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1 Einleitung

wSchule verdndert sich () und Kirche muss sich genanso verdndern wie ein Sportverein
oder andere Einrichtungen, die jett sagen: ,Ja, wo sind denn unsere Menschen, die wir
ansprechen wollen?* Ja wo sind sie — am Nachmittag sind sie in der Schule oft jerzt bier,
in der Gangtagsschule.“ (SLO7:17)

Die Schullandschaft in Deutschland verindert sich stetig. In den 2010er-Jahren
waren insbesondere die (nichtgymnasialen) Schulformen der Sekundarstufe I von
Reformbestrebungen betroffen. Dabei zeigt sich eine Tendenz zur Zweigliedrig-
keit bzw. zu schulzweigiibergreifenden Schulformen (vgl. 2.2). Im Zuge der Schul-
strukturreformen entstehen Chancen, aber auch Herausforderungen, Fachbereiche
wie Religion neu zu gestalten. Gleichzeitig ist die gesellschaftliche Akzeptanz reli-
gitser Bildung in der Schule nicht mehr selbstverstindlich. Dabei wird ,Religion®
im gesellschaftlichen Diskurs immer wieder aufgegriffen. Oft ist dies verbunden
mit Problemanzeigen, aber mit dem Signal: Es braucht Wissen, Reflexivitdt und
Verstindigung in religionsbezogenen Fragen. Man koénnte anders formulieren:
Religiése Bildung braucht weiterhin einen festen Platz in der allgemeinbildenden
Schule. Allerdings besteht auch in der Religionspiddagogik ein groBer Konsens
dariiber, dass sich Rahmenbedingungen und Kern-Formate weiterentwickeln mis-
sen, um zukunftsfihig zu sein — sprich: Religiose Bildung braucht insbesondere im
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Feld der neuen Sekundarschulformen! neue Perspektiven. Oder unter Verweis auf
den eingangs zitierten Schulleiter: Angesichts der Verdnderungen im Kontext
Schule (wie z. B. Schulstrukturreformen und vermehrte Ganztagsschulen) miissen
sich auch die Angebote religiéser Bildung verindern, um Schiler*innen anzuspre-
chen.

Vor diesem Hintergrund sowie im Kontext eines zu evaluierenden Modellpro-
jekts (vgl. 3.2.1.2) an niedersdchsischen Oberschulen (vgl. 2.2.3) und Integrierten
Gesamtschulen (vgl. 2.2.1) entwickelten sich die Forschungsfragen dieser Inter-
viewstudie (vgl. 3.2.4.0). Die Studie fragt insbesondere nach charakteristischen
Rahmenbedingungen fiir den Religionsunterricht an neuen Sekundarschulformen
sowie nach bewihrten Formaten von ,Religion im Schulleben® (vgl. 2.5), dabei
geht es selten um die konkrete didaktische Gestaltung. Neben der Absicht, einen
Beitrag zum theoretischen Diskurs zu leisten, wird auch das Anliegen verfolgt,
Impulse fur die Schulpraxis zu setzen: ,Forschung mulss], wenn sie an-
schlu[ss|tdhig an Praxis sein will, Ergebnisse generieren, die im direkten Zusam-
menhang mit der zu verindernden schulischen Wirklichkeit stehen.“? Ziel der
Interviewstudie ist daher, auf Basis empirischer Daten zu beschreiben, welche
Formate religidser Bildung es an neuen Sekundarschulformen in Niedersachsen
gibt, und mégliche Einflussfaktoren zu analysieren. Unter Fokussierung auf die
genannten Gegenstinde werden Einzelschulportrits entworfen, um ,,Wissen tber
Praxis‘3 bereitzustellen und Perspektiven fir die weitere Entwicklung des The-
menfelds aufzuzeigen. Gesucht wird nach Gelingensbedingungen und Gestal-
tungsmoglichkeiten religidser Bildung an den sich konstituierenden neuen Sekun-
darschulformen. Der gewihlte Forschungsansatz geht offen und deskriptiv vor
und kommt mit wenigen Vorannahmen aus. Mit seinem inhaltsanalytischen Vor-
gehen ist er vor allem dokumentierend. Als empirische Studie versucht die Arbeit,
»eine kritische Kontrollfunktion gegeniiber vollmundiger theologischer oder reli-
glonspidagogischer Programmatik® sowie eine ,heuristisch-problemanzeigende
[...] Rolle®* einzunehmen.

1 Wenn in dieser Studie der Begriff ,neue Sekundarschulformen‘ verwendet wird, sind die empiri-
schen Daten auf niedersichsische Ober- und Integrierte Gesamtschulen bezogen. Fiir den
deutschlandweiten Diskurs eignet sich der Begriff fiir alle Schulen der Sekundarstufe I, die in
bildungsgang-gemischten Lerngruppen unterrichten und die in den 2010er-Jahren neu einge-
fihrt wurden, vgl. 2.2.

2 Till-Sebastian Idel: Die empirische Dignitit der Einzelschule — Schulportrits als Gegenstand quali-
tativer Schulforschung, in: Arno Combe/Werner Helsper/Bernhard Stelmaszyk (Hg.): Forum
Qualitative Schulforschung 1, Weinheim 1999, 32.

3 Stefan Heil: Empirische Unterrichtsforschung zum Religionsunterricht — Stand und Entwicklungs-
geschichte, in: Dietlind Fischer/Volker Elsenbast/Albrecht Scholl (Hg.): Religionsunterricht et-
forschen. Beitrige zur empirischen Erkundung von religionsunterrichtlicher Praxis, Miinster
2003, 26.

4 Bernd Schréder: Empirische Religionspidagogik (Sammelrezension), in: Verkiindigung und For-
schung 59 (2014), 109.
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Mit diesem Vorhaben ist ein weites Feld vor Augen, das nicht in allen Details
bearbeitet werden kann. Die Studie nimmt Religionsunterricht und ,Religion im
Schulleben® aus einer bestimmten Sicht, aber in einer groflen Breite beziiglich
religionspadagogischer Themen wahr. Zudem werden zwei Forschungsperspekti-
ven verbunden: fachspezifisch religionspidagogische Fragen mit Fragen der
Schulentwicklungsforschung. Die Studie schafft somit Ankniipfungspunkte fir
vielfiltige Diskurse, Vertiefungen und Zielgruppen (schulische wie kirchliche Ak-
teur*innen, Schulpraktiker*innen wie Wissenschaftler*innen).

Eine ausfiihrliche Diskussion des Begriffs ,religiéser Bildung® kann hier nicht
geleistet werden. Insbesondere fiir den Begriff Religion® liegt ,,cine konsensfihige
und in verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen tragfihige Definition [...] in
unerreichbarer Ferne.“> Bei ,Religion® und ,Bildung‘ handelt es sich um ,,Verstin-
digungsbegriffle]“¢. Gleichwohl muss das hier angenommene Verstindnis des
Begriffs benannt werden. Bildung wird verstanden als ,,facettenreiche[r] Prozess
der Subjektwerdung des Menschen®?, welcher sich in der Auseinandersetzung mit
Inhalten entwickelt.® Bildung zielt u. a. auf den Erwerb von Kenntnissen und
Haltungen,® religiése Bildung auf Urteilstdhigkeit in religionsbezogenen Fragen
und religiése Pluralititsfihigkeit.!? |, Religitse Bildung erschlieB3t Religion als einen
cigenstindigen Modus des Weltverstehens.“!! Zu religiéser Bildung werden hier
religionspadagogisch reflektierte Bildungsprozesse gezihlt, die Fragen von Religi-
on und Religiositit thematisieren, wobei dies nicht als erschépfendes Kriterium
erachtet wird.!? Am Lernort Schule haben solche Bildungsprozesse ihren Platz
zum einen im Religionsunterricht, zum anderen in Formaten von ,Religion im
Schulleben‘. Im Religionsunterricht stehen eher die reflektierte Priifung der eige-
nen Religiositit und diejenige Anderer sowie der dafiir notwendige Erwerb von
Kenntnissen im Vordergrund.!®> Doch auch Innenperspektiven von Religion sind
— neben deren Reflexion — aus religionspidagogischer Perspektive als wichtiger
Bestandteil religiéser Bildung zu betrachten. Daher wird angenommen, dass reli-
gi6se Bildung am Lernort Schule auch Formate religiéser Praxis beinhalten soll-
te.14

5> Bernd Schroder: Religionspidagogik (Neue Theologische Grundrisse), Tiibingen 2012, 197, unter
Verweis auf E. Feil.

¢ Ulrich Kropaé¢: Religion — Religiositit — Religionskultur. Ein Grundriss religiéser Bildung in der
Schule (Religionspidagogik innovativ 25), Stuttgart 2019, 202. Kropa¢ widmet sich in seinem
Band ausfiihrlich der Kldrung des Begriffs.

7 Schréder: Religionspidagogik, 230. Das ,Subjektsein® kann wiederum mit Kriterien von
,H. v. Hentig: Bildung. Ein Essay* gefiillt werden, vgl. Ubersicht Kropaé: Religion, 218f.

8 Vgl. Kropac: Religion, 217, nach P. Biehl.

9 Vgl. Schréder: Religionspidagogik, 230.

10 Vgl. Kropac¢: Religion, 232f.

11 Kropac: Religion, 231.

12 Vgl. Kropac: Religion, 231.

13 Vgl. Schréder: Religionspidagogik, 240.

14 Vgl. z. B. Schréder: Religionspadagogik, 640f.
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Fir die Beschiftigung mit religitser Bildung an neuen Sekundarschulformen
spricht, dass diese an den genannten Schulformen einen vergleichsweise schweren
Stand hat, wie andere Studien zeigen.!> Im religionspadagogischen Diskurs sind
weder Schiler*innen noch Lehrkrifte der genannten Schulformen spezifisch im
Blick. Das Gros der Arbeiten, Entwiirfe und Diskussionen zur Sekundarstufe 1
geht vom Gymnasium aus. Daher bestehen Forschungsliicken, zu deren Schlie-
Bung diese Interviewstudie beitragen will.

Zunichst gilt es, den Forschungsstand aufzuarbeiten (Kap. 2). So werden em-
pirische Kinder- und Jugendstudien sowie Literatur zu Sekundarschulformen auf
spezifische Charakteristika hin befragt. Zudem werden jingere empirische Studien
zum Religionsunterricht gesichtet und Handlungsfelder von ,Religion im Schulle-
ben® geklirt. Somit hat die Interviewstudie durchaus einen theoriegeleiteten Hin-
tergrund: Sie knlpft ,,an den Erfahrungen anderer mit dem zu untersuchenden
Gegenstand“1® an und die Forschungsfragen sind teilweise vor diesem Hinter-
grund entwickelt worden. Im Zentrum steht jedoch die Auswertung der empirisch
erhobenen Daten (Kap. 4), der zunichst einige methodische und methodologische
Uberlegungen vorangehen (Kap. 3). Die Ergebnisprisentation erfolgt in Form
von Einzelschulportrits (Kap. 4.1), an die sich eine Zusammenschau anschlieB3t
(Kap. 4.2). SchlieBlich werden die empirischen Ergebnisse mit den Befunden an-
derer Untersuchungen diskutiert (Kap. 5) und ein kurzer Ausblick (Kap. 6) gege-
ben.

Die Datengrundlage bilden 17 Leitfaden-Interviews, die an den ausgewihlten
Schulen mit Lehrkriften und Schulleitungen gefithrt und mittels qualitativer In-
haltsanalyse ausgewertet wurden (vgl. 3.2.2 Sample). Lehrkrifte knnen bei diesem
Thema als ,,zentrale Akteure*!” gelten, deshalb liegt ein Schwerpunkt auf ihrer
Befragung. Gleichzeitig kommt bei Schulstrukturreformen der Schulleitung eine
»entscheidende Rolle® zu, ,,da sie eine Vermittlungs- und Kontrollposition zwi-
schen der Einzelschule und der Systemebene einnimmt und ,Ausstrahlungskraft’
auf die anderen am Reformprozess beteiligten Akteure wie Lehrkrifte und Eltern

15 Vgl. z. B. Christhard Liick: Darstellung und Interpretation der Ergebnisse der quantitativen Unter-
suchung, in: Martin Rothgangel/Ders./Philipp Klutz: Praxis Religionsunterricht. Einstellungen,
Wahrnehmungen und Priferenzen von ReligionslehrerInnen (Religionspadagogik innovativ 10),
Stuttgart 2017, 123, s. S. 92; vgl. Michael Domsgen/Frank M. Liitze: Schilerperspektiven zum
Religionsunterricht. Eine empirische Untersuchung in Sachsen-Anhalt, Leipzig 2010, 40,

s. S. 94; vgl. Friedhelm Kraft: Religion unterrichten in Niedersachsen, in: Martin Rothgangel/
Bernd Schréder (Hg.): Evangelischer Religionsuntetricht in den Lindern der Bundestrepublik
Deutschland. Empirische Daten — Kontexte — Entwicklungen, Leipzig 2009, 219f, s. S. 77.

16 Philipp Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken, Weinheim/Basel 122015,
13.

17 Carsten Gennerich/Reinhold Mokrosch: Religionsunterricht kooperativ. Evaluation des konfessi-
onell-kooperativen Religionsunterrichts in Niedersachsen und Perspektiven fiir einen religions-
kooperativen Unterricht, Stuttgart 2016, 148.



Einleitung 17

besitzt“!8. Ebenso erscheint die Einzelschule bei der Umsetzung von Schulstruk-
turreformen entscheidend.!” Daher liegt es nahe, dem Spezifischen solcher Einzel-
fille nachzugehen, und auf Schulleitungen sowie Lehrkrifte zu fokussieren. Die
Daten wurden in den Jahren 2015 bis 2018 im Rahmen der Evaluation eines Mo-
dellprojekts erhoben.?’ Die Datenbasis der Evaluationsstudie fiihrt dazu, dass in
der vorliegenden Interviewstudie Einzelfille aus Niedersachsen portritiert wer-
den.

Die ,religionspadagogische Sicht® bedarf einer kurzen Klirung. Religionspida-
gogik als wissenschaftliche Disziplin verbindet theologische und human- bzw.
sozialwissenschaftliche Fragen.2! Sie wird verstanden als ,,Theorie christlich-
religioser Bildung, Erziehung und Sozialisation“?2, die — hier mit einem Fokus auf
empirischen Finsichten — , die Bildungs(mit)verantwortung der Kirche als auch
das professionelle Handeln von Lehrenden christlicher Religion |[...] zu orientie-
ren vermag.“?? Beim Blick auf die Fragestellungen versteht sich die Vert.* als ,An-
wiltin® religioser Bildung in der Schule, deren Motivation fir diese Studie es ist,
herauszufinden, wie religiése Bildungsprozesse auf gute Weise angestoflen und
gestaltet werden kénnen. Beeinflusst ist diese Motivation durch eigene Schulpra-
xis,?* durch ein wissenschaftliches Studium, aber auch durch religiése Sozialisation
und Erfahrungen. Und sie fithrt dazu, dass diese Interviewstudie eine religionspi-
dagogische Perspektive einnimmt, die von einem berechtigten Platz religiGser
Bildung am Lernort Schule ausgeht, die aber gleichzeitig anderen konfessionellen,
religiésen oder weltanschaulichen Perspektiven ihr Recht lisst und gern in einen
Austausch mit ithnen tritt.

Schliefilich einige formale Hinweise: Wo moglich werden geschlechtsneutrale
Ausdriicke verwendet, wo nicht mdglich wird ein * gesetzt. Personenbezogene
Begriffszusammensetzungen, wie zum Beispiel Schiilerzahlen, werden zum Wohle
der besseren Lesbarkeit verkiirzt und schlieBen alle Geschlechter gleichermalien
ein. Zum Zweck der Anonymisierung wird im empirischen Teil von allen Schullei-
tungen in minnlicher und von allen Lehrkriften in weiblicher Form gesprochen.
Zitate, die linger als drei Zeilen sind, werden in der Regel kursiv eingeriickt. Inter-
viewzitate werden mit Interviewnummer und Absatz belegt (z. B. L01:25f).%5 Ein

18 Susanne Bose et al.: Kooperationsbereit oder Innovationsgegner? Schulleiterprofile im Kontext
der Implementation von Schulreformen, in: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaften 21,
6 (2018), 1159.

19 Vgl. Bése et al.: Schulleiterprofile, 1159.

20 Zum sog. Modellprojekt ,,Religion in der Oberschule/Gesamtschule wahrnehmen und begleiten®
vgl. 3.2.1.2 sowie Anhang 8.7.

21 Vgl. Kropac: Religion, 235.

22 Schréder: Religionspidagogik, 15.

23 Schréder: Religionspadagogik, 172.

2 Wihrend des Erstellens dieser Arbeit war Verf.® zeitgleich zu 50 % im Schuldienst Baden-
Wiirttembergs titig.

25 Diese Schreibweise orientiert sich an Udo Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis,
Computerunterstitzung, Weinheim/Basel 22014, 169-172.
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Petit-Satz wird fiir Einschiibe genutzt, die den Gedankengang des jeweiligen Ab-
schnitts verlassen oder referierende Erginzungen machen.?0 Einfache Anfiih-
rungszeichen werden fiir englische oder erklirungsbediirftig erscheinende Begriffe
verwendet, wenn sie zum ersten Mal im Text verwendet werden, sowie fur verin-
dert aufgegriffene Interviewzitate.?” Auf andere Teile der Studie wird mit ,(vgl.
Ziffer des Kapitels)® verwiesen. Begriffe, die in Kapitilchen gesetzt sind, entspre-
chen Kategorien des Kodierleitfadens (vgl. 3.2.4.5). In den Fulinoten findet sich
einmalig der ausfithrliche Literaturverweis, danach wird mit aussagekriftigem
Kurztitel verwiesen.

26 Dies betrifft z. B. Erklirungen zur Schulform, die fiir Kenner*innen des niedersichsischen Kon-
textes nicht notwendig, aber fiir das Verstindnis dartiber hinaus hilfreich erscheinen, oder wei-
tergehende Befunde aus anderen Studien.

27 Eine Ausnahme bildet ,Religion im Schulleben’, dieser Begriff wird bis zu seiner Klirung in 2.5.1
abgesetzt.



2  Bezugsrahmen und Feststellung von Bedarfen

Aus der Fragestellung der Interviewstudie ergeben sich bestimmte Beziige zu (re-
ligions-)padagogischen Diskursen. Da religiése Bildungsprozesse in der Schule auf
Kinder und Jugendliche zielen, steht eine Betrachtung ihrer Religiositit und Le-
benswelten am Anfang dieses Kapitels. Verschiedene Befunde legen nahe, dass
besonders fir Schiler*innen der neuen Sekundarschulformen die Schule manch-
mal der einzige Ort religidser Bildung ist, und dass besondere Bedarfe bestehen.
Vor diesem Hintergrund werden die Studien auf schulformspezifische Merkmale
hin befragt, um bei der Gestaltung der Formate darauf Bezug nehmen zu kénnen
(2.1). Im Anschluss folgt ein Uberblick iiber die neuen Sekundarschulformen so-
wie die Sichtung bildungswissenschaftlicher, empirischer Befunde zu denselben,
was sich — mindestens fiir den niedersichsischen Kontext — iiberschaubar darstellt
(2.2). Weiterhin wird die religionspidagogische Literatur beztiglich schulformspe-
zifischer Uberlegungen gepriift. Da dort groB3e Liicken bestehen, muss auf Arbei-
ten zu Haupt- und Realschulen zuriickgegriffen werden, wenngleich auch dieser
Diskurs wenig umfangreich ist (2.3).

AuBlerdem werden zentrale Aspekte der intensiv geftihrten Diskussion zu Mo-
dellen des Religionsunterrichts dargestellt, verbunden mit dem Versuch, schul-
formspezifische Merkmale herauszuarbeiten. Durch den Verweis auf andere empi-
rische Studien soll ein Rahmen geschaffen werden, in den die eigenen Ergebnisse
eingeordnet werden kénnen. Ein zentraler Einflussfaktor des Religionsunterrichts
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sind die Religionslehrer*innen, die in der religionspidagogischen empirischen
Forschung oft im Zentrum stehen (2.4). ,Religion im Schulleben® ,,als Spielbein®?8
religiGser Bildung ist ein Begriff, der einer Klirung bedarf, und dessen Handlungs-
felder abzustecken sind (2.5). SchlieBlich wird ein Restimee der schulformspezifi-
schen Merkmale gezogen, das den Vergleichshorizont fiir die empirischen Befun-
de zusammenfasst, und in dem Thesen formuliert werden (2.6).

2.1 Empirische Kinder- und Jugendstudien

»Wie ticken Jugendliche“® und Kinder beziiglich ihrer (A-)Religiositit und Le-
benswelt? Gibt es fir Schiiler*innen an den neuen Sekundarschulformen differen-
zierte Befunde? Die Beantwortung dieser Fragen ist schwierig, denn sie birgt die
Gefahr der Verallgemeinerung und Klischee-Verstirkung. ,,Vielmehr wird man
wohl heute davon ausgehen miissen, dass die Heterogenitit das hervorstechendste
Merkmal der Schiilerpopulation in diesen Schulen ist“*’. Zudem gehéren ,,Religi-
on und Religiositit [...] aktuell nicht unbedingt zu den zentralen Forschungsge-
genstinden der Jugendforschung in Deutschland*3!, und wenn sie thematisiert
werden, liegen hiufig unterschiedliche Verstindnisse vor.3? Dabei gibt es ,,Indi-
zien fiir einen Zusammenhang zwischen Schulbildung und religiéser Orientierung
[...]. Eine systematische, iiber sporadische Einzelergebnisse hinausreichende Er-

28 Diese Formulierung wurde von Bernd Schréder ,ins Spiel gebracht, vgl. z. B. Bernd Schréder:
Religionspidagogik, 664.

29 Titel der Sinus-Jugendmilieustudie (vgl. 2.1.2.2).

30 Dieter Spanhel: Lehrerausbildung fiir die Haupt- und Realschule, in: Sigrid Blémeke et al. (Hg.):
Handbuch Lehrerbildung, Bad Heilbrunn 2004, 333, der wiederum auf C. Solzbacher verweist;
zitiert nach: Hans Bald: Realschule — Erweiterte Realschule — Mittelschule usw. — eine Problem-
anzeige, in: Theo-Web. Zeitschrift fiir Religionspadagogik 10, 1 (2011), 90.

31 Deutscher Bundestag (Hg.): Bericht tiber die Lebenssituation junger Menschen und die Leistungen
der Kindet- und Jugendhilfe in Deutschland. 15. Kinder- und Jugendbericht, BT-Dr18/11050,
Berlin 2017, https:/ /www.bmfsfj.de/blob/113816/a99ff7d041784d0a41ca295ce4bceb56/15--
kinder-und-jugendbericht-data.pdf [21.11.2020], 245.

32 Vgl. tberblicksartig Deutscher Bundestag: 15. Kinder- und Jugendbericht, 245. Zur Bewertung der
Studien vgl. Bernd Schréder: Schilerinnen und Schiiler und ihr Verhiltnis zur (christlichen) Re-
ligion. [...], in: Dets./Jan Hermelink/Silke Leonhard (Hg.): Jugendliche und Religion. Analysen
zur V. Kirchenmitgliedschaftsuntersuchung der EKD (Religionspiddagogik innovativ 13), Stutt-
gart 2017, 215£.229. F. Liitze weist deutlich auf die Nichtvergleichbarkeit hin, vgl. Frank M.
Liitze: Religionsunterricht im Hauptschulbildungsgang. Konzeptionelle Grundlagen einer Reli-
gionsdidaktik fiir den Pflichtschulbeteich der Sekundarstufe I (APrTh 47), Leipzig 2011, 150ff.
Hs gilt weiterhin zu beachten, dass fiir die vorliegende Studie im Kern die Jahrginge 2000-2007
im Blick sind, und die genannten Arbeiten sich mit Studien beschiftigen, die i. d. R. Jahrginge
zwischen 1985-2000 befragten. Eine jingere Studie von F. Schweitzer et al. kann zwar zwischen
Bildungsgingen unterscheiden, befragt jedoch ltere Jugendliche ab 16 Jahren und fithrt daher
an dieser Stelle nicht weiter (Friedrich Schweitzer et al.: Jugend — Glaube — Religion. Eine Re-
prisentativstudie zu Jugendlichen im Religions- und Ethikunterricht, Minster/New York 2018).


https://www.bmfsfj.de/blob/113816/a99ff7d041784d0a41ca295ce4bceb56/15--kinder-und-jugendbericht-data.pdf
https://www.bmfsfj.de/blob/113816/a99ff7d041784d0a41ca295ce4bceb56/15--kinder-und-jugendbericht-data.pdf
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forschung des Zusammenhangs steht allerdings noch aus.“33 Im Blick auf die For-
schungsfragen (vgl. 3.2.4.0) ist die Analyse der Kinder- und Jugendstudien wichtig,
da dort nach der Charakterisierung der Schiiler*innen gefragt wird. Wenn sich
Formate religidser Bildung an den Schulen bewihren sollen, miissen sie zu den
Schiiler*innen, ihren Lernvoraussetzungen und Interessen eine Passung aufwei-
sen.

Allgemein von den Schiller*innen an Sekundarschulformen zu sprechen, wird
daher nicht beansprucht. Die konkrete Lerngruppe wird immer ein — in sich hete-
rogener — Einzelfall sein. Es wird hier vielmehr der Versuch unternommen, be-
sondere Charakteristika von Schuler*innen an Sekundarschulformen beziiglich
Lebenswelt und Religiositit bzw. der vermuteten Offenheit fiir religiése Bildung
in Schule gegeniiber den ,Durchschnittswerten“>* der empirischen Studien zu
suchen. Es kann im Rahmen der Interviewstudie nur um unvollstindige Tenden-
zen gehen. Weitere differenzierende Einflussfaktoren wie Alter oder Geschlecht
wiren ebenfalls genauer zu bertlicksichtigen, wiirden hier aber zu weit fithren.
Festzustellen ist zunichst, ob die Studien ihre Ergebnisse tiberhaupt nach dem
Bildungsgrad der Befragten differenzieren. Eine etwas schwierige — aber wissen-
schaftlich fundierte3> — Vorannahme ist, dass Schiler*innen der neuen Sekundar-
schulformen (im Vergleich zum Gymnasium) vermehrt aus Familien stammen, die
hiufiger einen niedrigen sozioSkonomischen Status haben, und von finanziellen
Néten oder schwierigen Arbeitsbedingungen betroffen sind.

2.11 Religiositit und Lebenswelten von Kindern an
Sekundarschulformen: Interesse und Zufriedenheit als wichtige
Lernvoraussetzungen

Das LBS-Kinderbarometer von 2016 ergibt im Hinblick auf diese Studie folgende
Befunde, die auf der Befragung von 9- bis 14-jihrigen Kindern basieren (drei
Viertel der reprisentativen Stichprobe besuchten die 5. bis 7. Klasse).¢ Der Fra-
gebogen erfasse auch die Schulform, allerdings stellten die Autor*innen fest, dass

33 Frank M. Litze: Religiose Bildung im Hauptschulbildungsgang, in: Bernd Schroder /Michael
Wermke (Hg.): Religionsdidaktik zwischen Schulformspezifik und Inklusion. Bestandsaufnah-
men und Herausforderungen, Leipzig 2013, 73.

34 Litze: Religionsunterricht, 50.

3 So besagt bspw. der Bildungsbericht 2018: ,,unter den Schularten mit mehreren Bildungsgingen
und den Gesamtschulen, die vielerorts aus der Zusammenlegung von Haupt- und Realschulen
nach den Strukturreformen hervorgegangen sind, gibt es 2015 deutlich mehr Einzelschulen mit
[..] niedrigem sozio6konomischem Status der Schiilerinnen und Schiiler, Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung: Bildung in Deutschland 2018. Ein indikatorengestiitzter Bericht mit ei-
ner Analyse zu Wirkungen und Ertrigen von Bildung, Bielefeld 2018,
https:/ /www.bildungsbericht.de/de/bildungsberichte-seit-2006/bildungsbericht-2018/ pdf-
bildungsbericht-2018/bildungsbericht-2018.pdf [21.11.2020], 92.

36 Vgl. LBS-Kinderbarometer. Deutschland 2016. Stimmungen, Trends und Meinungen von Kin-
dern aus Deutschland, http://www.prosoz.de/fileadmin/dokumente/service-downloads/LBS-
Kinderbarometer_Deutschland_2016.pdf [21.11.2020], 14f.


https://opac.sub.uni-goettingen.de/DB=1/SET=1/TTL=36/MAT=/NOMAT=T/CLK?IKT=1016&TRM=Religionsdidaktik
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https://www.bildungsbericht.de/de/bildungsberichte-seit-2006/bildungsbericht-2018/pdf-bildungsbericht-2018/bildungsbericht-2018.pdf
https://www.bildungsbericht.de/de/bildungsberichte-seit-2006/bildungsbericht-2018/pdf-bildungsbericht-2018/bildungsbericht-2018.pdf
http://www.prosoz.de/fileadmin/dokumente/service-downloads/LBS-Kinderbarometer_Deutschland_2016.pdf
http://www.prosoz.de/fileadmin/dokumente/service-downloads/LBS-Kinderbarometer_Deutschland_2016.pdf
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aufgrund der vielfiltigen Schulformen der Bundeslinder ,,eine gemeinsame Dar-
stellung der Verteilung der Kinder auf die Schulformen nicht sinnvoll abbildbar
ist.“37 Das ist einerseits nachvollziehbar und immerhin sei die Verteilung auf die
Schulformen bei der Erstellung der Stichprobe berticksichtigt. Andererseits wire
denkbar, zumindest Unterschiede zwischen Grundschule, Gymnasium und weite-
ren Sekundarschulformen zu priifen.3

Das LBS-Kinderbarometer 2016 stellt fest, dass das Wohlbefinden in Schule (sowie
in Familie) den gréBten Einfluss auf das allgemeine Wohlbefinden der Kinder ha-
be. Jedes funfte Kind mache sich nahezu tiglich Sorgen um die eigene Versetzung
und habe hiufig Angst vor Klassenarbeiten.®® Es gelte, ,,je zuftiedener die Kinder
mit sich sind, desto mehr trauen sie sich selbst zu und desto stirker interessieren
sie sich auch fiir neue Dinge.“* Jiingere Kinder seien zufriedener mit sich selbst
und giben hiufiger an, ,,in der Schule gut zurechtzukommen als éltere.“4! Das
schulische Wohlbefinden werde durch unterstitzende Lehrkrifte und eine stress-
freie Lernatmosphire geférdert.*?

Laut LBS-Kinderbarometer besteht folglich ein Zusammenhang zwischen schuli-
schen Erfolgs- bzw. Frusterfahrungen und der Zufriedenheit von Kindern. Es
lisst sich die These ableiten, dass Zufriedenheit und Selbstvertrauen fiir ein gréfe-
res Interesse, u. a. an Fragen religiéser Bildung, sorgen kénnten. Hypothetisch
kann davon ausgegangen werden, dass dies an neuen Sekundarschulformen, ins-
besondere an der Oberschule, weniger ausgeprigt ist, da Schiiler*innen im Laufe
ihrer Grundschulzeit vermutlich etliche negative Erfahrungen am Ort Schule ge-
sammelt haben. Daraus kénnte auch folgen, dass Schiiler*innen zunichst in ihrem
Selbstvertrauen gestirkt werden miissen, um ein Interesse an Themen zu entwi-
ckeln. Eine zweite sich ergebende These lautet, dass jiingere Schiller*innen leich-
ter zu motivieren sind.

37 LBS-Kinderbarometer 2016, 29. Es tiberrascht, dass bei der Studie von 2016 in Niedersachsen
keine Oberschiiler*innen befragt wurden (vgl. Tabelle a. a. O., 31), obwohl diese Schulform be-
reits seit vier Jahren etabliert war. 2018 wurden sie in der Stichprobe berticksichtigt, vgl. LBS-
Kinderbarometer. Deutschland 2018. Stimmungen, Trends und Meinungen von Kindern aus
Deutschland, https://www.lbs.de/media/unternehmen/west_6/kibaro/LBS-Kinderbaro
meter_Deutschland_2018.pdf [21.11.2020], 35.

38 Zum Design der Studie ist kritisch anzumerken, dass die — lobenswert kindgerechte — ,,Barome-
terskala® (Zeichnungen mit ,Unwetterwolken® bis ,Sonnenschein®) des Fragebogens in der Aus-
wertung in eine Skala des Wohlbefindens von ,sehr schlecht® bis ,sehr gut® umgewandelt wird,
was Umwandlungsfehler beinhalten kénnte. Zudem ist kritisch zu bewerten, dass bei an der
Analyse der Zusammenhinge (Korrelation zwischen Wohlbefinden der Kinder und verschiede-
nen Lebensbereichen) regelmiflig Zusammenhinge r <0,30 ausgefithrt werden, was allerdings
nicht einmal 10 % der Zusammenhinge erklirt. Vgl. LBS-Kinderbarometer 2016, 41£.18.118f.

3 Vgl. LBS-Kinderbarometer 2016, 19f. 43.

40 LLBS-Kinderbarometer 2016, 19.

41 LBS-Kinderbarometer 2016, 104; vgl. a. a. O., 19.

42 Vgl. LBS-Kinderbarometer 2016, 134.


https://www.lbs.de/media/unternehmen/west_6/kibaro/LBS-Kinderbarometer_Deutschland_2018.pdf
https://www.lbs.de/media/unternehmen/west_6/kibaro/LBS-Kinderbarometer_Deutschland_2018.pdf
https://www.lbs.de/media/unternehmen/west_6/kibaro/LBS-Kinderbarometer_Deutschland_2018.pdf
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Ein Gefiihl der Uberforderung in Schule bestehe hiufiger bei Kindern mit
Migrationshintergrund sowie in groBstidtischen Kontexten, auch Arbeitslosigkeit
in der Familie wirke negativ.43 Auf Grundlage des LBS-Kinderbarometers wire die
These zu priifen, ob diese Kontextbedingungen an den neuen Sekundarschulfor-
men tendenziell hiufiger auftreten als beispielsweise am Gymnasium, was aller-
dings diese Interviewstudie mit ihrem Design und Fokus nicht leisten kann. Kin-
der wiinschten sich fiir Nachmittagsangebote an den Schulen insbesondere Zeit
zum Ausruhen, Méglichkeiten zum Spielen, Sportangebote sowie themenbezoge-
ne Projekte.** Diese Bedarfe (auch fiir die Zusammenarbeit mit auB3erschulischen
Kooperationspartnern) kénnten an den neuen Sekundarschulformen in besonde-
rem Mal3e bestehen:

Eine Sozialberichterstattung fiir Niedersachsen nennt u. a. Kirchen als mégliche
Kooperationspartner solcher Angebote: ,,Von groler Bedeutung fiir Menschen in
prekiren Lebenslagen, besonders fiir Kinder und Jugendliche, ist die oft ehrenamt-
lich geleistete Arbeit von Kirchen und Sportvereinen, von Verbinden und in Quar-
tieren. 4

Abgeschen von diesen Befunden gibt es kaum Studien, die hier zur Klirung der
Frage beitragen wiirden.#¢ Mit Publikationen zur ,Kindertheologie ldsst sich er-
ginzen, dass Kinder — im Vergleich zu Jugendlichen — ,,auf theologische Fragen
bereitwillig, spontan und kreativ? reagierten. Fiir Kinder sei Religion keine Leh-
re, sondern ,,eine Art Heimatgefithl, das sie mit bestimmten Zeiten und Rhyth-
men, mit Orten und mit Ritualen verbinden.“*® Aus diesen Ergebnissen ldsst sich

43 Vgl. LBS-Kinderbarometer 2016, 106.20f.

# Vgl. LBS-Kinderbarometer 2016, 121.

4 Niedersichsisches Ministerium fiir Soziales, Gesundheit und Gleichstellung: Handlungsorientierte
Sozialberichterstattung Niedersachsen. Statistikteil. Bericht 2016, Hannover 2016,
http:/ /www.sozialberichterstattung-niedersachsen.de/index.cfm?B4027634C50FAB013793
BFGF4A18E896 [21.11.2020], 123.

46 Fiir einen Uberblick iiber sozialwissenschaftliche Kindheitsforschung empfiehlt sich z. B. der frei
zugingliche Artikel von Friederike Heinzel/Renate Krinzl-Nagl/Johanna Mierendotff: Sozial-
wissenschaftliche Kindheitsforschung — Annidherungen an einen komplexen Forschungsbereich,
in: Theo-Web. Zeitschrift fir Religionspadagogik 11 (2012), H.1, 9-37, v. a. 20-27. Weitere Stu-
dien, die allgemeine Ergebnisse zum Wohlbefinden der Kinder liefern, sind bspw. ,,Der
UNICEF-Bericht zur Lage der Kinder in Deutschland* oder die KIM-Studien (Kindheit, Inter-
net, Medien).

47 Petra Freudenberger-Lotz: Braucht der Religionsunterricht Jugendtheologier Ein Beitrag aus der
Perspektive jugendtheologischer Forschung in Kassel, in: Thomas Schlag/Friedrich Schweitzer
et al.: Jugendtheologie. Grundlagen — Beispiele — kritische Diskussion, Neukirchen-Vluyn 2012,
119.

48 Fulbert Steffensky: Gott im Kinderzimmer. Uber den Versuch, Religion weiterzugeben
(GlLern 13), Gottingen 1998, H. 1, 4; auf die These machte ein Artikel von Hans Mendl auf-
merksam, vgl. Ders.: Wie Kinder mit Differenz umgehen — Theologisieren mit Kindern im
Kontext religiéser Pluralitit, in: Anton A. Bucher et al. (Hg.): ,,In den Himmel kommen nur, die
sich auch verstehen®. Wie Kinder tiber religiése Differenz denken und sprechen (JaBuKi 8),
Stuttgart 2009, 23-38.


http://www.sozialberichterstattung-niedersachsen.de/index.cfm?B4027634C50FAB013793BF6F4A18E896
http://www.sozialberichterstattung-niedersachsen.de/index.cfm?B4027634C50FAB013793BF6F4A18E896
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m. E. ableiten, dass insbesondere fiir Kinder Formate wichtig zu sein scheinen, die
mit Ritualen arbeiten und verschiedene Sinne ansprechen.

2.1.2  Religiositit und Lebenswelten Jugendlicher an
Sekundarschulformen: ,Kein Interesse an Religion und Schule‘ -
oder fehlt etwa nur die Passung der Angebote?

2.1.2.1  Shell Jugendstudie

Die Shell Jugendstudie ist als breite und renommierte Befragung zu erwihnen.
Obwohl die Studie feststellt, dass sich die Schiller*innen ,,je nach Schulform in
ihren Einstellungen signifikant unterscheiden®®, differenziert sie in der Darstel-
lung der Ergebnisse nicht danach. Aufgrund fehlender konkreter Antworten fir
die vorliegende Fragestellung,’ sollen folgende Grundlinien ausreichen. Die Er-
gebnisse sprechen von einer geringen Bedeutung religiéser Fragen im Alltag der
Jugendlichen, einem wachsenden integrierten Schulsystem sowie von einem Anteil
»abgehingter*>! Jugendlicher von 15 %:

2015 sagten 31 % aller befragten 12- bis 25-]Jdhrigen, sie glaubten an einen persén-
lichen Gott, 45 % waren sich unsicher oder sagten, es gebe keinen Gott. 9 % gaben
an, ,ein- oder mehrmals am Tag* zu beten, eine Mehrheit tat dies ,einmal im Monat
oder ofter® (38%) bzw. ,ein- oder mehrmals im Jaht* (27 %). Fast drei Viertel der
Jugendlichen sagten, sie kdmen aus einem wenig oder tberhaupt nicht-religiGsen
Elternhaus. Immerhin 67 % der Jugendlichen ,finden es gut, dass es die Kirche
gibt’, aber nur 25 % schitzten die Antworten der Kirche auf ihre Fragen.>? Die
Studie stellt zudem fest, dass es einen Anteil von 15 % ,,Abgehingter® gebe, die ei-
nen ungeniigenden Zugang zu Bildung, Anerkennung, Macht und Einkommen hit-
ten.>

Wichtige Ankniipfungspunkte, die es fiir die Diskussion im Blick zu behalten gilt,
sind der kleine Anteil von Jugendlichen mit familidrer religidser Sozialisation und
eine grundsitzliche Offenheit bei einem relevanten Teil der Befragten gegentiber

4 Shell Deutschland Holding (Hg.): 17. Shell Jugendstudie. Jugend 2015. Eine pragmatische Genera-
tion im Aufbruch, Frankfurt a. M. 2015, 390.

50 Einschrinkungen fir die Fragestellung ergeben sich daraus, dass die befragten 12- bis 25-]J4dhrigen
erstens deutlich iber die Altersgruppe der Sekundarstufe I hinausgehen. Wenn man zweitens die
»otatusmerkmale® (u. a. Anteile der Schulformen) der Studie hochrechnet, machen Schi-
ler*innen der neuen Sekundarschulformen wohl 20 bis maximal 25 % der Stichprobe aus. Fiir
die qualitativen Daten wurden in der Altersgruppe 12-17 Jahre zwei Realschiiler*innen, kein*e
Hauptschiiler*in und sechs Gymnasiast*innen befragt — inwiefern das dem Kriterium ent-
spricht, dass die Autor*innen der Studie auf eine Differenzierung nach Schulformen Wert legten
(vgl. Shell Deutschland Holding (Hg.): 17. Shell Jugendstudie, 390), sei hier angefragt. Drittens
erfasst die Shell Jugendstudie (wie auch die Sinus-Jugendmilieustudie) das Kriterium Religions-/
Konfessionszugehdrigkeit nicht reprasentativ, vgl. Schréder: Schiilerinnen und Schiiler, 209.

51 Shell Deutschland Holding (Hg.): 17. Shell Jugendstudie, 385.

52 Vgl. Shell Deutschland Holding (Hg.): 17. Shell Jugendstudie, 255-259.

53 Vgl. Shell Deutschland Holding (Hg.): 17. Shell Jugendstudie, 67.384-386.
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Elementen von Religiositit sowie der Kirche (bei gleichzeitigen Diskrepanzen
zwischen ihren Fragen und den Antworten der Kirche bzw. der Religionsgemein-
schaften).

2.1.2.2 Sinus-Jugendmiliens

,»Wie ticken Jugendlicher*>* Ein Vorteil dieser qualitativen Studie ist die Fokussie-
rung auf die 14- bis 17-Jdhrigen, sie ldsst sich eindeutig auf die Jugendlichen der
Sekundarstufe I bezichen. Obwohl sie keine Schulformspezifik hat und eingangs
vor Klischee-Verstirkung gewarnt wurde: Es soll hypothetisch davon ausgegan-
gen werden, dass die prisentierten ,bildungsfernen Milieus® an den neuen Sekun-
darschulformen vergleichsweise stark auftreten, selbst wenn sie nicht den Grof3teil
der Schiilerfinnen der portritierten Schulen ausmachten. Die Darstellung zielt
u. a. darauf, im religionspiddagogischen Diskurs bewusst zu machen, dass es Schii-
ler*innen mit solchen Hintergriinden gibt, und manche Herausforderungen in der
Theoriebildung mehr Beachtung erfahren sollten.

Aufschlussreich erscheinen fiir diese Interviewstudie insbesondere die Kapitel ,,Le-
benswelten sowie ,,Glaube und Religion®. Es wire wiinschenswert, wenn die Stu-
die dort differenziertere Aussagen machte: Neben dem geringen Bezug zu Schul-
formen> werden beispielsweise Unterschiede zwischen stddtischem und lindli-
chem Kontext lediglich am Rande erwihnt (so bei der Feststellung, dass Jugendli-
che mit lindlicher Lebenswelt deutlich seltener anderen Religionen begegneten,
und daher nicht klar zwischen religiéser und kultureller Andersartigkeit unterschie-
den).>¢

Ausgehend vom vergleichsweise niedrigen Bildungsgrad soll angenommen wer-
den, dass an neuen Sekundarschulformen sowohl die ,,Prekiren (,,die um Otien-
tierung und Teilhabe bemiihten Jugendlichen mit schwierigen Startvoraussetzun-
gen und Durchbeilermentalitit™) als auch die ,,Materialistischen Hedonisten®
(,,die freizeit- & familienorientierte Unterschicht mit ausgeprigten markenbewuss-
ten Konsumwiinschen®) vermehrt vorkommen. Weitere gréf3ere Gruppen bilden
an den neuen Sekundarschulformen vermutlich die ,,Adaptiv-Pragmatischen®
(,»der leistungs- und familienorientierte moderne Mainstream mit hoher Anpas-
sungsbereitschaft®) sowie — v.a. im lindlichen Raum? - ,Konservativ-
Burgerliche” (,,die familien- und heimatorientierten Bodenstindigen mit Traditi-

54 Titel der Studie: Marc Calmbach et al.: Wie ticken Jugendliche 2016? Lebenswelten von
Jugendlichen im Alter von 14 bis 17 Jahren in Deutschland, Wiesbaden 2016. Der Titel ist als
,Open Access® unter https://link.springer.com/content/pdf/10.1007%2F978-3-658-12533-
2.pdf zuginglich [21.11.2020].

55 Ein Bezug zur Schulform zeigt sich z. B. bei einer vergleichenden Aussage zwischen christlichen
und muslimischen Jugendlichen, die insofern relativiert wird, als dass die muslimische Gruppe
einen tiberproportionalen Anteil von Hauptschiiler*innen habe, vgl. Calmbach et al.: Wie ticken
Jugendliche 2016, 338.

56 Vgl. Calmbach et al.: Wie ticken Jugendliche 2016, 363.
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onsbewusstsein und Verantwortungsethik®).>” Zusammenfassend sollen wichtige
Merkmale der ,,prekiren® Lebenswelten und der ,,Materialistischen Hedonisten®
genannt werden:

Jugendliche des prekiren Milieus seien geprigt durch biografische Briiche, proble-
matische Familienverhiltnisse und Peergroups, Misserfolge und Konflikte in der
Schule, teilweise Gewalterfahrungen. Thr Leben sei bestimmt vom Risikofaktor
Armut, oft bedingt durch Erwerbslosigkeit der Eltern.’® Sie wiinschten sich Fami-
lie, verbunden ,,mit der Hoffnung auf Sicherheit bzw. verldssliche Verhiltnisse“>.
Vielen fehle Orientierung(swissen) zu realistischen beruflichen Perspektiven und
sie nihmen in dem Bereich wenig Hilfsangebote wahr. Es dominiere die Angst vor
geringer gesellschaftlicher Teilhabe, ,,das Gefiihl, dass Chancen strukturell verbaut
sind, oder auch dass man sie sich selbst verbaut“®. Dies sei u. a. bedingt durch
,Brfahrungen eigener Uberfliissigkeit und Nutzlosigkeit®, die ,,die Entwicklung
von Selbstvertrauen“t! behindere. Jugendliche im prekiren Milieu hegten den
Wunsch ,,dazuzugehéren und ,auch mal etwas richtig gut zu schaffen® 2. Sie nutz-
ten dankbar (Freizeit-)Angebote der offenen und mobilen Jugendarbeit. ,,Die klas-
sische Hochkultur wirkt befremdlich, langweilig und tberfordert sprachlich bzw.
intellektuell. Die Jugendlichen dieser Lebenswelt sind es kaum gewohnt, einer Dar-

bietung tber einen lingeren Zeitraum ihre ungeteilte Aufmerksamkeit zu schen-
ken 03

Die genannte sprachliche und intellektuelle Uberforderung bei der Auseinander-
setzung mit ,Hochkultur® kénnte in prekidren Milieus zu fehlender Passung vieler
kirchlicher und manch schulischer Formate fithren. Als Ansatzpunkte fiir Formate
religidser Bildung hervorzuheben sind die Bedarfe, Selbstvertrauen, erfolgreiches
Selbstetleben, Teilhabe und (berufliche) Orientierung zu schaffen. Ableitbar ist,
dass es in Familien hiufig keine positiven Beziechungen oder Vorbilder gibt, und
die Schiiler-Lehrer-Beziehung an diesen Schulformen mdglicherweise einen ande-
ren Stellenwert bekommt. Zu erwihnen sind auch finanzielle Note, die in diesem
Milieu vorherrschten, und die bei der Planung von Besuchen auBlerschulischer
Lernorte zu berticksichtigen wiren.

Ahnliches gilt fiir die ,,Materialistischen Hedonisten®, wie folgende Ergebnisse
zeigen. Dort wird ebenso das geringe Interesse an schulischem Lernen deutlich.
Zudem dringt sich fiir die Perspektive religiser Bildung die Frage nach dem pet-
sonlichen Wert (unabhingig vom Aufleren oder Leistungen) auf:

57 Vgl. Calmbach et al.: Wie ticken Jugendliche 2016, 38, Kurzbeschreibungen der SINUS-
Lebenswelten ul8.

8 Vgl. Calmbach et al.: Wie ticken Jugendliche 2016, 75£.78.

59 Calmbach et al.: Wie ticken Jugendliche 2016, 462.

0 Calmbach et al.: Wie ticken Jugendliche 2016, 76; vgl. a. a. O., 462.

61 Calmbach et al.: Wie ticken Jugendliche 2016, 81.

62 Calmbach et al.: Wie ticken Jugendliche 2016, 77.

63 Calmbach et al.: Wie ticken Jugendliche 2016, 84; vgl. a. a. O., 87.



Empirische Kinder- und Jugendstudien 27

Die ,,Materialistischen Hedonisten kennzeichne die gro3e Bedeutung der ,,Repri-
sentation von (angestrebtem) Status“4. Sie seien konsumorientiert und legten viel
Wert auf ihr AuBeres. Davon sei ihre Freizeitgestaltung geprigt (Shoppen, Party,
,Abhingen‘ mit der Peergroup, Computerspiele, Filme schauen, YouTube, etc.).
Dies bringe ihnen die Anerkennung der — fiir sie duflerst bedeutsamen — Peers.%

Sie wiesen etliche Gemeinsamkeiten mit dem prekiren Milieu auf: Mit Hochkultur
kimen sie i. d. R. nicht in Beriihrung, im Zweifel verteidigten sie ihre Rechte ge-
waltsam.® | Fiir eine lingere Zeit und mit gewisser RegelmiBigkeit bei einer Sache
zu bleiben, fillt den meisten schwer bzw. ist langweilig.“¢” Eine regelmifBige Teil-
nahme gebe es allenfalls im sportlichen Bereich — hier motiviere sie auch die Aner-
kennung, zu den Besten zu gehéren. Sie investierten wenig in das Lernen, erzielten
meist niedrige formale Bildungsabschlisse, ihr Wunsch sei ein ,,gechilltes Leben®s.
Gleichzeitig wiinschten sie sich sozialen Aufstieg und ein luxuriéses Leben. Dabei
wihlten sie letztlich eher gering entlohnte Berufe. Sie orientierten sich am haufig
traditionellen Familienmodell ihrer Eltern, erlebten dort (im Unterschied zu den
Prekiren) Geborgenheit und Sicherheit.®

Die Sinus-Jugendmilieustudie 2016 bestitigt — beziiglich Religion und Glaube —
bekannte Befunde zu individueller, verinderbarer, anlassbezogener und von Insti-
tutionen losgeléster Patchwork-Religion sowie einem Bediirfnis nach Sinnfindung.
Sie unterstreicht, dass der prigende Faktor fir die (Nicht-)Religiositit die familidre
Sozialisation sei, und bescheinigt dem religionsbezogenen Unterricht, dass er An-
stoBe fur die Beschiftigung mit Glaube und Religion gebe. Es zeige sich grofle
Heterogenitit unter den Befragten, insbesondere zwischen muslimischen und
christlichen Jugendlichen, die in sich wiederum ein groBes Spektrum von Enga-
gement bis Tradition aufwiesen. Folgende religionsbezogene Aussagen erscheinen
fir die genannten Milieus und die Diskussion wichtig:

Am chesten seien die traditionellen Milieus, prekire und konservativ-biirgerliche,
familidr und institutionell mit dem Glauben verbunden. Als ,streng gldubig® wolle
unter christlichen Jugendlichen niemand wahrgenommen werden. Auch konfessi-
onslose Jugendliche interessierten sich fiir Religion, speziell fiir den Lebensstil der
in Deutschland wenig vertretenen. Sie ,,gehen oft davon aus, dass Religionen sinn-
stiftend sind und eine Orientierung geben kénnen®“’™ sowie gemeinschaftsbildend
seien, wenngleich sie die Existenz Gottes sowie den Wahrheitsgehalt der Bibel
bzw. des Korans anzweifelten und ihnen vieles ,unlogisch® erscheine. Religitse To-
leranz sei fir fast alle Jugendliche eine Norm.”!

64 Calmbach et al.: Wie ticken Jugendliche 2016, 91.

05 Vgl. Calmbach et al.: Wie ticken Jugendliche 2016, 91-95.102-105.109.

% Vgl. Calmbach et al.: Wie ticken Jugendliche 2016, 95.103.

67 Calmbach et al.: Wie ticken Jugendliche 2016, 103.

8 Calmbach et al.: Wie ticken Jugendliche 2016, 93; vgl. a. a. O., 94.106.

0 Vgl. Calmbach et al.: Wie ticken Jugendliche 2016, 99£.94f.

70 Calmbach et al.: Wie ticken Jugendliche 2016, 345.

7 Vgl. Calmbach et al.: Wie ticken Jugendliche 2016, 336.338-340.342f.346-348.352.474.476.
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Als hiufigste religiose Praxis werde das Gebet genannt. Dies gelte insbesondere fiir
Jugendliche, die den materialistischen Hedonisten zugerechnet werden. Ihre ,,Stof3-
gebete in herausfordernden Situationen seien ,,durchaus mit der Hoffnung auf
konkrete Hilfe durch Gott verbunden® und verschafften ,eine gewisse Entlas-
tung®’2. Fir Jugendliche aus der prekiren Lebenswelt sei charakteristisch, dass sie
»Religionen gern einmal kurzfristig und unverbindlich ,ausprobieren® [wiirden], um
zu testen, was dahintersteckt, dhnlich wie bei der Auswahl einer neuen Sportart.*7?
Fur beide Milieus sei feststellbar, dass sie — im deutlichen Unterschied zu den ande-
ren Milieus — grofitenteils religids homogene Freundeskreise haben. Zudem seien
sie weniger gut informiert, was u. a. mit einer geringeren Sprachfihigkeit und Fa-
higkeit zur Positionierung einhergehe.” Sie tendierten auflerdem eher zu ,,Angst
vor Uberfremdung und vor Verinderungen der Lebensbedingungen in Deutsch-
land*“.7®

In den Befunden zeigt sich, dass viele Jugendliche grundsitzlich interessiert an
religisen Fragen seien und gern mit Unbekanntem experimentierten. Trotz man-
cher Zweifel wiirden Religionen von vielen Schiiler*innen als sinnstiftend, orien-
tierend und gemeinschaftsbildend geschitzt. Angesichts der Ergebnisse der Sinus-
Jugendmilieustudie wird sehr deutlich, dass dem Religionsunterricht, insbesondere
in bildungsfernen Milieus, die Aufgabe zukommt, zu religidser Sprachfihigkeit
und der Entwicklung einer eigenen Position anzuleiten.

Es ldsst sich schlieBen, dass der schulische Religionsunterricht manchmal der
einzige Ort ist, an dem Jugendliche Giber Glaube und Religion sprechen, es sei fiir
viele kein alltdgliches Thema.”® Aus weiteren Befunden wird fiir die Gestaltung
von Formaten religiéser Bildung Folgendes deutlich: Méglicherweise sollte am
votherrschenden Bild, Kirche und Glauben bedeuteten in erster Linie die Einhal-
tung von Regeln,”” gearbeitet werden. Hingegen kénnte am Motiv von ,,positiven
Gemeinschaftserlebnissen’® angekniipft werden. Fir den Unterricht begri3iten
gerade bildungsferne Jugendliche den Einsatz digitaler Medien, auch ,,weil man
sich davon mehr Spal3 verspricht.“7

2.1.2.3  Kirchenmitgliedschaftsuntersuchung (KMU)

Das Alleinstellungsmerkmal der V. Kirchenmitgliedschaftsuntersuchung (IKMU)
von 2012 gegeniiber anderen Studien ist darin zu schen, dass sie die ,,Mitglieder
ezner Religionsgemeinschaft fokussiert™® und die ,Kirchlichkeit® in den Blick

72 Calmbach et al.: Wie ticken Jugendliche 2016, 352.

73 Calmbach et al.: Wie ticken Jugendliche 2016, 343.

74 Vgl. Calmbach et al.: Wie ticken Jugendliche 2016, 359£.367£.370.
75 Calmbach et al.: Wie ticken Jugendliche 2016, 469.

76 Vgl. Calmbach et al.: Wie ticken Jugendliche 2016, 361f.

77 Vgl. Calmbach et al.: Wie ticken Jugendliche 2016, 356-358.

78 Calmbach et al.: Wie ticken Jugendliche 2016, 356.

7 Calmbach et al.: Wie ticken Jugendliche 2016, 468.

80 Schroder: Schiilerinnen und Schiiler, 216.
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nimmt, wihrend in anderen Studien hdufig von einem offenen Religionsverstind-
nis ausgegangen werde.8! Allerdings ist sie keine dezidierte Jugendstudie und er-
moglicht auch keine Differenzierungen nach Schulformen (iberhaupt waren 2012
nur 3,9 % der Befragten Schiiler*in8?). ,,Uber den Prigefaktor des schulischen
Religionsunterrichts [hitte man| gern mehr gewusst.“83 Weitere Kritikpunkte an
der V. KMU sind in einschligigen Arbeiten ausgefithrt.8* Bei aller Kritik erschei-
nen einige im Folgenden aufgezeigte Tendenzen durchaus relevant fiir die Weiter-
entwicklung religiser Bildung an den neuen Sekundarschulformen.

Die Studie stellt eine zunehmende Distanz jugendlicher Mitglieder (14 bis 21 Jahre)
zur Kirche fest. Im Kontext einer sich sikularisierenden Umwelt, die vermittle,
»dass man in der modernen Gesellschaft auch gut ohne Religion leben kann®8,
konstatiert sie einen Traditionsabbruch. Dies fithre zu einem Riickgang von Kom-
munikation zber Religion sowie zu einer Abnahme religiéser Praxis.? Als Griinde
fir zunehmende Distanz und Indifferenz werden Individualisierung, die Zunahme
materiellen Wohlstands sowie die Bildungsexpansion angefthrt.8” ,Die Veranke-
rung religiser Uberzeugungen [erfolge] weitgehend in der Kindheit und Jugend*ss.
Dabei sei zu beobachten, dass immer weniger Jugendliche religiése Sozialisation in
der Familie erfuhren, da Eltern zunehmend religis ,sprachlos seien.®?

81 Vgl. Bernd Schroder: Die V. KMU - religionspidagogisch gelesen, in: Jan Hermelink/Silke Leon-
hard/Ders. (Hg.): Engagiert und indifferent? Religionspiadagogische Lesarten der V. EKD-
Erhebung tiber Kirchenmitgliedschaft (Loccumer Impulse 11), Loccum 2015, 57f.

82 Vgl. Heinrich Bedford-Strohm/Volker Jung (Hg.): Vernetzte Vielfalt. Kirche angesichts von
Individualisierung und Sikularisierung. Die fiinfte EKD-Erhebung tiber Kirchenmitgliedschaft,
Gitersloh 2015, 522.

83 Thomas Schlag: Kommentar: Religion und Kirche im Lebenslauf — ein Kommentar aus praktisch-
theologischer Perspektive, in: Heinrich Bedford-Strohm/Volker Jung (Hg.): Vernetzte Vielfalt.
Kirche angesichts von Individualisierung und Sikularisierung. Die fiinfte EKD-Erhebung tiber
Kirchenmitgliedschaft, Gitersloh 2015, 178. Auch anderswo wird kritisiert, dass die Studie zu
wenig berticksichtige, dass Bildungsangebote wie der Religionsunterricht die breiteste Kontakt-
moglichkeit zwischen Kirche und ihren Mitgliedern béten, vgl. Schréder: Die V. KMU, 58f.

84 Vgl. z. B. Schlag: Kommentar, 180f oder Bernd Schréder: Religionspidagogische Ansatzpunkte
und Konsequenzen, in: Ders./Jan Hermelink/Silke Leonhard (Hg.): Jugendliche und Religion.
Analysen zur V. Kirchenmitgliedschaftsuntersuchung der EKD (Religionspidagogik innova-
tiv 13), Stuttgart 2017, 289.

85 Gert Pickel: Jugendliche und Religion im Spannungsfeld zwischen religitser und sikularer Option,
in: Heinrich Bedford-Strohm/Volker Jung (Hg.): Vernetzte Vielfalt. Kirche angesichts von In-
dividualisierung und Sikularisierung. Die fiinfte EKD-Erhebung iiber Kirchenmitgliedschaft,
Giitersloh 2015, 159. Gegen die Betonung des ,, Traditionsabbruchs® wurde mehrfach Kritik
laut, so z. B. Schroder: Schilerinnen und Schiiler, 234.

86 Vgl. Evangelische Kirche in Deutschland (Hg.): Engagement und Indifferenz. Kirchenmitglied-
schaft als soziale Praxis. V. EKD-Erhebung tiber Kirchenmitgliedschaft, Hannover 2014,
61.63-67.

87 Vgl. EKD: Engagement und Indifferenz, 62.65f.

8 Pickel: Jugendliche und Religion, 150.

89 Vgl. Barbara Hanusa: Es geht auch ohne! Zur religiésen und kirchlichen Orientierung Jugendlicher
und junger Erwachsener, in: Hermelink/Leonhard/Schréder (Hg.): Engagiert und indifferent?
[...], Loccum 2015, 52.
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Interessant ist m. E. die Aussage, dass die Bildungsexpansion bzw. eine formal
hoéhere Bildung fiir die Verbundenheit mit der evangelischen Kirche abtriglich
sel.”0 Sie widerspricht anderen Beobachtungen, dass uberdurchschnittlich viele
Gymnasiast*innen in der kirchlichen Kinder- und Jugendarbeit prisent seien, wie
beispielsweise die Konfirmandenstudie feststellt (vgl. 2.1.2.4). Dieser Widerspruch
wire zu prifen. Mit weiteren Ergebnissen wird die Bedeutung der Kinder- und
Jugendphase fiir die Entwicklung religidser Uberzeugungen betont. Aus zuriick-
gehender religitser Sozialisation sowie fehlender religiéser Sprachfihigkeit in Fa-
milien folgt eine groflere Bedeutung fiir Schule als Ort religitser Bildung.

Dabei habe laut KMU-Analyse der Religionsunterricht bei unter 30-Jdhrigen
die ,,Einstellungen zu Religion, Glauben und Kirche negativ beeinflusst*“!. Kirche
— auch der Religionsunterricht — misse weiter am ,angestaubt[en] und ,,un-
cool[en]*“? Image arbeiten. Nur dann ergiben sich Chancen, bei jungen Menschen
Zuginge zu Religion zu schaffen.” Th. Schlag regt in dem Zusammenhang an,
u. a. einen Schwerpunkt auf ,,moglichst eindriicklich[e] religis|e] Erfahrungen® o4
zu setzen. Manche Autor*innen fordern als Konsequenz der Befunde einen ver-
stirkten Blick auf konfessionslose Schiiler*innen sowie auf Praxisvollziige christli-
cher Religion:

Fur F. Litze unterstrichen die Ergebnisse der V. KMU, dass Religionsunterricht
zunehmend Ricksicht auf konfessionslose Schiiler*innen nehmen miisse, die Reli-
gion wie eine Fremdsprache (im umfassenden grammatischen Sinne) lernten.” Es
gelte zu bedenken, dass ,,die Konsistenz von Religionskulturen [...] keine logisch
stringent konstruierte, sondern eine historisch gewachsene Konsistenz [ist]. Thre
Plausibilitit erschlie3t sich weniger im denkerischen Nachvollzug als in der Anteil-
nahme an religiéser Lebenspraxis.“ 9

B. Schréder schlieBt in dhnlicher Weise, dass Ansitze schulisch-religiéser Bildung,
die Praxisvollziige christlicher Religion einbezichen (wie etwa die performative Di-
daktik oder ,Religion im Schulleben®), gestirkt werden sollten. Zudem kénnten mit
Projektarbeit oder produktorientierten Unterrichtseinheiten didaktische Settings
entwickelt werden, die die Relevanz religidser Ideen und Vollziige fiir Jugendliche
deutlich machten.?”

9 Vgl. EKD: Engagement und Indifferenz, 66.

91 Hilke Rebenstorf: Die Generation U30 — wie halt sie’s mit der Religion? Signifikante empirische
Befunde in der V. KMU, in: Schréder/Hermelink/Leonhard (Hg.): Jugendliche und Religion,
61.

92 Pickel: Jugendliche und Religion, 159.

9 Vgl. EKD: Engagement und Indifferenz, 68.

94 Schlag: Kommentar, 181.

9 Vgl. Frank M. Liitze: Konfessionslosigkeit im Spiegel der fiinften Kirchenmitgliedschaftsuntersu-
chung und im Religionsunterricht. Beobachtungen und Thesen, in: Schroder/Hermelink/
Leonhard (Hg.): Jugendliche und Religion, 178f.

% Liitze: Konfessionslosigkeit, 179.

97 Vgl. Schréder: Die V. KMU, 62. Im weiteren Verlauf des Artikels werden zudem Forschungsdesi-
derata benannt, die sich aus der Analyse der V. KMU ergeben.
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Demnach gilt es, Fragen nach der Ubersetzung von religiésen Begriffen bzw.
Inhalten, passenden Flementen religiGser Praxis sowie weniger kognitiv orientier-
ten Methoden nachzugehen.

2.1.2.4  Studien zur Konfirmandenarbeit

Ein Vorteil der Konfirmandenstudien gegeniiber anderen Untersuchungen ist,
dass sie konkrete Angaben iiber die Religiositdt 13- bis 14-jahriger Jugendlicher
machen kénnen, wihrend andere Studien oft die Einstellungen der 14- bis min-
destens 21-Jdhrigen zusammenfassen.”® Zu begriilen ist, dass die Studien wenigs-
tens Seitenblicke auf die Differenzierung nach Schulformen werfen,” insbesonde-
re mit Bezug auf Hauptschiler*innen lassen sich einige Beobachtungen Liitzes
bestitigen (vgl. 2.3.1). Als ein Ergebnis ist hervorzuheben, dass es fiir Hauptschi-
ler*innen — man kénnte vermuten auch fir Oberschiiler*innen — schwieriger sei,
sich in der Konfirmandengruppe wohl zu fihlen:

20 % der Hauptschiler*innen hitten sich in der Konfirmandengruppe manchmal
als Auflenseiter gefiihlt und seien insgesamt unzufriedener mit der Zeit als Gymna-
siast¥innen (besonders mit Gruppenetrfahrungen).!® Weiterhin hitten sie eine ge-
ringere ,,Vorerfahrung“!®" mit kirchlichen Angeboten. Es zeige sich eine ,,ausge-
prigte Milieugebundenheit christlicher Kinder- und Jugendarbeit [...] bereits im
Kindesalter“192, Mit den Daten lasse sich feststellen, dass ,,Konfirmanden im Ver-
gleich zum Gesamtjahrgang tendenziell aus den besser gebildeten Familien kom-
men“103,

Allerdings sagten Hauptschuler*innen hiufiger als Gymnasiast*innen, ,,dass die
Konfirmandenzeit fiir sie einen wichtigen Schritt zum Erwachsenwerden bedeutete
und dass sie dort ins Nachdenken tiber ethische Fragestellungen kamen.“1% Zudem
kénnten 18 % von ihnen sich vorstellen, sich auch nach der Konfirmation bei per-
sonlichen Problemen an eine*n Pastor*in zu wenden (Gymnasium 10 %). AulBer-
dem wird als Charakteristikum fiir Hauptschiler*innen festgestellt, dass sie hiufi-
ger ,pragmatische Ziele® verfolgten (Familienfest, Geld, Patenamt).105

98 Vgl. Pickel: Jugendliche und Religion, 145.

9 Vgl. Wolfgang Ilg et al. (Hg.): Konfirmandenarbeit in Deutschland. Empirische Einblicke — Her-
ausforderungen — Perspektiven (Konfirmandenarbeit erforschen und gestalten 3), Giitersloh
2009, 54.

100 Vgl. Tlg et al.: Konfirmandenarbeit, 54.196. Eine weitere Untersuchung 2014 zeigte insgesamt
wenige Verinderungen zu diesen Befunden, vgl. Friedrich Schweitzer: ,,Gut, dass es die Kirche
gibt“, in: zeitzeichen 4/2016, 34f.

101 lg et al.: Konfirmandenarbeit, 194.

102 Jlg et al.: Konfirmandenarbeit, 194; vgl. a. a. O., 55.194.

103 Jlg et al.: Konfirmandenarbeit, 193.

104 Tlg et al.: Konfirmandenarbeit, 197.

105 Vgl. Tlg et al.: Konfirmandenarbeit, 195.197.
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Die Autoren der Studie vermuten die ,,einseitig kognitiv orientierte Didaktik* mit
methodisch ,,gymnasial-unterrichtlichem Repertoire®!% als Hauptgrund fiir die
groBere Unzufriedenheit von Hauptschiiler*innen mit ihrer Konfirmandenzeit. Sie
schreiben, ,,dass evangelische Jugendliche, die die Hauptschule besuchen, im Ju-
gendalter mit hoherer Wahrscheinlichkeit auf die Konfirmation verzichten als
Schiiler anderer Schularten“1%’. Es scheint einen Zusammenhang zwischen Schul-
form und der Verbundenheit mit Kirche zu geben. Ebenso klingen Ansatzpunkte
fir religidse Bildung an: Hauptschiiler*innen nutzten den Konfirmandenunter-
richt vermehrt als Ort fiir ein ,,Nachdenken iiber ethische Fragestellungen — auch
in Schule kénnten mit dem Religionsunterricht sowie freiwilligen Formaten solche
Orte geschaffen werden. Dazu kommt der Bedarf einer pragmatischen Orientie-
rung der Formate. Ableitbar ist méglicherweise eine schulformspezifisch héhere
Bedeutung der Schiiler-Lehrer-Beziehung (parallel zur gréeren Offenheit von
Hauptschiiler*innen gegeniiber Pastor*innen bei persénlichen Problemen).

2.1.2.5 Kinder- und Jugendbericht

Ohne eigene Untersuchungen, sondern andere Studien zusammenfassend, geben
Bildungsexpert*innen in jeder Legislaturperiode einen Kinder- und Jugendbericht
ab.

Der 15. Bericht unterstreicht in Bezug auf Religion, dass Jugendliche ,,ihren priva-
ten Glauben zunehmend von kirchlichen Dogmen® 16sten, ,,Glaubensevents |...]
fiir sie eine wachsende Anziehungskraft™ entwickelten und ,,die Zahl der Jugendli-
chen [wachse], die sich einer privat konstruierten Spiritualitit zuwenden. 1%

Beim Verhiltnis von benachteiligten Jugendlichen und dem System Schule stellt
der Bericht wenig ,Passung® fest (mit negativen Auswirkungen auf die zukiinftige
Teilnahme am Arbeitsmarkt!?): | Jugendliche in schwierigen, sie benachteiligenden
Lebens- und Bildungssituationen etrleben [...] sehr frith Ausgrenzung und Nichtan-
erkennung. Bei diesen von der Schule abgewerteten, enttduschten und ,schulversa-
genden® Jugendlichen kann es dann vorkommen, dass sie andere, schulferne soziale
Stiitzsysteme suchen, um ihre Misserfolgs- und Versagenserfahrungen zu kompen-
sieren. Schule erscheint ihnen als Ort der Unterwerfung und Disziplinierung, der
[...] ihre jugendkulturellen Praktiken als Stérung schulischer Abliufe ahndet.“!10

Mit Blick auf die Formate religiéser Bildung ldsst sich zunichst der Bedarf nach
cinem ,Event-Charakter ableiten. Zudem fiihlten sich Jugendliche in schwierigen
Lebens- und Bildungssituationen in Schule hiufig abgewertet. Dieses Gefiihl

106 Jlg et al.: Konfirmandenarbeit, 196.

107 Jlg et al.: Konfirmandenarbeit, 194.

108 Deutscher Bundestag: 15. Kinder- und Jugendbericht, 57; vgl. a. a. O., 247.

109 Vgl. Deutscher Bundestag: 15. Kinder- und Jugendbericht, 192.

110 Deutscher Bundestag: 15. Kinder- und Jugendbericht, 331. Somit kann das Bildungsniveau z. B.
die ,,Offenheit fir fundamentalistische Ansprache® als anderes Stiitzsystem beeinflussen,
a.2. 0., 57.
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koénnte bei Jugendlichen die Entstehung religiéser Bildungsprozesse (in dem fiir
sie unpassenden System) hemmen. Als eine Aufgabe religiéser Bildung kénnte
betrachtet werden, Themen zu suchen und Formate zu schaffen, die dem Gefuhl
der Ausgrenzung und Nichtanerkennung entgegenwirken.

Zudem werden Ungleichheiten benannt, die Jugendliche auf dem Land erfahren
(z. B. uberlange Wegezeiten zu Schulen oder eingeschrinkte jugendkulturelle
Wahlméglichkeiten und Peerkontakte). ,,Die Wohnregion stellt damit gleicherma-
Ben einen Ermdéglichungs- und Begrenzungsraum jugendlichen Handelns und der
damit verbundenen Lern- und Bildungsprozesse dat.“!!! Solche Begrenzungen be-
einflussten ,,die Zufriedenheit junger Menschen [...] in lindlichen, strukturschwa-
chen Regionen“!!2 negativ. Ermdglichungsriume entstiinden dort, wo z. B. ,,Jokale
Vereinsstrukturen mit den Interessenlagen der Jugendlichen zusammenfallen.“!1?

Freizeitangebote der Kinder- und Jugendarbeit erfahren insgesamt eine Wiirdigung,
auch kirchliche verantwortete Gruppen werden im Bericht erwihnt. Wichtig sei die
Schaffung von Gelegenheiten, neue Erfahrungen zu machen und auch Verantwor-
tung zu Ubernehmen.“!'* Erkennbar seien soziale Unterschiede in der Nutzung der
Freizeitangebote: ,,Sozialstrukturelle und soziodemografische Merkmale wie sozia-
ler Status, Migration und Geschlecht, aber auch der Wohnort beeinflussen das Zu-
standekommen der Teilnahme. Mit dem Sozialstatus der Eltern steigt aulerdem die
Wahrscheinlichkeit einer Beteiligung in Sportvereinen, an kulturellen Angeboten
sowie in konfessionellen Jugendgruppen.“!13

Der 15. Kinder- und Jugendbericht weist somit auf Unterschiede zwischen Stadt
und Land hin, die die Mdglichkeiten fiir Lern- und Bildungsprozesse beeinfluss-
ten. Zudem sei das eigene Erleben in der Gruppe im Rahmen von Freizeitangebo-
ten wichtig. Hs zeige sich auch ein Finfluss des Sozialstatus der Eltern. Daraus
kénnte der Bedarf folgen, vermehrt Freizeitangebote in der Schule zu schaffen
(wie es im Rahmen der Ganztagsschule vielerorts geschieht), um den Einfluss des
Bildungshintergrunds auf die Teilnahme an ,bildenden Freizeitaktivititen® zu ver-
ringern.

2.1.2.6 Weitere Studien

Uber die genannten Studien hinaus sollen Einzelbefunde weiterer Arbeiten aufge-
rufen werden, die der Klirung der Frage dienlich sein kénnen. Die JIM-Studie
(Jugend, Information, (Multi-)Media) 2016 liefert einige Einblicke zu unterschied-

111 Deutscher Bundestag: 15. Kinder- und Jugendbericht, 58.
112 Deutscher Bundestag: 15. Kinder- und Jugendbericht, 58.
113 Deutscher Bundestag: 15. Kinder- und Jugendbericht, 58.
114 Deutscher Bundestag: 15. Kinder- und Jugendbericht, 64.
115 Deutscher Bundestag: 15. Kinder- und Jugendbericht, 65f.
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lichem Mediennutzungs- und Freizeitverhalten von 12- bis 19-jdhrigen Haupt-
und Realschiiler*innen sowie Gymnasiast*innen.!1¢

Auffillig ist, dass ,,Jugendliche mit einem formal héheren Bildungsniveau (regel-
mifBige Nutzung 57 %) etwas weniger spielaffin [sind] als Jugendliche mit niedrige-
rem Bildungshintergrund (regelmifBige Nutzung 64 %).“17 22 % der Haupt- bzw.
Realschiiler*innen stimmten der Aussage zu: ,,Es hat schon mal jemand falsche
oder beleidigende Sachen tUber mich per Handy oder Internet verbreitet” (Gymna-
sium 16 %)!18: Moglicherweise ist dies ein Hinweis darauf, dass Cybermobbing
— und vielleicht auch Streitigkeiten in der Schule — an neuen Sekundarschulformen
ein grofleres Thema sein kénnten. Zwei weitere Aspekte: ,,Fiir Jugendliche, die ei-
nen formal héheren Bildungshintergrund haben, hat das Internet als Recherche-
und Informationsmedium generell eine etwas hohere Bedeutung.“11? Und Jugendli-
che am Gymnasium wiirden bei widersprichlicher Berichterstattung zu 46 % am
chesten auf eine Tageszeitung vertrauen (Haupt-/Realschule 35 %).120

Zusammenfassend zeigen die Befunde etwas mehr Schwierigkeiten beziiglich
eines reflektierten Umgangs mit Medien an den untersuchten Schulformen (im
Vergleich zum Gymnasium). Daraus entsteht moglicherweise eine zusitzliche
Aufgabe fiir Lehrende und den Unterricht. Tendenziell ldsst sich ein geringeres
Interesse an gedruckten Medien sowie am selbststindigen Informieren erkennen.

In einer Studie von W. Diix et al. ist belegt, dass jugendliches Engagement von
bestimmten Voraussetzungen abhinge und teilweise mit der Schulform korreliere:
So liege beispielsweise in der Studie bei 17-Jdhrigen der Anteil der engagierten
angehenden Abiturienten bei 30 %, bei gleichaltrigen Hauptschiiler*innen ledig-
lich bei 13 %. Freiwilliges Engagement in der Jugendarbeit sei iiberwiegend ein
Betitigungsfeld von Jugendlichen mit héherer Schulbildung. Voraussetzungen fiir
das Engagement seien Interesse und Einstellungen, aber auch organisations- und
funktionsspezifische Vorerfahrungen, Kompetenzen oder Talente — man kénnte
sagen, das kulturelle Kapital, das Jugendliche besitzen.!?! Vor dem Hintergrund
dieser Aussagen erscheint es wichtig, Schiller*innen der neuen Sekundarschulfor-
men an freiwilliges Engagement heranzufihren, um die Potentiale beziiglich der
Erfahrung von Selbstwirksamkeit und Zugehorigkeitsgefiithl zu nutzen.

F. Litze formuliert ausgehend von einer Analyse verschiedener Studien einige
recht konkrete Aussagen iber Jugendliche des Hauptschulbildungsgangs, die da-

116 Vel. Medienpidagogischer Forschungsverbund Studwest (mpfs) (Hg.): JIM 2016. Jugend, Infor-
mation, (Multi-) Media. Basisstudie zum Medienumgang 12- bis 19-Jdhriger in Deutschland,
Stuttgart 2016, https:/ /www.mpfs.de/ fileadmin/files/Studien/JIM/2016/JIM_Studie_2016.pdf
[21.11.2020], 4.

17 mpfs: JIM 2016, 58.

118 Vol. mpfs: JIM 2016, 51.

119 mpfs: JIM 2016, 41.

120 Vgl. mpfs: JIM 2016, 13.

121 Vgl. Wiebken Diix et al.: Kompetenzerwerb im freiwilligen Engagement. Eine empirische Studie
zum informellen Lernen im Jugendalter, Wiesbaden 22009, 33.40f.
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hingehend zu priifen wiren, ob sie fiir einen gréeren Teil von Schiiler*innen der
neuen Sekundarschulformen gelten: Schiiler*innen im Hauptschulbildungsgang
seien skeptischer beziliglich des Christentums, jedoch nicht bezogen auf einen
grundsitzlichen Glauben an Gott. Sie bevorzugten konkrete Vorstellungen gegen-
tber abstrakten, winschten sich stirker vorgegebene Sinn-Deutungen und hitten
eine grofiere ,Schicksalsergebenheit’, in dem Sinne, dass sie ihre unterprivilegierte
Situation fur nicht beeinflussbar durch eigenes Bemthen hielten. Aulerdem seien
sie stirker an der allgemeinen Mehrheitsmeinung orientiert als Lernende am
Gymnasium.!??

Die Ergebnisse zeigten auch eine gréfiere Distanz von Hauptschiiler*innen zu
kirchlichen Angeboten. Traditionelle kirchliche Jugendarbeit sei mittelschichtoti-
entiert und fir bildungsferne Jugendliche schwer zuginglich, es gebe eine man-
gelnde Passung (vgl. 2.1.2.4). Zudem werde Kirche von unterprivilegierten Milieus
stirker als Institution und als diese negativ wahrgenommen (vgl. 2.1.2.2).123 Die
Analyse Litzes kommt zu dem Schluss, dass nicht der ,,Grad an Religiositit, wohl
aber ihre konkrete Ausprigung in Form religiéser Uberzeugungen und Praxen in
mehrfacher Hinsicht bildungsbezogen variiert.124

In der eigenen Masterarbeit wurden 2012 religiése Einstellungen Jugendlicher
in Abhingigkeit von ihrer Schulform untersucht.'?> Wenngleich die quantitative
Studie aufgrund des nicht reprisentativen Samples nur begrenzt als Beleg heran-
gezogen werden kann, kénnen mit der empirischen Untersuchung einige Aussa-
gen anderer Studien unterstitzt bzw. hinterfragt werden. Die Daten zeigen fiir die
untersuchte Stichprobe, dass Gymnasiast*innen in ihrer Selbstbewertung durch-
schnittlich mehr religidse Praxis pflegen als Berufsschiler*innen, sie offener fiir
christliche Weltbilder und in Kirchengemeinden tberdurchschnittlich prisent
sind. Selbst die nicht-kirchlich gebundenen Schiiler*innen des Gymnasiums
stimmten den christlichen Konzepten stirker zu als die meisten Berufsschi-
ler*innen. Es konnte bestitigt werden, dass Schulform und Elternhaus bestim-
mende Einflussfaktoren fir die Religiositit von Jugendlichen sind. Die Studie ldsst
jedoch weder Aufschlisse zu Griinden noch zu Gewichtungen zu und kann nicht
erkliren, in welchem Verhiltnis die beiden Faktoren stehen.

Im Zentrum der Masterarbeit stand die Untersuchung von Weltbildern. Insgesamt
kann ein GrofBteil der Gymnasiast*innen den religiosen Weltbild-Konzepten mehr
zustimmen als die Ubrigen Schiler*innen. Beispielsweise wurde die Aussage ,,Ob es
Gott wirklich gibt, muss bezweifelt werden® von den gymnasialen Jugendlichen auf

122 Vgl. Liitze: Religionsunterricht, 156ff.

123 Vgl. Liitze: Religionsunterricht, 170£.175.203.

124 Ligtze: Religionsunterricht, 171.

125 Birte Low: (Religiose) Weltbilder und Einstellungen Jugendlicher. Eine empirische Untersuchung
am Beispiel eines Gymnasiums und einer Berufsbildenden Schule in einer lindlich geprigten
Region, Masterarbeit, vorgelegt in Géttingen 2012, In der Arbeit wurden Einstellungen von
Gymnasiast¥innen mit denen von Berufsschiiler*innen (trennbar in Berufliches Gymnasium
und Berufsbildende Schule) verglichen.
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den 14. von 18 Plitzen verwiesen, wihrend sie bei den Berufsschiler*innen an
funfter Stelle steht, bei den Berufsgymnasiast*innen an sechster. Insgesamt zeigt
die tiberwiegende Ablehnung religionskritischer Aussagen, dass es sich weniger um
eine dezidierte Ablehnung des Christentums handelt, sondern eher um eine Form
von Indifferenz gegentiber religiosen Weltbildern, womit sich die Aussagen re-
nommierter Studien (z. B. Ziebertz/Riegel'?%) unterstreichen lassen. Bezlglich der
Wertorientierungen zeigen sich kaum signifikante Unterschiede zwischen den
Schulformen. Dominierend ist eine pragmatische Herangehensweise an die Heraus-
forderungen des Lebens, was auch daran deutlich wird, dass die Berufsorientierung
fir die Gesamtheit der Jugendlichen an erster Stelle steht.

In Betracht gezogen wurde fiir die vorliegende Studie auch eine Darstellung der
Ergebnisse von A. Feige/C. Gennerich, die mit ihrer Studie versuchten, Anschluss-
stellen fur die Kommunikation mit Berufsschiiler*innen zu identifizieren,!'?’ d. h.
Jugendlichen, die zuvor oftmals Haupt- und Realschulen besuchten. Da in der ver-
gleichsweise alten Studie jedoch eine andere Altersgruppe im Fokus steht, wird
nicht weiter darauf eingegangen.

Weitere spezifische Seitenblicke, beispielsweise zu Religiositit und Lebenswelten
(tirkisch-)muslimischer Jugendlicher, die im (evangelischen) Religionsunterricht
vorkommen, wiren denkbar.!?® Ebenso wiren Einblicke in die ,Jugendtheologie®
méglich. Da dies vom Thema der Interviewstudie zu sehr wegfiihrt, wird darauf
verzichtet.

2.1.3  Ausblick: Zusammenfassende Thesen und weiterfithrende Fragen

Wie ticken nun Kinder und Jugendliche an neuen Sekundarschulformen laut den
Befunden der verschiedenen Studien? Welche Charakteristika lassen sich in der
Tendenz fiir Schiiler*innen der Sekundarschulformen ausmachen? Was wird in
Bezug auf Religionsunterricht und Formate von ,Religion im Schulleben® als pas-
send fir Sekundarschulformen gesehen, welche bildungsbezogenen Differenzen
werden sichtbar? Bei einem solchen Thema kann es nicht darum gehen, eine
hochkomprimierte Form der Ergebnisse noch einmal ,auf den Punkt® bringen zu

126 Hans-Georg Ziebertz/Ulrich Riegel: Letzte Sicherheiten. Eine empitische Studie zu Weltbildern
Jugendlicher (Religionspidagogik in pluraler Gesellschaft 11), Freiburg i. Br. 2008. Diese Studie
trigt zwar interessante Einblicke zu Weltbildern Jugendlicher bei, befragt aber lediglich Schii-
ler*innen des Gymnasiums sowie der Gesamtschule. Eine weitere Studie aus dem europiischen
Kontext ist die ,, REDCo*-Studie, die allerdings ebenfalls andere Kiriterien ins Zentrum riickt,
vgl. Uberblicksdarstellung bei Schréder: Schiilerinnen und Schiiler, 212f.

127 Vgl. Andreas Feige/Carsten Gennerich: Lebensorientierungen Jugendlicher: Alltagsethik, Moral
und Religion in der Wahrnehmung von Berufsschiilerinnen und -schiilern in Deutschland,
Munster 2008, 21f.

128 Adem Aygiin: Religitse Sozialisation und Entwicklung bei islamischen Jugendlichen in Deutsch-
land und in der Turkei. Empirische Analysen und religionspidagogische Herausforderungen
(Religious diversity and education in Europe 23), Miinster u. a. 2013. Hier werden allerdings 15
bis 25 Jahre alte Jugendliche befragt.
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wollen. Vielmehr soll auf nennenswerte Aspekte hingewiesen werden, die es m. E.
mit Blick auf die Fragestellungen dieser Studie zu betonen gilt.!??

Erstens lasst sich feststellen, dass die betrachteten Studien eher nach Milieu als
nach Bildungsgrad differenzieren. Es kann {iber die Schiiler*innen der neuen Se-
kundarschulformen angenommen werden, dass ein vergleichsweise grofler Teil
von ihnen aus einem sozioSkonomisch schwachen und bildungsfernen Milieu
stammen konnte. Der Risikofaktor Armut prigt solche Schiller*innen, er gefihr-
det gesellschaftliche Teilhabe in Gegenwart und Zukunft (vgl. v. a. 2.1.2.2). Aus
mehreren Studien ergibt sich der Bedarf, Teilhabe zu ermdéglichen. Zum einen
braucht es Formate, die Selbstvertrauen stirken. Zum anderen hebt dieser Bedarf
die Bedeutung der Berufsorientierung hervor, um langfristige Perspektiven zu
schaffen. Wie kénnen religiose Bildungsprozesse dazu beitragen, Schiiler*innen in
der Entwicklung dieser Bereiche zu f6rdern?

Vor dem beschriebenen sozio6konomischen Hintergrund eines relevanten
Teils der Schiler*innen sowie negativer Erfahrungen am Ort Schule kommt zmwei-
tens pdadagogischen Aufgaben an den neuen Sekundarschulformen eine grole Bedeu-
tung zu. Frusterfahrungen und Misserfolge hemmten das Lerninteresse. Als mog-
liches schulformspezifisches Merkmal lisst sich die Notwendigkeit feststellen, dass
zunichst Zufriedenheit und Selbstvertrauen zu schaffen sind (vgl. 2.1.1), damit
tberhaupt ein Interesse an Fragen religiéser Bildung entwickelt werden kann. Es
kann ein Bedarf fiir Formate geschen werden, bei denen Jugendliche sich als er-
folgreich bzw. niitzlich etleben. Dabei deuten mehrere Studien darauf hin, dass
der Schiiler-Lehrer-Bezichung vermutlich eine gréflere Bedeutung zukommt als
am Gymnasium (vgl. 2.1.2.2; 2.1.2.4).

Daraus ergeben sich drittens konkrete Bedarfe fiir Formate. Bezogen auf den
Religionsunterricht scheint eine wichtige Maxime darin zu bestehen, méglichst wenig
kognitive Methoden zu nutzen. Dies miisste auch fiir kirchliche Angebote wie den
Konfirmandenunterricht gelten, wenn er fiir (Haupt-)Schiiler*innen eine Passung
haben soll. Fiir Schiler*innen scheinen Formate wichtig zu sein, die mit Ritualen
arbeiten sowie verschiedene Sinne beriicksichtigen (s. S. 23). Mindestens ist darauf
zu achten, dass die Formate keine sprachliche und intellektuelle Uberforderung
darstellen (vgl. 2.1.2.2). In einer Spannung dazu steht eine weitere Bedarfsanzeige:
Schiiler*innen der neuen Sekundarschulformen mussten angeleitet werden, sich
selbststindig zu informieren, Sprachfihigkeit zu entwickeln und die Fahigkeit zur
Positionierung zu tiben. Auch ein Bedarf fiir die Reflexion ethischer Fragestellun-
gen wird in der Literatur formuliert (vgl. 2.1.2.4). Welche Formate kénnen unter
diesen Bedingungen religidse Lernprozesse anregen? Was sind an den neuen Se-
kundarschulformen zentrale Themen des Religionsunterrichts? Moglicherweise
koénnen sich erfahrungsbezogene Formate mit ,Event-Charakter (vgl. 2.1.2.5)
bzw. Elementen religidser Praxis, Projektarbeit oder produktorientierte Unter-

129 Vgl. Feige/Gennerich: Lebensorientierungen, 191.
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richteinheiten als besonders passend erweisen. Auch eine pragmatische Orientie-
rung der Formate erscheint wichtig.

Manche solcher Formate wiren nicht dem Religionsunterricht, sondern viertens
Religion im Schulleben’ (vgl. 2.5) zuzuordnen. Besondere Chancen fiir die Akzeptanz
bei Schiller*innen scheinen bei Formaten zu bestehen, die Gemeinschaftsetlebnis-
se schaffen (vgl. 2.1.2.2). Es besteht auch ein — an neuen Sekundarschulformen
moglicherweise hoherer — Bedarf fiir freiwillige Nachmittagsangebote (vgl. 2.1.1).
Dies biete besondere Moglichkeiten fiir das eigene Erleben in der Gruppe. Dabei
spielen aullerschulische Kooperationspartner eine Rolle, insbesondere im lindli-
chen Raum erscheint ein erweitertes bildendes Freizeitangebot wichtig (vgl.
2.1.2.5). Dazu zihlen auch Méglichkeiten fiir ein freiwilliges Engagement, bei dem
Kompetenzen erworben werden kénnen (vgl. 2.1.2.6). Familidre und kirchliche
religiése Sozialisation erfahre nur ein kleiner Teil von Jugendlichen (vgl. 2.1.2.3).
Wenn Familie und Kirche als Orte religiser Bildung entfallen, missen die Chan-
cen genutzt werden, die am Lernort Schule entstehen. Dabei gilt es zu fragen, ob
und wie kirchliche und schulische Partner zusammenarbeiten kénnen.

Im Blick auf das Verhiltnis von Schiiler*innen der neuen Sekundarschulen und
Religion bzw. Kirche ergeben sich flinfrens folgende Problemanzeigen und Bedarfe:
Religiése Fragen hitten im Alltag eine geringe Bedeutung, gleichzeitig bestehe ein
Bedurfnis nach Sinnfindung (vgl. 2.1.2.2). Ein Interesse an religidsen Fragen und
der Reiz, mit Unbekanntem zu experimentieren, seien bei vielen Kindern und
Jugendlichen vorhanden. Uber Hauptschiiler*innen und den Konfirmandenunter-
richt ist bekannt, dass diese sich dort weniger wohl fihlten als Schiiler*innen an-
derer Schulformen (vgl. 2.1.2.4). Auch wenn die Studien zum Teil zu unterschied-
lichen Ergebnissen kommen, wird hier davon ausgegangen, dass kirchliche Kin-
der- und Jugendarbeit fir Schiiler*innen der neuen Sekundarschulformen tenden-
ziell eine untergeordnete Rolle spielt.

Die Sichtung der Studien bestitigt sechstens das Desiderat, dass empirische Kinder-
und Jugendstudien das Differenzierungsmerkmal ,Schulform® stirker in den Blick
nehmen sollten: Nicht nur als ein statistisches Grundmerkmal der Stichprobe,
sondern in einem sprachlich und kognitiv angemessenen Frageinstrumentarium
bei der Erhebung sowie in der Auswertung des Materials — allen Schwierigkeiten
angesichts eines foderalen Bildungssystems zum Trotz.
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2.2 Sekundarschulformen im bildungswissenschaftlichen
Diskurs

»Der Streit um die Gliederung des Schulwesens ist in Deutschland ein wahrer
JDauerbrenner’. 1% Befirworter*innen und Gegner*innen eines gegliederten
Schulwesens bzw. einer Schule fiir alle haben sich meist entlang parteipolitischer
Linien sortiert und phasenweise heftig gestritten, auch in Niedersachsen.!® Im
Zuge der Schulstrukturreformen, die seit Anfang der 2010er-Jahre umgesetzt wur-
den, zeigt sich nun — als Kompromiss'3?> — ein deutlicher ,,Weg in die Zweiglied-
rigkeit“!3, Verbunden wird dies beispielsweise in Niedersachsen mit dem politi-
schen Wunsch eines ,,dauerhafte[n] Schulfrieden[s]*!3*. Dabei wird von manchen
Bildungswissenschaftler*innen prognostiziert, dass das Zwei-Wege-Modell — mit
regionalen Unterschieden — eine ,temporire Zwischenlésung auf dem Weg zu
verschiedenen Varianten integrierter und teilintegrierter Schulformen®'?> darstel-
len kénnte.

Die Oberschulreform in Niedersachsen ist bisher mit wenigen Aspekten be-
forscht. Allein F. Dietrich untersuchte ihre Einfithrung (vgl. 2.2.3). Auch zur Inte-
grierten Gesamtschule liegen keine aktuellen empirischen Publikationen vor, auf
die beztiglich der Fragestellungen dieser Interviewstudie rekurriert werden kénnte.
Im Zusammenhang mit dem Gegenstand religiGser Bildung gibt es bisher keine
Forschung zu den neuen Sekundarschulformen, sodass diese empirische Studie
cinen Beitrag zum Diskurs leisten kann. Aufgrund der bestehenden Licken kann
hier kein umfassendes Bild des Forschungstands gezeichnet werden, zu dem die
Ergebnisse der Interviewstudie im Schlussteil in Beziechung gesetzt werden kén-
nen. Zur VergréBerung des bildungswissenschaftlichen Diskurses werden im Fol-
genden auch empirische Untersuchungen aus anderen Bundeslindern herangezo-

130 Marcelo Caruso/Patrick Ressler: Zweigliedrigkeit: Strukturwandel des Schulsystems? Einfithrung
in den Thementeil, in: Zeitschrift fiir Pidagogik 59, 4 (2013), 451.

131 Im Detail kann der niedersichsische Streit bei Herrlitz nachgelesen werden, der sich zwar klar auf
die Seite der Gesamtschulbefiirworter stellt, aber die Debatte auf Grundlage von Landtags-
dokumenten recht ausgewogen nachzeichnen kann: Hans-Georg Hertlitz: Der Streit um die Ge-
samtschule in Niedersachsen. Ein dokumentarischer Rickblick auf die Landtagsdebatten 1967 —
2012 (Géttinger Beitrige zur erziehungswissenschaftlichen Forschung 34), Géttingen 2013.

132 Vgl. Klaus Hurrelmann: Das Schulsystem in Deutschland: Das ,,Zwei-Wege-Modell“ setzt sich
durch, in: Zeitschrift fiir Pidagogik 59, 4 (2013), 455-468, der dort die wissenschaftliche und po-
litische Debatte in der Bundesrepublik nachzeichnet, seinen aus den 1970er-Jahren stammenden
Kompromissvorschlag fiir integrierte Sekundarschulen mit eigenen Oberstufen (parallel zum
Gymnasium) darstellt und Griinde fiir die Umsetzung des Zwei-Wege-Modells analysiert.

133 Klaus-Jirgen Tillmann: Das Sekundarschulsystem auf dem Weg in die Zweigliedrigkeit. Histori-
sche Linien und aktuelle Verwirrungen (Padagogik 5/2012).

134 Koalitionsvereinbarung zwischen der SPD [...] und der CDU fiir die 18. Wahlperiode des Nie-
dersichsischen Landtages 2017 bis 2022, https://cdu-niedersachsen.de/wp-
content/uploads/2017/11/11-16_Koalitionsvertrag_final.pdf [21.11.2020], 13.

135 Bernd Zymek: Die Zukunft des zweigliedrigen Schulsystems in Deutschland. Was man von der
historischen Schulentwicklung dazu wissen kann, in: Zeitschrift fiir Padagogik 59, 4 (2013), 478.
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gen, um erwinschte bzw. unerwiinschte Effekte der Schulstrukturreformen zu-
sammenzufassen. Um die Interviewstudie — iiber das Sample von niedersichsi-
schen Oberschulen und Integrierten Gesamtschulen hinaus — anschlussfihig fiir
den Diskurs zu machen, wurde ,neue Sekundarschulformen® als Oberbegriff ge-
wihlt.

Dabei ist die Integtierte Gesamtschule eigentlich als ,,alt[e] Sekundarschulform®13
zu zihlen. Es kam in Niedersachsen seit 2000 allerdings zu zahlreichen Neugriin-
dungen (vgl. 2.2.3), die angesichts ihres Aufbauprozesses als ,neu‘ zu werten sind,
wenngleich sie in ihren Grundideen an die bestehenden Integrierten Gesamtschu-
len ankniipfen kénnen. V.a. hat sich im pddagogischen Diskurs der Terminus
,neue Sekundarschulformen’ weitgehend durchgesetzt.

Moglich wire auch gewesen, von ,bildungsgangiibergreifenden Schulformen® zu
sprechen, zumindest der Ausdruck ,Bildungsgang® ist geldufig.!’” Denkbar wire
ebenso der Begriff ,integtierte Schulsysteme’, wie er beispielsweise von Lehmann/
Schmidt-Kortenbusch auch fiir die Oberschule verwendet wird (vgl. 2.3.3); er wiir-
de jedoch kooperative Formen cher ausschlieBen. Zur Diskussion stand weiterhin
der Begtiff ;nichtgymnasiale Schulformen®: Er hitte den Vorteil, fir die (religions-)
padagogische Diskussion die Notwendigkeit zu akzentuieren, sich mit Sekundar-
schulformen aufBlerhalb des Gymnasiums zu beschiftigen. Allerdings bieten viele
Ober- und Integrierte Gesamtschulen gymnasiale Bildungsginge an, zudem wiren
Haupt- und Realschulen eingeschlossen.

2.2.1 Historische und aktuelle Grundziige der Schulstrukturentwicklung —
Zweigliedrigkeit als wesentliche Entwicklungslinie

Das seit den 1870er-Jahren gewachsene dreigliedrige deutsche Schulsystem!38
wurde ab den 1960er-Jahren in den meisten westdeutschen Bundeslindern um
Integrierte Gesamtschulen zu einem viergliedrigen erginzt,'® so auch in Nieder-
sachsen.

An Gesamtschulen liegt der Schwerpunkt i. d. R. auf der individuellen Férderung,
mit dem Ziel, den hochsten erreichbaren Abschluss offen zu halten. Erst ab dem
9. Schuljahr werden Notenzeugnisse erstellt, bis dahin Lernentwicklungsberichte

136 Manfred Bénsch: Die neuen Sekundarschulen und ihre Pidagogik. Grundstrukturen und Gestal-
tungsideen, Weinheim/Basel 2015, 53.

137 Vgl. z. B. Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesre-
publik Deutschland: Vereinbarung tiber die Schularten und Bildungsginge im Sekundarbereich I
(Beschluss der Kultusministetkonferenz vom 03.12.1993 i. d. F. vom 25.09.2014),
https:/ /www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUnd Aktuelles/Beschluesse_Veroeffentlic
hungen/allg_Schulwesen/Schulart_Bildungsg_Sek1.pdf [21.11.2020], 7f.

138 Vgl. Zymek: Zukunft, 472.

139 Zur Ubersicht iiber Entstehung, Ziele und Organisationsform der Gesamtschule, vgl. z. B. Vol-
ker Ladenthin: Die Gesamtschule, in: Stephanie Hellekamps/Wilftied Ploger/Wilhelm Witten-
bruch (Hg.): Schule (Handbuch der Erziehungswissenschaft 3), Paderborn 2011, 183-190.
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verfasst. Nicht alle Gesamtschulen bieten eine eigene Oberstufe.!* Fir Nieder-
sachsen miissen zwei Formen unterschieden werden: Die Integrierte Gesamtschule
(IGS) konne eine ,,dullere Fachleistungsdifferenzierung |[...] auf verschiedenen An-
spruchsebenen“!*! in den Hauptfichern vornehmen, sei jedoch bestrebt, den Klas-
senverband bestméglich zu erhalten.'#? Die Kooperative Gesamtschule (KGS) un-
terrichtet ,,iberwiegend in schulzweigspezifischen Klassenverbinden“!*? mit ent-
sprechenden Kerncurricula der jeweiligen Schulform. Eine differenzierte Forde-
rung sei v. a. dadurch méglich, dass einzelne Schiiler*innen ,bei entsprechender
Leistungsfihigkeit [...] am schulzweig- oder schulformspezifischen Unterricht des
,hoheren® Schulzweiges oder der ,héheren® Schulform®!# teilnehmen kénnen.

Integrierte Gesamtschulen dirfen in Niedersachsen i. d. R. nur dann errichtet wer-
den, wenn langfristig eine MindestgroBe von vier Ziigen erreicht wird.#> Anschau-
lich werden die Konsequenzen dieser Vorgabe bei einem Blick auf die ,,Gesamt-
schullandkarte®!46: Integrierte Gesamtschulen befinden sich vorwiegend in Bal-
lungsriumen. In lindlichen Gebieten gibt es — wenn tiberhaupt — eher Kooperative
Gesamtschulen. Ob die geringe Zahl in lindlichen Gebieten kausal auf die Rege-
lungen zur MindestgréBe zuriickzufithren ist, oder ob andere Einflussfaktoren wie
politische Mehrheitsverhiltnisse stirker wirken, ist hier nicht zu beantworten. Eine
Konsequenz ist jedoch, dass Integrierte Gesamtschulen tendenziell in einem stadti-
schen Kontext verortet sind, Oberschulen eher in einem lindlichen.!¥” Das er-
scheint durchaus als wichtiger Einflussfaktor fiir die Bedingungen religiéser Bil-
dung an den jeweiligen Schulen.

140 Vgl. http:/ /www.mk.niedersachsen.de/startseite/schule/unsere_schulen/allgemein_bildende_sc
hulen/gesamtschule/gesamtschule-6424.html [21.11.2020].

141 Ebd.

142 Vgl. Niedersichsisches Kultusministerium: Die Arbeit in den Schuljahrgingen 5 bis 10 der Inte-
grierten Gesamtschule (IGS), RdE«l. d. MK v. 1.8.2014, Art. 5.1-5.3,
https:/ /www.mk.niedersachsen.de/download/91811/Erlass_Die_Arbeit_in_den_Schuljahrgae
ngen_5_bis_10_der_Integrierten_Gesamtschule_IGS_vom_01.08.2014.pdf [21.11.2020].

143 http:/ /www.mk.niedersachsen.de/startseite/schule/unsere_schulen/allgemein_bildende_schulen
/gesamtschule/gesamtschule-6424.html [21.11.2020].

144 Ebd.

45 Vel § 4 Abs. 1 Nr. 6.1 1. V.m. § 6 Abs. 1 (SchOrgVO), vgl. Niedersichsische Landesschulbehor-
de: Errichtung von Integrierten Gesamtschulen im Land Niedersachsen; Hinweise fiir Schultri-
ger, http:/ /www.mk.niedersachsen.de/download/81231/Errichtung_von_Integtierten_
Gesamtschulen_-_Hinweise_fuer_Schultraeger_Stand_14.10.2015.pdf [21.11.2020].

146 http:/ /www.gesamtschullandkarte-niedersachsen.de/gesamtschulen-niedersachsen.html
[21.11.2020].

147 In den cher lindlich geprigten Regionen Liineburg und Weser-Ems betrug der Anteil der Ober-
schiiler*innen an den finften Klassen im Jahr 2013 ca. 25 %, in den Regionen Hannover und
Braunschweig nur ca. 9 %, vgl. Niedersichsisches Ministerium fur Soziales, Gesundheit und
Gleichstellung: Handlungsorientierte Sozialberichterstattung, 39; differenziert nach Landkreisen,
vgl. a.a. O, 226.
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Mit der eingefithrten Oberschule lasse sich fiir Niedersachsen nun von einer ,,et-
weiterten Viergliedrigkeit“4® sprechen. Finige Bundeslinder beschlossen eine
konsequente Zweigliedrigkeit!#’ — allerdings wird es strenggenommen wohl ,,in
Zukunft [...] so wenig ein zweigliedriges Sekundarschulsystem geben, wie es bis-
her ein dreigliedriges gab.“!>" Denn immer gab es neben dem ,dreigliedrigen Sys-
tem* einen sonderpiddagogischen Bereich oder Schulen in privater Trigerschaft.!5!
Auch das neu eingefithrte zweigliedrige Sekundarschulsystem sei kein padagogisch
oder schultheoretisch begriindetes Programm, ,,sondern ein schulpolitisches Pro-
jekt, mit dem pragmatisch auf den demographischen und schulstrukturellen Wan-
del reagiert wird. 152

Ausgegangen seien die schulpolitischen Entscheidungen der 2010er-Jahre vom
»Elend der Hauptschule und [der] Unantastbarkeit des Gymnasiums.*1>3 Griinde
tiir den Akzeptanz-Verlust der Hauptschule und die Tendenz zum ,,Zwei-Siulen-
Modell“1>* sind in anderen Verdffentlichungen hinreichend genannt.!> Auch
Ubersichten iiber Namen in den jeweiligen Bundeslindern sind publiziert.156
Zweigliedrige Losungen scheinen u. a. deshalb ein attraktiver Kompromiss zu
sein, ,,weil sie angesichts eines allgemein wahrgenommenen Reformdrucks in
unterschiedlichen Milieus anschlieBbar sind: In eher linken® Kreisen etwa bedie-
nen sie den Wunsch nach gréBerer Chancengerechtigkeit [...]. Gleichzeitig sind
sie aber auch ,konservativen® Akteuren vermittelbar, u. a. weil sie die herausgeho-
bene Stellung des Gymnasiums ausdricklich nicht in Frage stellen. 157

Der Erfolg der Sekundarschulform-Neugrindungen sei sehr standortabhingig.
,»Die leistungsbezogene Zusammensetzung, die in hohem Mal3e mit der Schulart-
zugehorigkeit und der sozialen Komposition der Einzelschule zusammenhingt,
hat grof3e Bedeutung fiir den Lernfortschritt“!>8 (vgl. 2.2.4.2). Die Schulstrukturre-

148 Tillmann: Sekundarschulsystem. Andere Publikationen sprechen auch von einem ,,erweitert
traditionelle[n] System®, Autorengruppe Bildungsberichterstattung (Hg.): Bildung in Deutsch-
land 2018, 89f.

149 Vgl. Bénsch: Sekundarschulen, 63.

150 Zymek: Zukunft, 471.

151 Vgl. Zymek: Zukunft, 471.

152 Zymek: Zukunft, 471.

153 Tillmann: Sekundarschulsystem.

154 Kai Maaz et al.: Was leisten Schulstrukturreformen? Die Umstellung auf das zweigliedrige Sekun-
darschulsystem in Berlin im empirischen Fokus — Befunde aus der wissenschaftlichen Begleitun-
tersuchung, in: Nele McElvany et al. (Hg.): Bedingungen erfolgreicher Bildungsverldufe in ge-
sellschaftlicher Heterogenitit. Interdisziplinire Forschungsbefunde und Perspektiven fiir Theo-
rie und Praxis, Minster 2018, 51.

155 Vgl. z. B. Maaz et al.: Schulstrukturreformen, 51f. Bei Maaz et al. witd auflerdem berichtet, dass
das Problem der Hauptschule als ,,Restschule® insbesondere in stidtischen Ballungsgebieten be-
stehe — folglich i. d. R. bei anderen Kontextbedingungen als die meisten niedersichsischen
Haupt- bzw. Oberschulen sie haben, vgl. ebd., 52.

156 Vgl. z. B. Bonsch: Sekundarschulen, 11ff.

157 Caruso/Ressler: Zweigliedrigkeit, 452.

158 Autorengruppe Bildungsberichterstattung (Hg.): Bildung in Deutschland 2018, 90.
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formen zielten darauf, hemmende schulformspezifische Entwicklungsmilieus zu
reduzieren. Gerade bei nominellen Umbenennungen kénne dieses Problem je-
doch nicht einfach behoben werden.!>

Die erkennbaren pidagogischen Ideen der neuen Sekundarschulformen seien,
so M. Bonsch, lingeres gemeinsames Lernen, individuelle Férderung, Offenheit
,nach oben® durch bestmégliche Abschlisse sowie stirkere Berufsorientierung.
Dies entspreche den Ideen der ,alten® Gesamtschulen.'® Mit der Bejahung hetero-
gener Lerngruppen gewinne Differenzierung als Grundprinzip des Unterrichts
eine hohere Bedeutung. Es stelle eine der grofiten Herausforderungen fur die
neuen Sekundarschulformen dar (vgl. 2.2.4.1).1¢! Ein verbesserter Umgang mit
Heterogenitit setze u. a. ,,den kompetenten Umgang mit neu zu etablierenden
personellen, zeitlichen, rdumlichen und materiellen Ressourcen®1? voraus. Neue
Sekundarschulformen missten, so K.-J. Tillmann, aufgrund ihres héheren Integ-
rations- und Férderungsanspruchs besser mit Ressourcen ausgestattet werden als
die Gymnasien, um erfolgreich arbeiten zu kénnen.'3 Eine ,,ideale Losung*164 fiir
Unterricht in heterogenen Gruppen miisse Unterricht im Lehrerteam sein. Auf3er-
dem werden Arbeitszeitmodelle (nicht nur an neuen Sekundarschulformen) vorge-
schlagen, die Zeiten fir pidagogische Aufgaben und Schulentwicklung vorse-
hen.165

2.2.2  Exkurs: Weitere Schulentwicklungsreformen

Neben den Schulstrukturreformen gab es — ausgel6st durch die ,,schockierenden
Ergebnisse der PISA-Studien®16¢ — seit der Jahrtausendwende weitere Schulrefor-
men, die die Arbeit der Schulen in erheblichem Mal3e verdnderten. Als parallele
Entwicklung und weiterer Einflussfaktor sei auf sie kurz verwiesen. Zu den be-
deutenden Schulentwicklungsreformen zihlen beispielsweise nationale Bildungs-

159 Vgl. z. B. Tilman Drope/Anne Jurczok: Weder gleichwertig noch gleichartig. Besonderheiten und
Problemlagen Integrierter Sekundarschulen in einem sozio-6konomisch schwachen Stadtteil
Berlins, in: Zeitschrift fiir Pidagogik 59, 4 (2013), 496, die feststellen, dass Gleichwertigkeit von
Schulformen in erster Linie von den Bedingungen einzelner Standorte abhingig sei.

160 Vgl. Bénsch: Sekundarschulen, 57-59.

161 Vgl. Bénsch: Sekundarschulen, 67.

162 Tngrid Kunze/Claudia Solzbacher: Umgang mit Heterogenitit, Differenzierung, Individualisie-
rung, in: Thorsten Bohl et al. (Hg.): Handbuch Schulentwicklung, Bad Heilbrunn 2010, 332.

163 Vgl. Tillmann: Sekundarschulsystem.

164 Bonsch: Sekundarschulen, 112.

165 Vgl. Matthias Trautmann/Beate Wischer: Professionalisierung von Lehrkriften fiir die Arbeit an
Gemeinschaftsschulen, in: Thorsten Bohl/Sibylle MeiBner (Hg.): Expertise Gemeinschaftsschu-
le. Forschungsergebnisse und Handlungsempfehlungen fiir Baden-Wiirttemberg, Wein-
heim/Basel 2013, 59 unter Verweis auf U. Schaarschmidt et al.: Die Arbeitszeit der Lehrerinnen
und Lehrer in Nordrhein-Westfalen. [...], Dortmund 2007; vgl. Thotsten Bohl/Sibylle Meifner:
Zusammenfassung, in: Dies. (Hg.): Expertise Gemeinschaftsschule. Forschungsergebnisse und
Handlungsempfehlungen fir Baden-Wurttemberg, Weinheim/Basel 2013, 330.

166 Kraft: Religion unterrichten in Niedersachsen, 213.
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standards sowie zentrale Vergleichsarbeiten oder Inklusion.'s” Zentral fir die
Schulreformen in Niedersachsen ist auch der Gedanke der ,Edgenverantwortlichen
Schule8. Dieser schafft den Schulen einerseits neue Freiriume und andererseits
zusitzlich zu bewiltigende Aufgaben: Inhaltliche Spielriume bei der Unterrichts-
organisation, Qualitdtssicherung oder Einbeziehung aulerschulischer Bildungstri-
ger wollen gestaltet werden.'® Fir den Religionsunterricht habe die Eigenverant-
wortliche Schule eher Nachteile: Der Gestaltungsraum werde teilweise dafiir ge-
nutzt, Religion nur einstlindig zu erteilen.!”

Eine weitere einflussreiche Verdnderung ist die vermehrte Einrichtung von
Ganzgtagsschulen, von denen u.a. eine Verbesserung schulischen Lernens, mehr
Bildungsgerechtigkeit und eine piddagogisch wertvolle Gestaltung des Schulalltags
erhofft werden.!”! Der Ganztagsbetrieb biete die Chance, Schiiler*innen mit schu-
lischer Misserfolgs-Geschichte, positive und motivationsférdernde Erfahrungen
zu erméglichen.!” Bei der Ubertragung von Befunden zum Hauptschulbildungs-
gang!”3 auf die neuen Sekundarschulformen kann daher von einer besonderen
Bedeutung des Ganztagsbetriebs ausgegangen werden. Zahlen fir Niedersachsen
zeigen zumindest, dass die Teilnahmequoten am Ganztag mit 84 % bzw. 97 % an
Ober- und Integrierten Gesamtschulen deutlich héher ausfallen als an anderen
Sekundarschulformen.!” Die Diskussion zur Ganztagsschule wire ein eigenes
Thema, das hier nicht im Fokus steht. Da Ganztagsangebote bzw. die Zusam-
menarbeit von Schule und Kooperationspartnern wie Kirche im empirischen Teil
immer wieder thematisiert werden, soll jedoch knapp auf diesbeztigliche Ergebnis-
se hingewiesen werden. Der 15. Kinder- und Jugendbericht bilanziert:

o Versucht man dennoch vorsichtig eine Bilanz zu Ziehen, so deutet sich an, dass die Ef-
Jfekte, die mit der Gangtagsschule verbunden wurden, bisher eher mafSig sind. Bislang
konnte ein starker systematischer Zusammenbang des Ganztagsschulbesuchs mit der

167 Vgl. Bose et al.: Schulleiterprofile, 1158.

168 Vgl. Bernd Schroder: Religion unterrichten in Niedersachsen, in: Martin Rothgangel /Ders. (Hg.):
Religionsunterricht in den Lindern der Bundesrepublik Deutschland. Neue empirische Daten —
Kontexte — Aktuelle Entwicklungen, Leipzig 2020, 244. Ahnliche Entwicklungen gab es in vie-
len weiteren Bundeslindern, vgl. z. B. Martin Bonsen: Einfithrung: Schule leiten, in: Thorsten
Bohl et al. (Hg.): Handbuch Schulentwicklung, Bad Heilbrunn 2010, 189.

169 Vgl. Kraft: Religion unterrichten in Niedersachsen, 213. Die andere Seite der Autonomie seien
neue Formen der Kontrolle, darunter das Zentralabitur, Vergleichsarbeiten, Schulinspektion.

170 Vgl. Kraft: Religion unterrichten in Niedersachsen, 219.

17 Vel. z. B. Bénsch: Sekundarschulen, 190.

172 Marko Neumann et al. (Hg.): Zweigliedrigkeit im deutschen Schulsystem. Potenziale und Heraus-
forderungen in Berlin, Miinster 2017, 483.498f.

173 Vgl. Werner Wiater: Die Hauptschule, in: Stephanie Hellekamps/Wilfried Ploger/Wilhelm Wit-
tenbruch (Hg.): Schule (Handbuch der Erzichungswissenschaft 3), Paderborn 2011, 169.

174 Vgl. Niedersichsisches Kultusministerium: Die niedersichsischen allgemeinbildenden Schulen in
Zahlen. Stand: Schuljahr 2017/2018,
https:/ /www.mk.niedersachsen.de/startseite/service/statistik /allgemein_bildende_schulen/die-
niedersaechsischen-allgemein-bildenden-schulen-in-zahlen-6505.html [21.11.2020], 36.


https://www.mk.niedersachsen.de/startseite/service/statistik/allgemein_bildende_schulen/die-niedersaechsischen-allgemein-bildenden-schulen-in-zahlen-6505.html
https://www.mk.niedersachsen.de/startseite/service/statistik/allgemein_bildende_schulen/die-niedersaechsischen-allgemein-bildenden-schulen-in-zahlen-6505.html
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Verbesserung von Schulleistungen bzw. dem Erwerb entsprechender Kompetenzen nicht
nachgewiesen werden. Dagegen sind Befiirchtungen, die vor allem von 1V erbanden und
Vereinen, in denen Jugendlichen sich engagieren (3. B. in der verbandlichen Jugendarbeit
oder im Sportverein), geaufSert wurden, dass ,die Ganztagsschule ibnen die Jugendlichen
wegnebme’, ebenso wenig in der Breite eingetreten wie eine Erosion des Familien- oder
Vereinslebens. “17>

Demnach sind weder gewiinschte Effekte wie vermehrter Kompetenzerwerb
eingetreten, noch wird im Kinder- und Jugendbericht eine Auflésung auB3erschuli-
scher Jugendarbeit festgestellt. Auffillig ist weiterhin, dass Haupt- und Férder-
schulen haufiger als Gymnasien ,,mit Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe
[kooperieren], um deren sozialpidagogische Potenziale zu nutzen.“17¢ Dies weist
auf die Potentiale hin, benennt aber auch einen besonderen Bedarf. Beim Ganz-
tagsangebot berichteten Schulen von Schwierigkeiten bei der Gewinnung auller-
schulischer Kooperationspartner und Personal.!”” Auflerschulische Kooperations-
partner wie Kirchengemeinden seien (so der Kinder- und Jugendbericht) angewie-
sen auf einen addquaten finanziellen und personellen Rahmen sowie gewisse Frei-
heiten, selbststindig Konzepte zu entwickeln: ,,Wenn [Kinder- und Jugendarbeit]
sich einbringen soll, dann bedarf es sowohl entsprechender finanzieller und per-
soneller Ressourcen als auch der Anerkennung des Eigensinns der Kinder- und
Jugendarbeit durch die Schule.“1”8 Andererseits wird vertreten, dass Unterricht
und Ganztagsangebote zusammen gedacht werden mussen, um Qualitit und For-
derung zu erreichen (was oft nicht der Fall sei).!'” Demnach miisste es bei kirch-
lich verantworteten Ganztagsangeboten gelingen, dass Religionslehrkrifte aktiv
beteiligt sind, um eine Verbindung zum Unterricht zu schaffen. Insbesondere im
Rahmen des Ganztags scheint es sich anzubieten, religidse Bildung mit sozialem
bzw. ganzheitlichem Lernen zu verbinden, und zur Personlichkeitsentwicklung der
Schiiler*innen beizutragen, denn:

WAuch Ganztagsschulen unterliegen der Gefabr, die Kernberausfordernngen des Jn-
gendalters — Qualifiziernng, 1 erselbststindigung, Selbstpositionierung — anf eine

175 Deutscher Bundestag: 15. Kinder- und Jugendbericht, 62.

176 Deutscher Bundestag: 15. Kinder- und Jugendbericht, 63. Kirchliche Kooperationen gebe es an
7 % der bildungsgangiibergreifenden Ganztagsschulen (ggii. 4 % an Gymnasien), vgl. a. a. O,
358.

177 Vgl. DIPF et al.: Bericht der Expertengruppe zur Evaluation der Bremer Schulreform,
https:/ /www.bildung.bremen.de/sixcms/media.php/13/Evaluationsbericht_Bremer_Schulrefo
rm.pdf [21.11.2020], 5f. Dieser Bericht entspricht inhaltlich der Veréffentlichung von Kai Maaz
et al. (Hg.): Zweigliedrigkeit und Inklusion im empirischen Fokus. Ergebnisse der Evaluation
der Bremer Schulreform, Miinster 2019.

178 Deutscher Bundestag: 15. Kinder- und Jugendbericht, 73.

179 Vgl. Gudrun Meister: Ganztagsschule entwickeln, in: Thorsten Bohl et al. (Hg.): Handbuch
Schulentwicklung, Bad Heilbrunn 2010, 308; vgl. Kathrin Fussangel/Dirk Richter: Gemeinsam
sind wir stark? Die Rolle von Kooperation angesichts schulischer Herausforderungen, in: Vero-
nika Manitius/Peter Dobbelstein (Hg.): Schulentwicklungsatbeit in herausfordernden Lagen
(Beitrdge zur Schulentwicklung 6), Minster/New York 2017, 104.
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Jachliche und berufsbezogene, zertifikatsorientierte Qualifizierung zu reduzieren,
obwohl die Schulgesetze der Bundeslander nicht nur diese Funktion, sondern anch
die der Erziehung zur gemeinschaftsfibigen Personlichkeit, des demokratischen
Handelns und der gesellschaftlichen Integration betonen. “1%0

2.2.3 Einfithrung der Oberschule in Niedersachsen — Unbestimmtheit als
wesentliches ;,Merkmal*

Die Oberschule (OBS) wutrde in Niedersachsen zum Schuljahr 2011/2012 unter
CDU-Regierung eingefiihrt, ,,in ihr sind Hauptschule und Realschule als aufeinan-
der bezogene Schulzweige gefiihrt '8!, dazu kann sie einen gymnasialen Zweig
anbieten.'? Die Zielformulierung des niedersichsischen Kultusministeriums ist
beinahe identisch zur Gesamtschule. Einziger Unterschied: Die Oberschule ,,f61-
dert soziales Lernen“!®3, die Gesamtschule hingegen ,,wissenschaftspropideuti-
sches Arbeiten® sowie eine ,,breite Allgemeinbildung®!84. Hervorstechendes Pro-
filmerkmal der Oberschule ist méglicherweise der ,,berufspraktische] Schwet-
punkt185, Wie bei der Gesamtschule gibt es wiederum unterschiedliche Organisa-
tionsformen: Der Unterricht kann entweder ,,jahrgangsbezogen in Verbindung
mit Fachleistungsdifferenzierung auf zwei oder drei Anforderungsebenen in den
Kernfichern [...] oder iiberwiegend schulzweigbezogen (mehr als 50 % des Un-
terrichts werden schulformbezogen unterrichtet) erteilt werden. 186

Die Oberschule hat mafigeblichen Anteil daran, dass zu Beginn des Schuljah-
res 2017/18 36 % der Schiiler*innen in Niedersachsen eine Schulform mit mehre-
ren Bildungsgingen besuchten. 2017 bestanden 279 Oberschulen (davon 41 mit
gymnasialem Zweig), die Zahl der Integrierten Gesamtschulen stieg von 34 (2005)
auf 106 (2017).187 Oberschulen wurden in erster Linie im lindlichen Raum ge-
grindet (wo die geforderte Vierziigigkeit von Gesamtschulen nicht erreichbar
wire).

180 Deutscher Bundestag: 15. Kinder- und Jugendbericht, 333.

181 Niedersichsisches Kultusministerium: Die Arbeit in der Oberschule, RdErl. d. MK v. 21.5.2017,
Art. 1.1, https:/ /www.mk.niedersachsen.de/download /107368 /Erlass_Die_Arbeit_in_der_Obe
rschule_.pdf [21.11.2020].

182 Da der gymnasiale Zweig lediglich an 2 % der Oberschulen geftihrt wird, ist diese Facette in der
Interviewstudie selten im Blick.

183 http:/ /www.mk.niedersachsen.de/ startseite/schule/unsere_schulen/allgemein_bildende_schulen/
oberschule/oberschule--91352.html [21.11.2020].

184 http:/ /www.mk.niedersachsen.de/ startseite/schule/unsere_schulen/allgemein_bildende_schulen/
gesamtschule/gesamtschule-6424.html [21.11.2020].

185 http:/ /www.mk.niedersachsen.de/startseite/schule/unsere_schulen/allgemein_bildende_schulen/
oberschule/oberschule--91352.html [21.11.2020]; vgl. auch Bonsch: Sckundarschulen, 34f.

186 http:/ /www.mk.niedersachsen.de/startseite/ schule/unsere_schulen/allgemein_bildende_schulen/
oberschule/oberschule--91352.html [21.11.2020].

187 Vgl. Niedersichsisches Kultusministerium: Schulen in Zahlen, 13.16.31. Die Zahl der selbststin-
digen Haupt- und Realschulen ging im selben Zeitraum deutlich von 395 bzw. 231 auf 104 bzw.
103 zurtick. Die Zahlen zum Gymnasium blieben recht stabil, vgl. a. a. O., 13.
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Die Statistik besagt zudem, dass niedersichsische Oberschulen 2017 einen Anteil
von 11 % auslindischer Schiler*innen hatten, was potenziell ungiinstiger ist als an
Integrierten Gesamtschulen mit 8 % bzw. Gymnasien mit 4 %. Im Vergleich zu
Hauptschulen mit einem Anteil von durchschnittlich 24 % konnten ungiinstige
Lernbedingungen mancherorts moglicherweise verbessert werden. 88

Die Einfiihrung der Oberschule in Niedersachsen beinhaltet wohl Elemente einer
top-down- sowie bottom-up-Strategie: ,,Die konkrete Strukturentscheidung [wurde]
zwar auf Verwaltungsebene gefillt [...] (top-down)“18?, die jeweilige Ausgestal-
tung, beispiclsweise die Wahl von innerer Fachleistungsdifferenzierung oder
schulzweigbezogenen Lerngruppen, lag in der Verantwortung der Einzelschule
(bottom-up). Es ist ,zu vermuten, dass Akteure, die von einem zop-down-Prozess
betroffen sind, weniger bereit sind, sich mit einer Reform zu befassen und sich
cher abwehrend gegeniiber den neuen Strukturen verhalten |...], als diejenigen, die
an einer bottom-up-Implementation beteiligt sind.“!°0 Studien zeigen weiterhin, dass
die Motivation, sich in Innovationsprojekten zu beteiligen, u. a. davon abhingig
sei, welche Bedeutung Akteur*innen diesen beimessen.!?!

F. Dietrich diagnostiziert der Oberschule (ausgehend von Interviews, die wih-
rend der Einrichtung der neuen Schulform im Laufe des ersten Jahres gefiihrt
wurden) ,,ein hohes Mal3 an Unbestimmtheit, Offenheit, aber auch Widerspriich-
lichkeit“!2. Die Schulform sei aus pragmatischen Griinden (Sicherung einer woh-
nortnahen Schulversorgung im lindlichen Raum) eingefiithrt worden, es gebe kein
pidagogisches Konzept. Die Unbestimmtheit zeige sich daran, dass Haupt- und
Realschulen nicht abgeschafft, aber hiufig durch Oberschulen ersetzt wurden, das
Niedersichsische Kultusministerium 2011 langfristig ein zweigliedriges Schulsys-
tem anstrebte (und die Integrierten Gesamtschulen dort als Erginzung nannte). In
Niedersachsen sei der Weg in die Zweigliedrigkeit wenig radikal umgesetzt wor-
den. Auch in der Offenheit der Ausgestaltung der Einzelschule mit jahrgangsbe-
zogenen oder schulzweigorientierten Lerngruppen, die spitestens ab Jahrgang 9 in
Fachleistungsdifferenzierung und unterschiedlichen Abschlissen miinde, werde
die Unbestimmtheit sichtbar.1 Ahnlich sieht die Expertise zur Einfithrung der
Gemeinschaftsschule in Baden-Wiirttemberg Herausforderungen durch ,,unklar|e]
oder nicht vorhanden[e] Strukturvorgaben und Rahmenbedingungen!%4.

188 Vol. Niedersichsisches Kultusministerium: Schulen in Zahlen, 39.

189 Bose et al.: Schulleiterprofile, 1168.

190 Bose et al.: Schulleiterprofile, 1160.

191 Vgl. Bose et al.: Schulleiterprofile, 1160, unter Verweis auf andere Studien.

192 Fabian Dietrich: Diesseits und jenseits der Dreigliedrigkeit — Rekonstruktionen zu lehrerseitigen
Ausdeutungen der niedersichsischen Oberschule, in: Till-Sebastian Idel et al. (Hg.): Professi-
onsentwicklung und Schulstrukturreform. Zwischen Gymnasium und neuen Schulformen in der
Sekundarstufe, Bad Heilbrunn 2016, 83.

193 Vgl. Dietrich: Diesseits und jenseits der Dreigliedrigkeit, 84f.

194 Bohl/MeiBner: Zusammenfassung, 327.
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Ein Problem flir die neuen Sekundarschulen sei, dass Kultusministerien i. d. R. auf
Kerncurricula der Haupt- oder Realschule bzw. des Gymnasiums verwiesen. Hier
bestehe grofler Aktualisierungsbedarf, um Inhalte und padagogische Konzepte auf-
einander zu beziehen. Da weiter von unterschiedlichen Bildungsgingen und Schul-
abschliissen gesprochen werde, werde eher im Sinne von kooperativen als integra-
tiven Losungen gedacht.!%?

In Ermangelung eines ,,pidagogischen Sinnentwurfs“!% miissten die schulischen
Akteur*innen die Schulform ,nacherfinden‘.’” Daraus ergebe sich Konfliktpoten-
zial, da Oberschulen in der Regel aus der Zusammenlegung ehemaliger Haupt-
und Realschulen hervorgingen, demnach Lehrkrifte mit unterschiedlichen pida-
gogischen Zielvorstellungen sowie schulkulturellen Hintergriinden ein neues Kol-
legium bildeten.!% Die Hauptschule sei gekennzeichnet durch die Kultur eines
»Halt gebende[n] schulische[n] Kontrastraum|s]®, der es Schiler*innen ermégli-
che, ,,iber entsprechende Anerkennungserfahrungen wieder eine positive Haltung
gegentiber der Schule zu entwickeln.“1” Lehrkrifte agierten in einem ,,Dilemma
von Fachunterricht und Unterstiitzung*2%. Kennzeichen der Realschule sei hinge-
gen ihre Mittelstellung im Schulsystem sowie die Aufgabe der ,,Synthese von ver-
tiefter Allgemeinbildung mit Berufsorientierung.“?"! Die Realschule sei der ,,un-
auffilligste Vertreter der Sekundarschulformen®?? Die Unterscheidung zum
Gymnasium sei beztiglich der Schiilerklientel allein graduell, die Hauptschule wer-
de hingegen fiir eine ginzlich andere Klientel zustindig gemacht.?03

Die Untersuchung Dietrichs stellt deutliche Kontraste in der Wahrnehmung
der Schulstrukturreform fest: Viele Hauptschulkolleg*innen bewerteten die Ein-
fihrung der Oberschule sehr positiv, da dies den Hauptschulbildungsgang im
Regelschulwesen halte. Im Zentrum ihres schulformspezifischen Sinnentwurfs
stehe ,,eine Restitution der zur ,Restschule’ abgestiegenen Hauptschule“?4. Fiir
chemalige Realschullehrkrifte bedeute die Oberschule hingegen den Verlust ihrer
Mittelstellung und ein schwieriges Lernklima fir ihre bisherige Schiilerklientel. Fir
sie habe es keine Notwendigkeit zu einer Schulstrukturreform gegeben. In der
Wahrnehmung vieler Kolleg*innen sei (so die befragte Lehrkraft) Oberschule ein
anderes Wort fiir die Hauptschule. Eine bei Dietrich dargestellte Realschullehr-

195 Vgl. Bénsch: Sekundarschulen, 56.65.69.

196 Dietrich: Diesseits und jenseits der Dreigliedrigkeit, 85.

197 Die Formulierung ,nacherfinden® tibernimmt Dietrich von J. Kussau, vgl. ebd.

198 Vgl. Dietrich: Diesseits und jenseits der Dreigliedrigkeit, 83£.86.89.

199 Dietrich: Diesseits und jenseits der Dreigliedrigkeit, 94.

200 Dietrich: Diesseits und jenseits der Dreigliedrigkeit, 94.

201 Konrad Fees/Jurgen Rekus: Die Realschule, in: Stephanie Hellekamps/Wilfried Ploger/Wilhelm
Wittenbruch (Hg.): Schule (Handbuch der Erzichungswissenschaft 3), Paderborn 2011, 172.

202 Fees/Rekus: Realschule, 171, gefunden dank Dietrich: Diesseits und jenseits der Dreigliedrigkeit,
94.

203 Vgl. Dietrich: Diesseits und jenseits der Dreigliedrigkeit, 95.

204 Dietrich: Diesseits und jenseits der Dreigliedrigkeit, 89, vgl. ebd.
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kraft befiirchtet eine Anpassung ihrer Schiler*innen nach unten und den Verlust
des schulischen Leistungsprinzips.20>

Das Strukturproblem der Oberschule sieht Dietrich darin, dass sie zum einen
die Position der Hauptschule am unteren Ende des Schulsystems habe, anderer-
seits zur Rekrutierung von Schiler*innen auch ein glaubwiirdiges Aufstiegsver-
sprechen formulieren misse. Dieses Problem sei in Richtung der Einzelschule
delegiert worden. Er schligt eine inklusive Profilierung der neuen Schulform
vor.206

Die nationale Bildungsberichterstattung konstatiert fiir Niedersachsen von 2006 bis
2014 einen deutlichen Riickgang der Schulabginger*innen ohne Abschluss. Ob
dieser Erfolg in Teilen auf die Schulstrukturreform zuriickzufithren ist, wird nicht
nachvollzogen.?” Auch der Ausbau der Ganztagsbetreuung sei seit 2013 erheblich
vorangetrieben worden. Niedersachsen habe eine der geringsten Quoten von Schii-
ler*innen mit sonderpiddagogischen Férderbedarf, wobei Maaz et al. fir die Inklu-
sionsquote im Bundesvergleich Steigerungsbedarf sehen.?’® Neben deutschlandweit
auftretenden sozialen Disparititen zeigten sich im Flichenland Niedersachsen gro-
Be regionale Disparititen, beispielsweise bei der Gymnasialbesuchsquote (die in
stadtischen Agglomerationsrdumen hoher sei) oder dem Anteil junger Menschen
ohne Berufsabschluss.??

Fiir die Interviewstudie sei die These aufgestellt, dass Kollegien der Oberschule so
mit der Einfithrung der neuen Schulform beschiftigt sind, dass fiir die Entwick-
lung anderer Aufgabenbereiche keine Zeit bleibt. Festzumachen ist diese Vermu-
tung an Studien, die darauf hinweisen, dass anspruchsvolle Aufgaben den Fokus
schulischer Akteur*innen so binden, dass andere Rahmenbedingungen in den
Hintergrund treten.?!0 Diesbeziiglich haben Lehrkrifte an neu gegriindeten Inte-
grierten Gesamtschulen moglicherweise den Vorteil, dass sie auf bestehende Kon-
zepte zur Gesamtschule zurtickgreifen kénnen.

205 Vgl. Dietrich: Diesseits und jenseits der Dreigliedrigkeit, 90-92.95.

206 Vgl. Dietrich: Diesseits und jenseits der Dreigliedrigkeit, 96.

207 Vgl. Niedersichsisches Kultusministerium (Hg.): Bildung in Niedersachsen 2017 im Spiegel der
nationalen Bildungsberichterstattung. Ein datengestiitzter Bericht zur aktuellen Situation des
niedersichsischen Bildungssystems, Hannover 2017, http:/ /www.mk.niedersachsen.de/downlo
ad/119446/Bildung_in_Niedersachsen_2017.pdf [21.11.2020], 10.

208 Vgl. Niedersichsisches Kultusministerium (Hg.): Bildung in Niedersachsen 2017, 10.

209 Vgl. Niedersichsisches Kultusministerium (Hg.): Bildung in Niedersachsen 2017, 12-16.

210 Vgl. z. B. Fussangel/Richter: Gemeinsam sind wit stark, 118, zu Schiiler*innen mit Zuwande-
rungshintergrund.
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2.2.4  Einfiihrung neuer Sekundarschulformen in anderen Bundeslindern —
Einzelschule als wesentliche Entwicklungsebene

Die Einfithrung neuer Sekundarschulformen erfolgte in den verschiedenen Bun-
desldndern unterschiedlich. So wurde beispielsweise in Bremen?!! tatsdchlich eine
Zweigliedrigkeit etabliert und in Berlin?!? beinahe. Diese Neueinfithrungen wur-
den jeweils von Maaz et al. empirisch evaluiert. Dagegen traf in Baden-
Wiirttemberg — dhnlich wie in Niedersachsen — eine zusitzliche Schulform ,,auf
ein fest etabliertes, hochdifferenziertes Schulsystem, das im Bundeslindervergleich
als erfolgreich gilt“?!3. Auch die Situationen an Hauptschulen waren je nach Bun-
desland unterschiedlich.2'4 Aus den Forschungen zur Einfihrung in den genann-
ten Bundeslindern lassen sich dennoch einige Befunde im Hinblick auf die in
dieser Studie vorliegenden Fragestellungen herausstellen.

2.2.4.1  Lebrkrdfte, Schulleitungen und die Eingelschulebene als entscheidende
Einflussfaktoren

Lehrkrdfte

Die Einfiihrung einer neuen Sekundarschulform stellt hohe Anforderungen an die
beteiligten Lehrkrifte.?!> Zwar sind einige Herausforderungen, wie etwa Hetero-
genitit unter Schiler*innen, nicht schulformspezifisch.?1¢ Fiir Lehrkrifte an neuen
Sekundarschulformen zeigten sich diese jedoch in verschirfter und mehrfacher
Weise. Als Kernanforderungen wurden beztglich der baden-wiirttembergischen
Gemeinschaftsschulen der Umgang mit Heterogenitit sowie Innovationsfihigkeit
in der Schulentwicklung ausgemacht:

(1) ein _forderlicher Umgang mit einer tendenziell starker heterogenen Schiilerschaft un-
ter verdnderten organisatorischen Bedingungen — im Sinne einer Bandbreite an Lernaus-
gangslagen (1 orwissen, Motivationen, Bedjirfnissen, soziokulturellen Hintergriinden
usw.), die im gemeinsamen Unterricht [...] erfolgreich zu bearbeiten ist; und (2) die Be-

211 Auch in Bremen gibt es seit dem Schuljahr 2009/10 eine sogenannte Oberschule, die von
ca. 70 % der Schiiler*innen eines Jahrgangs besucht werde. Der zweite zentrale Reformbestand-
teil — neben der Schulstrukturreform — war die Umsetzung der Inklusion, vgl. DIPF et al.: Eva-
luation der Bremer Schulreform, 1.

212 Bei der Schulstrukturreform im Schuljahr 2010/11 wurde in Betlin von einem ehemals funfglied-
rigen auf ein zweigliedriges System umgestellt; zur wissenschaftlichen Begleitung vgl. Maaz et al.:
Schulstrukturreformen, 53-56. Allerdings besteht in Berlin mit reformorientierten ,Gemein-
schaftsschulen® weiterhin eine dritte Schulform.

213 Trautmann/Wischer: Professionalisierung, 47.

214 Vgl. z. B. Thorsten Bohl: Charakteristika und Wirksamkeit unterschiedlicher Schulsysteme, in:
Ders./Sibylle MeiBner (Hg.): Expertise Gemeinschaftsschule. Forschungsergebnisse und Hand-
lungsempfehlungen fiir Baden-Wirttemberg, Weinheim/Basel 2013, 97, zum schwierigen Milieu
der Hauptschulen in Stadtstaaten, das sich fiir Baden-Wiirttemberg anders dargestellt habe.

215 Vgl. Bohl/MeiBner: Zusammenfassung, 322.329.

216 Vgl. Trautmann/Wischer: Professionalisierung, 50.
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reitschaft, Fibigkeit und Gelegenbeit, die newe Schulform weiterzuentwickeln und die
Gemeinschafisschule so zu einer Schule zn machen, die mit Begug anf ein klares und
geitgemalfes Leithild |[...] Routine und Verldsslichkeit mit 1 erandernng nund Experi-
mentiernotwendigkeiten ausbalanciert. ‘217

Als Grundvoraussetzung fiir einen erfolgreichen Umgang mit Heterogenitit bzw.
als Anforderung an professionelles Lehrerhandeln werden u. a. Einstellungen der
Lehrkrifte genannt. Es muss darauf hingewiesen werden, dass zu Einstellungen
mehr als eine ,,richtigle] Haltung von Lehrkriften*?'$ zihlt. In vielen Veroffentli-
chungen fehle der Gedanke, dass auch unzureichende Kompetenzen oder struktu-
relle Bedingungen, die auf Einstellungen der Lehrkrifte wirken, ein entscheiden-
des Reformhindernis darstellen kénnten. Wichtig sei eine grundlegende Reflexi-
onskompetenz.?!

Auch Inklusion kann als hohe Anforderung an Lehrkrifte bezeichnet werden:
Die Bremer Studie stellt diesbeztglich fir die neu eingefiihrten Sekundarschul-
formen fest, dass ,,die inklusionsbedingte Belastung [...] durchgingig als hoch
wahrgenommen [wird].“??0 Grinde dafiir seien fehlende Fachkrifte und Ressour-
cen sowie fehlende Kooperationszeiten. Inklusion bedeute eine Zunahme von
Kooperation unter Lehrkriften, die allein durch den Austausch von Regel- und
Foérder-Lehrkriften entstehe.??!

Kooperation sei einerseits als wichtige Voraussetzung fir Schulentwicklungspro-
zesse zu betrachten, andererseits entwickelte sich Kooperation infolge von Schul-
entwicklungsmaBinahmen positiv weiter.??? Studien stellen fest, dass ein wichtiger
Nutzen der Kooperation mit Kolleg*innen das erfahrene Entlastungserleben sei.
Weitere Folgen von Kooperation seien u. a. das individuelle Weiterlernen als Lehr-
person, das den Aufbau neuen Wissens und eine effektivere Unterrichtsgestaltung
ermégliche, ein ,,stirker auf das Schiilerlernen fokussierte[r] Unterricht“??3, sowie
eine héhere Motivation und ein stitkeres ,Commitment® gegeniiber dem eigenen
Beruf. Eine Herausforderung fiir die Kooperation von Lehrkriften ist, dass Leht-
krifte ,,sich von einer Zusammenarbeit einen Nutzen versprechen und die Erfah-
rung machen [missen], dass es sich lohnt, zu kooperieren. Dies tritt hdufig erst ein,
wenn sich Kooperationsprozesse bereits eingespielt haben, d. h. nach einer u. U.
aufwendigen und anstrengenden Anfangsphase.“??* Eine wichtige Voraussetzung
fiir Kooperation ist, dass Schulleitungen Kooperation unterstitzen und Strukturen
schaffen, die Lehrkriften Zeitfenster fir Kooperation ermdglichen.??

217 Trautmann/Wischer: Professionalisicrung, 48; vgl. a. a. O., 53.

218 Trautmann/Wischer: Professionalisierung, 49.

219 Vgl. Trautmann/Wischer: Professionalisierung, 49.52.

220 DIPF et al.: Evaluation der Bremer Schulreform, 5.

221 Vgl. Fussangel/Richter: Gemeinsam sind wir stark, 117.119.

222 Vgl. Fussangel/Richter: Gemeinsam sind wir stark, 105.

223 Fussangel/Richter: Gemeinsam sind wir stark, 108; vgl. ebd., 107f.
224 Fussangel/Richter: Gemeinsam sind wir statk, 107.

225 Vgl. Fussangel/Richter: Gemeinsam sind wir stark, 107.118f.



52 Bezugsrahmen und Feststellung von Bedarfen

Schulleitung

Verschiedene Studien sind sich darin einig, dass die Schulleitung gerade in Re-
formprozessen eine Schlisselrolle einnehme. Sie miisse im Kollegium die Akzep-
tanz der Reformen und das Erreichen gemeinsamer Ziele sicherstellen; sie beein-
flusse die Lernbedingungen in der Schule und die professionellen Uberzeugungen
der Lehrkrifte.26 , Die Art und Weise, wie die Schulleitung ihr Amt ausfiillt,
[muss] neben anderen Schulmerkmalen als bedeutsame Einflussgréle der Schulef-
fektivitit anerkannt werden 227

Die strukturierenden und verwaltungsbezogenen Impulse von Schulleitungen
konnten tber die pidagogische Qualitit einer Schule entscheiden. Allerdings kénn-
ten solche Steuerungsaufgaben von Einzelpersonen (insbesondere an gro3en Schu-
len) nur begrenzt ausgefiillt werden.??® Diese Aussage kénnte die Rolle der erwei-
terten Schulleitung sowie der Lehrkrifte bei der Schulentwicklung stirken.

Fir Deutschland lasse sich feststellen, dass Schulleitungen ,,sich eher in der Rolle
als piadagogische Fihrungskraft“??® wahrnihmen und sich v. a. administrativen
Aufgaben widmeten. Weniger agierten sie als strategische Leitung oder in der Rolle
visionirer Gestalter.??* Es brauche einen ,,Paradigmenwechsel von der verwalteten
zur gestalteten Schule“?!,

Einzelschule

Der Erfolg der Einfithrung einer neuen Schulform scheint in hohem Malle von
der Einzelschule abzuhingen.?’? | Hrgebnisse der Transferforschung bestirken
[...] die Ubetlegung, dass Schulen Reformvorgaben nicht einfach kopieren, son-
dern an ihre schulischen Gegebenheiten anpassen (mussen)“?. In der Schulent-
wicklung miissten sie eigene Losungen mit Passung zur ,,spezifischen Ausgangsla-
ge (Personal, Entwicklungsgeschichte etc.), ihrer Schiilerschaft und den regionalen
und lokalen Besonderheiten“?* finden. In der Schulforschung sei immer wieder
feststellbar, dass es Schulen durch ecine einzelschulspezifische Ausgestaltung und

226 Vgl. z. B. Bose et al.: Schulleiterprofile, 1157£.1161; vgl. Bohl/MeiBner: Zusammenfassung, 323;
im Band Bohl/MeiBner: Expertise Gemeinschaftsschule. Forschungsergebnisse und Hand-
lungsempfehlungen fiir Baden-Wirttemberg besonders: Achim Albrecht: Schulleitung und
Schulorganisation in der Gemeinschaftsschule, 145-160.

227 Bonsen: Einfithrung, 191.

228 Vgl. Stefan Brauckmann/Susanne Bése: Picking up the pieces? Zur Rolle der Schulleitung beim
Turnaround — Ansitze und empirische Erkenntnisse, in: Veronika Manitius/Peter Dobbelstein
(Hg.): Schulentwicklungsarbeit in herausfordernden Lagen (Beitrdge zur Schulentwicklung 6),
Miinster/New York 2017, 98f.

229 Bése et al.: Schulleiterprofile, 1161.

230 Vgl. Bose et al.: Schulleiterprofile, 1161£.1180.

231 Brauckmann/Bose: Picking up the pieces, 94.

232 Vgl. Bohl/MeiBner: Zusammenfassung, 323.

233 Trautmann/Wischer: Professionalisierung, 55.

24 Trautmann/Wischer: Professionalisierung, 59.
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die Entwicklung eines besonderen Profils (z. B. einem hohen Stellenwert von
Projektunterricht) gelinge, hohe Schiilerleistungen zu ermdglichen.?3

2.24.2  Leistungen der Schulstrukturreformen

In der BERLIN-Studie wird immer wieder gezeigt, dass die neuen Berliner Inte-
grierten Sekundarschulen olne eigene Oberstufe schlechtere Lernvoraussetzungen
béten als die ibrigen. Sekundarschulen ¢ Oberstufe, die hdufig aus Gesamtschu-
len mit bestehender Oberstufe umgewandelt wurden, kimen zu besseren Ergeb-
nissen. Die Reform habe nicht geleistet, die ,,Ungleichheit von Schulen im Hin-
blick auf Leistungsvoraussetzung und Sozialstatus der Schiilerschaft durchschla-
gend zu verdndern.“?% Auch nach der Reform lielen sich ,,vergleichsweise starke
Zusammenhinge zwischen sozialer Herkunft und Kompetenzerwerb belegen. 237
Ein wichtiger Einflussfaktor fiir die Zusammensetzung der Schiiler*innen sei u. a.
das regionale Einzugsgebiet.?’® Auch fur Baden-Wiirttemberg wurde bemingelt,
dass (zumindest in den ersten beiden Jahren der Einfithrung) fast ausschlieSlich
Hauptschulen umgestellt wurden, was in der Konkurrenz um leistungsstarke
Schiiler*innen von Nachteil sei und langfristig eine Gefihrdung der neuen Schul-
form bedeute. Dies erscheint als wichtigster Grund dafiir, dass die Expertise zur
Gemeinschaftsschule der Einfihrung der neuen Sekundarschulform ,,prinzipiell
gute bis sehr gute Potenziale und Perspektiven?® diagnostiziert, diese aber (z. T.
erheblich) einschrinken muss. Gleichwohl kénne von neuen Sekundarschulfor-
men durch verzégerte Selektion ,,ein Beitrag zur Verringerung der Bildungsun-
gleichheit erwartet werden [...] was insbesondere Schiiler/innen mit einem niedri-
gen sozio6konomischen Status zugutekommt.“240

Als Erfolg der Reform in Berlin wird gewertet, dass kleine Schulstandorte auf-
gelost werden konnten. An solchen bestehe die Gefahr, dass aufgrund eines klei-
nen Kollegiums Fachunterricht und Niveaudifferenzierung — und damit ein er-
folgreicher Ubergang in die Oberstufe — nicht gewihrleistet werden konnten.24!
Eine Chance der Schulreform bestehe datin, dass durch Schulfusionen neue Kol-

235 Vgl. Bohl: Charakteristika, 108f.

236 Maaz et al.: Schulstrukturreformen, 60. Vgl. ebd., 58-60.62.69.72£.77. Schlechtere Lernvorausset-
zungen zeigten sich hinsichtlich GréBe, Leistungen, Zusammensetzung und Eingangsvorausset-
zungen der Schiler*innen, Vorbereitung auf die Oberstufe. Auch in Bremen sei es mit der Re-
form noch nicht ausreichend gelungen, die Kopplung von sozialer Herkunft und Schulerfolg zu
verringern, die eigene Oberstufe sei von wichtigem Einfluss, vgl. DIPF et al.: Evaluation der
Bremer Schulreform, 1.4.

237 Maaz et al.: Schulstrukturreformen, 76.

238 Vgl. DIPF et al.: Evaluation der Bremer Schulreform, 9.

239 Bohl/MeiBner: Zusammenfassung, 327; vgl. a. a. O., 321.327-329.

240 Bohl: Charakteristika, 110.

241 Vgl. Maaz et al.: Schulstrukturreformen, 58.77.
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legien gebildet wurden, die iiber ein breiteres Spektrum an Qualifikationen und
Erfahrungen verfiigten.?#

Zum Einfluss der Schulstrukturreformen auf die Schilerleistungen scheint es
keinen hinreichend abgesicherten Forschungsstand zu geben; der Einfluss wird
tendenziell als gering eingeschitzt:

Der Anteil von Schiiler*innen, die in Bertlin in den Kernfichern das erweiterte Ni-
veau besuchten, sowie derjenigen, die eine Ubergangsberechtigung fir das Gymna-
sium erhielten, habe sich deutlich erhoht. Allerdings sei (bei besseren Noten) das
gemessene Leistungsniveau tberwiegend stabil geblieben, was das erfolgreiche
Durchlaufen der Oberstufe infrage stelle und stark differierende Bewertungsmal3-
stibe zwischen den Schulen sichtbar mache. Das Autorenteam schlief3t, dass die
Auswirkungen der Schulstrukturreform bei Schiiler*innen tiberwiegend gering sei-
en.243

In Bremen seien die erfassten Kompetenzen der Schiler*innen im Laufe der
Schulreform weitgehend stabil ausgefallen, was die Expertengruppe angesichts von
zunehmender Heterogenitit (durch inklusive Beschulung und vermehrte Zuwande-
rung) durchaus als Erfolg einordnet. AbschlieBend bewerten kénne sie den Erfolg
der Schulreform beziiglich der Schiilerleistungen nicht, da zum Zeitpunkt der Da-
tenerhebung noch kein Abitur derjenigen Schiiler*innen geschrieben war, die die
Oberschule seit der fiinften Klasse besucht hatten.2#

Beztiglich der leistungsschwichsten Schiiler*innen zeigten die Manahmen der
Schulstrukturreform in Berlin (noch) keine erfolgreichen Wirkungen: Es gebe eine
hohe Stabilitit in den sozialen und schulbiografischen Merkmalen der Schii-
ler*innen mit kumulierter Kompetenzarmut. Gelungen sei durch die Schulstruk-
turreform allerdings, solche Schiller*innen etwas gunstiger (aber keinesfalls
gleichwertig) auf die verschiedenen Schulstandorte zu verteilen.?%

Fir die Einfithrung der neuen Sekundarschulform in Betlin stellt das Auto-
renteam zusammenfassend fest, ,,dass eine Schulstrukturreform, die flichende-
ckend und zu einem Zeitpunkt eingefithrt wurde, das Schulsystem nicht neu et-
finden kann.” Entscheidend sei, ,,einen institutionellen Rahmen zu entwetfen, der
fiir gewachsene Strukturen und lebendige Traditionen anschlussfihig ist, aber
dennoch eine konsistente Entwicklungsperspektive normiert, die [...] Nachbesse-
rungen, Optimierungen und Weiterentwicklungen anleitet.“?*¢ Mit einer Neuord-
nung der Schulstruktur sei eine Reform erst begonnen. Die eigentlichen Heraus-
forderungen ldgen ,,in der piddagogischen Arbeit der Schulen und der fachlichen

242 Vgl. Maaz et al.: Schulstrukturreformen, 77.

243 Vgl. Maaz et al.: Schulstrukturreformen, 62.64£.68-71.77.

244 Vgl. DIPF et al.: Evaluation der Bremer Schulreform, 3f.

24 Thr Anteil betrage an umgegriindeten Hauptschulen nun 44 % statt vormals 56 %, vgl. Neumann
et al. (Hg.): Zweigliedrigkeit, 481-483.

246 Maaz et al.: Schulstrukturreformen, 78.
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Qualifikation des Personals.“?4” Die Befunde bestitigten zudem die These, dass
fiir das Leistungsniveau von Schiller*innen Aspekte wie die Unterrichtsqualitit
ausschlaggebender seien als schulstrukturelle Verinderungen.?48

2.2.5 Ausblick: Herausforderungen und Chancen der neuen
Sekundarschulformen

Fir die neu eingefithrte niedersidchsische Oberschule (und vergleichbare neue
Sekundarschulformen in anderen Bundeslindern) ist als ersze Herausforderung
auszumachen, dass sie &ein pddagogisches oder schultheoretisches Programm umsetzt, son-
dern aus einer pragmatisch-schulpolitischen Entscheidung hervorging, die hem-
mende schulformspezifische Entwicklungsmilieus reduzieren und eine wohnort-
nahe Schulversorgung sichern wollte. Daher stinden schulische Akteur*innen vor
der Herausforderung, die Schulform ,nachzuerfinden® (s. S. 48), was innerschuli-
sche Konflikte mit sich bringen kénne. Andererseits bestehe eine Chance in gré-
Beren und gemischteren Kollegien. Auch angesichts ,eigenverantwortlicher Schu-
len® wollen Schulleben und schuleigene Arbeitspline gestaltet werden. Insgesamt
sind die diagnostizierte Unbestimmtheit und Offenbeit der Oberschule wohl Chance und
Herausforderung zugleich. Auch fur religiose Bildung entstehen Chancen und
Herausforderungen — vermutlich je nach Priorititen der Entscheidungstriger und
cinflussreichen Personen(gruppen), die die Freiheiten gestalten.

Es ist zweitens zu beobachten, dass neue Sekundarschulformen oftmals als ,top-
down‘-Prozess eingefihrt wurden. Wenn es beispielsweise Schulleitungen — als
Schliisselpersonen (s. S. 52) — nicht gelingt, das Kollegium von der Notwendigkeit der
Reform zu tberzeugen und zur innovativen Gestaltung ,von unten‘ zu motivieren,
kann davon ausgegangen werden, dass Lehrkrifte der Schulstrukturreform abweh-
rend gegentiberstehen. Eine abwebhrende Haltung wire im Falle der Interviewstudie
fir (Realschul-)Lehrkrifte an Oberschulen zu vermuten, die durch die Reform
schwierigere Lernbedingungen fiir ihre Schiilerklientel befiirchteten (s. S. 48).

Auch andere Kontextfaktoren kbnnten an Oberschulen unglnstiger sein als an
Integrierten Gesamtschulen (drittens): Wenn Oberschulen aus ehemaligen Haupt-
schulen heraus umgewandelt wurden (was bei Integrierten Gesamtschulen i. d. R.
nicht der Fall ist), kénnte dies die Schiilerklientel anhaltend bestimmen. Zudem
haben Oberschulen seltener als Gesamtschulen eine gymnasiale Oberstufe, was als
ein Indiz fir schlechtere Lernvoraussetzungen gilt (s. S. 53). Der Erfolg von Neu-
grindungen sei sehr standortabhingig (s. S. 42). Wichtig sei, dass nicht nur eine
chemalige Hauptschule abgeldst werde. Fragen nach erfolgreichen Schulen, die
u. a. Schiilerleistungen messen miissten, werden in der vorliegenden Studie jedoch
nicht untersucht.

247 Maaz et al.: Schulstrukturreformen, 78.
248 Vgl. Maaz et al.: Schulstrukturreformen, 78.
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Trotz der eindeutigen Tendenzen hin zu einem zweigliedrigen Schulsystem
und der moglichen Abschaffung der Hauptschule als eigenstindige Schulform ist
als Herausforderung viertens festzuhalten, dass ,,das Grundproblem bestehen
[bleibt], dass es etwa 20 % der Kinder und Jugendlichen gibt, die unter erschwerten Bedin-
gungen aufwachsen und grof3e bis gréf3te Probleme mit dem schulischen Lernen ha-
ben“?¥. Diese Herausforderung ist nicht durch Strukturreformen zu 16sen, son-
dern geht auf die neuen Sekundarschulformen iber. Mit ihnen verbindet sich
dennoch die Hoffnung, durch eine bessere Durchlissigkeit nach oben Bildungs-
ungleichheiten zu verringern (s. S. 53).

Fiinftens besteht angesichts heterogener Lerngruppen die Herausforderung der
Differenzierung. Entscheidend fiir einen erfolgreichen Umgang mit Heterogenitit sei
die Einstellung der Lehrkrifte (s. S. 50). Es wird zudem eine entsprechende Aus-
stattung mit personellen Ressourcen gefordert, um beispielsweise Unterricht im
Lehrerteam zu ermdglichen (s. S. 56). Andere Studien stellen aulerdem hohe in-
klusionsbedingte Belastungen fiir Lehrkrifte fest (s. S. 51).

Parallel zu den Schulentwicklungsreformen wurden vermehrt Ganzgtagsschulen
eingerichtet (s. S. 44). Da diese u. a. auf mehr Bildungsgerechtigkeit und eine pi-
dagogisch wertvolle Gestaltung des Schulalltags zielen, kénnen Zusammenhinge
zu den hier gestellten Fragen vermutet werden. Dabei liegen Kooperationen mit
auBerschulischen — insbesondere sozialpddagogischen — Partnern nahe. In der
Ganztagsschule kénnten daher sechstens besondere Chancen fir Formate religiéser
Bildung liegen, wenn sie mit ganzheitlichen Formaten zur Personlichkeitsentwick-
lung der Schiiler*innen beitragen (s. S. 45).

2.3 Sekundarschulformen im religionspidagogischen
Diskurs

In den letzten Jahren hat sich im religionspiddagogischen Diskurs vermehrt ein
Bewusstsein dafiir entwickelt, religionsdidaktische Uberlegungen in Abhingigkeit
von der Schulform zu untersuchen. Dies scheint geboten, denn es ist — bei insge-
samt groBer Homogenitit der Religionslehrkrifte?® — empirisch belegt, dass ,,vor
allem der ,Arbeitsort® bestimmt [...], was [Religionslehrenden]| wichtig ist*2>!, wih-
rend sich bei Alter oder Geschlecht selten signifikante Einflussfaktoren feststellen
lieBen. Hiufig sind es jedoch Religionspidagogische Institute, die gezielt zu schul-
formspezifischen Themen arbeiten und Lehrkriften Unterstitzungsangebote
machen, nicht die Universititen.

249 Wiater: Hauptschule, 168.

250 Vgl. Andreas Feige/Bernhard Dressler: Zusammenfassung: ,Bildungsreligion zwischen dem
Sakralraum Kirche und pluralisierter Lebenswelt [...], in: Andreas Feige et al.: ,,Religion® bei Re-
ligionslehrerlnnen |...], Miinster u. a. 2000, 448.

251 Feige/Dresslet: Zusammenfassung, 449.
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Fiir den akademischen Diskurs gilt, dass ,,die Mehrzahl religionspiddagogischer
Arbeiten und Beitrige zum Religionsunterricht implizit gymnasiale Verhiltnisse
im Blick [hat]“.?2 In der Praxis zeige sich, dass die jeweiligen Konzepte nur sehr
bedingt auf andere Schulformen tibertragbar seien.?>> Deshalb fordern Schulprak-
tiker beispielsweise, dass Religionspidagog*innen an den Universititen ,,die spezi-
fischen Herausforderungen fiir den Religionsunterricht an Gesamtschulen in Leh-
rerausbildung und Forschung mehr berticksichtigen und verstirkt zur Entwick-
lung einer Religionspiadagogik fiir integrierte Schulsysteme beitragen.?* Einen
wichtigen Beitrag zu diesem Diskurs lieferten Schroder/Wermke mit ithrem 2013
erschienenen Band, der fiir jede Schulform die bildungsgangspezifischen Blicke
auf Religionsunterricht, die beteiligten Personengruppen, teligionsdidaktische
Entwicklungen etc. sammelt.?5

Andererseits zeigt sich die Entwicklung hin zu einem Zwei-Wege-Modell
(vgl. 2.2). Damit werde ,,das Postulat einer Schulformspezifizierung in der Religi-
onsdidaktik [...] auf verschiedenen Seiten iberholt“?¢, es wird von manchen
»fachlich fir falsch und politisch mindestens fur unzeitgemi3°?>7 gehalten. Wei-
terhin ldsst sich feststellen: ,,die Unterschiede znischen Schulen innerhalb einer Schul-
form sind gréBer als die Unterschiede zwischen Schulformen!“? Erginzend kon-
statiert Liitze fiir den Hauptschulbildungsgang, ,,dass regionenspezifische konfes-
sionelle Prigungen schulformbezogene Differenzen nicht nur tberlagern, sondern
sich in vielen Fillen auch nachhaltiger als jene ausprigen.“?® Fur die Inter-
viewstudie wire demnach zu vermuten, dass die Schulform weniger Einfluss auf
die Formate religidser Bildung hat als andere Bedingungen des Schulkontextes.
Schlief3lich sei die Orientierung an den Schiiler*innen unabhingig von der Schul-
form das Entscheidende — auch fiir Befiirworter*innen einer bildungsgangspezifi-
schen Religionsdidaktik.260

252 Christian Grethlein: Religionspadagogik, Betlin u. a. 1998, 385.

253 Vgl. Bernd Schroder/Michael Wermke: Schulformspezifik (?) Eine Einfiihrung in den Themen-
teil, in: Theo-Web. Zeitschrift fir Religionspiddagogik 10, 1 (2011), 8.

254 Christine Lehmann/Martin Schmidt-Kortenbusch: Handbuch Dialogorientierter Religionsuntet-
richt. Grundlagen, Materialien und Methoden fiir integtierte Schulsysteme, Géttingen 2016, 60.

255 Bernd Schroder/Michael Wermke (Hg.): Religionsdidaktik zwischen Schulformspezifik und
Inklusion. Bestandsaufnahmen und Herausforderungen, Leipzig 2013; vgl. auch die vother ent-
standenen Artikel in Theo-Web. Zeitschrift fir Religionspiadagogik 10 (2011).

256 Bernd Schroder/Michael Wermke: Religionsdidaktik zwischen Schulformspezifik und Inklusion —
zusammenfassende Thesen, in: Dies. (Hg.): Religionsdidaktik zwischen Schulformspezifik und
Inklusion. Bestandsaufnahmen und Herausforderungen, Leipzig 2013, 431.

257 Dietlind Fischer: Wider eine schulformspezifische Religionsdidaktik — eine Polemik, in:
Schroder/Wermke (Hg.): Religionsdidaktik zwischen Schulformspezifik und Inklusion [...],
Leipzig 2013, 294.

258 Ebd., 295. Vgl. auch Werner Helsper: Einfithrung: Die Bedeutung der Einzelschule, in: Thorsten
Bohl et al. (Hg.): Handbuch Schulentwicklung, Bad Heilbrunn 2010, 390f.

259 Litze: Religionsunterricht, 154.

260 Vgl. z. B. Liitze: Religionsunterricht, 341.
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Daraus wiirde folgen, dass dieses Teilkapitel als anachronistisch zu bewerten
sei, wenn es versucht, Spezifika der neuen Sekundarschulformen zu finden. Da es
jedoch nicht darum geht, eine bildungsgangspezifische Didaktik zu entwerfen,
sondern die Herausforderungen der neuen Sekundarschulformen zu akzentuieren,
behilt das Kapitel seine Aktualitit. Selbst wenn die Haupt- und Realschulen von
anderen Schulformen abgel6st werden: Die Orientierung an den Schiiler*innen
misste dhnliche Anforderungen nach sich ziehen, die Herausforderungen sind in
den neuen Sekundarschulformen mit einer noch leistungsheterogeneren Bandbrei-
te moglicherweise gréfer. SchlieBlich geht es darum, fiir die Religionspadagogik
deutlich zu machen, dass es einen Bedarf gibt, sich mit den neuen Sekundarschul-
formen zu befassen und die Brille der ,,implizit gymnasialen Verhiltnisse* abzu-
nehmen.

Die Forschungsliicken werden schon dadurch angezeigt, dass es zu Haupt-,
Real-, Gesamt- und Oberschulen wenig religionspiddagogische Literatur gibt. Eine
genauere Betrachtung dreier Arbeiten scheint mit Blick auf die Interviewstudie
weiterfithrend. Mit folgenden Fragen werden die Titel zu den Spezifika der jewei-
ligen Schulform befragt: Hat religise Bildung schulformspezifische Ziele und
Herausforderungen, Schwerpunkte und Konzepter Was ist charakteristisch fiir die
Schiiler*innen? Benétigen die Lehrkrifte schulformspezifische Kompetenzen?

2.3.1 Beziehungsarbeit, Lebenswelt- und Praxisbeziige — religiose
Bildung im Hauptschulbildungsgang

Frank M. Litze forschte als einer von Wenigen zu religidser Bildung im Haupt-
schulbildungsgang — dezidiert nicht in der ,Schulform Hauptschule. Daher er-
scheinen seine Uberlegungen fiir die (niedersichsischen) neuen Sekundarschul-
formen passend, auch wenn bei ihm hiufig ostdeutsche Kontexte im Zentrum
stehen. Mit Blick auf die Fragen der Interviewstudie lassen sich drei wesentliche
Befunde hervorheben.

2.3.1.1 Die Bedentung der Begiehungsebene

Ein Aspekt, dessen Bedeutung sich in der Analyse des empirischen Materials zei-
gen wird, ist die Bezichungsebene zwischen Lehrkraft und Schiiler*in.?0! Grund-
sitzlich stellt eine gute Bezichung eine wichtige Bedingung fiir alle Unterrichts-
prozesse dar. Fiir den Religionsunterricht im Hauptschulbildungsgang sei die Be-
deutung der Lehrkraft insofern hervorzuheben, als dass ,,Wissen eher durch Imi-
tation |[...] erworben“22 werde. So kénne durch die Lehrperson die lebensbezo-
gene Relevanz des christlichen Glaubens anschaulich werden — eine Aufgabe, die
aufgrund der Unterreprisentation von Hauptschiller*innen am Lernort Kirche
moglicherweise stirker bei Lehrkriften liegt als in anderen Bildungsgingen. Wei-

261 Dies wurde bereits fiir die Beziehungsebene im Konfirmandenunterricht festgestellt, vgl. 2.1.2.4.
262 Liitze: Religiose Bildung, 72.
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terthin kénnten — ausgehend von der guten Beziehungsebene — Lehrkrifte ihre
Schiller*innen ,,(wieder) neugierig [...] auf eigene Fihigkeiten [machen]|.“?63 Dies
trage zur Stirkung des Selbstvertrauens bei, was in Kap. 2.1 als wichtige Lernvor-
aussetzung ausgemacht wurde.

»Bemerkenswert ist [...], dass wiederum das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis an
Hauptschulen [und Realschulen] in der Tendenz wertschitzender wahrgenommen
wird als an Gymnasien®?4, Hauptschiiler*innen hitten eine vergleichsweise hohe
Schulzufriedenheit, was auf die pidagogisch-menschlichen Qualititen zuriickzu-
fithren sei.®5 Dies ist etwas, das sich (auch) der Religionsunterricht zu Nutze ma-
chen kann. Fir viele Schiiler*innen im Hauptschulbildungsgang sei die Lehrkraft
ein wichtiges Motiv fiir die Wahl von Religionsunterricht.266 Damit rickt die
Lehrkraft samt ihrer Vorstellungen, ihres Berufsethos und ihrer Kompetenzen im
Umgang mit den Schiiler*innen in den Fokus religionspidagogischer Ubetlegun-
gen. Hs sind andere Erwartungen an sie gestellt als an eine ,Fachlehrkraft® des
Gymnasiums. Vor dem Hintergrund fordert Liitze ,,eine auf den Hauptschulbil-
dungsgang bezogene Profilierung des Lehramtsstudiums® mitsamt ,,Vermittlung
kommunikativer und seelsorgerlicher Kompetenzen® sowie Anleitung zu einem
»reflektierten Umgang mit der eigenen Person, mit der eigenen Biografie und mit
der eigenen Religiositdt®.26” Damit votiert er fir mehr Bildungsgangspezifik.

Die Bedeutung der Bezichungsebene ldsst sich theologisch verbinden mit der
Rechtfertigungslehre: ,,Die Botschaft von der unverdienten Liebe Gottes [...] bie-
tet [...] ein Fundament, um sich alltiglichen Bewiltigungsaufgaben zu stellen®268,
denen Schiler*innen im Hauptschulbildungsgang evtl. in tendenziell h6herem Maf3
begegnen (vgl. 2.1). Diese Botschaft solle auf der Bezichungsebene sichtbar bzw.
erlebbar werden: Durch die Lehrkrifte erfahre die ,,potentielle lebensbezogene Re-
levanz des Christentums® eine ,,exemplarisch[e] Konkretion“?®. Zudem kénne sich
besonders in Situationen des Misserfolgs die Unterscheidung von gescheitertem
Werk sowie wertschitzender Anerkennung der Person zeigen.

Die Befunde Liitzes finden sich in Arbeiten der Schulentwicklungsforschung wie-
der: Eine positive Schiiler-Lehrer-Beziehung kénne die Lernleistungen von Schu-
ler*innen férdern, sie kénne ,,durch einen wertschitzenden, freundlichen Umgang
miteinander |...] indirekt u. a. iber das Selbstkonzept der Schulerinnen und Schii-

263 Liitze: Religiose Bildung, 72.

264 Autorengruppe Bildungsberichterstattung (Hg.): Bildung in Deutschland 2018, 108.

265 Vgl. Liitze: Religionsunterricht, 57.

266 Vol. Liitze: Religionsunterricht, 197f.

267 Liitze: Religi6se Bildung, 75f. Liitze vertieft das Thema schulformspezifischer Ausbildung im
theologischen Studium in einem Aufsatz: Ders.: Religionslehrer/in an Hauptschulen werden —
Uberlegungen zu schulformspezifischen Akzenten im theologischen Studium, Theo-Web. Zeit-
schrift fiir Religionspadagogik 10,2 (2011), 85-97.

268 Liitze: Religionsunterricht, 336.

269 Liitze: Religionsunterricht, 337.
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ler Einfluss auf die Lernleistungen nehmen®?®. Dabei sei ein Beziechungs-
Verstindnis von Lehrkriften hilfreich, das eine wertschitzende und konsequente
Bezichungsebene als wesentliche Grundlage fiir funktionierenden Unterricht be-
trachtet. Unvorteilhaft seien sowohl ein defizitorientierter Blick von Lehrkriften als
auch die Vernachlissigung des Bildungsauftrags angesichts anderer Rollen. Wichtig
fir die Entwicklung einer férdernden Beziehungsebene sei ein hohes Zeitkontin-
gent der Klassenlehrer*innen in den entsprechenden Lerngruppen.?’! Hauptschu-
len hitten hiufig eine spezifische Kultur der Anerkennung entwickelt, um Schii-
ler*innen zundchst als Person zu stabilisieren. Es zeigten sich Unterschiede auf
Ebene der Einzelschule in der Fihigkeit, solche forderlichen Schiiler-Lehrer-
Beziehungen aktiv herzustellen.?’

2.3.1.2 Lebenswelthezug

Die Lebenswelt der Lernenden haben Lehrkrifte bei ihrer Unterrichtsplanung
wohl schulformunspezifisch im Blick. Bezogen auf den Religionsunterricht im
Hauptschulbildungsgang gilt es jedoch einen besonderen Spagat zu leisten: Die
,»uberlieferten hochkulturell geprigten Gestalten des Glaubens“?” hitten wenig
Passung mit der Lebenswelt. Deshalb sei die Lebenswelt der Schiiler*innen mehr
als ein Hintergrundfaktor, denn die mangelnde Passung zwischen schulischer
Bildung und ,,bildungsbenachteiligten Milieus*?7# wirke sich hindetlich auf den
Unterricht aus.2’

Zum Zusammenhang von Hauptschul-Lebenswelt und Religionsunterricht
scheinen fir die Interviewstudie insbesondere drei Aspekte von Bedeutung zu
sein: Vor dem Hintergrund, dass Schiiler*innen der neuen Sekundarschulformen
aus dem Primarbereich vermehrt Leistungsmisserfolge mitbringen, scheinen ers-
tens die Stichworte ,,schulisches Selbstvertrauen® und ,,Selbstwertgefiihl® eine
besondere Rolle zu spiclen: Kennzeichnend seien mehrheitlich ,ein geringes
(schul-)leistungsbezogenes Selbstvertrauen sowie eine begrenzte Lernmotivati-
on.“?’6 Dies deckt sich mit Befunden der Kinder- und Jugendstudien (vgl. 2.1).
Zweitens seien familidgre Kontexte hiufiger von schwierigen sozio6konomischen

270 Kathrin Racherbiumer: Rekonstruktionen zu Bedeutung und Funktionen der Lehrer-Schiiler-
Beziehung aus Sicht von Lehrerinnen und Lehrern an Schulen in sozial benachteiligter Lage, in:
Veronika Manitius/Peter Dobbelstein (Hg.): Schulentwicklungsatbeit in herausfordernden La-
gen (Beitrdge zur Schulentwicklung 6), Minster/New York 2017, 123. Der Beitrag untersucht
dies bzgl. Schulen in sozial benachteiligter Lage. Ahnlich R. Géppel, der zugewandte Tehrkrifte
als einflussreicher fir die Stirkung von Schiiler*innen erachtet als Programme zur Resilienzf6r-
derung, vgl. Rolf Goppel: Resilienzférderung als schulische Aufgabe? In: Margherita Zander
(Hg.): Handbuch Resilienzférderung, Wiesbaden 2011, 385.389.394£.402-404.

2711 Vgl. Racherbiumer: Rekonstruktionen, 131.134.136.

272 Vgl. Bohl: Charakteristika, 109.

273 Liitze: Religionsunterricht, 48.

274 Liatze: Religionsunterricht, 48.

275 Bereits bei diesen Formulierungen wird deutlich, wie schwierig es sei, wertende oder gar stigmati-
sierende Ausdrucksweisen zu vermeiden, vgl. Litze: Religionsunterricht, 343.

276 Liitze: Religiose Bildung, 71; vgl. Liitze: Religionsunterricht, 58ff.
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Bedingungen und Bildungsferne geprigt als an anderen Schulformen. Drittens
nehme das Thema Berufsorientierung einen besonderen Platz ein, der auch die
religionsdidaktischen Ubetlegungen fiir den Unterricht beeinflussen sollte, wenn-
gleich es heute keinen klaren Auftrag zur Hinfithrung in das duale Ausbildungs-
system mehr gebe.?”” Auch bildungswissenschaftliche Autor*innen sehen eine
Profilierungsméglichkeit fiir den Hauptschulbildungsgang in einem ,,Fokus auf
der Berufsférderung in Berufsfeldern*?’, die den Absolvent*innen offen stehen.

Der Lebensweltbezug sollte die Themenauswahl im Religionsunterricht beein-
flussen, wenn er auf die Interessen der Schiler*innen Rucksicht nimmt:

Vor dem familidren Hintergrund einiger Schiiler*innen eigne sich das Nachdenken
Uber die Pluralitit von Familienformen: Ausgehend von biblischen Geschichten
kénnten Eifersucht, ungeplante Schwangerschaft oder innerfamilidrer Vergewalti-
gung thematisiert werden. Bezugnehmend auf die berufsorientierende Ausrichtung
des Hauptschulbildungsgangs kénnten Angste der Schiiler*innen im Hinblick auf
unsichere Uberginge nach der Schule besprochen werden. Und das Thema Armut
miisse ganz konkret und nah — nicht beschrinkt auf ,Armut in fernen Lindern® —
behandelt werden. Dabei sei Leitlinie, ,,zwischen einem Arrangement mit den Um-
stinden, Impulsen zu individuell méglichen Lagednderungen und der notwendigen
Gesellschaftskritik eine Balance zu finden?”. Zudem miissten vorhandene Kom-
petenzen gestirkt und sowie Handlungsspielriume erweitert werden.

Ein Vergleich zwischen Schiler*innen unterschiedlicher Bildungsginge beztiglich
interessierender Themen im Religionsunterricht zeige ein getingeres Interesse an
explizit religidsen Themen: Neben dem Thema ,Freundschaft und Liebe’, das alle
interessiere, folgten bei Sekundarschiler*innen die Themen ,Alkohol und Drogen’
sowie ,Probleme in der Schule/Familie’. Bei Gymnasiast*innen hingegen wiirden
die Themen ,Gott‘ und ,Jesus‘ genannt.?80

Die Beobachtungen zu interessierenden Themen finden bei Liitze eine Konkreti-
on darin, dass sich beispielsweise die Erfahrung einer hierarchischen Eltern-Kind-
Beziehung, die in diesem Schultyp hiufiger auftrete, in einem machtorientierten
Gottesbild spiegle. Daran kénne angekntpft werden, zugleich solle eine Erweite-
rung in dem Sinne erfolgen, dass den Schiller*innen das ,kritisch-
emanzipatorische Potenzial des christlichen Glaubens“?! nahegebracht werde.
Ahnliche Uberlegungen gilten fir prophetische Sozialkritik oder die Rechtferti-

277 Vgl. Liitze: Religionsunterricht, 66£f.133ff.

278 Wiater: Hauptschule, 169.

279 Liitze: Religionsunterricht, 94; vgl. a. a. O., 268. An solchen Punkten fordert Liitze dazu auf, vom
,JHauptschulmilieu® zu lernen: Gerade im Hinblick auf das durch Machtaspekte gekennzeichnete
Gottesbild gebe es AnstoBe fiir die Theologie, ihren Standort zu reflektieren oder einseitige Foki
zu iberdenken, vgl. a. a. O., 349.

280 Vgl. Liitze: Religionsunterricht, 197. Liitze hilt diese Aussage fiir Sachsen-Anhalt sowie Thiirin-
gen fiir valide. Einen Grund sieht er im geringeren Anteil religiés geprigter Schiiler*innen an
Sekundarschulen.

281 Liitze: Religionsunterricht, 95; vgl. ebd.
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gungslehre. Aufgabe der Schule sei es, die Entwicklung von Bewiltigungsstrate-
gien anzuregen, ,,unter schwierigen Bedingungen Handlungstihigkeit, Selbstwert-
gefithl und ein Mindestmal3 an sozialer Anerkennung zu erhalten bzw. zu erwer-
ben“?%2 — ohne dabei ausschlieBlich Problemlésung zu betreiben. Dafiir seien
Formen der Lebensbewiltigung wichtig, deren Gewinn nicht ausschlieflich in der
Zukunft liege, um dem Wunsch der Schiiler*innen nach Gegenwartsbezug und
pragmatischen Losungen zu begegnen. 283 Es bietet sich an, den Erfahrungsraum
Schule einzubezichen: Im schulischen Miteinander kénnten wichtige soziale Res-
sourcen erworben werden, die bei der Bewiltigung auBerschulischer Konflikte
dienlich seien.

2.3.1.3  Praxisbeziige im Religionsunterricht als didaktische Perspektive

Ein Charakteristikum des Hauptschulbildungsgangs scheint seine Praxisorientie-
rung zu sein. Allerdings sei der Praxisbezug ,,in Gewichtung und Bedeutung allen-
falls graduell [zu] unterscheiden®?%4. Religitse Bildung ohne Praxisbezug erscheint
in keiner Schulform denkbar: Religionspidagogische Uberzeugung sei, ,,dass die
christliche Religion nicht mitgetei/t werden kann, ohne immer auch zugleich darge-
stellt zu werden.“?85 Es ist jedoch festzustellen, dass Schiller*innen des Haupt-
schulbildungsgangs tendenziell weniger religiése Erfahrungen aus nicht-
schulischen Zusammenhingen mitbringen (vgl. 2.1). Somit scheint es naheliegend,
im Religionsunterricht vermehrt Elemente religiéser Praxis aufzunehmen, evtl. als
,Probehandeln‘ im Sinne performativer Religionsdidaktik. Schiiler*innen wiirde so
die Méglichkeit gegeben, religidse Erfahrungen zu machen, ohne dass dies eine
Ubergriffige Intention hitte. Allerdings muss bedacht werden, dass Hauptschi-
ler*innen tendenziell eine geringere Distanzierungsfihigkeit mitbringen, sodass sie
méglicherweise den Schritt der Reflexion, den die performative Religionsdidaktik
vorsieht, nicht mitvollzichen kénnen (oder wollen?¢, vgl. 2.4.4). Um dieses Span-
nungsverhiltnis zu umgehen, schligt Litze vor, ,,religiose Praxis verstirkt auller-
halb des Unterrichts an ihre[n] ,Ursprungsorten®?7 aufzusuchen. Dafiir kénnten
Formate von ,Religion im Schulleben® evtl. mehr Méglichkeiten bieten als der
Fachunterricht.

282 Liitze: Religionsunterricht, 335. Schnell gerit im wissenschaftlichen Diskurs aus dem Blick, dass
es neben einem ,bildungsbiirgerlichen Standard® alternative Lebens- und Kulturformen gibt, und
es eine Leistung ist, wenn sich jemand ,,ein physisch und psychisch befriedigendes Leben am
Rand der Wohlstandsgesellschaft“ erarbeitet, so Liitze: Religionsunterricht, 343, der sich damit
gegen eine Defizitperspektive wendet.

283 Vgl. Liitze: Religionsunterricht, 335£.344.

284 Liitze: Religionsunterricht, 346.

285 Bernhard Dressler: Darstellung und Mitteilung. Religionsdidaktik nach dem Traditionsabbruch,
in: rhs 45,1 (2002), 13.

286 Vgl. Liitze: Religionsunterricht, 201.

287 Litze: Religionsunterricht, 202; vgl. Liitze: Religitse Bildung, 81.
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Auflerdem ist darauf hinzuweisen, dass religiése Praxisvollziige tiber die spiri-
tuelle Ebene hinausgehen und ,,titige Liebe [...] von Beginn an zum Kern judi-
scher wie christlich-religiéser Praxis [geh6rt].“288 Die Beschiftigung mit diakoni-
schen Themen bietet Moglichkeiten fiir Projektarbeit sowie Berufsorientierung.
Zudem kann beispielsweise ein sozial-diakonisches Praktikum, das im Rahmen des
Religionsunterrichts initiiert wird, Jugendlichen die Erfahrung ehrenamtlicher
Titigkeit ermdglichen, und damit nicht nur ,,zur Wertebildung, sondern auch zur
Erfahrung eigener Bedeutsamkeit*2® beitragen.

Kriterium fiir projekthaftes praktisches Handeln im Unterricht sollte sein, dass
»Projekte nicht unterrichtlich verzweckt erscheinen, sondern auf reale Bedtrfnisse
reagieren und von den Schiilerinnen und Schiilern als ,Ernstfall® erlebt werden?,
Dies erfordere eine gewisse Loslosung von den Lehrplinen. Unter solchen Bedin-
gungen kénne es gelingen, die intrinsische Motivation der Schiiler*innen zu we-
cken, kognitives und affektives Lernen anzuregen sowie im besten Fall ihr Selbst-
wertgefiithl zu férdern, wenn am Ende von Projekten die Erfahrung stehe, ,,etwas
zu kénnen und niitzlich zu sein“®1.

Bei einem solchen Fokus auf die lebenspraktischen Beziige bestehe die Gefahr
einer Verengung der Bildungsprozesse: ,,Praxisbezogenes Lernen ist in erster Linie
cine didaktische Perspektive und nicht identisch mit ,praktischem Lernen‘.“??
Schwierig sei, wenn im Hauptschulbildungsgang lediglich Wissen reproduziert und
reorganisiert werde, aber der Transfer ausbliecbe. Wenn als Unterscheidungs-
merkmal lediglich die dritte Anforderungsebene wegfalle — wie in einigen Bil-
dungspldnen der letzten 15 Jahre geschehen — fehle die lebenspraktische Bedeu-
tung des Wissens und die Nachhaltigkeit des Lernens werde geschwicht.?”? Es
miisse zudem Durchlidssigkeit gegentiber héheren Bildungsgingen gewahrt wer-
den. Hier kénnte eine wichtige Chance der neuen Sekundarschulformen liegen, die
alle Abschliisse offenhalten.

Aus den konzeptionellen Uberlegungen, die Liitze anstellt, ergeben sich zwei
Zielbestimmungen, die er fir die gesamte Sekundarstufe I iibertragbar hilt: Auf
der Ebene religioser Kommunikation solle der Religionsunterricht dazu beitragen,
,»dass sich Schillerinnen und Schiiler selbst religis orientieren sowie religidsen
Orientierungen anderer kompetent begegnen kénnen. 4 Auf einer zweiten Ebe-
ne der Kommunikation #ber Religion sollten sie ein gewisses Reflexionsvermégen
im Blick auf die eigene religidse Orientierung sowie auf andere religiése Phino-

288 Liitze: Religionsunterricht, 203.

289 Liitze: Religionsunterricht, 268.

2% Litze: Religionsunterricht, 246f.

291 Liitze: Religionsunterricht, 247. Zudem sei projektorientiertes Lernen ein hilfreiches Unterrichts-
verfahren fiir die Férderung von Jungen, da es die Sache vor die Leistung stelle, vgl. a. a. O., 92.

292 Litze: Religiose Bildung, 79.

29 Vgl. Liitze: Religionsunterricht, 245.312.

294 Litze: Religionsunterricht, 340.
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mene entwickeln und dies von der partizipativen Ebene unterscheiden lernen.?
Die formulierten Zielbestimmungen erscheinen passend, aber gleichzeitig etwas
allgemein. Es ist zu vermuten, dass viele Interviewte die Zielbestimmungen teilen.
Die Formate der Interviewstudie wiren darauthin zu tberpriifen, ob sie den Ziel-
bestimmungen entsprechen und zum Erreichen derselben beitragen, wenngleich
dies in der vorliegenden Interviewstudie vermutlich nicht systematisch geleistet
werden kann.

2.3.2 ,Reale‘ Beziige — religiése Bildung an Realschulen

Zu einer auf die Realschule bezogenen Religionsdidaktik gibt es keine neueren
umfinglicheren Ver6ffentlichungen,? es liegt jedoch eine historisch-
religionspidagogische Studie von S. Pfister vor. Im historischen Riickblick lassen
sich einige bedeutsame Hinweise fiir die Schulentwicklung gewinnen, auf die aktu-
ellen Fragestellungen der vorliegenden Interviewstudie geben nur wenige Aspekte
Antworten. Deshalb werden zur Erginzung Ausfithrungen von H. Bald herange-
zogen.?%7

2.3.2.1 Erkenntnisse aus dem bistorischen Riickblick

Pfister entwickelte ihre Studie zu Religion an Realschulen vor dem Hintergrund
von ,,schulpraktischen, religionspidagogischen und schulpolitischen Probleman-
zeigen*?8. Fine erste Problemanzeige ist wohl, dass auch die Realschule von der
Auflésung ,bedroht® ist bzw. der Bildungsgang vielerorts Teil des zweigliedrigen
Schulsystems wird.?®® Durch den Wunsch nach Durchlissigkeit im Schulsystem sei
bereits seit einer Weile eine spezifische Zuordnung von Abschlissen zu Schultypen
aufgehoben worden, insbesondere ein Realschulabschluss kann auch an erweiterten
Haupt- oder Gesamtschulen sowie an Gymnasien erworben werden. Ein zweites,
cher religionspadagogisches Problem, das zu der Arbeit fiihrte, sei folgendes: ,,Es
lassen sich weder in der Unterrichtspraxis [der Realschule] noch in deren theoreti-
scher ErschlieBung Hinweise darauf finden, dass an Realschulen ein spezifischer

29 Vgl. Liitze: Religionsunterricht, 340.

296 Bald: Realschule, 88.

27 Vgl. Hans Bald: Religiose Bildung in der Realschule, in: Bernd Schroder/Michael Wermke (Hg.):
Religionsdidaktik zwischen Schulformspezifik und Inklusion. Bestandsaufnahmen und Heraus-
forderungen, Leipzig 2013, 89-114; der Artikel ist nahezu wortgleich zum hier zitierten Theo-
Web-Beitrag.

298 Stefanie Pfister: Religion an Realschulen. Eine historisch-religionspiadagogische Studie zum mitt-
leren Schulwesen (APrTh 58), Leipzig 2015, 16.

299 Dies widerspreche den Bekundungen von Bildungsforschenden und -politiker*innen, die der
Realschule noch vor kurzem eine vielfiltige Bedeutung beigemessen hitten. Pfister steht die Re-
alschule in Nordrhein-Westfalen vor Augen, die in Niedersachsen denselben Namen und
,»Rang“im Schulsystem hat. In anderen Bundeslindern wird sie auch als ,,Mittelschule* o. 4. be-
zeichnet, vgl. Bald: Realschule, 84.
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Religionsunterricht — im Vergleich zu anderen Schulformen — stattfindet oder dass
das Fach Religionsunterricht hier einen besonderen Stellenwert genie3t.“300

Da in der Geschichte durchaus ,,ein eigenstindiges Profil der Realschule mit religi-
onspidagogischem Schwerpunkt™¥! zu erkennen sei, untersucht die Autorin die
historische Entwicklung des mittleren Schulwesens dahingehend, ,,ob — religions-
pidagogisch gesehen — Griinde zu erkennen sind, die die gegenwirtige Entwick-
lung nachvollziehbar machen.392 Dazu werden vielfiltige ,,Realien (z. B. ,,Sa-
chen” wie die deutsche Muttersprache oder ,konkrete Umgebungen® wie ein
Schulgarten) in ihrem Verhiltnis zu ,,Religion® analysiert. Nach einer Begriffsbe-
stimmung der beiden zentralen Begriffe Realien und Religion liegt ein Schwerpunkt
auf der Darstellung der Realien-Schule August Hermann Franckes, fur die ,,sowohl
ein realschulspezifisches Profil [...] als auch eine dezidierte religionspidagogische
Begriindung3% festgestellt wird. Ebenso werden fur die Vor- und Nachgeschichte
der Realien-Schule Funktionen von Realien, Begriindungen fiir ihren Einbezug, di-
daktische sowie methodische Prinzipien untersucht.

Ein didaktisches Prinzip, das die Realien-Schule um 1700 bestimmte, sei das der
Applikation, der Anwendung des Gelernten. Zudem ergiben sich Neigungsdiffe-
renzierung und Wahlficher sowie das wichtige Prinzip der Anschauung. Weitere
innovative Grundsitze wie berufsorientierende Arbeitspidagogik (Werkstitten,
regelmiBige Einblicke in die Berufspraxis), ,,Recreationsiibungen® (Forschungsar-
beiten im Garten, Unterrichtsginge) oder ,,Gesamtschau® (Eigenwert der Arbeit,
Arbeit zur Ehre Gottes) lieBBen sich darauf zurtickfihren.304

Der Blick in die ,Nachgeschichte® zeigt, dass die theologischen Begriindungen
der Realien-Schule zunehmend durch die Ausrichtung auf den spiteren Beruf
ersetzt und der Einbezug von Realien eher schulpiddagogisch sowie pragmatisch
begriindet worden sei. Die Realien seien zweckgebundener eingesetzt worden, um
ecinen ,,brauchbaren Menschen® zu formen und einen ,zukinftig praktische[n]
Nutzen fir die Gesellschaft* 3> zu erhalten. In der Nachgeschichte der Realien-
Schule seien die didaktischen Prinzipien abgewandelt worden, leitend seien ,vom
Einfachen zum Schwierigen®, Lernen mit allen Sinnen, praxisnahes Arbeiten, in-
tensive Ubung und Wiederholung.3% Diese Prinzipien kénnten in den neuen Se-
kundarschulformen immer noch sichtbar sein.

Die Frage nach den spezifischen Bedingungen fiir Religionsunterricht mit Re-
alschiiler*innen ldsst sich mit Pfister also lediglich mit dem Verweis auf einige

300 Pfister: Religion an Realschulen (2015), 14.

301 Stefanie Pfister: Religion an Realschulen — Eine religionspadagogische Studie des mittleren
Schulwesens, in: Theo-Web. Zeitschrift fiir Religionspadagogik 10, 2 (2011), 265.

302 Pfister: Religion an Realschulen (2015), 16.

303 Pfister: Religion an Realschulen (2015), 230.

304 Vgl. Pfister: Religion an Realschulen (2015), 232f.

305 Pfister: Religion an Realschulen (2015), 236f. Dies erinnert an die Diskussion tiber eine 6konomi-
sche Verzweckung von Bildung, die allerdings schulformiibergreifend gefiihrt wird.

306 Vgl. Pfister: Religion an Realschulen (2015), 237.
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didaktische Prinzipien beantworten. An die Interviewstudie lisst sich die Frage
stellen, ob umgesetzte Formate die (scheinbar) realschultypischen didaktischen
Prinzipien beriicksichtigen. Fiir ,Religion im Schulleben® zeigt die Riickschau, dass
es mit der Realien-Schule Vorbilder speziell fiir diese Schulform gibe, wenngleich
die pietistischen Leitvorstellungen auf den Kontext einer heutigen staatlichen
Schule angepasst werden miissten. Zu Besonderheiten von Schuler*innen oder
Lehrkriften ldsst sich bei Pfister nichts Weiterfihrendes finden, eine ,,entspre-
chende Schiilerklientel*3"7, die es einmal gegeben habe, scheint Geschichte zu sein.
Die Anniherung von ,,Mittelschule® und ,,Volksschule® sei spitestens seit 1872 zu
beobachten.?® Das spricht fir eine Aufldsung schulformspezifischer Profile tiber
einen langen Zeitraum.

2.3.2.2 Jiingere Einblicke

Zentrale didaktische und methodische Prinzipien der Realschule heute seien ,,die
Wahlpflichtdifferenzierung mit der entsprechenden Individualisierung und Diffe-
renzierung®, die ,,in dynamischer Anpassung an die Berufswelt und auf die Schiil-
erklientel bezogen sind®, aber nicht mehr ,,als realschulgenuin zu bezeichnen®3%
seien. Ein Wirklichkeitsbezug (oder mit Liitze Lebensweltbezug), der hiufig als
Spezifikum angefihrt werde, sei allerdings nur als ,,ein Versuch zu verstehen, der
Realschule noch gegenwiirtig ein Profil zu geben®310. Auch andere Prinzipien wie
offene Unterrichtsmethoden, Handlungsorientierung oder Gruppenarbeit, die an
der Realschule gelten, kénnen — so die Autorin m. E. zu Recht — nicht als schul-
formspezifisch angesehen werden. Die Frage nach der passenden Methodik miisse
vielmehr schulszufenspezifisch beantwortet werden.3!!

Mit H. Bald ldsst sich die Frage stellen, ob es tatsichlich eine realschulspezifi-
sche Didaktik braucht:

wDie Tatsache, dass der Unterrvicht in den Sekundarstufen-Schulformen/ Arten immer
mehr aneinander heranriickt, Zumindest im Bereich der Hauptschule und der Realschule,
legt es nabe, nicht mebr eine spezielle Didakti der Realschule oder der Hanptschule u
entwickeln, sondern eine Sekundarstufe-1-Didaktik mit jeweiliger innerer (auf die Schul-
arten bezogener) Differenzierung. ©°1?

Eine schularteniibergreifende Didaktik der Sekundarstufe I miisse es auch geben
»um die Krifte zu biindeln“33, Diese Aussagen sprechen fiir die gegenwirtigen
Entwicklungen hin zum Zwei-Wege-Modell und unterstiitzen das Anliegen dieser
Interviewstudie, die Entwicklungsaufgabe einer solchen Didaktik in den religions-

307 Pfister: Religion an Realschulen (2015), 18.

308 Vgl. Pfister: Religion an Realschulen (2015), 239.

309 Pfister: Religion an Realschulen (2015), 240f.

310 Pfister: Religion an Realschulen (2015), 241.

311 Vgl. Pfister: Religion an Realschulen (2015), 25; vgl. auch Bald: Realschule, 94.
312 Bald: Realschule, 87.

313 Bald: Realschule, 97.
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pidagogischen Diskurs einzubringen. Denn auch zehn Jahre nach der Forderung
Balds fehlt eine solche Didaktik.

H. Bald erginzt, dass die Realschule als ,,Schule der Mitte” einen doppelten
Bildungsauftrag habe: ,,Sie soll die ,praktische‘ und die ,theoretische® Orientierung
in sich vereinigen. Es soll ihr gelingen, den Anspruch der Berufsorientierung wie
der Hinfihrung zur aufbauenden Schulbildung Rechnung zu tragen.“3'4 Diese
Aufgabe ist nun auf die neuen Sekundarschulformen tbergegangen, die von den
Erfahrungen der Realschulen profitieren kénnten. Ahnliches gelte fiir den Religi-
onsunterricht, er kdnne ,,durchaus seinen Beitrag speziell zum Bildungsziel der
jeweiligen Schulform leisten, [...] er hat aber von seinem Inhalt/Thema und Auf-
trag her doch zugleich tUbergreifende Ziele, die grundsitzlich unabhingig von der
jeweiligen Schulart gelten.“31> Interessant fiir die Abgrenzung zu anderen Schul-
formen ist eine dltere, aber von Bald bestitigte Beobachtung: Bei aller Mittelstel-
lung sei die Realschule hinsichtlich des Niveaus niher am Gymnasium als an der
Hauptschule, beztglich der Schullebens sei die Nihe zur Hauptschule gréfer.31

Uber die Schiiler*innen der Realschule kénnen auch andere Studien keine gesicher-
ten und allgemeingtiltigen Informationen liefern. Wenn etwas geschrieben werde,
seien dies oft erfahrungsbasierte Beobachtungen aus der Praxis ohne empirische
Belege, raumlich begrenzte Merkmale oder generalisierende Mittelwerte. Es bedtir-
fe dazu weitere Untersuchungen. Noch weniger Informationen gebe es zu den Un-
terrichtenden.3!”

2.3.3 Dialogorientierung als Schwerpunkt des Religionsunterrichts —
religiose Bildung an Gesamtschulen

Literatur zum Religionsunterricht an Gesamtschulen ist ebenso selten vorhanden
und das mag folgenden Grund haben: ,,Gesamtschulreligionsunterricht |[hat] in-
nerhalb der Religionspidagogik bislang keine Lobby‘318. Zudem gebe es begriffli-
che Unschirfen und je nach Bundesland unterschiedliche Traditionen. C. Leh-
mann/M. Schmidt-Kortenbusch bevorzugen es daher, von , integrierten Schulsys-
temen‘ zu sprechen, wobei ,die Gesamtschule® das ,,Urbild“3!? sei, und sich wohl
auch deshalb als eine Art Uberbegriff durchgesetzt habe.320

314 Bald: Realschule, 84.

315 Bald: Realschule, 97.

316 Vgl. Jirgen Baumert: Das allgemeine Schulwesen der Bundesrepublik Deutschland, in: Leo Roth
(Hg.): Piadagogik. Handbuch fiir Studium und Praxis, Miinchen 1991, 344.346; vgl. Bald: Real-
schule, 85.

317 Vgl. Bald: Realschule, 89-93.

318 Christine Lehmann et al.: Religiose Bildung in der Gesamtschule, in Bernd Schroder/Michael
Wermke (Hg.): Religionsdidaktik zwischen Schulformspezifik und Inklusion. Bestandsaufnah-
men und Herausforderungen, Leipzig 2013, 141.

319 Lehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogorientierter Religionsunterricht, 58; vgl. a. a. O., 80f.

320 Vgl. Lehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogorientierter Religionsunterticht, 60f.
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Zudem spiegelt die geringe Beachtung in der Literatur méoglicherweise die reale
Situation des Religionsunterrichts an Gesamtschulen wider: Er scheint dort im
Vergleich zu anderen Schulformen vermehrt ein Schattendasein zu fithren.!
Schlie@3lich deutet der kleine Umfang von Literatur an, dass es einige Desiderata
zu bearbeiten gibt. Einen recht umfassenden Uberblick zu religiéser Bildung an
Gesamtschulen gibt das ,,Handbuch Dialogorientierter Religionsunterricht
(Lehmann/Schmidt-Kortenbusch). Fir die Betrachtung des Bands an dieser Stelle
spricht auch, dass sie Expert*innen fiir die niedersichsischen Integtierten Ge-
samtschulen sind.?2

Anliegen des Autorenpaars sei es, ,,Religionslehrkriften, Referendaren und Leht-
amtsstudierenden Wege [zu] zeigen, wie das Fach Religion zum Bildungsauftrag inte-
grierter Schulsysteme beitragen und die Personlichkeit der Schiiler stirken kann.*323
Es will ,,Anregungen und Hilfen zur Dialogorientierung geben®, aber auch ,,zum
Diskurs mit der wissenschaftlichen Religionspidagogik und den Bildungsverantwort-
lichen der Kirchen [auffordern]“3**. Das Buch vermittelt Basisinformationen zu Reli-
glonsunterricht und Gesamtschule und ldsst sich tatsichlich als Handbuch nutzen.

Das Autorenpaar vertritt die Meinung, dass konfessioneller Religionsunterricht nicht
mehr zeitgemiB sei, und stellt dies ausflhrlich dar, bevor es ein eigenes Modell vor-
schligt. Es benennt diejenigen religionsdidaktischen Konzepte, die sich besonders fiir
Religionsunterricht an Gesamtschulen eigneten, konkret: problemorientierten Religi-
onsunterricht bzw. Korrelationsdidaktik sowie Symboldidaktik.32> Als Ziel des Auto-
renpaars fiir den Religionsunterricht ldsst sich zusammenfassen, dass dieser eine ,,In-
klusions- und Dialogfunktion® wahrnehme und ,,wechselseitiges Verstehen32¢ zwi-
schen nichtreligiésen und verschieden religiésen Schiilern férdere.

2.3.3.1  Kontextbedingungen religivser Bildung an Gesamtschulen

Religionsunterricht

Wer sich im Handbuch auf die Suche nach schulformspezifischen Bedingungen
fiir Religionsunterricht macht, erhilt teilweise Antworten, die nicht besonders
spezifisch erscheinen.’?” Hervorzuheben sind allerdings die vielfdltigen Lernvor-

321 Vgl. Lehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogorientierter Religionsunterricht, 34. Die Regel sei
konfessionell-kooperativer Unterricht oder ,,Religion ,im Grauzonenbereich® im Klassenver-
band®, in der Sekundarstufe II werde tiberwiegend konfessioneller Unterricht erteilt, ebd.

322 Als ,,Fachmoderatoren® sind sie die Ansprechpartner*innen fiir Fortbildung und Beratung im
Bereich der Gesamtschule, vgl. Lehmann et al.: Religiose Bildung, 140.

323 Iehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogotientierter Religionsuntetricht, 10.

324 Lehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogorientierter Religionsunterricht, 11.

325 Zudem seien Elemente der konstruktivistischen Religionsdidaktik, der Jugendtheologie, des
dialogischen Religionsunterrichts, der performativen Religionsdidaktik sowie die Elementarisie-
rung passend, vgl. Lehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogotientierter Religionsunterricht,
73-78.

326 I ehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogorientierter Religionsunterricht, 41.

321 7. B.: ,Religionsunterricht an Gesamtschulen ist ein variantenreiches tagtigliches Bemiihen von
Religionslehrkriften, den vielfiltigen Lernvoraussetzungen und Interessen ihrer Schiiler gerecht
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aussetzungen im Sinne unterschiedlicher Niveau-Ausgangslagen. Tatsichlich spe-
zifisch scheint erstens zu sein, dass Gesamtschulen aufgrund ihrer Konzeption
nach Integration bzw. Inklusion streben, was im Widerspruch zu einem konfessi-
onellen Religionsunterricht stehe,3? weshalb die Dringlichkeit zur Weiterentwick-
lung der Organisationsform des Religionsunterrichts an Gesamtschulen moglich-
erweise hoher ist. Momentan gebe es verschiedene ,Grauzonenregelungen, bei
denen entweder die positive oder negative Religionsfreiheit verletzt werde, bei-
spielsweise durch Religionsunterricht bzw. ein Alternativfach im Klassenver-
band.?? Zudem gebe es in diesem Fach erhebliche Unterrichtsausfille, moglich-
erweise weil ,,Schulleitungen und Kollegien dem Religionsunterricht oftmals kri-
tisch-reserviert gegeniiberstehen und dieser dann bei knappem Lehrerstundenkon-
tingent benachteiligt [...] wird.“33° Ein diesbeziiglicher kausaler Zusammenhang
ist nicht belegt. Es wire zu untersuchen (aber in dieser Interviewstudie nicht zu
leisten), ob die meisten Vorbehalte dem &onfessionellen Religionsunterricht gelten,
und ein inklusionsférdernder Religionsunterricht im Klassenverband (in zu be-
stimmender Form) mehr Akzeptanz erfahren wiirde. Denn grundsitzlich seien
viele Schiller*innen, Eltern und Kolleg*innen offen fiir religidse Bildung bzw.
Religion als ,inklusionsférderndes Fach“®!. Das Autorenpaar macht weiterhin
cinen zunehmenden Fachkriftemangel in evangelischer und katholischer Religion
als Ursache fir den Akzeptanzverlust des konfessionellen Religionsunterrichts
verantwortlich.332

Zweitens erscheint charakteristisch, dass ,,Heterogenitit als Chance 33 begrif-
fen wird. Daher hitten Lehrkrifte vergleichsweise viel Erfahrung mit differenzie-
rendem Unterricht* Im Schulalltag fithre dies zu einem hohen Stellenwert des
individuellen Lernens sowie einem Fokus auf die Entwicklung geeigneter Unter-
richtsmaterialien.35 Drittens ldsst sich feststellen, dass Teamarbeit unter Lehrkrif-
ten an Gesamtschulen selbstverstindlich sei. Dies ergebe sich aus mehreren Ein-
flussfaktoren: der unterschiedlichen Ausbildung der Lehrkrifte, die somit unter-
schiedliches fachliches Wissen oder Methodenkenntnis haben; der Organisation
vieler Schulen im Jahrgangsteams; dem fachfremden Unterrichten, das den Aus-
tausch mit entsprechenden Fachkolleg*innen erforderlich mache.3¥ Viertens et-

zu werden, bedeutsame Inhalte fiir deren Leben zu thematisieren und Raum fiir eine tiefgriindi-
ge, lebendige Auseinandersetzung mit den grof3en Fragen nach dem Selbst und der Welt zu
schaffen®, Lehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogorientierter Religionsunterricht, 72.

328 Vgl. Lehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogorientierter Religionsunterricht, 34.58.89.

329 Vgl. Lehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogorientierter Religionsunterricht, 65.

330 Lehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogorientierter Religionsunterricht, 64.

31 Lehmann et al.: Religiose Bildung, 120; vgl. Lehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogotientierter
Religionsunterricht, 64.

332 Vgl. Lehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogotientierter Religionsunterricht, 33f.

333 ehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogorientierter Religionsunterricht, 62; vgl. a. a. O., 81f.

34 Vgl. a. a. O., 60.62; vgl. Lehmann et al.: Religiése Bildung, 130f.

335 Vgl. Lehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogorientierter Religionsunterticht, 74.

36 Vgl. Lehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogotientierter Religionsunterticht, 59.63.65£.72.
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méglichten die Strukturen von Gesamtschulen — gerade vor dem Hintergrund der
Jahrgangsteams — vermehrt ficheriibergreifendes Arbeiten bzw. die Beteiligung
des Faches Religion an Projekten:337

W25 hat sich gezeigt, dass der Religionsunterricht der Gesamtschule sich nicht nur anf
den Fachunterricht beschrankt. Er lebt von der Kooperation und bringt sich immer wie-
der gestaltend ins Schulleben ein. Er lebt von der Vielfalt seiner Lernorte und von seiner
Offenbeit. 9%

Religion im S chulleben

Ausfihrungen zu ,Religion im Schulleben® sind bei Lehmann/Schmidt-
Kortenbusch deutlich kiirzer und unspezifischer als zum Religionsunterricht.

Ein zentraler Leitgedanke wird formuliert: ,,Religion im Schulleben einen Platz ein-
zurdumen bedeutet, Religion sichtbar werden zu lassen und einen Gestaltungsraum
fur religiés motiviertes, sozial-férderliches Handeln bieten.“3 Dann ,,k6nnen die
Schiiler an unterschiedlichen Initiativen und Aktionen erfahren, dass christlicher
Glaube etwas mit ihrem Leben und seiner Ausgestaltung zu tun hat.“340

Die grundsitzlichen Ansichten sind aus religionspiddagogischer Perspektive zu
unterstitzen, etwas kontroverser konnte es werden, wenn es um die konkrete
Fillung geht.

Das Autorenpaat verweist zunichst auf die ,,Erfahrungsriume*3*, die die EKD-
Denkschrift von 2014 benennt. Als Beispiele fithrt es einen religionsphilosophi-
schen Studientag zum Nachdenken tber Sinn- und Wertfragen, ein Projekt ,Soziale
Verantwortung® oder eine Schulpartnerschaft an. Ob es bei solchen Projekten tat-
sichlich gelingt, dass Schiler*innen ,,erfahren, dass christlicher Glaube etwas mit
ihrem Leben [...] zu tun hat*3%?, hingt letztlich wohl an den gestaltenden Lehrkrif-
ten und am jeweiligen Verstindnis von ,christlichem Glauben®. Z. B. liegt der
Schwerpunkt beim geschilderten religionsphilosophischen Studientag m. E. cher
auf der Forderung einer allgemeinen Dialog- und Pluralititsfahigkeit sowie dem
grundsitzlichen Beitrag der Fachgruppe Religion zum Schulleben.3# Sichtbar wird
hier eine Breite an unterschiedlichen Gestaltungsmoglichkeiten fiir ,Religion im
Schulleben® (vgl. 2.5).

37 Vgl. Niedersichsisches Kultusministerium: Die Arbeit in den Schuljahrgingen 5 bis 10 der IGS.
Der RdEtl. zur Oberschule formuliert vergleichbar. Vgl. Lehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dia-
logorientierter Religionsunterricht, 72. In einem eigenen Abschnitt stellt das Autorenpaar
Merkmale fiir Projektarbeit dar, vgl. a. a. O., 171ff.

338 Lehmann et al.: Religiése Bildung, 139.

39 Lehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogorientierter Religionsunterricht, 266.

340 Lehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogotientierter Religionsunterticht, 268.

341 Kirchenamt der EKD (Hg.): Religiése Orientierung gewinnen. Evangelischer Religionsunterricht
als Beitrag zu einer pluralititsfihigen Schule. Eine Denkschrift des Rates der Evangelischen
Kirche in Deutschland, Gutersloh 2014, 107.

342 Lehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogorientierter Religionsunterticht, 268.

343 Vgl. Lehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogorientierter Religionsunterticht, 40.
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Zu den Besonderheiten von ,Religion im Schulleben® von Gesamtschulen lassen
sich mit dem Handbuch nur indirekte Schlisse ziehen: Zentral erscheint, dass
Kollegien und Schiler*innen es aufgrund der Schulstrukturen eher gewohnt sind,
tichertibergreifend und projekthaft zu arbeiten. Dies kénnte die Initiierung von
religionsbezogenem Projektunterricht erleichtern.3* In der historischen Entwick-
lung der Gesamtschule kénnten Schwerpunkte auf sozialem Lernen sowie der
Gestaltung des Schullebens angelegt sein.*5

Schiiler*innen und Lebrkrifte

Die Gesamtschule als ,,Schule fiir alle [...] wird von Schiilern aller Begabungen
und sozialen Schichten besucht.*3#6 Dies kann die Gesamtschule wohl nicht als
Alleinstellungsmerkmal fir sich beanspruchen, wenngleich die Heterogenitit ver-
mutlich vergleichsweise grof3 ist, insbesondere beziiglich der Bildungsempfehlun-
gen der Grundschule. Charakteristischer ist wohl vielmehr der pidagogische Um-
gang damit (vgl. ,Heterogenitit als Chance®). Aus der Schiilerschaft ergeben sich
fir die Lehrkrifte also schulformspezifische piadagogische Herausforderungen,
wie die ,,Spannung zwischen gemeinsamem Lernen und individueller Férde-
rung®3*, Die Schiiler*innen selbst sind schwer zu charakterisieren.

Fir Lehrkrifte werden als spezifische Anforderung ausgeprigtere Kompeten-
zen beziglich Binnendifferenzierung sowie eine hohe Bereitschaft zur Arbeit im
Team benannt.3¥ | Fundierte Kenntnisse der eigenen Konfession, gute Grund-
kenntnisse der Weltreligionen sowie Kenntnisse gegenwirtiger sikularer Lebens-
stile und atheistischer Weltanschauungen®3* brauchen Religionslehrkrifte aller
Schulformen — die der Gesamtschulen mdglicherweise in erthéhtem Male, wenn
sie ihren Religionsunterricht im Klassenverband erteilen.?>

2.3.3.2 ,,Dialogorientierter Religionsunterricht* nach 1ehmann/ Schmidt-Kortenbusch

Angesichts der dringenden Frage der Weiterentwicklung der Organisationstorm
des Religionsunterrichts fordert das Autorenpaar zunichst die flichendeckende
Einfihrung konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts (vgl. 2.4.1) als eine
Art Mindeststandard. Nur wenn diese MaBlnahme ba/d erfolge, kénnten ,konzep-
tioneller Wildwuchs* und eine ,,Marginalisierung des Religionsunterrichts*35! ge-

344 Vgl. auch Lehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogorientierter Religionsunterricht, 72.

345 Vgl. Ladenthin: Gesamtschule, 186.

346 Lehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogotientierter Religionsunterricht, 68

347 Lehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogorientierter Religionsunterricht, 70.

348 Vgl. Lehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogorientierter Religionsunterricht, 65f.

349 Lehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogorientierter Religionsunterricht, 68.

350 Weitere genannte Kompetenzen wie theologische Bildung und ,,persénlich[e] Erfahrungen tiber
Glaube und Kirche“ (Lehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogorientierter Religionsunterricht,
S. 30), ,,Positionalitit™ (S. 41f), ,,Gesprichsfithrungskompetenzen® (S. 75) oder Kooperations-
bereitschaft mit auB3erschulischen Partnern (S. 67) gelten wohl schulformutbergreifend.

351 Lehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogorientierter Religionsuntetricht, 39.
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stoppt werden. Diesen Schritt sehen sie allerdings nur als ,,Zwischenstadium auf
dem Weg zu einem zukunftsfihigen Religionsunterricht“32. Fir die Férderung
der Pluralititsfdhigkeit sei der Dialog in ezner Fichergruppe von (verschiedenen)
Religion(en) und Alternativfach notwendig? und in einem weiteren Schritt der
Austausch der Schiiler*innen innerhalb des Unterrichts.

Das Modell, welches L.ehmann/Schmidt-Kortenbusch entwerfen, besteht aus
(mindestens 70 %) differenzierenden Kursphasen und einem kleineren Teil sntegrierender
Kiassenphasen. In der Kursphase wiirden die eigenen kulturell-religiésen Perspekti-
ven geklirt, in der Klassenphase kénnten diese miteinander ins Gesprich gebracht
werden. Alle unterrichtenden Lehrkrifte sollten als eine Fachgruppe gemeinsam
inhaltliche Absprachen treffen. Pro Schulhalbjahr solle es mindestens zwei der
jeweiligen Phasen geben, die Klassenphase sei moglichst mit zwei Lehrkriften
unterschiedlicher Hintergriinde zu besetzen.’** Mit diesem Modell versuchen sie,
sowohl der Pluralitit der Schiller*innen und der Passung zur Konzeption der
Gesamtschule als auch der Notwendigkeit der Positionalitit der Lehrkraft sowie
der kirchlichen Bindung des Unterrichts gerecht zu werden. Sie sehen durchaus,
dass dieses Modell organisatorisch kompliziert erscheint, sagen aber: ,,der perso-
nelle Aufwand ist nicht héher als gewohnt, und der organisatorische Aufwand
diirfte handhabbar sein3%. Diese Aussage teilen vermutlich nicht alle Lehrkrifte
und Schulleitungen.356

Wenn im religionspidagogischen Diskurs gefordert wird, ,,Konfessioneller Religi-
onsunterricht nach Art. 7.3 GG bedurfte einer Erginzung um kooperative und in-
klusive Unterrichtsphasen, in denen die Schiler, die im Ethikunterricht beschult
werden, mit denjenigen im evangelischen, rémisch-katholischen, judischen und
muslimischen Religionsunterricht zusammengefiihrt werden“?’, dann wire mit
dem Entwutf von Lehmann/Schmidt-Kortenbusch ein mogliches Modell gefun-
den. Mit ihren Thesen zu einem zukunftsfihigen Religionsunterricht treffen sie zu-
dem viele ,,gesellschaftliche Realititen“3%. Es stellt sich m. E. dennoch die Frage,
ob sich ihre Erfahrungen an einer groB3stidtischen Integrierten Gesamtschule all-
gemeingiltig tibertragen lassen. Man misste wohl einschrinken, dass ihre Uberle-
gungen cher flir grofle und stidtische integrierte Schulkontexte passen, und nicht

352 Tehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogorientierter Religionsunterricht, 40.

353 Vgl. Lehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogorientierter Religionsunterricht, 40f.

354 Vgl. Lehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogorientierter Religionsunterricht, 43. Eine knappe
Ubersicht tiber das Modell bietet eine Tabelle, in der auch alle anderen praktizierten Modelle zu-
sammengefasst sind, vgl. a. a. O., 30f.

355 Lehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogorientierter Religionsunterricht, 43.

356 Auch Kropac¢ hilt die breite Etablierung eines solchen Modells in der Praxis fir zweifelhaft,
vgl. Kropac: Religion, 343.

357 Bernd Schréder: (Religitse) Heterogenitit und Binnendifferenzierung. Herausforderungen, FEin-
sichten, Desiderate fur den Religionsuntetricht, in Ders./Michael Wermke (Hg.): Religionsdi-
daktik zwischen Schulformspezifik und Inklusion. Bestandsaufnahmen und Herausforderungen,
Leipzig 2013, 387.

358 Iehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogorientierter Religionsuntetricht, 32.
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auf alle neuen Sekundarschulformen in simtlichen Regionen Deutschlands iber-
tragbar sind.

Einen zunechmenden Fachkriftemangel in evangelischer und katholischer Religion
wiirde der Entwurf ebenso wenig beheben: Auch — oder gerade? — das vorgeschla-
gene Modell erfordert kompetente und positionell verortete Lehrkrifte. Vorausset-
zung ist, dass Schulen tUber eine groB3e Zahl solcher Lehrkrifte verfiigen.

Eine letzte Anfrage soll an den Begriff ,,Dialogorientierter Religionsunterricht™ ge-
stellt werden. Erstens findet in jedem Religionsunterricht, egal welcher Schulform,
Dialog statt. Die Merkmale, die fir Dialogorientierten Religionsunterricht benannt
werden,®® haben wenig Alleinstellungscharakter. Zweitens ist der Begtiff auch an-
derweitig besetzt:30 F. Schweitzer et al. veroffentlichten unter dem Titel ,,Dialogi-
scher Unterricht™ ihre Analysen zu konfessionell-kooperativem Religionsunterricht.
Sie benennen dabei ,,Dialog- und Pluralititsfihigkeit als ,,zentrale Bildungszie-
le“301 die durch ihr kooperatives ,,Programm® erreicht werden kénnten. Noch
prominenter tritt Dialogischer Religionsunterricht als ,Hamburger Weg® auf
(s. S. 82).

Trotz der genannten Bedenken macht der Vorschlag deutlich, dass alle bisherigen
Modelle fiir Religionsunterricht fiir viele Gesamtschulen ungeeignet scheinen, und
es eine konzeptionelle Liicke zu schlieen gibt. Auf weitere Entwicklungsmog-
lichkeiten wird in Kap. 2.4 eingegangen.

2.3.4 Exkurs: Inklusion

Ein Aufgreifen des Themas Inklusion wire durchaus wichtig und die religionspi-
dagogische Perspektive kénnte Verschiedenes zum Diskurs beitragen. Vor allem
stellt es ein schulformspezifisches Merkmal dar, dass die neuen Sekundarschul-
formen von der Aufgabe stirker betroffen sind. 2017 besuchten 39 % der in Nie-
dersachsen an 6ffentlichen Schulen inklusiv beschulten Schiiler*innen der Sekun-
darstufe I eine Oberschule (davon 61 % mit dem Férderschwerpunkt Lernen). An
der Integrierten Gesamtschule, die aufgrund ihrer Konzeption grundsitzlich stark
auf Inklusion ausgerichtet ist, waren es 25 %, am Gymnasium lediglich 5 %.362
Daher muss sich religiése Bildung an neuen Sekundarschulformen in besonderer
Weise mit Prinzipien inklusiven Unterrichts, wie etwa vielfiltigen Aneignungsfor-
men, auseinandersetzen. Da Inklusion jedoch ein Thema aller Schulformen bzw.
-ficher sein sollte und um den Bezugsrahmen nicht nochmals zu vergréBern, wird
auf eine ausfithrliche Bearbeitung verzichtet.363

3%9 Vgl. Lehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogorientierter Religionsunterricht, 10f.

360 Vgl. Lehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogotientierter Religionsunterricht, 75f. Darauf weist
das Autorenpaar selbst hin.

361 Schweitzer: Dialogischer Religionsunterricht, 10.

362 Vgl. Niedersichsisches Kultusministerium: Schulen in Zahlen, 33.

363 Zur weiteren Orientierung empfohlen sei bspw. ein theoretischer Uberblick mit Forderungen an
die Religionspiddagogik bei Erna Zonne-Gaetjens: Inklusion. Bildungspolitische Vorgabe und
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2.3.5 Ausblick: Charakteristika neuer Sekundarschulformen

Aus der Sichtung der religionspidagogischen Befunde zu den drei behandelten
Schulformen ergeben sich mit Blick auf die Fragestellungen der Interviewstudie
folgende Thesen und Fragen zu neuen Sekundarschulformen.

Erstens wurde, insbesondere fiir den Hauptschulbildungsgang, die Bedeutung der
Beziehungsebene fir den Lernprozess herausgestellt (vgl. 2.3.1.1). Vorgabe und pida-
gogischer Grundsatz fiir die neuen Sekundarschulformen in Niedersachsen ist,
dass ,die Anzahl der Lehrkrifte in einer Klasse [...] moglichst gering sein
[soll]*3%4, woraus sich fachfremder Unterricht ergibt, dessen Qualitdt gesichert
werden muss, aber womit die Vorteile guter Schiiler-Lehrer-Beziehungen genutzt
werden konnen. Dies kénnte sich im empirischen Material bestitigen. Es ist zu
vermuten, dass die hohe Bedeutung fiir den Lernprozess Einfluss auf die Rolle
oder das Selbstverstindnis der Lehrkrifte hat, wenngleich dieses Thema in dieser
Studie nicht im Mittelpunkt steht. Es stellt sich jedoch die Frage nach Ausbildung
und Begleitung der Lehrkrifte angesichts solch (schulform-)spezifischer Aufga-
ben.

Ein wichtiges Prinzip, insbesondere an Integrierten Gesamtschulen, ist (vor
dem Hintergrund eines inklusiven Anspruchs) gweitens das Lernen in Klassenverband
(vgl. 2.3.3.1). Aus den ersten beiden Punkten ergibt sich dritzens dringender Hand-
lungsbedart hinsichtlich der Orsganisationsform  des  Religionsunterrichts, was in
Kap. 2.4.1 und mit den empirischen Ergebnissen weiter zu diskutieren ist. Welche
,Grauzonen® zeigen sich in der Praxis? Welche von der Religionspidagogik disku-
tierten Modelle werden priferiert bzw. kénnen die Akzeptanz fiir Religionsunter-
richt steigern? Wie ldsst sich das von Lehmann/Schmidt-Kortenbusch vorge-
schlagene Modell (vgl. 2.3.3.2) einordnen?

Aufgrund einer mangelnden Passung von kirchlicher Sprache und Lebenswelt
der Schiiler*innen sollte der Religionsunterricht an neuen Sekundarschulformen,
insbesondere im Hauptschulbildungsgang, viertens den Lebenswelthezng stirker in
den Blick nehmen (vgl. 2.3.1.2). Angesichts der Sozialisation und Motivation der
Schiiler*innen erscheint zudem praxisbezogenes Lernen bedeutsam. Fir Wahlpflicht-
kurse und Projektunterricht sowie Berufsorientierung scheint es an Ober- und
Gesamtschulen vergleichsweise grofe Freirdume bzw. ein anderes (historisch
gewachsenes) Selbstverstindnis zu geben (vgl. 2.3.2, Realschule; vgl. 2.3.3.1, Ge-

religionsdidaktische Herausforderung, in: Bernd Schroder/Michael Wermke (Hg.): Religionsdi-
daktik zwischen Schulformspezifik und Inklusion. Bestandsaufnahmen und Herausforderungen,
Leipzig 2013, 269-284, sowie weitere Artikel im zweiten Teil des genannten Bands. Fiir einen
Uberblick iiber Inklusionsforschung sowie das Inklusionsverstiandnis bei Lehrkriften vgl. Rainer
Mboller et al.: Religion in inklusiven Schulen. Soziale Deutungsmuster von Religionslehrkriften,
Munster/New York 2018. Hinweise fur einen inklusiven Religionsunterricht finden sich bspw.
bei Patrick Grasser: Inklusion im Religionsunterricht. Vielfalt leben, Géttingen 2014.

364 Niedersachsisches Kultusministerium: Die Arbeit in der Oberschule, Art. 3.2.3, entsprechend im
RdEtl. zur IGS.
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samtschule). Dies gelte auch fiir die Prinzipien Anschauung, Applikation, Lernen
mit allen Sinnen, praxisnahes Arbeiten, die nicht mehr realschulgenuin seien. Wel-
che Haltungen haben Lehrkrifte dazu? Gelingt es mit ,,religiGse[r] Praxis verstirkt
auBerhalb des Unterrichts*3%> — d. h. eher mit Formaten von ,Religion im Schulle-
ben® — fehlende religiése Erfahrungen auszugleichen und gleichzeitig zu reflektie-
ren? Mit welchen konkreten Formaten und mit welchen Themen geschicht das?
Bieten sich diakonische Themen in besonderer Weise an? Liegt ein Fokus auf
Projektunterricht und Berufsorientierung?

Zudem bestehen mit solchen praxisbezogenen Lernformen Potenziale fir die
Entwicklung von Selbstbewusstsein. Dies erscheint fiinfens angesichts des festge-
stellten Bedarfs fiir die Stirkung (schulischen) Selbstvertranens und Selbstwertgefiihls
relevant. Im Hinblick auf den Gewinn durch echrenamtliches Engage-
ment erscheint es zudem forderlich, wenn Schiiler*innen der neuen Sekundar-
schulformen zur Verantwortungsiibernahme in Kirchengemeinden oder anderen
Einrichtungen bzw. Vereinen motiviert werden, um auf diese Weise Kompeten-
zen auszubilden. Welche Formate religiéser Bildung koénnen zur Entwicklung von
Selbstvertrauen sowie zum Aufbau von Bewiltigungsstrategien beitragen?

Uber die Schiiler<innen and Lehrkrifte (sechtens) der Realschule gibt es kaum
schulformspezifische Aussagen. Sind diese — aufgrund der Mittelstellung(?) — nicht
zu finden oder fehlt lediglich empirische Forschung, die das Kriterium Schulform
bzw. Bildungsgang in den Fokus stellt? Die Frage kann in dieser Interviewstudie
nicht bearbeitet werden. Auch fiir die Schiiler*innen der Gesamtschule lassen sich
wenig differenzierende Merkmale feststellen, fiir die Lehrkrifte hingegen schon:
Sie scheinen besonders getibt in Binnendifferenzierung und Teamarbeit
(vgl. 2.3.3.1). Zeigt sich das in den empirischen Daten?

Wie eingangs von Kap. 2.3 aufgeworfen, stellt sich siebzens die Frage, ob es er-
giebig ist, die Entwicklung bildungsgangspezifischer religionsdidaktischer Ansdtze voran-
zutreiben. Sie wird — angesichts der jingeren schulpolitischen Entwicklungen —
zumeist verneint, auch wenn die herausgearbeiteten Charakteristika darauf hinwei-
sen, dass manche bildungsgangspezifischen Merkmale als einflussreiche Faktoren
zu berticksichtigen wiren. Stattdessen riickt — insbesondere vor dem Hintergrund
des Inklusionsgedankens — ins Zentrum, Konzepte zum Umgang mit der gestie-
genen Heterogenitit im Religionsunterricht zu finden. Dies stellt den Gedanken
einer weterguentwickelnden Sekundarstufen 1-Didakti® mit innerer Differenzierung ins
Zentrum. Beziiglich Religionsunterricht und Binnendifferenzierung bzw. des Um-
gangs mit religiéser Pluralitit im Religionsunterricht gebe es bisher wenige Unter-
suchungen. Der Gedanke einer Sekundarstufen I-Didaktik wire weiter zu ver-
folgen, wobei in dieser Interviewstudie keine didaktischen Fragen fokussiert wer-
den. Dennoch kénnten die Interviews auch dazu Ergebnisse liefern.

365 Liitze: Religionsunterricht, 202, s. S. 62.
366 Vgl. Schroder: (Religise) Heterogenitit, 398.
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SchlieBlich ergeben sich achtens folgende Uberlegungen zur Schulstrukturreform.
Die Realschule kann als ,,Schule der Mitte““37 bezeichnet werden, die traditionell
mehrere Bildungswege offenhilt. Ist sie damit ein Modell fiir die neuen Sekundar-
schulformen? Kann die Integrierte Gesamtschule ihren wichtigen Leitgedanken
,Heterogenitit als Chance*3% in die neuen Sekundarschulformen einbringen bzw.
wird dieser Gedanke in den Oberschulen aufgenommen?

2.4 Religionsunterricht

Religionsunterricht ist ein zu grof3es Feld, als dass es hier umfassend behandelt
werden kénnte. Im Folgenden werden ausgewihlte Aspekte mit Beziigen zu den
Fragestellungen der empirischen Interviewstudie dargestellt. Dies ist in erster Linie
die Diskussion zur Weiterentwicklung der Organisationsform bzw. zur Theorie
des Religionsunterrichts (2.4.1). Zudem werden die Befunde anderer empirischer
Arbeiten zum Religionsunterricht und zu Religionslehrenden gepruft (2.4.2/2.4.3).
Dabei sind konkrete Aussagen zu den hier untersuchten Schulformen, die die in
Kap. 2.1 herausgestellten Anforderungen der Schiiler*innen bertcksichtigen, die
Ausnahme. In knapper Form werden weiterzuverfolgende didaktische Ansitze
thematisiert (2.4.4).

2.41 Religionsunterricht in der Diskussion: Auf der Suche nach einem
zukunftsfihigen Modell

»Der Religionsunterricht stdf3t auf wenig bis gar kein gesellschaftliches Interesse.
Seine Intention und Anlage scheinen weder auf struktureller noch inhaltlicher
Ebene mehr nachvollziehbar“3%. Mindestens steht er in seiner bisherigen konfes-
sionellen und grundgesetzlich geschiitzten Form nach Art. 7.3 GG unter Legiti-
mations- und Verdnderungsdruck, es ist von einem riickldufigen Belegungsinteres-
se auszugehen. Hauptprobleme sind erstens: ,,Dem konfessionsgebundenen Reli-
glonsunterricht wird oft nicht zugetraut, positiv zu einer pluralititsfahigen und
heterogenititsorientierten Bildung an 6ffentlichen Schulen beizutragen.“370 Zwei-
tens gibt es keine Passung zwischen der Konfessionsbindung des Religionsunter-
richts und dem religiésen Selbstverstindnis der meisten Schiiler*innen.3! Ahnlich
nimmt dies die EKD in ihrer Denkschrift von 2014 wahr: ,,In Deutschland |[...]
muss von einer zunehmenden Spannung zwischen der rechtlich begriindeten Stel-

367 Bald: Realschule, 84, s. S. 67.

368 T.ehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogorientierter Religionsunterricht, 62, s. S. 69.

369 Monika E. Fuchs: Wer hat kein Interesse am Religionsunterricht?, in: Stefan Altmeyer et al. (Hg.):
Reli — keine Lust und keine Ahnung? (JRP 35), Géttingen 2019, 99.

370 Henrik Simojoki/Konstantin Lindner: Zukunftsfahiger Religionsunterricht. Bilanz eines religi-
onspidagogischen Konsultationsprozesses, in: Konstantin Lindner et al.: Zukunftsfahiger Reli-
glonsunterricht. Konfessionell — kooperativ — kontextuell, Freiburg/Basel/Wien 2017, 432f.

371 Vgl. Simojoki/Lindner: Zukunftsfihiger Religionsunterticht, 433.
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lung des Religionsunterrichts auf der einen und seiner schulischen Realitit auf der
anderen Seite ausgegangen werden. 372

Die ,statistische Realitdt® Niedersachsens besagte 2017, dass an Oberschulen
41 % der Schiiler*innen am evangelischen Religionsunterricht teilnahmen, 9 % am
katholischen, 16 % an einem konfessionell-kooperativen sowie 30 % am Werte
und Normen-Unterricht. An Integrierten Gesamtschulen (Sekundarstufe I) lagen
die Teilnahmequoten bei 23 % am evangelischen, 2 % am katholischen sowie
50 % am konfessionell-kooperativen Religionsunterricht sowie 24 % am Werte
und Normen-Unterricht. Besonders der ausgesprochen hohe Anteil konfessionell-
kooperativen Religionsunterrichts an Integrierten Gesamtschulen im Vergleich zu
anderen Schulformen sticht hervor. Er ist als konsistent zu den Ausfihrungen in
Kap. 2.3.3 zu bewerten. Auffillig ist weiterhin ein Anteil von 51 % Werte und
Normen-Unterricht an Hauptschulen — eine ,Tradition’, die Hauptschulen in die
neuen Oberschulen mitgebracht haben kénnten.3” Religionsunterricht werde an
nichtgymnasialen Sekundarschulformen in Niedersachsen hiufig nicht erlasskon-
form erteilt (sondern z. B. als einstiindiges Fach oder im Klassenverband als ,Reli-
gion/Werte und Normen®). Grinde dafiir seien ein Mangel an Fachlehrkriften
sowie pidagogische Uberzeugungen.74

Aus diesen Zahlen folgt, dass der Verinderungsdruck fir konfessionellen Re-
ligionsunterricht an den neuen Sekundarschulformen (insbesondere Integrierten
Gesamtschulen) besonders hoch sein kénnte. Griinde fiir den Verdnderungsdruck
resultieren vor allem aus der steigenden Zahl konfessionsloser und kirchendistan-
zierter Schiler*innen im Zuge zunehmender Sikularisierung, zweitens aus einer
wachsenden religiésen Pluralisierung in Schule und Gesellschaft sowie drittens aus
vermehrter Individualisierung des Glaubens.’ Dazu werden weitere Faktoren
diskutiert: die Zunahme von Heterogenitit innerhalb der Konfessionen, Umset-
zung von Inklusion, verinderte schulorganisatorische Bedingungen etc. Eine
kontroverse  Frage dabei ist, inwieweit Religionsunterricht ,,positiv-
religionsfreundliche Anst6Be zur Férderung entsprechender Religiositit“376 geben

372 EKD: Religiose Orientierung gewinnen, 26.

373 Vgl. Niedersichsisches Kultusministerium: Schulen in Zahlen, 41. Die statistischen Berechnun-
gen der letzten Jahre fithren immer wieder zu widersprechenden Angaben, was wohl auch an
der Zuordnung der Bildungsginge zu einer Schulform liegt. Die Zahlen hier sind aber bspw.
weitgehend konsistent zu Comenius-Institut (Hg.): Evangelischer Religionsunterricht. Empiri-
sche Befunde und Perspektiven aus Baden-Wirttemberg, Niedersachsen und Sachsen (Evange-
lische Bildungsberichterstattung 5), Minster 2019, 82. Diese Studie erklirt den hohen Anteil
von Werte und Normen-Unterricht an Hauptschulen mit einem héheren Anteil muslimischer
Schiiler*innen, vgl. ebd., 83.

374 Vel. Kraft: Religion unterrichten in Niedersachsen, 219f, mit Bezug auf Haupt-, Real- und Ge-
samtschulen.

375 Vgl. Ulrich Riegel: Wie Religion in Zukunft unterrichten? Zum Konfessionsbezug des Religions-
unterrichts von (iber-)morgen, Stuttgart 2018, 12-21.

376 Bernd Schréder: Einleitung, in: Ders. (Hg.): Religionsunterricht — wohin? Modelle seiner Organi-
sation und didaktischen Struktur, Neukirchen-Vluyn 2014, 10.
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oder Inhalte méglichst neutral vermitteln soll. Kurz: Konfessioneller Religionsun-
terricht steht der gesellschaftlichen Realitit von enorm gewachsener (religiGser)
Pluralitit entgegen und er muss — auch um seiner selbst willen — weiterentwickelt
werden.

Bemerkenswert ist, dass trotz der steigenden Zahl konfessionell nicht gebun-
dener Schiler*innen ,,die Teilnehmerzahlen im Religionsunterricht nicht analog
abnahmen‘377. Das hingt méglicherweise damit zusammen, dass dem Religions-
unterricht von verschiedenen Seiten ein groB3er allgemeinbildender Wert sowie die
Klirung von Sinnfragen zugetraut werden.?”® Gleichzeitig bringt dies eine Reihe
von vielfiltigen Anforderungen und Zielen mit sich: Konfessionell nicht oder
wenig gebundene Schiiler*innen bringen oft weniger Wissen und religiése Erfah-
rungen mit — der Religionsunterricht muss daher Basiswissen vermitteln und zum
Teil Erstbegegnung mit Religion schaffen. Religionspidagogischer Konsens
scheint zudem, dass der ,,Aufbau interreligits-interkultureller Kompetenz 37
immer mehr in den Vordergrund riickt, und religiése Bildung in der Schule kon-
sequenter auf Dialog ausgerichtet werden sollte — bietet konfessioneller Religions-
unterricht dafiir einen angemessenen Rahmen? Oder briuchte es eine Art ,,Fach-
bereich Religion — obligatorisch fiir alle“380? Religionspidagogische Expert*innen
sprechen sich in groBer Mehrzahl fiir einen konfessionell gebundenen — aber ko-
operativ weiterentwickelten — Religionsunterricht in Deutschland aus, wie ein
Positionspapier von 2016 verdeutlicht. Dieses stie3 im deutschsprachigen Raum
auf breite Resonanz in der wissenschaftlichen Religionspidagogik.¥! Laut der
V. KMU sei Jugendlichen wichtig, dass sie im Religionsunterricht ,,nicht nur aus
einer Perspektive informiert und schon gar nicht in Richtung einer Religion ge-
dringt werden. Diese Anliegen sihen sie allerdings — je nach eigener bisheriger
Erfahrung — in verschiedenen Organisationsformen von Religionsunterricht er-

377 Gennerich/Mokrosch: Religionsunterticht kooperativ, 24. Vgl. auch: Catsten Gennerich/Mirjam
Zimmermann: Abmeldung vom Religionsunterricht. Statistiken, empirische Analysen, didakti-
sche Perspektiven, Leipzig 2016, 81. Dies gelte fiir die Abmeldequoten, nicht jedoch fiir die ab-
soluten Teilnehmerzahlen, vgl. Lehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogorientierter Religions-
unterricht, 64.

378 Zur Plausibilisierung von Religion in der Schule vgl. z. B. Burkhard Porzelt: Welcher Religionsun-
terricht passt zur Schule? Erwdgungen zu Legitimation und Gestaltung eines schulkompatiblen
Religionsunterrichts, in: Rudolf Englert et al. (Hg.): Religionspidagogik in der Transformations-
krise. Ausblicke auf die Zukunft religioser Bildung (JRP 30), Neukirchen-Vluyn 2014, 126f.

379 Schroder/Wermke: Religionsdidaktik zwischen Schulformspezifik und Inklusion, 429.

380 So Christian Kahrs: Offentliche Bildung privater Religion. Plidoyer fiir einen ,,Fachbereich Reli-
gion“ — obligatorisch fiir alle (RPG 13), Freiburg i. Br. 2009.

381 Vel. Positionspapier ,,Konfessionell, kooperativ, kontextuell — Weichenstellungen fiir einen
zukunftsfihigen Religionsunterricht®, https:/ /www.akrk.eu/positionspapier-damit-der-
religionsuntetricht-in-deutschland-zukunftsfachig-bleibt/ [21.11.2020]; vgl. Riegel: Religion in
Zukunft, 5; vgl. Simojoki/Lindner: Zukunftsfihiger Religionsunterricht, 429£.434f.


https://www.akrk.eu/positionspapier-damit-der-religionsunterricht-in-deutschland-zukunftsfaehig-bleibt/
https://www.akrk.eu/positionspapier-damit-der-religionsunterricht-in-deutschland-zukunftsfaehig-bleibt/
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fillt.“382 Welche Formen konnten sich in einem Flichenland wie Niedersachsen
mit sehr unterschiedlichen Schulkontexten durchsetzenr383

Zur Situation des Religionsunterrichts in Deutschland und alternativen Orga-
nisationsformen wurde in den letzten Jahren hinreichend viel veréffentlicht, was
u. a. zeigt, dass das Thema weit oben auf der religionspiddagogischen Agenda
steht.3¥* Deshalb werden drei grundlegende Modelle bzw. Szenarien des religions-
pidagogischen Diskurses nur kurz umrissen. Als Gemeinsamkeiten seien zu nen-
nen, dass alle Modelle Religion als relevanten Gegenstand allgemeiner Bildung in
Deutschland betrachten, sowie das Ziel haben, Schiler*innen in einer religids
pluralen Welt Orientierung zu bieten und sie zu aufgeklirter Dialogfihigkeit anzu-
leiten.’85 Kritisch anzumerken ist, dass dabei schulformspezifische Fragen in der
Regel keine Rolle spielen, obwohl festgestellt wird, dass die Situation des Religi-
onsunterrichts oft von Schulform zu Schulform unterschiedlich ist, und unter
Jkontextuellem Religionsunterricht® auch schulformspezifische Adaptionen gefasst
werden diirfen.’ Wo méglich, wird dennoch versucht, auf die neuen Sekundar-
schulformen sowie die niedersidchsischen Verhiltnisse zu fokussieren.

1. Der urspringliche, konfessionell gebundene Religionsunterricht hat sich
lingst geéftnet. Auch die EKD nehme wahr, dass ,,die Férderung von re-
ligiéser Dialogfihigkeit und Pluralititskompetenz® ein ,,zentrales Ziel ei-
nes so verstandenen konfessionellen Religionsunterrichts ist*3$7. Konfes-
sioneller, evangelischer Religionsunterricht verstehe sich ,,als ein dialo-
gisch offenes padagogisches Angebot und strebt ausdriicklich die Koope-
ration mit dem Unterricht anderer Religionsgemeinschaften an.“3% Das
positionell verantwortet[e]“3” Modell biete Raum fir unterschiedliche
religise oder konfessionelle Themen und Meinungen. In Niedersachsen
wird an vielen Schulen Religion konfessionell-kooperativ unterrichtet. Mit

382 Schroder: Schulerinnen und Schiiler, 232.

383 Zu den konzeptionellen und rechtlichen Bestimmungen des Religionsunterrichts in Niedersach-
sen vgl. z. B. Schréder: Religion unterrichten in Niedersachsen, 247-251.

384 Vgl. z. B. Ubersicht bei Riegel: Religion in Zukunft, 5. Einen tabellarischen Uberblick tiber die
Organisationsformen mitsamt Stirken und Problemanzeigen verschafft Lehmann/Schmidt-
Kortenbusch: Dialogorientierter Religionsunterricht, 26-31. Umfassend behandelt wird die Situ-
ation des Religionsuntetrichts in Deutschland in Beitrdgen bei Rothgangel/Schroder (Hg.): Reli-
gionsunterricht in den Lindern der Bundesrepublik Deutschland, Leipzig 2020.

385 Vgl. Riegel: Religion in Zukunft, 26.132.

386 Vgl. Simojoki/Lindner: Zukunftsfihiger Religionsunterticht, 447; vgl. Hentik Simojoki: Konigs-
weg oder Sargnagel? — Chancen und Grenzen der regionalen Kontextualisierung des Religions-
unterrichts, in: Konstantin Lindner et al.: Zukunftsfihiger Religionsunterricht. Konfessionell —
kooperativ — kontextuell, Freiburg/Basel/Wien 2017, 106.

387 Uta Pohl-Patalong et al.: Konfessioneller Religionsunterricht in religiser Vielfalt. Eine empiri-
sche Studie zum evangelischen Religionsunterricht in Schleswig-Holstein, Stuttgart 2016, 11.

388 EKD: Religiése Orientierung gewinnen, 13.

389 Schroder: Einleitung, Religionsunterricht — wohin, 12. An den dortigen Szenarien orientiert sich
diese Darstellung,
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diesem theologisch und rechtlich gut abgesicherten Modell gebe es meht-
heitlich positive Erfahrungen (vgl. 2.4.2.2). Es konnte weiter zur Regel-
form ausgebaut werden,®" ein alternativer Werte und Normen- bzw.
Ethikunterricht wiirde dabei die negative Religionsfreiheit gewihtleisten,
misste aber konsequent angeboten werden.®! Parallel dazu verliefe ein
vermehrt eingeftihrter islamischer Religionsunterricht. Je nach 6rtlichen
Gegebenheiten koénnten diese Unterrichte miteinander kooperieren, um
den Dialog untereinander zu férdern. Unterricht im Klassenverband wire
jedoch nicht vorgesehen, es bliebe konfessionell gebundener Religionsun-
terricht. Fur Lehrkrifte entsteht die Aufgabe, ,,die Perspektive der in ihrer
Lerngruppe vertretenen Minoritdtskonfession(en) differenzsensibel in ih-
ren Unterricht zu integrieren.3? Ein Vorteil des Modells besteht in der
Passung zur bisherigen grundgesetzlichen Regelung.?”> Dennoch konnte
die gesellschaftliche Akzeptanz dieses Modells zunehmend schwinden, da
seine Passung zu einer religiés pluralen Gesellschaft schwer vermittelbar
zu sein scheint.3%

Denkbar wire — als Variante nach Gennerich/Mokrosch (vgl. 2.4.2.2) — ein
christlich-6kumenischer Religionsunterricht. Die Trennung nach Konfessio-
nen wiirde wegfallen, die schulische Organisation wire entlastet, es bestiinde
nach wie vor eine Passung zur grundgesetzlichen Regelung. Es wire vermut-
lich die nachtrigliche Legalisierung dessen, was in einigen Schulen unter dem
Dach des ,konfessionell-kooperativen® Religionsunterrichts geschieht. Schwie-
rig sei aufgrund der innerchristlichen Heterogenitit die Festlegung der Inhalte
dieses Unterrichts, weshalb ein solches Modell manchen ,,derzeit als nicht
realistisch“ erscheint. V. a. ist auch diese Form nicht konsequent fir den
Klassenverband mit konfessionslosen und andersreligidsen Schuler*innen
nutzbar, es braucht mindestens ein Alternativfach, um die negative Religions-
freiheit zu wahren.’ TFir eine Weiterentwicklung des konfessionell-
kooperativen Modells ist diese Variante wohl nicht notwendig.

30 Vgl. Kirchenamt der EKD (Hg.): Konfessionell-kooperativ erteilter Religionsunterricht. Grund-
lagen, Standards und Zielsetzungen (EKD Texte 128), Hannover 2018, 10; vgl. z. B. das zweite
Profilmerkmal des Positionspapiers ,,JKKonfessionell, kooperativ, kontextuell®.

31 Vgl. Uta Pohl-Patalong et al.: Konfessioneller Religionsunterricht in religidser Vielfalt I1. Perspek-
tiven von Schiilerinnen und Schiilern, Stuttgart 2017, 245.

392 Simojoki/Lindner: Zukunftsfahiger Religionsunterricht, 439.

33 Vgl. Schréder: Einleitung, Religionsunterricht — wohin, 11f.

34 Vgl. Riegel: Religion in Zukunft, 126; vgl. Pohl-Patalong et al.: Konfessioneller Religionsunter-
richt 11, 12.

35 Bernd Schréder: Auf dem Weg zu einer zukiinftigen Gestalt des Religionsunterrichts — methodi-
sche Uberlegungen, in: Ders. (Hg.): Religionsunterricht — wohin? Modelle seiner Organisation
und didaktischen Struktur, Neukirchen-Vluyn 2014, 192.

396 Vgl. Schréder: Einleitung, Religionsunterricht — wohin, 12f.
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2.

Es konnte auch ein Umbau hin zu einem ,,multireligidsen Religionsunter-
richt>7 bzw. ,,dialogischen Modell“*8 erfolgen, das sich am Hamburger
Weg (s. S. 82) orientiert, der seit langem einen ,Religionsunterricht fir al-
le‘ erprobt. Zentral wire die ,,gemeinsame Auseinandersetzung mit unter-
schiedlichen weltanschaulichen Positionierungen und deren Bedeutung
fir die individuelle Lebensgestaltung®3®. Dabei wire ,,die Lehrkraft [...]
weiterhin konfessionell ausgewiesen“4%, anders als das erste Modell wire
es stirker religions-kooperativ. Der Religionsunterricht behielte seine Po-
sitionalitit und idealerweise wiirden Schiler*innen im Laufe ihrer Schul-
zeit Lehrkrifte verschiedener Religionen und Konfessionen kennenler-
nen — dies wire allerdings stark abhingig von den 6rtlichen Gegebenhei-
ten: Religiose Vielfalt (im Kollegium und unter Schiiler*innen) wire dafiir
wichtig. Dies ist nicht in allen Teilen Deutschlands gegeben, fiir vorwie-
gend konfessionslos dominierte Bundeslinder wire es ebenso wenig ein
gangbares Modell. Zu kliren wire, in wessen Verantwortung der Unter-
richt und seine Inhalte liegen. Schwierig wire auch hier die Wahrung des
Klassenverbands: Niemand kann zur Teilnahme an diesem Religionsun-
terricht verpflichtet werden, ein Alternativfach wire weiterhin nétig.
Auch der Schutz der positiven Religionsfreiheit erscheine in diesem Mo-
dell schwierig, da religids gebundene Schiller*innen — insbesondere Min-
derheiten — selten von einer Lehrkraft derselben Bindung unterrichtet
wiirden.®! Phasenmodelle wie der Vorschlag von Lehmann/Schmidt-
Kortenbusch (vgl. 2.3.3.2) bieten mégliche Lésungen an.

Ein religionskundlicher Unterricht, wie es ihn mit dem Modell LER (Lebens-
gestaltung — Ethik — Religionskunde) oder in Bremen gibt, wiirde versu-
chen, ,neutral® bzw. in der ,,Beobachterperspektive2 iiber das Phino-
men Religion zu sprechen. Nur dieses Modell wiirde den Klassenverband
konsequent ermdglichen und berticksichtigt religionsungebundene Schii-
ler*innen am besten. Das Modell hitte auch den Vorteil, dass es bundes-
weit einheitlich angeboten werden kénnte. Es wiirde allerdings weitrei-
chende gesetzliche Verinderungen und neue staatliche Aufgaben erfor-
dern. Zu klirende Fragen wiren u. a., wer die Unterrichtsinhalte festlegt,
wie die positive Religionsfreiheit geschiitzt wird und wie Neutralitit her-
gestellt werden kann#% Es gidbe Vorbilder aus etlichen europdischen

37 Schréder: Einleitung, Religionsunterricht — wohin, 13f.

398 Riegel: Religion in Zukunft, 112-120.

399 Riegel: Religion in Zukunft, 113.

400 Schréder: Einleitung, Religionsunterricht — wohin, 13.

401 Vgl. Schréder: Einleitung, Religionsunterricht — wohin, 14.

402 Riegel: Religion in Zukunft, 101.

403 Vgl. Schréder: Einleitung, Religionsunterricht — wohin, 15f; vgl. Riegel: Religion in Zukunft, 100-

112.
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Lindern. Kritisch wird allerdings gefragt, ob ein solches Modell den Ge-
genstand Religion angemessen behandeln kann.404

Dariiber hinaus gibt es weitere Vorschlige, die eine unterschiedliche Synthese der
dargestellten Modelle vornehmen, die Profilmerkmale des genannten Positionspa-
piers*® aufgreifen und meist auf die Wahrnehmung religioser Vielfalt fokussie-
ren.*6 Weitgehende Einigkeit scheint in der Religionspadagogik dariiber zu beste-
hen, dass Religionsunterricht eine religids positionierte Lehrkraft sowie die An-
bindung an Religionsgemeinschaften braucht. Ein Konzept, das sidkulare Weltan-
schauungen gleichsam vertrete, sei derzeit utopisch.*7 Unabhingig vom priferier-
ten Modell sollte es auch Ziel sein, die ,,bunte Vielfalt von ,Grauzonenregelungen’
oder gar GesetzesverstdfBen“® aufzuldsen. Dabei erscheint es ratsam, je nach
Region — im besten Falle Bundesland — eine den Ortsbedingungen angemessene
Jkontextuelle® Form zu wihlen.*® Ob es beispielsweise in Niedersachsen, mit sei-
nen lindlichen Regionen und GroBstidten, gelingt, e¢zz Modell zu wihlen, er-
scheint m. E. fraglich. Der ,Hamburger Weg* entwickelte sich unter spezifischen
groBstidtischen Rahmenbedingungen, die nicht ohne weiteres in die niedersdchsi-
sche Fliche ibertragen werden kénnen.*0 Allerdings ist gleichsam wichtig, regio-
nal unterschiedliche Modelle iiberregional zu vernetzen, um den Religionsunter-
richt nicht zu schwichen.*!

In Hamburg wurde nach dem Zweiten Weltkrieg ausschlieSlich evangelischer Reli-
gionsunterricht eingefithrt. Mit zunehmender religi6ser Heterogenitit der Schii-
ler*innen wurde seit den 1980er-Jahren ein ,Religionsunterricht fiir alle in evangeli-
scher Verantwortung® entwickelt (mit paralleler Abmeldemdglichkeit).#2 Dieser

404 Vgl. Riegel: Religion in Zukunft, 104-110.128.

405 Gemeint ist Positionspapier ,,Konfessionell, kooperativ, kontextuell®.

406 Vgl. z. B. , religions-kooperativer Religionsunterricht in konfessorisch-dialogischer Perspektive®,
Riegel: Religion in Zukunft, 135-182, der dort auch auf dhnliche Vorschlige anderer Au-
tor*innen Bezug nimmt (ebd., 135-153), z. B. Jan Woppowa et al. (Hg.): Kooperativer Religi-
onsunterricht. Fragen — Optionen — Wege (Religionspidagogik innovativ 20), Stuttgart 2017.

407 Vgl. Riegel: Religion in Zukunft, 181£.197f.

408 T chmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogotientierter Religionsuntetricht, 13.

409 Kontextuell: Das dritte Profilmerkmal eines zukunftsfihigen Religionsunterrichts, Positionspapier
»IKonfessionell, kooperativ, kontextuell; vgl. Schréder: Gestalt des Religionsunterrichts, 192.
Ahnlich auch das Resiimee der Befragung rheinischer Religionslehrkrifte, vgl. Martin Rothgan-
gel/Christhard Liick/Philipp Klutz: Triangulation und Ausblick, in: Dies.: Praxis Religionsun-
terricht. Einstellungen, Wahrnehmungen und Priferenzen von ReligionslehrerInnen (Religions-
pidagogik innovativ 10), Stuttgart 2017, 264.

410 Vgl. Thorsten Knauth: Dialogischer Religionsunterricht. Der Hamburger Weg eines Religionsun-
terrichts fiir alle, Lexikonartikel erstellt 2/2016, http:/ /www.bibelwissenschaft.de/stichwort/
100125/ [21.11.2020].

411 Vgl. z. B. Simojoki/Lindner: Zukunftsfihiger Religionsunterricht, 443f; vgl. dazu vertiefend
Artikel Simojoki: Kénigsweg oder Sargnagel.

412 Vgl. Hans-Ulrich KefBler: Religionsunterricht fiir alle in evangelischer Verantwortung — der Ham-
burger Weg, in: Bernd Schréder (Hg.): Religionsunterricht — wohin? Modelle seiner Organisati-
on und didaktischen Struktur, Neukirchen-Vluyn 2014, 45-47. Vgl. ausfiihrlicher Jochen Bauer:


http://www.bibelwissenschaft.de/stichwort/100125/
http://www.bibelwissenschaft.de/stichwort/100125/
http://www.bibelwissenschaft.de/stichwort/100125/
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wurde in den 2010er-Jahren zu einem ,Religionsunterricht fir alle 2.0° weiterentwi-
ckelt, um ihn und seine Inhalte auch von muslimischen, alevitischen und judischen
Verbinden mitzuverantworten. Ziel sei, ,alle Religionsgemeinschaften i.S. des
Grundgesetzes gleichberechtigt am Religionsunterricht [zu beteiligen]“4!3 und
gleichzeitig Unterricht im Klassenverband zu ermdglichen. Dabei wird je nach Un-
terrichtseinheit mit religionstbergreifenden Phasen im Klassenverband sowie reli-
gionsspezifischen Phasen gearbeitet. Die empirische Evaluation des Erprobungs-
jahres zeigt neben vielen Chancen auch Herausforderungen (s. S. 95).414

Neben der Evaluation gab es ein verfassungsrechtliches Gutachtung. Dieses stellt
fest, dass der Hamburger ,Religionsunterricht fir alle 2.0° dann mit Art. 7.3 GG
vereinbar ist, wenn die beteiligten Religionsgemeinschaften ,,die Vermittlung eige-
ner Glaubenswahrheit fir vertriglich mit der Vermittlung fremder Glaubenswahr-
heiten“415 halten, Ubereinstimmung in den Glaubenssitzen herstellen und den Un-
terricht tatsichlich gemeinsam verantworten kénnen. Diese juristische Feststellung
erforderte eine theologische Klirung: W. Hirle kommt in seinem Gutachten zu
dem Schluss, dass die VerfassungsgemiBheit ,,von der durch den Lebrplan inhaltlich
und durch die Lebrkrifte personell reprisentierten Ubercinstimmung mit den Grundsit-
zen der den jeweiligen Religionsunterricht verantwortenden Religionsgemeinschafien
bzw. Konfessionen*““1® [Herv. 1. O.] abhingt. Hitle pliddiert fiir einen zukinftigen, p/u-
ralismusoffenen — konfessionellen, kooperativen, kontextuellen® — Religionsunterricht
»als Angebot fiir alle Schilerinnen und Schiiler 417,

Fur Niedersachsen fordern Schroder/Tammeus, dass am Religionsunterricht nach
Art. 7.3 GG und seiner transparent positionierten, konfessionell gebundenen
Lehrkraft festgehalten werden sollte: ,,Angesichts religionssoziologischer, pidago-
gischer und schulorganisatorischer Entwicklungen scheint es gleichwohl sinnvoll
und geboten zu sein, méglichst restriktionsfrei Religionsunterricht in konfessio-
neller Kooperation [...] zu ermdglichen*418 und diesen perspektivisch zum Regel-
fall werden zu lassen. Zum einen sollte dabei die ,echte® Kooperation noch ausge-
baut werden, zum anderen phasenweise eine interreligiose Offnung erfolgen. Pa-

Religionsunterricht fiir alle. Eine multitheologische Fachdidaktik (Religionspidagogik innova-
tiv 30), Stuttgart 2019, der neben der Darstellung der historischen Entwicklungen des Hambur-
ger Wegs ein fachdidaktisches Konzept entwirft.

413 KeBler: Religionsunterricht fiir alle, 48.

414 Vgl. Freie und Hansestadt Hamburg (Hg.): Evaluation. Kurzbericht. Weiterentwicklung des
Religionsuntetrichts alle, Hamburg 2018, 7.17-21, https:/ /www.hamburg.de/bsb/ifbq-evalua
tion-religionsunterticht-fuer-alle/ 11228338 /bericht-evaluation-religionsuntetricht-fuer-alle/
[21.11.2020].

415 Hinnerk Wilmann: Religionsunterricht fir alle? Zum Beitrag des Religionsverfassungsrechts fiir
die pluralistische Gesellschaft, Tiibingen 2019, 83, vgl. a. a. O., 57.

416 Wilfried Harle: Religionsunterricht unter pluralistischen Bedingungen. Eine kritische Sichtung des
Hamburger Modells, Leipzig 2019, 143.

417 Hirle: Religionsunterricht, 143.

418 Bernd Schroder/Rudolf Tammeus: Winschenswerte Schritte zur Weiterentwicklung des Religi-
onsunterrichts — Thesen, in: Bernd Schréder (Hg.): Religionsunterticht — wohin? Modelle seiner
Organisation und didaktischen Struktur, Neukirchen-Vluyn 2014, 193f.
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rallel briuchte es ein Alternativfach.#” Ausgehend von der KMU-Analyse folgert
Schroder: ,,Schulischer Religionsunterricht sollte so offen sein wie mdglich fiir
interessierte Schiilerinnen und Schiiler und so positionell wie nétig, um Religion
als Option der Lebensdeutung und -fithrung plausibel, anschaulich und erfahrbar
werden zu lassen. 420

Gleichzeitig sollte auch versucht werden, die Perspektive der Konfessionslo-
sigkeit (als eine von mehreren) stirker in den Religionsunterricht einzubeziehen,
wie es Liitze fordert:

Angesichts eines guten Drittels Konfessionsloser bzw. Konfessionsfreier in
Deutschland und aus ,,Respekt vor nichtreligiosen Orientierungen® sollte ,,die Be-
rucksichtigung konfessionsloser Perspektiven [...] im Religionsunterricht ebenso
selbstverstindlich sein wie ein interreligiéser Horizont [...]. Didaktisch ist von die-
ser Perspektiverweiterung ein grundlegender Beitrag zur Sprach- und Verstindi-
gungsfahigkeit von Schiilerinnen und Schiilern zu erwarten. 42!

Fir die Weiterentwicklung des Religionsunterrichts braucht es, so stellt die EKD-
Denkschrift zusammenfassend fest, mehr religionsdidaktische Uberlegungen, die
den Kontext konfessionell-kooperativer und interreligidser Lernzusammenhinge
reflektieren, sowie interdisziplinire Kooperationen.*?? Zutreffend erscheint auch,
dass begriffliche Diskussionen muBig sind, vielmehr sollte die inhaltliche Gestal-
tung im Mittelpunkt der Diskussion stehen.*?3

2.4.2 Empirische Forschung zum Religionsunterricht: Ausgewihlte
Ergebnisse

Im Folgenden sind einige empirische Einblicke gesammelt, die in Bezichung zu
den eigenen Untersuchungen gesetzt werden kénnen. Dabei stehen die Organisa-
tionsform des Unterrichts sowie seine grundlegenden Ziele im Fokus.

24.2.1 ,RelikoR “Studie

Eine der jingeren Veroffentlichungen stammt von Pohl-Patalong/Woyke et al.,
die fiir Schleswig-Holstein den Umgang mit religiéser Vielfalt im konfessionellen
Religionsunterricht (ReVikoR) qualitativ wie quantitativ untersuchten. Sie zielt
darauf, die Frage zu beantworten, ob ,.cin konfessionelles Modell fahig [ist], mit
der wachsenden religiésen Pluralitit umzugehen und ihr gerecht zu werden®424,
Als westdeutsche, evangelisch geprigte Flichenlinder sind Schleswig-Holstein
und Niedersachsen recht gut vergleichbar, weshalb manche Schlisse der zwei

419 Vgl. Schroder/ Tammeus: Winschenswerte Schritte, 194.

420 Schréder: Religionspiddagogische Ansatzpunkte, 297f.

421 Ligtze: Konfessionslosigkeit, 182.

42 Vgl. EKD: Religiése Orientierung gewinnen, 93-95.

423 Vgl. Pohl-Patalong et al.: Konfessioneller Religionsunterricht, 312f.
424 Pohl-Patalong et al.: Konfessioneller Religionsunterricht, 14.



Religionsunterricht 85

ReVikoR-Binde auch fiir Niedersachsen gelten kénnten. Allerdings gibt es in den
Publikationen nicht immer konkrete Aussagen zu neuen Sekundarschulformen.
Gut die Hilfte der befragten Lehrkrifte sei an einer Grundschule titig, auf die
schleswig-holsteinische Gemeinschaftsschule entfielen 20 % der quantitativ Be-
fragten.#?> Schiler*innen der Gemeinschaftsschule waren zu etwa einem Drittel
im Sample reprisentiert.+26

Die ReVikoR-Studie stellt fest, dass Lehrkrifte ihre Lerngruppen ,,iberwie-
gend (zu 77,9 %) als religiés heterogen wahrnehmen#?” und darauf didaktisch
eingingen (vorzugsweise indem sie religionsverbindende Themen wihlten bzw.
sich auf Grundlagenvermittlung konzentrierten). Auch Schiller*innen teilten die
Wahrnehmung religiés heterogener Lerngruppen.*?® Der Begriff ,religiése Vielfalt
im Religionsunterricht” werde sehr unterschiedlich verstanden, es scheint kein
klares Kriterium zu geben.* Die Wahrnehmung der Vielfalt sei sehr abhingig
von der jeweiligen subjektiven Sicht der Lehrkraft, vielleicht auch von ihrem eige-
nen Rollenverstindnis.#® Religiose Vielfalt habe zwar das Potenzial, zu Konflikten
zu fihren, es entstinden dadurch jedoch kaum reale Konflikte. Fremde Religio-
nen interessierten Schiller*innen oft mehr als die eigene Tradition. 43!

Grundsitzlich sprechen sich in der ReVikoR-Studie 74 % der befragten Lehr-
krifte und 90 % der Schiler*innen fir Religionsunterricht im Klassenverband aus,
zumindest wiirden ,,die Chancen deutlich gréB3er eingeschitzt |[...] als die Schwie-
rigkeiten4%2, wenngleich Interviewbeispiele manche Probleme aufzeigen.®3? Fur
den Unterricht im Klassenverband angefithrte Argumente seien, dass der Unter-
richt ,,Jebendiger und interessanter*4* werde, Wissen tiber andere Religionen un-
mittelbar prisent sei und im Dialog sinnvoller aufgenommen werden kénne; das
Erlernen von Toleranz und Respekt sowie schulorganisatorische Griinde. Unklar

425 Pohl-Patalong et al.: Konfessioneller Religionsunterricht, 341.

426 Vgl. Pohl-Patalong et al.: Konfessioneller Religionsunterricht II, 16.19.

427 Pohl-Patalong et al.: Konfessioneller Religionsunterricht, 298; vgl. a. a. O., 81.302ff.

428 Vgl. Pohl-Patalong et al.: Konfessioneller Religionsunterricht II, 243.

429 Vgl. Pohl-Patalong et al.: Konfessioneller Religionsunterricht, 253£.287.297£.311£.327.

430 Vgl. Pohl-Patalong et al.: Konfessioneller Religionsunterricht, 299. Uber das Rollenverstindnis
herrsche grofie Uneinigkeit, ein Drittel der Lehrkrifte sehe sich als ,,neutrale(r) Wissensvermitt-
ler/in“, eines als ,,authentisches Beispiel fiir meine gelebte Religion® und ein weitetes positio-
nierte sich nicht zu der Frage, vgl. a. a. O., 305.

431 Vgl. Pohl-Patalong et al.: Konfessioneller Religionsunterricht, 299f; Pohl-Patalong et al.: Konfes-
sioneller Religionsunterricht II, 246£.249.

432 Pohl-Patalong et al.: Konfessioneller Religionsunterricht, 303; vgl. a. a. O., 219.309. Besonders
bei dieser Frage wire eine Aufschlisselung nach Schulformen interessant, es lassen sich aber
wohl ,,keine gravierenden Abweichungen [feststellen]“, a. a. O., 219; vgl. Pohl-Patalong et al.:
Konfessioneller Religionsunterricht 11, 253.

433 Bspw., dass aufgrund des Unterrichts im Klassenverband biblische Themen ausgeklammert
wiirden, z. T. auf Anweisung der Schulleitung, vgl. Pohl-Patalong et al.: Konfessioneller Religi-
onsunterricht, 97, oder dass ,,konfessioneller Religionsunterricht” durch Philosophielehrkrifte
erteilt werde, vgl. a. a. O., 270.

434 Pohl-Patalong et al.: Konfessioneller Religionsunterricht, 309.
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bleibt m. E., ob Lehrkrifte und auch die Studie selbst reflektieren, dass das ,Ex-
pertenwissen‘ von Schiiler*innen gewisse Grenzen hat.*3

Eine weitere offene Frage ist, ob und wie Lehrkrifte den Wunsch nach Religi-
onsunterricht im Klassenverband konsequent weiterdenken: Wie wird die negative
Religionsfreiheit geschiitzt? Wer (mit welcher Qualifikation oder religiosen bzw.
weltanschaulichen Zugehorigkeit) darf diesen Unterricht halten? Welche inhaltli-
chen Schwerpunkte werden gewihlt? 51 % der befragten Lehrkrifte sagten, dass
der Unterricht evangelisch bleiben solle, also auch ein Teil derjenigen, die Religi-
onsunterricht im Klassenverband befiirworteten. Eine andere Hilfte spreche sich
fir ein religionskundliches Modell aus.#3¢ Teamteaching oder sich abwechselnde
Phasen seien denkbar, allerdings wollten mehr als 60 % der Lehrkrifte ,,eher®
bzw. ,,iberhaupt nicht®, dass ihre Lerngruppe von einer Lehrkraft einer nicht-
christlichen Religionsgemeinschaft unterrichtet werde.*” Zudem hitten Lehrkrifte
eine grofiere Distanz zur evangelischen Kirche als zum evangelischen Glauben*3$,
was die Offenheit fiir Kooperationen mit kirchlichen Partnern negativ beeintlus-
sen konnte. Aus Sicht der Schiiler*innen sei eine religiése Positionierung der
Lehrkraft nicht widersprichlich zur wahrgenommenen Rolle, dass Lehrkrifte
Schiiler*innen zur Entwicklung einer eigenen Position anregten, oder dazu, ande-
re, unterschiedliche religidse Positionen zu akzeptieren. ,,73,3 % befiirworten es
voll oder eher, wenn die Lehrkraft von ihrem Glauben erzahlt“4,

Zwischen den schleswig-holsteinischen Gemeinschaftsschulen und Gymnasien
lassen sich folgende — cher kleine — Unterschiede feststellen: Lehrkrifte an Ge-
meinschaftsschulen nihmen ihre Lerngruppe als etwas religios vielfaltiger wahr
(84,6 % ggti. 79,1 %) und schitzten dies als interessanter fir den Religionsunter-
richt ein (54,2 % ggii. 44,9 %).40 Andererseits beurteilten Lehrkrifte am Gymna-
sium den Einfluss einer heterogenen Lerngruppe auf die religidse Identitit der
Schiiler*innen deutlich positiver.#! Die Trennung der Lerngruppen nach Konfes-
sionszugehorigkeit lehnten Lehrkrifte an beiden Schulformen mit knapp 90 %
ab.#2 SchlieBlich ein sehr deutlicher Unterschied: Lehrkrifte an Gemeinschafts-
schulen sprichen sich haufiger fir einen religionskundlichen Unterricht ohne

435 Vgl. Pohl-Patalong et al.: Konfessioneller Religionsunterricht, 116.303.88; vgl. Riegel: Religion in
Zukunft, 27.

436 Vgl. Pohl-Patalong et al.: Konfessioneller Religionsunterricht, 312f.

437 Pohl-Patalong et al.: Konfessioneller Religionsunterricht, 289.314.337; in der qualitativen Befra-
gung zeige sich diese Diskrepanz nicht, vgl. a. a. O., 291f.

438 25,2 % sihen sich — gefragt nach ihren Rollenbildern — als ,,Vertreter/in der Evangelischen Kit-
che®, 42,1 % als ,,Vermittler/in des evangelischen Glaubens®. V. a. betrachten sie sich als ,,Mo-
deratorin®, vgl. Pohl-Patalong et al: Konfessioneller Religionsunterricht, 126.

439 Pohl-Patalong et al.: Konfessioneller Religionsunterricht II, 252; vgl. a. a. O., 248f.

40 Vgl. Pohl-Patalong et al.: Konfessioneller Religionsunterricht, 40.

441 Vgl. Pohl-Patalong et al.: Konfessioneller Religionsunterricht, 112.

42 Vgl. Pohl-Patalong et al.: Konfessioneller Religionsunterricht, 221.
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religiése Erfahrungen aus, um der Vielfalt auf sinnvolle Weise zu begegnen
(53,7 % stimmen ,,voll* oder ,,cher zu®, 39 % am Gymnasium).443

Die Autor*innen stellen sehr unterschiedliche Verhiltnisse (v.a. zwischen
Stadt und Land) fest und folgern deshalb, dass die organisatorische Form des
zukiinftigen Religionsunterrichts regionale Flexibilitit ermdglichen sollte, abhingig
von den in der Klasse gegebenen Verhiltnissen und Selbstverstindnissen. In je-
dem Fall sei religidse Heterogenitit auch im evangelischen Religionsunterricht ein
zu berticksichtigendes Phinomen.*** Dabei fordern sie, die Mehrdimensionalitit
des Religionsunterrichts und seiner Ziele (Wissensvermittlung, persénliche Ausei-
nandersetzung, gesellschaftliche und atmosphirische Aspekte) zu erhalten.*5 Auf-
grund ihrer Befunde sprechen sie sich fiir einen ,,mehrperspektivische[n] Religi-
onsunterricht® aus, ,,der sowohl den Klassenverband erhilt als auch die unter-
schiedlichen (authentischen) Perspektiven der Religionsgemeinschaften als konsti-
tutives Element fiir das Unterrichten von Religion begreift.“446 Allerdings sei ein
Alternativfach fiir das Recht auf Abmeldung weiterhin nétig. Im Sinne der regio-
nalen Flexibilitit kénnten in iberwiegend evangelischen Regionen die Anteile
dieser Perspektive iiberwiegen.*” Demnach handelt es sich um eine Weiterent-
wicklung des in Kap. 2.4.1 vorgestellten ersten konfessionellen Modells (s. S. 79),
das die erwihnten Profilmerkmale eines zukunftsfihigen Religionsunterrichts
erfillt.#48

24.2.2 ,Religionsunterricht kooperativ*

Unter dem Titel ,,Religionsunterricht kooperativ veroffentlichten Gennerich/
Mokrosch die Ergebnisse der Evaluation des konfessionell-kooperativen Religi-
onsunterrichts in Niedersachsen, in der sie die Sicht der Lehrkrifte erhoben, und
dies um Perspektiven fiir einen religions-kooperativen Unterricht erweitern. Der
Gewinn der Publikation fir die Interviewstudie liegt darin, dass sie die niedersich-
sischen Verhaltnisse behandelt.

Allerdings sind folgende Einschrinkungen zu machen: Die Einleitung des Frage-
bogens und die Beschreibung der Stichprobe lassen vermuten, dass es kein repra-
sentativ ausgewahltes Sample gab, das ganz Niedersachsen abbilden wirde (46 %
der 152 quantitativ befragten Lehrkrifte seien katholisch gewesen). Auch dartiber
hinaus ist nur bedingt erkennbar, welche Kiriterien fiir die Auswahl der quantitativ
und v. a. der qualitativ Befragten sowie fiir die Auswertung der Interviews zu

43 Vgl. Pohl-Patalong et al.: Konfessioneller Religionsunterricht, 274.

444 Vgl. Pohl-Patalong et al.: Konfessioneller Religionsunterricht, 80.299.314; vgl. Pohl-Patalong et
al.: Konfessioneller Religionsunterricht 11, 244.

45 Vgl. Pohl-Patalong et al.: Konfessioneller Religionsunterricht, 306; zu den Zielen vgl. a. a. O.,
152-165.

446 Pohl-Patalong et al.: Konfessioneller Religionsunterricht II, 255.

47 Vgl. Pohl-Patalong et al.: Konfessioneller Religionsunterricht II, 255.

448 Vgl. Positionspapier ,,Konfessionell, kooperativ, kontextuell”.
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Grunde lagen. Zudem gibt es im quantitativen Teil keine und im qualitativen nur
am Rande Aussagen, die speziell Ober- und Gesamtschulen betreffen.*

Insgesamt werde das Modell ,konfessionell-kooperativer Religionsunterricht® von
den Lehrkriften positiv bewertet, wenngleich das Modell ,in Reinform® nicht so
gut abschneide wie ein Okumenischer Unterricht.#? Fir Religionsunterricht in
solcher Form spreche, dass er im Vergleich zum konfessionellen stirker fir ver-
schieden Gldubige oder Religionslose ge6ftnet werde. So sei der Erhalt des Klas-
senverbands eher mdoglich, was die Dialogfihigkeit der Schiler*innen f&rdere.
Vorteile des Klassenverbands wiirden auch darin gesehen, dass die Klasse offener
und chrlicher miteinander sprechen kdnne, dies werde besonders von Lehrkriften
aus Haupt-, Gesamt- und Oberschule genannt.#5! Speziell zwei Oberschullehrkrif-
te fihrten das Problem an, dass in ihrer Schulform ohnehin (zu) hiufig in Kurs-
form unterrichtet werde. Am Gymnasium scheint der Erhalt des Klassenverbands
(zumindest in den Klassenstufen 7 bis 10) weniger Bedeutung zu haben. Lehrkrif-
te erfithren mit dem Modell kaum Schwierigkeiten, hinderlich sei manchmal ein
gewisser Mehraufwand sowie regelmiflige Lehrerwechsel.452

Dem konfessionell-kooperativen Religionsunterricht in seiner differenzierten
Form (Wechsel zwischen Phasen im Klassenverband und konfessionellen Grup-
pen) kommen nur 33 % Zustimmung (gegeniiber 51 % Ablehnung) zu. Dies ent-
spricht der Beobachtung, dass ,,eine formal geregelte echte personelle Kooperati-
on |[...] schon jetzt in vielen Regionen am Fehlen einer entsprechenden Lehrkraft
der anderen Konfession oder an den konkreten schulischen Rahmenbedingungen
vor Ort [scheitert].“453 Diese Bewertung weicht von der eben wiedergegebenen ab.
Die Form von Religionsunterricht, die bei der Befragung 2005 die héchste Zu-
stimmung erhielt, war ein 6kumenischer Religionsunterricht im Klassenverband
(83 % Zustimmung) — mit J. Woppowa wohl ,,cin Religionsunterricht [...], der
tber ecinen lingeren Zeitraum von einer (katholischen oder evangelischen) Leht-
kraft in einer Lerngruppe aus mindestens katholischen und evangelischen (sowie
zunehmend auch konfessionslosen) Schiilerinnen und Schiilern erteilt wird.“45
Deutlich abgelehnt wurden sowohl der konfessionell getrennte Unterricht (92 %

449 Vgl. Gennerich/Mokrosch: Religionsunterricht kooperativ, 9.51£.179. In der quantitativen Befra-
gung machten Lehrkrifte der Gesamtschule sowie der damaligen Haupt- und Realschulen zu-
sammen ein Viertel der Befragten aus (Grundschule 54 %, Gymnasium 5 %); qualitative Inter-
views seien etwa zu einem Drittel mit Lehrkriften dieser Schulformen gefiihrt worden, vgl.
a.a. O, 52.54. In der Darstellung der qualitativen Ergebnisse wird zwar regelmiBig die Schul-
form der Befragten benannt, es werden jedoch kaum Zusammenhinge dazu hergestellt.

450 Vgl. Gennerich/Mokrosch: Religionsunterricht kooperativ, 100£.146; zur Begriindung der kon-
fessionellen Kooperation im Religionsunterricht vgl. a. a. O., 24-35.

451 Vgl. Gennerich/Mokrosch: Religionsunterricht kooperativ, 35£.135.146.133f.

452 Vgl. Gennerich/Mokrosch: Religionsuntetricht kooperativ, 134.131.65.69.76f.

43 Jan Woppowa: Perspektivenverschrinkung als zentrale Figur konfessioneller Kooperation, in:
Konstantin Lindner et al.: Zukunftsfihiger Religionsunterricht. Konfessionell — kooperativ —
kontextuell, Freiburg/Basel/Wien 2017, 176.

454 Woppowa: Perspektivenverschrinkung, 176.
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Ablehnung) als auch das Modell LER (85 %) und ein Pflichtreligionsunterricht
J[fir alle® (64 %) sowie ein interreligioser Religionsunterricht im Klassenverband
(49 %).%5 Diese Zahlen briduchten eine Aktualisierung und es miisste genauer
untersucht werden, welche Vorstellungen Religionslehrkrifte bei Religionsunter-
richt im Klassenverband von den unterrichtenden Personen haben (vgl. 2.4.2.1).
Der Vorschlag, dass Religionsunterricht fir christliche Schiler*innen durch eine
muslimische Lehrkraft erteilt wird, sto3e auch hier auf Bedenken.45¢

Eine Problematik (sowohl bei Befragten als auch bei den Autoren) zeigt sich
bei der Auslegung des Begtiffs ,konfessionell-kooperativ': Dadurch, dass ,,schon
seit langem Religion im Klassenverband, alo [Herv. d. Verf.] kooperativ unter-
richtet wird“47, 6kumenische Schulgottesdienste stattfinden oder konfessionslose
Schiller*innen am Unterricht teilnehmen,*® entsteht m. E. noch kein konfessionell-
kooperativer Religionsunterricht. Ebenso wenig kann daraus geschlossen werden, dass
»grundlegende Bedingungen fiir einen RKRU |[religions-kooperativen Religions-
unterricht, Anm. d. Verf.q] damit gegeben“4>? wiren.

Weitere Ergebnisse der Studie: Team-Teaching erweise sich in der Theorie als
sehr erwiinscht und produktiv, aber in der Praxis selten umsetzbar. Die Unter-
richtsziele, die von vielen Lehrkriften vorrangig genannt werden, wiren gut mit
einem zukiinftigen religions-kooperativen Unterricht vereinbar: Obenan stiinden
die Vermittlung allgemeiner Wertvorstellungen, eine christliche Grundbildung, die
Entwicklung der Schillerpersénlichkeiten und die Betonung der Gemeinsamkeiten
zwischen den Konfessionen (und etwas nachrangig den Religionen). Auffillig ist
weiterhin, dass es drei Lehrkrifte der Gesamt-, Obet- sowie der Hauptschule sind,
die die Bezichungsebene zwischen Lehrkraft und Schiller*innen fiir erfolgreichen
Unterricht betonen. 460

Auch auf kollegialer Ebene lebe der bisherige kooperative Unterricht stark von
vertrauensvollen Beziehungen und Absprachen zwischen den Lehrkriften, die
deutlich machten, ,,dass ein zwischenmenschliches Harmonieren der Lehrkrifte
von zentraler Relevanz fiir das Gelingen der konfessionellen Kooperation ist“4!.
Mit Blick auf einen religions-kooperativen Unterricht kann dieser wohl nur gelin-
gen, wenn eine solche Situation vor Ort gegeben ist. Dazu briuchte es mehr mus-
limische Religionslehrkrifte, die zudem vollstindig in das Kollegium eingebunden
sind.*2 Von Seiten der muslimischen Befragten gebe es hinsichtlich eines religi-
ons-kooperativen Unterrichts deutliche Bedenken gegentiber vielen kooperativen

455 Vgl. Gennerich/Mokrosch: Religionsunterricht kooperativ, 75.

456 Vgl. Gennerich/Mokrosch: Religionsunterricht kooperativ, 140.

457 Gennerich/Mokrosch: Religionsunterricht kooperativ, 52.

458 Vgl. Gennerich/Mokrosch: Religionsunterricht kooperativ, 74.151.

459 Gennerich/Mokrosch: Religionsunterricht kooperativ, 151.

460 Vgl. Gennerich/Mokrosch: Religionsunterricht kooperativ, 63.66.128.136.143.
461 Gennerich/Mokrosch: Religionsunterricht kooperativ, 58.

462 Vgl. Gennerich/Mokrosch: Religionsunterricht kooperativ, 140£.153.



90 Bezugsrahmen und Feststellung von Bedarfen

Phasen, sie winschten sich ,einen geschiitzten Raum fir Eigenstindigkeit* 463,
Auch unter christlichen Lehrkriften fithlen sich einige ,,mit der Perspektive eines
RKRU nicht véllig wohl.“4* Deutlich angezeigt wird der Aus- und Fortbildungs-
bedarf der Lehrkrifte fiir diesen verdnderten Unterricht. 465

Gennerich/Mokrosch schlieBen, dass ein religions-kooperativer Untetricht
,»auf der organisatorischen Ebene prinzipiell méglich wire*“4%6. Zu Recht stellen sie
allerdings die Frage, ,,ob Religionsgrenzen nicht einen anderen Charakter haben
als konfessionelle Grenzen.“4” Die Befiirwortung eines religions-kooperativen
Religionsunterrichts scheint nicht unbedingt eine Frage der Schulform, sondern
cher eine der personlichen Position zu sein.*® Mit etwas Skepsis muss gefragt
werden, ob ein religions-kooperativer Religionsunterricht — dhnlich wie der kon-
fessionell-kooperative — vor Ort nicht ,vereinfacht® wiirde zu einem gemeinsamen
Unterricht im Klassenverband, ohne die kooperativen Phasen.

24.2.3 Weitere Studien

Rothgangel/ Liick/ Kiutz (2017)

Einige der niedersichsischen Befunde (vgl. 2.4.2.2) kénnen mit einer Studie aus
dem Rheinland bestitigt werden.* Insbesondere die Feststellung, dass Religions-
lehrkrifte gern kooperierten sowie das Resiimee zur Bedeutung der kollegialen
Bezichungen und zum Fortbildungsbedarf fallen sehr dhnlich aus.#7

,»Bei der Frage nach der zukinftigen Organisationsform des Religionsunterrichts
waren interessanterweise kaum alters- oder geschlechtsbezogene, dafiir umso mehr
schulformspezifische Differenzen zu konstatieren*#’!, ohne dass diese in der Inter-
pretation genau erldutert werden. Im Rheinland gebe es an den neuen Sekundar-
schulformen eine ,relativ stark verbreitete Praxis eines Religionsunterrichts im
Klassenverband bzw. eines als ,0kumenisch® titulierten Unterrichts“472 in der Grau-
zone: ,,Offenbar haben in den Schulen Verhiltnisse zugenommen, die den offiziel-

463 Gennerich/Mokrosch: Religionsunterricht kooperativ, 121; vgl. a. a. O., 135f.

464 Gennerich/Mokrosch: Religionsunterticht kooperativ, 153.

465 Vgl. Gennerich/Mokrosch: Religionsuntetricht kooperativ, 57.142.

466 Gennerich/Mokrosch: Religionsunterricht kooperativ, 151.

467 Gennerich/Mokrosch: Religionsunterricht kooperativ, 151.

468 Vgl. das Beispiel zweier Gesamtschulkolleginnen, vgl. Gennetich/Mokrosch: Religionsunterticht
kooperativ, 140.

469 Es wurden mehr als 1000 Lehrkrifte aller Schulformen mit Fragebégen befragt, davon unterrich-
ten allerdings lediglich 10,7 % an integtierten Schulformen, weitere 5,9 % bzw. 11,3 % an
Haupt- bzw. Realschule, vgl. Liick: Darstellung und Interpretation, 34. Die qualitativen Befra-
gungen erfolgten an drei Grundschulen.

470 Vgl. Martin Rothgangel: Qualitative Teilstudie I: Offene Items des Fragebogens, in: Ders./Liick/
Klutz: Praxis Religionsunterricht [...], Stuttgart 2017, 187; vgl. Rothgangel/Liick/Klutz: Trian-
gulation und Ausblick, 257f.264f.

47 Liick: Darstellung und Interpretation, 122; vgl. ebd., 123f.

472 Liick: Darstellung und Interpretation, 119.


http://opac.sub.uni-goettingen.de/DB=1/SET=1/TTL=3/MAT=/NOMAT=T/CLK?IKT=1016&TRM=Praxis
http://opac.sub.uni-goettingen.de/DB=1/SET=1/TTL=3/MAT=/NOMAT=T/CLK?IKT=1016&TRM=Religionsunterricht
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len rechtlichen Grundlagen fiir dieses Fach nicht entsprechen.*4”? Trotzdem: Zu-
sammengerechnet ,,plidiert mehr als drei Viertel fiir einen Religionsunterricht in
konfessioneller Bindung und Pragung“4™* (33 % konfessionell-kooperativer, 31,1 %
konfessioneller Religionsunterricht sowie 11,2 % fiir eine Fichergruppe mit ver-
bindlichen Kooperationsphasen; weitere 19,2 % befiirworten interreligidsen Religi-
onsunterricht). Zwischen den verschiedenen Organisationsformen (konfessionell-
kooperativ, Skumenisch, interreligis) wiirden von den Befragten ,keine trenn-
scharfen Linien [ge]zogen®47>.

Eine Konsequenz der Studie sei, dass ,,bei der Erdrterung der Konfessionalitits-
frage [...] die divergierenden Voraussetzungen an den unterschiedlichen Schulfor-
men — und die Optionen derjenigen, die das Fach jeweils ,vor Ort® unterrichten —
starker als bisher [bertcksichtigt] werden [sollten]“47: | Insgesamt wiinschen sich
die ReligionslehrerInnen von den Kirchen die Freiheit, in religionspddagogischer
Eigenverantwortung vor Ort selbst entscheiden zu kénnen, welche Form von Reli-
glonsunterricht an ihrer Schule jeweils die geeignetste ist.“ Dabei stinden sie
»mehrheitlich hinter dem kirchlich mitverantworteten Religionsunterricht des
Grundgesetzes“47".

Kurz: Vieles spricht auch mit dieser Studie fiir einen konfessionell gebundenen,
aber weitreichend kooperativen Religionsunterricht, der je nach 6rtlichen und
schulischen Gegebenheiten flexible Formen haben darf. Zweitens wird deutlich,
dass die Religionspidagogik sich differenzierter mit den verschiedenen Schulfor-
men beschiftigen sollte: ,eine konsequente Schulformdifferenziernng [Herv. i. O]
[erscheint] fir zuklnftige Entwiirfe einer schulischen Religionsdidaktik ebenso
unentbehrlich zu sein wie fiir sach- und adressatenangemessene Angebote der |...]
Aus- und Fortbildung der Lehrkrifte.“478

Weitere Ergebnisse der Studie, die von der Frage nach der Organisationsform
des Religionsunterrichts wegfithren, aber anschlusstihig fiir die Interviewstudie
sind, sollen kurz dargestellt werden:

Lehrkrifte seien fir Kooperationen mit Kirche offen und begrifiten ihre Unter-
stutzung: Religionslehrkrifte, insbesondere die jliingeren, haben ein ,,offenes und
entspanntes Verhiltnis zur evangelischen Kirche ¥ und ,,wiinschen sich eine stit-
kere Unterstiitzung durch staatliche und kirchliche Stellen im Hinblick auf die
Durchfithrung und Sicherstellung des schulischen Religionsunterrichts.“4% Die Er-
gebnisse anderer Studien bestitigen, ,,dass das je individuelle Verhaltnis der Religi-

473 Ulrike Baumann: Hinfithrung: von der Problemwahrnehmung zur Durchfithrung eines empiri-
schen Forschungsprojekts, in: Rothgangel/Liick/Klutz: Praxis Religionsunterricht [...], Stutt-
gart 2017, 9.

474 Lick: Darstellung und Interpretation, 121.

475 Rothgangel/Liick/Klutz: Triangulation und Ausblick, 262.

476 Liick: Darstellung und Interpretation, 121.

477 Rothgangel/Liick/Klutz: Triangulation und Ausblick, 264.

478 Liick: Darstellung und Interpretation, 124.

479 Liick: Darstellung und Interpretation, 116.

480 Liick: Darstellung und Interpretation, 123.
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onslehrerInnen zur Kirche mit abnehmendem (1) Alter durch zunehmend geringere
Vorbehalte belastet ist.“48! Dabei seien ,,die lokalen Kirchengemeinden und ihre
Reprisentanten® sowie ,,das personliche Engagement der Religionslehrkrifte® 482
von hoher Bedeutung fiir das Ansehen des Faches in der Schule. Kooperationen
mit Kirchengemeinden gebe es v. a. an Grundschulen (92 %), aber auch an 78 %
der Realschulen und jeweils 65 % der Gesamt- und Hauptschulen. 48

An Gesamt- und Hauptschulen sei das ,,Renommee des Faches® durchschnittlich
»merklich schwicher*48* |[...] die Regressionsanalysen weisen datauf hin, dass der
wichtigste Pridikator fiir die Bedeutung des Religionsunterrichts an den Schulen
die regelmiBige Feier von Gottesdiensten und/odet Andachten zu christlichen
Festen ist. Dartiber hinaus sind auBlerschulische Bezugsgruppen ein relativ guter
Pridiktor, wihrend dies auf innerschulische Bezugsgruppen entschieden weniger
zutrifft.“4% AuBlerdem: ,,.Die Bedeutung des Religionsunterrichts wird an organisa-
torischen Aspekten wie Stundenausfall bzw. -kiirzungen, Randstundenlage oder an
dessen Stellenwert im Vergleich zu anderen Fichern festgemacht. 486

Die Kooperation mit anderen Religionsgemeinschaften erfolge v. a. in folgendem
Rahmen: ,,Besuche religidser Einrichtungen und Gemeinden, gemeinsame Feste,
interreligiose Schulfeiern/Beteiligung anderer Religion am  Schulgottesdienst,
allgemeine Dialoge und Besuche, Teilnahme am Religionsunterricht und
gemeinsame bzw. gegenseitige Hilfeleistungen®487.

In Bezug auf die durchzufihrende eigene Befragung ldsst sich mit der rheinischen
Studie darauf hinweisen, dass fiir die Akzeptanz von Religionsunterricht an einer
Schule ,,insbesondere die Akzeptanz von Schulleitung, Kollegium und Schiilerin-
nen‘“48 relevant sein wird — auch wenn diese Aussage in einem Spannungsverhalt-
nis zur eben zitierten steht, die auBerschulische Bezugsgruppen zum wichtigeren
Pridiktor fiir die Stellung religiéser Bildung machte.#? Zudem sei fiir ,,(sehr) gute
Kooperation“" von Kirchengemeinden und Schulen Folgendes bedeutsam: die
Unterstiitzung durch die Kirchengemeinde, eine gute Kommunikation zwischen
Lehrkraft und Pfarrer*in bzw. Kirchengemeinde, gemeinsame Gottesdienste und
Projekte sowie die beruflichen bzw. ehrenamtlichen Verbindungen zur Kirchen-
gemeinde. Eine ,,gelegentliche Kooperation ! sei durch erwiinschte Distanz,
Pragmatismus, knappe zeitliche oder personelle Ressourcen sowie Interesse der

481 Feige/Dressler: Zusammenfassung, 466.

482 Liick: Darstellung und Interpretation, 123.

483 Vgl. Liick: Darstellung und Interpretation, 120.

484 Liick: Darstellung und Interpretation, 117.

485 Rothgangel/Lick/Klutz: Triangulation und Ausblick, 256.

486 Rothgangel/Lick/Klutz: Triangulation und Ausblick, 256.

487 Rothgangel/Liick/Klutz: Triangulation und Ausblick, 259.

488 Rothgangel: Qualitative Teilstudie I, 186.

489 Vgl. Fn. 485. Es zeigt sich aber wohl auch eine Spannung innerhalb der Studie zwischen qualitati-
ven und quantitativen Daten, vgl. Rothgangel/Liick/Klutz: Triangulation und Ausblick, 256.

490 Rothgangel: Qualitative Teilstudie I, 187.

491 Rothgangel: Qualitative Teilstudie I, 187.
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Gemeinde bedingt. SchlieBlich wird deutlich, dass es kein einheitliches Bild gibt,
wenn es um die Bedeutung des Religionsunterrichts an Schulen oder den Stellen-
wert der Kirchengemeinde geht, sondern die einzelnen Schulsituationen stark
differieren.*?

Gennerich/ Zimmermann (2016)

In einer Studie von Gennerich/Zimmermann 2016 wurden Griinde fiir die Ab-
meldung vom Religionsunterricht untersucht, die die Einflussfaktoren fiir die
Akzeptanz von Religionsunterricht bei Schiller*innen erhellen kénnen.

Das Autorenpaar gibt zunichst einen Uberblick iiber bereits vorhandene Befra-
gungen von 1970 bis 2003 und geht auf die Abmeldestatistiken einiger Bundeslin-
der ein, bevor sie ihre eigene Fragebogenstudie vorstellen und religionspidagogi-
sche Perspektiven entwerfen. Das Sichten bisheriger Studien kommt zu dem
Schluss, dass es ,,in Deutschland zu diesem Thema nur vereinzelt alte Publikatio-
nen und keine groBeren, aktuellen Studien“4”? gibt. Die Studie von Gennetich/
Zimmermann befragt Schiller*innen mittels Fragebogen. Dabei handelt es sich um
325 befragte Jugendliche aus vier westdeutschen Flichenlindern. Das Autorenpaar
muss einschrinken: ,,Gymnasien bestimmen aufgrund der vorhandenen Kontakte
die Stichprobe stark“4%4.

Erwihnenswert erscheinen folgende Einblicke zur Schulformspezifik, auch wenn
die Zahlen je nach Bundesland unterschiedliche Schliisse zulassen: In Hessen
ligen die Abmeldungen an der Hauptschule mit 24-30 % deutlich iiber denen der
Realschule (8-13 %), des Gymnasiums (7-12 %) und der Gesamtschule (11-14 %).
Im bundesweiten Vergleich hitten die Hauptschulen (neben den Berufsschulen)
die héchsten Abmeldequoten. >

Ausschlag fiir die Abmeldung giben uninteressante Unterrichtsthemen (61 %)
oder das Verhiltnis zum Glauben (62 %), manchmal die Personlichkeit der Leht-
kraft (25 %). Sehr selten seien es pragmatische Griinde wie Uhrzeiten oder No-
ten.*¢ Tendenziell wirden Schuler*innen ,mit Werten fur ,Offenheit fur Wan-
del““47 schlechter erreicht als konservativere Schuler*innen. Aus diesen Zahlen
folgt, dass die gewihlten Themen ein entscheidender und beeinflussbarer Faktor
fir die Teilnahme der Schiler*innen am Religionsunterricht sind. Ob es dabei
eine Schulformspezifik gibt, ldsst sich mit den Daten nicht feststellen. Es kann
aber die These unterstutzt werden, dass das Schulermilieu der neuen Sekundar-
schulformen tendenziell schwerer mit Formaten religiéser Bildung erreichbar ist.

492 Vgl. Rothgangel/Liick/Klutz: Triangulation und Ausblick, 256; fir Griinde fiir den Stellenwert
der Kirchengemeinde vgl. ebd., 257.

493 Gennerich/Zimmermann: Abmeldung vom Religionsunterricht, 28.

494 Gennerich/Zimmermann: Abmeldung vom Religionsunterricht, 83.

495 Vgl. Gennerich/Zimmermann: Abmeldung vom Religionsunterricht, 39.81f.

496 Vgl. Gennerich/Zimmermann: Abmeldung vom Religionsunterricht, 85-88.

497 Gennerich/Zimmermann: Abmeldung vom Religionsunterticht, 126.
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Domsgen/ Liitze (2010)

Aus einer Studie fiir Sachsen-Anhalt (Domsgen/Liitze) lieB3e sich einiges zu Inhal-
ten und Methoden des Religionsunterrichts beitragen. Da jedoch das Unterrichts-
geschehen hier nicht im Fokus steht, wird darauf verzichtet. Interessant erscheint
fir die Betrachtung der Schulformspezifik der Hinweis auf die ,,Beziehungsebene
des Religionsunterrichts“48: An Sekundarschulen giben personenbezogene Moti-
ve deutlich hiufiger den Ausschlag fiir die Teilnahme am Religionsunterricht.*?
Insgesamt seien die Teilnahmequoten am evangelischen Religionsunterricht in
Sachsen-Anhalt an den Sekundarschulen (10,3 %) deutlich niedriger als an den
Gymnasien (23,8 %0).50 Aus den Ergebnissen der Studie folgern die Autoren u. a.,
dass Religionsunterticht ,.einer stirkeren Vernetzung mit auBlerunterrichtlichen
Orten religidser Praxis*0! bediirfe (Angebote im Schulleben, Kooperationen mit
Kirchen und anderen Religionsgemeinschaften). Weitere Folgerungen lauten, dass
Religionsunterricht schulformspezifisch gestaltet,’0> und ,,dass zukiinftig der Stir-
kung und Profilierung der Person des Religionslehrers mehr Aufmerksamkeit
gewidmet werden sollte. 503

Feige/ Tzscheetzseh (2005)

Beztglich Zielvorstellungen und Selbstverstindnis von baden-wiirttembergischen
Religionslehrkriften stellen die Autoren als Unterschied zwischen den Bildungs-
gingen fest, dass Religionsunterricht an Haupt- oder Berufsschulen stirker le-
benspraktische Beziige haben miisse:

wReligion ist von ibnen [den Religionslebrenden der Grund-, Haupt- und Berufsbilden-
den Schule, d. Verf] als Unterrichtsthema sebr viel starker lebenspraktisch-
existenziell [Her. i. O.] gu_formulieren, weil es nicht bgmw. nicht obhne weiteres kogni-
tiv-intelleketuell behandelbar ist. Das Thema muss stets nabe den lebensweltlich veranker-
ten Wabrnebmungen ihrer SchiilerInnenschaft (zumindest zu den stereotypen Wabrneb-
mungen der Haupt- und der BBS-SchiilerInnen) bebandelt werden, fiir die \Kirche '
[Herv. i. O.] hénfig als Sprachlosigkeitsquelle in Sachen Religion fungiert. ‘50

498 S0 lautet Kap. VII bei Domsgen/Liitze: Schilerperspektiven.

499 Vgl. Domsgen/Liitze: Schilerperspektiven, 113.

500 Bezogen auf das Jahr 2007/2008, vgl. Domsgen/Liitze: Schiilerperspektiven, 40.

501 Domsgen/Liitze: Schilerperspektiven, 184.

502 Vgl. Domsgen/Liitze: Schilerperspektiven, 185f.

503 Domsgen/Liitze: Schilerperspektiven, 187.

504 Andreas Feige/Werner Tzscheetzsch: Christlicher Religionsunterticht im religionsneutralen Staat?
Unterrichtliche Zielvorstellungen und religiéses Selbstverstindnis von evangelischen und katho-
lischen Religionslehrerinnen und -lehrern in Baden-Wiirttemberg, Ostfildern 2005, 147f.
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Bucher (2000)

Eine iltere empirische Untersuchung Buchers zum katholischen Religionsunter-
richt ldsst die Schiiler*innen zu Wort kommen. Hervorheben lassen sich fiir die
vorliegende Interviewstudie die Aussagen, dass fir die Effizienz von Religionsun-
terricht wichtig sei, dass Schiiler*innen aktiv sein kénnten und sich auf abwechs-
lungsreiche Weise mit Themen auseinandersetzten, die fiir sie Lebensrelevanz
haben.5> Zudem gibt es den schulformspezifischen Befund, dass Gottesdienste in
der Schule von Schiller*innen der Gesamtschule stirker abgelehnt wiirden (82 %)
als von denen der Haupt- (45 %) und Realschule (53 %0).500

Evalnation der Weiterentwicklung des Religionsunterrichts fiir alle in Hamburg (2018)

Auch in der Evaluation des weiterentwickelten Hamburger Wegs (erprobt an
Stadtteilschulen, d. h. den Hamburger neuen Sekundarschulen) wurde festgestellt,
dass die Lernmotivation der Schiiler*innen im Religionsunterricht vor allem von
der didaktisch-methodischen Gestaltung (nicht von dufleren Rahmenbedingun-
gen) abhing:

Sobald die Inbalte einen klaren Erfabrungs- und Lebensweltbezng anfwiesen, vielfiltige
Methoden und Medien zum Einsaty kamen, das Anforderungsnivean dem Leistungs-
vermigen der SuS entsprach und die SuS zur geistigen oder manuellen Eigenaktivitit
angeregt wurden, erarbeiteten sich die SuS die Inhalte motiviert. 07

Zudem deuteten die Ergebnisse darauf hin, ,,dass es in multireligiés geprigten
Schilerschaften eine untergeordnete Rolle spielt, wekhe Religionszugehorigkeit die
Lehrkraft hat, es jedoch wichtig ist, dass [Herv. 1. O.] sie sich einer Religion zuge-
horig fihlt.“>%® Die Lehrkraft kénne Vorbild im Umgang mit der ihr fremden
Religion sein und Schiler*innen fihlten sich wertgeschitzt, wenn andersgldubige
Lehrkrifte sich in ihrer Religion gut auskennen. Dies stellt an Lehrkrifte jedoch
Anforderungen, sich bezlglich Kenntnissen und dialoganregenden Methoden
fortzubilden. Das Modell und das Unterrichtssetting seien anspruchsvoll. Wiin-
schenswert sei zudem die Zusammenarbeit in multireligiésen Teams. Ein Deside-
rat bestehe darin, religionsferne Schiler*innen im Modell besser zu berticksichti-
gen. Schwierig sei auch ein guter Umgang mit Schiiler*innen, die als einzige*r
ciner bestimmten Religion keine Austauschmdéglichkeiten mit Angehérigen det-
selben Religion hitten. Eine weitere Herausforderung sei, in individualisierten
religionsdifferenzierten Phasen die notwendige inhaltliche Tiefe zu erreichen.

505 Vgl. Anton Bucher: Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe. Eine empirische
Untersuchung zum katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik Deutschland, Stutt-
gart 32001, 95.143. Zu Beginn der Publikation wird in Kiirze auf Studien seit den 1970er-Jahren
eingegangen.

506 Vgl. A. Bucher: Religionsunterricht, 92.

507 Freie und Hansestadt Hamburg (Hg.): Evaluation, 10.

508 Freie und Hansestadt Hamburg (Hg.): Evaluation, 10.
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Insbesondere leistungsschwichere Schiler*innen seien mit der Arbeitsweise teil-
weise Gberfordert. In den Kollegien nihmen die unterrichtenden Lehrkrifte eine
generelle Skepsis gegentiber dem Religionsunterricht wahr, unabhingig von der
weiterentwickelten Form.>%

2.4.3 Die Unterrichtenden: Empirische Befunde zu Religionslehrenden

Eine Studie, die religiése Bildungsprozesse an Schulen erforschen will, kommt
nicht ohne die Betrachtung der zentralen Akteur*innen aus. Lehrkrifte mit ihren
Wertorientierungen und Haltungen — evtl. mit Motivationen, die an einen person-
lichen Glauben zuriickgebunden sind — beeinflussen die Gestaltung dieser Bil-
dungsprozesse entscheidend. Dies scheint insbesondere an den neuen Sekundar-
schulformen zu gelten, da zumindest fur die Hauptschule eine grole Bedeutung
der Schiler-Lehrer-Bezichung festgestellt wurde. Es soll also — parallel zu
Kap. 2.1 — die Frage gestellt werden: ,Wie ticken Religionslehrende?” Deshalb
sollen einige empirische Ergebnisse kurz dargestellt werden, wobei der Ubergang
zu den Befunden zum Religionsunterricht ein flieBender ist und das grole Feld
der Professionsforschung hier nur angerissen werden kann.

Grundlegend fiir Niedersachsen ist immer noch eine grof3e, aber iltere Studie (Fei-
ge et al.), die evangelische Religionslehrkrifte qualitativ und quantitativ befragte.
Im quantitativen Teil sind die Lehrkrifte der (damaligen) Orientierungsstufen,
Haupt- und Realschulen sowie Integtierten/Kooperativen Gesamtschule mit einem
Anteil von (zusammengenommen) fast 45 % an den etwa 2000 Fragebogen be-
rcksichtigt.5!? Die Studie bescheinigt den Religionslehrenden eine ,,Homogenitits-
Charakteristik“>!!, gleichwohl stellt sie einige schulformbezogenen Unterschiede
fest.

Kritisch muss angemerkt werden, dass die Korrelationskoeffizienten, die in der
Publikation dargestellt sind (dort S. 327ff.), recht kleine Werte betragen, sodass die
Zusammenhinge von Schulform und anderen Faktoren nicht alle hinreichend be-
legt wirken. Schwierig erscheint ebenso, dass die Mittelwert-Grafiken aufgrund ih-
rer Gestaltung hiufig nur die Ausreier eindeutig darstellen, die Werte der Mitte

509 Vgl. Freie und Hansestadt Hamburg (Hg.): Evaluation, 10£.18.20f. Uber die Teilnahmezahlen am
Religionsunterricht liegen fiir die Sekundarstufe I in Hamburg leider keine regelhaft erfassten
Daten vor, vgl. Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bun-
destepublik Deutschland: Auswertung Religionsunterricht Schuljahr 2017/18, 9,
https:/ /www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Statistik/ Dokumentationen/ AW_Religionsunte
rricht_IT_2017_18.pdf [21.11.2020]. Zu verweisen ist auch auf einen weiteren Uberblick zu em-
pirischen Forschungen zum Religionsunterricht im deutschsprachigen Raum, vgl. Klaus Klie3-
ling/ Andreas Gunter/Stephan Pruchniewicz: Machen Unterschiede Unterschiede? Konfessio-
neller Religionsunterricht in gemischten Lerngruppen, Géttingen 2018, 39-54.

510 Vgl. Andreas Feige/Wolfgang Lukatis et al.: Religion im Religionsunterricht’ in demoskopisch
auflésender Analyse [...], in: Andreas Feige et al.: ,,Religion® bei ReligionslehrerInnen...],
Minster u. a. 2000, 210.215.

511 Feige/Dressler: Zusammenfassung, 450.


https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Statistik/Dokumentationen/AW_Religionsunterricht_II_2017_18.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Statistik/Dokumentationen/AW_Religionsunterricht_II_2017_18.pdf
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(oft die hier behandelten Schulformen) sind schlecht erkennbar und in anderer
Form sind die Daten nicht verfigbar. Manche ,gymnasialen Ausreiler® kénnen je-
doch als Gegenfolie genutzt werden.

In der Studie von Feige et al. wird beziiglich der Ziele des Religionsunterrichts
deutlich, dass es Lehrkriften an den Sekundarschulformen (im Vergleich zum
Gymnasium) deutlich wichtiger erscheint, zum Ausdruck von Gefithlen anzulei-
ten, eine ,,Oase in schulischer Leistungsroutine® oder ,,Gelegenheiten zum Feiern,
Gestalten zu bieten*>12. Weniger wichtig als am Gymnasium sei es ihnen, zu
Nachdenklichkeit in theologischen Fragen anzuleiten oder Fachwissen zu vermit-
teln. Dabei liegen die Integrierte und Kooperative Gesamtschule am nichsten am
Gymnasium.>!> Nachgewiesen wird bei Feige et al. der deutlich kleinere Anteil von
Lehrkriften mit Fakultas fir das Fach Religion an den nichtgymnasialen Schul-
formen.>'* Beztglich Fortbildungsschwerpunkten legten Lehrkrifte am Gymnasi-
um deutlich weniger Wert auf Hilfen zur sozialen oder seelsorgerlichen Beglei-
tung, kreativ-sinnliche Elemente sowie die Gestaltung von Schulleben.’’> Man
konnte folgern, dass diesen Bereichen an den neuen Sekundarschulformen evtl.
eine groBere Bedeutung beigemessen wird.

Bemerkenswert erscheint, dass ,,in nur wenigen Fillen [...] schul-intern pro-
duzierte Behinderungen gemeldet [werden].“>1¢ Belastungsempfindungen seien an
Hauptschulen (und Sonderschulen) am héchsten. Sie bezdgen sich insbesondere
auf die Schiler*innen (soziales Umfeld, Desinteresse, mangelnde Disziplin), du-
Berst selten auf eine Geringschitzung des Religionsunterrichts durch Kollegium
oder Schulleitung.517

Die Studie versucht auch, die Einstellungen von Lehrkriften mit thren Aktivi-
titen in Kirchengemeinden in Verbindung zu bringen. Dabei zeigt sich, dass es
zwar Einflisse gebe, die Aktivitit ,,das Urteil der ReligionslehrerInnenschaft iiber
das Verhiltnis zwischen Kirche und Religionsunterricht™ jedoch nicht ,,struktu-
rell“>8 verindere. Im zusammenfassenden Vergleich schlielt das Autorenteam,
dass Lehrkrifte an Gesamtschulen ,.eher individualistisch-autonomieorientiert
reagieren”, Lehrkrifte am Gymnasium hingegen ,,eher theologisch-hermeneutisch
bzw. dogmatisch-konservativ>?®. Nachgewiesen ist im Hinblick auf die Schul-
formspezifik, dass ,ReligionslehrerInnen insbesondere der IGS/KGS [...] ten-

512 Feige/Lukatis: Religion im Religionsunterricht, 232.

513 Vgl. Feige/Lukatis: Religion im Religionsuntetricht, 232.

514 Vgl. Feige/Lukatis: Religion im Religionsuntetricht, 214.

515 Vgl. Feige/Lukatis: Religion im Religionsuntetricht, 257.

516 Feige/Dressler: Zusammenfassung, 452.

517 Vgl. Feige/Lukatis: Religion im Religionsunterricht, 293.295.300.
518 Feige/Lukatis: Religion im Religionsunterricht, 265.

519 Feige/Lukatis: Religion im Religionsunterricht, 282.
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denziell ,kirchendistanzierter [sind]“2° und sich in verschiedenen Bereichen gro-
Bere Zuriickhaltung der Kirche winschen.>?!

Kurz gefasst lisst sich feststellen, dass Religionslehrende individuell ,ticken®, es
aber manche schulformbezogenen Differenzen gibt. Dieser Befund spricht dafiir,
die Bedarfe von Lehrkriften an den neuen Sekundarschulformen niher zu unter-
suchen.

2.4.4 Perspektiven fiir passende didaktische Ansitze an
Sekundarschulformen

Im Hauptteil werden (fast) keine didaktischen Fragen des Religionsunterrichts
analysiert, einzelne Lehrkrifte sprechen lediglich von passenden Methoden fiir
ihre Schulform. Daher wird hier darauf verzichtet, didaktischen Ansitzen intensiv
nachzugehen. Kurz benannt werden sollen aber — ausgehend von den bisherigen
Befunden — die Ansitze, die fiir eine Fignung an neuen Sekundarschulformen in
besonderer Weise zu priifen wiren. Dabei gilt es zu beriicksichtigen, dass die di-
daktischen Entscheidungen nicht nur im Hinblick auf eine potenziell gréf3ere Zahl
leistungsschwicherer Schiller*innen hin getroffen werden, sondern eine heteroge-
ne Leistungsbreite beachten miissen, wenngleich mit dieser Studie ein besonderer
Fokus auf die erstgenannte Gruppe gerichtet wird. Somit ist differenzierendes
Unterrichten ein wichtiges grundlegendes Mittel (vgl. 2.3).

Vor dem Hintergrund von Schiiler*innen mit geringen Erfahrungen mit christ-
licher Religion schligt die EKD-Denkschrift von 2014 didaktische Ansitze (fr
alle Schulformen) vor und benennt gleichzeitig ein Desiderat:

. Die Religionsdidaktik hat deshalb ein ganzes Spektrum an Maiglichkeiten beispielswer-
se eines erfabrungsbezogenen, elementarisierenden, performativen oder konstruktivisti-
schen Religionsunterrichts entwickelt, die auf die verdnderte Situation eingeben. Diese
Ansdtze miissen in Zukunft aber noch starker auf die zunebmende Heterogenitdt der
Schiilerschaft im Religionsunterricht ansgerichtet werden, beispielsweise anch mithilfe in-
dividualisierter Lebhrangebote und innerer Differenzierung 2.

F. Kraft betont fiir Niedersachsen performative Religionsdidaktik und Kinderthe-
ologie als wichtige Ansitze.’? Insbesondere die performative Religionsdidaktik
kénnte dem Problem fehlender christlich-religiéser Erfahrung begegnen (vgl. z. B.
2.1.2.2).5%¢ Allerdings kann der Ansatz als ,,auf den schulischen Religionsunterricht

520 Feige/Lukatis: Religion im Religionsunterricht, 265.

521 Vgl. Feige/Lukatis: Religion im Religionsunterricht, 264.

522 EKD: Religidse Orientierung gewinnen, 92f.

523 Vgl. Kraft: Religion unterrichten in Niedersachsen, 234.

524 Grundlegend fur die theoretische Fundierung dieses Ansatzes ist eine Publikation von Thomas
Klie/Silke Leonhard (Hg.): Performative Religionsdidaktik. Religionsisthetik — Lernorte — Un-
terrichtspraxis, Stuttgart 2008.
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des Gymnasiums hin entwickelt*>?> eingeschitzt werden. Fir die Fignung des
Ansatzes an neuen Sekundarschulformen sprechen die Praxisbeziige, ganzheitliche
Zuginge und Erlebnisorientierung, dagegen allerdings die nétige Distanzierungs-
tihigkeit, die mdéglicherweise weniger ausgeprigt ist wie das Beispiel Hauptschii-
ler*innen zeigt (vgl. 2.3.1.3), sowie die Bedeutung von Sprachhandlungen. Auch
hier fehlen schulformspezifische Untersuchungen.

Zur Anbahnung von Pluralititsfihigkeit wird u. a. das Theologisieren mit Kin-
dern und Jugendlichen als subjektorientierter Ansatz gehandelt:

wBeim Theologisieren erleben Kinder und Jugendliche, dass sie ibre plurale Welt stets ak-
tiy denten |[...] und dass es moglich ist, verschiedene Deutungen miteinander ins Ge-
sprach [zn] bringen. Theologische Gespriche enweitern die Ambiguititskompetenzen und
damit die Fabigkeit, mit Pluralitat umzngeben und Positionen zun vermitteln oder anch
begriindet u besetzen. 9%

Zudem liege eine Stirke darin, Kinder als aktive Bedeutungsstifter ihrer Welt mit
den Deutungsbildern der christlichen Tradition zusammenzubringen.5?” Ob dieser
sprachgebundene Ansatz, der hiufig in Forschungswerkstitten und nicht im Reli-
glonsunterricht beforscht wird, fiir die Mehrheit der Schiler*innen der neuen
Sekundarschulformen geeignet ist, erscheint — trotz seiner Chancen — fraglich. Im
Jahrbuch fir Kindertheologie mit dem Schwerpunkt ,,Theologisieren mit Kindern
aus bildungs- und religionsfernen Milieus” (2014) mussten die Akteur*innen fest-
stellen, dass sie oft in akademischen und kirchennahen Milieus forschten.528

Aus den Beitrigen des Bands ldsst sich — verkiirzt formuliert — folgern, dass Theo-
logisieren im eigentlichen Sinne mit religionsfernen Kindern und Jugendlichen
nicht méglich sei (man musste mit ihnen Philosophieren).’” Mit Férderschii-
ler*innen gelinge es ebenso wenig, da sie sprachliche Impulse kaum aufnihmen
und weiterfiihrten. Bei der Gruppe gelang scheinbar die personliche Auseinander-

525 Florian Dinger: Religion inszenieren. Ansitze und Perspektiven performativer Religionsdidaktik
(Praktische Theologie in Geschichte und Gegenwart 29), Tiibingen 2018, VIII; vgl. a. a. O.,
314f.

526 Birgit Sendler-Koschel: Der Beitrag der Kinder- und Jugendtheologie zu einer verdnderten Sicht
von Kirche, Kindern und Jugendlichen — ein Statement, in: Anton A. Bucher/Elisabeth E.
Schwarz (Hg.): ,,Dartiber denkt man ja nicht von allein nach...“. Kindertheologie als Theologie
fir Kinder (JaBuKi 12), Stuttgart 2013, 85.

527 Katharina Kammeyer: Kindheitsforschung und Kindertheologie. Ein kindertheologischer Blick
auf Beitrige soziologischer Kindheitsforschung, in: Theo-Web. Zeitschrift fiir Religionspidago-
gik 11, 2 (2012), 57.

528 Vgl. Gerhard Buttner/Friedhelm Kraft (Hg.): ,,He! Ich habe viel Stress! Ich hasse alles*. Theolo-
gisieren mit Kindern aus bildungs- und religionsfernen Milieus (JaBuki 13), Stuttgart 2014, 7f.

529 Vgl. Frank M. Liitze: ,,Jesus hat sich ans Kreuz nageln lassen, weil er voll hinter seiner Weltan-
schauung stand.” Christentum reflektieren mit nicht religiés sozialisierten Kindern und Jugend-
lichen, in: Buttner/Kraft (Hg.): ,,He! Ich habe viel Stress! Ich hasse alles®. [...] (JaBuKi 13),
Stuttgart 2014, 76-82.
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setzung mittels gemalter Bilder. 33 Ein weiterer Versuch zeigt, dass die Umsetzung
an einer Hauptschule méglich war — allerdings mit deutlichen Abweichungen von
der Theorie der Jugendtheologie.>3!

Der Ansatz scheint somit Potenzial zu haben, in seiner ,Reinform‘ jedoch zu vo-
raussetzungsreich zu sein. Eine konkrete Passung flir neue Sekundarschulformen
wire — auch unter Berticksichtigung der arbeitsintensiven Vorbereitung — zu priifen.

Von Lehmann/Schmidt-Kortenbusch wurden als religionsdidaktische Kon-
zepte, die sich besonders fiir den Religionsunterricht an Gesamtschulen eigneten,
problemorientierter Religionsunterricht bzw. Korrelationsdidaktik sowie Symbol-
didaktik genannt (s. S. 68). Auflerdem seien Elemente der konstruktivistischen
Religionsdidaktik, des dialogischen Religionsunterrichts sowie Elementarisierung
passend.’3? Es ist davon auszugehen, dass diese Einschitzung zutreffend ist, aller-
dings sind diese Konzeptionen wenig schulformspezifisch. Insbesondere die Sym-
boldidaktik bietet m. E. vor dem Hintergrund von ganzheitlichen und wenig
sprachbezogenen Zugingen, Lebensweltbeziigen und offenem Charakter viele
schulformspezifische Chancen, erfordert allerdings Ubung und Erfahrung bzw.
fachliche Qualifikation. Auch problemorientierter Unterricht kénnte sich als be-
sonders passend erweisen. Je nach Schulkontext wiren zudem Ansitze interreligi-
6sen Lernens zu priifen und auf die neuen Sekundarschulformen hin anzupassen.

Eine andere Fihrte fiir passende Ansitze ergibt sich, wenn man die Koopera-
tion verschiedener Konfessionen oder Religionen im Religionsunterricht an die
pidagogische Tradition ficheriibergreifenden Unterrichts ankniipft. Dieser findet
seine Konkretion hiufig in Projektunterricht®3 und sei in der Sekundarstufe I der
Gesamtschulen besonders beheimatet. Es wurde sich daher anbieten, dort einen
J[ficheriibergreifenden Religionsunterricht® zu erproben.

2.4.5 Ausblick: Zukiinftige Formen und Aufgaben des
Religionsunterrichts

Als Ausblick ist festzuhalten, dass in der Religionspadagogik erstens grof3e Einigkeit
dariiber besteht, den Relgionsunterricht in seiner Organisationsform angesichts von
verdnderten Rahmenbedingungen, bestehenden Grauzonen sowie neuen Aufga-

530 Vgl. Michael Fricke: Uber Kindertheologie an der Férderschule. Ein Beitrag aus grundsitzlicher
und empirischer Sicht, in: Buttner/Kraft (Hg.): ,,He! Ich habe viel Stress! Ich hasse alles®. [...]
(JaBuKi 13), Stuttgart 2014, 65f.

531 Vgl. Jorg Conrad/Rainer Kalter: Was soll Franz tun? Bericht tber einen jugendtheologischen
Versuch in einer sechsten Hauptschulklasse anlisslich einer Dilemmageschichte, in: Thomas
Schlag/Friedrich Schweitzer et al.: Jugendtheologie. Grundlagen — Beispiele — kritische Diskus-
sion, Neukirchen-Vluyn 2012, 88.

532 Vgl. Lehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogotientierter Religionsunterricht, 73-78.

533 Vgl. Mirjam Schambeck sf: Vom ,Zauberwort® Kooperation, seinen fachdidaktischen und
(schul-)padagogischen Varianten und was es fiir heute und morgen austrigt, in: Konstantin
Lindner et al.: Zukunftsfihiger Religionsunterricht. Konfessionell — kooperativ — kontextuell,
Freiburg/Basel/Wien 2017, 84f.
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ben weiterguentwickeln: ,,wenn sich die Rahmenbedingungen dndern, kann auch der
Religionsunterricht nicht bleiben, wie er ist.“>3* Dabei sind gwertens drei grundsatzli-
che Modelle erkennbar (s. S. 79), von denen nur das geschilderte religionskundliche
Modell Unterricht im Klassenverband erméglicht, und gleichzeitig der stirksten
Veridnderungen der gesetzlichen Rahmenbedingungen bediirfte. Zwischen den
ersten beiden vorgestellten Modellen (konfessionell gebundener, aber gleichzeitig
kooperativer Religionsunterricht oder multireligiéser bzw. religions-kooperativer
Religionsunterricht) kbnnte es je nach Akzentuierung flieBende Grenzen geben. In
jedem Fall wiirden diese zwei Modelle vermehrten Dialog und Kooperation mit
anderen Religionsgemeinschaften ermdglichen, aber mit eindeutig positionierten
Lehrkriften ein Alternativfach weiterhin notwendig machen.

Verschiedene Befunde erachten drittens regional oder schulisch (also kontextuell)
unterschiedliche Modelle von Religionsunterricht fir sinnvoll, die Schulform sei dies-
beziiglich nicht das entscheidende Kriterium. Beispielsweise erscheint religions-
kooperativer Religionsunterricht nur dann sinnvoll méglich zu sein, wenn es in-
nerhalb des Kollegiums Religionslehrkrifte anderer Religionen gibt. Dies kénnte
in grof3stidtischen Kontexten — daher eher an Gesamt- als an Oberschulen — hdu-
figer der Fall sein. Grundsitzlich braucht es ,,mehrere, aber nicht zu viele Grund-
modelle von Religionsunterricht.“53 Und selbstverstindlich bedeutet ein passen-
des Modell noch keinen guten Religionsunterricht.

Viertens sprechen sich Religionslehrkrifte aus den Bildungsgingen der neuen
Sekundarschulformen nach den Ergebnissen von Gennetrich/Mokrosch
(vgl. 2.4.2.2) haufiger als Gymnasiallehrkrifte fiir Religionsunterricht im Klassenver-
band aus. Dabei zeigen die Befunde, dass viele Lehrkrifte einen solchen Unterricht
in seiner Konsequenz scheinbar nicht umfassend reflektieren (z. B. Abmeldemog-
lichkeit, unterrichtende nichtchristliche Lehrkrifte). Auch ein GroBteil der Schu-
ler*innen winsche sich Religionsunterricht im Klassenverband, anndhrend so
viele befiirworteten gleichzeitig eine positionierte Lehrkraft (vgl. ReVikoR,
2.4.2.1). Fur Schiler*innen seien zudem die Inhalte sowie personenbezogene Mo-
tive deutlich entscheidender als die Form oder andere organisatorische Bedingun-
gen. Solche Haltungen von Schiiler*innen sind in der Interviewstudie jedoch nicht
im Blick.

Die Exgebnisse zur schulformspezifischen Verbundenbeit der Schiller*innen mit Reli-
gionsunterricht (und Kirche) sind nicht eindeutig (finftens). Tendenziell scheint die
Verbundenheit an den neuen Sekundarschulformen jedoch geringer zu sein. Fir
die Lehrkrifte ist belegt, dass bei dlteren Kolleg*innen (s. S. 91) sowie an Gesamt-
schulen (im Vergleich zum Gymnasium, s. S. 97) eine grof3ere Distanz zur Kirche

534 Peter Schreiner: Von Divergenzen, Konvergenzen und Perspektiven. Was ein Blick auf Europa
fiir den Religionsunterricht in Deutschland zu lernen gibt, in: Konstantin Lindner et al.: Zu-
kunftsfihiger Religionsunterticht. Konfessionell — kooperativ — kontextuell, Freiburg/Basel/
Wien 2017, 318.

5% Vgl. Kropa¢: Religion, 364.
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besteht. Die (schulformspezifischen) Haltungen und Bedarfe der Lehrkrifte stel-
len ein Forschungsdesiderat dar. Dies gilt noch stirker fiir die Priifung geeigneter
didaktischer Ansitze fiir die neuen Sekundarschulformen, die empirische Unter-
richtsforschung erfordert.

Insgesamt ergeben sich bezlglich des Religionsunterrichts &aumr systematische
schulformspezifische Befunde, vielmehr sind Ergebnisse zu Details (bspw. zu einzelnen
priferierten Unterrichtsmethoden oder -zielen) bekannt. Bei den Unterrichtszielen
zeige sich (im Vergleich mit anderen Sekundarschulformen) eine groBere Nihe
der Gesamtschullehrkrifte zum Gymnasium. Schulformspezifisch wird wie in
Kap. 2.3.1 fiir die Hauptschule eine starke Notwendigkeit lebenspraktischer Bezu-
ge festgestellt. Dazu kénnte die Forderung einer Studie passen, dass Religionsun-
terricht einer stirkeren Vernetzung mit aullerunterrichtlichen Orten religiéser
Praxis bedarf, weshalb nun auf ,Religion im Schulleben als Spielbein® religitser
Bildung einzugehen ist.>3

2.5 Religion im Schulleben

Ganztagsschulen sowie die zunchmende Eigenverantwortlichkeit der Schulen als
»pidagogische Handlungseinheit (H. Fend) haben Fragen des Schullebens im
(religions-)pidagogischen Diskurs auf die Agenda gebracht.5¥” Dabei stellen sich
Fragen nach ,,der Gestaltung des Zusammenlebens von Menschen>® und aus
religionspidagogischer Perspektive auch ,,nach dem Stellenwert von Religion im
Programm bzw. Profil der Schule“>¥. Dabei geht es in der Interviewstudie selten
um Beitrige religidser Bildung zum Schulprogramm, sondern in der Regel um For-
mate im Schul/ben. Anknlipfend an andere empirische Befunde darf davon ausge-
gangen werden, dass Formate religiéser Bildung einen Beitrag zur Schulentwick-
lung leisten kénnen, insbesondere, indem sie einen Gegenpol zum leistungsorien-
tierten Schulalltag bieten.540

,Religion im Schulleben® benétigt m. E. eine Begriffsklirung (2.5.1): Es gilt zu
kliren, warum die Formulierung anderen Begrifflichkeiten vorzuziehen ist und
welche Schwichen bleiben. Zudem sind grundsitzliche Aufgaben zu beschreiben

53 Vgl. als Belege zu diesem Absatz Feige/Lukats, s. S. 97; vgl. Feige/Tzscheetzsch, s. S. 94; vgl.
Domsgen/Litze, s. S. 94.

537 Vgl. Bernd Schréder: Warum ,Religion im Schulleben®?, in: Ders. (Hg.): Religion im Schulleben.
Christliche Prisenz nicht allein im Religionsunterricht, Neukirchen-Vluyn 20006, 11-14.

538 Martin Jaggle/Thomas Krobath/Robert Schelander (Hg.): Religiése Dimensionen in der Schule.
Vom scheinbaren Randthema zu zentralen Fragen der Schulentwicklung. Vorwort zur Doku-
mentation eines Symposiums, in: Dies.: lebens.werte.schule. Religiése Dimensionen in Schulkul-
tur und Schulentwicklung (Austria: Forschung und Wissenschaft. Erziehungswissenschaft 5),
Berlin/Wien 2009, 15.

53 Kraft: Religion unterrichten in Niedersachsen, 228.

540 Vgl. Andrea Dietzsch: Evangelische Schulseelsorge. Impulse fiir Theorie und Praxis (Religions-
pidagogik in Forschung und Praxis 4), Hamburg 2013, 220. 276.409.
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(2.5.2) und — bereits im Hinblick auf die eigene Kategorisierung von Formaten —
Handlungsfelder zu definieren (2.5.4). Dabei erscheint es hier noch schwieriger
schulformspezifische Charakteristika festzustellen. Die Frage nach ,Religion im
Schulleben® ist zwar grundsitzlich schulformunspezifisch zu beantworten, aber
mindestens bezliglich der Passung bestimmter Formate ist von schulformspezifi-
schen Unterschieden auszugehen. Diese Bearbeitung stellt ein Desiderat dat.

2.5.1 Begriffsklirung

Der Begriff ,Schulleben® steht in einer Reihe dhnlicher Ausdriicke wie ,Schulkul-
tur’, ,Schulprogramm?®, ,Schulentwicklung® etc.>*! ,Schulkultur® — ,,ein einheitliches
Verstindnis des Begriffs Schulkultur liegt nicht vor“>*2 — hitte méglicherweise die
groBBere Anschlussfahigkeit gegeniiber den Erzichungswissenschaften sowie in der
Schulpraxis gegeniiber Schulleitung und Kollegium. ,Schulleben® bringt gut zum
Ausdruck, dass es um die Gestaltung des Lebensranms Schule geht. Schulkultur’
und ,Schulleben‘ dhneln sich: In der Religionspadagogik scheint ,Schulleben® der
geldufigere Begriff zu sein, der auch im bildungswissenschaftlichen Diskurs ge-
nutzt wird.>#

Immer wieder ist nicht die Rede von ,Religion®, sondern von ,Religionssensibi-
litit‘.># Religionssensibilitit’ meine — kurz gesagt — die Wahrnehmung von Religi-
on aus der Perspektive der Sensibilitdt.>*> Das Defizit, dass es fiir den Begriff Re-
ligion® keine allgemein anerkannte Definition gibt, ist auch bei ,Religionssensibili-
tat* nicht aufzul6sen:

Es besteht das Problem, dass das Phinomen Religion selbst ,,bislang nicht allge-
mein iberzeugend>4® definiert werden konnte, jede Definition von Religion hat
ihre Grenzen und deshalb muss ,,aus wissenschaftlichen Griinden von mehreren,
sich z. T. widersprechenden Definitionen*>*” ausgegangen werden. Eine zweite
Schwierigkeit liegt darin, dass der Religionsbegriff ,,in seiner wissenschaftlichen
Wahrnehmung in einem hohen MaBle von der je eigenen Religion oder Religionslo-

541 Vgl. zusammenfassenden Abriss zur Entwicklung des Konzepts Schulleben seit Ende der 1980et-
Jahre bei Schréder: Warum Religion im Schulleben’, 11-14. Schnell steht auch die Frage nach
,guter Schule‘ im Raum — sie zu beantworten wiirde in dieser Interviewstudie zu weit gehen, sie
schwingt jedoch mit.

52 Werner Helsper: Der kulturtheoretische Ansatz: Entwicklung der Schulkultur, in: Thorsten Bohl
et al. (Hg.): Handbuch Schulentwicklung, Bad Heilbrunn 2010, 106.

53 Vgl. z. B. Meister: Ganztagsschule, 307; vgl. Idel: Dignitit der Einzelschule, 29.

54 So v. a. G. Guttenberger/H. Schroeter-Wittke: Dies. (Hg.): Religionssensible Schulkultur
(StRPPT 4), Jena 2011.

55 Vgl. Schroeter-Wittke: Religionssensibilitit, 21. Die Sensibilitit als ,,Kriterium angemessener
Religionswahrnehmung® lasse sich bis zu Schleiermacher zuriickfithren, ebd., 23. Es gehe — so
Schroeter-Wittke im Anschluss an Schleiermacher — darum, ,,eine Ahnung von Religion zu er-
langen®, ebd.

546 Schroeter-Wittke: Religionssensibilitit, 21.

547 Schroeter-Wittke: Religionssensibilitit, 21.
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sigkeit koloriert ist.“>*8 Damit wird jedoch professionell umgegangen, indem bereits
eingangs (vgl. 1) auf diese Positionalitit hingewiesen wurde.

Der Begriff ,Religionssensibilitdt® hat m. E. den Vorteil einer besseren Anschluss-
fahigkeit an den padagogischen und schulpraktischen Diskurs. Die Offenheit ist
gleichzeitig eine Schwiche, was bei einer quantitativen Befragung der Evaluations-
studie beispielhaft deutlich wurde:

Die befragten Lehrkrifte fillten den Begriff ,religionssensible Schule® sehr unter-
schiedlich. Die Antworten reichten von der Benennung der schulischen Angebote
(Gottesdienste, Trauerseelsorge etc.) iiber den gemeinsamen Religionsunterricht al-
ler Konfessionen und Religionen hin zu der (Nicht-)Affinitit des Kollegiums zu
Religion. Teilweise sagten die Befragten, dass tberhaupt Religionsunterricht statt-
finde, sei ein Zeichen fiir die Religionssensibilitit ihrer Schule. Eine vergleichbare
Problematik zeigte sich in der ReVikoR-Studie mit dem Begriff ,religise Vielfalt
im Religionsunterricht® (vgl. 2.4.2.1).

Aus religionspidagogischer Perspektive geniigt es m. E. nicht, wenn eine Schule
,sreligionssensibel® (im Sinne eines sensiblen Wahrnehmens religiéser Fragen) ist.
Im Schulleben darf die positive Religionsfreiheit nach Art. 4.2 GG genutzt werden
und es bestehen Mdglichkeiten fiir Formate gelebrer Religion — als freiwillige An-
gebote fur alle am Schulleben Beteiligten. B. Schréder erginzt Religion im Schul-
leben® um den Zusatz ,Christliche Prisenz in der Schule nicht allein im Religions-
unterricht: Der Zusatz verdeutlicht, dass Fragen religioser Bildung am Lernort
Schule auch auflerhalb des Religionsunterrichts thren Platz haben diirfen. Zugleich
eigne sich der Begriff ,,als Dach fiir eine Fille von Handlungsfeldern“>#. Denn
von anderen Religionspidagog*innen wird ,,eher unspezifisch“>0 von ,Schulseel-
sorge* gesprochen und damit vieles gemeint, das tUber Seelsorge im engeren Sinn
hinausgeht. Zudem werde damit von der Kirche und nicht von der Schule aus
gedacht. (Schul-)Seelsorge kann vielmehr als ein Teilbereich von ,Religion im
Schulleben® betrachtet werden (vgl. 2.5.4).5! Vor dem Hintergrund dieser Uberle-
gungen ist im Folgenden die Rede von Religion im Schulleben.

548 Schroeter-Wittke: Religionssensibilitit, 21.

549 Schréder: Warum ,Religion im Schulleben, 21.

550 Michael Domsgen/Henning Schlufl/Matthias Spenn: Schule und Religion — Grundlegende Pet-
spektiven, in: Dies. (Hg.): Was gehen uns ,,die anderen® an? Schule und Religion in der Sikulari-
tit, Gottingen 2012, 16.

551 Dazu gibt es einige Publikationen bzw. Handbiicher, die hiufig praxisorientiert ausgelegt sind,
vgl. z. B. Harmjan Dam/Stefanie Daube: Die Mitte suchen. Evangelische Spiritualitit im Schul-
leben, Neukirchen-Vluyn 2011. Auch zum Thema Schulkultur an evangelischen Schulen gibt es
eine eigene Schriftenreihe, die jedoch nicht den Kontext der hier untersuchten Schulen trifft
(Schule in evangelischer Trigerschaft, hg. v. Elsenbast et al.), oder Martina Kumlehn/Thomas
Klie: Protestantische Schulkulturen. Profilbildung an evangelischen Schulen, Stuttgart 2011.
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2.5.2 Bedeutung von Religion im Schulleben

,»Gute Schulen haben [...] ein anregungsreiches Schulleben.“552 Dazu zdhlen u. a.
Schulfeste und -feiern, Projektwochen, Fahrten — kurz: gemeinsame und besonde-
re Etlebnisse.553 Aber ,,was soll ,Religion‘ beim Thema Schulentwicklung?*55* Um
die Bedeutung von Religion im Schulleben deutlich zu machen, muss hiufig
Uberzeugungsarbeit geleistet werden. Wenn das Thema Beachtung findet, dann
im Zusammenhang mit der Zunahme von Interkulturalitit, Interreligiositit oder
alloemein Heterogenitit in Schulen durch Migrationsprozesse, denn ,,Schulen sind
ein wichtiger Faktor fiir eine gelingende kulturelle Integration®, in denen ,,struktu-
riert der Umgang mit Menschen mit einem anderen kulturellen und religiésen
Hintergrund gelernt werden*>>> kann. Dabei miisse nicht nur gegentiber schuli-
schen Akteur*innen fiir Religion im Schulleben argumentiert werden, sondern
auch in Richtung kirchlicher Akteur*innen, ,,die schulischerr Engagement skeptisch
gegeniiberstehen [Herv. 1. O.]*556,

Es kann angenommen werden, dass es an neuen Sekundarschulformen einen
vergleichsweise groflen Anteil nicht christlich sozialisierter Schiler*innen gibt (vgl.
Kap. 2.1), weshalb der Religionsunterricht auf weniger Erfahrungen mit Elemen-
ten religidser Praxis zurlickgreifen kann. Zur SchlieBung dieser Liicke kénnten
Formate von Religion im Schulleben besonders an diesen Schulformen beitragen.
Denn der Religionsunterricht braucht den Rekurs auf religidse Praxis (ohne Reli-
gion im Schulleben deshalb ,,verzwecken>57 zu wollen).

Eine rechtliche Begrindung fiir Religion im Schulleben ldsst sich aus dem Er-
ziehungsauftrag der Schule ableiten. Dieser Auftrag stehe in einer Spannung zur
,religids-weltanschaulichen Neutralitit des Staates sowie den Rechten der sonsti-
gen Beteiligten — Schulerschaft, Eltern, Lehrkrifte und Religionsgemeinschaf-
ten®>38. Zur Neutralitit des Staates bzw. der Schule gehort, dass sie die Bedeutung
von Religionsgemeinschaften nicht vollstindig ausblenden diitfen, da dies eine
Positionierung bedeuten wiirde, andererseits diirfen sie keinen ,,bestimmten Glau-
ben im Rahmen des allgemeinen Unterrichts [...] beférdern®, wenngleich ,,das

552 Bonsch: Sekundarschulen, 199.

553 Vgl. Bénsch: Sekundarschulen, 64.

554 Jigele/Krobath/Schelander (Hg.): Religiose Dimensionen in der Schule, 12.

555 Harmjan Dam/Volker Elsenbast/Matthias Spenn: Schulseelsorge in der pluralen Schule (Schnitt-
stelle Schule. Impulse evangelischer Bildungspraxis 6), Minster 2014, 5.

556 Schréder: Warum ,Religion im Schulleben’, 11. Schréder spricht in dem Zusammenhang von
,»Legitimationsbedarf fir Religion im Schulleben [...] in (mindestens) zwei Richtungen®, ebd.

557 Silke Leonhatrd/Peter NoB-Kolbe: Schulgottesdienst feiern — Theologische Herausforderung,
pidagogische Handlung, spirituelle Chance, in: Jochen Arnold et al. (Hg.): Gottesdienste und re-
ligise Feiern in der Schule (gemeinsam gottesdienst gestalten 27), Hannover 2015, 33, unter
Verweis auf Schleiermacher.

558 Heinrich De Wall: ,Religion im Schulleben‘ — rechtliche Aspekte, in: Bernd Schréder (Hg.): Reli-
gion im Schulleben. Christliche Prisenz nicht allein im Religionsunterricht, Neukirchen-Vluyn
2006, 51.
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Christentum als priagender Kultur- und Bildungsfaktor [...] besonders zur Sprache
kommen [darf].“>*® Angesichts der gebotenen Freiwilligkeit bestehen fiir Elemente
religiéser Praxis evtl. mehr Moglichkeiten als im Religionsunterricht.

Ohnehin ist Religion oft ein Teil des Schullebens, wenngleich oft ein latenter.
In vielen Schulkontexten bieten sich allein unter den Schiiler*innen gro3e Chan-
cen zur authentischen Begegnung zwischen unterschiedlichen Religionen und
Weltanschauungen. Wenn Schule Raum fiir die Beschiftigung mit Religion
schafft, foérdert dies (auch) das ,,demokratisch|e] und interkulturell[e] Lernen®560,
indem das Zusammenleben von Personen mit unterschiedlichen Sichtweisen er-
probt wird. Wenn Differenz nicht thematisiert wird, kénnen Jugendliche kaum
lernen, mit ihr umzugehen.’! Das Schulleben bietet Ankniipfungspunkte fiir sol-
che Lernprozesse.

Worauf zielt Religion im Schulleben? Die Ziele kénnen je nach Format und
Zielgruppe unterschiedlich sein. Religion im Schulleben kénne durch Positionali-
tit provozieren, férdere die Auseinandersetzung mit existenziellen Fragen und
somit Schuler*innen in ihrer Standpunktsuche. Sie ziele auf die ganzheitliche
(Identitits-)Bildung des Menschen, kénne zur Verstindigung untereinander anre-
gen und gebe Impulse zur Gestaltung der Schulalltags.>2 Aus religionspidagogi-
scher Perspektive gehe es u. a. darum, ,,den Beitrag der religiése[n] Traditionen
und Haltungen zur Wiedergewinnung eines ganzheitlichen Bildungsverstindnis-
ses“303 einzubringen und ,eine Schulkultur der Anerkennung zu férdern®>%4, die
sich auf das christliche Menschenbild und daher auf die leistungsunabhingige
Wirde des Menschen beruft. ,,Jugendliche werden in Schulen zumeist in ihrer
Rolle als Schiilerin oder Schiler angesprochen, und eben nicht als Jugendliche.
[...] [Es] bleiben wichtige Betrachtungen der jugendlichen Biografie und ihrer
Alltagswelten eher aullen vor“%5. Weitere Ziele kbnnten die Wahrnehmung der
»lebenstorderliche[n] Wirkung*5% von Religion oder das Angebot eines Stiicks
»Lebenshilfe*>7 sein. Diese Blickrichtung kdénnte insbesondere fiir Kinder und
Jugendliche aus benachteiligten Milieus hilfreich sein.’® In dem Zusammenhang

559 De Wall: ,Religion im Schulleben’, 56; vgl. a. a. O., 53.

560 Martin Jaggle/Thomas Krobath: Schulentwicklung fiir eine Kultur der Anerkennung. Padagogi-
sche, organisationsethische und religionspadagogische Akzente, in: Dies./Robert Schelander
(Hg.): lebens.werte.schule. [...], Betlin/Wien 2009, 49.

561 Vgl. Jaggle/Krobath: Schulentwicklung, 28.

562 Vgl. Dietzsch: Evangelische Schulseelsorge, 286.312.

563 Jigele/Krobath/Schelander (Hg.): Religiose Dimensionen in der Schule, 12.

564 Jigele/Krobath/Schelander (Hg.): Religiose Dimensionen in der Schule, 14.

565 Deutscher Bundestag: 15. Kinder- und Jugendbericht, 332.

566 Gudrun Guttenberger: Religionssensible Schulkultur, in: Dies./Harald Schroeter-Wittke (Hg.):
Religionssensible Schulkultur (StRPPT 4), Jena 2011, 31f. Guttenberger bringt dazu zwei Ansit-
ze ins Spiel, zum einen den salutogenetischen Ansatz Antonovskys, zum anderen die Resilienz-
forschung,.

567 Schréder: Warum ,Religion im Schulleben®, 17.

568 Vgl. Guttenberger: Religionssensible Schulkultur, 48.
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kann ,empowerment® als ,,Vermittlungskategorie“>® ins Spiel gebracht werden.
Daflir kénnten im aullerunterrichtlichen Bereich, evtl. in Zusammenarbeit mit
Kooperationspartnern, mehr Freiriume bestehen.

Eine offene Frage ist, inwiefern es Aufgabe der evangelischen Kirche bzw.
evangelischer Religionslehrkrifte ist, Angebote zu machen, die anders- und nicht-
religiése Schiler*innen gezze/f im Blick haben — abgesehen davon, dass Formate
von Religion im Schulleben im Sinne von ,,Gastfreundschaft*>’0 ein diakonisch-
offenes Angebot fiir alle am Schulleben Beteiligten darstellen.5’! Sicher werden
Kooperationen mit muslimischen Gesprichspartner*innen zunehmen, die von
»Dialogizitit”, , Authentizitit der Akteure” und ,Differenz-Sensibilitit“72 ge-
kennzeichnet sind. Und sicher werden in bestimmten Feldern Absprachen mit
Sozialpiddagog*innen oder Schulpsycholog*innen getroffen. Es erscheint sinnvoll,
»sowohl religits differenzierende als auch integrierende Formen zu entwickeln573
bzw. bisherige ,,monokonfessionelle Formen® um ,neue Arten des Miteinan-
ders 57 zu erganzen. Es gilt wohl vor Ort die gute Balance zu finden, die neben der
Haltung der Schulleitung auch davon abhingen wird, wie grof3 die jeweiligen
Schiilergruppen (Christ*innen, Muslim*innen, Konfessionslose etc.) sind.

Die Verankerung religiéser Bildung im Schulleben hingt letztlich ,,sehr stark
vom Engagement der [...] beteiligten Lehrkrifte ab*s7. Lehrkrifte kénnen zwar
Unterstiitzung durch Kirche und andere Kooperationspartner bekommen, ,,ent-
scheidend aber bleibt, dass die Lehrerinnen und Lehrer selbst ,Religion im Schul-
leben® im Blick haben.*s7¢ Ein offenes Problem dabeti ist die zeitliche Entlastung
fir dieses Engagement: ,,,Religion im Schulleben® darf [...] nicht der Tropfen

569 Georg Bucher/Michael Domsgen: Empowerment in religionspidagogischer Perspektive. Ubetle-
gungen zu einem Konzept mit theologischem und pidagogischem Potenzial vor dem Hinter-
grund gegenwirtiger Herausforderungen (ZThK 113), Tibingen 2016, 438.

570 Ulrich Kumher: Interteligiose Schulseelsorge? — Eine Problemanzeige, in: Harmjan Dam/Volker
Elsenbast/Matthias Spenn: Schulseelsorge in der pluralen Schule (Schnittstelle Schule. Impulse
evangelischer Bildungspraxis 6), Miinster 2014, 38.

571 Vgl. Dietzsch: Evangelische Schulseelsorge, 286. B. Schréder stellt drei Varianten vor, wie Schul-
seelsorge in religiéser Pluralitit stattfinden kénne (Ignorieren, Inkludieren, Konvivenz tiben),
vgl. Bernd Schréder: Religitse Pluralitit in der Schule — praktisch-theologische und religionspi-
dagogische Perspektiven fur evangelische Schulseelsorge, in: Harmjan Dam/Volker Elsen-
bast/Matthias Spenn: Schulseelsorge in der pluralen Schule (Schnittstelle Schule. Impulse evan-
gelischer Bildungspraxis 6), Miinster 2014, 9.24£.28. Der Band von Dam et al. bietet weitere an-
regende Artikel zu Religion in der pluralen Schule.

572 Schréder: Religiose Pluralitit, 24.

573 Schréder: Religiose Pluralitit, 24.

574 Kumbher: Interreligidse Schulseelsorge, 34. Kumbher stellt vier denkbare Modelle eines Seelsorge-
konzepts fiir religiése Pluralitit dar, vgl. a. a. O., 34-39.

575 Kraft: Religion unterrichten in Niedersachsen, 228.

576 Schréder: Warum ,Religion im Schulleben®, 23.
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werden, der das Fass der Arbeitsbelastung von Lehrer/innen zum Uberlaufen
bringt.“>77

Zu Religion im Schulleben kann kaum auf empirische Untersuchungen verwie-
sen werden, das Thema fiihrt — wenigstens im Vergleich zur breiten Diskussion
tiber den Religionsunterricht — ein Nischendasein.’”® Auf Ebene der wissenschaft-
lichen Religionspiddagogik muss es darum gehen, einen Entwurf (weiter) zu entwi-
ckeln, der den Umgang mit Religion im schulischen Kontext unter Beriicksichti-
gung von Anschlussstellen fiir ,,interkulturelle Pidagogik, Migrations- und Diver-
sititsforschung®7 sowie Schulpidagogik behandelt, und gleichzeitig ,,den Ge-
winn religidser Bildung kommunizierbar®58 zu beschreiben. Es stellt ein Desiderat
dat, dass die Religionspiadagogik Religion im Schulleben — auch mit empirischer
Forschung — als zweite wichtige Sdule religiéser Bildung in Schule stirker in den
Blick nimmt.

2.5.3 Exkurs: Kooperation von Schule und Kirche

Bei der Gestaltung von Schulleben kann sich ,Kirche® (in unterschiedlichen Ge-
windern) einbringen und tut dies grundsitzlich gern. Dabei ist Folgendes klarzu-
stellen:

Bezogen anf das Verhdltnis von Schule und Kirche wird dentlich, dass es bei der Initize-
rung von Kooperationen nicht um ein ,Hineinregieren® gebt, sondern um eine gnt begriin-
dete Zusammenarbeit, die vor allem die Schiilerinnen und Schiiler im Blick hat. Dass
dabei anch institutionelle Interessen eine Rolle spielen, ist von vornberein mit u beden-
ken und durchans legitim. Schliefflich werden Kooperationen nur dann Erfolg haben,
wenn beide Seiten davon profitieren kinnen. ‘!

Kirche darf mit einem Engagement demnach durchaus eigene Ziele verfolgen.
Schule als Lebensraum braucht aullerschulische Partner, als solcher bietet Kirche
sich an. Dies gelte insbesondere im lindlichen Raum, wo Kirche ,,cine der weni-
gen Institutionen ist, die dort weitgehend flichendeckend vertreten ist.“582 Kirche
braucht wiederum schulische Ankniipfungspunkte, um ,,Zugang zu Kindern und

577 Bernd Schréder: Religionspidagogische Optionen in der Schulentwicklung. Thesen, in: Martin
Jaggle/ Thomas Krobath/Robett Schelander (Hg.): lebens.wette.schule. Religiése Dimensionen
in Schulkultur und Schulentwicklung (Austria: Forschung und Wissenschaft. Erziehungswissen-
schaft 5), Berlin/Wien 2009, 374.

578 Verwiesen sei hier auf Comenius-Institut (Hg.): Evangelische Schulseelsorge. Empirische Befun-
de und Perspektiven (Evangelische Bildungsberichterstattung 4), Minster 2019, Anna-Katharina
Lienau: Schulseelsorge. System struktureller Kopplung (APrTh 71), Leipzig 2017 sowie s. o.
Dietzsch: Evangelische Schulseelsorge.

579 Guttenberger: Religionssensible Schulkultur, 31f.

580 Bucher/Domsgen: Empowerment, 414.

581 Domsgen/Schluf3/Spenn: Schule und Religion, 12.

582 Domsgen/Schluf3/Spenn: Schule und Religion, 14.
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Jugendlichen383 zu erhalten. Dabei dirfen kirchliche Akteur*innen nicht verges-
sen, dass sie die Giste in Schule sind. Sie wirken mit — aber nur, wenn sie dazu
eingeladen sind. Insbesondere bei regelmiliigen Angeboten im Ganztagsbereich
muss auch iber die Finanzierung von Kooperationen gesprochen werden (vgl.
auch Kap. 2.2.2).

Eine ausstehende Aufgabe ist, dass sowohl die Institution Kirche als auch ihre
Ortsgemeinden den Blick stirker auf die neuen Sekundarschulformen richten.
Zumindest fiir Baden-Wirttemberg ist belegt, dass es vor allem Kooperationen
mit Grundschulen und Gymnasien gebe.58 Die EKD-Denkschrift fordert fiir eine
pluralititsfihige Religionsdidaktik, dass sie ,,stirker als bisher tiber den Kontext
des Faches und auch der Schule hinaus denkt.“ Insbesondere sollten ,,mdgliche
Synergieeffekte oder Vernetzungsmoglichkeiten etwa zwischen Religionsunterricht
und Konfirmanden- oder Jugendarbeit“>% genutzt werden. Mit den Untersuchun-
gen im empirischen Teil kann der Frage nachgegangen werden, unter welchen
Bedingungen dies gelingen konnte.

2.5.4 Handlungsfelder

Bei Religion im Schulleben geht es oft ,,um die Gestaltung des Schullebens |[...],
die Feste und Feiern, in denen Religion sichtbar wird“%¢ sowie andere liturgisch
geprigte Rituale. Ein weiterer zentraler Bereich ist das Feld der Schulseelsorge,
darunter fillt insbesondere das ,,individuell-beratende Handeln‘587 oder Krisenin-
tervention. Die Studie des Comenius-Instituts macht Kurzgespriche ,zwischen
Tur und Angel® als Haupttitigkeit von Schulseelsorgenden aus, gefolgt von seel-
sorgerlichen Elementen im Religionsunterricht sowie Gesprichen aullerhalb von
Sprechstunden.5 Die Felder Andachten, Gottesdienste und Gespriche konnte
auch A. Dietzsch in ihrer empirischen Untersuchung als Kernbereich ausweisen,
in Gesprichen sei der bedeutendste Gegenstand das Thema ,Tod und Trauer*.5
Im Verstindnis vieler Schulseelsorgenden zielt die Arbeit vor allem darauf, Zeit
fir persénliche Sorgen der Schiller*innen zu haben und zur Verbesserung des
Schulklimas beizutragen, wenngleich sie viele weitere Aufgaben wie Zielgruppen

583 Michael Domsgen/Matthias Spenn: (Was) gehen uns ,,die anderen an? Schule und Religion in
religions- und gemeindepidagogischer Perspektive, in: Dies./Henning Schlufl (Hg.): Was gehen
uns ,,die anderen an? Schule und Religion in der Sdkularitit, Gottingen 2012, 95.

584 Vol. Wolfgang Ilg/Gottfried Heinzmann/Mike Cates (Hg.): Jugend zihlt! Ergebnisse, Herausfor-
derungen und Perspektiven aus der Statistik 2013 zur Arbeit mit Kindern und Jugendlichen in
den Evangelischen Landeskirchen Baden und Wiirttemberg, Stuttgart 2014, 168f.

585 EKD: Religitse Orientierung gewinnen, 93.

586 Jagele/Krobath/Schelander (Hg.): Religiose Dimensionen in der Schule, 12. Zur Vertiefung
eignet sich z. B. die Lektiire des Sammelbands: Jochen Arnold et al. (Hg.): Gottesdienste und re-
ligise Feiern in der Schule (gemeinsam gottesdienst gestalten 27), Hannover 2015.

587 Schréder: Warum ,Religion im Schulleben®, 25.

588 Vgl. Comenius-Institut (Hg.): Evangelische Schulseelsorge, 60.

589 Vgl. Dietzsch: Evangelische Schulseelsorge, 290.293.313.
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im Blick haben. Auch wenn Gottesdienste und seelsorgerliche Gespriche
— gemessen beispielsweise an der Anzahl der erreichten Schiiler*innen oder den
personellen Ressourcen — moglicherweise die hdufigsten Formate sind, gibt es
dariiber hinaus vielfiltige andere Mdglichkeiten. Finen einheitlichen systemati-
schen Uberblick iiber diese Handlungsfelder gibt es bisher nicht.

Ein Systematisierungsvorschlag stammt von Schréder: Er benennt neben den
erwihnten Bereichen ,,Schulgottesdienste® und ,,Schulseelsorge® auflerdem ,,Un-
terrichtsbezogene Projekte® (z. B. Kooperationen mit anderen Unterrichtsfichern,
Kirchenraumpidagogik), ,,Schulsozialarbeit® sowie ,,Schulnahe Jugendarbeit* 1.

In wesentlichen Punkten schlieBt die Kammer der EKD fiir Bildung und Erzie-
hung, Kinder und Jugend mit den von ihr benannten ,,Erfahrungsrdumen® an diese
Systematisierung an: Siuative Erfabrungsraume entsprechen den Schulgottesdiensten,
gemeinschafisbezogene Erfabrungsraume z.'T. der Schulseelsorge, in anderen Teilen der
Schulsozialarbeit oder auch der Schulnahen Jugendarbeit, projektfirmige Erfabrungs-
raume decken sich z. T. mit unterrichtsbezogenen Projekten, personal bestimmte Erfah-
rungsraume entsprechen der Schulseelsorge.>?

Eine weitere Alternative zur Ordnung der Handlungsfelder ist eine von H. Dam
vorgeschlagene nach Bezugspersonen. Dies ist 1. die Seelsorge an Individuen,
2. Angebote fir Gruppen (die sowohl bildenden als auch freizeitlichen Charakter
haben kénnen), 3. ,,Schule als System* bzw. Lebensraum (Schulklima, Andachten
und Gottesdienste) und 4. Kooperationen mit kirchlichen und nichtkirchlichen
Einrichtungen.>

Fiir eine Differenzierung nach Themen (anstatt nach Personen) spricht, dass sie
klarer zum Ausdruck bringt, in welchem Bereich von Schule Formate religiGser
Bildung angeboten werden. So ist in der Praxis schnell gekldrt, dass Unterrichtsbe-
zogene Projekte in erster Linie an Fachunterricht ankntpfen und mit Lehrkriften
besprochen werden, wihrend Schulnahe Jugendarbeit eher die mit der Ganztags-
schule befassten Personen betrifft. Als Ausdifferenzierung zu Schréder soll der
Bereich Unterrichtsbezogene Projekte hier unterteilt werden: Zum einen in auller-
schulische Lernorte, die auf den Religionsunterricht bezogen sind (sowohl Besuch
auBerschulischer Lernorte als auch Personen auBlerschulischer (religionsbezoge-
ner) Einrichtungen im Unterricht); zum anderen in Projektunterricht im Gberfach-
lichen Sinne. Zu Projektunterricht werden vorrangig Projekttage und Wahlpflicht-
kurse gezahlt. In solchem Projektunterricht kann grélere Aufmerksamkeit auf die
Hhelder des diakonischen Lernens [...] sowie andere Kooperationsformate zwi-
schen Schule und Gemeinde“ gelegt werden, die ,,als paradigmatische Formen

590 Vgl. Comenius-Institut (Hg.): Evangelische Schulseelsorge, 69.76.

1 Vgl. Schréder: Warum ,Religion im Schulleben®, 24£.

52 Vel. EKD: Religiése Orientierung gewinnen, 116-119.

393 Vgl. Harmjan Dam: Welche Kompetenzen werden fiir Schulseelsorge gebraucht? In: Bernd
Schréder (Hg.): Religion im Schulleben. Christliche Prisenz nicht allein im Religionsunterricht,
Neukirchen-Vluyn 2006, 39f.
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von empowerment zu nennen‘>%* seien. Demzufolge kénnten Schiiler*innen, die in
leistungsbezogenen, schulischen Kontexten eher negative Erfahrungen sammeln,
dort Fihigkeiten erproben, die sie in der Entwicklung ihres Selbstbewusstseins
unterstiitzen.

Selbstredend kann es vorkommen, dass Projektunterricht mit dem Besuch au-
Berschulischer Lernorte verbunden wird. Eine Schwierigkeit der vorgenommenen
Kategorisierung bleibt, dass Projektunterricht auch im Religionsunterricht inte-
griert sein kann, oder dass benotete Wahlpflichtkurse zum Teil eine unterrichtliche
Prigung haben. Kriterium fir die Einordnung der Wahlpflichtkurse als Projektun-
terricht ist, dass sie aullerhalb der festen Lerngruppen fiir Religionsunterricht und
ohne dessen cutriculare Vorgaben stattfinden. Datrtiber hinaus kann grundsitzli-
cher Diskussionsbedarf an der Zuordnung der unterrichtsbezogenen Formate zu
Religion im Schulleben angemeldet werden. Mindestens im Hinblick auf die Ge-
nese und Verortung dieser Studie im Zusammenhang mit dem evaluierten Projekt
erscheint die Zuordnung jedoch schliissig: So sind mit Religion im Schulleben
viele Formate erfasst, die ein Engagement von Lehrkriften tiber herkémmlichen
Religionsunterricht im Klassenzimmer hinaus erfordern.

Mit Vorgriff auf den Kodietleitfaden (vgl. Kap. 3.2.4.5) sowie den empirischen
Teil der vorliegenden Interviewstudie sollen die weiteren Handlungsfelder fiir die
untersuchten Formate religidser Bildung im Schulleben definiert werden. Neben
den eben genannten und stark unterrichtsbezogenen ,,aulerschulischen Lernor-
ten und ,,Projektunterricht™ kommt als Kategorie ,,Gottesdienste” hinzu: Dieser
— gegeniiber der Systematisierung Schréders — etwas verkiirzte Begriff umfasst
Gottesdienste und Rituale, die in der Regel liturgische Formen sowie Elemente
religiéser Praxis beinhalten. Oft sind sie als Schiilergottesdienste, aber in Koopera-
tion mit kirchlichen Partnern gestaltet. ,,Schulnahe Jugendarbeit™ wird als Katego-
rie Ubernommen. Darunter fallen Formate, die einen Freizeitcharakter haben,
vorwiegend im AG- bzw. Ganztagsbereich einer Schule verortet und eher nicht
von Religionslehrenden getragen sind.

Das Feld der Schulseelsorge wird in dieser Interviewstudie zu ,,Schulseelsor-
gerliche Projekte®. Im Rahmen des evaluierten Projekts konnten vorwiegend die
sichtbaren Projekte erfasst werden: Beispielsweise liegen Daten dazu vor, dass ein
Trauerinterventionskonzept fiir eine Schule erstellt wurde, sowie zu den Wirkun-
gen, die dies auf die Fachkonferenz oder das Kollegium hatte. In der Regel wurde
jedoch in den Interviews nicht von einzelnen seelsorgerlichen Gesprichen berich-
tet, sodass individuell-beratende Titigkeiten in den Daten keine Rolle spielen,
obwohl sie es in der Praxis mutmallich tun. Der Begriff ,,Schulseelsorgerliche
Projekte ist daher der Versuch einzuschrinken, dass damit nicht das ganze Feld
der Schulseelsorge gemeint ist, sondern nur die nach aulen hin sichtbaren, zihlba-
ren Formate erfasst werden. Zum Handlungsfeld der Schulsozialarbeit ergaben die

594 Bucher/Domsgen: Empowerment, 437.
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Interviews kaum Daten, sodass es in der vorliegenden Interviewstudie nicht auf-
genommen wird. Zudem scheint es kein genuin religionspadagogisches Thema zu
sein. Wenn es Kooperationen zwischen Schulsozialarbeit und Religionslehrenden
gibt, lassen sie sich hdufig auch anderen Handlungsfeldern zuordnen.

2.5.5 Ausblick: Religion im Schulleben neuer Sekundarschulformen

Das Feld Religion im Schulleben ist vergleichsweise wenig empirisch beforscht.
Dabei ldsst sich schlielen, dass das Fach Religion, u. a. mit freiwilligen Angeboten
religiéser Praxis oder mit Formaten, die Verstindigung untereinander anregen,
einen hilfreichen Beitrag zur Gestaltung des Lebensraums Schule bieten kann.
Daftr lassen sich rechtlich abgesicherte Begriindungen feststellen (vgl. 2.5.2). In
jedem Fall kann es den Religionsunterricht in sinnvoller Weise erginzen. Méglich-
erweise ist die Bedentung von Religion im Schulleben an nenen Sekundarschulformen grofer
als an anderen Schulformen (erszens). Diese These ist zuriickzufithren auf eine ten-
denziell geringere religidse Sozialisation bzw. gréere Religionsdistanz, den Bedarf
wenig kognitiver Formate (vgl. 2.1.3), der Aufgabe von ,empowerment® (vgl. 2.5.4)
oder der (Haupt-)Schulkultur eines Halt gebenden schulischen Kontrastraums.5
»Wenn Religion im Leben der Religionsdistanten keine Bedeutung besitzt, gestal-
tet sich Lernen als schwierig, denn nur was als relevant betrachtet wird, wird
nachhaltig gelernt.“>% Die Relevanzfrage ist schulformiibergreifend bedeutsam,
stellt sich fur neue Sekundarschulformen jedoch in besonderer Weise.>

Zu priifen ist Folgendes: Welche Kooperationspartner eigenen sich an neuen Se-
kundarschulformen in besonderer Weise (gweitens)? Es kénnten neben 6rtlichen
Kirchengemeinden oder anderen religibsen Verbidnden vermehrt Sozialpida-
gog*innen sein (vgl. 2.5.2). Dabei ist auch zu fragen, unter welchen Bedingungen
Kooperationen mit aullerschulischen Partnern gelingen kénnen. Unter welchen
Kontextbedingungen ist es drittens passend, Formate zu gestalten, die auf eine
religids heterogene Schiilerschaft zielen? Es wird vermutet, dass dies vom Ausmal} des
multireligisen Kontextes der Schule abhingt. Aus dem Befund, dass die Veranke-
rung religiéser Bildung im Schulleben sehr stark vom Engagement der beteiligten
Lehrkrifte abhidnge, ergibt sich wziertens die These, dass das Engagement einzelner
Lebrkrdfte der entscheidende Einflussfaktor fiir das Gelingen von Formaten religi-
Oser Bildung im Schulleben ist.5%

Ausgehend von den Ergebnissen anderer Studien ldsst sich finffens vermuten,
dass liturgisch geprigte Rituale wie Gotfesdienste das Format sein kénnten, das am
hiufigsten vorkommt. Weitere Schwerpunkte kénnten auf Schulseelsorge und dem
Thema ,Tod und Trauer® liegen (vgl. 2.5.4). Fiir die genannten Handlungsfelder ist

5% Vgl. Dietrich, s. S. 48.

5% Claudia Girtner: Das ist fiir alle relevant!? Religionsunterricht mit Religionsdistanten, in: Stefan
Altmeyer et al. (Hg.): Reli — keine Lust und keine Ahnung? (JRP 35), Géttingen 2019, 130.

37 Vgl. Girtner: Religionsunterricht, 133-135.

38 Vgl. Kraft: Religion unterrichten in Niedersachsen, 228.
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zu priifen, welche Bedingungen eine gelungene Gestaltung der Formate begiinsti-
gen bzw. hemmen, und ob sich fiir die neuen Sekundarschulformen besonders geeig-
nete Formate finden lassen. Die Sichtung des Forschungsstands lasst die These zu,
dass dies moglicherweise diakonische Lernorte sowie Kooperationen zwischen
Schule und Gemeinde sein kénnten.

2.6 Schlussfolgerungen fiir die empirische Untersuchung

Die in den Teilkapiteln formulierten Ausblicke lassen sich entlang zentraler For-
schungsfragen dieser Studie wie folgt zusammenfassen. Es sei flr die Analyse die
These aufgestellt, dass sich insbesondere Akteur*innen an Gesamtschulen ein
religionskundliches Modell von Religionsunterricht im Klassenverband, mindes-
tens eine Weiterentwicklung des konfessionellen Religionsunterrichts, wiinschen.
Die Umsetzung eines (gesetzlich legitimierten) Modells im Klassenverband kénnte
die Akzeptanz fir religionsbezogenen Unterricht bei allen schulischen Ak-
teur*innen erhéhen. Zu priifen witre, ob es nicht auch an Gesamtschulen gelingen
kann, einen dialogorientierten, aber positionell verorteten Religionsunterricht zu
etablieren. Insgesamt ist davon auszugehen, dass sich ein konfessionell getrennter
Religionsunterricht an den portritierten Schulen kaum finden wird.

Uber die Schiiler*innen der neuen Sekundarschulformen gibt es bei Sichtung
des Forschungsstands kaum schulformspezifische Aussagen. Die Ergebnisse zur
schulformspezifischen Verbundenheit der Schiiler*innen mit dem Religionsunter-
richt sind zudem widerspriichlich. Das Desiderat weiterer systematischer Untersu-
chungen kann in der Interviewstudie nicht bearbeitet werden. Aus den Befunden
anderer Untersuchungen ergeben sich als Anknipfungspunkte fir die Formate
religiéser Bildung ein vergleichsweise grofler Teil von Schiler*innen aus sozio-
O6konomisch schwachem und bildungsfernem Milieu sowie die Bedeutung der
Berufsorientierung. Weiterhin ist davon auszugehen, dass der Religionsunterricht
dann eine Akzeptanz bei Schiller*innen findet, wenn eine gute Schiiler-Lehrer-
Beziehung gegeben ist.

Eine hohe Passung zu Sekundarschulformen scheint der Religionsunterricht
dann zu haben, wenn er (insbesondere an Oberschulen?) méglichst wenig mit
kognitiven Methoden arbeitet, die viele Schiiler*innen sprachlich tberfordern
koénnten. Stattdessen scheinen solche Formate wichtig zu sein, die mit Ritualen
arbeiten und verschiedene Sinne berticksichtigen. Gleichzeitig muss (insbesondere
an Gesamtschulen?) der Weg zum Abitur offengehalten werden. Dies zeigt
exemplarisch auf, welcher Breite von unterschiedlichen Leistungsvoraussetzungen
und Zielen Lehrkrifte an Sekundarschulformen begegnen und in einem Klassen-
raum zu bearbeiten haben. Zu priifen ist, ob die empirischen Ergebnisse Aussagen
zur Bearbeitung dieser Spannung ergeben. Manches spricht im theoretischen Dis-
kurs fir eine Sekundarstufen I-Didaktik mit innerer Differenzierung. Eine Frage
ist, ob sich dafiir in den empirischen Daten Indizien finden lassen.
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Welche Formate von Religion im Schulleben kénnten sich an den neuen Se-
kundarschulformen bewidhren? Aus den Befunden der empirischen Kinder- und
Jugendstudien folgt der Bedarf fiir Formate, die zur Stirkung von (schulischem)
Selbstvertrauen und Selbstwertgefithl beitragen. Hierfiir ist die konkrete Umset-
zung an den portritierten Schulen zu untersuchen. Auch Formate mit ,Event-
Charakter® (s. S. 32) sowie Gemeinschaftserlebnisse kénnten fiir Schiiler*innen
attraktiv sein. Dabei scheinen die Themen Diakonie und Berufsorientierung, Tod
und Trauer sowie die Formate Gottesdienste und Wahlpflichtkurse nahe zu liegen.
Eine schulformspezifisch vergleichsweise hohe Bedeutung scheint dem Ganz-
tagsangebot zuzukommen. Dazu kénnten Formate religidser Bildung, insbesonde-
re in Kooperation mit auBBerschulischen Partnern, einen Beitrag leisten. Weiterhin
kann von einem Einfluss eines lindlichen bzw. stiddtischen Schulkontextes auf die
Formate ausgegangen werden.

Als entscheidender Einflussfaktor auf die umgesetzten Formate wird das En-
gagement eznzelner Lehrkrifte vermutet (s. S. 112). Dieser These ist in der empiri-
schen Untersuchung nachzugehen. Auflerdem legen die Befunde nahe, dass Lehr-
krifte der Oberschulen tendenziell offener fiir Kooperationen mit kirchlichen
Partnern sein kénnten als die der Gesamtschulen (s. S. 98).5 Zudem kénnten
jungere Lehrkrifte offener fiir solche Kooperationen sein als dltere (s.S. 92).
Lehrkrifte der Integrierten Gesamtschulen seien dagegen besonders getibt in Bin-
nendifferenzierung und Teamarbeit, was sich ebenso auf die Gestaltung der For-
mate auswirken konnte (s. S. 71).

Als spezifisch fir alle neuen Sekundarschulformen kénnte sich die grof3e Be-
deutung pidagogischer Aufgaben zeigen. Dabei kénnten sich die neu gegriindeten
Integrierten Gesamtschulen an der gewachsenen Entwicklung anderer Gesamt-
schulen orientieren. Oberschulen haben — aufgrund der hdufigen Umwandlun-
gen — vermutlich eher Vorbilder in Haupt- und Realschule. Dabei kénnte die Re-
alschule als ehemalige ,Schule der Mitte’, die traditionellerweise vertiefte Allge-
meinbildung mit Berufsorientierung verbinde, ein Modell sein. In einer Spannung
zu letztgenanntem Aspekt stehen die Befunde aus Kap. 2.2.3, dass sich Realschul-
lehrkrifte wenig zustindig fir die Klientel des Hauptschulbildungsgangs fiihlten.
Die empirischen Daten sind daraufhin zu befragen, ob sie zu dieser Spannung
Ergebnisse beisteuern kénnen.

Die in Kap. 2.2 nachgezeichneten Schulstrukturreformen stehen nicht im Mit-
telpunkt der Interviewstudie. Dennoch ist davon auszugehen, dass die Umwand-
lungen, insbesondere zur Oberschule, die Arbeit der schulischen Akteur*innen
beeinflussen und damit als ein solcher Einflussfaktor mitzudenken sind, ohne dass
sie sich immer von anderen Reformen, wie vermehrter Inklusion, trennen lassen.
Zunichst ist zu vermuten, dass die Einfihrung der Oberschule an den einzelnen
Schulen viele zeitliche Ressourcen bindet, die entsprechend nicht fiir ein Engage-

599 Auch wenn es interessant wire, den Einflussfaktor Alter zu untersuchen, wird in dieser Studie
aufgrund der ohnehin schwer zu schiitzenden Anonymitit darauf verzichtet.
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ment fiir religiése Bildung zur Verfiigung stehen. Gleichzeitig kdnnten im Zuge
der Schulstrukturreformen neue Gestaltungsrdume entstehen, die Chancen fiir
Formate religidser Bildung bieten. Tendenziell sind fir Oberschulen schlechtere
Lernvoraussetzungen zu vermuten als fir Integrierte Gesamtschulen (s. S. 55).
Grundsitzlich ist davon auszugehen, dass auch nach Analyse der empirischen
Daten ,,an vielen Stellen, etwa im Bereich méglicher Zusammenhinge von Schul-
bildung und Religion, [...] nur Hypothesen formuliert und Forschungsdesiderate
ausgewiesen werden [kénnen].“600

Bei der Sichtung der empirischen Befunde zur Einfithrung neuer Sekundar-
schulformen in den verschiedenen Bundeslindern wurde eine grofle Bedeutung
der Lehrkrifte, der Schulleitung sowie der Einzelschulebene festgestellt
(vgl. 2.2.4.1). Daraus ist fir das Forschungsdesign der Interviewstudie zu schlie-
Ben, dass Befragungen von Lehrkriften und Schulleitungen sowie die Fokussie-
rung auf Einzelschulen ein sinnvolles Vorgehen darstellen.

600 Littze: Religionsunterricht, 343, der fir seine Studie davon ausgeht.






3 Methodologische und methodische
Uberlegungen

wPraktisch-theologische wie religionspédagogische Reflexcion ist anf empirische Erbebun-
gen angewiesen, um ein methodisch kontrolliertes, realistisches Bild der Realitat u ge-
winnen, anf die sie sich beziebt. 1hre Reflexion gebt allerdings nicht in Empirie anf —
denn so, wie etwas ist, soll es nicht per se auch sein oder bleiben. 60"

Die vorliegende Interviewstudie soll einen weiteren Beitrag bzw. ,Bildausschnitt’
fir die religionspiadagogische Reflexion liefern. Dazu werden in diesem Kapitel
das methodische Vorgehen der Interviewstudie sowie ihr methodologischer Hin-
tergrund beschrieben, denn ,,ohne methodologische Reflexionen liefe die For-
schung Gefahr, willkiirliche und nicht Gberpriifbare Aussagen tiber die Wirklich-
keit zu produzieren.“%? Die Darstellung dient der intersubjektiven Nachvollzieh-
barkeit der Ergebnisse bzw. der Méglichkeit der methodischen Kontrolle. Wesent-
liche Teile sind die Beschreibung des Samples sowie des methodischen Vorgehens
(3.2), die methodologischen Begriindungen (3.3) sowie die Reflexion (3.4).

601 Schroder: Schiilerinnen und Schiler, 236.
602 Frank Kleemann/Uwe Krihnke/Ingo Matuschek: Interpretative Sozialforschung. Eine Einfith-
rung in die Praxis des Interpretierens, Wiesbaden 22013, 14.
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3.1 Forschungsziel und Erkenntnisinteresse

Den Forschungsgegenstand dieser Interviewstudie bilden Formate religitser Bil-
dung an neuen Sekundarschulformen. Die Aussagen und Positionierungen zentra-
ler schulischer Akteur*innen von Oberschulen und Integrierten Gesamtschulen in
Niedersachsen zum genannten Gegenstand bilden die Datengrundlage. Das For-
schungsziel besteht darin, auf dieser Grundlage Perspektiven fiir religiése Bildung
an den genannten Schulformen weiterzuentwickeln. Die Forschungsfragen werden
in Kap. 3.2.4.6 konkretisiert. Zu religidser Bildung in der Schule werden hier Reli-
gionsunterricht sowie Religion im Schulleben gezidhlt (s. S. 15). Durch die Analyse
der einzelnen Fille — d. h. einer Schule — werden Schulportrits erstellt. Es sollen
begiinstigende und hemmende Einflussfaktoren auf religiose Bildung herausgear-
beitet werden, die in den wissenschaftlichen Diskurs eingehen und gleichzeitig
schulischen Akteur*innen Praxisanregungen liefern kénnen.%3 Dabei liegt das
vordergriindige Interesse auf dem Spezifischen der portritierten Schulen.

3.2 Forschungsdesign und Methoden

3.21 Uberblick iiber das Forschungsdesign

Die vorliegende Arbeit ist als qualitative Interview- und vergleichende Einzelfall-
studie zu bezeichnen. Die Datenerhebung und -auswertung fand zunichst vor
dem Hintergrund einer Evaluationsstudie statt. Deshalb kommt die vorliegende
Interviewstudie nicht ohne Bezlige zu dem evaluierten Projekt bzw. der Evaluati-
onsstudie (vgl. 3.2.1.2) aus, was fir den Forschungsprozess Chance und Heraus-
forderung zugleich war (vgl. 3.4.2). Insbesondere die Datenerhebung war von der
Evaluationsstudie geleitet. Abbildung 1 veranschaulicht, welche der fiir die Evalu-
ationsstudie ethobenen Daten in der Interviewstudie ausgewertet werden.

3.2.1.1 Interviewstudie

Das Forschungsdesign der Interviewstudie ist gezielt fiir die Fallanalysen in Kap. 4
entwickelt worden, die kein Bestandteil der Evaluationsstudie waren. Die Ergeb-
nisse entstehen durch die inhaltsanalytische Auswertung des Interviewmaterials.
Einige Vorannahmen entwickelten sich jedoch theoriegeleitet vom Forschungs-
stand aus (vgl. Kap. 2, insbesondere 2.6). Die Evaluationsstudie kann insofern als
explorative Phase der Interviewstudie bezeichnet werden, als dass dort u. a. Hypo-
thesen gebildet und Schulen auf ihre Eignung fiir das Sample der Interviewstudie
geprift werden konnten.

603 Da die Studie auch Leser*innen aus der Schulpraxis zur Zielgruppe hat, finden sich in diesem
methodischen Kapitel vermutlich Aussagen, die sozialwissenschaftlich Versierten selbstver-
standlich erscheinen, angesichts dieser Teil-Zielgruppe m. E. aber notwendig sind.
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Abbildung 1: Forschungsdesign

Im ,,Basisdesign“®* handelt es sich bei der Interviewstudie um eine vergleichende
Fallstudie. Im Zentrum des Hauptteils steht die Beschreibung der Formate religio-
ser Bildung und die Analyse der Einflussfaktoren an der jeweiligen Einzelschule in
Form eines Schulportrits. Die Studie bleibt jedoch nicht beim Spezifischen des
Einzelfalls stehen, sondern versucht, vergleichbare Linien zu finden (vgl. 4.2). Die
Beschreibung und Rekonstruktion jedes Falls, d. h. einer Schule, basiert auf Inter-
views mit Lehrkriften und Schulleitungen.

604 Uwe Flick: Design und Prozess qualitativer Forschung, in: Ders./Ernst v. Kardorff/Ines Steinke
(Hg.): Qualitative Forschung. Ein Handbuch, Hamburg 112015, 253.
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Im Unterschied zu einer detaillierten Einzelfallstudie werden mehrere Fallanalysen
vertbunden, ,,die zunichst als solche durchgefithrt werden und dann komparativ
oder kontrastierend gegeniibergestellt werden.*“%> Fiir eine typische Einzelfallstudie
briuchte es zudem eine tiefergehende Rekonstruktion des Falls. Eine reine Ver-
gleichsstudie wiirde sich durch einen héheren Grad an Standardisierung in der
Vergleichbarkeit einer gro3eren Zahl von Fillen unterscheiden.

Somit ist das Basisdesign dieser Interviewstudie in einer ersten Dimension ,Einzel-
fall-/Vergleichsstudie® auf einer Zwischenstufe einzuordnen. Auf einer zweiten,
zeitlichen Achse, die U. Flick benennt, handelt es sich um eine Momentaufnahme:
Es ,,wird eine Zustandsbeschreibung zum Zeitpunkt der Forschung gegeben. 606
In den Interviews werden zwar auch Beispiele von fritheren Zeitpunkten genannt,
die Forschung ist jedoch nicht ,,auf die Rekonstruktion eines Prozesses in retro-
spektiver Perspektive gerichtet.“007

Angesichts des Evaluationsauftrags wurde eine Entscheidung fir das Fihren
von Leitfadeninterviews getroffen. Griinde dafiir waren eine flexible Nutzung des
Leitfadens, die eine relativ offene Interviewatmosphire ermdglichte. Die Inter-
viewten erhielten die Méglichkeit, zu dullern, ,,was fiir sie selbst wichtig ist, und in
der Art und Weise wie sée se/bst sich ausdriicken méchten® 8 [Herv. i. O.]. Gleich-
zeitig konnte eine gewisse Vergleichbarkeit zwischen den Interviews sowie eine
Grundlage fir die behérdliche Genehmigung der Interviews geschaffen werden
(vgl. 3.2.3). Die Leitfaden-Interviews wurden zu drei Erhebungszeitpunkten ge-
fihrt (s. Abbildung 1). Das urspriinglich entworfene Forschungsdesign erforderte
im Prozess Modifikationen, die in Kap. 3.4 begriindet und reflektiert werden.
Durch die zirkulire Anlage sowie den Wechsel qualitativer und quantitativer Er-
hebungsmethoden im Zusammenhang mit der Evaluationsstudie bestanden Kor-
rekturgelegenheiten (z. B. wurden die Interviewleitfiden aufgrund von Ergebnis-
sen der Fragebogen-Erhebung oder durch Reflexion vorangegangener Interviews
angepasst).

Das Sample der Interviewstudie war durch den Bezug zum evaluierten Projekt
begrenzt. Innerhalb der 20 Schulen des evaluierten Projekts wurden nach dem
Kriterium des ,theoretical sampling® (s.S. 122) fiir die Evaluationsstudie zehn
Schulen fiir die qualitative Befragung ausgewihlt. Nach Sichtung der erhobenen
Daten und Abzug der wissenschaftlich nicht verwertbaren Interviews (z. B. solche
ohne Audioaufnahme) verblieben sechs mégliche Fille fiir die Einzelfallanalysen
der Interviewstudie. Von diesen erwiesen sich finf als hinreichend ergiebig und
interessant (zur Begriindung vel. 3.2.2).

605 Flick: Design, 254.

606 Flick: Design, 255.

607 Flick: Design, 255.

608 Cornelia Helfferich: Die Qualitdt qualitativer Daten. Manual fiir die Durchfiihrung qualitativer
Interviews, Wiesbaden, 42011, 24.
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Zur Datenauswertung wird die qualitative Inhaltsanalyse angewendet. Sie ori-
entiert sich hier an der inhaltlich strukturierenden Form nach U. Kuckartz
(vgl. 3.2.4.3). Zentral dafiir ist die Entwicklung eines Kategoriensystems am
transkribierten Material mit anschlieBender, auf den Kategorien basierender Ana-
lyse.

3.2.1.2 Exkurs: Evaluationsstudie

Die Evaluationsstudie bezieht sich auf das Modellprojekt ,,Religion in der Ober-
schule/Gesamtschule wahrnehmen und begleiten”, das nach Einfithrung der
Oberschule in Niedersachsen auf Initiative und in Verantwortung der Konfédera-
tion evangelischer Kirchen in Niedersachsen®” ins Leben gerufen wurde. An
20 Schulen in sechs Regionen wurden von Januar 2014 bis Dezember 2016 bzw.
(nach genehmigter Verlingerung) bis Juli 2018 MaBnahmen erprobt, die den
evangelischen Religionsunterricht an den in der Regel neu gegriindeten Schulen
etablieren bzw. unterstiitzen und zur Weiterentwicklung einer religionssensiblen
Schulkultur beitragen sollten. Dazu wurden in jeder der sechs Regionen Projekt-
stellen (50 %) fir Diakon*innen bzw. Pfarrer*innen (sog. Regionalkoordina-
tor*innen) geschaffen. Dieses Modellprojekt stellt den Forschungsgegenstand der
Evaluationsstudie dar. Viele Praxisanregungen, die wihrend des Modellprojekts
schul(form)spezifisch erprobt wurden, finden sich in unten genannter Publikati-
on.610

Zeitversetzt beauftragte die Konféderation evangelischer Kirchen in Nieder-
sachsen die wissenschaftliche Begleitung bzw. Evaluation des Modellprojekts. Die
Konzipierung und Durchfiihrung der Evaluation geschah von August 2015 bis
Januar 2019 am Lehrstuhl fiir Praktische Theologie mit den Schwerpunkten Reli-
gionspidagogik und Bildungsforschung der Theologischen Fakultit der Georg-
August-Universitit Gottingen (Prof. Dr. Bernd Schréder), mittels einer dafir
geschaffenen 25 %-Stelle fiir eine wissenschaftliche Mitarbeiterin (Birte Low).

Im Rahmen der Evaluationsstudie wurden quantitative und qualitative Metho-
den kombiniert. So gab es neben den Leitfaden-Interviews zwei Fragebogen-
Erhebungen an allen 20 Projektschulen sowie im Februar 2018 zusitzlich mit
einer Vergleichsgruppe, bei denen Schulleitungen und beteiligte Lehrkrifte befragt
wurden. Aufgrund des kleinen Datensatzes von insgesamt 89 Fragebdgen, der
durch die Anlage des Modellprojekts mit 20 Schulen kaum erweiterbar war, wur-
den diese Daten nicht fur die Interviewstudie bzw. wissenschaftliche Qualifikati-
onsarbeit genutzt. Mit der Vergleichsgruppe wurde der Versuch unternommen,
die Datenbasis zu vergroB3ern sowie Effekte des evaluierten Projekts zu diagnosti-

009 Dieser Zusammenschluss vertritt seit 1971 die Interessen der Evangelischen Kirchen gegentiber
dem Land Niedersachsen, vgl. http:/ /www.evangelische-konfoederation.de/die_konfoederation
[21.11.2020].

010 Konféderation evangelischer Kirchen in Niedersachsen (Hg.): Engagiert fiir Religion. Religion in
der Oberschule und Gesamtschule wahrnehmen und begleiten, Hannover 2018.
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zieren. Auch fiir die Evaluationsstudie lag der vordergriindige Zweck der quantita-
tiven Daten darin, die qualitativen Ergebnisse zu validieren. Allerdings gibt es
einige deutliche Ergebnisse, die trotz der kleinen Datenbasis klare Aussagen zulas-
sen. Fragebogen und Interviews dienten wechselseitig der Hypothesengenerierung
bzw. -prifung. Zudem wurde mit den Fragebdgen innerhalb des evaluierten Pro-
jekts allen Beteiligten die Moglichkeit zur Riickmeldung gegeben.

Im Rahmen der Evaluationsstudie wurden auch neun Interviews mit Schiiler-
gruppen nach der Methode der Gruppendiskussion gefithrt. Ziel war es, sie mit
der dokumentarischen Methode auszuwerten. Aus Kapazititsgriinden wurde dies
nicht umgesetzt, aber die Auswertung kénnte als Vertiefung der Interviewstudie
folgen. Weiterhin gibt es schriftliche Befragungen bzw. Projektdokumentationen
der Regionalkoordinator*innen, Notizen von Sitzungen sowie eine systematische
Erfassung aller durchgefithrten Formate. Diese Daten wurden fir die Evaluati-
onsstudie genutzt. Die Ergebnisse der Evaluationsstudie wurden der Konfédera-
tion evangelischer Kirchen in Niedersachsen in einem Abschlussbericht iiberge-
ben, der mit kleinen Uberarbeitungen hier angehingt ist (vgl. Anhang 8.7).

3.2.2 Sample

3.2.2.1  Sampling-Strategien qualitativer Forschung

Die Begriindung der Auswahl des Samples ist erforderlich, um getroffene Ent-
scheidungen intersubjektiv nachvollziehbar zu machen. Nur so kann diese qualita-
tive Interviewstudie beanspruchen, dass ,,der Einzelfall [...] fir etwas steht, d.h.
etwas reprisentiert“d!’, und die Ergebnisse grundsitzlich dibertragbar sind, auch
wenn qualitative Forschung vordergriindig auf das Besondere zielt.®!? Entschei-
dende Kriterien beim Sampling waren die ,,Zuginglichkeit” und die ,,Qualitdt der
Informanten®13,

Die Daten der Interviewstudie sind durch die in der Evaluationsstudie erho-
benen begrenzt. Bei der Auswahl des Samples fiir die Evaluationsstudie wurden
verschiedene Verfahren kombiniert. Ziel war es zunichst, eine maximale Kontras-
tierung und theoretische Sittigung zu erreichen.S'* Am Anfang der Befragung
stand zudem das Sampling nach bestimmten Kriterien. Charakteristisch fiir diese
Vorgehensweise ist die Orientierung an statistischen Ausgangswerten bzw. dem
,»Wissen tber die Verteilung sozialstruktureller Merkmale“!s: Es wurden Schul-

611 Aglaja Przyborski/Monika Wohlrab-Saht: Qualitative Sozialforschung. Ein Arbeitsbuch, Miin-
chen 2008, 174.

612 Vol. Hans Merkens: Auswahlverfahren, Sampling, Fallkonstruktion, in: Uwe Flick/Ernst v. Kar-
dotff/Ines Steinke (Hg.): Qualitative Forschung. Ein Handbuch, Hamburg 112015, 291;
vgl. Helfferich: Qualitdt, 173.

613 Merkens: Auswahlverfahren, 288.294.

614 Vel. Przyborski/Wohltrab-Sahr: Qualitative Sozialforschung, 177f, die dort bestitigen, dass eine
Kombination mehrerer Verfahren eine sinnvolle Erginzung sein kann, vgl. a. a. O., 181.

615 Przyborski/Wohlrab-Sahr: Qualitative Sozialforschung, 180.
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form, Kontext Stadt/Land, Gt6Be der Schule, Engagement im evaluierten Projekt
(Teilnahme an Fortbildungen, Anzahl der durchgetithrten Formate) gesichtet, und
so ,,sukzessive kontrastierende Extreme in die Stichprobe aufgenommen®“616, Die
nétigen Daten standen durch die ,gatekeeper im evaluierten Projekt, die Regio-
nalkoordinator*innen, zur Verfiigung. Insgesamt wurden 25 Interviews an
10 Schulen gefiihrt (davon 17 Lehrkrifte und 8 Schulleitungen; davon 3 Integrier-
te Gesamtschulen, 6 Oberschulen, 1 Hauptschule; davon 5 Interviews ohne
Audioaufnahme). Die Datenerhebung wurde beendet, als eine theoretische Sitti-
gung angenommen werden konnte.6!7

Fir die Interviewstudie erfuhr das Prinzip des theoretical sampling eine Ein-
schrinkung: Es erschien nicht weiterfithrend, Schulen mit wenigen Formaten bzw.
wenig Interviewmaterial, ein eigenes Teilkapitel bzw. Schulportrit zu widmen.
Inhaltlich wire die Suche nach Griinden fiir Schwierigkeiten duflerst interessant,
aber die ersten Versuche zeigten, dass es in solchen Fillen kaum moglich war,
verwertbare Daten zu generieren. Teilweise waren die Interviewten nicht aus-
kunftsfihig zu den Themen; an zwei Schulen, an denen Interviewte eher negative
Erfahrungen mit dem evaluierten Projekt gemacht hatten, lehnten sie eine Audio-
aufnahme des Interviews ab. Somit waren keine Transkription und folglich keine
Inhaltsanalyse moglich. Fir die Schulportrits der Interviewstudie wurden auf-
grund fehlender Mehrperspektivitit weiterhin zwei Schulen ausgeschlossen, an
denen die Schulleitung nicht befragt werden konnte. Solche Schulen, mit wenig
Datenmaterial und vergleichsweise schwierigen Bedingungen fir religiése Bildung,
werden im Exkurs erwihnt (vgl. 4.1.6).6% Bei der Auswahl der Schulen fir die
Interviewstudie spielte auch die Méglichkeit zur Kontrastierung unterschiedlicher
Formate eine Rolle.

Das erwihnte Kriterium der ,Qualitdt der Informanten® war das wichtigste bei
der Auswahl des Samples: Es waren Interviewpartner*innen gefragt, die iiber
»Wissen und die Erfahrung im evaluierten Projekt verfiigten, bereit waren, ,,an
der Untersuchung teilzunehmen® und ,,die Zeit*“o!® fiir ein Interview fanden. Dies
setzte voraus, ,,dass man tber Vorkenntnisse beziiglich des untersuchten Falls
verfiigt*2, was iiber die Evaluationsstudie gegeben war. Das Kriterium der ,Qua-
litit der Informanten‘ wurde auf den gesamten Schulfall angewendet: Beispielswei-
se erfullte das Interview mit SL.L0O4 das Kritetium eher nicht, dennoch wurde die
Schule als Fall in das Sample aufgenommen, da sie aufgrund ihres Schulkontextes
sowie besonderer Formate cinen interessanten Beitrag verspricht (vgl. 3.2.2.2
IGS Welthausen).

016 Helfferich: Qualitit, 174.

617 Zu Theoretical Sampling, vgl. z. B. Przyborski/Wohlrab-Saht: Qualitative Sozialforschung,
177£.182.

018 Vol. Merkens: Auswahlverfahren, 286, zu den verschiedenen Ebenen der Auswahlentscheidungen
im Forschungsprozess.

619 Merkens: Auswahlverfahren, 294.

620 Merkens: Auswahlverfahren, 294; vgl. a. a. O., 297.
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3.2.2.2 Auswabl von Schulen und Interviewten

An vier Schulen konnte mit mindestens drei Personen ein Interview geftihrt wer-
den. Diese Schulen erfillten das Kriterium der ,Qualitit der Informanten
(vgl. 3.2.2.1). Da sich darunter lediglich eine Oberschule befand, wurde ein finfter
Fall hinzugenommen (eine Oberschule, an der ein Interview mit der Schulleitung
und ein langes Interview mit einer Lehrkraft gefihrt wurden), um die Perspektiven
auf diese neue Sekundarschulform nicht nur anhand eines Einzelfalls zu entwetfen.
Damit ergibt sich fiir die Interviewstudie ein Sample von fiinf Fillen, die anhand
von 15 transkribierten Interviews analysiert werden. Es kann ein mittlerer Stich-
probenumfang beansprucht werden.®?! Die Interviews mit der jeweiligen Schullei-
tung wurden unabhingig von ihrer Linge aufgenommen. Es wird angenommen,
dass Schulleitungen stets einflussreiche Personen, u. a. fiir religiése Bildung an
ithrer Schule, sind (vgl. 2.2.4.1). Daher soll ihre Haltung in jedem Fall dargestellt
werden. Die funf Schulen befinden sich in vier Regionen Niedersachsens. Sie und
die Griinde fir die Aufnahme ins Sample sollen im Folgenden niher beschrieben
werden.

Bei der Beschreibung ldsst sich nicht immer vermeiden, dass vor der Analyse
bereits Bewertungen vorgenommen werden. Ziel ist es jedoch, fiir Leser*innen
Transparenz und intersubjektive Nachvollziechbarkeit zu schaffen, warum eine
Schule Teil des Samples ist. Dazu werden verschiedene formale Kiriterien bertick-
sichtigt, um Formate religiéser Bildung in unterschiedlichen Kontexten zu be-
schreiben: Schulform und -grée sowie ein stidtisch bzw. lindlich geprigtes Ein-
zugsgebiet. Angestrebt wird auch eine Abbildung der Vielfalt unterschiedlicher
Formate religiéser Bildung. Weiterhin ergeben sich aus der Sichtung des For-
schungsstands interessante Thesen (z. B. dass sich an Integrierten Gesamtschulen
cher der Bedarf fiir Religionsunterricht im Klassenverband zeigen kénnte). Des-
halb werden die Schulen aufgenommen, die nach Sichtung des Interviewmaterials
Ergebnisse zu solchen Thesen versprechen, was deshalb nicht als Vorab-Wertung
oder Spekulation, sondern als Begrindung fiir die Aufnahme ins Sample verstan-
den werden sollte. Zudem wird auf die interviewbegleitende Dokumentation (z. B.
Protokollbogen Interview) zurtckgegriffen, in der u. a. Notizen zur Interviewat-
mosphire vermerkt sind.?2 Transparenz wird auch zu Interviewlinge geschaffen.
Damit ldsst sich u. a. reflektieren, inwieweit die Interviews die Erwartungen an die
genannten Kriterien erfiillen (vgl. 3.2.2.1), beispielsweise ob sich bei der interview-
ten Person Wissen und Erfahrungen zum untersuchten Gegenstand erwarten
lassen.

021 Laut C. Helfferich gelten 6-30 Interviews als mittlerer Stichprobenumfang, vgl. Helfferich: Quali-
tit, 173. Zu diesen 15 transkribierten Interviews kénnen zwei weitere hinzugezihlt werden, die
in den Exkurs eingehen und damit zur eingangs genannten Datengrundlage von 17 Interviews
fuhren.

022 Vgl. Helfferich: Qualitit, 193.
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Abbildung 2: Sample der Interviewstudie

1GS Welthausen

Die Interviewten der IGS Welthausen betonen im Vergleich mit den anderen
Schulen des Samples am stirksten das groBstiddtische Einzugsgebiet der Schule.¢?
Folglich sei die Schiilerschaft durch Multinationalitit und -religiositit gekenn-
zeichnet. Angesichts dieses Schulkontextes scheint konfessionell-kooperativer
Religionsunterricht nicht zur Schule zu passen: Zwei der Interviewten sagen, sie
wiinschten sich ,Religionsunterricht fir alle im Klassenverband. Ferner wurde in
der Schule ein grofles Projekt realisiert, das an das Thema Multireligiositit an-
kntpfte. Das Thema Multireligiositit sowie die gewiinschte Organisationsform
des Religionsunterrichts sprechen fiir die intensivere Beschiftigung mit dieser
Schule und die Aufnahme ins Sample, da diese Aspekte zur Zeit intensiv diskutiert
werden (vgl. 2.4.1).

An der IGS Welthausen wurde die Schulleitung in Person des didaktischen
Leiters (SLO4) befragt. Zwar wurde der Schulleiter fiir das Interview angefragt,
dieser delegierte den Termin jedoch an den didaktischen Leiter. Neben der Fach-
leiterin fir Religion (LOG), die die umgesetzten Formate entscheidend initiierte,
konnte eine Lehrkraft befragt werden, die an Formaten beteiligt war, ohne dass sie
das Fach Religion unterrichtet (LO7). Die umgesetzten Formate konzentrierten
sich auf den Jahrgang dieser beiden Lehrkrifte. Zudem fanden an der Schule

623 Vgl. L07:10.
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sechs Gruppeninterviews mit Schiiler*innen statt. Somit ist in diesem Fall eine
vergleichsweise grole Mehrperspektivitit anzunehmen. Allerdings ist das Material
der Schiller*innen-Interviews nicht Teil der Interviewstudie. Der Umfang der drei
Interviews betrigt ca. 75 Minuten. Die Interviews mit L.O7 und SLO04 fallen mit 12
bzw. 9 Minuten (2100 bzw. 1300 Worter) kurz aus. Dadurch ist die Mehrperspek-
tivitit wieder eingeschrinkt, denn es dominieren die Aussagen L06s. Dennoch ist
die Schule Teil des Samples, da sie den erwihnten Beitrag zur Frage nach dem
Umgang mit Multireligiositit in Schule leistet und das Interview mit LO6 m. E.
eine gute Qualitit aufweist.

Das Interview mit LOG6 ist ca. 53 Minuten lang und umfasst in der Transkripti-
on 9500 Woérter, was an anderen Schulen dem Textumfang von zwei Interviews
entspricht. LOG leitet den Fachbereich Religion und ist die federfithrend gestalten-
de Kraft. Es war ein selbstldufiges Interview mit weitgehend offener Atmosphire.
Bei der Frage nach der Organisationsform des Religionsunterrichts an ihrer Schule
hatte die Interviewte zunichst Vorbehalte, frei zu antworten, sie konnte dennoch
zu offenen Aussagen ermutigt werden.?* Sie scheute sich nicht, Kiritik, beispiels-
weise an der Evaluation mittels Fragebogen, zu duflern. Am Ende des Interviews
wurde im Protokollbogen des Interviews festgehalten: ,,Zeit hat kaum gereicht,
um alles anzusprechen®. Zehnmal wurden bei der Transkription kurze Passagen
von weniger als einer halben Minute aufgrund von Wiederholungen zu Nebenas-
pekten ausgelassen.62>

LO7 war aktiv an Formaten von Religion im Schulleben beteiligt, obwohl sie
das Fach selbst nicht unterrichtet. Daher bietet sich das Interview in besonderer
Weise daftir an, Griinden nachzugehen, die vor einem solchen Hintergrund fiir
das Engagement motivieren. Zudem kann sie eine Aullenperspektive auf das Fach
Religion beitragen. Das freundliche Interview fiel dennoch kurz aus, da 107 zu
vielen Teilen des (fiir Religionslehrende erstellten und in der Form genehmigten)
Interviewleitfadens wenig sagen konnte. Dies war erwartbar und erschwerte die
Interviewfithrung nicht. Das Interview mit der didaktischen Leitung SLLO4 fiel
kurzer als andere Schulleiterinterviews aus. Grunde sind darin zu vermuten, dass
der Interviewte mehtfach betonte, dass er erst seit Kurzem an der Schule sei, und
vieles in der Entwicklung des evaluierten Projekts nicht mitbekommen habe. Dies
erschwerte die Interviewfithrung, gleichwohl bestand eine freundliche und interes-
sierte Atmosphire.

1GS Biicherheim

Die IGS Bucherheim befindet sich in einer kleineren Grof3stadt Niedersachsens.
Ihre Aufnahme in das Sample bildet daher eine gute Erginzung zur IGS Welthau-
sen. Es sind die beiden einzigen Schulen des Datensatzes, die einen groBstidti-

024 Vgl. 1.06:7-9.
025 Vol. z. B. #17:38#, #18:41# oder #49:22#. Dazu kamen zwei etwas lingere Auslassungen,
#24:00# sowie #49:46#.
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schen Schulkontext haben. Das ist fir religiése Bildung allein deshalb ein Ein-
flussfaktor, da dadurch der Anteil konfessionsloser und verschieden religiéser
Schiller*innen  durchschnittlich  gréBer ist. Laut einer Lehrkraft der
IGS Bicherheim seien im 5. Jahrgang 50 % der Eingeschulten muslimischen
Glaubens, zum gréfiten Teil seien die Schiiler*innen insgesamt Atheisten. Der
Schulleiter bestitigt einen multireligidsen Kontext der Schule, der in den Inter-
views sonst jedoch nicht thematisiert wird.®? Es wird sich zeigen, dass die Forma-
te religiéser Bildung und die Haltungen der Interviewten trotz der Gemeinsamkeit
des groBstidtischen Schulkontextes unterschiedlich sind. Daher erscheint es wich-
tig, die IGS Biicherheim aufzunehmen, um Fehlschliisse, die sich auf einen grof3-
stadtischen Kontext berufen kénnten, zu vermeiden.

Zum Zeitpunkt der Interviews befand sich die Schule in der Umwandlung zur
Integrierten Gesamtschule, ohne dass diese fiir die Interviews ein Thema ist. Im
Unterschied zu den anderen Schulen des Samples kann diese ,linke, stidtische
1GS*“627 auf eine lingere Entstehungs- und Entwicklungszeit zuriickblicken. Die
IGS Bucherheim ist in der Regel sechsztgig. Aufgrund ihrer GréBe ist ein breites
Angebot von Projekten und Profilen moglich.028 Auffillig war bei der Fihrung der
Interviews sofort, dass SLO1 und 102 Formate mit Elementen religiser Praxis,
wie z. B. Gottesdienste, fiir den Lernort Schule ablehnen. Hingegen scheint der
Religionsunterricht — parallel mit Werte und Normen-Unterricht — eine gute Stel-
lung zu haben. Dies stellt einen deutlichen Kontrast zur IGS Welthausen dar, was
die Aufnahme ins Sample entscheidend beeinflusste, um dieser Beobachtung
nachzugehen. Schwerpunkte der durchgefithrten Formate von Religion im Schul-
leben sind bei diakonischem Lernen und Handeln, in Verbindung mit dem Besuch
verschiedener aul3erschulischer Lernorte, zu erkennen.

Neben dem Schulleiter SLO1 wurden drei Religionslehrkrifte befragt, wobei
LO1 nicht in das Sample aufgenommen werden konnte, da sie die Audioaufnahme
des Interviews ablehnte, es liegt lediglich ein Interviewprotokoll vor. Die Leht-
kraft .12 wurde zu einem spiteren Zeitpunkt interviewt. Die Interviewten SLO1,
L02 und L12 zeigen ein vergleichsweise groBles Interesse an religionspidagogi-
schen und -didaktischen Fragen.®® Auch dies sprach fiir die Aufnahme ins Samp-
le. Eine Besonderheit ist, dass alle drei Interviewten eine gymnasiale Fakultas ha-
ben. Die Gesamtlinge des transkribierten Materials der IGS Bucherheim betrigt
ca. 70 Minuten.

Das Interview mit dem Schulleiter SLO1 hat einen Umfang von 13 Minuten,
der transkribierte Text ergibt knapp 2000 Wérter. Es verlief ohne besondere Vor-
kommnisse mit einer freundlichen Interviewatmosphire. Die eher knappen Ant-

026 Vgl. 1.01:35.37; vgl. SLO1:28.

027 1,12:21.

028 Vgl. Informationen der Schulhomepage und des Schulprogramms [anonymisiert].

029 Vgl. z. B. 1.02:48-52; vgl. L12:17: ,,mein Religionsunterricht und dessen didaktisches Theoriege-
baude*.
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worten sowie die Aussage ,,Ich glaube, das Wichtigste hatte ich ja schon gesagt™
(SLO1:28) fiihrten dazu, dass die Interviewerin den Eindruck bekam, das Interview
kurz halten zu sollen. Als die Interviewerin das Interview beendete, zeigte sich der
Befragte allerdings tiberrascht, dass es das schon gewesen sei.® Eine Besonder-
heit ist, dass der Schulleiter selbst Religionslehrer ist, was ein Einflussfaktor sein
kénnte.

Das Interview mit der Religionslehrerin und Funktionsstelleninhaberin®! 1.02
umfasst 21 Minuten (3300 Wérter). Nach Beendigung der Audioaufnahme wurde
das Gesprich noch fiir kurze Zeit weitergefihrt. 102 ist diejenige, die an der
Schule wohl die meisten Berithrungspunkte mit dem evaluierten Projekt hatte. Es
kénnen daher von ihr die meisten Aussagen zu umgesetzten Formaten erwartet
werden. Die Interviewatmosphire war sachlich. Es entstand ein diskursiver Mo-
ment, als 102 die Interviewerin zur Stellungnahme zu einer religionspidagogi-
schen Frage aufforderte. LO2s Umgang mit einer Stérung, die sie sofort beseitigen
wollte, kann so verstanden werden, dass sie das Interview wichtig nahm 632

L12 wurde telefonisch befragt, was zum Teil fiir Schwierigkeiten in der Audio-
qualitit sorgte. Zum Zeitpunkt der anderen Interviews hatte 112 noch keine Er-
fahrungen mit dem evaluierten Projekt gesammelt, daher fand das Interview spi-
ter statt.033 Der transkribierte Text hat einen Umfang von 35 Minuten und 5600
Wortern.

Auffillig ist, dass der Umfang des Schulportrits der IGS Biicherheim trotz
vergleichbarer Linge der Interviews deutlich kleiner ist als andere. Als Grund
dafiir kénnte der frithe Zeitpunkt der zwei Interviews vermutet werden, sodass
relativ wenige Formate umgesetzt waren und es mehr Beziige zum evaluierten
Projekt gibt, die nicht in die Interviewstudie eingehen.

1GS Hobenleben

Fir die Bertcksichtigung der IGS Hohenleben im Sample der Interviewstudie
spricht zunichst ihre Lage im lindlichen Raum. Dies bildet einen Kontrast zu den
stidtischen 1GS Welthausen und IGS Biicherheim. Die Schulform IGS ist fiir
lindliche Gegenden in Niedersachsen cher untypisch (vgl. 2.2.1). Dies ldsst eine
Betrachtung des Einflussfaktors Schulkontext bzw. Einzugsgebiet auf Formate
religiser Bildung interessant erscheinen (vgl. 2.6). Auch der Umstand, dass die
funfziigige Integrierte Gesamtschule keine Oberstufe hat, kénnte die Schule und
die angebotenen Formate beeinflussen (vgl. 2.2.4.2). Besonders fillt auf, dass an
der IGS Hohenleben schr vielfiltige Formate religitser Bildung umgesetzt wut-
den: Es gibt regelmiBig Gottesdienste, im Rahmen des evaluierten Projekts fan-
den besondere Exkursionen statt, zum Reformationsjubilium 2017 wurde ein

030 Vgl. ST.01:32.

031 Vgl. 1.02:63; vgl. SLO1:10.
032 Vgl. 1.02:38.50f.

033 Vgl. 1.12:33.
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Projekttag fiir die gesamte Schule umgesetzt, Lehrkrifte entwickelten einen Wahl-
pflichtkurs fiir den Fachbereich Religion und es gab einen Versuch Schulnaher
Jugendarbeit. Diese Vielfalt nidher zu untersuchen und méglichen Griinden nach-
zugehen, erscheint lohnenswert. In ihrer Selbstdarstellung prisentiert sich die
1GS Hohenleben als Schule, die einen Schwerpunkt auf gemeinsames sowie sozia-
les Lernen setzt. Das Fach Religion wird in leistungsgemischten Gruppen unter-
richtet.03*

Da die Interviews an der IGS Hohenleben zu einem vergleichsweise spiten
Zeitpunkt stattfanden, gab es im Rahmen des evaluierten Projekts bereits Kontakt
mit zentralen Akteur*innen dieser Schule, in denen Offenheit fur die Evaluations-
studie signalisiert wurde. Dies versprach gut nutzbare Daten. Es wurden der
Schulleiter SLO8 sowie zwei engagierte Lehrkrifte (L16 und L17) interviewt. Die
Gesamtlinge des transkribierten Materials betrigt ca. 70 Minuten.

Das Interview mit der Fachkonferenzleiterin 1.16 hat eine Linge von 32 Minu-
ten und umfasst in der Transkription ca. 4500 Wérter. Die Interviewte scheint
ithre Funktion engagiert auszuftillen und als entscheidende Person fiir religiése
Bildung an der Schule aufzutreten. Die Interviewatmosphire war freundlich und
der Kontakt im Vorfeld dadurch erleichtert, dass durch eine Tagung im Rahmen
des evaluierten Projekts eine kurze Bekanntschaft bestand.

In ihrem Engagement fiir religiése Bildung wird 1.16 von L17 unterstiitzt. Da-
her vermittelt auch das Interview mit 117 wichtige Einblicke in die umgesetzten
Formate. Das Interview hat eine Linge von knapp 20 Minuten und ca. 3000 Woz-
tern. Im Protokollbogen wurde es als aussagekriftiges und kompaktes Interview
kommentiert. Die Interviewfihrung wurde als leicht empfunden. Das Interview
mit dem Schulleiter SLO8 hat eine Linge von 16 Minuten und umfasst
2500 Worter. Es war von einer freundlichen Atmosphire bestimmt, die die Inter-
viewfithrung erleichterte. Im Protokollbogen zum Interview wurde dennoch no-
tiert: ,kann zurlckgestellt werden®, da das Interview fiir die Evaluationsstudie
wenig neue Einsichten brachte.

OBS Herzhausen

Fir die Beriicksichtigung der OBS Herzhausen im Sample der Interviewstudie
spricht ihre Lage im lindlichen Raum und die Schilerzahl. Fir viele Oberschulen
der Evaluationsstudie greifen die Merkmale lindlicher Raum, unter 500 Schu-
ler*innen sowie eine schr engagierte Religionslehrkraft. Besonders spricht fiir die
Aufnahme in das Sample, dass die Datenbasis eine gute Mehrperspektivitit er-
moglicht: Neben einem Schulleiterinterview (SLO7) und dem Interview mit einer
Lehrkraft, die im evaluierten Projekt sehr engagiert war und die Fachkonferenz
leitet (L14), wurden Interviews mit einer weiteren Lehrkraft (LL15) sowie einer
Sozialpidagogin (L.13) gefithrt. Diese Vielzahl an Interviewpartner*innen mit einer

034 Vgl. Informationen Schulhomepage [anonymisiert].
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zufriedenstellenden Aussagekraft der Interviews sowie ein Umfang des Inter-
viewmaterials von insgesamt ca. 110 Minuten Linge wurden an keiner anderen
Schule erreicht.

Die Expertin der Schule fir das evaluierte Projekt ist 114, die damit vielerlei
Erfahrungen gemacht hatte. Daher wurde im Vorfeld als Herausforderung vermu-
tet, die zugesagte Héchstdauer des Interviews von 45 Minuten einzuhalten. Dies
wurde mit 40 Minuten erreicht, zu Beginn wurden aus dem Grund allerdings we-
nige Nachfragen gestellt (Umfang der Transkription ca. 5000 Worter). L14 war
der Interviewerin durch zwei Fortbildungen bekannt, sie war auch diejenige, die
die Interviewtermine mit den anderen Befragten ihrer Schule organisierte. Es be-
stand der Eindruck, dass 114 das Interview gut machen und entsprechend genau
auf die Fragen antworten wollte. Es war ein einfach zu fihrendes Interview mit
offener Atmosphire, da die Interviewte auf jede Frage antworten konnte und es
wenig ausschweifende Passagen gab. Insbesondere der Anfang ergab kompakte
Informationen, an drei Stellen wurden bei der Transkription Teile ausgelassen, die
sich ausschlief3lich auf das evaluierte Projekt bezogen.

Das Interview mit der Kollegin 1.15 war deutlich kiirzer (24 Minuten). Dies ist
teilweise damit erkldrbar, dass sie im evaluierten Projekt lediglich an einer Stelle
beteiligt war. Allerdings ist die Linge der Aufnahme nur bedingt ein Indikator:
Die Transkription umfasst ca. 4000 Worte, in MAXQDA ergeben sich 101 mar-
kierte Fundstellen (im Vergleich L14: 126 Fundstellen). Dies ist auf ein schnelleres
Sprechtempo zuriickfithrbar. Der Beginn des Interviews war etwas stockend, weil
L15 zu den Fragen, die sich auf das evaluierte Projekt bezogen, weniger beitragen
konnte. Einen Einfluss hatte mdglicherweise auch, dass im Vorfeld keine Infor-
mationen zu L.15 vorlagen. An einigen Stellen fielen die Antworten sehr kurz aus,
vor allem beim Verneinen von Fragen,®® es ergaben sich viele Sprecherwechsel.
Im Laufe des Interviews wurde die Interviewfihrung leichter, da L15 — bei iiber
das evaluierte Projekt hinausgehenden Fragen — mehr ins Erzdhlen kam. Da an
den Schulen oft diejenigen interviewt wurden, die sehr umfangreich am evaluier-
ten Projekt beteiligt waren, liefert das Interview einen wichtigen Beitrag zum
Sample, insbesondere fiir Engagement-hemmende Einflussfaktoren.

Das Interview mit der Sozialpidagogin 113 trigt ein Stiick weit eine Auflen-
perspektive auf religidse Bildung in der Schule bei und leistet damit einen beson-
deren Beitrag zum Sample. L13 war an der Erarbeitung des Trauerkonzepts betei-
ligt und betont mehrfach, dass sie dariiber hinaus wenig zum Thema Religion
sagen kénne. Entsprechend lag der Fokus des Interviews auf dem Thema Trauer-
koffer sowie der Erfragung von AuBlenperspektiven auf die Stellung des Faches
Religion und von Informationen zum Schulkontext. Die Interviewte erwies sich
als offen und redefreudig, die Linge der Audioaufnahme betrigt 40 Minuten. Das
Interview kann als selbstldufig bezeichnet werden, allerdings gab es Redundanzen

0% Vgl. z. B. .15:39-47.
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und eine Herausforderung bestand darin, Themen abseits des Aspekts Trauerkof-
fer zu erfragen, da sich L13 als nicht dafiir qualifiziert darstellte. 113 zeigte der
Interviewerin wihrend des Interviews die Trauerkoffer (ca. 8 Minuten) und De-
tails zu zwei Unfillen an der Schule wurden nicht transkribiert. Daher hat das
nutzbare Interviewmaterial einen Umfang von etwas mehr als 20 Minuten und die
Transkription eine Lange von 3600 Wértern.

Das Interview mit SLO7 ist mit einem Umfang von 26 Minuten und 3200
transkribierten Wértern eines der lingsten Schulleiterinterviews. In einer freundli-
chen Interviewatmosphire duflerte sich SLO7 ausschlief3lich positiv tber das evalu-
ierte Projekt sowie seine Lehrkrifte. Aufgrund seiner langen Schullaufbahn
scheint er das evaluierte Projekt und die darin umgesetzten Dinge gut einordnen
zu koénnen. Im letzten Teil des Interviews, nachdem es eigentlich schon einmal
beendet war, wird die Schulform Oberschule zum zentralen Thema.t3¢ Insgesamt
war das Interview gut fihrbar.

Eine Besonderheit der OBS Herzhausen ist, dass acht Lehrkrifte Religion un-
terrichten sowie zwei weitere Werte und Normen erteilen.®?” Es sticht auch her-
vor, dass ein Wahlpflichtkurs wihrend der Laufzeit des evaluierten Projekts nach-
haltig etabliert wurde. Eine Besonderheit dieses Wahlpflichtkurses ist wiederum,
dass dort das Fach Religion mit dem Thema Berufsorientierung verkniipft wird.
Dies hatte die Aufmerksamkeit bereits vor der Datenerhebung auf diese Schule
gelenkt. Die OBS Herzhausen scheint zusammenfassend fiir die Aufnahme in das
Sample interessant, da sie zum einen durchschnittliche Verhiltnisse der Rahmen-
bedingungen abbildet, und zum anderen durch besondere Formate sowie gut ver-
wertbares Interviewmaterial auffiel.

OBS Eichingen

Die OBS Eichingen erfillt nicht das angelegte Kriterium, neben der Schulleitung
zwel Lehrkrifte zu interviewen. Entschieden wurde jedoch, dass nicht nur eie
Oberschule Teil des Samples sein sollte (s. S. 124). Unter den zwei zur Auswahl
stehenden Schulen konnte eine begriindete Entscheidung fiir die OBS Eichingen
getroffen werden, da das Interview mit 103 viele Informationen tber die Schul-
form Oberschule bereitstellt. Zudem zeichnet sich das umfangreiche Interview
mit dieser Lehrkraft durch eine hohe Selbstldufigkeit und eine m. E. dichte Erzih-
lung aus. Festgemacht wird dies an drei Aspekten: LO3 erzdhlte viel, sodass sich
das Interview weniger am Leitfaden orientierte als andere; es gibt lange Passagen
ohne Unterbrechungen durch die Interviewerin; drittens ist es das Interview des
Datensatzes mit den meisten markierten Fundstellen. An der OBS Eichingen
wurden der Schulleiter SLO2 und die Fachkonferenzleiterin 103 interviewt. Insge-
samt liegt transkribiertes Material im Umfang von ca. 65 Minuten vor.

636 Vol. SLO7:6.39.54-57.
637 Vgl. L14:34.
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Auffillig war im Vorfeld, dass an der OBS Eichingen mit einem ,Raum der
Religionen® (vgl. 4.1.5.3) ein Format besteht, das an anderen Schulen des Samples
nicht existiert. Die Moglichkeiten dieses Formats kénnen daher nur durch die
Portritierung dieser Schule analysiert werden, was sich ebenso entscheidend auf
die Aufnahme ins Sample auswirkte. Vorannahme (durch das evaluierte Projekt)
tber die OBS Eichingen war, dass religidse Bildung an der Schule eine gute Stel-
lung habe, viele Formate religiser Bildung angeboten wiirden und die beteiligten
engagierten Lehrkrifte trotzdem gern noch mehr tun wollten. Dies weckte ebenso
das Interesse an der Schule.

Merkmale der OBS Eichingen sind, dass sie wie viele Oberschulen im lindli-
chen Raum liegt, und mit in der Regel drei Ziigen eine durchschnittliche Schul-
groBe aufweist. In der Nihe befinden sich zwei weitere Oberschulen, mit denen
sie um Anmeldungen von Schiiler*innen konkurriere.%3 Daraus scheint sich eine
Notwendigkeit zur Profilierung zu ergeben. Die OBS Fichingen scheint einen
Schwerpunkt auf das soziale Lernen zu setzen, indem sie dies an die erste Stelle
ihres Leitbilds stellt. Konkret wird die Umsetzung beispielsweise darin, dass in
Jahrgang 5 statt Religion oder Werte und Normen ,Soziales Lernen® als Unter-
richtsfach erteilt wird. Es besteht ein Ganztagsangebot, das sich in der Weiterent-
wicklung befinde.®®

Das Interview mit der Schulleitung SLO2 umfasst 16 Minuten bzw. ca. 2000
Wérter. Im Protokollbogen wurde notiert, dass eine freundliche Interviewat-
mosphire bestand, aber ein Zeitdruck bei der Schulleitung empfunden wurde. Das
kénnte — angesichts der geringen Interviewerfahrung zum frithen Erhebungszeit-
punkt — dazu gefithrt haben, dass das Interview eher kurz ausfiel. Es ist dennoch
wichtig fiir das Schulportrit, zumal 103 dem Wechsel in der Schulleitung eine
hohe Bedeutung fir die Stellung religitser Bildung an ihrer Schule beimisst.540

Deutlich linger war mit einem Umfang von 54 Minuten bzw. ca. 9500 Wor-
tern das Interview mit der Fachkonferenzleiterin 1.03. Sie initiierte als Fachkonfe-
renzleiterin das evaluierte Projekt fiir ihre Schule. Bei der Transkription des Inter-
views wurden gegen Ende an drei Stellen Teile im Umfang von ca. fiinf Minuten
ausgelassen, die als nicht weiterfithrend fir die Erstellung des Schulportrits be-
wertet wurden. Nach 45 Minuten hitte das Interview — wie im Vorfeld angekin-
digt — beendet werden kénnen. Die Interviewatmosphire war jedoch geprigt von
der ruhigen und gelassenen Ausstrahlung der Interviewten, die signalisierte, dass
sie das Interview sehr gern fihre und Zeit dafiir habe.

Eine Getahr, die es reflektierend im Blick zu behalten gilt, ist, dass das Schul-
portrit aufgrund des einen dominierenden Interviews kein Lehrerportrit wird.
Laut Aussagen L03s habe sie viele Dinge gemeinsam mit einer Kollegin entschie-
den, die eine dhnliche Haltung zu religiéser Bildung in der Schule habe. Sie versu-

038 Vgl. 1.03:41.
03 Vgl. Informationen der Schulhomepage [anonymisiert]; vgl. 1.03:44.49.
040 Vgl. 1.03:43.45.80.



Forschungsdesign und Methoden 133

che als Fachkonferenzleiterin im Team zu arbeiten und spricht oft in der ersten
Person Plural.64! Daher kénnte man vermuten, dass viele ihrer Aussagen nicht nur
tiir sie als Einzelperson sprechen.

Extkurs

Als Exkurs soll im Hauptteil auch auf Bedingungen eingegangen werden, die die
Gestaltung von Formaten religidser Bildung erschweren. Es erscheint wichtig,
diese aufzunehmen, um Wissen iiber Problemanzeigen und Einflussméglichkeiten
zu generieren. Es gibt jedoch keine Daten, die ausreichend wiren, um eine solche
Schule als Einzelfall zu portritieren. Daher werden Daten aus sechs Interviews
zusammengefasst, die zur Frage der erschwerenden Bedingungen fiir religise
Bildung einen Beitrag liefern sollen. Aufgrund von zum Teil kritischen Aussagen
gegeniiber einzelnen Personen ist der Schutz der Anonymitidt umso wichtiger. Auf
Details zur Beschreibung des Samples wird deshalb verzichtet.

Bei den Daten des Exkurses handelt es sich um zwei Interviews mit Schullei-
tungen und vier Interviews mit Religionslehrenden von vier Schulen. Die Grund-
lage des Exkurses bilden die Interviews mit LO5 und LO08. Das Interview mit 105
ist (mit Ausnahme des Endes) durchgingig transkribiert. Fur das Interview mit
LO8 besteht eine Audioaufnahme, hier wurden jedoch Abkiirzungsstrategien an-
gewandt (vgl. 3.2.4.1) und nur die Teile transkribiert, die zur Fragestellung des
Exkurses beitragen. Die tibrigen vier Interviews (SLO3, SLO5, L04, L09) werden
erginzend herangezogen, da es dazu lediglich Notizen in Form von Gedicht-
nisprotokollen gibt.

3.2.3 Datenerhebung mit Leitfadeninterviews

3.2.3.1  Leitfadeninterviews als Methode

Als qualitatives Erhebungsinstrument wurden Leitfadeninterviews gewihlt. Diese
ermobglichten fiir die Evaluationsstudie einerseits eine gewisse Vergleichbarkeit,
andererseits gab es ausreichend Offenheit, um im Interview auf Themen zu rea-
gieren, die die Interviewpartner*innen einbrachten. Von den Interviewten wurden
mit dieser Methode zudem keine besonderen Fihigkeiten vorausgesetzt.5*2 Wih-
rend der Fihrung des Interviews lag die Prioritit auf den ,,subjektiven Relevanz-
strukturen der Befragten*¢43, nicht auf der Ordnung des Leitfadens, um das Krite-
rium der Kontextualitit sowie der Relevanz zu erfillen.®* Qualitative Interviews
zielen auf die ,,Ermittlung von Expertenwissen iber das jeweilige Forschungs-
feld“. Es geht ,,um die Erfassung von Deutung, Sichtweisen und Einstellungen

641 Vel. 1.03:3.32.

642 Vol. Helfferich: Qualitit, 181; vgl. Przyborski/Wohlrab-Saht: Qualitative Sozialforschung,
140.143.

643 Przyborski/Wohlrab-Sahr: Qualitative Sozialforschung, 139.

644 Vol. Przyborski/Wohltrab-Sahr: Qualitative Sozialforschung, 141.
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der Befragten selbst.“*> Speziell Leitfadeninterviews eignen sich fiir enger be-
grenzte Fragestellungen.t46

Bezogen auf die Evaluationsstudie waren dies Fragen wie: Was wurde durch das Pro-
Jekt miglich? Welche Belastungen gab es? Welche Wiinsche haben Sie an die Kirche? Das ge-
samte Erkenntnisinteresse ging tiber diese Fragen hinaus.

Ein weiterer Grund fir die Wahl der Interviewform war die Genehmigungspflicht
der Interviews: Befragungen an Schulen in Niedersachsen missen von der Landes-
schulbehdrde genehmigt werden. Voraussetzung fiir die Genehmigung ist eine
Transparenz Uber die Inhalte der Befragung, in dem Fall die Vorlage eines ,Fragen-
katalogs. Dies war mit dem Leitfaden gegeben, er konnte im Interview dann flexi-
bel eingesetzt werden (bzgl. Reihenfolge, Auslassungen, Erginzungen).

3.2.3.2  Leitfadenentwicklung

Als Erstes wurde der Interviewleitfaden fiir Lehrkrifte entwickelt (vgl. An-
hang 8.1). Der Interviewleitfaden fiir Schulleitungen orientierte sich daran. Insbe-
sondere fir den Beginn des Interviews galt das Kriterium der Offenheit: Es ,ist
daher eine mdoglichst offene, unter Umstinden narrative Eingangsfrage zu stel-
len.“¢47 Im Leitfaden der Lehrkrifte bestand die Erzdhlaufforderung aus zwei
Impulsen: ,An welchen Schul-Projekten waren Sie beteiligt?® sollte kurz eine ge-
meinsame Ausgangsbasis schaffen (auch wenn die interviewende Verf.* oft Vor-
wissen hatte, in welchen Projekten die Interviewten involviert waren), gab aber
auch die Méglichkeit zur Narration. ,\Was hat sich durch das Modellprojekt fiir Sie
als Religionslehrerin bzw. Religionslehrer verdndert?® war die eigentliche Ein-
gangsfrage.

Um méglichst flexibel auf die ,,Darstellungslogik des Interviewpartners 64 re-
agieren zu konnen, wurden die weiteren Fragen im Leitfaden in thematischen
Blocken gegliedert und im Interviewverlauf spontan eingebracht. Neben den Er-
zéhlaufforderungen und Detail-Nachfragen wurden auch Aufrechterhaltungs-
oder Wissensfragen gestellt.** Grundsitzliches Ziel war es, zu weitgehend allen
interessierenden Aspekten Informationen zu erfragen, aber:

Als gualitatives Erbebungsinstrument hat das 1 eitfadeninterview daber nur als flexibel
gebandhabtes Instrument einen Ort. Nur auf eine solche Art und Weise gustande ge-
kommene Interviewtexte lassen sich anschliefend tatsdchlich interpretieren und nicht al-
lein oberflachlich klassifizieren. %0

645> Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse, 33.

646 Vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr: Qualitative Sozialforschung, 140.
647 Przyborski/Wohlrab-Sahr: Qualitative Sozialforschung, 140.

648 Przyborski/Wohlrab-Sahr: Qualitative Sozialforschung, 142.

049 Vgl. Helfferich: Qualitit, 104ff.

650 Przyborski/Wohlrab-Sahr: Qualitative Sozialforschung, 144.
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1. Einstiegsfrage:
a. An welchen Schul-Projekten waren Sie beteiligt? (kurz)

b. Was hat sich durch das Modell-Projekt fiir Sie als RL verindert?
Riickblick:

2. Projekt als Solches
3. Verinderungen durch das Projekt?
a. Fiir Sie als RL?
b. Fir die Schiller*innen?
c. In der Schule?
e Atmosphire in der Schule?
e Stellenwert des RU?
e Haltungen von Kolleg*innen (ggt. Religion in der Schule/RU)
e Kirche als Partner von Schule: andere Wahrnehmung?

e Welche Besonderheiten sehen Sie fiir Religion an Ihrer Schule?
Ausblick:

5. Ihr Wunsch fir Ihre Schule in Bezug auf den Aspekt Religion?

7. Was braucht es fiir Nachhaltigkeit?
Abschluss:

9. Kirche in der Schule finde ich ...
10. Mochten Sie noch etwas loswerden?
(ausfihrlicher Interviewleitfaden vgl. Anhang 8.1)

RU = Religionsunterricht; RL = Religionslehrer*in
Abbildung 3: Gekiirzter Interviewleitfaden 1ebrkrifte

Da der Interviewleitfaden flexibel genutzt werden konnte, entwickelten die Inter-
views unterschiedliche Schwerpunkte. Die Regionalkoordinator*innen hatten
bereits dokumentiert, ob an einer Schule beispielsweise in allen Jahrgingen Religi-
onsunterricht erteilt wird oder zu welchen Anldssen an der Schule religiése Feiern
stattfinden. Um die Lehrkrifte und die Interviews zu entlasten, wurden solche
Daten im Interview nicht noch einmal abgefragt, sondern die Dokumente der
Regionalkoordinator*innen genutzt.

Fir die Evaluationsstudie wurde vorrangig nach Wirkungen durch das evalu-
ierte Projekt gefragt. Dabei ging es sowohl um personliche Verdnderungen bei den
befragten Lehrenden als auch um Wirkungen auf Schiiler*innen sowie das Schul-
leben. Fir die Interviewstudie erscheint die Frage nach Winschen (5.) besonders
relevant. Der Abschluss des Interviews wurde bei allen Befragten gleich gestaltet.

Bei den Schulleitungen bestand die Eingangsfrage in folgendem Impuls: ,Wel-
che (positiven und negativen) Auswirkungen sechen Sie durch das Projekt fiir Ihre
Schule?® Auf diese Erzdhlung der Befragten konnte die Interviewerin anschlieend
Bezug nehmen und spezifischere Nachfragen stellen.5! Der Leitfaden fir die

651 Kriterium der Spezifitit, vgl. Przyborski/Wohlrab-Saht: Qualitative Sozialforschung, 141.
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Schulleitungen fiel deutlich kiirzer aus, da sie weniger direkte Erfahrungen mit
dem evaluierten Projekt gemacht hatten. Wichtig erschienen in diesen Interviews
der Blick auf den Fachbereich Religion und die Stellung religidser Bildung.

Einstiegsfrage:

1. Welche (pos.+neg.) Auswirkungen sehen Sie durch das Projekt fiir Thre Schule?
Riickblick:

2. Projekt als Solches

3. Verinderungen durch das Projekt?

e Hat sich Ihr Blickwinkel auf das Fach Ev. Religion verindert? (Aufgaben
von Religionsunterricht in der Schule/Beitrag religiéser Bildung fur Thr
Schulleben und fiir Thre Schiler*innen)?

e Atmosphire in der Schule?

e  Thr Blick auf Kirche als Partner von Schule

Ausblick:
5. Ihr Wunsch fur Ihre Schule in Bezug auf den Aspekt Religion?
Abschluss:
7. Kirche in der Schule finde ich ...
8. Mochten Sie noch etwas loswerden?
(ausfithrlicher Interviewleitfaden vgl. Anhang 8.2)
Abbildung 4: Gekiirzter Interviewleitfaden Schulleitungen

Die beiden Interviewleitfiden wurden im Herbst 2015 nach ersten Eindriicken aus
dem evaluierten Projekt entwickelt, mit der Steuerungsgruppe des evaluierten
Projekts diskutiert und der Landesschulbehérde zur Genehmigung vorgelegt. Sie
wurden im Prozess (nach der Erprobung in fiinf Lehrer*innen- und drei Schullei-
tungsinterviews sowie der ersten Fragebogenerhebung) adaptiert, um auf neue
Fragestellungen zu reagieren, Hypothesen zu verifizieren und ,Stolperstellen‘ im
Leitfaden auszurdumen.

In der Uberarbeitung wurde eine Nummerierung erginzt: In den ersten Leit-
fiden wurde darauf verzichtet, um die Flexibilitit zu verdeutlichen, in den zweiten
wurden sie zur leichteren Bezugnahme eingeftihrt. Der Vergleich der beiden Leit-
fiden fiir Schulleitungen zeigt nur eine Verdnderung: Zusitzlich wurde um eine
Einschitzung des Kollegiums (4.) gebeten, da eine These aus der Fragebogen-
Auswertung vermuten lieB3, dass der Gegenwind gegen Religion vor allem von
Kolleg*innen komme, weniger von der Schulleitung. In den Leitfiden der Leht-
krifte ergaben sich deutlich mehr Anpassungen: Die Einstiegsfragen wurden ge-
tauscht, da a) die erwihnte gemeinsame Basis schuf und sich von der Frage b) aus
das Interview besser entwickeln lie8. Unter 3.a.iv. wurde die Frage zu Religion im
Schulleben prizisiert. Die Frage nach ,,unterrichtlichem Geschehen® wurde gestri-
chen, da mit den vorherigen Fragen ausreichende Méglichkeiten zur Bezugnahme
gegeben waren und die Frage in den ersten Interviews wenig ergiebig war. Glei-
ches galt fur die Auswirkungen auf die Schiler*innen. Im Block 3.c. sowie im
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Ausblick wurde besonders viel verandert, i. W. handelte es sich um Umstrukturie-
rungen. Neu aufgenommen wurde die Frage vii. nach Verinderungen durch die
Einfihrung der Ober- bzw. Integrierten Gesamtschule. Die Punkte 3.c.viii. und 8.
hatten perspektivische Fragen fiir die Evaluationsstudie zum Hintergrund. Dazu
kamen weitere kleine Adaptionen im Wortlaut. Fiir die Auswertung werden alle
Interviews gleichermallen berticksichtigt, da es sich insgesamt um kleinere Anpas-
sungen handelte.

3.2.3.3  Fiibrung der Interviews

Alle Einzelinterviews wurden zwischen November 2015 und Februar 2018 von
der Verf. gefithrt. Zu der Zeit hatten die Lehrkrifte und Schulleitungen zwei bis
vier Jahre Erfahrung mit dem evaluierten Projekt. Die groBeren zeitlichen Ab-
stinde zwischen den Interviews waren aus praktischen Griinden nicht zu vermei-
den.®>2 Fiir die Beschreibung der Formate religitser Bildung in den Schulportrits
ist ein friher Zeitpunkt der Datenerhebung insofern nachteilig, als dass die Inter-
viewten von weniger umgesetzten Formaten erzihlen konnten. Zum Teil wurden
daher Formate mithilfe der Projektdokumentationen erginzt.

Die Anfrage zur Bereitschaft zu einem Interview sowie einem mdoglichen Ter-
min erfolgte per E-Mail. Im Anschreiben wurden die Interviewten iiber die Ziele
des Interviews informiert. Meist wurden die Interviews im Biiro der Schulleitung
oder einem Besprechungszimmer gefiihrt, einem Raum, den die Interviewten
bestimmten. Zu Beginn des Interviews wurden die Befragten nochmals iiber die
Verwendung der Daten informiert und sie erklirten schriftlich ihr Einverstindnis.
Die Interviews waren auf maximal 45 Minuten geplant, um sie in einer Unter-
richtsstunde zu ermdglichen. Dabei wurde erwartet, dass Interviews mit Schullei-
tungen kirzer ausfallen wiirden, da sie weniger im evaluierten Projekt involviert
waten. In der Praxis ergaben sich Interviews zwischen 9 und 60 Minuten Linge,
die mit einer Audioaufnahme festgehalten wurden, sofern die Interviewten ihr
Einverstindnis erklirt hatten. Je involvierter die Interviewten im evaluierten Pro-
jekt waren, desto mehr erzihlten sie. Fur jedes Interview liegt ein kurzes Protokoll
vor (Muster Protokollbogen vgl. Anhang 8.3). Die Interviews sind chronologisch
nummeriert und mit ,SL* fir Schulleitung bzw. ,.L.‘ fir Lehrkrifte versehen.

3.2.4 Datenauswertung

3.2.4.1 Transkription

»In der qualitativen Forschung beginnt die Analyse eines Interviews im Grunde
bereits mit, ja sogar vor der Transkription: Man entwickelt bereits wihrend des
Interviews oder beim Abhé6ren des Bandes Auswertungsideen und Hypothe-

052 Vgl. z. B. 1.03:23-25. Ein vergleichbarer Zeitpunkt der Datenerhebung wire wiinschenswert
gewesen, war aufgrund des Hauptberufs (Schuldienst) der Interviewerin jedoch nicht méglich.
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sen.“®> Folglich ist die Transkription ein wesentlicher Schritt der Datenauswer-
tung. Ziel der Transkription ist es, ,,die geduBlerten Wortfolgen |[...], deren inhaltli-
che Gestaltung [...] sowie redebegleitendes nichtsprachliches Verhalten [...] mog-
lichst genau auf dem Papier darzustellen” und somit ,,das fliichtige Interviewver-
halten fiir wissenschaftliche Analysen auf dem Papier dauerhaft verfiigbar zu ma-
chen.“®5* Nicht zu vergessen ist, dass ,,cine Transkription nie die Gesprichssitua-
tion vollstindig festhalten kann.*“65> Leitend fiir die Entwicklung des eigenen
Transkriptionssystems waren zwei Prinzipien von ,HIAT® (halb-interpretative
Arbeits-Transkription): Einfachheit und Validitit sowie gute Lesbarkeit und Kor-
rigierbarkeit.0> Als Vorlage diente das einfache Transkriptionssystem von
Dresing/Pehl,%5” welches nach Kuckartz fur die meisten Forschungsprojekte als
vollig ausreichend gelten kann.®® Grundsitzliche Schritte, die zur Transkription
gehoren, sind das Festlegen der Transkriptionsregeln, das eigentliche Transkribie-
ren sowie anschlieBendes Korrekturlesen, Anonymisieren, Formatieren und Im-
portieren in QDA-Software.6%

Das einfache Transkriptionssystem konnte gewihlt werden, da die inhaltlichen
Aussagen im Zentrum stehen und die Studie nicht auf die Analyse einzelner
sprachlicher Mittel zielt. Aufgrund der zur Verfiigung stehenden personellen und
zeitlichen Ressourcen wurde bei der Transkription der Interviews teilweise zu
»Abkiirzungsstrategien® gegriffen: Es wurden ,,nur die Teile von Interviews und
auch nur so genau [transkribiert], wie die Fragestellung der Untersuchung es tat-
sichlich verlangt“e0. Wenn Interviewte fiir lingere Zeit zu Themen abschweiften,
die der Beantwortung der Fragestellung nicht dienlich erschienen, wurde an diesen
Stellen nicht transkribiert. Die ausgelassenen Teile sind durch Zusammenfassun-
gen fur den Forschungsprozess sichtbar gehalten.

Es wurde wortlich und dialektfrei sowie nach Standardorthographie verschrif-
tet. Wortverschleifungen wurden in der Regel nicht transkribiert.0! Parasprachli-
che Merkmale wurden — sofern auf der Audioaufnahme erfassbar — in Klammern
gesetzt beschrieben und nicht transkribiert, z. B. ,(lacht)® als emotionaler Aus-
druck.®? Pausen sind durch Auslassungspunkte in Klammern markiert und nach

053 Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 139.

654 Sabine Kowal/Daniel C. O’Connell: Zur Transkription von Gesprichen, in: Uwe Flick/Ernst v.
Kardorff/Ines Steinke (Hg.): Qualitative Forschung. Ein Handbuch, Hamburg 112015, 438.

655 Thorsten Dresing/Thorsten Pehl: Praxisbuch Intetview, Transktiption & Analyse. Anleitungen
und Regelsysteme fiir qualitativ Forschende, Marburg 62015,
https:/ /www.audiotranskription.de/Praxisbuch-Transkription.pdf [11.06.2018], 17.

056 Vel. Kowal/O’Connell: Transkription, 440, nach K. Ehlich/]. Rehbein.

657 Vgl. Dresing/Pehl: Praxisbuch Interview, 21-25.

058 Vgl. Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 136.

059 Vgl. Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 133.

060 Flick: Design, 263f. Dies gilt v. a. fiir die zu einem spiteren Zeitpunkt transkribierten Interviews
als die Fragestellung der Interviewstudie geklart war.

661 Vel. Kowal/O’Connell: Transkription, 441; vgl. Dresing/Pehl: Praxisbuch Interview, 21.

662 Vol. Kowal/O’Connell: Transkription, 443; vgl. Dresing/Pehl: Praxisbuch Interview, 22.

>
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Linge unterschieden.®® RegelmilBig wurden Zeitmarken gesetzt, um gut auf das
Audiomaterial zuriickgreifen zu kénnen (allerdings ohne Computer-Unterstlitzung
wie f4-Software oder Vetlinkung). Weitere Regeln nach Dresing/Pehl, die bertick-
sichtigt wurden:

wDie Satzform wird beibehalten, anch wenn sie syntaktische Febler beinhaltet |. ...

Interpunktion wird zn Gunsten der Lesbarkeit gegldtret |. ...

Verstandnissignale des gerade nicht Sprechenden wie ,mbm, aba, ja, genan, dbm* etc.

werden nicht transkribiert. AUSNAHME: Eine Antwort besteht NUR aus ,imbm*

ohne jegliche weitere Ausfiibrung. Dies wird als ,mbm (bejabend)’, oder ,mbm (vernei-

nend)* erfasst, je nach Interpretation.

Besonders betonte Werter oder Aunferungen werden durch GROSSSCHREIBUNG

gekenngeichnel.

Unverstéindliche Worter werden mit (unv.) gekennzeichnet. [...] Vermutet man einen

Wortlant, ist sich aber nicht sicher, wird das Wort bzw. der Satzteil mit einem Frage-

zeichen in Klammern gesetzt. [...]

Die interviewende Person wird durch ein 1 die befragte Person durch ein ,B:* gekenn-

geichnet. [...]

Wort- und Satzabbriiche werden mit | markiert: Ich habe mir Sor/ Gedanken ge-

macht'. Wortdoppelungen werden immer notiert. 06+

Sprecheriiberlappungen werden 2. T. mit | gekennzgeichnet.
Die Interviews wurden alle von der Verf. transkribiert. Dabei wurde unterstiit-
zend die Spracherkennungs-Software ,Dragon Naturally Speaking® verwendet,
auch wenn ,dieses Verfahren keine zeitliche Verbesserung [bietet].“%%5 Zwecks
besserer Anonymisierung wurde entschieden, im empirischen Hauptteil von allen
Lehrkriften in weiblicher und von allen Schulleitungen sowie Regionalkoordina-
tor*innen in mannlicher Form zu sprechen. 66

3.2.4.2  Begriindung der Auswertungsmethode

Zu Beginn des Forschungsvorhabens war recht schnell klar, dass die qualitative
Inhaltsanalyse ein geeignetes Auswertungsinstrument sein kénnte, um Antworten
auf die Forschungsfragen zu gewinnen. Fiir das Analyseverfahren sprechen seine
systematische bzw. regelgeleitete und sprachbezogene Vorgehensweise sowie die
»ntention der Zusammenfassung“6s’. Zudem orientiert es sich an den Giitekrite-

663 Vel. Dresing/Pehl: Praxisbuch Interview, 21.23.

664 Dresing/Pehl: Praxisbuch Interview, 21-23.

665 Dresing/Pehl: Praxisbuch Interview, 32.

66 Denkbar wire auch das Gendern aller Personen gewesen. Darauf wurde zugunsten besserer
Lesbarkeit verzichtet.

067 Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 76; vgl. Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse, 12£.50f.66f. Die
Absicht der Zusammenfassung gilt nicht fiir alle Analyseformen.
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rien Validitat und Reliabilitdt.o8 In der ,,Vielzahl von Methoden und Techniken
qualitativer Inhaltsanalyse*®®, die sich zudem miteinander erginzen lassen, die
passende Form zu finden, war allerdings ein lingerer Prozess. Schlieflich wurde
nach der Beschiftigung mit P. Mayring und U. Kuckartz ein eigenes Vorgehen
entwickelt. Leitend waten dabei die folgenden Ubetlegungen.

Die Interviewstudie stiitzt sich auf die Form der inhaltlich struktutierenden
qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz, bei der es vorrangig um ,,die Identifi-
zierung von Themen und Subthemen, deren Systematisierung und Analyse der
wechselseitigen Relationen“®” geht. ,,Kern |[...] ist es, [...] das Material im Hin-
blick auf solche Aspekte systematisch zu beschreiben.“¢’! Diese Zielrichtung er-
scheint passend zum Erkenntnisinteresse der Interviewstudie. Zudem muss der
Ablauf der qualitativen Inhaltsanalyse nicht linear erfolgen, sondern die Phasen
Textarbeit, Kategorienbildung, Kodierung, Analyse und Ergebnisdarstellung wer-
den zirkulir verstanden und kénnen immer wieder durchlaufen bzw. miissen nicht
strikt voneinander getrennt werden. Ebenso erfolgt immer wieder der Bezug zur
Forschungsfrage, die sich dynamisch verindern darf. In vielen Fillen kann parallel
zur laufenden Erhebung mit der Auswertung der Daten begonnen werden. Wei-
terhin miissen (im Unterschied zu Mayring) zu Beginn der Planungsphase nicht
zwingend Hypothesen formuliert werden.? Dieses Vorgehen schien u. a. fiir den
Zeitplan geeignet, der von vornherein damit rechnete, die Interviews zu verschie-
denen Zeitpunkten zu fithren. Sinnvoll erwies sich dies auch vor dem vorgegebe-
nen Rahmen, dass der Forschungsprozess erst im bereits laufenden, zu evaluie-
renden Projekt begann.

Durch die Genese der Interviewstudie in Anbindung an das evaluierte Projekt so-
wie die Verknipfung zu den quantitativ erthobenen Daten, die ohnehin mit Skalen
arbeiten, wire auch eine evaluative qualitative Inhaltsanalyse naheliegend gewesen.
Allerdings zielt diese Interviewstudie nicht so sehr auf ,,die Einschitzung, Klassifi-
zierung und Bewertung von Inhalten“®”? oder auf quantitative Aussagen bzw. eine
Theorieorientierung,®’* sondern vielmehr auf eine moglichst ,,dichte Beschreibung
[des] Gegenstands®“®7. Es wire ,,auch denkbar, die evaluative Inhaltsanalyse mit der
inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse zu kombinieren und nur fir einzelne be-
sonders interessierende Bereiche evaluative Kategorien zu definieren.““67¢ Dafiir be-

068 Vgl. Margrit Schreier: Varianten qualitativer Inhaltsanalyse. Ein Wegweiser im Dickicht der Be-
grifflichkeiten, in: Forum Qualitative Sozialforschung 15, 1 (2014), http://nbn-resolving.de/
urn:nbn:de:0114-fqs1401185 [21.11.2020].

009 Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 72; vgl. Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse, 67.

670 Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 98.

671 Schreier: Varianten.

672 Vgl. Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 49-51.54.

673 Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 98. Bei Mayring entspriche dies der skalierenden Strukturie-
rung, vgl. Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse, 106-109.

674 Vgl. Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 99.114.

675 Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 75; vgl. a. a. O., 114.

676 Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 114.
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stand die Moglichkeit — im Prozess wurde entschieden, auf solche Bewertungen zu
verzichten. Gegen die evaluative Inhaltsanalyse sprach letztlich auch, dass es dann
,»unbedingt empfehlenswert [ist], mit zwei voneinander unabhingigen Codierenden
zu arbeiten.“¢”” Dies konnte in dieser Interviewstudie nicht geleistet werden, wenn-
gleich es ,,generell empfehlenswert“¢’8 ist.

Es wire durchaus erstrebenswert, am Ende zu einer Typologie von Formaten
religiéser Bildung in Schule zu kommen, denn oft ist ,,das Ziel qualitativer Sozial-
forschung die Herausarbeitung des Typischen.“? Die Schulportrits im Hauptteil
kénnten jeweils einen moglichen , Typ® beschreiben.

Bei einer VergroBerung des Samples kénnten weitere Fille verglichen und die hier
beschriebenen Fille moglicherweise als typisch bestitigt oder korrigiert werden.
Erst daraus kénnte eine Typologie entstehen, denn Typenbildung ist ,,etwas ande-
res als der induktive Schluss vom Einzelfall auf das Allgemeine.*“¢% Wenn eine Ty-
penbildung angestrebt wird, ist ,,zwingend erforderlich, dass nicht jeder Einzelfall
ein Sonderfall ist, sondern sich die definierten Merkmalsdimensionen auch bei
mehreren Fillen des Samples finden lassen.“68!

Die Interviewstudie strebt jedoch vorrangig danach, das Spezifische der jeweiligen
Schulen herauszuarbeiten. Man kénnte Typenbildung als ein von der Inhaltsanaly-
se unabhingiges Sekundirverfahren betrachten, um ,,die Ergebnisse der inhalts-
analytischen Auswertung weiter aufzubereiten und zu verdichten.“%82 Dieses Se-
kundirverfahren konnte sich an die Interviewstudie anschlief3en.

An einzelnen Stellen wird auf die Grundform der Explikation zuriickgegriffen,
ohne dass dies streng nach dem Modell von Mayring erfolgt.®®> Notwendig er-
scheint dies dann, wenn eine Fundstelle inhaltlich interessant ist und ,,der Spre-
cher [...] spezifische eigene Bedeutungen in Sprache hineinlegt oder sich unvoll-
stindig, unklar ausdriickt. Da muss dann auf den Konfext [Herv. i. O.], in dem die
AuBerung steht, zuriickgegriffen werden.“84 Dies ist in der Regel das direkte Tex-
tumfeld (,enge Kontextanalyse®), manchmal jedoch auch der weite Kontext, bis
hin zum ,,gesamten Verstehenshintergrund des oder der Interpreten®>. Das Pro-
dukt der Textanalyse ist dann eine explizierende Paraphrase, die hilft, die interpre-
tationsbediirftige Fundstelle zu erkliren.

677 Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 114.

678 Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 83. Kuckartz weiter: ,,Insbesondere bei Qualifikationsarbei-
ten wird es aber nicht immer mdglich sein, zu zweit zu codieren, dann wird man nicht umhin
kommen, sich mit diesem Mangel zu arrangieren und selbst darauf zu achten, bei Zweifelsfillen
die expliziten Kategoriendefinitionen zu verbessern und Ankerbeispiele festzuhalten.”, ebd.

079 Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 75; vgl. a. a. O., 117.

080 Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 118; vgl. ebd.; vgl. 3.3.3 Transferierbarkeit der Studie.

081 Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 88.

082 Schreier: Varianten; vgl. ebd.

083 Vgl. Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse, 91-94.

084 Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse, 90.

085 Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse, 92.
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Denkbar wire auch gewesen, sich an der Auswertungsstrategie C. Schmidts zu ori-
entieren, ,,die speziell fir Leitfadeninterviews geeignet ist.“%¢ Der Fokus liegt hier
ebenso auf der Kategorienbildung am Material sowie der Erstellung eines Kodier-
leitfadens mit anschlieBender Kodierung und bietet ein schnelleres und weniger
komplexes Vorgehen. Allerdings wire dann die Quantifizierung des Materials ein
weiterer zentraler Schritt gewesen.®” Zudem ist die qualitative Inhaltsanalyse wohl
das geldufigere Vorgehen.

3.2.4.3  Die inbaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse (nach U. Kuckartz)

Es wird nun das grundlegende Vorgehen der inhaltlich strukturierenden qualitati-
ven Inhaltsanalyse nach Kuckartz beschrieben; in Kap. 3.2.4.4 schlieB3t sich die
Beschreibung der konkreten Auswertungsschritte an. Das ,,Herzstiick®“®8 der
qualitativen Inhaltsanalyse ,sind die mit der Kategorienentwicklung und
-modifizierung befassten Phasen des Arbeitsablaufs, in denen ein fortschreitendes
Arbeiten am Material stattfindet.“08 Allgemein ist eine Kategorie zunichst ,,das
Ergebnis der Klassifizierung von Einheiten.“®0 Zur Definition einer Kategorie
gehoren die Angabe von Indikatoren sowie die Umschreibung ihres Inhalts, in der
Regel durch Nennung von Ankerbeispielen. Grundsitzlich sollte das Kategorien-
system ,,in enger Verbindung zu den Fragestellungen und Zielen des Projekts
gebildet [...], nicht zu umfangreich sein“®!. Die Kategorien werden fortlaufend
verfeinert, ausdifferenziert und das gesamte Material in mehreren Durchliufen
kodiert.692

Die qualitative Inhaltsanalyse bietet die Moglichkeit, die Kategorien theorieba-
siert deduktiv oder induktiv am Material zu entwickeln. In der vorliegenden Inter-
viewstudie besteht eine ,,Mischform der Kategorienbildung“®,  die man als e-
dnktiv-induktive Kategorienbildung bezeichnen kann®“®4 [Herv. i. O.]: Die vorab (aus-
gehend vom Interviewleitfaden und dem Forschungsstand) formulierten Katego-
rien leiteten die ersten Durchginge durch das Material. Wihrend der Analyse
wurde das Kategoriensystem vom transkribierten Text aus weiterentwickelt. Die-
ses Vorgehen gilt als recht typisch fiir die inhaltlich strukturierende qualitative

086 Christiane Schmidt: Auswertungstechniken fiir Leitfadeninterviews, in: Barbara Friebertshdu-
ser/Antje Langer/Annedore Prengel (Hg.): Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der
Erziechungswissenschaft, Weinheim/Miinchen 32010, 473.

87 Vgl. Schmidt: Auswertungstechniken, 481f.

088 Schreier: Varianten.

089 Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 52; vgl. Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse, 51f.

090 Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 41. Es lassen sich verschiedene Arten von Kategorien untet-
scheiden. Kuckartz problematisiert zudem die fehlende Abgrenzung des Begriffs zu anderen wie
Konzept, Code und Variable, vgl. a. a. O., 43f.

091 Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 81.

092 Vgl. Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 46.52.77.

093 Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 62; vgl. a. a. O., 59; fiir eine Definition von induktiver bzw.
deduktiver Kategorienbildung vgl. auch Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse, 85.

094 Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 69; vgl. a. a. O., 62.
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Inhaltsanalyse.®®> In der Auswertung sind ,,sowohl themenorientierte als auch
fallorientierte Verfahren“® mdoglich, wodurch im Forschungsprozess Offenheit
und Flexibilitdt besteht.

Ein Merkmal der Regelgeleitetheit der Inhaltsanalyse ist die Festlegung von
Analyseeinheiten.®”” Diese sind in der vorliegenden Interviewstudie wie folgt defi-
niert: Die Auswableinheit (,,Sampling Unit®) umfasst das in Kap. 3.2.2.2 beschrie-
bene Sample. Die Analyseeinbeit (,,Recording Unit®) entspricht einem einzelnen
Interview. Die Kodjereinheit (,,Content Unit*) oder Fundstelle besteht als minimaler
Textbestandteil aus mindestens einem Wort. Die Kontexteinbeit (,,Context Unit®),
die die groBite Einheit definiert, die zur Kategorisierung hinzugezogen werden
darf, entspricht grundsitzlich der Analyseeinheit. Wenn es zur Explikation not-
wendig erscheint, kann auch auf andere Interviews zuriickgegriffen werden (z. B.
bei der Analyse eines Schulleiterinterviews auf das Interview mit der im evaluier-
ten Projekt stirker involvierten Lehrkraft).

Fir die Arbeit mit der qualitativen Inhaltsanalyse gibt es mittlerweile ein gré-
Beres Angebot an unterstiitzender Software, deren Vorteile die einschligige Litera-
tur darstellt.®8 Da sich das konkrete Vorgehen dieser Interviewstudie am ehesten
an Kuckartz orientiert, wurde das von ihm entwickelte Programm MAXQDA in
der Version von 2018 genutzt.

3.2.4.4  Angepasstes Ablanfimodell der qualitativen Inbaltsanalyse

\Die Inhaltsanalyse ist kein Standardinstrument, das immer gleich aussieht; sie muss an
den konkreten Gegenstand, das Material angepasst sein und auf die spezifische Frage-
stellung hin konstruiert werden. Dies wird vorab in einem Ablanfmodell festgelegt

[...]. 69

Daher soll nun das an den Gegenstand angepasste Auswertungsvorgehen be-
schrieben werden. Bei qualitativer Forschung ,,spricht in den meisten Fillen nichts
dagegen, mit der ersten Auswertung von erhobenen Daten parallel zu den weiter
laufenden Erhebungen zu beginnen.“7% Zunichst wurden die ersten fiinf Inter-
views transkribiert (vgl. 3.2.4.1) und anonymisiert, indem Namen von Personen
und Orten durch Kirzel (z. B. ,RK® fiir Regionalkoordinator*innen des evaluier-

095 Vel. Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 77; vgl. Schreier: Varianten.

096 Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 73.

697 Vgl. Philipp Mayring/Eva Brunner: Qualitative Inhaltsanalyse, in: Barbara Friebertshauser/Antje
Langer/Annedore Prengel (Hg.): Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erzie-
hungswissenschaft, Weinheim/Minchen 32010, 325; vgl. Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse,
46-48.

098 Vel. Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 132-164; fiir die Vorteile v. a. 147-149; vgl. Mayring:
Qualitative Inhaltsanalyse, 116-120.

69 Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse, 51.

700 Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 54.
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ten Projekts) und Pseudonyme ersetzt wurden.””! Nach den Transkriptionen folgte
die initiierende Textarbeit.”? Dabei wurde der Text mehrmals vollstindig gelesen
und im Hinblick auf die Forschungsfragen gesichtet. Es wurden zentrale Begriffe

Angepasstes Ablaufmodell der qualitativen Inhaltsanalyse

Textarbeit Kategorien- Ergebnis-
entwicklung darstellung
Transkription & e
1 Anonymisierung—T—> Initiierende <€----- - >
5 Interviews Textarbeit
Entwicklung <€=+===cccecccacaaaanaas >
Markierung thematische
2 der Fundstellen -+ Hauptkategorien
(Papier) und erste
Subkategorien
Transkription & Kodierung Ergdnzung Entwicklung
3 Anonymisierung—> aller Interviews weiterer Kodierleitfaden
samtlicher (MAXQDA) Kategorien inkl. Anker-
Interviews beispielen
Zusammenstellung 5
von Textstellen oo
4 mit gleicher ©
Hauptkategorie o
(MAXQDA) téo
Bildung «€-=epecccccccccccccccnaas >| >
5 —> weiterer Fixierung i
Subkategorien—> Kodierleitfaden @
am Material inkl. Anker- o
beispielen ==
Kodierung
des gesamten
6 Textmaterials <€===-= -—
(mehrere
Durchléufe)
Kategorienbasierte
7 Auswertung
pro Einzelfall
(Schulportréts)
Kategorienbasierte
Auswertung fiirs
Gesamt-Sample
(Zusammenschau)
Beantwortung der
Forschungsfragen -

Abbildung 5: Angepasstes Ablanfmodell der qualitativen Inbaltsanalyse’”

701 Regionalkoordinator*innen sind hier die kirchlich angestellten Personen, die im evaluierten Pro-
jekt an den Schulen arbeiteten.

702 initiierende Textarbeit und ,Text’ sind Begriffe, die von Kuckartz ibernommen sind,
vgl. Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 52-54.
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und Abschnitte markiert und manche Ideen und Thesen als kurze Memos festge-
halten. Eine Erstellung von Fallzusammenfassungen wurde als nicht notwendig
erachtet. Im Fall von mehreren beteiligten Forscher*innen lige dies m. E. niher.
Durch die eigene Transkription und wiederholte Textarbeit waren die einzelnen
Interviews und ihre Schwerpunkte selbst bei zeitlichem Abstand sehr prisent.704
Im zweiten Schritt wurden ausgehend von Forschungsfragen und Forschungs-
stand, dem Interviewleitfaden und dem vorliegenden Text die thematischen
Hauptkategorien entwickelt.” Teilweise wurden anhand der Vorannahmen durch
die Befunde des Forschungsstands und der Evaluationsstudie (in Abweichung zu
Kuckartz) bereits Subkategorien formuliert. Wiederum war es ein Prozess, die
Anzahl der Kategorien, ihre Differenziertheit oder Abstraktion sowie ggf. neue
Kategorien zu entwerfen.”% Dieser Arbeitsschritt der ersten Kategorienbildung
mit Markierung der Fundstellen fand ohne Software-Unterstlitzung statt; erst nach

Abschluss der gesamten Datenerhebung und Transkription wurden die Texte
nach MAXQDA importiert.

‘I Liste der Codes T @ = ('3’_]3 p B a X

v (@8 codesystem 1727
(‘;‘Religionsunterricht 111
(‘;‘ Religion im Schulleben [Formate) 353
@ Haltungen (zu religidser Bildung in der Schule} 473
@Hintergrundwissen Personfen) 135
@Schulkontex‘t: Rahmenbedingungen 2458
@Kooperationspar’cner 384
(‘;‘Verschiedenes 22

Abbildung 6: Ubersicht iiber Hanptkategorien
(Grafik MAXQDA 2018, VERBI Software)

In MAXQDA wurden zunichst alle weiteren transkribierten Interviews mit beste-
henden Kategorien kodiert und am Material weitere passende Kategorien gesucht.
Als eine Sittigung erreicht war, wurden die Hauptkategorien fixiert und der Ko-
dierleitfaden um typische Ankerbeispicle erginzt. Im Anschluss daran fand die
Kodierung des gesamten transkribierten Materials mit den Hauptkategorien statt

703 Vorlage fiir dieses Modell bildet die inhaltlich-strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach
Kuckartz. Daher stammt auch die Nummerierung, vgl. Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 78.

704 Vgl. Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 53-56. Vgl. fiir einen Uberblick Ablaufschema bei
Kuckartz, a. a. O., 78.

705 Vgl. Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 79.

706 Vgl. Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 63f; vgl. Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse, 87.
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(Schritt 3), ,,in Zweifelsfillen [wurde] die Zuordnung aufgrund der Gesamtein-
schitzung des Textes vorgenommen.*7%7 Bei einigen Kategorien war offensicht-
lich, dass es einer feineren Gliederung in weitere Subkategorien bedurfte, da die
Zahl der Fundstellen vergleichsweise grof3 und Subthemen gut erkennbar waren.
In der eigentlichen Analyse (Schritt 4) wurden alle mit der gleichen Hauptkate-
gorie kodierten Fundstellen mithilfe der Software (Liste der Codings) zusam-
mengestellt. Somit konnten am Material Subkategorien definiert und der Kodiet-
leitfaden weiter ausdifferenziert bzw. schlieBlich fixiert werden (Schritt 5). Die
Definition einer Kodierregel erschien nicht immer sinnvoll méglich, da einige
Kategorientitel selbstsprechend sind (z. B. ,,Schulgréfe” — Kodierregel: ,,Angaben
zur SchulgréBe®). Bei anderen Kategorien konnten die Kodierregeln sinnvolle
Abgrenzungen definieren (z. B.: ,,Schulnahe Jugendarbeit™ — ,, Thematisierung des
jeweiligen Formats: AGs, Ganztagsangebote®). Zur intersubjektiven Nachvoll-
ziehbarkeit wurden alle Kodierregeln notiert.”® Auch in dieser Phase wurden

Kategorie I Subkategorie | Ankerbeispiel | Kodierregel | Kommentar
Haltung (zu religiéser Bildung in der Schule)

Engagement _ _

Lehrkraft

Push-Faktoren | 1.12: das Modellhafte daran | Faktoren/Be-
(Motive) mich auch irgendwie interes- | dingungen, die
siert und ich das auch in der | Engagement
Freizeit machen wiirde / LO7: | beférdern

Da ich an beiden Projekten
schon (.) Spal3 hatte, habe ich
es nicht als Belastung emp-
funden. / L13: Aber (.) es ist
etwas Gutes und es ist etwas,
wo ich hinter stehe

Ziele religiéser | L16: Aber ich glaube, dass | Aussagen zu (Vermittlung
Bildung fiir solche Aktionen den Schilern | Zielen, auch kognitiver
Befragte/n im Gedichtnis bleiben und | implizit (Aus- Inhalte,
vielleicht auch Religion anders | tichtung/ Erziehung
dann im Gedichtnis der | Schwerpunkte) zu sozialem
Schiiler bleibt. Und das ist ja Handeln,
() Ziel als Lehrer eigentlich méchte
auch. / SLO1: dass die Men- anstecken
schen lernen, sich miteinander mit dem
zu verstehen, so wie sie sind. Glauben, ...)

/ L02: dass ich jetzt den
sozialen Tag in die Oberstufe
geholt habe

Abbildung 7: Auszug aus dem ausfiibrlichen Kodierleitfaden

707 Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 80; vgl. Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse, 52.
708 Der ausfithrliche Kodierleitfaden ist nicht mehr Teil dieser Veroffentlichung der Dissertation.
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regelmiBig die Forschungsfragen abgeglichen. Leitend bei der Erstellung der Sub-
kategorien war in erster Linie die Ergiebigkeit: Die Kategorie ,,Projektunterricht
beispielsweise war mit mehr als 70 markierten Fundstellen recht umfangreich und
lie3 sich sinnvoll aufgliedern in ,,Wahlpflichtkurs®, ,,Projekttag(e)” bzw. ,,Ver-
schiedenes®. Beim Hintergrundwissen zu befragten Personen erwies sich ,,Famili-
enphase’ als iiberflissig bzw. konnte zusammen mit anderen wie ,,Alter* zu ,,Per-
sonliches” zusammengefasst werden. In diesem Arbeitsschritt wurden die
Hauptkategorien in MAXQDA geleert und jeweils eine Subkategorie ,,Verschie-
denes® erstellt, wenn keine sinnvolle Feingliederung méglich erschien. In der Re-
gel umfasst eine Subkategorie mindestens acht Fundstellen. SchlieBlich wurde in
einem sechsten Schritt das Textmaterial abschlieBend kodiert. Der gesamte Text
wurde mindestens dreimal bearbeitet und kodiert (bzw. Kodierungen iiberpriift),
die ersten Interviews und schwierige Passagen wurden hiufiger durchlaufen. Me-
mos wurden zu dem Zweck erstellt, Gedanken festzuhalten, die als wichtig fiir die
Ergebnisprisentation erachtet wurden.

Dann erfolgte — ausgehend von den definierten Haupt- und Subkategorien —
die Auswertung sowie Ergebnisprisentation fir jeden Fall in Form eines Schul-
portrits (Schritt 7). Nach Kuckartz lag der Schwerpunkt auf einer ,kategorienba-
sierten Auswertung entlang der Hauptthemen7. Fir die Hauptkategorien Religi-
onsunterricht und Religion im Schulleben konnten die inhaltlichen Ergebnisse
beschreibend und systematisch in einem jeweils eigenen Teilkapitel prisentiert
werden. Fir die tibrigen Hauptkategorien war dieses Vorgehen schwieriger, da sie
immer wieder mit anderen Kategorien zusammenhingen. Es wurde auch die Aus-
wertungsform ,,Analyse der Zusammenhinge zwischen Kategorien®’10 genutzt.
Eine Prisentation der Ergebnisse in der Reihenfolge des Kategoriensystems er-
schien nicht ratsam, vielmehr sollte der Auswertungsteil ,fiir den Leser einen
nachvollziehbaren Aufbau |[besitzen].“7!! In der Regel folgte der Aufbau eines
Schulportrits den Schwerpunkten der Interviews sowie einer ,,sinnvoll erschei-
nenden Verkniipfungen der Kategorien: ,,Man bringt die Kategorien, iiber die
man schreiben will, in eine sinnvolle Reihenfolge, am besten so, dass ein Span-
nungsbogen erzeugt und somit Langeweile beim Lesen vermieden wird.“7'2 Bei
der Ergebnisprisentation sollten nach Kuckartz ,,prototypische Beispiele zitiert
und es kénnen ,,durchaus auch Vermutungen gedufert und Interpretationen vor-
genommen werden”3. Zum Teil konnten Feldbegriffe tbernommen werden

709 Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 94.

710 Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 95. Dies geschah nicht mit speziellen Funktionen von
MAXQDA (z. B. ,Komplexe Coding-Suche), sondern durch die Analyse im ,Dokument-
Browser.

71 Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 94; vgl. ebd.

712 Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 149. In dem Zusammenhang spricht Kuckartz auch von
»otoryline®, ebd.

713 Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 94.
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(z. B. ,,Niveau®, L14:32; , federfithrend®, L.17:73; diese Begriffe wurden auch fiir
Aussagen anderer Interviewter genutzt).

Jede Zusammenfassung eines Schulportrits beinhaltet ein Schema, das helfen
soll, einen Uberblick iiber wesentliche Formate und zentrale Einflussfaktoren zu
behalten, auch wenn schematische Darstellungen immer eine Verkiirzung vor-
nehmen missen. Dort werden auch ,Fundamente® herausgestellt, die die Formate
religioser Bildung in der umgesetzten Form ermdglichten. Mittels unterschiedli-
cher Schriftarten werden beteiligte oder einflussreiche Personen(gruppen) bzw.
auBerschulische Partner gekennzeichnet und Herausforderungen bzw. Bedarfe
angezeigt.

Als hilfreiche Funktion von MAXQDA wurde der ,Code-Matrix-Browser*
verwendet. Dieser visualisiert die Kategorien bzw. ,Codes‘ pro Fall und ermdglicht
einen guten Uberblick iiber die Interviewschwerpunkte an jeder Schule.”14 Aller-
dings besagt er nichts iber den Umfang der markierten Stellen oder die Qualitit
der Aussagen. Auch fiir die Zusammenschau (vgl. 4.2) wurde diese Funktion ge-
nutzt, um Dokumentensets zu vergleichen. Wichtiger war dafiir jedoch die Analy-
se der ,Codeabdeckung Dies erscheint als sinnvolle Erginzung zum Code-
Matrix-Browser, da sie Informationen iiber den Umfang der Fundstellen eines
Codes, gemessen am Gesamttext des Interviews, liefert. Zentrales Vorgehen fir
die Zusammenschau war die Arbeit mit einer ,interaktiven Segmentmatrix‘ (vgl.
Beispiel Anhang 8.6). Damit konnten die fiinf Schulen jeweils im Set beztglich
cinzelner Kategorien verglichen werden. Teilweise wurde die ,lexikalische Suche’
genutzt, um zu einem bestimmten Thema alle betreffenden Fundstellen zu priifen.

3.24.5 Kodijerleitfaden

Da der Kodierleitfaden das zentrale Auswertungsinstrument und analyseleitend
ist, wird seinem Aufbau ein eigenes Teilkapitel gewidmet. Im empirischen Haupt-
teil, in diesem Teilkapitel sowie in Kap. 3.4.4 werden die Kategorien bzw. Codes
des Kodietleitfadens zur besseren Ubersicht mit Kapitilchen abgesetzt. In der
Diskussion wird bewusst darauf verzichtet, da dort der Kodietleitfaden nicht lei-
tend ist. Ziel der Kapitilchen ist es, Leser*innen eine leichtere Orientierung zu
erméglichen. Ein Code wird in Kapitilchen gesetzt, wenn er in einem Textab-
schnitt zum ersten Mal benutzt und seine Beschreibung im Mittelpunkt steht bzw.
sein Bezug wesentlich ist.”'5 Dabei wird der Code nach Mdglichkeit in den Text
integriert, ansonsten in Klammern erginzt.

74 Vgl. Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 160f. Fiir diesen Druck wurden die generierten Grafi-
ken zum Schutz der Anonymitit einzelner Interviewter entfernt.

715 Ein Beispiel: ,,Jm KOLLEGIUM sei es keine Frage, dass Lehrkrifte ihre Schiiler*innen zum Schul-
gottesdienst begleiteten. SLO8 sagt beziiglich der Offenheit des Kollegiums [...].“ Hier geht es
um die Haltungen im Kollegium. Da es nicht um die der anderen Akteur*innen geht und der
Schulgottesdienst nur als Beispiel angefiihrt wird, sind diese Worter nicht in Kapitilchen gesetzt.
Bei der zweiten Nennung des Kollegiums werden ebenso keine Kapitilchen gesetzt.
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RELIGIONSUNTERRICHT

HINTERGRUNDWISSEN PERSON(EN)

-INHALTE

-ORGANISATION

-SCHULISCHE AUFGABEN

-FACHKONFERENZLEITUNG

-EVALUATIONSSTUDIE-BEZOGEN

-VERSCHIEDENES-RU

-PERSONLICHES

-HALTUNG KIRCHE

RELIGION IM SCHULLEBEN

-VERSCHIEDENES-PERSON

-AURERSCHULISCHE LERNORTE

SCHULKONTEXT

-PROJEKTUNTERRICHT

-SCHULGRORE

-PROJEKTTAG(E)

-EINZUGSGEBIET

-WPK

-SCHULER*INNEN

-VERSCHIEDENES-PU

-RELIGIOSER HINTERGRUND

-GOTTESDIENSTE

-SCHULFORM-SUS

-SCHULNAHE JUGENDARBEIT

-VERSCHIEDENES-SUS

-SCHULSEELSORGERLICHE PROJEKTE

-SCHULFORM

-WEITERES

-EINFLUSSREICHE PERSONEN{GRUPPEN)

-VERNETZUNG

-RAUM DER RELIGIONEN

-STELLUNG RELIGIOSE BILDUNG

-VERSCHIEDENES-SCHULKONTEXT

-BEDARFE KOOPERATIONSPARTNER
-ZEITLICHES -NAME / INSTITUTION
-VERSCHIEDENES-RELIS -ROLLEN
-EVALUATIONSSTUDIE-BEZOGEN -RK-ROLLE
HALTUNG -KONTAKTE HERSTELLEN
-AKZEPTANZ -IDEENGEBER / ANSTORER
-SCHULLEITUNG -FINANZEN
-KoLLeGIum -EVALUATIONSSTUDIE-BEZOGEN
-FACHKONFERENZ -ROLLE ANDERER KOOP

-SCHULER*INNEN

-VERSCHIEDENES-KOOP

-RELIGIONSLEHRKRAFT

-ENGAGEMENT LEHRKRAFT

-BEWERTUNG EVALUATIONSPROJEKT

-PUSH-FAKTOREN

VERSCHIEDENES

-HEMMFAKTOREN

-FORTBILDUNGSBEREITSCHAFT

-VERSCHIEDENES-ENGAGEMENT

-ZIELE

Abbildung 8: Kurzfassung Kodierleitfaden™6

716 In Anhang 8.4 befindet sich das aus MAXQDA exportierte ,Codebuch’ mit Angabe der Haufig-
keiten der einzelnen Codes.
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Der erste Entwurf fiir den Kodierleitfaden orientierte sich an den Forschungsfra-
gen. Bei der Entwicklung der Forschungsfragen lieBen sich viele Teilfragen einem
der beiden Aspekte RELIGIONSUNTERRICHT und RELIGION IM SCHULLEBEN
zuordnen. Diese beiden Hauptkategorien spiegeln den theoretischen Diskurs wi-
der: Das zentrale Format religiéser Bildung in Schule ist der Religionsunterricht
(als Pflichtunterricht mit der Mdglichkeit zur Abmeldung). Unter Religion im
Schulleben lassen sich viele Angebote mit freiwilligem Charakter sammeln
(vgl. 2.5). Die Setzung dieser beiden Hauptkategorien geschah also vor dem Hin-
tergrund des religionspidagogischen Forschungsstands sowie dem der For-
schungsfragen.

Beim Durchgang durch das Material wurde der Kodierleitfaden erginzt und
ausdifferenziert, korrigiert und schliefllich fixiert. Insbesondere Subkategorien
entstanden wihrend der Textanalyse, mit dem Ziel gleichsam aussagekriftige und
ordnende Kategorien einer sinnvoll erscheinenden GréBe zu finden.

Mit den ersten beiden Haupt- bzw. den entsprechenden Subkategorien sind
die Formate religitser Bildung in Schule erfassbar. Sie bilden jeweils die Basis fiir
die Teilkapitel 2 und 3 eines jeden Schulportrits. Die dazugehorigen Subkatego-
rien entstanden aus der Systematisierung von Formaten im Rahmen der Evaluati-
onsstudie, die wiederum unter Rekurs auf die Fachliteratur entwickelt wurde
(vgl. 2.5.4). Die Subkategorie WEITERES markiert andere Aussagen zu Religion im
Schulleben, die weniger auf der Ebene der konkret umsetzbaren Formate angesie-
delt sind. Hervorzuheben sind dabei die zwei Subkategorien VERNETZUNG und
RAUM DER RELIGIONEN. VERNETZUNG meint in dieser Studie den Austausch
mit Religionslehrenden anderer Schulen oder aulerschulischen Kooperationspart-
nern.

VERNETZUNG ist jedoch kein klassisches Handlungsfeld von Religion im Schulle-
ben, bei dem Formate fiir Schiller*innen angeboten werden. Im Rahmen des evalu-
ierten Projekts wurde es dennoch als Subkategorie eingefithrt, da dazu Formate fir
Lehrkrifte entwickelt wurden. Daraus folgt fiir die Interviewstudie die Schwierig-
keit, dass es im Kodietleitfaden auf der eher beschreibenden Ebene der Formate
angesiedelt ist, es aber v. a. als begiinstigender Faktor analysiert wird.

RAUM DER RELIGIONEN wurde als eigene Subkategorie eingefiihrt: In anderen Sys-
tematisierungen ist dies dem Handlungsfeld Gottesdienste zugeordnet.”” Wahrend
der Kodierung fiel jedoch auf, dass diese Zuordnung zumindest an der
OBS Eichingen nicht passte, da mit dem Raum viele andere Handlungsfelder ver-
bunden werden (vgl. 3.4.4).

Eine wichtige Frage der Evaluationsstudie war die nach der Akzeptanz religiGser
Bildung in der Schule. Dies machte die nihere Betrachtung von Personen bzw.
Personengruppen und ihre Einstellungen gegentiber Angeboten religiéser Bildung
bedeutsam: Welche Entscheidungen oder Haltungen beférdern bzw. behindern

77 Vgl. Schréder: Warum Religion im Schulleben’, 24.
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die Entwicklung von Angeboten? Diese Frage findet sich in der Ergebnisprisenta-
tion in der Analyse der beglinstigenden und herausfordernden Faktoren wieder
(Teilkapitel 4 und 5). Fir den Kodierleitfaden ergab sich daraus die Kategorie
HALTUNG: Darunter lassen sich zunichst Akzeptanz-Aussagen der jeweiligen
Personengruppen fassen: Wie stehen sie zu Formaten religiéser Bildung, die unter
RELIGIONSUNTERRICHT und RELIGION IM SCHULLEBEN beschrieben werden?
Unterstiitzen sie diese grundsitzlich, warum lehnen sie welche ab? Im Verlauf der
Studie liel3 sich die These aufstellen und bestitigen, dass das Engagement einzel-
ner Lehrkrifte einen entscheidenden Einfluss auf die Formate hat. In dem Zu-
sammenhang entstanden die Subkategorien ENGAGEMENT LEHRKRAFT bzw.
ZIELE. Die ZIELE, die Lehrkrifte mit bestimmten Formaten verfolgen, ermdgli-
chen Aussagen iiber ihre Haltung zu religitser Bildung in der Schule sowie prife-
rierte Formate.

Weiterhin lag auf der Hand, dass die Rahmenbedingungen einer jeden Schule
méglichst konkret dargestellt werden sollten: Zum einen, weil diese Teil der zu
analysierenden begiinstigenden bzw. herausfordernden Faktoren sind. Zum ande-
ren erscheint es als Voraussetzung fur die Transferierbarkeit der Ergebnisse
(vgl. 3.3.3): Leser*innen sollten Rahmenbedingungen der Schule kennen, um eine
Ubertragbarkeit auf andere Schulen zu priifen. Daraus ergaben sich die Katego-
rien HINTERGRUNDWISSEN-PERSON(EN) und SCHULKONTEXT.

Die Kategorie KOOPERATIONSPARTNER entstand mit engem Bezug zur Eva-
luationsstudie, die vielen Fundstellen spiegeln dies wider. Zudem besteht die The-
se, dass Kooperationen mit auBBerschulischen Partnern wichtig fiir vielerlei Forma-
te religioser Bildung sind (vgl. 2.6). Sie spielen insbesondere bei AUBERSCHULI-
SCHEN LERNORTEN und SCHULNAHER JUGENDARBEIT sowie vielen Formaten
von PROJEKTUNTERRICHT und GOTTESDIENSTEN ecine Rolle. AuBlerdem er-
schien es sinnvoll, neben einer Hauptkategorie VERSCHIEDENES fiir jede
Hauptkategorie eine Subkategorie VERSCHIEDENES einzuftihren, da sich manche
Fundstellen weder einer anderen Kategorie zuordnen lieBen noch eine sinnvolle
weitere Subkategorie ergaben. Im Detail lassen sich alle Subkategorien dem Code-
system entnehmen (vgl. Anhang 8.4).

3.2.4.6  Konkretisierung der Forschungsfragen

Um die Formate religiéser Bildung an den neuen Sekundarschulformen zu be-
schreiben, gilt es verschiedenen Forschungsfragen nachzugehen. Dies sind i. W.
zwel Fragen, zu denen sich detailliertere Teilfragen stellen lassen. Sie ergeben sich
aus der vorgenommenen Einteilung religiéser Bildung in Religionsunterricht und
Formate von Religion im Schulleben sowie aus Befunden des theoretischen Dis-
kurses und eigenen Vorannahmen. Der Verf.® ist bewusst, dass der Forschungsge-
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genstand mit dieser Einteilung vorstrukturiert wird. Dem Ziel, beschreiben zu
wollen, entspricht die hdufige Formulierung mit ,wie?* bzw. ,welcher.7!8

Erstens muss zum Religionsunterricht gefragt werden, was fiir diesen an der
jeweiligen neuen Sekundarschule charakteristisch ist. Dazu gehért die Teilfrage
nach passenden organisatorischen Rahmenbedingungen. Es erscheint wesentlich,
dass der Unterricht u. a. die Anforderungen berticksichtigt, die die Schiler*innen
stellen, daher wird nach letzteren gefragt. In einer Zeit, in der die allgemeinbilden-
de Bedeutung von Religionsunterricht zunehmend gerechtfertigt werden muss,
stellt sich erginzend die Frage: Wodurch erfihrt der Religionsunterricht an der
untersuchten Schule Akzeptanz? Fir die Diskussion ergibt sich weiterfithrend die
Frage nach Charakteristika, die moglicherweise fiir neue Sekundarschulformen
allgemein gelten kénnten.

e  Was wird als charakteristisch fiir den Religionsunterricht an OBS und IGS
angesehen?

o Welche Wiinsche werden fiir die organisatorischen Rahmenbedingungen ge-
dulert?

o Wie werden die Schiiler*innen beschrieben, an die der Religionsunterricht
adressiert ist?

o Wodurch erfihrt der Religionsunterricht an der untersuchten Schule Akzep-
tanz?

e  Welche Formate von Religion im Schulleben bewihren sich aus der Per-
spektive der Befragten fiir ihre Schule?

o Welche Einflusse kénnen dafiir beobachtet werden?

o Welche Personen(gruppen) becinflussen die Formate entscheidend? Welche
Haltungen, Ziele und Motive leiten einzelne Personen, die die Formate religi-
6ser Bildung beeinflussen?

o Welche externen Unterstitzungsmoglichkeiten werden genutzt bzw. sind ver-
figbar?

o Wie wirkt der Schulkontext als EinflussgroBe auf das Angebot?

o Wie werden die Schiiler*innen beschrieben, fiir die die Formate angeboten
werden?

Abbildung 9: Ubersicht der Forschungsfragen

In dhnlicher Weise gilt dies zweitens fiir Religion im Schulleben: Hier stellt sich
die Frage, welche Formate sich unter welchen Bedingungen bewihren. Im Detail
soll nach einflussreichen Personen(gruppen) sowie ihren Haltungen und Zielen
gefragt werden, nach externen Unterstitzungsmoglichkeiten, dem Einfluss des
Schulkontextes sowie wiedetrum nach den Bedirfnissen der Schuler*innen. Es
kann vermutet werden, dass die Antworten zu Formaten von Religion im Schulle-
ben heterogener ausfallen werden als zu Religionsunterricht, da es sich erstens um

718 Vgl. Jurg Aeppli et al.: Empirisches wissenschaftliches Arbeiten. Ein Studienbuch fiir die Bil-
dungswissenschaften, Bad Heilbrunn 32014, 122 (nach D. H. Rost). Fir die Formulierung einer
,guten® Fragestellung und Forschungsfragen vgl. auch Flick: Design, 258f.
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den Teil freiwilliger Arbeit von Lehrkriften handelt, und es zweitens noch vielsei-
tigere Moglichkeiten fir Formate gibt. Die Fragen nach der Passung von Forma-
ten sind fiir jede portritierte Schule als solche zu stellen. In der Zusammenschau
wird schlieSlich auch nach Unterschieden und Gemeinsamkeiten zwischen den
Schulen sowie Schulformen gefragt.

3.3 Methodologische Begriindungen

3.3.1 Charakterisierung der Studie

Die Interviewstudie ldsst sich in die qualitative Schulforschung einordnen. Als
solche nimmt sie eine ,,deskriptive Falldokumentation“”" vor, indem sie die Aus-
sagen zentraler schulischer Akteur*innen zu religiéser Bildung erfasst und katego-
risiert. ,,Qualitative Wissenschaft als verstehende will also am FEinmaligen, am
Individuellen ansetzen“720. Als eine Form idiographischer Schulforschung basiert
die Studie auf der Beschreibung und Analyse von Besonderheiten der jeweiligen
Schule.?! Ziel ist es jedoch auch, daraus ubertragbare Aussagen abzuleiten
(vgl. 3.3.3), um bessere Anschlisse an die (religions-)pidagogischen Diskurse zu
schaffen.

Einzelschulforschung ist ein Bereich empirischer Schulforschung, dessen Fall-
studien einzelne Schulen und ihre (religions-)pddagogische Arbeit zum Gegen-
stand haben. Seit den 1990er-Jahren habe es eine Wende hin zur breiteren Erfor-
schung der Einzelschule gegeben, da deutlich geworden sei, ,,dass fiir Unterschie-
de in der piddagogischen Arbeit und deren Ergebnisse weniger die Tatsache der
Zugehorigkeit zu einer Schulform als vielmehr die Spezifik der piddagogischen
Arbeit der einzelnen Schule verantwortlich schien‘722. Die einzelne Schule sei eine
»unabhingige Handlungs- oder Entscheidungseinheit*7?? (vgl. auch 2.2.4.1).

Die Auswertung und Prisentation der Ergebnisse der Einzelfallanalysen er-
folgt in Form von Schulportrits. ,,Ein Schulportrit ist eine systematische und
methodisch-kontrollierte, an Gttekriterien empirischer Forschung orientierte
umfassende Darstellung [...] einer Einzelschule.“724 Mit ihm lasse sich ,,die einzel-
schulspezifische Konfiguration von Gestaltungsméglichkeiten und -beschrin-
kungen, von inner- und auBlerschulischen hemmenden und férdernden Fakto-

719 Idel: Dignitit der Einzelschule, 54.

720 Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse, 19; vgl. ebd., 20.

721 Vgl. Idel: Dignitit der Einzelschule, 44.

722 Kerstin Rabenstein/Sabine Reh: Einzelschulforschung als rekonstruktiv-qualitative Sozialfor-
schung, in: Gerhard Mettens et al. (Hg.): Handbuch der Erzichungswissenschaft, Teilband 11/1
(Schule), Paderborn 2009, 732; vgl., ebd., 731; vgl. auch Idel: Dignitit der Einzelschule, 32;
vgl. auch Befunde in 2.2.4.1.

723 Rabenstein/Reh: Einzelschulforschung, 732.

724 Idel: Dignitdt der Einzelschule, 30.
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ren“7® differenziert abbilden. Mit ihrer Anlage kann die vorliegende Interview-
und Fallstudie jedoch wenig beanspruchen, ,,die Einzelschule als Ganzes*72¢ im
Detail zu portritieren. Vielmehr handelt es sich um ,,themenspezifische Schul-
portrits“7?7, die sich auf Teil-Aspekte religioser Bildung konzentrieren. ,,Durch
abschlieBende Kontrastierungen bleiben iiberdies die Befunde nicht unvermittelt
und nur fiir die jeweilige Schule geltend nebeneinanderstehen, sondern werden zu
allgemeineren Aussagen verdichtet*7?, Nur so — sowie durch In-Beziehung-Setzen
zu allgemeinen Wissensbestinden — kénne Theoriebildung mittels Schulportrits
gelingen.” Dies erfolgt in den Kapiteln 4.2 sowie 5.

Unter Bertlcksichtigung von Gltekriterien qualitativer  Sozialforschung
(vgl. 3.3.2) hat die vorliegende Interviewstudie zum Ziel, einen wissenschaftlichen
Beitrag zu den Erkenntnissen tiber Schule — insbesondere zu religiéser Bildung an
den neuen Sekundarschulformen — zu leisten. Thre Ergebnisse sollen ,,fur die Wei-
terentwicklung gegenstandstheoretischer Annahmen®® im (religions-)padago-
gischen Diskurs genutzt werden. Aufgrund der Verkniipfung der erthobenen Da-
ten mit der Evaluationsstudie (vgl. 3.2.1) zeigen sich bei dieser Interviewstudie
einige Merkmale, die eher fiir ,,Fallstudien als Entwicklungsforschung*73! gelten:
Ziel ist, nicht nur tber die einzelne Schule Erkenntnisse zu gewinnen, sondern
dariiber hinaus — fallkontrastierend und verallgemeinerbar — Aussagen iiber ,,Ge-
lingens- und Misslingenskonstellationen® zu generieren, ,,um dieses Wissen so fir
die Praxis bereit zu stellen®732. Als Begleitforschung bestand der Auftrag, mit den
Ergebnissen die Entwicklungs- und Innovationsprozesse an den neuen Sekundar-
schulformen konstruktiv zu unterstiitzen.”?> Dabei sind die Schulportrits jedoch
nicht im Sinne von Handlungsforschung an die untersuchten Schulen adressiert.
Teilweise werden Bedarfe festgestellt, auf die die Bildungsadministration reagieren
musste.

Das evaluierte Projekt sollte auf seine Wirksamkeit und Zielerreichung tuberprift,
die Lernprozesse im Rahmen des Projekts dokumentiert sowie Entscheidungshil-
fen fiir den Auftraggeber geliefert werden.”* , Die Praxis der Evaluationsforschung
[...] zeichnet sich durch ein hohes Maf3 an Pragmatismus, eine eklektische Kombi-
nation von qualitativen und quantitativen Methoden |[...] aus.“7?> Die Evaluation

725 Idel: Dignitit der Einzelschule, 32.

726 Idel: Dignitit der Einzelschule, 29; vgl. a. a. O., 33f.

727 Idel: Dignitit der Einzelschule, 33.

728 Idel: Dignitit der Einzelschule, 41.

729 Vgl. Idel: Dignitit der Einzelschule, 53.

730 Rabenstein/Reh: Einzelschulforschung, 735.

731 Rabenstein/Reh: Einzelschulforschung, 733.

732 Rabenstein/Reh: Einzelschulforschung, 735.

733 Vgl. Rabenstein/Reh: Einzelschulforschung, 733-735.

734 Vgl. Ernst v. Kardorff: Qualitative Evaluationsforschung, in: Uwe Flick/Ders./Ines Steinke
(Hg.): Qualitative Forschung. Ein Handbuch, Hamburg 112015, 239.

735 v, Kardorff: Qualitative Evaluationsforschung, 240.
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des Drittmittelprojekts hatte auch den Charakter ,angewandte[r] Sozialfor-
schung*7%.

Durch die Vielzahl der methodischen Zuginge im evaluierten Projekt und den
Einfluss mancher Ergebnisse der quantitativen Befragung auf den Interviewleitfa-
den (vgl. Ubersicht Forschungsdesign S. 119) lag es nahe, fiir die Interviewstudie
ein Mixed-Methods-Design zu priifen, um die Validitdt der Ergebnisse zu erho-
hen: Qualitative Verfahren seien hilfreich, um die statistischen Zusammenhinge
zu erkliren, und ,,quantitative Verfahren [konnten] Gberindividuelle Strukturzu-
sammenhinge aufzeigen“’¥. Da die Erhebung der quantitativen Daten jedoch
nicht ausreichend wissenschaftlich fundiert stattfinden konnte, wurde die Ent-
scheidung gegen ein solches Design getroffen.

3.3.2 Gitekriterien

»Die Giitekriterien der standardisierten Verfahren greifen [...] nicht*7® bei quali-
tativen Methoden. Dies gilt fiir die Reproduzierbarkeit von Interviews wie fiir die
Objektivitit: ,,die Unmdglichkeit von Objektivitit ist ja nicht ein Mangel, sondern
Ausgangspunkt qualitativer Forschung, daher kann es nicht um anzustrebende
Olyjektivitat gehen, sondern um einen anzustrebenden angemessenen Umgang mit Sub-
Jektivitar 7 [Herv. i. O.].

Dennoch kann ,,qualitative Forschung [...] ohne Bewertungskriterien nicht
bestehen70, sondern ,,es mussen Belege angefithrt und diskutiert werden, die die
Qualitit der Forschung erweisen kénnen.“’#! Die zentrale Frage bei empirisch-
qualitativer Forschung sei, ,,inwieweit die Konstruktionen des Forschers in den
Konstruktionen der Befragten begriindet sind.“7#? Dabei scheint es sinnvoll, einen
Katalog mit zentralen , Kernkriterien” zu haben, der ,,untersuchungsspezifisch*743
konkretisiert, modifiziert oder erginzt wird. Das wohl wichtigste Kriterium ist das
der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit. Um Leser*innen der Interviewstudie zu
erméglichen, dieselben Schliisse aus den Daten zu ziehen bzw. eine Uberpriifbar-
keit des Prozesses zu gewihrleisten, ist der Forschungsprozess dokumentiert: Die

736 v, Kardorff: Qualitative Evaluationsforschung, 239.

737 Udo Kelle/Christian Erzberger: Qualitative und quantitative Methoden: kein Gegensatz, in: Uwe
Flick/Ernst v. Kardorff/Ines Steinke (Hg.): Qualitative Forschung. Ein Handbuch, Hamburg
12015, 306. Auch der Begriff ,Triangulation® wird bei der Verbindung qualitativer und quantita-
tiver Methoden verwendet, vgl. Uwe Flick: Triangulation. Eine Einfithrung, Wiesbaden 32011,
313.

738 Helfferich: Qualitit, 155; vgl. Philipp Mayring: Einfihrung in die qualitative Sozialforschung.
Eine Anleitung zum qualitativen Denken, Weinheim /Basel 52002, 141f.

739 Helfferich: Qualitit, 155.

740 Ines Steinke: Gutekritetien qualitativer Forschung, in: Uwe Flick/Ernst v. Kardotff/Dies. (Hg.):
Qualitative Forschung. Ein Handbuch, Hamburg 112015, 321.

741 Mayring: Einfithrung, 140; vgl. Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 23f.

742 Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 166.

743 Steinke: Glitekriterien, 323f.
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Datenbasis (vgl. 3.2.2), das Vorgehen der Datenerhebung (vgl. 3.2.3) bzw. der
Auswertung (vgl. 3.2.4) werden genau geschildert. Damit wird gleichzeitig das
Kriterium eines regelgeleiteten Vorgehens nach bestimmten Auswertungs- und
Analyseschritten erfillt. Auch subjektive Vorannahmen werden reflektiert
(vgl. 3.4.1).744

Eine weitere Moglichkeit zur Herstellung von Intersubjektivitit wire die Interpre-
tation des Datenmaterials in Gruppen.”® Fir die Giite der Interviewstudie wire
dies wiinschenswert gewesen, bei dieser Qualifikationsarbeit war die Umsetzung
jedoch nicht méglich. Zudem konne Interkoderreliabilitit auch problematisch ge-
sehen werden.”® Eine gewisse gemeinsame Interpretation (,,Peer debriefing*7#) er-
folgte in der Steuerungsgruppe zum evaluierten Projekt sowie in wissenschaftlichen
Diskussionsforen, jedoch nicht an den Rohdaten, sondern eher im Sinne der Inter-
pretation von Einzelfragen oder -ergebnissen.

Zudem bestand durch die zirkulire Anlage des Forschungsprozesses und die Ver-
bindung mehrerer Interviews zu einem Schulfall immer wieder die Moglichkeit zur
Reflexion und — wenn nétig — zur Korrektur. Zirkularitit war insbesondere durch
mehrere Erhebungszeitpunkte (vgl. 3.2.1, Abbildung 1) gegeben. Fiir jeden Zeit-
punkt konnte das Erhebungsinstrumentarium erneut iberpriift und ausgehend
von ersten Analysen ggf. adaptiert werden. Auch die Auswertung mit mehreren
Kodier-Durchldufen war zirkuldr angelegt.

Der Nachvollziehbarkeit der Ergebnisse dient weiterhin, dass neben der Rolle
der Verf. als Forscherin auch das Forschungsdesign und die Gegenstandsange-
messenheit der gewihlten Methoden reflektiert werden (vgl. 3.4).748 Als selbstver-
stindlich kann gelten, dass die generierten Theorien, Interpretationen und Schlis-
se am Datenmaterial begrindet werden. Weiterhin werden die Rahmenbedingun-
gen der Einzelfille so genau wie méglich beschrieben, um das Kriterium der Limi-
tation zu berticksichtigen, wobei sich eine gewisse Grenze durch die zu schiitzen-
de Anonymitit ergibt. SchlieBlich kénnen die Kohirenz und die Relevanz der
Ergebnisse tiberpruft werden.’# Letzteres geschieht vor allem im Vergleich mit
den Ergebnissen anderer Studien, im Sinne ,korrelativer Giltigkeit® 7>
(vgl. Kap. 5). Bei der qualitativen Inhaltsanalyse ist schlielich ein Kriterium die
Intrakoderreliabilitit, die dadurch erfillt wird, dass zumindest Teile des Materials
bei mehreren Durchgingen gleich kodiert wurden.”!

74 Vgl. Steinke: Giitekriterien, 324f; vgl. Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse, 13; vgl. Mayring: Ein-
fuhrung, 145f; vgl. Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 25; vgl. Vgl. Rabenstein/Reh: Einzel-
schulforschung, 732.

74 Vgl. Steinke: Gtekriterien, 326; vgl. Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse, 53.

746 Vgl. Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse, 124.

747 Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 169.

748 Vgl. Steinke: Giitekriterien, 326£.330f.

749 Vgl. Steinke: Gutekriterien, 328-330; vgl. Mayring: Einfiihrung, 145.

750 Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse, 126.

751 Vgl. Mayring/Brunner: Qualitative Inhaltsanalyse, 326.
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In Ansidtzen kann man auch das Kriterium der kommunikativen Validierung
bzw. des ,,Member checking*7>? anfiihren: Auf zwei Tagungen im Rahmen des
evaluierten Projekts wurden die Ergebnisse u.a. mit interviewten Lehrkriften
diskutiert. Ihnen wurde zwar nicht der jeweilige Einzelfall vorgelegt, die Gesamt-
ergebnisse konnten jedoch ,,von ihnen hinsichtlich ihrer Giiltigkeit bewertet wer-
den.“733

3.3.3 Transferierbarkeit der Studie

Es ist zu bedenken, dass die Perspektiven der Lehrkrifte und Schulleitungen kein
abschlieBendes oder gar objektives Bild von Religionsunterricht und Religion im
Schulleben vermitteln. Auch wenn die Interviews mit den zentralen Akteur*innen
religiser Bildung gefithrt wurden, entsteht selbstredend ein unvollstindiges Bild.
Eine wichtige Erginzung wire die Befragung anderer Akteur*innen, insbesondere
Schiiler*innen, auf die aus Ressourcengriinden verzichtet werden musste. Um die
jtatsichliche® Praxis zu erforschen briuchte es Unterrichtsbeobachtungen o. A.
Doch selbst dann blieben es Momentaufnahmen und subjektive Wahrheiten: ,,Aus
Erzihlerperspektive gibt es kontextgebundene, subjektive Wahrheiten im Plural.
Erzihlt wurde eine wahre Version.“7>* In anderen Kontexten gibt es andere, auch
wahre Versionen, das Forschungsinteresse kann nur einer situativen, nicht einer
alloemeinen ,Wahrheit® gelten. Diese Aspekte begrenzen den Generalisierungsan-
spruch. Die Ergebnisse prisentieren das Portrit einer Schule beziiglich religidser
Bildung, auf Grundlage von Aussagen einzelner Akteur*innen zu einem bestimm-
ten Zeitpunkt.

Diese Interviewstudie beansprucht daher keine Generalisierbarkeit der Ergeb-
nisse im Sinne quantitativer — auf Zufallsstichproben beruhender — Sozialfor-
schung. Allerdings lassen sich auch die Ergebnisse eines einzigen Falls ,transferie-
ren®’5> Anhand der Rekonstruktion der jeweiligen Fille wird bei der theoretischen
oder analytischen Generalisierung ,.ein bestimmter Zusammenhang, eine Regel
oder ein Mechanismus herausgearbeitet, der von allgemeiner Bedeutung ist.“756
Ziel ist es ,,zu zeigen, wie bestimmte Elemente ineinandergreifen und so zu einem
spezifischen Resultat fithren.“’>” In dem Sinne soll die Interviewstudie der Theo-
riebildung dienen. D. h. fir diese Studie, dass — neben der Beschreibung der For-
mate religiéser Bildung an einer Schule — Faktoren und Hinweise auf Zusammen-
hinge gefunden werden sollen, die die Formate beeinflussen. Damit erscheint es

752 Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 169.

753 Steinke: Glitekriterien, 320; vgl. Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse, 127.

754 Helfferich: Qualitit, 76; vgl. a. a. O., 63.

755 Es gibt Sozialwissenschaftler*innen, die sich vor allem am Begriff der Generalisierung stéren und
JTransferierbarkeit oder ,Passfahigkeit® vorzichen, vgl. Przyborski/Wohlrab-Saht: Qualitative
Sozialforschung, 320; vgl. Kleemann/Krihnke/Matuschek: Interpretative Sozialforschung, 24.

756 Przyborski/Wohlrab-Saht: Qualitative Sozialforschung, 320.

757 Przyborski/Wohlrab-Saht: Qualitative Sozialforschung, 318.
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mdglich, vom beschriebenen Fall auf weitere Schulen zu schlieBen. Moglicher-
weise muss dabei die Ubertragung der Ergebnisse ,,auf einen anderen Kontext,
[...] nicht von der Forscherin selbst, sondern vom Leser vorgenommen [wet-
den].“7>® Das gilt wohl insbesondere fiir Akteur*innen der Praxis, die die Einfluss-
faktoren mit den Bedingungen an ihrer je eigenen Schule vergleichen kénnen.

Es gilt zudem, ein gutes Verhiltnis zwischen Abstraktion und Konkretion zu
finden: Zu viel Abstraktion fithrt zu banalen Zusammenhingen — bei einem ho-
hen Mal3 an Konkretion nimmt jedoch die Vergleichbarkeit ab. Da eine Ver-
gleichbarkeit bei den zum Teil sehr individuellen Formaten ohnehin schwer er-
reichbar ist, soll in dieser Interviewstudie die Konkretion Vorrang vor Abstraktion
haben. Wichtig fiir die Transferierbarkeit ist eine genaue Beschreibung der Rah-
menbedingungen des jeweiligen Falls, was bestmdglich geleistet wird.”

3.4 Reflexion des Forschungsprozesses

3.4.1 Vorannahmen

Eingangs (vgl. Kap. 1) wurde transparent gemacht, dass die Verf.® die Primisse
teilt, dass religiése Bildung am Lernort Schule einen berechtigten Platz hat, und
zur Gestaltung des Schullebens — auch auflerhalb des Religionsunterrichts — bei-
tragen sollte. Diese Vorannahme wird nicht jede*r teilen. Bei der Datenanalyse
wurde versucht, subjektive Bewertungen einzelner Formate zu vermeiden. Den-
noch steht die Analyse in der Gefahr, von der Vorannahme und Priferenzen fir
bestimmte Formate beeinflusst zu sein. Auch die Doppelrolle der Verf.* als Inter-
viewerin und Lehrerin sowie das Ziel, Ergebnisse fiir die Praxis zu generieren,
kénnten die Ergebnisse beeinflussen. Fir die Auswahl der portritierten Schulen
war jedoch nicht etwa die ,Interessantheit® einzelner Formate vor dem Hinter-
grund einer eigenen Verwendung in Schule leitend. Wichtigstes Kriterium waren
aussagekriftice Daten sowie der Beitrag mdglichst unterschiedlicher Perspektiven
und Schulkontexte. Vorannahmen bestanden in der Interviewstudie ebenso durch
die Ergebnisse der Evaluationsstudie. Diese beeinflussten beispielsweise die erste
Version des Kodierleitfadens und strukturierten den Forschungsgegenstand vor.
Dadurch, dass der Kodietleitfaden am Textmaterial weiterentwickelt und korti-
giert wurde, bestand jedoch die Méglichkeit zur empirischen Priifung der Voran-
nahmen. Durch Bewusstmachen dieser Gefahren sollen unreflektierte Bewertun-
gen in Datenanalyse und Ergebnisprisentation vermieden werden. Letztlich miis-

758 Przyborski/Wohlrab-Saht: Qualitative Sozialforschung, 321.
759 Vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr: Qualitative Sozialforschung, 320; vgl. Kleemann/Krihnke/
Matuschek: Interpretative Sozialforschung, 24f.
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sen sich Verf.c sowie Leser*innen bewusst sein, dass jedes Fremdverstehen seine
Grenzen hat, die beispielsweise in der Standortgebundenheit liegen.”®

Ebenso entstehen Vorannahmen aus der Sichtung des Forschungsstands
(vgl. v. a. 2.6). Eine etwas schwierige — aber mit theoretischen Befunden beleg-
bare — Vorannahme ist, dass Schiiler*innen der neuen Sekundarschulformen (zu-
mindest im Vergleich zum Gymnasium) vermehrt aus Familien stammen, die ten-
denziell hiufiger von finanziellen Néten oder schwierigen Arbeitsbedingungen
betroffen sind. Als schwierig kann die Vorannahme betrachtet werden, wenn sie
suggeriert, dass dies fir alle Schiller*innen der neuen Sekundarschulformen gelte,
und wenn damit Klischees verstirkt wiirden. Dies ist jedoch eindeutig nicht ge-
meint. Zudem gab es — meist positiv, manchmal negativ konnotierte — Voran-
nahmen Uber Schulen oder Interviewte, die aus der Anlage des Forschungspro-
jekts bzw. den Erkenntnissen der Evaluationsstudie entstanden (vgl. 3.4.2).

3.4.2 Anlage des Forschungsprojekts

Die Anlage der Interviewstudie ist stark vom evaluierten Projekt geprigt. Dieser
Bezug ist Chance und Herausforderung zugleich. Das evaluierte Projekt eréffnete
den Zugang zum Feld. Insbesondere fiir den Zugang zu Interviewten, die sich
kritisch gegeniiber einzelnen Fragen religiéser Bildung duflerten (vgl. v. a. Exkurs,
4.1.6), war dies von Vorteil. Das evaluierte Projekt ermdglichte, dass fir das
Sample der Interviewstudie nach den dargelegten Kriterien (vgl. 3.2.2) Daten aus
dem umfangreichen Material der Evaluationsstudie ausgewihlt werden konnten.
Durch die personellen und finanziellen Ressourcen des evaluierten Projekts war es
méglich, innovative und besondere Formate auszuprobieren, die somit erst auf
ihre Bewihrung gepriift werden konnten. Ein solcher Zugang zu ,echtem‘ Material
ist selten und als spezielles Merkmal der Interviewstudie herauszustellen. Anderer-
seits wird vermutet, dass nicht nur Lehrkrifte, sondern auch Regionalkoordina-
tor*innen einen Einfluss auf die Wahl eines bestimmten Formats hatten. In der
Interviewstudie sollen die Perspektiven fiir religiése Bildung méglichst unabhingig
vom evaluierten Projekt und der Sonderform von Unterstiitzung durch die Regio-
nalkoordinator*innen entworfen werden. Daher wird versucht, das evaluierte
Projekt und die Rolle der Regionalkoordinator*innen in der Ergebnisprisentation
so wenig wie moglich zu berticksichtigen. Es bleibt aber als Schwierigkeit zu be-
nennen, dass die Interviewstudie nicht ohne Rekurs auf das evaluierte Projekt
auskommit.

Eine weitere Herausforderung bestand darin, ein Forschungsdesign zu einem
bereits laufenden Projekt zu entwickeln. Gegentiber anderen Studien, die zunichst
ein Forschungsdesign festlegen und anschlieBend passendes Material erheben,
waren somit tendenziell h6here Anforderungen an die Verf.* gestellt. Als Einzel-
fallstudie steht die Interviewstudie zudem in der Gefahr, ihre Ergebnisse nicht auf

760 Vgl. Kleemann/Krihnke/Matuschek: Interpretative Sozialforschung, 15.18f.
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andere Kontexte transferieren zu kénnen. Dem wird begegnet, indem die Kontex-
te genau beschrieben (vgl. 3.2.2.2), mehrere Einzelfille neuer Sekundarschulfor-
men miteinander kontrastiert (vgl. 4.2) und die Ergebnisse zu allgemeinen Wis-
sensbestinden in Beziechung gesetzt werden (vgl. Kap. 5). Urspriinglich war ein
Mixed-Methods-Forschungsdesign geplant, das eine gegenseitige Validierung qua-
litativer und quantitativer Daten ermdglicht hitte. Da sich herausstellte, dass die
quantitativen Daten keine ausreichende Basis hatten, wurde dieses Design modifi-
ziert und auf die vergleichende Einzelfallstudie reduziert.

Weiterhin fillt bei der Sichtung des Forschungsstands auf, dass vermutete
schulformspezifische Merkmale oft im Vergleich zur Schulform Gymnasium her-
ausgearbeitet werden. Die Anlage der Interviewstudie ldsst einen solchen Ver-
gleich jedoch nicht zu, da keine empirischen Daten zum Gymnasium erhoben
wurden. Daher kénnen die Thesen, die in vergleichender Abgrenzung erstellt
wurden, nicht in vergleichender Form gepriift werden. Darauf wird in der Diskus-
sion (Kap. 5) nicht jedes Mal hingewiesen. Zudem besteht eine Spannung darin,
dass zwar schulformspezifische Merkmale gesucht werden, aber bereits festgestellt
wurde, dass Schulen immer individuell sind und sich vieles auf Ebene der Einzel-
schule entscheidet (vgl. 2.2.4.1). Dies stellt eine Grenze in der Transferierbarkeit
der Interviewstudie dat.

Um dem Anspruch eines wmfassenden Schulportrits (vgl. 3.3.1) gerecht zu wer-
den, hitte die Interviewstudie tiefergehende und detailreichere Daten zu den ein-
zelnen Schulen erheben miissen. Beispielsweise wire eine systematische Befragung
von Schiler*innen oder aulerschulischen Kooperationspartnern fir die Portritie-
rung des Einzelfalls férderlich gewesen. Dies war in der Anlage des Forschungs-
projekts jedoch nicht vorgesehen und bei der Anzahl der untersuchten Schulen
aus zeitlichen Griinden nicht méglich. Die bildungswissenschaftlichen Befunde
zur Einfihrung der neuen Sekundarschulformen (vgl. 2.2.4.1) rechtfertigen jedoch
die Fokussierung auf Lehrkrifte, Schulleitungen und Einzelschulen.

Ein groBer Vorteil fir die Datenerhebung war, dass der Bezug zum evaluierten
Projekt ecinen erleichterten Zugang zu den Interviewten ermdglichte. Ansprech-
partner*innen wurden von Seiten der ,gatekeeper® benannt und Kontaktdaten zur
Verfiigung gestellt. Gleichzeitig bedeutet dies, dass die ,gatekeeper® aufgrund von
Eigeninteressen eine Vorauswahl getroffen haben kénnten.”! Da in der Regel die
Schulleitungen und Fachkonferenzleiter*innen befragt wurden, die ohnehin die
ersten Ansprechpartner*innen fir solche Interviews wiren, fillt eine mogliche
Selektion durch die ,gatekeeper m. E. nicht ins Gewicht. Zudem wurde die Ent-
scheidung, welche Schulen in das Sample der Interviewstudie aufgenommen wut-
den, allein von der Verf.c getroffen. Gegen die Auswahl des Samples kénnte der
Einwand erhoben werden, dass die interviewten Schulleitungen und Religions-
lehrkrifte (allein durch die Teilnahme an dem evaluierten Projekt in kirchlicher

761 Vgl. Merkens: Auswahlverfahren, 288.
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Trigerschaft) moglicherweise keine ,typischen® Schulen abbilden. Da das Ziel
dieser qualitativen Einzelfallstudie jedoch darin besteht, aussagekriftige Einzelfille
zu portritieren, kann ein solcher — an quantitativen Kriterien orientierter — Ein-
wand als unberechtigt abgewiesen werden.”62

In der Reflexion zeigt sich, dass die Interviews zum Teil stark von Fragen der
Evaluationsstudie dominiert sind. Insbesondere an der IGS Bicherheim ist ein
Viertel der markierten Fundstellen auf die Evaluationsstudie bezogen. Fir die
Verf.® hitte es vermutlich Méglichkeiten gegeben, dies besser zu steuern. Schlie3-
lich erschwert der Bezug zum evaluierten Projekt den vollstindigen Schutz der
Anonymitit der Interviewten. Es besteht ein forschungsethisches —und nicht
ginzlich auflosbares — Problem darin, dass mit dem Schulportrit ein Bild gemalt
wird, das negativ auf die Interviewten oder ihre Schule zuriickwirken kénnte.763
Um Schidigungen der Beforschten zu vermeiden, werden im Exkurs (vgl. 4.1.6),
in dem vermehrt kritische Aussagen getitigt werden, weniger Details prisentiert
(z. B. erfolgen die Fundstellen-Belege oft absatzweise, um eine Zuordnung zu
erschweren).

Durch den Auftrag der Begleitforschung des evaluierten Projekts — nicht nur
im Rahmen der Befragungen, sondern auch mit der Teilnahme an Teamtreffen
oder der Mitgestaltung von Tagungen — wurde die Verf.® teilweise eine Teilnehme-
rin im Feld: Dies nicht im Sinne der Methode der teilnehmenden Beobachtung,
aber durch punktuelle Kontakte mit den Befragten auch auBlerhalb der Befra-
gungssituation. So — und zusitzlich durch Vorwissen, das von den ,gatekeepern’
stammte — entstanden gewisse Vorannahmen tber Schulen und Interviewte, die in
der Beschreibung des Samples transparent gemacht wurden (vgl. 3.2.2.2). Auf-
grund des Umstands, dass ,,es sich bei jeder Sozialforschung um eine Art teilneh-
mender Beobachtung handelt, da man die soziale Welt nicht erforschen kann,
ohne selbst Teil von ihr zu sein“7%4, wird dies als vertretbar beurteilt. Vorannah-
men wurden reflektiert und das Prinzip der Offenheit befolgt.

Eine Schwiche des Forschungsprojekts kénnte darin gesehen werden, dass die
Arbeit von nur einer Person geleistet wurde.”s> Dies ist zum einen fiir Qualifikati-
onsarbeiten nicht ungew6hnlich, zum anderen war im Rahmen der Evaluations-
studie lediglich eine 25 %-Stelle zur Verfigung gestellt, sodass beispielsweise die
Transkriptionen und die Kodierung des Materials nicht von mehreren Personen
erarbeitet werden konnten. Um evtl. blinde Flecke aufzudecken, erfolgte eine
kommunikative Validierung der Ergebnisse (vgl. 3.3.2). Zudem wurde dem Kirite-
rium der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit eine wichtige Rolle beigemessen.

762 Zudem zeigt ein Blick in die quantitative Befragung der Evaluationsstudie bzgl. der Kooperation
mit Kirchengemeinden keine Unterschiede zwischen Schulen des evaluierten Projekts und der
(nicht reprisentativ, aber zufillig ausgewihlten) Vergleichsgruppe.

763 Vgl. Idel: Dignitit der Einzelschule, 57.

764 Przyborski/Wohlrab-Saht: Qualitative Sozialforschung, 58.

765 Vgl. Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 61.
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Das Bild von religiéser Bildung an einer Schule, das Interviewte zu einem be-

stimmten Zeitpunkt und in maximal 45 Minuten vermitteln, ist ein fragmentari-
sches. Interviews wurden mit einzelnen Religionslehrenden einer Schule gefiihrt —
Interviews mit anderen Lehrkriften wiirden andere Bilder produzieren. Im Rah-
men des Interviews kénnen sie nicht all das erzihlen, was sie tber religiése Bil-
dung an ihrer Schule denken. Ein Jahr spiter — selbst eine Woche spiter oder
friher — wiirden sie méglicherweise andere Schwerpunkte setzen. Dies kénnte als
Begrenzung der Ergebnisse gewertet werden, es entspricht jedoch dem For-
schungsdesign, das grundsitzlich Momentaufnahmen festhilt (vgl. 3.2.1).
Der Zeitraum, in dem die Interviews gefithrt wurden, betrigt etwas mehr als zwei
Jahre. Das macht fiir eine portritierte Schule einen Unterschied fiir die Anzahl der
umgesetzten Formate im evaluierten Projekt. Im Sinne der Momentaufnahme von
Einzelfillen darf diese Schwierigkeit jedoch als gering eingeschitzt werden. Zu-
dem ist m. E. davon auszugehen, dass Lehrkrifte als erstes solche Formate umge-
setzt haben, die am meisten zu ihrer Schule und zu ihnen selbst passen, sodass der
Zeitpunkt des Interviews fiir die Schulportrits eine untergeordnete Rolle spielt.
Erginzende Informationen konnten auch tiber die Projektdokumentation gewon-
nen werden (z. B. weitere Informationen tiber umgesetzte Formate im Raum der
Religionen an der OBS Eichingen). Die Nutzung dieser anderen Art von Daten
und Quellen kénnte kritisiert werden, wird aber nur zur Erginzung herangezogen,
um das Problem der unterschiedlichen Erhebungszeitpunkte ein Stiick weit aufzu-
16sen, und ist als solche gekennzeichnet.

3.4.3 Erhebungsphase

Beim Interviewleitfaden fallt auf, dass er in erster Linie fur die Evaluationsstudie
entwickelt wurde. Zudem wurde er wihrend der Entwicklung vorrangig inhaltlich-
thematisch reflektiert, sodass manche verbesserungswiirdigen Details nicht sofort
auffielen. 7 Dadurch, dass zu Beginn der Datenerhebung das Forschungsziel der
Interviewstudie noch nicht geklirt war, wurden die Interviewfragen teilweise nicht
zum Erkenntnisinteresse der Interviewstudie passend gestellt. Vielmehr entstand
zuerst ein GroBteil des Materials, die Forschungsfragen der Interviewstudie wur-
den darauthin weiterentwickelt. Es entspricht jedoch der zirkuliren Anlage quali-
tativer Forschungsprozesse, dass Forschungsfragen eine solche Entwicklung
durchlaufen dirfen. Mit den Ergebnissen der ersten acht Interviews wurden wei-
tere Hypothesen gewonnen, die mithilfe eines Fragebogens Uberpriift werden
konnten. Dies fithrte dann zur Modifikation des Interviewleitfadens (vgl. 3.2.3).
Im Rickblick wire es fiir die Interviewstudie méglicherweise hilfreich gewesen,
eher mit problemzentrierten Interviews zu arbeiten, die klarer auf die Fragestel-

766 Im Riickblick erscheint es bspw. unprizise, im Leitfaden von Winschen in Bezug auf ,,den As-
pekt Religion® zu sprechen (vgl. Frage 5). Auch bzgl. geschlechtergerechter Sprache sind die ers-
ten Interviews verbesserungsfihig.
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lungen und Akzentsetzung derselben fokussiert hitten. Zu Beginn fehlte jedoch
das Wissen zum ,Problem, dieses entwickelte sich wihrend der Evaluationsstudie.

Beim Fihren von Leitfadeninterviews ist zu beachten, dass ,,zwischen Offen-
heit und strukturierenden Vorgaben, zwischen Vertrautheit und Fremdheit ver-
mittel[t]“77 wird. In anderen Worten muss ein Gleichgewicht zwischen Nihe und
Distanz gefunden werden: ,,Ohne Nihe wird man von der Situation zu wenig
verstehen, ohne Distanz wird man nicht in der Lage sein, sie sozialwissenschaft-
lich zu reflektieren.“7%8 Manchmal ermdglicht die empfundene Nihe erst den Zu-
gang zum Feld.’® M. E. bestand durch den nur punktuellen Kontakt zu den In-
terviewten nie die Gefahr zu groBer Nidhe. Durch dieselbe berufliche Titigkeit
bestand ebenso wenig die Gefahr groler Distanz. Die Interviews wurden beinahe
ausnahmslos als leicht zu fihren beschrieben (vgl. 3.2.2.2). Spitestens im Verlauf
des Interviews zeigten sich die Interviewpartner*innen als offen (z. B. L15). Damit
kann davon ausgegangen werden, dass die Befragten ,,,wahrheitsgemi3*“‘770 erzihl-
ten.

In einigen Interviews erwies es sich als Vorteil, dass die Interviewerin selbst im
Schuldienst titig ist. Bei den Interviewten konnte — so die Wahrnehmung der
Verf.c — Vertrauen geweckt werden, dass der Interviewerin die Sicht der Lehrenden
vertraut ist, und sie gewisse Schulabliufe vermeintlich besser kennt als die Regio-
nalkoordinator*innen des evaluierten Projekts. Diese empfundene Nihe forderte
m. E. die Offenheit mancher Interviewpartner*innen. Bei anderen Interviews wie-
derum wurde beobachtet, dass die Rolle der Evaluatorin bei den Interviewten eine
distanzierte Haltung hervorrief — méglicherweise, da sie eine Bewertung der eige-
nen Arbeit oder der Regionalkoordinator*innen firchteten.

In manchen Interviews gelang es besser (z. B. L17) als in anderen, die Interview-
fragen einzubringen ohne den Redefluss zu storen, aber gleichzeitig die zugesagte
Hochstdauer des Interviews einzuhalten (mit Ausnahme von LO3 und LO6 waren
alle Interviews nach spitestens 45 Minuten beendet). Planungsfehler zu Zeit und
Linge des Leitfadens zeigten sich — im Sinne eines tberlangen Leitfadens und
dem Abhaken der Fragen”! — nicht. Mit demselben (ersten) Interviewleitfaden
ergaben sich bei den Schulleitungen unterschiedliche Gesprichslingen von 13 bis
35 Minuten,”’2 woraus sich ableiten lisst, dass die Interviewten und ihre Themen
einen deutlichen Finfluss auf Linge und Selbstliufigkeit des Interviews hatten,
nicht nur die Interviewerin.

767 Helfferich: Qualitdt, 11; vgl. a. a. O., 24.

768 Przyborski/Wohlrab-Saht: Qualitative Sozialforschung, 60.

769 Vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr: Qualitative Sozialforschung, 59-62.

770 Steinke: Gutekritetrien, 320.

771 Vgl. Christel Hopf: Qualitative Interviews — ein Uberblick, in: Uwe Flick/Ernst v. Kardorff/Ines
Steinke (Hg.): Qualitative Forschung. Ein Handbuch, Hamburg 112015, 358.

772 Die 35 Minuten Linge ergaben sich bei einem Schulleiterinterview, das nicht Teil des Samples der
Interviewstudie ist.
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Der Fragestil in den Interviews wurde immer wieder kontrolliert, beispielswei-
se mit dem Abgleich ,,guter” Interviewfragen.””> Trotzdem lie3 es sich nicht ver-
meiden, dass — insbesondere in den wenig selbstliufigen Interviews — in der spon-
tanen Reaktion manchmal ,junbewusste und unkontrollierte Interventionen®774
geschahen (z. B. Wertung in SL04:14: ,,Schade®). In einzelnen Interviews forder-
ten die Befragten eine Positionierung der Interviewerin (z. B. 1.02:50-55). Hier
musste ein Mittelweg zwischen méglichst wenig Wertung sowie Wahrung des
Vertrauensverhiltnisses gefunden werden. Eine Unfreiheit im Umgang mit dem
Interviewleitfaden gab es m. E. nicht.”’> Trotz der genannten Interviewfehler kann
in den Interviews eine geforderte ,,Haltung der Offenheit fiir Fremdes, der Zu-
ruckstellung der eigenen Deutungen®77¢ festgestellt werden.

Fir die Qualitit der Daten wire es férderlich gewesen, die Interviews nach je-
der Datenerhebungsphase direkt zu transkribieren und auf Grundlage des
transkribierten Textes das Interviewverhalten mit einer daftir geschulten Person
gemeinsam zu reflektieren. Nach der ersten Erhebungsphase wurden die Inter-
views zwar transkribiert und teilweise ausgewertet (nach der zweiten war dies aus
zeitlichen Griinden nicht méglich). Dies fand jedoch tUberwiegend als Selbstrefle-
xion statt. In der Vor- und Nachbereitung der Interviews wurde entsprechende
Fachliteratur genutzt. Wihrend der Datenerhebung geschah einiges nach dem
Prinzip learning by doing‘. Beispielsweise wurde im zweiten Interview (mit 102)
nach der Antwort auf die letzte Frage die Audioaufnahme gestoppt. AnschlieSend
ergaben sich jedoch noch ein paar Aussagen und Kommentare, die fir die Aus-
wertung gut verwertbar gewesen wiren, aber durch die fehlende Audioaufnahme
nicht transkribiert werden konnten. Bei allen folgenden Interviews wurde das
Aufnahmegerit erst bei der Verabschiedung abgeschaltet. Bei den beiden ersten
Interviews mit Schulleitungen ist in der Beschreibung des Samples erwihnt, dass
bei der Interviewerin der Eindruck entstand, das Interview kurz halten zu sollen.
Zumindest bei SLO1 war dies scheinbar nicht intendiert.””” Mit der Situation wire
mit groBerer Interviewerfahrung méglicherweise anders umgegangen worden.

Bei manchen Begriffen wurde deutlich, dass die Interviewten diese anders fiill-
ten als die Verf.‘. Dies zeigte in besonderer Weise das Beispiel Religion im Schul-
leben (noch deutlicher wurde eine Unschirfe beim Begriff ,religionssensible Schu-
le* im ersten Fragebogen). Dies spricht fiir den Einsatz der gewihlten Erhe-
bungsmethode, da die Interviewten so erkliren konnten, welchen Sinn sie dem
jeweiligen Begriff geben.”® Die Form des Leitfaden-Interviews erwies sich als
passend: Die Interviewten konnten in eigener Logik erzdhlen, dennoch ist eine

773 Vgl. z. B. Dresing/Pehl: Praxisbuch Interview, 9-11.

774 Helfferich: Qualitit, 12.

775 Vgl. Hopf: Qualitative Interviews, 359.

776 Helfferich: Qualitit, 12.

777 Vgl. SLO1:32.

778 Qualitative Forschung geht von einer Differenz zwischen dem Sinn, den Forschende einbringen
und den Befragte verleihen, aus, vgl. Helfferich: Qualitit, 22.
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Zusammenschau auf Grundlage dhnlicher Themen mdéglich. Bei anderen Metho-
den, wie z. B. einem narrativen Interview, wire dies evtl. anders gewesen.

Es wurden bewusst keine umgesetzten Formate teilnehmend beobachtet. Dies
hitte zwar neue Perspektiven auf das jeweilige Format, aber ebenso eine grofle
Nihe geschaffen und wire nicht an allen Schulen gleichberechtigt méglich gewe-
sen. Mindestens fiir die Evaluationsstudie wurde das Sittigungsprinzip m. E. er-
reicht: Zusitzliche Interviews hitten keine wesentlich neuen Informationen ge-
bracht.”” Fir die Interviewstudie als Einzelfallstudie wiren weitere Schulportrits
denkbar, aber kaum weiterfihrend und im gesetzten Rahmen schwer leistbar ge-
wesen.

3.4.4 Auswertungsphase

Zunichst ist zu reflektieren, ob die gewihlte inhaltsanalytische Methode fir die
Auswertung der Interviews und die Beantwortung der Fragestellung als passend
zu betrachten ist. Die Methode ermdglichte die systematische Beschreibung der
Formate und die Analyse der Einflussfaktoren fiir jedes Schulportrit. Auch die
Zusammenschau war — unterstiitzt von Software — gut méglich. Den AuBerungen
der Interviewten wurde m. E. ausreichend Raum gegeben, auch wenn es zum
Zweck des besseren Vergleichs eine Vorstrukturierung der Ergebnisprisentation
gab. Es lielen sich Antworten auf die Forschungsfragen finden, sodass auch damit
die Passung der Methode bestitigt werden kann.

Einige Gitekriterien qualitativer Forschung, die der intersubjektiven Nach-
vollziechbarkeit dienen, kénnen durch die Dokumentation der methodischen Uber-
legungen als erfilllt gelten (z. B. 3.2.2.2 oder 3.2.4.4). Fir andere Giitekriterien
wurde die Beriicksichtigung direkt in Kap. 3.3.2 bestitigt (z. B. Intrakoderreliabili-
tit oder Einschitzung der Glaubwiirdigkeit von InterviewduBerungen). Die Ana-
lyse griindet auf Aussagen der Interviewten, Vermutungen der Verf.‘ sind als sol-
che gekennzeichnet, auf Widerspriiche wird hingewiesen (z. B. ein Missverstind-
nis zwischen Interviewerin und SLO7, vgl. 3.2.2.2). Eine kommunikative Validie-
rung, bei der das erstellte Schulportrit mit den Interviewten besprochen wiirde,
wurde in Betracht gezogen, aber verworfen. Durch die starke Bezugnahme auf
den Schulkontext wird das Kriterium der Limitation méglichst beriicksichtigt.

Eine Herausforderung der Transkription, die auch fiir diese Interviewstudie
gilt, ist, dass ,,mit erheblichem Aufwand viel mehr transkribiert, als analysiert
wird.“780 Bei den Interviews, die im Exkurs analysiert werden, wurden vermehrt
Abkiirzungsstrategien angewendet, da es dort nicht um eine detailreiche Einzel-
fallanalyse ging. Weiterhin konnte nicht immer dem Anspruch geniigt werden, die
Dauer von Sprechpausen oder die Betonung einzelner Silben mit exakt demselben

719 Vgl. Helfferich: Qualitit, 174f.
780 Kowal/O’Connell: Transkription, 443.
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Maf3stab zu transkribieren.”s! Da bei der inhaltlich strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse jedoch der Inhalt und nicht so sehr der Diskurs im Fokus steht,
wird dies als hinnehmbar bewertet. Sicherlich wire die Nutzung einer unterstiit-
zenden Software wie ,f4° arbeitserleichternd gewesen, erscheint aber nicht not-
wendig fir das Erreichen des Erkenntnisinteresses (z. B. exakte Textmarken). Da
die Arbeit mit einer Spracherkennungssoftware aus persénlichen Griinden gesetzt
und die technische Kompatibilitit beider Software-Angebote unsicher war, wurde
frihzeitig die Entscheidung gegen eine Transkriptionssoftware getroffen. Die
Anonymisierung fand zum Teil zu einem spiten Zeitpunkt statt (z. B. Schulleite-
rinnen zu minnlichen Schulleitungen zu machen). Deshalb gibt es im Text von
MAXQDA Uneinheitlichkeiten, da nur die Teile tberarbeitet wurden, die zitiert
werden. Wire die Entscheidung zur Anonymisierung vor der Transkription ge-
troffen worden, gibe es die Uneinheitlichkeiten nicht.

Der Kodierleitfaden wurde (wie in 3.2.4.4 beschrieben) mehrfach modifiziert,
zumindest die Subkategorien. Dies erscheint angesichts einer zirkuldren Anlage
der Auswertungsschritte legitim.

Beispiclsweise gab es bei RELIGIONSUNTERRICHT eine Subkategorie fiir Akzep-
tanz. Diese wurde aufgrund von Dopplungen mit HALTUNGEN schulischer Ak-
teur*innen und lediglich sieben Fundstellen aufgelést. Nicht personenbezogene
Aussagen konnten auch bei STELLUNG RELIGIOSER BILDUNG integriert werden.
Schwierige Uberschneidungen zeigten sich bei HALTUNG und ENGAGEMENT der
RELIGIONSLEHRKRAFTE. Eine Subkategorie ,Motive’ konnte aufgelost und die
Fundstellen bei PUSH-FAKTOREN sowie ZIELEN kodiert werden.

Eine vollstindig trennscharfe Kodierung, wie die Theorie sie fordert,8? erschien
bei einigen Subkategorien trotz vielfacher Uberarbeitungen schwierig. Die Subka-
tegorie VERSCHIEDENES-ENGAGEMENT enthilt zudem sehr viele Fundstellen.
Eine sinnvollere Subkategorisierung konnte jedoch nicht entwickelt werden. Zwei
weitere Beispiele verdeutlichen die Schwierigkeit einer trennscharfen Kodierung:

An der OBS Herzhausen wurden WAHLPFLICHTKURSE neu eingerichtet und im
Rahmen dieses PROJEKTUNTERRICHTS werden regelmiBig diakonische Lernorte
besucht. An der IGS Biicherheim ist ein Diakoniepraktikum fir einen Jahrgang seit
langer Zeit als freiwilliger Bestandteil des RELIGIONSUNTERRICHTS vorgesechen.
Die Inhalte scheinen sich an beiden Schulen zu dhneln, dennoch wurde entschie-
den, das Format aufgrund der organisatorischen Anbindung an Wahlpflichtkurse
bzw. Religionsunterricht unterschiedlich zu kodieren.

Auch besondere Ridume fiir Religion bereiteten bei der Kategorisierung eine
Schwierigkeit. Insbesondere gilt dies fiir den RAUM DER RELIGIONEN der OBS
Eichingen, der im Rahmen von Projekttagen gestaltet, jedoch ohne Schiiler*innen
entwickelt wurde und der als Ort fiir weitere, unterschiedliche Formate dient. Au-

781 Vgl. Kowal/O’Connell: Transkription, 444.
782 Vgl. Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 61.168.
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Berst selten waren dies gottesdienstliche Formate, wie die Einteilung bei Schroder
vorschligt.”® Eine Einordnung in die bestehenden Kategorien war schlicht nicht
moglich, sodass im Kodierleitfaden unter WEITERES eine eigene Subkategorie ein-
gefiihrt wurde. Anders dagegen der Raum der Stille an der OBS Herzhausen: Die-
ser wurde punktuell eingerichtet und fiir Formate genutzt, die sich klar dem For-
mat GOTTESDIENSTE zuordnen lassen. Daher wurde entschieden, die Fundstellen
zu diesem Raum mindestens doppelt zu matkieren: einmal als Gottesdienste, ein-
mal als Raum, um mit der OBS Eichingen vergleichen zu kénnen.

Durch die Angabe der Anzahl der jeweiligen Fundstellen pro Kategorie besteht
der Reiz, aus der Anzahl der Fundstellen Schwerpunkte in der Umsetzung dieses
Formats an einer Schule abzuleiten. Es gilt jedoch zu bedenken, dass damit ledig-
lich Aussagen tber die Aktualitit des Themas getroffen werden kénnen, nicht
tber die Bedeutung des Formats fiir die Schule. Noch klarer wird dies am Beispiel
von GOTTESDIENSTEN an der IGS Biicherheim: Dort wurde bei der Kodierung
zwar zehnmal der Code Gottesdienste verwendet. An der Schule werden jedoch
keine Gottesdienste gefeiert — in den Interviews wurde dariiber gesprochen, wa-
rum dies so sei.

In der Auswertung und Ergebnisprisentation zeigte sich die Schwierigkeit,
dass sich beglnstigende Faktoren und Herausforderungen bzw. Bedarfe oft wech-
selseitig verhalten: Ein beglinstigender Faktor ist zugleich eine Bedarfsanzeige fiir
zukiinftige Unterstiitzung, fiir andere Schulen o. A.; wenn ein Bedarf erfiillt ist,
wirkt dies begtinstigend. Trotz Nachbesserungen in den einzelnen Schulportrits
waren diesbeziiglich unterschiedliche Strukturen nicht immer zu vermeiden. Die
Einzelfall-Analysen wurden cher in Reihenfolge der Schwerpunkte bzw. dominie-
renden Themen verfasst. Diese Unterschiedlichkeit war begriindet so vorgesehen
(vgl. 3.2.4.4). Eine weitere Herausforderung bestand darin, die analysierten Ergeb-
nisse lesefreundlich zu verdichten (jeweilige Zusammenfassungen sowie 4.2) und
weitgehend mit Belegen zu versehen, gleichzeitig aber Redundanzen zu vermei-
den. Es wurde versucht, einen Mittelweg zu wihlen. Eine Schwierigkeit bereitete
zudem das einheitliche Setzen von Kapitilchen. Trotz der definierten Regel
(s. S. 148) konnte nicht immer Einheitlichkeit erreicht werden. Das Ziel der Le-
sehilfe und besseren Ubersicht wird hoffentlich dennoch erfiillt.

Fir eine gelungene Untersuchung spricht zum einen, dass Vorannahmen an-
hand der Auswertung der empirischen Daten weitgehend verifiziert werden kon-
nen. Zum anderen zeigt sich eine Kohirenz zwischen den empirischen Ergebnis-
sen und den Befunden des Forschungsstands. Es kann somit der Anspruch erfullt
werden, einen Beitrag zum Diskurs zu liefern. Teilweise kénnen kleine, weiterfith-
rende Anst6Be gegeben werden, wie z. B. die Verdeutlichung, dass schulstufen-
spezifische Modelle fiir den Religionsunterricht zu prifen wiren (s. S. 295).

783 Vgl. Schréder: Warum Religion im Schulleben’, 24.






4  Empirische Ergebnisse

Den Hauptbestandteil der Ergebnisanalyse und -prisentation bilden fiinf Schul-
portrits. Fiir alle Schulen des dargestellten Samples (vgl. 3.2.2) gibt es eine kom-
pakte Kurzvorstellung, die auf Rahmendaten zum Schulkontext sowie den
Schwerpunkten des Code-Matrix-Browsers basiert. Es werden jeweils die Bedin-
gungen fir Religionsunterricht sowie die umgesetzten Formate von Religion im
Schulleben beschrieben. Es folgt die Analyse der begiinstigenden bzw. herausfor-
dernden Faktoren, aus denen sich manche Bedarfsanzeigen ergeben. Dabei diirfen
— so U. Kuckartz — Interpretationen vorgenommen und Vermutungen gedullert
werden.”8* AbschlieBend wird jedes Schulportrit mittels eines Schemas veran-
schaulicht und eine Zusammenfassung der Spezifika vorgenommen. Der Aufbau
jedes Schulportrits, insbesondere das Teilkapitel zu Religion im Schulleben, folgt
den jeweiligen Interviewschwerpunkten. Zum Religionsunterricht werden vorwie-
gend die Organisationsform sowie inhaltliche Schwerpunkte untersucht.

In Kap. 4.1.6 schlie3t sich ein Exkurs an, der Interviewmaterial von vier weite-
ren Schulen beinhaltet und schwierige Bedingungen fir religiése Bildung be-
schreibt. Die Zusammenschau 4.2 prisentiert die empirischen Ergebnisse entlang
von aussagekriftigen Kategorien des Kodierleitfadens. Dabei geht es insbesondere
darum, die fir die einzelnen Schulen festgestellten Schwerpunkte miteinander in

784 Vgl. 3.2.4.4, vgl. Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 94.
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Beziehung zu setzen. Fiir alle vorgenommenen Schliisse gilt, dass sie sich mit dem
ausgewerteten Interviewmaterial begriinden lassen. Daher wird nicht immer expli-
zit formuliert, dass sich Beschreibungen auf Aussagen der Interviewten griinden,
oder dass Folgerungen sich aus der Datenanalyse ergeben.

4.1 Schulportrits

411 IGS Welthausen: ,,dass wir wirklich immer die Vielfalt auch im
Blick haben, auch unserer Schiiler. Dass wir da jedem gerecht

werden. “ (L07:28)

4.1.1.1  Kurzvorstellung

Die IGS Welthausen mit mehr als 1000 Schiler*innen hat einen groB3stidtischen
SCHULKONTEXT. Die fiinfziigige Schule bietet simtliche Abschliisse an. In den
Stufen 5 bis 10 findet der Unterricht im Klassenverband mit starker Jahrgangsori-
entierung statt. Die Oberstufe ist dreiziigig und im Kurssystem organisiert.

Mithilfe der Werkzeuge, die die MAXQDA-Software zur Verfigung stellt,
kénnen die Schwerpunkte in den Interviews dargestellt werden. Aus dem Code-
Matrix-Browser ergeben sich folgende Schwerpunkte in den Interviews an der
IGS Welthausen:”5 Die meisten Fundstellen gibt es zu HALTUNG bzw. AKZEP-
TANZ religiéser Bildung bei KOLLEGIUM und SCHULLEITUNG sowie — dement-
sprechend — EINFLUSSREICHEN PERSONEN(GRUPPEN). Bei Betrachtung der ein-
zelnen Interviewten ergeben sich fiir S04 und L07 ein weiterer Schwerpunkt bei
der BEWERTUNG des EVALUATIONSPROJEKTS sowie bei .07 zu SCHULER*IN-
NEN (AKZEPTANZ) sowie den PUSH-FAKTOREN fiir das Engagement. Die meis-
ten Informationen zu RELIGIONSUNTERRICHT und Formaten von RELIGION IM
SCHULLEBEN sowie zum SCHULKONTEXT kénnen im Interview mit LO6 gewon-
nen werden. Die Themen Multinationalitdt und -religiositit beschiftigen die Inter-
viewten, was auf den Schulkontext zuriickgefithrt werden kann. Die Formate spie-
len mit einem Anteil von 25 % am kodierten Gesamttext eine vergleichsweise
kleine Rolle. Unter den Formaten stehen PROJEKTTAGE und SCHULSEELSOR-
GERLICHE PROJEKTE im Vordergrund, gefolgt von der ORGANISATIONSFORM
des RELIGIONSUNTERRICHTS und AUBERSCHULISCHEN LERNORTEN.,

4.1.1.2  Religionsunterricht

RELIGIONSUNTERRICHT (ORGANISATION) werde an der IGS Welthausen zum
Zeitpunkt der Interviews bis Klasse 10 im Klassenverband, ohne Alternativfach
und im Prinzip ohne Abmeldungen erteilt. Offiziell genehmigt sei konfessionell-

785 Zudem liefert die Codeabdeckung Informationen zu den Schwerpunkten, vgl. Anhang 8.5.
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kooperativer Religionsunterricht. In der Oberstufe kénne zwischen Religion und
Philosophie gewihlt werden. Durch die Taktung der Schule in 60 Minuten-
Blocken gebe es pro Jahrgang einmal 60 Minuten Religionsunterricht. Fachfremd
erteilter Unterricht (durch Lehrkrifte mit Vokation) sei iiblich.”8¢

Mit dieser Organisation hat die Schule fiir den Religionsunterricht eine Form
gewihlt, die an rechtlich zuldssigen Moglichkeiten ankntpft, die aber — wohl be-
grindet durch die Ortsbedingungen — dartiber hinaus geht. Der Schule scheint
Unterricht in der Klassengemeinschaft sehr wichtig zu sein, sodass ,,wir ja konfes-
sionstibergreifend das Ganze machen. Insofern auch wirklich fir ALLE®
(SL04:19).787 Dieses Vorgehen deutet auf einen Verinderungsbedarf fiir die OR-
GANISATIONSFORM  des RELIGIONSUNTERRICHTS an dieser Gesamtschule
(SCHULFORM) hin. Die verantwortliche Lehrkraft L.O6 wiinscht sich die ordentli-
che Moglichkeit fiir gemeinsamen Unterricht:

saber man weif§ natiirlich anch, dass das eigentlich nicht das V orgehen ist, das man sich

wiinschen wiirde. Also, wiinschenswert ware, dass die Kirche sagt: Ja, es ist in Ordnung,

an der Gesamtschule ist es in Ordnung, wenn man gemeinsamen Unterricht macht. ()

Und nicht noch mal in Kurse nnterteilt.” Solange wir dieses O. K. aber nicht haben, ist

es ja eher so eine () Granzone (..), in die wir uns so reinschiffen, und hoffen, dass es kei-

ner so richtig () wabrnimmt, oder dass es gumindest keiner wabrnimmt, den es stort ()

(L06:9).
Fir Religionsunterricht im Klassenverband spreche, dass es immer wieder ,,um
soziales Miteinander geht®, (L06:46, INHALTE). Insbesondere ab Klasse 9 seien
die Schiiler*innen ohnehin sehr selten im Klassenverband zusammen. LO6 argu-
mentiert zudem, dass Unterricht in Bindern® immer schwierig sei. SL04 benennt
allgemeine Werteerzichung als wesentliches ZIEL von Religionsunterricht — daftir
braucht es wohl keine Teilung der Klassen.®

In jedem Jahrgang werde im Religionsunterricht eine Weltreligion thematisiert
(INHALTE). Dazu gehérten Erkundungen bzw. Besuche von Kirchen, Synagogen
oder Moscheen. Die AUBERSCHULISCHEN LERNORTE seien fest eingeplant, wobei
der Besuch der Moschee ein Novum gewesen sei: Die SCHULLEITUNG befiirchte
aufgrund der Vielzahl von Moscheen und dahinterstehenden Verbinden zum
einen eine Benachteiligung der nicht besuchten Einrichtungen. Zum anderen sehe
die Schulleitung die Schwierigkeit, dass es keine Kontrolle tber die vermittelten
Informationen in der Moschee gebe. Fiir LO6 sei es hingegen selbstverstindlich,
die Moschee zu besuchen, wenn in den Jahren zuvor die Stitten der anderen Reli-
gionen erkundet wurden (HALTUNG RELIGIONSLEHRKRAFT/EINFLUSSREICHE

786 Vgl. 1.06:7.9.26.36.

787 Weitere Interviewaussagen veranschaulichen, wie die Schule die Abmeldeméglichkeit vom Religi-
onsunterricht unpopuldr mache. Zum Schutz der Befragten wird dies hier nicht abgebildet.

788 Dies meint die Kopplung mehrerer Kurse und Lehrkrifte durch geteilte Klassen, z. B. fiir konfes-
sionell-getrennten Religions- und Werte und Normen-Unterricht.

789 Vgl. 1.06:61; vgl. SL.04:19.
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PERSONEN).” Fir die Erkundung einer Moschee gebe es in Welthausen ver-
schiedenste Moglichkeiten, wobei der zeitliche Aufwand und die Erreichbarkeit
beim Besuch des AUBERSCHULISCHEN LERNORTS durchaus eine Rolle spielen:

hatiirlich ware es schon, wir wiirden nach [Stadtteil von Welthausen] fabren, weil die
einfach eine richtige Moschee haben, eine Moschee mit Kuppel, die sieht anch wirklich
ans wie eine Moschee. Aber da ist der Zeitanfiwand einfach wieder 3u grofs, dass wir sa-

gen, wir haben hier sieben vor Ort, warum nebmen wir nicht eine von denen. (..) Und wir
werden anch zu Ditib geben, weil das einfach so DIE Organisation ist” (1.06:54).

Der Fokus der Unterrichtsthemen auf Weltreligionen scheint in der multireligits
gepriagten Stadt auf das gegenseitige Verstehen bzw. Toleranz zu ZIELEN und
Aufklirung leisten zu wollen. Voraussetzung fiir Verstehen ist Wissen, das bei
vielen Schiller*innen fehle.”' LO6 sagt, im Religionsunterricht fiir alle lernten
»ganz viele Schiiler, die eigentlich auch nichts von Religion halten, [...] trotzdem
ganz viel in dem Unterricht. Und die wissen auch, dass sie nicht irgendwie (..)
beten miissen oder sonst (.) [...] irgendwelche merkwiirdigen Dinge tun® (L06:61-
63), wie z. B. Singen. Wichtig sei, dass inhaltlich gearbeitet werde. ,,Ganz viele*
Schiiler*innen besuchten den Religionsunterricht gern, so LO6 (AKZEPTANZ
SCHULER¥INNEN).72

4.1.1.3  Religion im Schulleben

Das evaluierte Projekt sei nicht so sehr im Unterricht verankert gewesen, ,,es wa-
ren ja cher alles so () Sachen auBlerhalb des Unterrichts® (L06:22), im Bereich
RELIGION IM SCHULLEBEN. Als erstes sei im Rahmen des evaluierten Projekts an
der IGS Welthausen ein Konzept fiir den Umgang mit Trauerfillen erarbeitet
worden (SCHULSEELSORGERLICHE PROJEKTE). An der IGS Welthausen miisse
ein Trauerkonzept die SCHULER*INNEN unterschiedlichster RELIGIOSER HIN-
TERGRUNDE berticksichtigen:

o Wir haben am Anfang den/ bier in der Schule ein Tranerkonzept erarbeitet, haben den
Traunerkoffer erstellt (...). Das ist soweit abgeschlossen [...]. Aber natiirlich muss da
noch gang, viel gemacht werden. (..) Was wir noch gar nicht angegangen sind, war (.) der
Bereich (.) Traner(riten im Islam. Da wollten wir uns noch mal jemanden herbolen, der
sich besser auskennt als wir, da wir auch sebr viele muslimische Schiiler haben.

(1.06:4)73

790 K1. 5: Besuch ev. Kirche, Kl. 6: Besuch kath. Kitche, Kl. 7: Besuch Synagoge /judisches Museum,
K. 8: Besuch Moschee, Kl. 9: Besuch buddhistisches Zentrum, KI. 10: Besuch hinduistischer
Tempel, vgl. 1.06:4.54; vgl. 1.07:16.28; vgl. Projektdokumentation des Regionalkoordinators.

1 Vgl. L06:46.

792 Vgl. 1.07:14; vgl. 1.06:26. Uber die Akzeptanz bei Schiiler*innen sagen die drei Interviews davon
abgesehen wenig.

793 Zum Thema Trauerrituale im Islam gab im Laufe des evaluierten Projekts eine regionale Fortbil-
dung, die der Regionalkoordinator fiir die am evaluierten Projekt beteiligten Schulen organisierte
(VERNETZUNG), vgl. Projektdokumentation des Regionalkoordinators.
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Es bestiinden das Trauerinterventionsteam sowie drei Trauerkoffer. Die Koffer
wiirden auch im Religionsunterricht beim Thema ,Tod und Sterben‘ eingesetzt.
An der einjahrigen Entwicklung seien auf freiwilliger Basis L06, LO7 und eine
weitere Kollegin aus dem Jahrgangsteam beteiligt gewesen sowie der damalige
Fachbereichsleiter fiir Gesellschaftslehre und Religion, die Schulsozialarbeiterin
und der Regionalkoordinator. Durch die Unterstlitzung des Regionalkoordinators
habe es mehr Kompetenz gegeben und die Erstellung des Konzepts sowie der
Materialien habe schneller erfolgen kénnen. Die Genannten bilden das Trauerin-
terventionsteam, das sich weiterhin halbjihrlich treffe. Weitere Religionslehrende
(FACHKONFERENZ) hitten sich dort nicht eingebracht, sondern lediglich an der
verpflichtenden schulinternen Fortbildung teilgenommen, erzihlt 1.06. Unterstltzt
werde die Arbeit von der Ortlichen evangelischen Kirchengemeinde (KOOPERA-
TIONSPARTNER), die fur die Bearbeitung von Trauerfillen ihre Riumlichkeiten
anbiete.7*

Im KOLLEGIUM seien die Reaktionen auf die Entwicklung des Trauerkonzepts
positiv gewesen, sagt L06. L07, die keinen Religionsunterricht erteilt, sagt, sie habe
sich aus personlichem Interesse an der Thematik engagiert (PUSH-FAKTOREN).
Zudem stehe sie in engem Kontakt mit LO6, sodass sie iiberhaupt von Projekten
wie diesem erfahre.” Die Trauerkoffer seien schon eingesetzt worden, als eine
Lehrkraft der Schule verstarb. In der Situation hitten die Materialien geholfen:
,Und da war es fir mich schon (.)/es hat mir ein bisschen Halt gegeben, dass ich
einfach wusste, da gibt es Sachen, die man machen kann. Die man dann auch mit
den Schulern machen kann. Und das hat mir sehr geholfen dann auch in dem
Moment.* (L07:10)

Das ,,GroBprojekt” der IGS Welthausen waren PROJEKTTAGE in Jahr-
gang 7 zu ,interreligidsem Arbeiten |[...] und () demokratischem Lernen.” (L06:4)
Dabei gab es eine KOOPERATION mit einem GroBfurter’? Verein. Das interreli-
gi6se Projekt, wie es im Folgenden genannt wird, fand wenige Wochen vor den
Interviews statt. Ohne die intensive Vorbereitung und Unterstiitzung des Regio-
nalkoordinators hitte es nicht stattgefunden, sagt L06 (RIK-ROLLE):

wbesonders dieses grofe Projekt, dieses interreligiose, hatten wir so nicht machen kdnnen.
Also, wir hatten uns natiirlich schon immer gedacht, dass wir irgendwas machen
WOLLEN, aber wir hétten einfach Zeit () und Finanzgen gar nicht gehabt, um das zn
organisieren. |...] Von daber, das wire garantiert nicht so gelanfen.“ (1.06:13)

Zunichst habe der Regionalkoordinator einen KOOPERATIONSPARTNER gesucht,
der die Projekttage fiir die Schule gestaltete. Zu Beginn des Schuljahres habe eine
Fortbildung fiir die beteiligten Kolleg*innen beim Kooperationspartner in Grof3-
furt stattgefunden. Kurz vor den Sommerferien seien fiir jede Klasse des Jahr-

794 Vgl. 1.06:15.38.52; vgl. 1.07:4.
795 Vgl. 1.06:28; vgl. 1.07:5-8.10.26.
796 Auch bei ,,Gro3furt handelt es sich um ein Pseudonym.
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gangs zwei Projekttage durchgefithrt worden. Zur Finanzierung der besonderen
Projekttage habe die Schule Sponsoren (KOOPERATIONSPARTNER) bendtigt, die
die Kosten von ca. 3500 € trugen.””

Die PROJEKTTAGE wurden nicht in Schulrdumen, sondern im Gemeindehaus
der benachbarten Kirchengemeinde durchgefithrt und von Referent*innen des
Kooperationspartners gestaltet. Mit aktivierenden Methoden hitten die Refe-
rent¥innen zu den Themen Vorurteile, Rassismus und Islamisierung geatbeitet.
Das interreligiése Projekt habe einen Schwerpunkt auf den Islam gelegt und ver-
sucht, Vergleiche zwischen den Religionen zu zichen. Ziel sei auch gewesen, fiir
addquaten Sprachgebrauch und Zivilcourage zu sensibilisieren. Bei einer Ab-
schlussveranstaltung seien dem Jahrgang und den Eltern die Ergebnisse prisen-
tiert worden.

Die Schiller*innen dullerten sich in Gruppeninterviews sehr positiv iiber die
Projekttage, insbesondere Giber die eingesetzten Methoden und die Referent*innen
(AKZEPTANZ SCHULER*INNEN). Der schulferne Rahmen, zu dem auch der au-
Berschulische Lernort gehorte, bestimmte das Erleben fiir die Schiler*innen
scheinbar wesentlich. Sie wiirden so etwas gern wiederholen, sagen sie.”® Die
Projekttage wirkten im Alltag bei den Schiiler*innen nach, so L0G: ,,Also sie haben
ganz oft im Alltag, dass sie irgendwie sagen: ,Wir denken immer an das Projekt,
das war doch aber anders“* (L06:46). Die Klassengemeinschaft bzw. der Umgang
miteinander habe sich verbessert und das Wissen sei gewachsen, beispielsweise
werde nun besser zwischen Nationalitit und Religion unterschieden.” Auch die
beteiligten Kolleg*innen, keine Religionslehrenden, hitten das interreligiése Pro-
jekt am Ende als ,,gut® (L06:36) bewertet.500

Fir SLO4 sei durch das GroBprojekt ,,hingen geblieben“s'l) die Mdglichkeit
der Zusammenarbeit mit AUBERSCHULISCHEN PARTNERN intensiver zu nutzen.
Eine weitere Wirkung der Projekttage sei laut LO6, dass die Schulleitung fir den
Jahrgang eine Exkursion nach Grofifurt genehmigt habe. Dort kénne im folgen-
den Schuljahr die Ausstellung des Kooperationspartners besucht und das Thema
auf die Weise in die weitere Arbeit des Jahrgangs eingebunden werden.8%

Ein Jahr nach Fihrung der Interviews begann an der IGS Welthausen ein
WAHLPFLICHTKURS, der auf die Begegnung von Schiiler*innen mit Gefliichteten
zielte. Es erscheint fiir das Schulportrit wichtig, ihn aufzunehmen, auch wenn
dazu keine empirisch erhobenen Daten vorliegen, sondern auf die Projektdoku-
mentation zuriickgegtiffen werden muss. Der Wahlpflichtkurs 9/10 wurde durch
die Initiative und unter der Leitung LO6s fir den Jahrgang angeboten, der bereits

797 Vgl. 1.07:4; vgl. 1.06:18.

798 Vgl. 1.07:22; vgl. Projektdokumentation der Verf.* sowie Gruppeninterviews mit Schiler*innen.
79 Vgl. 1.06:46.

800 Vgl. 1.06:7.36; vgl. 1.O7:28.

801 ST.04:17.

802 Vgl. ST.04:17; vgl. 1.06:18.
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am interreligiosen Projekt teilnahm. Es bestand eine KOOPERATION mit der Stadt
Welthausen (dem Triger der Flichtlingsunterkunft). Neben LO6 waren zwei Sozi-
alpidagog*innen der Unterkunft, der Regionalkoordinator sowie drei Lehrkrifte
(diese ehrenamtlich) an den Praxisphasen beteiligt. In den Praxisphasen gab es
gemeinsame Aktionen in der Unterkunft oder Ausfliige mit Begegnungsmaoglich-
keit (AUBERSCHULISCHE LERNORTE). Dazu kamen Theotiephasen zu den The-
men diakonisches Handeln und biblischen Grundlagen, Fluchtursachen oder In-
tegration sowie Reflexionsphasen mit Raum fir die Fragen und Erlebnisse der
Schiiler*innen. Die Theoriephasen bildeten die Grundlage fiir die Leistungsbewer-
tung, auch die Reflexionsfihigkeit floss ein. Als Wahlpflichtkurs mit aktuellem
Themenbezug bekomme das Format in der Schule hohe Aufmerksamkeit und das
Fach Religion erfahre eine Aufwertung,83

GOTTESDIENSTE haben im Schulleben der IGS Welthausen ihren Platz kurz
vor Weihnachten. Dann werden 6kumenische Gottesdienste fiir die Jahrginge 5/6
bzw. 7/8 gefeiert, dorthin ,,gehen eigentlich immer alle komplett™ (1L06:28).8%4 Das
scheint 1.06 als Indiz dafiir zu nehmen, dass Gottesdienste an der Schule ,, funkti-
oniertlen]“ (ebd.). Fiir die dlteren Jahrginge wiirden keine Gottesdienste angebo-
ten. LO6 nennt als Grund daftr, dass ,,die Lehrer nicht mehr wollen, weil sie auch
sagen, das passt bei uns nicht mehr so in den Plan, das finde ich aber vollkommen
in Ordnung® (ebd., HALTUNGEN). Die Gottesdienste wiirden in der nahegelege-
nen evangelischen Kirche gefeiert (AUBERSCHULISCHE LERNORTE). Uber die
Vorbereitung und inhaltliche Gestaltung ist auller folgendem Detail nichts be-
kannt: ,,wir singen auch im (.)/,In der Weihnachtsbickerei‘ im Gottesdienst. Auch
das kann man ja mal machen, wenn man weil3, es gibt viele SCHULER, die das
eigentlich nicht so leben.” (L06:63, RELIGIOSER HINTERGRUND)

Im KOLLEGIUM gebe es unterschiedliche HALTUNGEN zu den Weihnachts-
gottesdiensten. Manche — wie LO7 — befiirworten sie besonders fiir jiingere Jahr-
ginge als eine schéne Tradition. Fir sie sei es auch keine Mehrarbeit, da sie mit
ihrer Schiilergruppe lediglich in die Kirche nebenan gehen miisse. LO7 vermutet,
dass ecinige Kolleg*innen den Weihnachtsgottesdienst als Belastung empfinden.805
Sie gibt die kritischen Stimmen folgendermallen wieder: ,,,Muss das denn sein?*
und ,Miissen wir da noch mit den Neuntkldsslern hingehenr** (L07:24) LOG6 sagt,
sie kénne auch solchen kritischen Ténen etwas abgewinnen: ,,Also, ich finde im-
mer ganz schoén, nach dem Weihnachtsgottesdienst, auch wenn sie meckern — es
wurde dartber gesprochen, dass es das noch gibt. (L06:28) Fir SL04 gehérten
Gottesdienste anldsslich Weihnachtens zum Schulleben dazu, allerdings ,.finde ich
es nicht schlimm, dass es nicht jede Woche stattfindet. (SL04:25, HALTUNG
SCHULLEITUNG)

803 Vgl. Projektdokumentation der Verf.*
804 Vgl. 1.0G:7.
805 Vgl. 1.06:28; vgl. 1.07:18.24.
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Formate SCHULNAHER JUGENDARBEIT gibt es an der IGS Welthausen nicht.
Es habe einen Versuch gegeben, eine Arbeitsgemeinschaft (AG) anzubieten, die
einer offenen Form von Konfirmandenunterricht entsprochen hitte, dies lehnte
die Schulleitung ab.8% In dem Zusammenhang macht LO6 exemplarisch die ent-
scheidende Rolle der Schulleitung deutlich (EINFLUSSREICHE PERSONEN): ,,das,
was sie sagen, ist die Weisung, und da kann ich nicht viel zu sagen. Also ich kann
jetzt/naturlich konnte ich argumentieren, aber ich kann auch nicht in irgendeine
endlose Diskussion mit ihnen einsteigen® (1L06:68).

VERNETZUNG habe im Rahmen des evaluierten Projekts stattgefunden, aller-
dings gibt es dazu lediglich zwei Fundstellen. Die Initiative zur Vernetzung scheint
eher von aullen, durch Anst6Be des Regionalkoordinators, gekommen zu sein.
Die Lehrkrifte der IGS Welthausen nutzten die Vernetzung zum Austausch von
Erfahrungen mit anderen Lehrkriften und der Entwicklung von Ideen.807

4.1.1.4  Begiinstigende Faktoren

Aus den Daten lisst sich als entscheidend fiir die gute AKZEPTANZ der beschrie-
benen Formate schliefen, dass sie ausgesprochen passend zu den Ortsbedingun-
gen (EINZUGSGEBIET) gewihlt wurden. Dies mag trivial erscheinen, ist aber als
deutlich begiinstigender Faktor zu sehen. Besonders gilt dies fiir das interreligiése
Projekt sowie fiir den Wahlpflichtkurs. Die Lebenswelt der SCHULER*INNEN in
der multikulturellen Stadt macht Begegnungen mit Menschen unterschiedlicher
Herkunftt zur Selbstverstindlichkeit. Allerdings scheint die Notwendigkeit zu be-
stehen, Vorurteile abzubauen und bewusste Begegnungen zu schaffen. An der
IGS Welthausen wird dafiir ein Bewusstsein sichtbar, was z. B. die Einrichtung
eines solchen WAHLPFLICHTKURSES erleichtert haben kénnte. Die Verantwortli-
chen fanden ein geeignetes Thema, um INHALTE des RELIGIONSUNTERRICHTS
wie Nichstenliebe und Diakonie mit aktuellen gesellschaftlichen Fragen zu ver-
binden. Die aktuelle Relevanz scheint ein bedeutsamer Faktor flir das Interesse
der SCHULER*INNEN (AKZEPTANZ) zu sein. Auch die vielen Anteile mit Praxis-
orientierung (aullerschulischer Ort, gemeinsame praktische Titigkeiten) konnten
dieses geweckt haben. Das evaluierte Projekt fungierte durch die zusitzlichen
personellen Ressourcen unterstiitzend. Begtinstigend wirkte bei den interreligidsen
PROJEKTTAGEN die besondere Lernatmosphire an einem AUBERSCHULISCHEN
ORT mit — so die Erzihlungen — authentischen und qualifizierten Referent*innen
des Grofifurter Kooperationspartners.

Die gut erreichbaren AUBERSCHULISCHEN LERNORTE der IGS Welthausen
kénnen als begiinstigender Faktor genannt werden: In direkter Nihe gebe es eine
evangelische und katholische Kirche sowie mehrere Moscheen, die Erreichbarkeit
einer Synagoge war scheinbar problemlos (IKOOPERATIONSPARTNER). Fiir den

806 Vel. SL.04:12-15.
807 Vel. LO7:34.
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Wahlpflichtkurs wurde innerhalb des Stadtgebiets eine Kooperationseinrichtung
gefunden. Die gute Erreichbarkeit aullerschulischer Lernorte begiinstigt den An-
spruch, ,,ALLE Religionen irgendwie mit einzubeziehen.* (L07:16)

Fir die Entwicklung des Trauerkonzepts (SCHULSEELSORGERLICHE PROJEK-
TE) ist festzustellen, dass von Seiten der FACHKONFERENZLEITERIN Religion,
L06, sowie von der SCHULLEITUNG die Notwendigkeit dafiir gesechen wurde
(HALTUNGEN). Es schien einzuleuchten, dass es im Lebensraum Schule immer
wieder Krisenfille geben kann, und es fiir den Umgang damit eines Konzepts
bedarf. Dass das Trauerkonzept als erstes entwickelt wurde, kénnte zeigen, dass es
fir dieses Thema an Schulen — ganz allgemein? — eine grole Offenheit gibt
(s. S. 173).

Eine Besonderheit der IGS Welthausen sei laut LO6 die Stellung von Reli-
gionsunterricht (STELLUNG RELIGIOSE BILDUNG). Zum Zeitpunkt der Interviews
gelte: ,,Man muss aber sagen, dass wir als Religionslehrer hier in der Schule schon
einen relativ hohen Stand haben, dadurch dass es nur den gibt.“ (L06:7) LOG ldsst
offen, wen sie genau meint, wenn sie sagt: ,,Deswegen bin ich schon ganz froh,
dass man dann auch durchsetzen kann, gut, wenn gekiirzt wird, dann nicht gerade
im Reli-Unterricht, sondern woanders® (L06:26). Mehrfach erwihnt sie, dass reli-
gitse Bildung an der IGS Welthausen grundsitzlich viel Unterstitzung erfahre.
Fiir das Fach Werte und Normen scheint es hingegen wenig Lobby zu geben. Als
Grund kann vermutet werden, dass die Integrierte Gesamtschule im Aufbau in
ihren ersten Jahren moglicherweise keine ausgebildete Philosophielehrkraft hat-
te.808

Daher sind als FEinflussfaktor verschiedene EINFLUSSREICHE PERSO-
NEN(GRUPPEN) zu betrachten, die die Formate von RELIGION IM SCHULLEBEN,
HALTUNGEN anderer schulischer Akteur*innen sowie die STELLUNG RELIGIO-
SER BILDUNG beeinflussen: Zunichst ist die SCHULLEITUNG zu nennen, die laut
der Erzdhlung L.06s hinter dem Konzept stehe, ausschliellich Religionsunterricht
fiir alle im Klassenverband zu erteilen.8 Ein Einflussfaktor beztiglich der unter-
stitzenden Haltung der Schulleitung kénnte darin bestehen, dass der Schulleiter
und sein Stellvertreter Religionslehrer sind: ,,Als Schule sind wir glaube ich relativ
offen, auch in der Schulleitung. Schulleiter und stellvertretender () sind Religions-
lehrer, insofern (.)/Und ich komme aus der christlichen Jugendarbeit, also ich bin
da auch nicht ganz fern von.* (SL04:23).

Es wird in den Daten sichtbar, dass auch innerhalb der Schulleitung einzelne
Personen ausschlaggebend sein kénnen. Das evaluierte Projekt sei vom Vorginger
SLO4s initiiert worden, der zugleich Religionslehrer war und sich um das Projekt
kiimmern wollte — Religionslehrkrifte hitten das Projekt nicht gewollt, auch L06

808 Eindeutig ist die Datenlage dazu nicht, doch zumindest gab es niemanden, der darauf dringte,
Philosophie bzw. Werte und Normen unterrichten zu wollen.
809 Vgl. 1.06:60.
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nicht.810 SLO4 lisst eine personliche Offenheit gegentiber religiser Bildung er-
kennen, allerdings auch Zuriickhaltung in Bezug auf den Lernort Schule. Das
evaluierte Projekt ermdglichte erst viele der beschriebenen Formate. Das unter-
stiitzende Wirken der Schulleitung zeigt sich auch daran, dass LOG fir ihre Arbeit
Deputatsentlastung bekomme (PUSH-FAKTOREN) — ein Alleinstellungsmerkmal
im Vergleich mit den anderen Schulen.8!!

Als entscheidend fir die Gestaltung der beschriebenen Formate von Religion
im Schulleben ist LO6 mit ihrem hohen Engagement auszumachen (EINFLUSSREI-
CHE PERSONEN). Direkt zum Ausdruck gebracht wird dies von ihr selbst, als sie
Gber ihr Jahrgangsteam sagt: ,,Also das war vorher schon so, dass man gemerkt
hat, Religion ist (unv.) wichtig (.). Aber ich glaube, das hat etwas damit zu tun,
dass ich als Religionslehrerin da so drin bin.” (L06:36) Die STELLUNG RELIGIO-
SER BILDUNG bzw. die HALTUNGEN ihrer KOLLEG*INNEN werden in diesem
Jahrgangsteam scheinbar durch ihr persénliches Engagement positiv beeinflusst.
LO7 bestitigt die Schliisselrolle LO6s, mindestens fiir das evaluierte Projekt.512

Ein Stiick weit scheint sich das Engagement aus der Funktion der FACHKON-
FERENZLEITUNG zu ergeben. Gefragt nach Verinderungen (durch das evaluierte
Projekt) in ihrer Motivation fiir religiése Bildung in der Schule antwortet sie
(PUSH-FAKTOREN):

Wleh glanb, die war von Anfang an demlich hoch, weil ich balt einfach reingeworfen
watrde, so mit dem Titel Ja, Fachkonferenz kriegst du’ (...) und dadurch eigentlich so ge-
startet bin und dachte: ,\Dann muss ich anch was tun, wenn ich das jetzt bin. () Aber
es ist schon so, dass ich weifs, dass ich (..) doch viel motivierter rangehen kann, weil ich
anch etwas erreichen kann.“ (1.06:24)

Die zugewiesene Aufgabe motiviert LOG6, etwas zu ,,tun®. Ihre Motivation scheint
dadurch zu wachsen, dass sie etwas erreichen konne, was sie — im Kontext der
Fundstelle betrachtet — dem evaluierten Projekt verdanke. Neben den sichtbaren
Ergebnissen seien ein weiterer PUSH-FAKTOR die Schiler*innen, die das Signal
giben, dass sie ,,Freude“ (L06:26) im Religionsunterricht hitten. Begiinstigend
witkt vermutlich auch, dass sie den zeitlichen Mehraufwand fir die besonderen
Projekte — der objektiv betrachtet entstand — nicht so stark empfinde, da sie es
gern gemacht habe (VERSCHIEDENES-ENGAGEMENT).813 Thr Engagement fiir
religiése Bildung geht iiber regulire Aufgaben der Fachkonferenzleitung hinaus.
Deutlich sichtbar wird es auch darin, dass sie kiirzlich und auf eigenen Wunsch

810 Vgl. L06:11. Durch die Verinderung in der didaktischen Leitung sei das Projekt nun an ihr ,,hin-
gen geblieben®, so L06, ebd.

811 Vel. 1.06:7.24.

812 Vgl. 1.07:14.26. Fiir die Schliisselrolle bzgl. des evaluierten Projekts vgl. auch 1.06:7.

813 Vgl. 1.06:20. Dabei sagt sie, dass sie sich zu Beginn gegen das evaluierte Projekt ausgesprochen
habe, vgl. 1.06:11.
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eine FORTBILDUNG zur ehrenamtlichen Schulseelsorgerin absolviert habe (SCHU-
LISCHE AUFGABEN).814

Eine HALTUNG der Offenheit und Neugier kénnte als weiterer PUSH-FAKTOR
fiir das Engagement bezeichnet werden. Beispielsweise sei LO6 sich bewusst, dass
es ,nicht [ihre] Aufgabe [sei], zu jeder Veranstaltung zu gehen, die irgendwelche
Kirchen organisieren oder irgendwelche (.) anderen religiésen Gruppen.* (L06:55)
Der Einladung zum muslimischen Fastenbrechen sei sie dennoch gefolgt, da sie
»das ja auch selbst ganz spannend fand“ (1.06:56). Zumindest einmalig sei sie
durch personliches Interesse motiviert gewesen, dorthin zu gehen. Eine solche
Haltung wird auch beztglich weiterer Aspekte sichtbar, beispielsweise Kooperati-
onspartnern oder der (Nicht-)Religiositit Anderer.8’> Andererseits kann sie klare
Positionen beziehen. Gefragt nach ,Gegenwind® aus dem Kollegium sagt 106, dass
solcher Gegenwind auf keiner fundierten Ebene vorgebracht werde. Daher stehe
sie iiber solcher Kritik. Sie ldsst sich in ihrem Gestalten dadurch scheinbar nicht
hemmen 8¢ Thre interessierte und selbstbewusste Haltung beeinflusst und begtins-
tigt m. E. das Engagement.

Sehr wichtig war in der Umsetzung die Offenheit des Jahrgangsteams LOGs,
das sich z. B. auf die Idee zum interreligiésen Projekt einlie und im Falle von
KOLLEG*INNEN wie LO7 mitgestaltete. LO7 meint, dass alle im Jahrgangsteam
Religion ,,als ganz normales Fach [empfinden], wie jedes andere auch, was auch
richtig so ist, und es geben sollte.” (L07:24) In dhnlicher Weise schreibt S04 dem
Kollegium allgemein zu, dass das Fach Religion mit seinen angebotenen Formaten
gleichwertig neben allen anderen Fichern stehe.8!7

LO07 wurde nach Griinden fiir ihr Engagement fiir religiése Bildung (ohne dass
sie das Fach unterrichtet) gefragt. Als PUSH-FAKTOR nennt sie das Interesse an
der Sache bzw. Thematik, sowohl bei der Entwicklung des Trauerkonzepts als
auch beim interreligiésen Projekt. Weiterhin habe sie der Kooperationspartner des
interreligiosen Projekts besonders interessiert.8!8 Das zusitzliche Engagement
habe sie trotz zeitlichen Mehraufwands nicht als Belastung empfunden. Als Grund
dafiir nennt sie die Freiwilligkeit und die ,,ganz toll[e]* (L07:12) Atmosphire bei
der Zusammenarbeit. Als 107 zu ihrer HALTUNG zu KIRCHE in der Schule ge-
fragt wird, ldsst sich weiterhin ein Hintergrund erkennen, der eine wichtige Vo-
raussetzung fiir ein Engagement beztglich religidser Bildung darstellen kénnte:

wDenn ich bin ja () Christin (). So gliunbig ich anch sein mag oder nicht. Und kann
das/ () kann den Religionsunterricht schon gut mit mir vereinbaren. Es gibt aber anch

814 Vgl. 1.06:69-71. Dabei schreibt sie dem evaluierten Projekt positive Effekte zu: Durch diesen
Kontext hitte die Schulleitung ihr die Weiterbildung méglicherweise cher erlaubt. Zudem schit-
ze sie den Austausch mit dem Regionalkoordinator tiber ihre Aufgaben als Schulseelsorgerin.

815 Vgl. 1.06:54.29.

816 Vgl. 1.06:33-36.53f.

817 Vgl. 1.06:36, 39, vgl. S1.04:33.

818 Vgl. 1.O7:9f.
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genug Lente, die wirklich an nichts glanben (..). Fiir die ist das vielleicht ein bisschen
schiwierig, vielleicht fiir diese Menschen wirkt das, glanbe ich, alles immer ein bisschen (..)
anfgezwangt. “ (L07:36, PERSONLICHES)

Nach dieser Aussage LO7s ist eine Offenheit gegeniiber Glauben férderlich fir
das Engagement. Fir LO7 hat sich das Engagement scheinbar ausgezahlt: ,,Also
ich fand schon, dass mir das auch etwas gebracht hat. (L07:12, PUSH-FAKTOR)
Der empfundene persénliche Mehrwert ist als wichtiger Einflussfaktor festzuhal-
ten. Erginzt werden kann beziiglich der Kolleg*innen, dass die FORTBILDUNGS-
BEREITSCHAFT der Lehrkrifte, die Religion fachfremd unterrichten, hoch sei, so
LO06. Das sei wichtig, damit Religion kein ,,Bastel- und Malfach* (1.06:26) werde,
sondern inhaltlich gearbeitet werden kénne (ZIELE).

LO6 formuliert Kriterien, die aus ihrer Sicht und fir ihre Schule die Akzeptanz
fir die Zusammenarbeit mit (kirchlichen) KOOPERATIONSPARTNERN bei der
Schulleitung positiv beeinflussen: Dass ,,es zum ecinen Unterstiitzung von uns
Lehrern ist, aber eben auch wirklich finanziell etwas bringt, dass wir wirklich etwas
aufbauen kénnen.” (L06:18) Dies bezieht sich im Fall der IGS Welthausen we-
sentlich auf die Zusammenarbeit mit dem Regionalkoordinator im Rahmen des
evaluierten Projekts. LO6 schreibt dem Regionalkoordinator neben einer allgemei-
nen sowie der konkreten finanziellen Unterstiitzung, die sie betont, folgende
ROLLEN zu: Er helfe, indem er Dinge organisiere, gegentiber anderen kirchlichen
Kooperationspartnern die Anliegen der Schule vertrete, Kontakte und Material
vermittle. Insbesondere bei der Suche nach einem Kooperationspartner fiir das
interreligiése Projekt habe er einen bedeutenden Anteil gehabt. Seine zeitlichen
Ressourcen seien sehr niitzlich gewesen und er sei als Gesprichspartner geschitzt
worden. SL04 sagt, er schitze den Blick von aulen.8!” Es ist denkbar, dass die
insgesamt positive Bewertung der Arbeit des Regionalkoordinators die Akzeptanz
fir kirchliche Kooperationspartner allgemein gesteigert hat, und die Schule ermu-
tigt wurde, auch in Zukunft solche externen Unterstitzungsméglichkeiten zu
nutzen.

4.1.1.5  Herausforderungen und Bedarfe

Eine Herausforderung fiir religiése Bildung an der IGS Welthausen sticht hervor
und hat mechrere Beziige: Angesichts des SCHULKONTEXTES mit religids-
heterogenem EINZUGSGEBIET scheint an der Schule die HALTUNG zu dominie-
ren, ,,ja immer ALLE Religionen irgendwie mit einzubeziehen® (L07:16). Anders
formuliert zeigt sich deutlich der Wunsch, ,,dass wir witklich immer die Vielfalt
auch im Blick haben, auch unserer Schiiler. Dass wir da jedem gerecht werden.*
(L07:28) Bezogen auf die Schiller*innen erscheint die Haltung, allen gerecht wer-
den zu wollen, zunichst positiv. Bei der Vielzahl unterschiedlicher RELIGIOSER
HINTERGRUNDE der SCHULER*INNEN kénnte der Vorsatz in der Praxis jedoch

819 Vgl. 1.06:7.13.15.18.71; vgl. 1.07:4; vgl. S1.04:35.
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an seine Grenzen kommen. Mindestens besteht der Bedarf, diesen Kontextfaktor
bei der Planung von (Religions-)Unterricht und Formaten von Religion im Schul-
leben zu berticksichtigen.820

Bei der Wahl AUBERSCHULISCHER KOOPERATIONSPARTNER oder LERNORTE
wird es mit dem Vorsatz, allen gerecht zu werden, ebenso schwierig: Bei sieben
Moscheen im Stadtteil und vielen weiteren im gesamten Stadtgebiet wiirden von
KOLLEG*INNEN Begriindungen fiir die Kooperation mit der einen gewihlten
cingefordert.®?! In den Interviews entsteht der Eindruck, dass es der Schulleitung
oftmals am liebsten wire, im Fachbereich Religion grundsitzlich nicht mit auB3er-
schulischen Partnern zu kooperieren.82 LO6 sagt, es gebe hiufig Fragen von El-
tern, warum beispielsweise zur Einschulung oder anderen Feiern keine kirchlichen
Vertreter*innen eingeladen seien: ,,Und da ist einfach die Stellung [HALTUNG]| der
SCHULLEITUNG ganz klar: Wo fangen wir an und wo héren wir auf? Also, das
Problem, das wir ja immer haben, wie ist das mit anderen Gruppierungen?*
(L06:53) Beziiglich der von der Schulleitung abgelehnten AG ,Konfirmandenun-
terricht® (SCHULNAHE JUGENDARBEIT) erldutert SL.0O4 die HALTUNG der SCHUL-
LEITUNG so: ,,Ja, aber wir sind uns da nicht sicher, ob wir da nicht unglaubliche
Tiren aufmachen fiir alle moglichen Religionsgemeinschaften dann. Und uns
auch mit (..) eigentlich mit jedem Kirchenvorstand in Welthausen uns verscherzen
kénnten.” (SL04:15) Die Schulleitung scheint zu befiirchten, dass sich Personen
oder Organisationen benachteiligt fithlen konnten, wenn anderen ecine engere
KOOPERATION mit der Schule angeboten wiirde. Stattdessen denkt SLO4, ,,dass
man auf die verschiedenen Religionsgemeinschaften ganz allgemein einfach zuge-
hen kann. [...] Also dass man sich einfach breit aufstellt, um mit den GemeindEN
insgesamt irgendwie in Kontakt zu treten.” (SL04:29) Konkretisiert wird diese
Aussage im Interview nicht.

Die Beftrchtungen der Schulleitung und die Entgegnungen L06s sind hier
nicht zu bewerten. Die Diskussion dartiber scheint aber an der IGS Welthausen
regelmiBig aufzukommen. Daher ist als Beobachtung festzuhalten, dass der Vor-
teil vieler erreichbarer AUBERSCHULISCHER LERNORTE im stidtischen Kontext
(vgl. 4.1.1.4) zugleich zur Herausforderung wird. Weiterhin ldsst sich aus dem
Anspruch, dem vielfiltigen EINZUGSGEBIET gerecht zu werden, der Bedarf ablei-
ten, dass die Formate religiéser Bildung einen offenen Charakter bendtigen: ,,Ja,

820 Zum Anteil muslimischer Schiiler*innen gibt es widerspriichliche Aussagen: so wird formuliert,
es gebe ,,sehr viele muslimische Schiiler® vieler muslimischer Gruppen (1L06:4.54). Dem steht
entgegen, dass in der Klasse L.O7s zwei Schiiler*innen muslimischen Glaubens seien, vgl. 1.07:20.
Der multikulturelle Kontext der Schule soll nicht in Frage gestellt werden. Von einem groBen
Anteil muslimischer Schiiler*innen kann jedoch nicht pauschal ausgegangen werden.

821 Im Beispiel LLO6s waren dies Politiklehrende bzgl. einer Kooperation mit Ditib. LO6 entgegnet,
dass bei einem einmaligen Besuch ,,Kooperation sehr weit gefasst sei und verweist auf
deutschsprachige Erklirungen in Ditib-Gemeinden, s. S. 172, vgl. 1.06:54.

822 es wurde [...] immer gesagt: ,Nein, das machen wir nicht, es gibt viel zu viele hier in der Ge-
gend, wir wissen gar nicht, zu welcher wir gehen. [...] Wir machen es einfach nicht., 1.06:54.



182 Empirische Ergebnisse

sonst ist es [das evaluierte Projekt]/Also es hat in dieser Schule () wenig mit Reli-
gion zu tun® (L06:7). Daran schlie3t sich die — hier ebenso wenig zu bewertende —
Frage an, welche Balance vor Ort zwischen dem offenen Charakter eines Formats
und dem erkennbaren Bezug zu religiésen Fragen gefunden wird, wenn sich Reli-
gionslehrkrifte fiir ihr Fach engagieren.

Ein Bedatf, den LO6 formuliert, ist ein — offiziell genehmigtes — Modell fiir
RELIGIONSUNTERRICHT fiir alle im Klassenverband (vgl. L06:9, vgl. 4.1.1.2, OR-
GANISATION). Dieser hat die erstgenannte Herausforderung wohl zum Hinter-
grund: Ein nach Religionen oder gar Konfessionen getrennter Religionsunterricht
erscheint bei der Vielzahl von vertretenen Bekenntnissen nicht durchfithrbar so-
wie unpassend. In Aussagen LO6s werden erste Konsequenzen sichtbar, die ein
solches Modell von Religionsunterricht fiir alle im Klassenverband nach sich
zieht: Es bedeutet, ,,den Religionsunterricht dann schon auch so ein bisschen [zu]
Offnen (..) und (..) fiir ALLE ertragbar [zu] machen® (L06:63). Was diese Aussage
fir die konkrete Gestaltung des Unterrichts bedeutet, wird im Interview nicht
thematisiert. Vermutlich verschiebt sich der Charakter des Unterrichts weg vom
positionell verorteten Religionsunterricht hin zu dem in Kap. 2.4.1 geschilderten
dritten Modell (s. S. 81). Eine Herausforderung der an der IGS Welthausen prak-
tizierten Organisationsform besteht darin, dass es ,,aber auch genug Leute [gibt],
die wirklich an nichts glauben® (1L07:36). Diesen wird die Form wohl nicht ,ge-
recht’.

Es schliefen sich Fragen an, die iiber die Inhaltsanalyse hinausgehen: Kann eine
Lehrkraft mit bestimmter konfessioneller oder weltanschaulicher Prigung, ,allen
Schiler*innen gerecht werden®? Im Kontext der Entwicklung des Trauerkonzepts
formuliert 1.06 den Bedarf, dass ihnen als Religionslehrenden Informationen zu
Trauerriten im Islam fehlten, und dass sie eine qualifizierte Person zur Fortbildung
einladen missten®”? — wie werden die unterschiedlichen religiosen und nicht-
religiosen Perspektiven qualifiziert in einen gemeinsamen Unterricht eingebracht?
Wirde aus dem Religionsunterricht der IGS Welthausen bei einem Wechsel der
Lehrkraft ein ,Werte und Normen-Unterricht fir alle im Klassenverband‘?

Ein Aspekt beziiglich der Organisation des Religionsunterrichts ist (unabhingig
von Gruppenteilung oder Klassenverband) zu erginzen: Es gibt an der IGS Welt-
hausen zwar in jedem Jahrgang Religionsunterricht, allerdings werden jeweils
60 Minuten erteilt. Dies scheint der Taktung der Schule zu entsprechen.8?* D. h.
jedoch, dass die Schiler*innen wihrend ihrer Schulzeit ein Drittel weniger Religi-
onsunterricht haben, als von der Stundentafel vorgesehen ist.82> Der Erlass rdumt
den Schulen zwar eine abweichende Verteilung der Fachstunden ein, die Kiirzung
an der IGS Welthausen scheint aber nicht in vergleichbarem Umfang kompensiert
zu werden. Hier bestinde Korrektur-Bedarf, wenn gelten soll, ,,dass man dann

823 Vgl. 1.0G:4.
824 Vgl. 1.06:26, vgl. 4.1.1.2.
825 Vgl. Niedersichsisches Kultusministerium: Die Arbeit in den Schuljahrgingen 5 bis 10 der IGS.
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auch durchsetzen kann, gut, wenn gekiirzt wird, dann nicht gerade im Reli-
Unterricht® (L06:26) — wie in Kap. 4.1.1.4 von L06 als Indiz fir eine gute STEL-
LUNG RELIGIOSER BILDUNG angefiihrt.

SchlieBlich ist ein Detail beziiglich INHALTLICHER Bedarfe im RELIGIONSUN-
TERRICHT bekannt. Ein Lernbedarf bestehe darin, das Differenzieren zwischen
Religion und Nationalitit zu erlernen. Selbst SCHULER*INNEN muslimischen
Glaubens sagten: ,,Ich gehe zum (..) Islammarkt” (1.06:46), wenn sie den tiirki-
schen Supermarkt meinten. Das interreligidse Projekt habe, so 106, fir Lernzu-
wichse gesorgt. Folglich musste der Bedarf fiir andere Jahrginge noch bestechen,
aber evtl. auch ohne solche Projekttage bearbeitet werden kénnen. Eine weitere
Beobachtung ist, dass von den gelungenen Projekten in der Schul6ffentlichkeit
scheinbar wenig bemerkt wird. Gefragt, ob andere Jahrginge etwas mitbekdmen,
verneint LOG:

Lch glaube, die anderen Schiiler wiirden das nicht so sagen. Also die Lebrer vielleicht,
obwobl das anch nur wenige mithekommen haben, obwobl es halt anch iiberall aushing,
aber ich glanbe, das ist halt immer so ein bisschen — manche Dinge nimmt man anch
nicht wabr, die einen nicht betreffen. Das verstebe ich aber anch, also das ist halt so Leb-
rer-Alltag, und viel in der Schule, was da ist, und wenn man alles wabrnebmen wollte,
wdre man anch (.) total iiberfordert. Von daber denke ich mebr ()/Ich bin ja schon
ganz, frob, wenn das Grobe sozusagen ankommt. " (1.06:50)

LO7 bestitigt, dass man im Schulalltag nicht viel von der Kooperation mit dem
evaluierten Projekt mitbekomme, dass sie es nur deshalb wahrnehme, da sie mit
LO6 in einem Team seif%¢ Es darf wohl geschlossen werden, dass Lehrkrifte in
erster Linie das wahrnehmen, was sie betrifft. An Integrierten Gesamtschulen, die
grundsitzlich groBe Schulen sind und zudem mit starker Jahrgangsorientierung
arbeiten, bei denen SCHULFORM héufig mit SCHULGROBE zusammenhingt, kénn-
te dieses Phinomen verstirkt auftreten.s2’

Auch der Schulleiter scheint nicht alle Formate wahrzunehmen: Bis zur Ab-
schlussveranstaltung der interreligiésen Projekttage habe er laut LO6 nicht ge-
wusst, worum es dort gehe.828 | Am Anfang war es tatsdchlich noch so, dass unser
Schulleiter das alles in der Hand hatte, weil wir halt auch keine didaktische Leitung
hatten. Dann sind wir naturlich alle hin, mit Fachbereichsleiter und so und haben
unsere Projekte vorgestellt.” (L06:44) Aus dieser Beobachtung ist die Herausfor-
derung ableitbar, angesichts der SCHULGROBE und der damit zusammenhingen-
den Strukturen, Themen religiéser Bildung ins Gesprich der Schuléffentlichkeit
zu bringen.

826 Vgl. 1L07:26; vgl. 106:39. Die Jahrgangsorientierung bei den Lehrenden als Team wird auch bei
1.07:24 deutlich. Ahnlich wie LO7 duBert sich 1.06:7: Nur Kolleg*innen, die etwas mit ihr zu tun
hitten, wiissten vom evaluierten Projekt.

827 Vgl. L06:28.

828 Vel. L0G:7.
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In Kap. 4.1.1.4 wurden Personengruppen dargestellt, die fiir religiése Bildung
an der IGS Welthausen begiinstigend wirken. Entsprechend sind EINFLUSSREI-
CHE PERSONENGRUPPEN darzustellen, die diese eher herausfordern. Die Zu-
sammenarbeit in der FACHKONFERENZ Religion scheint nach Aussagen L06s
herausfordernd zu sein: Die anderen Religionslehrenden hielten sich mit ihrem
Engagement fir Religion im Schulleben zuriick. Sie meldeten sich beispielsweise
nicht freiwillig fiir die Mitarbeit am Trauerkonzept oder arbeiteten cher ,,gezwun-
genermaflen” (1L06:7) beim Weihnachtsgottesdienst mit. Erst als sie das Trauer-
konzept kennengelernt hatten, hitten viele ihre Mitarbeit angeboten.82* Auch 1.06
selbst sagt, dass sie durch die erlebten Projekte mehr Moglichkeiten fiir religidse
Bildung im Schulleben sehe. Daraus kann als Bedarf abgeleitet werden, dass der
Mehrwert von besonderen Formaten konkreter sichtbar bzw. etrlebbar sein muss,
damit sich Lehrkrifte zusitzlich engagieren (ENGAGEMENT LEHRKRAFT).

Zudem wird in der FACHKONFERENZ erkennbar, dass personelle Konstellati-
onen einen hohen Einfluss haben bzw. eine Herausforderung darstellen kénnen
(HEMMFAKTOREN): Durch personelle Verinderungen sei eine bessere Zusam-
menarbeit entstanden ,,und dadurch denke ich, wenn wir JETZT anfangen wiir-
den (), dass es auch viel, viel mehr geben wirde, die da mitmachen wirden.
(L06:41)

Die Bedeutung des Erlebens von Formaten religiéser Bildung scheint — wie
fir die Fachkonferenz — auch fir die AKZEPTANZ in Teilen des KOLLEGIUMS zu
gelten. LOG6 sagt, dass die durchgefithrten Projekte mehr Offenheit im Kollegium
zur Polge hitten: ,,Also ich glaube schon, dass es viele Kollegen gibt, die jetzt
offener sind.” (1.06:73) Als Bedarf formuliert: Es braucht gelungene Formate reli-
gitser Bildung, um im Kollegium (oder bei anderen schulischen Akteur*innen)
Offenheit fiir dieselbe zu bewirken.

LOG6 sagt zwar, dass die Religionslehrkrifte an der IGS Welthausen einen rela-
tiv hohen Stand hitten (STELLUNG RELIGIOSE BILDUNG), allerdings bedauert sie,
dass von einigen an der Schule vermittelt werde, dass ,,man“ die Religionsleh-
rer*innen ,,jetzt auch nicht unbedingt [briuchte]” (L06:7). Es ldsst sich mit dem
Textmaterial nicht kldren, ob mit ,,man‘ tatsdchlich die Kolleg*innen oder andere
Schulangehérige gemeint sind. Religionslehrende scheinen durch kritische Kom-
mentare zu ihrer Arbeit herausgefordert zu werden.

Nach der Erzdhlung L0G6s sei weitethin ein Wechsel in einer Funktionsstelle
ein hemmender Faktor fiir die Stellung religidser Bildung an der IGS Welthausen
(EINFLUSSREICHE PERSONEN). Das Problem sei, dass das Fach Religion in Sit-
zungen nicht mehr vertreten werde. Eine Konsequenz sei, dass es fiir die Religi-
onslehrenden oft nicht die Mdglichkeit gebe, bei Fachtreffen zusammen zu arbei-
ten. Der Umstand, dass ihr und ihrer Fachkonferenz keine Zeit zur Zusammenar-

829 Vgl. 1.06:7.27.371.
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beit eingerdumt werde, wirke sich negativ auf ihre Motivation aus, so LO6
(HEMMFAKTOREN).830

Die SCHULLEITUNG wurde in Kap. 4.1.1.4 als weitgehend unterstiitzend dar-
gestellt. Im Interview mit 106 zeigen sich jedoch auch Aspekte, die als herausfor-
dernd gelten miissen. Das Interesse der Schulleitung an den umgesetzten Projek-
ten sei ,,nicht so grof3* (L06:7, HALTUNG). Méglicherweise fehle S04, dadurch
dass er neu an der Schule sei, der Bezug zum Projekt, deutet .06 an. Sie sehe auf-
grund der Erfahrung mit der Ablehnung einer AG Schwierigkeiten beim Ansto-
Ben weiterer, neuer Projekte. Dies scheint zur Folge zu haben, dass ihr ENGAGE-
MENT zum Zeitpunkt des Interviews etwas abwartend ist.83! Aus ihren Aussagen
kénnte die Herausforderung abgeleitet werden, dass die Motivation und das EN-
GAGEMENT von LEHRKRAFTEN durch ungiinstige Kommunikation der Schullei-
tung und fehlende Signal von Interesse leiden kénnen (EINFLUSSREICHE PERSO-
NEN). Fir die Schulleitung der IGS Welthausen ist festzustellen, dass die Unter-
stitzung fur religidse Bildung je nach Format unterschiedlich ist.

Die interreligidsen PROJEKTTAGE werden fir die beteiligten Schiiler*innen
und Lehrkrifte als bereichernd und informativ dargestellt, sie stieBen scheinbar
ausnahmslos auf positive Resonanz. Eine Schwierigkeit liegt jedoch in der Uber-
tragbarkeit dieses besonderen Formats: Die Planung und Umsetzung erforderten
enorme zeitliche und — durch die Zusammenarbeit mit dem KOOPERATIONS-
PARTNER — FINANZIELLE Ressourcen (HEMMFAKTOREN). Die Gestaltung der
Projekttage lag in der Hand der externen Referent*innen. Daher erscheint eine
Durchfiihrung durch Lehrkrifte der Schule in weiteren Jahrgingen zwar denkbar,
ist jedoch mit einem erheblichen Vorbereitungsaufwand verbunden. Manche Be-
sonderheit der Projekttage wire nicht wiederholbar und eine nochmalige Umset-
zung sei nicht konkret geplant (ZEITLICHES):

wDoch, der Wunsch ist schon da, dass man etwas nachhaltig installiert, vielleicht auch
einfach () obne Grofifurter Hilfe gum Beispiel. Aber wir haben ja jetzt die gangen Ma-
terialien und Methoden. Und dass man da vielleicht sagt: ,Gut, man guckt, ob man das
anf andere Jahrginge iibertragen kann‘ oder Abnliches. Aber da muss man dann noch
einmal genaner gucken, wenn es dann soweit ist* (1.06:73).

Wichtig erscheint fiir die Etablierung eines solchen interreligiésen Projekts o. A,
,»dass man fiir bestimmte Jahrginge gewisse Projekte schon in den Schuljahresplan
einbaut, dass das so eine Tradition auch wieder wird. Ich glaube, das wire fiir alle
gewinnbringend.” (L07:32) Eine Nachahmung an anderen Schulen briuchte ver-
mutlich zunichst die Zusammenarbeit mit dem KOOPERATIONSPARTNER, um
dhnlich erfolgreich zu sein: ,,Und wenn wir jetzt sagen, wir HABEN eine Koope-

830 Vgl. 1.06:24.

831 Vgl. 1L06:44: ,,Also das ist alles so ein bisschen schwierig im Moment, aber ich denke, wir kriegen
das irgendwie hin (lacht). Also, (.) von daher sind wir da erstmal nicht so, dass wir wissen, das
wollen wir unbedingt machen, sondern dass es schon erstmal heif3t, wir gucken mal weiter (..),
wie es denn weitergehen KONNTE®; vgl. L06:65-67.
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ration, die wir aufgebaut HABEN, das dann irgendwie wiederzubeleben oder zu
sagen: ,Das was wir erlebt haben, kénnen wir auch selbst nachmachen’, ist natiir-
lich viel einfacher, als wenn man gar nichts hat. (L06:18)

Auch fir den WAHLPFLICHTKURS gilt, dass die Vorbereitungszeit die eines re-
guliren Unterrichts deutlich tbersteigt, und die Durchfithrung ohne das Engage-
ments LO6s sowie zusitzliche personelle Unterstiitzung (allein aus Aufsichts-
pflichtgrinden) nicht méglich wire. Die Umsetzung scheint nur mit ehrenamtli-
chem Engagement der beteiligten Lehrkrifte zu funktionieren — zusitzliche For-
mate im Schulleben brauchen Zeit. Im Interview mit 1.06 fillt das Wort ,Zeit
zwolfmal beziiglich zeitlicher Ressourcen: 106 bemingelt fehlende Zeit fiir Fach-
treffen, der Zeitaufwand fiir den Besuch einer Moschee mit Kuppel sei zu grof,
Zeit allgemein sei begrenzt im Schulalltag.832

Neben einem Bedarf fiir Zeit ist ein Bedarf fiir Austausch-Angebote auszu-
machen. LO7 sagt iiber die VERNETZUNG mit anderen Schulen und die Multipli-
kation von gelungenen Formaten:

INa, das ist immer so eine Sache. () Wir als IGS im Aufbau sollten uns ja eigentlich
sowieso mit anderen 1GSen immer kurgschliefen und uns Tipps geben. Aber das ist
anch tmmer leichter gesagt als getan. Also gerade wir als Lebrkrifte, wann kommen wir
denn mal mit anderen Kollegen von einer anderen Schule ins Gesprich? Es ware sicher-
lich toll, andere Schulen auch an den positiven Erfabrungen oder vielleicht anch negativen
teilbaben u lassen, aber mir fillt jet3t keine konkrete/ oder ich habe keine konkrete
Idee, wie man das bewerkestelligen konnte.“ (1.07:34)

Es fehle die Méglichkeit, mit Lehrkriften anderer Schulen tber positive und nega-
tive Erfahrungen ins Gesprich zu kommen, obwohl ein solcher Austausch — mit
Kategorien dieser Interviewstudie eine solche VERNETZUNG — laut LO7 fiir die
SCHULFORM IGS ohnehin angedacht sei.

Ein weiterer Aspekt wird benannt, misste aber an kirchliche Akteur*innen adres-
siert sein und wird daher in der Interviewstudie nicht weiterverfolgt. LO6 sagt: ,,Al-
so, ich habe halt echt gedacht, da [beim evaluierten Projekt] kommt jemand von
der Kirche, guckt sich das an, () und sicht eben auch, dass hier die/einige Dinge
nicht so laufen, wie es im Erlass steht. [...] Und DIE Angst wurde uns aber auch
relativ schnell genommen® (1L06:11). Auch an anderer Stelle scheint LO6 positiv
Uberrascht zu sein bzw. bezeichnet das Verhalten der Kirchengemeinde als ,,er-
staunlich“.33> Aus diesen Beobachtungen ldsst sich der Bedarf ableiten, dass Kirche
(auf verschiedenen Ebenen) an ihrem Bild als kontrollierende und wenig unterstit-
zende Einrichtung arbeiten sollte, das selbst Religionslehrende von ihr zu haben
scheinen.

Abschlieend sei SLO4 zitiert, der — gefragt nach seinem Wunsch fiir seine Schule
in Bezug auf den Aspekt Religion — sagt: ,,(..) Unser Wunsch? (..) Friedliches Mit-

832 Vgl. 1.06:39-42.24.54.73.
833 Vgl. L06:52.
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einander. (.) Und (..) wenige extrem(.)e AuBerungen (.). Und dass nicht irgendwo
so ein Missverstindnis herrscht. (SL04:31) Aus dieser Aussage ldsst sich der Be-
darf nach Formaten religiéser Bildung ableiten, die ein gutes Miteinander befér-
dern und Aufklirung gegen Vorurteile in Bezug auf Religionen leisten.

4.1.1.6  Zusammenfassung

Legende : Portrit der IGS Welthausen
Persongn (gruppen, . o v
Hemusfo,dem,,z.m bzgl. religioser Bildung
und Bedarfe
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Partner Sohiller*inngn
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Abbildung 10: Portrit der 1GS Welthausen

SLO04 formuliert fiir seine Schule — vermutlich angesichts der vielfiltigen kulturel-
len und RELIGIOSEN HINTERGRUNDE der SCHULER*INNEN — den Wunsch nach
»triedliche|m| Miteinander® (SL04:31). Daraus ergibt sich ein Bedarf fir Formate
religiéser Bildung, die ein gutes Miteinander in der Schule beférdern. Fir die OR-
GANISATIONSFORM des RELIGIONSUNTERRICHTS an der IGS Welthausen bedeu-
tet dies den Wunsch nach Religionsunterricht fiir alle im Klassenverband. Ein
solches Modell werde bereits umgesetzt, ohne dass es dafiir einen gesetzlich gere-
gelten Rahmen gibt, was eine Bedarfsanzeige darstellt. In einer solchen Form
konnten die SCHULER*INNEN verschiedenster RELIGIOSER HINTERGRUNDE
lernen, sich besser miteinander zu verstindigen. Thematisch scheint die Erarbei-
tung verschiedener Weltreligionen im Mittelpunkt zu stehen (INHALTE). ZIEL ist
Aufklirung gegen Vorurteile beziiglich der verschiedenen Religionen und mdg-
licherweise auch, ,,jedem gerecht [zu] werden® (L07:28). Religionsunterricht habe
laut LOG6 eine gute STELLUNG an der Schule, was in erster Linie an der HALTUNG
der SCHULLEITUNG liegen konnte.
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Fir die Formate von RELIGION IM SCHULLEBEN der IGS Welthausen gilt,
dass sie gut zur Schule passen und eine hohe AKZEPTANZ finden, wenn sie — im
Sinne des Leitzitats des Schulportrits — den religios vielfiltigen SCHULKONTEXT
aufgreifen. Insbesondere das interreligitse Projekt (PROJEKTTAGE), das in den
Interviews mit LO6 und LO7 eine zentrale Stellung einnimmt, reagierte darauf.
Neben der passenden Thematik kénnen als Charakteristika ein schulferner Rah-
men an einem AUBERSCHULISCHEN LERNORT mit externen Referent*innen und
ansprechenden Methoden ausgemacht werden. Dies schien die AKZEPTANZ bei
SCHULER*INNEN in besonderer Weise zu férdern. Einen entscheidenden Einfluss
auf die Gestaltung des Formats hatte 106, die das interreligiése Projekt fiir ihren
Jahrgang anregte (EINFLUSSREICHE PERSON). Ohne die Ressourcen des evaluier-
ten Projekts und die externen KOOPERATIONSPARTNER sowie die Unterstiitzung
ihres Jahrgangsteams (KOLLEGIUM) hitte es jedoch nicht stattgefunden, was eine
Wiederholbarkeit erschwert. Fine dhnlich gute Passung zu den Interessen der
Schiiler*innen sowie zum Schulkontext scheint der Wahlpflichtkurs zu haben.

Aus den Fundstellen zum WEIHNACHTSGOTTESDIENST lassen sich drei Din-
ge schlieBen, erstens: Dieses Format scheint im KOLLEGIUM umstritten zu sein,
wird aber zum Zeitpunkt der Interviews (noch) als etablierte Tradition akzeptiert.
Zweitens wird dieses Format mit Elementen religiéser Praxis — in der Form fir
gesamte Jahrginge — nur fir jiingere SCHULER*INNEN als passend bewertet. Drit-
tens ist dabei eine hohe Jahrgangsorientierung der Integrierten Gesamtschule zu
erkennen (SCHULFORM).

Es scheint, dass an der IGS Welthausen Formate umgesetzt wurden, die das
Interesse der LEHRKRAFTE weckten (ENGAGEMENT), und bei denen sie einen
(personlichen) Nutzen entdeckten (PUSH-FAKTOREN): Sowohl L06 als auch LO7
formulieren jeweils, dass ithnen ein Format ,,etwas gebracht habe.?> Unter sol-
chen Voraussetzungen investierten sie die — fiir besondere Formate erforderli-
chen — zusitzlichen zeitlichen Kapazititen scheinbar gern. Dies ist besonders fiir
das erarbeitete Trauerkonzept (SCHULSEELSORGERLICHE PROJEKTE) festzustel-
len, an dem LO6 und LO7 federfihrend beteiligt waren. Die FACHKONFERENZ
Religion war im Fall der IGS Welthausen (wenigstens im Rahmen des evaluierten
Projekts) kaum in die Gestaltung der Formate eingebunden. Erwihnt wird eine
Beteiligung am GOTTESDIENST. Es zeigt sich die Abhingigkeit von einzelnen
EINFLUSSREICHEN PERSONEN und personellen Konstellationen: Besonders zu
nennen ist die LEHRKRAFT 106, die mit einer offenen HALTUNG und hohem
ENGAGEMENT fir religidse Bildung eintritt, und sagt, ihre Motivation u. a. aus
der Freude der Schiiler*innen und der Rolle als FACHKONFERENZLEITERIN zu
beziehen (PUSH-FAKTOREN). Entscheidend fiir das evaluierte Projekt war schein-
bar auch die Initiative der ehemaligen didaktischen Leitung (EINFLUSSREICHE
PERSON).

834 Vgl. 1.07:12; vgl. 1.06:18.
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Grundsitzlich ldsst sich feststellen, dass die angebotenen Formate an der
IGS Welthausen einen offenen Charakter haben sollten. Moglicherweise geht dies
mit dem ZIEL einher, allen Schiiler*innen gerecht werden zu wollen. Der offene
Charakter der Formate scheint zur Folge zu haben, dass sie letztlich eher ,,wenig
mit Religion zu tun® (L06:7) haben. Zumindest kbnnten das interreligiése Projekt
oder der Wahlpflichtkurs ebenso einem anderen Fachbereich wie Gesellschafts-
lehre zugeordnet sein. An der vergleichsweise gro3en Schule sei es zudem schwer
(SCHULGROBE), dass besondere Projekte von allen schulischen Akteur*innen
wahrgenommen wiirden. Die SCHULLEITUNG signalisiere laut LO6 — trotz der
Unterstiitzung fiir Religionsunterricht — wenig Interesse an besonderen Formaten
religiéser Bildung.

Einen Finfluss hat der stidtische SCHULKONTEXT nicht nur hinsichtlich der
SCHULER*INNEN, sondern er ermdglicht auch eine gute Erreichbarkeit AUBER-
SCHULISCHER LERNORTE. Andererseits scheint die grole Auswahl gleichzeitig die
SCHULLEITUNG daran zu hindern, Kooperationen mit einzelnen religionsbezoge-
nen Einrichtungen zu genehmigen — auch diesbeziiglich méchte man wohl ,jedem
gerecht werden‘. Ein wichtiges Kriterium fiir KOOPERATIONEN sei laut 106, dass
die Schule einen Nutzen habe und die Lehrkrifte dadurch unterstitzt wiirden.

4.1.2 IGS Biicherheim: ,,Das sind jetzt keine grof3en Projekte, aber das
sind (.) viele kleine Dinge. [...] wo ergdnzend etwas zum Unterricht
passiert“ (SL01:4)

4.1.2.1 Kurzvorstellung

Die IGS Biicherheim hat einen groBstidtischen SCHULKONTEXT mit multireligio-
ser Schiilerschaft. Die IGS Biicherheim sei bis in die Oberstufe hinein in der Regel
sechsziigig, wird daher von deutlich mehr als 1000 Schiiler*innen besucht. Bei den
Formaten wird hauptsichlich tber AUBERSCHULISCHE LERNORTE gesprochen
(insbesondere bei L02) sowie iiber PROJEKTUNTERRICHT. Auch Fundstellen zu
VERNETZUNG mit KOOPERATIONSPARTNERN haben mit einem Umfang von
8 % am Interviewmaterial eine hervorgehobene Bedeutung. Im Interview mit
SLO1 sind keine besonderen Schwerpunkte erkennbar. Im Gesprich mit 112 wird
vermehrt die STELLUNG RELIGIOSER BILDUNG und das EINZUGSGEBIET der
Schule mit seinen SCHULER*INNEN thematisiert. Wenige bis gar keine Fundstellen
wurden mit den Codes RELIGIONSUNTERRICHT-ORGANISATION, SCHULNAHE
JUGENDARBEIT und SCHULSEELSORGERLICHE PROJEKTE kodiert. Es ist auffil-
lig, dass nur 22 % des Interviewmaterials Religionsunterricht und die Formate von
Religion im Schulleben betreffen. Im Vergleich zu anderen Schulen spielen HAL-



190 Empirische Ergebnisse

TUNGEN und das EVALUATIONSPROJEKT mit der ROLLE DES REGIONALKOOR-
DINATORS eine deutlich gréere Rolle.835

4.1.2.2 Religionsunterricht

Der Religionsunterricht finde an der IGS Bicherheim in konfessionell-
kooperativer Form zweistlindig statt. Bis einschlieBlich Klasse 8 werde im Klas-
senverband — mit wenigen Abmeldungen — unterrichtet. Auch muslimische Schi-
ler*innen nihmen an dem ,,flichendeckend[en] (1L02:31) Religionsunterricht bis
Klasse 8 teil (SCHULER*INNEN-RELIGIOSER HINTERGRUND). In Klasse 9 und 10
werde weiterhin schulformiibergreifend gelernt, aber im Wahlpflicht-Kurssystem
nach Religion bzw. Werte und Normen getrennt. Die Religionskurse scheinen
weiterhin religiés heterogen zusammengesetzt zu sein (s. S. 191).836 In Jahrgang 10
bestehe die Moglichkeit fiir eine Phase mit Diakoniepraktikum statt reguldren
Religionsunterrichts. In der Oberstufe werde neben Grundkursen ein vierstiindi-
ger Leistungskurs angeboten, der regelmiBig von etwa 20 Schiler*innen besucht
werde.837 Aus der Beobachtung, dass die ORGANISATION des RELIGIONSUNTER-
RICHTS von den Befragten dartiber hinaus nicht thematisiert wird, kann man m. E.
schlieBen, dass er in seiner umschriebenen Form zur Schule passt.

In der 10. Klasse wird durch das Diakoniepraktikum ein Schwerpunkt auf die-
ses Thema gelegt (RELIGIONSUNTERRICHT-INHALTE). Das Praktikum als solches
und die Kooperation mit den diakonischen Einrichtungen funktioniere ,immer
gut® (L02:28). Eingefithrt worden sei das Diakoniepraktikum in Zusammenarbeit
mit der Fachkonferenz Werte und Normen, mit der grundsitzlich gut zusammen-
gearbeitet werde.83® Den definierten Handlungsfeldern zufolge wire ein Diako-
niepraktikum eher als Projektunterricht einzuordnen. Da es stark in den Religi-
onsunterricht eingebunden ist, bleibt es hier verortet.

Uber das Diakoniepraktikum ist bekannt, dass sich etwa 20-30 Schiiler*innen des
10. Jahrgangs fiir Religionsunterricht mit einem halben Jahr Diakoniepraktikum
entschieden. Eine vergleichbar grole Gruppe wihle Werte und Normen mit ,Sozi-
alpraktikum®. Die Gbrigen Schiler*innen des Jahrgangs besuchten reguliren Werte
und Normen- bzw. Religionsunterricht. Ziel der Schule sei es, mit dem Praktikum
ein attraktives Angebot zu schaffen, das durch praktisches Ausprobieren eigener
Interessen und Fihigkeiten der Personlichkeitsbildung sowie der Berufsorientie-
rung diene. Bis zu den Herbstferien werde schulischer Unterricht mit theoretischen
und biblischen Grundlagen zum Thema Diakonie erteilt. Grundlage fiir die No-

835 Dies ist z. T. moglicherweise damit zu erkliren, dass es die ersten Interviews waren, und die
Interviewfithrung stirker von der Aufgabe der Projektevaluation als von der — zu dem Zeit-
punkt noch unklaren Fragestellung der — Interviewstudie geprigt war.

836 Vgl. 1.02:31.

837 Vgl. 1L02:59; vgl. Projektdokumentation des Regionalkoordinators.

838 Vgl. 1.02:6.28f.33. Das Diakoniepraktikum besteht unabhingig vom evaluierten Projekt und war
bereits vorher als regelmifBiges Angebot eingefithrt. Der Regionalkoordinator unterstiitzte bei
der Suche nach Praktikumsplitzen.
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tenbildung seien die miindliche Mitarbeit, der Praktikumsbericht und das Engage-
ment am Praktikumsort. Nach den Osterferien gebe es eine kurze Reflexionsphase
sowie Religionsunterricht zu anderen Themen.83?

Uber die weiteren INHALTE des Religionsunterrichts ist wenig bekannt. Es ist
davon auszugehen, dass die Lehrplanthemen unterrichtet werden, denn zumindest
tiber den Unterricht in den Leistungskursen der Oberstufe sagt L.02, dass es durch
das Zentralabitur keine Mglichkeit gebe, vom Lehrplan abzuweichen.8% Dartiber
hinaus werden einzelne Aspekte sichtbar: Im Unterricht L02s seien die erwihnten
muslimischen Schiiler*innen wichtig, sie wiirden ,,immer wieder befragt () auf
das, was der Koran sagt, siec werden sehr, sehr ernst genommen® (L02:31). Sie
schildert mit dem Beispiel Beschneidung, wie die Debatte im Religionskurs
dadurch bereichert werde, dass ein muslimischer Schiiler von seinen persénlichen
Erfahrungen erzahlen kénne. 84

L12 fithrt — gefragt nach Kirche in der Schule — aus, dass Kirche und christli-
che Praxis Gegenstand des Religionsunterrichts sein mussten, denn ,,wenn es im
Religionsunterricht auch darum gehen soll, christliche Praxis kennen zu lernen
und zu durchdenken, kann es gar nicht sein, dass Kirche kein Gegenstand sein
kann [...] und natiirlich christliche Praxis gar nicht sein kann ohne irgendwie eine
kirchliche Bindung.* (L12:48) Dabei gehe es ihr um die didaktische Inszenierung
der christlichen Praxis. Religionsunterricht bedeute nicht Kirche in der Schule,
sondern Kirche sei dort nur zu Gast. L12 sieht eine Chance — und mdglicherweise
ein ZIEL — von Religionsunterricht darin, dass Schiler*innen mit christlichen
Bildungsinhalten bzw. dem Christentum tiberhaupt in Kontakt kimen.84?

Die Wortwahl der beiden Gymnasiallehrkrifte 102 und L12 (,Debatte®,
»durchdenken®)$  kénnte darauf hindeuten, dass ihr Unterricht kognitive
Schwerpunkte setzt. LO2 macht dies explizit, als sie sagt: ,,Also fiir mich ist Religi-
onsunterricht vor a/auch eine stark kognitive Auseinandersetzung, (.) dass man
sich da tber die Dinge Gedanken macht. Da kann/man kann ja auch tUber den
Verstand oder tiber die Vernunft sehr weit kommen.* (L02:52) Neben den Bei-
spielen der beiden Lehrkrifte gibt es Aussagen des Schulleiters, die etwas Giber die
inhaltliche Ausrichtung des Religionsunterrichts erkennen lassen:

wEs gebt ja, wenn (.)/ beim Thema Religion anch darum, erstmal die eigene Identitit u
erfabren (), die wabrzunebmen und davon ansgebend den anderen dann wabrnehmen zu
kdnnen. |[...] Das gebt in Zukunft darum, dass die Menschen lernen, sich miteinander
u verstehen, so wie sie sind. Und da ist Kirche, Religion eben anch sozusagen ()] Das
ist ein guter Ausgangspunkt, um iiber () das gemeinsame Zusammenleben und wie wir
es ansgestalten wollen ins Gespréch zu kommen.” (§SLO1:28)

839 Vgl. Projektdokumentation des Regionalkoordinators und der Verf.*

840 Vgl. 1.02:18.

841 Vel. L02:31.

842 Vgl. 1.12:48.50.

843 Vgl. auch 1.12:25: ,,viel mit Schulern dariiber gesprochen |[...] in der theoretischen Reflexion®.
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Er benennt den interreligiésen Dialog als immer wichtiger werdenden Aufgaben-
bereich des Religionsunterrichts an seiner Schule. Es misse um die eigene und die
gegenseitige Wahrnehmung von Religiositit sowie um die Gestaltung des Zu-
sammenlebens gehen. Demnach wiren fiir den Religionsunterricht solche The-
men oder Projekte passend, die Fragen von Identitit und Zusammenleben auf-
greifen. SLO1 deutet an, dass das Ziel eines guten (interreligidsen) Zusammenle-
bens méglicherweise nicht mit zwei Stunden Religionsunterricht erreicht werden
koénne. Das gegenseitice Entdecken und Verstehen der Religionen brauche Zeit,
auch Vorbereitungszeit der Lehrenden (daher begriif3e er die personelle Unterstiit-
zung der Kirche im Rahmen des evaluierten Projekts).8* Moglicherweise steht im
Schulleben mehr Zeit fir diese Art des Lernens zur Verfigung.

4.1.2.3  Religion im Schulleben

»Das sind jetzt keine groB3en Projekte, aber das sind () viele kleine Dinge. |...] wo
erginzend etwas zum Unterricht passiert™ (SLO1:4). Mit diesem Zitat lassen sich
viele der im Rahmen des evaluierten Projekts umgesetzten Formate von Religion
im Schulleben an der IGS Biicherheim tberschreiben. Die interviewten Lehrkrifte
erzihlen, dass sie im Rahmen des evaluierten Projekts einige AUBERSCHULISCHE
LERNORTE besuchten. Sie benennen Lernginge oder Fahrten, die der Regional-
koordinator fiir sie organisierte. L12 sei mit einem Kurs der Jahrgangsstufe 9 bei
einer Drogenberatungsstelle sowie bei der Bahnhofsmission gewesen, bei diakoni-
schen Einrichtungen also. Sie habe dabei fiir die eigene Handlungskompetenz
lernen kénnen, dass der Besuch eines solchen auB3erschulischen Lernorts leicht zu
organisieren sei. Eine Wiederholung beim entsprechenden Unterrichtsthema kén-
ne sie sich vorstellen.8% Auch fir das Diakoniepraktikum (vgl. PROJEKTUNTER-
RICHT) bestiinden Kooperationen mit au3erschulischen Partnern.

,»Das Entscheidende® (L02:5), das der Regionalkoordinator organisiert habe,
sei das Angebot einer Fahrt zum Kirchentag gewesen. ,,Eine kleine Gruppe, aber
von schr interessierten Schillerinnen und Schillern® (1L02:3) aus drei Oberstufen-
kursen habe es genutzt (AKZEPTANZ SCHULER*INNEN).

Die Kategorisierung dieses Kirchentagsbesuch gestaltet sich schwierig. Man kénnte
es als Fahrt an einen AUBERSCHULISCHEN LERNORT einordnen. Durch die kirchli-
che Trigerschaft der Fahrt sowie den hohen Freizeitcharakter kénnte es auch ein
Format SCHULNAHER JUGENDARBEIT sein. In jedem Fall wurde von der Schule die
Dienstleistung der Kirche eines organisierten Besuchs genutzt. Aufgrund der Ein-
maligkeit des Kirchentagsbesuchs wird dieser im Folgenden unter Besuch eines
AUBERSCHULISCHEN LERNORTS gefiihrt.

Auflerdem sei LO2 mit ihrem Leistungskurs zum Schiilertag der Landeskirche
gefahren, was sie ohne das evaluierte Projekt ,,nicht so ohne weiteres gemacht

84 Vgl. SLO1:28,
845 Vgl. 1.12:7.31.35.
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[hitte]* (LO2:5). Kirchenbesichtigungen mit Schiiler*innen habe sie schon immer
wieder gemacht. IThr Wunsch sei es aber, eize Kirche als festen und regelmiBligen
Bezugsort zu haben. Zur judischen Gemeinde bestehe ein guter Kontakt, das sei
kein Problem.8* Gewiinscht, aber zum Zeitpunkt der Befragung schwer herstell-
zustellen, sei der Kontakt zur benachbarten Moschee. Der Kontakt misse zum
ZIEL haben, dass Schiiler*innen Muslim*innen besser verstehen und Angste ab-
bauen kénnten:

wUnd ich denke, da miisste, gerade auch im Hinblick anf die Fliichtlingsfrage, weil ja
immer stirker so/ durch den Islam heransgefordert werden und immer stirker Muslime
u uns kommen, um die besser zu verstehen und anch um (.) Angste abubanen bei den
Schiilerinnen und Schiilern, miissten da starkere Kontakte vorbanden sein. Das ist ein-
fach noch mal (..) das ist ein Desiderat, also das miisste man baben.* (1.02:40)

Bei den aulerschulischen Lernorten wurden bereits diakonische Beziige erwihnt.
Bei PROJEKTTAGEN wird der Fokus auf sozialem Handeln noch deutlicher: In der
Oberstufe gebe es einen ,sozialen Tag‘, im Rahmen einer schulischen Jubildums-
Feier habe es einen ,,Tag der Toleranz* (1.02:33) gegeben. Auch an Wettbewerben
hitten verschiedene Schulergruppen teilgenommen, im genannten Fall zum The-
ma ,Respekt®$47 Zudem gab es ein Projekt in Zusammenarbeit mit der Bahnhofs-
mission und Studierenden, das als Ergebnis eine Ausstellung von Kunstobjekten
in die Schule brachte.848

Laut L12 wirkten das projekthafte Arbeiten und der Besuch auBlerschulischer
Lernorte positiv auf ihren Religionsunterricht zuriick. Die lebensweltliche Rele-
vanz von Religion sei fiir die Schiller*innen klarer erkennbar und dies entlaste den
Unterricht:84

,dass anf so einer (..) nachklingenden Ebene vielleicht sozusagen das projekthafte Arbei-
ten dentlich Einfluss nimmt auf die/ auf den Religionsunterricht. Also, ich bin (.)/Ich
finde, es IST anderer Unterricht, wenn ich mit den Leuten schon an drei verschiedenen
anfSerschulischen Lernorten gewesen bin, alle maglichen anderen Gespriche gefiibrt habe
und so, das fiihrt dann dazu, dass die/ dass den Schiilerinnen und Schiilern die (..) le-
bensweltliche Relevanz, von Religion deutlich klarer vor Angen stebt (). Und das () und
das entlastet anch wiedernm mein Unterrichtshandeln. (..) Also das wiirde ich sagen, hat
dann indirekt irgendwie (..) Positives fiir den Unterricht gebabt.* (1.12:17)

Religion im Schulleben nehme an der IGS Biicherheim ,,im ethischen Bereich |[...]
relativ viel Platz (1.02:33) ein. Dies gilt nicht fir GOTTESDIENSTE oder religiGse
Feiern. Da sind die Aussagen sehr deutlich: ,,Ich glaube nicht, dass die Schule
unbedingt der Ort sein muss, an dem religiése Feiern stattfinden.” (SL01:30)

846 Vgl. 1.02:40.

847 Vgl. 1.02:8.22; vgl. 112:7.

848 Vel. L12:7.

849 Ahnlich antwortet SLO1, dass der Religionsunterricht durch Begegnungen mit auferschulischen
Personen eine andere Perspektive bekomme, was ihn positiv veridndere, vgl. SLO1:14.
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»ochulgottesdienste () machen wir hier nicht. Das wollte [RK] am Anfang (..), die
lehne ich abl* (1.02:29) LO2 fihrt wiederholt aus, dass sie das Begehen religiGser
Handlungen am Lernort Schule ablehne (HALTUNG RELIGIONSLEHRKRAFT). Sie
sehe die Moglichkeit, dass man in Schule wahrnehmen und darauf hinweisen kén-
ne, dass es Spiritualitit oder konkrete kirchliche Angebote wie den Kirchentagsbe-
such gebe. Sie wiederholt stattdessen, dass man in Schule gemeinsam ethisch
handeln kénne:

WSchule ist kein Ranm der Spiritualitit, der muss/ kann/ es kann ein Raum (.) sein,
dass man das wabrnimmt, dass es so etwas gibt, Spiritualitat, die man sich anderswo
holt. Und bier ist wieder ein Ranm, dass man gemeinsam eben sozusagen ethischen Auf-

trag des Christentums und des Islam wabrnimmt oder gemeinsam bandelt. Aber die Spi-
ritualitat (spricht sebr betont) hat hier keinen Platz; () fiir mich. “ (1.02:35)

Spiritualitit leben oder Gebet einiiben, solle man an anderen Orten. Sie habe al-
lerdings schon mit Schiiler*innen meditiert. Auf Nachfrage bezeichnet sie ihre
Schule als religionssensibel und begriindet dies damit, dass der Islam an der Schule
cine gro3e Bedeutung habe, weil viele Schiler*innen einen muslimischen Hinter-
grund hitten.8>! L12 befiirwortet christliche oder multireligiése Feiern in der
Schule, sagt aber, dass sie nicht wisse, ob eine regelmiBige religiése Feierkultur an
ihrer Schule zu etablieren wire. Sie zeigt sich offen, eine multireligiése Schulfeier
zu planen. Wichtig finde sie dabei eine ,,Art Kursanbindung®, denn sie ,,brauche
unbedingt () finf, sechs, sicben verldssliche K&pfe, die da irgendwie mitmachen
bei. Und dann kann ich mir so etwas toTAL gut vorstellen.” (L12:59) In einem
anderen Interviewabschnitt stellt sie ihre HALTUNG vergleichbar dar, dass Religi-
on im Schulleben von schulischen Akteur*innen bzw. aus Kursen heraus gestaltet
werden solle. Um an der IGS Bucherheim Religion im Schulleben entstehen zu
lassen, mochte sie auf eine kirchliche Trigerschaft (wie das evaluierte Projekt) eher
verzichten, unterstiitzende Ressourcen aber gern nutzen.8>2

Die Interviewten begriilen das Netzwerk von Kontakten zu aullerschulischen
bzw. kirchlichen Partnern, das der Regionalkoordinator ihnen biete (VERNET-
ZUNG). Ansprechpartner und externe Unterstitzungsmoglichkeiten seien zwar
bisher auch bekannt gewesen, aber der Kontakt sei nun schneller oder intensiver
und teilweise neu hergestellt. Eine Vernetzung mit anderen Schulen habe an der
IGS Biicherheim im Rahmen des evaluierten Projekts nicht stattgefunden.853 112
sagt, dass die entstandene Vernetzung nachhaltig nutzbar sei:

wDa habe ich ingwischen so ein richtiges kleines Buch mit Telefonnummern und An-
sprechpartnern |...]. Wo ich das Gefiih! hatte, da haben sich jetzt offensichtlich Kontak-
te gekniipft, auf die ich in anderen Settings anch uriickgreifen kinnte. (unv.) Lch glanbe,

850 Vgl. 1.02:33.52.

851 Vgl. 1.02:31.35.54.

852 Vgl. L12:21-23.33.57-59.

853 Vgl. SL.01:14.20; vgl. 1.02:8; vgl. 1.12:33.
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das ist wechselseitig [...]. Da gibt es, glanbe ich, eine Menge von Sachen, die jetzt schon
entstanden sind, die keinen festen Takt im Jabreskalender haben, aber die doch irgend-
wie — wenn ich jett so driiber nachdenke — eigentlich schon nachhaltig sind.* (L12:35)

Beziiglich der ZEITLICHEN DIMENSION sei an der IGS Biicherheim besonders,
dass im Rahmen des evaluierten Projekts Formate punktuell umgesetzt worden
seien, sagt L12. Es gebe beispielsweise keinen bleibenden Ort oder ein regelmali-
ges Fest:

W Aber sozusagen (..) was Formate angeht da haben wir eigentlich — das ist glanbe ich bei
unserer Schule anch besonders — nicht sozusagen (..) irgendwelche Sachen sozusagen mit
grofSer RegelmdfSigkeit oder einem Wiedererkennungswert geschaffen () oder etabliert, die
Jetzt danerhaft weiterlaufen. () Es gibt jetzt bei uns NICHT durch das Projekt irgend-
wie (.) keine Abnung, einen Raum, der vorher nicht da war, oder () eine Art Fest, das
wir jett standig wiederbolen oder so (..) so etwas haben wir nicht gemacht (..) eher punte-
tuell gemacht.“ (1.12:31)

Dies entspricht der Aussage des Schulleiters, es seien keine grol3en Projekte, son-
dern kleine, den Unterricht erginzende Formate umgesetzt worden. Im Hinblick
auf eine Nachhaltigkeit des evaluierten Projekts bei Schiiler*innen meint 1.12, dass
bei denen, die an Formaten teilnahmen, Vieles angestoen worden sei. Sie sagt,
dass religidse Lernprozesse ausgeldst worden seien, und es in Schule ohnehin
selten Dinge gebe, bei denen man einen festen Lernertrag feststellen kénne:

,da sind Erstkontakte oder Kontakte (.) entstanden, die irgendwie religiose Lernprozesse
(..) losgelost haben (..) oder (..) ausgelost haben, die jetzt soxusagen (.) weiter (..) glanbe
ich sich weiter verfestigen kinnten — das ist ja schon mal was, in Schule. Selten sind ja
Sachen irgendwie so, dass wir dann einen festen Lernertrag haben, der dann irgendwie
ganz, dentlich zu fixieren wire, aber da ist jetzt glanbe ich viel angestofen worden.

(L12:31)

4.1.2.4  Beginstigende Fafktoren

Als entscheidend begtinstigend fiir religitse Bildung an der 1GS Biicherheim ldsst
sich ausmachen, dass die Schulleitung mit Religionslehrenden besetzt ist, die die-
sen Fachbereich fordern. SLO1 und L02 sind allein durch ihre Funktionsstellen
EINFLUSSREICHE PERSONEN und formulieren dies selbst:

Jich denke, dass das an meiner Person hangt und an der Person des Schulleiters, () weil
wir beide Religion als Priffungsfach ha/ b als Unterrichtsfach haben und, evangelische
Religion, und beide in relativ hoben/ also, was heif§t/ er natiirlich in der hichsten Funfk-
tionsstelle und ich aber kury darunter bin. Das heifst, wir fordern (.)/ Also bei ibm gebt
alles durch, was in die Richtung geht, und ich fordere es ganz aktiv* (1.02:22).854

Laut SLO1 solle Schule vermitteln, dass Religion ein Bestandteil der Gesellschaft
sowie der personlichen Identitit sei (ZIELE). Kirche diirfe sich in Schule darstellen —

854 Vgl. auch SLO1:10.
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so wie andere Anschauungen der pluralen Gesellschaft. Damit wird seine grund-
sitzliche Offenheit fir religiose Bildung in der Schule erkennbar. Diese findet
wohl ihren Ausdruck in der Genehmigung von allem, ,,was in die Richtung geht*,
wie LO2 formuliert.#> Die klare HALTUNG der SCHULLEITUNG fiihrt méglicher-
weise dazu, dass (so L02) das KOLLEGIUM an die etablierten Projekte gew6hnt sei
und nichts dazu sage, ihrer Meinung nach ,,das wahrscheinlich auch ganz in Ord-
nung (L02:22) finde. Es wire mit einer anderen Untersuchung zu fragen, ob die
Akzeptanz der Formate im Kollegium u. a. mit Schwerpunkten auf sozialen The-
men zusammenhdngt, und gegeniiber Formaten mit Elementen religiéser Praxis
moglicherweise anders wire.

L12 sagt, dass sie den zusitzlichen Zeitaufwand fir die besonderen Formate
nicht als Belastung empfunden habe, da sie so etwas auch in ihrer Freizeit machen
wirde (nicht nur im Rahmen des evaluierten Projekts, PUSH-FAKTOREN).8% Die
drei Interviewten treten auf unterschiedlichen Ebenen als begiinstigend fiir religi-
Ose Bildung an der 1GS Biicherheim auf: als férdernd auf gewissen Funktionsebe-
nen oder gestaltend in der engagierten Umsetzung. Andere Religionslehrende der
Fachkonferenz werden von den Interviewten nicht erwdhnt. Allein in einer Ne-
benbemerkung SLO1s wird zum Ausdruck gebracht, dass Lehrkrifte die EIN-
FLUSSREICHEN PERSONEN fiir Religionsunterricht seien.8” Eine ordentliche Er-
teilung von Religionsunterricht steht an der IGS Biicherheim scheinbar aufler
Frage, wenngleich es in den unteren Jahrgingen einzelschulspezifische Adaptio-
nen des Erlasses gibt.

Als weiterer begtinstigender Faktor fiir die STELLUNG RELIGIOSER BILDUNG
an der IGS Biicherheim kann der Charakter der durchgefithrten Formate genannt
werden. Die besonderen Projekte mit Besuchen aulerschulischer Lernorte hitten
im Schulalltag sichtbare Auswirkungen gehabt. Die Resonanz der Schiler*innen
auf die erlebten Projekte sei positiv gewesen.’® Durch die Thematisierung der
besonderen Projekte sei das Fach Religion bei Schiiler*innen und Kolleg*innen
aufgewertet worden (AKZEPTANZ SCHULER*INNEN und KOLLEGIUM):

also habe ich das Gefithl, hat die () die Akzeptanz, des Religionsunterrichts innerhalb
des () des schulischen Facherkanons irgendwie () eine Aufwertung dadurch erfabren,
dass den Schiilerinnen und Schitlern Rlar wurde, dass wir bier alle moglichen Dinge un-
ternebmen konnen im Rabmen dieses Unterrichts [...] das fand ich, da war klar: ,Die
kdnnen _jett nicht in den Deutschunterricht geben, weil sie mit Reli unterwegs sind.* (..)
Das hatte, glanbe ich, durchaus so etwas wie () einen Aba-Effekt so () in Bezug anf
die Akzeptanz.“ (1L12:17)

Die von L12 beschriebene Aullenwirkung wurde erreicht, obwohl die genannten
Formate in der Regel an einzelne Lehrkrifte und Kurse gebunden waren. Als

855 Vgl. S1.01:26.30; vgl. 1.02:22.
856 Vgl. 1.12:13.

857 Vgl. SL01:18.

858 Vgl. L12:23.
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begiinstigender Einflussfaktor formuliert: Es begtinstigt die Umsetzung von For-
maten religiéser Bildung, wenn diese kursgebunden — ,erginzend zum Unterricht®
(vgl. Leitzitat) — realisiert werden kénnen. An der IGS Biicherheim wurden kaum
jahrgangsiibergreifende oder gesamtschulische Formate umgesetzt. Auffillig ist
weiterhin ein Schwerpunkt von Formaten mit sozialen bzw. diakonischen Bezii-
gen. Fur dieses Thema besteht scheinbar die grofite Offenheit.

In finanzieller und organisatorischer Hinsicht sei das evaluierte Projekt ein be-
gunstigender Faktor, so L12. Die finanziellen Mittel hitten das projekthafte Arbei-
ten beférdert. Als Beispiel nennt sie die Finanzierung einer Fahrt an einen auler-
schulischen Lernort, die viele ihrer Schiiler*innen sonst nicht zahlen konnten.8%
Durch das evaluierte Projekt habe es weiterhin einen Rabmen gegeben, in dem
besondere Projekte umgesetzt werden konnten:

yich fand irgendwie, dass es einen Rahmen schon gegeben hat fiir sowas, wo ich mich im-
mer, wenn ich sonst so etwas gemacht babe, vorber gefragt habe, wie/(..) wie/was ist
denn jetzt eigentlich sozusagen der trigermfsige Uberban? (..) Da habe ich das Gefiib,
das wurde einem anch schon abgenommen, musste man nur noch sagen, ok, das machen
wir iiber das Projekt, und dann war klar, bier haben wir jett eine (.)/so eine Art
Struktur, in die wir uns nur noch rein begeben miissen.” (1.12:13)

Das hieB3e, dass Lehrkrifte besondere Formate religitser Bildung leichter umset-
zen kénnen, wenn sie diese gegentiber Schulleitung oder Kolleg*innen als zugeho-
rig zu einem existierenden Rahmen prisentieren kénnen.

Eine Erginzung zu den SCHULER*INNEN (SCHULFOM-SUS) soll gemacht
werden, wenngleich sie etwas spekulativ bleiben muss: Die IGS Biicherheim sei
bis in die Oberstufe hinein sechszlgig. Selbst wenn es in der Oberstufe Zuginge
von anderen Schulen gibt, kann vermutet werden, dass der Anteil der Schii-
ler*innen mit gymnasialem Leistungsniveau auch in der Mittelstufe hoher sein
konnte als an anderen Schulen des Samples. Daraus wiirde folgen, dass beispiels-
weise die Methoden, die zu den Schiiler*innen passen, ebenso andere sein kénnen.
Vor dem Hintergrund erscheint es zur Schule passend, wenn LO02 und L12 vor-
wiegend kognitive Schwerpunkte ihres Unterrichts erwihnen.

4.1.2.5  Herausforderungen und Bedarfe

Die Interviewten SLO1 und L02, die Religionsunterricht und manche Formate
religiéser Bildung férdern, hemmen gleichzeitig die Entwicklung anderer Formate.
Beziiglich einer regelmiBligen religiésen Feierkultur sagt 112, dass es ,,von den
anderen Entscheidungstrigern her” (L12:33) vermutlich schwierig wire, eine sol-
che zu etablieren. Alle drei Befragten machen transparent, dass die Schulleitung
Schulgottesdienste ablehne (EINFLUSSREICHE PERSONEN/HALTUNG SCHULLEI-
TUNG). LO2 begriindet diese HALTUNG damit, dass Schule ein sikularer Raum sei.

859 Vgl. L12:11.
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Gottesdienste im Raum Schule muteten dem Kollegium zu viel zu, sagt sie.8%0
Diese klare Ablehnung in der Schulleitung scheint dazu zu fithren, dass sich man-
che Religionslehrende nicht an andere Formate von Religion im Schulleben ,,her-
antrauen®, wie .12 (Abs. 21) selbst sagt.

Daran schlie3t sich ein Bedarf an, den LL12 fur ihre Schule sieht. Sie wiinsche
sich ein entspannteres Verhiltnis ihrer Schule zu christlichen oder multireligisen
Feiern. Unter der Primisse, dass Kirche in einer staatlichen Bildungseintichtung
zu Gast sei und die Formate Angebotscharakter hitten, diirfe Kirche Schulleben
mitgestalten und Schule ein méglicher Ort religidser Praxis sein (HALTUNG RELI-
GIONSLEHRKRAFT):

wich wiirde mir in Bezug anf unsere Schule wiinschen, dass wir ein etwas entspannteres
Verhdiltnis zu Religion im Schulleben entwickeln (..). Also, ich () glanbe, wir miissten
sozusagen ein bisschen dabin kommen, dass wir christliche Feiern ausrichten kinnen oder
vielleicht anch multireligidse Feiern und () dass wir nicht sozusagen zu stark anf diese
(.) die Trennung von irgendwie staatlichem Bildungsort und (..) religidser Praxis po-
chen. " (1.12:29)

Anders als LO2, die davon spricht, dass Schule auf religionsbezogene Angebote
anderer Triger lediglich hinweisen dirfe, zeigt sich L12 offen, solche Formate
— unter bestimmten Voraussetzungen — auch am Lernort Schule anzubieten. 102
weist zudem auf die Abhingigkeit von einzelnen (EINFLUSSREICHEN) PERSONEN
hin: Es hinge an Einzelnen, kirchliche Angebote zu nutzen. Je nach Engagement
und Fihigkeiten gelinge die Nutzung dieser Angebote oder nicht.8! Dies markiert
cine Grenze fiir religiése Bildung — wohl auch fir die Gestaltung von Schule ins-
gesamt.

Der SCHULKONTEXT der IGS Bilicherheim scheint eher hemmenden Einfluss
auf (nicht-diakonische) Formate religiéser Bildung zu haben. L12 setzt die Ableh-
nung von Schulgottesdiensten durch die Schulleitung in Beziehung mit der Be-
schreibung ihrer Schule als ,linke, stidtische IGS* (L12:21). Wenige schulische
Akteur*innen — explizit im Kollegium — hitten ,mit Kirche etwas am Hut“
(L12:29). In den Aussagen iiber die HALTUNGEN im KOLLEGIUM kontrastieren
die Erzdhlungen L02s und L12s teilweise miteinander. Moglicherweise ist die Pri-
gung, die die IGS Biicherheim im Unterschied zu anderen Integrierten Gesamt-
schulen des Samples zu haben scheint, durch die langjihrige Geschichte als Ge-
samtschule beeinflusst.862 Der stidtische Schulkontext ist dann als herausfordern-
der Einflussfaktor zu benennen, wenn ecine damit einhergehende multireligiGse
Schiilerschaft als Begriindung fiir die Ablehnung von Schulgottesdiensten oder
vergleichbaren Formaten herangezogen wird.

860 Vol. SLO1:30; vgl. L02:29.48-52; vel. L12:21.
861 Vgl. 1L02:44.
862 Vel. Lehmann/Schmidt-Kortenbusch, S. 68; vgl. Feige/Lukatis, S. 98.
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In jedem Fall ergibt sich aus dem stidtisch-multireligiosen SCHULKONTEXT
der Bedarf, dass die Formate religidser Bildung diesen berticksichtigen.83 Auf-
grund der unterschiedlichen RELIGIOSEN HINTERGRUNDE der SCHULER*INNEN
— aber auch vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Fragen wie dem Abbau von
Angsten gegeniiber Muslim*innen — sehen die Interviewten einen Bedarf fiir die
Foérderung interreligiésen Dialogs. Insbesondere SLO1 benennt dies als wichtige
Aufgabe. Auch L12 erwihnt interreligises Lernen und das Fithren von Dialogen
als Teilaufgabe religitser Bildung.8¢* Die Formate sollten Raum fiir die gegenseiti-
ge Wahrnehmung verschiedener religiéser Positionen schaffen, so 1.02.85 Auch
ein finanzieller BEDARF fiir die Unterstitzung besonderer Formate wie dem Be-
such auBlerschulischer Lernorte wird formuliert: An der Schule bzw. im Stadtteil
gebe es viele Schiler*innen, die die Kosten von zwei Busfahrten und einer Ein-
trittskarte nicht selbst tragen kénnten (EINZUGSGEBIET).8¢ Weiterhin wiirden
besondere Projekte aufgrund der SCHULGRORE nicht in allen Jahrgingen oder im
gesamten Kollegium wahrgenommen. Nur dort, wo konkret etwas passiere, werde
es gesehen.867

Schliefilich sei die Oberstufe einer Integrierten Gesamtschule — bei gleichen
duBeren Anforderungen — eine spezifische, so L02 (SCHULFORM). Es gebe auch
chemalige Realschiiler*innen in der Oberstufe. Diesen ,,Schiiler-Typ® scheint 102
(Abs. 63) als different wahrzunehmen. In ihrer Funktionsstelle profitiere sie da-
von, diese Schiller*innen mit eigenen Stirken und Defiziten im Religionsunter-
richt der Mittelstufe zu erleben.®8 Aus diesen Aussagen konnte gefolgert werden,
dass die Oberstufe der IGS Biicherheim heterogener zusammengesetzt sei als die
an Gymnasien.

Zudem werden zeitliche BEDARFE formuliert: SLO1 duflert den Wunsch einer
kontinuierlichen Fortsetzung und professionellen Verankerung der Kooperation
mit Kirche wie im evaluierten Projekt. Das gegenseitige Wahrnehmen bzw. das
Entdecken von (religiésen) Identititen seien Prozesse, die viel Zeit und Geduld
kosteten (s.S. 191).8¢ 112 hingegen lehne eine Dauerhaftigkeit einer solchen
kirchlichen Prisenz in Schule ab. Ihre Aussagen lassen beztglich zeitlicher Aspek-
te die Deutung zu, dass es im schulischen Alltag zu wenig Zeit fiir projekthaftes
Arbeiten gebe. Neben der Zeit fehle méglicherweise ein verbindlicher Rahmen fiir
Projektunterricht (der im evaluierten Projekt gegeben war), der den Anreiz schaf-
fe, dieser zusitzlichen Arbeit im gefiillten Alltag Prioritit zu verleihen.870 Hilfreich
sei eine zusitzliche Person wie der Regionalkoordinator auch als Aufsicht fiir den

863 Vgl. S1.01:28.

864 Vgl. SL.01:28; vgl. 1.02:40; vgl. 1.12:29.
865 Vgl. 1.02:35.

866 Vel L12:11.

867 Vgl. SLO1:16.

868 Vgl. L03:63.

869 Vgl. SL.01:22.28.

870 Vgl. 1.12:10.33.



200 Empirische Ergebnisse

Besuch auBlerschulischer Lernorte.87! Es kann begriindet vermutet werden, dass in
der Oberstufe (bzw. in den Leistungskursen) weniger zeitliche Freirdume fiir Pro-
jektunterricht bestehen als in der Mittelstufe: LO2 sagt, durch das Zentralabitur
gebe es keinen Raum fiir Dinge abseits des Lehrplans. Umgekehrt kénnte man
schlieBen, dass die Lehrenden es gewohnt sind, in der Mittelstufe vergleichsweise
viele Freirdume zu haben.572

In Kap. 4.1.2.3 wurde beschrieben, dass sich 112 die Gestaltung einer multire-
ligiésen Schulfeier unter bestimmten Voraussetzungen gut vorstellen kénne.8”> Als
Bedarf formuliert: Fiir L12 braucht die Gestaltung von Formaten wie Schulfeiern
die Anbindung an eine feste Schillergruppe bzw. einen Kurs. Konkret denke sie
an interessierte Oberstufenschiler*innen, die sich durch die Teilnahme am Leis-
tungskurs als solche bezeichnen lassen.

Beziiglich der KOOPERATION von Schule und Kirche bei Formaten von Reli-
gion im Schulleben duBlert 112 indirekt einen weiteren Bedarf. Sie sei sehr zufrie-
den mit dem evaluierten Projekt, es ermdgliche besondere Projekte mit kirchli-
chem Bezug, aber die Schule diirfe die Regeln vorgeben:

wDenn da bin ich wirklich sebr zufrieden mit diesem Impuls, weil ich das Gefiibl habe,
dass dieses Projefet ermiglicht, dass Schule in schulischen (..)/in schulischer 1ogik sozu-
sagen V'eranstaltungen und (.) planen kann, kirchliche Lernorte aufsuchen kann und al-
le midglichen kirchlichen Themen einspielen kann, aber das unter den Regeln der Schule
machen kann. [...] ich habe das Gefiibl, dass die (.)/dass ich eigentlich so handeln
kann, wie ich mir fachdidaktisch reflektiert vorstellen wiirde, Schiilerinnen und Schiiler
an christliche Lernprogesse heranzufiibren. (1.12:23)

Im evaluierten Projekt hitten beide Seiten, Schule und Kirche, von der Koopera-
tion profitiert.8* Die beschriebene Unterstitzungsweise von Kirche scheint dieje-
nige zu sein, die L12 sich auch fiir zukiinftige Projekte wiinschen wiirde. Bereits
oben (s. S. 194) wurde die Aussage L12s wiedergegeben, dass Religion im Schulle-
ben von schulischen, nicht von kirchlichen Personen gestaltet werden solle. SLO1
duBert sich dhnlich, dass Religionsunterricht durch Lehrkrifte stattfinde, und eine
Partnerschaft mit Kirche vor allem in der Wahrnehmung dieser bestehe. Eine
aktive Rolle der Kirche, dass sie auf Schule zugehe, wird beispielsweise von L02
aber geschitzt.8> Als Bedarf kénnte gegeniiber der Kirche daher formuliert wer-

871 Diesen Bedarf formuliert LO1: Fiir Exkursionen brauche sie eine Begleitperson. Wenn sie Kol-
leg*innen frage, bedeutet das fiir diese Engagement in der Freizeit. Daher habe sie im evaluier-
ten Projekt von der Zeit des Regionalkoordinators im Sinne einer ,Ressource Begleitperson*
profitiert, vgl. 1L.01:24.

872 Vgl. 1.02:18. Bei 101 findet sich eine vergleichbare Notiz: Sie meint, sie miisse sich einen Wahl-
pflichtkurs wiinschen, um mehr Kapazititen fir die Erprobung von Formaten im Rahmen des
evaluierten Projekts zu bekommen. Das projektorientierte Arbeiten brauche viel Zeit,
vgl. 1.01:3.44.21.

873 Vgl. 1.12:59.

874 Vgl. 1.12:50.

875 Vel. 1L12:21.23; vgl. SLO1:18; vgl. L02:44.
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den, dass Lehrkrifte der IGS Biicherheim sich aktive kirchliche Unterstiitzung
und Impulse wiinschen, aber die Lehrenden die gestaltenden Akteur*innen sind
und den Rahmen bestimmen mochten, der zu ihrer Schule und ihren Schu-
ler*innen passt. Zudem weist LO2 darauf hin, dass die Bindung zwischen ihr und
ithren Schiiler*innen wichtig fiir die Durchfiihrung von Formaten sei. Bei der Ko-
operation mit externen Personen wie dem Regionalkoordinator fehle diese.87¢

Es ist auffillig, dass sich an der IGS Biicherheim scheinbar wenige Lehrkrifte
am evaluierten Projekt beteiligten. Beziiglich der Fachkonferenz erwihnt 101
Unwissenheit tber die Moglichkeiten des evaluierten Projekts als denkbaren
Grund. In ihrem eigenen Fall scheint es fehlende (Unterrichts-)Zeit zu sein, die
die aktive Gestaltung von Formaten hemmt.8”” Méglich ist selbstverstindlich, dass
andere Religionslehrende unabhingig vom evaluierten Projekt unterrichtsbezoge-
ne Formate gestalten. Aufgrund der genannten herausfordernden Faktoren ist
jedoch auch denkbar, dass andere Lehrende evtl. aufgrund der Haltung der Schul-
leitung, des Schulkontextes oder eines kirchlich getragenen Projekts ein Engage-
ment scheuen. Die moglichen Griinde stellen Vermutungen dar, dennoch kann
m. E. als Herausforderung fiir religiése Bildung an der IGS Biicherheim benannt
werden, dass ein kirchlicher Impuls wie das evaluierte Projekt in der Fachkonfe-
renz Religion auf wenig Resonanz stief3.

4.1.2.6  Zusammenfassung

Fir die ORGANISATIONSFORM des RELIGIONSUNTERRICHTS an der 1GS Bi-
chertheim werden keine Verinderungswiinsche gedullert: Der konfessionell-
kooperative Religionsunterricht im Klassenverband bis Jahrgang 8 und die schul-
formiibergreifenden Religions- bzw. Werte und Normen-Kurse ab Jahrgang 9
scheinen gut zur Schule zu passen. Allerdings bedeutet diese Organisationsform
auch, dass die Schule mit religionsbezogenem Unterricht im Klassenverband in
den unteren Jahrgingen iber den bestechenden konfessionell-kooperativen Rah-
men hinausgeht und dort grundsitzlich rechtlicher Verdnderungsbedarf besteht.
Auf die SCHULER*INNEN, die trotz anderer RELIGIOSER Zugehorigkeit (HIN-
TERGRUNDE) den konfessionell-kooperativen Religionsunterricht besuchen, wer-
de eingegangen.

Durch die Einbindung von AUBERSCHULISCHEN LERNORTEN und PROJEKT-
UNTERRICHT — bzw. kleiner, erginzender Dinge (vgl. Leitzitat) — in den RELIGI-
ONSUNTERRICHT werde die Schiiler-Lehrer-Bezichung positiv verindert. Dadurch
erfahre der Religionsunterricht aulerdem gegentiber dem Kollegium vermehrte
AKZEPTANZ, so L12. Auffillig ist, dass die umgesetzten Formate kurs- bzw. lehr-
kraftbezogen durchgefithrt wurden, die FACHKONFERENZ spielte an der
IGS Biicherheim im Rahmen des evaluierten Projekts keine Rolle. Insbesondere

876 Vgl. SL.01:18; vgl. 1.02:6.
877 Vgl. L01:12.44.
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KOOPERATIONEN mit diakonischen Einrichtungen scheinen sich zu bewihren
(vgl. z. B. Diakoniepraktikum Klasse 10). Dass vorzugsweise auBlerschulische
Lernorte und Projektunterricht umgesetzt werden, kénnte auf die Ablehnung von
GOTTESDIENSTEN in der SCHULLEITUNG (AKZEPTANZ) zuriickzuftihren sein.
AuBerdem fillt auf, dass die IGS Biicherheim stirker als andere Schulen des
Samples eine gymnasiale Ausrichtung zu haben scheint. Ein Unterricht auf erh6h-
tem Niveau scheint mit vielen SCHULER*INNEN moglich zu sein (SCHULFORM).
Dies kénnte evtl. mit den Interviewten, die alle eine gymnasiale Fakultas haben,
und ihren (Oberstufen-)Lerngruppen begriindbar sein, allerdings spricht auch die
Sechsziigigkeit der Oberstufe fiir ein vergleichsweise hohes Leistungsniveau der
Schule. Zudem scheint bei den Lehrkriften die Teilnahme an Wettbewerben im
Blick zu sein.

L—EE%( : Portrét der IGS Biicherheim
Personen (gruppen. P .
Herausforderangen bzgl. religidser Bildung
und Bedarfe

Auferschulische Schiiler*innen

Partner verschiedenster

Kulturen und Religionen

i

—> Wirkungen

s I
( Formate ) e N\ aVa N
. KI. 9 - 13: ko-ko auBerschulische Lernorte, Akzeptanz bei
ISI.-S -8: ko-kP Religionsunterricht v. a. diakonische |— schiiler*innen,
Religionsunterricht bzw. Werte und Einrichtungen Kolleg*innen
im Klassenverband Normen-Kurse I
(schulform-
~— [jhergreifend) < J/
R N
KI. 10: optionales | ————————— [ Projekttage i - || Wettbewerbs-
Diakoniepraktikum Oberstufe: nsoziales I(wzf;g:z:gs ebeifr‘;:er ?
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Formate mit Elementen
religioser Praxis
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Abbildung 11: Portrit der IGS Biicherbeim

EINFLUSSREICHE PERSONEN fiir religitse Bildung an der IGS Biicherheim sind
der SCHULLEITER SLO1 und LO2. Sie genehmigten (laut eigener Darstellung) sehr
vieles, LO2 gestalte als RELIGIONSLEHRKRAFT aktiv viele Formate mit sozialen
Beziigen. Allerdings hemmen sie mit ihrer ablehnenden HALTUNG gegentiber
Elementen religiéser Praxis in der Schule die Entwicklung von GOTTESDIENSTEN
oder vergleichbaren Feiern. Diese Ablehnung, auch im KOLLEGIUM, kénnte mit



Schulportrits 203

der lingeren Geschichte als Gesamtschule zusammenhingen (SCHULFORM).878
L12 formuliert einen Bedarf fiir mehr Offenheit gegeniiber solchen Formaten,
angesichts des RELIGIOSEN HINTERGRUNDS der SCHULER*INNEN eher fiir mul-
tireligiose Feiern. Von allen Interviewten wird interreligiéser Dialog als zuneh-
mend wichtige Aufgabe betrachtet. Einzelne SCHULER*INNEN (AKZEPTANZ)
scheinen sich freiwillig fiir Formate mit religiésen Beziigen zu interessieren (z. B.
Leistungskurs Oberstufe, Kirchentagsbesuch). L12 zeigt sich beztiglich der KO-
OPERATION mit kirchlichen Partnern sehr offen und engagiert — vorausgesetzt sie
lassen sich in ihre eigenen konzeptionellen Vorstellungen einbinden und sind von
den Bedingungen der Schule bestimmt (HALTUNG LEHRKRAFT). Wie an anderen
Schulen besteht ein Bedarf fur zusitzliche zeitliche und finanzielle Ressourcen,
um besondere Formate anzubieten. Aullerdem benennt .12 den Bedarf fiir einen
Rahmen, in dem diese leichter umgesetzt werden kénnten.

4.1.3 IGS Hohenleben: ,ich glaube, dass solche Aktionen den Schiilern
Im Gedichtnis bleiben und vielleicht auch Religion anders dann im
Gedichtnis der Schiiler bleibt. “ (L16:58)

4.1.3.1 Kurzporstellung

Die IGS Hohenleben liegt in einer lindlichen Region Niedersachsens. In der
Kleinstadt ist sie die einzige Schule der Sekundarstufe 1. Die fiinfziigige Integrierte
Gesamtschule hat keine Oberstufe, sie wird von unter 1000 Schuler*innen be-
sucht. Gelernt werde iberwiegend im Klassenverband bei starker Jahrgangsorien-
tierung. Fir die Wahlpflichtkurse ab Klasse 6 bzw. Ficher mit dulerer Differen-
zierung ab Klasse 9 werde der Klassenverband aufgeldst.87

An der IGS Hohenleben sind folgende Schwerpunkte erkennbar: 10 % des In-
terviewmaterials betreffen GOTTESDIENSTE. Unter den Formaten von Religion
im Schulleben haben weiterhin PROJEKTTAGE, AUBERSCHULISCHE LERNORTE
und der WAHLPFLICHTKURS eine gré3ere Bedeutung. Beziiglich der HALTUNGEN
wird besonders die AKZEPTANZ religidser Bildung im KOLLEGIUM sowie bei
SCHULER*INNEN thematisiert. Auerdem spielen die BEWERTUNG DES EVALUA-
TIONSPROJEKTS und die ROLLE DES REGIONALKOORDINATORS eine hervorge-
hobene Bedeutung. Im Interview mit SLO8 zeigt sich ein Schwerpunkt auf der
SCHULFORM mit ihten SCHULER*INNEN sowie auf det ORGANISATION des RE-
LIGIONSUNTERRICHTS. Die Formate stechen (im Vergleich mit anderen Schulen
und mit 36 % Anteil) mehr im Vordergrund als der SCHULKONTEXT. Im Ver-
gleich fillt ebenso auf, dass bei der Kodierung der Interviews der IGS Hohenle-
ben sehr viele Kategorien und Subkategorien genutzt wurden (bei L16 37 und bei

878 Dieser Zusammenhang kann hier jedoch nicht untersucht werden, die Hypothese beruht auf der
Einbeziehung der Befunde des Forschungsstands.
879 Vgl. Schulhomepage [anonymisiert].
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SLO8 30 der Codes). Dies kénnte die Breite der Interviewthemen, aber auch die
Breite der Formate religitser Bildung widerspiegeln.

4.1.3.2 Religionsunterricht

Der Religionsunterricht an der IGS Hohenleben werde durchgingig zweistiindig
in konfessionell-kooperativer Form erteilt, parallel werde Werte und Normen-
Unterricht angeboten. Dafiir wiirden klassengemischte Kurse gebildet (ORGANI-
SATION).80 Der Schulleiter SLO8 duflert den Wunsch nach Religionsunterricht im
Klassenverband, dies sei auch der Wunsch der Klassenlehrer*innen, sagt er. 117
wurde im Interview auf die HALTUNG der SCHULLEITUNG angesprochen und
sagt, sie wirde Religionsunterricht im Klassenverband unterstiitzen und koénne
SLOS§ verstehen. Sie weist jedoch auf eine Schwierigkeit hin (HALTUNG RELIGI-
ONSLEHRKRAFT): Religionsunterricht fiir alle diirfe nicht verpflichtend sein — sie
nennt nicht explizit die negative Religionsfreiheit, doch es kann davon ausgegan-
gen werden, dass sie sich darauf bezieht. Da nicht alle Schiller*innen am Religi-
onsunterricht teilnehmen wollten, 16se sich der Klassenverband wieder auf.88! Die
Zufriedenheit mit den organisatorischen Rahmenbedingungen fiir Religionsunter-
richt ist bei den Interviewten der IGS Hohenleben demnach unterschiedlich. Im
Interview mit 1.16 wird die Frage nicht thematisiert.

Den Wunsch nach Religionsunterricht im Klassenverband begriindet SLO8 an-
satzweise organisatorisch (keine Antrige mehr ausfillen, nicht mehr Werte und
Normen anbieten miissen), vor allem jedoch inhaltlich. Als Grinde nennt er die
bessere Beziehungsebene zwischen Lehrenden und Schiler*innen im Klassenver-
band, sowie die seiner Ansicht nach gleichen inhaltlichen Themen von Religions-
und Werte und Normen-Unterricht (HALTUNG SCHULLEITUNG/INHALTE):

wJa, anch mein Wunsch, und der Wunsch der Klassenlebrer wiire, wenn es miglich ware,
dass man sagen konnte: Religionsunterricht wird im Klassenverband unterrichtet. Und
nicht im Kursverband. Einfach weil man dann eine gang, andere Beziehung zu den Kin-
dern hat als wirklich ein Kurslebrer, weil die haben es wirklich manchmal ziemlich
schwer, im eigentlichen Unterricht Beziehungen anfzubanen, je nachdem wie die Zusam-
mensetzung ist. Und als Klassenlebrer kennt man seine Schéfchen doch noch etwas besser
als als Fachlebrer. [...] die Inbalte sind ja dbnlich. (..) Und da stellt sich mir immer die
Frage: Warum kann man es nicht in einem Fach zusammenfassen? (..) Das finde ich so
ein bisschen schade. Da batte ich gedacht, wdre es gut, wenn man das wirklich fiir (.) alle
Kinder machen kann, weil ja auch die Kinder sebr unterschiedlich sind. Aber die The-
men sind die gleichen. “ (SL08:33)

Der Unterricht im Klassenverband scheint SL.O8 zudem im Blick auf die Entwick-
lung von Sozialkompetenzen wichtig zu sein, ein méogliches SCHULFORMspezifi-
sches Merkmal. ,,Der soziale Bereich oder auch der () ,Wie gehe ich miteinander

880 Vel. 116:21-24.
881 Vgl. SL08:33; vel. L17:43.
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um?’, der Wertebereich, [ist] ein ganz grof3es Thema, gerade bei uns.” (SL08:35)
Fir die Bearbeitung dieses Themas erachtet er eine vertraute Umgebung, sprich
den Klassenverband, fiir wichtig. Der Religionsunterricht kénne einen guten Bei-
trag zu dem Thema leisten.®? Auch L17 sagt, viele Inhalte und Methoden des
Religionsunterrichts ZIELTEN auf Gemeinschaft und den Dialog miteinander. Sie
sieht im Religionsunterricht ebenso die Moglichkeit zur Stirkung der Klassenge-
meinschaft.®3 Damit sind keine Aussagen tiber konkrete Themen gemacht, son-
dern Uber grundsitzliche inhaltliche Schwerpunkte des Religionsunterrichts an der
IGS Hohenleben. Uber die INHALTE wird dariiber hinaus nicht gesprochen.

Im Interview mit 117 wird der Religionsunterricht im Zusammenhang mit der
SCHULFORM IGS thematisiert: Im Vergleich zu anderen Schulformen wie dem
Gymnasium misse L17 im Religionsunterricht mehr differenzieren. Damit macht
sie indirekt auch eine Aussage Uber die SCHULER*INNEN (SCHULFORM-SUS), zu
denen es in den Interviews an der IGS Hohenleben diesbeziiglich kein weiterfiih-
rendes Material gibt. Allerdings sei die Aufgabe der Differenzierung im Religions-
unterricht nicht auffilliger als in anderen Fichern, sondern fir 1.17 manchmal
sogar einfacher. Im Religionsunterricht kénne sie viel mit Bildern arbeiten, die
Schiiler*innen kénnten einfach einen kiirzeren Text schreiben oder ihre Meinung
malen. Im Religionsunterricht habe sie mehr Méglichkeiten, er sei ungezwunge-
ner.884

Die Interviewten sagen, dass sich der Religionsunterricht durch das evaluierte
Projekt nicht verdndert habe, neu seien ,,religidse Aktionen rundherum® (L16:16),
die das Fach Religion an der Schule durchaus gestirkt hitten.88> L17 sagt, fir die
Schiller*innen bedeute Religionsunterricht oft: ,,Wir sitzen im Unterricht und
lernen etwas iber Gott oder Jesus.” (L17:21) Mit den ,,religiosen Aktionen rund-
herum® erlebten sie andere, auch praktische Seiten von Religion. Diese werden im
nichsten Teilkapitel beschrieben.

4.1.3.3  Religion im Schulleben

Ein bestimmendes Thema, insbesondere im Interview mit 1.16, ist das Format
GOTTESDIENSTE. An der IGS Hohenleben gebe es regelmilBig einen Weih-
nachtsgottesdienst sowie einen Gottesdienst am Schuljahresende, Gottesdienste
hitten eine lange Schulkultur.®8 Die Begleitung von aullen durch den Regionalko-
ordinator habe ihren Blick auf Gottesdienste verdndert, sagt .16 (RK-ROLLE).

882 Vgl SL08:35.

883 Vgl. 1.17:43.

884 Vgl. 1.17:48-51.

885 Vgl. auch S1.08:9.15.

886 Vgl. 1.16:34.62. Laut Informationen des Regionalkoordinators gab es von 2014 bis 2017 einen
Gottesdienst zum Schuljahresende, dies werde in 2018 umgestellt zu einer Abschlussandacht fiir
die Jahrgiinge 9 und 10. Angeregt wurden vom Regionalkoordinator zudem Adventsandachten,
die die Fachkonferenzleiterin aus Kapazititsgrinden abgelehnt habe, vgl. Projektdokumentation
des Regionalkoordinators.
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Die Vorbereitung und Durchfithrung der Schulgottesdienste hitten sich durch
seine Beratung positiv verindert. Eine positive Wirkung des AuBenblicks zum
Aufzeigen neuer Moglichkeiten benennt auch SLO8. Frither seien Gottesdienste
»mal eben schnell“ (L16:10) in Pausen geplant worden und Kolleg*innen hitten
sich kaum beteiligen wollen. Als verantwortliche Gestalter*innen sind L16 und
LL17 sowie eine weitere Lehrkraft bekannt, andere Religionslehrende unterstiitzten.
Aktiv beteiligt sei weiterhin eine Musiklehrerin, die das Orgelspiel iibernehme.887

Als Problem sei beziiglich des Weihnachtsgottesdienstes festgestellt worden:
»00 wie wir sie gerade durchfithren, ist das nicht besonders effektiv bzw. das
Problem ist einfach, dass viele Schiiler, die tiberhaupt gar keine Lust haben, datin
sitzen.“ (1.16:28) Vor der Umstellung seien die Klassenlehrer*innen mit nahezu
der gesamten Klasse in den Gottesdienst gegangen, was fiir viel Unruhe gesorgt
habe. Mit dem neuen System miissten sich die Schiiler*innen wihrend einer Pause
in eine Liste eintragen und auf die Weise ihr Interesse am Besuch des Gottes-
dienstes bewusst bekunden. Diese ,Hiirde‘ habe sich u. a. positiv auf die Lautstir-
ke ausgewirkt. Auch die Vorbereitung habe sich durch Anregungen des Regional-
koordinators verindert: Vorbereiten wiitden nun drei Lehrkrifte und 30 bis 40
freiwillig teilnehmende Schiiler*innen, vorwiegend in zwei Unterrichtstunden. 888
Die Umstellung habe fir positive Rickmeldungen aus dem KOLLEGIUM gesorgt.
Dies bestitigt SLO8, der die Verdnderungen ebenfalls begrifie. Auch bei den
SCHULER*INNEN sei mehr AKZEPTANZ fir die Gottesdienste geschaffen worden,
so L17. Gleichzeitig sehe sie bei Gottesdiensten weiterhin Entwicklungsmdglich-
keiten.8s?

Fir die IGS Hohenleben stehen kirchliche AUBERSCHULISCHE LERNORTE zur
Verfigung. Wenn sie das Thema ,,evangelisch-katholisch® unterrichte, rufe sie
schlicht an und gehe hin, sagt 1.17. Eine gute KOOPERATION habe es auch vor
der Titigkeit des Regionalkoordinators gegeben, aber den nun bestehenden ,,kur-
zen Draht™ (L17:33) erachte sie als bereichernd.° Ohne die rdumliche Distanz zu
spezifizieren, erwihnt 117 im Zusammenhang des Wahlpflichtkurses (s. S. 208)
drei diakonische Lernorte ,,vor Ort* (L17:5). Fur SLO8 seien kirchliche Oxte als
Praktikumsplatz ein neuer Gedanke gewesen, den er fiir seine Schiiler*innen als
gute Moglichkeit bewertet.8! Hilfreich sei fiir Lehrkrifte wie L17, die nicht aus
der Region der Schule stammen, dass der Regionalkoordinator der Fachkonferenz
in einer fortbildenden Exkursion Moglichkeiten fiir regionale auBerschulische
Lernorte zeigte.?

887 Vgl. L17:3.30£.74£.77.

888 Vgl. 1.16:4.10.46; vgl. SLO8:6.

889 Vgl. .16:28-32; vgl. SL08:25; vgl. 1.17:56-59.
890 Vgl. 1.17:35.

891 Vgl. SL08:27.

892 Vgl. 1.17:13.81; vgl. L16:6.
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Bei AUBERSCHULISCHEN LERNORTEN sticht ein Projekt hervor: L16 und L17
organisierten (mit groB3er Unterstlitzung des Regionalkoordinators und des evalu-
ierten Projekts) eine Fahrt nach Wittenberg. Interessierte Schiiler*innen verschie-
dener Jahrginge, auch aus Werte und Normen-Kursen, gingen zwei Tage lang den
Spuren Luthers nach. Dies sei viel spannender gewesen, als das Thema im Unter-
richt zu bearbeiten, so 1.17.89 Fur 116 sei die Wittenberg-Fahrt ,,so fantastisch
toll“ (L16:62) gewesen, dass sie sich eine regelmifBige Wiederholung, beispielswei-
se im 3-Jahres-Abstand, gut vorstellen kénne.

SLO8 lobt dieses Format und betont seine Nachhaltigkeit bzw. Verkniipfung
mit dem Schulalltag: Beim PROJEKTTAG zum Reformationsjubildum (s. u.) hitten
teilnehmende Schiiler*innen auf Grundlage der Lernerfahrungen der Wittenberg-
Fahrt auBlerordentlich motiviert Unterrichtstunden fiir jlingere Schiiler*innen
gestaltet.?% Nachhaltige Wirkungen, die u. a. den Religionsunterricht verdnderten,
zeigen sich auch beziiglich der Schiiler-Lehrer-Beziehungen. 117 sagt:

ich finde, man lernt die Schiiler in solchen gusitzlichen Aktionen noch einmal anders
kennen. Und das verindert insofern den Religionsunterricht, weil man ganz anders rein
gebt. Also die Schiiler, die jetzt mit in Wittenberg waren, die sprechen immer noch da-
von, dass das schon war, und ob wir mal wieder so eine Fahrt machen konnen. Da tritt
man tatsachlich mebr in Beziehung mit den Schiilern. Insofern, dabingebend diese Leb-
rer-Schiiler-Begiehung hat sich dadurch schon verindert durch die Aktionen, die wir ha-
ben.“ (L17:19)

Am erwihnten PROJEKTTAG Reformation wurden fiir alle Jahrginge kreative
Projekte zum Thema angeboten. Das sei ,,cinfach etwas anderes als der klassische
Religionsunterricht.” (L17:19) Bemerkenswert ist, dass das gesamte Kollegium der
IGS Hohenleben aktiv in die Gestaltung des religionsbezogenen Projekttags ein-
gebunden war.8%> Dazu sagt 1.16:

wJa, der wurde () den Lebrern anfgezmungen ist ein bisschen iibertrieben, aber ich glau-
be, es war ihnen nicht bewnusst/Ich hatte das in irgendeiner Dienstbesprechung vorgestellt,
dass wir uns das gut vorstellen konnen, und da hat niemand Eimwand erboben und dann
stand fest: O. K. Wir machen den. Und ich glanbe, es war ibnen nicht so bewusst. Und
da waren sie auch erst am Grummeln. Aber dadurch, dass wir viel vorbereitet haben,
ihnen gang, viele Themen ur Verfiigung gestellt haben, gang; viel Material zur 1 erfii-
gung gestellt haben, war es dann letztendlich in Ordnung fiir die Lebrer.” (1L16:28)

Alle Lehrkrifte der Schule boten Projekte an, die iiberwiegend von der Fachkon-
ferenz Religion angeregt und vorbreitet worden seien. An dem Tag habe das ge-
samte Kollegium — und alle Schiler*innen — sich mit einem religionsbezogenen

893 Vel. .16:4.26; vgl. 1.17:3.23. Das Format profitierte von der finanziellen Unterstiitzung des evalu-
ierten Projekts. Der Besuch dieses auBerschulischen Lernorts wire aufgrund der fiir die Schii-
ler*innen entstehenden Kosten sonst vermutlich nicht angeboten worden, vgl. 1.17:15.

894 Vgl. SL.08:15-17.

895 Vel. 117:3.
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Thema beschiftigen miissen, das Fach Religion erzielte eine AuBlenwirkung. Ob
das ,,Grummeln“ im Kollegium auf die vermutete Mehrarbeit oder eine Ableh-
nung von religionsbezogenen Projekten fiir die gesamte Schule zurlickzufithren
ist, lasst sich anhand der Daten nicht sagen. Riickblickend bewertet 16 den Pro-
jekttag so positiv, dass sie gern etwas Vergleichbares wiederholen wiirde.8%

Fiir alle Jahrginge der IGS Hohenleben sind regelmilBige Projekttage vorgese-
hen, in Jahrgang 5 ein religionsbezogener PROJEKTTAG. Er werde von kirchlichen
KOOPERATIONSPARTNERN verantwortet und sei seit mehr als zehn Jahren fest
etabliert. Méglicherweise wurde er in den Interviews aufgrund des langen Beste-
hens (unabhingig vom evaluierten Projekt) lediglich erwihnt und nicht ausfiihr-
lich thematisiert.?” Aus der Projektdokumentation sind einige Informationen
bekannt.

Gestaltet werde der Projekttag von Haupt- und Ehrenamtlichen aus fiinf Kirchen-
gemeinden bzw. kirchlichen Einrichtungen der Region. Diese béten an einem
Vormittag verschiedene Workshops sowie ein Rahmenprogramm an, bei dem die
Schiler*innen auf spielerische Weise verschiedene Angebote von Kirche fiir junge
Menschen kennenlernen kénnten. Die Fachkonferenzleiterin Religion sei An-
sprechpartnerin, sie sorge fir die Eltern-Information und eine begleitende Leht-
kraft pro Klasse. Dariiber hinaus entstinden fiir die Schule keine zeitlichen Belas-
tungen. Es bestehe die Moglichkeit, dass Schiler*innen von der Veranstaltung ab-
gemeldet werden.

Nach Angaben der Projektdokumentation schitzten die Lehrkrifte den altersge-
recht gestalteten Projekttag sowie die Méglichkeit, ihre Schiler*innen in einem au-
Berschulischen Setting zu erleben. Das positive Erleben des Tages (AKZEPTANZ)
bei SCHULER*INNEN und KOLLEG*INNEN wirke sich positiv auf das weitere Ver-
hiltnis bzw. gemeinsame Aktivititen von Schule und Kirche aus.3%8

Zudem entwickelten 116 und L17 einen auf das Fach Religion bezogenen WAHL-
PFLICHTKURS. Idee und Ziel sei es, fiir die Jahrginge 9 und 10 einen zweijihrigen
Wahlpflichtkurs zum Thema diakonisches Lernen mit Erwerb der Juleica®® anzu-
bieten. Angedachte Inhalte seien die Erarbeitung von diakonischen Handlungsfel-
dern, auch mittels Exkursionen an auflerschulische Lernorte, sowie die Juleica-
Theorie samt Erste-Hilfe-Kurs. Dazu komme ein kleines Praktikum, das die Schi-
ler*innen wahlweise in den Ferien oder regelmiBig wochentlich absolvieren kénn-
ten.?0 Mit der Juleica-Ausbildung hitten die Schiler*innen nach den zwei Jahren
»etwas Handfestes* (L17:5) erworben.

89 Vl. 1.16:62; vgl. 1.17:24-27.

897 Vgl. Schulhomepage [anonymisiert]; vgl. 1.16:4.62.

898 Vgl. Projektdokumentation des Regionalkoordinators.

89 Die Juleica (kurz fir Jugendleitercard) ist ein Ausweis, der ehrenamtlichen Mitarbeiter*innen der
Jugendarbeit als Nachweis fiir die Qualifikation dient, die sie durch die Teilnahme an Gruppen-
leitungs-Kursen erwerben. Mit dieser erhalten sie zudem bestimmte Verglinstigungen.

900 Vel. 1.16:4.62-64; vgl. 1.17:3-5.
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Der Anstof3 zur Entwicklung eines solchen Wahlpflichtkurses sei fiir .16 und
L17 auf einer Tagung im Rahmen des evaluierten Projekts gekommen, bei der es
vorrangig um VERNETZUNG und den Austausch von Projektideen mit anderen
Lehrkriften ging. Ein solches Forum bezeichnet L17 als sehr schén und hilf-
reich.”! Neben der Vernetzung mit anderen Lehrenden auf der Tagung erhohte
sich dank des Regionalkoordinators die Vernetzung der Lehrkrifte der IGS Ho-
henleben im regionalen Umfeld der Schule:

wMan weifs, glanbe ich, als Schule nicht, wer kinnte ein guter Ansprechpartner fiir den
oder den Bereich sein. Und da ist es wirklich super bilfreich gewesen, dass wir wussten:
Alles klar, [RK] hat [...] Kontakte, weif§, wer vielleicht hier gut passen konnte 3u uns.
Und kann dann auch 1 erkniipfungen oder Kontakte berstellen. Also das ist super ge-
wesen. “ (§SL08:29, RK-ROLLE)

L16 duBlert sich sehr dhnlich: Fir sie und ihre Kolleg*innen sei die Kontaktauf-
nahme zu auBlerschulischen — meist kirchlichen — Partnern unglaublich vereinfacht
worden. Der Regionalkoordinator stehe fir sie als direkter Ansprechpartner zur
Verfiigung, habe Wissen tber Kooperationspartner und stelle den Kontakt meist
stellvertretend her.902

Zudem profitierte 116 bei der Erstellung eines Trauerkoffers von der Vernet-
zung mit anderen Schulen in der Region, die durch den Rahmen des evaluierten
Projekts entstand (SCHULSEELSORGERLICHE PROJEKTE). Es habe viel Material
gegeben, das sie fir die eigene Schule anpassen und nutzen konnte. Der Impuls
zur Erarbeitung des Trauerkoffers sei vom Regionalkoordinator gekommen. 1.16
habe die Erarbeitung gut in eine einjdhrige Fortbildung einbinden kénnen, wih-
rend der sie ein Projekt gestalten musste. Im Interview mit 1.16 wird der Trauer-
koffer nicht weiter thematisiert. Eine Wirkung nach aulen scheint er dennoch zu
haben, denn auch SLO8 erwihnt ihn. Der Trauerkoffer werde im Unterricht einge-
setzt und sei auch beim familidren Trauerfall eines Kindes genutzt worden. SLO8
sagt, dass gerade solche Projekte wichtig seien, um in Alltagssituationen gut agie-
ren zu kénnen und benennt damit einen Beitrag religiéser Bildung fiir das Schul-
leben.?03

An der IGS Hohenleben wurde mit einet AG auBlerdem ein Format SCHUL-
NAHER JUGENDARBEIT angeboten. In Kooperation mit einem nahe-gelegenen
auBerschulischen Lernort habe der Regionalkoordinator diese AG gestaltet. Auf-
grund von wenig AKZEPTANZ bei den SCHULER*INNEN sei die AG wieder auf-
gegeben worden.?* L16 scheint das Angebot an Formaten religiéser Bildung im
Schulleben an der IGS Hohenleben als sehr grof3 zu empfinden: ,,Ich glaube, es
lduft viel bei uns.” (L16:62) Damit konnte sie indirekt eine Aussage tber die

901 Vol. 117:17.
902 Vgl. 1.16:10.
903 Vgl. 1.16:36-38; vgl. SL08:9.
904 Vgl. 116:16.
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STELLUNG RELIGIOSER BILDUNG an der Schule treffen. Im Vergleich zu ihren
beiden vorherigen Schulen seien sie bei 150 %, so L16. Gefragt nach zukiinftigen
Winschen fir religidse Bildung an ihrer Schule sagt sie, man diirfe auch nicht
tbertreiben, um sich nicht aufzuarbeiten. Als Fachkonferenzleiterin Religion ver-
antwortet sie das beschriebene, breite Angebot und scheint keine Kapazititen fiir
weitere Projekte zu sehen. Gleichwohl befirwortet sie die Wiederholung gelunge-
ner Formate wie den Projekttag oder die Wittenberg-Fahrt.?05

4.1.3.4 Beginstigende Faktoren

Deutlich begiinstigend wirkt zunichst die Offenheit bzw. AKZEPTANZ fir For-
mate religioser Bildung bei vielen schulischen Akteur*innen. Die SCHULLEITUNG
sei unterstitzend, sehr offen und positiv: ,,Also immer (.) wenn es etwas Zusitzli-
ches ist oder so, ich glaube, er freut sich dariiber, kommt auch in die Gottesdiens-
te und schaut sich das an. Also durchaus positive Riickmeldungen.” (L16:40). Im
KOLLEGIUM sei es keine Frage, dass Lehrkrifte ihre Schiler*innen zum Schulgot-
tesdienst begleiteten.”6 SLO8 sagt beziiglich der Offenheit des Kollegiums gegen-
tber religiéser Bildung: ,,Also ich denke, da gibt es die und die Fraktion. Es gibt
bestimmt Kollegen, die SEHR offen sind, und es gibt Kollegen, die davon cher
nicht berithrt werden. () Aber das ist ja, denke ich, auch die Entscheidung eines
jeden selber.” (SL08:23) Dies konnte beziglich kritischer Kolleg*innen lediglich
eine diplomatische Formulierung sein, doch aus der Aussage kénnte auch gefol-
gert werden, dass die Akzeptanz fur religidse Bildung an der IGS Hohenleben
kein problematisches Thema ist. Eine denkbare blockierende Haltung im Kollegi-
um verneint SLO8 (auf Nachfrage) deutlich.”” .16 dullert explizit: ,,Finige Lehrer
sind natiirlich: Und das hat nichts in der Schule zu suchen usw. Aber ich glaube,
die gibt es tberall. Aber habe ich tatsdchlich in den letzten vier, fiinf Jahren gar
nicht mehr gehort. (L16:34)

Besonders gut sichtbar werden die Offenheit und die beginstigenden HAL-
TUNGEN von schulischen Akteur*innen am Beispiel des PROJEKTTAGS Reforma-
tion. Die SCHULLEITUNG unterstltzte die Initiative der Fachkonferenz Religion,
es wurde cine Offentlichkeitswirksame Prisentationsméglichkeit gesehen. Die
Genehmigung des Projekttags (sowie der Fahrt nach Wittenberg) habe auch vom
Anlass des Reformationsjubildums profitiert. In der Form mdoglich war der Pro-
jekttag nur durch die engagierte Vorbereitung der RELIGIONSLEHRKRAFTE. Bei
solchen Rahmenbedingungen scheinen die wenigen skeptischen Stimmen aus dem
KOLLEGIUM nicht besonders laut zu werden.?

Als besonders engagiert fiir religiése Bildung an ihrer Schule und damit als
EINFLUSSREICHE PERSONEN treten 116 und 1.17 auf. Sie sind diejenigen, die die

905 Vgl. 1.16:54.62; vgl. 1.17:26f.

906 Vol. 1.16:33£.62; vgl. 117:28£.61.

907 Vgl. SL08:22-25.

908 Vel. 1.16:33£.62; vgl. ,,Grummeln“ von Kolleg*innen (1.16:28), vgl. 4.1.3.3; vgl. .17:25.
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Formate (im Rahmen des evaluierten Projekts) federfithrend gestalteten, sie be-
zeichnen sich als sehr motiviert fir das Fach und sagen selbst, dass die engagierten
Lehrkrifte eine Schlisselfunktion hitten: ,,I: Und was braucht es jetzt noch fiir
Nachbhaltigkeit des Projekts? [...] — B: (...) Eigentlich die engagierten Lehrkrifte,
die wir hier haben (lacht)* (L17:60£).° Neben L16 und L17 gebe es viele weitere
engagierte Religionslehrende, der Ausgangspunkt fiir die Formate religioser Bil-
dung sei die FACHKONFERENZ:?1? | Ich finde, wir haben durchaus viele engagierte
Lehrer. Also wir haben Religionslehrer, die eben halt weniger engagiert sind, die
eben halt dieses Fach irgendwann einmal studiert haben. Aber wir haben auch
viele tolle Lehrer, die auch wollen und Lust haben usw.” (L16:46) Wenn die
Selbstaussage tiber ,,tolle Lehrer* zutrifft, konnte dies die Akzeptanz fir Religi-
onsunterricht bei Schiiler*innen erhéhen. Auch die Schulleitung nimmt mit einer
unterstiitzenden Haltung Einfluss auf die STELLUNG RELIGIOSER BILDUNG.’!
Als begiinstigend fiir Religionsunterricht ist weiterhin zu nennen, dass er nach
Erlass (parallel mit Werte und Normen-Unterricht) erteilt wird, obwohl SLO8
dufert, sich einen anderen Unterricht (im Klassenverband) zu wiinschen.

Die Haltungen und das Engagement L.16s und L.17s als federfithrende Gestal-
terinnen religidser Bildung an der IGS Hohenleben sollen etwas genauer unter-
sucht werden. Bei 1.16 wird eine offene HALTUNG erkennbar, mit der sie sich
bereitwillig auf Projektideen eingelassen habe.?1? Gefragt nach den MOTIVEN fur
thr ENGAGEMENT antwortet sie:

WwWeil ich glanbe, das sind gute Sachen, die da lanfen! Und ich glanbe, dass die Schule
davon profitiert, dass die Schiiler davon profitieren und (.) deswegen glanbe ich tatsdch-
lich, dass es etwas ist, das sich lobnt, und was den Schitlern () ganz viel gibt. Also ich
meine, um Beispiel so etwas wie diese Luther-Exckursion: Natiirlich sind das drei Ta-
ge, die ich komplett mit Schitlern verbringe und anch vielleicht mit unbekannten Schii-
lern. Aber ich glanbe, dass solche Aktionen den Schiilern im Geddchnis bleiben und
vielleicht anch Religion anders dann im Geddchinis der Schiiler bleibt. Und das ist ja (.)
Ziel als Lebrer eigentlich anch. “ (1.16:58)

Aus dieser Aussage ldsst sich schlieBen, dass ithr ZIEL als Lehrerin ist, thren Schii-
ler*innen attraktive Formate anzubieten, die sie in Kontakt mit religionsbezoge-
nen Fragen bringen, thnen Freude bereiten und in guter Erinnerung bleiben. Die
Formate, die L16 im Rahmen des evaluierten Projekts umsetzte, scheinen diesen
eigenen Anspruch zu erfillen: Sie sei von ithnen tiberzeugt.”!> Daher scheint sie ihr
Engagement als lohnend zu empfinden — die zusitzlichen Belastungen fallen nicht
so sehr ins Gewicht. Dies ist als begtinstigend fiir ein Engagement festzuhalten.
Ihr hohes Engagement sei auch auf das Vorbild ihrer sehr engagierten Ausbilderin

909 Vel. 116:17f; vgl. L17:72f.
910 Vgl. 1.16:36; vgl. L17:31.
oM Vgl. L17:31.

912 Vgl. L16:74.

913 Vgl. 116:26.
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im Referendariat zuriickzufiithren, sagt L16. Das Engagement findet seinen Aus-
druck auch darin, dass sie die FACHKONFERENZLEITUNG innehat. %14

Fir L17 scheinen die Ideen, die der Regionalkoordinator einbrachte, eine mo-
tivierende Funktion zu haben. Sie beglnstigen ihr Engagement (PUSH-
FAKTOREN). Die gemeinsamen Erlebnisse mit Schiiler*innen bei der Wittenberg-
Fahrt scheinen ebenso positive Wirkungen auf ihr Engagement zu haben, sie gehe
anders in den Unterricht. Der Vorbereitungsaufwand fir die Wittenberg-Fahrt
fllt wohl deshalb nicht negativ ins Gewicht, da es ihr ,,Spa3* (L17:23) gemacht
habe.”'5 Fir 117 iiberwiegen die Vorteile gegeniiber den zeitlichen Zusatzbelas-
tungen, die wihrend der Erarbeitung entstanden. Sie dullert Zufriedenheit mit der
Stellung religitser Bildung an ihrer Schule, die sich wohl beginstigend auf ihr
Engagement auswirkt. Es ldsst sich vermuten, dass die gute Zusammenarbeit im
Team der Fachkonferenz eine Rolle fiir die Zufriedenheit spielen kénnte.?1¢

Die Schulleitung scheint eine Kultur der schuleigenen Evaluation zu pflegen.
SLO8 sagt mehrfach, nach einer gewissen Zeit miisse immer wieder gepriift wer-
den, ob ein Projekt gut gelaufen sei oder es ggf. eine Verdnderung brauche. Auch
bei L17 und L16 zeigt sich diese HALTUNG: Im Zusammenhang mit dem Wahl-
pflichtkurs spricht L17 davon, dass man sich nach dem ersten Durchlauf zusam-
mensetzen solle, um zu schauen, was verbessert werden konne. Eine solche Hal-
tung oder Kultur kénnte dazu anregen, kontinuierlich an der Qualitit von Forma-
ten zu arbeiten.”'” Ermoglicht wird der Raum fir Reflexionen scheinbar u. a.
durch die Organisation der SCHULFORM 1GS: Laut SLO8 seien automatisch Fach-
konferenzsitzungen in der allgemeinen Terminplanung integriert, sodass keine
zeitlichen Zusatzbelastungen entstinden, wenn sich Lehrkrifte fiir die Bearbei-
tung besonderer Aufgaben treffen.”’® Von dieser Aussage abgesehen lassen sich
keine begiinstigenden Faktoren mit Bezug zur Schulform erkennen.

Zusammenhinge zwischen der Qualitit von Formaten religiéser Bildung und
deren Akzeptanz bei schulischen Akteur*innen lassen sich zwar nicht nachweisen,
aber vermuten. Die (verbesserte) Qualitit der umgesetzten Formate und Verdnde-
rungen im Fachbereich Religion wiirden in der Schule in positiver Weise wahrge-
nommen (z. B. beim Kollegium bzgl. des Weihnachtsgottesdienstes). Das Fach
erzielte eine AuBlenwirkung, insbesondere durch die beschriebenen grof3en Projek-
te. Beim Projekttag Reformation sei das Mitmachen fiir das Kollegium letztlich
»in Ordnung* (L16:28) gewesen, da die Fachkonferenz Religion hilfreiches Mate-
rial zur Verfiigung gestellt habe. SLO8 begriifie die Initiative des Fachbereichs
Religion zum Ausprobieren von Neuem o1

914 Vgl. 1.16:8.20.

915 Vgl 1.17:11.17.19.23.

916 Vgl. 1.17:3.13.53; vgl. auch SLO8:5.

97 Vgl. SLO8:8.37; vgl. L17:61; vgl. .16:68.

918 Die Aussage wird von SLO8 auf das evaluierte Projekt bezogen, sie lisst sich m. E. jedoch auf
andere schulische Aufgaben wie die Selbstevaluation tibertragen, vgl. SLO8:5.

919 Vgl. S1.08:6.15.25; vgl. 1.16:28-30.
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Begiinstigend wirken die besonderen Formate scheinbar auch auf die Schiiler-
Lehrer-Beziehungen.”? Aus dem Zitat oben (L17:19, S. 207) ldsst sich schlieBen,
dass religionsbezogene Erlebnisse aullerhalb des Religionsunterrichts eine gute
Schiiler-Lehrer-Beziehung férdern: Lehrkrifte lernen die Schiiler*innen besser
kennen, Schiiler*innen verbinden mit dem Fach Religion positive Erlebnisse. Dies
verdndere den Religionsunterricht in gutem Sinne. Daraus folgt auch, dass sich
Religionsunterricht und Religion im Schulleben nicht voneinander trennen lassen.

Grundsitzlich gebe es laut L16 an ihrer Schule viele engagierte SCHU-
LER*INNEN (HALTUNGEN). Fir sie werde das beispielsweise bei der Vorbereitung
des Gottesdienstes deutlich, wo mindestens 30 Schuler*innen sehr gern mitarbei-
teten.??! Eine offene Haltung vieler Schiller*innen zeigt sich auch beziiglich des
Religionsunterrichts, 117 sagt:

o Und wir haben anch gang, viele Schiiler im Religionsunterricht sitzen, die gar nicht ge-
tanft sind, die auch aus Interesse kommen. Ich habe jetzt anch einen Schiiler in einer
Kiasse, der jetzt von Werte und Normen zu mir in den Religionsknrs gewechselt ist.
Weil ibn das mebr interessiert. Und wir haben auch in dem einen oder anderen Religi-
onskurs auch muslimische Schiiler sitzen. (LL17:41)

Selbst wenn es Einzelfille sind, auf die diese Aussage iiber Schiler*innen zutrifft,
sagt dies m. E. etwas tiber die Atmosphire und die STELLUNG RELIGIOSER BIL-
DUNG an der IGS Hohenleben. 117 sagt auBerdem, sie empfinde den Religions-
unterricht an der Schule nicht als schwierig, und begriindet das mit stabilen Teil-
nahmezahlen in den Religionskursen.922

Begiinstigend fir die Entwicklung der Formate religidser Bildung waren die
Impulse, die der Regionalkoordinator als auflenstehende Person setzte (RK-
ROLLE). SLO8 sagt, durch die Begleitung sei die grofle Bandbreite religitser Bil-
dung deutlicher geworden. Laut L16 hitte der Projekttag ohne das evaluierte Pro-
jekt moglicherweise nicht stattgefunden, da der Anstofl dazu eher vom REGIO-
NALKOORDINATOR gekommen sei, und dieser viel Material zur Verfiigung gestellt
habe.?2> Und L17 fasst die impulsgebende Rolle des Regionalkoordinators so zu-
sammen: ,,dass es jemanden von auflen gibt, der [...] manchmal mit Impulsen
hereinkommt, und sagt: ,Ich habe da eine Idee — habt ihr Lust?** (L17:9)

Die 1GS Hohenleben profitierte auch durch zusitzliche finanzielle Ressourcen und
die Entlastung bei organisatorischen Aufgaben durch den Regionalkoordinator.
L16 sagt zudem, dass sie die Begleitung durch den Regionalkoordinator in ihrer
Entwicklung als Fachkonferenzleiterin als sehr hilfreich empfunden habe.%%*

920 Vgl. 1.17:19.

921 Vgl. 1.16:31£.46.

922 Vgl. L17:41.

923 Vgl. §1.08:3.6.15.29; vgl. .16:4.12. Auch beim Trauerkoffer sei der Regionalkoordinator mit der
Idee gekommen, vgl. 1.16:38.

924 Vgl. z. B. 1.16:4-10.42; vgl. 1.17:15.65; vgl. SL08:29.
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Entscheidende Impulse fiir die Umsetzung neuer Formate nahmen L.16 und L17
scheinbar auch von der Teilnahme an Fortbildungen mit, die im Rahmen des eva-
luierten Projekts zur VERNETZUNG der Lehrenden angeboten wurden. Explizit
genannt wird dies beziiglich des Wahlpflichtkurses, SLO8 spricht allgemein da-
von.?? Die Vernetzung verschaffte den Lehrenden zeitliche Entlastungen, da sie
fertiges und fiir dhnliche Bediirfnisse erstelltes Material fiir ihre Schule adaptieren
konnten, beispielsweise beim Trauerkoffer. Beim Trauerkoffer entsteht in der
Beobachtung ein weiterer Eindruck: Da L16 fiir ihre einjihrige Fortbildung ohne-
hin ein Projekt gestalten musste, war die Erstellung des Trauerkoffers scheinbar
kaum zusitzliche Arbeit. Méglicherweise wirkte sich dieser doppelte Nutzen be-
glnstigend auf das Engagement aus, da der zeitliche Aufwand fiir die Erstellung
des Trauerkoffers weniger ins Gewicht fiel.

Es wirkt sich vermutlich begtinstigend aus, dass die IGS Hohenleben gute Er-
fahrungen in der Zusammenarbeit mit kirchlichen KOOPERATIONSPARTNERN
gemacht habe, auch vor dem evaluierten Projekt. In dem Zusammenhang erwihnt
SLO8 den lindlichen SCHULKONTEXT, was auf diesen als relevanten Einflussfak-
tor hindeutet.”2¢ Bei Gottesdiensten, aber auch im Religionsunterricht profitiert
die Schule von der fuBlliufigen Erreichbarkeit der evangelischen bzw. katholischen
Kirche und anderen auBlerschulischen kirchlichen Lernorten. Am evaluierten Pro-
jekt scheint von den Befragten besonders der ,,kurz[e] Draht™ (L17:33) zum Regi-
onalkoordinator geschitzt zu werden. Dieser ermdgliche eine noch schnellere und
leichtere Kontaktaufnahme mit kirchlichen Kooperationspartnern.

Zum Projekttag in Jahrgang 5 kann vermutet werden, dass seine Akzeptanz an
der 1GS Hohenleben dadurch beglnstigt wird, dass die Schule von den kirchli-
chen KOOPERATIONSPARTNERN ein fertiges und als gut erachtetes Programm
geboten bekommt und kaum Arbeit damit hat. Fiir den Kooperationspartner Kir-
che kénnte beglinstigend wirken, dass der Projekttag seit vielen Jahren wiederholt
wird, Abldufe eingespielt sind und dadurch weniger Vorbereitungszeit benétigt
wird. AbschlieBend kann ein Bogen zum Beginn des Teilkapitels geschlagen wer-
den, wo die Offenheit der schulischen Akteur*innen gegentiber Formaten religi6-
ser Bildung in der Schule herausgearbeitet wurde. Die Offenheit besteht bei SLO8
auch in der HALTUNG ZUR KIRCHE, der er — zumindest in der eflebten Form der
Kooperation — einen wichtigen Beitrag zum Bildungsangebot seiner Schule zu-
schreibt: , Kirche in der Schule finde ich (..) [...] ist ein wichtiger Bestandteil (..)
um (..) die Vielfalt, die sie mitbringt, allen Kindern darzustellen und vielleicht auch
erleben zu lassen.“ (S1.08:39)

925 Vgl. L17:17; vgl. SLO8:3.
926 Vgl. SL08:27; vgl. 1.17:34£.65. Abgesehen vom Merkmal lindlicher Raum ist iiber das Einzugsge-
biet der Schule kaum etwas bekannt.
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4.1.3.5  Herausforderungen und Bedarfe

Aus den Faktoren, die als begiinstigend herausgearbeitet wurden, lassen sich im-
mer wieder auch Herausforderungen und Bedarfe ableiten. Z. B. ist die offene
Haltung vieler schulischer Akteur*innen, die an der IGS Hohenleben begiinsti-
gend wirkt, gleichzeitig eine Bedarfsanzeige. Aller Bereitschaft zum ENGAGE-
MENT fir religiése Bildung zum Trotz sehen 1.16 und 117 diesbeztglich Grenzen
bzw. HEMMFAKTOREN:

Woran es manchmal, glanbe ich, ein bisschen scheitert, ist: Man arbeitet so viel und hat
das Gefithl, da kommt gerade gar nichts bei rum. Und die Schiiler sind demotiviert und
haben keinen Bock dranf nsw. Und da habe ich manchmal das Gefiibl, dass (.) ja dass
es so ein bisschen (.), ja die Motivation nachldsst.” (L16:46)

Nach dieser Aussage L16s wird die Motivation fir Formate religiéser Bildung
auch negativ durch die HALTUNGEN der SCHULER*INNEN beeinflusst (die in
Kap. 4.1.3.4 als wesentliche Motiv fir ihr Engagement herausgearbeitet worden
sind). Wenig Resonanz bei Schiler*innen fithre zu nachlassender Motivation. In
dem Zitat klingt ebenso an, dass Schulalltag viel Arbeit bedeute. Insbesondere als
Berufseinsteigerin mit vielen neuen Aufgaben sei es manchmal ,irgendwie alles
viel“ (L16:20) gewesen. Auch L17 nennt vor allem zeitliche Herausforderungen
(HEMMFAKTOREN): Die Vorbereitung besonderer Formate neben dem normalen
Unterricht und schulischem Tagesgeschift sei sehr arbeitsaufwendig.”?” Womdg-
lich ist eine Verbindung zu einer weiteren Aussage zu ziehen: ,,Man ist manchmal
auch so mit Scheuklappen in seinem Alltag gefangen.” (LL17:11) Deshalb habe sie
den inspirierenden Austausch mit dem Regionalkoordinator geschitzt, der neue
Ideen angeregt habe. Das hief3e, dass im Schulalltag keine zeitlichen Rdume beste-
hen, um tberhaupt tiber Méglichkeiten fiir neue bzw. zusitzliche Formate religio-
ser Bildung nachzudenken. Fir die IGS Hohenleben ldsst sich ein Bedarf nach
zusitzlichen zeitlichen Ressourcen ableiten, die z. B. in Form einer kirchlich ange-
stellten Person zur Verfiigung stehen. Zumindest L16 und L17 sagen, dass sie
diese gern nutzten.

Vor dem Hintergrund fehlender zeitlicher Kapazititen sagt .16, dass sie an ih-
rer Schule vieles im Bereich Religion leisteten und mehr nicht méglich sei.??8 Bei-
spielsweise sehe sie es nicht als ihre Aufgabe, kirchlichen KOOPERATIONSPART-
NERN ,,hinterher [zu] renne[n]“ (L16:42), wenn diese wenig Initiative fiir gemein-
same Formate zeigten. Diese — vom Regionalkoordinator tibernommene Rolle —
werde sie nicht ausfiillen. 116 ldsst Skepsis erkennen, ob die Schule zukiinftig in
derselben Intensitit mit kirchlichen Partnern kooperieren werde wie in der Zeit
mit dem Regionalkoordinator. Demnach folgt aus der Datenanalyse erstens der
Bedarf fiir zusitzliche zeitliche Ressourcen bei Lehrkriften bzw. eine entspre-

927 Vgl. L17:9.
928 Vgl. 116:62.
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chende Beriicksichtigung im Deputat o. A. sowie zweitens der Bedarf von Initiati-
ve bei kirchlichen Kooperationspartnern.

Beziiglich des evaluierten Projekts sagt 1.16, dass es sich zunichst als Belastung
angefiihlt habe, da der Regionalkoordinator kontinuierlich neue Projekte angeregt
habe. Letztlich habe er jedoch eine Entlastung dargestellt. Sie sagt: ,,Es fiihlte sich
erst anders an als es dann im Anschluss war.“ (L16:14) L16 formuliert daher als
Empfehlung und Bedarf eine offene HALTUNG gegeniiber neuen Projektideen.
Man solle sich zuerst darauf einlassen und konne dann immer noch entscheiden,
wie stark man sich engagiere.??

Die regelmiBige Selbstevaluation an der IGS Hohenleben wurde in
Kap. 4.1.3.4 als begtinstigender Faktor herausgearbeitet. Dabei helfe eine Person
von auflen wie der Regionalkoordinator (RK-ROLLE), der leichter festgefahrene
Strukturen auflésen oder Impulse setzen kénne. Der Schulleiter SLO8 wiinsche
sich eine langfristige Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams, um die
Nachhaltigkeit der angestoBenen Formate und ihre Qualitit zu sichern.® Ahnlich
liest sich ein Interviewabschnitt bei 1.16: Unter der Maxime ,,Es war schon immer
so“ (L16:28) wurden Probleme im Zusammenhang mit dem Weihnachtsgottes-
dienst nicht behoben. Durch den Impuls von aulen kam es zur Umstellung und
damit zu positiven Verinderungen. Aus diesen Aussagen lieBe sich ein Bedarf
nach der — mindestens punktuellen — Begleitung durch eine aulenstehende Person
ableiten, die mit dem Ziel der Qualititsverbesserung neue Impulse setzen kann.

In den Interviews an der IGS Hohenleben zeigen sich immer wieder Hinweise
auf die Abhingigkeit der Formate von Einzelpersonen. Explizit genannt wird dies
in folgendem Zitat:

WJa, so ein bisschen Angst habe ich, dass das so nach und nach wieder runterfabrt und
einschldft usw. Das liegt natiirlich anch an mir, ob es eben halt/ wie engagiert ich dabin-
terstehe. Aber manchmal ist es anch einfacher zn sagen: Gut, dann lassen wir es jer3t
dieses Jabr und dann ist es im Grunde gefiiblt schon gelaufen. Also von daber (..) ja,
weif§ ich nicht.“ (1.16:70, 1V ERSCHIEDENES-ENGAGEMENT)

Es liege an ihr und ihrem ENGAGEMENT, ob gewisse Formate religidser Bildung
weitergefithrt wiirden, sagt L16. In Kap. 4.1.3.4 wurde als begiinstigender Faktor
auch herausgearbeitet, dass die IGS Hohenleben iiber engagierte Lehrkrifte ver-
figt. Die Fundstelle zu dieser Aussage stammt jedoch aus dem Kontext von Fra-
gen zu Bedarfen. Ahnlich sagt 1.17, fiir die gelungene und kontinuierliche Umset-
zung von Formaten religiéser Bildung brauche es engagierte Lehrkrifte bzw. ein
engagiertes Team.9!

In den Erzdhlungen der Interviewten zur Wittenberg-Fahrt ldsst sich dieselbe
Herausforderung der Abhingigkeit von Einzelpersonen herausarbeiten: Die Schii-

929 Vgl. L16:74.
930 Vgl. SL08:6.8.37.
931 Vgl. 1L17:53.61.
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ler-Lehrer-Beziehung, die bei den Teilnehmenden durch die Fahrt verbessert wor-
den sei, war méglicherweise ein Stiick weit auch Voraussetzung: L16 sagt, dass aus
den Kursen der beiden verantwortlichen Lehrkrifte die meisten Schiler*innen
teilgenommen hitten. Sie seien tiberzeugt von dem Format gewesen und hitten
am meisten Werbung gemacht. Die (gute) Beziehung der Schiiler*innen zu ihren
Lehrkriften kénnte ein Motiv fiir die Anmeldung gewesen sein.”?

Die Verantwortung fiir den PROJEKTTAG in Jahrgang 5 liegt bei kirchlichen
KOOPERATIONSPARTNERN, nicht bei der Schule. Dabei sei die Initiative einer
Einzelperson entscheidend, die die Gesamtleitung fir den Projekttag habe. 1.16
duBert Bedenken, ob der Projekttag in den Folgejahren angeboten werden kénne,
da keine Gesamtleitung mehr in Aussicht stehe. Dennoch zeigt sie sich optimis-
tisch, dass es eine Losung fiir diese Herausforderung geben werde.”*? Von Seiten
der Schule bedarf es lediglich Offenheit fiir dieses Format. Diese scheint zum
Zeitpunkt der Interviews gegeben zu sein.

Die Wittenberg-Fahrt wurde beziiglich der Abhingigkeit religioser Bildung
von einzelnen Personen sowie dem Einfluss der Schiiler-Lehrer-Beziehung bereits
thematisiert. Dariiber hinaus lassen sich an dem Format folgende Herausforde-
rungen erkennen: Im Nachhinein wiinschten sich viele Schiler*innen aufgrund
der als schén empfundenen Erfahrung die Wiederholung einer solchen Fahrt. Zu
Beginn hitten sich wenige Schiiler*innen angemeldet und SLO8 sagt, sie sei iiber-
rascht gewesen, dass eine so grofle Zahl von Schiler*innen mitgefahren sei.?
Diese Beobachtung kénnte andeuten, dass manche Formate besser angenommen
werden, wenn Schiller*innen konkrete Vorstellungen von dem haben, was sie
erwartet. Dies ist insbesondere bei neu eingefithrten Formaten eine Herausforde-
rung, zumindest wenn andere Faktoren wie der Einfluss der Schiiler-Lehrer-
Bezichung oder Gruppendynamiken nicht greifen. Fir die Wittenberg-Fahrt be-
stand aullerdem der Bedarf an zusitzlichen FINANZ-Mitteln. Dies kann fiir ver-
gleichbare AUBERSCHULISCHE LERNORTE verallgemeinert werden.??>

Damit Schiiler*innen die Formate religiéser Bildung tiberhaupt wahrnehmen,
scheint ein grundsitzliches Interesse an religionsbezogenen Fragen Voraussetzung
zu sein. Zumindest sagt L16 beztglich der Wittenberg-Fahrt, dass einige SCHU-
LER*INNEN, die in dem Bereich kaum Interesse hitten, davon nichts mitbekom-
men hitten (RELIGIOSER HINTERGRUND).?%¢ Uber die Schiiler*innen werden
grundsitzlich wenig Aussagen getroffen. Weitergehend lassen sich die Daten so
deuten, dass die Lehrkrifte die Formate stark beeinflussen, indem sie diese initiie-
ren und gestalten, aber die Schiiler*innen letztlich {iber sie entscheiden (AKZEP-
TANZ SCHULER*INNEN). Der gut angenommenen PROJEKTTAG in Jahrgang 5

932 Vgl. 1.16:26; 1.17:19.

933 Vgl. 1.16:10.

934 Vgl. 1.16:26; 1.17:15.19; vgl. SLO8:15.
935 Vgl. 117:15.19.

936 Vgl. 1.16:26.
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wird in jedem Schuljahr wiederholt. Der Versuch der AG (SCHULNAHE JUGEND-
ARBEIT), die die Schiiler*innen nicht ansprach, wurde schnell aufgegeben
(vgl. 4.1.3.3). Eine Schiilerorientierung, die immer wieder nach den Bediirfnissen
und Interessen der Kinder und Jugendlichen fragt, klingt auch bei SLO8 an, der
sagt: ,,ich glaube, wir missen gerade bei uns hier in Hohenleben gucken: Was
brauchen unsere Kinder () insgesamt? Wie kénnen wir hier anders titig werden,
um (.) den Bereich Religion (..) gut zu vermitteln oder attraktive Angebote auch zu
schaffenr* (SL08:8)

In Verbindung mit den Schiller*innen wird von SLO8 die Bedeutung der Klas-
senlehrer*innen sowie der Beziechungsebene thematisiert (SL08:33, S. 204): Klas-
senlehrer*innen hidtten eine andere Beziehung zu den Kindern als Kursleh-
rer*innen. Vor dem Hintergrund der anderen Beziehung spricht sich SLO8 fiir
RELIGIONSUNTERRICHT im Klassenverband aus. Er formuliert den Bedarf, dass
an der SCHULFORM IGS eine entsprechende Organisationsform fiir Religionsun-
terricht erméglicht werden solle.??” Damit verbunden ist, dass SLO8 fiir seine
Schulform einen verstirkten Bedarf nach der Bearbeitung von Fragen des Zu-
sammenlebens bzw. dem ,,soziale[n] Bereich® (SL08:35) sieht. Der Religionsunter-
richt kénne einen guten Beitrag leisten — daraus wiirde folgen, dass es in der Schu-
le ein Fach wie Religion, aber auch eine vertrauensvolle Lernumgebung braucht.

Weitere wesentliche Bedarfe bzw. herausfordernde Faktoren lassen sich mit
Bezug auf die SCHULFORM kaum ausmachen. 116 sagt auf Nachfrage, sie kénne
nicht beurteilen, ob die Umwandlung zur Integrierten Gesamtschule einen Effekt
auf das Fach Religion habe. Zum Zeitpunkt der Umwandlung sei sie nicht an der
Schule gewesen. Auch L17 kénne im Vergleich zum Gymnasium im Religionsun-
terricht keine Unterschiede feststellen. Sie habe beispielsweise nicht das Getfiihl,
dass ithre SCHULER*INNEN (RELIGIOSER HINTERGRUND) weniger oder stirker
religiés vorgebildet seien. Auf Nachfrage bestitigt sie, dass sie vermehrt differen-
zieren miisse. Uber die 6rtliche Kirchengemeinde sagt 1.16, dass diese die Grund-
schule eher im Fokus habe.?38

Mit Blick auf den KOOPERATIONSPARTNER Kirche lassen sich folgende Be-
darfe erkennen: Dem Interview mit 116 zufolge braucht es in Kirche Personen,
die Kooperationen mit Schulen initiieren und federfithrend gestalten. Gleichzeitig
sagt L17, man solle als Schule ruhig initiativ sein, bei Kirchengemeinden vorstellig
werden und Kooperationswiinsche duBlern. Mit dem Regionalkoordinator wurde
eine Verbindung zwischen Schule und Kirche geschaffen, die sich durch den ge-
nannten kurzen Draht auszeichnete. Da L16 um die Belastungen von Pfar-
rer*innen mit kirchengemeindlichen Aufgaben wisse, spricht sie sich fir eine Per-
son mit Freirdumen wie dem Regionalkoordinator aus.?? L16 finde es schon,
wenn sie einen kirchlichen Anlaufpunkt hitte, fiir Fille wie diesen:

937 Vgl. SL08:33-35.
938 Vgl. 1.16:42.49-52; vgl. 1.17:46-49.
939 Vgl. 1.16:10.42.60; vgl. 1.17:33.65; vgl. SL.08:39.
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wwenn man sagt: ,Mensch, wir haben da eine tolle 1dee, wir wissen nicht: Wo sind die
richtigen Stellen?” Und er wiirde dastehen und sagen: ,Na klar, ich habe eine Abnung.
Oder ich weifs, wen ich anrufen muss, um u erfabren, dass irgendetwas passiert.* Das
ware, glanbe ich, ganz, ganz, ganz, ganz viel Wert.“ (1.16:60)

4.1.3.6  Zusammenfassung

Legende Portrat der IGS Hohenleben
personen{gruppen) bzgl. religiéser Bildung

Herausforderungen
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Abbildung 12: Portrdt der IGS Hobenleben

Die Lehrkrifte .16 und 1.17 auBern keine Unzuftriedenheit mit der ORGANISATI-
ON des RELIGIONSUNTERRICHTS in konfessionell-kooperativer Form, sie scheint
fir sie zur Schule zu passen. SLO8 winscht sich hingegen ecine Verdnderung hin
zur Moglichkeit fiir Religionsunterricht im Klassenverband. Vor dem Hintergrund
cines als notwendig erachteten Schwerpunkts auf Fragen des sozialen Miteinan-
ders (INHALTE) passe dieser besser zur Schule bzw. SCHULFORM, er berticksichti-
ge die Bedeutung der Beziehungsebene besser.

Die SCHULER*INNEN der IGS Hohenleben werden als teilweise sehr interes-
siert beschrieben, am Religionsunterricht nihmen viele konfessionslose sowie
einzelne muslimische Schiller*innen teil (RELIGIOSER HINTERGRUND). Datin
spiegelt sich méglicherweise die AKZEPTANZ fiir das Fach bei Schiiler*innen, die
(so die Interviewten) durch besondere Formate wie die Wittenberg-Fahrt erhéht
werden konnte: Solche ,Aktionen‘ bleiben den Schiiler*innen ,im Gedichtnis®
(vgl. Leitzitat). Die Schiiler*innen, die an religionsbezogenen Fragen Interesse
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haben, nihmen die Formate gern an, und brichten sich teilweise bei der Vorberei-
tung des Weihnachtsgottesdienstes engagiert ein, so die Interviewten. Es ldsst sich
schlieBen, dass Schiiler*innen mit ihrem Wahlverhalten die angebotenen Formate
religiéser Bildung entscheidend beeinflussen (EINFLUSSREICHE PERSONENGRUP-
PEN). Besonders gut sichtbar wird dies im AG-Bereich (SCHULNAHE JUGENDAR-
BEIT). Im KOLLEGIUM habe die Fachkonferenz Religion besonders positive
Rickmeldungen erlebt, als sie die Qualitit des WeihnachtsGOTTESDIENSTES ver-
besserte. Aus diesen Beobachtungen folgt fiir die IGS Hohenleben, dass gelunge-
ne Formate religiéser Bildung im Schulleben positive Wirkungen auf die AKZEP-
TANZ des Religionsunterrichts haben.

Im Schulleben bewihrten sich der genannte WeihnachtsGOTTESDIENST und
die Fahrt an den AUBERSCHULISCHEN LERNORT Wittenberg sowie zwei PRO-
JEKTTAGE. Mit dem WAHLPFLICHTKURS Diakonisches Lernen ist ein Format in
Planung, das sich durch eine hohe Handlungsorientierung auszeichnet, und mit
dem Erwerb der Juleica einen praktischen Nutzen fiir die Schiller*innen bietet,
der ihr Interesse an dem Format steigern kénnte (AKZEPTANZ SCHULER*INNEN).
Kriterium fir das genannte Bewidhren kann sein, dass L16 sagt, sie wirde die Wit-
tenberg-Fahrt oder den Projekttag Reformation gern wiederholen.

Der PROJEKTTAG Reformation zeichnet sich dadurch aus, dass alle Lehrkrifte
der Schule aktiv ein religionsbezogenes Thema gestalteten. Moglich war dies dank
der offenen HALTUNG vieler KOLLEG*INNEN und der Vorbereitung durch die
engagierte FACHKONFERENZ Religion. Von groBem Einfluss waren scheinbar
auch die Impulse und Initiativen des Regionalkoordinators (RK-ROLLE). Insbe-
sondere L16 als FACHKONFERENZLEITERIN und 117 initiierten und gestalteten
die umgesetzten Formate entscheidend (EINFLUSSREICHE PERSONEN). Damit
scheinen die Formate auch von diesen engagierten Religionslehrkriften abhingig
zu sein, was eine zukiinftige Herausforderung darstellt. Fiir Lehrkrifte stellen der
herausfordernde Schulalltag und begrenzte zeitliche Kapazititen HEMMFAKTO-
REN fur ENGAGEMENT dar. Die beobachtete Offenheit bei vielen Akteur*innen,
insbesondere bei der SCHULLEITUNG SLO8, wirkt begiinstigend und stellt zugleich
cine Bedarfsanzeige dar.

Die Religionslehrkrifte profitierten auch von der VERNETZUNG mit anderen
Schulen, die Ideen anregte und die Materialerarbeitung erleichterte. Ein weiteres
Fundament fiir religidse Bildung an der IGS Hohenleben ist die KOOPERATION
mit Ortlichen Kirchengemeinden. Diese bdten gut erreichbare aufBerschulische
Lernorte und zeigen sich als engagierte und offene Kooperationspartner. Vermu-
tet wird, dass der lindliche SCHULKONTEXT einen Einfluss auf die gute AKZEP-
TANZ des Projekttags und die Kooperationen insgesamt hat.

Die angebotenen Formate werden nach Aussagen der Befragten immer wieder
evaluiert, was sich positiv auf die Qualitit und Akzeptanz religidser Bildung an der
1GS Hohenleben auszuwirken scheint. Es besteht eine Vielfalt an Formaten, die
gut zur Schule passt. Als gemeinsames Kennzeichen vieler beschriebener ,Aktio-
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nen‘ (vgl. Leitzitat) kann genannt werden, dass sie bleibende Erinnerungen schat-
fen und den Schiiler*innen die Méglichkeit bieten, Religiositdt (im weiteren Sinne)
zu erleben. Moglicherweise ist der Erlebnis-Charakter ein bestimmendes Merkmal
fiir die Passung der Formate zur Schule bzw. den Schiiler*innen.

4.1.4 OBS Herzhausen: ,,Ich bin hier eigentlich wunschlos gliicklich. Ich
kriege meine ganzen Sachen durch. “ (L14:42)

4.1.4.1 Kurzporstellung

Die OBS Herzhausen liegt wie viele Oberschulen in einer lindlichen Region Nie-
dersachsens. Sie wird von weniger als 500 Schiler*innen besucht.?* Die Schii-
ler*innen wiirden grundsitzlich jahrgangsbezogen unterrichtet. Fir die Hauptfi-
cher sowie die Naturwissenschaften gebe es ab der 6. Klasse Fachleistungsdiffe-
renzierung mit grundlegender sowie erweiterter Anforderungsebene, es besteht
kein gymnasialer Schulzweig.®! Die SCHULER*INNEN (RELIGIOSER HINTER-
GRUND) gehorten zu etwa drei Vierteln dem evangelischen oder katholischen
Glauben an.%2

Schwerpunkte in den Interviews an der OBS Herzhausen sind die Arbeit am
Trauerkoffer (SCHULSEELSORGERLICHE PROJEKTE; 1.13, 1.15) und die SCHUL-
FORM Oberschule (SLO7, L13). Im Interview mit L14 sind die Formate WAHL-
PFLICHTKURS und GOTTESDIENSTE (in Zusammenarbeit mit KOOPERATIONS-
PARTNERN) zentral. Im Interview mit 113 liegt ein weiterer Fokus auf der Ganz-
tagsschule (SCHULNAHE JUGENDARBEIT). Bezliglich des RELIGIONSUNTER-
RICHTS spielen Fragen der inhaltlichen und methodischen Ausrichtung eine gro-
Bere Rolle als die organisatorischen Rahmenbedingungen. Ein Drittel des
transkribierten Textes beschiftigt sich mit Formaten.

4.1.4.2 Religionsunterricht

An der OBS Herzhausen werde Religionsunterricht in konfessionell-kooperativer
Form und mit parallel angebotenen Werte und Normen-Kursen unterrichtet. In
den letzten Jahren hitten sich die Schiler*innen in der Regel auf zwei Kurse Reli-
gion und einen Kurs Werte und Normen verteilt.?? Diese ORGANISATIONSFORM
scheint zu den Ortsbedingungen zu passen und eine hohe AKZEPTANZ zu finden,
auch beim SCHULLEITER. Dieser bezeichnet die konfessionell-kooperative Form
von Religionsunterricht als die ,,normale®; ein nach Konfessionen getrennter Un-
terricht sei nicht umsetzbar:

940 Vgl. 113:12.

941 Vgl. Schulhomepage [anonymisiert]; vgl. SLO7:59.

942 Vgl. Projektdokumentation des Regionalkoordinators.
943 Vgl. Projektdokumentation des Regionalkoordinators.
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wAber er wird natiirlich, das wissen Sie ja wabrscheinlich jetzt anch, kooperativ-
konfessional oder -konfessionell, wie der Begriff heif§t, also beide Glanbensrichtungen ge-
meinsam unterrichtet, weil das schulorganisatorisch/ das Andere ist fiir uns gar nicht
héndelbar. Da sind die Zablen nicht ausreichend, auch im katholischen Bereich. Des-
balb ist das ja anch hier in Absprache anch dann, dass wir das so machen. Und das
wird auch weiter so lanfen, also das ist der normale Religionsunterricht. (§1.07:29)

Winsche nach anderen Organisationsformen werden von keinem der Interview-
ten gedullert. Eine Lehrkraft stellt als Besonderheit heraus, dass in Herzhausen
Religion erlasskonform betreffend der Stundenanzahl unterrichtet werde: ,,also
was ich bei uns besonders finde, ist einmal, dass wir wirklich durchgingig, von
5bis 10, zwei Stunden haben, das ist NICHT der Normalfall.*“ (1.14:34, STEL-
LUNG RELIGIOSE BILDUNG) Was fiir .14 eine Besonderheit ist, wird von L15 als
»oelbstverstindlichkeit™ (L15:55) bezeichnet, als sie auf die von L14 genannte
Besonderheit angesprochen wird. Mit diesen Aussagen kann die hohe Akzeptanz,
die der Religionsunterricht an der OBS Herzhausen von Seiten der Schulleitung
erfihrt, unterstrichen werden.

Fir die AKZEPTANZ des Religionsunterrichts bei SCHULER*INNEN spricht
nach Aussagen der Sozialpidagogin 113, dass sie keine Klagen tber den Religi-
onsunterricht hére: ,,wenn ich nichts von mitkriege, ist in der Regel alles gut. Weil
die Schiler kommen ja in der Regel zu mir und beschweren sich.” (L13:18,
vgl. L13:14) Insbesondere der Schulleiter spricht dem Fach Religion — ausgehend
von den Eindriicken bei Unterrichtsbesuchen — eine hohe Akzeptanz bei Schi-
ler*innen zu:

wich habe immer schon fiir mich festgestellt, dass Schiiler anfSerordentlich motiviert sind,
Religionsunterricht zu machen. [...] Vielleicht weil das eben anch in Abgrenzung n
diesen Lernfdichern anch etwas ist, wo so ein bisschen () Fantasie und ganz, andere Ebe-
nen angesprochen werden. Also das habe ich HIER in den letzten Jabren besonders fest-
gestellt. In meiner Zeit an anderen Schulen babe ich das jetzt anch nicht mebr so genau
in Erinnerung. Aber bier ist Religion wirklich ein Fach, welches fiir die Schiiler eine be-
sondere Bedeutung bat.” (§L.07:15)

Die angesprochene ,,Fantasie“ und ,andere Ebenen®, die der Schulleiter als
Grund fiir die Beliebtheit des Religionsunterrichts bei Schiller*innen vermutet,
decken sich mit der HALTUNG L14s, die die Vorteile des Faches Religion und
gleichzeitig ihre Unterrichtsweise folgendermallen beschreibt INHALTE):

o Religion ist halt ein Fach, wo man unbeimlich frei sein kann. Und das ist genial. Ich
muss hier keinem vorzeigen, was ich wann gemacht habe — natiirlich schon ein bisschen
in Absprache mit Kollegen, keine Frage, und einen Lebrplan haben wir natiirlich anch.
Und Buch haben wir anch, alles klar. Aber ansonsten ist man ja absolut frei. () Und
das finde ich (.) finde ich total gut. Dass man ganz viel Kreativitat anch reinbringen
kann.“ (1.14:21, PUSH-FAKTOREN))
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Die Freiheiten des Faches betont die Fachkonferenzleiterin 1.14 im Verlauf des
Interviews wiederholt: Im Vergleich zu anderen Fichern kénne sie in Religion
kreativer arbeiten und vielfiltigere Methoden einsetzen, miisse nicht zwangsliufig
textgebunden arbeiten.”* Demnach wire Religion als untypisches Schulfach zu
bezeichnen, was das Interesse der Schiler*innen am Fach erhéhen konnte. Zu-
dem geben die Lehrkrifte der OBS Herzhausen an, ihren Unterricht schiilerotien-
tiert zu gestalten.”*> Das Interesse der Schiiler*innen am Religionsunterricht sei je
nach familidgrem RELIGIOSEM HINTERGRUND unterschiedlich.%4¢

115 sagt, die Nutzung der evangelischen und katholischen Kirchenrdume fiir
Gottesdienste und fiir Kirchenerkundungen oder der Besuch einer Moschee seien
fir sie selbstverstindlich (HALTUNG RELIGIONSLEHRKRAFT).#” Im Untetricht
L14s seien durch die Impulse des evaluierten Projekts deutlich hiufiger AUBER-
SCHULISCHE LERNORTE aufgesucht oder externe Gesprichspartner*innen in den
Unterricht eingeladen worden. Neu sei fiirr .14 insbesondere der Besuch einer
Moschee.?*8 Der Religionsunterricht L14s sei durch die KOOPERATIONSPARTNER
und AUBERSCHULISCHEN LERNORTE offener geworden. Das sei auch fiir die
Schiiler*innen sichtbar gewesen und habe den Unterricht aufgrund héherer Praxi-
santeile attraktiver gemacht (AKZEPTANZ SCHULER*INNEN). Schon wenn eine
fremde Person in den Unterricht komme, assoziierten die Schuler*innen, dass
etwas Interessantes passiere.?#

Zur SCHULFORM Oberschule sind fiir den Religionsunterricht folgende Be-
obachtungen zu machen, L14 meint:

wvon der Unnvandlung zur Oberschule ber habe ich in Bezug anf Religion nichts ge-
merkt. Das muss ich einfach ebrlich sagen. () Von der Schitlerschaft her ist es zwar
schon so, dass ich gefiihlt mebr Hanptschiiler als Realschiiler habe, also das Nivean
sinkt () momentan. Aber das ist jert fiir den Reli-Unterricht nicht wichtig. “ (L14:32)

Frither habe es am Schulstandort eine kleine Hauptschulklasse sowie zwei Real-
schulklassen gegeben, jetzt sei es cher umgekehrt, mindestens hilftig verteilt. An
der Oberschule sinke das Niveau.?>? Die Interviewdaten lassen keine Antwort auf
die Frage zu, ob das Niveau (nach Wahrnehmung L.14s) gegentiber der Realschule

944 Vgl. 1.14:32.

945 Ich habe ja in meinem Unterricht ja auch schon immer geguckt: Was kann ich noch zusitzlich
machen? () Was interessiert die Schiiler vor allem? Also da habe ich ja auch Fragestellungen von
den Schiilern auch schon immer aufgegriffen. Und wenn es dann halt mal aus einem Thema
rausgeschlenkt ist, um dann irgendwann wieder hinzukommen®, 1.15:29, RELIGIONSUNTER-
RICHT-INHALTE, VERSCHIEDENES-ENGAGEMENT.

946 Vgl. 1.15:51; vgl. 1.14:23.

947 Vgl. 1.15:43.

948 Vgl. 1.14:9.

949 Vgl. 1.14:9.62. Die Aussage, dass der Unterricht durch hohe Praxisanteile bzw. durch das Rausge-
hen attraktiver werde, trifft 1.14 in Bezug auf die Wahlpflichtkurse. Dies ist m. E. auf den regu-
liren Religionsunterricht zu Gbertragen.

950 Vgl. 1.14:64.
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oder auch gegentiber der Hauptschule sinke. Interessant erscheint die Aussage
L14s, dass das sinkende Niveau fiir den Religionsunterricht nicht wichtig sei. Dies
begriindet sie mit den kreativen und wenig textbezogenen Methoden, die sie im
Vergleich zu anderen Unterrichtsfdchern einsetzen kénne (s. 0.). Demzufolge
hitte die Oberschulreform keinen Finfluss auf den Religionsunterricht, wie ihn
L14 hilt, und niedrige — mdglicherweise auch unterschiedliche — Leistungsvoraus-
setzungen der Schiler*innen wiren im Religionsunterricht irrelevant (SCHUL-
FORM-SUS). Daran anschlieend ergibe sich die zu priifende These, ob der Religi-
onsunterricht eine héhere Passung zur Schulform Oberschule hat als andere Fi-
cher, zumindest wenn er geringe Anspriiche an die kognitive Leistungsfahigkeit
der Schiiler*innen stellt.

Festzustellen ist mit dem Interviewmaterial iber die Oberschule, dass die
Klassen heterogener zusammengesetzt sind, wenn Lehrkrifte wie L15 die neue
Schulform mit ihren Erfahrungen an Haupt- und Realschulen vergleichen:

o In der Realschule war alles homogen. () Die waren da balt (.) ja ein bisschen mebr anf
(.)/ja informierter waren die Schiiler. Interessierter teihweise. (..) Aber ich muss sagen, (.)
dass das Interesse anch bier sebr wobl auch da ist. Da feblt es vielleicht dann doch nur
manchmal ein bisschen an den Informationen, die sie sich vielleicht anch einmal privat

beschaffen.“ (1L15:63)

Zum tendenziell geringeren Wissen der Schiller*innen bzw. ihrer geringeren Neu-
gier und Lernmotivation erzihlt L15:

Jmeine erste Begegnung hier mit Religion war, dass ich ein 8. Schuljabr bekommen habe,
und dort mit Okultismus angefangen babe und dann fragten mich die Schiiler: ,Miissen
wir daran glanben?* Und dann habe ich mir so gedacht: ,Oh Gott, oh Gott, Moment
mal." Und wir waren, hatten ja schon so ein bisschen dariiber gesprochen — dann fragten
die mich das. (lacht) Da war ich ein bisschen geplittet. Weil () an der Realschule, die
waren da anfgeklirter. Also von vornberein, so anch aus dem Eigenen/ans der eigenen
Motivation und aus dem eigenen Interesse an Sachen. Das merkt man hier, dass die so
ein bisschen so (.) ja, manchmal so ein kleines Wiildlein von/vor den Angen haben, be-
vor sie dann Land seben. (1L15:59, SCHULFORM-SUS)

L15 vergleicht die Oberschiler*innen mit Realschiller*innen. Auch sie scheint
dabei ein vergleichsweise geringes Niveau wahrzunehmen. Von der zitierten Epi-
sode abgesehen sagt LL15, dass sie es schwierig finde, Charakteristika der Ober-
schule bzw. ihrer Schiller*innen anzugeben.

Einen Aspekt benennen mehrere Befragte: Die Oberschule habe leistungsge-
mischte Klassenverbinde sowie vermehrten Unterricht im Kurssystem zur Folge
(zumindest in der jahrgangsbezogenen Form, fiir die sich die OBS Herzhausen
entschieden hat). Durch das Kurssystem hitten die Klassenlehrer*innen relativ
wenig Unterricht in ihrer kompletten Klasse, besonders in den oberen Jahrgingen,
sagt 1.13.951 Fir Religions- bzw. Werte und Normen-Lehrkrifte ist das Kurssys-

951 Vgl. SLO7:57; vgl. 1.13:24.
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tem nicht neu, fiir diese Ficher wurden die Klassenverbinde zuvor auch aufgelOst.
Neu sei allerdings, ,,dass ja Real- und Hauptschiiler zusammen unterrichtet wer-
den.” In einer 10. Klasse, die L14 durchgingig unterrichtet habe, habe sie erst in
den letzten Jahren gemerkt, ,,wer eigentlich Hauptschiiler und wer Realschiiler ist.
Das fand ich interessant. (L14:64) Dies konnte fir den Erfolg der Schulform
Oberschule sprechen — allerdings sei es laut 114 eine Ausnahme gewesen, in den
folgenden Jahrgingen habe sie schnell feststellen kénnen, auf welchem Niveau
sich die Schiler*innen befinden.

Obwohl sie faktisch Oberschiler*innen unterrichten, sprechen die schulischen
Akteur*innen weiter von Haupt- und Realschiiler*innen. Dies ist vor dem Hinter-
grund unterschiedlicher Schulabschlisse passend, es kénnte aber auch etwas tiber
die Haltungen der Akteur*innen sagen. Ein Grund fiir das sinkende Niveau kénn-
te darin bestehen, dass an der Oberschule Schuler*innen mit Forderbedarf be-
schult werden: ,,Aber die Schiiler sind ja weiterhin da, die hohen Férderbedarf
haben, die nicht diese Leistungsvoraussetzungen haben, dass sie zum Gymnasium
gehen kénnen. Oder auch keine guten Realschiiler sind.“ (SL07:52) Allerdings
erscheint es schwierig, dies kausal auf die Oberschule zuriickzufithren. Die Aufga-
be der Inklusion kdnnte eine parallele Entwicklung mit eigenen Herausforderun-
gen wie einer unzureichenden Lehrerstunden-Zuweisung sein.?2

Die leistungsheterogenere Zusammensetzung der Schiller*innen zieht fiir die
Befragten an der OBS Herzhausen scheinbar keine Differenzierungsaufgaben im
Religionsunterricht nach sich. In den Interviews wird nicht davon gesprochen,
dass sie dieser Herausforderung mit binnendifferenziertem Unterricht begegneten,
moglicherweise ist das fir das Fach Religion weniger relevant: L14 wurde eben
zitiert (vgl. 1.14:32), dass ein gesunkenes Niveau fir ihren Unterricht nicht wichtig
sei, da sie ohnehin gern mit kreativen Methoden arbeite. Ebenso wire denkbar,
dass sie ihr Unterrichtsniveau heruntergesetzt haben, doch diesen Schluss lassen
die Daten noch nicht zu. Auch der Schulleiter widerspricht einer vermehrten An-
forderung durch Differenzierungsaufgaben im Religionsunterricht, als er darauf
angesprochen wird:

oL: Zum Beispiel fiir die Religionslebrer ist dieses Thema Differenziernng wabrscheinlich
ein grofSeres geworden seitdem es die Oberschule gibt. () Oder nicht?

B: Die Religionslehrer haben damit eigentlich gar nichts zu tun. Nein, weil dort ()
musste man _ja schon immer sehen (.): In einer Klasse allein Religionsunterricht zu geben
war nicht miglich, da musste man ja anch da schon organisatorisch da Klassen zusam-
menziehen (SLO7:60)).

952 | Ich glaube nicht, dass das schlecht ist, dass die zusammen in einem Klassenverbund sind. (..)
Inklusive der vielen Inklusionsschiiler, die wir haben. Ich glaube, das ist eine viel groere
Schwierigkeit [als die Einfithrung der Oberschule]. Also das bringt deutlich mehr Schwierigkei-
ten mit, weil die Lehrerstunden einfach nicht da sind.” (I.13:24)
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An dieser Stelle kénnte ein Missverstindnis zwischen Interviewerin und Inter-
viewtem beziiglich der Vorstellungen von differenzierendem Arbeiten vorliegen.
Moglicherweise besteht das Missverstindnis darin, dass der Schulleiter tiber die
Otrganisation im Kurssystem spricht und nicht Gber binnendifferenzierenden Un-
terricht. Wenn die Interviewten als Neuerung feststellen, dass an der Oberschule
Haupt- und Realschiiler*innen sowie zusitzlich Schiler*innen mit hohem Férder-
bedarf unterrichtet werden, folgt daraus m. E. eine vergleichsweise leistungshe-
terogenere Mischung in den einzelnen Religions- bzw. Werte und Normen-
Kursen.

4.14.3  Religion im Schulleben

»Aber das Leben kommt eben durch solche Projekte auch hinein.” (SL07:29) Mit
dieser Aussage (AKZEPTANZ SCHULLEITUNG) fasst der Schulleiter der
OBS Herzhausen zusammen, was den Projekten gemeinsam war, die tiber den
;normalen Religionsunterricht® hinausgingen. An erster Stelle stehen dabei die
WAHLPFLICHTKURSE zum Diakonischen Lernen.?>3 Bemerkenswert ist bei diesen
Wabhlpflichtkursen, dass sie zum Zeitpunkt der Interviews im vierten Jahr in Folge
durchgefiihrt wirden. Damit seien sie eine fest etablierte ,Institution®: ,,Das mit
den WPKs zum Diakonischen Lernen, das ist jetzt () das ist Institution, das
(.)/kein Problem.” (I.14:46) Fur die Wahlpflichtkurse — und dartber hinaus fir
den gesamten PROJEKTUNTERRICHT — gilt, dass sie oft mit AUBERSCHULISCHEN
LERNORTEN verbunden sind: Der Wahlpflichtkurs in Klasse 7/8 besuche vet-
schiedene diakonische FEinrichtungen, vor allem ein Seniorenheim. In der
10. Klasse gebe es eine Kooperation mit einer psychiatrischen Klinik (KOOPERA-
TIONSPARTNER).%* In Klasse 7/8 gehe die Gruppe dreimal im Monat in eine
Einrichtung, einmal gebe es einen theoretischen Block. Bei der Klinik in Klasse 10
sei es unterschiedlich, ,,halb-halb bis () bis ein Drittel Praxis |...]. Je nachdem, wie
es gerade passt.” (L14:25) Diese hohen Praxisanteile scheinen den Wahlpflichtkurs
besonders zu machen.

Der Wahlpflichtkurs ist mehr als Religionsunterricht mit hohen Praxisanteilen.
Erstens steht er allen Schiller*innen offen, sodass auch diejenigen, die sonst am
Werte und Normen-Unterricht teilnehmen, mit religionspadagogischen Inhalten
in Kontakt kommen:

wDer WPK wird jetzt nicht unbedingt mit Religion gleichgesetzt. [...] Es soll ja anch
offen sein fiir alle. Und aber (.) aber durch diesen Namen verbinden sie nicht unbedingt
den Religionsunterricht damit. Das merken die spdtestens dann, wenn ich mit irgendeiner

953 Es lieB3e sich diskutieren, ob der Wahlpflichtkurs als verbindlich gewihltes und benotetes Unter-
richtsfach mit geschlossener Gruppe nicht unter 4.1.4.2 Religionsunterricht stehen misste. Al-
lerdings handelt es sich bei diesem unterrichtsbezogenen Format von Projektunterricht um
mehr als Religionsunterricht, in Kap. 2.5.4, S. 111 wurde die Entscheidung fiir die Zuordnung
zu diesem Handlungsfeld begriindet.

954 Vgl. L14:5.
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Bibelstelle ankomme. [...] Aber diesen direkten Religionsbezng () erleben sie nicht so-
Sort im WPK. Sondern immer mal wieder in den Theorie-Stunden. “ (1L.14:23)

In den Theoriestunden werde im Wahlpflichtkurs 10 beispielsweise vom Thema
,Gefiihle‘ ausgehend Hintergrundwissen tiber psychische Krankheiten erarbeitet.
Es wiirden biblische Geschichten thematisiert, um Motive fur diakonisches Han-
deln herauszuarbeiten. Wichtig seien zudem die Reflexionsphasen. In den Praxis-
stunden betreuten die Schiler*innen gemeinsam mit Alltagsbegleiter*innen die
Bewohner*innen des psychiatrischen Pflegeheims, sie spielten und bastelten,
machten Spazierginge o. A. Wie in allen Wahlpflichtkursen gebe es eine Note,
Grundlage seien eine Klassenarbeit, ein Erfahrungsbericht, Referate, die Mappe
und besonders die miindliche und praktische Mitarbeit.?5

Zweitens zeigt der Wahlpflichtkurs Wirkungen tber den Religionsunterricht
hinaus, indem er zum Profil ,Gesundheit und Soziales® der Schule beitrage. Schule
und Klinik hitten einen Kooperationsvertrag geschlossen, der die Zusammenar-
beit — und den Wahlpflichtkurs — dauerhaft sichere. Die Teilnahme am Wahl-
pflichtkurs kann fir die Schiler*innen drittens eine Form der Berufsorientierung
sein: Die Klinik sei der gréf3te Arbeitgeber des Ortes und Schiiler*innen entdeck-
ten auf die Weise Arbeitsmoglichkeiten. Viele Schiiler*innen arbeiteten sehr moti-
viert mit, sie lernten, auf Andere selbstbewusst zuzugehen.”>¢ Die hohe AKZEP-
TANZ bzw. Beliebtheit des Wahlpflichtkurses bei SCHULER*INNEN wird von 113
und L15 bestitigt.”>” Fir L14, in deren Hand die Wahlpflichtkurse ausschlie8lich
liegen, seien sie ein persdnlich bereicherndes und gelungenes Format religiGser
Bildung: ,,also meine WPKSs — echt, da lebe ich fir. Das ist so toll! Das ist auch
immer mit ganz viel Nerverei verbunden und es gibt auch Schwinzer und () aber
(.) aber das ist/da kommt so viel dabei raus! () Das kann ich nur weiterempfeh-
len. 938 (I.14:52, PUSH-FAKTOREN)

Weiterer Projektunterricht fand an der OBS Herzhausen im Rahmen von
PROJEKTTAGEN statt. Beispielsweise sei in einer dreitdgigen Projektwoche fiir
Schiler*innen der Jahrginge 9/10 das Thema ,Hospiz® angeboten worden. Im
Mittelpunkt habe die Fahrt an den AUBERSCHULISCHEN LERNORT Hospiz ge-
standen. Zudem habe es einen vorbereitenden Tag sowie einen Prisentationstag in
der Schule gegeben. Die Idee fiir dieses Format sei in Anbindung an den Religi-
onsunterricht entstanden: Dort wurde das Thema ,Tod und Sterben‘ behandelt
und bei Schiiler*innen das Interesse geweckt, den Aspekt Hospiz genauer zu be-

955 Vgl. Projektdokumentation des Regionalkoordinators.

956 Vgl. Projektdokumentation des Regionalkoordinators; vgl. 1.14:5.

957 Vgl. 1.13:14; vgl. L15:33.

958 .14 leitet die Wahlpflichtkurse. Sie habe schon vor dem evaluierten Projekt tiber die Méglichkeit
von Wahlpflichtkursen nachgedacht, der entscheidende Anstof3 sei vom Regionalkoordinator
des evaluierten Projekts gekommen, vgl. 1.14:15.
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trachten. Die Projekttage lagen in der Verantwortung 1.14s und des Regionalkoor-
dinators.”

Ein anderes Format von ficheriibergreifendem PROJEKTUNTERRICHT in
Klasse 10 kntipfte ebenfalls bei der Unterrichtseinheit ,Leben, Sterben und Tod'
an. Das Projekt wurde von einer Lehrerin initiiert, die neben Religion auch Kunst
unterrichte. Aufgabe der Schiller*innen sei gewesen, Papphocker — nach gewissen
Rahmenvorgaben, aber kreativ — zu gestalten. Zuvor habe eine Auseinanderset-
zung mit den persénlichen Prigungen, Wiinschen und Sehnsiichten stattgefunden.
Die fertigen Hocker seien schliefilich in einer Ausstellung der Schul6ffentlichkeit
prisentiert worden.?®0

Es gilt fir die meisten genannten Formate von Projektunterricht, dass diese in
der Schule fir eine 6ffentliche Prisenz des Religionsunterrichts sorgten. Noch
breiter war in seiner Wirkung scheinbar die Entwicklung eines Trauerkonzepts,
das dem Format SCHULSEELSORGERLICHE PROJEKTE zugeordnet wird. Die ge-
samte Fachkonferenz Religion sei daran beteiligt gewesen, zudem die Sozialpida-
gogin L.13. Der Regionalkoordinator sei fortbildend und beratend titig gewesen.
Das fertige Konzept sei dem Kollegium prisentiert worden. Es habe bereits die
Idee zur Entwicklung des Trauerkonzepts gegeben, als das Thema durch zwei
Unfille an der Schule groBe Prioritit bekommen habe (VERSCHIEDENES-
SCHULKONTEXT).”! Bei der Erstellung des Trauerkonzepts habe die
OBS Herzhausen zum einen von der Unterstiitzung des Regionalkoordinators
profitiert, zum anderen davon, dass sie das Konzept der IGS Welthausen als Vor-
lage nutzen konnte (VERNETZUNG):

o, Und hatten dann dieses Wochenende als Forthildung [...]. Haben dann wirklich anch
igig mithilfe des Konzeptes aus der Welthausener IGS auch schnell bier das Konzept
anpassen konnen. (.) Das wire sonst nie so schnell miglich gewesen. Und so hatten wir
dann wirklich innerbalb von, ja, ich glaube, schiussendlich von Fortbildung bis Trauer-
koffer [...] 3 Monate? () Wenn diberbaupt. Es war dann wirklich recht ziigig nnd
anch sinnvoll. " (1.13:7)

Fir die Fachkonferenz Religion und die Sozialpddagogin 113 sei die Erarbeitung
der Trauerkoffer sinnvoll und personlich bereichernd gewesen (PUSH-
FAKTOREN). Daher sagen die Interviewten, sie empfinden die investierte Zeit
nicht als Belastung, sondern als Entlastung, weil sie Sicherheit bekommen hitten
und sich auf mégliche Trauerfille nun vorbereitet fihlten. Die neu gewonnene
Sicherheit gelte auch fir das Kollegium, das wisse, dass es ein handlungsfihiges
Team gebe. Als Nebeneffekt der Fortbildung hitten sie sich zudem als Kol-
leg*innen im Fachbereich besser kennengelernt:62

959 Vgl. 1.14:5.

960 Vgl. Projektdokumentation der Verf.*

961 Vgl. 1.13:6.9.

962 Vgl. 1.15:20.25f; vgl. 1.14:60. Auch der Schulleiter SLO7 stellt fest: ,,Also BElastung wird dann ja
cher fast, ich sage mal, zur ENTlastung, wenn man sich einer Sache verschreibt, dann ist es kei-
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WMt dem Traunerkoffer ist es ja so, dass glanbe ich anch allen Kollegen, die jetzt so gar
nichts mit Religion und so zu tun haben, und anfgrund dieser zwei Unfalle, die wir in
unserer Schule hatten, () dass da jetzt halt insgesamt eine Sicherbeit im Kolleginm
herrscht. [...] wenn diese Situation eintritt, wissen halt alle: Da ist ein Team, die wissen
gumindest zundchst einmal, was gemacht werden muss. Und man hat halt mit diesem
Trauerkoffer etwas GREIFbares. Also, ich habe das vorher tatsdchlich/ muss ich tat-
sdichlich gestehen, iiberhanpt nicht gekannt, diesen Tranerkoffer. Und das gibt einem per-
sonlich ganz viel Halt, in dem Sinne. Und man bat eine Handlungsmaiglichkeit.
(L.15:18, PUSH-FAKTOREN)

Die Sozialpidagogin 113 meint, dass sie ,,vielleicht auch einen anderen Ansatz
noch einmal mit hinein[bringe|“, als eine, die nicht viel mit Religion zu tun habe.
So ergebe sich ein ganz gut aufgestelltes Team. Far 13 sei im Trauerfall (wie fir
L15) die Befihigung zum Handeln sowie das Eingehen auf die Schiiler*innen
— und deshalb ein offenes Konzept — zentral:

wich glanbe, schlussendlich gebt es dann nur darnm, dass jemand bandelt. Und () die
Themen abarbeitet, so wie sie kommen und die Schiiler auffingt. Und da ist es ans mei-
ner Sicht () der Glanbe zmeitrangig. Wir baben ja anch muslimische Schiiler hier, zum
Teil, relativ wenige, (.) es balt sich in Grengen, aber auch auf die miissten wir eingehen.
Und anf die Atheisten anch.” (L.13:7, RELIGIOSER HINTERGRUND)

Ein ausstehender Punkt sei, so 113, sich noch vertiefter mit dem muslimischem
Trauerverstindnis zu befassen. Die Trauerkoffer seien allerdings so angelegt, dass
sie den Schiiler*innen viel Material zur Verfigung stellten, nicht nur religidses.?63
Der Glaube sei zweitrangig — trotzdem scheint in vielen Kollegien das Thema
Trauerarbeit der Fachkonferenz Religion zugeordnet zu sein. Der Schulleiter lobt
das Engagement der Fachkonferenz zum Thema und betont, dass es nicht normal
sei, dass Lehrkrifte freiwillig eine schulinterne Fortbildung am Wochenende und
mit finanzieller Eigenbeteiligung machen wollten (FORTBILDUNGSBEREIT-
SCHAFT). 964

Im Interview mit L.14 nahmen die Trauerkoffer wenig Raum ein, vermutlich
da sie viele weitere Formate umsetzte (EINFLUSSREICHE PERSONEN).%> Sie nennt
zunichst den Raum der Stille, der Moglichkeiten fiir Formate im Bereich GOT-
TESDIENSTE eroffne:

Also das mit dem Raunm der Stille () da bin ich seit () seit vielen Jabren unterwegs (.),
s0 in Richtung Schulgottesdienste. Und wir haben da anch schon alle maoglichen Modelle
ansprobiert. Aber so richtig 100 % zugesagt hatte mir bisher keines. Also jetzt morgen
zum Beispiel, der Aschermittwochsgottesdienst, finde ich fantastisch! Keine Frage. Aber
da sind die Schitler natiirlich nicht in dem Sinne beteiligt, dass sie selbst etwas tun. Also

ne Belastung mehr. Und das habe ich auch bei diesen Kollegen hier gemerkt™ (SLO7:9, PUSH-
FAKTOREN).

963 Vgl. 1.13:22.

964 Vgl. SLO7:9.

965 Vgl. L15:6.
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irgendwo hakt es immer, egal welches Modell. Und mit diesem () Raum der Stille da ()
da fingt es jetzt an (.), stimmig zu werden* (L14:11)

Mit dem Raum der Stille scheint .14 Rituale anbieten zu kénnen, die gut zu den
Schiller*innen passen. Im Raum der Stille werde wihrend der Fastenzeit sowie im
Advent in der Mittagspause einmal wochentlich ein Stille-Angebot gemacht. 114
kooperiere dabei mit der 6rtlichen katholischen Gemeindereferentin (KOOPERA-
TIONSPARTNER).%¢ U. a. durch diese Kooperation bekommt das Format gleich-
zeitig den Freizeit-Charakter SCHULNAHER JUGENDARBEIT. Die stille Mittags-
pause beschreibt .14 wie folgt als sehr offenes Format:

wDas ist ein absolut () offenes Angebot, wo die Schiiler/ klar, die kriegen Impulse, ganz
klar. |[...] Aber sie kinnen sich anf eine Matte legen, sie kinnen anch NUR schlafen,
sie kinnen die Impulse annebmen, sie kinnen es anch lassen. Sie kinnen sich auch bin-
legen und irgendein Mandala ansmalen. Also ganz, ganz offen. Sie kinnen anch/ sie
miissen piinktlich sein! Das ist das Entscheidende. Sie kinnen anch gehen, wenn es gar

nichts ist. Und () also man kommt nicht mit der religidsen Kenle, sondern es ist absolut
offen. |[...] Also das ist halt jetzt etwas fiirs Schulleben (..). Ja, was zumindest fiir DIE
Schiiler, die kommen, wirklich als UNHEIMIICH positiv empfunden wird. "

(1.74:28)

Eine groBle Arbeitserleichterung fiir 1.14 sei, dass die Gemeindereferentin einen
Grofiteil der Vorbereitung ibernechme (KOOPERATIONSPARTNER). Sie selbst
misse eigentlich nur ein bisschen organisieren. Unterstitzung habe der Raum der
Stille durch den Eltern-Férderkreis erfahren, der Geld fiir Material zur Verfiigung
gestellt habe.%7 Zwei Jahre zuvor habe es Adventsandachten (GOTTESDIENSTE)
mit einem anderen Konzept gegeben. 14 habe das im Rahmen des evaluierten
Projekts gern ausprobiert, allerdings sei die Art fiir sie nicht stimmig gewesen. Vor
allem habe es eine zu grofe zeitliche Belastung bei geringer Resonanz der Schi-
ler*innen dargestellt (HEMMFAKTOREN).?® Unabhingig davon wirden regelmi-
Big GOTTESDIENSTE gefeiert, oft in KOOPERATION mit den 6rtlichen Kirchen-
gemeinden. L14 erzihlt (aufgrund der zeitlichen Nihe zum Interview) vom
Aschermittwoch-Gottesdienst. Dazu lade die katholische Kirchengemeinde ein.
Die Schuler*innen etlebten einen katholischen Ritus und sidhen eine katholische
Kirche von innen:

WLeh fange mal mit Aschermittwoch an, weil das gerade morgen ist. [...] Offiziell ist es
Jja so, () laut Gesetz, dass nur katholische Schiiler daran teilnebmen diirfen. Wir ma-
chen es seit ein paar Jabren aber offen, sodass anch andere mitgehen konnen |...J. So-
dass wir also morgen — ich babe vorbin noch einmal gezahlt — ich glanbe mit 67 Schiiler
hochgeben. () [...] Und () also, ich denke, das ist fiir viele Schiiler anch einfach eine

966 Vgl. 1.14:9.
967 Vgl. 1.14:42.
968 Vgl. 1.14:27.
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Chance, eine katholische Kirche mal von innen zu sehen. Oder einen katholischen Ritus
auch einmal u erleben (1.14:27, AKZEPTANZ SCHULER*INNEN/ ZIELE).

Zu Nikolaus sei ein katholischer Diakon eingeladen worden (KOOPERATIONS-
PARTNER), der in der Schule zwei Feiern fiir die 5. und 6. Klassen gehalten habe.
In der evangelischen Kirche seien schon Buf3- und Bettag und andere Gottes-
dienste gefeiert worden.?® Bei vielen dieser Feiern und Gottesdienste scheint 1.14
die initiierende Kraft zu sein. Auffillig ist, dass Schiler*innen scheinbar nicht an
der Gottesdienstgestaltung bzw. -vorbereitung beteiligt sind. Dies bestitigt 115,
die gefragt wurde, ob sie auch Lust habe, Gottesdienste oder Pausenangebote zu
machen. Darauthin antwortete sie mit Verweis auf fehlende Zeit, der Schwierig-
keit, dass Schuler*innen Gottesdienste nicht ,,ernsthaft feierten, sowie dem
Wunsch, dass Schiler*innen aktiv in die Gottesdienstvorbereitung eingebunden
wiirden  (HALTUNG  RELIGIONSLEHRKRAFT/HEMMFAKTOREN/ AKZEPTANZ
SCHULER¥INNEN):

wAlso pringipiell ja. Aber ich weiff jetzt gerade ehrlich gesagt nicht, wo ich die Zeit dafiir
hernebmen soll. () Also Zeitmangel ist/ oder Zeit ist wirklich ein () eine Mangelware.
Das weif§ ich anch nicht, das muss ich tatsichlich sagen, ich weif§ anch nicht, wie viele
Schiiler DAS ernsthaft annebmen wiirden. Oder ob man dann wieder leider viele
Schiiler hatte, die es () ja, unter so einem Schmunzel-Aspekt dann machen wiirden. (.)
[-..] Was mir so ein bisschen feblt, sind so schuleigene Gottesdienste. Das ist aber ir-
gendwie tatsdachlich schwierig, () habe ich das Gefithl, das mal so zu organisieren. Also
Jet3t nicht, dass man als 1ebrer alles vorgibt, sondern dass die SCHULER gang aktiv
dabei sind.” (LL15:35)

Etwa ein Finftel der Schiler*innen gehe zum Aschermittwochs-Gottesdienst, im
Advent hitten zwischen zwolf und 30 Schiler*innen das Stille-Angebot genutzt
(AKZEPTANZ SCHULER*INNEN).””" Die Formate von Religion im Schulleben
werden also tendenziell von einer kleineren Anzahl Schiler*innen genutzt. Im
KOLLEGIUM sei ,,ganz allgemein [...] eine Offenheit erkennbar (SL07:25). L14
sagt, sie empfinde keinen Gegenwind aus dem Kollegium, wobei es ,,natiirlich [...]
ganz viele Leute [gibt], die damit @iberhaupt nichts anfangen kénnen. Das sicher-
lich. Oder denen es schlichtweg egal ist.* (L14:19) L15 nehme zwar ebenso Of-
fenheit wahrt, habe aber durchaus den Eindruck, dass das Fach Religion im Kolle-
gium teilweise beldchelt worden sei, speziell von Kolleg*innen mit naturwissen-
schaftlichen Fichern.97!

Uber Formate im Bereich Ganztagsschule bzw. SCHULNAHER JUGENDARBEIT
gibt es in den Interviews mit SLO7 und L13 entsprechende Fundstellen. Sie zeigen
eine ausgesprochene Offenheit bzw. sehen eine Notwendigkeit fiir die KOOPE-

969 Vgl. 1.14:9.
970 Vgl. 1.14:27.42.
97 Vgl. 1.15:10.41.65.
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RATION mit auBlerschulischen, kirchlichen Partnern:972 | Also wir sind immer mas-
siv auf der Suche nach AG-Angeboten.” (L13:29). Sie empfichlt allerdings: ,,Viel-
leicht nicht unbedingt als ,Wir machen eine Kirchen-AG®, sondern eben, dass die
Kirche weiter reinkommt* (1.13:31). Ein Diakon aus dem Landkreis biete bereits
immer wieder AGs an, er fithre auch das Sozialtraining durch. Die konkrete in-
haltliche Fullung dieser AG-Angebote ist nicht bekannt. .13 bedauert zudem,
dass es strikte Richtlinien fir die AG-Anbieter gebe, da so z. B. das Potenzial von
qualifizierten Rentner*innen nicht genutzt werden kénne (VERSCHIEDENES-
KOOPERATION).

4.1.4.4 Beginstigende Faktoren

Fir eine hohe AKZEPTANZ von Religionsunterricht an der OBS Herzhausen
scheinen die Religionslehrenden entscheidend zu sein, zunichst in ihrer Zahl.
Voraussetzung fiir eine erlasskonforme Erteilung ist: ,,Wir haben geniigend Reli-
gionslehrkrifte® (SL07:29, STELLUNG RELIGIOSE BILDUNG). Bei einem Team
von acht Religionslehrenden und der SchulgréB3e Herzhausens bedeutet es zudem,
dass ein Viertel des Kollegiums Religion unterrichtet. Allein dadurch ist der Stand
des Faches méglicherweise stirker als bei einem geringeren Anteil von Religions-
lehrenden am Kollegium (AKZEPTANZ KOLLEGIUM). Auch fiir Formate von
Religion im Schulleben kénnte grundsitzlich ein groBles Team von Vorteil sein,
das z. B. das Trauerkonzept gemeinsam gestalten kann — selbst wenn in Herzhau-
sen in vielen Dingen .14 federftihrend ist.

Gleichzeitig sorgte die gemeinsame Konzeptentwicklung dafiir, dass in der Fach-
konferenz mehr miteinander gesprochen wurde: ,,Also wir Reli-Lehrer haben auf
jeden Fall mehr miteinander geredet als sonst. (.14:60, FACHKONFERENZ). Auch
dartiber hinaus gab es VERNETZUNG: ,,Und was ich auch noch gut fand, hier, dass
unsere Sozialpidagogin da mit drin ist! [...] dass iber das Projekt ja auch jemand
mit rein [...] gekommen ist, der damit so direkt ja sonst nichts am Hut hat. Aber da
hat sich etwas vernetzt. (.) Und das finde ich ganz, ganz viel wert. [...] Da ist Be-
ziehung halt auch mehr entstanden.” (I.14:60)

Ausschlaggebend fiir die umgesetzten Formate ist wohl das ENGAGEMENT der
LLEHRKRAFTE:

oL: Und fiir die Sachen, die Sie jetzt bier in den letzten Jahren angeschoben haben, was
braucht es da noch, damit die anch nachhaltig weitergehen?

B: (...) Engagement von den Lebhrern. (B lacht) () (I lichelt) Ja, ist schon ernst ge-
meint.“ (L14:45f)

972 SLO7 duBert sich vor dem Hintergrund von Ganztagsschulen und des evaluierten Projekts fol-
gendermallen: ,,aber dieses Grundsitzliche, dass man da intensiver mit Schulen zusammenarbei-
tet, das muss haften bleiben. () Aus meiner Sicht.“ (SL07:17)
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Sie engagieren sich fur einen Unterricht, der das Interesse der Schiler*innen
weckt. Dies geschieht scheinbar zu grolen Teilen uber kreative Unterrichtsme-
thoden (mindestens im Falle von L14). In Kap. 4.1.4.2 wurde der Schulleiter zi-
tiert, der meint, eine auBerordentliche Motivation seiner Schiler*innen fiir den
Religionsunterricht festzustellen (AKZEPTANZ SCHULER*INNEN), und eine méog-
liche Erklirung daftir im ,,Brennen® (SLO7:15) seiner Lehrkrifte fiir das Fach sieht
(EINFLUSSREICHE PERSONEN): ,,Und das (.) ist glaube ich an dieser Schule auch
() in einem besonderen Malle vorhanden. Also Lehrkrifte, die sich dem FACH
verbunden flhlen, und die sich dann auch diesem [evaluierten] Projekt verbunden
gefiihlt haben.” (SLO7:6, VERSCHIEDENES-ENGAGEMENT) Die Leidenschaft und
Begeisterung fiir das Fach wird in den besonderen Formaten sichtbar, die die
Lehrkrifte im Rahmen des Unterrichts sowie im Schulleben angestoflen und
durchgefiihrt haben. Das Engagement der Lehrenden scheint dadurch geférdert
zu werden, dass sie in diesen Formaten einen Sinn entdecken und sie als personli-
che Bereicherung bewerten (PUSH-FAKTOREN).””> Neben dem Engagement der
Lehrkrifte erscheint fir die Akzeptanz von Religionsunterricht in Herzhausen
entscheidend, dass er von den Interviewten in seiner konfessionell-kooperativen
Form als ,,normal“ (SLO7:29) bezeichnet wird. Dabei erscheint die HALTUNG der
SCHULLEITUNG fundamental, die das Fach positiv bewertet und fir gute Rah-
menbedingungen sorge.

In dem Zusammenhang kénnte begiinstigend wirken, dass es scheinbar relativ
wenige muslimische bzw. konfessionslose SCHULER*INNEN gibt (RELIGIOSER
HINTERGRUND). Es ist zu vermuten, dass dies zu groBen Teilen auf den lindli-
chen SCHULKONTEXT zuriickfithrbar ist (EINZUGSGEBIET). Daher schlief3t sich
dieser als begiinstigender Faktor an: Etwa drei Viertel der Schiller*innen hitten
eine konfessionelle Bindung, viele wiirden konfirmiert.”7* Damit kénnte einherge-
hen, dass GOTTESDIENSTE im Raum Schule wenig hinterfragt werden, und diese
einen feste Stellung haben. Auch der Wunsch nach Formaten im Bereich SCHUL-
NAHE JUGENDARBEIT in Kooperation mit kirchlichen Partnern, den L13 duBert,
kénnte mit dem ldndlichen Schulkontext zusammenhingen, ohne dass ein solcher
hier belegt werden kann. Laut L13 berge das Thema Religion unter den Schii-
ler*innen kein Konfliktpotenzial,’”> was moglicherweise auf die vergleichsweise
groB3e religiose Homogenitit zurickfithrbar ist. Schiler*innen, die gegeniiber Reli-
gion kritisch eingestellt sind, kénnen den Werte und Normen-Unterricht besu-
chen.

Ein weiterer Aspekt bezlglich des Schulkontextes ist die SCHULGROBE: An
der vergleichsweise kleinen OBS Herzhausen kénnte es einen beglinstigenden
Einfluss haben, dass die besonderen Formate religidser Bildung von anderen
schulischen Akteur*innen wahrgenommen werden. An der Schule scheint es gut

973 Vgl. L13:7; vgl. L15:18.
974 Vgl. 1.13:7.22; vgl. 115:51.
975 Vgl. 1.13:18-20.27.
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zu gelingen, Projekte in Dienstbesprechungen einzubringen, auf die Weise Trans-
parenz zu schaffen oder durch alleiniges Erzdhlen dafiir zu sorgen, dass Kol-
leg*innen von Formaten religiéser Bildung héren. Denkbar ist, dass dies an einer
kleinen Schule leichter méglich ist.?76

s dadurch, dass dieses Projekt bier in die Schule gekommen ist, (..) wurde ja viel anch er-
zahlt. Also die haben viel mebr mitbekommen. Und ich glanbe, die Kollegen haben
dadurch gemerkt, dass Religion nicht einfach nur ein sehr () miindlich geprigtes Fach
ist, sondern dass es da Themen gibt, die viel tieforeifender sind, die die Kinder anch oder
anch die Schiiler viel weiterbringen, anch in ibrer persinlichen Entwicklung. Und dass es
sebr wobl anch einen wichtigen Stellenwert anch in Schule einnebmen muss.” (L.15:14)

Eine Folgerung aus diesem Zitat kénnte sein, dass die AKZEPTANZ fiir das Unter-
richtsfach Religion bereits dadurch erhéht wird, dass es im KOLLEGIUM prisent
ist und seine Bedeutung fur die Persoénlichkeitsentwicklung der Schiler*innen
zum Gesprichsthema wird. Insbesondere dem evaluierten Projekt werden positive
Wirkungen zugesprochen, die Angebote der Fachkonferenz Religion wiirden (laut
L15 auch von der SCHULLEITUNG) ernster genommen.’””

Ein weiterer einflussreicher und begiinstigender Faktor fur besondere Projekte
konnte die GroBle vieler erwihnter Lerngruppen sein: Der Wahlpflichtkurs in
Klasse 10 richte sich an 15 Schiiler*innen, das fichertbergreifende Projekt von
Religion und Kunst sei in einer Lerngruppe mit 17 Schiiler*innen umgesetzt wor-
den. In Bezug auf das Kurssystem der Hauptficher und den naturwissenschaftli-
chen Bereich gibt der Schulleiter an, dass die Lerngruppen aus 12 bis 15 Schu-
ler*innen bestiinden. Gegentiber der normalen Klassenstirke kénne man im
Kurssystem variieren und besser férdern bzw. fordern.”’

Der Schulleiter SLO7 sieht grole Chancen darin, dass die SCHULFORM Obet-
schule viele Freiheiten biete, sich fiir ein piddagogisches Konzept zu entscheiden,
es gebe verschiedene Modelle. Diese neue Schulform habe zudem die Stigmatisie-
rung der Hauptschiiler*innen autheben und somit einiges auffangen kénnen:

W Aber ich () glaube, dass die Oberschulen viele Maglichkeiten haben. Weil wir sind
Jja/ Oberschule ist ja nicht so (.) EIN Modell. Also Oberschulen sind ja viele verschiede-
ne Modelle. (.) Und wir sind ja eine andere Oberschule als die in [Ortsname] oder die in
[Ortsname]. Die haben andere pidagogische Konzepte. (..) So kann man da schon eini-
ges draus machen. Fiir uns ist die/ Aus meiner Sicht ist die Oberschule hier fiir die (.)
die Region |...] ein positives Modell.* (S§1.07:53)

Folglich kénnte die Schulstrukturreform an der OBS Herzhausen die Entstehung
von Angeboten religiéser Bildung beglnstigen, da sie in der Schulentwicklung
viele Freiheiten biete.

976 Vgl. SLO7:27.
977 Vgl. 1.15:10.41.65.
978 Vgl. Projektdokumentation; vgl. SLO7:57.59.
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Einige angebotene Formate werden erst durch die erreichbaren AUBERSCHULI-
SCHEN LERNORTE ermdglicht. Darum ist die Verfligbarkeit und Offenheit von
gecigneten JKKOOPERATIONSPARTNERN als begiinstigend zu nennen. Selbstver-
stindlich braucht es die erwidhnten engagierten Lehrkrifte, die diese suchen, aber
die Kooperationen sind z. B. Voraussetzung daftr, dass die WAHLPFLICHTKURSE
in der hier umgesetzten Form nachhaltig erfolgreich sein kénnen. Denn sie et-
moglichen erst die hohen Praxisanteile, die oben als Faktoren fiir die AKZEPTANZ
religiéser Formate — insbesondere bei SCHULER*INNEN — ausgemacht wurden.

In dhnlicher Weise gilt dies fiir die Kooperationen mit einzelnen Personen:
Die Formate im Raum der Stille sind fiir 1.14 auch deshalb umsetzbar, weil sie von
der — fur diese Aufgaben scheinbar geeigneten — katholischen Gemeindereferentin
unterstiitzt werde. Neu sei fiir 114 | dieses Mut haben, () Leute von auflen heran
zu holen und dann auch zu merken, das bringt etwas (.). Weil frither habe ich
immer gedacht (\): Das ist Zusatzarbeit dann. Aber die nehmen einem ja auch
etwas ab. () Und das ist schon.” (L14:9) Die Bedingung, dass die KOOPERATION
mit aullerschulischen Partnern fiir Entlastung sorgt und ,etwas bringt’, ist hier
gegeben (PUSH-FAKTOREN). In einer Nebenbemerkung .14s wird die Bedeutung
von Menschen, die gleichsam in Schule und Kirche verortet sind, gedu3ert:

wda gab es den [...] evangelischen 1 ikar, der hier an der Schule anch sein Schulprafkti-
kum gemacht hat. Und dariiber ist dann anch ein bisschen was gelanfen |[...]. Und als
der sein Schulpraktikum hier () fertig hatte, war der ja trotzdem noch ein Jabr bier in
der Gemeinde und dariiber konnte dann auch etwas lanfen. Also iiber den/ hat es dann
wieder attraktiver gemacht* (1.14:30).

Fir die VERNETZUNG von Schule bzw. Schiller*innen mit Kirchengemeinden
scheinen solche Personen eine wichtige Rolle zu spielen. Weiterfithrend hiel3e
dies, dass es religiése Bildungsprozesse beglinstigt, wenn Lehrkrifte sich fiir Kon-
takte mit Kirchengemeinden engagieren bzw. kirchliche Mitarbeitende regelmalig
in Schule prisent sind.

Zudem sind einige begtinstigende Faktoren bei der Erarbeitung des Trauer-
konzepts zu nennen (SCHULSEELSORGERLICHE PROJEKTE): Oben (s.S. 228)
wurde erwihnt, dass der Arbeitsaufwand in Herzhausen daftir geringer ausfiel, da
das Konzept aus Welthausen als Vorlage genutzt werden konnte. Diese VERNET-
ZUNGsmoglichkeit entstand durch das evaluierte Projekt. Dazu kam ein weiterer
Faktor, der in Anfihrungszeichen als ,beglinstigend‘ angefithrt werden muss:
Durch zwei Unfille wurde sowohl in der Fachkonferenz Religion als auch im
Kollegium die Notwendigkeit fiir ein Trauerkonzept sehr deutlich. Ohne solche
Anlidsse ist die Bereitschaft, sich tiberhaupt mit dem Thema zu beschiftigen, mog-
licherweise geringer:

e8It einfach so, die Kollegen () die wollen sich damit nicht befassen, was ich sebr gut
nachvollziehen kann, () ich anch nicht. Also ich glanbe, das gebt uns allen so, dass wir
da lieber die Augen vor verschlieffen. Aber uns einfach mit den Unfillen jetzt anch gang,
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klar geworden ist: Wenn wir nichts haben, dann kann es nur im Mega-Chaos enden und
dann wird es super schwierig. Also miissen wir etwas in der Hinterband haben.*

(L13:7)

Auffillig ist, dass auch die Schiiler*innen im Rahmen von Projektunterricht die
Beschiftigung mit dem Thema ,Tod® winschten — bei diesem anthropologischen
Aspekt scheint die Relevanzfrage eindeutig zu bestehen.

Schlief3lich ist als begtinstigender Faktor das evaluierte Projekt als Ganzes zu
nennen. Es brachte zusitzliche zeitliche Ressourcen, Lehrkrifte wurden ermutigt,
kreativer und freier zu arbeiten, andere Methoden zu benutzen®” und ,,Mut zu
haben rauszugehen! (;) Dass es sich lohnt, trotz der Mehrarbeit, da etwas zu ma-
chen.* (LL14:52, PUSH-FAKTOREN) Die erlebte Ermutigung ist ein zentraler As-
pekt fiir die Lehrkrifte. Neben 14 wihlt auch 15 das Wortfeld:?80

wMan hat das Gefiihl, man bat so einen Bereich fiir sich bekommen. Ja, und ich denke,
dass das in Zukunft sich auswirken wird noch, anf jeden Fall. Weil das bat ja so ein
Bewusstsein geschaffen, noch einmal fiir einen selber. Man hat sich ja manchmal eher wie
so eine Rleine Fach-Mans gefiiblt (B lacht), wissen Sie wie ich das meine? Und () ja, vor
allem gegeniiber von den Wissenschaftlern halt, die mit Bio und Chemie (B lacht) |...].
Ich denke, das sind so Progesse, die angestofsen worden sind (). Und wo man vielleicht
anch in Zukunft anch ein bisschen (.) ich nenne das jetzt mal mutiger wird. Oder (.)
anch mal etwas () macht, das vielleicht ein bisschen grifSer ist als das, was man sonst so
im Rabmen des Unterrichts gemacht hat.“ (L15:10-16)

Die Ermutigung habe, so iiberlegt die Interviewte, einen lingerfristigen Einfluss
auf das Selbstbewusstsein als Religionslehrerin, mit zukiinftigen Auswirkungen.
Durch die positiven Erfahrungen mit gréBeren Projekten, die tiber den Unterricht
hinausgehen, und die persénliche Stirkung traue sie sich so etwas nun eher zu.
Bedeutsam erscheint auch der ,,fest|e] Platz* (L15:65) fiir Religion, der durch die
erfolgreichen Projekte entstanden sei und die Akzeptanz fiir das Fach gesteigert
habe (PUSH-FAKTOREN).

Die Daten erméglichen Einblicke in die individuellen Motive der Lehrkrifte.
Eine besonders engagierte Rolle spielt die Fachkonferenzleiterin 1.14, die — gefragt
nach den Grinden fiir ihr Engagement — antwortet (PUSH-FAKTOREN):

Kann ich Ihnen genan sagen: Also momentan deswegen, weil die Jugendarbeit in meiner
Parrgemeinde (.) abgebrockelt ist. 1on daber habe ich mebr Freizeit. (lach?). (.) Also
das ist das rein Zeitliche. |...] Ich komme aus der Gemeindearbeit und habe nicht nur
diesen, diesen () Lebrer-Bezug. Ja? () Sondern ich will anch ein bisschen (.) na, ein biss-
chen Glauben riiberbringen. Also nicht nur: Schlag Buch anf, mach* und so sondern (.)
anch, ich machte, dass die Schiiler auch etwas erleben.” (1.14:21)

Die HALTUNG L14s begtinstigt ihr Engagement fiir religiése Bildung in der Schu-
le: Sie habe das ZIEL, ,Glauben riiberzubringen’; gleichzeitig kimen ihre Angebote

979 Vgl. 1.14:32.
980 Im gesamten Interview benutzt .14 das Wort ,,Mut* drei- und L15 zweimal.
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»hicht mit der religiésen Keule, sondern [sind] absolut offen.* (L.14:28) Wesent-
lich erscheinen die zeitlichen Ressourcen, die ihr zur Verfiigung stehen. Das ist
wohl auch deshalb méglich, weil ihr Unterrichtsdeputat 14 Stunden betrage, sie
ausschlieBlich Religion unterrichte und keine Klassenleitung habe (SCHULISCHE
AUFGABEN).”! Sie wiinsche sich, dass Kirche zeigt: ,,Uns ist auch Schule wichtig®
(L14:30, HALTUNG KIRCHE) und es Verkniipfungen (VERNETZUNG) gebe. Sie
wisse allerdings um die begrenzten zeitlichen Méglichkeiten der kirchlichen KO-
OPERATIONSPARTNER.”®? Bezogen auf den Wahlpflichtkurs sei ein persénliches
Motiv gewesen, dass sie dadurch die Moglichkeit habe, nur noch an zwei (statt
vormals drei) Schulen zu arbeiten (PUSH-FAKTOREN).%83

Andere Lehrkrifte der Schule scheinen ebenfalls eine Anbindung an eine Kir-
chengemeinde zu haben. Beispielsweise sagt L15, dass sie ohnehin mit dem
Ortspastor Kontakt habe, und sich nicht scheue, die Kooperation zu suchen
(PERSONLICHES).? Sie halte Kirche als KOOPERATIONSPARTNER von Schule fir
»ganz wichtig (.), wiinschenswert, immer willkommen.* (L15:43) Der Fokus ihres
Engagements scheint — im Vergleich zu .14 — jedoch auf der attraktiven Gestal-
tung des Religionsunterrichts zu liegen, mehr sei nicht méglich (vgl. 4.1.4.5). Sie
macht den Aufklirungsgedanken von Religionsunterricht stark und halte es fir
selbstverstindlich, die Fragestellungen von Schiler*innen aufzugreifen, auch
wenn sie dafiir die Unterrichtsplanung zuriickstellen miisse. Es sei ihr ein Anlie-
gen, im Religionsunterricht den Gottes- bzw. Glaubens-Bezug zu berticksichtigen.
Sie befiirworte den Wahlpflichtkurs und habe prinzipiell auch Lust, Schulgottes-
dienste mitzugestalten.?s>

Beziiglich der Motive L13s ist folgendes Zitat aufschlussreich:

INeues bedeutet immer Arbeit. Das heifst aber nicht, dass es schlecht ist. () Also so sebe
ich das gang; Rlar. Und anch das bier: Ich hdtte natiirlich sagen kinnen: ,Bin ich blod.
Warnm habe ich?/ Jetzt stebt der Mist bei mir herum, ich habe das besorgt und ich ha-
be/ Oh nein.* (lacht) Aber () es ist etwas Gutes und es ist etwas, wo ich binter stebe, wo
ich wirklich sage: Es ist unheimlich wichtig, dass wir da dran bleiben an dem Thema.
Von daber ninmt man dann die Mebrarbeit ja auch gerne in Kanf.“ (1.13:37)

Die Sinnhaftigkeit der Trauerkoffer motivierte sie, Mehrarbeit gern in Kauf zu
nehmen (PUSH-FAKTOREN). Sie sagt, sie kénne vollstindig hinter der Sache ste-
hen. Dabei sei ihr der Glaube zwar nicht besonders wichtig, aber sie zeigt eine
traditionelle Nihe zur Kirche (PERSONLICHES), die evtl. die Offenheit fiir die
Kooperation mit einem kirchlichen Partner beférderte.?86

981 Vgl. 1.14:46; vgl. L15:83.
982 Vgl. L.14:44.

983 Vgl. 1.14:15.

984 Vgl. 1.15:43.45.

985 Vgl. 1.15:29.89.43.33.35.
986 Vol. 1.13:7.
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Es wurde erwihnt, dass die SCHULLEITUNG fiir die STELLUNG des Faches Re-
ligion eine wichtige Rolle spielt. Grundsitzlich wird bei SLO7 eine positive und
offene Haltung gegeniiber Neuem erkennbar, besonders als er iiber Ganztags-
schule und Kooperationspartner spricht:®’ Und () dann wirde ich mir win-
schen, dass wir mit der Kirche weiterhin zusammenarbeiten.” (SL07:29) Er be-
grufit die beschriebenen Formate, da diese das Leben in die Schule brichten. Er
lobt auBlerdem die Vorgehensweise des evaluierten Projekts, dass Kirche sich auf
den Weg in die Schule gemacht habe, und nicht mit Vorgaben, sondern mit Of-
fenheit etwas entwickeln wolle. Gleichzeitig scheint er pragmatisch an Dinge her-
anzugehen: Kooperationen missten fiir beide Seiten von Vorteil sein, eine ,,win-
win-Situation® (SL07:44) ergeben.?®8 .14 sagt Giber ihn:

wUnd was ich beson/was ich ganz EXTREM besonders finde, ist die Person von
[SLO7]. Ich weifs nicht, ob er Ihnen das erziblt hat, keine Abnung. [Er sei gegeniiber
der Institution Kirche distangiert.] Und dafiir [...], ldsst er hier Reli-malfig ganz, ganz
viel zu. (.) Und das finde ich schon (.)/ Das ist eine Besonderheit! (1.14:34)

Eine scheinbar kritische Haltung gegeniiber der Institution Kirche war im Inter-
view mit SLO7 nicht zu bemerken.?8® Und selbst wenn SLO7 sie gegeniiber der
Institution hitte, ermdglicht er der Fachkonferenz Religion den Raum fiir beson-
dere Formate (STELLUNG RELIGIOSE BILDUNG). L15 meint, dass die Offenheit
der Schulleitung — sowie die des Kollegiums — durch das evaluierte Projekt grofler
geworden sei.”0

4.1.4.5 Herausforderungen und Bedarfe

Fiir religitse Bildung an der OBS Herzhausen ist eine grundlegende Herausforde-
rung festzustellen, nimlich die zeitlichen Ressourcen, die fiir das, was tber die
schulischen Kernaufgaben hinausgeht, gebraucht wirden. Fir L14 wurde in
Kap. 4.1.4.4 gezeigt, welche Faktoren begiinstigen, dass sie sich in hohem Mal3e
fir das Fach Religion engagieren kann. Bei L15 ist es anders, sie verweist im In-
terview immer wieder auf fehlende Zeit (HEMMFAKTOREN).?!

Im Unterschied zu .14 atbeite 1.15 in Vollzeit und unterrichte mehtrere Fi-
cher, die sie alle berlicksichtigen miisse. Zudem verweist sie auf ihre private Situa-
tion, die ihr gerade kein gréBeres Engagement ermdgliche (HINTERGRUNDWIS-
SEN-PERSON).”2 In einer solchen Situation voller Alltagsverpflichtungen werden
scheinbar Dinge aus den Augen verloren, die Lehrkrifte wie L15 grundsitzlich fiir
wichtig halten: ,,Weil wie das manchmal im Schulalltag so ist, nicht? () Dann geht

987 Vgl. SLO7:17.48f.

988 Vgl. SLO7:7.44-47.

989 Vgl. z. B. SL07:17-23.34-36.
990 Vgl. 1.15:10.65.

91 Vgl. L15:35.

992 Vgl. 1.15:45.81.
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dann doch mal wieder das eine oder andere unter* (L15:69). Dann scheinen Im-
pulse von auflen hilfreich zu sein, wie es im evaluierten Projekt sowie allein durch
das Interview geschah (VERSCHIEDENES-ENGAGEMENT).?”3

,»Mit anderen Sachen, egal was es ist, (.) das ist immer zunichst mal mit Mehr-
arbeit verbunden. Und DAS ist das grundsitzliche Problem®, sagt L.14 (Abs. 40,
HEMMFAKTOREN). Dies sei besonders dann der Fall, wenn der Aufwand nicht in
einem Verhiltnis zum Gewinn fiir Schiler*innen und Lehrkraft stehe.”4 115 sagt,
sie befiirworte den Austausch, u. a. von Projektideen, in der Fachkonferenz —
allerdings scheitere dies an der mangelnden Zeit (AKZEPTANZ FACHKONFE-
RENZ).%5 Das Problem der Mehrarbeit gelte, so .14, selbst fiir kleinere Exkursio-
nen an aullerschulische Lernorte: ,,alles was zusitzlich kommt () und sei es eine
Organisation in eine Moschee, zum Beispiel (.). Da hingen Telefonate dran, da (.)
da hingt Finanzen dran, Elternbriefe und und und (LL14:46). Bei Religionslehren-
den, die in Vollzeit arbeiteten und Klassenlehrer*innen seien, sei allein dies schon
schwierig. L15 erzihlt — trotz ihrer Vollzeit — von der Exkursion in die Moschee
(AUBERSCHULISCHE LERNORTE), die sie organisiert habe. Mehr gehe jedoch nicht:
»Prinzipiell wire es [zusitzliche Projekte wie L14 sie umsetzt, Anm. d. Verf.] so
meine Natur und ich wiirde sagen: ,Ja, her damit.© Aber ich muss gerade/also man
muss wirklich aufpassen, dass man auch einmal etwas von sich wegschiebt und
sagt: ,Nein, geht einfach nicht mehr.“* (LL15:81, VERSCHIEDENES-ENGAGEMENT)
Ferner unterstiitzten zusitzliche finanzielle Ressourcen: Von 1.14 werden bei-
spielsweise im Zusammenhang mit der Ausstattung des Raums der Stille 200 €
genannt (FINANZEN).%%6

Geeignete KOOPERATIONSPARTNER und AURERSCHULISCHE LERNORTE
wurden als begiinstigender Faktor genannt. Umgekehrt stellen sie eine Bedarfsan-
zeige fir das Gelingen von Formaten von Religion im Schulleben dar. Zudem ist
es eine Herausforderung, wenn aullerschulische Lernorte schwer erreichbar bzw.
bezahlbare Transportmdéglichkeiten nicht gegeben sind. Als Schule im lindlichen
Raum (EINZUGSGEBIET) scheint es fiir die OBS Herzhausen aufwendiger zu sein,
auBerschulische Lernorte aufzusuchen (abgesehen von evangelischer oder katholi-
scher Kirche und den genannten diakonischen Einrichtungen).???

Mit Blick auf die AKZEPTANZ bei SCHULER*INNEN werden folgende Heraus-
forderungen genannt: 115 habe den Eindruck, dass viele Schiiler*innen GOTTES-
DIENSTE unter ,,einem Schmunzel-Aspekt™ (I.15:35) sidhen. Sie kénne sich schwer
vorstellen, dass ihre Schiiler*innen aktiv Gottesdienste mitgestalteten. Dies hilt sie
(neben anderen Faktoren) scheinbar davon ab, sich fir Schulgottesdienste zu

993 Vgl. L15:37: ,,Also ich muss gerade sagen, dass ich das (.) vielleicht auch in den letzten Jahren so
ein bisschen aus den Augen verloren habe. [...] Wire vielleicht mal ein Anstof3, das vielleicht
einmal auszuprobieren (B lacht).“

994 Vgl. 1.15:17; s. S. 230.

995 Vgl. 114:62; vgl. 1.15:67.

996 Vgl. 1.14:42.

97 Vgl. L14:17; vgl. 115:31.
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engagieren (HALTUNG RELIGIONSLEHRKRAFT).”8 An der OBS Herzhausen kann
als Bedarf herausgestellt werden, Gottesdienstformate auszuprobieren, bei denen
Schiller*innen aktiv in der Vorbereitung und Gestaltung eingebunden sind, wie
L15 es wiinscht (s. S. 231).

In Kap. 4.1.4.2 wurde beschrieben, dass L15 ein tendenziell geringeres Wissen
der Schiller*innen beobachte (SCHULER*INNEN-SCHULFORM).”® Aus ihrer Er-
zihlung folgen zwei Bedarfe: zum einen, dass Oberschiiler*innen angeleitet wer-
den sollten, ihr grundsitzlich vorhandenes Interesse zu nutzen, um sich Informa-
tionen zu beschaffen. Zum anderen, dass die Fihigkeit, Dinge zu hinterfragen,
geiibt werden sollte. Die Herausforderung, diese Bedarfe mit Formaten zu bear-
beiten, konnte dadurch erschwert werden, dass die Schuler*innen sich scheinbar
eher von kreativen und weniger von kognitiven Methoden ansprechen lassen (so
die Erzihlungen zur Akzeptanz religiéser Bildung bei Schiiler*innen). Die Bedin-
gungsfaktoren, die die Schiiler*innen betreffen, sind hiufig eng verbunden mit
Fragen der SCHULFORM Oberschule. Lehrkrifte beobachteten, dass das Niveau
sinke — mindestens diejenigen, die aus der Realschule kommen. Die Leistungsvo-
raussetzungen der Schiiler*innen scheinen vergleichsweise gering zu sein. Zwar sei
die Hauptschule abgeschafft worden, die Schiiler*innen seien aber weiter da. Dies
werde in der Praxis beispielsweise beim Erfassen und Erstellen von Texten sicht-
bar.10 In dem Zusammenhang ist das Thema Inklusion aufzurufen: Die
OBS Herzhausen werde von etlichen Schiler*innen mit Forderbedarf besucht, so
SLO7; fir Inklusion fehlten Lehrerstunden, sagt 1.13.190" Auf Inklusion wird in den
Interviews davon abgesehen nicht eingegangen.

An der OBS Herzhausen wird die Schulstrukturreform kaum als Herausforde-
rung thematisiert. Insbesondere SLO7 thematisiert ihre Chancen. Wenn er von
unterschiedlichen piddagogischen Konzepten verschiedener Oberschulen in der
Region spricht,'02 folgt daraus jedoch auch, dass diese Konzepte erst entwickelt
werden mussten, und dies die zeitlichen Ressourcen der Lehrkrifte wohl in An-
spruch nahm.

Eine weitere Herausforderung stellen in Herzhausen einzelne kritische Stim-
men aus dem Kollegium dar. In Kap. 4.1.4.4 wurde genannt, dass das Fach Religi-
on im Kollegium einen vergleichsweise guten Stand habe. Dennoch duflert L15
Gefiihle, die sich so deuten lassen, dass die fehlende AKZEPTANZ in Teilen des
KOLLEGIUMS ein gréBieres Engagement fiir religidse Bildung in der Schule behin-
dert. Durch die umgesetzten Projekte siecht L15 einen festen Platz fiir das Fach
Religion und nun auch Méglichkeiten zur Entfaltung (PUSH-FAKTOREN):

998 Vgl. 1.15:35. Die Herausforderung, Schiler*innen fiir Gottesdienste zu begeistern, ist an anderen
Sekundarschulformen wohl vergleichbar grof3.

99 Vgl. 1.15:59.63.

1000 Vgl. ST.O7:52; vgl. 1.14:32; vgl. 4.1.4.2.

1001 Vgl. ST.0O7:52; vgl. 1.13:24.

1002 Vgl. ST.O7:53.



Schulportrits 241

was man vorher hatte, so ein bisschen dieses (.), dass die Kollegen einen als Reli-1 ebrer
doch anch beldcheln. Also jetzt nicht bisartig. () Aber balt, dass das Fach nicht so beld-
chelt wird, dass es dabei bleibt, dass wir jetzt unseren festen Platz in der Form haben
und uns weiterhin anf der Ebene entfalten konnen.” (L15:65)

Schlie@3lich benennt .13 einen Bedarf beziiglich der Ganztagsschule:

WwWas mir noch ganz klar feblt, hat anch wieder nichts mit Religion zu tun, ist ein
()] Wir sind Ganztagsschule (.) oder teilgebundene Ganztagsschule, haben aber fiir die
Schiiler das klassische AG-Angebot nnd einen Tag eben Unterricht (). Aber wir haben
eine Stunde Mittagspanse und in der Zeit sitzen die Schiiler herum und wissen nicht,
was sie mit sich anfangen sollen. " (1.13:27)

Die Schule benétige einen Aufenthaltsraum und Spiel-Materialien, dafiir fehlten
jedoch die Riumlichkeiten. 113 sagt weiter, eine Ganztagsschule brauche mehr
Angebote ,,neben Schule® (L13:27). Sie sicht diesen Bedarf zwar unabhingig von
religiser Bildung, grundsitzlich kénnte jedoch das Feld der Ganztagsschule von
Religionslehrkriften oder aulerschulischen KOOPERATIONSPARTNERN aus dem
kirchlichen Bereich gefiillt werden, z. B. mit Formaten SCHULNAHER JUGENDAR-

BEIT.

4.1.4.6  Zusammenfassung

Legende e"de( : Portrat der OBS Herzhausen
Personen(gruppen. - .
Herausforderungen bzgl. religitser Bildung
und Bedarfe
Aufierschulische
Part
—arba?:;(un en Schidler*innen

¢ Niveau Schulform

I

' Formate ’ 4 ~\ A

ko-ko Religionsunterricht

bzw. Werte und Normen Trauerkonzept Akzeptanz im
L4 /L5 L=/ 14/ L5 ™ Kollegium
Fachkonferenz Religion Fachkonferenz R.etugwn)

Gottesdienste Raum der ) Profil
aktive Rolle der Stille Wahlpflichtkurse |——,Gesundheit

Schiiler*innen und Soziales”

J
S
Fundamente i -
| P . geeignete aufier
lindlicher Kooperations- || ¢ ulfsche Lernorte L4 sLoy gm‘&s Fuc!vm:awfmwz
Schulkontext partner i Rtugl.on
Erreichbarkeit

Abbildung 13: Portrit der OBS Herzhansen

Wie bereits im Leitzitat deutlich wird, zeigen sich giinstige Bedingungen fiir religi-
Ose Bildung an der OBS Herzhausen. Der Religionsunterricht und viele andere
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Formate erleben tiberwiegend eine hohe AKZEPTANZ unter den schulischen Ak-
teur*innen, die Versorgung mit Religionslehrenden sei gut. Zur OBS Herzhausen
passt der konfessionell-kooperative RELIGIONSUNTERRICHT mit parallelen Werte
und Normen-Kursen: Diese ORGANISATIONSFORM von Religionsunterricht wird
von SCHULLEITUNG und interviewten LEHRKRAFTEN als ,normal erachtet, Reli-
gion werde nach Erlass unterrichtet. Beztglich der Organisationsform darf L14
,wunschlos gliicklich® (Leitzitat) sein. Diese guten Rahmenbedingungen kénnten
auch einen Einfluss auf die AKZEPTANZ des Religionsuntetrichts im KOLLEGIUM
haben. Der Schulleiter beobachte, dass der Religionsunterricht den SCHU-
LER*INNEN Freude mache (AKZEPTANZ).

Als Schule im lindlichen Raum (EINZUGSGEBIET) werde die OBS Herzhau-
sen von einer grofen Zahl von SCHULER*INNEN mit konfessioneller Bindung
besucht, was moglicherweise einen Finfluss auf die Passung der Formate hat (RE-
LIGIOSER HINTERGRUND). Uber die Schiiler*innen sagen die Lehrkrifte, dass sie
eine vergleichsweise niedrige Leistungstihigkeit hitten, was sich beispielsweise
daran zeige, dass ihnen die kognitive Durchdringung von Themen schwer zu fal-
len scheint (SCHULFORM-SUS). Darauf reagierten Lehrkrifte wie L14 mit kreati-
ven Methoden (INHALTE), die wenig Textarbeit beinhalteten und die Motivation
der Schiiler*innen férderten. Scheinbar konnte die AKZEPTANZ fir Religionsun-
terricht bei SCHULER*INNEN dadurch erhoht werden, dass AUBERSCHULISCHE
LERNORTE stitker einbezogen wurden, die im lindlichen Raumen tendenziell
schwerer erreichbar sind (SCHULKONTEXT). Neben 6rtlichen Kirchengebiuden
sowie einer Moschee wiirden insbesondere diakonische Einrichtungen besucht
(KOOPERATIONSPARTNER).

Als bewihrtes Format von Religion im Schulleben sind die WAHLPFLICHT-
KURSE hervorzuheben, die fest etabliert in jedem Schuljahr angeboten wiirden.
Dieses Format mit diakonischer Ausrichtung passt in das Profil ,Gesundheit und
Soziales® der Schule. Fiir den Erfolg des Formats spielen die verfiigharen KOOPE-
RATIONSPARTNER eine wichtige Rolle. In den Wahlpflichtkursen besuchten Schi-
ler*innen diakonische Lernorte, erlebten praxisnahen Unterricht und entwickelten
sich in ihrer Personlichkeit weiter. Die Praxiserfahrungen kénnen als Berufsorien-
tierung genutzt werden. Moglicherweise hat der praxisorientierte Wahlpflichtkurs
eine besonders hohe Passung zur SCHULFORM und findet besondere AKZEPTANZ
bei SCHULER*INNEN.

Bei den Formaten im Raum der Stille (RAUM DER RELIGIONEN) scheint der
offene Charakter eine wichtige Rolle zu spielen. Fine wichtige Unterstiitzung sei
bei dem Format die KOOPERATION mit einer kirchlichen Mitarbeiterin, die die
Inhalte gestalte und fir Entlastung bei der verantwortlichen Lehrkraft .14 sorge.
Dartber hinaus gebe es einige GOTTESDIENSTE, was vermutlich darauf zurtickzu-
fuhren ist, dass 114 sich daflur einsetzt. 115 sieht den Bedarf, die Gottesdienste
stirker von Schiler*innen mitgestalten zu lassen. L13 nennt einen Bedarf fiir
mehr Angebote im Bereich der Ganztagsschule (SCHULNAHE JUGENDARBEIT),
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sie zeigt sich offen, dabei mit kirchlichen KOOPERATIONSPARTNERN zusammen-
zuarbeiten.

Die Entwicklung eines Trauerkonzepts (SCHULSEELSORGERLICHE PROJEK-
TE) sorgte nach Aussagen der Interviewten fir sehr positive Resonanz im KOL-
LEGIUM (AKZEPTANZ), die Erarbeitung wurde durch den Rahmen des evaluierten
Projekts erleichtert. An der vergleichsweise kleinen Schule (SCHULGROBSE) gelingt
es der groBlen FACHKONFERENZ Religion gut, ihre besonderen Formate in der
Schul6ffentlichkeit, vor allem im Kollegium, zu prisentieren. Dies scheint die
AKZEPTANZ religiéser Bildung zu férdern. Dass als Leitzitat eine Aussage L14s
genutzt wurde, ist nicht zufillig, denn sie ist diejenige, die sich am stirksten fir
religise Bildung an der OBS Herzhausen engagiert (ENGAGEMENT LEHR-
KRAFT). Der gro3te HEMMFAKTOR scheint fiir Lehrkrifte wie L15 fehlende Zeit
zu sein — besonders Formate von RELIGION IM SCHULLEBEN bedeuten Mehrar-
beit.

4.1.5 OBS Eichingen: ,,fiir uns beide ist wichtig, Religion zu leben und
das mit in den Alltag zu packen“ (L03:3)

4.1.5.1 Kurzvorstellung

Die OBS Eichingen liegt ebenfalls in einer lindlichen Region Niedersachsens und
wird von weniger als 500 Schiiler*innen besucht. Von Jahrgang 5 bis 8 wiirden die
Klassen jahrgangsbezogen gebildet; in den Jahrgingen 9 und 10 schulzweigbezo-
gen zusammengesetzt und einige Nebenficher schulzweigiibergreifend unterrich-
tet. Hs gibt keinen gymnasialen Schulzweig.!003

Wenn mithilfe von MAXQDA-Software die Schwerpunkte in den Interviews
an der OBS Eichingen dargestellt werden, ergibt sich folgender Uberblick: Beziig-
lich des RELIGIONSUNTERRICHTS stehen Aussagen zur INHALTlichen Ausrich-
tung vor den organisatorischen Rahmenbedingungen. Bei den Formaten von RE-
LIGION IM SCHULLEBEN dominieren Fundstellen zu VERNETZUNG sowie (zu-
mindest im Interview mit L03) der RAUM DER RELIGIONEN deutlich. 38 % des
Textes sind mit Fundstellen zu Formaten kodiert. Bei den HALTUNGEN stechen
die HEMM- bzw. PUSH-FAKTOREN hetvor, die das ENGAGEMENT der intetview-
ten Lehrkraft beeinflussen. Auch die HALTUNG der SCHULLEITUNG spielt eine
groBere Rolle. In der Kategorie SCHULKONTEXT sind insbesondere die STEL-
LUNG RELIGIOSER BILDUNG und die SCHULFORM markiert. Immer wieder gibt es
Aussagen zur BEWERTUNG des EVALUIERTEN PROJEKTS mit der ROLLE des
REGIONALKOORDINATORS.

1003 Vgl. Schulhomepage [anonymisiert]; vgl. 1.03:27.
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4.1.5.2  Religionsunterricht

Zum Religionsunterricht an der OBS Eichingen finden sich die Fundstellen mit
einer Ausnahme ausschliefllich im Interview mit L03. Die grundsitzliche HAL-
TUNG der SCHULLEITUNG SLO2 und die STELLUNG, die er RELIGIOSER BIL-
DUNG beimisst, kommen in folgendem Zitat zum Ausdruck:

,wdie Bedentsambkeit und die Wichtigkeit dieses Faches ist () fiir mich villig anfSer Frage!
[-..] Weil () das einfach so viele auch (.) basiselementare Dinge sind, was das, das ()
der Blick auf andere Kulturen hat, () was das eigene 1 erstindnis hat, () was
das/ Blick anf Gemeinschaften hat (.). Das sind ja so viele Dinge, die letztendlich anch
in diesem Fachbereich verankert sind.” (§1.02:18)

Dass SLO2 auf den Religionsunterricht nicht weiter eingeht, kénnte vor dem Hin-
tergrund der grundsitzlichen Wertschitzung fiir den Fachbereich darauf hindeu-
ten, dass er in ORGANISATORISCHER FORM und INHALT seine Akzeptanz findet.
Die Vermutung wird dadurch unterstiitzt, dass L03 sagt, SLO2 sei sechr bemiiht,
méglichst viel Religionsunterricht anzubieten. 004

Uber die ORGANISATIONSFORM des Religionsunterrichts miissen eher indi-
rekte Schliisse gezogen werden, da diese im Interview nicht konkret thematisiert
wurde. LO3 habe sich zu Beginn ihrer Zeit in Eichingen sehr fiir eine erlasskon-
forme Erteilung des Religionsunterrichts eingesetzt. Es ist davon auszugehen, dass
dies nun in der Regel der Fall ist, und Religions- bzw. Werte und Normen-
Unterricht erteilt wird. Es sind allerdings Ausnahmen bekannt: In Jahrgang 8 miis-
se zum Zeitpunkt der Interviews (aufgrund eines Mangels an Religionslehrenden)
ausschlieSlich Werte und Normen erteilt werden. Fiir Jahrgang 5 sei das Fach
,Soziales Lernen® anstelle von Religions- oder Werte und Normen-Unterricht fest
verankert,1005

Von unterschiedlichen Konfessionen ist im Datenmaterial nie die Rede, weder
bei Lehrkriften noch bei SCHULER¥INNEN — (RELIGIOSER HINTERGRUND). Im
Interview wurde nach der Verteilung der Schiiler*innen auf evangelischen Religi-
onsunterricht bzw. Werte und Normen gefragt. Es nihmen auch viele Mus-
lim*innen an diesem Religionsunterricht teil. LO3 gehe gern auf diese Schii-
ler*innen ein und arbeite dann mit Bibel und Koran.!% Die Zusammensetzung
der Schiiler*innen sei nicht nur in religiser Hinsicht heterogen, sondern auch in
leistungsbezogener: 103 miisse bei einer Klasse von 28 Schiiler*innen mindestens
dreifach differenzieren (SCHULFORM-SUS).

1004 Vol 1.03:45.

1005 Vol. 1.03:27.43f. Die Projektdokumentation des Regionalkoordinators bestitigt die evangelische
Form, es werde nicht konfessionell-kooperativ unterrichtet. Dennoch nihmen neben evangeli-
schen auch katholische, muslimische und konfessionslose Schiler*innen teil, vgl. Projektdoku-
mentation des Regionalkoordinators.

1006 Vgl. 1.03:57f.
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LO3 spricht iiber den RELIGIONSUNTERRICHT besonders im Zusammenhang
mit dem Raum der Religionen (vgl. 4.1.5.3), den sie auch ,Fachraum Religion’
nennt. Im Interview finden sich weniger Aussagen zu konkreten INHALTEN, son-
dern vielmehr zur Gestaltungsweise des Unterrichts. Thr sei es wichtig, in Religion
»anders zu arbeiten® (L03:16). Der Raum der Religionen ermdgliche dies: Sie
koénne Bodenbilder gestalten und liegen lassen. In einem normalen Klassenraum
mit Tischen misse am Ende der Unterrichtsstunde hingegen alles zuriickgebaut
werden. Sie kénne mit den Schiler*innen Wandzeitungen erarbeiten, die dber
mehrere Wochen an den Winden blieben, und auf die immer wieder Bezug ge-
nommen werden kénne. Sie mache Stille- und Meditationsiitbungen.!007

Aussagen tber andere Religionslehrkrifte machen deutlich, welchen Religi-
onsunterricht LO3 nich? méchte:

,,die haben halt einfach nur stumm Bibelstellen abschreiben lassen. Das ist so der Religi-
onsunterricht, den will man nicht. Das ist wie in der Grundschule (.) friiber wurden Ge-
schichten vorgelesen und Bilder gemalt und in der weiterfiibrenden Schule wurden Bibel-
stellen bebandelt. Das (.) ist wichtig, aber langweilig. Und man muss sehen, dass einfach
Religion mehr ist. Die Kinder haben nichts davon im Alltag, wenn sie eine Bibelstelle
wissen. Wenn sie aber in einem bestimmten Gescheben, Zusammenhang einem Menschen
belfen kdnnen und wissen, ,Ja, das stebt doch schon in der Bibel, dass man das macht’,

das finde ich viel wichtiger. (.) und hilfreicher. “ (1.03:25)

Im vorangegangenen Zitat wird die HALTUNG L03s deutlich: Religionsunterricht
sei mehr als Bibelstellen zu kennen. Neben einer ansprechenden Gestaltung des
Unterrichts scheint ihr wichtig zu sein, dass Schiler*innen etwas fiir ihren Alltag
lernen. Beispielsweise sei es viel wichtiger, Menschen praktisch zu helfen (und das
méglicherweise mit einer biblischen Forderung in Verbindung zu bringen) als
reines Wissen zu haben. Uber die INHALTliche Ausrichtung ihres RELIGIONSUN-
TERRICHTS liefert ein weiteres Zitat Informationen:

wDenn gerade dieses Kreative — also jetzt/ ich meine mit kreatiy nicht Basteln, 1deen oder
sonst irgendetwas — sondern (.) diesen Unterricht leben. Nicht einfach unterrichten, son-
dern schon gestalten, mit den Kindern gusammen gestalten, dass sie sagen: ,Das ist UN-
SER Religionsunterricht.* (1.03:53)

L03 sagt, sie mochte den Religionsunterricht auf lebendige Weise und zusammen
mit den Schiller*innen gestalten. Lebendigkeit und Authentizitit entstehen mog-
licherweise dadurch, dass sie als Person Position bezieht und das Anliegen hat,
(ohne Zwang) mit ihrem Glauben anzustecken:

ywalso diese Unterweisung, religiose Unterweisung babe ich immer () abgelebnt. () Es ist
mir aber anch wichtig, den Kindern dentlich zu machen: ,JCH glanbe das und ich vertre-
te das.” Und sie fragen mich anch. Und (.) das bringe ich schon immer mit aufs Tablett,

1007 Vgl. 1.03:9.16.
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aber obne eben u sagen ,Das miisst ihr anch’, so in die Richtung, das finde ich anch
diberhaupt nicht gut. () Ich michte sie einfach anstecken davon.* (1.03:27)

Die lebendige und authentische sowie schiilernahe Unterrichtsweise scheint sich
— wenigstens in ihrer Selbstwahrnehmung — auszuzahlen, 1.03 sagt: ,,Also ich habe
IMMER schénen Religionsunterricht.” (L03:27) Schiler*innen nehmen es mdég-
licherweise dhnlich wahr: Uber ihren Religionsunterricht werde erzihlt, dass er
Spall mache, so LO3 (AKZEPTANZ SCHULER*INNEN). Manche Schiller*innen, die
deshalb Religion gewihlt hitten, seien enttduscht, wenn sie feststellten, dass im
Unterricht nicht nur Spiele gemacht und Zeit drauflen verbracht wiirde — das ver-
binden Schiler*innen mit Spall im Unterricht. Im Laufe des Schuljahres stellten
sie nach Schilderung 1.03s aber fest, dass der Unterricht doch Spal3 mache, da
besondere Sachen gemacht wiirden. So wiirde das Passahfest nachgefeiert oder
andere greifbare bzw. erlebbare Dinge wie Obst aus Israel in den Unterricht inte-
griert.1008

Trotz mancher Herausforderungen (wie dem hohen Differenzierungsbedarf
oder fehlenden Stunden fiir Religionsunterricht) sagt .03, der Religionsunterricht
an der OBS FEichingen laufe gut. Sie hitte auch einfach alles so lassen kdnnen,
meint sie (VERSCHIEDENES-RU/STELLUNG RELIGIOSE BILDUNG).1% Sie enga-
giert sich jedoch fur weitere Formate religidser Bildung, wie der Abschnitt Religi-
on im Schulleben zeigt.

4.1.5.3  Religion im Schulleben

An der OBS Eichingen wurde ein RAUM DER RELIGIONEN gestaltet, der fir Reli-
gionsunterricht und verschiedene Formate religiéser Bildung im Schulleben ge-
nutzt werden kann. Als ein Format mit vielseitigen Beziigen, das im gesamten
Sample ein Stiick weit eine Sonderstellung hat, wurde es mit einer eigenen Subka-
tegorie kodiert. Da der Raum eine zentrale Stellung fiir religiése Bildung an der
OBS Eichingen mit grof3er Aullenwirkung hat, steht er hier an erster Stelle. Zu-
dem nahm seine Gestaltung viel Zeit in Anspruch und beschiftigte die Ak-
teur*innen Uber einen langen Zeitraum. Im Werden schien auch der Name dieses
Raums zu sein: Manchmal ist in den Interviews vom Raum der Religionen die
Rede, manchmal vom Raum der Stille oder auch Fachraum Religion. ,,Raum der
Religionen® ist die Bezeichnung, die die Schule letztlich wihlte.

Der Wunsch nach einem Raum der Religionen habe bei LO3 bereits sehr lange
bestanden. Sie habe auf einer Fortbildung einen solchen Raum kennengelernt, die
Idee toll gefunden, aber auch gewusst, was sie an ihrer Schule gern dndern wirde.
Er solle nicht wie ein normaler Klassenraum aussehen, sondern ansprechend ge-
staltet sein. Mit dem evaluierten Projekt bzw. dem Regionalkoordinator bekam sie

1008 Vgl. 1.03:56.
1009 Vgl. 1.03:30.94.
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Unterstiitzung zur Umsetzung.!910 Wihrend einer Projektwoche (PROJEKTTAGE)
sei ein erster Raum gestaltet worden. Zum Zeitpunkt des Interviews sei das nichs-
te Projekt der Umzug. Es sind verschiedene Griinde fiir den Umzug bekannt: 103
nennt neben einer VergroBerung, dass der bisherige Raum recht abgelegen sei.
Am Anfang hitten die Kolleg*innen die ruhige Lage mit Blick auf Meditations-
tibungen o. A. toll gefunden, aber der Weg sei lang gewesen, was insbesondere die
Schiiler*innen kritisierten. Uber den neuen Raum sagt sie, dass er mitten hinein in
die Schule komme, und damit ihr Verstdndnis von Religion widerspiegle:

wund jetzt kommt er mitten ins Gescheben, und so ist es ja auch, Religion gebirt mitten
hinein. Und trotzdem ist er so gelegen, dass er einen Innenbof mit hat an der Seite und
die Anla, sodass nicht der Klassenldrm von anderen Klassen hineingetragen wird, wenn
wir zum Beispiel Stilleiibungen machen. * (1.03:9)

Fir die Gestaltung des neuen Raums sei geplant, von Schiiler*innen Kirchenfens-
ter auf Papier malen zu lassen, diese einzudlen und an die Fenster des Raums zu
bringen. Von auflen solle man sehen kénnen, dass der Raum etwas Besonderes
sei, und innen solle man ein besondetes Licht mit warmen Tonen haben. Beide
Ridume hitten Teppichboden, sodass die Kinder immer die Schuhe auszichen
missten. LO3 sagt, bereits dieser Schritt entfalte eine besondere Wirkung: ,,Wenn
man den Schuh auszichen muss, betritt man etwas Besonderes. () Und das
ist/macht eine Menge aus.” (L03:14) Im neuen Raum gebe es eine freie Fliche
von etwa funf mal fliinf Metern, die die Mitte bilde. Umkreist werde diese von
Sitzbinken. Zur weiteren Ausstattung des Raums gehdrten Kissen und Decken
sowie Materialien zur Gestaltung von Bodenbildern.1011

Wihrend einer weiteren Projektwoche wurde der neue Raum gestaltet und
schliellich zusammen mit Unterstiitzer*innen eingeweiht. Hauptsichlich nutzten
ihn Lehrkrifte im Religions- und Werte und Normen-Unterricht, insbesondere fiir
die genannten Stilleitbungen oder den in Kap. 4.1.5.2 beschriebenen lebendigen
und kreativen Religionsunterricht. Der Raum ermégliche es, im Unterricht anders
zu arbeiten. Thr Wunsch sei es, sagt 103, den Raum dauerhaft zu 6ffnen
(z. B. wihrend den Pausen), als Riickzugsort fir Schiler*innen, evtl. mit zuverlis-
sigen Schiiler*innen als Aufsicht (SCHULSEELSORGERLICHE PROJEKTE).1012

Ein weiteres ZIEL sei, als Fachbereich mit dem Raum einen Schwerpunkt an
der Schule zu setzen. Auch Werte und Normen-Kolleg*innen hitten den Wunsch
gedullert, gemeinsam eine Fortbildung zu Stilleibungen und Meditationen zu ma-
chen. Das tibrige Kollegium nehme den Raum wahr. Man kénnte aus dem Inter-
viewtext schlieBen, dass das Fach Religion dadurch eine Aufwertung erfahren hat,
dass es nun — wie andere Ficher — einen Fachraum hat (STELLUNG RELIGIOSE
BILDUNG). SLO2 bezeichnet den Raum als sehr gutes Projekt, das dem Fachbe-

1010 Vgl. 1.03:20.13f.
1011 Vgl. 1.03:14.16.20.38.
1012 Vgl. 1.03:9.16.36.53; vgl. Projektdokumentation des Regionalkoordinators.
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reich eine andere Zugangsweise zu seinen Themen ermdgliche. Er betont die Ru-
he, die fir bestimmte Inhalte nétig sei, und die der Raum schaffen kénne.1013

Mit dem Raum der Religionen ist an der OBS Eichingen ein Ort entstanden,
der nachhaltig bestehen bleibt. Er ist kein punktuelles Format, sondern kann im-
mer wieder von Lehrkriften und Schiiler*innen genutzt werden.!'* Und er kann
als Ort fur weitere — punktuelle — Formate dienen.10'5

Umgesetzt worden seien beispielsweise Einkehrtage fur die Abschlussklassen, zum
Teil im Raum der Religionen, zum anderen Teil an einem AUBERSCHULISCHEN
LERNORT (SCHULSEELSORGERLICHE PROJEKTE). Zum Reformationsjubilium
2017 seien im Rahmen eines PROJEKTTAGS vier Stationen gestaltet und fiir eine
dieser der Raum der Religionen genutzt worden.

Ein weiteres Format, das sich in Planung befunden habe, seien regelmiflige An-
dachten im Raum der Religionen. Daran sei nicht 103, sondern eine andere Leht-
kraft zusammen mit dem Regionalkoordinator beteiligt gewesen. Zunichst sei die
Planung aus persénlichen Griinden verschoben und schlieflich eingestellt worden.
Zur Einweihung des Raums hitten drei Adventsandachten stattgefunden (GOT-
TESDIENSTE).

Unabhingig vom Raum der Religionen werde in Jahrgang 5 ein externes Format
SCHULSEELSORGERLICHER PROJEKTE genutzt: ,,Klassentage®, die die Jugendarbeit
der Landeskirche anbiete. Wihrend drei Tagen befinden sich die Klassen an einem
auBerschulischen Lernort, externe Referent*innen gestalteten ein Programm, das
v. a. auf Gemeinschaftsbildung ziele.

Weitere Formate wurden an der OBS Eichingen ebenfalls im Rahmen von PRO-
JEKTTAGEN (z. B. ,Stidamerika®) gestaltet. LO3 erzdhlt in dem Zusammenhang von
der KOOPERATION mit einem Ansprechpartner von Brot fir die Welt. Religions-
bezogene Wahlpflichtkurse gebe es an der OBS Eichingen nicht, was L03 bedaue-
re und mit mangelnden Lehrerstunden begriindet.!016

GOTTESDIENSTE wurden im Interview nicht thematisiert und auch AUBER-
SCHULISCHE LERNORTE spielten dort keine Rolle. Aufgrund des Umstands, dass
LO3 zum Zeitpunkt des Interviews keine Kontakte zu 6rtlichen Kirchengemein-
den hergestellt oder die Ortskirche besucht hatte,'017 ist davon auszugehen, dass
sie auch sonst keine grélere Bedeutung haben.

1013 Vel. 1.03:9.36.38; vgl. SLO2:16.

1014 Vol. 1.03:62.

1015 Zum Zeitpunkt der Interviews stand das evaluierte Projekt eher am Anfang, sodass der Verf.*
einige Formate bekannt sind, die nach dem Interview umgesetzt wurden, tiber die aber keine
empirischen Daten vorliegen. Daher wird mit den Einrtickungen gezeigt, fiir welche Formate
der Raum der Religionen im Anschluss genutzt wurde, vgl. Projektdokumentation des Regional-
kootdinators.

1016 Vgl. 1.03:21.34.48.

1017 Vgl. 1.03:49.
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Erwihnt wurde in beiden Interviews, dass der Regionalkoordinator versucht
habe, eine KOOPERATION mit der Kirchengemeinde fiir den Konfirmandenunter-
richt herzustellen (SCHULNAHE JUGENDARBEIT). Gescheitert sei diese Idee am
Blocksystem der Kirchengemeinde, das nicht zur wochentlichen AG-Struktur der
Schule passe. Unabhingig davon habe L03 grofies Interesse an einer Zusammen-
arbeit mit kirchlichen Partnern im Nachmittagsbereich, da viele ihrer SCHU-
LER*INNEN in der Freizeit nichts mit sich anzufangen wiissten (VERSCHIEDENES-
SuS). Vor diesem Hintergrund finde sie es toll, wenn Kirche vor Ort gleiche
Themen biete wie sie im Religionsunterricht.!0® SL.02 sagt, er habe nichts gegen
eine Verkniipfung eines kirchlichen Angebots (wie des Konfirmandenunterrichts)
mit dem AG-Bereich der Schule. ,,Es“19" mache einen wesentlichen Teil der
Schiiler*innen aus. Zudem entlaste eine Verkniipfung sie von zusitzlichen Termi-
nen. Daher zeigt er sich offen fiir eine solche Kooperation.

Das dominierende Format an der OBS FEichingen ist (mit 30 Fundstellen) die
VERNETZUNG. Das evaluierte Projekt trigt an dieser Schule den Namen ,,Ober-
schul-Vernetzung® (L03:30). Die Oberschul-Vernetzung erstreckt sich tber die
gesamte Laufzeit des evaluierten Projekts und scheint nachhaltig zu sein.'%20 Eine
Schwierigkeit fiir die Kategorisierung stellt dar, dass Vernetzung kein Format von
Religion im Schulleben ist, das den Schiler*innen angeboten wird (vgl. 3.2.4.5).
Vielmehr entstehen aus der Vernetzung der Lehrkrifte Ideen fiir andere Formate,
sodass diese Subkategorie als begtinstigender Faktor analysiert wird.

4.1.5.4  Beginstigende Fafktoren

Die VERNETZUNG mit anderen Religionslehrenden (und z. T. mit weiteren KO-
OPERATIONSPARTNERN) kann als wesentlicher PUSH-FAKTOR und Inspirations-
quelle fiir das ENGAGEMENT L03s herausgestellt werden, es schaffe zudem Ent-
lastung. An erster Stelle stehen an der OBS Eichingen die — dreimal jahrlich statt-
findenden und zum Zeitpunkt der Interviews fest etablierten — Vernetzungstref-
fen mit Lehrkriften zweier anderer Oberschulen in der Region. L03 sagt, die Ver-
netzung sei ihr Bestreben gewesen, sich iberhaupt fir das evaluierte Projekt zu
bewerben: ,,Weil ich das total wichtig finde, iber den Tellerrand zu schauen.
(1.03:20, PUSH-FAKTOREN)

Neben dem Austausch von Erfahrungen oder Materialien werde konkret gear-
beitet: Fiir die Erstellung der schuleigenen Arbeitspline, die vorgegeben sei, hit-

1018 Vgl. 1.03:49.67; vgl. S1.02:34.

1019 S1.02:34: Méglicherweise meint er Fragen des Glaubens oder kirchliche Freizeitaktivititen:
L [...] Es gab ja hier den Versuch, [...] dass Konfirmandenunterricht vielleicht als AG angebo-
ten werden kann [...]. Das wire fiir Sie in Ordnung oder wiinschenswert (.) oder cher zu viel?
#13:21# B: () Nein, das (.)/Ich [...] habe da nichts gegen. So, letztendlich macht es ja einen we-
sentlichen Teil unserer Schiilerinnen und Schiiler aus. Und (.) warum nicht? Also, das sind ja zu-
sitzliche Termine, die unsere Schiiler auch am Nachmittag haben. () Und warum das nicht dann
auch als () AG verkniipfen?

1020 Vgl. 1.03:41.63.99.
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ten sie die Erarbeitung von jeweils zwei Jahrgingen auf die drei Schulen verteilt.
Das schaffe Arbeitserleichterung — und es entstehen moglicherweise Kapazititen
tiir andere Formate. Ein weiteres Ziel sei, sagt 103, fiir alle drei Schulen dasselbe
Religionsbuch anzuschaffen, damit sie gemeinsam Unterrichtseinheiten ausarbei-
ten kénnten. Sie finde es spannend (PUSH-FAKTOR), im Anschluss die durchge-
fithrten Unterrichtseinheiten zu evaluieren. Vor dem Hintergrund der unterschied-
lichen (kirchlichen) Prigungen in der Region vermute sie Unterschiede in der
Schiilerschaft.!02! Weiterhin deutet sie an, dass der Austausch ihr helfe, den Religi-
onsunterricht besser — in ihrem Sinne lebendiger — zu machen. Er rege die Ideen
an, wie religiése Bildung trotz des formhaften Schulalltags etwas Besonderes blei-
ben kénne:

W Wir leben jetzt anch die Religion, indem wir uns mit anderen Religionslehrern anstan-
schen, wie sie das machen. Wir machen nicht so klein mal klein, einfach so, ja, dass wir
() etwas vorsetzen, sondern wir tauschen uns aus und unterhalten uns mit den Kollegen
dariiber, (.) wie kann man DAS in diesen formbaften Schulalltag packen. Also wir ha-
ben _ja viele V'orschriften und Lebrpline, die eingebalten werden miissen, Kerncurricula,
die beriicksichtigt werden miissen, und trotzdem soll Religion etwas Besonderes bleiben.
Wie macht ibr das? Wie kinnen wir das machen? Und das gebt ganz toll voran!*
(1.03:3, ZIELE)

SLO2 sagt, er sehe nur Vorteile in der Oberschul-Vernetzung und der gegenseiti-
gen Unterstiitzung (HALTUNG SCHULLEITUNG). Es miisse zwar Zeit investiert
werden, doch schlieSlich werde gemeinsam profitiert. Ein wesentlicher Punkt sei
fir ihn die Arbeitsentlastung, die durch Teamarbeit und Teilen von Material ent-
stehe. Man koénne Ressourcen bundeln und effizienter einsetzen, indem nicht von
jeder Schule alles neu entwickelt werden miisse. Man ziche als Team gemeinsam
an einem Strang und gebe sich gegenseitig Sicherheit, es sei ein Geben und Neh-
men — man kann wohl sagen, es ist ein PUSH-FAKTOR fur das Engagement. Wei-
terhin sei es interessant, in andere Schulen Einblicke zu bekommen.!022 Diese
positiven Effekte scheinen manche Kolleg*innen 4hnlich wahrzunehmen: L03
sagt, der Fachbereich Gesellschaftswissenschaften wiinsche sich auch eine solche
Oberschul-Vernetzung, um wie der Fachbereich Religion von gemeinsam erstell-
ten Arbeitsplinen und dem Austausch von Ideen zu profitieren.!923 Mit der gelun-
genen Oberschul-Vernetzung entsteht folglich eine positive Aulenwirkung fir das
Fach Religion an der Schule (STELLUNG RELIGIOSE BILDUNG).

Vernetzung habe auch im gréBeren Rahmen des evaluierten Projekts bei einer
Fortbildungstagung stattgefunden. In dem Format habe 103 feststellen kénnen,
dass religidse Bildung an ihrer Schule gut aufgestellt sei, dennoch habe sie von
anderen Schulen sehr profitieren kénnen, sagt sie.102* Vernetzung finde auBlerdem

1021 Vel. 1.03:3.10£.53.71.
1022 Vgl. S1.02:4-8.12.30.
1023 Vgl. 1.03:41.

1024 Vgl. 1.03:30.73.
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in einem dritten Kontext statt: Neu sei die Kontaktaufnahme mit der Ortsge-
meinde durch den Regionalkoordinator (KOOPERATIONSPARTNER).

Fortbildungen koénnen als PUSH-FAKTOR wirken: LO3 erwihnt neben der
Fortbildungstagung des evaluierten Projekts weitere Fortbildungen, die sie besucht
habe. Die Idee zu einem Raum der Religionen habe sie auf einer Fortbildung be-
kommen.'0?> Thre aktuell wichtigste Quelle fiir ,,diese Anregungen und Schubser*
(L03:25) sei der Regionalkoordinator, mit dem sie sich sehr gut verstehe. Zum
einen sei er IDEENGEBER, sowohl beziiglich des Raums der Religionen als auch
beziiglich von Anregungen fir den Religionsunterricht sowie der Losung von
Problemen: ,,Es gibt jemanden, den ruft man an und sagt: ,Ich habe da ein Prob-
lem. Wie macht man das?“‘ (1.03:84).1926 Zum anderen bezeichnet LO3 den Regio-
nalkoordinator auch als ,,mein kleiner Tritt in den Hintern.” (1.03:39, RK-ROLLE)
Durch die Verabredungen, die sie mit ihm treffe, habe sie Termin-Fristen, um sich
tatsdchlich um Dinge zu kimmern. Die womdglich wichtigste Rolle, die der Regi-
onalkoordinator fir 1.03 hat, ist die der Ermutigung: ,er ist sehr wichtig als Mut-
macher! (\) Finde ich. Er kommt immer und macht immer Mut.*“ (L03:21) Fint-
mal verwendet sie im Interview das Wortfeld ,Mut‘, noch hiufiger umschreibt sie
diese Funktion. Das gesamte Projekt gebe ,,den Schub, einfach mehr zu machen
noch!*“ (LL03:30)

Bei der RELIGIONSLEHRKRAFT 1.03 lisst sich eine HALTUNG herausarbeiten,
die das Engagement fiir religiése Bildung begtinstigt. Ein PUSH-FAKTOR sind die
Erfahrungen, die LO3 als Jugendliche mit religiéser Bildung in Schule und Kir-
chengemeinde gemacht habe: Die negativen Erfahrungen mit dem erlebten Reli-
glonsunterricht motivierten sie, es besser zu machen. Und die positiven Erfahrun-
gen wiinscht sie auch ihren Schiler*innen.!%?’ Ihre zentrale Motivation fir einen
guten Religionsunterricht kommt in folgender Aussage zum Ausdruck: ,,ich wiin-
sche mir einfach, dass noch mehr Schiiler Religion toll finden!* (1.03:56)1928 Diese
Motivation rithrt womdglich daher, dass es ihr (und einer Kollegin) wichtig sei,
»Religion zu leben und das mit in den Alltag zu packen® (L03:3). Religionsunter-
richt solle etwas Lebhaftes und Besonderes bleiben (ZIELE).!%2? Thr Ziel sei nicht,
dass alle Schiiler*innen gliubig wiirden, sondern ihnen zu vermitteln, dass Religi-
on zum Leben dazu gehére:

WLeh will ja gar nicht, dass die alle glinbig werden und alle der Kirche/ in die Kirche ein-
treten oder so. Sondern einfach, dass sie merken: Es ist etwas gang Normales. Der Rest

1025 Vel. 1.03:20.88.

1026 Vol. 1.03:13.21.23.25.67.99.

1027 Vol 1.03:28.49.

1028 Vol. sehr dhnlich 1.03:55. Mit ,,Religion scheint sie Religionsunterricht zu meinen, zumindest
verwendet sie es in der Weise oft in KKontexten, in denen es eindeutig um den Religionsunter-
richt geht, vgl. z. B. L03:3.10.

1029 Vgl. 1.03:25.
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kommt dann néamlich von selber. () Sondern einfach nur merken: Religion ist etwas
Normales. Gehort zum Leben voll dazn. “ (1LO3:58)

1.03 verwendet im Interview viermal eine Formulierung von ,Religion leben‘. Eine
genaue Fillung der Formulierung ist unklar. Einmal verwendet sie sie in Bezug auf
den Raum der Religionen: Man kénnte deuten, dass Schiiler*innen wissen sollten,
dass es normal sei, ein Gebet zu sprechen, und ein solches formulieren kénnen,
falls sie es mochten. An einer anderen Stelle bezieht sich das ,Handeln kénnen statt
Wissen® auf die Hilfsbereitschaft gegentiber anderen Menschen. 1030

LO3 scheint mit ,,Herzblut* (1L03:53) fur religiése Bildung an ihrer Schule enga-
glert zu sein (ENGAGEMENT LEHRKRAFT). Sie bedauert es, wenn aufgrund feh-
lender Lehrerstunden kein Religionsunterricht stattfinden kénne, oder wenn Schii-
ler*innen keinen Religionsunterricht wihlten.!93! Sie zeigt eine Haltung der Zuver-
sicht und Ausdauer, wenn etwas kompliziert erscheint: ,,aber wir geben nicht aufl
(L03:38) Und sie weil3, was sie mochte: Auch bei Widerstinden gegen religidse
Bildung bei einer vorherigen Schulleitung habe sie ,,das durchgefochten®, zusam-
men mit ihrer Kollegin: ,,Ich bin an die [Schule] gekommen [...] und habe gesagt:
,Nein, ich bin Religionslehrkraft, ich mache kein Werte und Normen, ich mache
Religion.* (L03:44) In der Zusammenarbeit mit dem Regionalkoordinator scheint
eine weitere Haltung entstanden zu sein. L03 sagt, gefragt nach der Nachhaltigkeit
des evaluierten Projekts: ,,[Ich denke,] dass ich dann trotzdem mutig bleibe und
neue Dinge ausprobiere. Weil ich mich daran gewdhnt habe es zu tun.” (L03:63)

Gleichzeitig reflektiert sie kritisch, dass andere Gewohnheiten sich nicht ein-
stellen sollten. Mit zunehmender Berufserfahrung stehe sie in der Gefahr, sich bei
der Unterrichtgestaltung zu langweilen. Da der Unterricht fiir ihre Schiler*innen
lebendig sein solle, miisse sie aufpassen, dass es nicht passiere:

wDenn ich merke bei mir jetzt, |[...], () ich () fange langsam an, Dinge zu wiederho-
len, die ich mal gemacht habe, weil die total schon waren (.). Und dieses Mal sind die
AUCH wieder schin, aber es ist irgendwie dann doch wieder das Gleiche. Fiir die Schii-
ler ist es etwas Neues und ich muss sehen, dass ich es halt aus deren Perspektive betrach-
te, damit es anch wirklich () fiir sie etwas Schones bleibt, und nicht, dass ich mich lang-
weile, das iibertrigt sich ja ganz, schnell. [...] Also es ist einfach ()] es soll lebbaft blei-
ben. " (1.03:25, I"ERSCHIEDENES-ENGAGEMENT)

Insbesondere der Wunsch, die — in der VERNETZUNG mit anderen — geschmiede-
te Pline umzusetzen, scheint sie zum Engagement zu motivieren.!92 Sie scheint
immer noch etwas mehr machen zu wollen, sich nicht mit dem Bestehenden zu-
frieden zu geben: ,,Also ich habe immer schon gedacht, wir machen echt viel —
[Kollegin] und ich sind beide so engagierte Religionslehrer, das ist super, was wir
machen. [...] Aber das ist eben nicht alles.” (LL03:30) Ihr Anliegen, sich fiir religi6-

1030 Vgl. 1.03:62.28.
1031 Vgl. 1.03:27.55.
1032 Vgl. 1.03:11.14.53.



Schulportrits 253

se Bildung zu engagieren, ist so grof3, dass auch PERSONLICHE Faktoren dem
nicht im Wege stehen.!9

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass LO3 eine hohe intrinsische
Motivation hat, die ihr Engagement fiir religiése Bildung begtinstigt. Diese Moti-
vation wurde durch die etlebte Vernetzung und die Zusammenarbeit mit dem
Regionalkoordinator laut ihrer Erzihlung weiter geférdert. LO3 ist eine entschei-
dende, EINFLUSSREICHE PERSON fiir religidse Bildung an der OBS Eichingen. Als
Fachkonferenzleiterin stoB3e sie an, in der Dienstbesprechung von der Oberschul-
Vernetzung berichten zu diirfen.103

103 sagt, dass es um religise Bildung an ihrer Schule sehr gut stehe.!%> Dies
konnte ein Effekt ihres Engagements sein. Am Beispiel des Engagements fiir eine
ordentliche Erteilung von Religionsunterricht an der OBS Eichingen werden ver-
schiedene begiinstigende Einfliisse deutlich (STELLUNG RELIGIOSE BILDUNG):
Zunichst brauchte es die beiden Lehrkrifte .03 und ihre Kollegin — oder mindes-
tens eine von ihnen — die evangelischen Religionsunterricht nach Erlass einforder-
ten. Zum einen wollten sie Religion und nicht Werte und Normen unterrichten
(HALTUNGEN), zum anderen kannten sie die rechtliche Situation, auch dank einer
Fortbildung. Dann erhielten sie laut Aussagen L03s Unterstiitzung von landes-
kirchlichen Ansprechpartnern.!%% Einen deutlichen Unterschied machte scheinbar
die Neubesetzung der Schulleitung mit SLO2, der sich offen fiir Religionsunter-
richt zeigt (EINFLUSSREICHE PERSONEN).!%7 Auflerdem werden als einflussreiche
Personen Eltern benannt, die nach der Erzdhlung L.03s teilweise gegen den Pro-
test ihrer Kinder bestimmten, dass diese den Religionsunterricht besuchen.103

Der SCHULLEITER scheint das, was er vom Fachbereich Religion wahrnimmt,
positiv zu bewerten. Er dul3ert sich insbesondere iiber die Oberschul-Vernetzung,
bei der er (wie oben beschrieben) die positiven Effekte Arbeitsentlastung und
Austausch schitze. Er benennt die anderen Zugangsweisen zum Fach, die der
Raum der Religionen ermdgliche, und die der Fachbereich bendétige. Er sieht die
Chance, dass der Fachbereich Religion Bereiche schaffe, in denen Schule fiir
Schiiler*innen ein bisschen ,,aullen vor (SL02:16) bleiben kénne. Er wisse den
Fachbereich Religion und Werte und Normen bei L03 in guten Hinden.!" Somit
wirken die Formate, die der Fachbereich Religion gestaltet, begiinstigend auf die
Akzeptanz in der Schulleitung. Andererseits beglinstigt die offene HALTUNG des
SCHULLEITERS, der selbst andere Ficher unterrichte, dass der Fachbereich Religi-
on so wie geschildert arbeiten kann. Die offene Haltung duf3ert sich wohl in erster
Linie darin, dass die Fachkonferenzleiterin 103 voéllig freie Hand habe, ihren

1033 Vgl, L03:73.

1034 Vol 1,03:3.30.41.43,

1035 Vo, 1.03:88.

1036 Vo, 1.03:43£.72.79F.

1057 Vgl 1.03:45.80.

1038 Vgl, 1.03:58.

1039 Vgl, SL02:10.12.16.19£.30.
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Fachbereich zu gestalten, solange SLO2 einen so positiven Eindruck habe. In Be-
zug auf die Haltung des Schulleiters zum evaluierten Projekt sagt L0O3:

wer bat es von vornherein mit gefordert. [...] klar, hat er Fragen gehabt () wegen der
danfSeren Umsténde, aber er war nie skeptisch. Sondern er hat immer gesagt \Macht mal. *
Und er ldsst uns da anch sebr freie Hand. () Ab und zu fragt er: ,Lénft das? Kommt
thr voran? Was macht ibr?* Aber meistens sagt er, solange das alles sich so positiv an-
hort und sich hier so schon etabliert, gibt er uns vollig freie Hand. " (1.03:47)

SLO2 selbst sagt, er bekomme in Gesprichen regelmilig Feedback zum Projekt
und es reiche, wenn er grob informiert sei.!%40 Zudem ldsst sich eine pragmatische
Haltung des Schulleiters erkennen: Wenn die Schule von einem Angebot profitie-
re, finde er dieses gut. Wenn Schiiler*innen von zusitzlichen Nachmittagstermi-
nen entlastet wiirden, indem kirchliche Formate im Raum Schule angeboten wer-
den, sei er dafiir offen.!" Die Offenheit scheint nicht nur gegeniiber Kirche als
Partner zu gelten, sondern auch gegentiber Religionsunterricht: In Kap. 4.1.5.2
(s. S. 244) wurde die Haltung der Schulleitung zu religioser Bildung in der Schule
zitiert, wo dem Fachbereich Religion eine gro3e Bedeutung fiir den allgemeinbil-
denden Auftrag von Schule zugeschrieben wurde. L03 nehme wahr, dass der
Schulleiter sich sehr bemithe, méglichst in allen Jahrgingen Religionsunterricht
anzubieten.!94? Begiinstigend fur diese Haltung wirkt méglicherweise, dass SLO2
»ein junger, engagierter Schulleiter” (L03:101) sei. SLO2 nennt selbst einen be-
glnstigenden Faktor, indem er seine Schule als ,,eine relativ offene und innovati-
ve (SL02:10) bezeichnet. Dazu scheint auch zu gehéren, dass gern evaluiert wer-
de, um die Arbeit zu verbessern. Weiterhin seien sie eine sehr strukturierte und
organisierte Schule (SCHULKONTEXT).1043

Auf das KOLLEGIUM scheint das evaluierte Projekt beziiglich der AKZEPTANZ
und STELLUNG RELIGIOSER BILDUNG positive Wirkungen zu haben. In den In-
terviews spielt der Aspekt kaum eine Rolle, .03 sagt aber, dass der Raum der Reli-
gionen im Kollegium wahrgenommen werde und ein anderer Fachbereich das
Fach Religion um seine Oberschul-Vernetzung beneide.!04

Zwischen den Fachlehrkriften fiir Religion und Werte und Normen scheint es
eine gute Zusammenarbeit zu geben, was sich begiinstigend auf den gesamten
Fachbereich und seine Stellung auswirken kénnte.1045 103 scheint eine Aufgabe als
FACHKONFERENZLEITERIN darin zu sehen, die anderen Fachlehrkrifte bei der
Gestaltung besonderer Formate ,,mit ins Boot [zu] nehmen® (L03:32). Grundsitz-
lich ist als begtinstigender Faktor anzunehmen, dass an der OBS Eichingen Team-
arbeit moglich ist.

1040 Vg, ST.02:10.12.
1041 Vg, SI02:30.34.
1002 Vg, 1.03:45.

1043 Vgl. 1.03:71.13.
1044 Vgl 1.03:38.41.
1045 Vgl 1,03:9.36.
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4.1.5.5  Herausforderungen und Bedarfe

Unter den Herausforderungen werden zunichst die explizit markierten HEMM-
FAKTOREN analysiert. SLO2 nennt als mdgliche Herausforderung beziiglich der
Oberschul-Vernetzung zeitliche Zusatzbelastungen, die er jedoch nicht negativ
bewertet, sondern als Voraussetzung fiir das gemeinsame Profitieren.!%4¢ Dennoch
sind die zeitlichen Belastungen bzw. der ,,ganz[e| Schulalltag und [det] Stress, den
man hat* (LL03:13) als Herausforderung fiir das Engagement fiir religiése Bildung
auszumachen. Auch LO3 etlebe diese Belastungen.!%7 Sie erzdhlt von einer Kolle-
gin einer anderen Schule, die an der regionalen Oberschul-Vernetzung beteiligt ist,
die klar formuliere, dass sie einen Nutzen aus den Treffen ziehen wolle und ein-
mal gesagt habe: ,,,ich méchte hier nicht immer nur Kaffeeklatsch, dafiir ist meine
Zeit zu wertvoll.“ (1L03:90) Ahnlich trifft .03 — allem Engagement zum Trotz —
eine Auswahl: Fir ihre Herzensanliegen wie die Oberschul-Vernetzung oder den
Raum der Religionen scheint sie sich Zeit zu nehmen; fiir andere Dingen wie die
Kontaktherstellung mit der 6rtlichen Kirchengemeinde scheinbar nicht.!%® Daraus
folgt, dass Lehrkrifte die Formate religidser Bildung, die sie gestalten, erstens
selbst wollen und zweitens einen Nutzen erleben miissen. Aufgaben oder The-
men, die fiir sie keine Prioritit darstellen, haben geringe Umsetzungschancen.

Zum Zeitpunkt der Interviews zeigen die Formate von Religion im Schulleben
an der OBS Eichingen vergleichsweise wenig Vielfalt. Dies kénnte mit dem fri-
hen Zeitpunkt der Datenerhebung erklirbar sein, oder aber damit, dass der Fokus
auf der Gestaltung des Raums der Religionen und der Oberschul-Vernetzung lag,
und dies alle zeitlichen Kapazititen gebunden hat. Ebenso fillt auf, dass die Ge-
staltung der Formate religitser Bildung im Schulleben ausschlieflich in der Hand
L03s zu liegen scheinen, sie vom Engagement dieser Einzelperson abhingen.

Neben den zeitlichen Belastungen scheint der Schulalltag fiir 1.O3 eine weitere
Herausforderung mit sich zu bringen: Sie reflektiert die Gefahr, ,,in so einen All-
tagstrott zu geraten. (L03:25) Dies ldsst sich sowohl auf das unmotivierte Halten
alter Unterrichtsstunden beziehen als auch auf ein Verhaftetsein in Verpflichtun-
gen, die die MuB3e fiir besondere Formate hemmen: Mit 103 lassen sich einzuhal-
tende Vorschriften und Lehrpline als Herausforderung fir die (kreative) Gestal-
tung religiéser Bildung benennen. Bei der Bearbeitung dieser Herausforderung
helfe ihr der anregende Austausch mit anderen Religionslehrenden.!™ Zu den
Herausforderungen des Schulalltags gehdrt wohl auch, dass 103 ohne den Raum
der Religionen nicht die Méglichkeit hitte, ihren Unterricht (mit Wandzeitungen
oder Bodenbildern) so zu gestalten wie sie es mdchte. 1050

1046 Vo], SLO2:4,

1047 Vg, 1,03:23.39.
1048 Vgl. 1.03:13.49-51.
1049 Vgl 1,03:3.25.

1050 Vgl, 1.03:16.
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Im Interview mit L.O3 wird sehr deutlich, dass die SCHULFORM Oberschule ei-
ne Herausforderung darstellt — fiir religiése Bildung, aber vor allem fiir den Schul-
alltag der Lehrkrifte. Insbesondere die Einfithrung ohne Begleitung durch tber-
geordnete Stellen wird von LO3 kritisiert. Fir die Lehrkrifte sei ein erheblicher
Zeitaufwand entstanden:!05!

WWir baben wabnsinnig viel um die Obren, alle. () Also diese () Oberschulreform ist
SO unansgegoren, immer noch, wie nichts Gutes. Wir sind ja von Anfang an dabei ge-
wesen, jef3t in finften Jabr, und haben uns das alles selbst erarbeitet. Aber wenn ich
mir diberlege, wie viele Arbeitsgruppensitzungen und Nachmittagsstunden wir da hinein-
stecken, damit es iberhaupt so lanft, () das gebt auf keine Kubbhant. Und das kann ein-
Sfach nicht sein. So ist es auch nicht gedacht gewesen von der Landesschulbebirde. Aber
einfach zu sagen: dbr seid jetzt Oberschule, macht mall® gebt einfach nicht. () Und
dann, die Schulbiicher kamen ja auch erst in den Jabren danach, so (). Natiirlich ist das
(.) alles nicht nen. Und differenziert haben wir vorber anch schon. Aber es ist schon noch
ezne andere Hansnummer.“ (1L.03:90)

Zwar sei vorher an der Haupt- und Realschule auch differenziert worden, aber die
Herausforderung der Differenzierung sei nun deutlich gréBer. Es gebe eine noch
gréere Bandbreite zwischen schwachen Haupt- und starken Realschiller*innen,
sodass Lehrkrifte mindestens dreifach differenzieren missten. Neu hinzugekom-
men sei in der SCHULFORM Oberschule die Herausforderung der Inklusion: Bei
bis zu 28 Kindern in einer Klasse habe 103 ,,zwei echte Forderkinder mit drin®
(L03:94), ohne dass es eine addquate personelle Ausstattung dafiir gebe. Da sei es
sehr schwierig, allen gerecht zu werden.!? Dass eine Forderschullehrkraft
14-tigig zur Beratung komme, sei ,,nicht wirklich hilfreich.” (L03:96) Sie wiinsche
sich, dass sie hdufiger mit zwei Lehrkriften im Unterricht seien. In zwei Stunden
pro Woche erlebe sie ein solches Modell als sehr hilfreich, bei dem sie zusammen
mit dem Fachlehrer fir Englisch die Schiler*innen gut unterstitzen kénne. 103
meint, wenn es mindestens in den Hauptfichern immer ecine ,Doppelsteckung’
von zwei Kolleg¥innen oder einer Oberschul- und einer Férderschul-Lehrkraft
gibe, wiirde das Konzept funktionieren. Als alleinige Lehrerin in der Klasse kénne
sie weder Férderkinder ausreichend betreuen noch den Regelunterricht verldsslich
halten.1953 Sie erzihlt von einer Begebenheit desselben Tages: Ein Férderkind
ihrer Klasse habe eine Auseinandersetzung gehabt und sei nicht zu bewegen ge-
wesen. Ohne die — zufillig anwesende — Sozialpddagogin hitte 103 das Problem
l6sen missen und nicht unterrichten kénnen:

wich habe das Gliick, dass HEUTE unsere Sogialpidagogin im Hans ist [...], sie
[-..] hat sich der Situation angenommen. Denn ansonsten hatte ich (.) das IN der Klas-
se regeln miissen, vor allen, um die anderen nicht unbeanfsichtigt zu lassen. () Und der

1051 Vgl. auch SL02:14.
1052 Vol. 1,03:91-94.
1053 Vgl. 1.03:96f.
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ganze [Unterricht] () wiére in der Tasche geblieben. (..) Und das wire sebr schade gewe-
sen. () Also ich will gar nicht jammern (.), wir sind bier alle sebr engagiert und moti-
viert, wir machen das anch, (.) aber es ist eben total unansgegoren. “ (L03:98f)

Demnach benétigen die Oberschul-Einfiihrung und — die scheinbar daraus fol-
genden — Verinderungen im Schulalltag viele zeitliche Kapazititen der Lehrkrifte.
Fir die Formate religiéser Bildung kénnte aus dieser Herausforderung folgen,
dass von Lehrkriften keine Méglichkeiten gesehen werden, sich zusitzlich fir
besondere Formate von Religionsunterricht oder Religion im Schulleben zu enga-
gieren — wenn es nicht ,,Herzblut“-Themen'%* wie bei L03 sind. Zudem ldsst sich
aus den Aussagen L03s ableiten, dass eine ,Doppelsteckung® von Lehrkriften, mit
der Inklusion besser umgesetzt werden kénne, fiir den Religionsunterricht sehr
unwahrscheinlich ist, wenn sie an Oberschulen selbst in den Hauptfichern eine
Ausnahme ist.

Ein HEMMFAKTOR, der mdglicherweise mit der SCHULFORM, aber cher nicht
mit der Schulstrukturreform zusammenhingt, ist die unzureichende Ausstattung
der OBS Eichingen mit Religionslehrenden. Sie reiche nicht, um in Jahrgang 8
Religionsunterricht anbieten zu kénnen. Den meisten Religionsunterricht scheinen
LO03 und eine Kollegin zu halten, dazu gebe es zwei weitere Kolleg*innen, die
scheinbar wenig Religion unterrichten. Die genauen Griinde dafiir sind unbe-
kannt, einen moglichen ldsst LO3 erkennen: Sie selbst wiirde gern den Religions-
unterricht erteilen, der ausfalle, aber die Schulleitung brauche sie auch als Klassen-
und Hauptfachlehrerin. Sie habe Verstindnis dafiir, nicht nur Religion unterrich-
ten zu konnen. Andere Ficher bzw. andere schulische Aufgaben beschrinken
daher die Moglichkeiten fiir das Engagement fiir religiése Bildung. Die duflere
Bedingung einer zu kleinen Zahl von Religionslehrenden stellt ein Hemmnis fir
religidse Bildung bzw. die ordentliche Erteilung von Religionsunterricht dar.105

LO3 stellt einen Zusammenhang zwischen der SCHULFORM und der STEL-
LUNG RELIGIOSER BILDUNG her. An der Real- und Hauptschule sei Religionsun-
terricht gern in Werte und Normen umgewandelt worden, da daran keine Fach-
lehrer*innen gebunden seien, sondern alle Klassenlehrer*innen es unterrichten
koénnen. Dies ldsst sich hier nicht als Aussage tiber alle Real- oder Hauptschulen
verallgemeinern. Im Falle der OBS FEichingen bot die Einfiihrung der Oberschule
eine Chance, die Stellung religiéser Bildung zu verbessern.!%¢ Dank engagierter
Lehrkrifte und einer offenen Schulleitung wurde die Chance genutzt. Es kénnte
jedoch andere Oberschulen geben, an denen ein vergleichbarer, in Haupt- oder
Realschule tradierter Umgang mit Religionsunterricht iibernommen wurde.

103 erzihlt von dhnlichen Herausforderungen bzw. HEMMFAKTOREN an anderen
Schulen: Sie bedauere, dass Religionslehrende anderer Schulen gegentiber ihrer

1054 Das sind so meine beiden/wo ich jetzt das Herzblut mit reinstecke.* (L03:53).
1055 Vgl. 1.03:27.32.45.
1056 Vgl. 1.03:43f.80.
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Schulleitung sowohl fiir Religionsunterricht als auch fir das evaluierte Projekt
kimpfen missten. Sie kennt wohl das Gefiihl: ,,Man stand so allein als Kidmpfer
da, und musste sehen, dass das hier [der Religionsunterricht] wieder auf Vorder-
mann kommt.“ (LL03:72) An anderen Schulen wisse man manchmal nicht, was im
Erlass zum Religionsunterricht stehe, oder wie man die Umsetzung einfordere. Das
konnte eine Bedatfsanzeige fiir Beratung bzw. die Bewerbung derselben sein. 1057

Eine weitere Herausforderung ist moglicherweise, dass SCHULER*INNEN abgese-
hen von Konfirmandenunterricht keine Erfahrungen in kirchlichen o. 4. Kontex-
ten machen, und deshalb evtl. weniger religionsbezogenes Interesse mitbringen
(RELIGIOSER HINTERGRUND). ,,Unglaublich viele [seien| tiberhaupt nicht konfes-
sionell gebunden.” (1.03:58)1058 SI.02 spricht davon, dass sie heutzutage ,.ein im-
mer mehr individuelleres Schiilerklientel” hitten, ,,wo () wir natiitlich immer
gucken miissen: Wie kriegen wir da eine Zugangsweiser* (SL02:16) Es ist schwie-
rig, diese Formulierung weiterfiihrend zu deuten. Man kénnte jedoch zumindest
schlieBen, dass eine individuelle Schiilerschaft auch individuelle Angebote sowie
entsprechende didaktische Ansitze briauchte. Die Aussage SLO02s wird im Kontext
mit dem Raum der Religionen gemacht: Moglicherweise kénnte dies — insbeson-
dere als Raum der Stille — ein Format sein, das individuelle Zuginge schafft, wenn
es Schiiler*innen unterschiedliches Material bietet, aber wenig vorgibt. Eine indi-
viduelle Schiilerschaft kénnte evtl. auch bedeuten, dass freiwillige Formate religio-
ser Bildung oft nur eine kleine Zahl von Schiller*innen erreichen. In jedem Fall
scheint der Raum der Religionen ein Format zu sein, das den von SLO2 formulier-
ten Bedarf nach einem Bereich, ,,wo wir einfach (.) so ein bisschen mal Schule
aullenvor lassen kénnen® (SL02:16) erfiillen kann. In dem Zusammenhang besteht
der Wunsch L03s, den Raum der Religionen (mit Hilfe zuverldssiger Schu-
ler*innen) z. B. auch wihrend der Pausen 6ffnen zu kénnen.10%

Die Zusammenarbeit mit anderen Religionslehrenden, die regionale und tber-
regionale Vernetzung, beférdert die Ideen fiir besondere Formate religidser Bil-
dung und letztlich deren Umsetzung. 1.03 wiinsche sich neben der etablierten
Oberschul-Vernetzung regelmillige Angebote fir Uberregionalen Austausch. Er-
weiterbar sei die Vernetzung méglicherweise auf benachbarte Oberschulen.!060
SLO2 weist auf eine Grenze hin:

wDas ist natiirlich immer bei jedem Projekt, das man letztendlich eingebt, immer die
Frage: Wer setzt sich dort usammen? Wer ist mit verantwortlich? Funktioniert das in
diesem Team? Wie viel Manpower wird letztendlich benotigt? Wie viel Ressonrcen miils-
sen wir da reinstecken?” (S1.02:10)

1057 Vg, 1,03:79.88.
1058 Vgl. 1.03:5.49.67.
1059 Vgl 1.03:16.

1060 Vgl, 1.03:73.41.
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Das Format VERNETZUNG ist folglich davon abhingig, ob die personellen Kons-
tellationen eine gute Teamarbeit ermdglichen, und ob die investierten Ressourcen
sich fiir die Beteiligten auszahlen. Diese Abhingigkeit kann als herausfordernder
Faktor bezeichnet werden. Ahnlich wurde die gute Beziehung zwischen L03 und
dem Regionalkoordinator als beglinstigend fur die Gestaltung der Formate ge-
nannt.!%! Umgekehrt stellt es eine Herausforderung dar, dass der positive Effekt
zusitzlicher (kirchlicher) Personalressourcen von einer passenden Konstellation
cinzelner Personen abhingt. SLO2 winsche sich beziiglich der Oberschul-
Vernetzung zudem, dass diese langftristig bestehen bleibe, und die Vernetzungs-
treffen in den Alltag implementiert wirden. Wiinschenswert finde er auch die
Einrichtung einer Plattform, auf der simtliche Materialien und Dokumente hinter-
legt werden kénnten.1062

Beziiglich der KOOPERATION mit kirchlichen Partnern sieht 103 Bedarfe: An
der OBS Eichingen miisse dies ihrer Meinung nach noch mehr etabliert werden.
Insbesondere in kirchlichen Angeboten der Ortsgemeinde, die wihrend der Frei-
zeit der Schiiler*innen stattfinden, aber eine Verbindung zum Religionsunterricht
haben, scheint sie eine Chance zu sehen. Davon profitiere auch die Kirchenge-
meinde, sagt sie. Eine Schwierigkeit beim Versuch, Konfirmandenunterricht als
SCHULNAHE JUGENDARBEIT im AG-Bereich zu integrieren, sei gewesen, dass
kirchliche und schulische Strukturen nicht zusammenpassten. Dort briuchte es
méglicherweise mehr Flexibilitit. Wenn Lehrkrifte wie LO3 von sich aus nicht den
Kontakt zur Ortsgemeinde gesucht haben, wire es moglicherweise hilfreich gewe-
sen, wenn die Kirchengemeinde die Initiative ergriffen hitte.!063

Weiterhin ergibt sich aus den Aussagen L03s, dass die Landeskirche ein positi-
veres Bild bei Religionslehrenden briuchte, sie werde von vielen eher als kontrol-
lierende und weit entfernte Instanz gesehen.19* Auch SLO2 habe vor dem evalu-
ierten Projekt eine sehr groB3e Distanz zwischen Schule und Kirche wahrgenom-
men: ,,Kirche ist ja hidufig so dieses (.) klassisch-(.)traditionelle und Schule ist halt
so einfach die Jugendlichen, die irgendwie ganz andere Interessen haben.
(SL02:22) Er sagt, eine gelingende Kooperation sei sehr personenabhingig — und
im Fall der OBS Eichingen gegliickt!?> — und formuliert den Bedarf, dass die
Vertreter*innen aus Kirche ein echtes Interesse an Jugendlichen und eine passen-
de Kommunikationsebene haben miissten:

wDas kann nur durch GANLZ spezielle Personen, die anch ein Interesse an den Jugend-
lichen haben, die [...] iiber eine Art und Weise der Kommunikation mit den Jugendli-
chen verfiigen, dann kann das funktionieren. () Und das, das () ist an der Stelle ()
gentral oder ja (), gang wichtig. “ (SL.02:32)

1061 Vol. 1.03:25.

1062 Vol. S1.02:28.30.
1063 Vgl. 1.03:5.65.67.49.
1064 Vgl. 1.03:71.88.99.
1065 Vgl. 1.03:86.
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Es bestehen zudem finanzielle Bedarfe fir besondere Formate wie den Raum der
Religionen. In dem Zusammenhang profitierte die OBS Eichingen nicht nur von
den finanziellen Mitteln des evaluierten Projekts (FINANZEN), sondern auch von
den Anregungen fir die Sponsoren-Suche, die der Regionalkoordinator einbrachte
(RK-ROLLE).1%6 Dartiber hinaus zeigt die Zusammenarbeit mit dem Regionalko-
ordinator weitere Bedarfe: Im Falle 1.O3s habe sie ihn als Ermutiger bei der Um-
setzung neuer Ideen gebraucht. Religidse Bildung an der OBS Eichingen bedurfte
auch der zusitzlichen zeitlichen Ressourcen, die durch den Regionalkoordinator
zur Verfligung standen.!067

4.1.5.6  Zusammenfassung

Legende

Personen (gruppen)
Herausforderungen
und Bedarfe

Aufierschulische
Partner

—> Wirkungen
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Abbildung 14: Portrat der OBS Eichingen

Zur ORGANISATIONSFORM des RELIGIONSUNTERRICHTS an der OBS Eichingen
(mit parallelen Werte und Normen-Kursen) werden in den Interviews keine offe-
nen Winsche formuliert — ihren Wunsch, evangelischen Religionsunterricht nach
Erlass zu unterrichten, konnte LO3 weitgehend durchsetzen. Dabei wirkte u. a.
begiinstigend, dass im Zuge der Einfithrung der Oberschule die SCHULLEITUNG
mit SLO2 neu besetzt wurde, der eine Offenheit gegentiber religiéser Bildung zeigt
(HALTUNG). Ein Bedarf bestehe dennoch: Aufgrund von zu wenigen Fachlehr-
kriften fir Religion kénne nicht immer in allen Jahrgingen Religionsunterricht

1066 Vgl. 1.03:13.
1067 Vgl. 1.03:20£.13.
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erteilt werden, dies wiirde LO3 gern dndern. Auffillig ist weiterhin, dass fir be-
stimmte Bedingungen durchaus ein Wunsch nach Unterricht im Klassenverband
zu bestehen scheint (ORGANISATIONSFORM): In Jahrgang 5 werde ,Soziales Let-
nen‘ statt eines religionsbezogenen Faches unterrichtet. Es ist anzunehmen, dass
dort Fragen des Miteinanders und Zusammenlebens eine hervorgehobene Rolle
spielen (INHALTE). Aus den Aussagen 1.03s ldsst sich auch ableiten, dass RELIGI-
OSE BILDUNG an vielen ehemaligen Haupt- und Realschulen eine (historisch ge-
wachsene) eher schwache STELLUNG haben kénnte.

Eine herausfordernde Anforderung der SCHULFORM Oberschule (zusammen
mit der neuen Aufgabe der Inklusion) sei, dass mindestens dreifach differenziert
werden misse. Die Bearbeitung dieser Herausforderung — und tberhaupt die
Entwicklung der neuen Schulform — brauche sehr viel Zeit (HEMMFAKTOREN).
Durch unzureichende Begleitung von Schulbehérden, fehlendem Material
o. A. hitten Lehrkrifte alles selbst bzw. in Arbeitsgruppen entwickeln miissen.
Die dort investierte Zeit fehlt méglicherweise fiir Formate religiéser Bildung.

Nach der Erzihlung 1.03s seien die SCHULER*INNEN ihrer Schule eher desin-
teressiert an religionsbezogenen Fragen (RELIGIOSER HINTERGRUND). Konfir-
mandenunterricht scheint zwar fir viele evangelische Schiiler*innen im lindlichen
Raum dazu zu gehéren (SCHULKONTEXT), aber in der Schule kaum der Rede wert
zu sein. Es scheint 103 jedoch zu gelingen, Schiler*innen mit ihrer Begeisterung
fir das Fach anzustecken, sodass sie Freude am Unterricht entwickelten (AKZEP-
TANZ SCHULER*INNEN). Mdglicherweise etleben viele Schiller*innen den Religi-
onsunterricht bei LO3 tatsdchlich als etwas Besonderes (wie sie es anstrebt), das
sich ein Stiick weit vom schulischen Alltag abhebt.

Der RAUM DER RELIGIONEN bietet fiir die von 103 beschriebene Unter-
richtsweise vielfiltige Mglichkeiten. Er ist das zentrale Format, von dem aus die
anderen gestaltet werden. Er schafft einen besonderen Ort und erméglicht einen
RELIGIONSUNTERRICHT (INHALTE), der sich mit Meditationsibungen und viel-
seitigem Material von der Unterrichtsweise anderer Ficher abhebt. Der Raum
scheint zu ermdglichen, dass LO3 und ihre Religionskollegin ,Religion leben‘ und
in den ,Alltag® holen kénnen (vgl. Leitzitat, PUSH-FAKTOREN). Mit Blick auf
Formate religiéser Bildung im Schulleben wurde der Raum insbesondere fiir PRO-
JEKTTAGE, SCHULSEELSORGERLICHE PROJEKTE und Andachten (GOTTES-
DIENSTE) genutzt. Mit dem Raum ist ein Ort geschaffen worden, an dem die Reli-
gionslehrenden ecinen festen Platz fir Formate religidser Bildung haben. Man
konnte sagen: Alles was in diesen Raum passt, passt auch zur Schule.

Einen bedeutenden Einfluss auf die Formate hat die Oberschul-
VERNETZUNG L.03s mit Lehrkriften anderer Schulen, die sie zu neuen Ideen, zur
Reflexion ihres Unterrichtshandelns und zum Vetlassen des ,,Alltagstrotts
(L03:25) anrege (PUSH-FAKTOREN). Die Vernetzung bedeute zwar einen zeitli-
chen Mehraufwand, der bei gelungenen personellen Konstellationen letztlich aber
Entlastung fiir die Lehrkrifte der OBS Eichingen bringe. Es wird in den Inter-



262 Empirische Ergebnisse

views der Wunsch gedullert, eine solche Zusammenarbeit langfristig zu etablieren
und mit Austausch-Plattformen evtl. weiter zu professionalisieren.

Als Bedingung fir auBlerschulische KOOPERATIONSPARTNER wird von der
Schulleitung genannt, dass diese ein echtes Interesse an und eine gute Kommuni-
kationsebene mit Schiiler*innen haben miissten. Im Falle des Regionalkoordina-
tors wurde eine passende Person gefunden, die als Ideengeber, Berater und Ermu-
tiger auftritt (RK-ROLLE). Weitere Bedarfe bestehen in zeitlichen und finanziellen
Ressourcen.

Entscheidend beeinflusst werden die Formate religidser Bildung von 103 und
ihrer HALTUNG (RELIGIONSLEHRKRAFT, EINFLUSSREICHE PERSON). Als FACH-
KONFERENZLEITERIN ist sie diejenige, die sich mit grolem — persénlich motivier-
ten — Engagement fiir das Fach Religion und fiir ihre Schiiler*innen einsetzt. Der
Gestaltung der Formate, die sie anregt, kommt entgegen, dass der SCHULLEITER
SLO2 die Bedeutung des Faches Religion wertschitzt und eine offene HALTUNG
fir alles zeigt, was den Lehrkriften und Schiler*innen dient. Zu seiner Haltung
gehort auch, dass er Lehrkriften wie LO3 viele Freirdume lasse.

4.1.6  Exkurs: Herausfordernde Bedingungen fiir religiése Bildung: ,,der
Religionsunterricht [hat] da nicht so einen hohen Stellenwert*
(L08:10)

In diesem Exkurs sollen anhand zentraler Kategorien Aspekte und Einflussfakto-
ren herausgearbeitet werden, die die Stellung der Formate religiéser Bildung er-
schweren. Wie im Sample beschrieben (vgl. 3.2.2.2) geht es dabei nicht um esne
Schule, sondern um Interviews an vier Schulen, an denen die Bedingungen fiir
religiése Bildung herausfordernder erscheinen als an den im Einzelfall portritier-
ten.

Gemeinsam ist allen vier Schulen, dass die ORGANISATIONSFORM des RELI-
GIONSUNTERRICHTS bzw. seine STELLUNG ungunstig sind: In einem Fall werde
Religionsunterricht zweistiindig epochal erteilt, was die Streichung der Hilfte des
von der Stundentafel vorgesehenen Unterrichts bedeutet. Eine Lehrkraft vermu-
tet, dass dies daran liege, dass die Schule einen starken Fokus auf die Berufsorien-
tierung setze, und die Schulleitung dafiir Stunden brauche. In einem anderen Fall
sei die Interviewte die einzige Religionslehrkraft ihrer Schule, weshalb nicht genug
Religionsunterricht erteilt werden kénne. Fine Lehrkraft erzdhlt, dass bei Ausfil-
len von Kolleg*innen Religionsunterricht gestrichen werde, um die Hauptficher
abzudecken.!%8 Religion sei ein ,,absolutes Nebenfach® (1.09:24) oder hat — wie
das Leitzitat vorausstellt — an diesen Schulen keinen hohen Stellenwert.

Zudem wird eine Priferenz fir religionsbezogenen Unterricht im Klassenver-
band deutlich, wie die folgenden Beobachtungen zeigen. Dies scheint als Werte
und Normen-Unterricht einfacher zu sein. An einer Schule sei die Versorgung mit

1068 Vgl. 1.09:7.57; vgl. 1.05:16.22.24.
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Religionslehrkriften zwar gut, aber Wunsch der Schule sei es, dass die Klassenleh-
rer*innen moglichst viel Unterricht erteilten, weshalb hidufig Werte und Normen
unterrichtet werde. Eine Schule sei dabei, konfessionsungebundenen Religionsun-
terricht® (so ein Schulleiter wértlich), eine Form von Religionsunterricht im Klas-
senverband, einzufithren. An einer dritten Schule werde in der 9. und 10. Klasse
Religions- bzw. Werte und Normen-Unterricht in Kursen erteilt, in den unteren
Jahrgingen sei dies nicht leistbar, sodass im Klassenverband unterrichtet werde.
Wenn zu viele Schilerfinnen Religion abwihlten, entstinden organisatorische
Probleme. An einer Schule scheint Religionsunterricht erlasskonform in Kursen
erteilt zu werden, die interviewte Lehrkraft sagt allerdings, dass die gemischten
Gruppen ein Problem seien. Die Schiiler*innen wirden sich untereinander nicht
kennen und die Unterrichtseinheit ,Sterben und Tod* sei deshalb schwierig.!06?
Von einer Schule, an der je nach Lehrkraft Religion bzw. Werte und Normen im
Klassenverband unterrichtet werde, erzihlt die Interviewte, dass Schiiler*innen
sich zwar abmelden kénnten, aber mit dem mdéglichen Erwerb einer guten Note
zur Teilnahme am religionsbezogenen Unterricht motiviert wiirden:

1z Also Sie haben mebr oder weniger anch im Klassenverband Religion?

B: Nur! Nur, nur. Anders ware das anch gar nicht machbar. (unv.)

I: Die Schiiler konnen nicht wablen?

B: Nein, genan. (..) Klar, die [...] kinnen sich abmelden. Dann ist fiir die die Stun-
de/ die Schule zwei Stunden eher zu Ende. Aber sie haben natiirlich anch ein Schulfach
weniger (.) womit sie mit guten Noten schlechte Noten ansgleichen konnen. () Und
das/ weisen wir die Schiiler schon anch darauf bin.* (1.08:19-22)

Es fillt auf — und passt zum Wunsch nach religionsbezogenem Unterricht im
Klassenverband — dass als Aufgabe des RELIGIONSUNTERRICHTS vorrangig Wer-
tevermittlung genannt wird (INHALTE). An einer Schule wird explizit erwihnt,
dass der Religionsunterricht christliche Werte in Schule einbringen und ein gutes
Miteinander vermitteln solle. Aulerdem werden Allgemeinbildung beziiglich an-
derer und der eigenen Religion als Ziele genannt.!970 Eine interviewte Person sehe
als primires ZIEL des Religionsunterrichts, den Schiiler*innen eine ethisch reflek-
tierte Haltung anzugewd6hnen und sie so auf das Erwachsenenleben vorzubereiten.
Dieses Ziel habe fur sie Vorrang vor dem Kerncurriculum:

o[INichtsdestotrorz, finde ich es halt wichtig, sich (..) gumindest in Ansdtzen irgendwo eine
Haltung angewihnen, was zum Beispiel/ Was fiir einen Wert hat 1eben? Und solche
Geschichten. Wie will ich gern/ Das sehe ich eigentlich als primdires Ziel anch im Religi-
onsunterricht an. Auch wenn es da vielleicht ein bisschen anstifit ans Kerncurriculum
oder so etwas (..). Mein Fokus liegt eigentlich darauf, die Schiiler daranf vorzubereiten,
im Erwachsenenleben irgendwie ethisch begriindet zu handeln.“ (1.08:14)

1009 Vgl. 1.09:37; vgl. 1.08:18-22; vgl. SL.03:9; vgl. SL.05:33.
1070 Vgl. S1.05:23.40; vgl. 1.09:36; vgl. SL03:30.
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Eine andere Lehrkraft sicht im Religionsunterricht die wichtige Aufgabe, den
Schiiler*innen einen anderen, weniger typisch-schulischen Ort zu schaffen:

o, Und sebe im Religionsunterricht die Mdglichkeit, die Schiiler von ihrer gang persinli-
chen Seite kennen zu lernen, in RUHE wmit ibnen zu sprechen, (..) (iiberlegt), Meinun-
gen herauszuarbeiten und () ja, eine gute Zeit in der Schule zu haben, neben all dem
Stress, den Hansaufgaben und dem, was man so machen muss.” (1.05:30)

Unter den bewihrten Formaten von RELIGION IM SCHULLEBEN an diesen Schu-
len ist das am hiufigsten genannte Format der Besuch AUBERSCHULISCHER
LERNORTE. Dazu zihlen Kirchenerkundungen oder ein Besuch beim Bestat-
tungsinstitut, Exkursionen in eine Moschee, Synagoge oder ein ehemaliges Kon-
zentrationslager. Dabei sagen die Interviewten, dass sie — als gut ausgebildete Reli-
gionslehrkrifte mit Fakultas — diese auch ohne kirchliche Mitarbeiter*innen wie
einen Regionalkoordinator organisieren kénnten.!9’! Eine Lehrkraft fordert aller-
dings deutlich finanzielle Unterstiitzung (von Seiten der Kirche) fiir dieses For-
mat: ,,Und ehtlich gesagt ist die Hilfe, die wir eigentlich brauchen fiir auBerschuli-
sche Kontexte eher Geld. (L08:23, FINANZEN) Im KOLLEGIUM werde argumen-
tiert, dass Berufsorientierung als héherwertig anzuschen sei, dort seien Mittel
sinnvoller verwendet (STELLUNG RELIGIOSE BILDUNG). Bei Schiiler*innen aus
drmeren Verhiltnissen, die die Schule besuchten, sei es schwierig, von diesen Geld
zu verlangen (SCHULFORM-SUS). Die Option, dass Lehrkrifte um Spenden fiir
eine Exkursion werben, sei zu aufwendig. Daher komme die Schule nicht beson-
ders weit, selbst wenn kirchliche Triger ein Drittel der Kosten eines Formats
tbernihmen. Aus dem Grund seien keine weiteren Exkursionen geplant, die fi-
nanzielle Mittel erforderten, selbst wenn diese einen Rahmen von 250 € fiir Fahrt-
kosten hitten. Fine andere Lehrkraft sagt, der lindliche SCHULKONTEXT et-
schwere die Erreichbatkeit auBBerschulischer Lernorte, weshalb Exkutsionen einen
groflen Aufwand bedeuteten.!072

Ein weiteres Format, das von vielen Befragten dieser Gruppe gutgeheilen
wird, sind GOTTESDIENSTE. Die Formate, die ausprobiert wurden, fanden an den
Ubergingen der Schulzeit (BegriiBungsgottesdienst fiir Fiinftklissler oder Ab-
schlussandacht zur Schulentlassung) sowie zu kirchlichen Feiertagen wie dem
Reformationstag statt. Allerdings erzihlen die Interviewten vordergriindig von
schlechten Erfahrungen, die sie damit gemacht hitten, die Umsetzung scheint an
ithren Schulen schwierig zu sein. In einem Fall wird die KOOPERATION mit der
ortlichen Kirchengemeinde als schwer beschrieben. Zudem gebe es in der FACH-
KONFERENZ wenig Bereitschaft, mitzumachen. An einer anderen Schule bewertet
die interviewte Lehrkraft den durchgefithrten Gottesdienst zwar als gelungen und
wohltuend fur die Schiiler*innen. Erhebliche Widerstinde im KOLLEGIUM hitten
aber dazu gefiihrt (HEMMFAKTOREN), dass die beteiligten Religionslehrkrifte

1071 Vgl. 1.05:16; vgl. 1.08:5.23.25; vgl. SL05:47; vgl. 1.09:7.21; vgl. 1.04:5.8.18.
1072 Vgl. 1.08:12; vgl. 1.04:29.
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nach zwei Versuchen nicht mehr bereit seien, die zusatzliche Arbeit in dieses
Format zu investieren. Eine andere Interviewte habe Gottesdienste an ihrer vor-
herigen Schule in guter Erinnerung. An der jetzigen Schule fehle eine engagierte
und fihige Initiatorin. Die Interviews deuten darauf hin, dass das gréfite Hemmnis
fiir Gottesdienste an diesen Schulen das Kollegium zu sein scheint: sowohl Religi-
onskolleg*innen, die sich dafiir nicht engagierten, als auch Kolleg*innen anderer
Ficher, die Gottesdienste in Schule ablehnten oder boykottierten.!®”> Andere
Formate als auBBerschulische Lernorte oder Gottesdienste seien nur in Einzelfillen
umgesetzt worden. An zwei Schulen wurde auf Initiative des Regionalkoordina-
tors ein Trauerkoffer angeschafft (SCHULSEELSORGERLICHE PROJEKIE), wo-
riber sich die Interviewten sehr positiv dullern. An einer Schule habe der Regio-
nalkoordinator PROJEKTTAGE mitgestaltet.1074

Im Zusammenhang mit Formaten religidser Bildung im Schulleben formulie-
ren mehrere Interviewte einen BEDARF dafiir, dass Kirche als KOOPERATIONS-
PARTNER aktiv und eigenstindig Formate fiir Schule anbiete. Ein Schulleiter sagt,
er begriiie solche Formate (v. a. im Ganztagsschulbereich) ausdriicklich, kénne
dort aber keine Lehrkrifte einbinden (HALTUNGEN). Zwei Lehrkrifte betonen, es
miisse jemand initiativ kommen, der Ideen habe und die Arbeit Ubernehme, die
Lehrkrifte wiirden ihn organisatorisch unterstiitzen. Auf eine solche Weise wiir-
den sie gern mit Kirche kooperieren. An einer anderen Schule wiinscht sich die
interviewte Lehrkraft eine*n Fachberater*in, den sie zu aktuellen Themen fragen
kénne oder der Fortbildungen zu gewiinschten Themen anbiete. In dem Fall
brauche sie eine Lehrkraft und keine kirchlich ausgebildete Person. Aullerdem
scheint es, dass man ,ein bisschen mehr die Sozialarbeiter als die Lehrer
[braucht]* (L05:406), wie eine andere Interviewte sagt.!7> Als weiterer Bedarf sind
finanzielle Mittel (FINANZEN) bereits genannt worden.

Auch aus der jeweiligen SCHULFORM ergeben sich herausfordernde Bedingun-
gen. Die Belastung durch eine gro3e Bandbreite des Leistungsniveaus der SCHU-
LER*INNEN bzw. durch Differenzierungsaufgaben, von der 103 (vgl. 4.1.5.5) er-
zihlt, wird von einer Oberschullehrkraft bestitigt: Die Kolleg*innen bereiteten
statt einer vier Unterrichtsstunden vor, fiir die Starken, fir diejenigen, die Proble-
me mit der Silbentrennung hitten, und fiir zwei weitere Gruppen. Auflerdem
brauche der Religionsunterricht fiir seine AKZEPTANZ bei SCHULER*INNEN viel
Lebensnihe.1976 Uber die Unterrichtsweise sagt eine Interviewte: ,,vom Prinzip her
() méglichst viel tun und wenig lesen, das ist eigentlich so das Geheimrezept.”
(1.08:30, INHALTE) Uber die SCHULER*INNEN der SCHULFORM erginzt sie:

wDie Schiiler sagen balt einem von Anfang an, ob sie es gut finden oder nicht. |...]
[Schiiler*innen anderer Schulformen], die halten erstmal hinterm Busch. Auch natiirlich

1073 Vgl. 1.05:32.44; vgl. 1.08:5.11.23; vgl. SL05:24f; vel. 1.09:25.29.38f; vel. 1.04:25.
1074 Vgl. 1.08:8.16; vgl. 1.04:20; vgl. 1.09:26.

1075 Vgl. S1.05:7.29£.36; vgl. 1.09:30; vgl. 1.05:34.36; vgl. 1.04:30-33.

1076 Vgl. 1.04:41; vgl. SL03:9.
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unter Bedenkung auf die Note. Den meisten [hier] ist tendenziell egal, was die Note
sagt, weil die Zengnisse meist nicht so rosig sind. Aber die sind balt anthentisch und
herzlich dann dabei* (1L08:31)

Eine andere Lehrkraft erzihlt, dass ihre Schiller*innen das Fach Religion nicht
wichtig finden, und sie selbst den Unterricht deshalb als anstrengend empfinde.

SchlieB3lich erfordert die Umstellung zur Oberschule wohl, dass das Kollegium
einen Schwerpunkt auf diese Umstellung setzen muss (SCHULFORM). Die dul3eren
Verinderungen und Prozesse dominierten, es gebe auBlerordentlich viele Konfe-
renzen. Auch vor dem Hintergrund der genannten Differenzierungsaufgaben sagt
eine Lehrerin, sie seien als Kollegium sehr engagiert, aber kénnten nicht mehr
leisten. Bei der Beanspruchung durch die aufwendige Unterrichtsvorbereitung sei
es zu viel, noch zwei Stunden in der Schule zu bleiben, um als Fachkonferenz
Dinge zu planen.107

Das fihrt zu den HEMMFAKTOREN, die ein gréBeres Engagement der Religi-
onslehrkrifte verhindern. Dazu sind zunichst die Krifte bindenden Schulstruk-
turreformen zu zihlen. Genannt wurden bereits folgende Problemanzeigen, die als
Hemmfaktoren bewertet werden kénnen: der epochale RELIGIONSUNTERRICHT
(ORGANISATIONSFORM), der weniger Zeit zur Verfligung stelle, der Zeitaufwand
tir Differenzierungsaufgaben (SCHULFORM), die fehlenden finanziellen Mé&glich-
keiten (FINANZEN) beziiglich groBerer Exkursionen sowie die Kiritik aus dem
KOLLEGIUM an aufwendig vorbereiteten Formaten wie dem Gottesdienst. Fol-
gendes Zitat veranschaulicht die Wirkungen der Kritik aus dem Kollegium auf das
Engagement der Lehrkraft:

25 liegt eben an der Stellung des Faches, dass man (.) oftmals wenig motiviert ist. Man
tritt standig auf als der motivierte die motivierte Religionslebrerin und muss immer l-
cheln und (...)/ Man sieht sich stindig Anfeindungen gegendiber und (..) es (..)/ anf die
Daner nagt es sebr.“ (1.05:36)

Die Stellung religioser Bildung (AKZEPTANZ) in ihrem KOLLEGIUM sei schr
schlecht, so eine Lehrkraft. Dies tbertrage sich auf die Schiiler*innen. Erschwert
werde ein Engagement insbesondere dann, wenn man alleine fiir das Fach Religi-
on eintreten miisse: ,,Aber wenn man so allein auf weiter Flur steht, dann (..) ist es
schwierig, Projekte in Gang zu bringen.” (L05:32) Am hiufigsten als hemmend
genannt werden wohl zeitliche Beanspruchungen: Dies geschicht in den Inter-
views teilweise mit Bezug auf die Schulform, vor allem aber beztglich des evalu-
ierten Projekts. Der zeitliche Aufwand fiir das evaluierte Projekt, das zudem nicht
den erhofften Mehrwert gebracht habe, sowie personengebundene Schwierigkei-
ten in der Kooperation fithren zu einer negativen Bewertung des evaluierten Pro-
jekts bei einigen Interviewten des Exkurses.1078

1077 Vgl. S1.05:4.21.42; vgl. 1.09:19.24£.37.42£.57; vgl. 1.08:12; vgl. 1.04:41.
1078 Vgl. 1.05:20.26.28.44; vgl. 1.08:9; vgl. 1.09:31; vgl. SL03:5; vgl. 1.04:11.13.43.
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Neben solchen dufleren Faktoren zeigen sich manche HALTUNGEN bei RELI-
GIONSLEHRKRAFTEN, die als hemmend fiir religiése Bildung an der jeweiligen
Schule einzuordnen sind. Eine Lehrkraft, die sich zwar — wie andere Teile des
Interviews zeigen — fiir ihr Fach und ihre Schiler*innen engagiert, sagt:

WWenn man dann noch Mathe und andere Ficher und so etwas unterrichtet, dann ist es
[iir mich persinlich, hat der Religionsunterricht da nicht so einen hoben Stellenwert. So-
dass ich da jetzt () in einem Halbjabr zwei Veranstaltungen, die mindestens smei
Stunden oder mebr gegangen sind, investieren wollen wiirde. () Da hat das bei mir ir-
gendywie eine andere Prioritit.” (1L08:10)

Demnach sind es nicht nur schulische Rahmenbedingungen, die dem Religionsun-
terricht einen niedrigen Stellenwert geben, sondern manche Religionslehrkrifte
selbst, die ihr studiertes Fach als untergeordnet einstufen. Neben dem zeitlichen
Aufwand fiir Formate religiéser Bildung, den die zitierte Lehrkraft anfihrt, wird
an zwei Schulen davon gesprochen, dass es einzelne Kolleg*innen gebe, die zwar
Religion studiert hitten, aber lieber Werte und Normen unterrichten wollten. Als
Grund dafiir gibt cine Interviewte an, dass sie dort freier reden kénne, doch im
Grunde dieselben Dinge mache wie im Religionsunterricht. Eine andere Inter-
viewte vermutet bezlglich einer Kollegin als Grund, dass sie nicht mehr hinter der
Kirche stehe.'9”? D. h. also, dass auch Religionslehrkrifte selbst eine gute STEL-
LUNG RELIGIOSER BILDUNG erschweren kénnen.

Die Schulen dieses Exkutses verdeutlichen, dass einzelne RELIGIONSLEHR-
KRAFTE die EINFLUSSREICHEN PERSONEN fiir religiése Bildung sind. Ein Schul-
leiter expliziert, dass seiner Erfahrung nach in Schule das Wichtigste der Uber-
bringer sei, danach komme die Form und an dritter Stelle der Inhalt. Deshalb
brauche es authentische Religionslehrkrifte. Und es scheint engagierte Religions-
lehrkrifte zu brauchen, die fiir das Fach und bestimmte Formate brennen, wie
eine interviewte Lehrkraft erzihlt: Eine Fachkonferenzleiterin Religion, die mit
einem Pastor verheiratet sei und Musik als zweites Fach habe (wie an einer ande-
ren Schule) sei etwas anderes, wenn man Schulgottesdienste gestalten wolle. Eine
solche Einzelperson fehle an ihrer Schule.1980

Die Interviewten thematisieren nicht, dass die SCHULLEITUNGEN dieses Ex-
kurses férdernd oder hemmend auf religiése Bildung im Schulleben wirkten. Die
Aussagen tber die beschriebenen Grauzonen im Religionsunterricht lassen jedoch
schlieSen, dass die Schulleitungen zumindest nicht fiir eine ordentliche Erteilung
des Religionsunterrichts eintreten und mit ihren Haltungen die STELLUNG des
Faches durchaus beeinflussen. Das KOLLEGIUM nimmt an einigen Schulen in
hemmender Weise Einfluss, wenn es sich so kritisch Giber Formate dullert, dass
Religionslehrkrifte diese nicht wiederholen méchten oder sich ihre negative Hal-
tung gegeniiber religitser Bildung auf Schiller*innen Gbertrage (s. S. 2641).

1079 Vgl. 1.08:18; vgl. 1.04:15.
1080 Vgl. ST.03:28f; vgl. 1.09:25.39.
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4.2 Zusammenschau der empirischen Ergebnisse

In diesem Teilkapitel wird eine Zusammenschau der Schulportrits vorgenommen.
Dazu werden die Ergebnisse anhand der wesentlichen Codes des Kodierleitfadens
zusammengefasst. Ziel ist es, gemeinsame und unterschiedliche Linien zwischen
den Schulen herauszuarbeiten. Entsprechend der Struktur der Schulportrits wird
nach umgesetzten Formaten unterschieden (4.2.1). Die Einflussfaktoren werden
hingegen nach Personengruppen sowie ausgewihlten Schulkontext-Faktoren
strukturiert (4.2.2). Auch wenn sie keine kausalen Schliisse zulassen, weisen die
erhobenen Daten auf Zusammenhinge zwischen den Haltungen der schulischen
Akteur*innen bzw. den Schulkontexten und den (nicht) umgesetzten Formate
hin, 1081

421 Formate

Religionsunterricht

Was wird als charakteristisch fiir den Religionsunterricht an Oberschulen und Integrierten Ge-
samtschulen angesehen?' %2 Der RELIGIONSUNTERRICHT mit seinen Themen und
seiner INHALTlichen Ausrichtung wird insbesondere in den Interviews an der
OBS Herzhausen und der OBS Eichingen thematisiert. An der OBS Eichingen
betont LO3 wiederholt, dass es ihr darum gehe, den Religionsunterricht lebendig
zu gestalten, dazu nutze sie immer wieder Elemente religioser Praxis und besonde-
re Gestaltungsweisen. Dies scheint ihren HALTUNGEN und ZIFELEN beziiglich
religiser Bildung zu entsprechen.!%® An der OBS Herzhausen sagt der Schullei-
ter, dass SCHULER*INNEN seiner Erfahrung nach den Religionsunterricht sehr
schitzten (AKZEPTANZ), und vermutet die anderen Ebenen, die im Vergleich zu
,Lernfichern® (SL.O7:15) angesprochen wiirden, als méglichen Grund. Ahnlich
duBern sich Interviewte im Exkurs: Gelingender Religionsunterricht zeichne sich
durch wenig lesen und viel tun — sprich Handlungsorientierung — aus; Wertever-
mittlung und die Vorbereitung auf das Leben hitten Vorrang vor dem Kerncurri-
culum; wichtig seien kreative Methoden (INHALTE). Eine solche Gestaltung
scheint gut zu diesen Schulen zu passen.

Anders duflern sich dagegen die — gymnasial ausgebildeten — Lehrkrifte der
IGS Biicherheim: Ihre Interviews deuten darauf hin, dass sie im Religionsunter-
richt kognitive bzw. ethisch-diakonische Schwerpunkte setzen méchten und kén-
nen.'%4 Dies wird an keiner anderen Schule des Samples genannt, es scheint ein
Spezifikum der Schule bzw. der dort interviewten Lehrkrifte zu sein. Einen wie-

1081 Fiir die Gegentiberstellung der Schulportrits nach Themen wurde in MAXQDA die Funktion
JInteraktive Segmentmatrix‘ genutzt, vgl. Bsp. Anhang 8.6, MAXQDA 2018 (VERBI Software).

1082 Die in diesem Teilkapitel kursiv gesetzten Fragen entsprechen den in 3.2.4.6 gestellten For-
schungsfragen mit ihren Teilfragen.

1083 Vgl. 1.03:16.53.

1084 Vgl. 1.02:31.52; vgl. .12:25.48.



Zusammenschau der empirischen Ergebnisse 269

derum anderen Fokus hat der Religionsunterricht an der IGS Welthausen: Ange-
sichts des multireligiés geprigten SCHULKONTEXTES und der ORGANISATIONS-
FORM scheinen die Thematisierung von Weltreligionen sowie Fragen des Zusam-
menlebens bzw. Werteerziehung eine grof3e Rolle zu spielen (INHALTE). Auch die
Schulleitung der IGS Hohenleben betont die Bearbeitung von Fragen des Zu-
sammenlebens als wichtige Aufgabe des Religionsunterrichts.'%8 An beiden Inte-
grierten Gesamtschulen mit groBstddtischem Kontext wird ein Bedarf nach der
Bearbeitung interreligidser Fragen formuliert (EINZUGSGEBIET).!08¢ Auffillig ist,
dass bei aller Unterschiedlichkeit der Schulportrits die inhaltlichen Schwerpunkte
und Gestaltungsweisen des Religionsunterrichts immer mit Bezug auf die Schii-
ler*innen — v. a. ihr Leistungsvermdgen und den Einfluss des Einzugsgebiets —
begriindet werden kénnen. Die Oberschullehrkrifte thematisieren, dass sie beziig-
lich des Leistungsniveaus eine groBe Bandbreite von Schiler*innen hitten
(SCHULFORM-SUS). Zum Teil sagen sie, dass sie das Niveau als niedrig oder sin-
kend empfinden, und dass die Herausforderung der Differenzierung (s. S. 286)
durch eine groBere Bandbreite von Schiiler*innen zugenommen habe. 1087

Mit dem Forschungsdesign dieser Studie ldsst sich nicht abschlieBend kldren,
ob die Gestaltung des Unterrichts sich vorrangig an den Bedirfnissen der Schi-
ler*innen und ihrer Schulform orientiert oder vor allem von Haltungen der Religi-
onslehrkrifte geleitet ist, ob damit Einzelfille beschrieben sind oder der Religi-
onsunterricht schulform- oder schulkontextspezifisch hiufig in der Form gehalten
wird. Es wire interessant, solche Zusammenhinge weiter zu untersuchen.

Bei den Wiinschen an die ORGANISATIONSFORM des RELIGIONSUNTER-
RICHTS an Oberschulen und Integrierten Gesamtschulen wird eine Tendenz zu
Religionsunterricht fiir alle im Klassenverband sichtbar: Die Organisationform
spielt in den Interviews an der IGS Welthausen und der IGS Hohenleben eine
groBere Rolle. Es sind die beiden Schulen, an denen zumindest einzelne Inter-
viewte einen Verinderungsbedarf gegeniiber dem bisherigen gesetzlichen Rahmen
duBern. An der IGS Welthausen werde Religionsunterricht fir alle im Klassenver-
band praktiziert, ohne dass es Abmeldungen gebe. Religionsunterricht im Klas-
senverband gelte bis Jahrgang 8 auch an der IGS Biicherheim, ab Jahrgang 9 wet-
de Religions- bzw. Werte und Normen-Unterricht in Kursen angeboten.'088 Fiir
die IGS Hohenleben wiinscht sich die Schulleitung SLO8 Religionsunterricht im
Klassenverband, der von Klassenlehrer*innen erteilt werden koénne, da diese eine
bessere Beziechungsebene zu den Schiiler*innen hitten. Die darauthin angespro-
chene Religionslehrkraft 117 spricht sich dagegen aus und weist auf die Abmel-
deméglichkeit vom Religionsunterricht bzw. die negative Religionsfreiheit hin.1089

1085 Vgl. 1.06:46.63; vgl. SLO4:18f; vgl. S1.08:35. Ahnlich duBern sich Interviewte im Exkurs.
1086 Vol. SIL01:28; vgl. 1.02:31; vgl. SL04:29; vgl. L0G:4.

1087 Vgl. 1.03:56.91-94; vgl. 1.14:21.32; vgl. 1.15:59; vgl. 1.08:14.30.

1088 Vgl. 1.06:7-9; vgl. Projektdokumentation des Regionalkoordinators IGS Buicherheim.
1089 Vgl. ST.08:33; vgl. 1.17:43.
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Im vorliegenden Sample formulieren die Interviewten der (groBstidtischen)
Integrierten Gesamtschulen den Wunsch nach Unterricht im Klassenverband
deutlich stirker. An den beiden portritierten Oberschulen werden keine Wiinsche
beziiglich der Organisationsform gedulBlert. Der praktizierte evangelische bzw.
konfessionell-kooperative Religionsunterricht mit parallelen Werte und Normen-
Kursen scheint zu den Schulen zu passen und akzeptiert zu sein. Denkbar ist, dass
das lindliche EINZUGSGEBIET diese Passung erleichtert, wie SLO7 fir andere
Formate vermutet. Eine kleine Einschrinkung besteht darin, dass an der OBS
Eichingen in Klasse 5 ,Soziales Lernen‘ im Klassenverband unterrichtet werde. An
der OBS Herzhausen fiihre die verinderte SCHULFORM dazu, dass mehr in Kur-
sen und weniger von Klassenlehrer*innen unterrichtet werde, sagt 1.13. Unter
anderem mit dem geringen Anteil Klassenlehrerunterricht wird von LOG6 fiir Reli-
gionsunterricht fiir alle im Klassenverband argumentiert. Daher wire mit einem
groBeren Sample zu priifen, ob an anderen Oberschulen mit diesem Argument
weitergehende Wiinsche an die Organisationsform geduf3ert werden.

Mit den Aussagen von Interviewten im Exkurs ist als Antwort zu vermuten,
dass es an Oberschulen ebenfalls Verinderungsbedarf gibt. Ihre Antworten ver-
deutlichen den Wunsch nach religionsbezogenem Unterricht im Klassenverband,
mindestens fiir die unteren Jahrginge. Und sie zeigen auf, dass die STELLUNG
RELIGIOSER BILDUNG an den beiden portritierten Oberschulen wohl nicht ober-
schulspezifisch ist, sondern weisen mit ihren ,Grauzonen‘-Schilderungen im Ge-
genteil auf eine schwierige Stellung hin. Sehr unterschiedlich ist an den beiden
portritierten Oberschulen die Versorgung mit Religionslehrenden: An der
OBS Herzhausen sei die Erteilung nach Stundentafel dank vieler Religionslehr-
krifte gut moglich, an der OBS Eichingen reiche die Zahl nicht, um in allen Jahr-
gingen Religionsunterricht zu erteilen.10%0

Es fillt auf, dass die Frage der ORGANISATIONSFORM des RELIGIONSUNTER-
RICHTS mit den INHALTEN bzw. Aufgaben zusammenhingt und der Wunsch
nach Religionsunterricht im Klassenverband padagogisch begriindet werden kann:
In dieses Fach passten Themen wie soziales Miteinander oder Werteerzichung,!0!
die am besten im Klassenverband (und von Klassenlehrer*innen) bearbeitet wiit-
den. Dazu kimen organisatorische Vorteile. Im vorliegenden Sample sind es be-
sonders die Interviewten der Integrierten Gesamtschulen sowie die des Exkurses,
die dies duBlern oder praktizieren. Es wire mit einem anderen Forschungsdesign
zu kldren, ob sich verallgemeinerbare Aussagen zur Schulformspezifik finden
lassen.

1090 Vgl. S1.07:23.29; vgl. 1.13:22.24; vgl. 1.14:34; vgl. 1.03:27.44; vgl. 1.09:7.24.57; vgl. 1.05:16.22.24.
1091 Vgl. 1.06:46; vgl. SL04:31; vgl. SLO8:35.
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Religion im S chulleben

Welche Formate von Religion im Schulleben bewdbren sich ans der Perspektive der Befragten fiir
thre Schule? Zunichst scheinen unterrichtsbezogene Formate leichter umsetzbar zu
sein, da sie in der Verantwortung der jeweiligen Lehrkraft liegen und nicht weiter-
gehend abgestimmt werden miissen. Mit dem Religionsunterricht besteht ein
Rahmen, in den AUBERSCHULISCHE LERNORTE oder PROJEKTUNTERRICHT inte-
griert werden kénnen. Mit WAHLPFLICHTKURSEN wird ebenso ein unterrichtli-
cher Rahmen geschaffen. Die leichtere Umsetzbarkeit unterrichtsbezogener For-
mate scheint insbesondere dann zu gelten, wenn die HALTUNG der SCHULLEI-
TUNG gegentiber auf3erunterrichtlichen Formaten religiser Bildung eher kritisch
ist.

Eine erste Beobachtung beztiglich der (in Kap. 2.5.4 definierten) Handlungs-
felder von Religion im Schulleben ist, dass AUBERSCHULISCHE LERNORTE, GOT-
TESDIENSTE und SCHULSEELSORGERLICHE PROJEKTE im vergleichsweise grof3-
ten Umfang thematisiert werden (gemessen am Anteil am Gesamttext sowie der
Anzahl der Schulen). Auffillig ist dies besonders fir die Schulen des Exkurses, an
denen in den Interviews von keinen Formaten aus anderen Handlungsfeldern
erzihlt wird.

Grof3 angelegte Projekte wie eine mehrtigige Exkursion oder interreligitse
Projekttage bewihren sich insofern, als dass sie Schiiler*innen besondere Erleb-
nisse ermdglichen, die langanhaltende, positive und auf das Fach Religion bezoge-
ne Erinnerungen schaffen. Sie scheinen jedoch von den externen finanziellen
(FINANZEN) und zeitlichen Ressourcen (RK-ROLLE) des evaluierten Projekts
abhingig gewesen zu sein, sodass eine leichte Wiederholbarkeit fraglich erscheint.
Eine Lehrkraft des Exkurses formuliert den Bedarf fur finanzielle Mittel fiir alle
AUBERSCHULISCHEN LERNORTE, die mit Fahrtkosten verbunden sind.

AUBERSCHULISCHE LERNORTE sind insbesondere in den Interviews an der
IGS Bicherheim sowie der IGS Hohenleben ein Thema, in denen an der
OBS Eichingen spielen sie keine Rolle.!®? Genannte auerschulische Ziele sind in
erster Linie die religiésen Stitten der verschiedenen Religionsgemeinschaften,
vorzugsweise Kirchen und Moscheen sowie diakonische Einrichtungen, die hiufig
im Rahmen des Religionsunterrichts besucht wiirden. Bei fulliufig erreichbaren
auBerschulischen Lernorten besteht ein geringer finanzieller und zeitlicher Auf-
wand.1093

Durch die Einbezichung eines aulerschulischen Lernorts in die Unterrichts-
einheit kénne das Thema den Schiiler*innen auf spannendere Weise vermittelt
werden, der RELIGIONSUNTERRICHT werde dadurch offener, sagen zwei Lehr-
krifte.19% Besonders bei den auBlerschulischen Lernorten fallt auf, dass viele Inter-
viewte sagen, dass die Kontaktaufnahme bzw. Vernetzung zu aullerschulischen

1092 Vgl. Codeabdeckung Anhang 8.5.
1093 Vgl. 1.02:40; vgl. 1.12:7; vgl. 1.17:5.35; vgl. 1.06:4; vgl. 1.14:9; vgl. 1.15:30£.43.
1094 Vgl. 1.17:23; vgl. 1.14:9.
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Kooperationspartnern durch den Regionalkoordinator deutlich etleichtert worden
sei (RK-ROLLE).1 Hs werden jedoch auch HEMMFAKTOREN beziiglich der AU-
BERSCHULISCHEN LERNORTE genannt: Es brauche Zeit in Vorbereitung und
Durchfithrung, manchmal sei eine Erreichbarkeit oder Transportmdéglichkeit nicht
gegeben, manche Ideen seien fiir einen relevanten Teil der Schiiler*innen nicht
finanzierbar, es mussten Begleitlehrkrifte gewonnen werden.!%¢ Die Erreichbar-
keit von besonderen Lernorten scheint in lindlichen Kontexten (EINZUGSGE-
BIET) schwieriger zu sein, das Problem der Finanzierung kénnte an den unter-
suchten SCHULFORMEN eine gréBere Bedeutung haben als an den meisten Gym-
nasien. Als Bedarfsanzeigen folgen, dass es eine gute Zuginglichkeit zu auf3erschu-
lischen Lernorten braucht (bzgl. Kontaktaufnahme oder Erreichbarkeit), und dass
Fordermdglichkeiten evtl. stirker beworben — und angesichts der knappen zeitli-
chen Ressourcen von Lehrkriften unbtirokratisch zur Verfiigung gestellt — werden
sollten. Fir die interviewten Lehrkrifte scheinen trotzdem die positiven Erfah-
rungen zu iberwiegen: Die gelungenen, besonderen Formate férderten die AK-
ZEPTANZ fur religiose Bildung allgemein, bei SCHULER*INNEN sowie anderen
schulischen Akteur*innen. Die gemeinsamen Erlebnisse wirkten sich positiv auf
den Religionsunterricht aus.!097

PROJEKTTAGE spiclen vor allem in den Interviews an der IGS Welthausen
und IGS Hohenleben eine Rolle. Dies ist darauf zurtckfithtbar, dass an diesen
Schulen grof3 angelegte Projekttage mit Themen religiéser Bildung stattfanden,
wihrend es an den anderen drei Schulen cher einzelne Beitrige des Faches Religi-
on zu einem gréferen schulischen Rahmen waren.!® An der IGS Welthausen
wurden jeweils zwei Projekttage fur jede Klasse eines Jahrgangs durchgefihrt.
Federfiihrend gestaltet wurden diese von einem auBlerschulischen KOOPERATI-
ONSPARTNER. Ohne das evaluierte Projekt erscheint es schwierig, solche Projekt-
tage zu wiederholen. Fir die beteiligten SCHULER*INNEN der 1GS Welthausen
scheinen sie in nachhaltiger Erinnerung zu sein (AKZEPTANZ), auf unbeteiligte
Jahrginge gebe es keine Wirkungen. An der IGS Hohenleben initiierte die FACH-
KONFERENZ Religion anlisslich des Reformationsjubildums einen Projekttag fiir
die gesamte Schule zu diesem Thema. Sie habe Materialien vorbereitet, mit denen
alle Lehrkrifte der Schule ein Projekt anbieten konnten. Auf diese Weise wurde
JReligion® fiir einen Tag Thema an der gesamten Schule — dank des besonderen
Reformationsjubildums und der Initiative der Fachkonferenz.10%

WAHLPFLICHTKURSE des Fachbereichs Religion bzw. der Lehrkraft 114 seien
an der OBS Herzhausen fest etabliert, was sich an der wiederholten Durchfithrung
festmachen ldsst. Dabei stehe die KOOPERATION mit einer diakonischen Einrich-

1095 Vel. SLLO1:4; vgl. 1.12:33-35; vgl. SL08:29; vgl. 1.16:10.
109 Vol. 1.06:54; vgl. 1.14:17.46; vgl. 1.12:11.13; vgl. 1.17:15.
1097 Vgl. 1.17:19; vgl. 1.12:17.

1098 Vgl. 1.02:22.33; vgl. 1.14:5; vgl. 1.03:14.21.

109 Vol. 1.06:4.13.45£.73; vgl. .16:4; vgl. 1.17:25.
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tung im Vordergrund, sodass im Wahlpflichtkurs sehr praxisorientiert zu dem
Thema gearbeitet werden kénne. Ebenso mit diakonischer Ausrichtung befindet
sich an der IGS Hohenleben ein Wahlpflichtkurs in Planung, der fir die Schi-
ler*innen u.a. zum Ziel habe, die Juleica zu erwerben. Die AKZEPTANZ der
Wahlpflichtkurse scheint bei verschiedenen schulischen Akteur*innen sehr gut zu
sein und positiv auf die STELLUNG RELIGIOSER BILDUNG an der Schule zu wir-
ken. Die Interviews weisen jedoch auch darauf hin, dass Vorbereitung und Etab-
lierung der Wahlpflichtkurse fiir Lehrkrifte aufwendig sind.!100

GOTTESDIENSTE werden insbesondere in den Interviews an der IGS Hohen-
leben und der OBS Herzhausen thematisiert. Zum einen scheint es dort die meis-
ten Angebote flir das Format zu geben, zum anderen sei im Rahmen des evaluier-
ten Projekts daran gearbeitet geworden, was besonders an der IGS Hohenleben
die vielen Bezlige erklirt. Es zeigt sich eine breite Palette, wie dieses Format ge-
staltet sein kann: Im Team von Lehrkriften und bis zu 40 Schiler*innen
(IGS Hohenleben), von einer Kirchengemeinde anldsslich eines Feiertags ohne
Beteiligung der Schiiler*innen (OBS Herzhausen), in Form einer Andacht von
einer Lehrkraft (OBS Herzhausen), als Weihnachtstradition (IGS Welthausen)
oder als Angebot zur Schulentlassung (IGS Hohenleben); fiir gesamte Jahrginge
(IGS Welthausen) oder fir eine kleine Gruppe interessierter Schiler*innen als
Stille-Angebot in der Mittagspause (OBS Herzhausen). An manchen Schulen seien
Gottesdienste fest etabliert (IGS Hohenleben), an anderen werde mit neuen For-
maten experimentiert (OBS Herzhausen), an wieder anderen werden Gottesdiens-
te von einflussreichen Personen abgelehnt (IGS Biicherheim). An letztgenannter
Schule kénnte méglicherweise mit dem Versuch einer multireligiésen Feier, die
die unterschiedlichen RELIGIOSEN HINTERGRUNDE der SCHULER*INNEN besser
berticksichtigen kénnte als ein christlicher Gottesdienst, mehr Akzeptanz fir die-
ses Format geschatfen werden.

Aus den Entwicklungen an der IGS Hohenleben ldsst sich lernen, dass es
— zumindest fiir diese Schule — ein richtiger Weg ist, interessierte Schiiler*innen
aktiv an der Vorbereitung des Gottesdienstes zu beteiligen, sowie durchaus eine
kleine Hurde fur die Teilnahme zu schaffen, damit sich Schuler*innen bewusst fur
das freiwillige Mitfeiern des Gottesdienstes entscheiden miissen. Grundsitzlich
kénnen Gottesdienste (im Vergleich bspw. mit Projektunterricht) eine grof3e Zahl
von Schiller*innen erreichen, was fiir das Format spricht. An den Schulen des
Exkurses scheinen das grofite Hemmnis fiir Gottesdienste die KOLLEG*INNEN
darzustellen (AKZEPTANZ): zum einen Religionskolleg*innen, die sich daftir nicht
engagierten, zum anderen Kolleg*innen, die die Gottesdienste boykottierten. Zu-
dem wird von Lehrkriften thematisiert, dass ein groBerer Teil von SCHU-
LER*INNEN Gottesdienste nicht ernsthaft besuchen wolle.!10!

1100 Vgl. 1.14:5.25.46; vgl. 1.16:4.64; vgl. L17:5.
101 Vgl. ST.08:6.25; vgl. 1.16:10.28.34.46.62; vgl. 1.14:5.9-13.27f; vgl. SLO4:24f; vgl. 1.06:28;
vgl. L07:18; vgl. SL01:30; vgl. L02:29; vgl. 1.12:29.57-59; vgl. L15:35.
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Das Format SCHULNAHE JUGENDARBEIT wird vor allem in Bezug auf ge-
scheiterte Versuche erwihnt: An zwei Schulen habe es den Versuch gegeben,
Konfirmandenunterricht als AG anzubieten. Diese sei in einem Fall an der Ableh-
nung durch die Schulleitung gescheitert, im anderen an den Strukturen der Ortli-
chen Kirchengemeinde. An der IGS Hohenleben wurde von einem kirchlichen
KOOPERATIONSPARTNER eine AG angeboten, die jedoch nicht das Interesse der
SCHULER*INNEN getroffen habe (AKZEPTANZ).!192 Grundsitzlich sehen einige
Interviewte (v. a. an der OBS Herzhausen) jedoch den Bedarf fur Kooperationen
im AG- bzw. Ganztagsschulbereich: Es brauche schiilerorientierte Formate, die
der Schule ein qualifiziertes Angebot brichten und den (kirchlichen) Kooperati-
onspartnern einen Kontakt zu den Schiler*innen eréffneten. Wichtig seien Anbie-
ter mit einer guten Kommunikationsebene zu Schiiler*innen. 103

Anders dagegen die Akzeptanz SCHULSEELSORGERLICHER PROJEKTE, zu-
mindest beztglich erstellter Trauerkoffer: An drei Schulen seien Trauerkonzepte
entwickelt und Trauerkoffer erstellt worden, deren Beitrag zum Schulleben von
den schulischen Akteur*innen wahrgenommen und geschitzt zu werden scheint
(AKZEPTANZ). An der IGS Welthausen sei die Entwicklung des Trauerkonzepts
das erste Projekt gewesen, das die Verantwortlichen umsetzen wollten. An der
OBS Herzhausen habe die Idee im Raum gestanden, als ein Krisenfall die Bedeu-
tung des Themas unterstrichen habe. An beiden Schulen habe die Erarbeitung in
cinem Team stattgefunden, dem nicht nur Religionslehrkrifte angehérten. Sie sind
es, die in den Interviews betonen, dass sie die Trauerkoffer als haltgebend in Not-
fall-Situationen empfinden. An der IGS Hohenleben sei die Idee fiir den Trauer-
koffer vom Regionalkoordinator initiiert und von einer Lehrkraft im Rahmen
einer lingeren Fortbildung umgesetzt worden. An zwei Schulen profitierten die
Gestaltenden davon, dass ithnen iiber den Regionalkoordinator das Material einer
anderen Schule zur Verfligung stand.!% Es fillt auf, dass dem Fachbereich Religi-
on beim Trauerkoffer eine Zustindigkeit oder Expertise zugeschrieben wird. Dass
das Thema im Rahmen des evaluierten Projekts verstirkt aufgenommen wurde,
kénnte auch daran liegen, dass kirchlichen Mitarbeitenden, die in dem Rahmen
beratend zur Verfiigung standen, noch einmal mehr Expertise beigemessen wird.

Ein weiteres Format, das nicht als Handlungsfeld definiert ist, aber mit einer
eigenen Kategorie kodiert ist, sind besondere schulische Ridume fiir religiése Bil-
dung. Die Interviews zeigen Beispiele aus verschiedenen Handlungsfeldern, fiir
die ein solcher RAUM (DER RELIGIONEN) genutzt werden kann: sowohl fiir
SCHULSEELSORGERLICHE Projekte als auch fiir GOTTESDIENSTE und den RELI-
GIONSUNTERRICHT; fest installiert an der OBS Eichingen, wo er die Basis fiir
viele weitere Formate zu bilden scheint, oder temporir eingerichtet an der

1102 Vgl. ST.04:12-15; vgl. 1.16:16; vgl. SL02:33f; vgl. 1.03:49.
1103 Vgl. ST.07:44; vgl. 1.13:28-31; vgl. 1.03:67.
1104 Vgl. 1L06:4.38; vgl. L07:4.10; vgl. L13:5-9; vgl. 1.15:4.18; vgl. SL08:9; vgl. 1.16:36-38.
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OBS Herzhausen.!'% Zwei besondere Moglichkeiten bieten solche Rdume: einmal,
dass Schiler*innen — am Ort Schule — Abstand vom sonstigen schulischen Ge-
schehen bekommen. Zweitens, dass dort individuelle Zuginge zu Themen ge-
schaffen werden kénnen, was zur zunehmend individuelleren Schiilerschaft pas-
se. 1106

Durch die feste Installierung des Raums sei an der OBS Eichingen eine Nach-
haltigkeit des Formats auf den Weg gebracht worden. Auch fest im Schuljahres-
plan verankerte Formate (z. B. Projekttage oder Gottesdienste, aber auch die re-
gelmiBlige Vernetzung mit anderen Religionslehrenden) scheinen eine gute Vo-
raussetzung fur eine langfristige Durchfithrung zu haben, wobei eine Personenab-
hingigkeit bleibt (ZEITLICHES).!7

Am Wahlpflichtkurs wird ein grundsitzliches Kriterium fiir die Bewidhrung
von Formaten sichtbar: In seiner Thematik kniipft er an Fragen des Religionsun-
terrichts an, sodass Lehrkrifte iiber Wissen, Material etc. verfiigen. In seiner Form
ist er offen fir alle Interessierten gestaltet, sodass auch Schiiler*innen, die nicht
am Religionsunterricht teilnehmen, angesprochen werden kénnen. Weiterhin ldsst
sich als Kriterium fiir Bewihrung benennen, dass die Formate zum SCHULKON-
TEXT bzw. den Bedirfnissen, die Lehrkrifte sehen, passen sollten (z. B. interreli-
gitses Projekt, IGS Welthausen). Sie miissen auch zu den Lehrkriften selbst pas-
sen: L14 erzihlt, dass sie im Handlungsfeld Gottesdienste verschiedene Formate
habe ausprobieren miissen, bis sie nun etwas gefunden habe, das anfange, stimmig
zu sein (s. S. 229). Lehrkrifte scheinen sich dann besonders intensiv zu engagie-
ren, wenn sie vollstindig hinter dem Format stechen kénnen. SchlieBlich ist ein
wichtiges Kriterium, dass sie einen Mehrwert durch ihr Engagement erleben, in-
dem sie Sicherheit oder Arbeitsentlastung erfahren (z. B. Entwicklung der Trauer-
konzepte, Vernetzung mit anderen Lehrkriften, Kooperation mit aullerschuli-
schen Partnern) oder bei ihren Schiiler*innen grofe Freude am Format beobach-
ten (PUSH-FAKTOREN).

4.2.2 Einflussfaktoren

Schulleitungen

Welche Personen(gruppen) beeinflussen die Formate entscheidend? Alle interviewten Lehr-
krifte der portritierten Schulen sagen, dass ihre SCHULLEITUNG offen sei und
den Religionsunterricht unterstiitze, wobei sich Abstufungen zeigen: Der Schullei-
ter der OBS Herzhausen sorge flr erlasskonform erteilten RELIGIONSUNTER-
RICHT in allen Jahrgingen (ORGANISATIONSFORM), er scheint die umgesetzten
Formate zu schitzen (HALTUNG) und spricht sich fiir weitere KOOPERATIONEN
mit kirchlichen Trigern im Ganztagsbereich aus. Der Schulleiter der OBS Eichin-

1105 Vel. L03:9.14-16.53; vgl. L14:9-11.28.
1106 Vol. S1.02:16; vgl. L.14:28.
107 Vgl. 1.07:31f; vgl. 1.12:31.33.
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gen sei sehr offen und bemiiht, Religionsunterricht nach Erlass anzubieten, wobei
dies nicht immer gelinge. Er scheint beziiglich religidser Bildung im Schulleben
alles zu genehmigen, was der Schule und den Schiiler*innen dient. Der Schulleiter
der IGS Hohenleben freue sich tber zusitzliche Formate, die die Fachkonferenz
Religion anstof3e. Er scheint ebenso fiir eine erlasskonforme Erteilung zu sorgen,
obwohl er sagt, sich cher einen Religions- oder Werteunterricht im Klassenver-
band zu wiinschen.!108

Die SCHULLEITUNG der IGS Welthausen mache sich fiir RELIGIONSUNTER-
RICHT stark (in der in Kap. 4.1.1.2 beschriebenen ORGANISATIONSFORM). Sie
stehe allerdings der KOOPERATION mit religidsen Gruppen bzw. Kirchengemein-
den kritisch gegentber, was manche Formate zu behindern scheint (HALTUNG).
Der Schulleiter der IGS Biicherheim scheint fiir eine ordentliche Erteilung des
Religionsunterrichts zu sorgen. Der Ort fiir religiése Bildung in der Schule sei fiir
thn der Religions- oder Projektunterricht. Alles was {iber Unterricht hinausgeht,
scheint in der Schulleitung — begriindet mit Schule als sikularem Raum — abge-
lehnt zu werden, insbesondere Formate mit Elementen religidser Praxis.!?

An den beiden Schulen mit einer gegeniiber Religion im Schulleben kritischer
cingestellten Schulleitung zeigt sich die Tendenz, dass in den Interviews weniger
tber Formate abseits des Religions- und Projektunterrichts gesprochen wird (eine
Ausnahme ist das SCHULSEELSORGERLICHE PROJEKT ,Entwicklung eines Trau-
erkoffers® an der IGS Welthausen). Das kénnte heillen, dass es sie dort auch tat-
sichlich weniger gibt. Allerdings kénnten neben der Haltung der Schulleitung
andere Faktoren wie der groBstiddtische SCHULKONTEXT eine einflussreiche Rolle
spielen, sodass unklar bleibt, ob eine grundsitzlich-persénliche HALTUNG der
SCHULLEITUNG oder eine (auch) kontextspezifische Haltung den gréferen Ein-
fluss hat.

Kolleginm

In den Kollegien lassen sich m. E. — grob skizziert — drei Gruppen ausmachen
(AKZEPTANZ KOLLEGIUM): Diejenigen, die religidse Bildung am Lernort Schule
kritisieren, diejenigen, die sich wenig positionieren, sowie diejenigen, die aktiv
mitgestalten, wobei es weitere Varianten gibt.!'10 Die interviewten Lehrkrifte er-
zihlen am hiufigsten von Kolleg*innen der kritisierenden oder mitgestaltenden
Gruppe. L14 erwihnt fiir die OBS Herzhausen eine Werte und Normen-Kollegin,
die kritische Bemerkungen mache, was sie jedoch nicht als Gegenwind empfinde.

1108 Vegl. S1.07:17.29; vgl. L14:34; vgl. S1.02:10.16.18.30; vgl. L03:45; vgl. SL08:8.33; vel. L16:39£.62.

1109 Vgl. §1.04:15.20-25.29; vgl. 1.06:7.53£.60; vgl. SLO01:30; vgl. 1.02:22; vgl. 1.12:21.33. Die Schullei-
tungen des Exkurses scheinen sich tendenziell wenig fiir religiése Bildung an ihrer Schule einzu-
setzen.

1110 Diese Einteilung hat ihre Grenzen, allein mit den Aussagen dieses Samples kénnte man weiter
differenzieren in diejenigen, die religivse Bildung befiirworten, aber nicht aktiv mitgestalten oder
diejenigen, die sie kritisieren und versuchen, dagegen vorzugehen. Selbstverstindlich gibt es au-
Berdem Kolleg*innen, die ein Format befiirworten, ein anderes jedoch ablehnen, etc.
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An der Schule zeigt sich auch, dass die Wahrnehmung der Religionslehrenden
unterschiedlich ist: L15 erwihnt stattdessen eine Gruppe von Kolleg*innen aus
dem naturwissenschaftlichen Bereich, gegeniiber denen sie das Gefiihl habe, die
Berechtigung des Faches Religion verteidigen zu miissen.!!!!

An der IGS Welthausen scheint LO6 die Stimmung gegeniiber religiéser Bil-
dung aullerhalb ihres Jahrgangsteams cher negativ wahrzunehmen. Das Jahrgangs-
team hingegen sei offen und unterstiitze auch aktiv, zum Beispiel L.O7. LO7 konne
Religionsunterricht gut mit sich vereinbaren und habe sich fiir die Thematiken der
auBerunterrichtlichen Formate interessiert. Einflussreich fir das Engagement
LO7s scheint neben ihrer Haltung zu sein, dass sie eng mit der federfithrend gestal-
tenden LO6 zusammenarbeite.!'12 Auffillig ist, dass an den portritierten Schulen
von eimzgelnen kritischen Kolleg*innen berichtet wird, wihrend manche Erzdhlun-
gen im Exkurs eher eine schlechte STELLUNG RELIGIOSER BILDUNG im gesamten
Kollegium suggerieren.

An der IGS Hohenleben ist interessant, dass die Fachkonferenz Religion einen
PROJEKTTAG initiierte, den alle Lehrkrifte aktiv mitgestalteten. Dieser religions-
bezogene Projekttag hatte mit dem Reformationsjubilium ein Thema, zu dem
,nicht-religiése® Projekte angeboten werden konnten. Dennoch erscheint bemer-
kenswert, dass der Vorschlag in der Dienstbesprechung vom Kollegium nicht
abgelehnt wurde. Gleichwohl gebe es auch an dieser Schule Kolleg*innen, die
beispielsweise sagten, GOTTESDIENSTE hitten am Ort Schule nichts zu suchen.
Diese hitten sich in den letzten Jahren jedoch nicht laut geduf3ert, so L16.1113 An
einer Schule des Exkurses, wo die kritischen Stimmen aus dem Kollegium beziig-
lich des Gottesdienstes sehr laut gewesen seien, habe die Fachkonferenz Gottes-
dienste deshalb eingestellt — demnach haben die kritischen Kolleg*innen deutli-
chen Einfluss auf das Format ausgeiibt (EINFLUSSREICHE PERSONENGRUPPE).
An der IGS Buicherheim wird die Haltung von Kolleg*innen kaum thematisiert,
L02 sagt, sie hitten sich wohl an den Status quo gewdhnt.!114

Die Schulleitungen dullern sich in der Mehrzahl etwa so, dass das Fach Religi-
on wie alle anderen Ficher akzeptiert sei, aber die meisten Kolleg*innen eigene
Schwerpunkte hitten und sich nicht besonders fiir die Formate religidser Bildung
interessierten.!!s Thematisiert wird, dass der Fachbereich Religion dann Aufmerk-
samkeit wecke, wenn er Formate fiir das Kollegium sichtbar verbessere (Gottes-
dienst an der IGS Hohenleben) oder Schiler*innen aufgrund der Teilnahme an
besonderen Projekten des Faches Religion fir anderen Unterricht entschuldigt
werden missten (IGS Biicherheim). LL15 sagt, durch die besonderen Projekte, die
die Aufmerksamkeit der Schul6ffentlichkeit erregten, sei fiir das Kollegium deutli-

1 Vel. 1.14:18f; vel. 1.15:10.40f.

112 Vel. 1.06:7.28£.33-39.50.54.60; vgl. 1.07:10.14.24.36.
113 Vgl. 1.16:28.34; vgl. 1.17:25-29.

1114 Vel. 1.08:11.23; vgl. L02:22.

115 Vel. §S1.04:33; vgl. SL08:22-25; vgl. SLO7:25.
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cher geworden, welchen Beitrag das Fach Religion zur Bildung und Persénlich-
keitsentwicklung der Schiiler*innen leiste, die Offenheit fiir das Fach sei dadurch
gewachsen.!116

Die FACHKONFERENZ Religion spielt zum Zeitpunkt der Interviews scheinbar
nur an der IGS Hohenleben eine wichtige Rolle fiir die Gestaltung der Formate.
Dort scheinen L.16 und L17 gemeinsam oder im Wechsel die Formate zu verant-
worten und weitere Lehrkrifte bei der Gestaltung einbezogen zu sein. An den
tbrigen Schulen sind es Einzelpersonen, meist die Fachkonferenzleiter*innen, die
die Formate federfiihrend initiieren und gestalten, zumindest in Bezug auf das
evaluierte Projekt. Fiir manche (groBen) Formate — oder um sich iiberhaupt fiir
religiése Bildung zu engagieren — erscheint Teamarbeit allerdings hilfreich: An der
OBS Herzhausen sei ein Grofiteil der Fachkonferenz bei der Entwicklung des
Trauerkonzepts beteiligt gewesen. An der OBS Eichingen sagt 103, sie hitte sich
gemeinsam mit einer Kollegin zu gleichen Teilen fur das evaluierte Projekt be-
worben. An der IGS Welthausen gestalte 106 die Formate nicht mit der Fachkon-
ferenz, aber mit ihrem Jahrgangsteam. Wenn sich ein Team nicht aus dem Kolle-
gium ergibt, kénnen sich Lehrkrifte auch aullerschulische Kooperationspartner
(wie bspw. L14, OBS Herzhausen, fiir den Raum der Stille) suchen. Der hiufigste
Grund, der von den Interviewten fir das fehlende Engagement der Fachkonfe-
renz direkt oder indirekt genannt wird, sind fehlende zeitliche Ressourcen der
Kolleg*innen 17

Schiilertinnen

Die SCHULER*INNEN (AKZEPTANZ) iiben einen Einfluss auf die Formate aus,
indem mit ihrer Teilnahme und ihren Riickmeldungen tiber das Zustandekommen
oder die Wiederholung eines Formats entscheiden. An allen Schulen scheint es
Schiiler*innen zu geben, die interessiert an Themen religiéser Bildung sind. LO6
und LO3 sprechen davon, dass viele Schiiler*innen Freude am Religionsunterricht
hitten. Der Schulleiter der OBS Herzhausen beobachte bei Unterrichtsbesuchen
im Fach Religion eine besonders hohe Motivation der Schiler*innen (s. S. 268).
Neben den anderen Ebenen, die im Vergleich mit anderen Fichern angesproche-
nen wiirden, vermutet er als Grund die begeisterten und begeisternden Lehrkrifte.
Wichtig seien Themen, die die Schiler*innen interessierten (RELIGIONSUNTER-
RICHT INHALTE). Einige Interviewte sagen, dass ihre Schiiler*innen nicht nur
evangelischen Glaubens seien, sondern auch andere Interessierte teilndhmen (RE-
LIGIOSER HINTERGRUND).!"18 112 sagt, dass die AKZEPTANZ fir Religionsunter-
richt bei SCHULER*INNEN dadurch erhoht worden sei, dass sie im Unterricht

1116 Vol S1.08:25; vel. L16:28; vgl. L12:17-19; vgl. L15:14.41.
M7 Vel. 1.16:36.46; vgl. 1.17:31.72-75; vgl. L14:60-62; vgl. 1.15:67.82f; vgl. 1.03:3.32; vgl. 1.06:7.37-42.
118 Vel. 1.06:26; vgl. L03:27.56-58; vgl. L17:41; vgl. 1L.02:31; vgl. SLO7:7.15.



Zusammenschau der empirischen Ergebnisse 279

besondere Formate (PROJEKTUNTERRICHT an AUBERSCHULISCHEN LERNOR-
TEN) erlebt hitten. Dies habe religiése Lernprozesse ausgeldst.!11?

Die Schiiler*innen, die ein tiefergehendes Interesse an religiosen Fragen haben
und dies mit der Teilnahme an freiwilligen Formaten von Religion im Schulleben
ausdriicken, scheinen eher einzelne zu sein. LO2 sagt beispielsweise, dass wenige,
aber sehr interessierte Schiler*innen an einer mehrtigigen Exkursion teilgenom-
men hitten. An der IGS Hohenleben werde der GOTTESDIENST mit bis zu 40
interessierten Schiiler*innen vorbereitet, sagt 1.16. Sie weist auf das Phinomen
hin, dass manche Schiller*innen sich fiir die Teilnahme an Formaten religiGser
Bildung wie dem Gottesdienst entschieden, um nicht in den reguldren Unterricht
gehen zu miussen. Der religionsbezogene WAHLPFLICHTKURS an der
OBS Herzhausen werde von Schiiler*innen sehr gut angenommen, sagt die daran
unbeteiligte 1.15. Die jahrliche Wiederholung des Wahlpflichtkurses unterstiitzt
die Aussage, aber die eher kline Zahl interessierter Schiller*innen wird ebenso
bestitigt: Ein Wahlpflichtkurs richte sich an 15 Schiiler*innen.!20

Der Schulleiter der IGS Hohenleben sagt, er sei iiberrascht gewesen von der
groB3en Zahl von Schiler*innen, die an der mehrtigigen Exkursion teilgenommen
hitten. Besonders beeindruckt zeigt er sich von denen, die dort teilgenommen und
anschlieBend am Projekttag ihr Wissen an jiingere Schiler*innen weitergegeben
hitten. Einen Einfluss auf die Teilnahme hatte vermutlich die Beziechung der
Schiiler*innen zu den verantwortlichen Lehrkriften 116 und L17: L16 sagt, dass
sich aus ihren Kursen die meisten angemeldet hitten.!'?! Daher kann die Schiler-
Lehrer-Bezichung als Einflussfaktor gelten: Im Vorfeld motiviert eine gute Bezie-
hung zur Teilnahme an auBlerschulischen Formaten, im Nachgang verdndert die
gestirkte Beziehung die Unterrichtsatmosphire positiv.

Religionslebrikerdfte

Die HALTUNGEN der RELIGIONSLEHRKRAFTE und ihre damit eng zusammen-
hingenden ZIELE religidser Bildung sind grundsitzlich individuell und in den
jeweiligen Schulportrits dargestellt. Folgende gemeinsame Linien sowie Kontraste
lassen sich finden: Bei allen Interviewten ist eine grundsitzliche Offenheit gegen-
uber Kirche als KOOPERATIONSPARTNER von Schule festzustellen. Mindestens in
der erlebten Form im Rahmen des evaluierten Projekts begriflien die in den
Schulportrits aufgenommenen Personen diese. Einige sagen, dass sie sich eine
solche Kooperation und Unterstiitzung dauerhaft wiinschen wirden.!122

Fir alle Lehrkrifte der portritierten Schulen gilt auch, dass sie bereit sind,
(Frei-)Zeit in Formate religiéser Bildung an ihrer Schule zu investieren. Damit
sind sie der entscheidende Faktor fur diese Formate (EINFLUSSREICHE PERSO-

119 Vol 1.12:17.23.31.

120 Vgl. 1.02:3; vgl. 1.16:25£.46; vgl. 1.14:27; vgl. 1.15:33.

1121 Vel. S1.08:15; vgl. L16:25-28.46; vgl. L17:41.

1122 Vgl. z. B. SLO7:17; vgl. L13:29; vgl. 1L03:30.63; vgl. L16:8.74.
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NEN). L14 und L17 formulieren es explizit: Fir die Weiterfiihrung der angestof3e-
nen Formate brauche es das ENGAGEMENT der LEHRKRAFTE. SL.O7 dullert sich
dhnlich, dass ein Grund fiir die gelungenen Formate religiéser Bildung an seiner
Schule die Lehrkrifte seien, die sich dem Fach Religion verbunden fiihlten. Auch
tir die anderen Schulen entsteht aufgrund der Haltungen und der umgesetzten
Formate der Eindruck, dass alle interviewten Lehrkrifte eine Verbundenheit zu
ihrem Fach haben.!' Alle Fachkonferenzleiter*innen vertreten ihr Fach selbst-
bewusst und aktiv, teils mutig, gegeniiber dem Kollegium und der Schulleitung.!124

Immer wieder wird die Schilerorientierung vieler Lehrkrifte sichtbar. 103
sagt, der Religionsunterricht solle der Religionsunterricht der Schiiler*innen sein.
LL16 scheint ihre Motivation u. a. daher zu nehmen, dass die besonderen Projekte
den Schiiler*innen im Gedichtnis blieben. L15 rdume den Fragestellungen der
Schiller*innen im Unterricht immer wieder Prioritit gegentiber ihrer Planung ein.
Zudem winsche sie sich fur ihre Schule Gottesdienste, in denen die Schu-
ler*innen aktiver beteiligt seien.!2>

Zwei Lehrkrifte (L03/L14) betonen, dass sie ,,Religion” mit ihren Schi-
ler*innen ,Jeben® (L03:3) oder ,,ein bisschen Glauben riiberbringen® (L14:21)
méchten. Gleichzeitig machen sie deutlich, dass sie darunter keine Missionsversu-
che verstinden, sondern die Formate offen gestalteten und zeigen wollten, dass
Religiositit etwas ,,Normales* (L03:58) sei. Als Beobachtung ist festzuhalten, dass
diese beiden Lehrkrifte die einzigen des Samples sind, die regelmiBig Formate in
cinem RAUM DER RELIGIONEN bzw. Raum der Stille anbieten, die vergleichswei-
se viele Elemente religiéser Praxis beinhalten. An der IGS Hohenleben ist die
Haltung in der Form nicht erkennbar, es werden jedoch Formate angeboten, die
scheinbar darauf ZIELEN, Themen religiéser Bildung fiir Schiler*innen erlebbar
zu machen, 1126

Bei zwei Lehrkriften (1.06/1.03) wird eine Haltung der Ausdauer oder des
,Nicht-Aufgebens erkennbar: Sie seien bei der Umsetzung von Ideen mit Heraus-
forderungen oder Hemmfaktoren konfrontiert, sagen aber, dass sie deshalb nicht
aufgiben, sondern etwas Neues ausprobieren wiirden. In dem Zusammenhang zu
erginzen ist eine Haltung der Offenheit, sich auf Neues einzulassen und auszu-
probieren, die L16 nennt.!'?” Bei einigen Lehrkriften habe das evaluierte Projekt
eine mutigere bzw. selbstbewusstere Haltung entstehen lassen: Sie trauten sich
nun, groBere oder kreativere Formate religidser Bildung zu gestalten. Die verin-
derte Haltung werde nachhaltig bestehen bleiben.!128

123 Vel. z. B. L06:55f; vgl. z. B. L12:13; vgl. L14:20£.45f; vgl. L17:60f; vgl. SLO7:06.

1124 Das ,aktiv vertreten® ldsst sich bspw. daran festmachen, dass sie die Themen des Faches Religion
regelmafig in Dienstbesprechungen einbrichten, oder im Fall 1.03s deutlich fiir erlasskonform
erteilten Religionsunterricht eintreten, vgl. 1.03:41.44.

1125 Vol. 1.03:27.55f; vgl. 1.16:58; vgl. 1.15:29.35.

1126 Vol. 1.14:21.27f; vgl. 1.03:3.27.53.62; vgl. SL08:39.

1127 Vel. 1.06:44; vel. 103:38.63; vgl. 1L16:74; vgl. SLO8:6.

1128 Vol. 1.03:20£.63; vgl. 1.14:9.52; vgl. 1.15:16.65.73.
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Als wesentlicher PUSH-FAKTOR fiir das Engagement von Lehrkriften kann
ausgemacht werden, dass sie iiberzeugt von der Sache sind, die sie gestalten. Dies
verdeutlichen zwei Beispiele: Einmal L.13, die vom Trauerkoffer sagt, es sei etwas
Gutes, wo sie dahinterstehe, weshalb sie dabei Mehrarbeit in Kauf nehme. Zwei-
tens .16, die gefragt nach den Griinden fiir ihre Motivation antwortet: ,,Weil ich
glaube, das sind gute Sachen, die da laufen® (1.16:58), von denen die Schule und
die Schiler*innen profitierten. Auch an anderer Stelle sagt sie, dass eine grofle
Exkursion deshalb die AKZEPTANZ der SCHULER*INNEN gefunden habe, da sie
als Lehrerin davon tiberzeugt gewesen sei.!'?

Bei diesen Beispielen klingt bereits ein zweiter PUSH-FAKTOR an: Die Lehr-
krifte erleben einen Mehrwert durch ihr Engagement: Die Schule bzw. die Schi-
ler*innen profitierten von dem Format. Die Mitarbeit an den beiden religionsbe-
zogenen Projekten habe ihr etwas gebracht, formuliert LO7. Die Kooperation mit
auBerschulischen Partnern sei zwar Zusatzarbeit, aber die Kooperationspartner
wirden ja auch Arbeit abnehmen, so L14. Bei ihren Wahlpflichtkursen ,,kommt
so viel dabei raus® (L.14:52), dass sie Mehrarbeit oder frustrierende Erfahrungen
nicht von diesem Engagement abhielten. Entsprechend duflert sich .16, dass es
sich negativ auf die Motivation auswirke, wenn bei arbeitsaufwendigen Formaten
,»gar nichts bei rum* (L16:46) komme. Gegeniiber der Schulleitung sei es ein wich-
tiges Kriterium, dass ein Projekt bzw. eine Kooperation Unterstitzung fiir die
Lehrkrifte bedeute, sagt L06.1'30 Ein Mehrwert wird wohl auch dadurch erlebt,
dass etwas ,,SpaB3“ (L17:23) mache, oder Schiler*innen Freude am angebotenen
Format hitten.!3! Ein solcher erlebter Mehrwert scheint Voraussetzung fiir wie-
derholtes oder langfristiges Engagement von Lehrkriften fiir religi¢se Bildung im
Schulleben zu sein.

Als weiterer Push-Faktor wirkt die VERNETZUNG mit anderen Religionsleh-
renden zur Anregung neuer Ideen, z. B. bei Fortbildungen. Dies ldsst sich aus
Aussagen von Lehrkriften von drei Schulen schlieBen. Besonders intensiv scheint
ein solcher Austausch in der Region der OBS Eichingen stattzufinden, wo regio-
nale Vernetzungstreffen — z. T. inklusive arbeitsteiliger Materialerarbeitung —
dreimal jdhrlich etabliert seien.'32 Als hilfreich werde von L12 und L15 zudem
empfunden, dass mit dem evaluierten Projekt ein Rahmen fiir Formate religiéser
Bildung bestanden habe, sodass man ohne weitere Erklirungen Neues habe bean-
tragen bzw. durchfithren kénnen. Weiterhin fillt auf, dass L06 und L16 die Auf-
gabe der Fachkonferenzleitung scheinbar als Auftrag verstehen, etwas fir religiése
Bildung an ihrer Schule zu tun, die Funktion sie scheinbar zum Engagement mo-
tiviert.1133

129 Vgl. 1.13:37; vgl. 1.16:26.

130 Vol. .17:19; vgl. LO7:12; vgl. 1.14:9; vel. LO6:18.

131 Vol. 1.07:12; vgl. 106:26; vgl. 1.15:87.

1132 Vol. 1.06:68; vgl. 1.17:11.17; vgl. 1.03:3.73; vgl. S1.02:4-6.14.

133 Vgl. 1.03:11; vgl. L15:10; vgl. 112:13; vgl. 1.06:24; vgl. 1.16:8.74.
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Bei den HEMMFAKTOREN stechen zwei Merkmale hervor, die von Lehrkrif-
ten aller portritierten Schulen genannt werden und fir die es eine Vielzahl von
Fundstellen gibt: Hemmend fiir ein Engagement fiir religidse Bildung ist erstens
der dafiir nétige Zeit- und Arbeitsaufwand. Religion im Schulleben bedeutet
Mehrarbeit fiir Lehrkrifte und braucht (zusitzliche) zeitliche Ressourcen. Allein
bei kleinen Besuchen auflerschulischer Lernorte im Rahmen des Religionsunter-
richts sei dies fiir manche Kolleg*innen ein Hemmnis.!'3* Damit eng zusammen
hingt ein zweites, der Schulalltag: Im schulischen Alltag gingen Ideen verloren,
man sei zu sehr im Schulalltag gefangen, als dass man sich Zeit fiir besondere
Formate nehmen kénne oder wolle.!'3 Es fillt auf, dass eine Lehrkraft im Exkurs
duBlert, fir sie seien nur wenige Stunden pro Jahr fir zusitzliches Engagement
nicht leistbar. Demgegentiber ist anzunehmen, dass die engagierten Lehrkrifte der
portritierten Schulen ein Vielfaches an Zeit investieren. Es scheint eine individuel-
le Entscheidung zu sein, wie viel Zeit Lehrkrifte fiir zusitzliche Formate religiéser
Bildung aufwenden.

Dazu kommen weitere von Lehrkriften genannte Hemmfaktoren: Negative
Erfahrungen (mit gescheiterten Projekten) oder kritische KKOLLEG*INNEN kénnen
das Engagement hemmen.!’3 Auch das Gefiihl, alleine kimpfen zu missen,
scheint negativ zu wirken.!37 AuBere Bedingungen wie eine zu kleine Zahl von
Religionslehrkriften an einer Schule, eine ablehnende SCHULLEITUNG oder die
Beanspruchung durch Aufgaben wie die Einfihrung der Oberschule (SCHUL-
FORM) kénnen Lehrkrifte davon abhalten, sich fiir religiése Bildung zu engagie-
ren,1138

Die Kategorie HINTERGRUNDWISSEN-PERSON(EN) ergibt fiir die Zusammen-
schau keine weiterfihrenden Informationen, da dort eher individuelle Informatio-
nen markiert sind. Die PERSONLICHEN Einflussfaktoren Alter oder familidre Situ-
ation scheinen beispielsweise keine verallgemeinerbare Rolle zu spielen: Die grofie
Mehrheit der portritierten, engagierten Lehrkrifte ist zwar jiinger als 40 Jahre,
allerdings gibt es einzelne Beispiele, die nicht in diese Altersgruppe gehdren. Man-
che Lehrkrifte begrinden fehlende zeitliche Kapazititen fiir ein gréBeres Enga-
gement mit der familidren Situation (Kinderphase), eine andere Lehrkraft scheint
sich trotz dieser persdnlichen Situation in erheblichem Mal} zu engagieren.!1%
Besondere schulische Aufgaben und mindestens ein weiteres Unterrichtsfach
haben auch (fast) alle Interviewten.

1134 Vel. 1.06:24.42.58; vgl. 1.02:3.18.44; vgl. 1.12:10; vgl. 1.16:20.42; vgl. L17:9; vgl. L14:40;
vgl. 1.15:35.67.80f; vgl. SL02:4.; vgl. 1.03:13.23.90.

1135 Vgl. 1.03:3.13.25; vgl. 1.12:10; vgl. 1.06:50; vgl. L07:26; vgl. L17:11; vgl. L.15:69.

1136 Vol. 1.06:65-67; vgl. 1L03:13; vgl. .14:27; vgl. LL15:10.

137 Vgl. 1.05:32; vgl. 1.12:10; vgl. 1.03:72.

1138 Vgl. 1.03:27.45.90.101.

1139 Vgl. PERSONLICHES; vgl. Protokollbégen der Interviews.
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Personen und Ziele

Welche Personen(gruppen) beeinflussen die Formate entscheidend? Zusammenfassend sind
unter den EINFLUSSREICHEN PERSONEN fiir die Formate religiéser Bildung an
einer Schule zwei zentrale Gruppen auszumachen: Die entscheidenden Personen
fir die angebotenen Formate sind eingelne Religionslehrkrifte, die diese initiieren
und gestalten, insbesondere die Fachkonferenzleiter*innen. Sie investieren Zeit in
die Entwicklung und vertreten die Interessen ihres Faches gegeniiber anderen
schulischen Akteur*innen selbstbewusst (ENGAGEMENT LEHRKRAFT). Viele
interviewte LEHRKRAFTE zeigen eine HALTUNG des ,Nicht-Aufgebens® sowie
eine grol3e Offenheit, Neues auszuprobieren, auch in Zusammenarbeit mit kirchli-
chen Kooperationspartnern. Allerdings kénnen Erfahrungen mit gescheiterten
Projekten oder kritischen Kolleg*innen das Engagement einzelner Lehrkrifte und
damit die Formate negativ beeinflussen (HEMMFAKTOREN). An der IGS Hohen-
leben ist zudem die FACHKONFERENZ Religion der Ausgangspunkt vieler Forma-
te. Tendenziell scheint eine Moglichkeit fiir Teamarbeit die Durchfithrung beson-
derer Formate zu begiinstigen, insbesondere wenn sie gréfler angelegt sind. Als
gemeinsame Linie ist zu erkennen, dass Lehrkrifte die jeweiligen Formate, fir die
sich engagieren, passend zu ihrer individuellen HALTUNG wihlen.

Eine zweite entscheidende Rolle spielt die offene und unterstiitzende HAL-
TUNG vieler SCHULLEITUNGEN: Sie beginstigt die Umsetzung besonderer For-
mate und die STELLUNG des Faches an der Schule. Im Falle der IGS Welthausen
und der IGS Bucherheim habe die Schulleitung das evaluierte Projekt fiir die
Schule auf den Weg gebracht. An beiden genannten Schulen sind der Schulleiter
oder Mitglieder der erweiterten Schulleitung selbst Religionslehrkrifte.!'4 Beispie-
le des Samples zeigen auch, dass die Entwicklung bestimmter Formate gehemmt
wird, wenn die Schulleitung diesen kritisch gegeniibersteht (z. B. IGS Biicherheim
beziiglich Elementen religidser Praxis). Der Schulleiter der IGS Hohenleben wird
von den Lehrkriften ausnahmslos als offen beschrieben, dort zeigt sich die gréB3te
Vielfalt von Formaten. Es muss hier kein kausaler Zusammenhang bestehen, aber
er darf hypothetisch als ein Einflussfaktoren angenommen werden.

SLO1 sagt, fiir den Religionsunterricht seien die RELIGIONSLEHRKRAFTE die
entscheidenden Personen, nicht etwa kirchliche Kooperationspartner. Fir die
Gestaltung der Formate im Schulleben scheinen an einigen Orten der (kirchliche)
Regionalkoordinator des evaluierten Projekts und der inspirierende Austausch mit
Lehrkriften anderer Schulen der entscheidende Ausléser gewesen zu sein (VER-
NETZUNG). Bei kirchlichen KOOPERATIONSPARTNERN sei wichtig, dass diese mit
Schiiler*innen und Lehrkriften gut zusammenarbeiten kénnten.!141

Etliche ZIELE, die die Interviewten explizit oder indirekt nennen, lassen sich
unter den Stichworten ,soziales Handeln® und ,gutes Miteinander® zusammenfas-

1140 Vgl. S1.04:5.23; vgl. 1.06:7.11; vgl. SL01:10; vgl. 1.02:22.
1141 Vel. SL.01:18; vel. L03:73; vgl. SL02:32; 1.03:25; vgl. L14:30.
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sen: LO3 sagt, es sei ein wichtiger Lerngewinn, wenn Schiiler*innen in ihrem Alltag
einem Menschen helfen kénnten. 102 spricht davon, dass die von ihr umgesetzten
Formate handlungsorientiert seien und Raum giben, um den ethischen Auftrag
der Religionen wahrzunehmen. SLO1 nennt als Zukunftsaufgabe, dass Menschen
lernten, sich miteinander zu verstehen und zusammen zu leben. L17 sagt, vieles
was sie im Religionsunterricht mache, ziele auf Gemeinschaft und Dialog. SLO8
duBert, dass der Religionsunterricht einen guten Beitrag zum sozialen Bereich,
zum Umgang miteinander leisten kénne. Zwei Interviewte der IGS Welthausen
sagen, dass sie sich fir ihre Schule friedliches Miteinander wiinschten bzw. durch
Aufklirung iiber verschiedene Religionen zu Toleranz erzichen wollten.!'*? Ten-
denziell betonen die Interviewten der Integrierten Gesamtschulen — mit stidti-
schem, multireligiosen Kontext — die zu erzielende Dialogfihigkeit stirker. Diese
dargestellten Ziele lassen sich wohl als gréBter gemeinsamer Nenner ausmachen,
da sie an allen Schulen vertreten werden, dazu kommen individuelle Ziele.

Schulkontext

Wie wirkt der Schulkontext als Einflussgrofe anf das Angebot? Wirkungen des SCHUL-
KONTEXTES auf die angebotenen Formate sind erkennbar, kausale Zusammen-
hinge mit dieser Interviewstudie jedoch nicht herstellbar. Auffillig ist, dass an den
beiden groBlen und groBstidtischen Integrierten Gesamtschulen des Samples in-
terreligiése Fragen eine gréere Bedeutung zu haben scheinen (EINZUGSGEBIET).
Durch die alltigliche Begegnung mit diesem Thema passen solche Formate, die es
aufgreifen (z. B. interreligiéses Projekt der IGS Welthausen). Allerdings werden an
der IGS Welthausen Schwierigkeiten bei der Kooperation mit religionsbezogenen
Partnern gesehen. Fir die OBS Herzhausen und die IGS Hohenleben vermuten
die Schulleiter, dass die KOOPERATION mit Kirchengemeinden und die regelmi-
Bige Feier von GOTTESDIENSTEN aufgrund des lindlichen Schulkontextes einfa-
cher sei.l143

Das Einzugsgebiet der Schule zeigt zudem einen Einfluss auf die religidse Zu-
gehorigkeit der Schiller*innen oder vielmehr die Zahl der Religions- bzw. Werte
und Normen-Kurse (SCHULER*INNEN RELIGIOSER HINTERGRUND). An den
beiden stidtischen Gesamtschulen gebe es viele und an der OBS Herzhausen
lediglich einzelne Schiiler*innen muslimischen Glaubens. Eine groe Gruppe
scheinen an jeder Schule konfessionsungebundene Schiiler*innen auszumachen.
An den beiden lindlichen Oberschulen erzihlen einzelne Interviewte, dass der
Konfirmandenunterricht von Schuler*innen thematisiert werde.!144

Zum Umfang der Formate religiéser Bildung fillt auf, dass an den drei Schu-
len mit lindlichem Kontext (EINZUGSGEBIET) eine grofiere Vielfalt und eine
grofere Zahl von Formaten umgesetzt worden ist. An der IGS Hohenleben wur-

1142 Vel. 1.03:28; vgl. L03:33-35; vgl. SL01:28; vgl. 117:43; vgl. SL08:35; vgl. SL04:31; vgl. L07:10.36.
1143 Vol. 1.07:10; vgl. SLO7:23; vgl. SL08:27.
1144 Vol. 1.06:4.63; vgl. 1.02:31; vgl. L13:7.21f; vgl. 1.15:51; vgl. 1.03:5.58.67.
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de mit dem schulweiten Projekttag eine breite Wirkung erreicht, der Raum der
Religionen an der OBS Fichingen ist fiir alle sichtbar eingerichtet. An den beiden
groBBen und groBstddtischen Schulen wurden (mit Ausnahme des Trauerkonzepts)
keine schulweiten Formate entwickelt. Interviewte dieser beiden Integrierten Ge-
samtschulen mit tber 1000 Schiler*innen thematisieren, dass die Schule zu grof3
sei, als dass das evaluierte Projekt bzw. bestimmte Formate religiéser Bildung in
der gesamten Schule wahrgenommen wiirden.!'#5 Ob dies auf die SCHULGROSE
— bzw. damit zusammenhingend die mindestens vierziigige SCHULFORM — oder
auf andere Faktoren zuriickzufuhren ist, lasst sich hier nicht klaren.

Welche  excternen  Unterstiitzungsmoglichkeiten  werden  genutzt bz, sind  verfijgbar?
Grundsitzlich scheint das nahe Schulumfeld die regelmiBig genutzten AUBER-
SCHULISCHEN LERNORTE zu bestimmen. Im lindlichen Kontext sind dies vor
allem Kirchengemeinden, mit denen fiir Gottesdienste oder zur Entdeckung des
Kirchenraums kooperiert wird. Insbesondere die Lehrkrifte der OBS Herzhausen
und der IGS Hohenleben nutzen die Unterstiitzung kirchlicher KOOPERATIONS-
PARTNER. Dort werden regelmifBlig Formate von kirchlichen Mitarbeiter*innen
angeboten: in Hohenleben als Projekttag, in Herzhausen in erster Linie unter dem
Format Gottesdienste. Zwei Lehrkrifte des Exkutrses formulieren den Bedatf,
dass kirchliche Kooperationspartner ithnen ,fertige Formate® inklusive Personal
anbieten: Sie organisierten gern mit, aber die Ideenentwicklung und Arbeit miisse
der Kooperationspartner leisten.!'4 Weiterhin sind die WAHLPFLICHTKURSE zum
diakonischen Lernen dadurch beeinflusst, dass es vor Ort solche Kooperations-
mbglichkeiten gibt. Zudem kénnen die VERNETZUNG mit anderen Religionsleh-
renden und der Besuch von Fortbildungen eine Unterstiitzungsméglichkeit sein,
da sie Ideen anregen und zum Engagement ermutigen.

In den Interviews spielen KOOPERATIONSPARTNER vor dem Hintergrund des eva-
luierten Projekts eine vergleichsweise gro3e Bedeutung, insbesondere der Regio-
nalkoordinator mit seinen Rollen (RK-ROLLE). Darauf weist die Codeabdeckung
hin, hier soll darauf jedoch nicht tiefer eingegangen werden, da es eine Sonderform
von Unterstiitzung fir religiose Bildung darstellt, die in der Fliche nicht denkbar
ist. Es ist aber hervorzuheben, dass die Schulen angeben, einen entscheidenden
Nutzen von den Kontakten des Regionalkoordinators gehabt zu haben, und den
,»kurzen Draht* (L17:33) als hilfreich empfanden.!#

Schulform

Der Faktor SCHULFORM ist teilweise bereits in die Zusammenschau eingeflossen,
beispielsweise bei der Frage nach der Organisationsform oder Gestaltung des
Religionsunterrichts. Einige Aspekte seien hier erginzt: Zur Idee der neuen Se-
kundarschulformen gehért das Lernen in leistungsgemischten Gruppen. Die bei-

1145 Vgl. 1.06:39; vgl. SLO1:16.
1146 Vgl. 1.05:36.
147 Vgl. z. B. 1.02:40; vgl. 1.06:18; vgl. ausfiihrlicher Anhang 8.7.
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den Oberschulen des Samples haben keinen gymnasialen Zweig, dort reiche die
Bandbreite von Férderschiiler*innen bis zu guten Realschiiler*innen, an den Inte-
grierten Gesamtschulen wird offensichtlich auch auf gymnasialem Niveau unter-
richtet (SCHULFORM-SUS). Man habe die Hauptschiiler*innen in der Oberschule
aufgefangen, um nicht zu sagen, die Hauptschule in der Oberschule ,,versteckt™
(SL07:52). Das scheinen die Lehrenden zu spiren. Die interviewten Lehrkrifte
der OBS Herzhausen sagen, dass das Niveau an der Oberschule (im Vergleich mit
friheren Arbeitsorten) sinke, selbst wenn 114 sagt, dass dies fiir den Religionsun-
terricht nicht wichtig sei.!'*8 Zudem ist zu bemerken, dass einige Interviewte der
neuen Sekundarschulformen weiter von Haupt- und Realschiller*innen sprechen,
nicht etwa von ,Oberschiler*innen’.

L17 und L14 sagen, dass sie das Differenzieren im RELIGIONSUNTERRICHT
(INHALTE) aufgrund der Methodenvielfalt fachspezifisch leichter finden. Anders
erzahlt 1.O3: Sie habe auch fruher im Unterricht differenziert, die Bandbreite der
Leistungsunterschiede und somit das notwendige Ausmal} der Differenzierung
sowie der entsprechende Zeitaufwand seien an der Oberschule deutlich grof3er
geworden.!¥ Beziiglich des Themas Differenzierung ist ein Kontrast zwischen
den portritierten Schulen zu beobachten.!'® Auflerdem erscheint interessant, dass
die Interviewten die Frage des Differenzierens — von den wenigen Beispielen ab-
gesechen — nicht thematisieren,''5! auch L17 spricht davon nur auf Nachfrage.
Dabei ist aufgrund der zwar einzelnen, aber schr deutlichen Aussagen zu diesem
Thema davon auszugehen, dass Binnendifferenzierung alle neuen Sekundarschu-
len betrifft.!152 Es stellt sich daher die Frage, ob die Aufgabe der Differenzierung
eine Selbstverstindlichkeit fur die Lehrkrifte dieser Schulformen ist, insbesondere
an Integrierten Gesamtschulen? Auflerdem wire interessant zu wissen, ob sie sich
notwendigerweise damit abgefunden haben oder ob sie es fiir eine schéne Aufga-
be halten? Ob es ihnen schwer oder leicht fillt? Ob sie individuell und an einzel-
nen Schiler*innen orientiert differenzieren oder standardisiertes Material auf drei
Niveaustufen anbieten?

Mit der Schulstrukturreform fillt die vermehrte inklusive Beschulung zusam-
men. Inklusion sei ,,eine viel groBere Schwierigkeit (L13:24) als die leistungsge-
mischten Klassenverbidnde. Dadurch haben die — dafiir nicht ausgebildeten — Se-
kundarschullehrkrifte die Aufgabe bekommen, ,nebenbei’ ,,echte Férderkinder*
(L03:94) zu unterrichten (HEMMFAKTOREN). Fir gelungene Inklusion fehlten
Lehrerstunden, die Unterricht mit zwei Lehrkriften (egal welcher Ausbildung) pro
Klasse und somit eine angemessene Foérderung erméglichten. Dies werde bend-

1148 Vol. 1.02:56-63; vgl. SLO7:52f; vgl. 1.14:32.64; vgl. L15:59.

1149 Vol 1.17:48-51; vgl. 1.03:90-94.

150 Vol. 1.03:92; vgl. 1.02:63; vgl. 1.14:32.64; vgl. SLO7:52.

1151 Vol. u. a. Lexikalische Suche in MAXQDA.

1152 Dies spiegelt sich in der quantitativen Befragung der Evaluationsstudie: In der Fragenbogener-
hebung 2018 sagten 100 % der befragten Lehrkrifte der IGS und 74 % der Lehrkrifte der OBS,
dass Inklusion sie und ihren Unterricht betreffe.
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tigt, um den Schiler*innen, sowohl denen mit Férderbedarf als auch der Gibrigen
Klasse, gerecht zu werden.!>3 Auch hier fillt auf, dass Inklusion nur an den bei-
den portritierten Oberschulen thematisiert wird. Es ist nicht zu kliren, ob dies
zufillig ist, ob an den Integrierten Gesamtschulen dafiir ein anderes Selbstver-
stindnis (HALTUNGEN) oder méglicherweise eine bessere personelle Ausstattung
besteht.

In einem Lehrkraftinterview kommt zur Sprache, dass der Prozess des Auf-
baus der neuen Schule manche Chancen geboten habe: Ideen seien direkt mit dem
Schulleiter besprochen worden, nun ginge der Weg tber den didaktischen Leiter.
Scheinbar gab es im kleineren Kollegium niemanden, der die Interessen des Fa-
ches Werte und Normen vertrat, sodass Religionsunterricht fiir alle im Klassen-
verband eingefithrt wurde. Auch ein Schulleiter betont die Chancen der neuen
Schulform Oberschule: Man habe viele Moglichkeiten, ein passendes pidagogi-
sches Konzept zu entwickeln. Beispielsweise kénne im Kurssystem mit kleiner
Gruppengréfle von 12 bis 15 Schiller*innen gut geférdert und gefordert wer-
den. 1154

LO3 etlebt dies anders, sie spricht nicht von Chancen, sondern von Belastun-
gen. Sie unterrichte Religion auf mindestens drei Niveaustufen bei 24 Schi-
ler*innen und bezeichnet die Oberschulreform als ,,total unausgegoren® (1.03:99).
Den Lehrkriften sei eine enorme Arbeitsbelastung auferlegt worden. Zu Beginn
der Oberschule habe es weder curriculare Vorgaben noch Schulbticher gegeben,
die Kollegien hitten sich alles selbst erarbeitet.!'’>> Auch von Interviewten im Ex-
kurs wird die Belastung durch groBle Differenzierungsaufgaben und der Zeitauf-
wand durch Konferenzen etc. fir die Ausgestaltung der Schulform erwihnt. Aus
der Perspektive dieser Studie fehlt unter solchen Bedingungen umso mehr die
Zeit, sich fur religitse Bildung zu engagieren.

Neben den Haltungen der schulischen Akteur*innen zur Schulstrukturreform
konnte die GréBle der Lerngruppe einen wesentlichen Einflussfaktor darstellen.
Zwischen den an der OBS Herzhausen hiufig genannten Gréflen von etwa
15 Schiiler*innen und den Klassen mit 24 bis 28 Schiiler*innen, die L03 regelma-
Big unterrichte,!1%¢ ist der Unterschied groB3. Es ldsst sich hier keine schulformtypi-
sche GroBe feststellen. Tatsache ist, dass der Klassenteiler der Oberschule (28)
etwas unter dem der Ubrigen Sekundarschulformen (30), aber tber dem der
Hauptschule (20) liegt.!>7

Im Zusammenhang mit der Schulstrukturreform kénnte eine Aussage SLO7s
zur Interpretation herangezogen werden, er sagt bezlglich des evaluierten Pro-
jekts:

1153 Vgl. 1.13:24; vgl. 1.03:94-98.

1154 Vgl. 1.06:44.47f; vel. SL07:53.57-59.

1155 Vgl. S1.02:14; vgl. 1.03:90.

1156 Vol. 1.03:94.97; vgl. SLO7:57.59.

1157 Vol. http:/ /www.schure.de/22410/34-84001-3.htm [21.11.2020].
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W Also Anfoaben, die in DER Form Herausfordernngen sind, die motivierend sind, die
selbst die Seele auch der Lebrkrdfte ansprechen — ist dann irgendwo anch etwas, das ent-
lastet. (..) Die Dinge, die eher belasten, sind so diese ZwangsmafSnabmen* (SLO7:11).

Wenn das Zitat auf den Kontext der Schulstrukturreform tbertragen wird, ldsst
sich m. E. folgende Herausforderung feststellen: Wenn die Umwandlung zur
Oberschule als ,,Zwangsmalinahme® betrachtet wird, stellt dies eine Belastung dar
und hemmt vermutlich das Engagement (HEMMFAKTOREN). Bei selbst gewihlten
Aufgaben oder der Betrachtung der Oberschule als Chance kénnte die Bereit-
schaft fiir ein Engagement grofB3er sein.

Schlief3lich betonen Interviewte im Exkurs die Bedeutung der Berufsorientie-
rung an ihrer Schule, auch im Zusammenhang der Wahlpflichtkurse der OBS
Herzhausen wird dies thematisiert. Berufsorientierung kénnte ein schulformspezi-
fisches Merkmal sein, ohne dass die empirischen Daten dies belegen.

Stellung religioser Bildung

An allen portritierten Schulen kann die STELLUNG RELIGIOSER BILDUNG als gut
bezeichnet werden, wenngleich sich unterschiedliche Ausprigungen einer solch
guten Stellung zeigen. SLO04 scheint sie daran zu messen, dass das Fach gleichwer-
tig neben allen anderen stehe. An der IGS Biicherheim habe der Religionsunter-
richt, so LO2, seinen gut akzeptierten Platz. Allerdings vermutet .12, dass das
Fach durch die besonderen Formate eine hilfreiche Aufwertung gegentiber SCHU-
LER*INNEN und KOLLEGIUM erfahren habe (AKZEPTANZ).1158

Laut 17 wire ein Indiz fiir eine gute Stellung die stabile Anzahl von Religi-
onskursen. Zudem empfinde sie den Religionsunterricht an ihrer Schule nicht als
schwierig. Thre Kollegin .16 meint, es laufe viel an der Schule, was ein Hinweis
auf eine gute Stellung sein koénnte. L14 nennt ein Uberprifbares Kriterium: An
ihrer vergleichsweise kleinen Schule gebe es durchgingig von Jahrgang 5 bis 10
zwei Stunden Religionsunterricht, erteilt von acht Religionslehrkriften. Daher
scheint die Stellung ausgesprochen gut zu sein. Die kleine Anzahl von Religions-
lehrkriften erschwert an einer anderen Schule — bei aller Offenheit der SCHUI-
LEITUNG und ENGAGEMENT der interviewten LEHRKRAFT — die Erteilung von
Religionsunterricht in allen Jahrgidngen. Gleichzeitig, besonders im Vergleich mit
mit anderen Schulen, stehe es gut um das Fach. L03 erwdhnt, dass RELIGIONS-
UNTERRICHT an vielen Haupt- und Realschulen eine (historisch gewachsene)
schwache Stellung habe, es sei aus pragmatischen Griinden oft in Werte und
Normen umgewandelt worden (ORGANISATIONSFORM).!'* Diese Beobachtung
lisst sich fir die beiden portritierten Oberschulen (ehemalige Haupt- und Real-
schulen) nicht bestdtigen, wohl aber fiir die meisten Schulen des Exkurses.

1158 Vol. S1.04:33; vgl. L06:24.26; vgl. 1L.02:29; vel. L12:17.
159 Vol. 1.17:41; vgl. 1.16:62; vgl. 1.14:34; vgl. S1.02:18-20 vgl. 1.03:27.43-45.73.



5 Diskussion: Religiése Bildung an neuen
Sekundarschulformen

Das vorrangige Ziel der Interviewstudie ist es, auf Basis empirischer Forschung zu
beschreiben, welche Formate religiéser Bildung sich im untersuchten Projekt an
Ober- und Gesamtschulen in Niedersachsen bewihrten, und welche Perspektiven
sich daraus fiir religiose Bildung an neuen Sekundarschulformen ergeben. Bereits
bei der Sichtung des Forschungsstands wird deutlich, dass das Herausarbeiten
schulformspezifischer Charakteristika selten moglich ist, insbesondere beziiglich
der Schiiler*innen. Daher sei als wichtiger Befund vorangestellt, dass Schulen und
die dort umgesetzten Formate religidser Bildung stirker von den in ihr lehrenden
und lernenden Einzelpersonen sowie vom Schulkontext beeinflusst sind als vom
Namen der Schulform. Dennoch zeigen sich Linien, die auf schulformspezifische
Schwerpunkte und Bedatfe hinweisen.

Die empirischen Ergebnisse, die zu Griinden oder Zusammenhingen in der
Regel lediglich Vermutungen zulassen, werden nun mit anderen religionspidagogi-
schen und bildungswissenschaftlichen Untersuchungen ins Gesprich gebracht,
um ,,korrelative Gultigkeit“!1%0 herzustellen. Mithilfe dieser Diskussion lassen sich
einerseits einige empirische Hrgebnisse unterstreichen, andererseits kann mit Em-

1160 Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse, 126; vgl. S. 156.
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pirie ein Beitrag zu manchen Fragen des theoretischen Diskurses geleistet werden.
Zudem konnen Desiderata nochmals betont werden.

5.1 Schiuler*innen

Eingangs wurde klargestellt, dass Heterogenitit das hervorstechendste Merkmal
der Schiler*innen an neuen Sekundarschulformen ist (s. S.20) und dies einer
Beschreibung der Schiiler*innen Grenzen setzt. In der Sichtung der Kinder- und
Jugendstudien (vgl. Kap. 2.1) ist aufgefallen, dass diese zum Differenzierungs-
merkmal Schulform keine aussagekriftigen Schliisse zulassen, und dass es schwie-
rig ist, ohne einen Negativ-Vergleich oder defizitire Formulierungen auszukom-
men. Die vorliegende Studie hat jedoch u. a. zum Ziel, im religionspadagogischen
Diskurs ein stirkeres Bewusstsein fir Kinder und Jugendliche abseits einer ,gym-
nasialen Normalvorstellung® zu wecken und versucht sich daher an der Akzentuie-
rung besonderer Herausforderungen und Chancen der Schiilerschaft neuer Se-
kundarschulformen — trotz aller Gefahr der Verallgemeinerung und Klischee-
Verstirkung,

Anhand der analysierten Interviews lassen sich einige spezifische Merkmale fiir
Oberschuler*innen erkennen, nicht aber fir Gesamtschuler*innen. Beobachtbar
ist in manchen Interviews eine Zuschreibung von hauptschulspezifischen Merk-
malen.!! Es ist anzunehmen, dass sich auch an Integrierten Gesamtschulen eine
groBere Gruppe von tendenziell bildungsferneren Schiiler*innen finden ldsst, und
es besonders die neuen Sekundarschulformen sind, an denen diese Schiiler*innen
beschult werden. Diese Schulformen sind mit der Herausforderung konfrontiert,
»dass es etwa 20 % der Kinder und Jugendlichen gibt, die [...] groB3e bis grofite
Probleme mit dem schulischen Lernen haben“!62 und herkémmliche Formate
religiéser Bildung méglicherweise nicht ,funktionieren.

Einige Charakteristika, die die Sinus-Jugendmilieustudie fiir die herausgestell-
ten Milieus analysiert (vgl. 2.1.2.2), werden von den Interviewten bestitigt: Das
Vorkommen von Armut, fehlendes Orientierungswissen zu realistischen berufli-
chen Perspektiven, Angst vor geringer gesellschaftlicher Teilhabe durch Erfahrun-
gen cigener Nutzlosigkeit sowie eine sprachlich bzw. intellektuell diberfordernde
Hochkultur. Diese Charakteristika miissen bei der Gestaltung der Formate be-
rucksichtigt werden (vgl. 5.3/5.4).

Wahrnehmbar sei bei Oberschiiler*innen ein geringes Lerninteresse und Wis-
sen. Die Befunde anderer Studien, dass sie sich vorgegebene Sinn-Deutungen
winschten oder ein gewisses Reflexionsvermégen entwickeln —missten
(s. S. 35/64), lassen sich mit einer Episode 1.15s verdeutlichen (s. S. 224). Daraus
folgen die verstirkten Bedarfe, Schiller*innen zum selbststindigen Informieren

1161 Vgl. z. B. SLO7:52, s. S. 225.
1162 Wiater: Hauptschule, 168; vgl. S. 56.
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anzuleiten, das Hinterfragen von Aussagen sowie das Einnehmen einer eigenen
Position zu iiben (s. S. 28). Vor dem Hintergrund ist ebenfalls aufzurufen, dass
Schiiler*innen tiber Zufriedenheit und Selbstvertrauen verfiigen miissen, um ein
Interesse entwickeln zu kénnen (s. S. 22). Darauf reagieren die analysierten For-
mate m. E. eher indirekt, vor allem durch die gewihlten Zuginge. Weitere Befun-
de, wie der kleine Anteil von Jugendlichen mit religiéser Sozialisation, finden sich
in den empirischen Daten wieder (vgl. z. B. 4.1.5.5). Daraus folgende Konsequen-
zen, wie etwa ein verstdrkter Blick auf konfessionslose Schiler*innen, spiegeln
sich dort jedoch nicht. Diese Schiiler*innen werden von den Religionslehrkriften
zwar deutlich wahrgenommen, aber scheinbar nicht gezielt adressiert.!163

Zu einer schulformspezifischen Verbundenheit der Schiler*innen mit Religi-
onsunterricht und Kirche lisst die Interviewstudie keine Aussage zu — dazu hitte
es einer Befragung von Schiller*innen sowie vergleichbarer Daten aus anderen
Schulformen bedurft. Auffillig ist lediglich, dass an den beiden lindlichen Ober-
schulen der Konfirmandenunterricht und auf die Weise eine traditionelle Verbun-
denheit vieler Schiiler*innen thematisiert werden. Dies fithre allerdings nicht zu
einem Interesse an religionsbezogenen Fragen (vgl. 4.1.5.5). Somit ldsst sich der
festgestellte Widerspruch, der in anderen Studien beziiglich schulformspezifischer
Verbundenheit besteht,!164 nicht auflosen.

Es bleibt ein Desiderat, Fragen nach schulformspezifischen Merkmalen von
Schiiler*innen tiefergehend zu untersuchen, denn besondere Bedarfe oder Lern-
voraussetzungen bleiben hier unscharf skizziert. Die Durchschnittswerte der gro-
Ben (quantitativen) Kinder- und Jugendstudien erscheinen dabei wenig hilfreich —
wenn es ihnen mit ihrem Frageinstrumentarium tberhaupt gelingt, Haltungen
bildungsferner Schiiler*innen angemessen zu erfassen. Sie kénnen allerdings die
Diagnosearbeit von Lehrkriften unterstiitzen, besonders fiir das Fach Religion
und seine Ankniipfungspunkte an der Lebenswelt der Schiiler*innen. Angesichts
der Entwicklung hin zu integrierten Schulformen in der Sekundarstufe I und des
Whunsches, beispielsweise nicht mehr in Gymnasiast*innen und Hauptschi-
ler*innen zu unterteilen, sind die bisherigen Kategorisierungen vieler Studien zu
tberdenken. Es gilt zu fragen, mit welchen positiven oder stirkenorientierten
Kriterien Kinder und Jugendliche der neuen Sekundarschulformen stattdessen
beschrieben werden kénnen. Méglicherweise kénnte man bei der handlungsorien-
tierten Ausrichtung, der Wertschitzung der Schiiler-Lehrer-Beziehung (vgl. 5.3)
oder einer hohen Schulzufriedenheit (s. S. 59) ankniipfen. Bezogen auf den Unter-
richt erscheint es fiir zukiinftige Forschungsprojekte interessant, dem Zusammen-
hang zwischen den Schiler*innen der jeweiligen Schulform und den zu ihnen
passenden Methoden, inklusive fachspezifischer Merkmale, nachzugehen.

1163 Die Frage nach konfessionslosen Schiiler*innen wurde in den Interviews allerdings auch nicht
fokussiert, sondern wiirde ein anderes Forschungsdesign erfordern.
1164 Vgl. z. B. KMU ggti. Konfirmandenstudie, vgl. Kap. 2.1.2.
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5.2 Passende Modelle fiir Religionsunterricht: eine
Theorie-Praxis-Spannung

Der Religionsunterricht an neuen Sekundarschulformen braucht kein schulform-
spezifisches Modell, aber ein Merkmal sticht hervor: Die empirischen Ergebnisse
zeigen sehr deutlich den Wunsch vieler Schulen nach einem Modell fiir religions-
bezogenen Unterricht im Klassenverband, der tber den bisherigen gesetzlichen
Rahmen hinausgeht. Dies spiegelt die Befunde des Forschungsstands wider, die
dies — ausgehend vom wichtigen Prinzip gemeinsamen Lernens sowie zunehmen-
der religiéser Pluralitit — vermuten lieen.!%5 Religionsunterricht in konfessionell-
kooperativer Form scheint an vielen Orten Niedersachsens ein Minimalstandard
zu sein.

Ein weitergehender Wunsch der Schulpraxis ist der nach religionsbezogenem
Unterricht durch Klassenlehrer*innen: Das Klassenlehrerprinzip ist — aus nach-
vollziehbaren piddagogischen Griinden — ein wichtiges, an neuen Sekundarschul-
formen werde im Vergleich zur Haupt- oder Realschule ohnehin hiufiger in Kur-
sen unterrichtet, was diesen Wunsch noch verstirkt haben kénnte. Aus der Theo-
rieperspektive besteht beztlglich dieses Wunsches die berechtigte Frage nach der
Qualifizierung der Lehrenden. Insgesamt verhalten sich die empirischen Ergebnis-
se bei diesem Thema konsistent zum herausgearbeiteten Forschungsstand, wo
zudem die tendenziell schlechtere Stellung religioser Bildung an neuen Sekundar-
schulformen im Vergleich zum Gymnasium belegt ist. Feststellbar ist in Theorie
(s.S.77/97) und Empirie (vgl. 4.1.5.5), dass nicht alle Schulen iiber eine austei-
chende Zahl von Fachlehrkriften verfigen, und Religionsunterricht an neuen
Sekundarschulformen hiufiger fachfremd erteilt wird.

Die Schulportrits weisen exemplarisch, aber eindriicklich auf bestehende
,Grauzonen‘ und den damit einhergehenden Verdnderungsbedarf hin: Angefangen
von ,Sozialem Lernen® statt religionsbezogenem Unterricht in Klasse 5 bis hin zu
einem ,Modell° von Religionsunterricht im Klassenverband (vgl. 4.2.1). Noch
deutlicher werden die in der Praxis existierenden Grauzonen im Exkurs (s. S. 262).
Unzulidssig erscheint aus religionspiadagogischer und rechtlicher Perspektive, wenn
Schulen ausschlieflich Religions- oder Werte und Normen-Unterricht anbieten,
ohne die negative bzw. positive Religionsfreiheit zu beachten. Der Verinderungs-
bedatf wurde in der religionspidagogischen Diskussion der letzten Jahre zwar
verstirkt rezipiert (vgl. 2.4.1), doch die Spannung zwischen theoretischem Ideal
und Schulalltag bleibt bisher bestehen.

Mit dem Positionspapier von 2016 (s. S. 78) gibt es im Fachdiskurs einen gro-
Ben Konsens zu zukunftigen Modellen. Die empirischen Ergebnisse dieser Studie
unterstreichen die Sinnhaftigkeit des dritten Merkmals ,kontextuell”, denn die
portritierten Einzelschulen zeigen deutlich, wie unterschiedlich die Kontexte hin-

1165 Vgl. z. B. Bonsch, S. 43; vgl. Pohl-Patalong et al., S. 85; vgl. Niedersdchsisches Kultusministeri-
um, S. 77; vgl. Gennerich/Mokrosch, S. 88.
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sichtlich Zusammensetzung der Schiller*innen oder padagogischer Schwerpunkte
sind. Zu Recht wird in der Debatte jedoch auch darauf hingewiesen, dass es kei-
nen Flickenteppich von Ausgestaltungsformen geben sollte, da dies die Stellung
des Faches Religion schwichen kénnte. Erstrebenswert sind m. E. regional-
kontextuelle Losungen.

Das zweite Merkmal , kooperativ® reagiert auf die gesellschaftliche Realitit,
dass der Religionsunterricht die Kooperation mit anderen Konfessionen und Reli-
gionsgemeinschaften suchen muss, um zukiinftic noch Akzeptanz zu finden. Zu-
dem entspricht es der Sache, dass die Ubung im Dialog mit Andersgliubigen und
Andersdenkenden eine wichtige Aufgabe religiéser und allgemeiner Bildung ist.
Allerdings bestehen auf Ebene der Einzelschule mehrere Probleme: Es ist ein
komplexes und anspruchsvolles Modell,'1% es braucht dafiir qualifizierte Lehrkraf-
te verschiedener Religionsgemeinschaften, was angesichts des erwihnten héufige-
ren Mangels von Fachlehrkriften an neuen Sekundarschulformen schwieriger ist.
Nicht einmal an einer Schule mit groBstidtisch-multireligidsem Schulkontext
scheint es im Kollegium unterschiedlich-religiose Lehrkrifte zu geben, die mitei-
nander Fragen religiéser Bildung diskutieren kénnten (s. S. 182). Dies miisste
erfiillt sein, damit dialogischer Religionsunterricht im Klassenverband stattfinden
kann, der Schiiler*innen unterschiedlicher Religionszugehérigkeit gerecht wird.
Die Lehrkrifte brauchen auBlerdem die Bereitschaft zur Teamarbeit; diesbeztglich
kénnten Integrierte Gesamtschulen mit ihrem Selbstverstindnis Vorteile haben.

Am spannungsreichsten erscheint das erste Merkmal , konfessionell. Es gibt
sowohl programmatische Begrindungen als auch empirisch belegte Hinweise
(s.S.95), die aus Perspektive der Theoriebildung mit guten Griinden fiir eine
konfessionell positionierte Lehrkraft sprechen. Dies ist jedoch schwer vereinbar
mit dem Wunsch vieler Praxis-Stimmen nach einem religionsbezogenen — und
pragmatisch umsetzbaren — Unterricht im Klassenverband. Auch dieser Wunsch
hat angesichts des hohen Stellenwerts der piddagogischen Arbeit an neuen Sekun-
darschulformen seine Berechtigung und er kann mit Ergebnissen anderer Studien
zur Bedeutung der Bezichungsebene fiir erfolgreiches Lernen (vgl. 5.3) unterstiitzt
werden. Der Fokus auf Fachlichkeit des Unterrichts und damit auch das Fach-
lehrerprinzip haben schulformspezifisch eine tendenziell geringere Bedeutung.!1¢7
Dies muss im akademischen Diskurs méglicherweise bewusster werden. Stattdes-
sen besteht ein Bedarf fiir Schulung im professionellen Umgang mit viel Nihe
zwischen Schiler*innen und Lehrkraft.!168 Allerdings darf intensive Bezichungsar-
beit nicht dazu fihren, dass der Bildungsauftrag vernachlissigt wird (s. S. 60).

<

1166 7, B. stellt die Evaluation des Hamburger Wegs die anspruchsvolle Komplexitit eines dialogi-
schen Unterrichts im Klassenverband fest (s. S. 95).

1167 Fiir die Hauptschulen wird in der Literatur ein ,,Dilemma von Fachunterricht und Unterstiit-
zung® (S. 48, Dietrich) festgestellt.

1168 Aus der Bedeutung der Beziehungsebene folgen fiir Aus- und Fortbildungseinrichtungen Fragen
nach der passenden Qualifizierung der Lehrkrifte, sowohl im Hinblick auf fachfremd erteilten
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Aber: Konfessionell positionierter Religionsunterricht im Klassenverband ist
unvereinbar mit der Religionsfreiheit nach Art. 4 GG — auch wenn dies scheinbar
nur ein Teil der schulischen Akteur*innen reflektiert.!!%> Daher hat beispielsweise
auch das dialogorientierte und auf den Klassenverband zielende Hamburger Mo-
dell die Option zur Abmeldung und kann somit nicht konsequent im Klassenver-
band stattfinden. Die in den Schulportrits erfassten Realisierungen ,alternativer
Modelle zeigen keine neuen Losungen auf. Offen bleibt daher auch nach dieser
Interviewstudie, welches grundsitzliche Modell fiir Religionsunterricht (s. S. 79)
gleichsam echten Klassenverband ohne (nennenswerte) Abmeldungen ermogli-
chen #nd dem religionspadagogischen Postulat eines positionell verorteten Religi-
onsunterrichts gerecht werden kann; ein Modell, das durch Aufklirung Verstindi-
gung untereinander férdert (wie an vielen Schulen als wichtiger Beitrag des Faches
Religion betont), aber religiése Bildung nicht auf Wissensvermittlung reduziert.

Ein Losungsansatz kénnte in Phasenmodellen bestehen, wie sie beispielsweise
von Lehmann/Schmidt-Kortenbusch vorgeschlagen werden (vgl. 2.3.3.2). Mit
wechselnden Phasen in der eigenen Konfession bzw. Religion sowie dialogischen
bzw. integrierenden Phasen im Klassenverband wiren beide Spannungspole be-
rucksichtigt und eine Grundgesetzkonformitit gegeben. Eine verbindlich inte-
grierte Begegnung mit anderen Positionen wiirde den konfessionellen Religions-
unterricht 6ffnen und kénnte fiir mehr Akzeptanz desselben sorgen. In der schul-
praktischen Umsetzung gilt es jedoch einige Schwierigkeiten zu tberwinden:
Teamarbeit in einem fachlich qualifizierten (und méglichst multireligiésen) Kolle-
gium, auch mit den Lehrkriften des Alternativfaches(!), ist Voraussetzung; die
Unterrichtsvorbereitung wird zunichst komplexer und zeitaufwindiger — Bedin-
gungen, die aufgrund mancher in den empirischen Daten beschriebener Kontexte
und eines notwendigen Alltagspragmatismus hédufig nicht gegeben scheinen. Selbst
fiir den weniger komplexen konfessionell-kooperativen Religionsunterricht ist eine
deutliche Liicke zwischen theoretischem Ideal und Umsetzung in der Schulpraxis
belegt (s. S. 88). Die fiir das evaluierte Projekt durchgefithrte quantitative Befra-
gung lisst vermuten, dass Phasenmodelle momentan auf wenig Zustimmung bei
schulischen Akteur*innen treffen oder es zumindest einen lingeren Weg an Uber-
zeugungsarbeit sowie entsprechende Hilfen fiir die Schulen braucht.!70

Aufgrund ihrer Chancen sollten solche Phasenmodelle dennoch weiterverfolgt
werden. Ein kleiner Schritt kénnte zum Beispiel darin bestehen, dass grundsitzlich

Religionsunterricht als auch im Hinblick auf schulformspezifische Aufgaben, die Lehrkrifte ver-
gleichsweise stark als Person fordern.

1169 Bspw. zeigt die ReVikoR-Studie, dass sich viele schulische Akteur*innen zwar einen Religionsun-
terricht im Klassenverband wiinschen, ihn in seiner Konsequenz aber scheinbar nicht umfas-
send reflektieren (z. B. Abmeldemdglichkeit, nichtchristliche Lehrkrifte), vgl. 2.4.2.1;
vgl. 4.1.3.2.

170 In der quantitativen Fragenbogenerhebung 2018 lehnten 100 % der befragten Lehrkrifte und
90 % der Schulleitungen ein Phasenmodell ab. Trotz der kleinen Datenbasis kann dieses deutli-
che Ergebnis als Hinweis fiir wenig Zustimmung zu einem solchen Modell dienen.
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Religions- bzw. Werte und Normen-Unterricht in bisheriger Form erteilt wird,
aber die Fachgruppe dialogorientierte Projekttage fest in den Jahresplan aufnimmt
und sich dafiir beziiglich zu unterrichtender Inhalte abstimmt. Geeignete Themen
sind in den Kerncurricula ausreichend vorhanden, insbesondere in den Bereichen
Anthropologie, Religionen oder Gerechtigkeit/Verantwortung. Ein solches Vor-
gehen kann als Phasenmodell gelten und bei entsprechender Akzeptanz in der
Einzelschule Stiick fiir Stiick ausgebaut werden. Die Akzeptanz in der Schulpraxis
koénnte durch erprobtes Material, das Lehrkrifte in der Unterrichtsvorbereitung
entlastet und Dialogsituationen anbahnt, erhéht und von Fortbildungsinstituten
zur Verfiigung gestellt werden. Optimalerweise wirden interessierte Fachgruppen
— dhnlich wie im evaluierten Projekt — dabei von auflen durch qualifizierte und
schulerfahrene Fortbildner*innen begleitet. Ein Forschungsdesiderat besteht da-
rin, Phasenmodelle weiter zu untersuchen und zu evaluieren. Dabei erscheinen
m. E. Forschungsansitze mit teilnehmender Beobachtung bzw. Aktionsforschung
vielversprechend, die auf eine enge Zusammenarbeit von Wissenschaftler*innen,
Religionslehrenden und Fachleiter*innen setzen.

Phasenmodelle bleiben Losungsansitze, da ein Teil der Herausforderungen und
Spannungen damit nicht aufgehoben ist. Eine weitere Teillésung kénnte in schul-
stufenspezifischen Modellen bestehen, die in den unteren Jahrgingen der Sekun-
darstufe I religionsbezogenen Unterricht im Klassenverband erméglichen. Fir
diesen bliebe die rechtliche Rahmung zwar in der Grauzone, aber bei themati-
schen Schwerpunkten auf religionsverbindenden Fragen, Werteerzichung sowie
Aspekten sozialen Lernens wiirde ein solcher Unterricht den Ergebnissen dieser
und anderer Studien zufolge!'"! auf viel Akzeptanz in der Schulpraxis stof3en und
helfen, Religion als Fachbereich zu stirken. Zudem kénnte diese Form mog-
licherweise zur Profilierung der neuen Sekundarschulformen beitragen. Eine
schwierige Spannung besteht hier beziiglich der Frage der Unterrichtenden: Dem
pidagogischen Wunsch nach einem Einsatz von Klassenlehrer*innen steht die
Notwendigkeit einer angemessenen Qualifizierung fir diesen Unterricht gegen-
tber. Im Jugendalter miissen — schulstufenspezifisch — freiere Wahlméglichkeiten
gegeben sein.

SchlieBlich fillt auf, dass sich Religionspidagog*innen — vor allem im theoreti-
schen Diskurs — nicht besonders zustindig fiir die Bertcksichtigung religionsun-
gebundener Schiiler*innen fithlen (s. S. 84). Das ist zwar nachvollziehbar, stellt bei
Modellen, die auf den Klassenverband zielen, jedoch eine Schwierigkeit dar.
Gleichzeitig unterstreichen die Interviews, dass religionsdistante Schiler*innen

U7 Vgl. Revikor, S. 85; vgl. 2.4.1; vgl. 4.1.1.2/4.1.3.2; sozial-diakonische Themen fungierten im eva-
luierten Projekt hiufig als Turoffner fiir weitere Formate und Angebote religidser Bildung an
den Schulen. Trotz des Einwands, religiése Bildung auf sozial-diakonische Themen zu verengen,
ist m. E. eine grof3e Chance darin zu schen, diese Themen als Schwerpunkte zu setzen bzw. sie
als eine Siule religioser Bildung in der Schule stirker auszubauen — insbesondere im Hinblick auf
einen religionsbezogenen Unterricht im Klassenverband mit religiésen und biblischen Perspek-
tiven.
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bereits jetzt eine grofle (und manchmal die groBte) Gruppe unter den Schi-
ler*innen darstellen (s. S. 284). Es besteht somit ein Desiderat darin, dass Modelle
sowie didaktische Konzeptionen fiir den Religionsunterricht stirker auf diese
Schiller*innen Bezug nehmen und auf allen Ebenen der Dialog mit dem Alterna-
tivfach vermehrt gefiihrt wird. Perspektivisch braucht es als weiteren Schritt auch
konzeptionelle Uberlegungen im Hinblick auf religionsbezogenen Unterricht im
konsequenten Klassenverband. Wenn diese Liicke nicht frithzeitig geschlossen
wird und religionspadagogische Expertise sich nicht initiativ zeigt, kénnten positi-
onierte Anteile in einem solchen Unterricht langfristic keine Bertlicksichtigung
finden, insbesondere an neuen Sekundarschulformen.

Die Giiltigkeit der Annahme, dass an neuen Sekundarschulformen schulform-
spezifisch ein groerer Bedarf nach Religionsunterricht im Klassenverband be-
steht, wire mit einem anderen Forschungsdesign zu prifen. Dabei sind weitere
Kontextfaktoren wie ein stidtischer bzw. lindlicher Schulkontext, die Zusammen-
setzung der Schiler*innen oder die Schulstufe und méglichst auch der Einfluss
von Einzelpersonen zu beriicksichtigen.'172

5.3 Gestaltung des Religionsunterrichts

Es besteht in den eigenen empirischen sowie anderen Forschungsbefunden grof3e
Einigkeit dartber, dass Religionsunterricht an neuen Sekundarschulformen (insbe-
sondere Oberschulen) angesichts der beschriebenen Schiilerschaft wenig kogniti-
ver bzw. textlastiger und stattdessen abwechslungsreicher, kreativer Methoden
bedarf. Dies kénnte der Einsatz digitaler Medien leisten, wie es manche Studien
vorschlagen (s. S. 28). Die Schulportrits zeigen jedoch eine deutlich gréBere Viel-
falt kreativer Methoden.

Zwei Oberschullehrkrifte (LO3 und L14) betonen, einen Religionsunterricht
gestalten zu wollen, der viele Elemente religidser Praxis sowie Rituale beinhalte.
Auch wenn sich mit den Daten nicht kldren ldsst, welche Faktoren (Schiler*innen,
Schulform, Haltungen der Einzellehrkrifte) einen solchen Unterricht wesentlich
bestimmen, entspricht dies manchen Forderungen des religionspidagogischen
Diskurses nach Praxisvollziigen christlicher Religion am Lernort Schule (s. S. 30).
Praxisvollzige und Vermittlung von Basiswissen werden in den Interviews aller-
dings vor dem Hintergrund ansprechender Methoden und den vergleichsweise
geringen Leistungsvoraussetzungen der Schiiler*innen thematisiert, nicht vor dem
Hintergrund fehlender religiéser Sozialisation (s. S. 268).

Ein wenig textlastiger Religionsunterricht mit Elementen religiéser Praxis ist
jedoch nicht der Religionsunterricht aller neuen Sekundarschulformen. Insbeson-

1172 Diesbeztglich ist fur Niedersachsen auf Ergebnisse des Forschungsprojekts ,,Religionsbezogene
Bildung in Niedersichsischen Schulen (ReBiNiS)“ (Prof. Dr. Bernd Schréder/Prof. Dr. Monika
E. Fuchs) zu hoffen.
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dere die Interviewten der IGS Biicherheim setzen scheinbar kognitive Schwer-
punkte. Die Haltungen von Lehrkriften zu Elementen religidser Praxis am Lern-
ort Schule scheinen in erster Linie individuell, nicht unbedingt schulformspezi-
fisch zu sein (vgl. schulintern unterschiedliche Haltungen der Lehrkrifte an der-
selben Schule). Auflerdem bleibt offen, ob es mit den priferierten Methoden L03s
und L14s gelingt, schulformspezifische Aufgaben wie die Anleitung zu selbststin-
digem Informieren oder Positionieren zu bearbeiten. Insgesamt ldsst sich eine
Passung der empirischen Ergebnisse zu anderen Studien feststellen, die Lehrkrif-
ten der neuen Sekundarschulformen einen gréB3eren Fokus auf kreativ-sinnlichen
Elementen attestieren als Gymnasiallehrkriften (s. S. 97).

Als eine schulformspezifische Aufgabe neuer Sekundarschulformen ergibt sich
aus den Befunden anderer Studien ein Schwerpunkt auf Themen oder Formaten,
die das Selbstvertrauen der Schiiler*innen stirken (s. S. 114). Die unterrichteten
Themen wurden in den Interviews nicht abgefragt, sodass nur einzelne Beispiele
bekannt sind. Es gibt Hinweise darauf, dass Lehrkrifte es als Haltung verinner-
licht haben kénnten, dass ein grof3er Teil ihrer Arbeit auf die Stirkung der Schii-
ler*innen zielt. Insbesondere in den Interviews des Exkurses sind Stimmen zu
vernehmen, dass dies wichtiger sei als die Bearbeitung von Unterrichtsthemen
(s. S. 263). Dies passt zum Befund des Forschungsstands, in der die Entwicklung
ciner Anerkennungskultur als hauptschulspezifisch herausgearbeitet wurde
(s. S. 48/060) — eine Aufgabe, die auf die neuen Sekundarschulformen tbergegan-
gen sein kénnte. Aus diesen Beobachtungen folgt auch, dass die Entwicklung von
Unterrichtseinheiten, die gezielt das Selbstvertrauen von Schiler*innen stirken,
ein Desiderat darstellt.

In der Interviewstudie wurde die Umsetzung von Formaten nie teilnehmend-
beobachtend untersucht oder die Eignung von didaktischen Konzeptionen ge-
priift. Die geschilderten Beispiele der Interviewten zeigen vielmehr exemplarische
Moglichkeiten. Die dargestellten Ergebnisse hinsichtlich passender Formate fiir
den Religionsunterricht der neuen Sekundarschulformen miissten mit weiterer
empirischer Forschung wihrend der tatsichlichen Umsetzung untersucht werden,
um die Aussagen zur (didaktischen) Passung zur Schulform abzusichern. Die auf-
geworfene Frage nach einer Sekundarstufen I-Didaktik (s. S. 75) ldsst sich mit
dieser Studie daher nicht beantworten.

Auch der Umgang mit Differenzierung im Religionsunterricht musste weiter
(empirisch) beforscht werden. Leistungsbezogene Binnendifferenzierung und
Inklusion stellen ein besonderes Anforderungsmerkmal von neuen Sekundar-
schulformen dar und sind fiir Lehrkrifte an Oberschulen in dem Mal3e neue Auf-
gaben (s. S. 225/256). Binnendifferenzierung ist im theoretischen Diskurs zwar
ein viel beachtetes Thema, der Ansatz reagiert in hilfreicher Weise auf gewachsene
Heterogenitit und es gibt etliche methodische Anregungen. M. E. bieten diese
jedoch keine grundsitzliche Losung fir die Herausforderungen, dass binnendiffe-
renzierter Unterricht gréBere zeitliche Kapazititen in der Unterrichtsvorbereitung
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erfordert und Schiller*innen dennoch — oder umso mehr? — Lernbereitschaft mit-
bringen missen. Zukiinftige religionspadagogische Forschung zum Umgang mit
Differenzierung im Religionsunterricht sollte demnach zum einen den Fokus da-
rauf haben, zur Entwicklung einer Sekundarstufen I-Didaktik beizutragen, zum
anderen sollte sie praxisnah-pragmatische Empfehlungen geben kénnen. Wiin-
schenswert ist die Entwicklung von konkreten Konzepten und Materialien fiir
leistungsbezogene Differenzierung, die auf inklusionsdidaktischen und erfah-
rungsorientierten Ansitzen sowie vielfiltigen Methoden basieren, die die Lehr-
krifte entlasten, Schiller*innen férdern und die Unterrichtsqualitit verbessern.
Neben der universitiren Religionspidagogik sind hier Fachleiter*innen bzw.
Fachberater*innen sowie Fortbildungsinstitute gefragt. Allerdings sollten insbe-
sondere Lehrende beim Wunsch nach ,fertigen Konzepten® nicht die hohe Bedeu-
tung der einzelschul- und lehrkraftspezifischen Passung vergessen.

Oftmals geht Binnendifferenzierung mit einer Individualisierung des Lernens
einher. Trotz vieler Vorteile wie der Wahl eines eigenen Lerntempos oder der
besseren Beriicksichtigung individueller Schiilerinteressen zeigen die Ergebnisse
der qualitativ-empirischen Unterrichtsforschung zum Individualisieren deutliche
Grenzen, die insbesondere fiir neue Sekundarschulformen gelten: Leistungsdiffe-
renzen werden hdufig nur anders reproduziert (anstelle von Noten zihlen Zeit,
Selbststindigkeit oder Flei}), offene Unterrichtsformen kénnten leistungsschwi-
chere Schiiler iiberfordern. Zudem wird eine hohe Formalisierung und Entfachli-
chung des Lehrens und Lernens festgestellt, Arbeitsblitter gelten als Leitmedi-
um."'” Differenzierung im Sinne von viel Individualisierung widerstrebt damit
erstens den Anforderungen von neuen Sekundarschulformen beziiglich wenig
Textbezug, sowie zweitens einem Verstindnis von ganzheitlichem Religionsunter-
richt als auf Gemeinschaft und Dialog hin angelegtes Fach.

Manche Interviews lesen sich so, dass die Aufgabe der Differenzierung wegfal-
le, wenn Lehrkrifte auf kreative Methoden oder handlungsorientierte Formate
setzen, mit denen Schiiler*innen durchaus Fleil und Interesse entwickelten:
,»moglichst viel tun und wenig lesen, das ist eigentlich so das Geheimrezept [fir
Unterricht]* (1L08:30),!17+ sagt eine Lehrkraft. Daftir bietet der Religionsunterricht
besondere Chancen: Besser als die Hauptficher kann er regelmilBig besondere
Orte cinbezichen oder gestaltende Methoden nutzen und somit viele Prinzipien
inklusiven Unterrichts beriicksichtigen, die Lernen mit allen Sinnen oder Lernen
durch Tun stark machen. Damit kénnte das Fach Religion ein Vorreiter im Fi-
cherkanon der neuen Sekundarschulformen sein. Solche Formate sind in dieser
Studie eher als Teil von Religion im Schulleben erfasst (vgl. 5.4).

1173 Vgl. Matthias Martens: Individualisieren als unterrichtliche Praxis, in: Matthias Proske/Kerstin
Rabenstein (Hg.): Kompendium Qualitative Unterrichtsforschung. Unterricht beobachten — be-
schreiben — rekonstruieren, Bad Heilbrunn 2018, 209-213.217-219.

174§, S. 265; vgl. auch 1.14:32, S. 223.
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Durch Handlungsorientierung kann nicht nur die Lernbereitschaft bei Schii-
ler*innen gefdrdert werden. Auch die schulformspezifische Anforderung, dass
Schiller*innen mit handlungsorientierten Unterrichtsformen Erfolge haben, Be-
deutsamkeit etrleben und in ihrem Selbstvertrauen wachsen kénnen (so ein aus
Kinder- und Jugendstudien folgender Bedarf, vgl. 2.1.3), wird m. E. erfillt. Mit
Gegenpolen zum leistungsorientierten Schulalltag!'” kénnen Formate religiGser
Bildung einen Beitrag zur Schulentwicklung und zur Subjektwerdung der Schi-
ler*innen leisten bzw. ihnen ,eine gute Zeit in der Schule” (L05:30; s. S. 264) er-
moglichen. Dieser Beitrag scheint an den neuen Sekundarschulformen wichtiger
und zugleich akzeptierter zu sein als am Gymnasium.

Schliefilich ist als einflussreicher Faktor fiir die Gestaltung des Religionsunter-
richts die Schiiler-Lehrer-Beziehung aufzurufen, der in den anderen Untersuchun-
gen fiir die hier behandelten Schulformen ein hoher Stellenwert beigemessen wur-
de (vgl. v. a. 2.3.1.1). In den Interviews wird immer wieder auf die Beziehung re-
kurriert: Religionsunterricht durch Klassenlehrer*innen kénne sich eine bereits
bestehende Beziehungsebene erfolgreich zu Nutze machen, durch die Beziehung
zu Religionslehrenden seien Schiler*innen motiviert, an freiwilligen Formaten
teilzunehmen, die Schiiler-Lehrer-Bindung sei wichtig bei der Durchfiihrung von
Projekten etc.!'’6 Die Wirkung der Bezichungsebene auf (guten) Religionsunter-
richt darf in der Religionspidagogik nicht geringgeschitzt werden, auch wenn dies
teilweise in einer Spannung zur Fachlichkeit des Unterrichts steht (s. S. 293).

5.4 Bewihrte Formate von Religion im Schulleben

Fir die Eignung von Formaten von Religion im Schulleben ergeben sich aus der
Beschreibung der Schiller*innen (vgl. 5.1) zunichst einige grundlegende Aspekte.
Dabei sticht hervor, dass das Format Wahlpflichtkurs besonders viele Bedarfsan-
zeigen erfillt, die im Forschungsstand zu Kindern und Jugendlichen gemacht
werden (vgl. 2.1), und auch fiir religionsdistante Schiler*innen ein attraktives An-
gebot darstellt. Ein Teil der religionsbezogenen Wahlpflichtkurse reagiert auf feh-
lendes Orientierungswissen zu realistischen beruflichen Perspektiven (s. S. 20).
Insbesondere an zwei Schulen des Exkurses wird die Bedeutung der Berufsorien-
tierung fiir die Schulform betont, die als Profilmerkmal der Oberschule vermutet
wurde (s. S. 46). Dank der Kooperation mit aul3erschulischen, diakonischen Hin-
richtungen koénnen Schiller*innen solche Berufsfelder auf authentische Weise
kennenlernen. Wahlpflichtkurse erfiillen, wenn sie Berufsorientierung leisten oder
beispielsweise zum Erwerb der Juleica fithren, zudem den Bedarf einer pragmati-

1175 Vel. die empirische Literatur zu Religion im Schulleben, Dietzsch, S. 102; vgl. insbesondere das
Beispiel Raum der Stille/Raum der Religionen (vgl. 4.1.5.3; 5.4): Damit konnte ein ,Kontrast-
raum ° geschaffen werden, der bei Schiiler*innen zu einer positiveren Haltung gegeniiber Schule
fithren kann (vgl. Dietrich, S. 48).

1176 Vgl. S1.08:33, S. 204; vgl. 1.16:26, S. 217; vgl. 1.02:6, S. 201.
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schen Orientierung (s. S. 31). Auch die geforderten lebenspraktischen Beziige
(s. S. 60/94) kann dieses Format leisten. In den Praxisphasen der Wahlpflichtkur-
se kénnen Schiller*innen sich weiterhin als nitzlich, gebraucht und zugehérig
erfahren (vgl. Bedarfsanzeige S. 37). Mit Wahlpflichtkursen entsteht somit eine
Antwort auf den Bedarf nach Formaten, die Selbstvertrauen stirken oder ,em-
powerment* leisten (s. S. 111). Aufgrund seiner hohen Praxisanteile ist ein Wahl-
pflichtkurs zudem ein Format, das vergleichsweise wenig sprachliche Mittel erfor-
dert (s. S. 26). Die geringe Bedeutung sprachlicher Mittel gilt fir weitere Formate:
Rituale in Gottesdiensten bzw. im Raum der Religionen sowie aulerschulische
Lernorte sind weniger kognitiv ausgerichtet als herkémmliche Unterrichtsformen.

Den Bedarf nach praxisbezogenem Lernen, der in Kap. 2.3.5 herausgearbeitet
wurde, greifen einige der in Kap. 4 beschriebenen Formate auf (v. a. Projektunter-
richt unter Einbeziehung auBlerschulischer Lernorte). Auch das Prinzip ,Lernen
mit allen Sinnen‘ findet sich in manchen Formaten wieder (v. a. Raum der Religi-
onen/Gottesdienste, aber auch Unterrichtsmethoden). Inwiefern Praxis- und
Lebensweltbeziige, sowie die vermutete groflere Bedeutung von Religion im
Schulleben insgesamt, tatsdchlich schulformspezifisch sind, kann aufgrund fehlen-
der Vergleichsmoglichkeiten nicht abschlieBend beurteilt werden. Vermutlich
wiirden bei einem solchen Vergleich keine genuin schulformspezifischen Merkma-
le feststellbar sein, wohl aber graduelle Unterschiede zutage kommen, die in der
Tendenz eine Schulformspezifik und eine besondere Bedeutung von Religion im
Schulleben feststellen (s. S. 62). Beobachtbar ist in den analysierten Interviews
zudem der offene Charakter einiger Formate.''”” Es scheint fir Lehrkrifte eine
Selbstverstindlichkeit darzustellen, keine religidsen Vorerfahrungen vorauszuset-
zen.

Die Bewihrung von Formaten ldsst sich haufig mit Subjektorientierung bzw.
der Passung zu den Schiller*innen verbinden. Fiir Schiller*innen scheinen solche
Formate besonders attraktiv zu sein, die fir sie auBergewShnliche Erlebnisse und
Erinnerungen schaffen. Das gilt insbesondere fiir mehrtigige Veranstaltungen an
besonderen Orten, die Gemeinschaftserlebnisse bieten — Formate mit eindrickli-
chem ,Event-Charakter® (s. S. 30/32). Die Erinnerungen an dieses Etlebnis schei-
nen fir linger anhaltende, positive Konnotationen zum Fach Religion zu sorgen
(s.S. 193). Einen Erlebnis-Charakter haben die Formate mdglicherweise auch,
wenn sie ,Religion‘ zum Beispiel im Raum der Stille ,etlebbar® machen. Die Bedeu-
tung des Erlebnischarakters kénnte schulformspezifisch sein: Wenn Jugendliche
Schule als unpassendes System empfinden (s. S. 32), treffen Formate von Religion
im Schulleben mdéglicherweise auf héhere Akzeptanz als der Religionsunterricht.
Denkbar ist, dass an neuen Sekundarschulformen eine gréflere Notwendigkeit fiir
Formate von Religion im Schulleben besteht, um Schtler*innen Erfahrungsriume
zu schaffen, die ihnen in ihrer Freizeit bzw. im hduslichen Umfeld nicht méglich

1777, B. In der Weihnachtsbickerei® als Teil des Weihnachtsgottesdienstes; ,auch nur schlafen
durfen® im Raum der Stille.
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sind (s. S. 44). Auch dies weist auf eine schulformspezifisch groflere Bedeutung
von Religion im Schulleben hin. Die Herausforderung bei grol3 angelegten
,Event-Formaten besteht in der aufwendigen Planung und Finanzierung, die im
untersuchten Sample in der Regel von den Ressourcen des evaluierten Projekts
abhingig war (vgl. z. B. S. 173).

Aus der Analyse folgt als weiteres grundsitzliches Kriterium fiir das Gelingen
von Formaten, dass eine hohe Passung zu den individuellen Haltungen der Enga-
glerten sowie zum Schulkontext gegeben sein sollte (z. B. Raum der Religio-
nen/L03 oder interreligioses Projekt/IGS Welthausen). Umgekehtt lisst sich be-
obachten, dass Themen, die fir Lehrkrifte keine persénliche Prioritdt darstellen,
und die nicht zu ihren Unterrichtsverpflichtungen gehdren, geringe Realisierungs-
chancen haben (z. B. Kontakt Kirchengemeinde/L03). Ein weiterer Faktor, an
dem sich das Bewihren festmachen lisst, ist das subjektive Erleben von Mehrwert
durch das Engagement.!78

Folglich scheinen sich wnterrichtsbezogene Formate von Religion im Schulleben
besonders zu bewihren. Mit dem Religions- oder Wahlpflichtunterricht besteht
ein Rahmen, der von Lehrkriften selbstindig gestaltet werden kann, und der oh-
nehin vorbereitet werden muss. Dabei stechen anferschulische Lernorte hervor. Spe-
ziell Lernorte, die in wenigen Schulstunden sowie fuB3ldufig besuchbar sind, kén-
nen mit vergleichsweise geringem Aufwand einbezogen werden. Dies gilt schul-
formunspezifisch. Darauf ist jedoch der Befund zu bezichen, dass Armut im Mili-
eu der neuen Sekundarschulformen tendenziell hidufiger vorkomme (s. S. 26): In
cinzelnen Interviews wird davon gesprochen, dass der Faktor Armut bei der Pla-
nung auBerschulischer Lernorte berticksichtigt werden mtsse, externe finanzielle
Mittel erfordere oder dazu flihre, dass auBlerschulische Lernorte nicht in den Un-
terricht einbezogen wiirden (s. S. 199/264). Dies kann daher als schulformspezifi-
sche Besonderheit festgehalten werden.

Fir das Format Gottesdienste wurde ausgehend von den Befunden anderer Un-
tersuchungen (s. S. 109) angenommen, dass es sich — neben aullerschulischen
Lernorten — am hdufigsten bewihrt. Diese These ist einerseits insofern zu bestiti-
gen, als dass das Format auch an den Schulen des Exkurses vorkommt und zu-
mindest an drei portritierten Schulen (ein- bis zweimal jihrlich) fest zum Schul-
leben dazugehort. Andererseits zeigen die Daten auch, dass es nicht grundsitzlich
das bewihrteste oder ,beliebteste® Format bei Religionslehrenden ist. Mit der
IGS Biicherheim kann der Befund von Rothgangel/Liick/Klutz (s. S. 92) widet-
legt werden, dass die regelmiflige Feier von Gottesdiensten der wichtigste Pridi-
kator fiir die Bedeutung des Religionsunterrichts an einer Schule sei.!’” An zwei
Schulen erzihlen die Interviewten von Schwierigkeiten bzw. von notwendigen

1178 Z. B. Beobachtung von Freude bei Schiller*innen oder positive Wirkungen in den Religionsun-
terricht durch die Einbeziehung auBBerschulischer Lernorte, vgl. 112 und L17.

1179 Dies konnte jedoch auch auf die Schulform Gesamtschule zuriickzufiihren sein, an der Gottes-
dienste stirker abgelehnt wiirden, vgl. Bucher, s. S. 95.
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Verbesserungsprozessen, um das Format Gottesdienst passend zu den Schii-
ler*innen zu gestalten. Durch die Anlage des Formats sind grundsitzlich ver-
gleichsweise viele Schiller*innen erreichbar, die geschilderten Verbesserungspro-
zesse zeigen allerdings, dass es eher sinnvoll erscheint, das Format auf eine kleine-
re Zahl von Schiiler*innen auszurichten (vgl. 4.1.3.3). Im Interviewmaterial gibt es
keine Aussagen dazu, dass das Etleben von Gottesdiensten zu religiésen Erfah-
rungen bei Schiller*innen fithren wiirde, die in den Religionsunterricht hineinwirk-
ten. Damit wire die Vermutung dazu (s. S. 105) widerlegt.

Ein Format, das zwar meist einmalig umgesetzt wird, aber ausnahmslos positi-
ve Bewertungen erfihrt und fir die Schulen einen langfristigen Nutzen hat, ist die
Entwicklung eines Trauerkonzepts (Schulseelsorgerliche Projekte). Die Notwendigkeit
und Sinnhaftigkeit dieses Formats scheinen auch auf3erhalb des Fachbereichs Reli-
gion sofort einzuleuchten (vgl. z. B. 1.07/L.13) und dem Fach scheint diesbeziig-
lich Expertise zugeschrieben zu werden. In dem Zusammenhang ist das Thema
,Tod und Trauer® (wie bei der Sichtung des Forschungsstands vermutet, vgl. 2.6)
in den Interviews ein hdufiges. Auch Schiiler*innen scheinen daran grofles Inte-
resse zu haben (s. S. 230).

Fir die Bewihrung von Projektunterricht ist von Vorteil, dass er hiufig in beste-
hende Strukturen eingebunden werden kann: Entweder in den Wahlpflicht- bzw.
Religionsunterricht oder in Projekttage, die neue Sekundarschulformen ohnehin
— und aufgrund ihrer Strukturen hiufiger? — anbieten. Bei Projekttagen sind sehr
unterschiedliche Umfinge erkennbar: Ein schulweiter religionsbezogener Projekt-
tag (wie an der IGS Hohenleben) ist eher die Ausnahme und wohl abhingig vom
konkreten Anlass, dem Engagement der Lehrkrifte sowie der Offenheit des Kol-
legiums bzw. der Schulleitung. Ublicher erscheinen einzelne teligionsbezogene
Themen im Rahmen einer iibergeordneten Projektwoche. Bei Projekttagen kén-
nen Schiller*innen in der Regel einen interessengeleiteten Schwerpunkt wihlen, es
gibt hdufiger als im reguliren Unterricht Praxisbeziige sowie gemeinschaftsbilden-
de Erlebnisse (vgl. z. B. IGS Welthausen, S. 173). Ob mit Projektarbeit tatsichlich
didaktische Settings entwickelt werden, die die Relevanz religiéser Ideen und Voll-
ziige fiir Jugendliche deutlich machen (s. S. 30), ldsst sich mit dieser Studie nicht
bewerten. Es stellt eine offene Aufgabe dar, vermehrt Konzepte fiir Projektunter-
richt an neuen Sekundarschulformen und speziell fir Wahlpflichtkurse zu entwi-
ckeln, denn solches Material liegt kaum vor. Allerdings gilt auch hier die Ein-
schrinkung, dass sich das Format besonders bewihrt, wenn es passend zu den
einzelschulspezifischen Kontextbedingungen (weiter)entwickelt ist.

Formate Schulnaber [ngendarbeit scheinen wichtig fiir neue Sekundarschulformen
zu sein, da sie hdufig im Ganztagsbereich verortet sind, dem fiir diese Schulfor-
men angesichts der Schiller*innen-Bedarfe vielfach eine hohe Bedeutung beige-
messen wird (s. S. 44). In den analysierten Interviews zeigen einige Interviewte
Offenheit fiir solche Kooperationen oder dullern gar den Bedarf fiir ein Engage-
ment u. a. kirchlicher Kooperationspartner (z. B. L13, SL02, SL07). In anderen
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Studien wird ebenfalls herausgestellt, dass Schulen teilweise Schwierigkeiten hit-
ten, aullerschulische Kooperationspartner fiir das Ganztagsangebot zu gewinnen
(s. S. 45). Fir Formate Schulnaher Jugendarbeit fehlen an den portritierten Schu-
len allerdings erfolgreiche Umsetzungsbeispiele: Themen oder Personen wurden
nicht passend zu den Interessen der Schiler*innen gewihlt, eine Umsetzung
scheiterte an unterschiedlichen Strukturen der Schule und des Kooperationspart-
ners o. A. Aus der Datenanalyse folgt m. E., dass es anspruchsvoll zu sein scheint,
in diesem Handlungsfeld eine Passung zwischen Angeboten und Schiler*innen
herzustellen, aber lohnenswert, weiter nach ihr zu suchen. Ohne ein hohes per-
sonliches Engagement Einzelner oder bereitgestellte zeitliche Ressourcen er-
scheint die Durchfiihrung in diesem Feld ausgesprochen schwierig.

Moglichkeiten zur Stirkung von Schiller*innen wiirde vermutlich auch das
Feld der Schulseelsorge bieten (s. S. 109), das in der Interviewstudie jedoch nicht
auf der Individual-Ebene untersucht, sondern auf ,Projekte® begrenzt wurde. Die
Studie des Comenius-Instituts stellt fest, dass Gesprichsangebote die zentrale
Titigkeit bei der Schulseelsorge darstellen.!'8 Dass die vorliegende Studie diesen
Befund nicht teilt, ist zum einen darauf zuriickzuftihren, dass hier Religionsleh-
rende und nicht explizit Schulseelsorgende befragt wurden. Zum anderen standen
im evaluierten Projekt andere Handlungsfelder im Fokus. Die abweichenden Aus-
sagen sind daher nicht als Widerspruch zu verstehen, sondern mit der vorliegen-
den Studie kann vielmehr veranschaulicht werden, dass unter Religion im Schulle-
ben deutlich mehr Formate fallen als schulseelsorgerliche Gespriche.

Damit (im Rahmen des evaluierten Projekts) bewihrte Formate auch zukiinftig
fiir Schiiler*innen angeboten werden, erscheint eine Verankerung in den Schuljah-
resplinen oder Schulprogrammen wichtig, wenn sie nicht wie der Raum der Reli-
gionen ohnehin einen ,,festen Platz* (1.15:65) haben. Mehrere Interviewte weisen
darauf hin.!"®! Wenn das nicht geschieht, erscheint die Gefahr groB3, dass gelunge-
ne Formate oder Ideen im schulischen Alltag verloren gehen, selbst wenn die
Lehrkrifte grundsitzlich Freude an diesem Format haben (s. S. 282).

Zu erginzen ist, dass der Religionsunterricht sowie die Stellung religiser Bil-
dung laut einigen Interviewten eine Aufwertung dadurch erfuhren, dass die Quali-
tit bestechender Formate sichtbar verbessert wurde (z. B. Schulgottesdienste an
der IGS Hohenleben), oder dass der Beitrag religiéser Bildung zur Persdnlich-
keitsentwicklung der Schiiler*innen (z. B. Wahlpflichtkurse) bzw. zum Schulleben
(z. B. Trauerkoffer) sichtbar wurde. Diese Sichtbarkeit und Aufwertung des
Faches wurde hiufig mit Formaten von Religion im Schulleben erreicht. Es stellt
m. E. ein Forschungsdesiderat dar, diesen Eindruck empirisch zu priifen sowie
insbesondere die Wirkungen von erlebten Formaten von Religion im Schulleben
auf die als schulformspezifisch vermuteten Bedarfe der Schiller*innen zu erfor-
schen.

1180 Vgl. Comenius-Institut (Hg.): Evangelische Schulseelsorge, 108f.
1181 Vel. z. B. L07:32; vgl. L12:13; vgl. L16:70.
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5.5 Perspektiven fiir die Schulform(en)

Dieses Teilkapitel ist insbesondere auf die neu eingefithrte Schulform Oberschule
zu beziehen. Die Integrierten Gesamtschulen sind zumindest in Niedersachsen
lang etabliert und wurden durch die schulpolitischen Entscheidungen der letzten
Jahre gestirkt. Die Frage, warum es in Niedersachsen zwei integriert — bzw. auch
kooperativ — arbeitende Schulformen parallel gibt, kann hier nicht geklirt werden.
Der in Kap. 2.2 dargestellte Forschungsstand, vorwiegend zu anderen Bundeslin-
dern, zeigt zum einen Forschungsliicken auf und verdeutlicht zum anderen we-
sentliche Herausforderungen der neuen Sekundarschulformen.

Die bei Dietrich (vgl. 2.2.3) geschilderten innerschulischen Konflikte bzw. Zu-
stindigkeitsgefithle bei Lehrkriften fiir ein begrenztes Schiilerklientel lassen sich
in den Daten dieser Interviewstudie nicht wiederfinden. Dass Realschullehrkrifte
sich als ,,Schule der Mitte“!182 verstehen und sich deshalb gern ,nach unten‘ 6ftne-
ten, ist mit Dietrich allerdings zu widerlegen. Die Chance eines gemischten und
groBeren Kollegiums an neuen Sekundarschulformen (s. S. 53) wird lediglich in
cinem Einzelfall (IGS Biicherheim) thematisiert. Sichtbar ist, dass viele Lehrkrifte
nicht von ,Oberschiller*innen® sprechen, sondern noch in Haupt- und Realschii-
ler*innen einteilen. Eine Erklirung dafiir kénnte sein, dass sie ihren Unterricht an
unterschiedlichen Lernniveaus ausrichten miissen, und die alte Kategorisierung
dabei helfen konnte.

Dass die Befunde Dietrichs zu innerschulischen Konflikten hier nicht bestitigt
werden, kénnte am Sample oder einem anderen Fokus der Interviews liegen, aber
auch daran, dass die Interviews zu einem spiteren Zeitpunkt gefithrt wurden, als
die Oberschulen mindestens vier Jahre als solche bestanden. Die hohe Belastung
fir Lehrkrifte, die die Schulform ,nacherfinden bzw. piddagogisch ausgestalten
miussen, wird mit dieser Studie jedoch beispielhatt sehr deutlich (vgl. OBS Eichin-
gen). Auch ein Unmut iiber die immer noch unausgereifte Schulform (vgl. Exkurs)
oder Engagement-hemmende ,top-down‘Entscheidungen (s. S. 47) sind in den
Interviews nachzulesen. Ob letztere Haltung vor allem fir ehemalige Realschul-
Lehrkrifte charakteristisch sei, ist in den Daten nicht erkennbar. Zehn Jahre nach
ihrer Einfihrung sollte von der Schulentwicklungsforschung und in Ankntpfung
an Dietrich die Frage gestellt werden, ob die Oberschule ihre fehlende program-
matische Ausrichtung entwickeln konnte. Wichtige Potenziale der Oberschule
kénnen m. E. im Beitrag zu Bildungsgerechtigkeit (durch Offenhalten der Bil-
dungsabschliisse insbesondere im lindlichen Raum) gesehen werden. Lehrkrifte
der Oberschule verfiigen tiber viel piadagogische Erfahrung und die Schulen bie-
ten in ihrer Organisation etliche Freirdume fiir Projektarbeit und Handlungsorien-
tierung.

Deutlich wird im Material der vorliegenden Studie, dass es an den beiden
portritierten Oberschulen Akteur*innen gibt, die die Chancen der Oberschule

1182 Bald: Realschule, 84; s. S. 67.
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betonen, sowohl fur die Stirkung religiéser Bildung als auch fiir die Schiiler*innen
insgesamt. Dass es mit einer solchen Haltung eher gelingt, Schule positiv zu ge-
stalten und durch die Schulstrukturreform entstehende Chancen zu nutzen, liegt
nahe (z. B. SLO7, s.S. 234). Dagegen scheint an den Schulen des Exkurses die
Schulstrukturreform in erster Linie eine Herausforderung fiir religiése Bildung
darzustellen: Freiheiten in der Ausgestaltung der Einzelschule werden scheinbar
genutzt, um Stunden fir Religionsunterricht zu kiirzen (s. S. 262).1'83 Die Ausge-
staltung der Schulstrukturreform koste so viel Zeit und Energie, dass Lehrkrifte
nicht bereit oder in der Lage seien, sich zusitzlich fiir Formate religiéser Bildung
Zu engagieren.

Ein breiter Vergleich von Kontextfaktoren, der ein fundiertes Urteil tber hiu-
figer vorkommende, ungiinstige Bedingungen an Oberschulen erlauben wiirde,
kann in dieser qualitativen Studie nicht vorgenommen werden. Dass mit der
Oberschule ,nur® eine Hauptschule abgeldst wurde, ist bei den beiden portritierten
nicht der Fall. Feststellbar ist jedoch, dass im untersuchten Sample nur zwei Ge-
samtschulen eine Oberstufe haben, was sich auf die leistungsbezogene Zusam-
mensetzung der Schiler*innen auswirken koénnte (s. S. 53). Im Falle der IGS Bu-
cherheim wird dies — zumindest bei den Interviewten — in der (kognitiveren) Un-
terrichtsgestaltung sichtbar. Auch der Umstand, dass im Exkurs nur Ober-, aber
keine Gesamtschulen aufgenommen sind, kann darauf hindeuten, dass die Bedin-
gungen fir (religiése) Bildung an Oberschulen tendenziell schwieriger sind.

Als Herausforderungen fir die neuen Sekundarschulformen, insbesondere die
Oberschule, wurden in Kap. 4.2.2 folgende Merkmale als wesentlich ausgemacht:
Leistungsgemischte Gruppen, die zum Teil ein vergleichsweise niedriges Niveau kenn-
zeichne; "84 Differenziernng sowie Inklusion als arbeitsbelastende neue Aufgaben, fiir
die eine angemessene personelle Ausstattung fehle; die padagogische Ausgestaltung der
Schulstrukturreform, die viele Kapazititen binde. Diese Themen lassen sich alle im
gesichteten Forschungsstand wiederfinden. Manche Interviewte sagen, sie emp-
finden Differenzierung im Religionsunterricht fachspezifisch einfacher (vgl. 5.3).
Andere Interviewte machen jedoch deutlich, dass sie diese neue schulformspezifi-
sche Anforderung, die sich teilweise mit Inklusion als eigentlich gesonderter Auf-

1183 Vgol. auch Kraft, s. S. 44. Dabei kénnte eine scheinbar haupt- und realschultypisch schlechte
Stellung des Religionsunterrichts weiterwirken; es werden durchaus ,,schul-intern produzierte
Behinderungen® (Feige/Dresslet, s. S. 97) genannt; vgl. 1.03:43f£.79 sowie 4.1.6 Exkuts.

1184 Ob die Schulstrukturreform tatsichlich der bestimmende Einflussfaktor fir den empfundenen
Niveauverlust ist, kann hier nicht bewertet werden. Allerdings kénnte die bei Dietrich von Real-
schullehrkriften befirchtete ,Anpassung nach unten® eine mégliche Erklirung bieten (s. S. 48).
Selbst andere Forschungsdesigns, die Schulleistungen von Schiiler*innen hinsichtlich der Frage
des Einflusses der Schulstrukturreform gezielt untersuchten, hitten es vermutlich mit einem
Biindel von Einflussfaktoren zu tun. Auch die in Kap. 2.2.4.2 rezipierten Studien kénnen zu der
Frage keine hinreichend abgesicherten Schlussfolgerungen ziehen und lediglich einen geringen
Einfluss vermuten (s. S. 54).
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gabe vermischt, als Belastung empfinden.!’8> Heterogenitit wird von den meisten
befragten Oberschullehrkriften nicht als Chance begriffen (s. S. 76). Dies weist
auf einen Unterstiitzungsbedarf hin, der an die Schulpolitik adressiert werden
muss. So wird — in Theorie und Praxis!!8 — eine bessere personelle Ausstattung
gefordert, beispielsweise fiir Unterricht im Team, damit Inklusion gelingen kénne.

Differenzierung und Inklusion betreffen auch Integrierte Gesamtschulen, al-
lerdings ldsst sich im vorliegenden Interviewmaterial fiir diese Schulform keine
Problematisierung der Themen erkennen (vgl. z. B. 117, s. S. 205). Grinde kon-
nen hier nur vermutet werden und wiren weiter zu untersuchen. Denkbar sind
andere Haltungen der Akteur*innen, verbunden mit einem anderen Selbstver-
stindnis der Schulentwicklung und einer gréleren Geiibtheit in Binnendifferen-
zierung und Teamarbeit (s. S. 71). Ein weiterer Grund konnte auch eine unter-
schiedliche Zusammensetzung der Schiler*innen sein. Inklusion als ,,Zwangs-
maBinahme® (SL07:11) im Zuge der Oberschulumwandlung, etrleben viele Inte-
grierte Gesamtschulen wohl nicht. Spezifische Haltungen von Lehrkriften zu
Differenzierung sowie Inklusion standen in dieser Interviewstudie nicht im Fokus,
sondern liefern ausreichend Material fiir weitere Forschungsarbeiten.

Als Schulform, die vorrangig aus schulpolitischen Grinden eingefithrt wurde,
hat es die Oberschule in ihrer Entwicklung schwer. Zur Wertschitzung der pida-
gogischen Ausgestaltung, die in den letzten Jahren von Schulleitungen und Leht-
kriften geleistet wurde, gehdrt es m. E., dass sie als Struktur aktuell nicht in Frage
gestellt wird. Da sie jedoch in besonderem MaBle von Schiiller*innen mit Lern-
schwierigkeiten besucht wird, sollte sie ebenso besondere Unterstlitzung mit staat-
licher Ausstattung, und beztiglich der Begleitung der Lehrenden auch durch Aus-
und Fortbildungseinrichtungen sowie kirchliche Stellen, bekommen. Die besonde-
ren Unterstiitzungsbedarfe miissten auf breiterer Datenbasis konkret festgestellt
werden, tiber die allgemeine Forderung nach mehr Ressourcen hinaus.

Eine Entlastung fir die Schulformdebatte bietet méglicherweise das Ergebnis,
dass die Schulform als solche nicht den bestimmenden Einflussfaktor fir die Ge-
staltungsméglichkeiten einer Schule darstellt.!'8” Allerdings verlagert dies das Ge-
lingen der Schulentwicklung auf Einzelpersonen der jeweiligen Schule, die einer-
seits viel bewirken kénnen, und denen damit andererseits eine grofle Verantwor-
tung zukommt.

1185 Vel. 1.03:94; vgl. 1.04:41; vgl. auch Evaluation der Bremer Schulreform, s. S. 51.

1186 Vol. z. B. Bénsch, S. 43; vgl. z. B. 1L13:24.

1187 Vgl. z. B. Evaluation der Bremer Schulreform, s. S. 53, die das jeweilige regionale Einzugsgebiet
als starken Einflussfaktor vermutet, der moglicherweise andere Faktoren wie die Schulstruktur-
reform tberlagert; vgl. auch Liitze, s. S. 57.
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5.6 Entscheidender Einfluss von Einzelpersonen

Als wichtige These wurde formuliert, dass das Engagement einzelner Lehrkrifte
der entscheidende Einflussfaktor fiir das Gelingen von Formaten religiéser Bil-
dung im Schulleben ist. Diese These kann mit dem empirischen Material bestitigt
werden.!8 An den meisten portritierten Schulen sind es einzelne engagierte
Lehrkrifte, die die Gestaltung von Formaten religiéser Bildung initiieren und um-
setzen, manchmal in Zusammenatbeit mit einem Team oder anderen Koopera-
tionspartnern. Eine regelmillige Zusammenarbeit in der Fachkonferenz wie an
der IGS Hohenleben ist in diesem Sample die Ausnahme. Im Vergleich zu den
Schulen des Exkurses investieren die Lehrkrifte der portritierten Schulen viel Zeit
in dieses Engagement und resignieren scheinbar bei frustrierenden Erfahrungen
nicht so schnell. Sie zeigen eine Haltung des ,Nicht-Aufgebens® sowie eine grof3e
Offenheit, Neues auszuprobieren und sich auf Kooperationspartner einzulassen.
Beim Faktor Zeit zeigen sich Einflisse der Schul(strukturre)form, er ist jedoch
wesentlich von individuellen Priorititen der Lehrkrifte beeinflusst. Férdernde
Einflussfaktoren fiir ein Engagement sind das Uberzeugtsein von der Sache sowie
das Erleben von Mehrwert. Die konkreten Unterstiitzungsbedarfe von Lehrkrif-
ten sind individuell (z. B. Fortbildung, finanzielle Unterstiitzung von Formaten,
kirchlich-personelle Ressourcen).

Die Haltung der Schulleitung ist nicht so wichtig daftr, wie die Formate religi-
6ser Bildung gestaltet werden, sie hat jedoch entscheidenden Einfluss darauf, ¢4
Formate von Religion im Schulleben tberhaupt durchgefithrt werden (dirfen)
bzw. ob Religionsunterricht nach Erlass erteilt wird. Dass es auch hier die Haltun-
gen eimzelner Personen sind, wird bei Personalwechseln in der Schulleitung sehr
anschaulich (vgl. z. B. 4.1.5.4). Zumindest an den portritierten Schulen dieser
Interviewstudie sagen die interviewten Lehrkrifte mehrheitlich, dass sie Offenheit
von ihrer Schulleitung erlebten. Einwinde gegen Formate religitser Bildung ki-
men cher von Kolleg*innen, die von manchen Interviewten — im Unterschied zu
anderen Befunden!'®? — durchaus als Belastung oder Hemmfaktor fir ein Enga-
gement empfunden werden (vgl. LO5, LO8, L15). Andere Studien stellen ebenfalls
cinen groBlen Einfluss der Schulleitung fest, wenn es um die Ausgestaltung der
neuen Sekundarschulformen geht (s. S. 52).

5.7 Einfluss des Schulkontextes

Wirkungen der Schulkontexte auf die angebotenen Formate konnten im empiri-
schen Teil zwar festgestellt, jedoch keine kausalen Zusammenhinge hergestellt
werden. Dies wire mit einem anderen Forschungsdesign zu untersuchen. Auf

1188 Vol z. B. L16:70, s. S. 216; L02:44, s. S. 198.
1189 Vol. z. B. Feige/Lukatis, s. S. 97.
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Grundlage der Datenanalyse kann jedoch fur grofistadtische Kontexte (IGS Welt-
hausen/IGS Biicherheim) von einer groBeren Bedeutung multireligiéser Fragen
sowie einer schlechteren Passung konfessionellen Religionsunterrichts (in bisheri-
ger Form) ausgegangen werden. Bezogen auf das vorliegende Sample scheint es an
neuen Sekundarschulformen mit Zindlichemn Kontext leichter zu sein, vielfiltige
Formate umzusetzen, die auch Elemente religiéser Praxis beinhalten bzw. gemein-
sam mit kirchlichen Kooperationspartnern gestaltet werden.!'0 An  Aleineren
(Obert-)Schulen scheint es zudem leichter zu sein als an grofen, mit besonderen
Formaten die Aufmerksamkeit der Schul6ffentlichkeit auf den Fachbereich Reli-
gion zu lenken. Der Kontextfaktor Stadt/Land sollte daher nicht unterschitzt
werden: Andere Untersuchungen stellen diesbeziiglich Unterschiede fiir Lern- und
Bildungsprozesse fest (s.S.33), die empirischen Daten dieser Interviewstudie
weisen auf Zusammenhinge von Schulkontext, Passung der Organisationsform
des Religionsunterrichts und Kooperationspartnern hin (vgl. z. B. SLOS, S. 214).
Es stellt m. E. ein Forschungsdesiderat dar, den Zusammenhang zwischen stidti-
schem bzw. lindlichen Schulkontext und umgesetzten Formaten von (religitser)
Bildung intensiver zu untersuchen.

5.8 Schule und (kirchliche) Kooperationspartner

Grundsitzlich bieten sich 6rtliche Kirchengemeinden als Kooperationspartner an
(v. a. bezlglich auBlerschulischer Lernorte, aber auch bei Formaten Schulnaher
Jugendarbeit, s. S. 302). Folgendes scheint dabei einflussreich zu sein: personliche
Bezichungen von Lehrkriften zu kirchlichen Mitarbeitenden, die Initiativ-
Bereitschaft von Kirchengemeinden sowie Erfahrungen der Schule in der Vergan-
genheit.!"”! Im evaluierten Projekt profitierten die Schulen von den vorhandenen
Kontakten der Regionalkoordinator*innen, die eine einfache Kontaktaufnahme zu
Kooperationspartnern ermdéglichten.

Noch geeigneter als Kirchengemeinden scheinen diakonische Einrichtungen
zu sein: Diese sind dhnlich flichendeckend verfiighar, eine Voraussetzung fiir
Formate wie die bewihrten Wahlpflichtkurse und vermutlich anschlussfihiger fiir
offene Angebote bei einer religiés heterogenen Schilerschaft. In stidtischen Kon-
texten stchen mehr und mit vertretbarem Aufwand erreichbare andersreligitse
Einrichtungen und Gesprichspartner*innen zur Verfiigung,

Schulformspezifisch kénnte die Kooperation mit Sozialpidagog*innen sein,
die an zwei portritierten Schulen beispielsweise bei der Erarbeitung des Trauer-
konzepts beteiligt waren, oder bei der Férderung einzelner Schiller*innen einbe-

1190 Vgl. z. B. Wunsch nach kirchlichen Kooperationspartnern fiir AG-Angebote im Ganztagsbe-
reich, OBS Herzhausen; Projekttag Jahrgang 5, IGS Hohenleben.
191§, S, 214; vgl. auch Rothgangel, s. S. 92.
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zogen sind.!9? Schulformspezifisch darf auch von einer gro3eren Bedeutung des
Ganztagsangebots bzw. Formaten Schulnaher Jugendarbeit und damit der auller-
schulischen Kooperationspartner ausgegangen werden (s. S. 23/44), ohne dass
dies in dieser Studie vergleichend untersucht werden konnte. Férderung der Schii-
ler*innen und Qualitit dieser Formate gelingen aber wohl eher, wenn auch Leht-
krifte einbezogen sind, die die Passungsanforderungen gut kennen und bereits
eine Beziehung zu den Schiler*innen entwickelt haben (s. S. 45/201).

Der Wahlpflichtkurs der IGS Welthausen kénnte eine mégliche Perspektive fir
Kooperationen aufzeigen, auch wenn er in dieser Studie nicht als Schulnahe Ju-
gendarbeit kategorisiert ist: Als schulisch verantwortetes Format wurde er passend
zu den Schiler*innen entwickelt. In Verantwortung einer Lehrkraft und in Koope-
ration mit einem aullerschulischen Partner kénnen Schiiler*innen praxisbezogene
Lernerfahrungen machen und im Zuge eines Engagements fiir andere Menschen
Kompetenzen ausbilden.

Hervorzuheben ist weiterhin die Kooperation bzw. Vernetzung mit anderen Reli-
gionslehrenden. Der in anderen Studien beschriebene Nutzen von Kooperation
zeigt sich par excellence im Interview mit LO3. Dies erfordert allerdings zeitliche
Kapazititen, fiir die u. a. von der Schulleitung Zeitfenster geschaffen werden soll-
ten.!%% Fir eine Vernetzung unter Religionslehrenden kénnten auch kirchliche
Stellen Foren bereitstellen.

In den Interviews ist beziiglich Kirche weiterhin feststellbar, dass viele Religi-
onslehrkrifte diese mit Kontrolle assoziieren und nicht als unterstiitzenden Part-
ner fir religiose Bildung empfinden (s. S. 186/259). Dieser Befund gibt m. E. zu
denken. Eine gréBiere Distanz zur Kirche in Abhingigkeit von Schulform oder
Alter der Lehrkrifte, wie sie andere Studien feststellen (s. S. 101), konnte hier
nicht untersucht werden. Zum einen wire daflir wohl ein quantitatives und schul-
formvergleichendes Forschungsdesign notwendig, zum anderen hatten sich alle
Interviewten an einem kirchlich getragenen Projekt beteiligt, was fiir eine grund-
sitzliche Offenheit gegeniiber Kooperationen mit kirchlichen Partnern spricht.
Fir folgende Forschungsprojekte kénnte jedoch die auffillige Beobachtung hilf-
reich sein, dass von den portritierten Lehrkriften lediglich zwei élter als 40 Jahre
eingeschitzt werden (s. S. 282). Es wire zu untersuchen, ob es einen Zusammen-
hang zwischen Alter und Engagement fir ein &irchliches Projekt gibt, ob die Be-
obachtung die allgemeine Altersstruktur momentaner Kollegien widerspiegelt,
oder ob sie als Besonderheit des hier vorliegenden Samples nicht weiterzuverfol-
gen ist.

Fir kirchenschulpolitische Handlungsmoglichkeiten ergibt sich mit den Er-
gebnissen dieser Studie, dass das evaluierte Projekt eine sinnvolle Kooperations-
und Unterstitzungsform war: Mit ihm wurde ,,der Stirkung [...] der Person des

1192 Vol. Kap. 2.2.2; 2.2.5; 2.5.5.
1193 Vol. Fussangel/Richter, s. S. 51; vgl. 4.1.5.4: 1.03; vgl. 107, s. S. 186; vgl. SL08, s. S. 212.
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Religionslehrers mehr Aufmerksamkeit gewidmet“!1%4 — viele Interviewte erlebten
es als Wertschitzung ihrer Arbeit. Die intensive Férderung engagierter und inte-
ressierter Einzellehrkrifte erscheint dabei hilfreicher als ein breites Angebot in der
Fliche. Auch zukinftig sollte nach Mdéglichkeiten gesucht werden, mit kirchlichen
Personalressourcen, insbesondere der religionspidagogischen Institute, einzelne
Lehrkrifte sowie Fachkonferenzen an ihrer Schule zu begleiten und zu stirken.
Dies kénnte projektbezogen, aber ortsnah (,Geh-Struktur®) und tber einen linge-
ren Zeitraum (beispielsweise ein Schuljahr) erfolgen. Denkbar ist die Nutzung von
Synergien auf regionaler Ebene, im Sinne einer Vernetzung mehrerer nahegelege-
ner Schulen derselben Schulform wie im evaluierten Projekt — vorausgesetzt, die
Bereitschaft dazu ist vor Ort gegeben. Sinnvoll wire zudem ein persdnlicher An-
sprechpartner fiir die Schule tiber einen Fortbildungs-Projektzeitraum hinaus.!1%5
In diesem Zuge verlangt die dritte Phase der Lehrerqualifizierung mehr Aufmerk-
samkeit als bisher, wenngleich Ideen fiir Kooperationen und unterrichtsfernere
Formate religidser Bildung auch in den ersten beiden Ausbildungsphasen angeregt
werden sollten.

Fir den Religionsunterricht, beispielsweise die schulartbezogene, konzeptio-
nelle Unterstiitzung bei Binnendifferenzierung und Inklusion, winschen sich viele
Schulen cher die Begleitung durch Fachberater*innen als durch Personen mit
kirchlicher Berufsbiografie. Letztere haben ihre Stirke als Ideengeber fiir Formate
von Religion im Schulleben, insbesondere als Expert*innen bei schulseelsorger-
lichen Aufgaben und Gottesdiensten. Dabei kommt ,der Kirche® eine Rolle der
Dienstleisterin und des Gasts zu. Viele Schulen scheinen ihre Angebote an Mate-
rial, Lernorten oder Personal zu schitzen — iiber die konkrete Umsetzung bzw.
Passung sollten und miissen die Religionslehrenden der Einzelschule entscheiden.

5.9 Zukiinftige Forschungsaufgaben

Zur Weiterentwicklung der Perspektiven fiir religiése Bildung an neuen Sekundar-
schulformen bedarf es m. E. — und ausgehend von den Ergebnissen dieser Studie
bzw. hier festgestellten Liicken — weiterer Forschung, insbesondere in folgenden
drei Bereichen: Erstens wurde fiir Modelle von Religionsunterricht oben
(Kap. 5.2) die Spannung zwischen vorwiegend piddagogisch argumentierenden
Passungsanforderungen der Schulpraxis und dem religionspidagogischen Konsens
entlang der Merkmale konfessionell — kooperativ — kontextuell dargestellt. Das
Forschungsdesiderat besteht darin, die schwierige Spannung von Unterricht im
Klassenverband einerseits und positioneller Verortung des Religionsunterrichts im
Sinne von Art. 4 GG andererseits aufzulésen. Dabet gilt es Fragen der Qualifizie-

1194 Domsgen/Liitze: Schillerperspektven, 187, s. S. 94.
1195 Fiir weitere kirchenschulpolitische Empfehlungen vgl. Anhang 8.7 (Abschlussbericht der wissen-
schaftlichen Evaluation), dort insbesondere Abschnitte 9-11.
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rung der Lehrkrifte zu beriicksichtigen und besser als bisher religionsdistante
Schiller*innen in den Blick zu nehmen. In dem Zuge wiren Phasenmodelle im
oben skizzierten Sinn zu erproben, evaluieren und weiterzuentwickeln (s. S. 294).
An den Schulen setzt eine Weiterentwicklung entlang solcher Linien Teamarbeit
sowie zeitliches Engagement der Lehrkrifte voraus. Dies ist keine explizit schul-
formspezifische Forderung, aber an neuen Sekundarschulformen besteht ein ver-
gleichsweise groBer Verinderungsdruck.

Zweitens sind fir die inhaltliche Gestaltung des Religionsunterrichts an neuen
Sekundarschulformen (angesichts der als heterogen, aber tendenziell weniger kog-
nitiv-lernend beschriebenen Schiiler*innen) handlungsorientierte Formate sowie
ein addquates Mal3 an Binnendifferenzierung bedeutsam. Dazu fehlt empirische
Unterrichtsforschung: (Wie) niitzt Binnendifferenzierung den Schiiler*innen? Ist
Differenzierung im Religionsunterricht fachspezifisch irrelevanter, da er besser als
andere Ficher vielfiltige Aneignungsformen und handlungsorientierte Formate
nutzen kann? Welche Kompetenzen benétigen Religionslehrkrifte und wie kén-
nen sie diese ausbilden? Differenzieren sie individuell oder nach Niveaustufen?
Welche bestehenden religionsdidaktischen Konzeptionen haben eine gute Passung
zu den Unterrichtsanforderungen an neuen Sekundarschulformen? Diese Fragen
kann die Religionspiddagogik nicht allein kldren, sondern sie braucht dabei den
Bezug zur allgemeinen Schulentwicklungs- und Unterrichtsforschung.

Drittens braucht religiése Bildung — vor allem an neuen Sekundarschulfor-
men? — Formate von Religion im Schulleben, die besondere Chancen fir die er-
forderliche Erfahrungs-, Praxis-, Handlungs-, Erlebnis-, und Projektorientierung
bieten. Diese Formate kénnen im Religionsunterricht integriert sein oder auf
Schul- bzw. Jahrgangsebene einer groferen Zielgruppe zur freiwilligen Teilnahme
angeboten werden. Es stellt ein Desiderat dar, dass die religionspidagogische For-
schung Religion im Schulleben als zweite wichtige Sdule religidser Bildung in
Schule stirker in den Blick nimmt. Dabei gilt es auch das oben formulierte Desi-
derat aufzunehmen (s. S. 303), ob die erlebten Formate tatsdchlich eine Wirkung
auf die als schulformspezifisch vermuteten Bedarfe der Schiiler*innen haben.

Neben diesen drei hervorgehobenen Desiderata bestehen weitere Forschungs-
aufgaben, wie sie im Verlauf der Diskussion in den jeweiligen Teilkapiteln (z. B. zu
Kinder- und Jugendstudien oder zur Schulform Oberschule) formuliert sind.

Religiése Bildung am Lernort Schule ist in ihrer bisherigen Akzeptanz heraus-
gefordert. Die Ergebnisse und Beispiele dieser Studie zeigen, dass handlungs- und
schilerorientierte Formate gute Perspektiven fiir den Fachbereich bieten, dass
dafiir engagierte Lehrkrifte jedoch eine Voraussetzung sind.






6 Ausblick

s geht [bei Ergebnissen empirischer Untersuchungen] darum, den Blick zu schérfen
und Dinge wabriunebmen, die sonst nicht oder nicht ausreichend beachtet werden.
Gleichzeitig geht es darum, Desiderate u benennen, deren Bearbeitung dringend erforder-
lich ist.“11%6

Anliegen der Interviewstudie ist es, den Blick auf die neuen Sekundarschulformen
zu richten, die im (religions-)pidagogischen Diskurs oft wenig beachtet werden.
Die Befunde und genannten Desiderata der Interviewstudie sollten nun in den
Diskurs eingehen und den Blick fiir manche Themen schirfen. Allerdings missen
die empirischen Befunde mittels weiterer Studien verifiziert sowie diskutiert wet-
den, insbesondere beziiglich schulformvergleichender Fragen. Auch die Inter-
viewstudie selbst lieBe sich ausbauen: Es wurde festgestellt, dass die inhaltlich
strukturierende Inhaltsanalyse als Ausgangspunkt fiir weitere Auswertungen die-
nen und die Ergebnisse zu einer Typologie weiterentwickelt werden kdnnten
(vgl. 3.2.4.2).
Mit folgenden Thesen soll der geschirfte Blick pointiert werden.
1. Ein wichtiges Kriterium fir das Gelingen von Formaten ist die Passung: zu
den Schiiler*innen, aber auch zu Lehrkriften und zum Schulkontext. Da-
raus folgt, dass viele Formate religiéser Bildung eingelschulspezifisch zu ent-

119 Domsgen/Liitze: Schilerperspektiven, 179.
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wickeln bzw. anzupassen sind, und dass Religionsunterricht in unter-
schiedlichen Organisationsformen mdglich sein sollte, wenngleich eine
kleine Anzahl verschiedener Modelle erstrebenswert ist. Die Schulform
scheint nicht der entscheidende Einflussfaktor fiir die Formate religitser
Bildung zu sein, einen ebenso groB3en Einfluss kénnte ein lindlicher bzw.
stadtischer Schulkontext haben.

Passende Formate zeichnen sich an den neuen Sekundarschulformen u. a.
durch Praxis- und Lebensweltbeziige aus. An den portritierten Schulen zeigen
sich insbesondere beim Format Wahipflichtkurs bzw. Projektunterricht be-
sondere Chancen. Hier wire es eine Aufgabe der religionspidagogischen
Theoriebildung, Konzepte fiir Projektunterricht an neuen Sekundarschul-
formen anzubieten, die in der Schulpraxis auf ihre einzelschulspezifische
Eignung hin anzupassen wiren. Die Konzepte sollten u. a. darauf zielen,
das Selbstvertrauen von Schiler*innen zu stirken.

Aus anderen Untersuchungen ergibt sich der Befund, dass wenig textlastige
und stattdessen abwechslungsreiche Unterrichtsmethoden eine hohe Passung
zu den Schiiler*innen des Hauptschulbildungsgangs haben. Eine Prife-
renz fir handlungsorientierte Methoden findet sich bei manchen Interview-
ten der Oberschule wieder. Zudem scheint Berufsorientierung eine schul-
formspezifisch wichtige Aufgabe aller Unterrichtsficher und damit auch
des Religionsunterrichts zu sein. Die Passung der hier priferierten
Methoden fiir neue Sekundarschulformen insgesamt ist mit einem gréBe-
ren Sample zu priifen. Moglicherweise wirden bei einem solchen Ver-
gleich graduelle Unterschiede zutage kommen, jedoch kaum genuin schul-
formspezifische Merkmale. Als wesentlicher Faktor fiir den Unterrichts-
erfolg in den neuen Sekundarschulformen ist die Begiehungsebene zwischen
Lehrenden und Lernenden zu erginzen, die bei einem Teil der Schi-
ler*innen Bedingung fur Lernbereitschaft zu sein scheint.

Viele Schulleitungen schitzen den Beitrag von Formaten religiéser Bil-
dung zum Schulleben und fiir die Persénlichkeitsentwicklung ihrer Schii-
ler*innen. Etliche betonen die Bedeutung von sozialems Lernen oder Wer-
teerziehung. Perspektivisch braucht es fiir die Akzeptanz religiéser Bildung
am Lernort Schule Formate, die zu solchen Zielen beitragen, aber ein re-
ligionspidagogisches Profil haben.

Um eine Passung von Formaten religiéser Bildung zu den neuen Sekun-
darschulformen zu verbessern, ist zu diesen weitere Forschung zu betreiben:
Insbesondere zu den Bedirfnissen der Schiler*innen, die zwar individuell
sind, aber teilweise schulformspezifische — und vom Gymnasium ab-
grenzbare — Anforderungen stellen. Vermutet wird eine tendenziell gréBe-
re Distang der Schiiler*innen zu Religion und Kirche, die einen offenen Cha-
rakter sowie einen Erlebnischarakter der Formate erfordert. Auch die tat-
sachliche Passung einzelner Formate miisste mit anderen Forschungs-
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designs tberpriift werden (z. B. teilnehmende Beobachtung, Schiilerbe-
fragungen).

6. Erleichtert wird die Umsetzung von Formaten religiéser Bildung, insbe-
sondere von Formaten von Religion im Schulleben, wenn dafiir ein fester,
tberpersonaler Rabmen besteht. Einen solchen Rahmen bietet zum einen
der Religionsunterricht, beispielsweise fiir aullerschulische Lernorte und
Projektunterricht. Zum anderen kann die Verankerung von Formaten in
Schulprogrammen oder Schuljahresplinen einen Rahmen schaffen, bei-
spielsweise fiir Projekttage oder Gottesdienste. In dieser Interviewstudie
war es zu grof3en Teilen das evaluierte Projekt, das an den Schulen einen
Rahmen fiir besondere Formate religidser Bildung bot. Diese tiberperso-
nalen Rahmen werden vermutlich nur etabliert, wenn sich zunichst Ein-
zelpersonen aus Schulleitung und Kollegium dafiir einsetzen. Bereits um-
gesetzte und — in Fachkonferenz oder Schulgemeinschaft — breit akzep-
tierte Projekte kénnen die Etablierung erleichtern.

7. Die Notwendigkeit einer Weiterentwicklung des bisherigen konfessionellen Religi-
onsunterrichts hin u einem kooperativen oder dialogorientierten — aber konfessio-
nell positionierten — Mode// findet im theoretischen Diskurs einen grofien
Konsens. Die empirischen Befunde verdeutlichen die Notwendigkeit ein-
driicklich, insbesondere fir die Integrierten Gesamtschulen, zeigen aller-
dings auch manche Problemstellen, die vom religionspidagogischen
Fachdiskurs zu bearbeiten sind: Die Schulpraxis erfordert ein Modell, das
(auch) fir den Klassenverband passend ist, stirker auf religionsdistante Schii-
ler*innen Bezug nimmt und leicht umsetzbar ist. Dabei kénnten Phasen-
oder schulstufenspezifische Modelle méglicherweise Ldsungen bieten.
Die Schulpraxis sei daran erinnert, dass religiése Bildung und Orientie-
rung qualifizierte Lehrkrifte bendtigt, und Religionsunterricht durch
Klassenlehrer*innen Grenzen hat. Es ist jedoch auch eine Aufgabe der
Aus- und Fortbildungseinrichtungen fur passende Qualifikationsmiglich-
keiten zu sorgen.

8. Tur die Integrierten Gesamtschulen haben sich in dieser Interviewstudie keine
Spezifika beziiglich priferierter Formate oder Schillermerkmale finden
lassen. Allein der Wunsch nach Religionsunterricht im Klassenverband scheint
schulformspezifisch zu sein. Im Vergleich mit den Gesamtschulen zeigen
sich fir Oberschulen tendenziell schwierigere Bedingungen. Auch wenn
einzelne Interviewte von Chancen der neuen Sekundarschulform spre-
chen, tiberwiegen die Herausforderungen: Binnendifferenziernng und Inklusi-
on sind in dem Maf3e neue Aufgaben, die viel Zeit der Lehrkrifte fordern,
und fir die eine angemessene personelle Ausstattung tehlt. Das Leistungsnivean
der Schiiler*innen wird von vielen interviewten Oberschullehrkriften als
vergleichsweise gering beschrieben. Die Einfithrung der neuen Schulform
erfolgte sehr unbestimmt, sodass die Lehrkrifte und Schulleitungen die
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10.

Hauptlast der pddagogischen Ausgestaltung tragen mussten und mussen, ohne
wie neugegriindete Gesamtschulen auf bestehende Konzeptionen und
Materialien zuriickgreifen zu kénnen. Aus diesen Befunden folgt fiir (reli-
gionspidagogische) Aus- und Fortbildungseinrichtungen die Aufgabe,
Lehrkrifte an Oberschulen fiir ihre Arbeitsbedingungen besser vorzube-
reiten bzw. zu begleiten, indem sie — méglichst einzelschulspezifische —
konzeptionelle Unterstitzung bei der Arbeit an leistungsbezogener Dif-
ferenzierung und Inklusion anbieten. Auch die Aufgabe, eine Sekundarsin-
fen I-Didaktik weiterzuentwickeln, kommt diesen Einrichtungen zu. An
schulpolitische Ebenen sei der Bedarf an mehr personellen bzw. zeitli-
chen Ressourcen adressiert.

Kooperationen mit anfSerschulischen Partnern konnen Formate religidser Bildung
an neuen Sekundarschulformen bereichern und unterstiitzen. Dies gilt
vorrangig fir das Zurverfiigungstellen auBlerschulischer (beispielsweise
kirchlicher oder diakonischer) Lernorte. Besondere Chancen werden in
anderen Veroffentlichungen fir Schulnabe [ugendarbeit im Rahmen des
Gangtagsangebots betont, mit dem insbesondere an neuen Sekundarschul-
formen die Hoffnung verbunden wird, Bildungsungleichheit zu verrin-
gern. Die konkrete Umsetzung vor Ort scheint jedoch schwierig zu sein
und scheiterte im hier analysierten Material oft an unpassenden Themen,
Strukturen oder Personen. Die bedeutenden Chancen der Kooperation
kénnen nur bei passgenauen Angeboten mit geeigneter personeller Beset-
zung genutzt werden. Dies erfordert — so die portritierten Beispiele — ein
hohes personliches Engagement der Beteiligten, was durch einen messba-
ren Gewinn bzw. zeitliche Entlastung belohnt werden sollte (z. B. An-
rechnung auf die Arbeitszeit bzw. das Deputat, persénliche oder projekt-
bezogene ,win-win-Situationen®).

Einige Rahmenbedingungen fiir religiése Bildung in der Schule erscheinen
schwierig — manche sind schnell verdnderbar, andere Verinderungen
brauchen einen langen Atem. Dabei scheinen oft Einzelpersonen ent-
scheidend zu sein. Insbesondere einzelne Lebhrkrifte erweisen sich als zent-
ral fiir die Formate religiéser Bildung an ihrer Schule. Wenn Lehrkrifte in
Formaten einen Mebrwert fir sich und die Schuler*innen erkennen, sind
sie bereit, sich zu engagieren und (Frei-)Zeit zu investieren. Aufgrund ih-
rer Schliisselrolle sollten vonseiten (kirchen)schulpolitischer Handlungs-
ebenen Angebote zu ihrer Starkung ausgebaut werden (z. B. Vernet-
zungsmoglichkeiten, Fortbildungen, Anrechnungsstunden). SchlieBlich
sind es die portritierten engagierten Lehrkrifte und die von ihnen entwi-
ckelten, zu Schiller*innen passenden Formate, die ermutigende Perspekti-
ven fur religise Bildung am Lernort Schule aufzeigen.
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7.2 Abkiirzungsverzeichnis

Gingige Abkiirzungen theologischer Schriftenreihen richten sich nach RGG4
(Abkiirzungen Theologie und Religionswissenschaften nach RGG4, hg. v. der
Redaktion der RGG4, Tubingen 2007) und sind hier nicht aufgefiihrt.

Allgemeine Abkiirzungen richten sich nach der Schreibweise des Dudens. Da-
zu kommen einige themenspezifische Abkiirzungen wie ,RU* fiir Religionsunter-
richt.

a.a. O. am angegebenen Ort

Abs. Absatz

AG Arbeitsgemeinschaft

Anm. d. Verf.* Anmerkung der Verfasserin
bspw. beispielsweise

bzgl. beziiglich

bzw. beziehungsweise

ca. circa

d. h. das heil3t

Ders. Derselbe

Dies. Dieselbe(n)

DIPF Leibniz-Institut fiir Bildungsforschung und Bildungsinformation
ebd. ebenda

etc. et cetera

ev. evangelisch

evtl. eventuell

Fn. Fulinote

gof. gegebenenfalls

ggti. gegentiiber

Herv. i. O. Hervorhebung im Original
HS Hauptschule

1. W. im Wesentlichen

i.d. R. in der Regel

IGS Integrierte Gesamtschule

i. S.v. im Sinne von

JIM Jugend, Information, (Multi-)Media
Juleica Jugendleitercard

Kap. Kapitel

kath. katholisch

KGS Kooperative Gesamtschule
KIM Kindheit, Internet, Medien
Kl. Klasse

KMU Kirchenmitgliedschaftsuntersuchung

L(Zahl) [anonymisierte Lehrkraft]
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LBS Landesbausparkasse

LER Lebensgestaltung — Ethik — Religionskunde

m. E. meines Erachtens

Nds. Niedersachsen

0. 4. oder dhnlich

o. A. oder Ahnlichel[s]

OBS Oberschule

PU Projektunterricht

RK Regionalkoordinator*in (kirchliche Mitarbeiter*innen im
evaluierten Projekt)

RKRU religions-kooperativer Religionsunterricht

RL Religionslehrer*in

RS Realschule

RU Religionsunterricht

S. Seite

sog. sogenannten

S. O. siche oben

S. u. siehe unten

SL(Zahl) [anonymisierte Schulleitung]

u. a. unter anderem

usw. und so weiter

u U. unter Umstianden

V. a. vor allem

Verf. Verfasserin

vel. vergleiche

vmtl. vermutlich

WPK Wabhlpflichtkurs

z. B. zum Beispiel

z.T. zum Teil
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8.1 Interviewleitfaden Lehrkrifte (iiberarbeitet)

1. Hinstiegsfrage:
a.  An welchen Projekten waren Sie beteiligt?

b.  Was hat sich durch das Modell-Projekt fiir Sie als RL verindert?
Riickblick:
2. Projekt als Solches:

a.  Was wurde durch das Projekt méglich?

b.  Welche Art der Unterstiitzung haben Sie erlebt?

c.  Welche Entlastung?

d.  Welche Belastung? (durch Kolleg*innen?)
3. Verinderungen durch das Projekt?

a.  Fur Sie als RL?

i Thr Blick auf RU?

il. Thre Motivation fir das Fach?

iii. Wissen (fur RU und dariiber hinaus) erweitert?

iv. Religion im Schulleben: Sehen Sie das anders? Passieren neue Dinge?
b.  Fur die SuS?

i Motivation der SuS im Blick auf RU und Projektarbeit?

ii. Anderes?
c.  Inder Schule?

i Atmosphire in der Schule?

il. Ergebnisse der Projekte: Werden sie gesehen?

ii. Stellenwert des RU?

iv. Haltung von Kolleg*innen (ggu. Religion in der Schule/RU)

V. Bereitschaft zur aktiven Teilnahme von (fachfremden) Kolleg*innen?

Vi. Kirche als Partner von Schule: andere Wahrnehmung?

vil. Verinderung durch OBS/IGS-Umwandlung?

viii. Was erscheint Thnen bes. wichtig an der Struktur/an der Person RK?

Ausblick:

4. Wo sehen Sie Entwicklungspotenzial (fiir Religion an IThrer Schule)?

5. Thr Wunsch fiir Ihre Schule in Bezug auf den Aspekt Religion?

6. Konkrete Wunsche/Erwartungen? (an das Projekt + an die RK + an die Landeskitche
+ an die lokale Kitchengemeinde + an die Schulleitung/Kolleg*innen)?

7. Was braucht es fiir Nachhaltigkeit? (= wenn das Projekt auslduft: wie kénnte man es
schaffen, dass die angefangenen Dinge weitergehen?)

8. Was kénnen Sie dank der Teilnahme an diesem Projekt an andere Schulen weitergeben?
Abschluss:

9. Kirche in der Schule finde ich ...

10. Mé6chten Sie noch etwas loswerden?

RU = Religionsunterricht; RL = Religionslehrer; RK = RegionalkoordinatorIn; SuS = Schiiler*innen
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8.2 Interview-Leitfaden Schulleitungen (iiberarbeitet)

Einstiegsfrage:
1. Welche (pos+neg) Auswirkungen sehen Sie durch das Projekt fiir Thre Schule?

Riickblick:
2. Projekt:
a.  Welche Entlastung/Belastung?
b.  Verhiltnis von Aufwand und Nutzen fiir die Schule (durch Teilnahme am Pro-
jekt)? (beurteilen)
c.  Hatsich Ihre Sichtweise auf das Projekt im Laufe der Zeit verindert?

3. Verinderungen durch das Projekt?
a.  Hat sich Thr Blick auf das Fach (Ev.) Religion verindert?
i Hat das Projekt Thren Blick auf Aufgaben von RU verindert?
ii. Ist Thnen deutlich geworden, ob/was RU und Projekte (mit Anbindung
an das Fach) fiir Thr Schulleben und fiir Thre SuS austragen kénnen?
b.  Atmosphire in der Schule?
c.  Ihr Blick auf Kirche als Partner von Schule?
4. Einschitzung zu Kollegium: Offenheit fir Religion?

Ausblick:

5. Thr Wunsch fiir Thre Schule in Bezug auf den Aspekt Religion?

6. Konkrete Wunsche/Erwartungen
a.  an das Projekt fiir Thre Schule (Wenn's ideal liuft (mit dem Projekt), dann...)
b.  an die Kirche (lokal, landeskirchlich)

Abschluss:
7. Kirche in der Schule finde ich ...
8. Mochten Sie noch etwas loswerden?
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8.3 Protokollbogen Interview (Muster)

Protokollbogen Interview Code:
Datum:
Dauer:

Ort/Raumlichkeit:

Befragter:
Alter:
Geschlecht:

Funktionen:

Zusétzliche Infos/Vorkommnisse:

Interviewatmosphare/personale Beziehung:

Kommentare:
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8.4 Codesystem mit Haufigkeiten

Religionsunterricht
Inhalte (Ausrichtung, Themen)
Organisation
Evaluationsstudie-bezogen
Verschiedenes - RU
Religion im Schulleben (Formate)
Auferschulische Lernorte (auch Experten im RU)
Projektunterricht
Projekttag(e)
Wabhlpflichtkurs
Verschiedenes - Projektunterricht
Gottesdienste (Rituale)
Schulnahe Jugendarbeit
Schulseelsorgerliche Projekte
Weiteres
Vernetzung
Raum der Religionen (v. a. Eichingen)
Bedarfe (Anforderungen)
Zeitliches (fortlaufend, whd., punktuell, nachhaltig)
Verschiedenes Formate ReliS
Evaluationsstudie-bezogen
Haltung (zu religitser Bildung in der Schule)
Akzeptanz (religioser Angebote)
Schulleitung
Kollegium
Fachkonferenz Religion
Schiilerinnen / Schiiler
Religionslehrkraft
Engagement Lehrkraft
Push-Faktoren (Motive)
Hemmfaktoren (Belastungen)
Fortbildungsbereitschaft
Verschiedenes - Engagement

Ziele religioser Bildung fir Befragte/n

49
37

16

59

36
24
14
57
15
32

44
17
21
10
12
12

65
59
27
45
48

55
80
18
39
37
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Hintergrundwissen Person(en) 0
schulische Aufgaben 26
Fachkonferenzleitung 12
personliche Informationen 19
Haltung zur Kirche 55
Verschiedenes - Hintergrundwissen 23

Schulkontext: Rahmenbedingungen 0
Schulgréie 7
Einzugsgebiet 20
Schilerinnen und Schiiler 0

religiser Hintergrund 24
Schulform - Sus 11
Verschiedenes - SuS 14
Schulform 57
einflussreiche Personen(gruppen) 44
Stellung religitse Bildung 50
Verschiedenes - Schulkontext 22

Kooperationspartner 0
Name / Institution 56
Rollen 0

RK-Rolle 73

Kontakte herstellen 19

Ideengeber / AnstoRer 11

Finanzen 8

Evaluationsstudie-bezogen 11

Rolle anderer Kooperationspartner 23

Verschiedenes — Kooperation 13
Bewertung des Evaluationsprojekts 170

Verschiedenes 22

Codebuch MAXQDA 2018, VERBI Software
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8.5 Codeabdeckung nach Sets
Codesystem /Ql‘ /% ,Ql‘ o".s- o".r )O,\
L3 < oy, % % 81
439 s K %’5-9‘,
%“’o %, K %,

Themen bzw. A 2% 3% 3% 5% 4% 4%

i ungen des RU 5% 0% 4% 2% 3% 3%
Evaluationsstudie-bezogen 1% 2% 1% 0% 1% 1%
Verschiedenes - RU 4% 0% 1% 1% 1%
AuBerschulische Lernorte (auch Experten im RU) 4% 6% 6% 2% 4% 4%
Wahlpflichtkurs 0% 5% 5% 3% 2%
Projekttag(e) 6% 0% 6% 0% 3% 3%
Verschiedenes - Projektunterricht 5% 0% 1% 1%
Gottesdienste (Rituale) 2% 4% 10% 6% 5% 5%
Schulnahe Jugendarbeit 1% 0% 4% 1% 2%
Schulseelsorgerliche Projekte 6% 2% 10% 3% 4%
Vernetzung 0% 8% 2% 2% 4% 5%
Raum der Religionen {v. a. Eichingen) 0% 3% 4% 3%
Bedarfe (Anforderungen) 0% 4% 1% 1% 1%
zeitliche Dimension (fortlaufend, whd., punktuell, nachhaltig) 1% 2% 0% 1% 1%
Verschiedenes Formate ReliS 0% 1% 1% 1% 1% 1%
Evaluationsstudie-bezogen 5% 3% 1% 2% 2%
Religionslehrkraft 3% 8% 1% 4% 6% 4%
Schulleitung 9% 3% 5% 4% 8% 18% 3% 6%
Kollegium 17% 2% 7% 5% 3% 3% 8% %
spetziell Fachkonferenz Religion 5% 0% 2% 1% 2% 3% 2%
Schiilerinnen / Schiiler 2% 5% 7% 7% 1% 3% 5% 5%
“Push-Faktoren" / Mative 4% 1% 3% 7% 7% 3% 5% 5%
Hemmfaktoren / Belastungen 1% 2% 2% 2% 9% 1% 4% 3%
Fortbildungsbereitschaft 1% 0% 2% 1% 1% 2% 1% 1%
Verschiedenes - Engagement 3% 1% 4% 4% 4% 1% 4% 3%
Ziele religioser Bildung fiir Befragte/n 2% 3% 1% 1% 3% 2% 2% 2%
schulische Aufgaben 1% 1% 2% 1% 1% 1% 1%
Fachkonferenzleitung 0% 0% 1% 0% 1% 0% 0% 0%
persénliche Informationen 0% 1% 1% 1% 0% 1% 1%
Haltung zur Kirche 2% 10% 3% 6% 5% 8% 5% 5%
Verschiedenes 1% 1% 0% 5% 0% 1% 1% 1%
Verschiedenes - Schulkontext 2% 0% 0% 5% 1% 1% 1% 1%
SchulgroBe 0% 1% 0% 0% 0% 1% 0% 0%
Einzugsgebiet 2% 1% 0% 1% 1% 0% 1% 1%
Schulform 4% 3% 5% 11% 7% 10% 6% 6%
einflussreiche Personen(gruppen) 6% 2% 1% 1% 4% 1% 3% 3%
Stellung religidse Bildung 4% 4% 2% 2% 8% 1% 5% 4%
religidser Hintergrund 1% 1% 0% 2% 3% 1% 1% 1%
Schulform - Sus 1% 2% 1% 1% 1% 1%
Verschiedenes - Sus 4% 2% 3% 2% 2% 2%
MName / Institution 4% 1% 2% 5% 1% 3% 3% 3%
RK-Rolle 4% 5% 6% 2% 8% 4% 5% 5%
Kontakte herstellen 1% 1% 3% 0% 1% 1% 1% 1%
Ideengeber / AnstoRer 0% 2% 1% 1% 1% 1% 1%
Finanzen 1% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
Evaluationsstudie-bezogen 0% 3% 1% 1% 1%
Rolle anderer Koop 2% 1% 1% 1% 1% 1%
Verschiedenes - Koop 0% 2% 2% 2% 1% 1% 1%
Bewertung des Evaluationsprojekts 8% 20% 13% 12% 17% 21% 13% 14%
Verschiedenes 5% 2% 1% 2% 1% 2% 2% 2%
NICHT CODIERT 8% 16% 18% 12% 9% 15% 11% 12%
CODIERT 92% 84% 82% B8% 91% 85% 89% 88%
GESAMTTEXT 76.542 70476  61.280 95.585 69.406 67.575 279.014 719.878
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8.7 Evaluationsbericht

Abschlussbericht der wissenschaftlichen Evaluation des Modellprojekts ,,Religion
in der Oberschule/Gesamtschule wahrnehmen und begleiten® (Birte Low/
Prof. Dr. Bernd Schréder)?’

Einleitung

1. Genese und Auftrag der Evaluation

Nach Einfithrung der neuen Schulform ,,Oberschule” in Niedersachsen zum Schuljahr
2011/12 wutde auf Initative und in Verantwortung der Konféderation evangelischer
Kirchen in Niedersachsen das Modellprojekt ,,Religion in der Oberschule/Gesamtschule
wahrnehmen und begleiten® ins Leben gerufen. An 20 Schulen in sechs sog. Modellregio-
nen sollten vom 1. Januar 2014 bis 31. Dezember 2016 bzw. — nach genechmigter Verlin-
gerung — bis 31. Juli 2018 Mafinahmen erprobt werden, die den evangelischen Religions-
unterricht an der neu geschaffenen Oberschule sowie an Gesamtschulen etablieren bzw.
unterstitzen und zur Weiterentwicklung einer religionssensiblen Schulkultur beitragen.
Fir die Konzipierung und Durchfihrung dieser Mafinahmen wurden eigens Projektstellen
(sechs halbe Stelle sowie eine halbe Koordinationsstelle) geschaffen, die teils mit Diako-
ninnen bzw. Diakonen, teils mit Pfarrerinnen bzw. Pfarrern besetzt werden konnten.
Insgesamt setzte sich das Projektteam aus sieben Personen zusammen. Begleitet wurde die
Arbeit des Modellprojektes von einer Steuerungsgruppe.
Zeitversetzt bewilligt konnte dieses Projekt vom 1. August 2015 an evaluativ begleitet
werden. Zunichst bis zum 31. Juli 2017 angesetzt wurde die Laufzeit der Evaluation — der
Verlingerung des Modellprojektes entsprechend — bis zum 31. Januar bzw. 30. April 2019
fortgeschrieben. Fir die Konzipierung und Durchfithrung der Evaluation wurde am Lehr-
stuhl fiir Praktische Theologie mit den Schwerpunkten Religionspiddagogik und Bildungs-
forschung (Prof. Dr. Bernd Schréder) der Theologischen Fakultit der Georg-August-
Universitit Géttingen, eine 25 %-Stelle fiir eine wissenschaftliche Mitarbeiterin geschaf-
fen.1198
Aufgabe der Evaluation war es, ,,belastbare Aussagen® zu treffen tber

e die Akzeptanz von Religionsunterricht und Religion in der Schule bei Schullei-

tungen von Oberschulen und Gesamtschulen,

1197 Anm. der Verf.": Dieser Abschlussbericht wurde der Konf6éderation evangelischer Kirchen in
Niedersachsen im April 2019 vorgelegt. Mit leichten Kiirzungen darf dieser Bericht hier freund-
licherweise abgedruckt werden.

1198 Ausdriicklich sei festgehalten, dass es keineswegs selbstverstindlich, aber dennoch sowohl
sachgemil als auch schr erfreulich ist, dass die Konféderation sich zur Evaluation des Modell-
projekts entschlossen hat. Gleichwohl muss auch festgehalten werden, dass die #achlanfende Ein-
setzung der Evaluation nicht optimal war — auf diese Weise war insbesondere eine Erhebung
der Ausgangslage vor Beginn der Modellinitiativen und damit auch eine Vorher-Nachher-
Kontrastierung nicht mdglich.
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e mogliche und aussichtsreiche Entwicklungsmoglichkeiten von Religionsunter-
richt und Religion in der Schule an Ober- und Gesamtschulen,
e Unterstiitzungsbedarf der Religionslehrenden und (weitere) Handlungserforder-
nisse der beteiligten Kirchen im Blick auf Ober- und Gesamtschulen,
e die Akzeptanz von Religionsunterricht und Religion in der Schule bei Schiilerin-
nen und Schulern®.11%
Weder intendiert noch leistbar war es flir diese Evaluation, die ,,Zielerreichung des evalu-
ierten Projekts“!20 zu bewerten — die versetzten Laufzeiten von Modellprojekt und Evalu-
ation lieBen keinen Vorher-Nachher-Vergleich zu; zudem war der Auftrag an das Model/-
projekt, ;wahrzunehmen und zu begleiten®, kaum zu operationalisieren.
Der vorliegende Bericht ist in seiner Darstellung nicht von vornherein auf die Beantwor-
tung der Leitfragen der Evaluation ausgerichtet. Vielmehr sucht er, die Beobachtungen
und empirischen Erhebungen der Evaluation auf beschreibende Weise zusammenzufas-
sen, thematisch zu biindeln und daraus im Blick auf die benannten Aspekte einige Emp-
fehlungen abzuleiten bzw. weiterfiihrende Fragen zu stellen — die dann unvermeidlich
doch Bewertungen beinhalten.
Neben dieser Skizze von ,,Genese und Auftrag der Evaluation® (1.) zdhlt auch das folgen-
de Kapitel, in dem ,,das methodische Vorgehen und die Daten-Basis® erliutert werden
(2.), zur Einleitung. Materiale Ergebnisse der Evaluation kommen — thematisch geordnet —
in den Kapiteln 3 - 11 zur Sprache. In den Kapitel 12 und 13 werden Riickmeldungen von
Lehrerinnen und Lehrern sowie Schiilerinnen und Schiilern auf das Modellprojekt gebiin-
delt.
In Abschnitt 14 werden die Evaluationsergebnisse umgegossen in Antworten auf die der
Evaluation aufgegebenen Fragen (s.0.) nach Akzeptanz und Potential von Religionsunter-
richt und Religion im Schulleben an Oberschulen und Gesamtschulen.
Hier finden sich auch einige Empfehlungen; allerdings werden auch im Text immer wieder
schlussfolgernde Fragen gestellt und Anregungen gegeben, die sich auf die dort verhandel-
te Sachthematik bezichen. Sie werden grafisch abgesetzt.

2. Das methodische Vorgehen und die Daten-Basis

2.1 Leitfaden-Interviews mit Lebrkrdften und Schulleitungen

Bei der Evaluation wurden verschiedene Forschungsmethoden kombiniert. Kern der
Befragungen waren Leitfaden-Interviews mit am Modellprojekt beteiligten Lehrkriften
und Schulleitungen. Ein wesentliches Grundprinzip qualitativer Forschung ist die Rekon-
struktion von ,,Sinn oder subjektive[n] Sichtweisen®!2’! der Befragten. Die relativ offene
Gesprichssituation von Interviews gab die Moglichkeit, dass die Befragten dulBerten, ,,was
fiir sie selbst wichtig ist, und in der Art und Weise wie sée selbst sich ausdriicken méchten®1202

199 So im Bewilligungsschreiben der Konféderation vom 25. Juni 2015.
1200 Aeppli et al.: Empirisches wissenschaftliches Arbeiten, 216.

1201 Helfferich: Qualitit, 21.

122 Aa.0., 24.
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[Herv. i. O.]. Gleichzeitig war durch den Interviewleitfaden eine grundlegende Struktur
sowie Vergleichbarkeit zwischen den Interviews gegeben. Insgesamt wurden im Zeitraum
November 2015 bis Februar 2018 25 Interviews mit 17 Lehrkriften und 8 Schulleitungen
an 10 der insgesamt 20 Projektschulen gefiihrt (davon 3 IGS, 6 OBS, 1 HS).

Ausgewihlt wurden die Befragten nach dem Kiriterium des theoretical sampling. Demnach ist
eine theoretische Sittigung dann erreicht, wenn weitere Interviews keine neuen Ergebnisse
hervorbringen wiirden. Die Auswertung der Interviews erfolgte nach der Methode der
qualitativen Inhaltsanalyse. Davon gibt es zahlreiche Varianten, das Vorgehen hier stiitzt
sich auf die Form der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Udo
Kuckartz, bei der es vorrangig um ,die Identifizierung von Themen und Subthemen,
deren Systematisierung und Analyse der wechselseitigen Relationen®!23 geht. In einem
zirkuldren Prozess wurden die transkribierten Texte kodiert und analysiert.

2.2 Fragebogen-Erbebungen unter Schulleitungen und Lebrkrdften an Modellprojetschulen nnd
Vergleichsgruppe

Erginzt wurden diese Interviews durch zwei Fragebogen-Erhebungen. Die Fragebogen
boten eine breitere Datenbasis, die es ermdglicht, die qualitativen Ergebnisse der Inter-
views in einen grofieren Rahmen einzuordnen und so zu validieren. Auch Hypothesen aus
den Interviews konnten tberprift werden. Gleichzeitig werden die quantitativen Daten
durch die Einzelfille vertieft und plausibler interpretierbatr.!** Dies sind Vorteile des
Mixced Methods-Ansatzges. Zudem wurde so allen Projektbeteiligten an den Schulen die Még-
lichkeit gegeben, Lob und Kritik am Modellprojekt zu duBlern. Aufgrund der recht kleinen
Zahl von 20 vorgegebenen Projektschulen kann bei den Fragebogen statistische Reprisen-
tativitdt nur fir den Kreis der Projektschulen, nicht aber fir die Schulformen Ober- und
Gesamtschule in Niedersachsen insgesamt beansprucht werden. Daraus folgt, dass die im
vorliegenden Bericht genannten Zahlen nur begrenzt belastbar sind.

Bei der ersten Fragebogenerhebung im Februar 2016 wurde der Bogen an 20 Schulleite-
rinnen und Schulleiter sowie 58 Lehrerinnen und Lehrer verschickt. Der Rucklauf betrug
mit 11 bzw. 19 Bégen 55 % bzw. 33 %.

Die Auswahl der Lehrkrifte erfolgte mit Hilfe der Regionalkoordinatorinnen und -koor-
dinatoren, die in der Rolle der ,gatekeeper® agierten. Es wurde eine Liste derjenigen Perso-
nen erstellt, die im Projekt in einer solchen Weise involviert waren, dass von ihnen hinrei-
chende Erfahrungen zur Beantwortung der Fragen erwartet werden konnte. Dies fihrte
u.a. dazu, dass es unterschiedlich grole Anzahlen von Befragten pro Schule gab.

Bei der zweiten Erhebung wurde im Februar 2018 nach denselben Kriterien ein weiter-
entwickelter Fragebogen an 19 Schulleitungen sowie 68 Lehrkrifte der Modellprojektschu-
len gesandt. Ausgewertet werden konnten 10 bzw. 25 Bégen (Ricklauf 53 % bzw. 37 %).
Parallel fand die Befragung einer Vergleichsgruppe statt, hier bestand die Grundgesamtheit
aus 30 Schulen mit ihren 30 Schulleitungen sowie 90 Lehrkriften (Ricklauf 40 % bzw.

1203 Kuckartz: Qualitative Inhaltsanalyse, 98.
1204 Vgl. Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse, 23.
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13 %, also jeweils 12 Bogen). Kriterium fiir die Auswahl der Schulen der Vergleichsgrup-
pe war, dass sie nicht selbst in Projekte involviert waren, wohl aber in regionaler Nihe zu
den Modellprojektschulen unter vergleichbaren Bedingungen arbeiten, also etwa in einem
dhnlichen stidtischem bzw. lindlichen Kontext. Es gibt folglich Daten von vier verschie-
denen befragten Gruppen.

Die Lehrkrifte der Modellprojektschulen gaben im zweiten Fragebogen zu 74 % an, dass
sie bereits an der ersten Befragung teilgenommen hitten. Dort handelt es sich also zu
groferen Teilen um eine dhnliche Gruppe. Bei den Schulleitungen waren es lediglich 33 %.
Bekannt ist, dass es an einigen Schulen personelle Verinderungen gab. Ob dariiber hinaus
andere Griinde wie Zustimmung zum bzw. Erwartungen an das Projekt ausschlaggebend
fiir eine Beantwortung waren, kann nicht gesagt werden.

2.3 Weitere Bausteine zur Datenerbebung

Zu diesen beiden grofien Bestandteilen der Evaluation kommen weitere Bausteine hinzu,
die wihrend der intensiven Begleitung des Modellprojekts und dank der Teilnahme der
Evaluatorin an nahezu allen Teamtreffen der Modellprojekt-Mitarbeitenden wie an den
Sitzungen der Steuerungsgruppe entwickelt und realisiert werden konnten. Dazu gehort
zum einen die Systematisierung der Projekte (vgl. 6.). Zum anderen konnten Gruppenin-
terviews mit Schulerinnen und Schilern gefiihrt,?%> zum dritten eine schriftliche Befra-
gung der Regionalkoordinatorinnen und -koordinatoren vorgenommen werden.

Ergebnisse der Evaluation in thematischer Ordnung

3. Charakteristika der Oberschule und der Integrierten Gesamtschule

Ein Auftrag an die Begleitevaluation war es, Aussagen iber Spezifika der ,,neuen® Schul-
form Oberschule sowie der Integrierten Gesamtschulen im Aufbau, die fir das Modell-
projekt ausgewihlt waren, zu treffen, die fir die Entwicklung religiéser Bildungsangebote
fir Schilerinnen und Schiiler prigend sein kénnten. Dies erwies sich als eine der schwie-
rigsten Aufgaben, denn gemeinhin sind ,,die Unterschiede zwischen Schulen innerhalb einer
Schulform [...] gréBer als die Unterschiede zwischen Schulformen!“1206 Schulen, egal
welcher Schulart, sind wohl eher von Einzelpersonen, von den baulichen oder atmosphi-
rischen Gegebenheiten oder vom Einzugsgebiet als von der Schulform bestimmt. Folge-
richtig konnten auch viele befragte Lehrerinnen und Lehrer keine Antwort darauf geben,
welche besonderen Merkmale oder Herausforderungen sie fiir ihre Schulform sehen. 1207

1205 Aus Kapazititsgriinden konnten diese nicht nach wissenschaftlichen Methoden ausgewertet
werden, sondern die Eindriicke aus den Gesprichen stehen auf einer Stufe mit anderen Be-
obachtungen und Mitschriften.

1206 Fischer: Wider eine schulformspezifische Religionsdidaktik, 293-303, hier 295; vgl. auch Roth-
gangel/Liick/Klutz: Triangulation und Ausblick, 256.

1207 Auffallig ist, dass insbesondere Lehrende der Oberschule die Frage nach den Besonderheiten
nicht beantworten (konnten). Uber die Griinde dafiir haben wir jedoch keine gesicherten Er-
gebnisse.
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Beim Versuch, die Frage nach den besonderen Charakteristika dennoch zu beantworten,

sind folgende Aspekte von hervorgehobener Bedeutung:

D

2)

Ober- und Gesamtschulen vereinen verschiedene Bildungsginge in einer Schule,
in der Regel in einer Klasse und in einem Kollegium. Unter den allgemeinbildenden
Schulformen der Sekundarstufe I sind es somit diese beiden Schulformen, die sich in
besonderem MaBe den Themen Heterogenitit und Binnendifferenzierung stellen
(Grundschulen oder berufsbildende Schulen tun dies selbstverstindlich auch).

Nicht zuletzt ist die Frage der Inklusion fiir viele Lehrkrifte der oftmals aus Haupt-
und Realschulen hervorgegangen ,,neuen Schulformen eine fir wichtig erachtete
Herausforderung. In der ersten Fragebogenerhebung kam dieses Thema noch nicht
in den Blick, u.a. deshalb, weil in kaum einem Interview das Thema Inklusion bzw.
der Wunsch nach mehr Unterstiitzung in diesem Bereich direkt angesprochen wor-
den war. Inklusion schien ,,normal zum Schulalltag dazu zu gehéren und weitge-
hend von Lehrerinnen und Lehrern akzeptiert zu sein. Die zweite Fragebogenerhe-
bung von 2018 wies jedoch deutlich auf die gestiegene Bedeutung des Themas sowie
den weiteren Unterstiitzungsbedarf bei vielen Lehrkriften hin: Dort beantworteten
100 % aller befragten Lehrenden der Integrierten Gesamtschule bzw. 74 % der
Oberschule bzw. 80 % der Oberschule mit gymnasialem Zweig die Frage, ob das
Thema Inklusion sie und ihren Unterricht betreffe, mit ,,trifft voll und ganz zu® oder
,trifft eher zu“! Speziell Unterrichtende an einer Oberschule mit gymnasialem Zweig
wiesen auf stirkere Differenzierungsanforderungen hin.

Letztlich betrifft die Frage auch die der Qualitit des Religionsunterrichts: Das Unter-
richten in heterogenen Gruppen stellt neue Anforderungen. Zudem sehen sich die
Lehrerinnen und Lehrer im Religionsunterricht besonders allein gelassen, da dort
keine Ressourcen fiir zusitzliche individuelle Férderung eingesetzt werden.

»Das Thema ,,Inklusion® betrifft mich und meinen Unterricht stark, 1208

trifft voll und trifft eher

ganz zu trifft eher zu | nicht zu trifft nicht zu
1GS 67 % 33 % 0 % 0%
OBS 27 % 47 % 20 % 7%
OBSgym 20 % 60 % 20 % 0%

Hinsichtlich des Aspekts Inklusion wiinschen sich Religionslehrende mehr
Unterstiitzung. Wie konnen Lehrerinnen und Lehrer bei dieser Aufgabe un-
terstiitzt werden?

Vorgabe und zugleich pidagogischer Grundsatz fir Oberschulen und Integrierte
Gesamtschulen ist es, dass ,,die Anzahl der Lehrkrifte in einer Klasse méglichst ge-
ring sein [soll]“12%, woraus sich ein vergleichsweise hohes Mal3 an fachfremd erteil-

1208 Antworten aller befragten Lehrkrifte der genannten Schulformen in den Fragebogen 2018.
1209 Die Arbeit in der Oberschule RdExl. d. MK v. 7.7.2011, gedndert durch RdExl. vom 9.4.2013
und 23.6.2015, entsprechend im Erlass zur Integrierten Gesamtschule.
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3)

4)

tem Unterricht ergibt. Zugleich kénnen in Anwendung dieses Grundsatzes dank
der relativ langen Verweildauer einzelner Lehrender in der Klasse die Lehrer-
Schiiler-Beziehungen gestirkt werden. Bei allen berechtigten Anspriichen an die
Qualitit der Ausbildung darf die Bedeutung der Beziehungsebene nicht unterschitzt
werden.!?!? In jedem Fall scheint es an Oberschulen und Gesamtschulen — im Ver-
gleich zu den anderen Schulformen der Sekundarstufe I — mehr Lehrkrifte im Fach
,»Evangelische Religion® ohne fundierte religionspiadagogische Ausbildung zu geben.
Auf dieses Problem wiesen insbesondere Schulleitungen der Oberschule bei der Fra-
gebogenerhebung 2016 hin.

Es stellt sich also zum einen die Frage, wie an Ober- und Gesamtschulen eine
ausreichende Zahl fachlich qualifizierter Religionslehrerinnen und -lehrer
zum Einsatz kommen kann;”?! zum anderen gilt es, bei allen konzeptionellen
Entscheidungen die Bedeutung der Beziehungsebene zu beriicksichtigen
und die darin liegenden Chancen zu nutzen.

Eine zentrale Beobachtung im Modellprojekt war: Fir Wahlpflichtkurse und Pro-
jektarbeit gibt es an Oberschulen und Integrierten Gesamtschulen vergleichsweise
grofle Freirdume. Insofern gehort praxis-, erfahrungs- und handlungsorientiertes
Lernen zu den Charakteristika dieser Schulformen.

Mit Unterstiitzung der Regionalkoordinatorinnen und -koordinatoren wurde dieses
strukturelle Moment im Rahmen des Projektes fir religiose Bildung genutzt. Dies
trug zur Stiarkung des Fachbereichs Religion — vor allem iiber den eigentlichen Reli-
gionsunterricht hinaus — bei. Mit solchen eher praxisbezogenen Lernformen kann
zudem im Fach Religion ein groB3erer Lebensweltbezug gelingen.

Ein vierter augenfilliger Aspekt ist — in Entsprechung zum hohen Stellenwert von
Zusammenhalt, Inklusion und Binnen- statt Auflendifferenzierung in diesen Schul-
formen — der relativ verbreitete Ruf nach Religionsunterricht im Klassenverband.
Einige Lehrerinnen und Lehrer, insbesondere an Integrierten Gesamtschulen, wiin-
schen sich eine ,echte’, d.h. offiziell anerkannte Moglichkeit fur Unterricht im Klas-
senverband, weil dies besser zum auf Inklusion angelegten System passe. Auch aus
Griinden der Offenheit bzw. des Miteinanders im Unterricht bevorzugen einige Leh-
rende den Klassenverband vor der Kursform. Andetre Lehrerinnen wiederum wiesen
auf die Problematik hin, dass es bei zunehmendem Alter der Schiilerinnen und Schi-
ler oder bei einem hohen Anteil muslimischer Schilerinnen und Schiiler schwierig
werde, den Klassenverband in diesem Fach zu erhalten — weil Religionsunterricht
dann faktisch in interreligiésen Gruppen mit einem konfessionell-kooperativem Cur-
riculum unterrichtet werde, dessen Inhalte von Teilen der Klasse abgelehnt werden.

1210 Zum Beispiel gibt es fiir Sachsen-Anhalt Daten, dass an den dortigen Sekundarschulen perso-

nenbezogene Motive deutlich hdufiger den Ausschlag fiir die Teilnahme am Religionsunterricht
geben als beispielsweise inhaltliche oder organisatorische. Vgl. Domsgen/Liitze: Schilerpet-
spektiven, 113.

1211 Wir haben im Blick, dass die Kirchenleitung dieser Herausforderung aktuell mit Qualifizierungs-

angeboten etc. begegnen mochte.
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In jedem Fall beschiftigt die Frage der Organisationsform des Religionsunterrichts
viele Lehrkrifte — moglicherweise mehr als an anderen Schulformen.

5) SchlieBlich ist die Suche nach programmatischen Merkmalen gerade der Ober-

schule als ,,work in progress* anzuschen. Vieles ist an den ,neuen® Schulformen
,;neu’ und das Urteil, ob etwas zum ersten Mal gemacht werden darf oder muss, fillt
unterschiedlich aus.
Einerseits sind tatsichlich neue Gestaltungsriume entstanden, andererseits ist der
Bereich Religion nur einer von vielen, der von den Lehrerinnen und Lehrern gestal-
tet werden will, und nicht alle kénnen ihren Fokus darauf setzen. Und auch wenn an
vielen Oberschulen mittlerweile Vieles gut lduft, gibt es weiterhin kritische Stimmen
wie diese: ,,Das sage ich, wann immer ich gefragt werde: OBS in dieser Form funkti-
oniert nicht!ll Das ist nicht Schulqualitit, sondern Mangelverwaltung!“1?12 Im Unter-
schied zu etablierten Schulformen sind namentlich Oberschulen also als Schulen auf
der Suche nach ihrem Proprium zu beschreiben.

4. Faktoren fiir Akzeptanz; religidser Bildung in der Schule

Grundsitzlich ist zur Akzeptanz religiéser Bildung in Ober- und Gesamtschulen zu be-
merken, dass im Fragebogen 2016 80 % der befragten Lehrerinnen und Lehrer (an Mo-
dellprojektschulen) sagten: ,,Die Akzeptanz von Religionsunterricht und Religion in
der Schule bei meiner Schulleitung ist hoch/eher hoch.* Demgegentber stimmten
lediglich 42 % der Befragten der Akzeptanz-Aussage beziiglich ihrer Kolleginnen und
Kollegen zu. Der ,Gegenwind® gegen Religionsunterricht und Religion im Schulleben kam
also in der Tendenz eher von Kolleginnen und Kollegen als von der Schulleitung. Diesen
deutlichen Unterschied werten wir als Gberraschendes Ergebnis. Erklirbar ist dies vermut-
lich dadutch, dass viele Schulleitungen die Bedeutung religiéser Bildung fiir das gesamte
Schulleben mit Blick auf das Lernen von gegenseitiger Toleranz, Wertevermittlung etc.
schitzen.

Im Jahr 2018 waren die Ergebnisse etwas andere: Die Akzeptanz fur religiése Bildung im
Kollegium nahm auf 52 % zu, die der Schulleitungen ging auf 68 % zurtick (Lehrkrifte
Modellprojektschulen). In der Vergleichsgruppe schitzen nach Auffassung der dort Unter-
richtenden mehr als 80 % der Schulleitungen, aber nur 58 % der Kolleginnen und Kolle-
gen religiose Bildung hoch. AuBlerdem sagten in 2018 weniger Befragte, dass die Akzep-
tanz im Kollegium durch das Modellprojekt gestiegen sei (44 % gegeniiber 63 % in 2016;
beztiglich der Verdnderungen bei Schulleitungen lag der Wert bei beiden Befragungen bei
45 %). Uber die Griinde kann nur gemutmaft werden. Eine mégliche Erklirung kénnten
— zumindest in einigen Fillen — Schulleitungswechsel sein.

Schulleitungen sahen nur vereinzelt Spannungen im Kollegium beziiglich der Ficher
Religion bzw. Werte & Normen. Hier liegt eine Diskrepanz in der Einschitzung zwischen
den beiden Gruppen vor. AuBlerdem zeigt sich eine Korrelation zwischen der Akzeptanz

12121, C, Fragebogen 2018.
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durch Kollegien und der Schulform (r = -0,64): An Oberschulen war die Akzeptanz ten-
denziell geringer als an Gesamtschulen.

Die wichtigsten Faktoren fiir die Akzeptanz religiéser Bildung, die von Lehrkriften und

Schulleitungen genannt wurden, sind laut den Fragebogen-Erhebungen die folgenden:

)

2)

3

4)

5

der Status eines ordentlichen Fachs, beispielsweise erkennbar an der Lage im Stun-
denplan, den Aussagen von Schilerinnen oder Kollegen tber das Fach oder gleich-
wertigen Anforderungen

das Verhalten der Schulleitung, die — in engem Zusammenhang mit Punkt 1 — fur
den Status ,ordentliches Fach® sorgt oder Aktivititen im Schulleben mit religidsem
Bezug unterstiitzt bzw. behindert

die Person der Religionslehrerin/des Religionslehrers, die authentisch, engagiert
und selbstbewusst fir das Fach Religion eintritt, gleichzeitig eine Haltung der Dialog-
fahigkeit und Offenheit zeigt und deren Unterrichtsinhalte transparent sind

guter, qualitativ hochwertiger Unterricht mit ansprechender Gestaltung — fiir viele
ein Religionsunterricht, der sich durch Lebensnihe auszeichnet, andere Religionen
bzw. Konfessionen zum Thema hat und einfach ,,Spal3 macht“!213,

Im Modellprojekt wurde deutlich, dass ein wesentliches Kriterium fiir ,guten Unter-
richt® fur viele die Erfahrungen sind, die Schiilerinnen und Schiller (aulerhalb des
Klassenzimmers) in projekthaftem Arbeiten mit ,Religion® machen. Der Besuch au-
Berschulischer Lernorte oder besondere Projekte beférdern ihren Zugang zum The-
ma, erhéhen die Akzeptanz fiir Religionsunterricht in der gesamten Schulgemein-
schaft und stirken die Lehrer-Schiiler-Beziehung.

Die Sichtbarkeit der gelungenen Projekte (im Schulleben bzw. in der Schul6ffent-
lichkeit) stirkte in der einzelnen Schule die Stellung des Faches und damit auch den
Unterricht. Dies betraf insbesondere Projektarbeit, vor allem ficherverbindende oder
solche mit Beziigen zur Berufsorientierung, oder die Erarbeitung von Notfallplinen,
bei denen sich Religionslehrende (und Regionalkoordinatorinnen bzw. -koordinatoren)
mit ihrer Expertise einbrachten. Wichtig fiir die Akzeptanz des Fachbereichs ist, dass
die Botschaft vermittelt wird: ,,In Religion bewegt sich was“ oder ,,Die von Reli ar-
beiten an ihrer Qualitit (z.B. der Schulgottesdienste), entwickeln sich weiter*.

Wenn — wie im Modellprojekt — kirchliche Partner in Schule prisent sind, gelten insbeson-
dere die Punkte 3 und 4 in dhnlicher Weise auch fiir diese: Sie beeinflussen mit ihrem
Auftreten und der Qualitit ihrer Arbeit das Anschen religiser Bildung in der Schule —

positiv wie negativ.!2!4

1213 1,_G, Fragebogen 2018.
1214 Vgl. auch Liick: Darstellung und Interpretation, 117.
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5. Wiinsche an die zukiinftige Organisationsform des Religionsunterrichts in diesen Schulformen

Wiinsche fiir die Organisationsform des RU
(alle Befragten)

konfessionell getrennter RU
konfessionell-kooperativer RU
interreligioser RU

religionskundlicher RU

Fragebdgen 2018, n =59, Mehrfachnennungen moglicl

In vielen Gesprichen und insbesondere auf der Zwischentagung zum Projekt im Sommer
2016, die unter der Uberschrift ,,Religionsunterricht 2020 stand, wurde deutlich, dass sich
viele — aber nicht alle (I) — Lehrkrifte andere organisatorische Rahmenbedingungen fiir
ihren Religionsunterricht wiinschen. Aus diesem Grund wurde im zweiten Fragebogen
(mit der Méglichkeit zur Mehrfachnennung) abgefragt, welche Modelle die héchste Zu-
stimmung finden. Das Ergebnis, bezogen auf alle Gruppen,'?!> stellt sich wie folgt dar:

e  Tir eine Trennung des Klassenverbands nach konfessionellen Gruppen bzw. Wer-
te und Normen sprachen sich lediglich 9 % der Befragten aus (die zudem fast alle
ebenso andere Modelle guthiefen). Die ,,klassische” Form des Religionsunterrichts
wird demnach von der iberwiltigenden Mehrheit der Lehrkrifte als nicht mehr zu
den Bediirfnissen der Schulen passend eingeschitzt.

e Am hiufigsten wurde die Form des konfessionell-kooperativen Religionsunter-
richts gewiinscht (dem ein Unterrichtsfach ,,Werte und Normen® zur Seite stehen
soll). Diese Organisationsform ist in Niedersachsen seit 1998 realisierbar; sie kann
von jeder Schule beantragt werden: 50 % bis 67 % (je nach befragter Gruppe) hielten
dies fiir eine winschenswerte Form. Im Umkehrschluss bedeutet diese Zahl aber
auch, dass sich mehr als ein Drittel der Befragten momentan in keiner der in Nieder-
sachsen zuldssigen Organisationsformen wiederfindet
Es stellt sich die Frage, ob fiir dieses Drittel andere Organisationsformen er-
méglicht werden konnen, damit sie weiterhin gerne Religionsunterricht ertei-
len. Der Handlungsdruck zur Entwicklung (und Genehmigung) weiterer Or-
ganisationsformen des Religionsunterrichts ist an den hier untersuchten
Schulformen méglicherweise gréf3er als im Gymnasium.

1215 Alle Gruppen® meint Schulleitungen und Lehrkrifte von Modellprojektschulen sowie in der
Vergleichsgruppe. Die Balken bilden die Durchschnittswerte ab, die Prozentangaben sollen auf
die Differenziertheit hindeuten.
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e Zwischen 17 % und 60 % der Befragten wiinschten sich interreligiosen Religions-

unterricht, der von verschiedenen Religionsgemeinschaften gemeinsam verantwortet
wird. Hier zeigt sich ein deutlicher Unterschied zwischen den Schulformen: Schullei-
tungen und Lehrkrifte der Integrierten Gesamtschulen wiinschten sich einen solchen
Unterricht zu merklich gréBerem Anteil. Erkldrbar ist dies vermutlich vor allem, aber
nicht allein durch die Schulform, sondern auch durch den Schulstandort in eher stad-
tischen Regionen.
Bei allen Hinweisen auf unterschiedliche Bedurfnisse zwischen den beiden genann-
ten Schulformen ist allerdings vor einer Verallgemeinerung zu warnen: Nicht alle
Lehrenden der Integrierten Gesamtschulen mochten Religion im Klassenverband
unterrichten. Ein wesentlicher Grund fiir Zurtickhaltung gegeniiber diesem Modell
ist die inhaltliche oder konzeptionelle Beschrinkung, die ihr Religionsunterricht er-
fahren musste.

e  FEtwas tiberraschend ist — angesichts der Stichprobe von Lehrkriften, die sich in be-
sonderem Maf3e fir das Fach Religion interessiert — dass immerhin 16 % der Leh-
renden der Modellprojektschulen bzw. 25 % der Vergleichsgruppe sich fiir einen re-
ligionskundlichen Unterricht aussprachen. Unter den Schulleitungen befiirworten
10 % (Modellprojektschulen) sowie 33 % (Vergleichsgruppe) einen religionskundli-
chen Unterricht.

e Durchgefallen” sind im Fragebogen ein christlich-6kumenischer Religionsunterricht
parallel mit ,,Werte und Normen® (wie er beispielsweise in einer Studie von Genne-
rich/Mokrosch gefordert wird!?19) sowie ein Unterricht mit Phasenwechseln zwi-
schen Klassenverband und religiés bzw. weltanschaulich getrennten Gruppen (ein
Votschlag, der sich am Modell von Lehmann/Schmidt-Kortenbusch otientiert!?!7).

Auch wenn die Datenbasis klein ist, sollen — am Beispiel der Lehrkrifte beider befragter
Gruppen — die Unterschiede zwischen den Schulformen deutlich werden (vgl. Abbildun-
gen). Dies betrifft, wie eben erwihnt, insbesondere den interreligiésen Religionsunter-
richt. 1218

Deutlich wird an diesen Priferenzen, dass die Bediitfnisse an den Schulen unterschied-
lich sind. Unterschiedliche Rahmenbedingungen verlangen verschiedene Modelle. Dies
betrifft die Schulform, aber vor allem auch den Schulkontext bzw. das Einzugsgebiet.
Angesichts der hier erkennbaren Differenzierungen wire eine valide empirische
Erfassung der organisatorischen Priferenzen von Religionslehrenden verschiede-
ner Schulformen wiinschenswert.

1216 Vgl. Gennerich/Mokrosch: Religionsunterricht kooperativ, 146.

1217 Vgl. Lehmann/Schmidt-Kortenbusch: Dialogotienderter Religionsunterricht.

1218 Hier entfallen die Antworten der Lehrkrifte der Haupt-, Real- und Kooperativen Gesamtschule,
die auch einen Teil der Grundgesamtheit bildeten.
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Perspektivisch scheint es sinnvoll zu sein, je nach Region eine den Ortsbedingun-
gen angemessene Form des Religionsunterrichts zu realisieren — und folglich auch
Innerhalb eines Bundeslandes verschiedene Organisationsformen zu ermogli-
chen. 289

Wiinsche fiir die Organisationsform des RU
(Lehrkrifte OBS)

konfessionell getrennter RU
konfessionell-kooperativer RU
o6kumenischer RU
interreligidser RU

religionskundlicher RU

Fragebdgen 2018, n =15, Mehrfachnennungen méglich

Wiinsche fiir die Organisationsform des RU
(Lehrkrafte OBS mit gymn. Zweig)

konfessionell getrennter RU

konfessionell-kooperativer RU

dkumenischer RU

interreligioser RU

religionskundlicher RU

Fragebogen 2018, n =5, Mehrfachnennungen méglich

Winsche fiir die Organisationsform des RU
(Lehrkrafte 1GS)

konfessionell getrennter RU 0%
konfessionell-kooperativer RU
okumenischer RU
interreligidser RU

religionskundlicher RU

Fragebgen 2018, n =9, Mehrfachnennungen méglich

1219 Vgl. Pohl-Patalong et al.: Konfessioneller Religionsuntetricht, 80.299.314; vgl. Rothgangel/
Lick/Klutz: Triangulation und Ausblick, 264.
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6. Systematisierung der Projekte im Modellprojekt

Zu drei Zeitpunkten (September 2015, April 2017, April 2018) wurde durch die Evaluati-
on eine Systematisierung aller durchgefiihrten Projekte vorgenommen. Um die ein-
zelnen Projekte systematisch zu erfassen, wurden zunichst drei unterschiedliche Vorschli-
ge zur Kartografierung von Religion im Schulleben in Betracht gezogen. Letztlich wurde
der Vorschlag von Bernd Schréder als Vorlage genommen, auf das Modellprojekt zuge-
schnitten und weiterentwickelt. [...]"2%

Mit Unterstiitzung der Regionalkoordinatorinnen und -koordinatoren wurden alle Projekte
im Modellprojekt erfasst und geordnet. Unter ,Projekt wird dabei die bewusste Initiie-
rung einer zeitlich befristeten Aktivitit im Bereich religioser Bildung in Zusammenarbeit
von Schule und Regionalkoordinatorinnen bzw. -koordinatoren verstanden. Damit spie-
gelt die Systematisierung wider, in welchen Bereichen die Regionalkoordinatorinnen und
-koordinatoren ihre Kapazititen einsetzten. Dabei bestehen gewichtige Grenzen in der
Aussagekraft: Die reine Zdhlung der Projekte sagt nichts tiber den (zeitlichen) Aufwand
oder den Erfolg des Projekts, die Einteilung ist nicht immer trennscharf méglich und nur
ein Teil der Arbeit ist in dieser Weise zdhlbar. Projekte, die die Regionalkoordinatorinnen
und -koordinatoren umsetzen wollten, die aber aus den verschiedensten Grinden nicht
umgesetzt wurden, sind in der folgenden Abbildung nicht mitgezahlt.!??!

Systematisierung

® Projektunterricht

H AuBerschulische Lernorte im RU
M Fortbildung und Beratung flir LuL
1 Schulgottesdienste und Rituale
m Schulseelsorgerliche Projekte

m Vernetzung

® Schulnahe Jugendarbeit

1220 Anm. der Verf.: Vgl. Kap. 2.5.4 der Interviewstudie.

1221 Angegeben ist die absolute Zahl der Projekte und deren prozentualer Anteil an der Gesamtheit
der im viereinhalbjihrigen Modellprojektzeitraum durchgefithrten und dokumentierten 191 Pro-
jekte.
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Aus der Systematisierung lassen sich fir die Bewertung des Modellprojekts folgende
Schliisse ziehen:

D

2)

3)

Die Systematisierung zeigt Schwerpunkte der Arbeit: So gab es die meisten Projek-
te (27 %) im Bereich Projektunterricht, also in Angeboten, die thematisch, perso-
nell oder zeitlich direkt mit dem Fachunterricht verbunden sind. Kriterium fir die
Zuordnung war die Handlungsorientierung und Ganzheitlichkeit von Produkt und
Prozess (z.B. Projekttage, Wahlpflichtkurse o.4.). Darin spiegelt sich die oben er-
wihnte Beobachtung, dass solche Formate fiir Ober- und Gesamtschulen sich als
besonders geeignet erweisen und ,,nebenbei” die Akzeptanz des Faches Religion
starken. 24 % der Projekte bezogen sich auf auflerschulische Lernorte (dazu zihlt
neben dem Besuch einer Moschee auch die Einladung von Expertinnen oder Exper-
ten im Religionsunterricht, z.B. Gefingnisseelsorger). Der hohe Anteil der Projekte
in diesem Bereich ist u.E. darauf zurtickzufiihren, dass solche Dinge ohnehin zum
Religionsunterricht gehdren und fir die Lehrerinnen und Lehrer mit vergleichsweise
wenig Aufwand umzusetzen sind. Gleichzeitig wird deutlich, dass das Modellprojekt
den Anspruch, Religionsunterricht zu stirken, erfiillen konnte.

17 % entfielen auf Fortbildung und Beratung fiir Lehrende (mit einem Schwer-
punkt auf dem Thema ,,Notfallmanagement/Trauerkoffer”) sowie 13 % auf Schul-
gottesdienste und weitere vergleichbare liturgisch geprigte Formen. Einen deutlich
kleineren Anteil hatten die Felder Schulseelsorgerliche Projekte (10 %), Vernet-
zung (7 %) sowie Schulnahe Jugendarbeit (2 %). Schulseelsorgerliche Projekte
umfassen hier beispielsweise die Einrichtung von Ridumen der Stille, die Umsetzung
von Notfallplinen, Gottesdienste fir Lehrende oder Angebote fiir kleinere Schiiler-
gruppen vor Schulbeginn bzw. der Mittagspause (die Zidhlung und Zuordnung fiel
hier besonders schwer). Zum Bereich Vernetzung gehéren im Wesentlichen die
Netzwerktreffen der Modellprojektschulen in einer Region sowie die Herstellung von
Kontakten zwischen schulischen und kirchlichen Personengruppen (z.B. 6rtlicher
Kirchengemeinde und Kollegium oder Religionslehrerin und diakonischer Einrich-
tung), etwas Modellprojekt-Eigenes. Zur Schulnahen Jugendarbeit wurden vor allem
Projekte im AG-Bereich gezihlt, die in der Freizeit der Schilerinnen und Schiiler
stattfanden.

Deutlich wird, dass in den Regionen sehr unterschiedliche Schwerpunkte ge-
setzt wurden: In manchen Regionen bestand fast die Halfte der genannten Projekte
im Bereich Projektarbeit, in anderen lag der Fokus auf den auBBerschulischen Lernos-
ten oder der Fortbildung; in manchen Regionen wurden vier Bereiche abgedeckt, in
anderen alle sieben. Es ldsst sich nicht sagen, ob dies eher auf die Wiinsche der Schu-
len oder die Schwerpunkte der Regionalkoordinatorinnen bzw. -koordinatoren zu-
rickzufiihren ist. Eindeutig ist nur, dass die Bedirfnisse der Ober- oder Gesamt-
schule unterschiedlich sind bzw. die Freude an der Arbeit in bestimmten Feldern
personenabhingig ist.

Im Laufe des Modellprojekts haben sich kaum Verdnderungen in der Ausrichtung
der Projektarbeit in den Regionen ergeben. Allerdings ldsst sich im Vergleich der Sys-
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tematisierungen eine leichte Zunahme im Bereich Projektunterricht sowie Fortbil-
dung erkennen. Hypothetisch ist dies erstens darauf zuriickzufithren, dass Schulen
und Regionalkoordinatorinnen bzw. -koordinatoren sich besser kennenlernten sowie
durch den Austausch im gesamten Modellprojekt inspiriert waren, die Ideen anderer
Schulen zu dbernehmen. Zweitens sind dies diejenigen Bereiche, in denen immer
wieder etwas neu gemacht wird, wihrend Vernetzungstreffen oder ein Gottesdienst
zu einem bestimmten Anlass in feste Abldufe ibergegangen sein kénnen.

4)  Aufschlussreich ist, in welchen Bereichen Projekte eher schwer zu verwirklichen
waren. Dies betrifft knapp 10 % der erfassten Projekte, vor allem in den Bereichen
Schulnahe Jugendarbeit und Schulgottesdienste. Zum Teil sind die Grinde bekannt:
Eine AG fand mangels Interesse von Seiten der Schiilerinnen und Schiiler nicht statt,
ein zweites Angebot wurde von der Schulleitung abgelehnt. Bei Gottesdiensten war
der Grund der Ablehnung meist knappe Zeit oder fehlendes Interesse bei Lehren-
den.

Man kénnte diese Felder als die dezidiert glaubensbezogenen bezeichnen oder als
etwas, das ,,zweckfrei (d.h. in diesem Fall nicht als Anforderung des Curriculums
oder zur Férderung der Akzeptanz des Fachbereichs) und zusitzlich erarbeitet bzw.
besucht werden sollte. Zweckfreiheit und Zusatzcharakter kénnten zugleich Griinde
fir die Nicht-Umsetzung sein, ohne dass es dafiir empirische Belege gibt. Zwei
Schwierigkeiten dieser beiden Handlungsformate lassen sich jedoch benennen: Leh-
rerinnen und Lehrer kénnen ihte Ressourcen nur bedingt fiir ehrenamtliche (da nicht
auf das Deputat anrechenbare) Titigkeiten einsetzen. Zum anderen lehnen manche
Schulen glaubensbezogene Angebote ab, selbst wenn sie grundsitzlich den Wert reli-
gioser Bildung schitzen. Ein Drittes kommt dazu: Projekte im Bereich Schulnaher
Jugendarbeit ohne kirchliche Personalressourcen sind schwer umsetzbar.
SchlieBlich kénnen erginzend zur Systematisierung auch Ergebnisses der Fragebogen-
Auswertung 2018 hinzugezogen werden. Dort war die Eigenaussage der Lehrerinnen und
Lehrer gefragt, in welchen Bereichen der Systematisierung es an ihrer Schule Projekte gibt.
Auffillig ist, dass es (laut den Eigenaussagen) an den Projektschulen mehr Aktivititen im
Bereich auflerschulischer Lernorte im Religionsunterricht gab als in der Vergleichsgruppe
(80 % gegentiber 50 %). Dies galt auch fiir den Bereich Projektunterricht (64 % gegentiber
40 %0). In den Bereichen Schulgottesdienste oder Fortbildung sind die Werte sehr dhn-
lich.1222 Diese Zahlen kénnen wiederum verdeutlichen, in welchen Betreichen das Modell-
projekt Schwerpunkte gesetzt hat bzw. in welchen Bereichen das Modellprojekt als Ver-
statkung erlebt bzw. wahrgenommen wurde.

Daraus ergeben sich u.E. die Empfehlungen,

e dass in einem Folgeprojekt die Personen in der Position der Regionalko-
ordinatoren ihre Zeit eher nicht in klassische schulnahe Jugendarbeit und

1222 Schulgottesdienste und Rituale (56 % Modellprojektschulen vs. 50 % Vergleichsgruppe); Fort-
bildung und Beratung (76 % vs. 70 %); es gab etwas mehr Schulseelsorgerliche Projekte (28 %
vs. 20 %) sowie weniger Vernetzung (76 % vs. 80 %) und Schulnahe Jugendarbeit (0 % vs.

10 %).
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nur bei Bedarf in gottesdienstliche Arbeit im Kontext von Schulen inves-
tieren sollten, da dieser Bereich wenig Resonanz gefunden hat.

® dass Angebote im Bereich aullerschulischer Lernorte sowie Projektunter-
richt kirchlicherseits ausgebaut werden kénnten, da sie im Modellprojekt
gut angenommen wurden.

7. Perspektiven fiir ,,Religion im Schulleben

Grundsitzlich ist Religion im Schulleben anerkannt: Sowohl im Modellprojekt als auch in
der Vergleichsgruppe sagten drei Viertel der Befragten, dass dies in ihrer Schule eine Rolle
spiele. Zum Ausdruck kommt dies ihrer Meinung nach vor allem durch die Feier von
Gottesdiensten oder anderen religidsen Ritualen, durch die Kooperation mit ,Kirche® und
besondere Projekte. (Oft vermischte sich bei den Befragten allerdings ,,Religion im Schul-
leben® mit Fragen des Religionsunterrichts, beispielsweise mit der Versorgung mit Religi-
onslehrkriften oder mit der Diskussion organisatorischer Rahmenbedingungen.)
In Abschnitt 6 wurde gezeigt, dass bei den Modellprojektschulen die Bereiche Projektun-
terricht und auBerschulische Lernorte sowie Fortbildung und Beratung fiir Lehrende auf
besonderes Interesse gestofen sind. Die Einbeziehung aulerschulischer Lernorte und die
Frage der Fortbildung sollen in diesem Abschnitt weitgehend auflen vor bleiben, da sie
nicht zu ,,Religion im Schulleben® (im Sinne der hier gewihlten Definition) gehéren. Die
besonderen Chancen von Projektarbeit kénnen innerhalb des Religionsunterrichts genutzt
werden, aber vieles wirkt in das Schulleben hinein. Gleichzeitig ist Projektarbeit eine ver-
gleichsweise aufwindige Lernform — zumindest deuten Aussagen in Interviews darauf hin,
dass die meisten dieser Projekte ohne die zusitzliche ,,Ressource Regionalkoordinator®
nicht umgesetzt worden wiren.
Fur Religion im Schulleben heiB3t dies:
1) Religionsunterricht als Anker von Initiativen nutzen
Projekte, die Themen religioser Bildung aufgreifen und eng auf den Religi-
onsunterricht bezogen sind, z.B. Wahlpflichtkurse zu sozialen Fragen oder Pro-
jekttage mit starker Handlungsorientierung, bei denen klassische Themen des RU
eingebracht wurden (Tod & Sterben; Heilung eines Blinden, Feste in den Religionen,
etc.), werden an vielen Schulen gern umgesetzt. Aufwindige und dem Religi-
onsunterricht gegeniiber mehr oder weniger unabhingige Projekte, z.B. Got-
tesdienste und schulnahe Jugendarbeit gelingen oft jedoch nur unter Einsatz
zusdtzlicher, nicht-schulischer Ressourcen.
Man kann somit schlussfolgern, dass ,,Religion im Schulleben* dann beson-
deres einleuchtet, wenn sich entsprechende Initiativen aus dem Religionsun-
terricht ergeben.
2) Engen Kontakt zwischen Schule und kirchlichen Expertinnen und Experten
pflegen
Religion im Schulleben bzw. Schule als Lebensraum braucht hiufig auBerschulische
(kirchliche) Partner. Dies erhéht meist auch die Qualitit der Arbeit in diesem Be-
reich. Vor allem im lindlichen Raum, wo Kirche ,,eine der wenigen Institutionen ist,
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die dort weitgehend flichendeckend vertreten ist“!??3, bietet Kirche sich als ein sol-
cher aufBerschulischer Partner an. Dies gilt insbesondere fiir den Bereich Gottes-
dienste — diese werden an vielen Schulen gefeiert.

Im Modellprojekt war es sehr hilfreich, dass die Regionalkoordinatorinnen und
-koordinatoren — neben ihrer gewichtigen eigenen Expertise — in ihrer jeweiligen Re-
glon gut mit kirchlichen Personen und Einrichtungen vernetzt sind, sowie weitere
passende Lernorte oder Ansprechpersonen kennen. Diese Kontakte zu haben und zu
pflegen braucht Zeit, die Lehrkrifte im Schulalltag nicht haben — Gemeindepastorin-
nen und -pastoren ebenso wenig. Ein Ziel von auf Dauer gestellten Unterstiit-
zungsmalinahmen sollte sein, dass engagierte Lehrerinnen und Lehrer auf
einfache und schnelle Weise Kontakt zu kirchlichen Expertinnen und Exper-
ten aufnehmen und diese dann auch an der betreffenden Schule unterstiit-
zend titig werden kénnen.

Die Wiinsche der befragten Lehrkrifte machen deutlich, dass es oft auch kleine Din-
ge waren, die sie bei der Gestaltung von Religion im Schulleben unterstiitzen wiir-
den: Die Anwesenheit von Pastorinnen oder Pastoren bei Schulgottesdiensten wird
gewlnscht und das selbstverstindliche Zur-Verfiigung-Stellen kirchlicher Rdume wi-
re eine Hilfe. Dieser Kontakt vor Ort kann nicht ,gemacht®, aber vielleicht angeregt
werden.

»ldeenpool zur Verfiigung stellen

Auf manche Ideen kommt man nicht von allein, aber sie scheinen sofort zur eigenen
Schule oder Schillergruppe zu passen. Wenn man ein Projekt nicht von Null an pla-
nen muss und wihrend der Realisierung um Rat fragen kann, spart dies Energie fiir
Anderes.

In der Publikation des Modellprojekts (und anderen bestehenden Materialien) sind
inspirierende Projektideen gesammelt. Aufgabe wire es, diese weiter zu verbreiten —
wiinschenswerter Weise mit der Moglichkeit zur persénlichen Nachfrage.
Interreligiése Konzepte (weiter-)entwickeln

Die Zusammensetzung der Schiilerschaft vieler Ober- und Gesamtschulen erfordert
interreligidse Ansitze — egal ob bei Projektarbeit oder fiir Schulfeiern. Dies zeigen
insbesondere Aussagen der Modellprojektschulen in stidtischen Kontexten. Mit der
Herausforderung, Konzepte dafiir zu entwickeln, sind Lehrerinnen und Lehrer weit-
gehend allein gelassen, sowohl die Praxisentwiirfe als auch die theoretischen Reflexi-
on stehen noch immer am Anfang.'??* Perspektivisch ist es wichtig, dass Angebote
fiir Religion im Schulleben diesen Aspekt stirker beriicksichtigen. Schulen brauchen
gestaltete oder angeleitete Méglichkeiten fur die Begegnung unterschiedlicher religic-
ser Weltanschauungen und deren Reflexion.

Grenzen schulnaher Jugendarbeit anerkennen

Die Systematisierung hat gezeigt, dass es schwierig war — auch an den Modellprojekt-
schulen mit besonders fiir Religion engagierten Lehrkriften und der Unterstiitzung

1223 Domsgen/Schluf3/Spenn: Schule und Religion, 14.
1224 Vgl. jedoch z. B. Arnold et al. (Hg.): Gottesdienste.
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durch die Regionalkoordinatorinnen und -koordinatoren — Angebote schulnaher Ju-
gendarbeit zu etablieren. Dabei wird dieser Bereich von Seiten der Kirchen oft als
wichtige Méglichkeit gesehen, in Zeiten der Ganztagsschule Jugendliche und Kinder
zu erreichen. Und — ohne pauschalisieren zu wollen(!) — insbesondere Jugendliche
und Kinder an Oberschulen und Gesamtschulen werden vermutlich nur dann von
kirchlichem Personal erreicht, wenn Kirche auf sie in der Schule zugeht.

Einige Schulen begrifien ein solches kirchliches Engagement, da es ihr Angebot im
Ganztag bereichert. Aber die Anlaufschwierigkeiten sind in jedem Fall grof3er als in
anderen Arbeitsbereichen, weil dieser Bestandteil von Religion im Schulleben weni-
ger selbstverstindlich ist als andere, und weniger Bedarf gesehen wird als z.B. fiir
schulseelsorgerliche Projekte. Deutlich wird im Modellprojekt auch, dass diese Pro-
jekte letztlich von Kirche getragen werden missen, es braucht au3erschulisches bzw.
kirchliches Personal fiir diese Arbeit. Gleichzeitig braucht es aber mindestens eine
Lehrkraft, die das Anliegen unterstiitzt und als verlisslicher Ansprechpartner fun-

giert.

8. Der Beitrag von Religionsunterricht und Religion im Schulleben zum Schulprogramm

Die Dimension der Schulprogramm-Arbeit stand nicht im Fokus der wissenschaftlichen
Untersuchung. Gleichwohl wurde und wird die Férderung von Religionsunterricht und
Religion im Schulleben durch MaB3nahmen des Modellprojektes bisweilen relevant fir die
Schulprogramm-Arbeit der beteiligten Schulen.

Unter Schulprogramm-Arbeit soll hier verstanden werden, dass die einzelne Schule (in
Zusammenarbeit von Leitung und Kollegium, ggfs. Eltern- und Schiilerschaft) konzeptio-
nelle Uberlegungen zu ihrer Weiterentwicklung anstellt und entsprechende Initiativen zu
deren Implementierung und 6ffentlicher Kommunikation ergreift. In dieser Hinsicht sind
unter den MaBnahmen des Modellprojekts in erster Linie die gffentlichkeitswirksamen Projekte
aufzurufen.

Einfluss auf die Programmatik der beteiligten Schulen haben die Regionalkoordinatorinnen und
-koordinatoren nicht genommen und auch nicht zu nehmen versucht. Das hitte ihre Rolle
entschieden iberdehnt; auch die an Projekten beteiligten Lehrenden haben u.W. keine
Versuche unternommen, aus gelingenden Projekten Konsequenzen fiir das Programm
ihrer Schule abzuleiten — allzu deutlich war von Anfang an, dass es hier nicht um die Im-
plementierung dauerhafter Angebote, sondern um die Erprobung punktueller Initiativen
gehen soll. Mit anderen Worten: Hier wird die Grenze einer temporiren, projekthaft ange-
legten Forderinitiative deutlich. Das heif3t allerdings nicht, dass es nicht erstrebenswert,
sinnvoll oder moglich wire, aus dem Modellprojekt Impulse fir die Schulprogramm-
Arbeit von Schulen zu gewinnen. Im Gegenteil: Es wire férderlich, wenn Schulen in ihren
Programmen nicht nur ihre Wertschitzung von daseins- und wertorientierender Bildung
(in Gestalt von Religions- und Werte und Normen-Unterricht) zum Ausdruck brichten,
sondern sich positiv zum Religionsunterricht als Standbein und Religion im Schulleben als
Spielbein ,bekennen‘ wiirden.
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Zu den besagten 6ffentlichkeitswirksamen Projekten zdhlen insbesondere die Wahlpflicht-
kurse, die hdufig in Kooperation mit aullerschulischen Partnern durchgefithrt wurden,
besondere Projekttage ,,auler der Reihe® oder sichtbare Dinge wie Rdume der Stille (s.0.).
Sehr stark genutzt wurde die Expertise der Regionalkoordinatorinnen und -koordinatoren
zudem bei der Ausarbeitung eines sog. Notfallplans bzw. beim Aufbau eines Trauerkof-
fers. An der Hilfte der beteiligten Schulen wurden diese MaBlnahmen erarbeitet. Gemein-
sam ist diesen Projekten, dass sie in Schulleitung und Kollegium die Bedeutung religiGser
Bildung wachgerufen haben und dank guter Qualitit eine hohe Akzeptanz fanden (vgl. 4.).
Nach unserer Beobachtung fiithrte dies jedoch selten dazu, dass die Bedeutung des As-
pekts Religion nachhaltig einen Platz im Schulprogramm gefunden hitte. Offensichtlich
ist, dass solche Arbeit ohne zusitzliche Ressourcen fir Lehrerinnen und Lehrer nicht
leistbar ist.

Viele Schulleitungen schitzen den Beitrag des Faches vor allem hinsichtlich der Bereiche
»Werteerziehung®, ,,Miteinander der Religionen bzw. ,,Lernen von Toleranz und Akzep-
tanz gegentiber Andersdenkenden® sowie ,,Persénlichkeitsbildung®. Mit diesen Stichwor-
ten lassen sich viele Gespriche und Fragebégen zusammenfassen. Und mit den Worten
einiger Religionslehrkrifte kénnte man erginzen: ,,Meinung bilden®, ,,an den Glauben
heranfithren und religiése Fragen kliren, ,,Gemeinschaft stirken® sowie ,,mit anderen
Sinnen lernen als in den Hauptfichern®.

9. Unterstiitzungsbedarfe und Wiinsche der Religionslebrenden

Die Unterstiitzungsbedarfe der Religionslehrenden sind vielfiltig und individuell. Einige
Wiinsche wurden jedoch ausgesprochen hiufig benannt. Sie lassen sich wie folgt zusam-
menfassen:!??>
1) Religionslehrkrifte wiinschen sich mdglichst passgenaue Fortbildungsangebote
und die Bereitstellung von Material. Konkrete Verbesserungswiinsche gegentiber
den bereits bestehenden Angeboten richten sich auf Unterstiitzung bei der Imple-
mentierung binnendifferenzierten Unterrichts sowie auf Fortbildungen zum Thema
Inklusion im Religionsunterricht. Die Fortbildungen sollten méglichst schulartbezo-
gen, anhand konkreten Materials sowie ortsnah erfolgen. Diese Wiinsche richten sich
vorwiegend an staatliche Stellen, aber Kirche kénnte zusitzlich unterstitzen. Ein
weiterer konkreter Wunsch lautet beispielsweise auch: ,,Ferienkurse am RPI in Loc-
cum (zu Beginn der Oster- und Sommerferien)®.
Es wire zu priifen und ggf. weiterzuentwickeln, ob die Fortbildungsangebote
namentlich der Religionspidagogischen Institute im Bereich der Konfodera-
tion hinreichend schulartbezogen und mit passenden Materialien aufgestellt
sind.
2) Im Modellprojekt konnte der Gewinn von Vernetzung zwischen Religionsleh-
renden beobachtet werden: Beispielsweise wurden schulinterne Arbeitspline arbeits-

1225 Tn der Unterzahl, aber vorhanden sind die Lehrerinnen und Lehrer, die auf die Frage nach den
Wiinschen sagen: ,,Gar keinen. Ich spreche mit Kollegen. Rufe selbst irgendwo an.*, I._G, Fra-
gebogen 2018.
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3)

4)

teilig von Schulen in einer Region erarbeitet, oder es wurde ein Konzept zum Trau-
erkoffer weitergegeben. Vor allem befliigelten die Ideen der Einen die Kreativitit der
Anderen; in besonderer Weise war dies bei den jihrlichen Tagungen des Modellpro-
jekts gegeben. Innerhalb des Modellprojekts sollte der Kontakt (auch) aus eigener
Initiative aufrechterhalten werden, gleichwohl stellt sich die Frage, ob die evangeli-
sche Kirche behilflich sein kann, um regionale Plattformen von Religionslehrenden
zu kreieren oder zu beheimaten.

Es ist zu priifen, ob die Kirche fiir den schulnah-regionalen Austausch unter
Religionslehrenden eine Plattform bieten kann. Auf dieser Linie liegt auch die
weitergehende Priiffrage, ob das das Netz der Beauftragten fiir Kirche und
Schule enger gezogen werden kann, um den dJrtlichen Bedarfen niher zu
kommen.

Religionslehrerinnen und -lehrer wiinschen sich das im Modellprojekt erlebte Phi-
nomen ,,Kirche kommt in die Schule®: [...]. Eine Schwierigkeit besteht sicherlich
darin, dass die Meinungen iiber das Engagement von Kirche in Schule auch unter
Religionslehrenden auseinandergehen: Einzelne Lehrkrifte wiinschen sich, dass Kir-
che kontrollierender auftritt, wenn es um die Uberpriifung geht, ob Religionsunter-
richt ordentlich erteilt wird. Andere lehnen jede Kontrolle ab oder wiinschen sich
mehr Offenheit der Kirche im Hinblick auf ,,Unterricht ohne Reglementierung® (so
ein Fragebogen — gemeint ist i.d.R. Religionsunterricht fir alle). Dennoch sprechen
die zwei zitierten Aussagen u.E. fir sich und weisen bereits sehr deutlich auf eine Be-
sonderheit des Modellprojekts hin: seine Geh-Struktur (vgl. 12). Sicher gilt dieser
Wunsch nicht fiir alle Schulen Niedersachsens, wohl aber fiir viele Religionslehren-
de — zumal, wenn er wie im Modellprojekt in einer offenen, anbietenden Weise um-
gesetzt wird.

Angemerkt sei auch: An manchen Schulen traten Regionalkoordinatorinnen und
-koordinatoren cher als ,,Dienstleistende® auf, wenn sie beispielsweise eine Exkursi-
on zu einem auBerschulischen Lernort organisierten. Das Modellprojekt zeigt, dass
solche Starthilfe hilfreich und teilweise notwendig ist. Zugleich ist dies u.E. etwas,
das Religionslehrerinnen und -lehrer auch allein leisten koénnten; die bestehenden
Mboglichkeiten sind hinreichend.

Die ecinzige Aufgabe der Kirche schen wir diesbeziiglich darin, aulerschulische
Lernorte oder die Begegnungsmoglichkeiten mit Expertinnen und Experten fur reli-
gitse und diakonische Fragen gut zuginglich zu halten; Kirche kann eine Multipli-
katorenrolle einnchmen. Die Initiative zur Umsetzung sollte bei den Religionsleh-
renden liegen. Mit der u.a. aus dem Modellprojekt heraus entstanden Internetseite ist
der Zugang hoffentlich erleichtert — vorausgesetzt die Daten werden regelmiBlig ge-
plegt.1226

1226 Gemeint ist http:/ /www.lernorte.kirche-schule.de/ [21.11.2020].
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5

6)

7)

Lehrerinnen und Lehrer wiinschen sich gute Arbeitsbedingungen, die indes nur
bedingt in der Verantwortung der Kirche liegen. Dazu zihlen (Ausziige aus den Fra-
gebdgen 2018):

eine Vergiitung zusitzlicher Tatigkeiten wie etwa der Fachleitung (ggfls. in Gestalt
von Entlastungsstunden)

,,Fachberater, die die besten/neusten Medien fiir das Fach kennen und bereitstellen
koénnen®

»ein groferer Etat fur die Anschaffung von Materialien®

,»Forderschullehrkrifte auch im Religionsunterricht, um Inklusion zu gewihrleisten®
Uberhaupt: eine ausreichende Zahl von qualifizierten Religionslehrenden

,,ein Fachraum, bessere Bibeln, mehr Etat*

einen Raum in der Schule fir seelsorgerliche Gespriche.

Solche Wiinsche kann und soll die Institution Kirche nicht erfiillen, aber sie
konnte verstirkt Lobbyarbeit fiir religiose Bildung leisten, die konkreter bei
Schulen ankommt.

An manchen Schulen wiinschen sich Lehrkrifte auch finanzielle Unterstiitzung,
z.B. mehr Geld fiir Exkursionen oder bei speziellen Projekten. [...] Oft konnten Re-
gionalkoordinatorinnen und -koordinatoren aufzeigen, welche bestehenden kirchli-
chen Foérdermoglichkeiten genutzt werden kénnen — die Informationen dazu sind
nicht an allen Schulen prisent. Die bestehenden Férdermdéglichkeiten werden zudem
von den Lehrenden nicht immer als ausreichend betrachtet.

Dieser Wunsch kondensiert in der Uberlegung, wie bestehende Fordermég-
lichkeiten besser bekannt gemacht werden kénnen.

SchlieBlich: Es wurde selten expliziert, aber klang immer wieder an: Teilweise und im
Vergleich zu den Gymnasien fithlen sich Akteure an Oberschulen und Gesamtschu-
len hinsichtlich der kirchlichen Unterstiitzung benachteiligt. Thr Eindruck ist, dass sie
und ihre Schiilerinnen und Schiiler weniger im Blick sind, oder dass kirchliches Per-
sonal (mit seinem hdufig akademischem Hintergrund) keine fiir die Schulform geeig-
neten Angebote macht bzw. machen kann — gewiinscht wird also mehr Aufmerk-
samkeit fiir die als marginalisiert empfundenen Schulformen Ober- und Ge-
samtschule. An vielen Stellen konnte das Modellprojekt den Eindruck positiv ver-
bessern. U.E. gilt es jedoch, weiterhin sensibel fir diesen Punkt zu sein.

10. Wertschdtzung und Bestéirkung fiir einzelne Religionslehrende

Einzelne Lehrkrifte — der Vergleichsgruppe aber auch der Modellprojektschulen — wiin-

schen sich von der Kirche eine groBere Wiirdigung des Beitrags der Schulen fiir religiGse
Bildung. Konkret wird gehofft, dass der Religionsunterricht ,,als de/r/ Lernort religiser
Bildung® erkannt und benannt wird oder ,,dass sie [Kirche| den ausgebildeten Religions-
lehrern vertraut! Dass kirchliche aktuelle Themen/Entscheidungen an uns herangetragen

werden. 1227

12271, D, Fragebogen 2018.
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Die Frage, wie Wertschitzung zum Ausdruck kommen kann, wurde unterschiedlich be-
antwortet. Vieles findet sich auch bei den unter 9. genannten Wiinschen. Wichtig ist das
Signal: ,,Kirche interessiert sich fiir mich.” Manchen reicht als Wertschitzung auch ein
Lob bzw. ein ,Dankeschon’.

Viele Religionslehrerinnen und -lehrer haben das Modellprojekt nicht nur als eine Unter-
stutzung ihrer Arbeit, sondern auch als Motivation und Form der Wertschitzung emp-
funden, als einen AnstoB3 zur persénlichen Weiterentwicklung und Stirkung. Selbstbe-
wusstsein als Religionslehrkraft und Motivation, sich weiter fiir Religion im Schulleben zu
engagieren, wurden in diesen Fillen nachhaltig gestirkt. [...]

Die Frage ist, von wem und auf welche Weise Religionslehrende zukiinftig solche
Wertschitzung und Ermutigung fiir weitere Projekte erfahren kénnen. Méglicher-
weise durch punktuelle Unterstiitzung von Kirchengemeinden vor Ort, aber auch
durch Austauschangebote oder Ideenbdrsen von Seiten zentraler kirchlicher Ein-
richtungen. Diese Beobachtung spricht auch fiir die gezielte Férderung von moti-
vierten Einzelpersonen, mehr als fiir Angebote mit dem ,,GieSkannen-Prinzip“

Zu priifen wire indes auch, ob sich ein regionales Veranstaltungsformat kreieren
Iisst, das von den Religionslehrenden als ,,Dank* der Kirche fiir ihre Arbeit wahr-
genommen wird.

11. Kooperation von Schule und Ortsgemeinde

wBezogen auf das Verhdltnis von Schule und Kirche wird dentlich, dass es bei der Initiiernng von
Koaperationen nicht um ein ,Hineinregieren® gebt, sondern um eine gut begriindete Zusammenarbeit,
die vor allem die Schiilerinnen und Schiiler im Blick hat. Dass dabei auch institutionelle Interessen
eine Rolle spielen, ist von vornberein mit zun bedenken und durchans legitim. SchliefSlich werden Ko-
operationen nur dann Erfolg haben, wenn beide Seiten davon profitieren kinnen. ‘%
Kirchliche Unterstiitzung schulischer religiéser Bildung muss vor allem ein Gewinn fiir die
Schulen sein, aber auch Kirche sollte fiir ihre weiteren Arbeitsbereiche profitieren dirfen.
Uber solche Interessen sollte offen gesprochen werden. Es braucht eine inhaltliche Be-
grindung fiir die Kooperation — nicht nur organisatorische Zwinge auf der einen oder
anderen Seite. Im Zentrum aller Bemithungen sollten die Kinder und Jugendlichen stehen.
Fir ,,(sehr) gute Kooperation® von Kirchengemeinden und Schulen ist — so eine andere
Studie — Folgendes bedeutsam: die Unterstiitzung durch die Kirchengemeinde, eine gute
Kommunikation zwischen Lehrperson und Pastorin bzw. Pastor und Kirchengemeinde,
gemeinsame Gottesdienste und Projekte sowie die beruflichen bzw. ehrenamtlichen Ver-
bindungen zur Kirchengemeinde.!??
Es gibt im Verhdltnis von ,Kirche und ,Schule’ ,,nicht nur eine ,Holschuld® der Religionslebre-
rInnenschaft, die anf die Ressource ,Kirchengemeinde® zuriickgreift und deren Impulse in die Schule
hineintrégt. Es gibt anch eine ,Bringschuld der Kirche. Dazn gehort, dass die Kirche sich iiberbaupt
als ezne solche Ressource fiir die Schule begreift, wabrnehnibar und darstellbar macht. Dabei konmt

1228 Domsgen/Schluf3/Spenn: Schule und Religion, 12.
1229 Vgl. Rothgangel: Qualitative Teilstudie I, 187.
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es nun nicht nur daranf an, der Schule personelle oder sachlich-thematische Angebote zn machen.
Vielmebr muss sie selber in ihrem kirchengemeindlichen Leben solche Gebalte und Gestalten entwi-
ckeln  und  kultivieren, die an die schulsystemischen Tradierungsbedingungen anschiussfihig
flﬂd. «1230

Die Modellprojektschulen bestitigten in den Fragebégen, dass ihre Kooperation mit kirch-
lichen Partnern grof3tenteils gut ist und sich durch das Modellprojekt verbessert hat: 68 %
der Projektlehrkrifte sowie 100 % der Schulleitungen stimmten dem Satz ,,Meine Schule
hat gute Kooperationen mit kirchlichen Partnern® zu. In der Vergleichsgruppe lagen die
Werte mit 50 % (Lehrkrifte) sowie 75 % (Schulleitungen) darunter. Dass die Kooperation
durch das Modellprojekt besser geworden sei, bestitigten 52 % der Lehrenden und 70 %
der Schulleiterinnen und Schulleiter. Beispiele aus dem Projekt geben Anregungen: So
wurde ein Kirchenraum zusammen mit der Diakonin entdeckt, eine Kirchengemeinde lud
das Kollegium zur Begegnung ein — die Publikation des Modellprojekts prisentiert weitere
gelungene Ideen.

Die Mehrheit aller befragten Schulen wiinscht sich (weiterhin) eine Zusammenarbeit,
Kooperation oder Austausch mit Kirchengemeinden und diakonischen Einrichtungen.
Andererseits gibt es auch eindeutige Stimmen von Religionslehrerinnen und Schulleitern,
die sagen, dass sie keine Kooperation mit Kirchengemeinden wollen. Die Zusammenarbeit
ist wiederum abhingig von der Schulaffinitit des kirchlichen Personals und der Offenheit
der verantwortlichen Religionslehrenden bzw. Schulleitungen gegeniiber Kirche. Wiin-
schenswert ist in jedem Fall die oben erwihnte Initiative der (Orts-)Kirche. Dabei darf
Kirche durchaus eigenntitzige Ziele haben, tut allerdings grundsitzlich einen vielzitierten
freien Dienst in einer freien Schule*“!23!, Kirchliche Akteure sind die Giste in Schule. Sie
sind oft gern gesehen — aber nur, wenn sie dazu eingeladen sind.

Eine Aufgabe der Landeskirchen kénnte sein, Konzepte fiir Kooperationen weiter-
zuentwickeln und zu bewerben.

Konkrete Ideen dazu nennen einige Lehrerinnen und Lehrer:

1) Angebote schulnaher Jugendarbeit im Bereich der Ganztagsschule
Grundsitzlich befiirworten einige befragte Schulleitungen Angebote im Bereich des
Nachmittagsunterrichts bzw. der Ganztagsschule. Diese Kooperationen kann es si-
cherlich nur geben, wenn es von Schulen explizit gewilinscht wird — aber sie missen
auch erst auf die Idee gebracht werden. Fir die Kooperation gibt es erprobte Kon-
zepte, die vor Ort jedes Mal neu angepasst werden missen, und der o.g. Grenze un-
terliegen, dass schulnahe Jugendarbeit einen langen Atem braucht.

2) Exemplarische Moglichkeit: Juleica-Ausbildung
Ein konkretes Angebot, das bei Schulen auf positive Resonanz stie3, war die Zu-
sammenarbeit bei der Juleica-Ausbildung. Auch wenn uns Schwierigkeiten auf
kirchlicher Seite in Ansitzen bekannt sind — fiir viele Schulen wire dies eine attrakti-

1230 Feige/Dressler: Zusammenfassung, 468f.

1231 Die Synode der Evangelischen Kirche in Deutschland: Wort zur Schulfrage (1958), in: Sebastian
Miiller-Rolli (Hg.): Evangelische Schulpolitik in Deutschland 1918-1958. Dokumente und Dar-
stellung, Gottingen 1999, 716-719, hier 718.
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3

)

5)

ve Kooperationsmdoglichkeit: Projekthaftes und soziales Lernen wird gestirkt, Schi-
lerinnen und Schiuler erarbeiten sich etwas sehr ,,Brauchbares”, das Fach Religion
holt ein angesehenes Angebot an die Schule und auch die kirchlichen Kooperations-
partner kénnen profitieren, wenn es ihnen in den Praxis-Bausteinen gelingt, die Ju-
gendlichen fur ihre Arbeit zu begeistern.

Kooperationen in Jahrgingen mit Konfirmandenarbeit

wMan kinnte gemeinsam Gottesdienste gestalten oder Inbalte von Konfirmandenunterricht mit unse-
ren Unterrichtsinhalten absprechen.” (L_I, Fragebogen 2018)

Die Absprache von Inhalten wire ein erster Schritt, ein zweiter die punktuelle Ko-
operation. Im Modellprojekt wurde der Versuch unternommen, Konfirmandenun-
terricht im Rahmen des schulischen (Ganztags-)Programms anzubieten. Allerdings:
Dieser Versuch gestaltete sich jedoch als schwierig. [...] Fir den lindlichen Raum ist
eine solche Kooperation eher denkbar und ein zentral ausgearbeitetes Konzept er-
scheint wiinschenswert. Dieses kénnten interessierte Kirchengemeinden und Schulen
dann abrufen, die Hemmschwelle wire durch die bereits geleistete Konzeptarbeit ge-
ringer. Auch die EKD-Denkschrift von 2014 fordert, dass ,,mégliche Synergieeffekte
oder Vernetzungsmoglichkeiten etwa zwischen Religionsunterricht und Konfirman-
den- oder Jugendarbeit“!23? genutzt werden sollten. Insbesondere Schiilerinnen und
Schiiler von Ober- und Gesamtschulen konnten von einem ,,Konfirmandenunter-
richt in der Schule® profitieren, da diese sich — so andere Studien!?33 — im kirchen-
gemeindlichen Konfirmandenunterricht weniger wohl fithlen.

Bereitstellung von kirchengemeindlichen Ridumen

Eine Minimalforderung ist, dass Kirchengemeinden den Schulen ihte Rdume zur
Verfiigung stellen: Das Kirchengebiude fiir Gottesdienste oder Kirchenraumer-
kundungen, evtl. auch weitere ,andere® Rdume fiir Projekttage oder besondere Erfah-
rungen mit Religion.

Attraktive kirchengemeindliche Jugendarbeit

SchlieBlich profitiert religiése Bildung in der Schule von guter und fiir Jugendliche at-
traktiver Arbeit in den Kirchengemeinden: ,,Von der Evangelischen Kirche erwarte ich,
[...] dass Pastoren Konfirmandenunterricht so gut machen, dass Schiiler danach anch noch Lust
haben, am Religionsunterricht teilzunebmen. Dass Gottesdienste fiir Jugendliche attraktiver gestaltet
werden. *“ (I_D, Fragebogen 2018)

12. Das Besondere des Modellprojekts

Schulleiterinnen und Schulleiter benennen als Gewinn fiir Thre Schule im Wesentlichen

die sachkundige Unterstiitzung bei vielen Projekten sowie die Initiative fiir interessante
Projekte. Die jahrgangsiibergreifenden oder ficherverbindenden Projekte wurden als
Besonderheit des Modellprojekts gesehen. In einem Fall wurde auf die Nachhaltigkeit

1232 EKD: Religise Otientierung gewinnen, 93.
1233 Vgl. Ilg et al.: Konfirmandenarbeit, 54.196.
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hingewiesen, die an dieser Schule mit der Etablierung von Wahlpflichtkursen geschaffen
werden konnte.
Fir Schiilerinnen und Schiiler ermdglichte das Projekt besondere Erlebnisse. (Fast) alle
befragten Schiilerinnen und Schiiler wiirden ein solches Projekt gern wieder erleben. Sie
erwarben neues Wissen und betonten in den Gesprichen, dass sie das in den Projekten
Gelernte dank der groBBeren Anschaulichkeit besser behalten kénnten. Die Bedeutung der
Anschaulichkeit fir die Schilerinnen und Schiiler kommt auch in folgendem Zitat zum
Ausdruck:
oI Grundschulalter und im Kindergarten wird es noch so richtig schon veranschanlicht, da kommit
die Pastorin und erziblt Geschichten anschaulich [...]. Weil ich es dadurch besser verstebe, weil es
veranschanlicht wird. [Spater] kommen dann viele andere Dinge und das, was friiber so schon bunt,
froblich war, wird (...)" [eine Mitschiilerin erginzt] ,graner®. (Schiilergruppe ,, Tanne)
Eine wichtige Rolle spielte die Begegnung mit aulerschulischen, authentischen Personen.
Fur die Schilerinnen und Schiiler war in den Interviews vor allem das ,,Wie*“ des etlebten
Projekts in Erinnerung: Spiele (drauBen), ,,anders als Schule®, ,,auch mal ohne Lehrer
reden®, keine Arbeitsblitter, ,,Spal3®, etc.:
W Also ich fand’s anch besonders, und vor allen Dingen, weil man nicht nur stumpf dagesessen bat
und irgendwas er3ahlt bekommen hat, sondern die meisten Sachen eher so spielerisch gelernt hat.*
(Schiilergruppe ,,Erdbeere*)
Die Schiulerinnen und Schiiler hoben auch hervor, dass das erlebte Projekt stirkend fir
den Zusammenhalt in der Klasse war. Die Regionalkoordinatorin bzw. den Regionalkoor-
dinator nahmen sie als Begleiterin bzw. Begleiter ihrer Religionslehrerin wahrt; in der Regel
wurden sie durchaus mit ,,Kirche® identifiziert. Die Form des Projekts war im Nachgang
deutlich prisenter als der Inhalt:
wJa, also ich wiird* so was anch gerne wieder machen und das Thema ist mir eigentlich egal. ™ (S chii-
lergruppe ,,Erdbeere*)
Vermutlich ist dies ein hiufiger anzutreffendes und vom Modellprojekt weitgehend unab-
hingiges Phinomen unter Schillerinnen und Schilern; trotzdem ist das Verhiltnis von
Inhalt und Form bei manchem ,,GroBprojekt™ kritisch zu bedenken. In jedem Fall ist zu
hoffen, dass die Projekte mit besonderem Format und an besonderen Orten ,,nachhaltige
Erinnerungen® sind, die das Bild von Religion(sunterricht) positiv pragen:
wMan kann sich das anch besser merken, wenn man ein Bild davon im Kopf bat.” (Schiilergruppe
 Kiefer®)
Fur viele Lehrerinnen und Lehrer war die Teilhabe am Modellprojekt ein Stiick Hori-
zonterweiterung: Sie entdeckten neue Moglichkeiten, um Religion in der Schule lebendig
werden zu lassen; sie erlebten, in welchen Dimensionen religiéses Lernen (noch) méglich
ist, beispielsweise wie hilfreich es ist, aulerschulische Lernorte und Partner einzubezichen.
Es wurde oft gelernt, projektbezogener, manchmal kreativer bzw. phantasiereicher zu
arbeiten. Eine wichtige Rolle der Regionalkoordinatorinnen und -koordinatoren war die
der Ermutiger.
Fur 85 % der befragten Lehrerinnen und Lehrer war das Modellprojekt eine Motivation,
»-Religion® in der Schule zum Thema zu machen®. Insbesondere Kooperationen mit kirch-
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lichen Partnern halfen, Fragen religiéser Bildung in der Schule ins Bewusstsein zu ri-
cken — so das Ergebnis, wenn man den Zusammenhang verschiedener Items betrachtet.
Kirche als Partner bekam mit den Regionalkoordinatorinnen und -koordinatoren ein Ge-
sicht. Diese waren wichtig als personliche Berater und Ansprechpartnerinnen. Damit
ging ecinher, dass sie — wie vom Modellprojekt vorgesehen — individuell auf die Wiinsche
und Bedarfe der Lehrkrifte bzw. Schulen eingehen konnten. Selbst wenn sie dies aus der
Beobachter-Rolle heraus taten, gingen viele Impulse von ihnen aus. Dies entsprach dem
oben genannten Wunsch (vgl. 9.) vieler fur Religion engagierter Schulen, dass Kirche (in
welcher Form auch immer) die Initiative ergreift bzw. in die Schule kommt. [...]
Ein weiterer sehr hilfreicher Faktor des Modellprojekts war die oben (vgl. 7.) erwihnte
Vernetzung der Regionalkoordinatorinnen und -koordinatoren in ihrer jeweiligen Region.
Thre Kontakte stellten sie den Schulen zur Verfugung. [...]
Die personlichen Beziehungen zwischen Regionalkoordinatorinnen bzw.
-koordinatoren und Schulangehdrigen (sowie zu Ansprechpartnern im Bereich
Kirche) waren etwas Besonderes — und entscheidend fiir den ,,Erfolg* an vielen
Schulen. Wie kénnte so etwas in gréllerem Rahmen geleistet werden?
Die Bedeutung der personlichen Beziechungen spricht fiir Folgeprojekte — oder besser
,Folgearbeit® — auf regionaler Ebene.'??* Es braucht nahe Ansprechpartnerinnen und
-partner, mit denen personliche Begegnungen zumindest méglich sind. Der wesentliche
Unterschied bestinde in der zeitlichen Intensitit der Beziehung: Denkbar ist eher eine
punktuelle Begleitung, die Schulen anfragen kénnen. Die kirchlichen Expertinnen und
Experten hitten einen Aufgabenbereich, der dem der Regionalkoordinatorinnen und
-koordinatoren vergleichbar wire, allerdings fiir eine groBere Anzahl von Schulen. Sie
wiren jederzeit als Ratgeber, Ideengeber oder Vermittler ansprechbar, die konkrete Unter-
stitzung bei Projekten miisste allerdings knapper ausfallen als im Modellprojekt.
Fir den Erfolg des Modellprojekts spricht auch, dass 72 % der befragten Lehrerinnen und
Lehrer sich ,,jederzeit wieder fir ein solches Modellprojekt bewerben® wirden bzw.
100 % (1) der Schulleitungen ein solches fiir ihre Schule begriiien wiirden.
Am Ende des Fragebogens wurden Lehrerinnen und Lehrer gefragt: ,,Was nehmen Sie far
sich und fiir Thre Schule mit aus dem Modellprojekt?* Die hdufigsten Antworten lauteten:
e Zuversicht/Mut zum Ausprobieren (kreativ und projektbezogen zu arbeiten) (5)
e Anregungen/Ideen/Material (4)
e Ansprechpartner bzw. eine Liste mit Experten fir verschiedene Themenbereiche,
die man in den RU einladen kann
Etwas nachdenklich stimmt folgende Beobachtung: Kirche in der Institution Schule wurde
vor allem in der Anfangsphase des Projekts eher negativ wahrgenommen. Hiufige Stich-
worte in den Interviews waren ,,Kontrolle, ,,Regeln®, ,,Beeinflussung®, ,,Erwartungen,
»weit weg®. Dieses Bild erfuhr an der Mehrzahl der Modellprojektschulen einen Wandel

12341n den territorial kleineren Landeskirchen Niedersachsens ist die regionale Arbeit auf Ebene der
Landeskirche denkbar, fiir die Ev.-luth. Kirche Oldenburgs und die Ev.-Luth. Landeskirche
Hannovers briuchte es andere Losungen.
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und ,,Kirche* — wesentlich geprigt durch die Person der Regionalkoordinatorinnen bzw.
-koordinatoren — wurde von der ,,Verhinderin® zur ,,Ermdglicherin®.

13. Grenzgen des Projekts und kritische Stimmen

Im letzten Abschnitt wurde die Bedeutung der persénlichen Beziehung zwischen Regi-
onalkoordinatorinnen bzw. -koordinatoren und Schulangehérigen benannt. Gleichzeitig
liegen darin gewichtige Grenzen: Es brauchte Zeit, um sich gegenseitig kennen zu lernen
und Beziechungen aufzubauen. Diese Zeit misste in eventuell folgenden Projekten — zu-
mindest zu Beginn — auch zur Verfigung stehen. Trotzdem sind gelungene Bezichungen
nicht ,,machbar®, sondern ihr Gelingen vielmehr unberechenbar. Dies kann auf beiden
Seiten fiir Frustration sorgen. Auch solche Fille gab es im Modellprojekt. Wichtig ist vie-
len Schulen kirchliches Personal, das Schiilerinnen und Schiulern zugewandt ist, und ,,ein
bisschen was vom System Schule versteht®.

Es ist naheliegend, dass durch das Modellprojekt zeitliche Mehrbelastungen fiir Leht-
krifte entstanden. In einzelnen Fillen, vor allem dann, wenn die Erwartungen an das
Modellprojekt fiir die Schule nicht erfillt worden sind, fithrte dies fiir sie zu einer negati-
ven Gesamtbewertung. Diese kritischen Stimmen einzufangen, war bis zum Ende eine
Herausforderung fiir die Evaluation, da die Beteiligten selten bereit waren, zusitzliche Zeit
fir Interviews oder Fragebogen aufzuwenden und eine Audioaufnahme des Interviews
ablehnten. Bei der Befragung der Regionalkoordinatorinnen und -koordinatoren sollten
u.a. Griinde fir abgelehnte Projekte erfasst werden. Eine Vermutung war, dass von den
Schulen jene Anregungen abgelehnt wurden, ,,die sich nicht curricular einbinden lieBen®.
Dies war sicher nur an einigen Schulen der Fall, aber die Vermutung leuchtet angesichts
der vielen zeitlichen Belastungen der Lehrenden ein. Andere befragte Lehrende halten das
Modellprojekt durchaus fiir eine gute Erfahrung, méchten aber keine Wiederholung oder
Fortfihrung [...].

Es ist davon auszugehen, dass besonders engagierte Religionslehrerinnen und -lehrer, die
sich mit groem Zeitaufwand intensiv auf das Modellprojekt eingelassen und groBere
Projekte verwirklicht haben, am meisten von diesem profitiert haben. 83 % der Lehrkrifte
sowie 70 % der Schulleitungen bezeichneten die entsprechende Aussage im Fragebogen
2018 (,,Ich denke, dass vom Modellprojekt die fiir das Fach Religion besonders engagier-
ten Lehrerinnen und Lehrer am meisten profitieren.”) als zutreffend. Bei anderen Beteilig-
ten, die die Regionalkoordinatorinnen und -koordinatoren als ,,Dienstleister” nutzten, sind
nachhaltige Effekte kaum zu erwarten. Die Verankerung religiéser Bildung im Schulleben
hingt letztlich ,,sehr stark vom Engagement der [...] beteiligten Lehrkrifte ab“12%. An
diesem Umstand der Personenabhingigkeit wird das beste Projekt nichts dndern. Dies
gilt bereits fur die erlasskonforme Erteilung von Religionsunterricht und zeigt sich im
Bereich Religion im Schulleben noch deutlicher. Dabei sind die Griinde fir zurtickhalten-
des Engagement vielfiltig. Die Effekte des Modellprojekts werden also grof3tenteils
nur mit engagierten Lehrkriften erzielt. Dies ist zwar eine Grenze, unterstreicht jedoch

1235 Kraft: Religion unterrichten in Niedersachsen, 228.
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den eben genannten Aspekt, dass einzelne Engagierte unterstiitzt und auf die Weise wert-
geschitzt werden sollten.
Mit einem Item versuchte der Fragebogen 2018, Motive der Lehrenden fiir das Enga-
gement fir Religion zu erfassen. Die hiufigsten Nennungen (Anzahl in Klammern) auf
die Fortfihrung des Satzes ,,Ich engagiere mich fiir das Fach Religion, weil...“ waren die
folgenden:
e ich Christ/gldubig bin. (5)
e  es mir Spall macht/ein spannendes Fach und mir wichtig ist. (4)
e ich es wichtig finde, Kindern zu interreligitser Akzeptanz zu verhelfen und ihnen
(christliche) Werte weiterzugeben. (,,Sinnfrage®) (4)
e ich nahe an die Personlichkeit meiner Schiiler komme, wir iiber Themen spre-
chen kénnen, fir die der Schulalltag sonst keine Méglichkeit bietet. (3)
e es ecinen wichtigen Beitrag zum Zusammenleben in der Schulgemeinschaft dar-
stellt./Religion zum Alltag auch in det Schule dazugehott. (2)
e ¢s ein Fach ist, dass die SuS ganz personlich anspricht/man Schiler auf einer an-
deren Ebene erreichen kann. (2)
e es mir wichtig ist, dass Glauben auch in der Schule gelebt wird. (2)
Die Reichweite des Modellprojekts war i.d.R. auf die Beteiligten beschrinkt: Diese waren
oft begeistert oder begriiiten das Projekt fiir ihre Schule, sagten jedoch gleichzeitig, dass
das Projekt nur fiir einen kleinen Teil der Schule sichtbar werde — dafiir sind Schulen zu
grof3 und religiése Bildung zwar ein wichtiger Bestandteil schulischen Lebens, aber eben
nur ein Teil.
Viele Lehrkrifte sagten folglich auch, dass sich dutch das Modellprojekt ihre Arbeit an der
Schule oder gar ihr Unterricht nicht verdndert hitten, oder sich die Verinderungen ledig-
lich auf punktuelle Projekte bezdgen. Direkte Auswirkungen auf den Religionsunterricht
durch das Modellprojekt sahen sie kaum. [...] Die staatlich gut ausgebildeten Lehrerinnen
und Lehrer fir Religion sind die Expertinnen und Experten fiir diesen Unterricht, die
dafiir in der Regel keine kirchliche Unterstitzung brauchen (die Wiinsche zum Stichwort
Inklusion wurden oben genannt). Neue didaktische Akzente im Religionsunterricht hat das
Modellprojekt nicht gesetzt — hatte dies wohl auch nicht vor. Fir die Entwicklung von
Religion im Schulleben war das Projekt deutlich einflussreicher und wichtiger.

Biindelung

14. Zusammenfassende Bewertung des Modellprojekts

wDie Kirchen in Niedersachsen miissen Zeigen, dass auch in Zeiten begrenzgter Ressourcen die Mit-
verantwortung fiir die dffentliche Bildung und Erziebung allgemein und insbesondere fiir den Religi-
onsunterricht weiter Schwerpunktanfgabe kirchlichen Handelns ist. “'?
Diese Forderung ist immer noch aktuell. Mit dem Modellprojekt haben die konféderierten
Kirchen den Modellprojektschulen die geforderte Unterstiitzung bzw. Mitverantwortung

1236 Kraft: Religion unterrichten in Niedersachsen, 235.
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angeboten und den Satz beherzigt. Die Unterstiitzungssignale wurden an vielen Orten sehr

positiv angenommen.

Wenn wir von den dargestellten Befunden her zusammenfassend-knappe Aussagen zu den

von der Evaluation zu beantwortenden Fragen treffen sollen, lauten diese wie folgt:

,»Die Akzeptanz von Religionsunterricht und Religion in der Schule® konnte ge-
rade bei vielen Schulleitungen, etwas weniger deutlich auch bei vielen Lehrerin-
nen und Lehrern an ,,Oberschulen und Gesamtschulen® erhéht werden. Die
Modellprojekte wurden vielerorts sichtbar — und ihr ,Erfolg® wurde von den
Schulleitungen und Kollegien wahrgenommen.

Vgl. dazu insbesondere die Abs. 4 und 12 dieses Berichts.

Dartber hinaus hat es das Modellprojekt vermocht, ,,mégliche und aussichtsrei-
che Entwicklungsmdoglichkeiten® vor allem von Religion im Schulleben, z.T. auch
von Religionsunterricht ,,an Ober- und Gesamtschulen® zu zeigen bzw. anzusto-
Ben. Unter den Handlungsformaten von Religion im Schulleben sind es vor allem
unterrichtsnahe Formate wie etwa Projektunterricht und Projekttage sowie
— noch niher an der Schnittstelle zum Unterrichtsbereich — die Wahlpflichtkurse,
die von den Schulen gerne angenommen wurden. Solche ,,GroB3projekte wiren
ohne die zusitzlichen (personellen und finanziellen) Ressourcen des Modellpro-
jekts vermutlich seltener umgesetzt worden. Auch der Kontaktaufbau zu aufBler-
schulischen Lernorten, Gottesdienste und — mit einigem Abstand — Schulseelsor-
ge im engeren Sinne fanden groB3e Resonanz.

Etwas freier formuliert: Religion im Schulleben kann als Spie/bein und Unterstiit-
zungsteservoir fur Religionslehrende wie Schuler/innen auch in Ober- und Ge-
samtschulen etabliert werden — aussichtsreich besonders dann, wenn die entspre-
chenden Formate vom Religionsunterricht als Szandbein aus oder auf ihn hin ent-
wickelt werden.

Vgl. dazu insbesondere die Abs. 6 - 8 dieses Berichts.

Auch konkreter ,,Unterstitzungsbedarf der Religionslehrenden und (weitere)
Handlungserfordernisse der beteiligten Kirchen im Blick auf Ober- und Gesamt-
schulen® sind durch das Modellprojekt bzw. dessen Evaluation erkennbar ge-
worden. Zu nennen sind insbesondere: Handwerkliche Beratung im Blick auf In-
klusion und Binnendifferenzierung, Unterstiitzung bei regionaler Vernetzung und
bei Projekten, Wertschitzung und Ermutigung der einzelnen Religionslehrenden,
Kooperation zwischen Schule und Kirchengemeinde vor Ort (durch Raumbereit-
stellung, Vernetzung von Religionsunterricht und Konfirmandenarbeit, ,gute Ju-
gendarbeit).

Allerdings: Beziiglich des Kerngeschifts Religionsunterricht sieht sich der Grof3-
teil der Religionslehrerinnen und -lehrer gut aufgestellt — dafiir waren und sind
sie die Expertinnen bzw. Experten. Kirchliche Schularbeit ist im Licht der Eva-
luationsergebnisse gut beraten, dies anzuerkennen und die Expertise der Religi-
onslehrenden wertschitzend aufzunehmen.

Vgl. dazn insbesondere Abs. 9 - 11 dieses Berichts.
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e SchlieBlich und nicht zuletzt hat das Modellprojekt auch ,,die Akzeptanz von Re-
ligionsunterricht und Religion in der Schule bei Schilerinnen und Schiilern®
durchaus steigern kénnen. Die Gruppeninterviews mit Schilern zeigen — nicht
reprisentativ, aber doch auch nicht untypisch:
wla, also zuerst dachte ich mir, in die Kirche geben ist irgendwie langweilig oder so und dann
haben wir da aber auch so Spiele gespielt und anch mal was geschrieben. Und das war dann
doch ganz, cool.“ (Schiilergruppe ,,Birne")

Vgl. dazu Abs. 12 dieses Berichts.
Kurz: Dort, wo die Angebote — insbesondere bei engagierten Religionslehrerinnen und
-lehrern — auf positive Resonanz stieen, waren die kirchlichen Ressourcen des Modellpro-
jektes sehr gut investiert. Zusammen mit den Erfahrungen an anderen Schulen lehrt das
Modellprojekt, dass ein solches Projekt vor allem dann erfolgreich ist, wenn es gezielt diese
engagierten Personen unterstiitzt, ihnen Projektideen entwickeln hilft und ihnen Wertschit-
zung signalisiert.
Nicht die flichendeckende Unterstiitzung nach dem Gie3kannenprinzip, sondern die — in
der Regel erst auf der Basis guter personlicher Beziehung mégliche — Férderung von ein-
zelnen Lehrenden erscheint im Licht dieses Modellprojektes und seiner Evaluation als das
bestmogliche Instrument, um tber die ,normale’ schulische Arbeit hinaus Handlungsfor-
mate zu implementieren und ggfls. modellhafte gute Praxis zu etablieren.
Last but not least: ,,Damit das Modellprojekt langfristig positive Wirkungen hat, sollte es
in Abstinden wiederholt werden bzw. [sollten] Fortbildungsméglichkeiten fiir dieses Mo-
dellprojekt angeboten werden® — so eine Lehrkraft im Fragebogen 2018. Dies betrifft in
erster Linie die erwihnten Austauschforen fur interessierte Lehrerinnen und Lehrer.
Auf der Abschlusstagung im April 2018 wurde jedoch auch das Fazit gezogen, dass es
weitere Tagungen oder auch Arbeitsgruppen braucht, die mit Vertreterinnen und Vertre-
tern aus Schule, Hochschule, Fachberatung, Fortbildungseinrichtung und Kirchenleitung
besetzt sind, und die die Herausforderungen der Oberschule und Gesamtschule weiter-
denken, damit das Modellprojekt nachhaltig und tber die Modellprojektschulen hinaus
wirken kann. Wahrscheinlich braucht es auch wiederkehrend besondere Initiativen wie
dieses Modellprojekt, die exemplarisch und mit einer gewissen Offentlichen Sichtbarkeit
neue Wege beschreiten, Akteure ermutigen, Diskussion initiieren und so Chancen religio-
ser Bildung in der Schule vor Augen stellen.



elche Organisationsform von Religionsunterricht findet an Schulen Akzeptanz?

Welche Formate von ,Religion im Schulleben® bewdhren sich? Entlang dieser
Kernfragen entwirft die Dissertationsschrift Perspektiven fiir religiose Bildung an den in
den 2010er-Jahren entstandenen Sekundarschulformen. Mit der empirischen Studie wird
ein Fokus aufCharakteristikadieserbisherwenigbeachteten Schulformen gerichtet. Dabei
werden religionspdadagogische Themen mit Fragen der Schulentwicklungsforschung
verbunden. Die Datengrundlage der Studie bilden 17 Interviews mit Lehrkraften und
Schulleitenden. Diese wurden an niedersachsischen Ober- und Gesamtschulen gefiihrt
und mittels qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet. Die Studie zeigt, dass Formate
religioser Bildung vielerorts wichtige Beitrage zum Bildungsauftrag der Schule leisten,
dass sich aber manche Formen verdandern missen. Dabei spielen engagierte Lehrkrafte
sowie die einzelschulspezifische Passung wichtige Rollen. Die Ergebnisse sind nicht
nur fiir den wissenschaftlichen Diskurs von Interesse, sondern auch fir Schulpraktiker
sowie kirchliche Kooperationspartner.
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