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O Vorwort und Dank

Die vorliegende Studie entstand wahrend einer Forschungszeit in den Jahren 2013-2018 im Kontext
eines vom Bistum Mainz in Auftrag gegebenen Forschungsprojekts unter der Leitung von Prof. Dr. Dr.
Klaus Kiel3ling. Aus verschiedenen Grinden konnte diese begleitende Analyse zu den Forschungser-
gebnissen bislang nicht veréffentlicht werden.

Danken mochte ich den Schilerlnnen, die ich filmen durfte, und den Eltern, die erlaubt haben, dass
wir ihre Kinder im Unterricht filmen durften. Danke sage ich allen Lehrkraften, die uns ihren Klassen-
raum geoffnet haben, allen Rektorinnen und Rektoren, die uns in ihren Schulen haben forschen lassen
und sich teilweise sehr interessiert an unseren Forschungsergebnissen zeigten. Danken méchte ich
dem gesamten Team in St. Georgen und hier vor allem meiner Kollegin Sandra Sichmann, die wie ich
Schulen besucht, Unterrichtsstunden videographiert und Lehrer*innen interviewt hat, die sich zum
Ende hin dann auf den zweiten Teil unserer Untersuchung, den quantitativen Forschungsteil speziali-
siert hat. Mit ihr habe ich bis zum Schluss letztlich sowohl die quantitativen als auch die qualitativen
Schritte besprochen. Wir haben uns in unserem Tun, in unseren Voraussetzungen und Fahigkeiten er-
ganzt. Der Austausch mitihr hat mich immer wieder bereichert und ist bis heute fiir mich sehr wertvoll.

AuRerdem danke ich den damals Verantwortlichen seitens des Bistums Mainz, Ordinariatsdirektorin
Dr. Gertrud Pollak sowie Dr. Andreas Glinter und Dr. Stephan Pruchniewicz.

Ich gehe davon aus, dass die Studie auch zur aktuellen Diskussion beitragen kann und freue mich auf
Rickmeldungen.

1 Einleitung und HinfUhrung

1.1 Gedanken vorab

Karl Kardinal Lehmann beauftragte im Jahr 2013 unsere Studie zu Chancen und Grenzen des Religions-
unterrichts in gemischten Gruppen. Ihm war es ein Anliegen, hier einen der zunehmenden Pluralitat
gerecht werdenden Weg zu finden, wie Religionsunterricht kiinftig aussehen kann. Im selben Jahr ver-
offentlichte er im September einen Artikel in der Kirchenzeitung des Bistums , Glaube und Leben”.
Dieser sei nun dieser Dokumentation vorangestellt, um die Ausgangssituation, mit der wir an die Studie
herangefihrt wurden, aufzuzeigen:

wDie Konfessionslosigkeit wird damit eine viel grifSere Bedentung erbalten. Schon heute erscheinen die Konfessionslosen vielen
nicht mebr als eine Besonderbeit. In der Tat wird sie durch diese Entwicklung immer starker zu einer Norm. Ja sie kinnen
dann relativ leicht wie eine nene und andere ,Konfession* erscheinen. Wir konnen dies hente auch bereits in der gesellschaftlichen
Moiglichkeit entdecken. Die ungetanften - anch von christlichen Eltern - Schiilerinnen und Schiiler nebhmen sebr zu. Dies wirkt
sich anch dadurch aus, dass der Religionsunterricht unter Umstinden durch die geringe Zabl der Mitglieder einer Konfession
am konkreten Ort nicht mebr ustande kommt. Gemischtkonfessionelle Lerngruppen werden unehmen. Damit wird die
konfessionelle Prigung zum Beispiel des katholischen Religionsunterrichts schwdcher. Diese Zablen schrecken uns auf, aber
wir haben wobl die Wirklichkeit in ibren letztlich massiven V erdndernngen noch nicht voll wabrgenommen. Es ist gut, dass
anch die Praktische Theologie und besonders anch die Religionspddagogik sich intensiver diesen Fragen zuwenden. Auch die
Verantwortlichen fiir den schulischen Religionsunterricht in den Kirchen sind alarmiert. |...] Es gibt dabei viele Fragen, die
unser eigenes katholisches Christsein betreffen: Wie kdnnen Kinder nnd Jugendliche in einer so pluralen Welt ibre eigene
konkret kirchliche, das beifst eben anch konfessionelle Identitit leben? Wie kann man inmitten so vieler Stimmen auf der einen
Seite auf echte Weise dialogfihig werden; wie kann man anf der anderen Seite bei aller Offenbeit die eigene Uberzengung
wabren? Welchen konkreten Rang erhdlt die Konfession, wenn sie mitten in einer solchen Verschiedenbeit lebt und daranf
antwortet? Was kann in dieser Perspektive die Okumene leisten? Wir spiiren iiberall schon kriftige Anfiinge einer solchen
Entwickinng. Sie bietet anch Chancen, Menschen in nener Weise auf den Glanben anzusprechen, der ibnen bisher fehlte.
Dabei wird es vor allem darauf ankommen, dass man selbst in einer konkreten kirchlichen, also konfessionellen Kultur lebt,
die gugleich entschieden und dialogbereit zu den eigenen Ubergengungen steht und doch eine grofie Offenbeit besitt, obne dass
man sich deshalb rasch anderen religidsen oder weltanschaulichen Systemen an den Hals wirft. In diesen Auseinandersetzungen
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kann der gelebte Glaube anch in einer nenen Weise angiehend wirken. Wir brauchen einen solchen nenen Mut, wenn unser
Glanbe zukunfisfibig bleiben will.

Hierin ist zusammengefasst, was Kardinal Lehmann und das Dezernat Schulen und Hochschulen im
Bistum Mainz im selben Jahr veranlasste, unsere Studie in Auftrag zu geben: Die konfessionelle Situa-
tion gerade in den hessischen Regionen des Bistums Mainz wird zunehmend pluraler. , Konfessionell“
im Sinne von ,,das Bekenntnis betreffend” bezieht sich hier auf die tiblichen christlichen Konfessionen,
zunachst katholisch, lutherisch und reformiert bzw. in Hessen uniert, aber auch die verschiedenen or-
thodoxen Konfessionen. Zunehmend sind hiermit jedoch auch andere religiése Positionen gemeint:
Menschen unterschiedlichster Bekenntnisse treffen in der Mitte Deutschlands aufeinander — nicht
erst, aber vermehrt, seit die jlingste Fllichtlingswelle die Vielfalt in unserem Land nochmals deutlicher
werden lasst. Diese konfessionelle und religiose Pluralitat zeigt sich zuerst und besonders an den
Grundschulen. In immer weniger Schulen lasst sich daher Religionsunterricht gleichzeitig in geeignet
grofSen rein katholischen und rein evangelischen Gruppen eines Jahrgangs verwirklichen, so dass die
rein formale Notwendigkeit besteht, hier nach anderen Wegen zu suchen. Bereits von mehr als fiinfzig
Prozent aller Schulen im Untersuchungsgebiet erhalt die Schulabteilung des Bistums regelmaRig An-
trage, zumindest in einzelnen Jahrgangsstufen Religionsunterricht in gemischten Gruppen stattfinden
zu lassen. Diese Antrage werden gewdhnlich gepriift und genehmigt. Es ist davon auszugehen, dass in
naher Zukunft die Zahl dieser Antrage nicht ab-, sondern zunimmt. Daher ist es wichtig, diese Situation
nicht passiv hinzunehmen, sondern aktiv zu gestalten.

Diesen Wunsch hatten die Verantwortlichen im Bistum Mainz, als sie die vorliegende Studie in Auftrag
gaben. Hier sollte nun zunachst die Situation empirisch erfasst und ausgewertet werden, um aus den
Gegebenheiten Chancen und Grenzen darzustellen und Umgangsweisen aufzuzeigen.

Machen Unterschiede Unterschiede? So lautete der Titel unserer Untersuchung. Unter diesem Titel ist
bereits eine erste Verdffentlichung zum Projekt erschienen?. Daher entschied ich mich, diesem Buch
einen anderen Namen zu geben: ,,... weil sie uns wachsen lassen”. Dieser Titel zitiert einen Satz, den
Papst Franziskus im Dokumentarfilm von Wim Wenders ,,Papst Franziskus — ein Mann seines Wortes”,
ausgestrahlt im Jahr 2018, sprach. Zur Tatsache, dass wir Menschen manchmal Neuem und Fremdem
gerne ausweichen, hat er gesagt: ,,Unterschiede machen uns Angst, weil sie uns wachsen lassen.“?

Gerne verleugnen wir heute Unterschiede — der Harmonie zuliebe und vielleicht in der konkreten
Schulsituation, weil wir glauben, durch das ausschlielliche Betonen der Gemeinsamkeiten den Klas-
senzusammenhalt zu stiarken®. Auf der anderen Seite wirken Unterschiede als Bedrohung. Papst Fran-
ziskus dagegen macht Mut, Unterschiede gerade aufzuzeigen, denn sie lassen wachsen, sind eine Be-
reicherung. In der Hinsicht geht dieses Zitat vielleicht Gber den urspriinglichen Titel unserer Studie
hinaus, die zunachst einmal fragt, ob Unterschiede denn {iberhaupt Unterschiede machen. Mdglicher-
weise macht es an Schulen gar keinen Unterschied mehr, ob die Kinder — und auch die Lehrkrafte —
katholisch oder evangelisch sind, so wie es eben , Aldi und Lidl“ gibt, wie Reinhold Boschki es einmal

! Lehmann, Karl, Artikel in Glaube und Leben, 1. September 2013.
2 vgl. KieRling, Klaus; Giinter, Andreas; Pruchniewicz, Stephan, Machen Unterschiede Unterschiede? Konfessio-
neller Religionsunterricht in gemischten Lerngruppen. Ansichten — Einsichten — Aussichten, Gottingen 2018.
3 vgl. http://www.meppen-ost.de/aktuelles/pgr-besucht-den-film-papst-franziskus-ein-mann-seines-wor-
tes.html, eingesehen zuletzt am 25.8.2018.
* Vgl. zu diesen Uberlegungen Gennerich, Carsten; Mokrosch, Reinhold, Von der konfessionellen Kooperation
zum religions-kooperativen Unterricht? Empirische Befunde zum konfessionell-kooperativen Religionsunterricht
in Niedersachsen. In: Loccumer Pelikan 4, 15, 153-156, 155.
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von einem Religionslehrer gehért hat>? In einer Gesellschaft, in der auch die Zahl der Angehdrigen
nicht-christlicher Religionen oder der Menschen, die sich keiner Religion zugehorig fihlen, zunimmt,
mag das — zumindest nach auRRen hin — so aussehen, vielleicht sogar als wiinschenswert erscheinen.

Dennoch: Die Studie wird zeigen, dass es bleibende Unterschiede gibt, die Bedeutung auch der einzel-
nen Konfessionen nicht aufzuheben ist. Andererseits zeigen sich Unterschiede auch je inner-konfessi-
onell. Es zeigen sich Unterschiede in heutigen Lerngruppen nicht nur in Bezug auf religiose Fragen.
Lehrkrafte sind heute vielfach und zunehmend gefordert, mit solchen Unterschieden umzugehen. Ist
also ein Unterschied in konfessionellen Fragen so relevant, um hierfiir Unterrichtsgruppen trennen zu
miissen, wahrend gleichzeitig in vielen anderen Bereichen Integration geférdert wird?

,Machen Unterschiede Unterschiede?” Obwohl die Studie zunachst auf den gemeinsamen Unterricht
von evangelischen und katholischen Kindern ausgelegt war, haben wir den Titel im Forschungsteam
bewusst offen formuliert. Insgesamt sollte sich das als durchaus sinnvoll zeigen: Denn es zeigte sich
sehr friih in unserer Untersuchung, dass es um sehr viel detailliertere Unterschiede ging als nur um die
Frage nach der Konfession, schon gar nicht nur um die beiden Konfessionen evangelisch und katho-
lisch: Kinder sind unterschiedlich; sie sind unterschiedlich gepragt. Sie unterscheiden sich in ihrer Kon-
fession, in der Frage, ob sie (iberhaupt bzw. wie sie religios gepragt sind, wie sehr sie am Religionsun-
terricht interessiert sind. Genau so sehr unterscheiden sich die Lehrkrafte. Und wie sich Kinder und
Lehrkrafte unterscheiden, so unterscheidet sich auch der jeweilige Unterricht. Wir beobachteten eher
religionskundlichen Unterricht und anderen, der an Katechese erinnerte, Unterricht, in dem Konfes-
sion eine Rolle spielt, und Unterricht, den vermutlich auch eine nicht religiose Fachkraft hatte dhnlich
erteilen kdnnen.

Unterschiede machen hier Unterschiede! Die Frage ist viel eher, inwiefern die jeweilige Konfession
heute Auswirkungen auf den Unterricht hat und welche Chancen und Grenzen die jeweiligen Konstel-
lationen heute mit sich bringen. Und vor allem lassen sich diese Unterschiede im Licht des Papstwortes
betrachten: ,Unterschiede machen uns Angst, weil sie uns wachsen lassen.” —Was uns jedoch wachsen
lasst, sollte uns keine bleibende Angst machen, sondern uns vielmehr antreiben, fréhlich nach Wegen
zu suchen, diese Unterschiede tatsachlich als Gewinn zu erkennen und sie so firs Wachstum fruchtbar
machen®,

1.2 Aufbau der vorliegenden Dokumentation

Dies wird in der vorliegenden Studie aufgezeigt: Einleitend wird die Bedeutung des Themas dargestellt,
zum einen in Bezug zu den Worten der Deutschen Bisch6fe zum Thema, zum anderen fir die spezifi-
sche Situation im Untersuchungsgebiet: den hessischen Teil des Bistums Mainz. Anschliefend wird die
Form der Unterrichtsforschung als addaquate Form, eine Antwort auf unsere Fragestellung zu finden,
vorgestellt werden mit Hinweis auf entsprechende Vorstudien. Da die empirische Forschung zwar mog-
lichst objektiv sein sollte, jedoch auch immer subjektiv beeinflusst ist, folgt im Anschluss Rechenschaft
Uiber die Positionen der Forscherinnen, insbesondere meiner eigenen Position als Verfasserin’ dieser
Dokumentation.

Im Hauptteil folgt dann zunachst eine Ausfiihrung zu Vorentscheidungen in Bezug auf die Unterrichts-
forschung im Rahmen der Planungsphase, eine Darstellung unserer Ziele und des Forschungsdesigns.

5Vgl. Boschki, Reinhold, ,Aldi oder LidI?“ — Konfessionelle Differenz und Identitidtskonstruktion in Zeiten konfes-
sioneller Indifferenz. In: Lindner, Konstantin u.a. (Hg.), Zukunftsfahiger Religionsunterricht. Konfessionell — ko-
operativ — kontextuell, Freiburg — Basel — Wien 2017, 159-173, 159. Vgl. aber auch S. 170: Die Konfessionen sind
,hicht wie ,Aldi oder Lidl, sondern sind Bekenntnis- und Lebensgemeinschaften”.
6 vgl. hierzu die parallelen weiteren Ausfiihrungen Papst Franziskus’ im zitierten Film.
7 Die im Text verwendete Gegenwart, auch was Formulierungen zu meiner Person bzw. Erfahrungen als Mutter
angeht, bezieht sich hierbei jeweils auf die Jahre 2013-2018, als ich den Text verfasst habe.
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AnschlieBend werden die von uns besuchten Unterrichtsgruppen zunachst zusammenfassend darge-
stellt, bevor exemplarische Einzelportraits von vier der zwanzig besuchten je besonderen Unterrichts-
gruppen folgen.

In einem nachsten Teil werden die Themen der Religionsstunden in ihrer Bedeutung fiir Konfessiona-
litdat ausgewertet, anschlieBend Chancen und Grenzen von Religionsunterricht in verschiedenen Zu-
sammensetzungen aufgezeigt. In einem nachsten Abschnitt werden die Kinder in ihren Pragungen und
Zusammenhangen der ldentitatsbildung betrachtet. Daran schlie8t sich ein Teil (iber religiose Hand-
lungen im Religionsunterricht bzw. an Schulen an, die wir bei unseren Besuchen erlebten oder die in
den Interviews zur Sprache kamen, weil es hier Besonderheiten, manchmal Unsicherheiten gibt, wie
in konfessionell gemischten Gruppen mit diesen umgegangen werden sollte. Es folgt ein kurzer Ab-
schnitt zur Frage, inwiefern und wo sich Religionsunterricht zwischen Sachunterricht und Katechese
einreiht.

Ein nachster groRer Abschnitt betrachtet die Bedeutung der Lehrkrafte flr die Schilerinnen und Schi-
ler, z.B. in ihren Unterrichtszielen, besonders jedoch in ihrer eigenen Pragung, Konfession und Positio-
nierung, Spiritualitdat und in ihrem Wissen. Ein Unterkapitel hier ist die erlebte Konfession an den Schu-
len vor Ort. Es schlie8t sich ein Abschnitt tiber weitere den Unterricht beeinflussende Faktoren und
Menschen an, so z.B. die Unterrichtsmaterialien und Curricula, die Ausbildung, aber auch die Eltern.
Im letzten Abschnitt des Hauptteils werden Unsicherheiten und Fragen der Lehrkrafte in Blick genom-
men.

Diese Fragen miinden in den Schlussteil, der den Aus- und Fortbildungsbedarf der Lehrkrafte und wei-
tere von ihnen geduRerte Wiinsche zum kiinftigen Religionsunterricht darstellt. Darauf folgen die sich
aus der Untersuchung ergebenden Optionen zur kiinftigen Kooperation mit einem zukunftsweisenden
Ausblick.

1.3 Relevanz des Themas

Nach Art. 7, Abs. 3 GG ist der Religionsunterricht an den 6ffentlichen Schulen mit Ausnahme der be-
kenntnisfreien Schulen ordentliches Lehrfach. Der Religionsunterricht wird in Ubereinstimmung mit
den Grundsatzen der Religionsgemeinschaft erteilt; das staatliche Aufsichtsrecht bleibt dabei gegeben.
Kein Lehrer darf gezwungen werden, Religionsunterricht zu erteilen.

Doch was lasst sich tun, wenn die Zahlen derjenigen schwinden, die am katholischen Religionsunter-
richt und/oder am evangelischen Religionsunterricht teilnehmen? Wenn die Zahlen der Getauften ab-
nehmen? Was lasst sich tun, wenn auch die Zahl derjenigen abnimmt, die ausgebildet und bereit sind,
Religionsunterricht zu erteilen? Kein Lehrer darf gezwungen werden, das Fach Religion zu unterrichten.

Andreas Verhiilsdonk zeichnet diese Entwicklung fiir eine ,,zunehmende Zahl von Schulen”, in denen
klinftig , die parallele Einrichtung von katholischem und evangelischem Religionsunterricht” nicht mehr
moglich sein wird, ,,weil die fir die Einrichtung von Lerngruppen notwendige Zahl von Schiilerinnen
und Schiiler einer oder gar beider Konfessionen nicht erreicht wird.” Jan Woppowa stellt rein quanti-
tativ mit Blick auf die demographischen Zahlen eine ,Dekonfessionalisierung durch den Riickgang von
getauften Schilerinnen und Schiilern” fest, die ,je hach Region mehr oder weniger dramatisch“® aus-
falle. Aus theologischer Perspektive sei ,,nach einem adaquaten Verstandnis von Konfessionalitat zu
fragen, das anschlussfahig ist an das von der Vorstellung eines nachkonfessionellen Zeitalters [...] ge-
pragten religiosen Bewusstseins vieler Menschen, insbesondere auch Jugendlicher.“® Dabei gehe ,es
um die bildungstheoretische Reflexion eines unterrichtstauglichen Begriffs sowie um das theologische
und religionspadagogische Potenzial von Konfessionalitat [...]. Und nicht zuletzt steht man damit vor

8 Woppowa, Jan, Impulse fiir einen konfessionell-kooperativen RU. In: Katechetische Blatter 6/15, 442-447, 442.
% Woppowa, Jan, Impulse fiir einen konfessionell-kooperativen RU. In: Katechetische Blatter 6/15, 442-447, 442.
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der Frage nach einem notwendigen und hinreichenden Wandel der Organisationsform des schulischen
Religionsunterrichts in Richtung eines Ausbaus des bereits etablierten konfessionell-kooperativen Mo-
dells oder sogar hin zu einem &kumenisch verantworteten christlichen Religionsunterricht.“° Die
Frage, ,,ob die Kooperation von katholischem und evangelischem Religionsunterricht nicht erweitert
und die Einrichtung gemischt-konfessioneller Lerngruppen ermoglicht werden soll“, stellt sich daher
mit immer gréRerer Dringlichkeit, kann und soll aber, so schreibt es Andreas Verhiilsdonk, nicht durch
,die Schulstatistik” oder auch ,,nur schulorganisatorisch” beantwortet werden. , Diese Frage muss vor
allem theologisch und religionspadagogisch reflektiert werden.“!

Bereits jetzt gibt es im Untersuchungsgebiet viele Schulen, auf die diese Problematik zutrifft. Als Mut-
ter zweier Kinder im Grundschulalter bin ich Autorin dieser Zeilen: Wir leben in einer Gegend, in der
wir Katholiken in der Minderheit sind, Eltern im Nachbardorf durchaus bei der Schulanmeldung gefragt
wurden, ob ihr Kind denn am evangelischen oder syrisch-orthodoxen Religionsunterricht teilnehmen
solle. Die Zahl derjenigen Schulen, die in den letzten Jahren keinen Religionsunterricht mehr anbieten
konnten, stieg in den letzten Jahren und wird voraussichtlich weiter zunehmen. Im Untersuchungszeit-
raum lagen im Untersuchungsgebiet fiir ca. die Halfte aller Schulen Antrdge vor, konfessionell ge-
mischte Gruppen bilden zu dirfen. Als Mutter bin ich daher froh, dass meine Kinder an ihrer nicht-
konfessionellen Privatschule Religionsunterricht haben, es der Schulleitung wichtig ist, dass alle Kinder
der Schule am Religionsunterricht teilnehmen. Ob die Lehrkrafte katholisch oder evangelisch sind,
musste der Rektor auf meine Nachfrage hin zunachst in seinen Unterlagen liberprifen, um mir dann
mitzuteilen: Sie sind alle evangelisch. Christlicher Religionsunterricht ist ihm wichtig, die Konfession
dagegen irrelevant.

Kinder haben das Recht auf Religionsunterricht in ihrer eigenen Konfession; kommt keine Gruppe von
mindestens acht Kindern einer Konfession zusammen, muss die Schule keinen Religionsunterricht die-
ser Konfession anbieten. Dass hier zwei Rechtsanspriiche kollidieren, wird unmittelbar deutlich. Die
aktuelle Praxis stellt das Recht der Schule in den Vordergrund, keinen Unterricht in einer Konfession
anbieten zu missen, wenn es nicht genligend Kinder dieser Konfession gibt — auf Kosten derjenigen
Kinder, die als Minderheit in ihrer Konfession diese Schule besuchen.

GemaR dem Erlass des Hessischen Kultusministeriums ist es in Hessen seit 1999 mdoglich, einen Antrag
auf Bildung konfessionell gemischter Gruppen in den Jahrgangsstufen zu stellen, in denen keine solche
ausreichend groRe konfessionelle Unterrichtsgruppe gebildet werden kann, oder auch dann, wenn
nicht ausreichend Lehrkrafte mit Fakultas fir Katholische oder Evangelische Religionslehre zur Verfi-
gung stehen. Nach positiver Prifung durch Staatliches Schulamt und kirchliche Behorden wird dann
ein solcher Unterricht gemischter Gruppen erteilt.?

Dieser Unterricht wird dann als evangelischer oder katholischer Unterricht — entsprechend der Kon-
fession der Lehrkraft erteilt. Durch diese Méglichkeit erhalten Kinder meist dennoch qualitativen Reli-
gionsunterricht — jedoch ohne dass die Lehrkrafte der anderen Konfession explizit gefordert waren, die
Anwesenheit von Kindern anderer Konfession zu beriicksichtigen. Denn sie erteilen Religionsunterricht
ihrer Konfession. Katholische Kinder in iberwiegend evangelischen Gebieten erhalten dann meist
evangelischen Religionsunterricht; wenn die evangelischen Kinder in der Minderheit sind, erhalten
diese katholischen Religionsunterricht.

10 Woppowa, Jan, Impulse fiir einen konfessionell-kooperativen RU. In: Katechetische Blatter 6/15, 442-447, 442-
443,
1 VerhUlsdonk, Andreas, http://www.rpp-katholisch.de/Nachrichten/Detail/tabid/230/ctrIToLoad/Details/nid/
10149/Default.aspx, am 18.4.2017.
12ygl. hierzu ausfiihrlich Giinter, Andreas, Konfessionell gemischte Lerngruppen. Ansichten zu einer wechselvol-
len Geschichte. In: KieBling, Glnter, Pruchniewicz, Machen Unterschiede Unterschiede?, 9-31, bes. 13f.
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In Ausnahmesituationen erhalten solche Gruppen mit nur wenigen katholischen Kindern dennoch Un-
terricht durch eine katholische Lehrerin — dann namlich, wenn keine evangelische Lehrkraft zur Verfi-
gung steht. Offiziell erhalten hier also die vielen evangelischen Kinder katholischen Religionsunterricht.
Das Dilemma bleibt: Kindern haben ein Recht auf einen Religionsunterricht in ihrer jeweiligen Konfes-
sion. Dem kann de facto oft nicht nachgegangen werden.

In der vorliegenden Studie wird geschaut, wie mit diesem Dilemma im Untersuchungsgebiet umgegan-
gen wird. Es werden Wiinsche der Beteiligten in den Blick gecnommen und Optionen aufgezeigt, wie
kiinftig mit dieser Situation umgegangen werden kdnnte.

1.3.1 Die Deutschen Bischofe

Die Realitdt an Grundschulen heute ist plural und heterogen. Die Kinder sind immer weniger konfessi-
onell gebunden. Es fragt sich, welche Form des Religionsunterrichtes Kindern in dieser Situation am
ehesten darin unterstitzt, die eigene (konfessionelle) Identitat zu bilden. Hierzu haben sich die Deut-
schen Bischofe seit dem Beschluss der Wiirzburger Synode in mehrjahrigen Abstanden immer wieder
geauBert®: Ziel religiéser Bildung sei die Entwicklung einer ,eigene(n) kulturelle(n) Identitat, die sich
mit anderen kulturellen Identitaten verstandigen kann. Diese Fahigkeit ist heute ein wichtiges Element
von Bildung. Inzwischen gehort sie zum Herzstiick jeder Allgemeinbildung. Diese muss also verstanden

werden als Kommunikationsféhigkeit iiber die eigene regionale Kultur hinaus.“*

Anders als die evangelische Kirche in ihrer Denkschrift ,Identitat und Verstandigung” bereits 1994 die
Zukunft des konfessionellen Religionsunterrichts bereits in einem konfessionell-kooperativen be-
schrieb und zumindest den eigenen Unterricht auch fiir Kinder anderer Konfession als offen betrach-
tete®®, gingen die katholischen Bischéfe bislang davon aus, dass religidse Bildung am besten in Korres-
pondenz mit einer konkret erfahrbaren, konfessionell gepragten Glaubensgemeinschaft gelinge, es zu-
néachst der Selbstvergewisserung bediirfe, um so dialogfahig zu werden?®.

13 vgl. zunichst den Synodenbeschluss zum Religionsunterricht ,,Der Religionsunterricht in der Schule”. In: Ge-
meinsame Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland (Hg.), Gemeinsame Synode der Bistimer in
der Bundesrepublik Deutschland. Beschlisse der Vollversammlung. Offizielle Gesamtausgabe |, Freiburg — Basel
—Wien 1976, 113-152 und dann die folgenden Texte: Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Bildung
in Freiheit und Verantwortung. Erklarung zu Fragen der Bildungspolitik, Bonn 1993 (= Die Deutschen Bischofe
13); Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Die Bildende Kraft des Religionsunterrichts. Zur Konfes-
sionalitat des katholischen Religionsunterrichts, Bonn 1996 (= Die Deutschen Bischofe 56); Sekretariat der Deut-
schen Bischofskonferenz, Grundlagenplan fiir den katholischen Religionsunterricht in der gymnasialen Ober-
stufe/Sekundarstufe 1l, Bonn 2003; Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Der Religionsunterricht
vor neuen Herausforderungen, Bonn 2005 (Die Deutschen Bischofe 80),; Sekretariat der Deutschen Bischofe
(Hg.), Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards fiir den katholischen Religionsunterricht in der Grundschule/Pri-
marstufe, Bonn 2006 (Die Deutschen Bischofe 85); Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Kirchliche
Anforderungen an die Religionslehrerbildung, Bonn 2010 (= Die Deutschen Bischéfe 93) und schliefRlich zuletzt
Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Die Zukunft des konfessionellen Religionsunterrichts. Emp-
fehlungen fur die Kooperation des katholischen mit dem evangelischen Religionsunterricht, Bonn 2016 (= Die
Deutschen Bischofe 103).

14 Die Deutschen Bischofe 56, 28f.

15 vgl. Kirchenamt der EKD (Hg.), Identitdt und Verstindigung. Standort und Perspektiven des Religionsunter-
richts in der Pluralitdt. Eine Denkschrift, GUtersloh 1994, 87-89.

16 |m Vergleich der beiden Dokumente ,ldentitdt und Verstindigung” und ,Die bildende Kraft des Religionsun-
terrichts” geht Friedrich Schweitzer bereits 1999 davon aus, dass ,,das Modell eines konfessionellen Religionsun-
terrichts angesichts der pluralen Situation in der Gesellschaft freilich nur dann eine Uberlebenschance [habe],
wenn es im Rahmen eines pluralen Angebots von Religons- und Ethikunterricht verwirklicht wird, d.h. wenn ein
Angebot in Religion oder Ethik nicht nur wenigen offensteht.” (Schweitzer, Friedrich, ,Identitdt und Verstandi-
gung” und ,,Bildende Kraft des Religionsunterrichts”. Zum Vergleich von EKD-Denkschrift und Bischofswort aus
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Dies bestatigen die katholischen Bischofe in ihrem Dokument ,,Die bildende Kraft des Religionsunter-
richts” im Jahr 1996 zwei Jahre nach der evangelischen Denkschrift: Unterrichtsstoff, Lehrkraft und
Kinder sollten im Normalfall katholisch sein’: ,Fiir die Identitit des katholischen Religionsunterrichtes
sind und bleiben die drei BezugsgroRen Lehrer, Schiller und Lehrinhalt konstitutiv. Diese Trias bildet
auch weiterhin die Grundlage fiir die kirchliche Pragung des Unterrichtsfaches. Dies gilt besonders fiir
Schulanfanger und die Grundschule. Gerade hier darf — entgegen mancher Behauptungen — beim Kind
die Beheimatung im konkreten Glauben einer erfahrbaren Gemeinschaft nicht preisgegeben wer-
den.“®® Konfessionalitat und Selbstvergewisserung sollte dabei jedoch nicht verwechselt werden mit
Selbstbeharrung, Abgrenzung und Selbstisolierung.'® Gleichzeitig wiinschten die Bischéfe daher ,eine
grundlegende Offnung zu den anderen christlichen Konfessionen und die hierfiir notwendige Dialog-
bereitschaft.“?° Nach bisheriger katholischer Auffassung gehért zu dieser Offnung jedenfalls zunéchst
eine Reflexion der eigenen Geschichte, eine Orientierung an der je eigenen Konfession bzw. das Ken-
nenlernen derselben, weil es kein konfessionsloses oder tiberkonfessionelles Christentum gebe.?! Ka-
tholische und evangelische Kirchenleitungen sind sich einig, ,dall konfessioneller Religionsunterricht
immer auch im 6kumenischen Geist erteilt wird“?2. Wie dieser 6kumenische Geist sich jedoch zeigen
sollte, das wurde bislang unterschiedlich gedeutet. Fiir die katholische Kirche war die Offenheit auf
andere hin bislang wesentlich ,von der Besinnung und Reflexion auf das eigene Glaubenszeugnis“®
motiviert. Gleichzeitig wird immer deutlicher, dass von einem Bildungsverstandnis mit dem Prinzip der
,wechselseitigen Perspektivenibernahme” wichtige religionspdadagogische Impulse ausgegangen
sind.? Die evangelische Kirche bestatigt in einem Papier von 2014 die bereits zwanzig Jahre alte Aus-
sage aus ,ldentitdt und Verstandigung”, dass man einen konfessionell-kooperativen Religionsunter-
richt beflirworte?®. Die Evangelische Kirche Deutschlands stellt fest, dass es inzwischen bereits mehr
als 1500 Schulen gebe, ,,an denen ausdriicklich nach dem konfessionell-kooperativen Modell unter-
richtet wird.“?” In diesem neuen Dokument sucht die evangelische Kirche nun explizit , Wege zu einer
dialogischen Kultur religids-weltanschaulicher Vielfalt“Z,

evangelischer Sicht. In: Frieling, Reinhard; Scheilke, Christoph Th. (Hg.), Religionsunterricht und Konfessionen
(Bensheimer Hefte, Bd. 88), Gottingen 1999, 71-86, 83.)

17 vgl. Die Deutschen Bischéfe 56, 50-56. Auch hier wird jedoch nicht ausgeschlossen, dass der Religionsunter-
richt sich zeitweise 6kumenisch 6ffnet und vor allem auch nicht oder noch nicht konfessionell gebundene Kinder
in die Religionsgruppen aufgenommen werden kénnen. Vgl. a.a.0. 50.

18 Die Deutschen Bischofe 56, 80. — Allerdings zeigt sich gerade in diesem Zitat, dass sich die Fragestellung nahe-
legt, ob es den Bischofen hier tatsachlich um die Identitat des Kindes und dessen positive Entwicklung geht oder
vielmehr um die — wie hier geschrieben — Identitat des Religionsunterrichtes, der nicht mehr gewahrt wirde
durch eine dauerhafte Kooperation mit einer anderen Konfession. Doch sollte dieser Religionsunterricht nicht
Selbstzweck sein, sondern dem Wohl der Kinder dienen.

1% vgl. Die Deutschen Bischéfe 56, 49.

20 Die Deutschen Bischofe 56, 76.

21 vg|. Die Deutschen Bischofe 56, 53f.

22 Dje Deutsche Bischofskonferenz und die Evangelische Kirche in Deutschland, Zur Kooperation von Evangeli-
schem und Katholischem Religionsunterricht. Wirzburg, Hannover 1998.
https://archiv.ekd.de/download/konfessionelle kooperation 1998.pdf, eingesehen 5.7.2018.

23 Die Deutschen Bischofe 56, 45.

24\V/gl. Grundlagenplan gymnasiale Oberstufe 2003, 31-39.

25 Kirchenamt der EKD (Hg.), Religidse Orientierung gewinnen. Evangelischer Religionsunterricht als Beitrag zu
einer pluralitatsfahigen Schule. Eine Denkschrift des Rates der Evangelischen Kirche in Deutschland, Giitersloh
22014. (Auch die erste Auflage stammte aus demselben Jahr!)

26 ygl. EKD, Religitse Orientierung 82.

27 EKD, Religidse Orientierung 83.

28 EKD, Religidse Orientierung 106. Vgl. S. 106-125.

17
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Das jlingste Papier der deutschen Bischofskonferenz ,Die Zukunft des konfessionellen Religionsunter-
richts“?® schlieRt ebenfalls an vorausgegangene Papiere an und erdffnet gleichzeitig neue Perspekti-
ven: Wahrend die Bischofe im Jahr 2005 noch nur sehr zaghaft feststellen, ,,dass die phasenweise und
didaktisch reflektierte Kooperation mit dem evangelischen Religionsunterricht ein Gewinn fiir beide
Unterrichtsfacher sein kann“°, wird die Kooperation von evangelischem und katholischem Religions-
unterricht auch in gréBerem Umfang nun insgesamt positiv dargestellt und als teilweise notwendig
erachtet. Anscheinend haben die mehr als 1500 Modellprojekte hier Friichte getragen: Die Koopera-
tion kédnne Gemeinsamkeiten stirken und Unterschieden gerecht werden.3! Ein solcher Unterricht
bleibe jedoch in rechtlicher Hinsicht entweder evangelischer oder katholischer Religionsunterricht.3?
Hervorgehoben werden die in einigen Bistiimern bereits existierenden religionspadagogischen Formen
der Kooperation von evangelischem und katholischem Religionsunterricht, von denen ,die unter-
schiedlich motivierte Einrichtung gemischt-konfessioneller Lerngruppen in manchen Regionen und
Schulformen” zu unterscheiden sei.®® Als Griinde hierfiir wiirden von den Schulleitungen z.B. ,,organi-
satorische Probleme oder Religionslehrermangel” genannt. Die deutschen Bischofe kritisieren in ihrem
Schreiben, dass diese Formen (noch) ,,in einer rechtlichen ,Grauzone‘” stattfanden und , religionspa-
dagogisch bisher kaum reflektiert und begleitet” wiirden.?* ,In diesem Unterricht werden Religions-
lehrerinnen und Religionslehrer nicht selten mit Fragen und Problemen konfrontiert, auf die sie in ihrer
Ausbildung nicht vorbereitet wurden.“*

Die Deutschen Bisch6fe nehmen in ihrem Schreiben vor allem Bezug auf die Kooperation von evange-
lischem und katholischem Religionsunterricht. Dieser unterscheide sich grundlegend ,von Modellen
eines multireligiosen oder eines religionskundlichen Unterrichts, der auf einer religionswissenschaftli-
chen Grundlage erteilt wird.“3® Dennoch spricht das Papier von einer ,wiinschenswerte[n] Zusammen-
arbeit” mit dem Religionsunterricht anderer Religionsgemeinschaften.?’

Ganz besonders weisen die Bischofe in ihrem Schreiben darauf hin, dass man innerhalb der deutschen
Diozesen sehr differenziert schauen miisse, wie man vor Ort einen konfessionell sensiblen Unterricht
gestalten kdnne. Das Papier erteilt daher keine allgemeingiiltigen Empfehlungen, sondern empfiehilt,
jeweils vor Ort die Situation zu analysieren und ortsgebundene Entscheidungen zu treffen, denn es
koénne , kein bundeseinheitliches Modell der Kooperation von katholischem und evangelischem Religi-
onsunterricht geben”.® Daraus folgern die Bischofe: ,Es liegt somit in der Verantwortung der Ditze-
sen, gemeinsam mit den Landeskirchen und in Abstimmung mit den zustdndigen staatlichen Stellen
Modelle zu entwickeln, die den Gegebenheiten vor Ort gerecht werden und den konfessionellen Reli-
gionsunterricht in der Schule stirken.“3 Jede Kooperation von katholischem und evangelischem Reli-
gionsunterricht misse dabei gemaR Art. 7 Abs. 3 GG den Grundsatzen der katholischen Kirche® ,ent-
sprechen, d. h. die Kooperation beider Ficher ist theologisch zu reflektieren und zu rechtfertigen.“*!

2 Vgl. Die Deutschen Bischéfe 103.
30 Dje Deutschen Bischéfe 80, 11.
31 vgl. Die Deutschen Bischéfe 103, 20.
32 vgl. Die Deutschen Bischéfe 103, 21.
33 vgl. Die Deutschen Bischofe, 103, 23.
34 vgl. Die Deutschen Bischofe 103, 23.
35 Die Deutschen Bischéfe 103, 23.
36 Dije Deutschen Bischéfe 103, 30.
37 vgl. Die Deutschen Bischéfe 103, 30.
38 vgl. Die Deutschen Bischofe 103, 23 und 25, Zitat 25.
39 Die Deutschen Bischéfe 103, 25.
40 Gleiches gilt mit Bezug auf das Grundgesetz dann ebenfalls bzgl. der Grundsitze der evangelischen Kirche!
41 Dje Deutschen Bischéfe 103, 26.
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Dem gerecht wurde unsere Studie, die bereits drei Jahre bevor die Bischofe dies in ihrem Papier fest-
hielten, begann, via Unterrichtsforschung zunachst qualitativ, dann aber auch quantitativ-empirisch
die Situation im hessischen Teil des Bistums Mainz zu untersuchen. Um dauerhaft auf diese Situation
nicht nur reagieren, sondern sie aktiv gestalten zu kénnen, hat das Dezernat Schulen und Hochschulen
damals unsere Studie mit einer Laufzeit von vier Jahren in Auftrag gegeben — als Bestandsaufnahme
mit Aus- und Weitblick.

GemaR den Auftragen der Deutschen Bischofskonferenz wurde hier also bereits zuvor damit begon-
nen, die Situation vor Ort zu sichten, um daraus ,Modelle zu entwickeln, die den Gegebenheiten“*
hier im Bistum gerecht werden. Diese Modelle kiinftiger Kooperation sollen in dieser Studie nicht nur
pragmatisch, sondern vor allem auch theologisch betrachtet, hinterfragt, begriindet werden. Aus den
Ergebnissen der Studie heraus sollen im Bistum Mainz kiinftig Konzepte der Aus- und Fortbildung ent-
wickelt werden, die Fragen und Probleme aufgreifen, mit denen Lehrkrafte in konfessionell gemischten
Gruppen konfrontiert werden.

Nur ,,ein von beiden Kirchen gemeinsam verantworteter christlicher Religionsunterricht kénne ,,die
Zukunftsfahigkeit des konfessionellen Religionsunterrichts angesichts demographischer und gesell-
schaftlicher Entwicklungen sicherstellen“*. So schreiben es der katholische Fachverband fiir religiése
Bildung und Erziehung (dkv) und der evangelische Dachverband evangelischer Lehrerverbande (aeed)
in einer gemeinsamen Presseerklarung im Jahr 2014. Hieraus ergeben sich zwei weitere Fragen, deren
Antworten mit der vorliegenden Studie gesucht werden sollen:

Ist gemeinsamer Unterricht eine eher organisatorische, formale ,Notlosung”, ohne die der Unterricht
zukinftig nicht mehr stattfinden wiirde? Oder bietet der gemeinsame Unterricht nicht vielmehr als die
rein formalen organisatorischen, ndmlich tatsachlich religionspadagogisch wiinschenswerte inhaltlich
theologisch-pastorale Chancen und sollte nicht nur dann stattfinden, wenn kein konfessioneller Unter-
richt angeboten werden kann, sondern immer erste Wahl heutigen Unterrichts sein?

AuBerdem greift diese Presseerklarung tUber das Papier der Bischofskonferenz hinaus, indem es nicht
eine reine Kooperation von evangelischem und katholischem Unterricht beflirwortet, sondern bereits
einen gemeinsam verantworteten Unterricht als dauerhafte Losung ansieht.

Dieser gemeinsam verantwortete Unterricht wird sich im Laufe der Studie als dauerhaft bestmdgliche
Option des Religionsunterrichts zeigen.

1.3.2 Zur konfessionellen Situation in Hessen

In Auftrag gegeben wurde die Studie vom Bistum Mainz. Die Gebiete der Bistiimer decken sich nicht
mit den Flachen der Bundeslander. Zum Bistum Mainz gehoren hessische und rheinland-pfalzische Ge-
biete. Dass der erste Teil der Studie sich auf den hessischen Teil des Bistums Mainz beschrankte, mag
zunachst verwundern. Doch ist Schulpolitik Landersache, und auch bzgl. des Religionsunterrichts gibt
es landesspezifische Regelungen, so dass es unlauter ware, hier beide Seiten einfach so zu vergleichen.
Nur in Hessen ist es bislang erlaubt, auf Antrag gemischte Gruppen zu unterrichten. Schon allein daher
ware es nicht moglich gewesen, gemischte Gruppen in Rheinland-Pfalz empirisch zu untersuchen, weil
es diese dort theoretisch Giberhaupt nicht geben kann.

42 Dje Deutschen Bischéfe 103, 25.
4 Gemeinsame Erklarung von dkv und aeed zur Zukunft des Religionsunterrichts anlisslich der gemeinsamen
Studientagung am 4./5. April 2014 in Wirzburg. http://www.aeed.de/publikationen/pdf-Dateien/PMWrzburger-
Erklrung.pdf, eingesehen am 8.12.2016.
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Aus katholischer Perspektive scheint ein Blick ausschlieBlich auf die hessischen Teile des Bistums je-
doch viel notwendiger: Wahrend im Jahr 2011 in Rheinland-Pfalz insgesamt noch 45% der Gesamtbe-
volkerung katholisch und 31% evangelisch waren und nur 4% der Bevélkerung dem muslimischen Glau-
ben angehodrten und 20% konfessionslos waren bzw. einer anderen Religion angehdrten, waren im
selben Zeitraum in Hessen bereits 29% konfessionslos oder Mitglieder einer anderen Religion. Der An-
teil der Muslime war mit 7% zwar ebenfalls nicht sonderlich hoch, jedoch fast doppelt so hoch wie in
Rheinland-Pfalz. Vor allem aber unterschied sich das Verhaltnis von Katholiken und Protestanten we-
sentlich: In Hessen gehorten im Jahr 2011 40% der Menschen der evangelischen und nur 25% der ka-
tholischen Kirche an.*

Es gab also gemaR der Statistik mehr Konfessionslose als katholische Christen — zwar nicht direkt im
Untersuchungsgebiet, jedoch im gesamten Bundesland Hessen. Die katholischen Christen sind in Hes-
sen gegenliber den evangelischen Christen recht deutlich in der Minderheit. Wie sich auch in der wei-
teren Untersuchung zeigen wird, hat die Minderheit eher ein Interesse an der Kooperation als die
Mehrheit. Daher gibt es — aus katholischer Perspektive — die entsprechend groRere Notwendigkeit,
eine solche Untersuchung fiir den hessischen Teil des Bistums Mainz durchzufiihren als fir den rhein-
land-pfélzischen.

Die folgenden Angaben treffen zwar nicht exakt das Untersuchungsgebiet, da nur ein Ausschnitt aus
Hessen, namlicher derjenige Teil, der zum Bistum Mainz gehort, betrachtet wurde, erscheinen jedoch
trotzdem relevant fiir die Untersuchung:

Das hessische Ministerium der Justiz, fir Integration und Europa veroffentlichte im Jahr 2013 eine re-
prasentative Umfrage zu Religionszugehorigkeit und Religiositat in Hessen. In ihr finden sich zunachst
Daten aus den Jahren 2010 und 2011 zur Konfessionszugehdrigkeit.** Im Jahr 2017 verdffentlichte das
Ministerium erneut eine aktualisierte Studie mit neuen Daten.*® Danach bzw. nach den Angaben der
Landeskirchendamter und der Deutschen Bischofskonferenz, die hier benutzt wurden, gehorten 2010
39,4% der evangelischen und 24,5% der katholischen Kirche an. Diese Zahlen differieren leicht zu den
Zahlen des Statistischen Bundesamtes fir das Jahr 2011, nach denen 40,9% der hessischen Bevolke-
rung zur evangelischen und 25,6% zur katholischen Kirche gehérten. Fir andere Kirchen wie fiir den
Islam konnte man bis dahin nur Schatzungen vornehmen. Fiir den Islam vermutete man einen Wert
zwischen 6 und 7% der Bevdlkerung.

Im Jahr 2017 gehorten der evangelischen Kirche nur noch 36% an, der katholischen Kirche immerhin
noch 24%. Auch hier ist der Anteil also gesunken — eventuell sogar wegen der Fliichtlinge, die, wenn
sie christlich sind, entweder orthodox oder katholisch sind, nicht ganz so stark wie der Anteil der evan-
gelischen Christen. 32% der Hessen sind im Jahr 2017 konfessionslos.

Interessant aus den hier vorgestellten Werten ist auSerdem die Tatsache, dass nach einer in die Studie
aufgenommenen Auswertung des Soziodkonomischen Panels ca. 36% der Bevolkerung mit Migrations-
hintergrund der katholischen Kirche angehoren, 16% der evangelischen und 9% anderen christlichen
Kirchen. Von dieser Personengruppe gehdrten ca. 19% dem Islam an.*” Entgegen der Vermutung, dass

4 vgl. https://de.statista.com/statistik/daten/studie/201622/umfrage/religionszugehoerigkeit-der-deutschen-
nach-bundeslaendern/, eingesehen am 2.10.2017.
45 ygl. Hessisches Ministerium der Justiz, fiir Integration und Europa, ,Wie hast du’s mit der Religion?“ Eine re-
prasentative Umfrage zu Religionszugehorigkeit und Religiositat in Hessen 2013, online: http://www.integrati-
onskompass.de/global/show _document.asp?id=aaaaaaaaaaadngd, eingesehen am 6.7.2018.
46 Vgl. Hessisches Ministerium der Justiz, fiir Integration und Europa, ,,Wie hast du’s mit der Religion? 1I“ Eine
reprasentative Umfrage zu Religionszugehorigkeit und Religiositat in Hessen 2018, online: http://www.integra-
tionskompass.de/global/show document.asp?id=aaaaaaaaaaafwvk, eingesehen am 6.7.2018.
47 vgl. fir diese Angaben: Wie hast du's mit der Religion?, 14.
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durch Migration der Anteil der Christen abnehmen wiirde, sind auch im Jahr 2017 noch mehr als die
Halfte aller Menschen mit Migrationshintergrund Christen.*®

Die Zahlen der Konfessionszugehdorigkeit zur katholischen und evangelischen Kirche insgesamt konn-
ten durch die Umfrage im Jahr 2013 bestatigt werden; der Anteil der Muslime dagegen beschrankt sich
auf lediglich 4%.%°

Trotzdem gingen die Autoren bereits in der ersten Studie von einer ,wachsende[n] Vielfalt der hessi-
schen Gesellschaft” aus, die ,,sich auch in der Zunahme der Anzahl der Personen [zeige], die nicht einer
der beiden traditionell im Land verwurzelten groRen christlichen Kirchen — der evangelischen oder der
katholischen —angehoren.” Dies bestatigen sie 2017: So gebe es zwar einerseits eine ,,Ausweitung des
Religiosen” bei gleichzeitiger Zunahme der ,Vielfalt der religiosen Praktiken”, Gberhaupt der Religions-
gemeinschaften und derjenigen, die ihren privaten eigenen religidsen Vorstellungen anhingen.>°

Diese Entwicklung zeigt sich sehr deutlich in den beiden nur vier Jahre auseinanderliegenden Studien:
Allein in dieser kurzen Zeit habe sich der Anteil derjenigen, die einer der groRen christlichen Kirchen
angehdren, um finf Prozentpunkte verringert, wahrend der Anteil der Konfessionslosen um sechs Pro-
zentpunkte gestiegen sei.> Erschreckend l3sst sich aus katholischer Sicht feststellen, dass zwischen
dem Wert von 40% bzw. nur noch 36% im Jahr 2017 fiir die evangelische Bevolkerung und dem katho-
lischen Anteil von 25% die Zahl von 26% bzw. im Jahr 2017 bereits 32%°? derer liegt, die (iberhaupt
keine Religionszugehérigkeit angaben.>® Dazu kommen weitere Ergebnisse der Selbsteinschitzung: So
bezeichneten sich bei der ersten Studie noch 10% aller Befragten als sehr religios und weitere 45% als
eher religios, so waren dies bei der aktuellen Studie lediglich noch 8% bzw. 38%. Lediglich 2% gaben
bei der ersten Untersuchung an, einer anderen christlichen Kirche anzugehéren®*; diese Zahl vergro-
Berte sich zur nichsten Studie auf 3%>°.

Die Tendenz abnehmender Christlichkeit wird sich fortsetzen, denn allein bei der Altersstruktur der
Konfessionen zeigt sich, dass der Anteil der Konfessionslosen und anders Religiésen zunimmt, je jinger
die Befragten sind, wahrend der Anteil derjenigen, die einer christlichen Kirche angehéren, mit abneh-
mendem Alter sinkt: So waren bei den Befragten zwischen 18 und 25 Jahren nur noch 47% Christen,
wihrend noch 72% der Giber 60-Jahrigen christlich waren.>® AuRerdem sahen sich in der Gruppe der
18-29-Jahrigen 40% als gar nicht religids an, wahrend es unter den 30-44-Jahrigen noch 31% waren

48 ygl. Wie hast du’s mit der Religion? ll, 6. Insgesamt sind demnach ungefihr gleich viele Migranten evangelisch
wie auch katholisch, namlich je ein (gutes) Viertel aller Migranten.
49 vgl. Wie hast du’s mit der Religion?, 10 bzw. 24.
50 vgl. Wie hast du’s mit der Religion? Il, 9-10.
51 vgl. Wie hast du’s mit der Religion? Il, 21.
52 Vgl. Wie hast du’s mit der Religion? Il, 6 bzw. 20.
53 Vgl. Wie hast du’s mit der Religion?, 24.
54 Vgl. Wie hast du’s mit der Religion?, 24.
55 Vgl. Wie hast du’s mit der Religion? Il, 20.
56 \Vgl. Wie hast du’s mit der Religion? II, 21. Gleichzeitig steige im Ubrigen der Anteil der Konfessionslosen mit
dem Bildungsabschluss: Personen mit Hauptschulabschluss sind nur zu 25% konfessionslos, Menschen mit Abitur
oder Hochschulabschluss zu 38%. Vgl. Wie hast du’s mit der Religion? Il, 22. — Aus religionspdadagogischer Sicht
mag sich hier die Frage auftun, welche Auswirkungen der langere Religionsunterricht, den Abiturienten erhalten,
hier auf die Religionszugehorigkeit der Befragten hat. Dieser Frage nachzugehen, ist nicht Aufgabe dieser Studie,
die sich mit dem Unterricht der Primarstufe befasst, wird aber als wichtige kiinftige Aufgabe religionspadagogi-
scher Forschung angesehen: Welchen Zusammenhang gibt es zwischen der Gestaltung des Religionsunterrichts
in der Sekundarstufe und der héheren Austrittsbereitschaft von Menschen mit Abitur? Bzw. wie sollte der Reli-
gionsunterricht der Sekundarstufe gestaltet sein, um diese Schere zwischen den Angehdrigen unterschiedlicher
Bildungsschichten zu Uberwinden, die Zugehorigkeit zu einer christlichen Kirche mit Vernunft und Intellekt in
Einklang zu bringen?
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und in den beiden Gruppen 45-59 und 60 Jahre und &lter nahezu gleichbleibend 20 bzw. 19%.>” Die
Gruppe derjenigen, die nicht religios sind, nimmt also offensichtlich rapide zu.

Die Ergebnisse dieser Studien stiitzen einerseits den Untersuchungsaufbau, vor allem den gemeinsa-
men Unterricht von evangelischen und katholischen Kindern anzuschauen, weil diese hier erwartungs-
gemal’ doch in der Mehrzahl sein werden gegeniiber Kindern anderer Konfession oder Religion. Ande-
rerseits zeigt dies gleichzeitig, dass die Pluralitdt insgesamt zunehmen wird, dauerhaft bei Fragen der
Kooperation nicht ausschlieBlich evangelische und katholische Kinder und auch nicht ausschlieRlich
evangelische und katholische Lehrkrafte im Blick bleiben werden: An den Schulen sind zunehmend
konfessionslose Kinder.®

Im Verlauf der Dokumentation wird sich zeigen, dass die gemal} der Statistik der beiden hessischen
Studien nur 3% Angehoriger anderer christlicher Konfessionen in den Klassen, die wir besuchten, deut-
lich Gberreprasentiert zu sein schienen. Moglicherweise liegt dies daran, dass der Anteil der anders
konfessionellen Kinder hoher ist als der der Gesamtbevolkerung. Auf jeden Fall begegneten uns in vie-
len Klassen Kinder anderer christlicher Konfession. Diese Kinder und deren Eltern haben durchaus be-
rechtigtes Interesse an Religionsunterricht, der den Anliegen der eigenen Konfession gerecht wird.

Interessant fiir unsere Studie ist auch die Tatsache, dass in Hessen unter den Einwohnern mit Migrati-
onshintergrund 27% Katholiken sind, 25% Protestanten und nur 13% Muslime, wahrend unter den Be-
wohnern ohne Migrationshintergrund 39% evangelisch und 23% katholisch sind.>® D.h. ein hoher Anteil
an Kindern mit Migrationshintergrund ist sowohl in den rein katholischen als auch in den gemischten
Gruppen zu erwarten: Zur religiosen Pluralitat kommt also immer und moglicherweise besonders sogar
in den rein katholischen Gruppen auch eine kulturelle Pluralitdt, denen die Lehrerinnen begegnen.
Diese Form der Pluralitat war nicht direkter Forschungsgegenstand, wird aber indirekt selbstverstand-
lich immer wieder beobachtet, weil sie viele der Gruppen pragt.

Eine weitere wichtige Erkenntnis lasst sich der Studie des Ministeriums entnehmen: Hier wurde nach
der subjektiven Wahrnehmung der Religiositat gefragt, und ein sehr deutliches Bild zeigt sich: Empfin-
densich in den Gruppen der tiber 50-Jahrigen noch jeweils ca. 60% als religios, sehen sich in der Gruppe
der 30-39-Jahrigen 5% als sehr und 43% als eher religios, insgesamt also weniger als 50%. In der Gruppe
der 40-49-Jahrigen sind dies 9 bzw. 39%. — Dies diirfte die Gruppe der meisten Eltern umfassen: Die
Eltern der Kinder im Religionsunterricht halten sich selbst also zu mehr als 50% fur nicht religi6s.®® —
Leider nicht auf die Altersgruppen verteilt, sondern nur allgemein dargestellt, sehen sich von den Ka-
tholiken 12% als sehr und 55% als eher religios. Dabei sind, wie fast zu erwarten war, diejenigen mit
Migrationshintergrund diejenigen, die insgesamt haufiger (16%) angeben, sehr religios zu sein, als
Menschen ohne Migrationshintergrund (9%). Aus dieser Gruppe geben dagegen 47% an, eher nicht
oder gar nicht religiés zu sein, wahrend dies mit Migrationshintergrund nur 37% sagen.®! Nichtsdes-
totrotz gilt fir beide Gruppen insgesamt, dass selbst unter denjenigen, die von sich behaupten, min-
destens ein wenig religios zu sein, in der Altersgruppe zwischen 30 und 39 Jahren nur 10% angaben,
sich in einer religiésen Vereinigung zu engagieren. Unter den 40-49-Jahrigen waren dies zwar immer-
hin, aber auch nur 20%. Dabei seien die Angehdrigen anderer christlicher Konfessionen jedoch deutlich
haufiger (namlich zu 46%) engagiert als diejenigen der evangelischen (20%) und katholischen (17%),

57 Vgl. Wie hast du’s mit der Religion? Il, 25.
8 Hier gewinnen Fragen nach Alternativen zum Religionsunterricht an Bedeutung. In der Studie wird sich zeigen,
dass viele Lehrkrafte den Unterricht im Klassenverband praferieren. Doch wirft gerade dieser im Zusammenhang
mit den Ergebnissen der Studie die Frage auf, ob ein solcher kiinftig dann Gberhaupt noch christlich sein konnte.
59 vgl. Wie hast du’s mit der Religion? Il, 22. Vgl. auch die Zahlen in der ersten hessischen Studie: Wie hast du’s
mit der Religion?, 26.
60 vgl. Wie hast du’s mit der Religion?, 28-29.
61 Vgl. Wie hast du’s mit der Religion?, 30.
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aber auch der muslimischen Religion (sogar nur 14%).5? Dieses letzte Ergebnis verwundert besonders:
In den Interviews taucht immer wieder die Vermutung und Wahrnehmung auf, dass Katholiken in ihren
Gemeinden deutlich haufiger aktiv seien als evangelische Christen. Dass die Zahlen hier das Gegenteil
zeigen mogen, fallt zumindest auf. Die 6ffentliche Wahrnehmung vermutet haufig ein starkeres Enga-
gement muslimischer Mitblirger in ihren Gemeinden, als dies de facto der Fall zu sein scheint.

Fir die Teilnahme an Gottesdiensten oder anderen religiosen Versammlungen trifft die vermutete Rei-
henfolge zu: Hier sind es 25% der Muslime, 12% der Katholiken und 7% der Protestanten, die angege-
ben haben, mindestens einmal wochentlich eine solche Veranstaltung zu besuchen.63

Dass es Angehorige anderer christlicher Gemeinden sind, die sich am starksten engagieren, verwun-
dert dagegen nicht: Hier mogen es vor allem die Angehorigen von Freikirchen sein, bei denen die Mit-
gliedschaft ja eher eine Uberzeugungsmitgliedschaft ist als eine Zugehdrigkeit qua Taufe. AuRerdem
kann vermutet werden, dass auch Mitglieder verschiedener Ostkirchen sich in diesen engagieren, auch
weil dieses Engagement fiir sie vor allem eine Verbindung zu ihrer eigenen Kultur darstellt.®* Diese
Gruppe besuchte im vergangenen Jahr zu 37% mindestens wochentlich einen Gottesdienst oder eine
dhnliche religiése Veranstaltung.®®

Zu vermuten ist nach diesen Ergebnissen das, was der Wahrnehmung der Lehrkrafte entspricht, dass
namlich die Kinder in unseren Gruppen zu groBen Teilen Eltern haben dirften, denen selbst die Reli-
gion nicht sonderlich wichtig ist, weil sie sich selbst nicht als religids ansehen.

1.4 Unterrichtsforschung als Weg zum Ziel

1.4.1 Was ist Unterrichtsforschung?

Unterrichtsforschung ist ein besonders in den Erziehungswissenschaften tblicher Weg zur Datenge-
winnung. Es geht ihr darum, das gesamte Geschehen im Klassenzimmer, also den Unterricht in all sei-
nen Facetten der Lehrer-Schiiler-Kkommunikation in moglichst vielen seiner Haupt- und Nebenschau-
platze zu beschreiben und dabei aus unterschiedlichen Perspektiven zu beleuchten. Dies ist auf vieler-
lei Weise moglich: Unterrichtsmaterialien kbnnen analysiert, Lernfortschritte tGberpriift werden — z.B.
durch Tests oder das Schreiben von Unterrichtstagebiichern; Unterrichtende und Schiilerinnen und
Schiler kdnnen zu Interviews eingeladen werden. Am realistischsten spiegeln Fotografien und Tonauf-
zeichnungen oder gar Videoaufzeichnungen das, was im Unterricht geschieht. Sinnvoll ist es hierbei,
dass die Forschenden (als teilnehmende Beobachterinnen und Beobachter) an den Unterrichtsstunden
teilnehmen, um zusatzlich zu den Ton- oder Filmaufnahmen auch eigene Eindriicke einbringen zu kén-
nen. Denn selbst Videoaufnahmen stellen nicht einfach ein realistisches 1:1-Abbild der Situation dar,
sondern auch sie sind z.B. durch die Perspektive, aus der sie aufgenommen werden, begrenzt; sie kon-
nen menschliche Regungen und Stimmungen nur eingeschrankt wiedergeben. Nicht alle Perspektiven
kénnen, aber moglichst viele sollten eingenommen werden, um den Ist-Stand moglichst treffend zu
dokumentieren. Ein besonderer Schwerpunkt dieser videografischen Unterrichtsforschung liegt dabei
im Blick auf die Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden, die entscheidend fiir die Unterrichts-
qualitat gilt, die jedoch nur durch Teilnehmende Forschung, nicht jedoch durch Interviews oder Frage-
boégen wahrgenommen werden kann. Letztere beide lassen jeweils nur einen Teil der die Beziehung
gestaltenden Personen zu Wort kommen, wahrend im Unterrichtsgeschehen beide Personen und das
Miteinander wahrgenommen werden kénnen.

62 Vgl. Wie hast du’s mit der Religion?, 34.
63 Vgl. Wie hast du’s mit der Religion?, 38-39.
64 So erklirte mir eine an der Unterrichtsforschung beteiligte Lehrerin auRerhalb des Interviews, dass der syrisch-
orthodoxe Religionsunterricht fiir die Kinder oft gleichzeitig Sprachunterricht in aramdischer Sprache darstelle.
65 Vgl. Wie hast du’s mit der Religion?, 38-39.
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Uber die pure Dokumentation hinaus geht es der Unterrichtsforschung darum, aus diesem beobach-
tenden Erleben bzw. dieser Sicht der schulischen Praxis Konsequenzen zu ziehen und Ideen fiir die
Zukunft zu entwickeln.

Fiir unser Projekt hieR das Ziel, zu sehen, wie mit dem Dilemma umzugehen ist, dass Kindern einerseits
konfessioneller Unterricht angeboten werden sollte, dies andererseits faktisch haufig nicht mehr mog-
lich ist, welche Bedeutung hier konfessionell gemischte Gruppen haben und wie katholisch oder evan-
gelisch Unterricht in solchen gemischten Gruppen sein kann. Aus all diesen Erkenntnissen sollten
schlieBlich Optionen fiir den kiinftigen Unterricht und Ideen fir zuklnftige Aus- und Fortbildungskon-
zepte, die dieser Situation gerecht werden, entwickelt werden. Dies alles sollte nicht nur in der Theorie
entwickelt werden, sondern in moglichst groRer Nahe zu dem Feld®, in dem der Unterricht stattfindet
—also im Blick auf die Kinder, die Unterrichtssituationen und im Gesprach mit den Lehrkraften.

1.4.2 Theologische Begriindung des Forschungsdesigns

1.4.2.1 Bedeutsamkeit empirischer Forschung flir die Religionspéddagogik

,Empirische Forschung steht im Bereich von Theologie und Kirche hoch im Kurs. Menschen werden
befragt und kirchliche Projekte evaluiert“®’, so schreibt es Claudia Schulz im Vorwort ihrer Habilitati-
onsschrift zur empirischen Forschung als Praktische Theologie. ,[...] fast mochte man meinen, es ge-
hore zum Pflichtprogramm der praktisch-theologischen Wissenschaft, in jedem Fall auch ,etwas Empi-
risches’ zu machen und die jeweiligen Zielgruppen mit Interviews oder Fragebdgen so eng wie moglich
in Augenschein zu nehmen.“®® Doch l3sst sich eine solche Vorgehensweise iiberhaupt (theologisch)
begriinden? Welche Bedeutung haben Erkenntnisse aus solcher empirischen Forschung?

Offensichtlich besteht unter Religionspadagogen und Pastoraltheologen weitgehend Konsens daruber,
dass empirische Forschung zumindest nicht mehr generell abgelehnt wird.®® Eigentlich ,verfuhren Re-
ligionspadagoglnnen stets empirisch, dies selbst dann, wenn sie entsprechende Methoden zuriick-
drangten und sich dabei auf ihre Erfahrungen beriefen”, ist sich Anton A. Bucher sicher’®. Nach Boris
Kalbheim reflektiere Religionspadagogik schon immer , die Bedeutung dieser Veranderungen [in der

66 Vgl. hierzu die Ausfiihrungen von Gerold Scholz zur Feldforschung: ,Sowohl der Begriff ,Feld’ als auch der des
Forschers als ,key instrument’ kénnen nun praziser bestimmt werden. ,Feld” ist danach jene Art von Kommuni-
kation zwischen Menschen, mit denen sie sich versichern, was die Handlungen bedeuten, die sie gerade durch-
fihren. Nur wer an dieser Kommunikation beteiligt ist, versteht diese Rahmung. Diese Kommunikation geschieht
in der Regel nonverbal, sie geschieht im Wissen um Situationen. Sie kann nur von demjenigen verstanden wer-
den, der an der Situation teilnimmt und zwar leiblich. Dies ist die Bedeutung des Forschers als ,key instrument’.
Alles, was er sonst noch an Daten sammeln mag — Interviews, Gesprache, Fotos, Videoaufzeichnungen, Tonband-
mitschnitte — bleibt in diesem Sinne ,sinnlos’, wenn ein Wissen tber die Rahmung der Situation fehlt, in der die
Dokumente erhoben werden.” (Scholz, Gerold, Teilnehmende Beobachtung. In: Heinzel, Friederike (Hg.), Metho-
den der Kindheitsforschung. Ein Uberblick iber Forschungszuginge zur kindlichen Perspektive, Weinheim —Basel
22012, 116-133, 124, 132.)
57 Schulz, Claudia, Empirische Forschung als Praktische Theologie. Theoretische Grundlagen und sachgerechte
Anwendung (Arbeiten zur Pastoraltheologie, Liturgik und Hymnologie, Band 76), Gottingen 2013, 11. Vgl. Schulz,
Claudia, Empirische Forschung 25.
%8 Schulz, Claudia, Empirische Forschung 25.
9 vgl. hierzu Schreiner, Peter; Schweitzer, Friedrich, Religiése Bildung erforschen, wie und warum. In: Schreiner,
Peter; Schweitzer, Friedrich (Hg.), Religiose Bildung erforschen. Empirische Befunde und Perspektiven, Minster
2014, 17-32, 23.
70 Bucher, Anton A., Geschichte der empirischen Religionspadagogik. In: Porzelt, Burkard; Giith, Ralph (Hg.), Em-
pirische Religionspadagogik. Grundlagen — Zugange — Aktuelle Projekte (Empirische Theologie, Bd. 7), Miinster —
Hamburg — London 2000, 11-20, 17.
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Gesellschaft] fir religiose Lehr-Lern-Prozesse” und nutze dafiir Methoden der ,empirischen Theolo-
gie“’?. Hans-Giinter Heimbrock und Peter Meyer schreiben: ,,Den Bezug zur Wirklichkeit und zur kon-
kreten Lebenswelt von Menschen zur Geltung zu bringen, ist heute in der kirchlichen Praxis selbstver-
stindlich, das machen jeder gute Prediger und jede gute Gemeindeberaterin.“’? Letztlich geht jede
Religionslehrkraft auf ihre Schiiler ein und verhalt sich damit gewissermafRen ebenfalls empirisch. Kein
Unterricht, kein Sprechen tber Religionsunterricht oder tiber die Entwicklung der Kinder tut dies, ohne
auf diese einzugehen, ohne die eigenen Erfahrungen oder Forschungsergebnisse zu beachten, also
letztlich ohne Empirie. Die Tatsache, dass Empirie so schon lange und viel genutzt wird, sagt jedoch
noch nichts tiber die theologische Bedeutsamkeit dieser Forschungsergebnisse aus.”

Dies gilt so flir qualitative Forschung auch in anderen Bereichen. So betont beispielsweise Astrid
Baltruschat, dass es bei der Interpretation von Filmmaterial um das Was und das Wie ginge, also ei-
nerseits nicht bewertend dargestellt wiirde, was geschehen ist, und auBerdem erklart wirde, wie das
Geschehen ,von den Akteuren dargestellt, wie sie verortet und begriindet werden”, nicht aber darum,
aus dem filmisch dokumentierten Geschehen irgendeine Richtigkeit oder Berechtigung abzuleiten oder
diese zu bewerten.”* Ubertragen auf unsere Forschungssituation hieRe dies, dass wir zwar darstellen
kénnen, wie Unterricht im Untersuchungsgebiet aktuell ablauft und weshalb dies so ist, hieraus aber
keine Geltungsanspriiche ableiten konnten. Stefan Heil sieht die Aufgabe empirischer Forschung im-
merhin darin, ,, Hypothesen liber die Praxis zu liefern, um lber diese aufzuklaren, nicht im Sinne un-
mittelbarer Anwendung, jedoch in der Bereitstellung von Wissen lber Praxis.“”> Auch hier bleibt die
Bedeutsamkeit des empirischen Materials fiir die Zukunft und fiir normgebende Aussagen jedoch sehr
eingeschrankt.

Entsprechend sehen Peter Schreiner und Friedrich Schweitzer, obwohl sie selbst die empirische For-
schung im Bereich der Religionspadagogik vorangebracht haben, es als grenziiberschreitend an, Glau-
ben oder Lehren des Glaubens empirisch zu liberprifen. Fiir sie bezieht sich empirische Forschung
»allein auf die weltliche Seite des Lehrens und Unterrichtens”, die geistliche Dimension ist damit der

71 Kalbheim, Boris, Grundlagen und Entwicklung einer empirischen Theologie. In: Ziebertz, Hans-Georg (Hg.),
Praktische Theologie — empirisch. Methoden, Ergebnisse und Nutzen (Empirische Theologie, Bd. 24), Berlin 2011;
263-272, 263.
72 Heimbrock, Hans-Giinter; Meyer, Peter, Einleitung: Im Anfang ist das Staunen. In: Dinter, Astrid; Heimbrock,
Hans-Glinter; Soderblom, Kerstin, Einfiihrung in die Empirische Theologie. Gelebte Religion erforschen, Gottin-
gen 2007, 11-16, 14. — Und das machen Theologen nicht erst heute. Der Bezug zur Empirie hat damit in beiden
Kirchen eine lange Tradition, weshalb Giinter Stachel beispielsweise seinen Sammelband von Aufsadtzen aus zwei
Jahrzehnten bereits 1982 benennt , Erfahrung interpretieren”, denn um diese geht es in jedweder Religionspa-
dagogik. Vgl. Stachel, Giinter, Erfahrung interpretieren. Beitrage zu einer konkreten Religionspadagogik, Zlrich
—Ko6ln 1982.
73 Obwohl empirische Methoden innerhalb der Religionspadagogik géngige Praxis sind, stellt Viera Pierker noch
kirzlich fest: ,,Eine wissenschaftstheoretische und methodische Grundlegung empirischer Forschung als theolo-
gischer Forschung steht indes weiterhin aus.” (Pierker, Viera, Rezension zu Kaupp, Angela, Junge Frauen erzdhlen
... In: FQS Volume 8, No. 1, Art 18, 10f.) — Dagegen betonen z.B. Ottmar Fuchs und Klaus KieRling die theologische
Bedeutung der empirischen Forschung. Vgl. Fuchs, Ottmar, Wie funktioniert die Theologie in empirischen Unter-
suchungen? In: Theologische Quartalschrift 180 (2000) 191 — 210, bzw. darauf bezugnehmend KieRling, Klaus,
Praktische Theologie als empirische Wissenschaft? In: Nauer, Doris; Bucher, Rainer; Weber, Franz (Hg.), Prakti-
sche Theologie. Bestandsaufnahme und Zukunftsperspektiven. Ottmar Fuchs zum 60. Geburtstag, Stuttgart
2005, 120 —-127.
74Vgl. Baltruschat, Astrid, Der Interpretationsprozess nach der dokumentarischen Methode am Beispiel von Kurz-
filmen Gber Schule. In: Corsten, Michael; Krug, Melanie; Moritz, Christine (Hg.), Videographie praktizieren. Her-
angehensweisen, Moglichkeiten und Grenzen, Wiesbaden 2010, 241-267, 242.
75 Heil, Stefan, Empirische Unterrichtsforschung zum Religionsunterricht — Stand und Entwicklungsgeschichte. In:
Fischer, Dietlind; Elsenbast, Volker; Scholl, Albrecht (Hg.), Religionsunterricht erforschen. Beitrdge zur empiri-
schen Erkundung von religionsunterrichtlicher Praxis, Miinster — New York — Miinchen — Berlin 2003, 13-35, 26.
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Empirie entzogen.”® Uberpriifbar wire daher nur die weltliche Seite des Religionsunterrichts; nur welt-
lich relevante Folgen, nicht aber theologische Folgen waren dann den Ergebnissen zu entnehmen.

Flr unsere Studie wiirde dies bedeuten, dass wir die Bedeutung konfessionell gemischter Gruppen fiir
die Identitatsentwicklung der Kinder u.U. erforschen konnten, eventuell auch Ausbildungsmodelle ent-
wickeln, die den Bedirfnissen der Lehrer und der Unterrichtssituation gerecht werden, nicht jedoch
der Frage nachgehen kénnten, inwieweit konfessionell kooperative Modelle bzw. gemeinsam verant-
worteter Religionsunterricht theologisch sinnvoll und erforderlich sind. Wie jedoch sollte sich auf die-
ser Basis die Ausbildung der Lehrkrafte begriinden lassen? Nur psychologisch-pragmatisch, nicht aber
theologisch? Erst recht ware diese Begriindungsgrundlage fiir einen veranderten Religionsunterricht
unzureichend.

In der hier vorliegenden Studie jedoch wird von einer weitergehenden Bedeutsamkeit empirischer For-
schung ausgegangen: Im Paradigmenwechsel gegentiber der friiheren Selbstverstandlichkeit, die The-
ologie von der Norm, allenfalls noch von der Bibel und Tradition her zu entwickeln, soll hier begriindet
werden, weshalb die Ergebnisse empirischer Forschung gerade normativ werden kdnnen fiir weitere
theologische Aussagen bzw. religionspadagogisches Handeln. Nach dieser Auffassung ruht die Quelle
der Theologie (auch) in jedem getauften Menschen, in der von Gott geschaffenen Schépfung, in die
Gott seinen Geist der Wahrheit gelegt hat. Glaubenswahrheiten werden damit nicht empirisch tber-
priift, sondern genau in dieser Empirie gefunden.””

,Es gehort also zur inneren Verfassung der Theologie, dass sie den Spezifika sozialer Situationen als
sozialen Situationen besondere Beachtung schenkt”, so schreibt Hans-Giinter Heimbrock’®. Dem sei
hier voll zugestimmt. Daher sollte eigentlich nicht nur die Religionspadagogik, sondern jedwede Theo-
logie grundsatzlich empirisch forschen. Dabei meint ,,empirisch forschen” nicht zwingend die aktuell
Gblichen Formen der Sozialforschung, in denen die Empirie bereits viel langer wesentliche Grundlage
von Forschung ist; doch meint empirisch Forschen im wahrsten Sinne des Wortes schlicht ,von der
Erfahrung her kommend forschen”. Die reale Erfahrung des Menschen wird Grundlage aller Theologie,
wenn wir ernst nehmen, dass Gott Mensch und somit real wurde. Mit den Worten von Bernd Jochen
Hilberath sei dies so ausgedrickt:

,Da Gottes befreiendes und rechtfertigendes Wort uns Menschen als ,leibliches Wort’ erreicht, ist die
konkrete Gestalt des Leibes (zwar theologisch sekundar, weil von Gott bestimmt, aber) nicht irrelevant.
Von den Schlisselstellen der Kirchenkonstitution (LG 1 und 8) her ist erneut einzuscharfen: Wenn das
Konzil von der Kirche als mysterium/sacramentum spricht, meint es damit nicht die geheimnisvolle

76 Vgl. Schreiner, Peter; Schweitzer, Friedrich, Religidse Bildung, 23.
77 Vgl. hierzu die sozialwissenschaftliche Haltung, wie sie Stefan Heil und Hans Georg Ziebertz beschreiben:
,Durch abduktives Schliefen werden Losungen fiir Gberraschende Phdnomene gefunden, die hdufig neues Wis-
sen einflihren und nicht nur vorhandenes tberpriifen.” (Heil, Stefan; Ziebertz, Hans-Georg, Eine Religionsunter-
richts-Stunde — abduktiv erforscht. In: Fischer; Elsenbast; Scholl, Religionsunterricht erforschen, 103-119, 103.)
—Zwar mag auch die Uberpriifung des Vorhandenen manchmal wichtig sein; doch rechtfertigt sie allein nicht die
hohe Bedeutung, die der Empirie in den Sozialwissenschaften und auch in der Theologie heute zukommt. Diese
ergibt nur Sinn in der Annahme, dass aus der Uberpriften Wirklichkeit neue Wirklichkeit entsteht, sich aus ihr
neue Tatsachen, Normen, Handlungsoptionen ableiten lassen, sie Uber sich selbst, also das rein Geschehene hin-
ausragt.
78 Heimbrock, Hans-Giinter, Von der ,Lebensndhe” zur ,Lebenswelt”. Forschungsgeschichtliche Durchblicke zur
,Empirischen Theologie”. In: Weyel, Birgit; Grab, Wilhelm; Heimbrock, Hans-Glinter, Praktische Theologie und
empirische Religionsforschung, Leipzig 2013, 100-117, 117.
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innere Seite der Kirche, die sich jeder Betrachtung von aulRen, also etwa mit soziologischen oder psy-
chologischen Augen, entziehe. Gemeint ist zwar eine Tiefendimension, aber gerade als eine, die sich
ausdriickt, die im Sichtbaren erscheint.“”

1.4.2.2 Das Jesus-Video — eine christliche Sehnsucht?

Jesus selbst war ein solches sichtbares, qualitatives Exempel. Gott wurde Mensch, hat uns seine The-
ologie leibhaftig in die Welt geschickt. Romane und Filme wie das ,Jesus-Video” & zeigen unsere Sehn-
sucht, von diesem Menschen Jesus nicht nur zu lesen und in der Predigt zu horen, sondern sein Leben
wirklich zu sehen, zu erfassen, ihn am allerliebsten tatsachlich leibhaftig spliren zu kénnen. Er hat seine
Theologie nicht nur verkiindet; er hat sie gelebt. Christliche Theologie ist damit mehr als nur eine The-
ologie des Wortes. Sie ist Theologie des Leibes, Theologie, die die Sinne anspricht. Daraus entsteht
unsere Sehnsucht, unser Wunsch, diesen Jesus wenn nicht hautnah zu erleben, so wenigstens im Film
zu sehen.

Nun kénnte man sagen: Das war Jesus; sein Leben reicht — zur Begriindung aller christlicher Theologie.
Tatsachlich sagt uns der christliche Glaube jedoch, dass Jesus nach seiner Auferstehung (und Himmel-
fahrt) uns Menschen seinen Heiligen Geist geschickt hat, so dass wir als Getaufte alle zu Tragerinnen
und Tragern der christlichen Botschaft werden. Also ist das Leben der Getauften heute relevant, wenn
es darum geht, die christliche Botschaft heute weiter zu schreiben. Darum gibt es Filme tber Heilige,
Filme Uber wichtige Glaubenszeugen, z.B. zuletzt liber und direkt mit Papst Franziskus. Auf diese Weise
kommen diese Menschen sinnenhaft — zumindest in Wort und Bild — mit moglichst vielen interessier-
ten Menschen in Kontakt. Franziskus’ Botschaft, ,,... weil sie uns wachsen lassen”, sprach mich unmit-
telbar an.

Katholische Theologie lasst von ihrem Ursprung her nicht nur das Wort der Schrift, sondern auch die
Tradition als Quelle gelten. Doch beschrankt sich diese Tradition erlebbar oft auf Worte der Kirchen-
vater, auf die Heiligen, auf Dogmen, letztlich auf Entscheidungen des Lehramts. Das Leben der ,nor-
malen” Menschen, das Leben aller Getauften ist nur indirekt relevant fir die Fortschreibung dieser
Tradition — ndmlich insofern es die Gelehrten erkannten und in ihren Gedanken aufnahmen.

Papst Franziskus ist der erste, der auch offiziell hier einen Wandel vornimmt: Vor der Familien- wie
auch vor der Jugendsynode lieR er Menschen zu Wort kommen. Menschen aus aller Welt durften ihre
Meinung duBern, so sie schreiben konnten und auf seine Anfrage reagierten.

Die Heiligen mogen nach Jesus, dem ersten und eigentlichen qualitativen Exempel die nachsten typi-
schen qualitativen Beispiele sein, deren Leben zu betrachten lohnt. Doch zahlen letztlich alle — leben-
den wie toten — Getauften zur groBen Gemeinschaft der Heiligen, so dass hier alle Getauften als po-
tentielle qualitative Beispiele anzusehen sind. Alles gelebte Leben wird so zur Quelle von Theologie.

1.4.2.3 Kommunikative Theologie

Immer mehr setzt sich unter Theologinnen und Theologen daher das Verstandnis durch, dass nicht
Lehrmeinungen und auch Theologien, die am griinen Tisch verfasst werden, allein mafRgeblich sind,
um eine theologische Meinung zu entwickeln. Nein, viel mehr wird der Heilige Geist als Wirkender in
allen Getauften wahrgenommen, so dass der gelebte Glaube Grundlage der Theologie werden muss.

7 Hilberath, Bernd Jochen, Vorgaben fiir die Ausarbeitung der Communio-Ekklesiologie. In: Hilberath, Bernd Jo-
chen, Communio — Ideal oder Zerrbild von Kommunikation? (QD 176), Freiburg — Basel — Wien 1999, 277-297,
279.
80 Eschbach, Andreas, Das Jesus Video, Miinchen 1998. Vgl. auch den nachfolgenden Band: Eschbach, Andreas,
Der Jesus-Deal, Koln 2014.
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Im Optimalfall sind so die Heilige Schrift, Lehrmeinung, wissenschaftliche Theologie, Liturgie und ge-
lebter Glaube aller Getauften miteinander im Gesprach. Grundlage hierfiir sind u.a. auch die Texte des

Zweiten Vatikanischen Konzils, hier insbesondere die Pastoralkonstitution ,,Gaudium et Spes*.8!

Wenn katholische Theologie so seit den 60er Jahren des vergangenen Jahrhunderts zur Uberzeugung
gelangt ist, dass Gott ,,den Menschen jederzeit in den geschaffenen Dingen Zeugnis von sich” (DV 3)
gibt und ,,Freude und Hoffnung, Trauer und Angst der Menschen von heute [...] auch Freude und Hoff-
nung, Trauer und Angst der Jiinger Christi“ (GS 1) sind, so kdnnen wir die Spuren Gottes in den ,, Zeichen
der Zeit” (GS 4) und vor allem in den ,human living documents“® erkennen. Um Theologie zu treiben,
die diesen Voraussetzungen entspricht, diirfen und missen wir auch all diese Quellen ,lesen” und in
ihnen den sensus fidelium (LG 12 und LG 35), den Glaubenssinn der Gldaubigen aufspiiren. Denken,
Reden und Handeln der Menschen lassen sich mit dem ins Gesprach bringen, was sich in der Bibel
zeigt, was das kirchliche Lehramt vertritt und was auf anderen Wegen theologisch erarbeitet wurde.

Zundachst ist hier auf der dogmatischen Seite sicherlich die Communio-Ekklesiologie zu nennen, die
,Kirche gleichsam [als] die Ikone der trinitarischen Gemeinschaft von Vater, Sohn und HI. Geist“®3, die
spatestens seit der AuRerordentlichen Romischen Bischofssynode 1985 als ekklesiologische Leitidee
des Zweiten Vatikanischen Konzils angesehen wurde.?* Aus diesem Leitbild entstand einerseits die Ver-
suchung eines duRerst kirchenzentrierten Denkens und Handelns®®, andererseits bietet das Modell die
Basis, in der Analogie Uber die reinen innerkirchlichen Strukturen hinauszudenken: Wenn die Trinitat
in der Beziehung der Personen in Gott Bild ist fiir die Gemeinschaft der Kirche, dann erschlief3t sich
nicht, weshalb sich dieses Bild nur auf die institutionalisierte Kirche erstrecken sollte. Vielmehr geho-
ren dann zur Gemeinschaft der Kirche, die auf diese Weise , lkone”® Gottes ist, alle Getauften. Den
Worten Matthias Scharers schlielRe ich mich an: ,Die ganze Kirche, nicht das Amt oder das Pastoralma-
nagement fir sich, ist Sakrament des allen Menschen geschenkten Wir Gottes.“®” Aus dieser Interpre-
tation des Communio-Verstdandnisses, die communio nicht als etwas Statisches, Amt-Behaftetes, son-
dern als biblische communio = koinonia anzusehen, entsteht eine Offnung dahingehend, dass das, was
die Getauften denken, reden, tun, kirchenbildend ist. Die Ekklesiopraxie folgt nicht mehr einfach aus
einer theoretisch erdachten Ekklesiologie; sondern um die Ekklesiologie — und dies trifft fir fast alle
Bereiche der Theologie zu — zu verstehen, ist die konkrete Gestalt der Kirche, sind die heute lebenden
Menschen, ihr Miteinander, ist die heutige Praxis zu betrachten. Denn aus der Summe aller getauften
Christen entsteht die Gemeinschaft, entsteht Kirche; und dabei ist jeder einzelne wichtig — keiner wich-
tiger als die andere.

81 vgl. z.B. GS 15: ,In Teilnahme am Licht des géttlichen Geistes urteilt der Mensch richtig [...].“
82 ygl. Zu dem von Anton T. Boisen gepragten Begriff z.B. Gerkin, Charles V., The living human documents. Re-
Visioning Pastoral Counseling in a Hermeneutical Mode, Nashville 41991.
83 Dubach, Alfred, Die Communio-Ekklesiologie — eine zeitaddquate Konzeption von Kirche? In: Hilberath, Bernd
Jochen (Hg.), Communio — Ideal oder Zerrbild von Kommunikation? (QD 176), Freiburg — Basel — Wien 1999, 54-
68, 55.
84 vgl. Hilberath, Bernd Jochen, Einfilhrung des Herausgebers. In: Hilberath, Communio 9-16, 9. AuBerdem Nit-
sche, Bernhard, Die Analogie zwischen dem trinitarischen Gottesbild und der communialen Struktur von Kirche.
Desiderat eines Forschungsprogrammes zur Communio-Ekklesiologie. In: Hilberath, Communio 81-114, 81.
85 Vgl. Dubach 58.
86 Diesen Begriff nutzt nicht nur Alfred Dubach im oben zitierten Artikel, sondern bereits Walter Kasper im Jahr
1987: Kasper, Walter, Kirche als Communio — Uberlegungen zur ekklesiologischen Leitidee des II. Vatikanischen
Konzils, in: Kasper, Walter, Theologie und Kirche, Mainz 1987, 272-289, 284: , Die Kirche ist also gerade als com-
munio lkone der Trinitat.”
87 Scharer, Matthias, Wie wird Kirchliche Bildung marktgerecht oder: Welche Bildung macht den Markt gerecht?
Communiotheologische Uberlegungen zum kirchlichen Bildungsgeschehen. In: Hilberath, Communio, 235-242,
240.
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Sinnvollerweise sollte dies bei allen dogmatischen Uberlegungen beachtet werden. Exemplarisch tut
dies die Kommunikative Theologie.®® Die Glaubenspraxis wird hier ,als Ausgangspunkt, als bleibender
Bezugs- und Zielpunkt theologischer Arbeit“®® angesehen, Theologie ist sozusagen , Glaubenspraxis-
wissenschaft”: Denn wiirde Theologie nur als Glaubenswissenschaft angesehen, wird Glaube oft als
,das Flirwahrhalten von Glaubenssatzen” verstanden, obwohl es beim Glauben tatsachlich um ,Le-
ben/Handeln von Christinnen als glaubenden Menschen” geht.*® Kommunikative Theologie reflektiert
daher diese ,kommunikative Praxis der Communio der Glaubenden“®. Eine solche Theologie ist selbst
wiederum kommunikativ, theologische Satze entstehen nicht am Schreibtisch, sondern im Gespréch,
in der Wahrnehmung von Menschen und Handlungen, wird kommunikativ fortgeschrieben. Denn:
,Theologie als ,Gott-Rede’ ist im christlichen Sinn immer gleichzeitig Rede vom Menschen. Sie ist die
Rede vom menschlichen Kommunikationshandeln angesichts des sich auf vielerlei Weise, letztlich in
Jesus Christus selbst-mitteilenden Gottes. Wir konnen auch sagen: Der Gegenstand der Theologie ist
das Kommunikationshandeln aus dem Glauben an den einen und dreieinen Gott, der in sich Beziehung
ist und der sich mitteilt. [...] In diesem Sinn kann man Theologie auch als ein Verstehen und Explizieren
dessen bezeichnen, was sich im menschlichen Kommunikationsgeschehen an gott- und menschenge-
rechtem Handeln ereignet oder nicht ereignet und was christlichem Glauben an Kommunikationskraft
eingestiftet ist.“*2 Theologische Sitze im Bereich der Dogmatik werden so im Héren und Schauen auf
das, was diejenigen, die es betrifft, sagen, denken, tun, glauben, erstellt.

Erst recht gilt dies fur die Bereiche der praktischen Theologie — Pastoraltheologie und Religionspada-
gogik: Eine Theologie, die hier nicht auch der Realitdt vor Ort entspricht, kann nicht dem Anspruch
geniigen, dass Gott als Mensch leben wollte und auch heute unter uns Menschen leben will. Nicht nur,
aber gerade auch in der (praktischen) Theologie ist so die Erfahrung von Menschen ,flir die Wissen-
schaft relevant“®, Es ist die Erfahrung, die im persdnlichen Gesprach mitgeteilt werden kann, weshalb
Formen von Interviews hilfreich sind. Es ist aber auch nicht nur die Erfahrung, sondern, wenn wir ernst
nehmen, dass Gott nicht nur Mensch wurde, sondern er sich in seiner ganzen Schopfung offenbart hat,
so ist es auch die ganze Schépfung, aus der die Theologie herausgelesen werden kann. Insbesondere
sind es aber die Menschen, ist es zum einen die persoénliche Erfahrung, ist es viel mehr aber noch das
zwischenmenschliche Geschehen, sind es Interaktionen, in denen sich der dreifaltige Gott offenbart.
Theologie schreibt sich so im Leben. Theologie schreibt sich — nun auf die Religionspadagogik Gbertra-
gen —im Schulunterricht, in Beziehungen zwischen Eltern und Kindern, in Beziehungen, in denen Kin-
der, in denen Menschen lernen, also auch zwischen Kindern und Lehrern, zwischen Lernenden und
Lehrenden, aber auch zwischen Lernenden und Lernenden und Lehrenden und Lehrenden — tberall
dort, wo Menschen miteinander leben, miteinander wachsen.

Wissenschaftliches Erfassen dieser Theologie braucht nun lediglich Wege, das, was im Leben schon
langst geschrieben steht, auch anderen zuganglich zu machen. Hierfiir kdnnte die Theologie nun eigene
Wege entwickeln, kann aber auch diejenigen Methoden derjenigen aufgreifen, die bereits Erfahrung
darin haben, empirisch zu forschen — und das sind die Sozialwissenschaften — und diese den eigenen
Bedirfnissen gemaR adaptieren.

88 vgl. hierzu insbesondere, Scharer, Matthias; Hilberath, Jochen, Kommunikative Theologie. Eine Grundlegung,
Mainz 2002.
89 Scharer, Hilberath, Kommunikative Theologie 20.
9 Scharer, Hilberath, Kommunikative Theologie 21.
91 Scharer, Hilberath, Kommunikative Theologie 24. Als Kommunikation werden dabei nicht nur verbale AuRe-
rungen, sondern auch alle non-verbalen AuBerungen verstanden, kurz alle Praxis, alles Leben.
92 Scharer, Hilberath, Kommunikative Theologie 25.
%3 Blittersdorf, Maria, Geistliche Begleitung in Gruppen. Ein Beitrag zum Neuwerden der Kirche, Ostfildern 2014,
199.
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1.4.2.4 Empirische Religionspddagogik

Insbesondere die Religionspadagogik wie auch die Pastoraltheologie innerhalb der theologischen Fach-
bereiche — als Wissenschaften im engen Miteinander von Theologie und Sozialwissenschaften, Pada-
gogik und Psychologie — verstehen die erfahrungsbasierten Ansatze als eigene Handlungsgrundlage, ja
als eine wesentliche Weise, heute Theologie zu treiben. Die Religionspadagogik nutzt die empirischen
Methoden der Sozialwissenschaften, um die Praxis insbesondere an Schulen zu erforschen: ,Durch
qualitative Forschung, vor allem durch Teilnehmende Beobachtung ldsst sich eine sehr gute Einsicht in
die Binnenstrukturen kindlichen Denkens und Handelns gewinnen. Eine Absicht dieser Forschung
koénnte darin bestehen, Grundlagen fiir effektivere ErziehungsmaRnahmen zu erarbeiten. [...] Das In-
teresse der Forschung ist — im Kern — die Verdnderung der Erforschten.“®* Ob nun diese Veridnderung
der Erforschten im Rahmen der Religionspadagogik und insbesondere gemaR einer oben beschriebe-
nen Kommunikativen Theologie immer Ziel der Forschung ist oder sein sollte, mag hier bestritten wer-
den. Hier geht es viel eher darum, aus dem Erlebten, aus den Menschen Schlussfolgerungen zu ziehen,
wie ihre inneren Einstellungen, ihr So-Sein die Theologie formt, welche Schliisse aus den konkreten
Unterrichtssituationen fir kiinftigen Religionsunterricht zu ziehen sind.

Es ist davon auszugehen, dass jedem Religionsunterricht eine explizite oder implizite theologische
Grundhaltung zugrunde liegt, die sich pragend auf den Unterricht auswirkt. Erforscht wird das System
des Religionsunterrichts, das besteht aus allen Agierenden:

- den Lehrkraften, die den Unterricht leiten und in ihren personlichen Einstellungen und Haltun-
gen auch dann prasent sind, wenn sie versuchen, ,objektive” Inhalte widerzugeben, die sie
nicht vollig vertreten

- den Kindern, die mit ihrer je eigenen Pragung am Unterrichtsgeschehen teilnehmen

- den Eltern, die erziehend Einfluss auf ihre Kinder nehmen und teilhaben am Unterrichtsge-
schehen, insofern sie ihre Kinder beeinflussen, aber auch mit den Lehrkraften Gesprache fih-
ren bzw. insofern Lehrkrafte Einstellungen der jeweiligen Eltern vermuten

- Schulleitungen sowie staatlicher und kirchlicher Unterrichtsaufsicht.

Dazu kommen dann Lehrplane — des Kultusministeriums und jeweils schulinterne. Der Unterricht wird
gepragt durch die Aus- und Vorbildung der Lehrkraft, deren Methodenkompetenz und persdnliche
Ausstrahlung. Der Unterricht wird aber auch bestimmt durch das Setting an den Schulen, den Raum,
die Unterrichtszeit, Stérungen z.B. durch Durchsagen oder fehlende Kinder wegen Parallelveranstal-
tungen®. Viele Personen und Aspekte haben Einfluss auf das jeweilige Unterrichtsgeschehen.

Mit empirischer Forschung soll dieses so authentisch wie nur moglich erfasst werden. Hier folgt die
Theologie Wegen, wie sie benachbarte Human- und Sozialwissenschaften wie Soziologie, Psychologie
und Padagogik eingeschlagen haben: Diese Methoden lassen sich in qualitative und quantitative un-
terscheiden. Beide Vorgehensweisen liefern eigenstdandige Ergebnisse und werden je nach Forschungs-
aufgabe exklusiv genutzt, oft aber auch in einer Kombination im Sinne von ,mixed methods“®,

Wahrend qualitative Methoden die Einmaligkeit eines einzelnen oder einer Gruppe von Menschen und
die Charakteristika einer spezifischen Lebenswelt sehen lassen, eignen sich quantitative Forschungen

% Scholz, Gerold, Teilnehmende Beobachtung. In: Heinzel (Hg.), Methoden der Kindheitsforschung 116-133, 124.
% Erlebt haben wir wahrend unserer Unterrichtsbesuche, dass z.B. Kinder wegen parallel stattfindendem Forder-
, insbesondere Sprachunterricht nicht am Unterricht teilnehmen konnten oder Teile der Gruppe nicht anwesend
waren, weil eine der Parallelklassen eine Klassenfahrt unternahm.

% Vgl. hierzu ausfiihrlich die Artikel in Gldser-Zikuda, Michaela u.a. (Hg.), Mixed Methods in der empirischen
Bildungsforschung, Miinster — New York — Miinchen — Berlin 2012. Auch: Schreier, Margrit; Odag, Ozen, Mixed
Methods. In: Mey, Ginter; Mruck, Katja (Hg.), Handbuch Qualitative Forschung in der Psychologie, Wiesbaden
2010, 263-277.
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dazu, die dabei zutage geférderten Inhalte zu gewichten und zu klaren, inwiefern sie den sensus fide-
lium als common sense des ganzen Volkes Gottes (bzw. einer bestimmten Gruppe innerhalb dieser
Gemeinschaft) aufzeigen.

1.4.3 Forschungsdesign: Qualitativ- und quantitativ-empirische Untersuchungen

Auch fir unsere Fragestellung haben wir die Entscheidung getroffen, empirisch zu forschen, um der
Praxis nahezukommen; dieses Projekt ist im Bereich der Unterrichtsforschung angesiedelt. Interreligi-
oser, konfessionell-kooperativer Unterricht und solcher mit konfessionslosen Schiilerinnen und Schi-
lern stattfindender sei ein aktueller Schwerpunkt empirisch-religionspadagogischer Forschung.’” Un-
ser Projekt schliefSt also unmittelbar an diese Reihe empirischer Forschung an.

Nicht nur Interviews sollten die Meinungen der Lehrkrafte wiedergeben, sondern auch die nicht durch
die Lehrkraft vorreflektierte Praxis, namlich die konkreten Unterrichtsstunden sollten betrachtet wer-
den. Die Interviews dienten der Vor- und Nachbesprechung des Unterrichts, boten gleichzeitig den
Rahmen, allgemeine Unterrichtspraxis sowie konfessionelle Vorerfahrungen und Einstellungen der
Lehrkrafte zu reflektieren. Keine Zeit blieb im Rahmen des Projekts flir Gesprache mit Eltern und Kin-
dern. Die Kinder kamen lediglich durch ihre Beteiligung am Unterricht und teilweise durch bereits oder
noch gefilmte Kurzgesprache vor oder nach den Unterrichtsstunden zu Wort.

1.4.4 Schwerpunkt: Videographie

Aus dem oben Aufgezeigten wird deutlich, dass die Videographie eine besondere Moglichkeit darstellt,
das Geschehen und hier insbesondere die Personen zu erfassen und ihr Handeln als Grundlage quali-
tativer Arbeit zu betrachten: Es werden so nicht nur Stimmen erfasst, sondern moglichst authentisch
auch Stimmungen, Bewegungen, Mimik und Gestik, der Rahmen des Geschehens, der nicht unwesent-
lichen Einfluss auf das Unterrichtsgeschehen haben kann. Allerdings ist auch hier zu bedenken, , dass
Filmaufnahmen nur den ausgewahlten Blick des oder der Filmenden wiedergeben [...]. Zu bedenken
ist ferner, dass jede Beobachtung bereits eine Interpretation beinhaltet und bei der Anfertigung von
Beobachtungsprotokollen die Gefahr besteht, erwachsenenzentrierte Wahrnehmungen zu fixieren.
Bei der teilnehmenden Beobachtung (ohne oder mit Kamera) wirken der Forscher oder die Forscherin
immer bei der Herstellung dessen mit, was beobachtet wird.“%® Immer hiufiger wird im Rahmen der
Verhaltensforschung liber Kinder mit Video gearbeitet; ,,dennoch gibt es kaum Beitrage in der Fachli-
teratur dariiber, welche methodischen Probleme und Konsequenzen Videoaufnahmen beinhalten.“*°
Dass der Unterricht, der gefilmt wird, jedoch wegen der Kamera ein Unterricht in absolutem Ausnah-
mezustand sei und deswegen nicht der Normalitat entspreche, widerlegt Sibylla Leutner-Ramme. Die
Kamera als solche wiirde nicht wesentlich das Unterrichtsgeschehen verzerren. Allerdings stellt sie
durchaus fest, dass mit der Aufnahme niemals das gesamte Geschehen abgebildet werden kénne, dass
auch die Erfahrungen, Erwartungen und Einstellungen des Beobachters diese Beobachtung prage, erst
mehrere Beobachter die Resultate der Forschung wirklich objektivierbar machten, obwohl selbst eine

97 Vgl. Beier, Miriam; Heller, Thomas; Wermke, Michael, Religionsunterricht erforschen — Stand und Perspekti-
ven. In: Schreiner, Schweitzer, Religiose Bildung erforschen 149-164, 151-153.
% Heinzel, Friederike, Qualitative Methoden in der Kindheitsforschung. Ein Uberblick. In: Heinzel, Friederike (Hg.),
Methoden der Kindheitsforschung. Ein Uberblick (iber Forschungszuginge zur kindlichen Perspektive, Weinheim-
Basel 22012, 22-35, 30. Es ist daher immer zu beachten, dass fiir das weitere Geschehen wesentliche Ereignisse
durchaus auch aulRerhalb der Kameraperspektive gelegen haben konnen oder dass wichtige Bemerkungen nicht
von den Raummikrofonen erfasst worden sein kénnen. Vgl. hierzu z.B. auch Irion, Thomas, Hypercoding in der
empirischen Lehr-Lern-Forschung. Moglichkeiten der synchronen Analyse multicodaler Datensegmente zur Re-
konstruktion subjektiver Perspektiven in Videostudien. In: Corsten; Krug; Moritz, Videographie, 139-161, 141.
% Huhn, Norbert; Dittrich, Gisela; Dérfler, Mechthild; Schneider, Kornelia, Videografieren als Beobachtungsme-
thode —am Beispiel eines Feldforschungsprojekts zum Konfliktverhalten von Kindern. In: Heinzel (Hg.), Methoden
der Kindheitsforschung 134-153, 134.
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Gruppe von Beobachtern und mehrere Kameras das gesamte Geschehen nicht vollstandig wiederge-
ben kdnnten. Dennoch habe die Videoaufnahme den Vorteil, dass im Anschluss die ,,Analyse mit mehr
Personen durchgefihrt und abgeglichen werden kann, als in der Aufnahmesituation anwesend sein
kénnen.“100

Ein weiterer Vorteil der Kamera zeigt sich: ,,Das optische System [des menschlichen Auges und der
Kameralinse] ist noch vergleichbar, doch wir entscheiden in Bruchteilen von Sekunden, ob etwas inte-
ressant und wichtig ist. Wenn wir es schon kennen oder glauben zu kennen, dann ,vergessen’ wir es
méglichst schnell.“1°! Die Kamera bietet daher die Chance, dieselbe Situation mehrfach zu betrachten
und damit auch Aspekte des Geschehens wahrzunehmen, die bei einmaliger Beobachtung vielleicht
sogar gesehen, aber wegen — intuitiv — vermuteter Unbedeutsamkeit vergessen wiirden.

Andererseits bleibt die Kamera jedoch ,beschrankt in ihrem Blickfeld, in der Raumlichkeit der Tonauf-
nahme, in ihrem endlichen, zeitlichen Ausschnitt, in der Reduzierung auf nur zwei Sinne.“%? Dieser
Mangel kann jedoch ansatzweise aufgehoben werden durch die personliche Anwesenheit der for-
schenden als filmenden Person, die neben der Aufnahme auch direkte Beobachtungen erhebt. Die fil-
mende und forschende Person ist damit gleichzeitig teilnehmende Beobachterin: Wir erlebten dies,
insofern wir manchmal insbesondere am Anfang oder Ende der Unterrichtsstunde ins Geschehen mit
einbezogen wurden.'® AuRerdem konnte die Kamera durch unsere Anwesenheit so an einem von uns
gewahlten Standpunkt stehen, etwa direkt von der Forscherin gehalten werden, so dass Kamera und
Forscherin den gleichen Blickwinkel einnehmen und so den gleichen Eindruck erhalten. De facto haben
wir im Projekt jeweils zwei Kameras genutzt — normalerweise eine Kamera fest installiert an einem
Punkt, von dem aus ein moglichst groRer Winkel einsehbar war, eine andere Kamera als Handkamera
in den Handen der Forscherin bzw. auf einem Stativ in ihrer unmittelbar Ndhe in Griffbereitschaft,
sollte eine bestimmte Situation unmittelbar zu filmen sein, so dass wir selbst aktiv Entscheidungen
treffen konnten, aus welcher Perspektive wir das jeweilige Geschehen filmen wollten. Auch die ,fest
installierte” Kamera wechselte von Zeit zu Zeit ihren Platz, wenn in einzelnen Unterrichtsgruppen ein
Wechsel im Raum stattfand, die Gruppe beispielsweise von den Sitzplatzen in den Stuhlkreis am Rand
des Klassenraumes wechselte.** Die Videoaufhahme wird so zum gleichzeitig objektiven wie subjekti-
ven Untersuchungsmittel, wie Norbert Huhn u.a. es beschreiben: ,,In dem Moment, in dem ich durch
den Sucher blicke und mich entscheide, den Einschaltknopf zu driicken, wird Video zum Protokoll, zum
Protokoll einer subjektiven Wahrnehmung, wie die Bezeichnung der Apparatur schon sagt: ,Video‘ =
,ICH sehe’, nicht die Kamera.“1% Und dennoch galt jeweils nicht nur ein ,ich sehe” (fiir uns Forscherin-
nen als Einzelpersonen), sondern wir konnten Szenen im Team betrachten und so gemeinsam analy-
sieren bzw. konnten diese Szenen unabhangig voneinander betrachten, analysieren und die Ergebnisse
untereinander abgleichen.

100 yg|, Leutner-Ramme, Sibylla, Schiiler vor der Kamera: Es war interessant gefilmt zu werden — aber sonst war
es gut wie immer. In: Knauth, Thorsten; Leutner-Ramme, Sibylla; Weille, Wolfram, Religionsunterricht aus Schi-
lerperspektive (Jugend — Religion — Unterricht, Bd. 5), Minster-New York-Minchen-Berlin: 2000, 231-250, 231-
232.
101 Hyhn u.a., Videografieren 136.
102 Hyhn u.a., Videografieren 137.
103 ygl. Kochinka, Alexander, Beobachtung. In: Mey, Mruck, Handbuch Qualitative Forschung 449-461, 453.
104 Um den Problemen zu begegnen, um tatsichlich dafiir zu sorgen, dass die Kamera die gleiche Perspektive
einnimmt wie die forschende Person, haben wir im Forschungsteam (iberlegt, Helmkameras einzusetzen. Wir
haben uns dann jedoch dagegen entschieden, weil das Filmmaterial dadurch zu wacklig und damit unprazise
ware. Stattdessen haben wir jeweils zwei Kameras aus unterschiedlicher Perspektive gewahlt. — Um gleichzeitig
aber die Technik so unauffallig wie moglich zu gestalten, wahlten wir schlichte Videokameras, die vielen Kindern
aus Alltagszusammenhangen bekannt sein dirften, und verzichteten auRerdem auf zuséatzliche Raummikrofone.
105 Hyhn u.a., Videografie 137.
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Diese Vorteile der Videographie bewogen uns, nicht ausschlieRlich auf Tonmaterial zu setzen, sondern
Filmmaterial hinzuziehen, auch wenn wir in der Auswertung vor allem das gesprochene Wort analy-
sierten. Es ging der Gruppe bei der Videographie nicht in erster Linie um die Auswertung von Gesten
oder um die Auswertung mit anderen ansonsten in der Videographie tiblichen Methoden!®. In erster
Linie stellte die Videographie fiir uns ein Hilfsmittel zur Zuordnung der Stimmen dar; sie wird gesehen
Lprimar in ihrer ergdnzenden Funktion zur Gespridchsanalyse“*®’. Entsprechend haben wir die Unter-
richtsmitschnitte nicht anhand des Bildmaterials ausgewertet, sondern die Sprache komplett transkri-
biert, dabei jedoch Auffalligkeiten im Raum, Gestik, Mimik etc. ebenfalls in die Transkripte aufgenom-
men. Da die Videographie so Hilfsmittel war und nicht an sich im Vordergrund stand, haben wir durch
diese Vorgehensweise in Kauf genommen, wovor Stefan Hampl warnt, ,namlich das Videomaterial
stillschweigend durch Videotranskripte zu ersetzen.” Dies ware fiir ihn eine ,vorschnelle[...] Reduktion
der Daten zu einem frithen Zeitpunkt im Forschungsprozess“1®, Eine solche umfassende Transkription

106 vgl. die , iiblichen” Methoden nach Corsten, Michael; Krug, Melanie; Moritz, Christine (Hg.), Videographie
praktizieren. Herangehensweisen, Moglichkeiten und Grenzen, Wiesbaden 2010; Reichertz, Jo; Englert, Carina
Jasmin, Einfiihrung in die qualitative Videoanalyse. Eine hermeneutisch-wissens-soziologische Fallanalyse, Wies-
baden 2011; Tuma, René; Schnettler, Bernt; Knoblauch, Hubert, Videographie. Einfihrung in die interpretative
Videoanalyse sozialer Situationen, Wiesbaden 2013; Dinkelaker, Jérg; Herrle, Matthias, Erziehungswissenschaft-
liche Videographie. Eine Einfliihrung, Wiesbaden 2009. Die vier ,,Ublichen” Methoden waren danach Segmentie-
rungsanalyse, Konfigurationsanalyse, Sequenzanalyse und Konstellationsanalyse (vgl. Dinkelaker; Herrle, Erzie-
hungswissenschaftliche Videographie 52f.) bzw. die Varianten Interpretativer Videoanalysen, namlich Dokumen-
tarische Methode, Hermeneutische Videoanalyse und Konversationsanalytisch orientierte Verfahren der Video-
analyse (vgl. Tuma; Schnettler; Knoblauch, Videographie 49-59).

,Ublich steht hier jedoch sehr bewusst in Anfiihrungszeichen. Denn auch wenn es inzwischen einige sozialwis-
senschaftliche Literatur zur Videographie gibt, so steht diese Methode dennoch noch in ihren Anfdngen, so dass
es hier noch keine einheitliche Vorgehensweise gibt. (Vgl. Bohnsack, Ralf, Zugange zur Eigenlogik des Visuellen
und die dokumentarische Videointerpretation. In: Corsten; Kurg; Moritz, Videographie 271-294, 276 und bes.
291.) Daraus folgt fur unsere Arbeit, dass es keinen Grund gibt, uns streng an etwaige vorbestimmte Methoden
zu halten. Es ist wichtig, diese zu kennen, auch um Bedenken zu wissen, inwiefern es wesentlich sein kann, das
Bildmaterial durchaus eigenstandig zu betrachten und dabei vom ,,sprachlich-textlichen Vor-Wissen“ zu eliminie-
ren. (Vgl. auch hierzu Bohnsack, Zugdnge 291.) Eine einheitliche Vorgehensweise ware nach Hubert Knoblauch
ohnehin nicht wiinschenswert! Er kritisiert namlich die Tendenz zur Standardisierung der qualitativen Methoden
Uberhaupt, die zwar wohl kaum vermeidbar sei, sofern qualitative Forschung institutionalisiert sei, doch sollte
nicht alle qualitative Forschung einer solchen Standardisierung von Methoden unterworfen sein, weil das gerade
wieder ihrem eigenen Anliegen widerspreche. (Vgl. hierzu Knoblauch, Hubert, Qualitative Methoden am Schei-
deweg. Jungere Entwicklungen der interpretativen Sozialforschung. In: Mey, Glnter; Mruck, Katja (Hg.), Qualita-
tive Forschung. Analysen und Diskussionen — 10 Jahre Berliner Methodentreffen, Wiesbaden 2014, 73-85, bes.
82.) Auch fur Jérg Dinkelaker und Matthias Herrle ist daher klar, dass ,je nach Fall und Fragestellung immer wie-
der neu angemessene Formen der Bearbeitung gefunden werden” missen. (Dinkelaker; Herrle, Erziehungswis-
senschaftliche Videographie 42.1) Viele nutzen bei der Auswertung videographierten Materials ein Ratingmanual.
Das Material kann damit auf besondere Weise gleichzeitig qualitativ wie quantitativ ausgewertet werden. Vgl.
z.B. Riegel, Ulrich, Religionsdidaktische Kompetenz messen. Auf dem Weg zu einem Ratingmanual zur Erfassung
religionsdidaktischer Kompetenz auf der Grundlage videographierter Religionsstunden. In: Riegel, Ulrich; Macha,
Klaas (Hg.), Videobasierte Kompetenzforschung in den Fachdidaktiken (Fachdidaktische Forschungen, Bd. 4),
Minster — New York — Miinchen — Berlin 2013, 267- 282. Um jedoch ein solches Modell Giberhaupt erst zu erstel-
len, missen Vorentscheidungen getroffen werden, die nicht unbedingt das komplette Forschungsfeld erfassen
(vgl. seine eigenen Anmerkungen am Schluss seines Beitrages S. 280). Ein solches Vorgehen schien uns flr unser
Forschungsanliegen nicht passend.

107 Bohnsack, Ralf, Qualitative Bild- und Videointerpretation. Die dokumentarische Methode, Opladen — Farming-
ton Hills 22011, 137.

108 Hampl, Stefan, Videos interpretieren und darstellen. Die dokumentarische Methode. In: Corsten; Krug; Moritz,
Videographie 53-88, 54. Allerdings wiirde eine solche Analyse der Videodaten nur um den Preis dessen moglich
sein, dass nicht das komplette Material analysiert werden kdnnte. Dabei ist zu beachten, dass nach Aussagen von
René Tuma, Bernt Schnettler und Hubert Knoblauch sich ,mehr als ein bis drei Minuten Videomaterial [...] in
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stellt dabei tatsichlich selbst schon Analyse dar.1% Gleichzeitig stellt nicht erst die Transkription eine
solche Interpretation dar, sondern beginnt diese bereits mit der Beobachtung der Unterrichtsstunden,
bei denen die Forscherinnen ja mit den Kameras anwesend waren und ihre eigenen, ersten Eindriicke
bereits vor Ort gewinnen und teilweise den Kamerawinkel entsprechend ihrer Wahrnehmung lenken
konnten.’? Das Bild- und Filmmaterial stand dann auch bei der Auswertung immer im Hintergrund;
wir zogen es vor allem bei unklaren Situationen hinzu, und es brachte so manche liberraschende Wirk-
lichkeit zu Tage, die wir bei einer ausschlieRlichen Tonaufnahme im wahrsten Sinne des Wortes Uiber-
sehen hatten.

einer Stunde Analysearbeit kaum sorgfaltig interpretieren” lassen. (Tuma, Schnettler, Knoblauch, Videographie
2013, 85.) Fiir Jorg Dinkelaker z.B. ist dies bei Videographien so auch nicht gewiinscht. Er sieht im Gegenteil den
Anspruch der Vollstandigkeit, den die Analyse eines Audiotranskriptes mit sich bringt, ,,erkauft durch eine Vor-
abfestlegung auf die Beobachtung einer spezifischen sequentiellen Ordnung im Interaktionsgeschehen: der ver-
balen Kommunikation.” Bei der Analyse videographischen Materials sei ,,ein solcher Anspruch auf die Analyse all
dessen, was dokumentiert ist, weder sinnvoll noch realisierbar” (Dinkelaker, J6rg, Simultane Sequentialitat. Zur
Verschrankung von Aktivitdtsstrangen in Lehr-Lernveranstaltungen und zu ihrer Analyse. In: Corsten; Krug; Mo-
ritz, Videographie 91-118, 94.).
Auch Thomas Irion warnt davor, das Videomaterial ,,lediglich als Basis fiir Transkriptionsprozesse” zu verwenden;
denn dies sei ,haufig eine unangemessene Einschriankung des Datenreichtums von Videodaten” und bedinge
,meist ohne forschungsmethodologische Rechtfertigung — eine Beschrankung der Perspektive auf das transkri-
bierte Material.” (Irion, Hypercoding, 151f.)
Andere Autoren dagegen sind durchaus der Uberzeugung, dass die Transkription des videographierten Materials
notwendig ist, ,um die sequentielle Ordnung des Geschehens fiir die Analyse aufzubereiten und methodisch von
fundamentaler Bedeutung” (Tuma, Schnettler, Knoblauch, Videographie 81.).
Dies durchaus beachtend haben wir auf das Tonmaterial den Schwerpunkt gesetzt, ohne dabei jedoch die ande-
ren Daten auszuschliefen. Dies war methodologisch jedoch von vornherein so gewollt, weil uns die gesproche-
nen Worte in einer moglichsten Vollstandigkeit interessiert haben. Diese ware aber wie oben dargestellt, gar
nicht erreichbar gewesen, hatten wir diese Schwerpunktsetzung nicht vorgenommen — auch in kauf nehmend,
dass wir unter Umstanden eine wichtige Geste libersehen wiirden. Dies ware allerdings selbst bei einer vollstan-
digen Analyse des visualisierten Material so moglich, weil die Videoperspektive ebenfalls immer eine Einschran-
kung darstellt, Vollstandigkeit von vornherein ausgeschlossen ist.
109 y/g|. Heinrich Bauersfeld: ,Wer versucht hat, Videoaufzeichnungen von Unterricht zu verschriftlichen und zu
analysieren, der weil’ um die Probleme des Herstellens einer angemessenen Beschreibung einer Interaktionssi-
tuation. Zunachst kampft man um das Erfassen des hérbar Gesagten, den Text. Dann bemerkt man, dass fiir die
Rekonstruktion paralinguistische Elemente wie Tonhéhe, Dehnungen/Sprechgeschwindigkeit, Sprechmelodie,
Pausen usw. —die Prosodie — einen ganz wesentlichen Bestandteil der Interaktionsprozesse bilden; also fugt man
Klammern mit entsprechenden Bemerkungen ins Transkript ein (wobei diese Texte unausweichlich bereits sub-
jektive Interpretationen des Transkribierenden darstellen). Zur weiteren Vertiefung der Rekonstruktion sucht
man die nonverbalen Kommunikationsanteile auf, die Mimik, Gestik und Kérpersprache insgesamt (kinesics) usw.
Und dabei ist man schon tief ins Interpretieren des angeblich objektiv Gegebenen geraten. Das Transkript diffe-
renziert/entwickelt sich mit der sich vertiefenden Interpretation und damit auch in enger Abhangigkeit vom je-
weils spezifischen Interpretationsfokus, den Zielsetzungen. Je mehr man diese paralinguistischen und nonverba-
len Kommunikationsanteile einbezieht, desto deutlicher wird, wie wenig der reine Sprechtext ,,fiir sich” spricht,
d.h. zureichend interpretierbar ist [...]. Dass insbesondere Kinder vor und wahrend der Eroberung der Sprechspra-
che ganzlich oder doch weitgehend auf die Interpretation der paralinguistischen und nonverbalen Akte angewie-
sen sind, sollte unmittelbar einleuchten [...]. Dennoch wird der Einfluss dieser Kommunikationsanteile im friihen
Schulalter in der Regel erheblich unterschatzt.” (Bauersfeld, Heinrich, Fachdidaktische Unterrichtsforschung —
wozu? In: Fischer; Elsenbast; Scholl, Religonsunterricht erforschen, 36-50, 44.)
110 ygl. hierzu auch Asbrand, Barbara, Beobachten und Analysieren einer Unterrichtsepisode. Teilnehmende Be-
obachtung und Qualitative Inhaltsanalyse in der empirischen Forschung. In: Fischer; Elsenbast; Scholl, Religons-
unterricht erforschen, 65-84, 68: Weil die Interpretation bereits mit der Beobachtung beginne, folgerte sie fiir
ihr Projekt, dass sie sogar auf ein wortliches Transkript der Tonbandaufnahmen verzichtete, sondern die Aussa-
gen in diesem Schritt bereits paraphrasierte. So weit sind wir nicht gegangen, hatten bis zum Schluss alles Mate-
rial: die Originale und die Transkripte griffbereit. Nichtsdestotrotz ist diese erste Analyse wahrend der Beobach-
tung wahrzunehmen.
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Unser Forschungsziel legte diese Vorgehensweise nahe, weil die Konfessionalitat sich vor allem an In-
halten festmacht, manchmal aber auch durch Gestik — wie z.B. in einem Kreuzzeichen, einer Segens-
handlung o0.3. — unterstitzt oder erganzt wird und weil Mimik unter Umstanden etwas liber die Haltung
der Personen zueinander oder zu Inhalten verraten kann.

Die anfangliche Vermutung, dass der Verfremdungseffekt durch eine Kamera lediglich am Anfang zu
beobachten ware, die Kinder die Kamera aber bald nicht mehr beachten wiirden, weil sie mit solchen
technischen Geraten vertraut sind, sie auch aus Unterrichtssituationen bereits kennen, erweist sich in
fast allen besuchten Schulen als korrekt.

1.5 Vorstudien und unsere Studie

Religionslehrerforschung wie auch Unterrichtsforschung wurde in den vergangenen Jahren viel betrie-
ben, wurde auch vielfach in den einzelnen Publikationen jeweils neu zusammengestellt, so dass ein
Grobaufriss hier genligen sollte und ansonsten auf die Zusammenstellung an anderen Orten verwiesen
werden kann'!!, Hier wird deutlich, dass es bereits einige Forschungsarbeiten gibt, die in einem dhnli-
chen Bereich angesiedelt sind wie unser Thema!!2. Daher stellt sich die Frage, worin das Spezifikum
unseres Projektes liegt.

Naturlich sind diese bisherigen Forschungen jeweils regional individuell zu sehen. GemaR dem letzten
Schreiben der Deutschen Bischofe macht genau dies Sinn, denn sie fordern auf, den Religionsunterricht
in Formen der Kooperation jeweils regional zu reflektieren.!® Selbst wenn es also ein identisch aufge-
bautes Forschungsprojekt an anderem Ort gabe, so wiirde unseres dennoch notwendig sein, weil keine
Unterrichtssituation an anderen Orten 1:1 auf den hiesigen Untersuchungsraum {ibertragen werden
kénnte. Denn die Untersuchungsraume unterscheiden sich in konfessioneller Verteilung, in Verteilung
der Einwohner auf die Fldche!'* und in weiterer Hinsicht. Viele Spezifika machen eigene Konzepte not-
wendig.

Das zeigen bereits die bisherigen Forschungsprojekte, die jeweils sozusagen in hervorgehobenen Rau-
men stattfanden: namlich zum einen in Niedersachsen, wo schon lange die katholische Bevélkerung

111 Ganz besonders sei hier verwiesen auf KieBling, Klaus, Religionsunterricht in der Primarstufe im deutschspra-
chigen Raum. Einsichten empirischer Forschung bis 2017. In: KieRRling, Giinter, Pruchniewicz, Machen Unter-
schiede Unterschiede? 32-63, bes. ab 39. Ebenfalls KieRling, Klaus, Machen Unterschiede Unterschiede? In: WzM
68/3 (2016), 244-269, bes. 254-265; KieRling, Klaus, Religionsunterricht in heterogenen Lerngruppen. Zur Genese
eines Forschungsprojekts in der Primarstufe. In: Heimbrock, Hans-Glinter (Hg.), Taking Position. Empirical studies
and theoretical reflections on Religious Education and worldview. Teachers Views about their personal Commit-
ment in RE Teaching. International contributions (Religious Diversity and Education in Europe, V. 33), Mlinster —
New York 2017, 181-193, bes.185-189. AuRerdem z.B. Kdnemann, Judith; Sajak, ClauR Peter; Lechner, Simone,
Einflussfaktoren religioser Bildung. Eine qualitativ-explorative Studie, Wiesbaden 2017, 21-28. Vgl. auch Heil,
Stefan, Empirische Unterrichtsforschung zum Religionsunterricht — Stand und Entwicklungsgeschichte. In: Fi-
scher; Elsenbast; Scholl, Religionsunterricht erforschen, 13-35.
112 Exemplarisch seien hier genannt die Studie zur konfessionellen Kooperation und Team-Teaching in der Evan-
gelischen Landeskirche in Wiirttemberg, der Evangelischen Landeskirche in Baden, der Erzditzese Freiburg und
der Diozese Rottenburg-Stuttgart: Schweitzer, Friedrich; Biesinger, Albert u.a., Gemeinsamkeiten starken — Un-
terschieden gerecht werden. Erfahrungen und Perspektiven zum konfessionell-kooperativen Religionsunterricht,
Freiburg — Gutersloh 2002; Schweitzer; Friedrich u.a., Dialogischer Religionsunterricht. Analyse und Praxis kon-
fessionell-kooperativen Religionsunterrichts im Jugendalter, Freiburg 2006; Kuld, Lothar u.a. (Hg.), Im Religions-
unterricht zusammenarbeiten. Evaluation des konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts in Baden-Wirt-
temberg, Stuttgart 2009. Mit Blick auf den Norden unseres Landes sei als zweites Beispiel die Studie zum konfes-
sionell-kooperativen Religionsunterricht in Niedersachsen angefiihrt: Gennerich, Carsten; Mokrosch, Reinhold,
Religionsunterricht kooperativ. Evaluation des konfessionell-kooperativen Religionsunterricht in Niedersachsen
und Perspektiven fir einen religions-kooperativen Religionsunterricht, Stuttgart 2016.
113 vgl. Die deutschen Bischéfe 103, 26 bzw. vor allem 41.
114 50 bilden stadtische Raume andere Moglichkeiten auch fiir den Religionsunterricht als dérfliche Gegenden.
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die Minderheit darstellt (18% neben 50% evangelischem Bevdlkerungsanteil), katholischer Religions-
unterricht alleine meist nicht moglich ware, zum anderen in Baden-Wirttemberg bei einer ungefahr
gleichen Verteilung katholischer und evangelischer Kinder, allerdings regional sehr verschieden. Eine
weitere Studie sei hier beispielhaft genannt, und zwar zum Religionsunterricht in einer religios pluralen
Stadt Osterreichs, konkret Wien'?®, in der jedoch bei aller Pluralitit eine klare Mehrheit der katholi-
schen Kinder gegeben ist; eine andere Studie stammt aus der Schweiz!!®. Entsprechend individuell sind
die Modelle, die jeweils praferiert werden: Ist es in Baden-Wiirttemberg das Modell des Team-
Teachings, was gerade bei einer gleichmaRigen Verteilung von katholischen und evangelischen Kindern
wie Lehrern eine sehr attraktive und vermutlich die wiinschenswerteste Variante darstellen mag,
denkt das Forschungsteam in Niedersachsen bereits liber die konfessionelle Kooperation hinaus an
einen religions-kooperativen Unterricht?’.

In Baden-Wiirttemberg wurde daher auch nicht irgendwelcher Religionsunterricht aus dem Alltag er-
forscht, sondern es handelte sich beim Forschungsprojekt um einen ,Schul- bzw. Unterrichtsversuch
mit kooperativem Religionsunterricht”, der ,,aus der Perspektive der Kinder ebenso wie aus der des
Unterrichts sowie der Lehrerinnen und Lehrer” ausgewertet wurde; auRerdem wurden ,,auch die Sicht-
weisen der Eltern sowie der Schulleitung bzw. der Klassenlehrerinnen und -lehrer beriicksichtigt.“**®
Entscheidender Unterschied zu unserem Projekt ist also, dass es hier um einen Unterrichtsversuch ging,
also ein Modell, das man bewusst auf diese Weise erforschen wollte: Man hatte quasi vor Beginn des
Projektes eine mogliche Antwort auf die Situation, die im Rahmen der Forschung evaluiert wurde. Da-
gegen wurde bei unserer Studie im Bistum Mainz die bisherige Umgangsweise der Lehrkrafte mit der
Situation betrachtet, um erst aus diesen verschiedenen Fragen und Antworten, die schon langst in den
unterschiedlichen Gegenden auf die Situation gegeben werden, Modelle fir die Zukunft aufzuspiren
und daraus Aus- und Fortbildungskonzepte zu entwickeln.

Eine solche Bestandsaufnahme ist allerdings nicht nur raumlich spezifisch zu verstehen, sondern auch
zeitlich gebunden: Regional unterschiedlich nahmen in den letzten Jahren die Zahlen der christlichen
Kinder an vielen Schulen — in unserem Untersuchungsgebiet — kontinuierlich ab. Entscheidungen, die
vor zwanzig oder auch noch vor zehn Jahren getroffen wurden, kénnen heute so schon wieder nicht
mehr geeignet sein, weil die Gruppen seitdem — nicht nur, aber auch durch Zuziige, z.B. aus den Kriegs-
gebieten des Nahen Ostens — zunehmend pluraler geworden sind. Auch nach dieser Untersuchung und
nach der Entwicklung passender Konzepte besteht daher weiterhin die Notwendigkeit, diese reflektie-
rend zu begleiten, um zu liberpriifen, ob sie weiterhin der Wirklichkeit gerecht werden. Eine Studie

115 Klutz, Philipp, Religionsunterricht vor den Herausforderungen religiéser Pluralitit. Eine qualitativ-empirische
Studie in Wien (Religious Diversity and Education in Europe, V. 28), Minster — New York 2015. Aus Wien gibt es
bereits eine zehn Jahre dltere Studie zu einem Projekt konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts: Vgl. Bas-
tel, Heribert u.a. (Hg.), Das Gemeinsame entdecken — Das Unterscheidende anerkennen. Projekt eines konfessi-
onell-kooperativen Religionsunterrichts. Einblicke — Hintergriinde — Ansatze — Forschungsergebnisse (Austria:
Forschung und Wissenschaft Religionspadagogik, Bd. 1), Wien 2006.
116 ygl. Jakobs, Monika u.a., Konfessioneller Religionsunterricht in multireligidser Gesellschaft. Eine empirische
Studie fir die deutschsprachige Schweiz (Beitrdge zur Pastoralsoziologie, Bd. 13), Zirich 2009. Vgl. hierzu auch
die Beitrage in Helbling, Dominik u.a. (Hg.), Konfessioneller und bekenntnisunabhangiger Religionsunterricht.
Eine Verhaltnisbestimmung am Beispiel Schweiz, Zirich 2013.
117 ygl. Gennerich, Carsten; Mokrosch, Reinhold, Von der konfessionellen Kooperation zum religions-kooperati-
ven Religionsunterricht. Empirische Befunde zum konfessionell-kooperativen Religionsunterricht. In: Loccumer
Pelikan 4/15, 153-156, Schlussfolgerung in 156. Dort kann man zumindest in Langenhagen im Jahr 1999 bereits
auf funf Jahre konfessionsverbindenden Religionsunterricht zuriickblicken. (Vgl. Aschmutat-Hesse, Cornelia;
GeiBler, Ingrid, Konfessionsverbindender Religionsunterricht an der Grundschule. Das Langenhagener Modell.
In: Frieling; Scheilke, Religionsunterricht und Konfessionen 87-93.)
118 schweitzer; Biesinger, Gemeinsamkeiten 11.
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aus dem Jahr 2000 kdnnte deshalb heute im Versuchsaufbau identisch wiederholt werden und zu an-
deren Ergebnissen flihren.

Noch gab es kein Projekt zum Thema'?®, das mit Videographie in dem von uns betriebenen Umfang
vollzogen wurde!?, Es ist die Vielzahl der Unterrichtsgruppen, die wir verteilt im Untersuchungsgebiet
betrachten. Vor allem jedoch liegt das hiesige Untersuchungsgebiet in der Mitte Deutschlands, kennt
Regionen, in denen die Katholiken in der Uberzahl sind, kennt auch Regionen, in denen die beiden
Konfessionen gleichmalig verteilt sind, kennt aber besonders Diasporagebiete aus katholischer Sicht,
da die konfessionelle Verteilung bei 25% Katholiken und 40% evangelischen Christen liegt'?. Wie die
Bischofskonferenz in ihrem aktuellen Schreiben darstellt, sind hier der Situation angepasste Wege zu
gehen und wissenschaftlich zu erforschen. Solche wissenschaftliche Begleitung eingeschlagener Mo-
delle wird also langfristig flaichendeckend notwendig sein.

Bislang sieht der Weg, der im Untersuchungsgebiet eingeschlagen wird, so aus, dass jeweils Einzel-
fallerlaubnis zum Unterrichten gemischter Gruppen ausgesprochen wird, so dass anders als z.B. in der
Baden-Wirttemberger Studie nicht davon auszugehen war, dass wir hier Gruppen mit Modellcharak-
ter in dem Sinne antreffen wiirden, dass diese entsprechend aufs komplette Untersuchungsgebiet aus-
zudehnen waren. Selbstverstandlich haben die jeweiligen Unterrichtsgruppen Modellcharakter, inso-
fern sie qualitative Exempel sind, nicht nur, aber auch weil es sich ja gerade um , Ausnahmesituatio-
nen“ handelt. Die Studie moéchte hier daher nicht wie die Baden-Wiirttemberger Studie ein noch recht
neues bzw. die niedersachsische ein bereits seit Jahren bestehendes Modell evaluieren oder begleiten,
sondern zunachst Fakten erheben und aus diesen Fakten heraus Empfehlungen aussprechen, wie der
Weg zukiinftig gehen kdnnte. Hier wird dann eine weitere wissenschaftliche evaluierende Begleitung
sinnvoll und notwendig sein.

119 Ein zweites solches Projekt findet sich in unmittelbarer Nachbarschaft an der Hochschule in Siegen aktuell in
Planung.
120 |5t die Forschung via Video in der interpretativen Sozialforschung bereits seit den 80er Jahren eine iiblicher
werdende Methode (vgl. Witte, Nicole; Rosenthal, Gabriele, Analyse videographierten Datenmaterials. In: Ro-
senthal, Gabriele, Interpretative Sozialforschung. Eine Einflihrung, Weinheim — Minchen 32011, 121-138, 121),
ist deren Nutzung doch innerhalb der theologischen Wissenschaften noch unverbraucht: Eine Pilotstudie zur Un-
terrichtsforschung — ahnlich konzeptioniert wie nun unsere Studie — erfolgte an drei verschiedenen Schulen in
Frankfurt, Duisburg und in Sindelfingen. Dokumentiert ist diese Studie in: Biesinger, Albert; KieRling, Klaus; Ja-
kobi, Josef; Schmidt, Joachim (Hg.), Interreligiose Kompetenz in der beruflichen Bildung. Pilotstudie zur Unter-
richtsforschung, Berlin 2011.
Insgesamt gehort die Videographie zwar in den Sozialwissenschaften zu den inzwischen anerkannten Methoden,
zu denen es bereits umfangreiches Material gibt. Im Rahmen der Religionspdadagogik dagegen steht die Video-
graphie noch in ihren Anfangen: In seiner umfangreichen Auflistung qualitativ-empirischer Methoden in der Re-
ligionspadagogik im Jahr 2000 hat Burkard Porzelt diesen Typ der Datenerhebung noch nicht einmal erwahnt
(vgl. Porzelt, Burkard, Qualitativ-empirische Methoden in der Religionspadagogik. In: Porzelt, Glith, Empirische
Religionspadagogik 63-81, 68). Doch in den letzten Jahren wurde die Religionspadagogik auf diese so wertvolle
Moglichkeit qualitativ-empirischen Forschens aufmerksam:
Eine weitere videographische Studie, die sich an Fragebdgen und Interviews anschloss und so in der zu unserem
Projekt umgekehrten Reihenfolge vorging, allerdings mit einer anderen inhaltlichen Zielsetzung als der unseren
und als Langzeitstudie angelegt, ist die von der religionspadagogischen Forschungsgruppe Essen durchgefiihrte
Studie: Vgl. Englert, Rudolf; Hennecke, Elisabeth; Kimmerling, Markus, Innenansichten des Religionsunterrichts,
Miinchen 2014.
AulRerdem sei hingewiesen auf die Studie von Renate Hofmann zur religionspdadagogischen Kompetenz von Leh-
rerinnen: Vgl. Hofmann, Renate, Religionspadagogische Kompetenz. Eine empirisch-explorative Studie zur Eva-
luation religionspadagogischer Kompetenz von Religionslehrerinnen (THEOS Studienreihe Theologische For-
schungsergebnisse, Bd. 84), Hamburg 2008. Auch sie nutzte die Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring zur Aus-
wertung ihrer Daten. Vgl. zur Videographie hier bes. S. 204-221.
121 ygl. https://de.statista.com/statistik/daten/studie/201622/umfrage/religionszugehoerigkeit-der-deutschen-
nach-bundeslaendern/, abgerufen am 2.10.2017.
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Daher geniigt uns nicht ein einseitiger Blick auf die Religionslehrer!??, auch nicht ein einseitiger Blick
auf die Schiilerinnen und Schiiler'?3, Die vorliegende Studie wihlt eine Kombination aus Unterrichts-
forschung und Lehrerinterview. Erganzend sinnvoll, aber zeitlich zu aufwandig waren wie bereits er-
wihnt zusiatzliche Kinder- und Elterninterviews gewesen.124

1.6 Rechenschaft tGber die Ausgangshaltung der Forschenden

Wissenschaft soll voraussetzungslos und moglichst objektiv geschehen. Das ist allen Beteiligten am
Projekt bewusst. Dennoch ist klar, dass auch die Forschenden Menschen, in unserem Fall Theologinnen
mit eigener Haltung und eigenen Voraussetzungen sind. Jede Forscherin und jeder Forscher muss sich
darliber Rechenschaft ablegen, dass er oder sie selbst Vorannahmen hat. Sich dessen bewusst zu sein
und diese Voraussetzungen zu reflektieren, gehdrt zur Wissenschaftlichkeit!?. Da insbesondere die
qualitative Forschung, wie oben bereits deutlich wurde, sehr an die Person des Forschers gebunden
ist’?, ist dies hier besonders notwendig, um als Person im Forschungsprozess zwar aufzutauchen, aber
sich gleichzeitig immer wieder zurlickzunehmen und die Forschungsergebnisse nicht durch eigene Hal-
tungen und Vorannahmen bestimmen zu lassen —weder bewusst noch unbewusst. Denn nicht unsere
personliche Haltung wollten wir mit unserer Forschung liberprifen, sondern diese reflektiert habend
so vorbehaltlos und objektiv wie eben moglich an die Forschung herangehen.

122 Bislang liegt hier ein wesentlicher Schwerpunkt von Forschung zum Unterricht. Vgl. z.B. Klutz, Philipp, Religi-
onsunterricht vor den Herausforderungen religiéser Pluralitat. Eine qualitativ-empirische Studie in Wien (Religi-
ous Diversity and Education in Europe, V. 28), Miinster — New York 2015: Philipp Klutz fiihrt seine Studie an zwei
Schulen durch im Rahmen von Gruppendiskussionen, an denen bis auf je einen Schiilervertreter und zwei bis drei
Elternvertreterinnen ausschlieflich Lehrkrafte teilnahmen (vgl. Klutz 71). Auch das altere Wiener Projekt wird
ausschlieflich durch Befragung der Lehrkrafte (hier ausschlieflich in Form von Fragebdgen) evaluiert: Vgl. Bastel,
Heribert; Miklas, Helene, ,Ich bin informierter und personlich gestarkt in meinem Glaubensverstandnis” oder
Zusammenarbeit der Religionslehrerlnnen verschiedener christlicher Konfessionen — ein empirisches For-
schungsprojekt. In: Bastel, Das Gemeinsame entdecken, 43-57. Auch eine Studie zum Religionsunterricht im Klas-
senverband bezieht sich auf Befragungen von Lehrerinnen und Lehrern: Vgl. Hitte, Saskia; Mette, Norbert u.a.,
Religion im Klassenverband unterrichten. Lehrer und Lehrerinnen berichten von ihren Erfahrungen (Theologie
und Praxis Abteilung B, Bd. 16), Minster 2003.
123 Auch eine solche Studie hitte sicherlich ihren eigenen Reiz. Bislang gibt es wenige Studien, die ausschlieRlich
die Kinder — als wesentlichste Beteiligte am Religionsunterricht — zu Wort kommen lassen. Eine solche Erhebung
und Analyse liegt vor in: Hennecke, Elisabeth, Was lernen Kinder im Religionsunterricht? Eine fallbezogene und
thematische Analyse kindlicher Rezeptionen von Religionsunterricht (Religionspadagogische Bildungsforschung,
Bd. 2), Bad Heilbrunn 2012.
124 Nicht nur einmal wurden wir gefragt, wo denn die Kinder in unserem Forschungsprozess gehort werden. (Vgl.
z.B. Otto, Nachgesprach 373.) Denn die Kinder ,vergisst man halt oft und die ham, die ham da schon auch tolle
Ideen, was se gerne machen wirdn.” (Otto, Nachgesprach 411.)
125 yvgl. hierzu auch die Ausfiihrungen bei Hans-Georg Soeffner zur Interpretativen Sozialwissenschaft: Er betont,
»dass alltdgliches Handeln und Deuten einerseits und wissenschaftliches Interpretieren andererseits zwar auf
prinzipiell unterschiedene ,Sinnbezirke” [...] bezogen sind und sowohl aus einer unterschiedlichen Haltung als
auch aus einem unterschiedlichen Erkenntnisstil [...] hervorgehen, dass sie aber dennoch auf einem gemeinsa-
men Repertoire von Erfahrungen, Fertigkeiten und Verfahren aufbauen. Dabei sind die wissenschaftlichen Ver-
stehensleistungen weitgehend dhnlich strukturiert wie die alltaglichen, aus denen sie herriihren und deren Ver-
fahren und Kriterien sie oft eher unbewusst oder implizit als bewusst und kontrolliert ausleihen.” (Soeffner, Hans-
Georg, Interpretative Sozialwissenschaft. In: Mey, Glinter; Mruck, Katja (Hg.), Qualitative Forschung. Analysen
und Diskussionen — 10 Jahre Berliner Methodentreffen Wiesbaden 2014, 36-53, 37.) — Um so wesentlicher ist ein
reflektiertes Bewusstsein um diese Pragungen und , alltdglichen menschlichen Verstehensleistungen und -fertig-
keiten”, die ,von der friihesten Kindheit an intersubjektiv entfaltet” werden. (Ebd.)
126 y/g|. hierzu auch das Prinzip der Parteilichkeit Qualitativer Forschung: Der Forscher nimmt einen Standpunkt
ein und beobachtet von diesem aus das Fremde/den Fremden. Vgl. hierzu z.B. Fuhs, Burkhard, Qualitative Me-
thoden in der Erziehungswissenschaft, Darmstadt 2007, 24.
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Ist daher also das Ergebnis dieser Studie durch die Voreinstellungen der Forschenden bereits vorgege-
ben? Sehr gut war es, hier im Team zu arbeiten und im Austausch der Argumente auch Vertreterinnen
einer anderen Grundhaltung zu begegnen, eher 6kumenisch skeptischere und offenere Kolleginnen
bzw. Kollegen mit voéllig anderer Ausgangshaltung sozusagen als Korrektiv beieinander zu haben. Da
wir im Miteinander des Forschungsteams abschlieRend zu einem gemeinsamen Ergebnis gelangt sind,
mag dies dafiir sprechen, dass uns eine intersubjektive Verstandigung gelungen ist.

Der wissenschaftlichen Redlichkeit halber sei diese meine Grundhaltung bzw. meine Vorerfahrung hier
mitgeteilt: Als Verfasserin dieser Dokumentation war mir von Anfang an bewusst, dass ich mit positiver
Grundeinstellung zu jeder Form von konfessioneller Kooperation ins Projekt gehe. Habe ich doch zuvor
Uber Jahre an einer gemeinsamen Theologie von Firmung und Konfirmation geforscht und habe ich vor
allem lebensgeschichtlich die Erfahrung sammeln diirfen, dass ein 6kumenisches Studienjahr in Jeru-
salem mich bereits vor Uber zwanzig Jahren dazu gefiihrt hat, zum Abschluss sagen zu kdnnen, dass
mir die evangelische Konfession noch nie so nahe und lieb war, wie sie mir dort geworden ist, dass ich
aber auch gerade deswegen so gerne katholisch bin wie nie zuvor. Erst im Miteinander und in der
konfessionellen Begegnung sind mir die Starken meiner eigenen Konfession —wie auch die der anderen
— so bewusst geworden wie nie zuvor.

Dazu kamen meine Erfahrungen, die ich als Mutter in einer eher evangelisch gepragten Wohngegend
zeitgleich machte: Meine Tochter besuchten den (evangelischen) Religionsunterricht fir alle an einer
nicht kirchlichen Privatschule. Mit Freude konnte ich an dieser Schule feststellen, dass die Schulleitung
seit vielen Jahren die nicht selbstverstandliche Haltung einnimmt, dass alle Kinder am Religionsunter-
richt teilnehmen missen. Dies wird nicht formal (wegen Betreuungs- und Aufsichtsverpflichtungen)
erklart, sondern inhaltlich begriindet: Wir lebten in einem christlichen Land und da sollten alle Kinder
mit dieser Kultur vertraut sein. Um allen Kindern gerecht zu werden, wurde dieser Religionsunterricht
zu einem kombinierten Religions- und Ethikunterricht. Ob es mehr ein Religions- oder mehr Ethikun-
terricht wurde, war jeweils durch die unterrichtende Lehrperson gepragt. Die Lehrkrafte waren aus-
schlieBlich (frei-)evangelisch, was vermutlich damit zusammenhéngt, dass wir hier in einer eher evan-
gelischen Gegend wohnen. Doch dennoch unterschied sich ihr Unterricht voneinander: So schien die
eine Lehrkraft konsequent abzuwechseln zwischen Religions- und Ethikthemen, eine andere erteilte
ausschlieBlich Ethikunterricht, wahrend wieder eine andere sehr stark frei-evangelisch gepragten Un-
terricht gab — jede Lehrkraft sicherlich auf ihre Weise sehr gut und engagiert.

Dennoch hatte ich mir vielfach gewiinscht, dass hier transparenter ware, welche Lerninhalte den Kin-
dern vermittelt werden sollten: Meine dltere Tochter hat ganz anderen Unterricht erhalten als die jiin-
gere, obwohl nur drei Schuljahrgange zwischen den Kindern liegen.

Obwohl wir hier in einer evangelischen Gegend wohnen, waren in der Klasse meiner groflen Tochter
mindestens funf katholische Kinder. Diese Ausgangssituation lieR mich auch sehr personlich die oben
angeschnittene Frage formulieren: Haben diese flinf katholischen Kinder keinen Anspruch darauf, dass
auch ,ihre” Themen behandelt werden? Dass ihre Erstkommunion im Religionsunterricht thematisiert
wird? Nein, rechtlich hatten sie auch an einer staatlichen Schule keinen Anspruch darauf gehabt; denn
flnf Kinder sind zu wenig, um Religionsunterricht in ihrer Konfession anzubieten. Dieses ,Schicksal”
teilen hier im evangelischen Raum viele katholische Kinder und ihre Eltern; in katholischen Gebieten
geht es umgekehrt den evangelischen Kindern so. Wie also sollte heute Religionsunterricht aussehen,
um Kindern konfessionell gerecht werden zu kénnen?
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2 Qualitative Studie

2.1 Vorentscheidungen und Planungsphase

2.1.1 Unterrichtsforschung!

Auf der Grundlage des bisher Gesagten zur Bedeutung von Empirie innerhalb der Religionspadagogik
lag die Entscheidung nahe, auch die vorliegende Fragestellung entsprechend empirisch anzugehen.
Wir entschieden uns hier fir Unterrichtsforschung, um nicht nur mit einzelnen Beteiligten (iber Unter-
richt zu sprechen, sondern diesen selbst zu ergriinden. Unterrichtsforschung bezeichnet insbesondere
in den Erziehungswissenschaften einen Weg zur Datengewinnung. So lasst sich das Geschehen im Klas-
senzimmer beschreiben und aus unterschiedlichen Perspektiven beleuchten. Es geht dabei jedoch
nicht nur darum, den Ist-Stand zu dokumentieren, sondern auch darum, aus der gewonnenen Nahe
zur schulischen Praxis Konsequenzen fiir diese zu ziehen und fiir die Zukunft Inspirierendes zu entwi-
ckeln. Unterrichtsforschung lasst sich auf viele verschiedene Weisen betreiben: indem Unterrichtsma-
terialien analysiert und Lerneffekte tberpriift werden, beispielsweise in Gestalt von Tests, von schrift-
lichen oder miindlichen Priifungen; indem Lehrende und Lernende gebeten werden, Unterrichtstage-
blcher zu schreiben, die als Datenquelle dienen kdnnen; indem Unterrichtende sowie Schiilerinnen
und Schiiler zu Interviews eingeladen werden.

Wie oben bereits dargestellt spiegeln Fotografien und Tonaufzeichnungen oder eben Videoaufzeich-
nungen das Geschehen im Unterricht am deutlichsten. Dabei ist es sinnvoll, dass die Forschenden (als
teilnehmende Beobachterinnen und Beobachter) selbst an den Unterrichtsstunden teilnehmen, um
jenseits der Aufzeichnungen auch eigene Eindriicke zu gewinnen.

Flr unser Forschungsvorhaben schien in der ersten Forschungsphase eine Kombination zum einen aus
dieser videografierten Beobachtung, zum anderen aus Interviews einiger, ndmlich derjenigen Lehr-
krafte, deren Unterricht wir besucht haben, spater in der zweiten Forschungsphase einer quantitativen
Befragung moglichst vieler Lehrkrafte sinnvoll. Dies sollte garantieren, dass kiinftige Aus- und Fortbil-
dungskonzepte aus moglichst grolRer Nahe zu ihrem Feld, namlich zum Unterricht und zu denjenigen,
die an den Aus- und Fortbildungskonzepten teilnehmen werden, entwickelt werden kénnen. Im Mit-
telpunkt der ersten Forschungsphase stand deshalb die Unterrichtsforschung: Forscherinnen und For-
scher suchten die Schulen auf, in denen die Unterrichtenden vor den genannten Herausforderungen
stehen und diesen mit eigener Kreativitat und konzeptionell unterschiedlich begegnen. An diesen
Schulen besuchten sie moglichst je zwei Unterrichtsstunden bzw. an den Schulen, an denen Doppel-
stunden Ublich sind, zwei solche Doppelstunden zur Unterrichtsbeobachtung und videographischen
Datenerhebung. Es war uns wichtig, an je zwei unterschiedlichen Terminen den Unterricht zu filmen,
um tagesformabhadngige Situationen zu minimieren. Hinzu kamen je zwei Interviews mit den Lehrkraf-
ten vor und nach den Unterrichtsstunden. Das videographische Erfassen als solches ist dabei auch im
Rahmen der Erforschung von Religionsunterricht nicht ganz neu. Bislang sind solche Studien jedoch
teilweise eher dokumentarisch angelegt; es fehlt u.U. eine unter Forschungsgesichtspunkten geleistete
Auswertung. Friedrich Schweitzer begriindet dies mit fehlenden forschungsmethodischen Standards
bzw. den ,Grenzen aller Zugange zu den Erfahrungen und Denkweisen von Kindern“ und daraus fol-
gender methodischer Unsicherheit!?” und, wie oben bereits dargestellt, mit der Unméglichkeit, Glau-
ben empirisch zu Giberprifen, erst recht zu begriinden. Manch einer nutzt lieber quantitative Formen
der Forschung, so wie auch Psychologie und Sozialwissenschaften lange Zeit einen Schwerpunkt auf
quantitative Methoden gelegt haben, weil diese dhnlich exakt wie Naturwissenschaften schienen?,

127 Schweitzer, Friedrich, Lebensgeschichte und Religion. Religidse Entwicklung und Erziehung im Kindes- und
Jugendalter, Giitersloh 72010, 55.
128 vgl. Flick, Uwe, Qualitative Sozialforschung. Eine Einfiihrung, Hamburg 32010, 23.
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Anspruch dieser Dokumentation dagegen ist es, gerade nicht nur zu dokumentieren, sondern — theo-
logische, religionspadagogische — Schlussfolgerungen zu ziehen, teilweise angelehnt an die Vorgehens-
weise der Padagogik, teilweise mit dem bislang in Theologie und Religionspadagogik Ublichen Instru-
mentarium.

Im Verlauf unseres Projektes zeigte sich, dass die Kombination aus Videografie und Interviews sich als
sehr geeignet erwies: Wir stellten fest, dass die Interviews sehr wichtig sind, weil hier viel Experten-
wissen gesammelt werden kann. Hatten wir uns jedoch auf die Interviews begrenzt, ware die Auswer-
tung einseitig geworden: Wie sich im Verlauf der Untersuchung zeigen wird, sind z.B. vielen so manche
blinde Flecken im Blick auf die Frage der Konfessionalitdt nicht bewusst: Halt sich eine Lehrkraft fir
besonders 6kumenisch und ist sich sicher, dass sie auf den Bedarf jeder Konfession eingeht, so ist den-
noch nicht ausgeschlossen, dass sie in ihrem Unterricht sehr katholische Elemente bearbeitet, Hand-
lungen vollzieht etc. Und andererseits meinten viele Lehrkrafte, ihren Schiilern sei ihre Konfessionalitat
nicht bewusst und wichtig, wahrend wir in der Unterrichtsbeobachtung durchaus erleben konnten, wo
die Konfessionalitat auch bei den Kindern zum Tragen kommt. Sowohl im Unterrichten der Lehrkrafte
als auch im Tun und Reden der Kinder konnten wir auf jeden Fall insgesamt jede Menge Expertenhan-
deln sammeln und fiir unsere Ergebnisse nutzen. Das Filmmaterial bot auRerdem die Mdglichkeit, Be-
ziehungen und Interaktionen zu analysieren, die Forschung so nicht — wie z.B. bei Interviews oder bei
der Analyse von Unterrichtstagebiichern — ausschlieBlich auf einzelne Personen zu beziehen, sondern
das Miteinander zweier oder mehrerer Personen in den Mittelpunkt zu riicken. Dies ist wichtig, weil
sich das Handeln einzelner oft leiten ldsst durch andere Personen, eine Person in einem anderen Rah-
men u.U. ganz anders handeln, andere Dinge sagen wiirde.

Interviews und videografiertes Material ergdnzten sich: Die Interviews wurden so jeweils Basis auch
fir die Auswertung des Filmmaterials. Im Gesprach mit den Unterrichtenden und durch videographi-
sche Aufzeichnung von zwei Unterrichtsstunden dokumentierten wir die didaktischen Wege der Un-
terrichtenden, um einzuschatzen, welche Bedeutung unterschiedlichen Vorgehensweisen zukommt,
welche Chancen und Grenzen Lehrende und Lernende in der jeweiligen Unterrichtssituation wahrneh-
men und welche Unterstiitzung die Beteiligten hierfiir brauchen.

Auf dieser Grundlage erstellten wir im Ubergang zur Forschungsphase 2 einen Fragebogen, den wir
den Lehrerinnen und Lehrern im Forschungsfeld, also zunachst im hessischen Teil des Bistums Mainz,
aber letztlich auch im rheinland-pfalzischen Bistumsgebiet, vorlegten. Dies wird aber in einer eigenen
Dokumentation durch Sandra Sichmann dargestellt.}?

2.1.2 Leitfadengeleitete Interviews

Beide Forscherinnen gingen sowohl als Wissenschaftlerinnen als auch selbst als ausgebildete Seelsor-
gerin bzw. Coach in die Gesprache. So fiihrten sie die Interviews nicht einseitig als Frage-Antwort-Ge-
schehen, sondern im Sinne des Persdnlichen Gesprachs nach Inghard Langer, zu dem es, wie Maria
Blittersdorf schreibt, gehort: ,Er [der Fragesteller] sollte nicht nur den anderen, sondern gleichzeitig
sich selbst wahrnehmen kdnnen, die Resonanz spiiren, die durch den anderen im Gesprach ausgeldst
wird, die eigenen korperliche Prdsenz, die Geflihle und Gedanken. Der authentischen Haltung ent-
spricht es, auch von sich etwas zu zeigen, sich nicht ganz zurlickzunehmen, sondern durch das Ge-
sprach angeregte Aspekte der eigenen Erfahrungen mit dem Forschungsgegenstand einzubringen, das
eigene Erfahrungsmuster zu zeigen oder auch im Fall einer Fremdheit gegeniber einer erzdhlten Be-
gebenheit dies offen anzusprechen und gemeinsam nach einem Weg zur Verstdandigung zu suchen.

129 ygl. hierzu auBerdem die bereits vorliegende Veréffentlichung, bes. KieRling, Klaus, Religionsunterricht in der
Primarstufe heute. Einsichten einer empirischen Studie: Rahmen, Resultate, Reflexionen. In: KieBling, Glnter,
Pruchniewicz, Machen Unterschiede Unterschiede? 64-112.
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Authentizitat ist dabei — und zwar auf Seiten beider Gesprachspartner —immer eine selektive Authen-
tizitat oder selektive Offenheit und Aktivierung, d.h. es wird nicht alles mitgeteilt, was einen bewegt.
Indem auch der Wissenschaftler sich einbringt, kdnnen sich im Verlaufe des Gesprachs fiir beide Ge-
sprachspartner neue Aspekte ergeben, anstelle eines einseitigen Gebens kann sich ein gegenseitiges
Geben und Nehmen entwickeln.“** Ein solches Interview ist nach Arnulf Deppermann als Interaktion
anzusehen, bei dem beide Partner wechselseitig aufeinander Bezug nehmen, gemeinsam Sinn erstel-
len®3: Interviewer_innen sind also unweigerlich Mitkonstrukteure des im Interview entstehenden
Sinnes [...]. Ohne ihren Beitrag konnten die diskursiven Aktivitdten und Sinnherstellungsleitungen der
Befragten nicht die Form annehmen, die sie in ihrem interaktiven Kontext gewinnen.“**? Dies ist zu
beachten; Interviewerbeitriage sollten daher mitanalysiert werden.!33

Dem entgegen stiinde nach Inghard Langer eine Form des Interviews, in der die fragestellende Person
,der informationsgebenden Person eher fern und verschlossen“*3* bleibt. ,Jegliche persénliche Preis-
gabe von Seiten der interviewflihrenden Person gilt als Beeinflussung der erzdhlenden Person und da-
mit als potentielle Verfalschung dessen, was sie ,urspriinglich’ erzdhlen wollte oder sollte. Eine so
strukturierte Situation zwischen zwei Menschen begrenzt jedoch die Moglichkeiten eines vertrauten
Austausches in starkem MaRe.“!3> Dennoch wiinscht Helga Kelle Interviews, bei denen ,Enthaltsamkeit
das entscheidende Stichwort” fiir Interaktionen von Seiten der Interviewer sei.’®® Dabei stellt sie je-
doch bereits selbst fest, dass diese ,,in Widerspruch zu den allgemeinen Geboten der Hoflichkeit gera-
ten” kann, denn ,immer stumm lacheln, ist sicher nicht die gebotene Reaktion, wenn Forscher z.B.
offensiv nach ihrer Bewertung gefragt werden.“*¥’ Allerdings fragt sich, ob eine solche hier offensicht-
lich erwiinschte Objektivitdt iberhaupt mdéglich ware, denn selbst ein stummes Lécheln positioniert
den Interviewer, kann also u.U. den Interviewpartner beeinflussen. Beim nicht gefilmten, sondern le-
diglich per Tonband aufgenommenen Interview sind positionierende Worte daher sogar deutlicher,
weil sie und eine eventuelle Beeinflussung des Interviewpartners im Rahmen der Auswertungen nach-
vollziehbar sind, seine Worte mit in die Analyse eingehen kénnen, wahrend ein leitendes Lacheln nicht
gesehen werden kann.

Doch ware eine solche ,enthaltsame” Form der Interviewfilihrung unserer Forschungssituation ohne-
hin nicht gerecht worden. Die besuchten Lehrkrafte hatten zu Recht auch Fragen an uns, waren inte-
ressiert an unseren Rickmeldungen zum erlebten Unterricht. Diese Kommunikation floss in die Inter-
view-Situation der Vor- und Nachgesprache mit ein.

AulRerdem kritisiert Inghard Langer: ,,Wenn sich die gesprachsfiihrende Person, die Wissenschaftlerin,
der Wissenschaftlicher selbst aus dem Thema herausnimmt, sich also auf eine ,neutrale’ registrierende
Position zurlickzieht und die andere Person mit ihren Themen zu einem ,Objekt der Forschung’ erklart,
wird eine erhebliche zwischenmenschliche Distanz aufgebaut.“*3 Ein solcher Interviewpartner wiirde

130 glittersdorf, Maria, Geistliche Begleitung in Gruppen 202.
131 vgl. Deppermann, Arnulf, Das Forschungsinterview als soziale Interaktionspraxis. In: Mey, Giinter; Mruck,
Katja (Hg.), Qualitative Forschung. Analysen und Diskussionen — 10 Jahre Berliner Methodentreffen, Wiesbaden
2014, 133-149, 136f.
132 Deppermann, Das Forschungsinterview 137.
133 ygl. Deppermann, Das Forschungsinterview 137.
134 Langer, Inghard, Das Persénliche Gesprich als Weg in der psychologischen Forschung, Kéln 2000, 32.
135 L anger, Das Persdnliche Gespréch 32.
136 vgl. Kelle, Helga, Theorie-Empirie-Verhiltnis und methodische Standards in der qualitativen Forschung. In:
Einsiedler, Wolfgang u.a., Standards und Forschungsstrategien in der empirischen Grundschulforschung. Eine
Handreichung, Miinster u.a. 2013, 59-91, 84.
137 Kelle, Theorie-Empirie-Verhiltnis 84.
138 | anger, Das Personliche Gesprach 32.
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»zumindest als fremd, méglicherweise sogar als ,von oben herab‘ erlebt!*®. Langer vermutet daher,
dass auf diese Weise die wesentlichen Informationen absichtlich oder auch unbewusst zuriickgehalten
wiirden, wesentliche Daten damit nicht mehr zur Sprache kdmen.'*® Das so vermutet objektive Ge-
sprach ware damit gerade nicht objektiv. Stattdessen ist es demnach wichtig, sich als Forscherin ins
Geschehen einzubinden, prasent zu sein. Hierfiir wiederum ist es jedoch wichtig, sich seines eigenen
Standpunktes so bewusst zu sein, dass dieser nicht unbewusst das Gesprach bestimmt.

Zur Frage, ob die Forscherin dann nicht unbewusst durch die eigene Meinung das beeinflusst, was der
Interviewpartner sagt, schreibt Inghard Langer: , Die Verfédlschungsgefahr durch unsere persdnliche
Beteiligung als Gesprachsleiterin, als Gesprachsleiter — wie sie in der gesamten Interviewliteratur viel-
faltig diskutiert wird — ist um so geringer, je personlicher das Gesprach gelingt. In gegenseitiger Ach-
tung, Wertschatzung und Wohlgesonnenheit kann sich die Person, die uns von sich erzahlt, frei fihlen,
ihre Individualitdt auszubreiten [...]“**. In einer solchermaRen vertrauensvollen Atmosphire wird sie
ehrlicher und offener ihre Ansichten mitteilen — ob sie nun mit denen der interviewenden Person lber-
einstimmen oder auch differieren. Beide, Interviewer wie Interviewte, erleben eine solche Gesprachs-
situation als Gewinn fiir sich.'#?

Mit dieser Vorgehensweise konne , keine ,, Sattigung” erreicht werden, wie sie z.B. im Rahmen der qua-
litativen Methode der Grounded Theory gewiinscht ist, ,weil mit jeder Person neue Aspekte hinzu-
kommen und gleichzeitig andere Aspekte nicht zur Sprache kommen werden. Er wird damit sowohl
der Wirdigung der Vielfalt menschlichen Lebens als auch der gesellschaftlichen Konstruktion von Wirk-
lichkeit gerecht.“143

2.1.3 Langzeitstudie oder Vielfalt an Kurzbesuchen?

Das Forschungsdesign war im Vorfeld vom Auftraggeber der Studie und der Studienleitung so entschie-
den worden, bevor wir als Forschungsmitarbeiterinnen mit in die Gruppe kamen. Zur Vorentscheidung
gehorte es auch, dass moglichst viele Schulen besucht werden sollten, anstatt eine Langzeitstudie zu
vollziehen, um auf diese Weise Identitdtsbildung beobachten zu kdnnen. Dennoch tauchte auch inner-
halb der Forschungsgruppe die Frage auf, ob im Sinne der Feldforschung nicht eine langere Begleitung
einzelner Unterrichtsgruppen sinnvoller ware als die Kurzbesuche in vielen Klassen. Dadurch lieRe sich
ein langerer Identitatsbildungsprozess beobachten und Verfremdungseffekte durch die Besucherinnen
und insbesondere die Kamera wiirden minimiert, weil in einem langeren Forschungsprozess die For-
scherin bzw. das zugehdrige Equipment der Gruppe bereits vertraut waren.

Aus sozialwissenschaftlicher, qualitativer Perspektive ware eine solche intensive Langzeitstudie erstre-
benswert; es ware sinnvoll, eine oder zwei Klassen dauerhaft und langerfristig zu begleiten. Doch hat-
ten wir dies nur um den Preis moglich gewesen, dass wir dann nur sehr wenige Schulen hatten besu-
chen kénnen. Anders als in qualitativer Forschung sonst manchmal tiblich'*, haben wir im Forschungs-

139 Langer, Das Persdnliche Gesprach 33.
140 ygl. Langer, Das Persénliche Gesprach 33.
141 | anger, Das Persdnliche Gespréch 33f.
142 vgl. Langer, Das Persdnliche Gesprich 33. Entsprechend erlebten wir die Interviews auch jeweils als personli-
che Bereicherung und hoffen, dass die von uns interviewten Personen diese Zeiten und Gesprache ebenfalls als
wertvoll erfahren durften.
143 Blittersdorf 211.
144 Haufig geht es den Forschern eher um einige wenige Einzelbeispiele, als darum, anhand der Forschungsergeb-
nisse quasi reprasentative Aussagen zu machen. Dies beabsichtigten wir so auch nicht, weil qualitative Forschung
dies nicht leisten kann, nutzten jedoch die in diesem Rahmen generierten Hypothesen, um daraus eine repra-
sentative Befragung zu erstellen. Um hierfir hilfreiche Thesen zu erhalten, war es uns wichtig, an moglichst ver-
schiedenen Stellen qualitative Einzelsituationen zu besuchen und erforschen.
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design Wert auf eine gewisse Reprasentativitdt der besuchten Lerngruppen gelegt und so exemplari-
sche Standorte nach kontrastierenden Kriterien festgelegt, die unten genauer aufgefiihrt werden, um
ein moglichst breites Spektrum an Kompetenzen aufzuweisen, die fir die Lernenden, aber auch die
Lehrkrafte heute wichtig sind bzw. wichtig sein kénnen. Durch die Entscheidung gegen eine langerfris-
tige Begleitung und vor allem auch gegen eine Vielfalt von Besuchen an jedem einzelnen Schulort konn-
ten wir eine Vielfalt an Schulen besuchen und dadurch ein moglichst buntes Bild des Untersuchungs-
gebietes gewinnen, um nicht ausschlieBlich regionale Besonderheiten weniger Gegenden zu sichten.

Da diese qualitative Untersuchung zwar einerseits als eigenstandige Untersuchung anzusehen ist, sie
andererseits gleichzeitig aber erste Forschungsphase war, die zur zweiten Forschungsphase, der quan-
titativen Untersuchung hinfiihren sollte, war es notwendig, ein breites Datenspektrum zu erhalten, um
Hypothesen bilden zu kdnnen, die fiir die unterschiedlichen Unterrichtssituationen im Untersuchungs-
gebiet Relevanz besitzen. Eine Langzeitstudie hatte diese Vielfalt unmoglich gemacht, weil wir uns
dann mit wenigen Orten und Personen hatten begniigen missen. Die Vielfalt der Schulen war aber
sowohl wegen der ortlichen Besonderheiten sinnvoll als auch, um moglichst viele Lehrerpersénlichkei-
ten kennenzulernen. Anders als die Entwicklung der konfessionellen Identitdt der Kinder, die in einer
Langzeitstudie natirlich wesentlich besser wahrnehmbar gewesen ware, zeigen sich die Besonderhei-
ten, die die unterschiedlichen Lehrkrafte ins Geschehen einbringen, sehr schnell. Explizite wie auch
manche implizite Theologie!* der Lehrkrafte zeigt sich in den Gespriachen und im Unterrichten. Daher
war es der Projektleitung und auch uns Forschenden von Anfang an wichtig, moglichst vielen Klassen
zu begegnen und moglichst viele Lehrkrafte zu Wort kommen zu lassen.

So mag dennoch ein etwas unangenehmer Nachgeschmack bleiben, jeweils nur zwei Einzel- oder Dop-
pelstunden besucht zu haben. Doch im Nachhinein betrachtet, wog die Vielfalt der unterschiedlichen
Unterrichtsgruppen, die wir durch diese Vorentscheidung besuchten konnten, diesen Nachteil auf.
Auch zeigten sich Spezifika der einzelnen Klassen oft sehr schnell bereits in der ersten Stunde. Eine
echte Langzeitstudie ware im Rahmen der vier Jahre sowieso nicht moglich gewesen. Um Identitats-
bildung umfassend zu beobachten, ware eine viel langerfristige Begleitung — dann nicht einzelner Klas-
sen, sondern der Schiilerinnen und Schiiler einzelner Klassen notwendig. Hierflr bedurfte es aber eines
vollig anderen Projektaufbaus und vor allem viel Zeit. Insbesondere das Zeitargument spricht jedoch
gegen diese Untersuchungsform, da kiirzerfristige Ergebnisse notwendig sind, um Schlussfolgerungen
fir den kinftigen Unterricht zu ziehen. Nichtsdestotrotz ware es sicher sinnvoll im Rahmen der beglei-
tenden Evaluation des Religionsunterrichts hier eine zuséatzliche Untersuchung zu planen.

Aber auch fiir unser Projekt hielten wir uns immerhin offen, die Klassen auch zumindest ein wenig
langer —vor oder nach den Aufnahmen zu besuchen. De facto geschah dies letztlich jedoch nur an einer
Schule: Hier wiinschte die Lehrerin, dass die Forscherin bereits vor den Aufnahmeterminen an die
Schule kam, damit die Klasse die Forscherin bereits vor dem Filmen kennenlernen konnte. Auf die Ein-
driicke bei der Filmaufnahme hatte dies jedoch keine Auswirkung.

2.1.4 Auswahl des Schuljahrgangs

Relativ schnell war fur uns klar, dass wir im Forschungsprojekt einen Schwerpunkt auf die jingsten
Schulklassen setzen wollten: In den bis dahin existenten Bischofspapieren wurde ausgedriickt, dass
Kinder fiir ihre Identitatsbildung gerade zu Beginn ihrer Schulzeit — also in der Grundschule — konfessi-

145 Gemeint sind u.a. Haltungen, Weltanschauungen, die den Lehrkréften selbst nicht unbedingt bewusst sind,
die sie aber den Kindern vermitteln, die Ziele, die sie bewusst oder auch unbewusst verfolgen. Vgl. hierzu auch
z.B. Zonne, Erna, Der Umgang mit religioser Pluralitdt in der Grundschule. In: Dinter, Astrid; Heimbrock, Hans-
Gunter; Soderblom, Kerstin, Einflihrung in die Empirische Theologie. Gelebte Religion erforschen, Gottingen
2007, 148-157, 152f.
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onsgebundenen Religionsunterricht bendtigen, um zunachst eine eigene Identitat zu entwickeln, be-
vor von diesem eigenen Standpunkt aus das Gesprach mit dem Anderen gesucht wird. Religionsunter-
richt in gemischt konfessionellen Gruppen schien nach diesem Verstandnis also in dlteren Jahrgdangen
weniger ,problematisch” zu sein, wenn denn am Anfang des Schullebens die entsprechenden Grund-
lagen gesetzt waren, also anfangs konfessioneller Unterricht stattfande.

Dem widerspricht allerdings die Praxis, dass die Anfragen fiir konfessionell gemischte Gruppen im
Grundschulbereich vor allem fiir die Schuljahrgdnge 1 und 2 gestellt wurden. Sollte nicht konsequen-
terweise gerade hier dann konfessionell unterrichtet werden, wenn die These stimmen sollte, dass es
zundchst der klaren konfessionellen Pragung bediirfe, bevor Dialog sinnvoll méglich ist?

Wir entschieden uns, nach Moglichkeit Gruppen des zweiten Schuljahrgangs zu besuchen. Das hatte
mehrere Griinde: Allein weil die Anfragen vor allem fiir die ersten beiden Schuljahrgdange kommen, ist
es sinnvoll, auch genau einen dieser Jahrgange zu besuchen, zumal es hier eine gréRere Auswahl an
konfessionell gemischten Unterrichtsgruppen gibt. Dabei schied Jahrgangsstufe 1 in unseren Uberle-
gungen aus, weil wir urspriinglich schon im ersten Halbjahr kurz vor oder nach den Herbstferien die
Unterrichtsbesuche absolvieren wollten. Da schien uns Jahrgangsstufe 1 noch zu sehr mit Ankommen
und Klassenfindung beschaftigt zu sein, so dass wir weder sie noch ihre Lehrkrafte durch unseren Be-
such belastigen wollten. In Jahrgangsstufe 3 dagegen hatten wir ohnehin nicht so viele Gruppen finden
kénnen, da hier viele Kurse, die in den ersten beiden Jahrgangen zu einer gemeinsamen Religions-
gruppe zusammengefasst wurden, bereits in konfessionelle Gruppen aufgeteilt werden.

Dennoch sollte sich im Laufe des Projektes zeigen, dass wir nicht ausschliellich Unterrichtsgruppen
des zweiten Schuljahrgangs besuchten. Jeder Jahrgang war mit mindestens einer Unterrichtsgruppe
vertreten: Das lag zunachst daran, dass wir nicht genligend Schulen fanden, die den Gbrigen Kriterien
entsprachen und mit einer Unterrichtsgruppe der zweiten Jahrgangsstufe am Projekt hatten teilneh-
men konnen. Ein Grund hierfir war es, dass an manchen Schulen keine katholischen Lehrkrafte in Jahr-
gangsstufe 1 und 2 eingesetzt werden, weil es mehr evangelische Kinder und auch Lehrpersonen an
diesen Schulen gibt, so dass gemischte Unterrichtsgruppen dort ausschlieSlich durch evangelische
Lehrkrafte unterrichtet werden. So entschieden wir uns, das Projekt auch fir Unterrichtsgruppen an-
derer Jahrgangsstufen zu 6ffnen. So fanden sich bei unserer Suche Lehrerinnen, die sehr gerne am
Projekt teilnehmen wollten, zumindest zu dem Zeitpunkt jedoch keine Gruppe der Jahrgangsstufe 2
unterrichteten.

2.1.5 Konfessionell gemischte und homogene Gruppen

Auch wenn bei den oben aufgelisteten Kriterien durchaus auch konfessionell homogene Gruppen ne-
ben konfessionell gemischten Gruppen genannt werden, beschrankte sich unser Blick zunachst auf
konfessionell gemischte Gruppen. In unserem ersten Schreiben fragten wir gezielt danach, an den
Schulen solche Gruppen besuchen zu diirfen.

Dass wir schlieRlich doch sowohl konfessionell gemischte als auch homogene Gruppen besuchten, ver-
dankte sich zwei Grinden:

Zum einen luden uns die Schulen schon von sich aus in rein katholische Gruppen ein — teilweise mit
dem Zusatz: Die Gruppe sei ja gemischt, weil die Kinder aus mehreren Jahrgdangen zusammenkamen.
Teilweise fragten wir nach, weil wir spiirten, dass einzelne Schulen Interesse hatten, am Projekt teilzu-
nehmen, es aber keine passenden Unterrichtsgruppen an diesen Schulen gab. So besuchten wir auch
einige rein katholische Gruppen — insbesondere bei Lehrkraften, die ebenfalls Erfahrung im Unterrich-
ten gemischter Gruppen haben. An zwei Schulen durften wir gar je eine Gruppe mit evangelischer Leh-
rerin besuchen: Dies geschah, weil die Schulleitung unsere Anfrage an diese Lehrerinnen weitergege-
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ben hatte und sie unbedingt am Projekt teilnehmen wollten. An einer anderen Schule nahm die evan-
gelische Kollegin zumindest am Interview teil, weil ihr gemeinsam mit ihrer katholischen Kollegin wich-
tig war, dass sie miteinander kooperieren und sie sich deshalb auch uns gegeniber als Team zeigen
wollten. Auch dieser Kollegin war die Teilnahme an unserem Projekt sehr wichtig.

2.1.6 Die besuchten Lehrkrafte

Wie von uns erhofft, hatten die besuchten Lehrkrafte einen sehr unterschiedlichen Hintergrund, so-
wohl was ihre Ausbildung als auch ihre Unterrichtserfahrung betraf: Sie waren studierte Lehrkrafte mit
Religion als Haupt- oder Nebenfach oder durch Zusatzausbildung qualifiziert; sie waren Gemeindere-
ferentinnen und Personen, die ihr Wissen im theologischen Fernkurs erworben haben. Teilweise ar-
beiteten sie schon sehr lange als (Religions-)Lehrerinnen an dieser oder anderen Schulen; andere ha-
ben erst kiirzlich Gberhaupt zu unterrichten begonnen. Manche Lehrkrafte unterrichteten ausschliel3-
lich Religion, andere waren Klassenlehrer, andere waren als Fachlehrer in den Jahrgangsstufen einge-
setzt und unterrichteten zusatzlich z.B. Kunst oder Sport.

Leider fand sich nur ein einziger mannlicher Religionslehrer bereit, an unserem Projekt teilzunehmen.
Deshalb wird im Verlauf der Dokumentation meist die weibliche Bezeichnung der Religionslehrerin
genutzt werden; der Lehrer, der sich dankenswerterweise beteiligte, sei hier eingeschlossen.

2.1.7 Die 6kumenische Ausrichtung

Sehr sinnvoll und eigentlich wiinschenswert ware es gewesen, diese Studie von Anfang an 6kumenisch
durchzufiihren. Der gesamten Forschungsgruppe war eine grofle 6kumenische Offenheit zu eigen,
auch wenn das Projekt zunachst ausschlieRRlich katholisch begann. Es ging niemals um eine Einseitigkeit
der Forschung, sondern um einen pragmatisch moglichen Start des Projekts in einem vorlaufig be-
grenzten Rahmen. Keinerlei inhaltliche Griinde sprachen gegen eine 6kumenische Anlage des Projekts,
sondern strukturell organisatorische Griinde machten die Durchfiihrung eines zunachst rein katholi-
schen Projekts einfacher: Organisation und Struktur von Bistum und Landeskirche unterscheiden sich;
der Forschungsraum hatte sich so ausgeweitet; die Forschungsdauer hatte sich nicht unwesentlich ver-
langert, was bei einem Thema, bei dem die Forschung jedoch besser gestern als heute fertiggestellt
sein sollte, eher ungiinstig ist. Wenn nun aber die Forscher einseitig katholisch sind, so ist rein rechtlich
gesehen, eine Unterrichtsforschung auch nur in Gruppen mit katholischen Lehrkraften moglich: Denn
die Schulabteilung des Bistums Mainz, die Fachaufsicht fiir den Religionsunterricht im Forschungsge-
biet ist, hat die Moglichkeit, den katholischen Unterricht zu besuchen — bzw. eine Delegation in den
Unterricht zu schicken. Da die EKHN allerdings schon langst eine gréRere 6kumenische Offenheit im
Schulunterricht erhofft, war von Anfang an davon auszugehen, dass letztlich Interesse an den For-
schungsergebnissen besteht. AuRerdem fing etwa zeitgleich an der Goethe-Universitat unter Leitung
von Prof. Dr. Hans-Glinter Heimbrock, durchgefiihrt von Felix Kerntke eine Studie zur Positionalitdt der
Lehrer an, die inzwischen veréffentlicht wurde.'*® AuRerdem startete im Jahr 2017 ein facheriibergrei-
fendes LOEWE-Forschungsprojekt,Religiése Positionierung: Modalitédten und Konstellationen in jiidi-
schen, christlichen und islamischen Kontexten (RelPos) als Kooperation von Forscher*innen aus dem
Bereich der Evangelischen Theologie, der Religionswissenschaft, der Judaistik, der Islamischen Studien,
der Ethnologie, der Soziologie und der Erziehungswissenschaften an der Goethe-Universitat und der
JLU GieRen.

146 vgl. Heimbrock, Hans-Giinter; Kerntke, Felix, Evangelisches Profil im Widerspruch. Gelebte Konfessionalitét
von Religionslehrern in der EKHN. Eine empirische Untersuchung, in: Taking Position. Empirical studies and the-
oretical reflections on RE-Teachers Views about their personal Commitment in RE Teaching. International Con-
tributions, Miinster 2017, 23-79.
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Aus diesen Griinden begann unsere Studie zunachst rein katholisch; doch zeigte es sich, wie oben be-
reits erwahnt, schon friihzeitig, dass sich auch einzelne evangelische Lehrkrafte bereits an der qualita-
tiven Phase beteiligen wollten, andere sich zumindest sehr interessiert zeigten, weil von Seiten der
Lehrkrafte das Interesse und auch die Hoffnungen ins Projekt gro waren. (So wurde ich nicht nur
einmal gefragt, ob das Projekt denn direkte Auswirkungen habe, sie dann bald gemeinsam unterrich-
ten dirften.)

Auch von Seiten der Landeskirchen erlebten wir von Beginn an groRes Interesse an den Ergebnissen
unserer Studie. Von Beginn an begegneten wir im evangelischen wie katholischen Bereich unterschied-
lichen Erwartungen und auch Angsten, aber vor allem groRem Interesse: Die einen sorgten sich, dass
das Forschungsergebnis zu viele Chancen im gemeinsamen Unterrichten aufzeigen werde, so dass der
aktuelle Ausnahmezustand zum Normalfall ausgerufen werden kénne; die anderen erhofften sich je-
doch genau dies. Andere, wie z.B. das Hessische Kultusministerium, sind schlicht an den Ergebnissen
der Studie interessiert. Mehrfach miissen wir betonen, dass wir als wissenschaftliches Forschungsteam
genau das tun, namlich ergebnisoffen unabhangig forschen.

2.1.8 Kriterienbildung zur Auswahl der Unterrichtsgruppen
Im Untersuchungsgebiet gibt es bereits viele Schulen, in denen katholische Lehrkrafte Kinder unter-
schiedlicher Konfession und/oder Religion unterrichten.

Da wir nicht alle besuchen konnten, suchten wir nach kontrastierenden Kriterien moglichst vielfaltige,
unvergleichliche Schulen, um so ein moglichst breites Spektrum an unterschiedlichen Schulen erleben
zu kénnen. Wir besuchten diese Schulen, ohne sie in dieser Phase der Untersuchung miteinander ver-
gleichen zu wollen.

Erstes Kriterium stellte die Bevélkerungsstruktur dar: Wir wahlten Schulen in den GroRstadten des
Untersuchungsgebietes, in Stadten mittlerer GroRRe, was im Untersuchungsgebiet eine Einwohnerzahl
von ca. 15.000-50.000 Einwohnern bedeutete, in Stadten dieser GroRRe, die sich aber in den Gebietsre-
formen der 70er/80er Jahren aus ehemaligen Dorfern zusammensetzten, daher oft nicht als Flache
beieinander liegen und teilweise noch immer ihre dorfliche Struktur bewahrt haben, und in wirklich
landlichen Gegenden.

Zweites Kriterium stellte die Anzahl der Katholiken auf den Gemeindegebieten dar, zu denen die Schu-
len gehorten: Hier wahlten wir Schulen in Gegenden mit (aus katholischer Sicht) strenger Diasporasi-
tuation, Gegenden namlich, in denen die Katholikenzahl unter dem Bistumsdurchschnitt liegt, der An-
teil der Katholiken <19% ist. Diese Schulen fanden wir vor allem im landlichen Raum und in den Stad-
ten. Wir wahlten Schulen in Gegenden, in denen die Katholikenanzahl ungefahr dem Bistumsdurch-
schnitt’®” entspricht, ndmlich 20-29% - noch immer Diasporasituation aus katholischer Perspektive.
Dies trifft am ehesten auf die Stadte mittlerer GréRenordnung zu. 30% Katholiken und mehr finden
sich im hessischen Teil des Bistums Mainz in einigen wenigen Stadten mittlerer Gr6Re; auch hier be-
suchten wir einige Schulen.

Dabei korrespondiert die Katholikenanzahl auf dem Gemeindegebiet nicht unbedingt mit der Katholi-
kenanzahl an den entsprechenden Schulen. Meist sind diese Zahlen geringer. So sind die Katholiken-
zahlen an den Grundschulen bereits meist niedriger als an den zugehoérigen Mittel- und erst recht
Oberstufen. Hier zeigen sich abnehmende Katholiken- bzw. Taufzahlen, die sich selbstverstandlich als
erstes an den Grundschulen auswirken.

147 Dieser lag zum Zeitpunkt der Untersuchung bei 28%. Dieser Wert galt allerdings fiir den hessischen und rhein-
landpfalzischen Teil des Bistums. Im Untersuchungsgebiet — also dem hessischen Teil des Bistums — lag der Durch-
schnitt der Katholikenzahlen bei ca. 25%.
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Dennoch pragt die regionale Katholikenanzahl das Umfeld der Kinder z.B. in Fragen, ob es katholische
Kindergarten in einer Region gibt, wie selbstverstandlich die katholische Kirche zum Einzugsgebiet ge-
hoért, und auch bei anderen Themen.

Drittes Kriterium stellte dann der Unterrichtstypus dar: Wir versuchten Unterrichtsgruppen zu besu-
chen, bei denen gemal der Trias Kinder, Lehrkraft und Unterrichtsstoff katholisch sein sollte, und sol-
chen katholischen Unterricht, an dem Gastschiiler anderer Konfession oder Religion teilnahmen. Au-
Rerdem besuchten wir katholischen Religionsunterricht in konfessionell gemischten Lerngruppen, der
von den Schulen entsprechend beantragt und genehmigt wurde, und besuchten Religionsunterricht,
der im Klassenverband durch eine katholische Lehrkraft erteilt wurde.

Im Vorfeld der Untersuchung hatten wir noch weitere Kriterien im Blick: Die Konfessionalitat der Lehr-
kraft entfiel als Unterscheidungskriterium, da wir zunachst planten, ausschlielRlich den Unterricht ka-
tholischer Lehrkrafte zu besuchen. Ebenfalls entfiel der Blick auf konfessionelle Schulen, da es im Un-
tersuchungsgebiet keine einzige katholische Grundschule gibt. Realistischer waren andere Kriterien
gewesen, z.B. das religiose Umfeld der Kinder (Wie viele anders oder nicht religiése Kinder gibt es in
einem Gebiet?) und die Ausbildung der Lehrkraft. Da allerdings bereits die Kombination der ersten drei
Kriterien ein breites Spektrum ergab, gingen wir davon aus (und es bestatigte sich), dass sich diese
Spezifika in den unterschiedlichen Kombinationen, die sich aus den relevanten Kriterien ergeben wiir-
den, ohnehin finden wiirden.

Da wir den Lehrkraften sowie den Eltern der Kinder Anonymitat zugesichert haben, verzichten wir in
der Dokumentation der Beispiele auf Angabe der Schulorte und der Ausbildung der Lehrerin. Aufgrund
des relativ kleinen Forschungsgebietes wiirden hier auch sinnvolle Verfremdungen nicht ausreichen,
die Anonymitat zu gewahrleisten. Wo dies daher nicht unbedingt nétig ist, gibt es auch keinen Hinweis
z.B. darauf, ob es sich um eine Grof3stadt oder ein Dorf handelt.

2.1.9 Weitere Aspekte der Planungsphase

Zu Beginn dieser Forschungsphase stand der Feldzugang im Mittelpunkt: Um nicht selbst selektiv be-
stimmte Schulen auszuwahlen, haben wir die Schulauswahl jeweils in Absprache mit den staatlichen
Schuldmtern getroffen.

Wir besuchten 21 Schulen, die den von uns so gesetzten Kriterien entsprachen. An zwei Schulen konn-
ten wir unterschiedliche Gruppen mit unterschiedlichen Lehrkraften besuchen, an einer Schule zwei
Gruppen derselben Lehrkraft. An zwei Schulen kam es letztlich leider nur zum Gespréch, nicht zur Un-
terrichtsbeobachtung.

Bevor wir jedoch tatsachlich in die Klassen gehen konnten, brauchten wir nicht nur die Genehmigung
der Schuldamter, sondern auf der einen Seite noch die des Kultusministeriums, auf der anderen die der
Schulleitungen®®, Vor allem aber brauchten wir auch die Einwilligung der Eltern der Kinder, die gefilmt
wurden. Hier gab es dann letztlich fast in jeder Gruppe Kinder, die entweder nicht teilnehmen durften
bzw. deren Eltern die Abgabe der Einverstandniserklarung vergessen hatten. Diese Kinder durften
dann leider nicht am Unterrichtsgeschehen teilnehmen. Viele Briefe, Gesprache und viel Geduld waren
in dieser Phase noétig, bis wir Kontakte zu einzelnen Schulen erhielten. In dieser Phase kam es zu uner-
warteten Kontakten, die liber unser eigentliches Forschungsgebiet hinausragten: Da der hessische Teil
des Bistums Mainz kein klares politisches Pendant hat, erreichte unsere Anfrage auch Bezirke im Bis-
tum Fulda und Limburg, so dass wir friihzeitig auch in den Nachbarbistiimern von unserem Projekt
berichteten. Der Brief, den wir letztendlich an die Grundschulen schickten, findet sich im Anhang.

148 Dass dies nicht selbstverstiandlich ist, erlebten wir: An einer Schule hitte eine Lehrerin sehr gerne am Projekt
teilgenommen; ihre Schulleitung untersagte ihr jedoch die Teilnahme.
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2.2 Ziel unserer Untersuchung und weitere Vorgehensweise

Hier sei nochmals unsere Zielfrage benannt, unser Ausgangspunkt dokumentiert und es seien einige
Fragen genannt, die uns im Vorfeld der Untersuchung beschaftigten. Anschliefend werden hier
Schlussfolgerungen gezogen fiir die Themenstellung der Unterrichtsstunden, die wir besuchen wollten,
und die Analysemethode, die wir nutzen.

Ausgangspunkt war die veranderte Situation im Untersuchungsraum, in dem sich die Diasporasituation
(durch sinkende Taufzahlen) verstarkt. Bislang wird Unterricht im Klassenverband oder konfessionell
gemischten Gruppen eher als Unterricht zweiter Klasse wahrgenommen, der jeweils fir ein Jahr bean-
tragt und fir den eine Ausnahmegenehmigung erteilt werden muss.

Unser Ziel war es, auf diese fiir alle Beteiligten unbefriedigende Situation nicht mehr nur (mit Ausnah-
meregelungen) reagieren zu miissen, sondern aktiv zur Entwicklung von Unterrichts- und vor allem
auch Fortbildungsmodellen beitragen zu kénnen, die dem Grundgesetz entsprechend allen Kindern ihr
Recht auf konfessionellen Religionsunterricht gewahrt — in einer immer pluraler werdenden Gesell-
schaft. Hierfir sollte die momentane Reaktion auf die Situation evaluiert werden.

Flr unsere beobachtende Evaluation sowie fiir die Interviews stellten sich fiir uns u.a. folgende uns
leitende Fragen: Welche Kompetenzen, die Lehrkrafte heute mitbringen, sind zielfihrend, um der ver-
anderten Unterrichtssituation gerecht zu werden? Welche Kompetenzen wollen Lehrkrafte heute ih-
ren Schilerinnen und Schiilern vermitteln, und welche sind wichtig, um in der heutigen Zeit eine eigene
konfessionelle Kompetenz zu entwickeln?

Wir wollten beobachten, inwiefern im Religionsunterricht konfessionelle Identitatsbildung moglich ist.
Wie entwickelt sich (konfessionelle) Identitdt? Welche Rolle spielen hier Schule und Elternhaus? Soll-
ten Kinder zunachst ihren eigenen Standpunkt bilden und aus dem heraus mit anderen ins Gesprach
kommen? Oder sollte man aus dem Gesprach mit anderen seinen eigenen Standpunkt entwickeln? In
welcher Beziehung stehen hier Identitdt und Dialogfahigkeit? In welcher Beziehung stehen Ich, Du und
Wir? Die Meinung, dass Kinder zunachst ihre eigene Identitat bilden und festigen sollten, um dann so
gefestigt mit anderen ins Gesprach zu kommen, stellte die Begriindung fiir konfessionellen Religions-
unterricht in den ersten Grundschuljahren dar, was im Widerspruch steht zu der Tatsache, dass ge-
meinsamer Unterricht letztlich am haufigsten in Jahrgangsstufe 1 und 2 stattfindet.

Dabei stellte sich Gberhaupt die Frage, welche Bedeutung Konfessionalitat heute tiberhaupt und ins-
besondere im Religionsunterricht haben kann: Wie ist Konfessionalitdt zu verstehen? In diesem Zu-
sammenhang ist der Religionsunterricht in der Spannung zwischen benotetem Wissensfach und einem
Unterricht, in dem auch Erleben, Glauben und Erfahren eine Rolle spielt, zu sehen. Welche Bedeutun-
gen sehen die Lehrerinnen in ihrer eigenen konfessionellen Identitdt — und wie wirkt sich diese auf
ihren Unterricht aus?

Der Blick richtete sich auf die Konstellation der Unterrichtsgruppen und auf die Haltung der Lehrerin-
nen gegeniber anders konfessionellen und anders religiosen Kindern.

Es stellte sich die Frage, worin sich evangelischer und katholischer Religionsunterricht heute gleichen
und worin sie sich unterscheiden? Und inwiefern unterscheidet sich Unterricht in gemischten von dem
in konfessionellen Gruppen — insbesondere insofern moglicherweise dieselbe Lehrerin den einen und
den anderen Unterricht halt? Ist zu erkennen, welche Vorteile gemischte wie getrennte Gruppen bie-
ten?
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Welchen Unterricht sollten wir hierfiir betrachten? Wer ist zu befragen?#

Fiir mich miinden diese und viele andere in die folgende Frage: Ist ein konfessionsverbindender Reli-
gionsunterricht an Grundschulen letztlich Notldsung (aus organisatorischen Griinden wegen der sin-
kenden Zahl der Christen) oder ein selbst bei wider Erwarten wieder zunehmenden Katholikenzahlen
anzuvisierendes Ziel (weil es unserem christlichen Auftrag entspricht)?

Die Antworten auf diese Fragen kénnen empirisch nicht entschieden werden; aber wir kénnen empi-
risch damit umgehen; die Empirie kann theologisch gedeutet werden.

2.2.1 Setting, thematische Vorgaben und Leitfaden fir Unterrichtsbeobachtung und Interviews

2.2.1.1 Unterrichtssequenz im Themenfeld Kirche und Gemeinde

Aus diesen Uberlegungen heraus stellte sich dann die Frage, welches Setting fiir unser Projekt geeignet
sein konnte: Wollten wir wahllos irgendwelche Unterrichtsstunden, und so den ganz normalen Alltag
besuchen? Oder sollten wir den Lehrkraften klare Vorgaben zur Thematik der Unterrichtsstunden ma-
chen, um die Unterrichtsstunden nicht nur einzeln betrachten, sondern auch miteinander vergleichen
zu kénnen? Doch wirden wir hier die Freiheit der Lehrkrédfte erheblich einschranken, sie u.U. dazu
notigen, Unterrichtsstunden zu halten, die so Gberhaupt nicht in ihr Konzept passen wiirden, die dann
nicht der Normalitat in dieser Unterrichtsgruppe entsprechen wiirden. AuRerdem ist die praktische
Umsetzung hier schwierig, sind bestimmte Themen doch vielfach auch an bestimmte Zeiten im Ablauf
des Unterrichtsjahres gebunden; wir konnten jedoch nicht zeitgleich in allen Unterrichtsstunden sein,
sondern waren von Winter bis Sommer 2014 im Untersuchungsgebiet unterwegs.

Die Unterrichtsstunden sollten so weit wie moglich dem Alltag in den jeweiligen Gruppen entsprechen.
Uns lag daher an moglichst weiten Vorgaben, die konfessionell relevant werden konnten, aber mog-
lichst keine Antworten im Sinne sozialer Erwiinschtheit zu provozieren drohten. Bei unseren Uberle-
gungen, wie wir verhindern konnten, dass die Lehrkrafte den beobachteten Unterricht eventuell nach
sozialer Erwiinschtheit gestalten wiirden, stellten wir allerdings fest, dass genau das sogar hatte span-
nend sein kdnnen, stellten wir im Team namlich fest, dass wir uns da durchaus uneins waren, was wir
als sozial erwiinscht vermuteten. Es hatte spannend sein konnen herauszufinden, was die Lehrkrafte
Uberhaupt als sozial erwiinscht ansahen: War ein Teil der Teammitglieder — darunter ich — der Ansicht,
dass die meisten Lehrkrafte wohl davon ausgingen, dass sozial erwiinscht ist, was offizielle Lehrmei-
nung war und ist, namlich, dass sie einen deutlich katholischen Unterricht machen sollten. Andere gin-
gen jedoch im Team davon aus, dass sozial erwiinscht heiBen wiirde: moéglichst Unterricht fiir alle zu
machen.

Wenn man bedenkt, dass einige Lehrkrafte im Anschluss an die gehaltenen Unterrichtsstunden im
Nachgesprach zugegeben haben, z.B. bislang noch nie den gemeinsamen Jahreskreis dargestellt zu ha-
ben oder beim Thema Taufe noch nie auch die evangelische Seite betrachtet zu haben, so scheint wenn
Uberhaupt Letzteres eher der Fall gewesen zu sein als der Versuch, ,besonders katholisch” zu unter-
richten.

Wir entschieden uns daher fiir eine Unterrichtssequenz von jeweils zwei Stunden im Rahmen des The-
menblocks ,,Gemeinde und Kirche” und lieRen den Lehrkraften hierin freie Themenwahl. Sehr haufig

149 Hier sei nochmals erwi3hnt, dass das Projekt im Vorfeld festlegte, dass nur katholische Lehrkréfte befragt wer-
den sollten. Sinnvoll ware es sicherlich gewesen, aber organisatorisch nicht durchfiihrbar, auch evangelische
Lehrkrafte zu befragen. Weitere Forschung konnte vertiefend Eltern und Kinder befragen. Letzteres ist aus da-
tenschutzrechtlichen Griinden besonders schwierig. Einfacher ware es, hier Uber die Lehrer oder eine Kinderbe-
fragung als Fragebogen zu gestalten, der mit den Eltern oder Lehrern auszufiillen ist. Beides wiirde jedoch die
Antworten der Kinder massiv beeinflussen.
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erhielten wir hier allerdings schon da die Riickmeldung, dass damit kein ,,normaler Unterricht” statt-
finden kénne, weil diese Thematik in Jahrgangsstufe 2 so gar nicht vorkomme, zumindest nicht mehr
im zweiten Halbjahr, in dem die Unterrichtsbesuche hauptsachlich stattfanden, da wir durch die not-
wendigen Genehmigungen die Zeit im ersten Schulhalbjahr verloren.

Dennoch erschien uns diese Vorgehensweise als ein sinnvoller Kompromiss zwischen véllig freier The-
menwahl und einschrankender klarer Themenvorgabe.

2.2.1.2 Leitfadengestiitzte Interviews — Vor- und Nachgespréche als Vor- und Nachbereitung der Unter-
richtsforschung

Wichtig waren uns die Vorgesprache mit den Lehrkraften, bei denen wir einander kennenlernen konn-
ten. Im Vorgesprach wurden die Lehrkrafte Gber den Projektablauf informiert. Sie sollten jeweils eine
authentische Unterrichtsstunde halten, die sie auch ansonsten genauso halten wiirden —im Inhaltsfeld
,Gemeinde und Kirche”. Lehrkraft und auch Forscherin sollten moglichst frei in die Unterrichtsstunde
gehen, die Lehrkraft dabei authentisch sein und ihren Unterricht nicht nach einer vermuteten sozialen
Erwiinschtheit gestalten.

Bereits in den Vorgesprachen kamen Sorgen und Beflirchtungen sowie Ansichten der Lehrkrafte zur
Sprache, die spater entsprechend in die Auswertung einflossen.

Zwei Vorgesprache flhrten leider zu keiner Unterrichtsbeobachtung, weil die Lehrkrafte zwar gerne
am Projekt teilgenommen hatten, ihnen aber die Zustimmung ihrer Schulleitung verwehrt blieb. Hinzu
kam ein einzelnes Interview mit einer Lehrerin, die als einzige fiir konfessionell getrennte Gruppen
pladierte, im Untersuchungszeitraum aber weder in diesem noch in anderem Setting unterrichtete, so
dass es zu keiner weiteren Videografie kam.

2.2.2 Zur Analyse

2.2.2.1 Mégliche Analysemethoden

Qualitative Forschung sollte weitestgehend offen bleiben; die Ergebnisse sollten sich induktiv aus dem
Material entwickeln. Dennoch ist heute unumstritten, dass weder ein induktives noch ein deduktives
Verfahren ausschlieBlich fiir sich alleine steht'®, Schon immer hat der Forschende deduktive Voran-
nahmen — bewusst oder unbewusst. So war auch unser Vorgehen sowohl induktiv als auch deduktiv:
Es war deduktiv, denn wir hatten gezielte Forschungsfragen, bestimmte Blickwinkel und hatten auch
im Vorfeld Vermutungen und gingen so nicht vollkommen voraussetzungslos, sozusagen als unbe-
schriebene Blatter an die Unterrichtsbeobachtung heran. Wir hatten im Vorfeld Leitfaden fiir unsere
Interviews entwickelt, die zwar letztlich offen waren auch fir anderes, die aber doch als Leitfaden be-
reits gewisse Perspektiven vorgaben, die auch unseren Blick in der Unterrichtsbeobachtung lenkten.?

10 Wurde vor einigen Jahren allerdings hier noch differenziert, induktives Analysieren als Spezifikum qualitativer
Forschung angesehen, wahrend deduktives Analysieren dem quantitativen Forschen zugeordnet wurde, werden
heute beide Vorgehensweisen integriert als zentrale und notwendige Bestandteile sowohl qualitativen als auch
guantitativen Forschens wahrgenommen. Vgl. hierzu z.B. Rost, Jlirgen, Erkenntnistheoretische Grundlagen von
gualitativen und quantitativen Methoden — Differentielle Indikation und Bewertungskriterien als Probleme der
Integration. In: Mey, Glnter; Mruck, Katja (Hg.), Qualitative Forschung. Analysen und Diskussionen — 10 Jahre
Berliner Methodentreffen, Wiesbaden 2014, 192-202, bes. 192-195. Jirgen Rost wie auch weitere Autoren des
Bandes entschéarfen hier auch weitere Gegensatze des qualitativen und quantitativen Forschens. Vgl. Rosts Re-
siimee in 202. Auch z.B. Schreier, Margrit, Qualitative und quantitative Methoden in der Sozialforschung: Vielfalt
statt Einheit! In: Mey; Mruck, Qualitative Forschung, 203-208 oder Kelle, Udo, Integration statt Konfrontation.
Pladoyer fiir eine produktive Wende in der sozialwissenschaftlichen Methodendebatte. In: Mey; Mruck, Qualita-
tive Forschung 209-225.

151 |n diesem Sinne gingen wir , kreativ* mit der Mayringschen Inhaltsanalyse, fiir die wir uns letztlich als Analy-
semethode entschieden, um und bezogen sie auf unser Material: Die Auswertung geschah einerseits offen —
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Gleichzeitig war uns wichtig, unser Kategoriensystem nicht aus diesen unseren Vorannahmen heraus,
sondern an erster Stelle induktiv aus dem Material heraus zu entwickeln®®2,

Im Vorfeld haben wir uns mit den moéglichen in der Sozialforschung und insbesondere im Bereich von
Unterrichtsforschung und Videographie erprobten Analysemethoden>® auseinandergesetzt, hatten
dabei Sequenzanalyse, Dokumentarische Methode, Interaktionsanalyse, Grounded Theory im Blick,
uns mit der Frage beschaftigt, ob wir eine eigene Methode fiir unser Forschungsvorhaben entwickeln
sollten, weil diese Methoden alle nicht so recht zu passen schienen.

Insbesondere Sequenzanalyse oder Interaktionsanalyse schieden fir unseren Blick auf konfessionsre-
levantes Geschehen (konfessionelle/6kumenische Aussagen/Handlungen von Lehrkraften und Kin-
dern) von vornherein aus: Beides hatten wir nicht in der Methode gerecht werdendem Umfang auf
unser gesamtes Material anwenden kdnnen. Wir wollten aber auf jeden Fall das gesamte Material
umfassend in Blick nehmen. Daflir brauchten wir jedoch nicht z.B. jede einzelne Sequenz ins Detail zu
analysieren, wenn sich zeigte, dass in dieser nichts konfessionell Relevantes geschah. Freilich hatten
wir nach einem ersten groben Blick aufs Material die konfessionell relevanten Szenen fir solch eine
dichte Analyse auswahlen kdnnen, hatten damit aber den Rest des Materials quasi verwerfen missen,
um uns dann auf die ausgewahlten Szenen zu fokussieren. Dabei wollten wir jedoch bis zum Schluss
offen bleiben fir tiberraschende konfessionell relevante Momente im Unterrichtsgeschehen, die uns
teilweise selbst erst im spateren Forschungsverlauf auffielen. Beides ware sicherlich eine sinnvolle Er-
ganzung zu unserer Form der Analyse gewesen®, hitte als ausschlieRliche Methode jedoch mehr Ver-
zicht bedeutet als unser Verzicht auf diese Formen der Analyse.

induktiv aus dem Material. Andererseits warfen wir gemaR unserer Vorfragen einen besonderen Blick auf die
Chancen und Grenzen des Lernens in konfessionell gemischten Gruppen, auf die Kompetenzen der Lernenden
mit Blick auf ihre Identitatsbildung und Dialogbefdhigung und auf das Selbstverstandnis, die Konfessionalitdt und
Positionalitdt der Lehrkrafte, auf deren Unterrichtsziele und Anliegen und auf deren Erfahrungen und Wiinsche
bzgl. Teamteaching bzw. interkonfessioneller Kooperation sowie auf deren Aus- und Fortbildungswiinsche und
entsprechenden -bedarf. Letztlich kombinierten wir so auch deduktive Anteile mit der intendierten induktiven
Auswertung.

152 Eine solche Kombination deduktiver und induktiver Kategorienbildung ist fiir die qualitative Inhaltsanalyse
charakteristisch. Vgl. Kuckartz, Udo, Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computerunterstiitzung,
Weinheim — Basel 2012, 69.

153 ygl. hier z.B. Heinzel, Friederike, Qualitative Methoden in der Kindheitsforschung. Ein Uberblick. In: Heinzel,
Friederike (Hg.), Methoden der Kindheitsforschung. Ein Uberblick {iber Forschungszugédnge zur kindlichen Per-
spektive, Weinheim-Basel 22012, 22-35; auRerdem die Ausfiihrungen in Einsiedler, Wolfgang u.a., Standards und
Forschungsstrategien in der empirischen Grundschulforschung. Eine Handreichung, Miinster u.a. 2013. Hierin
z.B. Einsiedler, Wolfgang u.a., Zwolf Standards der empirisch-padagogischen Forschung — Schwerpunkt Grund-
schulforschung. In: Einsiedler u.a., Standards, 17-26, bzw. Kelle, Helga, Theogie-Empirie-Verhaltnis und metho-
dische Standards in der qualitativen Forschung. In: Einsiedler u.a., Standards, 59-91.
Flr die Analyse von videografischem Material finden sich in der Literatur u.a. der Sammelband von Corsten,
Michael; Krug, Melanie; Moritz, Christine (Hg.), Videographie praktizieren. Herangehensweisen, Moglichkeiten
und Grenzen, Wiesbaden 2010.

154 Anders erschien uns z.B. eine Segmentierungsanalyse fiir unser Vorhaben von vornherein als wenig sinnvoll,
weil diese flr unsere Fragestellung keinen Mehrwert erbracht hatte. Denn es kam uns nicht auf die detailgetreue
didaktische Analyse der Unterrichtsstunde an, auch wenn insbesondere meine Kollegin, die als ausgebildete
Gymnasiallehrerin fiir mehrere Unterrichtsfacher starkere didaktische Vorbildung mitbrachte als ich als Pastoral-
referentin, durchaus im ersten Durchlauf der Kategorienbildung nach Mayring stark auch die Unterteilung nach
Unterrichtsabschnitten mit einbrachte. Eine solche Segmentierung war uns also durchaus ebenfalls im Blick. Im
weiteren Verlauf der Kategorisierung stellte sich diese jedoch als Gberhaupt nicht relevant fur unsere Fragestel-
lung heraus. Doch induktiv aus dem Material herkommend, war es wichtig, auch hier mogliche Hinweise zu er-
spiren.
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2.2.2.2 Wahl der klassischen Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring

Dieser Notwendigkeit gerecht wurde am ehesten eine klassische zusammenfassende qualitative In-
haltsanalyse nach Philipp Mayring.?>> In unserem Zusammenhang schien uns das die sinnvollste Option
zu sein, weil diese bewahrte Methode zwar einerseits eine Methode ist, die nicht explizit fiir videogra-
phiertes Material entwickelt wurde®®®, so durchaus die Gefahr besteht, hier nicht alle Besonderheiten,
die die Videographie liefern, zu bericksichtigen. Hatten wir uns jedoch fiir typische Methoden der
Analyse von videographiertem Material entschieden, hatten wir kaum die Fiille unseres Materials be-
trachten kénnen. Vielmehr flihren solche Methoden sehr in die Tiefe, bendtigen aber unwahrschein-
lich viel Zeit, um nur wenige Minuten ausreichend sorgfiltig zu analysieren.'® Die klassische Inhalts-
analyse dagegen machte es uns moglich, wirklich das gesamte Material zu sichten und auf Inhalte hin
zu Uberprifen, die fir unser Thema und unsere Fragestellungen relevant waren®,

AuBerdem wiirde auch jede andere Schwerpunktsetzung einen Verzicht in anderer Riicksicht bedeu-
ten. Und hier erschien uns das Vorgehen Mayrings als das umfangreichste, der sich selbst auf Wittgen-
stein berufend davon ausgeht, dass , die Bedeutung des Wortes in eine soziale Handlung integriert
[ist]. Es gibt keine Bedeutung des Zeichens per se.“**® Demnach wiirde es wenig Sinn machen, entwe-
der Worte oder tonloses Filmmaterial fiir sich zu betrachten. Handlungen, Blicke, Emotionen, Gesten

Bei der Konstellationsanalyse dagegen geht es um die Bedeutung einer AuBerung vor dem Hintergrund aller
gleichzeitig wahrnehmbaren AuRerungen, Ereignisse und Zustdnde, es geht also um eine simultane Interaktions-
ordnung. Diese schied schon aus rein pragmatischen Griinden aus: Unsere Technik, die wir nutzen, war nicht so
feinfuhlig, dass tatsachlich alles wahrnehmbar gewesen ware. Dies war aus sachlichen Griinden aber auch gar
nicht notwendig. Denn in Ausnahmeféllen mag es von Interesse sein, wie sich nun exakt eines der Raumelemente
zum restlichen Raum verhalt, doch war wesentlicher fiir unsere Fragestellung nicht die simultane Betrachtung,
sondern das, was nacheinander und aufeinander und selbstverstédndlich teilweise auch gleichzeitig geschah.

Die Konfigurationsanalyse hitte auf ihre Weise einen Uberblick {iber die Gesamtordnung gegeben, namlich des-
sen, was gleichzeitig im Raum ist. Bis auf gewisse Auffalligkeiten, die wir bei der Analyse wahrnahmen — wenn
etwa Ergebnisse des Religionsunterrichts an der Tafel festgehalten waren, ein Kreuz im Raum hing, 0.3. war dies
flr unser Thema aber nicht so relevant, als dass diese Analyse fiir unser Forschungsziel bedeutsam gewesen
ware.

155 ygl. Mayring, Philipp, Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken, Weinheim — Basel 1'12010; May-
ring, Philipp; Glaser-Zikuda, Die Praxis der qualitativen Inhaltsanalyse, Gottingen 2005; auRerdem Mayring, Phi-
lipp, Qualitative Inhaltsanalyse. In: Mey, Glinter; Mruck, Katja (Hg.), Handbuch Qualitative Forschung in der Psy-
chologie, Wiesbaden 2010, 601-613.

1% Zwar entwickelt er selbst gemeinsam mit Michaela Gliser-Zikuda und Sascha Ziegelbauer eine Weise, die In-
haltsanalyse unmittelbar und ohne Transkription auf videographiertes Material anzuwenden. Doch zielt diese
eher auf die Beobachtung von Emotionen, ist ansonsten eher deduktiv als induktiv. (Vgl. Mayring, Philipp; Glaser-
Zikuda, Michaela; Ziegelbauer, Sascha, Auswertung von Videoaufnahmen mit Hilfe der Qualitativen Inhaltsana-
lyse — ein Beispiel aus der Unterrichtsforschung, http://www.medienpaed.com/article/view/61/61, zuletzt her-
untergeladen am 27.8.2018.) Diese Vorgehensweise passte so nicht zu unserer Fragestellung, weshalb wir uns
flr eine Transkription des Videomaterials und der darin prasenten Emotionen entschieden.

157 vgl. z.B. Tuma, Schnettler, Knoblauch, Videographie 86.

158 Dabei war uns zu jedem Zeitpunkt bewusst, dass es die eierlegende Wollmilchsau auch im Bereich der Analy-
semethoden nicht geben kann. Jede Methode sollte so dem vorliegenden Material und den Fragestellungen an-
gepasst werden. Beispielhaft zeigt dies fiir die mayringsche Methode auch Sandra Steigleder auf, dass die In-
haltsanalyse heute prazisiert werden misste, um qualitativ erhobenem Datenmaterial jenseits von reinen Inter-
views gerecht zu werden. Sie entwickelte eine theorie- und empiriegeleitete Kategorienbildung, um vorhandene
Theorie und Empirie so zu verbinden, dass dabei die erforderliche Offenheit im Forschungsprozess nicht verloren
geht. (Vgl. Steigleder, Sandra, Die strukturierende qualitative Inhaltsanalyse im Praxistest. Eine konstruktiv kriti-
sche Studie zur Auswertungsmethodik von Philipp Mayring, Marburg 2008, bes. 194-198.) Wir haben uns in un-
serer Arbeit nicht an ihr Modell gehalten, haben uns aber dennoch ebenfalls bemiiht, einen Weg einzuschlagen,
der Selbiges gewahrleistet.

159 Mayring 21.
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sind jeweils eingebettet in das, was im Raum gesagt wurde; Worte beziehen sich auf das Geschehen
im Raum.

Mit der Inhaltsanalyse konnten wir das gesamte Material betrachten und nach Hinweisen zu unserer
Fragestellung durchsuchen. Sie lieferte uns die Moglichkeit, Worte und Handlungen, das Geschehen
und auch den Raum/das Setting zu beriicksichtigen und gleichzeitig einerseits induktiv aus dem Ge-
schehen heraus, andererseits aus unserer Vorfrage heraus, das Geschehen mit Blick auf Chancen und
Grenzen des gemeinsamen Unterrichtens zu betrachten und so z.B. andere didaktische Auffalligkeiten
zwar wahrzunehmen, in einer ersten Runde auch durchaus ebenfalls zu kategorisieren, diese aber in
einem spateren Durchgang beiseite zu legen, wenn offensichtlich wurde, dass sie fiir unsere Fragestel-
lung zu keinem Erkenntnisgewinn beitrugen. Dennoch blieb uns auch dieses Material bis zum Schluss
erhalten.

Wir blieben der Methode der Inhaltsanalyse treu, auch wenn durchaus Griinde fiir ein Vorgehen nach
der Grounded Theory gesprochen hatten, es im Verlauf des Projektes Griinde gegeben hatte, weitere
Schulen aufzusuchen — z.B. als in einem Gesprach am Rande einer Tagung deutlich wurde, dass es
durchaus im Forschungsgebiet eine Schule geben soll, an der deutlich kooperativ — angelehnt an das
Baden-Wirttemberger Modell — unterrichtet werde, weil fiir dieses Projekt von Seiten der evangeli-
sche Kirche eigene finanzielle Mittel zur Verfiigung gestellt wiirden®®®, oder auch als uns bewusst
wurde, dass bei den von uns besuchten und interviewten Lehrkraften keine einzige war, die sich deut-
lich gegen das Unterrichten gemischter Gruppen ausgesprochen hat, wir aber auf andere Weise mit
einer solchen in Kontakt kamen — leider erst nach Abschluss dieser Phase des Projektes. Aufgrund der
gegebenen Beschrankungen jedoch (Zeitvorgabe, Anzahl der Forscherinnen) entschieden wir im For-
scherteam, keine weitere Schule aufzusuchen und uns gemaR der Mayringschen Inhaltsanalyse auf die
Analyse des zuvor bestimmten Materials zu beschranken®®!, das bereits eine sehr groBe Datenmenge
lieferte. Zum Zeitpunkt der Schulauswahl hatten wir diese Schulen nach bestem Wissen und Gewissen
ausgewahlt; die eben genannten Spezialfalle waren uns nicht bekannt. Sollte es zu weiteren Untersu-
chungen kommen — durch uns oder andere — wird es aber wichtig sein, auch auf diese Erfahrungen
zuriickzugreifen.

180 Eiir unsere Forschung war diese Schule nur teilweise interessant, weil wir zunachst unseren Schwerpunkt auf
den zweiten Schuljahrgang gelegt hatten, auch wenn wir das Untersuchungsgebiet spater aufs dritte Schuljahr
ausgeweitet haben. Diese Beispielschule jedoch beschrankt sich im Teamteaching bewusst aufs 3. und 4. Schul-
jahr. Flr weitere Forschung sollte diese dann auf jeden Fall in Blick genommen werden. Denn wir haben im Ver-
lauf unserer Forschung eine insgesamt groRe Offenheit im Unterrichten konfessionell gemischter Unterrichts-
gruppen in den Schuljahrgdngen 1 und 2 erlebt, begegneten aber zumindest dort, wo es noch keinen gemeinsa-
men Unterricht in Jahrgangsstufe 3 und 4 gab, jedoch einige Vorbehalte diesem gegeniiber. Hier wére ein solches
Projekt als Option eigens zu betrachten.

161 Ausnahme war das zusétzliche Interview, das wir mit der Lehrerin fiihrten, die den Unterricht in einer konfes-
sionellen Gruppe praferierte.
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Zur Unterstiitzung bei der Analyse entschieden wir uns fiir das Programm MaxQDA. %2 Philipp Mayring
weist explizit darauf hin, dass die qualitative Inhaltsanalyse ,sich aufgrund ihrer Systematik in beson-
derer Weise fiir eine Computerunterstiitzung” eigne®,

2.2.2.3 Unsere gewdhlten Analyseschritte

Wie mehrfach erwahnt, wurden im Forschungsteam im Anschluss an die Unterrichtsbesuche und In-
terviews alle Materialien — die Tonbandmitschnitte der Interviews, insbesondere der Nachgesprache
und vor allem das komplette videographierte Material der Unterrichtsstunden — transkribiert. Die Vor-
gesprache wurden in den Teilen transkribiert, die iber die Information der Lehrkrafte hinausgingen

Mit der Transkription des Materials lief sich sicherstellen, dass jeweils mehrere Personen des For-
scherteams dieselben Stunden betrachteten — zum ersten in der direkten Unterrichtsbeobachtung,
zum zweiten beim Transkribieren der Unterrichtsstunde, zum dritten bei der Kontrolle der transkri-
bierten Datei und zum vierten bei der Analyse des Transkripts —auch unter erneuter Hinzuziehung des
Filmmaterials.'®* Durch die Transkripte und die Teamsitzungen blieben Sandra Sichmann und ich als
diejenigen, die die Daten der Unterrichtsforschung erhoben, im Austausch mit den weiteren Kollegin-
nen und Kollegen, die ihre Wahrnehmungen mit uns teilten.

Zunachst haben wir allerdings ohnehin einige exemplarische Analysen gemeinsam durchgefiihrt, ha-
ben dann einige Analysen getrennt voneinander vorgenommen und sie im Nachhinein miteinander
verglichen, um dabei eine sehr hohe intersubjektive Reliabilitat festzustellen. Nachdem wir diese hohe
Reliabilitat erkannt haben, analysierten wir beiden Forscherinnen jeweils getrennt die Unterrichtsstun-
den und Interviews der Schulen, die wir besucht hatten. Nach der Analyse der einzelnen Schulen zeigte
sich dann wiederum eine gewisse Homogenitat der Kategorien, die sich wiederholten — im Vergleich
der beiden Forscherinnen. Dies bestétigte die vorhandene Reliabilitat.

Auch wenn wir zunachst die Interviews und Schulstunden jeweils fiir sich analysierten, um die Unver-
gleichlichkeit der einzelnen Schulen zu gewahrleisten, sie in ihrer jeweiligen Besonderheit anzuerken-
nen, haben wir dennoch immer wieder auch Rickkopplungen hin zu den vorher bereits analysierten
Transkripten vorgenommen. Dies sollte nicht die Besonderheit der einzelnen Schule schmalern, doch
half es manchmal, eigene blinde Flecken zu entdecken, entweder in den vorherigen Schulen durch die
spateren Kategorisierungen noch Neues zu erkennen, oder mit Blick auf die alten Kategorien auch im
aktuellen Dokument Besonderheiten wahrzunehmen, die wir sonst u.U. Gibersehen hatten, weil sie
nicht so offensichtlich waren wie an anderer Stelle.

162 \/gl. hierzu Mayring 10. Vgl. zur Arbeit mit der Inhaltsanalyse in Kombination mit einem computergestiitzten
System auch Kuckartz, Udo, Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computerunterstiitzung, Weinheim —
Basel 2012, hier bes.132-164. Noch ausfihrlicher beschreibt er dies in Kuckartz, Udo, Einfiihrung in die compu-
tergestiitzte Analyse qualitativer Daten, Wiesbaden 32010. Hierin geht er konkret beispielhaft auf die Arbeit mit
dem von uns gewahlten Analyseprogramm MAXQDA ein, weil dieses Programm in Deutschland verbreitet ist und
mit deutschem Handbuch existiert (vgl. S. 8). Eine solche computergestiitzte Analyse, aus sachlichen Griinden
noch ohne Bezugnahme auf MAXQDA, empfiehlt er bereits im Jahr 1999: Kuckartz, Udo, Computergestiitzte Ana-
lyse Qualitativer Daten. Eine Einfihrung in Methoden und Arbeitstechniken, Wiesbaden 1999.

163 Mayring, Philipp, Qualitative Inhaltsanalyse. In: Flick, Uwe; Kardoff, Ernst von; Steinke, Ines (Hg.), Qualitative
Forschung. Ein Handbuch, Hamburg °2012, 468-475, 474.

164 vgl. hierzu auch Asbrand, Barbara, Zusammen leben und lernen im Religionsunterricht. Eine empirische Studie
zur grundschulpddagogischen Konzeption eines interreligiosen Religionsunterrichts im Klassenverband der
Grundschule, Frankfurt 2000, 74: ,Ein wichtiges Merkmal qualitativer Forschung ist, dass die Interpretationen in
Forschungswerkstatten oder Arbeitsgruppen mit anderen Wissenschaftlern und Wissenschaftlerinnen zur Dis-
kussion gestellt werden. Dies dient auch dazu, den Einfluss der subjektiven Wahrnehmungen der Forscherin me-
thodisch zu kontrollieren.”

55



SchlieBlich war die wesentliche Riickkopplung diejenige hin zum ,Ursprungsmaterial”, namlich zu den
Lehrkraften und deren Erinnerung. Exemplarisch schickten wir einigen besuchten Lehrkraften unsere
Auswertungen und erhielten hier einhellig positive Riickmeldungen, dass unsere Analyse mit den von
ihnen wahrgenommenen und erinnerten Stunden und Gesprachen Ubereinstimmten.

Als letzter und zusatzlicher Schritt wurde nach den Einzelanalysen das komplette Material zusammen-
gefiihrt, um eine Komplettanalyse vorzunehmen. Da ich selbst diese Zusammenfiihrung iibernommen
habe, habe ich hier mit der Zusammenfiihrung von Schulen begonnen, die im Vorfeld meine Kollegin
bearbeitet hatte, um nicht in der nun zusammenfassenden Kategorienbildung durch meine eigene vor-
herige Arbeit bestimmt zu sein. Zunachst begann ich daher mit der Zusammenfiihrung zweier Klassen-
analysen, die meine Kollegin als moglichst kontrastreich erlebt hatte, um auf diese Weise ein hohes
unterschiedliches Spektrum an Codierung direkt mit aufzunehmen. Anschliellend filigte ich Schulen
hinzu, die ich selbst besucht und deren Unterricht ich analysiert hatte, und ging dann weiterhin im
Wechsel zwischen den von meiner Kollegin und den von mir ausgewerteten Schulen vor. Die erste
zusammenfiihrende Auswertung geschah mit sechs Schulen, um dadurch ein relativ stabiles Raster zu
erhalten, in das sich die weiteren Schulen einfligen konnten und das sie dann erweitern konnten.

Ahnlich wie Olaf Jensen es beschreibt'®®, endete der Kategorienbildungsprozess zu keinem Zeitpunkt
der Analyse. Grundlage bei der Zusammenfassung waren zwar die in den Einzelauswertungen gefun-
denen Kategorien, doch blieb der Prozess — bis zur letzten hier bei der Zusammenfassung zugefiigten
Schule — offen fiir neue Kategorien, die sich erst in diesem allerletzten Schritt der Auswertung zeigten.

Aus der qualitativen Forschung konnten Hypothesen generiert werden, die zugleich eine empirische
Grundlage fiir die Konstruktion des Bogens bildeten, der in einer Online-Befragung zum Einsatz kam.
Diese Hypothesen bilden eine Briicke zwischen dieser qualitativen und der quantitativen Studie; als
solche stehen sie am Ende bzw. im Anhang dieser Dokumentation und am Beginn der Darstellungen
zum quantitativen Forschungsteil unserer Studie, der in einem eigenen Band durch Sandra Sichmann
veroffentlicht wird.

2.2.2.4 Philipp Mayring und MAXQDA

Zur Unterstiitzung unserer Analyse wéhlten wir das Computerprogramm MAXQDA®®, Dieses Pro-
gramm nahm uns zwar nicht die Arbeit des Paraphrasierens und Analysierens ab, konnte aber beim
Kategorisieren unsere Materialmenge blindeln. Im Zentrum der Arbeit mit diesem Computerpro-
gramm steht ,das Codieren von Teilen (Segmenten) eines Dokuments. Unter Codieren versteht man
dabei die Zuordnung von einem oder mehreren Code(s) zu einem solchen Segment, welches zuvor im
,Dokument-Browser mit der Maus markiert wird.“*®” Die daraus entstehenden Codes sind, wendet
man MAXQDA zur Inhaltsanalyse nach Mayring an, synonym zu verstehen mit den von ihm so genann-
ten Kategorien.X® Fiirs Paraphrasieren ist das Codesystem nicht gedacht.'®® Gleichwohl haben wir als
ersten Schritt gemaR Philipp Mayring die Transkripte paraphrasiert, um so die urspriingliche Textfille

165 vgl. Jensen, Olaf, Induktive Kategorienbildung als Basis Qualitativer Inhaltsanalyse. In: Mayring, Philipp; Gla-
ser-Zikuda, Michaela, Die Praxis der Qualitativen Inhaltsanalyse, Weinheim — Basel 2005, 255-275, 266.
166 \gl. hierzu https://www.maxqda.de/, konkret MAXQDA 11, spater MAXQDA 12.
167 MAXQDA 12, Referenzhandbuch, Berlin 2017
(http://www.maxqda.de/download/manuals/MAX12_manual_ger.pdf, eingesehen am 26.6.2017), 106.
168 \/gl. MAXQDA12, Referenzhandbuch 106.
169 y/g|. hierzu die Antwort von Stefan Radiker vom 4.6.2014 im Support-Forum von MAXQDA auf eine entspre-
chende Anfrage: ,Guten Tag, paraphrasieren kann man in MAXQDA, z.B. in einem Tabellendokument, in dem die
zweite und dritte Spalte leer sind. Dies ist aber nicht so bequem zu codieren. Alternativ kann man die Paraphra-
sen direkt in den Text schreiben und z.B. anders formatieren (kursiv etc.). Aus meiner persoénlichen Erfahrung
sind Paraphrasen meistens unnétig [...]“
(http://www.maxqda.de/support/forum/viewtopic.php?f=6&t=788, eingesehen am 26.6.2017).
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zu biindeln?’®, Dies bedeutete im Folgenden, dass wir hier spater die Paraphrasen jeweils nicht direkt
kategorisieren konnten, sondern diese in ein nun zu erstellendes Kategoriensystem einordnen muss-
ten'’?,

Die Kategorisierung der Paraphrasen folgte als zweiter Schritt. Bei beiden Schritten standen im Vor-
dergrund die Inhalte des gesprochenen Wortes, beim Kategorisieren des Filmmaterials aber auBerdem
auch z.B. Verhaltensweisen, Interaktionen u.a. Auffalligkeiten im Geschehen oder am Ort. Diese Kate-
gorienbildung erfolgte schrittweise induktiv aus dem Material — mit Blick auf unseren Forschungsge-
genstand.

Nach der Kategorisierung des Interviews haben wir die Unterrichtsstunden den zunachst gefundenen
Kategorien subsumiert bzw. haben weitere Kategorien und Unterkategorien gefunden. Immer wieder
fand dabei die Riickbindung nicht nur an die Paraphrasen, sondern an die Transkripte wie auch ans
Filmmaterial statt.

Aus den Kategorien der einzelnen Schulen haben wir dann fiir jede Schule ein Ergebnis zusammenge-
stellt, um diese exemplarisch auch an die Lehrkrafte zu schicken, um durch diese Rickbindung eine
letzte Reliabilitatsprifung zu erreichen. Vor allem im spateren Schritt, dem Zusammenfassen der Ka-
tegoriensysteme der unterschiedlichen Schulen, aber auch bereits vorher bei der Kategorisierung je-
weils der einzelnen Schulen nutzten wir die umfangreichen Moglichkeiten von MAXQDA, z.B. in
MAXQDA 12 bis zu zehn Ebenen zu erstellen'’2, Dieses Ebenensystem half uns dabei, Kategorien immer

170 M.E. hatte dieser Schritt, der beim manuellen Arbeiten mit der Mayringschen Inhaltsanalyse absolut notwen-
dig ist, beim Arbeiten mit MAXQDA tatsachlich entfallen kdnnen, wie es Stefan Radiker schrieb. Dieser Arbeits-
schritt brachte so zunachst eine Kategorienfiille hervor, mit der umzugehen, spater schwierig war. Bei einer kinf-
tigen Arbeit wiirde ich diesen Arbeitsschritt entweder ganz weglassen oder zundchst manuell erstellen, ohne
hierfur das Programm zu nutzen.

171 Um sie nicht wieder komplett zu I6schen, wurden sie jeweils zu Untercodes.

172 Eine weitere Méglichkeit des Programms, die vor allem ich nutzte, war das Farbsystem, so dass ich optisch die
Untercodes ihren jeweiligen Ubercodes zuordnen konnte und so die Zuordnung auch optisch im Blick behalten
konnte. Dieses Farbsystem musste ich allerdings je Schule neu erstellen, so dass die Farben sich bei der Zusam-
menfassung teilweise voneinander unterschieden und ich dann letztlich auch darauf verzichtete. Vorhandene
Farben l&schte ich allerdings nicht, so dass im endgiiltigen Codesystem noch bei einem Uber-Code (Beziehung L-
SusS) ein solcher roter Farbpunkt Gbrig blieb, der allerdings seine Bedeutung verloren hatte.

An dieser Stelle sei allerdings auch auf eine Problematik hingewiesen, die wir im Arbeiten mit MAXQDA vorfan-
den, die zu unbeabsichtigtem Loschen von Codes fiihren konnte: Einer einzigen Textstelle konnten unterschied-
liche Codes zugeordnet werden. Der gleiche Code lasst sich jedoch verstandlicherweise nicht ein zweites Mal
derselben Textstelle zuordnen. Normalerweise ergibt dies ja auch keinen Sinn. Ein zweites Zuordnen zu der Text-
stelle — dieses Mal jedoch in groRerem oder geringeren Umfang I6schte die erste Zuordnung zugunsten der neuen
Zuordnung.

Nun stellte sich manchmal jedoch heraus, dass einer Anschlussstelle derselbe Code ebenfalls zugeordnet werden
sollte. Hier jedoch musste man aufpassen, dass man beispielsweise die dazwischenliegende Leerstelle nicht
gleichzeitig beiden Codes zuordnete. In dem Fall war die erste Zuordnung namlich — unbeabsichtigt — geldscht.
(Vgl. hierzu MAXQDA12, Referenzbuch 113.) Exaktes Arbeiten war hier notwendig. Doch trotz groBRter Aufmerk-
samkeit beim Codieren ist nicht auszuschlieBen, dass uns so der eine oder andere Code unbeabsichtigt verloren
ging.

Das Programm MAXQDA bietet neben dem bloRen Codieren eine Fiille weiterer Moglichkeiten, die wir jedoch
auf diese Weise nicht nutzten, weil wir uns doch sehr an der klassischen Inhaltsanalyse orientierten und so diese
Funktionen gar nicht bendtigten. Andererseits war unser Codesystem z.B. fiir die Erstellung von MAXmaps zu
umfangreich, so dass das Nutzen dieser Funktion ausschied. Manche Funktionen haben wir schlicht zu spat ent-
deckt: So hatten wir z.B. ein Codesystem exportieren kdnnen — also das Codesystem einer Schule direkt auf die
nachste legen konnen und so Uberpriifen kdnnen, ob die beiden kompatibel sind miteinander. Durch die para-
phrasenartigen Codes, die wir benutzten, waren jedoch hierfiir die Codesysteme zu umfangreich und nicht recht
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mehr zusammenzufassen zu einem letztlich einerseits weit verzweigten Baum, andererseits dahin, ein
letztlich sehr ibersichtliches Kategoriensystem auf der obersten Ebene zu erstellen. Die Unterebenen
konnten wir durch das differenzierte Ebenensystem jederzeit ein- und ausblenden.

Manchen Stellen in Interview oder Unterrichtsstunde haben wir nicht nur einen einzigen Code, son-
dern gleich mehrere unterschiedliche zugeordnet. Einerseits sorgte dies dafiir, dass die ohnehin schon
riesige Menge an Material noch umfangreicher wirkte. Andererseits zeigt dies, wie vielschichtig man-
che Aussagen der Lehrkrafte oder Elemente im gefilmten Unterricht waren. Eine friihzeitige Festlegung
nur auf einen Deutungshorizont hin ware zwar vordergriindig einfacher gewesen, ware dem Gesche-
hen bzw. den Worten der Beteiligten dann jedoch oft nicht gerecht geworden.

Die Kommentarfunktion des Programms MAXQDA nutzten wir ausfiihrlich, um weiterfliihrende oder
spontane Gedanken festzuhalten bzw. auch weiterzugeben. Insbesondere als ich die Dokumente zu-
sammenflhrte, war es hilfreich, hier auf Gedankengange meiner Kollegin zuriickgreifen zu kénnen.

Bis zum Schluss haben wir unser Kategoriensystem immer wieder auf seine Reliabilitat hin tiberprift,
bei Bedarf Gberarbeitet. In einem endglltigen Materialdurchgang erfolgte letztlich auch eine summa-
tive Reliabilitatsprifung. Die lGbergeordnete Liste der Codes sah abschliefend fiir das zusammenge-
fasste Dokument aller Schulen folgendermaRen aus:

Liste der Codes S ta s p i
W Codesystem 10430
Chancen und Grenzen vom BU inversch, Zusammensetzungen 732
Machteil kath Gruppe war sehr klein T
Erfahrungen der Schule mit gemischten Lerngruppen 44
Religiose Handlungen in RU u Schule 1016
Themenfeld: Religidse Feste im RLU 621
Ziele im RU 580
Schule und RU Cari
Lerngruppe 4g2
Gemeinde 59
Lehrperson 1784
& Beziehung L-5u5 o0
Perspektive der Eltern und Kinder 147

Themen im RU der Grundschule Erstellt am: 08.07.2016

Zur Kamera und zum Projekt Autor: rehberg-schroth
A Sets L]

Ubertragbar. Einerseits war das schade, denn es hatte sicherlich den Verlauf des Projektes wesentlich verein-
facht. Andererseits waren wir moglicherweise im Verlauf des Codierens bei den weiteren Schulen zu sehr im
Vorfeld beeinflusst gewesen und nicht offen, neue Codes induktiv aus dem neuen Material zu finden. Denn jede
Schule stand nun mal fiir sich und bot neue Eindricke.
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Wie zu sehen ist, hatten wir fur die Erstellung der Hypothesen bzw. der Dokumentation nun also ins-
gesamt Uber 10.000 Einzelcodes zu bearbeiten, die sich auf 15 lbergeordnete Codes in ein weit ver-
zweigtes Kategoriensystem hinein aufteilten.

Die Quantitat in der Qualitat

Hier lasst sich auch sehen, wie viele Textstellen einem bestimmten Code bzw. einer bestimmten Code-
gruppe zugeordnet sind. Hier verbirgt sich das quantitative Element dieses qualitativen Teils. Insbe-
sondere fiir die Gesamtzusammenstellung aller Dokumente war dies hilfreich, weil so gleich ersichtlich
war, welche Kategorien besonders oft anzutreffen waren, also fiir die Hypothesenbildung besonders
wichtig sein kénnten.

Die grol3e Fiille an Codes ermdglichte einerseits eine sehr groBe Treue zum Material, weil wir nicht
vorschnell zu sehr reduzierten. Insbesondere beim letzten Schritt des Zusammenfassens der Schulen
konnten so auch die Spezifika der einzelnen Schulen bis zum Schluss vorhanden bleiben. Andererseits
war es uns gleichzeitig durch die unterschiedlichen Codeebenen moéglich, die Materialfiille zu straffen.
Dabei blieb zu jedem Zeitpunkt die direkte Verbindung zum Original moglich.

Diese durch MAXQDA jederzeit mogliche Arbeit am Originaldokument weist ihre eindeutigen Vorteile
auf gegenliiber der Arbeit an Paraphrasen. Ein Beispiel sei hier angefiihrt: Eine Lehrerin sagte im Inter-
view: ,,Es gab, tatsachlich gab’s ja welche, die dann gesagt haben, okay, ihnen macht des nichts aus,
egal ob katholisch oder evangelisch.“” In einer ersten Kodierung, also Paraphrasierung (die auf 63
Zeichen beschrankt ist), wurde daraus: , Eltern egal, ob evangelisch oder katholischer Unterricht”. In
einem ersten Versuch, aus den Kodierungen dann wieder einen ,Schul-Fall“ zusammenzustellen,
wurde daraus: ,Lehrerin vermutet, dass es den Eltern egal ist, ob die Kinder am evangelischen oder
katholischen Religionsunterricht teilnehmen.” Glicklicherweise lieB sich dieser Fehler durch einen
Blick aufs Original leicht beheben'?,

Hochste Sorgfalt im Umgang mit den Originaltexten war uns tiberaus wichtig, weshalb wir hier mehrere
Schleifen der Uberpriifung eingebaut haben. Neben eigener regelmiRiger Uberpriifung am Original-
material bauten wir exemplarische Riickkopplungsschleifen ein und baten Lehrerinnen um Riickmel-
dungen zu unseren Beschreibungen ihrer Unterrichtsstunden und Interviews. Diese stieBen auf Zu-
stimmung, Bitten um Korrektur gab es nicht.

2.3 Die Unterrichtsbesuche

2.3.1 Kurzportraits der teilnehmenden Unterrichtsgruppen

Insgesamt videographierten wir 20 Unterrichtseinheiten bei 19 verschiedenen Lehrkraften an 17 un-
terschiedlichen Schulen. Wir besuchten insgesamt 20 verschiedene Schulen und fiihrten Interviews
mit 24 verschiedenen Lehrkraften.

Die von uns besuchten Unterrichtsgruppen sollen im Folgenden kurz portraitiert werden. AnschlieRend
folgt die exemplarische ausfihrlichere Darstellung dreier Gruppen.

173 Krause, Nachgesprach 207.

174 Selbstverstandlich ist dieser Blick aufs Original auch bei der manuellen Inhaltsanalyse wichtig und notwendig.
Durch die direkte Verbindung im MAXQDA-Analyseprogramm ist dieser Schritt nur sehr vereinfacht gegeniber
dem manuellen Vorgehen. Es legt sich die Vermutung nahe, dass insgesamt, vor allem, wenn wie oben beschrie-
ben, vollends auf die Paraphrasierung verzichtet wird, aber auch ansonsten in der Arbeit mit einem solchen com-
putergestiitzten Programm viel haufiger statt auf die Paraphrasen, die ja bereits eine erste Interpretation des
Materials darstellen, direkt aufs Original zurlickgegriffen wird.
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2.3.1.1 Die Unterrichtsgruppen

2.3.1.1.1 Konfessionell gemischte Gruppen

In den Gruppen ,, Taufe_Styropor 1“ und , Taufe_Styropor 2“ unterrichteten Frau Aberl*”> (Gruppe A)
und Frau Beckers (Gruppe B). Beide Lehrerinnen waren katholisch und unterrichteten gemischte Grup-
pen. In beiden Gruppen wurde parallel das Thema Taufe behandelt. Die Unterrichtsstunden und damit
auch die Gruppen erhielten ihren Namen, weil beide das Thema Taufe durch schwimmende Styropor-
scheiben symbolisierten?’,

Den Unterricht der Gruppe ,, Vater Unser” erteilte eine Gemeindereferentin, Frau Jochem. Thema der
Stunde war das Vater Unser. Nebenthema war die Beichte, weil ein evangelisches Kind hier durch kri-
tisch interessiertes Nachfragen dieses Thema einbrachte.

Eine weitere Gemeindereferentin, Frau Hofer, unterrichtete die Gruppe ,Evangelisch-katholisch”. Frau
Hofer versuchte den Kindern die Unterschiede und Gemeinsamkeiten der evangelischen und katholi-
schen Konfession nahezubringen.

Die Gruppe ,, Taufe_Arbeitsblatt” wurde von Frau Mattern unterrichtet. Nachdem die Gruppe vor den
besuchten Stunden eine evangelische und eine katholische Kirche besucht hatte, bestand die gefilmte
Doppelstunde selbst aus der Arbeit mit Fotos aus den Kirchenbesuchen bzw. an einem Arbeitsblatt.

Frau Neumann unterrichtete eine Gruppe, Jahrgangsstufe 2 im Klassenverband, zum Thema , Wasser
als Lebensspender”, wonach die Gruppe im Folgenden benannt wird. Der Lehrerin war wichtig, dass
die Konfession im Unterricht keine Rolle spielte.

Die Gruppe ,,Marienstunde” wurde unterrichtet von Frau Krause. Spezifikum dieser Gruppe war es,
dass sich in ihr alle christlichen Kinder der Jahrgangsstufe 2 von mehreren Klassen fanden. Der Gruppe
gehorten verschiedene Konfessionen an, darunter mehr orthodoxe als evangelische Kinder. Thema der
Stunden waren Maria, das GegriiRet-seist-Du-Maria und der Rosenkranz.

Frau Junker hat in der Gruppe , Kirchenzelt” mit ihren Kindern der zweiten Klasse in der zweiten be-
suchten Stunde eine Exkursion zur nahegelegenen katholischen Zelt-Kirche durchgefiihrt. Die erste
Stunde bereitete die Kinder bereits umfassend auf das Thema Zelt vor. Die Gruppe war gemischt,
mehrheitlich evangelisch; nur wenige katholische Kinder gehorten zur Gruppe.

Die Gruppe ,Jahreskreis” wurde unterrichtet von Frau Heberer. Im Unterricht ging es um den , Jahres-
kreis”. Fur die Gestaltung der Stunden hat die Lehrerin mit der evangelischen Kollegin, die die zweite
konfessionell gemischte Gruppe in Religion unterrichtet, einen gemeinsamen Jahreskreis mit den Fes-
ten beider Konfessionen erarbeitet. Frau Heberer hat ihre Unterrichtsbefugnis durch den Wiirzburger
Fernkurs erlangt, unterrichtet in der Schule jedoch noch ein weiteres Fach als ,Quereinsteigerin®.

Die Gruppe , Taufe_katholisch” erhielt diesen Namen, weil ich das Thema Taufe in zwei Unterrichts-
gruppen erleben durfte, eine unterrichtet von einer evangelischen Lehrerin und diese Gruppe unter-
richtet von einer katholischen Lehrerin. Frau Weigel erzahlte dabei die Geschichte zunachst von einer
katholischen und dann von einer evangelischen Taufe.

2.3.1.1.2 Konfessionell gemischte Unterrichtsstunden bei evangelischen Lehrerinnen
Wie oben bereits erwahnt, wurden wir auch von evangelischen Lehrerinnen eingeladen, den Unter-
richt zu besuchen. Jede von uns besuchte eine solche Unterrichtsgruppe:

175 Dieser und alle folgenden Namen wurden selbstverstindlich anonymisiert.
176 Aus Griinden der gréRtméglichen Anonymisierung habe ich hier bei der Benennung der Unterrichtsgruppe
jeweils auf das Thema der jeweiligen Unterrichtsstunden zurlickgegriffen.
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Ich besuchte den Unterricht der Gruppe ,, Taufe_evangelisch”, in dem Frau H6hn mit einer ersten Klasse
im Klassenverband (in dem nicht nur christliche Kinder waren, sondern auch ein muslimisches Kind)
das Thema Taufe durchnahm. Die Kinder sollten bei ihr die Taufe vor allem im Rahmen eines Rollen-
spiels, in dem in den beiden Stunden je eine andere Puppe getauft wurde, erleben.

In der Gruppe ,, Weltreligionen” machte Frau Mayer die Kindern in einem eher religionskundlich aus-
gerichteten Unterricht mit den verschiedenen Weltreligionen bekannt.

2.3.1.1.3 Konfessionell gemischte Gruppen: Katholische Lehrkraft — (fast) ausschlielRlich evangelische
Kinder

Auch oben wurde bereits eine Gruppe erwahnt, in der sehr wenige katholische Kinder waren. Zwei
Gruppen fielen aber besonders auf, an denen nur ein bzw. gar kein katholisches Kind teilnahm(en).

Ein katholisches Kind war in ,, Erstkommunion und Heiliger Geist“: Frau Althoff wollte die beiden Unter-
richtsstunden in einer dritten Jahrgangsstufe im Klassenverband eigentlich Gber Pfingsten und den
Heiligen Geist gestalten und zur Frage, wofiir das Herz der Kinder brennt. In der ersten Stunde erzihlte
dann jedoch das katholische Kind von seiner Erstkommunion (fir die offensichtlich dessen Herz
brannte, was so allerdings im Unterricht spater nicht in Zusammenhang gebracht wurde).

Gar kein katholisches Kind nahm am Unterricht der , Krippenstunde” teil: Frau Wiener unterrichtete
eine Gruppe im Klassenverband, bei der sie selbst nicht Klassenlehrerin war. Alle Kinder waren evan-
gelisch, allerdings groRteils nicht kirchlich gepragt. Frau Wiener sieht sich insbesondere als Seelsorge-
rin fir die Kinder. Thema der Stunden waren passend zur letzten Religionsstunde vor den Weihnachts-
ferien die Krippen und Krippenspiele der umliegenden evangelischen und katholischen Kirchen.

2.3.1.1.4 Konfessionell homogene Lerngruppen
Sechs Gruppen besuchten wir, die uns als konfessionell homogene vorgestellt wurden.

In der Gruppe ,, Kirchbausteine”, unterrichtet von Frau Arnold, ging es darum, aus welchen Steinen die
Kirche besteht und dass die Kinder Teil dieser Kirche sind. Die Gruppe war rein katholisch; die Beson-
derheit dieser Gruppe war es, dass die katholische Lehrerin mit ihrer evangelischen Kollegin koope-
rierte, beide diese Stunde parallel planten und in ihren jeweiligen Gruppen hielten. Das Nachgesprach
zur Stunde fand dann gemeinsam mit der evangelischen Kollegin, Frau Sommer, statt, die ihre eigene
Erfahrung zum Halten dieser Unterrichtsstunde in einer rein evangelischen Gruppe ins Gesprach brin-
gen konnte.

Die Gruppe ,,Wasser und Licht” wurde von Frau Hilt zu ebendiesem Thema gehalten.

Die einzige teilnehmende mannliche Lehrkraft, Herr Seuffert, bereitete die Gruppe im besuchten Un-
terricht auf einen Friedhofsbesuch vor. Das Thema war ,Allerseelen”, wonach im Folgenden diese
Gruppe benannt wird.

Auch in der nachsten Gruppe ,,Jahreskreis_Allerseelen” kam das katholische Fest Allerseelen zur Spra-
che: Eigentliches Thema der Stunden, die Frau Otto hielt, war zundchst der Jahreskreis. Sowohl die
Lehrerin als auch viele Kinder der Gruppen brachten Erfahrungen zum Thema Tod und Sterben mit,
und so kam es, dass die Kinder, als sie sich in der zweiten Stunde entscheiden sollten, welches Fest fur
sie das wichtigste im Jahreskreis ist, sich mehrheitlich flir das Fest Allerseelen entschieden. Diese ka-
tholische Gruppe der Jahrgangsstufe 3 besuchte ich an derselben Schule wie die Marienstunde.

Die folgenden Gruppen wurden ebenfalls an einer Schule, hier jedoch von jeweils derselben Lehrerin,
Frau Anders, unterrichtet. Frau Anders war eine sehr engagierte Lehrerin, die wie Frau HebererTheo-
logie Gber den Wirzburger Fernkurs studiert hatte und zu dem Zeitpunkt noch sehr neu an der Schule
unterrichtete.
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Die Gruppe , Christsein_6kumenisch” war eine kombinierte Gruppe aus Jahrgangsstufe 1 und 2. Be-
sucht habe ich in der Gruppe zwei Doppelstunden. In diesen Stunden tauchen eine Fiille von Themen
auf, die sich am ehesten unter dem Oberbegriff ,, Christsein_ékumenisch” zusammenfassen lassen.

Die Gruppe ,, Kirchen und Synagogen” galt als katholisch, erwies sich aber als religiés gemischt. Gerade
zwei der nicht getauften Kinder — mit muslimischen und buddhistischen Elternteilen — bringen den
Unterricht durch eigenes Wissen und Nachfragen am deutlichsten voran. Inhaltlich ging es um den
Vergleich von Synagogen und evangelischer und katholischer Kirche.

2.3.1.2 Zusdtzliche Gesprdche
Wie oben bereits erwahnt, fanden zusatzliche Gesprache statt: Da gab es das schon genannte gemein-
same Nachgesprach mit Frau Arnold und Frau Sommer, Frau Arnolds evangelischer Kollegin.

AulRerdem fiihrte Sandra Sichmann an der Schule, an der sie die Gruppe ,,Weltreligionen” bei der evan-
gelischen Lehrerin Frau Mayer besuchte, ein zusatzliches Gesprach mit Frau Lippold, der katholischen
Kollegin, die allerdings zu diesem Zeitpunkt keine Unterrichtsgruppe in der gewiinschten Altersstufe
unterrichtete.

Ein zusatzliches Gesprach an einer Schule, an der kein Unterrichtsbesuch stattfand, fihrte ich mit Frau
Nickel: An deren Schule hatte zuvor lange kein Unterricht bei einer katholischen Lehrkraft stattgefun-
den, weil die Anzahl katholischer Kinder an dieser Schule regelmaRig zu gering war und der Religions-
unterricht daher ausschlieRlich von evangelischen Lehrkraften erteilt wurde. Von ihr hatten wir im
Vorfeld gehort, dass sie um die Einrichtung katholischen Unterrichts gekdmpft habe. (Im Jahr nach
unserem Gesprach kam dieser dann auch tatsachlich zustande.)

AuBerdem fanden zwei nicht transkribierte Vorgesprache an zwei Schulen statt, die zu keinen Unter-
richtsbesuchen fuhrten.

2.3.2 Exemplarische Einzelportraits ausgewahlter Unterrichtsgruppen und -stunden mit Analyse

Wie angekiindigt sollen nun exemplarisch vier der Gruppen ausfuhrlich dargestellt werden, bei denen
sich konfessionelle Besonderheiten in den Unterrichtsstunden deutlich zeigten. Diese Darstellung folgt
keinem gleichmaRigen Aufbau, denn die Gruppensituation entscheidet sich individuell voneinander.
Jeder Versuch, Unterrichtsgruppe, -stunden und Lehrkraft in ein Schema zu pressen, ware der jeweili-
gen Individualitdt und Besonderheit nicht angemessen.

2.3.2.1 Multikulturelle heterogene Taufstunden bei Montessori-erfahrener Methodenexpertin

Die erste hier vorgestellte Unterrichtsgruppe war eine multikulturelle konfessionell gemischte Gruppe.
Bei ihr besuchte ich zwei Doppelstunden, die durch die abwechslungsreiche Gestaltung durch die Leh-
rerin, Frau Weigel, zu keinem Zeitpunkt langweilig werden.

2.3.2.1.1 Aussagen zur Lerngruppe

Die Kinder der Gruppe haben internationale Wurzeln. Einzelne Elternpaare stammen teilweise aus un-
terschiedlichen Landern. Allerdings sind gerade unter den katholischen Schiilerinnen und Schiilern
viele polnischer Abstammung, bei denen der Migrationshintergrund kaum mehr auffallt. Andererseits
gehort zur Gruppe auch ein Kind, bei dem ein anderes Madchen immer (ibersetzen muss.

Ebenso unterschiedlich ist auch der religiose Hintergrund: So bringt ein italienisches Madchen ein
Kreuz mit in eine der gefilmten Stunden und erklart: ,,Das is der Jesus, wie , dhm, und wir ham, hatten
das vor der Tir hdngen, also von meim Zimmer vor der Tir und deswegen wollt ich es mitbringen.”
Von anderen Kindern berichtet Frau Weigel: ,,Und es kamen jetzt auch immer wieder Kinder, die gesagt
haben: Mh, mein Papa glaubt nicht. Oder ich glaub nicht dran.” Sie weil3 nicht, ob sie im Gottesdienst
vor Ort Gberhaupt einem der Kinder begegnen wiirde. Denn auch Jesusgeschichten hatten die Kinder
meist noch nie zuvor gehort.
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Zur Lerngruppe gehoren Kinder aus den drei zweiten Klassen. Dies mache das Unterrichten einerseits
schwierig, denn da sei zunachst eine Klasse auf Klassenfahrt, dann die nachste und dann wieder eine
andere. Sehr oft fehle daher eine Teilgruppe. AuRerdem beschreibt Frau Weigel, dass das ein Grund
sei, weshalb Kinder oft nicht rechtzeitig zu Stundenbeginn kdmen. Auch in der besuchten Stunde kam
ein Junge zu spat, weil er vorher an der falschen Stelle gewartet hatte. Auerdem wiirden Férderstun-
den o0.4. offensichtlich gern parallel zum Religionsunterricht gelegt. Auch in den gefilmten Stunden war
das ein Grund, weshalb einige Kinder fehlten bzw. erst spater zum Unterricht kamen.

Ware die Gruppe einmal vollstéandig, gehorten zu ihr elf katholische und elf evangelische und zwei
konfessionslose Jungen und Madchen. Die beiden konfessionslosen Kinder konnten auch am Ethikun-
terricht teilnehmen, der parallel zur einen Religionsgruppe in mindestens zwei Gruppen angeboten
werde. Doch wollten im konkreten Fall die Eltern die Teilnahme der Kinder am Religionsunterricht.
Dass die Kinder so freiwillig am Religionsunterricht teilnehmen, empfindet Frau Weigel als beruhigend:
Sie habe friiher an einer Schule unterrichtet, an der es diese Option nicht gegeben habe, und sei dort
vorsichtiger gewesen im Unterrichten religioser Themen. Durch die Wahlmoglichkeit eines optionalen
Unterrichtangebots gebe es hier keinen Grund zur Vorsicht.

AuBerdem hatten die Kinder hier nicht gewahlt, in ihrem Klassenverband zu bleiben, sondern sich sehr
bewusst entschieden, am Religionsunterricht teilzunehmen. Am Ethikunterricht ndhmen muslimische,
aber auch deutsche Kinder teil. Auch in den Religionsgruppen gebe es Kinder mit einem muslimischen
Elternteil, jedoch keine rein muslimischen Kinder.

Die Lehrerin empfindet die Lerngruppe als nicht leicht, sondern als sehr lebendig. Allerdings besuchte
den gefilmten Unterricht nur eine kleine Teilgruppe, weil viele Kinder die Einverstandniserklarung ver-
gessen hatten. Wie Frau Weigel im Vorgesprach bereits vermutet hatte, arbeitete diese Gruppe sehr
konzentriert mit. Frau Weigel vermutete, dass das an der Anzahl der Kinder liege; denn der Raum, in
dem der Religionsunterricht stattfindet, sei viel zu klein fir die Kinder. Das konnte ich im Unterricht
auch so erleben. Der Raum wirkte sehr klein. Fiir die anwesende Gruppe jedoch schien die RaumgrolRe
genau passend zu sein. Ab Jahrgangsstufe 3 wiirde die Gruppe dann geteilt werden in konfessionelle
Gruppen. Hierzu sagte Frau Weigel: ,,Und ich denke, dann ist es auch einfach in der Gruppe angeneh-
mer.” — Denn dann gehdren nur noch elf Kinder zur Gruppe.

2.3.2.1.2 Informationen Uber die Lehrerin

Die Lehrerin ist zum Zeitpunkt des Besuchs noch keine 40 Jahre alt, ist verheiratet mit einem ebenfalls
katholischen Ehemann, der aber aus einem Ort kommt, fir den gelte: , Die hatten gar keine eigene
Kirche. Die mussten dann in die evangelische Kirche immer gehen. Da hatten sie ihre Gottesdienstzei-
ten, ja? Da sind sie dann da immer rein gegangen, genau.”

Sie ist Mutter zweier Tochter, zu Zeiten der Unterrichtsbesuche im Vorschulalter. Obwohl im Vorge-
sprach deutlich wird, dass sie verschiedene kiinstlerische Begabungen hat, stellt sie sich beim Malen
neben ein Kind und erklart ihm: , Also ich sag mal, ich bin da jetzt auch nicht die groRe Kiinstlerin“, malt
diesem Kind dann aber ein Beispielbild. Diese kleine Szene ist beispielhaft flr ihre Beziehung zu den
Kindern, die durchweg da ist: Sie steht an der Seite der Kinder, bringt sich als Person ein, erzahlt von
sich, von der Taufe ihrer Kinder, bringt deren Taufkerze und auch Bilder ihrer eigenen Taufe mit, so
dass auch die Kinder sich an die Seite der Lehrerin stellen kdnnen; so stellt ein Madchen fest, dass ihre
Schwester im selben Jahr geboren ist wie die Tochter der Lehrerin.

Wegen ihrer Kinder ist sie zum Zeitpunkt des Besuchs gerade erst wieder seit einem halben Jahr am
Unterrichten, damit noch neu und zunachst zeitlich sehr befristet an der konkreten Schule und nur mit
wenigen Stunden dort tatig. Sie unterrichtet ausschlieBlich Religion. Vor und wahrend ihrer Elternzeit
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hatte sie an einer privaten Montessori-Schule unterrichtet. Hierflir hatte sie neben ihrem Lehramts-
studium die entsprechende Ausbildung absolviert. Ihre Befahigung als Religionslehrerin hat sie tber
eine berufsbegleitende Zusatzausbildung erst kurz zuvor erworben. Sie habe daher noch nicht alle The-
men im Religionsunterricht unterrichtet, stellt sie fest. An ihrer vorigen Schule hatte sie nur eine ge-
mischt konfessionelle Religionsgruppe; nun unterrichtet sie Jahrgangsstufen 1 und 2 als gemischte und
3 und 4 als konfessionelle Gruppe, wobei, wie sie sagte, ,rein katholisch auch in Anflihrungszeichen zu

setzen ist“.t”’

Ihre Ausbildung in Naurod habe sie als sehr wertvoll empfunden. So betont sie: , Also, ich hab’s geliebt.
Ich muss es sagen. Ich fand unseren Leiter sehr toll. Ich hab das aufgesogen.” Sie erwahnt die Unter-
schiede in den Regionalgruppen und sagt, dass die Mainzer Ausbildung wissenschaftlich orientiert ge-
wesen sei, ,,um dann auch sicherer einfach in dem Glauben und in dem Wissen und (Pause) zu wer-
den.”

Okumenische Zusammenarbeit sei ihr aus ihrer Gemeinde vertraut —auch wenn sie im Unterricht bzw.
im Gesprach manche Begrifflichkeit mischt, z.B. vom evangelischen Gemeindereferenten spricht, der
im Kindergarten ihrer Tochter gewesen sei und mit den Kindern gesungen habe. , Ich glaub so, diese
alten Mauern, die existieren da jetzt gar nicht mehr. Also das ist: Trotzdem ist es etwas anders”, ist sie
sich sicher. Dabei fehlten ihr personlich in der evangelischen Kirche das Ritual, der Weihrauch — ,,das
Feierliche”, wie sie es bezeichnet.

2.3.2.1.3 Ziele und Inhalte, die der Lehrerin im Religionsunterricht wichtig sind

Ein wichtiges Unterrichtsziel wird greifbar im Lied, das Frau Weigel mit den Kindern singt und als ,,unser
Lied“ bezeichnet: ,,Wo ich gehe, bist du da. ... Du bist immer da.” Gott ist immer da. — Etwa 60% der
Kinder singen mit.

Dass Gott bei den Kindern ist, mochte sie den Kindern vermitteln, Idsst sie sie im Unterricht ein Stlick
erleben. Insgesamt mochte sie den Kindern Basiswissen vermitteln — Giber Bibel, Gott, Jesus und Got-
tesdienst. lhrist es aullerdem wichtig, den Kindern neu Rituale beizubringen, weil sie den Kindern nicht
mehr bekannt sind. ,,Das muss ich ihnen also quasi neu beibringen. Aber das ist okay. Dann bring ich
es ihnen bei. “ Die Kinder sollen auBerdem sehen , wie die Symbole sich wiederholen, und, ja, also von
daher denke ich, ahm, (Pause) werde ich das in Zukunft auch noch 6fter machen.”

Gerne mochte sie die Lebenswelt der Kinder mit dem Religionsunterricht verkniipfen und umgekehrt.
So ist der Start der Stunde eine witzige Namensgeschichte (iber eine Familie mit 10 S6hnen, die alle
den gleichen Namen haben: ndmlich Peer. Zur lllustration, dass es diesen Namen durchaus gibt, hat
sie den Kindern ein FulRballerkartchen mit dem FulBballer Peer Mertesacker mitgebracht.

Die Namen der Kinder sind von Bedeutung, und wo die Bedeutung nicht bekannt ist, da hilft Frau Wei-
gel, indem sie noch wahrend der Stunde in einem Buch nachschldgt, um die Bedeutung der Namen
herauszufinden. Wenn es hier um die Taufnamen geht, steht auch ihr eigener Vorname im Raum, und
einige Kinder kdnnen feststellen, dass ihre Miitter genau so heiRRen.

Auf einem Fragezettel, den die Kinder zuvor im Vorfeld der Stunde gemeinsam mit ihren Eltern beant-
worten sollten, ging es auch darum, weshalb die Eltern ihren Kindern den jeweiligen Namen gegeben
haben. AuRer dem ausgefiillten Fragebogen haben die Kinder Fotos von ihrer Taufe, ein Kreuz u.a.
Erinnerungsstiicke mitgebracht und im Unterricht sich gegenseitig gezeigt bzw. die der anderen be-
trachtet. Zwei der Kinder haben auch ihre Taufspriiche aufgeschrieben und mitgebracht.

177 Wie erwihnt, nehmen an den Kursen immer wieder Kinder mit muslimischen Elternteilen teil oder sonstiger
anders religioser Pragung.
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Wie Leben und Religionsunterricht sollten fiir Frau Weigel auch Religionsunterricht und Kirche und
Gottesdienst miteinander verzahnt sein. Die Kinder sollten erkennen: ,,Okay, das ist jetzt meine Kirche.
Da war ich.” Deshalb bringt Frau Weigel Fotos der konkreten evangelischen und katholischen Kirche
vor Ort mit in den Unterricht.

Lachend erzahlt sie im Nachgesprach von ihrem Start als Religionslehrerin an dieser Schule, als sie mit
den Kindern zum Schuljahresanfangsgottesdienst gegangen sei: ,Ich kannte meine noch nicht, ich
kannte die Namen noch nicht, aber egal. (Lachen) Es war super. Es hat richtig gut geklappt. Und der
Gottesdienst war total schon. Es war ne perfekte Ausgangsbasis fiir Stunden um Stunden, wo wir drauf
zuriickgreifen konnten.”

Deshalb ware es eigentlich ihrer Meinung nach gut fiir die Kinder, wenn sie ihre Religionslehrerin im
Gottesdienst sdhen. Da sie nicht vor Ort wohnt, will sie deshalb wenigstens zum Dankgottesdienst der
Kommunionkinder gehen — was allerdings mit ihrem eigenen Gemeindeengagement fiir ihre Kinder
kollidiert. Deshalb sagt sie: ,,Da beneide ich immer so die Kolleginnen, die eben bei uns im Ort wohnen,
die auch im Gottesdienst sind, die dann auch wirklich das eng verzahnen kénnen.” Da kénne man den
Kindern im Gottesdienst begegnen. ,Wobei ich nicht weiR, wem ich begegnen wiirde.” Andererseits
findet sie es eben auch gut, nicht in dem Ort zu leben, in dem sie unterrichtet.

Ihrer Erfahrung nach ist es hilfreich, mit den Kindern gemeinsam die Kirchen zu besuchen, weil die
Kinder dann im Religionsunterricht z.B. den Altar wiedererkennen kdénnten als den Ort, um den sie
standen. Dazu beschreibt sie: ,, Wir besichtigen die Kirche. Wir gucken uns an. Wir verstehen, was da
ist. Wir waren, wie gesagt, mit der vierten Klasse. Wir haben uns den Kreuzweg angeguckt. Jedes ein-
zelne Bild dann. Und was bedeutet das lberhaupt. Was ist denn da zu sehen? Vielleicht waren sie in
der Kirche, haben das immer mal gesehen und hatten, keine Ahnung, ich hab sie eben die Kerzenhalter
da zdhlen lassen. Es waren zwolf Stiick. Wieso sind es zwolf Stlick, ja? Zufall, passt ganz gut oder wa-
rum? Also, dass man eben ...“ — ,Raus gehen, gucken, was da ist und ahm, neugierig machen. (Pause)
ist immer ein bisschen aufwendiger als einfach nur ne Seite im Buch aufzuschlagen.”

Neben dem Einschulungsgottesdienst hat sie in den wenigen Monaten mit den Kindern bisher noch
einen weiteren Gottesdienst, ndmlich den Erntedankgottesdienst in einer der beiden Kirchen gefeiert.
Durch Gottesdienste und Kirchbesuche mochte Frau Weigel die Hemmschwellen zum Thema Kirche
abbauen und die personliche Kirchengeschichte der Kinder aufbauen. Frau Weigel ist sich sicher: ,Sie
kénnen, sie haben quasi eine Geschichte, die in der Kirche auch begann. Und das eben wieder (Pause)
ins Zentrum zu riicken.” Deshalb zeigt sie selbst geknipste Bilder der konkreten Kirchen vor Ort, nennt
auch den Namen der evangelischen Pfarrerin. Tatsachlich bringen die Kinder die Bedeutung ein, die
die Kirche fir sie hat: So erklart ein Kind zum Bild der evangelischen Kirche: , Hier geht es so runter und
da ist so eine Tlr und da habe ich Chor.” Und ein anderes Kind stellt fest: , Ich war da schon tausend
mal drin.” Und auch an die Pfarrerin erinnert sich ein Kind: , Also ich war auch mal bei ihr. Weil ich
wurde da eingeladen, weil ich hab mit ihr mal so ein Theater so an Weihnachten gemacht.” — So bringt
nicht nur die Lehrerin ihre Kirchenerfahrung ins Gesprach und zeigt den Kindern, wie sie sagt, ,dass ich
glaube. Ich denke, das ist so als Vorbild ganz wichtig.” Auch die Kinder stehen hier als Kirchenerfahrene,
die wie Frau Weigel im Nachgesprach sagt, ihre personliche Geschichte mit der Kirche haben.

Zum Thema liest der Taufe Frau Weigel den Kindern im Unterricht eine Geschichte vor, die sie aber an
die Gegebenheiten vor Ort anpasst: So wird ein Kind der Geschichte in der katholischen Kirche vor Ort,
das andere in der konkreten evangelischen Kirche getauft.

2.3.2.1.4 Zur Frage, ob die Lehrkraft gemeinsamen Religionsunterricht oder getrennte Gruppen vorzieht
Da die Schule die Gruppen ab Jahrgangsstufe 3 trennt, hat Frau Weigel in ihrer kurzen Zeit als Religi-
onslehrerin bereits Erfahrungen mit sowohl gemischten als auch rein katholischen Gruppen sammeln
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kénnen. Ob diese Trennung einen Unterschied ausmacht, empfindet sie als themenabhangig: Dieses
Thema Taufe sei, so sagt sie im Vorgesprach, das erste Thema bei den Kleineren, , wo’s jetzt wirklich
auf evangelisch auf diese Unterschiede, auf dass die kommen werden und bei andern Themen spielt’s
gar keine Rolle.” (Hier bleibt offen, ob ihr diese Unterschiede auch bewusst geworden waren, ohne
dass ihre Aufmerksamkeit durch unser Projekt auf diese Fragestellung gelenkt worden waére.)

Bei einem solchen Thema stelle eine gemeinsame Gruppe ihrer Meinung nach eine besondere Heraus-
forderung dar: Ihre eigene Konfession kenne sie, in die andere musse sie sich einarbeiten. So sagt sie
zum Thema Taufe: ,Also, die Taufe, ich hab meine beiden Kinder taufen lassen, ich wusste, wie die
katholische Taufe ablauft, die evangelische — musst ich jetzt die Frau Bl... — also die Kollegin erst mal
bitten, die Pfarrerin, mir noch mal en paar Eckdaten zu sagen und das dann eben auch gut riberzu-
bringen, also ist vom Aufwand her natirlich ein bisschen mehr, sich da reinzuarbeiten und dass man
das eben jetzt auch also z.B. Taufkleid gibt’s da nicht, was ich so kenne jetzt von der katholischen Taufe
und das wird dann auch en Punkt im Unterricht sein, das dann eben so riiberzubringen.” Von dem
Gesprach hatten beide profitiert: Die evangelische Pfarrerin ,hat mir selber noch gesagt: Das mit dem
Chrisamol, das war ihr gar nicht so bewusst gewesen.”

Dieselbe Herausforderung habe es aber auch gegeben, als sie in einer rein katholischen Gruppe der
vierten Jahrgangsstufe das Thema evangelisch-katholisch besprochen habe. Hier hatten sie die ver-
schiedenen Kirchenrdaume besucht, habe sie der katholischen Gruppe Luther erklart. — Ebenso emp-
fande sie es auch in dieser zweiten Jahrgangsstufe dann wichtig, den Kindern auch die evangelische
Art der Taufe zu erkldren, wenn es sich um eine konfessionell getrennte Gruppe handeln wiirde, denn
die Heterogenitat sei in allen Gruppen gegeben, auch in rein katholischen, wie sie betont: ,Es ist span-
nend und die Heterogenitat ist ja da, man kann sie ja nicht ausblenden, ich weiR nicht, ob vielleicht im
bayrischen Dorf, auf dem Land ist es noch so, aber hier” seien die Kinder ja ,sehr viel Heterogenitat
und Vielfalt gewohnt. Und dass nicht jeder alles das gleiche ist, ist ihnen, glaube ich, das wird schon
gar nicht mehr hinterfragt.”

Hierzu nennt sie ein Beispiel aus ihrer katholischen vierten Klasse: ,,Wobei’s hier auch wieder ist, dass
die Kinder eben, was ich ja auch gesagt hab, in der vierten, wenn Papa Muslim oder Mama Jidin, dann
kommt aber: Bei uns und wir machen das so oder, also wir ham dann quasi doch alles beisammen.”
Doch selbst wenn die einzelne Herkunftsfamilie konfessionell homogen ist, gelte dies. Dazu nennt sie
ein weiteres Beispiel: ,,0der wenn ich ne rein katholische Gruppe hab und die sagen, also neulich war
ich auf der Taufe und die war evangelisch und die hatten aber gar kein Taufkleid. Also es spielt immer
auch hinein, ja.” — Denn gerade Taufen, Hochzeiten, Beerdigungen wirden ja auch von der je anderen
Konfession besucht. Die Kinder selbst wiissten fast alle, ob sie getauft seien, aber nicht, zu welcher
Konfession sie gehorten.

Als wesentlich angenehmer als nun konfessionell gemischte oder getrennte Gruppen zu unterrichten,
habe sie es empfunden, an der Vorgangerschule Religion als Klassenlehrerin zu unterrichten und so
nicht nur im Religionsunterricht in der Gruppe zu sein: ,, Das war ein Unterschied wie Tag und Nacht.
Also, wenn man die Kinder auch auBerhalb kennt, so — kennen wir uns nicht so gut, ich kann sie nicht
so gut einschatzen, es wird langsam besser, also auch wir ham jetzt schon lange gebraucht, um uns
aneinander zu gew6hnen, und so langsam en Weg oder ??? ich musste ausprobieren, was funktioniert,
was funktioniert nicht. Das ist einfacher, wenn man sie noch in anderen Fachern hat.”

Dabei vermutet sie allerdings, dass katholische Eltern mehr , Schwierigkeiten mit hatten, [...] wenn ich
jetzt die evangelische Lehrerin ware und die katholischen Kinder mitnehmen wiirde.” Sie denkt hier,
evangelischen Eltern sei dies nicht so wichtig, weil sie die katholische Konfession als strenger empfin-
det als die evangelische.
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So wichtig Frau Weigel gemeinsame Gottesdienste sind, stellt es doch fir sie eine Grenzfrage dar, wenn
sie evangelische Kinder zum Aschermittwochsgottesdienst einladt, ob sie diese dann auch nach vorne
schicken dirfe zum Aschekreuz. Die Kinder wiirden da ihrer Meinung nach gerne mitmachen, doch
beflirchtet sie, dass die Eltern dies eventuell nicht wollten. Sie wirkt in solchen Fragen noch sehr unsi-
cher, benennt diese Unsicherheit auch selbst. Allerdings habe sie sich gerade in dieser konkreten
Aschermittwochs-Situation ihr Handeln durch eine Gemeindereferentin absegnen lassen und die Kin-
der daraufhin am Aschenkreuz teilnehmen lassen. Hier erstaunt zumindest, dass sie eine katholische
Gemeindereferentin und nicht eine evangelische Person gefragt hat.

Auch an anderer Stelle fragt sie: Was ist erlaubt, was ist moglich im konfessionellen Umgang miteinan-
der? So kommt es im Nachgesprach zu folgendem Dialog:

,L: Ich hab ne Frage, aber jetzt nicht unbedingt zu der Forschungsgruppe, sondern generell. So was
Didaktisches zum Unterricht. Als ich, ahm, die Vorbereitung gemacht hab, hab ich mir Gberlegt: Wir
sammeln eben alle Ideen, was gehort zur Taufe, was die Kinder eben an den Bildern entdecken. Und
dann mussten sie ja ordnen. Ich hab die Geschichte vorgelesen. Ich hatte, meine andere Idee war: Ich
spiel das nach. Und das war jetzt meine Frage: Inwieweit diirfte man so was nachspielen? Dass man
eben die Puppe nimmt und echtes Wasser Uiber den Kopf gieRt. Oder geht das gar nicht? Ist so was
noch im Rahmen des Méglichen oder begibt man sich da auf sehr diinnes Eis?

I: Wieso? Wo sehen Sie die, die Problematik dabei?

L: Hm, dass es vielleicht ein bisschen zu gewagt ist, wenn ich jetzt der Puppe wirklich das Wasser tber-
gieBe. Wenn ich wirklich jetzt sprechen, die, die Taufformel sprechen wiirde, dass das vielleicht man-
che in einen falschen Hals bekommen. Also fiir mich ist es nur nachgespielt. Aber dass die Kinder das
nicht unterscheiden kdnnen. Und dass es heit, die Frau Diegel hat die Puppe getauft oder so was.

I: Aber es ist ne Puppe. Sie haben ja vorhin selbst, also, selbst ...}

L: (gleichzeitig) Ja. Also ich hatte die gleiche Problematik beim Thema Abendmahl vor Ostern. Geb ich
jetzt den Kindern, nehmen wir Traubensaft in die Becher und geben es hier den Kindern? Breche ich
das Brot und teile es aus oder erzdhle ich es nur. Da bin ich mir unsicher. Das muss ich ehrlich sagen,
ich habe es nicht gemacht. Ich habe es auch heute nicht gemacht, weil ich nicht wusste, ob das noch
im Rahmen ist, oder ob ich dann einfach das Uberschreite, gerade weil, ahm, (Pause) ich es ja auch
nicht machen dirfte. Also gerade im katholischen Bereich.”

Die Problematik besteht fiir sie nur bei diesen sakramentalen Handlungen. Mose u.a. biblische Ge-
schichten nachzuspielen, stellen fiir sie offensichtlich kein Problem dar. Hier erzahlt sie davon, dass sie
mit den Kindern auch Matzen gegessen habe. Sie vollzieht hier sozusagen die liturgische Handlung
einer anderen Religion — ohne dies in Frage zu stellen. Auf meine Nachfrage dazu antwortet sie: ,,Da
fand ich es dann nicht so schwierig. Weil das nicht diese Kirchenhandlung ist.“

AulRerdem liegt das Problem fiir sie nicht so sehr darin, dass sie eine kirchliche Handlung hier nicht
einfach spielen mdchte, sondern dass sie selbst eine Frau ist und als katholische Frau keine Pfarrerin
sein kann. Wiirde ihre evangelische Kollegin eine solche Szene spielen, sieht das fiir sie anders aus.
Hierzu sagt sie: ,Ja. Eben. Dieses, dh, Frau, wie ha schon nah am Altar dran, aber nicht dahinter. Ahm,

178 Grundsatzlich konnte ich im Gespréch ihre Bedenken durchaus sehr gut verstehen. Mir war in Erinnerung eine
andere Szene, in der eine evangelische Lehrerin genau dies getan, mit einer Puppe die Taufe nachgespielt. Da ich
dabei selbst meine Bedenken hatte, wollte ich nun von Frau Weigel gerne wissen, worauf ihre Bedenken beruh-
ten.
Meine Formulierungen waren an diesem Tag allerdings nicht sonderlich ausgefeilt: Anhand der Aufnahme Iasst
sich erkennen, dass ich an diesem Tag krank war und kaum noch Stimme zur Verfligung hatte.
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(Pause) ja. Ich denke auch, ich hatte gedacht in der evangelischen Kirche, da ist es bestimmt, ja gut,
die Pfarrerin macht das sowieso. Aber da ist es offener. Da kénnte man es tun.”’®

2.3.2.1.5 Zum Inhalt der Stunden

In der ersten Stunde geht es vor allem um die Namen der Kinder und deren Bedeutung, um Bibelverse
zum Thema Namen und Taufe: Die Kinder schreiben gemaR dem Bibelvers Jesaja 49 ihre Namen in
eine ausgeschnittene Hand, sprechen tber ihre Namen, |[6sen ein Namenswortgitter, in dem Frau Wei-
gel zuvor alle Namen der Gruppe versteckt hat. Inhalt der zweiten Stunde ist dann die eigentliche Tauf-
feier. Nachdem die Kinder ihre mitgebrachten eigenen Taufbilder betrachtet haben, erzahlt Frau Wei-
gel die oben erwahnten Geschichten zweier Taufen, die sie in die Kirchen vor Ort verlegt hat. Sie illus-
triert dabei die Geschichten mit Bildern dieser Kirche und textliche Plakate zum Taufgeschehen.

Trotz ihrer Skepsis, ob sie eine Taufe nachspielen darf, die im Nachgesprach zum Thema wird, erganzt
sie ihre Erzahlung symbolisch und durch praktisches Tun: Sie hat einen Glaskrug mitgebracht, in den
sie Wasser flllen lasst, worauf eine Schilerin direkt fragt: ,,Werden wir jetzt getauft?” und Frau Weigel
antwortet, dass sie doch bereits getauft seien.

Auch eine Puppe hat sie mit zum Unterricht gebracht. So folgt dann der von ihr so bezeichnete ,wich-
tigste Augenblick” und dabei folgendes Unterrichtsgesprach:

L: ,Annalisa, nimmst du dir bitte mal das, die Babypuppe. [Blickt dabei die Sw zu ihrer Linken an, die
aufsteht und aus der Mitte die Puppe holt; SuS lachen] So, genau. Nimmst du die bitte mal in Arm.
[Lautes Lachen] Meistens hat die Mama das Kind [Sw links von Kind mit Puppe macht Zeichen mit
Finger auf Kopf der Puppe; Kind mit Puppe strahlt] im Arm und. Ist gut. Und dann, jetzt eben an den
Taufstein oder das Taufbecken gebracht. Und dann nimmt der Pfarrer das Wasser. Nee, das machen
wir jetzt nicht, das gibt ja Tropfen, und schiittet das Wasser drei Mal tber den Kopf von dem Baby
[streicht dabei mit dem Handriicken iber den Kopf der Puppe]. Und was sagt er denn dabei? Dabei
sagt er ganz laut und deutlich etwas. [Zu einer der beiden Sw, die kiirzlich eine Taufe besucht haben]
Hast du aufgepasst, was er gesagt hat?

Sw:Ja.

L: [Zu einer anderen Sw]: Mia, weiRRt du es noch?

Sw: Ja, er schiittet das Wasser auf das Kind, sagt: Liebe Ma, zum Beispiel.
L: Mathilda oder Michael, ja.

Sw: Die heiflt Mathilda.

L: Ja.

Sw: ??? Bleib gesund und munter, glaube ich. Oder? Neinh. Ahm.”

Wasser und Puppe werden von ihr also nicht zusammengefiihrt; ansonsten spielt sie das Ritual nach,
flhrt nun mit Hilfe der Plakate die Taufformel ein, spricht dann (iber die Bedeutung von Vater, Sohn

179 Hier tun sich zwei Punkte auf: Zum einen kommt es zu einem Gespréch iber Frauen in der katholischen und
evangelischen Kirche, zur Rolle der Frau, die die Lehrerin mit ihrer Lerngruppe der Jahrgangsstufe 4 in der Mo-
schee erlebt hat — zur Bedeutung von Priestern, Pfarrern etc. — Zum anderen fragt sich |, inwieweit diese Skrupel
und Hemmungen, hier eine sakramentale Handlung nachzuspielen, eine sehr katholische Problematik sind. In
einer evangelischen Lerngruppe habe ich eben dies erlebt.
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und Heiligem Geist. Immer wieder kommt es beim gesamten Geschehen zu Lehrer-Schiiler-Dialogen,
bringen die Kinder ihr Wissen, ihre Erfahrungen, ihre Uberlegungen mit ins Geschehen ein.

Hier folgen nun noch einige interessante Unterrichtsgesprache:

,L: Jetzt muss ich mal ganz kurz fragen: Warum, warum macht man denn die Taufe? Warum bringen
die Eltern denn ihr Kind, weil den Namen (Pause), den Namen haben wir doch schon im Rathaus in die
Akten geschrieben. Wieso gehen wir mit dem Kind noch mal zur Taufe? Was ist da der Grund dafiir?
(Pause) Und, ich hab‘ ja auch vorhin schon gesagt: Gott weils schon von Anfang an, dass ein Kind gebo-
ren ist. Der Name ist in meine Hand geschrieben, steht in der Bibel. Wieso, wieso denn noch mal die
Taufe, Mia?

Sw: Weil das Kind jetzt in das Gottesdienst eintritt, glaube ich.
L: Ah, gut aufgepasst. Noch jemand ne Idee?
Sw: Weil man auch heilig dann ist. Also, dass man auch an Gott glaubt.

L: Ja, das, die Richtung, ja, das ist ja noch ein Baby, das kann ja noch nicht so viel. Aber die Richtung
stimmt.

Sw: ???

L: Ja, also die Taufe, das macht man deshalb, dass noch mal, es ist noch mal ein Zeichen dafir, dass das
Kind zu Gott gehort. Also das, was sowieso schon passiert ist, wird noch mal ganz deutlich gemacht.
Und was die Julie sagte: Es gehort jetzt zur Gemeinde, das Kind. Es wird in die Gemeinde der Christen
aufgenommen. (Pause) Dann haben die Eltern und der Onkel, der Patenonkel, das Kreuzzeichen auf
Michaels Stirn gezeichnet. Das, was ist denn das Kreuzzeichen, wisst ihr das? Mariana?

Sw: Dieses, was da rumgeht, dieser Wachs, diese Creme.
L: Nee, das noch gar nicht. Was ist das Kreuzzeichen? Was, was macht man da? Wisst ihr das? ???
S: Dass man heilig ist.

L: Ja. Das ist so ne Art. Nee, nicht dass man heilig ist. Wie geht denn des? Kann’s denn jemand mal
zeigen?”

Letztlich zeigt sie selbst das Kreuzzeichen. Dass das Kreuzzeichen nur fiir die katholischen Kinder be-
kannt ist und auf diese Weise auch nur zur katholischen Taufe gehort, wird hier nicht thematisiert.

Frau Weigel hat Chrisam mitgebracht, zeigt ihn den Kinder und sagt:

L: Und dann hab ich noch etwas hier drin, (Pause) das hat man auf keinem Bild gesehen. Jetzt muss ich
mal gucken [6ffnet Dose mit Chrisam].

Sw: Das riecht gut. (Pause)
L: So. (Pause)

Sw: Augen zu.

Sw. Ein Armband?

L: Nein, nein, nein. Das ist (Pause) das ist auch nicht, ich erklar nachher dazu noch mal was dazu. (Pause)
Aber Creme ging in die richtige Richtung. (Pause — geht dabei mit der Dose herum; viele Kommentare
der SuS)

Sw: Das ist so ne Salbe, das man.
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L: Hier sag’s mal laut.
Sw: Das ist fur, wenn der
Sm: Frau Weigel

L: Jonas!

Sw. Wenn, wenn ein Kind getauft wird, dann macht der Pfarrer so da den Finger rein und macht dann
das Kreuz auf die Stirn.

L: Genau. Das nennt sich Chrisam. Das wird aber, ich erzahl nachher was dazu. [Mehrere SuS lachen]
Nachher noch was dazu. Pscht. Das ist tatsachlich ein, ein Salbol. Und was das bedeutet, erklare ich
gleich noch mal. Genau.

Sw: Eine Salbe.
[...]

Sw: Ich war auf der Taufe von ??7?

L: Du warst auf der Taufe von deiner ???

Sw: Am Samstag.

L: Am Samstag. Ja, das passt ja perfekt. Wo war die Taufe denn? Hier im Ort?
Sw: In der Name der katholischen Kirche.

L: Ah, das passt ja gerade ganz perfekt, Lina. Gut, dass ich das weil8. Rebecca.

[...]
Sw: Ich war auch bei, bei der ??? Taufe. Und da durften alle mal da dran riechen.
L: Ah, deshalb weilt du so gut Bescheid.”

Bei den beiden erzahlten Taufen flicht Frau Weigel die von ihr als solche wahrgenommenen jeweiligen
Besonderheiten mit ein.

Fir die evangelische Taufe hort sich das dann so an:

,Die Julia guckt ganz aufmerksam zu und dann merkt sie, dass da ganz vieles gleich ist, nur es unter-
scheidet sich ein bisschen, weil: In der evangelischen Taufe, da benutzt man kein Chrisamdl und da ist
auch kein weiBes Taufkleid. Sie fragt dann noch mal die Frau Blum*® und die Frau Blum sagt: Nee, das
braucht man nicht mehr unbedingt. Gern, wer eins hatte, der darf eins nehmen, aber Taufkleid muss
nicht unbedingt sein. Aber auf jeden Fall eine Kerze ist dabei. Dafiir entdeckt die Julia, dass es da noch
was anderes gibt in der evangelischen Taufe. Und zwar haben die Kinder einen Taufspruch.

Sw: Ich hab einen.

L: Und ich hab in euren Ordnern nachgesehen und hab‘ (Pause) entdeckt, dass da Taufspriiche drin
stehen.

Sw: Ich hab auch einen.

L: Und die hab ich nachgeschlagen in der Bibel und hab von der Marina und von der Anna-Lena
Taufspriche nachgeschaut (Pause) und das ist ganz spannend, weil: die Marina hat den Taufspruch:

180 Hier benutzt sie auch den Namen der evangelischen Pfarrerin vor Ort, der hier wie alle anderen Namen auch
anonymisiert erscheint.
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Denn der Herr ist meine Zuflucht. Du hast mir den Hochsten als Schutz erwahlt. Denn er befiehlt seinen
Engeln, dich zu behtiten auf all deinen Wegen. Sie tragen dich auf ihren Handen, damit dein Ful’ nicht
an einen Stein stoft. Also ihr habt die gleiche Stelle. Du hast den Satz davor. Und du hast den Satz
danach. Und so ein Taufspruch, der soll, dem Ki, das Kind auf seinem Lebensweg begleiten und ihm
Mut und Hoffnung machen, wenn es vielleicht mal sehr traurig ist. Dann kann es dadraus wissen, dass
Gott immer bei ihm ist.”

Frau Weigel ist erstaunt, als ich ihr im Nachgesprdéich erzdhle, dass mein Mann und ich fiir unsere Kinder
Taufspriiche ausgewdhlt haben. Sie sagt: ,Ach so, das ist also nicht, weil — also ich kannte das némlich
nicht, also wir ham das, ich weifs, dass ich wir ham, also fiir unsere Hochzeit ham wir einen Spruch
ausgewdhlt, aber fiir meine Kinder hab ich keine ausgesucht.” Taufspriichen sind sie in der katholischen
Kirche noch nicht begegnet. Hier wird mancherorts ein bislang ausschlieflich evangelischer Brauch
durchaus auch gerne von Katholiken libernommen. Bei den Trauspriichen ist dies ebenso.

Im Unterricht mag die Thematik fiir ungetaufte Kinder schon zu Beginn der zweiten Stunde existentiell
werden, als es darum geht, wer denn liberhaupt getauft werden kann:

,L: Wie ist das, dirfen nur Babys getauft werden?
Mehrere Sw: Nein.

L: Bitte.

Sw: Zum Beispiel, ne, ich kann auch noch getauft werden.

L: Ja. Jeder kann sich jederzeit taufen lassen. Meistens werden die Babys getauft, aber auch mal Kinder,
die zehn sind oder auch Erwachsene, die schon vierzig Jahre sind oder flinfzig. Kann sich jeder noch
taufen lassen. Es ist also nie, dass es heilSt: NG, jetzt ist zu spat, du bist zu alt, vergiss es, geht nicht
mebhr. Es geht jederzeit. Wenn man das méchte. Jolanta.!8!

Sw: Sogar mein Hund kann getauft werden.
L: Tiere werden nicht getauft.”

2.3.2.1.6 Fortbildungswiinsche

Frau Weigel hat Fortbildungswiinsche: Eine konkrete Handreichung fir brisante Themen fande sie
durchaus hilfreich, doch eine Fortbildung noch besser als ein Buch. Sehr gerne hatte sie dabei Infor-
mationen zum Thema evangelisch-katholisch. Gemall ihrem Stundenthema fande sie die Thematik
,Taufe. Wie kann ich das in einer konfessionell gemischten Gruppe gut riberbringen?“ interessant. Flr
,Moses und Noah brauch ich’s nicht.”

2.3.2.2 Eine Unterrichtsstunde im Klassenverband zum Jahreskreis bei der hessischen Handwerkerin

2.3.2.2.1 Zu Schule und Klasse

Die Gruppe ,Jahreskreis” bei Frau Heberer habe ich besucht in einer Gemeinde, in der, so sagt es Frau
Heberer, fiir die Mehrheit der Kinder, ,,wie man so schon sagt, die Welt noch in Ordnung ist in Anfiih-
rungsstrichen, also wo wenigstens finanziell und solche Dinge und doch en geregelten Tagesablauf gibt
so”. Selbst wenn auch hier soziale Probleme zunehmen, haben ihrer Meinung nach sogar ,Kinder, die
dann aus sozial schwacheren Verhaltnissen kommen, dann auch in der Regel mehrheitlich noch trotz-
dem ne soziale Struktur [...], die relativ okay ist.”

181 An einer solchen Stelle fragt sich, ob es Kinder gibt, die im Anschluss an die Stunde ihre Eltern bitten, dass sie
selbst getauft werden mdchte — insbesondere, wenn wie hier, eine so positive Beziehung zwischen Kindern und
Lehrerin besteht.
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Nach Aussage der Lehrerin habe die Lerngruppe eine positive Atmosphare, besdflen die Kinder ein
grofSes Vorwissen und behielten auch neue Informationen gut. Neben dieser Aussage Frau Heberers
erlebte ich die Gruppe beim Filmen als ziemlich unruhig. Dabei erklarte ein Junge: ,, Wir sind nicht wie
immer, wir sind noch schlimmer”, was ein anderer Schiiler sogleich bestatigte: ,,Noch viel schlimmer.”
Es fiel auf, dass fir die Kinder das Filmen hier sehr wichtig war: Wahrend an vielen anderen Orten die
Kamera irgendwann an Interesse verlor, nicht mehr beachtet wurde, waren die Kinder hier dauerhaft
interessiert an meiner Kamera und dem, was ich tat. In dieser Klasse wurde so von einem Kind meine
Kamera so beschadigt, dass sie anschlieBend defekt war. (Nur) Eine Schilerin durfte nicht teilnehmen
wegen der Aufnahme.

Es handelte sich um eine konfessionell gemischte Unterrichtsgruppe der Jahrgangsstufe 2. Der Unter-
richt fand de facto im Klassenverband statt. Auch muslimische Kinder waren nach Aussage der Lehrerin
anwesend; ich erfahre allerdings nicht, wie viele. An der Schule seien ca. 1/3 aller Kinder katholisch.
Zum Zeitpunkt meines Besuchs gab es an der Schule drei zweite Klassen. Daraus seien insgesamt 18
Kinder katholisch. Ich besuchte eine konfessionsgemischte Gruppe, also eine der drei Klassen, erfahre
allerdings nicht, wie viele katholische Kinder in dieser konkreten Gruppe konkret sind. Muslime seien
auch dabei (wie viele, erfahre ich nicht). Diese ndhmen meist am Religionsunterricht teil, solange er im
Klassenverband stattfinde. Das liege im Ermessen der Eltern. Alternativ diirften sie friiher nach Hause
gehen oder spater kommen. In der konkreten Klasse diirften tatsachlich alle Kinder am Religionsunter-
richt teilnehmen.

2.3.2.2.2 Zu den Unterrichtsstunden

Die Unterrichtsstunden zum Thema Jahreskreis sind methodisch praktisch gefiillt. Das gilt fir die ei-
gentliche Unterrichtsthematik, fir die sie die Kinder einen groRen Jahreskreis aus Tichern und Sym-
bolbildern legen lasst. Das gilt aber auch fir Rituale am Beginn der Stunden: Vor einem Liederpot-
pourri, bei dem sie jeweils ein ,,Hallo, hallo, schon, dass ihr da seid” mit einem Loblied (einmal ,Lasst
und miteinander” und einmal ,,Wir singen alle Hallelu”) verbindet, gibt es ein BegriiRungszeremoniell,
bei dem jeweils zunachst der linke Nachbar mit ,,Guten Morgen NN begriif3t wird und die linke Hand
auf den SchoR gelegt bekommt und anschliefend der rechte Nachbar, so dass jeder zwei Hande auf
seinem Schol liegen hat. Beim Potpourri fassen sich die Kinder dann an den Handen und singen die
Hande rhythmisch schwingend. Im Anschluss wiederholen sie die Willkommensrunde schweigend.
Hier pflegt sie einerseits klare Rituale, wahrend der Einzelarbeit im spateren Verlauf der Stunde ist ihr
andererseits gleichgiltig, ob die Kinder dafiir am Tisch oder auf dem Boden sitzen.

Inhaltlich beginnt nach dieser Willkommensrunde die erste der beiden Unterrichtsstunden zum Thema
Jahreskreis damit, dass Frau Heberer einen kleinen Zettel hochhalt und fragt:

L: Schaut mal. Was konnte das, konnt ihr es sehen? An was kdnnte uns das erinnern? Wir hatten das
doch besprochen. Henry.

Sm: Das Kreuz, wo Jesus gestorben ist.
L: Nee, nee. [Pause] Da wird ein Kreuz wohin gemacht? Markus.
Sm: Auf die Stirn.

L: Auf die Stirn. Wann macht man denn ein Kreuz auf die Stirn? Wer macht ein Kreuz da? Ein ganz
besonderes Kreuz. Dieses Kreuz, wer macht uns das auf die Stirn? Anja. [Nur einzelne Kinder melden
sich.]

Sw: Der Pfarrer.
L: Wann? WeilSt du, wie der Tag heilt?
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Sw: Mhmh. [Verneinend]
Sw: Aschermittwoch?

L: Genau. Am Aschermittwoch macht der Pfarrer das. Was ist denn der Aschermittwoch? Was beginnt
denn am Aschermittwoch?

Sm: Die Fastenzeit?
L: Die Fastenzeit. Genau. Und so seht ihr mal, wieviel ihr doch noch wisst, ne?

Im Nachgesprach meint Frau Heberer, die Stunde sei ,,weder katholisch noch evangelisch” gewesen.
Es sei nichts gekommen, ,was evangelisch speziell war.” Andererseits hatte sie ,wahrscheinlich Refor-
mationstag und Bul’3- und Bettag nicht in den Jahreskreis aufgenommen®, wenn die Gruppe rein katho-
lisch ware, sondern ,nur die katholischen Feste”. Doch wertvoller sei es ihrer Meinung nach fir die
Kinder, wenn der Jahreskreis alle Feste enthalte, die zur Tradition mindestens einer der Kirchen geho-
ren. Diesen Jahreskreis habe sie gemeinsam mit der evangelischen Kollegin wegen unseres Besuchs
eigens fir diese Unterrichtseinheit zusammengestellt.

Dabei meint Frau Heberer im Nachgesprach, sie seien im Unterricht bislang noch nicht auf die ihrer
Meinung nach konfessionell spezifischen Feste, worunter sie Reformationstag, BuR- und Bettag, Aller-
heiligen, Allerseelen fasst, eingegangen. Auf den Hinweis, sie habe Uiber den Aschermittwoch gespro-
chen, antwortet Frau Heberer: , Aschermittwoch, ja, das war das einzige, aber gut, das kennen die
evangelischen Kinder hier auch schon alleine nur dadurch, das wissen die sofort. Da missen die katho-
lischen nicht in den Gott, dh, nicht ...“ —in die Schule.

Sie selbst erklart den Kindern zum Aschermittwoch spéater in derselben Stunde, dass da das Kreuz auf-
gestellt worden sei.’® Ziel ihrer Stunde ist es herauszuarbeiten, dass die drei Hochfeste Ostern, Pfings-
ten und Weihnachten in beiden Kirchen gleich sind. Daflir besprach sie in den besuchten Stunden mit
den Kindern alle Feste, die sie bereits zuvor irgendwann besprochen hatten, ordnete sie im Kreis an,
so dass sie den Kindern symbolisch vor Augen standen. Einzelne Kleingruppen sollten einzelne Feste
bearbeiten und vorstellen. Spater erhielten die Schiilerinnen und Schiiler dann Zettel mit dem gesam-
ten Jahreskreis, auf dem auch bereits die Feste zu finden waren, die sie noch nicht miteinander be-
sprochen hatten: Fronleichnam, Christi Himmelfahrt, Totensonntag. Die bereits besprochenen Sym-
bole sollten sie ausschneiden und aufkleben.

Ein Junge entdeckt: ,,Sankt Martin, ich hab dich gefunden. Guck mal, hier steht Martin.” Ein Junge na-
mens Martin beginnt, das Sankt-Martins-Lied zu singen, und stellt fest, dass das seinetwegen gesungen
wirde — und fragt dann:

Sm: Aber wieso heil3t der Sankt Martin?
L: Der heilft Martin, nicht Sankt Martin. Die mei ...

Sm: Ist er der Sankt Martin?

182 5m: Feiert man am Palmsonntag Paschafest?

L: Kommt, fangt an ihr drei. Wisst ihr noch, was war das mit dem Palmsonntag, kurz vor Ostern?
Sm: Fastenzeit.

L: Hm. Das ist noch Fastenzeit. Aber was war an dem Tag?

Sm: Da wurde das Kreuz aufgestellt?

L: Nein, das war am Aschermittwoch. Am Palmsonntag war was ganz Besonderes.

73



L: Jonathan. Eigentlich sind alle Namen nach irgendjemandem benannt und er ist eben nach dem Hei-
ligen Martin benannt. Das ist doch eigentlich ne ganz tolle Sache, weil der Heilige Martin, des war ein
ganz tolles Vorbild fir uns.

Heiligenfeste wie Martins- und Nikolausfest sind fiir Frau Heberer selbstverstandliche Bestandteile des
Jahreskreises. Genau so selbstverstandlich bestatigt Frau Heberer, als ein Junge sagte: ,Der Karfreitag
ist vor Ostern ein Fastentag.”

2.3.2.2.3 Zur Lehrerin

Frau Heberer ist diejenige Lehrerin, die am deutlichsten im hessischen Dialekt gesprochen hat. Sie libte
friher ein fur die Region typisches Handwerk aus und wurde erst mit dieser Erfahrung Lehrerin. Theo-
logie hat sie im Fernkurs studiert und an der religionspadagogischen Zusatzausbildung des Fernkurses
teilgenommen. Beide Kurse habe sie gemeinsam mit einer Freundin, mit der sie sich gemeinsam in
derselben Kirchengemeinde engagiert, besucht und, wie sie heraushebt, ,durchgezogen”. Gemischt
konfessionelle Gruppen seien in ihrer Ausbildung kein Thema gewesen, habe sie aber von Anfang an
unterrichtet. Am Glauben sei ihr am wichtigsten, ,dass es ein fester Bezugspunkt ist, dass es ein Halt
ist im Leben” und ,dass es ne Heimat ist, dass es ne Gemeinschaft ist”. Das mochte sie so auch den
Kindern vermitteln.

Fiir Fortbildungen wiinscht sie sich: ,,Hauptsache [...], die Fortbildung hat einfach praktische Inhalte.
[...] Dann ist das Thema eigentlich relativ egal, weil man immer wieder, also auch egal, ob das Weih-
nachten oder Ostern oder Pfingsten ist, also Dinge, die, ja oder vielleicht auch Pfingsten, zum Beispiel.
Da gibt es eigentlich seltenst irgendwas. Aber egal, was auch immer das ist. Das, wenn, auch etwas
Praktisches dabei ist, also grad, wie gesagt, mit diesem kompetenzorientierten Unterrichten, dann ist,
oder egal, das hat auch damit nichts zu tun, aber einfach praktisch ist immer.” — Denn Theorie fande
man ihrer Meinung nach in Bichern ohnehin schon gentigend.

Wie im Unterricht zu erleben war, bevorzugt Frau Heberer auch sonst praktische Unterrichtsmetho-
den: Die Kinder ,,ham immer auch gerne was zum Anfassen”; sie machten gerne Rollenspiele ,,und
dadurch behalten sie sich das auch sehr gut.” Am besten findet sie die Methoden, ,,wo die Kinder
selbst, das selbst noch mal etwas machen kdnnen.” Dazu nutze sie auch das Internet im Medienraum
der Schule und hatte gerne in ihren Klassen ein Smartboard. Fiir den Unterricht und die Vorbereitung
nutze sie evangelische wie katholische Materialien. ,,Die meisten sind ja fast eher evangelisch, gibt’s ja
fast mehr Material als katholisch, aber [Pause] ich guck einfach, was mir gefallt. Net unbedingt nach
katholisch. Oder gut, dann sucht man mal speziell etwas.”

2.3.2.2.4 Zum Thema: Konfessionell gemischte Gruppen

An der Schule gibt es einen gemeinsamen schulinternen Lehrplan. Evangelische und katholische Reli-
gionslehrerin unterrichten so den gleichen Stoff, ,weil wir auch beides haben und wir bereiten den
Unterricht gemeinsam vor und wir machen identisch das Gleiche und wir kbnnen uns auch eins zu eins
erganzen, wenn also eine fehlt”. Dies gelte zumindest in Jahrgangsstufe 1 und 2, solange die Gruppen
gemischt unterrichtet wirden. Jahrgangsstufe 3 wiirde vom katholischen Pfarrer und der evangeli-
schen Pfarrerin unterrichtet; beide kimen nur zum Religionsunterricht dieser Jahrgangsstufe an die
Schule. Da gebe es keine Absprachen. In Jahrgangsstufe 4 blieb bislang der Religionsunterricht in ge-
trennten Gruppen, wobei die katholische Gruppe dann ebenfalls von Frau Heberer unterrichtet werde.
Geplant war zu dem Zeitpunkt, im nachsten Schuljahr hier die Gruppen nach einem getrennt unter-
richteten Jahr in Jahrgangsstufe 3 in Stufe 4 wieder zu mischen. Denn in der aktuellen Jahrgangsstufe
3 gebe es eine Verteilung von mehr als 30 evangelischen und nur sechs oder sieben katholischen Kin-
dern. Bislang seien meist mindestens 10 Kinder einer Jahrgangsstufe katholisch, was Frau Heberer als
sehr angenehme Arbeitsgruppe empfindet. Sechs Kinder seien dagegen zu wenige, und mehr als 30
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seien fir die Kollegin zu viele Kinder. Frau Heberer wiirde sich ohnehin durchgéngig Unterricht in kon-
fessionell gemischten Gruppen wiinschen: ,Uberkonfessionell und trotzdem kénnen natiirlich diese
Kinder zur Erstkommunion gehen und man kann des gut erkldaren. Warum ist das jetzt so und man
kénnte auch gemeinsam als Klasse dann des en Stilick weit begleiten, und eben an diesem Montag,
wann auch immer, ob das am WeiRen Sonntag ist oder ob das halt hier spater ist, an dem Montag mit
der Klasse eben geschlossen da hingehen und eben dabei sein, zuschauen.” Denn ,so ist das dann
eigentlich gar kein Thema fiir die evangelischen Kinder, so richtig, weil die machen da irgendwas und
die gehen dann halt zur Kommunion.” Doch der Pfarrer wolle die Erstkommunionjahrgdnge selbst un-
terrichten.

Frau Heberer sieht dies als Problem an: ,Man ist aufeinander eingespielt, also, ja man weil, wie kann
man ihnen schon was vermitteln, sie wissen, wie’s lauft und so. Da kommt jetzt der Bruch, sie werden
getrennt: Warum werden wir jetzt getrennt? Ahm, und dann kriegt man sie wieder und jeder macht ja
en anderen Stil, also von daher ist es eigentlich gar net so dolle und auch i-i- also meines Erachtens
kénnte man es auch sehr gut weitermachen.”

Die Kinder wiirden ohnehin die Trennung nicht verstehen, ,,weil wir ja, ja, firr sie ist das alles eine
Einheit.” Zunachst fanden die Kinder diese Trennung bldd. ,,Ja, das sagen sie erst mal: Das ist doof. Das
ist schade. [Pause] Gut, dann ist es okay. Um Himmels Willen, weil die Kollegen den Unterricht dann
auch nett machen. Also das ist dann natdirlich kein Thema mehr.”

Auch die Eltern wiirden, wenn lberhaupt, immer positiv auf gemeinsamen Unterricht reagieren. Sie
betont mehrfach, ,,dass ich es also personlich als keinen Nachteil empfinde, (iberkonfessionellen Reli-
gionsunterricht zu machen.” Ihr Unterricht sei in diesen Jahrgangen nicht katholisch, sondern tGberkon-
fessionell; nur die konkreten Lehrkrafte gehorten eben einer Konfession an, sie sei katholisch und so
rdumt sie ein: , Ich vermittel mit Sicherheit ein paar Dinge ein bisschen anders.”

Wichtig sei beim gemeinsamen Unterricht, , dass es so lauft, wie es bei uns lauft, dass man sich ab-
spricht.” Ob es so laufen kénne, hiange ,, wahrscheinlich von der Schule, vom Einzugsgebiet, vom Kolle-
gium und vielen, vielen Faktoren zusammen, mit denen zusammen®. Vor allem missten dafir ,die
Kolleginnen harmonieren. Ganz einfach.” An einer Schule, an der die Lehrerinnen nicht miteinander
kdénnen, ist es ihrer Meinung nach schwierig. Aber ,wenn die zwei Kolleginnen dann net miteinander
konnen, da kbnnen sie net.”

Dank guter Kooperation mit ihrer evangelischen Kollegin, so sagt sie, ,,sind wir jetzt eigentlich noch an
kein Thema gelangt, wo wir sagen: Gut, das ist jetzt blod. Aber auch dann gibt es ne Losung. Wir wiir-
den es, ja gut, wenn'’s liberkonfessionell ist, kdnnen wir es dann net machen oder net so ausfiihrlich
vielleicht.”

2.3.2.2.5 Was ist typisch katholisch? Und was ist typisch evangelisch?

Typisch evangelisch ist fiir Frau Heberer , deren Eucharistieverstiandnis®, der Reformationstag und
Martin Luther. Das unterschiedliche Eucharistieverstdandnis im Unterricht mit den Kindern herauszuar-
beiten sei zu schwierig; Martin Luther werde sie mal mit den Kindern behandeln. Dabei erganzt sie:
,Ja, aber genauso fihren wir dann auch trotzdem noch mal auf die Kirche und auf das Papsttum oder,
ah, zuriickkommen. Also wir werden dann mit Sicherheit auch ein Gegengewicht [zu Luther] noch mal
[Pause] den Kindern.”

Typisch katholisch seien auBerdem ebenfalls das Eucharistieverstandnis, die Marien- und Heiligenver-
ehrung. lhr ware es wichtig, mit der Gruppe auch noch (iber Maria zu sprechen. Das habe sie jedoch
bis jetzt nicht geschafft.
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2.3.2.3 Taufe zwischen Spiel und Reflexion — eine evangelische Unterrichtsstunde

2.3.2.3.1 Situation an der Schule — und ein Gesamteindruck

Die Unterrichtsstunde Taufe_evangelisch findet statt in einer aktiven gemischten Klasse. Es ist eine
erste Klasse, weil an der besuchten Schule die Religionsgruppen ab Jahrgangsstufe 2 konfessionell ge-
trennt unterrichtet werden.

Unter den von mir beobachteten Gruppen ist es die einzige, die von einer evangelischen Lehrerin, Frau
Hohn, unterrichtet wird: Obwohl es an der Schule zwei katholische Lehrerinnen gebe, hat die Rektorin
mir trotz anders lautender Anfrage nur den Kontakt zur evangelischen Lehrerin vermittelt. Auch die
Lehrerin weiR nicht, ,warum meine Chefin nicht die beiden angesprochen hat“®3, Fragen danach ging
die Rektorin aus dem Weg.

Spannend ist diese Gruppe fiir mich, weil mir durch die evangelische Lehrerin und den damit verbun-
denen Blick aus der Perspektive des Anderen verdeutlicht Anknipfungspunkte aufgefallen sind, wo
Unterschiede im Unterrichten liegen kdnnten.

In dieser Gruppe fallen mir die vier katholischen Kinder deutlicher auf, als ich in anderen Gruppen
evangelische Kinder oder auch konfessionelle Unterschiede bemerkt habe. Sehr deutlich zeigt sich ein
katholisches Kind, als es eine Puppe beim Spielen der Taufhandlung bekreuzigt. Die Kinder haben aber
auch Bilder ihrer Taufe dabei — und z.B. durch die abgebildeten Pfarrer wird die Konfession erkennbar.

2.3.2.3.2 Lerngruppe

Die besuchte Gruppe ist eine der beiden ersten Klassen an der Schule. Der Unterricht findet im Klas-
senverband statt; evangelische, katholische und muslimische Kinder besuchen die Gruppe. Eigentlich
gehorte noch ein weiteres Kind zur Gruppe, bei dem Frau Hohn sich unsicher ist, ob es freikirchlich
oder freireligids ist.’®* Die Mutter ,wolle nicht”, so sagt Frau H6hn, ,dass ihre Tochter bei mir Religi-
onsunterricht habe, dh haben soll, weil ich das nicht sage, was in ihrer Religion gesagt wird. Und na ja,
da ging se in Ersatzunterricht, war ja kein Problem. Also das kann, kann halt auch passieren, ne?“%>

Die Kinder haben unterschiedlichen konfessionellen und religiosen Hintergrund. Auf die Frage der
Lehrkraft, wer denn getauft ist, melden sich nur ein paar Kinder, andere wissen nicht, ob sie getauft
sind —obwohl sie teilweise sogar Fotos ihrer Taufe mitgebracht haben.'® Frau Hohn erklart, dass man-
che Eltern ihre Kinder in eine religiose Richtung leiteten, Kinder in der Schule davon erzahlten, dass sie
im Gottesdienst gewesen seien oder auch Gebete und Geschichten mit in den Religionsunterricht
brachten, und es gebe andere wenig oder nicht religiése Kinder. Nach Auffassung von Frau H6hn sind
religiose Kinder auch ethisch anders; sie sagt:

,»Also, ahm, ich kann’s dh deutlich sehn, wenn es Eltern sind, die wirklich &hm ihre Kinder da leitn und
flhren in einer reli, in eine religiose Richtung, ah, dann merk ich das an den Kindern, weil die dhm, ja,
die haben oft andre Werte, also viele sind auch nicht so, nicht so gewalttétig als andre, die, die kein,
kein Respekt vor anderem oder Respekt vor dem Leben liberhaupt haben.“*®’

Im Unterricht ist zu erleben, dass die Kinder alle engagiert dabei sind, sie z.B. alle beim Rollenspiel
mitmachen wollen. lhre Antworten auf die Frage, wer denn die Babys normalerweise tauft, sind z.B.

183 Hehn, Nachgesprach 220.
184 Dje Lehrkraft kennt die Unterschiede nicht. In den Akten habe freireligids gestanden; was sie aber von dem
Kind sagt, deutet eher auf freievangelisch hin, die Begriindung der Mutter, warum das Kind nicht am Religions-
unterricht teilnehmen soll, kann wiederum auf einen freireligidsen Background verweisen.
185 Hshn, Nachgesprach 106.
186 \/gl. Taufe-evangelisch, Stunde 1, 247-254.
187 Hohn, Nachgesprach 330.
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,Pharao oder auch ,Prediger“'®®, was Frau Hohn bestétigt, dass dies in manchen Gemeinden so

seil®,

Unterschiedliche Voraussetzungen je nach Konfession sieht die Lehrerin hier nicht; die Kinder brachten
in den rein evangelischen Religionsunterricht ab Jahrgangsstufe 2 auch keine unterschiedlichen Vo-
raussetzungen mit, je nachdem, ob sie vorher eine katholische oder evangelische Lehrkraft im gemein-
samen Religionsunterricht gehabt hatten. Allerdings behandelten sie je nach Konfession der Lehrerin
unterschiedliche biblische Geschichten in Jahrgangsstufe 1; das wiirden die Kinder dann spater im Un-
terricht jeweils sagen, dass sie diese Geschichte schon kennen.'*!

Die Schulstunden finden mit einem Abstand von einer Woche statt: Denn in Jahrgangsstufe 1 haben
die Kinder an dieser Schule nur eine Religionsstunde wochentlich; in der zweiten ansonsten fiir Religion
vorgesehenen Stunde wird ,Faustlos”, ein Gewalt-Praventions-Programm fiir Kinder'®?, also Ethik
ebenfalls durch die gleiche Lehrkraft unterrichtet.

2.3.2.3.3 Zum Unterricht

Gebet im RU

Zu Beginn jeder Stunde betet Frau H6hn mit den Kindern, wozu sie sagt: ,,Aber es geht mir oft so, mit
den Kindern zusamm zu beten is fir mich auch schwer, da, das als Gebet zu empfindn, weil es is so viel
auf das ich achtn muss, ne. Da kann man ja nich so ganz ruhig werdn“'*3, auch wenn sie sich wiinsche,
in dem Moment selbst Betende zu sein.

In der zweiten Stunde ldsst sie ein muslimisches Kind auf Tiirkisch beten. Im Anschluss spricht sie selbst
mit den Kindern abschnittsweise das von Achmed Gesagte nach. Erst danach lasst sie sich von dem
Jungen Ubersetzen, was er gesprochen habe, und er sagt, dass er gesagt habe, Opa solle wieder nach
Hause kommen, denn der sei in die Tiirkei gegangen und komme vielleicht morgen friih.*** Sie habe es
toll gefunden, ,,dass der Achmed sich getraut hat, weil tlirkische Kinder oft auch ihre Sprache nicht
offentlich machen. Dass der sich getraut hat, dh das zu sprechen, das fand ich ganz schén. Und ich
hatte dann n Moment Zweifel, ob ich jetzt ein anderes Gebet da noch dazu nehmen sollte, ich hab’s
dann gemacht, aber ich hatte n Moment, wo ich liberlegt hab, muss ich jetzt denn ein weiteres Gebet
dazugeben oder nicht. Dann dacht ich aber, ja verstanden hat von Achmeds Gebet keiner was und
deswegen mach ich jetzt auch noch’n anderes Gebet dazu, was die Kinder verstehn.“%

Den Mut des Jungen hebt sie auch in der Stunde hervor: ,Ja, ich weil§, es ist schwer, wenn man in einer
Gruppe ist, wo alle deutsch sprechen, und dann soll man eine andere Sprache sprechen, die hier keiner
versteht, ne? [...] Du bist ein sehr mutiger Junge, dass du das gemacht hast. Dankeschén!“1%

Danach fragt sie die Kompetenz der anderen Kinder an, ,, die nicht tiirkisch sprechen, weils denn jemand
von euch ein Gebet auswendig, was ihr manchmal sprecht?“*®’ Eine katholische Schiilerin kennt das

188 Taufe-evangelisch, Stunde 1, 97.

189 Taufe-evangelisch, Stunde 1, 95.

190 y/g|. Taufe-evangelisch, Stunde 1, 96. Frau H6hn weilk auch hier nicht, dass es diese Berufsgruppe nur in der
evangelischen Kirche gibt.

191 vgl. H6hn, Nachgesprach 205-212.

192 ygl. https://h-p-z.de/faustlos-grundschule-karten (eingesehen am 2.8.2018).
193 Hhn, Nachgesprach 86.

194 vgl. Taufe-evangelisch, Stunde 2, 63-90.

195 Hehn, Nachgesprach 78.

1% Taufe-evangelisch, Stunde 2, 93-95.

197 Taufe-evangelisch, Stunde 2, 95.
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Gebet: ,Ich bin klein, mein Herz ist fein.“*%® Ein Junge interveniert daraufhin: ,Nee, das ist anders“'®,

und Frau Hohn korrigiert schlieRlich. Mehrere Kinder sprechen dann dieses Gebet mit und erzahlen,
dass auch sie das Gebet kennen.

Auch das in der ersten Stunde von Frau Hohn gesprochene Gebet sollen alle Kinder nachsprechen. Als
Gebet spricht sie hier einen Text: ,Kinder beten lberall auf der Welt und tberall etwas anders ...“
Dieses ,,anders” wird im Text und von der Lehrkraft mit den verschiedenen Gebetshaltungen gleichge-
setzt. Dabei kreuzt sie ihre Hande ineinander, als sie spricht, sie ,falten die Hinde” und faltet die Hande
gestreckt beim Text ,legen die Hinde gegeneinander”.2® Dieses Gebet habe sie mal in einem Religi-
onsbuch gefunden; sie bete das 6fters, denn es gefalle ihr selbst sehr gut, und es sei bei den Kindern
gut angekommen.

Neben gesprochenen Gebeten spielen gesungene Gebete im Unterricht eine groRe Rolle: In die Stunde
flieRen im Rahmen eines Rollenspiels zur Taufe immer wieder Musik und Lieder ein.

Thema der Einheit: Taufe

Rollenspiel

In beiden Stunden wird je eine Puppe im Rahmen eines Rollenspiels getauft; in der ersten Stunde ist
es eine klassenfremde Puppe, die die Lehrerin im Vorfeld der Stunde von einem anderen Kind geliehen
hat; in der zweiten Stunde hat eine Schiilerin —wohl in Absprache mit der Lehrerin —ihre eigene Puppe
zum Taufen dabei. Sicherheitshalber hat Frau H6hn auch in der zweiten Stunde eine andere Puppe als
beim ersten Mal dabei, fiir den Fall, dass die Schiilerin ihre Puppe vergessen hitte.?°! Auch wenn die
Lehrerin immer wieder auf die Metaebene wechselt und iber die Taufe spricht, so ist die Gruppe doch
gerade durch die immer wieder vom CD-Player eingespielte Musik und gemeinsam gesungene Lieder
dauerhaft mitten im Taufgeschehen. Die Kinder agieren hier sehr engagiert, ziehen der Puppe das Tauf-
kleid an, spielen mit der Puppe, holen nach der Taufe einen Stuhl fiir diese Puppe, damit sie einen
eigenen Platz am Tisch erhalte. Auch wird die Puppe extra in die Kamera gehalten. Hier scheint sich zu
bestatigen, was Frau Hohn im Vorfeld von einem befreundeten evangelischen Pfarrer gehort habe: Er
habe gesagt, ,Puppen ham ne sehr hohe dhm, ne sehr hohe Bedeutung fiir die Kinder, und das kénne
man durchaus machen.“?> Gemeint ist: Man kdnne durchaus eine Taufe mit einer Puppe spielen. lhr
Mann, ein aus der katholischen Kirche konvertierter evangelischer Theologe, habe dies anders gese-
hen. Er habe ein Rollenspiel ,,iberhaupt nicht als Moéglichkeit” fiir ihren Unterricht angesehen, denn
»das sei’ne heilige Handlung und &h, das solle ich nicht.“?* Dabei bezeichnet sie ihn als ,sonst nicht so
altertiimlich“?®, Sie habe aber keine andere Idee gehabt, denn eine DVD zum Thema sei zu teuer ge-
wesen. AuBBerdem sei es ja keine religiose Handlung gewesen, meint sie im Nachgesprach. Denn sie
habe ja gesagt, sie spiele, sie habe gesagt: ,Ich tu jetzt so als ob, ich zieh mich an“?®. In der Stunde
klingt das so: ,,So, also wir spielen heute eine Taufe, so, als wir es echt.”?%

Frau Hohn sagt, sie habe diese Einheit so zum ersten Mal durchgefiihrt. Das Thema sei, wie sie betont,
»ja im Prinzip von den Kindern selbst ran getragen worden, dadurch ahm, dass ein Madchen aus der
andern Klasse gerade erst getauft wurde und die das irgendwie so im Schulhof &h besprochen hatten

198 Taufe-evangelisch, Stunde 2, 97.
199 Taufe-evangelisch, Stunde 2, 98.
200 /g, Taufe-evangelisch, Stunde 1, 62-67.
201 Sje JuRert es nicht; aber es ist interessant, dass sie nicht wieder die gleiche Puppe wie in der ersten Stunde
mitbringt. HeiRt das, dass selbst im Empfinden von L auch eine Puppe kein zweites Mal getauft werden kann?
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und sie gesagt hat, wir hattn da n grolRes Fest, so ham die Kinder dann auch bei mir gefragt: ,,Wie ist
das denn mit der Taufe und s0?““?%’ |hr sei vorher nicht klar gewesen, auf was sie sich da einlasse,
denn ,,das ist ja nun nicht so’n, so’n einfaches Thema gewesen und ah, ich hab mich schon mehr als
natdrlich fir jeden andern Unterricht, den ich mache, weil bei 23 Stunden kann ich den nich so intensiv
vorbereiten, is klar, aber ich hab dann schon mit paar Leutn gesprochn“?%,

Sie selbst denkt, die Kinder ,,werden sich zurtick erinnern an diese beiden Stunden und ahm es war
aber ganz und gar nicht 4h kompetenzorientiert“?®, denn eigentlich sollte sie ,als Lehrerin zuriick-
trete[n] und den Kindern eigentlich so viel Material gebe[n] oder AnstdRe gebe[n], dass sie das alleine
bewiltigen kénnen“1° und das sei nicht der Fall gewesen. ,,Die ham zwar ihr Rollenspiel gemacht, aber
sie haben nicht dh, 3h dh so kompetenzorientiert gehandelt, weil des war fiir alle eine Ebene.“?!!

Wunsch nach Taufe als Ergebnis der Stunde

Von zwei Miittern habe sie im Anschluss an die Stunde gehort, dass ihre Kinder nun selbst getauft
werden wollten. Da habe sie das in einer spateren Stunde nochmals angesprochen und den Kindern
erklart: ,Wisst ihr, es ist nicht eure Entscheidung zu sagen, ich werde getauft oder ich werde nicht
getauft. Ihr kdnnt euern Eltern sagen, ich mdchte das gerne, aber solange ihr Kinder seid, entscheiden
das eure Eltern. Und wenn ihr dlter seid, wenn ihr 14 seid, dann konnt ihr selber sagen, jetzt ist die Zeit
gekommen, ich méchte getauft werden, und dann werdet ihr auch getauft.”?*?

In der Stunde selbst erklart sie hierzu einem (muslimischen) Jungen, der feststellt, dass er nicht getauft
ist, dass er das ja auch nicht sein muisse.?*?

Zwischen Drin-Sein und Meta-Ebene

Bevor die Klasse gemeinsam mit der Lehrerin die Taufhandlung in der zweiten Stunde erneut durch-
fihrt, tauft die Puppenmutter ,ihr Kind“ bereits eigenverantwortlich und mit der korrekten Tauffor-
mel, gieRt dabei ihrer Puppe imaginires Wasser tiber den Kopf.2** Beim Singen des Liedes ,Wenn einer
sagt, ich mag dich du” lasst die Puppenmama ihre Puppe mitklatschen.

Sie erkampft sich ihren Platz am Taufaltar auch gegen die Lehrerin, die sie zuriickdrangen will, und
sagt: ,Ahm, ich bin die Mutter!“?'> Daraufhin schickt Frau H6hn sie ,trotzdem” weg, denn sie habe
sich ,,doch eine Taufpatin ausgesucht.“?% Die Taufpatin bekommt den direkten Platz am , Taufbecken®,
die ,,Mutter” nicht. Diese Puppenmutter ist katholisch, was sich in der Stunde dadurch zeigt, dass sie
an anderer Stelle unbeachtet von der Lehrerin ihrem ,,Kind“ ein Kreuz auf die Stirn zeichnet.

Wahrend der Taufhandlung wechselt die Lehrkraft immer wieder zwischen einem echten , Im-Gesche-
hen-Drin-Sein“ und der Metaebene: So zieht sie selbst ein schwarzes Jackett an und stellt sich damit
als Pfarrerin vor, entziindet Altar- und Taufkerze (,da geht’s einfach n kleines bisschen schneller“?),

207 Hohn Nachgesprich 11.
208 Hhn Nachgesprich 11.
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sieht den Lehrerpult als Taufbecken (,Am bestn gehen wir mal hinter den Tauf, hinter das Tauf-
beckn.“?'8), vollzieht die Taufhandlung. Sie sagt der Schiilerin, die ihre Puppe zur Taufe bringt, sie
kénne den Namen ,dem Pfarrer sagen“?'°. In der zweiten Stunde tauft ein Junge als Pfarrer die Puppe,
schittet Wasser aus dem Krug in seine Hand und dann iber den Kopf der Puppe. Dabei sprechen die
Kinder und die Lehrerin gemeinsam die Taufformel.

Zur Intensivierung des Spiels lasst Frau Hohn immer wieder Musik vom CD-Player erklingen: Das Spiel
beginnt mit Orgelmusik. Spater singen alle gemeinsam fiir das ,Kind“ das Lied ,,Das wiinsch ich sehr”.

Die Schiilerinnen und Schiiler knnen dabei offensichtlich differenzieren zwischen Taufhandlung und
Metaebene: So wird alles korrekt gespielt, gesprochen, die Kinder sind in der Handlung ,,drin“; aber als
ein Junge fragt, ob die Lehrerin das Wasser nun tatsachlich tiber die Puppe gieBen wird, antwortet ein
Madchen spontan: Nein!?%°

Auch die Lehrerin vollzieht nicht nur — spielerisch — die Taufe; bereits bei der Handlung spricht sie
gleichzeitig tiber die Taufe:

,Also, bei der Taufe passiert etwas ganz Besonderes. Oh, die Frau H6hn hat vergessn, das miss ma
jetzt erst ma machen. [L flistert] Da steht ganz leise. Wenn ein Kind getauft wird oder wenn was an-
deres in der Kirche passiert, dann lduft immer die Orgel und das mach ich jetzt. [L geht zum anderen
Ende des Klassenzimmers, wo der CD-Player steht. Orgelmusik ertént. SuS sind unruhig. L beendet die
Musik abrupt.] Okay. So beginnt immer die Kirche. Dann kommen die Leute herein mit dem Baby
jetzt.“?1

In das Gesprach lber die Taufe bezieht sie auch die Kinder ein:

,L: Vielleicht mochtet ihr wissen, warum bringen Eltern ihre Kinder zur Taufe? [Sw meldet sich. L ruft
sie auf.]

Sw: Dann, sonst kann man ja niemanden taufen. Die Eltern wolln namlich nicht getauft werden.

L: Die bringen ihr Kind natirlich. Sie missen es bringen, damit es getauft wird. Passt auf, ich will es
euch sagen. [...] Die Eltern bringen ihr Kind in die Kirche zur Taufe, weil sie mochten, dass ihr Kind mit
all den anderen Menschen, die an Gott glauben, dass dieses Kind in diese Gruppe mit hineinkommt
und dass Gott ihr Baby annimmt und sagt: Du bist mein Kind und ich will bei dir sein dein ganzes Leben
lang. Du brauchst keine Angst zu haben.?#

Wie hier, so fallt auch an anderen Stellen in der Stunde auf, dass die Lehrerin haufig Fragen stellt und
recht schnell, noch bevor die Kinder die Méglichkeit haben nachzudenken und zu antworten, selbst die
Antwort gibt. Gewodhnlich darf maximal ein Kind eine Antwort versuchen.

Gestaltung eines Taufbuchs

Nach der Taufe im gestalteten Stuhlkreis sollen die Kinder ein , Taufbiichlein“??® basteln. Dahinein sol-
len sie den Tauftisch malen, den die Lehrerin im Sitzkreis gestaltet hat, und darauf die ,Sachen”, die
man zur Taufe braucht, aufzeichnen. Fir Frau Hohn gehoren hierzu Taufkanne, Taufwasser, Tauf-
schale, Tauftisch, Taufkerze, Blumen und auch das Taufkleid. Dabei hat sie vorher bereits verdeutlicht,
dass ihr egal ist, ob die Puppe ein Taufkleid bekommt oder nicht, denn , es muss nicht unbedingt

218 Taufe-evangelisch, Stunde 1, 156.
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sein“??*, und sie thematisiert auch nicht, wofiir das Taufkleid steht. Als Ansichtsexemplar hat sie ein

echtes altes Taufkleid dabei, das die (katholische) Puppenmama gemeinsam mit der Patin beim Spiel
ihrer Puppe angezogen hat. Zu den ,Sachen” gehort fiir die Lehrerin nun auch das ,, Taufbaby“. Deshalb
bittet sie die Schiilerin, ihre Puppe hinzulegen, die das aber nicht méchte. Das ist aber ,nicht schlimm,
denn ich hab ja auch meine Taufpuppe dabei“??®, und so legt sie ihre Puppe auf den Boden vor den

Tauftisch.

Wahrend die Klasse die Taufblicher gestaltet, betrachtet Frau Hohn jeweils mit einigen Kindern die von
den Kindern mitgebrachten Taufbilder, die an der Tafel hdngen. Auch ein Taufbild der Lehrerin hdngt
dabei.

Gespielte Taufe = Taufe

Zum Schluss der zweiten Stunde fragt die Lehrerin die Gruppe: ,Was hat euch denn an der Taufe am
besten gefallen?” — Sie meint hier nicht etwa eine besuchte Taufe, von der Kinder im Unterricht erzah-
len, sondern die in den Stunden gespielten Taufen. Am besten gefallen haben ,die Tauflieder” oder
auch ,,der Natalie ihr Baby”; ein anderer ,fand die Kerze gut”, weil er ,,so mutig war und die angeziin-
det” hat und mehrere haben ,alles” gut gefunden.

2.3.2.3.4 Person der Lehrerin — einige Fakten

Frau Hohn, eine schon éaltere Lehrerin, spricht den Kindern gegeniiber liber sich selbst in der dritten
Person, hat einen oft sehr férmlichen Umgang mit den Kindern. Sie lasst alles wiederholen, ,,weil sonst,
die passen nicht auf. Die passen iberhaupt nicht auf. Manche ja, viele ja, aber auch viele nein.“?%®

Auf die Anfrage der Rektorin zur Teilnahme am Projekt habe sie gesagt: ,,Ich bin weder katholisch, noch
hab ich des gelernt.“?*” — Sie hat nicht Theologie studiert, ist eigentlich Férderschullehrerin; sie weill
nicht genau, seit wann sie Religion unterrichtet. Sie betont, dass sie nur evangelische Gottesdienste
kenne, die sie ,ziemlich langweilig“?*® finde, und ein bisschen den katholischen Gottesdienst, in dem
sie ein paar Mal war und von dem sie ,immer gedacht [habe], wunderbar hier is wenigstens span-
nend“??®, Obwohl christlich erzogen, sei sie in ihrer Jugendzeit nicht christlich gewesen, ,,und dann
doch wieder so, jetzt bleibt das einfach so, jetzt geht das auch nicht mehr weg.“?* In ihre Kirchenge-
meinde sei sie eingebunden, organisiere Veranstaltungen mit anderen Frauen fiir Frauen. Sie gebe
gerne Religionsunterricht, auch wenn sie die wechselnden Klassen als anstrengend empfinde.

2.3.2.3.5 Frau Hohns Ziele im Religionsunterricht und deren Umsetzung

Am wichtigsten ist der Lehrkraft im Religionsunterricht, , dass es jemanden gibt, dh, zu dem sie beten
kénnen, wann immer sie méchtn“®! und auch was und wie sie mochten. Auch ethische Aspekte sind
ihr wichtig: Z.B. sollen die Kinder andere ,,nehmen, wie sie sind."?*?

Sie findet, ,, des Gute is ja, man muss sich net immer an Lehrplan halten. An die Bildungsplane. Ich kuck
da immer rein und denk mal jajaja, das hast du schon, das das, aber wenn es’n Thema gibt, was ich
wichtig finde und, dann mach ich das einfach. Da is ja zum Gliick niemand, der eim eins auf die Mitze
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gibt.“?3 Denn da sie nur noch wenige Jahre an der Schule zu arbeiten hat, habe sie ,jetzt keine Lust da
noch dhm alles wirklich auf kompetenzorientiert umzustellen.“?3*

Allerdings sei ihr Schrank gefillt mit Materialien fir den Religionsunterricht, weil ihr Mann als Ausbil-
der flr Religionsunterricht demnachst in Pension gehe. Dabei weils sie nicht, ob ihr Mann eher luthe-
risch oder reformiert ist. Aus Sicht ihres Mannes sei der Bergedérfer das Standardwerk fir den Religi-
onsunterricht in Grundschulen. An diesem orientiere sie sich daher eher als an einem Lehrplan.

2.3.2.3.6 Macht die Konfession einen Unterschied im Religionsunterricht?
Frau Hohn denkt, dass die Konfession der Religionslehrkraft den Unterricht prage, ,weil man so aufge-
wach, weil ich bin so aufgewachsen.“?*®

Ilhrer Meinung nach profitieren die Kinder von konfessionell bzw. auch religios gemischten Klassen ge-
nau wie bei der Integration von behinderten Kindern, ,weil einfach, wenn man friih, ich hab schon
lange immer Inklusionen gemacht, war dann in der Grundschule und hab die Kinder mit hineingenom-
men, die behinderten Kinder, und &h, ich bin ganz sicher, wenn man das einfach von klein auf erlebt,
es gibt andere, die sind anders Punkt. Und ich kann von denen viel lernen, weil sie haben tolle Seiten
genau wie ich.“?%

Dabei betont sie, dass sie katholische, evangelische und baptistische Kinder nicht ,,extra” behandle.?’
Dies sei anders bei den ,,muslimischen Kinder, da achte ich einfach drauf, weil ich denke, es ist bei
ihnen so anders und ich frage sie auch 6fters mal, wie ist denn ein Gebet in deiner Sprache?“**® —Kinder
in der dritten Klasse konnten da schon ,lange Gebete runterrasseln auf was arabisch glaub ich ja ah
und da sind die Kinder immer ganz [flisternd] ??? oh, wie kann man so viel da wissen und kdénnen, die
kénnen es ja auch, die sind auch genau eingespurt, wenn du silindigst, dann wirst du in die Holle kom-
men, das sagen die Muslime: Ich darf das nicht machen, dann komm ich ins Paradies und so gaaanz es
ist alles ganz klar geregelt, so sind die andern natiirlich nicht. Ja.“*°

Fir sie sind auch die muslimischen Traditionen bedeutsam. So stellt sie neben die Taufe den muslimi-
schen Ohrritus, und als ein muslimischer Junge feststellt, dass er ja nicht getauft ist, sagt sie:

,Das macht nichts, Achmed, wir werden auch Gber dich sprechen. Wie’s bei dir war. Das hat mir so gut
gefalln, was ich da im Internet gelesen hab. Das werd ich den Kindern auch erzadhln, wie das bei dir ist,
ja. Oder du selber kannst es auch erzihln.“24°

Frau Hohns Ziel ist es weiterzugeben, dass wir Menschen Gemeinschaft trotz unterschiedlicher Kon-
fession und Religion leben kénnen. Das sei genau wie mit Hautfarbe, Temperament und Wesen. In der
Gruppe gebe es 25 unterschiedliche Kinder. Fiir ein gutes Miteinander misse jeder akzeptieren, dass
der andere anderes denke.?*! Dies gelte in jedem Unterricht, nicht nur im Religionsunterricht. lhrer
Meinung nach ist es egal, ,,ob der eine katholisch oder evangelisch oder muslimisch is, wir sind hier,
wir glauben alle an einen Gott, fiir mich is es, gibt es nur einen Gott und nich einen sonst wie, aber fir
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mich ist das so, fiir andre is das ja anders, aber ich denke, wenn man in dem Sinne der, aller Religionen
ahm den anderen zu achten, ein hoheres Wesen zu haben, das, dhm, an das man glaubt, oder mit dem
man sich in Verbindung flhlt, getragen fihlt, ah aufgehobn fiihlt, dass das flr mich auch ein Ziel is im
Unterricht &hm weiter zu geben.“?*> Wenn alle im ersten Schuljahr zusammen seien, dann komme das
riiber, ,,dass jeder anders glaubt, wir trotzdem eine Gemeinschaft sind“?*,

Bevor sie das Gebet ,Alle beten anders” eingefiihrt habe, habe sie nur gesagt: , Es gibt katholische und
evangelische Kinder und muslimische Kinder, aber mehr nicht“?*,

Frau Hohn ,wiirde den Unterricht jetzt nicht schwerwiegend anders machen“?**, wenn nur evangeli-

sche Kinder in der Gruppe waren. Fir sie ist es bei allen Themen bereichernder, wenn in gemischten
Gruppen unterschiedliche Aspekte zum Tragen kommen. ,Ich mag des viel lieber, wenn die sagn, aber
bei uns ist des ganz anders, und man kann kuckn, sonst kommt man doch gar nich zum Nachdenkn,
wenn man einfach das so nimmt wie‘s is.“?*¢ Allerdings sagten Kinder das nicht einfach so. Teilweise
hatten sie die Unterschiede selbst noch nicht erfahren, teilweise trauten sie sich nicht, weil sie nicht
anders als die anderen sein wollten.?*’

Zu Frau Hohns Grundhaltung, dass die Konfession nur eines von vielen Kennzeichen ist, passt, dass ihr
im Gesprach nicht bewusst ist, welche Konfession ich habe: ,,Sie sind ja auch katholisch, wie Sie gesagt
haben, ne? Ja, ich weil es nich so genau.”

Unterschiede sind ihr auch ansonsten weniger bewusst. So versteht sie erst nicht, woran ich erkannt
habe, dass bestimmte Kinder katholisch sind; selbstverstandlich bekommen die Kinder im Rollenspiel
einen Taufspruch; in der zweiten Stunde soll der Taufpapa (gespielt von einem katholischen Jungen)
einen solchen Taufspruch aussuchen und der ebenfalls katholischen Mutter geben. Im Nachgesprach
wundert sich Frau HOhn, als sie hort, dass Taufspriiche bei der katholischen Taufe nicht tberall tblich
sind.

Auch andere Unterschiede sind ihr nicht bewusst. Als sie selbst ein schwarzes Jackett anstatt eines
Talars anzieht, ist ihr dabei nicht bewusst, dass die katholischen Kinder mit der Farbe schwarz keinen
Pfarrer verbinden. Selbst als ein Junge feststellt: ,Aber der sieht eigentlich anders aus“?*8, geht sie nicht
darauf ein. Es bleibt daher offen, ob der Schiiler meint, dass ein Talar anders aussieht, oder ob das Kind
katholisch ist und sich deshalb einen Pfarrer ganz anders vorstellt.

Manches habe sie zur Vorbereitung auf die Stunde gelesen — so z.B. iiber die Chrisamsalbung.?*° Sie
wusste zwar, dass in evangelischen Kirchen manchmal ein Taufkleid benutzt wird, aber die Bedeutung
kannte sie bis zum Nachgesprdch nicht, nennt diese dann ,ne tolle Idee“?, ist interessiert an den
weiteren Besonderheiten der katholischen Taufe, die ich ihr am Ende des Interviews erklart habe und
bei denen sie mitschreibt und feststellt: ,Ja, aber das er6ffnet mir jetzt vollig neue Mdéglichkeitn. Das
nochmal katholisch zu machen.” %!
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2.3.2.3.9 Typisch evangelisch — typisch katholisch

Typisch evangelisch ist flir Frau Hohn gar nichts. Sie schrankt ein, dass sie vielleicht eher nach dem
anderen schaue als nach dem eigenen — und deshalb sehe sie eher die Besonderheiten der anderen
Konfession als die ihrer eigenen. Sie kann so Positives zur katholischen Kirche sagen, aber nichts zur
evangelischen. Das, was sie fur die evangelische Kirche positiv heraushebt, namlich die Gemeinschaft,
so schrankt sie gleich selbst ein, sei in der katholischen Kirche ja genauso. Auch wenn sie selbst in die
Kirchengemeinde eingebunden ist, findet sie in der evangelischen Kirche den Gottesdienst ziemlich
langweilig ,,und wenn die Predicht nicht spannend is, schlaf ich da auch hin und wieder mal ein.“%? Im
katholischen Gottesdienst ,,war ich schon einige Male, hab ich immer gedacht, wunderbar hier is we-
nigstens spannend, da passiert was, da wird geklingelt und da laufn die von rechts nach links und von
links nach rechts”. Als typisch katholisch sieht sie auerdem Weihwasser, Kreuzzeichen, Gebetshal-
tung, Knien.

2.3.2.3.10 Fortbildungswulinsche

Sie duBert Fortbildungswiinsche. Der Uberbereich Religion wire ihr hierfiir am liebsten. , Also dies
Ubergreifende, das fand* ich ganz gut“?>3 — sowohl bereits fiirs Studium als auch fiir Fortbildungen und
eigentlich auch fiir den Religionsunterricht an Schulen: So einen ,Uberbegriff Religion” finde sie gut,
,und dann die Unterbereiche, wo aber auch jeder zum andern geht und das hért“?>*. Sie wiinscht keine
Trennung mehr in katholisch und evangelisch und wiinscht auch mehr Wissen {iber andere Religionen.

2.3.2.4 Allerseelen: wichtigstes Fest im Jahreskreis? - Eine Unterrichtsstunde in einer sozialen Brenn-
punktklasse bei spirituell distanzierter Lehrerin

2.3.2.4.1 Ein erster Eindruck

Die Unterrichtsstunde Jahreskreis_Allerseelen besuchte ich an einer Schule in einem Gebiet, an dem
viele Menschen mit sozialen Schwierigkeiten leben. Die hier besuchte Gruppe ist eine zumindest offi-
ziell rein katholische Gruppe Drittkldssler. Der Unterricht ist erschien mir sehr spannend, weil die Leh-
rerin, Frau Otto, von sich selbst sagt, dass sie den Glauben verloren habe, sie aber gerne den Kindern
einen Bezug zur Kirche vermitteln mochte. Sie gestaltet ihren Unterricht sehr umsichtig und engagiert.

2.3.2.4.2 Die Kinder

Fakten und Zahlen

Zur Gruppe gehoren 16 Kinder aus allen vier dritten Klassen der Schule; die evangelische Gruppe, die
parallel unterrichtet wird, ist kleiner. Zur katholischen Gruppe gehort auch mindestens ein anglikani-
sches und ein orthodoxes Kind — denn es sei tblich an der Schule, dass orthodoxe Kinder am katholi-
schen Religionsunterricht teilndhmen. Allerdings ist das orthodoxe Kind leider in den besuchten Stun-
den nicht anwesend. Zur besuchten Gruppe gehort ein einziges deutsches Kind, auch dieses war in den
gefilmten Stunden nicht anwesend. Die anwesenden Kinder haben vor allem polnische, italienische
und russische Wurzeln.

Die Kinder bringen sehr unterschiedliche Lebenserfahrung mit: Ein Kind lebt bei einer Freundin der
Mutter, weil die eigene Mutter tot ist; vier Vater habe das Kind mittlerweile.?®

In den beiden gefilmten Stunden sind jeweils nur 9 Kinder anwesend (vermutet hat die Lehrkraft im
Vorfeld, dass 13 Jungen und Madchen kommen wiirden?®®). Die Gruppe war so reduziert, weil einige
Kinder keine Einverstandniserklarung mitgebracht haben, weil andere Kinder immer zu spat kommen,
besonders wenn der Unterricht zur ersten Stunde beginnt. Und auRerdem erganzt Frau Otto als Grund:

252 Hhn, Nachgesprach 310.
253 Hohn, Nachgesprach 332.
254 Hehn, Nachgesprach 332.
255 Vgl. Otto, Nachgesprich 390-395.
256 \gl. Otto, Vorgespriach 13.
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,Eins der Probleme ist immer, es sind vier Klassen, die missen alle zur gleichen Zeit von den Klassen-
lehrern geschickt werden. Das geht in der Regel schief. Es gibt Kollegen, da funktioniert das. [...] Wo es
ist, ist meistens, die wurden einfach nicht geschickt, sind einfach nicht gekommen. Und ich hér dann
halt auch irgendwann mal auf, immer wieder neue Kinder dann zu schicken: Guck mal bitte in der
Klasse, die fehlen noch. Da sind einzelne dann mal net gekommen, des ist halt einfach.“?>’

Bedeutung des Religionsunterrichts fur die Kinder

An der Schule nehmen viele Kinder nicht am Religionsunterricht teil, ,ja, die Begriindung war, dann
muss ich immer runter laufn in den Englischraum, des will ich nich. Die ndchste Begriindung war, dhm,
ich bin lieber bei der Klasse, die machen in der Zeit Spiele.“?*® Die Kinder, die nicht am Religionsunter-
richt teilnehmen, haben sogenanntes ,,Rest-Reli”, machen dort nicht etwa Religion oder Ethik, sondern
stattdessen Deutsch, Mathe und Sach-Spiele.?® Andere ndhmen nicht am Religionsunterricht teil, um
frither heim zu gehen oder spiater zu kommen.2®°

,Dais Reli nich wichtig. Aber die, die jetz noch da sind, denen is des schon auch wichtig, und des macht
denen ja auch SpaR, was mir immer wichtig is, dass se gerne komm. Ja.“?%! Und so wiirden sich ihre
Schiilerinnen und Schiiler auch ,immer sehr sehr auf Religion [freuen], und die fragen auch immer,
wann is es wieder. 252

Kompetenzen und religios-konfessionelle Identitatsbildung der Kinder

Entsprechend engagiert arbeiten die Kinder, die dabei sind, haben, wie Frau Otto erwahnt, ,einiger-
maRen Wissen”, was jedoch im gefilmten Unterricht sogar als recht gutes Wissen erscheint. Frau Otto
schrankt allerdings ein: ,Wenn’s gut lauft, wenn se immer kommen. Aber dhm, grofRartig verandert
hat des die Kinder nich."?%3

Deutlich wird in der Unterrichtsstunde, dass drei italienische Kinder kiirzlich zur Erstkommunion ge-
gangen sind — ob und wie viele der anderen ebenfalls, bleibt offen. Auf jeden Fall lasse Frau Otto die
Kinder von der Erstkommunion und vom Ministrantensein erzahlen, , und des finden die andern dann
immer total interessant, aber es ist halt sooo weit weg trotzdem fiir die Kinder.“?%* Fiir die einen seien
die Begrifflichkeiten von Gottesdienst und Bibel klar, fir die andern seien es ,irgendwelche Hierogly-
phen‘?®, Manche seien nur mit ihr einmal in der Kirche gewesen, sonst noch nie, hérten nur zweimal
die Woche im Religionsunterricht etwas vom Glauben und , die wissen halt nix, die verwechseln dann
Jesus und Gott und Gott is, da ist doch der Papa der Josef und die Mama die Maria und der Josef ist
dann der Jesus“.?*® Andere Kinder bringen Rosenkranz etc. mit in den Unterricht, ein Kind konkret in
die besuchten Stunden eine lkone.

Konfession sieht Frau Otto dabei als ,,des Allerletzte” an, was relevant sei, ,weil so viel fehlt und wenn
mer irgendwie iberhaupt erst ne Basis legen muss“?®’. Da sei sie ,froh, wenn die, 3hm, einige, 4hm,
die wichtigstn Bibelgeschichtn ham, wenn se, ahm, des erzahln kénn, wenn sie’n Bezug einfach zu Re-
ligion aufbaun konn. 268

257 Otto, Vorgesprich 15-19.
258 Otto, Nachgesprach 160.
259 ygl. Otto, Nachgesprich 32-34.
260 \/g|. Otto, Nachgesprich 162.
261 Otto, Nachgespriach 164.
262 Otto, Nachgesprach 160.
263 Otto, Nachgesprach 356.
264 Otto, Vorgesprich 45.
265 \/gl. Otto, Vorgespréch 45.
266 Otto, Vorgesprach 30.
267 Otto, Nachgesprach 254.
268 Otto, Nachgesprich 96.
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Die Konfession der Religionslehrerin spiele dabei fiir die Kinder deshalb auch gar keine Rolle.?° , Fiir
die bin ich Reli [lacht] und ich glaub mehr ... ja.“?"°

2.3.2.4.3 Die Unterrichtsstunden

Gebet

Ihre Religionsstunden beginnt Frau Otto mit einem gemeinsamen Gebet des Vater Unsers mit Gesten.
Dabei sucht sie jeweils ein Kind, das die Gesten vormacht?’!; vorher und nachher machen alle ein ge-
meinsames Kreuzzeichen und sprechen aulRerdem am Ende ritualisiert ,,Gelobt sei Jesus Christus ...“.

Thema der besuchten Unterrichtseinheit: Feste im Jahreskreis

In den Unterrichtsstunden besprechen Lehrerin und Schilerinnen und Schiiler die wichtigsten Feste
von Weihnachten hin zu Pfingsten und dann noch Allerseelen. Besprochen werden Advent, Nikolaus
(Zu Nikolaus fragt Frau Otto: ,So, welches Fest kommt nach’m Advent? Bzw. des is in der Adventszeit
drinnen. Meistens.“?’?), Weihnachten, Aschermittwoch, Fastenzeit (Hier fragt sie u.a. auch, auf was
man in der Fastenzeit verzichten kénne.), dann Palmsonntag (dieses Fest folge direkt auf die Fasten-
zeit.?’?), Griindonnerstag, Karfreitag (Da sind die ,,Orgeln und die Kirchenglocken stumm®“?’* und die
Menschen ,versammeln sich zur Todesstunde Jesu, am Nachmittag um 15 Uhr in der Kirche“.?”*) und
Ostern, daraufhin direkt Pfingsten.

Auf Pfingsten folgt die Besprechung des Festes Allerseelen, nicht aber Allerheiligen, auch nicht Ernte-
dank oder Reformationstag. Frau Otto sagt im Nachgesprach, dass sie Allerseelen in einer konfessionell
gemischten Gruppe nicht besprochen hitte.?’®

Wichtigstes Fest: Allerseelen

Schwerpunkt in den besuchten Stunden wird gerade dieses Fest Allerseelen. Das habe sie gewihlt,
,weil die, ahm, ja da ganz schnell’'n Bezug zu kriegn mit Friedhof und Verstorbenen, des war mir
klar“?’”; Kinder und Lehrperson verbinden persénliche Erfahrungen mit Tod und Trauer; obwohl diese
Gemeinsamkeit als Gemeinsamkeit nicht verbalisiert wird. Offensichtlich geht Frau Otto daher aber
sehr empathisch und ausfiihrlich auf die Erfahrungen der Kinder mit Tod, Beerdigung etc. ein, denn wie
sie selbst sagt, ist der Tod den Kindern wichtig.*’®

Ihre eigenen Schliisselerfahrungen rund um Kirche — die positiven wie die negativen — seien, wie Frau
Otto im Gesprich sagt, jeweils mit dem Tod von Menschen verbunden.?”® Auch die Kinder bringen
personliche Erfahrungen rund um Tod, Trauer, Beerdigungskultur mit.

So erleben die Kinder zumindest in dieser Stunde Allerseelen — als Fest, bei dem man an die Verstor-
benen denkt und auf den Friedhof geht — als das fir sie relevanteste Fest. Bei der Aufgabe, einen Stein
zum wichtigsten Fest auf einer Jahreskreisuhr zu legen, legen fast alle Schiilerinnen und Schiiler ihren
Stein dorthin.?®

269 y/gl. Otto, Nachgesprich 135-138.
270 Otto, Nachgesprach 138.
271 ygl. Jahreskreis-Allerseelen, Stunde 1, 24.
272 Jahreskreis-Allerseelen, Stunde 1, 45.
273 Jahreskreis-Allerseelen, Stunde 1, 115.
274 Jahreskreis-Allerseelen, Stunde 1, 171.
275 Jahreskreis-Allerseelen, Stunde 1, 171. Diese Selbstverstiandlichkeit gibt es genau wie die schweigenden Glo-
cken nur in der katholischen Kirche.
276 \gl. Otto, Nachgesprich 92.
277 Otto, Nachgespréch 54.
278 \gl. Otto, Nachgesprich 44.
279 gl. bes. Otto, Nachgesprach 298.
280 \/g|. Jahreskreis-Allerseelen, Stunde 2, 284-292.
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Hier sei bezweifelt, dass dieses Fest fiir die Kinder vor den Ausfiihrungen der Lehrerin und vor dem
Unterrichts-Gesprdch irgendeine Bedeutung hatte. Wird es liberhaupt bei irgendwem begangen?

Frau Otto legt keinen Stein, sagt dazu spater, dass sie selbst sich fliir Weihnachten entschieden hatte,
bewusst aber nicht mitgemacht habe, um die Kinder in ihrer Entscheidung nicht zu beeinflussen.?! Das
Unterrichtsgesprach setzt den Schwerpunkt auf Allerseelen bzw. auf diverse Bestattungsmethoden
und Brauche rund um die Bestattung (in Deutschland und anderswo).

Wichtigstes Fest: Pfingsten

Nachdem die Kinder sich fiir das wichtigste Fest entschieden haben, liest Frau Otto der Gruppe eine
Geschichte vor, die die Frage nach dem wichtigsten Fest ebenfalls beantworten will und dabei letztlich
Pfingsten zum wichtigsten Fest erklart: Zunachst sehen die Protagonisten der Geschichte Pfingsten als
nicht so wichtig an, weil es da keine Geschenke gibt. Das wiederum finden die Schilerinnen und Schi-
ler so lustig, dass sie darliber lachen, und eine Schiilerin erklart: ,,Geschenke sind nicht wichtig immer
im Leben. Also, nur zum Beispiel, bei Nikolaus da kriegt man Geschenke, aber bei Pfingsten is des auch
wichtig. Und man, es is eigentlich egal, ob man Geschenke bekommt oder nicht Geschenke be-
kommt,“282

Hier ist zu (iberlegen, ob das Mddchen das sagt, weil sie glaubt, dass Frau Otto das héren will, oder ob
das die Realitét der Kinder dieser Gruppe ist: Sie haben existentiellere Sorgen als die Frage nach Ge-
schenken.

Ein Kind weiR: ,Pfingsten is auch wichtig, weil ahm Gott den Mut den Jingern gegeben hat zum, also
zum Rausgehn, also damit sie nicht in den Tirn drin bleiben und zu sagen, dass die, dass Jesus aufer-
standen ist.“?8 Und ein Madchen vermutet schon zuvor, dass Pfingsten ,,der Geburtstag von der Kir-
che” ist.?8* GemaR der vorgelesenen Geschichte ist Pfingsten so wichtig, weil wir ohne Pfingsten —
wenn die Jinger hinter den verschlossenen Tiiren geblieben waren — heute gar kein Weihnachten und
Ostern feierten.?®®

2.3.2.4.4 Zur Lehrerin — einige Fakten

Frau Otto Religion im Nebenfach des Lehramtsstudiums studiert und im Referendariat nur rein katho-
lischen Unterricht gehalten. Zu ihren damaligen Schiilerinnen und Schiilern sagt sie: ,Die warn alle bei
den Ministranten und die warn alle in der Pfadfindergruppe und des war was ganz was ...“?, Seit Ende
ihres Referendariats arbeitet sie an dieser Schule.

Obwohl sie in einer eher katholischen Gegend aufgewachsen sei, habe sie sich als Jugendliche dem
Sport zuliebe gegen die Firmung und erst im Studium fiir Theologie und Kirche und damit auch erst fiir
ihre eigene Firmung entschieden. Theologie war fiir sie Nebenfach zum Hauptfach Sport.

Wihrend des Projektes unterrichtete sie keine eigene Klasse, weil sie plante, die Schule zu wechseln.?®’
So begegnen ihr die Kinder der Religionsgruppe ausschliellich im Religionsunterricht. Bei Elternaben-
den der letzten Klasse, in der sie Klassenlehrerin gewesen sei, sei das Thema Religion nie relevant ge-
wesen, denn sie ,hatte keine katholische, evangelischen Kinder. Ich hatte in meiner Klasse, die ich
hatte, war kein katholisches und kein evangelisches Kind drin.“?8

281 yg|. Otto, Nachgesprich 46.
282 Jahreskreis-Allerseelen, Stunde 2, 307.
283 Jahreskreis-Allerseelen, Stunde 2, 309.
284 )ahreskreis-Allerseelen, Stunde 2, 149.
285 \gl. Jahreskreis-Allerseelen, Stunde 2, 310.
286 Otto, Vorgesprach 10.
287 \gl. Otto, Vorgesprich 7.
288 Otto, Nachgespriach 168.
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2.3.2.4.5 Machen Unterschiede fir sie Unterschiede?

Die Schule halt an der Trennung in Jahrgangsstufe 3 fest; Frau Otto ist allerdings der Meinung, es gebe
keinen Unterschied, ob der Religionsunterricht in gemischten oder konfessionellen Gruppen statt-
finde. Sie wiinschte sich gemeinsamen Unterricht auch in den alteren Gruppen — weil so die Gruppen
grofRer waren und damit die Chance, engagierte Kinder zu haben. Zur Frage, was das fiir den konkreten
Unterricht und den Lehrplan bedeute, ist sie sich offensichtlich selbst nicht klar:

,I: Wiirdn, also wiirdn Sie sagn, da, dadurch missn Sie irgendwas auch weglassn vom katholischen
Plan, was lhnen ansonsten wichtig ware?

L: Nee.
I: Also so irgendwie Heiligenverehrung oder sonst irgendwas?
L: Nee.

I: Das machen Sie dann auch, oder wie lduft ...?

L: Des mach ich dann halt 4hm, puh, nee, des lass ich dann weg, ja.“%®°

Absprachen gibt es weder mit der katholischen®° noch mit der evangelischen Kollegin, auch nicht in

Jahrgangsstufe 1 und 2, wenn die Religionsgruppen noch gemischt sind?®’. Sie alle wiirden jeweils un-
terschiedlich arbeiten und auRerdem komme der Religionsunterricht an der Schule ,haltimmer irgend-
wie am Ende“?%?,

2.3.2.4.6 Ziele im RU
Einem ihrer Ziele gemaRk will Frau Otto den Kindern mitgeben, ,welche Feste halt wie gefeiert wer-
den“?®3® — was daher auch Thema der besuchten Stunden ist.

Zuallererst mochte sie jedoch den Kindern vermitteln, ,,dass Glaube einem Kraft und Halt geben kann.
Dass es dafiir die Kirche gibt, als Gebdude erst mal, wo ma hingehn kann, dass da auch jemand is, der
ein auffangt. Und dass se zu diesen elementarn Bibelgeschichtn (iber Gott oder Uber Jesus, dass se da
immer wieder so’n Bezug kriegen zu ihrm eigenen Leben. Ja. Dess ... (lacht) dass se betn kénn’, dass,
des wissen, was des is. Ja.“?%*

2.3.2.4.7 Frau Otto, die Kirche und Glaube

Ihr ist es dabei wichtig, den Kindern ein positives Kirchenbild zu vermitteln, will ihnen Kirche als ,,des
Haus fiir alle Menschen” vorstellen, in das ,jeder kommen kann“ und das ,,n besonderer Raum is“?%,
Sie wisse, dass man Kirche positiv erfahren kann — sei selbst aber enttduscht von der Kirche. Sowohl
ihre positiven als auch die negativen Erfahrungen mit Kirche seien bei ihr fest verbunden mit Erfahrun-
gen rund um Tod und Beerdigung. Ihre negativen Erfahrungen mit Kirche fixiert sie an einem Pfarrer,
doch erscheinen sie ihr als Grunderfahrung mit Kirche nicht mehr revidierbar®®. Sie wirkt sehr ent-
tauscht.

289 Otto, Nachgesprich 245-250.
290 y/g|. Otto, Nachgesprich 251-252.
291 ygl. Otto, Nachgesprich 237-238.
292 Otto, Nachgespriach 156.
293 Otto, Nachgesprach 116.
294 Otto, Nachgesprach 256.
295 Otto, Nachgesprach 116.
2% \gl. Nachgesprich 344-352.
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Diese Enttauschung wird ihr bestatigt durch die von ihr so erlebte Ignoranz der evangelischen und
katholischen Pfarrer im Umkreis der Schule, die kein Interesse gezeigt hatten, als sie mit den Kindern
eine Kirche besucht habe. Sie wiinscht sich hier eine Verbindung zwischen Pfarrer und Schule, eine
Prasenz von Kirche; dabei sei ihr egal, ob es sich um die katholische oder evangelische Kirche handle.
Sie selbst habe hier mehrfach erfolglos versucht, die Initiative zu ergreifen.?®’

Allerdings weil sie gar nicht, auf welchem katholischen Gemeindegebiet die Schule liegt.??®

- €5 is’n ungeheurer, mit vier Klassn, die zu organisiern, ich brauch, des war einfach zuviel und es war
immer gab’s Schwierigkeitn. Also es war jetz auch nich, dass da sich groR jemand gefreut hatte, dass
da jemand mal kommt in die Kirche und des mit den Kindern anschaut. Die einzign, die’s gefreut hat,
warn die Kinder, was natiirlich so des Schdnste auch is, aber es is dann irgendwann auch ...“?%°

Organisatorisch bedeute es, die Kinder aus vier Klassen zu sammeln und auch fiir sich selbst fiir die
nachste Stunde eine Vertretung zu finden, weil der Unterrichtsbesuch langer als eine Stunde dauere.
Dabei wiinschte sie, dass ein solcher Kirchenbesuch oder Gottesdienst — z.B. zum Schuljahresbeginn
oder -ende bzw. ein Besuch des Pfarrers in der Schule doch als feste Instanz eingefiihrt werden sollte,
,wie die Bundesjugendspiele, die sind auch jedes Jahr.“3®

Trotz ihrer eigenen negativen Kirchenerfahrung mochte sie auf jeden Fall weiterhin Religion unterrich-
ten.3 Hier ist schon erstaunlich, wie sehr sich die Kirchenenttiduschung bei ihr an der Person eines
einzelnen Pfarrers festmacht3%?, wie wichtig hier offensichtlich einzelne Personen — Pfarrer — sein kén-
nen.

Sie glaubt ihrer Aussage nach an die Geschichten, an Jesus und Gott. So bestatigt sie einer Schilerin,
dass Jesus auf der Erde war, und sagt auBerdem: ,,Und der Gott, da dran glauben wir ganz arg, dass es
den gibt.“3% Dabei diirfe man ,,nicht vermischen, Gott und Heiliger Geist, des sind zwei verschiedene
Dinge.“3%* Gott sei dabei im Herzen.3% Nur das ,Kirchending” sei nichts fiir sie3%. Sie selbst habe fiir
sich nun in einer anderen, nichtchristlichen Gemeinschaft die entsprechende Geborgenheit gefun-
den.3?’

Dennoch mag sie bei den Kindern vor allem eine emotionale Bindung auch zur Kirche aufbauen, genau
das, was ihr selbst gerade von Seiten der Kirche verschlossen scheint: das Gefiihl, da geborgen zu
sein.3%® — Auch wenn Frau Otto anderes sagt, bleibt bei mir auch nach dem Gespréich das Gefiihl zuriick,
dass sie selbst die Sehnsucht nach dieser einmal erlebten emotionalen Bindung nicht verloren hat.

2.3.2.4.8 Haltung zur Konfessionalitat im Religionsunterricht

Fir sie selbst habe Konfessionalitat keine Bedeutung: Sie habe sich fiir Religion als Lehramtsfach ent-
schieden. Dass es katholische Religion war, sei fir sie in ihrem Umfeld selbstverstandlich gewesen —
nicht aus Uberzeugung, sondern weil es einfach so war. Sie sieht keinen Unterschied, keine Trennung

297 vgl. Nachgesprach 202-210.
298 \gl. Vorgesprich 39.
299 Nachgesprach 214.
300 yorgesprach 45. Vgl. Vorgesprach 35-45.
301 yg|. Nachgesprich 367-368.
302 yg|. Nachgesprach 345-346.
303 Jahreskreis-Allerseelen, Stunde 2, 193.
304 Jahreskreis-Allerseelen, Stunde 2, 191.
305 ygl. Jahreskreis-Allerseelen, Stunde 2, 193-195.
306 yg|. Otto, Nachgesprdch 330 und 344.
307 yg|. Otto, Nachgesprach 309-314.
308 y/g|. Otto, Nachgesprach 118, auch 298.
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— zumindest keinen, der fiir die Kinder ihrer Schule relevant sei, weil hier die Basis fehle. Erst komme
die religiose Basis — als allerletztes die Konfession.

Zum Thema evangelisch-katholisch komme in der Grundschule vor ,des Thema dhm, Kirche und was
is da alles drin, also an Gegenstandn in der Kirche, eben diese Unterschiede, ahm, dass auch, ahm’s
Pfarrerinnen gibt bei den Evangelischen und 4hm Martin Luther so’n bisschen.“3% Das Thema evange-
lisch-katholisch werde zuallererst thematisiert gegen Ende der Jahrgangsstufe 2, bevor oder weil dann
die Gruppe getrennt werde.3°

Die Kinder akzeptierten die Trennung in Klasse 3, einige bedauerten sie, denn sie wollen eigentlich, so
»,sagn se, ne, ich will eigentlich bei dir bleibn, klar, weil se mich kenn, und die Frau Schmitt, wenn die

ne Eins/Zwei hat, sagn se, nee ich will lieber bei d..., also des is halt dann, weil se halt dann ein kenn.
Ja. 31

2.3.2.4.9 Chancen von konfessionell gemischten Gruppen
Chancen sieht Frau Otto darin, andere Religionen gegeniiber- und vorzustellen.3'? Vor allem sei es gut,
,dass es mehr Kinder sind mit mehr Ideen und Erfahrung zum Glauben.“3!3

Konfessionalitat spiele im Religionsunterricht ansonsten keine Rolle. ,Den fallt des natirlich dann auf,
wenn wir besprechn, in der Kirche is, ahm, steht des noch mit dabei und in der is des. Des fallt den
einfach auf vom Sehn, aber’n Problem oder Schwierigkeitn fiir die Kinder is des nich.“3

2.3.2.4.10 Grenzen von konfessionell gemischten Gruppen
Als Grenzen sieht sie durchaus die Tatsache, dass man vielleicht das eine oder andere ,,nicht behandelt

oder vielleicht weniger behandelt oder muss man sich dann tberlegn, wie man’s macht”.3%°

2.3.2.4.11 Wunsch nach Fortbildung

Frau Otto winscht sich praktische Fortbildungskurse: ,Lieder, lieder, die mer irgendwie dhm, ja leben-
dig gestalten kann auch, ahm, jetzt ohne das jedes Kind ,n Musikinstrument irgendwie hat. Was eim
so einfallt, kann man ja selber irgendwie machen, sowas ... oder ahm, zu diesn, dhm da gibt’s ja diese
Puppn, wie heiRen die denn, die Egli-Puppen.“3!® Hierzu wiinscht sie sich einen Kurs, diese Figuren
herzustellen. ,Irgendwas machen, was es, ja bunter macht, oder irgendwelche besonderen Méglich-
keiten, was zu sichern im ... ja, so so Hefteintrdge, wo ma sich dran erinnert, oder irgendwas wie, was
ma, wie man was gestalten kann, ahm fiir Kinder, dass es &hm, dass se Bilder in Kopf kriegen, sowas. 3"’

2.3.2.4.12 Und wo sind die Kinder?

Frau Otto fragt uns an, wo denn die Kinder in unserem Forschungsprozess gehort werden.3!® Denn die
Kinder, so sagt sie, ,,vergisst man halt oft und die ham, die ham da schon auch tolle Ideen, was se gerne
machen wiirdn.“3!® Hier zeigt sich nochmals ihre eigene wertschitzende Haltung zu dem, was die Kin-
der zu sagen haben, wer die Kinder sind — die im Unterrichtsverlauf, in ihrer Weise, mit den Kindern
umzugehen, ebenfalls sehr deutlich wird.

309 Otto, Nachgesprach 104.
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2.4 Zum Curriculum — die Themen im Religionsunterricht

2.4.1 Themen der besuchten Unterrichtsstunden im Themenfeld ,Kirche und Gemeinde”

Wie einleitend dargestellt, erhielten die Lehrkrafte als einzige Vorgabe fiir die Unterrichtsstunde die
Bitte, dass wir gerne Stunden im Themenfeld Gemeinde und Kirche besuchen, filmen, analysieren
mochten. Wir wollten das Feld gerne weit halten.

Wie ebenfalls bereits erwahnt, sagten uns daraufhin einige Lehrkrafte, dass dieses Themenfeld in Jahr-
gangsstufe 2 gar nicht vorkomme3%’; andere sagten, dass das, was sie in dieser Klasse in diesem The-
menfeld behandeln wiirden, bereits im ersten Schulhalbjahr vorgekommen sei — und wir kamen leider
erst in der zweiten Schuljahreshélfte an die Schulen, weil sich die Genehmigungen, die wir hierflr be-
notigten, insbesondere durch Krankheit der zustandigen Personen verzogert hatten. Dennoch fanden
letztlich alle Lehrkrafte passende Unterrichtsstunden, die sie teilweise aber dann doch eigens fir die
besuchten Unterrichtsstunden vorbereitet hatten, weil sie das entsprechende Thema noch nie zuvor
unterrichtet hatten. Damit erlebten wir nicht unbedingt ,normale” Unterrichtsstunden, weil sie teil-
weise ohne unseren Besuch so niemals gehalten worden waren.

Doch sollen die Themen, die wir in den Stunden erlebt haben, sollen hier vorgestellt werden — jeweils
mit Blick auf die konfessionelle Relevanz. Daher werden die Stunden nicht vollstandig vorgestellt, son-
dern nur insofern eine Bedeutung fiir unsere Fragestellung ersichtlich ist.

2.4.1.1 Thema: Taufe

Am haufigsten, namlich in insgesamt fiinf Gruppen, erleben wir bei unseren Besuchen Unterrichtsstun-
den zum Thema Taufe. Vielleicht ist es ein konfessionell unproblematisches Thema und wird deshalb
gerne gewdhlt: weil uns die Taufe verbindet, weil (noch) die meisten der Kinder tatsachlich getauft
sind und sie so durch Bilder auf quasi eigene Erfahrungen zuriickgreifen konnen; vielleicht ist es aber
auch reizvoll, weil sich in diesem Thema Gemeinsamkeiten und Unterschiede verbinden. — Diese ver-
schiedenen Aspekte lassen sich in den Unterrichtsstunden beobachten:

Zunéchst scheint fiir alle das Verbindende der Taufe im Vordergrund zu stehen. Frau Hilt ist sich sicher,
dass man Uber , Taufe generell“3?! sprechen kénne, denn , die [anderen] werden ja auch getauft“322,
Sie gibt zu verstehen, dass sie selbst die Unterschiede nicht kennt, man diese aber ansprechen
kénne.??® , Getauft wird gleich”, so sagt es daher Frau Mattern in ihrer Unterrichtsstunde und sagt dann
dazu: ,Okay. Es gibt nur das Chrisam, was anders war.“*** — Lediglich mit diesem kurzen Satz geht sie
auf Unterschiede ein; dann geht sie zum nachsten Unterrichtspunkt tGber: Unterschiede erscheinen
hier nebenséachlich.

Frau Weigel ist es, wie im Portrait Taufe_katholisch zu sehen war, in ihrer Gruppe wichtig, die Taufe
mit den konkreten Kirchen vor Ort, die die Kinder kennen, zu verbinden, das Thema so in ihre Lebens-
wirklichkeit zu holen.3?> Sie meint, das Taufthema habe so ,,das eigene Leben der Kinder beriihrt“; viele
Kinder seien getauft: ,Sie kdnnen, sie haben quasi eine Geschichte, die in der Kirche auch begann.”
Das will sie ,,ins Zentrum [...] riicken.“3?® — Auch den Nicht-Getauften sind die Kirchen vor Ort zumindest
vom Vorbeigehen her bekannt. Auch sie werden so mit ihrer eigenen Lebenserfahrung integriert.

320 ygl. z.B. Arnold, Nachgesprich 294 und Sommer, Nachgesprich 296-298.
321 Hilt, Nachgesprich 74.
322 Hjlt, Nachgesprich 72.
323 ygl. Hilt, Nachgesprach 70-74.
324 Taufe_Arbeitsblatt, Doppelstunde 360.
325 ygl. Weigel, Nachgespriach 238-240.
326 Weigel, Nachgesprach 240.
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Andererseits gibt es auch Lehrkrafte die genau dies ganz anders sehen und deshalb gerade nicht das
Thema Taufe wahlen: So erklart Frau Wiener, dass sie zwar friiher regelmaRig die Taufe behandelt
habe, dies jetzt aber ,,unregelméaRiger oder auch nicht mehr so ausfihrlich [tue], weil viele Kinder nicht
mehr getauft sind.“3?’

Auch die Unterschiede tauchen in den Gruppen auf: Wo die Kinder eigene Fotos mitbringen durften3?,
sind die meisten Kinder in weilen Kleidern zu sehen, so dass es sogar wirken mag, als hatten alle Tauf-
kleider an3%°. Frau Weigel erklart zunachst nur, dass manche Kinder schon zu Beginn der Taufe ihr Tauf-
kleid triigen, andere es erst spater angezogen bekommen33°. Den Unterschied zur evangelischen Taufe,
bei der man zwar ein Taufkleid anziehen diirfe, es aber nicht brauche, fiihrt sie erst spater aus.*! Al-
lerdings erklart sie hier nicht, dass es dann nicht im Gottesdienst angezogen, sondern tatsachlich von
Beginn der Tauffeier an getragen wird.

Durch die ausdeutenden Zeichen (die von keiner Lehrkraft so genannt werden) scheint hier zunachst
mal ein Mehr auf der katholischen Seite zu liegen. Hier scheint es ein guter Ausgleich zu sein, wenn
auch die typisch evangelischen Taufspriiche benannt werden. Fir die evangelische Lehrerin scheint es
klar zu sein, dass ein solcher auf jeden Fall zur Taufe gehort, dass Taufspriiche in der katholischen
Kirche nicht unbedingt iiblich sind, weiR sie nicht.33? Bei ihrem Taufspiel soll daher der Vater des Kindes
einen Taufspruch auswihlen: ,Einen brauchst du“®2 — ein Taufspruch ist fur sie notwendig fiir die
Taufe. Eine katholische Lehrerin dagegen sieht die Taufspriiche als typisch evangelisch an und wundert
sich, als wir schon im Vorgesprach auf das Thema kamen, dass wir flir unsere Kinder Taufspriiche aus-
gewihlt haben.?** In den beiden Stunden zur Taufe_Styropor taucht das Thema der Taufspriiche liber-
haupt nicht auf, wadhrend fir Frau Mattern in ihren Taufstunden (Taufe_Arbeitsblatt) klar ist:
,Taufspriche gibt’s auch bei beiden.”®%

Bekannt ist den Kindern auch das Kreuzzeichen. In der evangelischen Stunde zur Taufe macht ein —
offensichtlich katholisches — Madchen ihrer Puppe ein Kreuzzeichen auf die Stirn.3® Vermutlich war
sie bei einer Taufe und hat das so wahrgenommen; das Kreuzzeichen ist ihr auf jeden Fall vertraut und
gehort fir sie zur Taufe. Die evangelische Lehrerin nimmt dabei weder wahr, dass sie dieses Kreuzzei-
chen macht, noch dass sie es vorher angekiindigt hat.3¥’

Die Kinder sind interessiert an den Dingen, die die Konfessionen voneinander unterscheiden: So ist das
Thema Chrisam fiir eine Gruppe sehr interessant, so dass sich die Lehrerin eine ganze Weile ausfiihrlich
mit den Kindern dariiber unterhilt*3, so dass einige Kinder im Nachhinein die Salbung mit Chrisam als
furr sie wichtigste Botschaft der ersten Stunde ansehen.?* Auch in den anderen Gruppen mit katholi-
schen Lehrkraften wird die Salbung mit Chrisam angesprochen.?*® Auch das Weihwasser wird in einer

327 Wiener, Nachgesprach 87.
328 50 z.B. in Taufe_evangelisch und Taufe_katholisch.
329 7wei Kinder in der Stunde Taufe_katholisch haben das so wahrgenommen: Vgl. Stunde 2, 128 und 132. Vgl.
hierzu auch Weigel, Nachgesprach 304-306.
330 vgl. Taufe_katholisch, Stunde 2, 355.
31 vgl. Taufe_katholisch, Stunde 2, 423.
332 ygl. H8hn, Nachgesprich 127-128.
333 Taufe_evangelisch, Stunde 2, 159.
334 yg|. Weigel, Vorgesprach 80-86.
335 Taufe_Arbeitsblatt, 161.
336 vgl. Taufe_evangelisch, Stunde 2 206.
337 ygl. H6hn, Nachgesprich 165-168, 172.
338 yvgl. Taufe Styropor 2, Stunde 1, 207-217 und 325-334.
339 vgl. Taufe Styropor 2, Stunde 1, 308-309, 313.
340 ygl. z.B. Taufe_Arbeitsblatt 157-160, 194-196, 208
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Gruppe ausfiihrlicher zum Thema, weil ein Kind fragt, wie denn das Wasser gesegnet werde.3*! Beides
wird in der Gruppe mit evangelischer Lehrkraft nicht zum Thema.

Allerdings zeigen sich gerade bei der Darstellung der Differenzen auch die Probleme einer gemischten
Gruppe: So erklart Frau Aberl, dass sie in einer rein katholischen Kirche noch ausfiihrlicher Gber Chri-
sam und Weihwasser gesprochen hatte, das aber habe sein lassen, ,weil das im Prinzip ja nur vielleicht
die Halfte der Klasse betrifft.“**?> Zwar hitten die Kinder auch z.B. das Weihwasser von sich aus be-
nannt, ,,aber”, so weil} sie, ,im Prinzip ist es ja nicht fiir alle Kinder gleich interessant oder gleich be-
deutend”.3*® — Frau Weigel lasst daher den Unterschied zwischen geweihtem und nicht geweihtem
Wasser bewusst weg, um die Komplexitit des Themas ein wenig zu reduzieren.3*

Hier zeigt sich eine uns immer wieder auffallende Unsicherheit in der Frage, inwieweit in gemischten
Gruppen rein katholische (oder auch evangelische) Besonderheiten ihren Platz bekommen sollten,
bzw. ein unterschiedlicher Umgang mit solchen Themen.

Eine zweite Problematik ist aber vor allem darin gegeben, dass Lehrerinnen teilweise Besonderheiten
ihrer eigenen Konfession nicht kennen — oder sie sich ihrer in bestimmten Unterrichtssituationen nicht
bewusst sind. Flir Frau Mattern liegt offensichtlich der einzige Unterschied bei der Taufe in der Salbung
mit Chrisam. Zumindest erklart sie im Unterricht ihren Kindern: ,Getauft wird gleich. Okay. Es gibt nur
das Chrisam, was anders war.“3* So fillt z.B. Frau Aberl nicht auf, dass ein Kind erklart, bei der Taufe
gieBe der Pfarrer dem Kind ,,Weihwasser (iber den Kopf“. Hier stecken zwei konfessionelle Spezifika:
Zum einen scheint klar zu sein, dass es der Pfarrer ist, vor allem aber wére es in der evangelischen
Kirche kein Weihwasser, wie die Lehrerin durchaus weifl und zu einem anderen Zeitpunkt erklart.34 Es
ist hier also noch nicht einmal so, dass die Lehrerin hier nicht wiisste, welche Unterschiede es zwischen
evangelischer und katholischer Taufe gibt, sondern durch die selbstverstandliche katholische Pragung
hat sie obige Formulierung vermutlich unterbewusst als selbstverstandlich angesehen und nicht dar-
Uber nachgedacht, dass diese Darstellung der Taufe nur der katholischen Form der Taufe entsprach.

Auch in einer Stunde, in der es nicht explizit um die Taufe geht, wird ein solches ausdeutendes Gesche-
hen der Taufe, namlich das Kreuzzeichen, als zentrales Geschehen der Taufe von einem Kind gezeigt
und als wichtiges Geschehen bei der Taufe auch von der Lehrerin festgehalten.3*’

Fir die evangelische Lehrerin ist ganz klar, dass jeder, der tauft, ein schwarzes Gewand tragt. Das ist
fiir sie so eindeutig, dass sie dieses schwarze Gewand bereits durch ein schwarzes Jackett symbolisie-
ren kann und meint, dass die Bedeutung fiir alle Kinder erkennbar sein misse.*® Darauf, dass ein Junge
sagt, derjenige, der taufe, sehe ,eigentlich anders aus“3*°, geht sie nicht ein. Es bleibt also offen, ob
das Kind lediglich den Unterschied zwischen Jackett oder Talar meinte oder ob es sich wunderte, weil
er noch nie zuvor einen Pfarrer im schwarzen Gewand gesehen hat.

Beim Thema Taufe scheint sich die praktische Handlung anzubieten: So tauft die evangelische Lehrerin,
wie oben beschrieben, eine Puppe und lasst in der Folgestunde ein Kind eine andere Puppe taufen.
Eine andere Lehrkraft scheint genau dies vor der besuchten Stunde beim Unterrichtsbesuch in der
Kirche getan zu haben, so dass ein Kind beim Betrachten eines Bildes von diesem Kirchgang feststellen

341 ygl. Taufe Styropor 2, Stunde 2, 252-262.
342 Aberl, Nachgesprich 15. Vgl. auch 113.
343 Aberl, Nachgesprich 15.
344 yvgl. Weigel, Nachgespréch 60.
345 Taufe_Arbeitsblatt, 360.
346 ygl. Taufe Styropor 2, Stunde 1, 74 und Stunde 2, 244-246..
347 ygl. Christsein_ékumenisch, Stunde 2, 967-973.
348 ygl. Taufe_evangelisch, Stunde 1, 84-90.
349 Taufe_evangelisch, Stunde 1, 92.
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kann: ,Da driiben wird meine Puppe grad getauft.“**® In einer anderen Gruppe, in der die Taufe Unter-
richtsinhalt ist, ist es ein Kind, das auf diesen Gedanken kommt und die Lehrerin fragt: ,Taufst, taufst
du uns jetzt?“3>!, denn eine Wasserschale steht in der Mitte3>2. Ein anderes Kind in derselben Unter-
richtsgruppe weiB, dass das nicht moglich ist, denn ,das wir dann auch zum zweiten Mal“3>3, Spater
fiihren ein Kind und die Lehrerin dann jedoch recht plastisch vor, was bei der Taufe geschieht.?>* Die
oben vorgestellte Frau Weigel jedoch hat zwar im Vorfeld iberlegt, eine Taufe zu spielen, war sich aber
unsicher, ob dies nicht zu dem Missverstandnis filhren kdnne, dass sie hier tatsachlich ein Kind oder
eine Puppe taufe.

Zu beachten ist, dass das Thema Taufe zwar (scheinbar?) die christlichen Schiler miteinander verbin-
det, jedoch in vielen Gruppen ungetaufte Schiler anwesend sind. Man kann dann das Thema komplett
ausklammern, wie Frau Wiener, oder aber die Taufe — als unser grundlegendes Sakrament dennoch
beachten, sollte aber auch im Blick haben, wie manche Ausfiihrungen offensichtlich auf nicht getaufte
Kinder wirken kdnnen. So berichtet Frau Beckers im Nachgesprach, das auf die Stunde Taufe_Styropor
2 folgte, dass in einer Stunde ein Madchen gefragt habe, was denn passiere, wenn sie nicht getauft ist,
ob sie dann sterbe.®> Finf nicht getaufte Kinder nehmen an diesem Unterricht teil, der ein Kind zu
einer solchen Frage kommen l3sst.3*® Man kdnnte sagen, dass Frau Beckers durch ihre Stundengestal-
tung durchaus eine solche Frage provoziert: Denn mit schwimmenden Styroporplatten lasst sie die
Kinder zeichenhaft erleben, wie Gott sie durch die Taufe trage und schiitze3*’. Ohne so getragen zu
werden, gehe man unter, kénne ,,man sogar sterben“.3*® Auch Frau Hohn beispielsweise erklirt den
Kindern, dass die Menschen ihr Kind zur Taufe brachten, damit ,,Gott ihr Baby annimmt und sagt: ,Du
bist mein Kind.‘*> Erkldrungen zur Taufe fallen immer wieder so aus. Dass dies Kinder, die nun nicht
getauft sind, also nach dem Glauben ihrer Lehrerin nicht so geschiitzt sind, bewegt, ist verstandlich.
Da erscheint es mutig und gut, wenn tatsachlich ein Kind hier offen nachgefragt und die Frage nicht
nur im eigenen Kopf und Herz bewegt hat. Auch in Frau Hohns Gruppe ist mindestens ein ungetauftes
Kind, der das auch mehrfach betont, dass er ja nicht getauft ist3®°: Hier handelt es sich um einen mus-
limischen Jungen. An dieser Stelle nun interveniert er nicht.

So ist es sicher einfacher, dieses Thema in einer Gruppe zu unterrichten, zu der ausschlief$lich getaufte
Kinder gehoren. Noch einfacher ist es sicherlich, dieses Thema in einer Gruppe zu unterrichten, an der
Kinder nur einer Konfession teilnehmen. Zumindest wird deutlich, dass es in konfessionellen Gruppen
anders behandelt werden kann als in gemischten Gruppen: In konfessionellen Gruppen kénnte man
die andere Seite entweder ganz weg lassen oder zumindest nicht so ausfiihrlich behandelt.3¢! Im Rah-
men unseres Nachgesprichs erfiahrt Frau Hohn einiges tiber die katholische Taufe neu®? und erklart
daher, dass das Thema nun zwar eigentlich zu Ende sei, sie nun aber doch noch die katholische Taufe
behandeln wolle.?®3 — Eine solche Ausweitung des Themas ist also nicht nur Last und zusatzlicher Stoff,

350 Taufe_Arbeitsblatt 92.
351 Taufe Styropor 2, Stunde 2, 23.
352 ygl. Taufe Styropor 2, Stunde 2, 11-12.
353 Taufe Styropor 2, Stunde 2, 25.
354 ygl. Taufe Styropor 2, Stunde 2, 197-203.
355 vgl. Beckers, Nachgesprich 13.
356 vgl. Taufe_Styropor 2, Stunde 2, 238-241.
357 ygl. ihre Ausfiihrungen dazu in Taufe_Styropor 2, Stunde 2, 237.
358 Taufe_Styropor, Stunde 2,, 211.
359 Taufe_evangelisch, Stunde 1, 177.
360 ygl. Taufe_evangelisch, Stunde 1, 276, 298, 344.
361 ygl. z.B. Weigel, Nachgesprach 52.
362 y/g|. ihre eigene Aussage in H6hn, Nachgesprich 192. Zu beachten ist: Sie steht kurz vor ihrer Pensionierung!
363 ygl. H6hn, Nachgesprich 78.
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sondern auch Lust, weil die Vielfalt bereichernd erlebt werden kann. Doch nimmt hier das gleiche
Thema natdrlich viel mehr Zeit in Anspruch, als wenn man nur eine Seite behandeln wiirde.

Doch auch die (Tauf-)Riten der eigenen Konfession sind nicht unbedingt allen vertraut: So lasst Frau
Ho6hn die Taufkerze am Anfang des Taufspiels entziinden.3®* Dies ist jedoch auch in ihrer evangelischen
Kirche nicht tiblich.3%> Zwar schreibt der evangelische Ritus nicht unbedingt den Gebrauch der Tauf-
kerze vor; er ist jedoch in der EKHN mittlerweile als Ublich in der Agende zu finden. Dabei wird die
Taufkerze genau wie in der katholischen Tradition im Anschluss an die eigentliche Taufhandlung ent-
ziindet.3%® Das Taufkleid dagegen wird in derselben Agende nicht erwihnt.

Frau Aberl erklart ihren Kindern, dass die Osterkerze in jedem Gottesdienst angeziindet sei367, was so
normalerweise nicht der Fall ist: Die Osterkerze brennt in katholischen Kirchen in der Osterzeit und
spater zu besonderen Feiern wie bei Taufen. In der Osterzeit steht sie im Altarraum, ansonsten sollte
sie irgendwo in der Nahe des Taufbeckens ihren Platz haben. Einem Madchen ist das moglicherweise
schon aufgefallen, dass in ihrer Kirche auBerhalb der Osterzeit keine Kerze brennt: Sie fragt, wie die
Taufkerze an der Osterkerze entziindet werden kann, weil sie doch nach Ostern weggebracht wiirde
und im Lauf des Jahres aus ist.3¢®

2.4.1.2 Thema: Religiése Feste und Kirchenjahr

Ein Thema, das sich ebenfalls wiederholte, war der Jahreskreis. So ging es in mehreren besuchten Stun-
den um die verschiedensten Feste, um den Jahreskreis an sich, den , liturgischen Kalender“*®°, konkret
um Pfingsten®”®, um Allerseelen. Dieses Thema ist in allen Klassen mehr oder weniger relevant; zumin-
dest betonen auch solche Lehrkréafte, die den Jahreskreis nicht explizit zum Thema hatten, in den Ge-
sprachen, dass sich ihr Unterricht am liturgischen Jahr entlang hangeln wiirde. Frau Althoff erzahlt,
dass sie insbesondere dann, wenn schulfrei ist, die Feste regelmaRig bespreche, weil ,ja viele halt ein-
fach sagen, ja, es ist frei, aber warum eigentlich frei ist“, das wirden sie kaum mit den kirchlichen
Festen verbinden kénnen 3!

Frau Heberer ist sich nach ihren Stunden, die sie zum Jahreskreis gehalten hat, sicher: ,,Da war, das
war jetzt weder katholisch noch evangelisch.*”2 Denn sie sei ,auf diese Feste, die evangelisch oder
katholisch speziell sind, noch gar net eingegangen. Also Reformationstag, Bul3- und Bettag, ahm, Aller-
heiligen, Allerseelen.”*”® In einer rein katholischen Gruppe hitte sie ,wahrscheinlich Reformationstag

364 vgl. Taufe_evangelisch, Stunde 2, 124, Stunde 1, 160-162.
365 Frau Hohn ist sich, als wir dariiber sprechen, selbst unsicher, iiberlegt, ob es vielleicht doch auch in der evan-
gelischen Kirche genau so ist. Vgl. Hohn, Nachgesprach 140.
366 \gl. z.B. konkret die Agende fiir die Taufe in der EKHN: Schriftworte und Liturgische Texte (Teil Il) fiir Taufe
und Konfirmation. Im Auftrag des Leitenden Geistlichen Amtes herausgegeben von der Kirchenverwaltung der
Evangelischen Kirche in Hessen und Nassau, Darmstadt 2000, 11, 12, 39, 178. (Gefunden in
https://www.google.de/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=2&cad=rja&uact=8&ved=0ahUKEwjq_Z7-
tODUAhWHXBQKHecHDFoQFggtMAE&url=http%3A%2F%2Funsere.ekhn.de%2Ffileadmin%2Fcon-
tent%2Fekhn.de%2Fdownload%2Fintern%2Fliturgie%2Ftaufe_konfirmation.doc&usg=AFQjCNFIAOLnx4gAl-
fcWLrEeFhBhG_1E1g, eingesehen am 28.6.2017.) Auch — hier fir die Kirche im Rheinland — http://www.e-
kir.de/www/glauben/taufkerze.php, eingesehen am 28.6.2017.
367 ygl. Taufe_Styropor, Stunde 2, 146.
368368 \/g|. Taufe_Styropor, Stunde 2, 143 und 145.
369 Christsein_dkumenisch, Stunde 1, 110.
370 vgl. die beiden Stunden zu Erstkommunion und Heiliger Geist, insbesondere Stunde 2. Es fallt auf, dass sie als
Hauptbotschaft von Pfingsten erklart, dass Jesus ,mit uns Menschen verbunden” ist. Vgl. Stunde 2, 174. Auch
hier konnte eine Akzentsetzung in Richtung Geburtsstunde der Kirche beispielsweise eine eher katholische Ak-
zentsetzung bedeuten, wahrend ihre Akzentuierung 6kumenisch kompatibler erscheint.
371 Althoff, Nachgesprach 62.
372 Heberer, Nachgesprich 71.
373 Heberer, Nachgesprich 72.
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und BuR- und Bettag nicht in den Jahreskreis aufgenommen.“3’* Fiir die Einheit in der gemischten
Gruppe hat Frau Heberer nun, wie oben vorgestellt, in diesem Jahr gemeinsam mit ihrer evangelischen
Kollegin eigens einen gemeinsamen Jahreskreis erstellt. Sie haben ihn zusammengestellt aus verschie-

denen Quellen, ,weil 6kumenisch gibt es keinen®.3”

Doch konkret sind auch in dieser Stunde zu den gemeinsamen Festen immer wieder konfessionelle
Feinheiten zu entdecken: So fragt ein Junge, wieso der Martin ,Sankt Martin“ heiRe3’%; auch der Heilige
Nikolaus wird selbstverstandlich im Jahreskreis mit genannt. Auch wenn Martin Luther noch beide
Feste kannte, selbst nach dem Heiligen Martin benannt ist, so tauchen die beiden Feste heute als ka-
tholische Heiligengedenktage®”” nicht im offiziellen evangelischen Jahreskreis auf, werden in evangeli-
schen Unterrichtsvorlagen zum Jahreskreis nicht mit dargestellt, obwohl beide Feste den Kindern be-
kannt sind und gerne von ihnen mitgefeiert werden, zumal man sich nach Confessio Augustana Artikel
21 durchaus ,an Heilige erinnern [diirfe], um ihrem Glauben nachzueifern“®’8. Doch sind sie eben im
evangelischen Jahreskreis nicht aufgefiihrt, weil aus der Erinnerung keine Verehrung folgen sollte. Dass
dies durchaus in einer Klasse angesprochen werden kann, thematisiert Frau Hofer: Ihre evangelischen
Kinder wiirden teilweise fragen, ob sie mit zum Martinszug kdnnen, so dass immer mal wieder Thema
werde: Wer feiert welches Fest?3”°

,Der Karfreitag ist vor Ostern ein Fastentag”, so sagt es ein Junge und so bestatigt es Frau Heberer.
Hier wird in der Gruppe nicht differenziert, dass zwar auch in der evangelischen Kirche mittlerweile die
Zeit vor Ostern und auch an Karfreitag viele wieder zum Fasten nutzen, sie durch die Aktion ,,Sieben
Wochen ohne” auch hier eine neue Bedeutung erlangt hat, Landeskirchen das Fasten auch explizit
empfehlen3®, so steht das Fasten am Karfreitag doch hier traditionell und nach der Ablehnung des
Zwangs zum Fasten durch Martin Luther bis heute nicht so sehr im Vordergrund wie in der katholischen
und erst recht in der orthodoxen Kirche. Auch der Aschermittwoch als der Tag, an dem der Pfarrer ein
Kreuz auf die Stirn zeichnet, wird in der Stunde ,,Jahreskreis” besprochen und dabei nicht differenziert,
dass dies so nur in der katholischen Kirche geschieht.3! Im Nachgesprach erklart Frau Heberer hierzu,
dass die evangelischen Kinder dieses Fest ja kennen wiirden, weil die katholischen Kinder an dem Tag
,die ersten beiden Stunden nicht in die Schule” miissten.3®

Interessant ist die in einer anderen Gruppe gestellte Frage nach dem wichtigsten Fest. Gabe es hier
Unterschiede in konfessionell gemischten Gruppen? Die Gruppe, in der diese Frage besprochen wurde,
war katholisch: Die Kinder gaben hier, wie oben in der Stunde ,Jahreskreis_Allerseelen” bereits vorge-
stellt wurde, die Antwort ,Allerseelen”. Die Lehrerin selbst hatte, ware sie gefragt worden, vermutlich
fur sich als wichtigstes Fest Weihnachten genannt.32 Im Anschluss an ihre Unterrichtsfrage jedoch hat
sie eine Geschichte in die Gruppe gegeben, in der Pfingsten als wichtigstes Fest erklart wurde: Denn
ohne Pfingsten hatten die Jiinger keinen Mut gehabt, von Jesus und seiner Auferstehung zu erzahlen

374 Heberer, Nachgesprich 79.

375 Heberer, Nachgesprich 29.

376 vgl. Jahreskreis, Stunde 2, 232-235

3771m Bistum Mainz wird das Fest des HI. Martin sogar als Hochfest gefeiert.

378 Confessio Augustana, Artikel 21. Zitiert nach Confessio Augustana. Das Bekenntnis von 1530 in heutigem
Deutsch, Berlin 2014. Zitiert nach: http://www.sola-gratia-verlag.de/Sola-Gratia-Verlag.008-01-21.pdf, eingese-
hen am 30.5.2017.

379 vgl. Hofer, Nachgesprich 43.

380 ygl. 2.B. https://www.elk-wue.de/glauben/kirchenjahr/fastenzeit/,
http://www.ekhn.de/glaube/kirchenjahr/passion/geschichte.html.

381 ygl. Jahreskreis, Stunde 1,45-57.

382 Heberer, Nachgesprich 75. Vgl. auch 73.

383 ygl. Otto, Nachgesprach 46.
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und es giabe heute keines unserer christlichen Feste.¥ Hier fragt sich, welches Fest eine evangelische
Lehrerin in den Vordergrund gestellt hatte. Frau Hilt halt deshalb eine konfessionelle Trennung beim
Besprechen der wichtigen Feste fiir sinnvoll, weil die Feste unterschiedliche Bedeutung und Gewich-
tung in den beiden Kirchen hitten.3

2.4.1.3 Thema: Allerseelen und Friedhof

In der gerade angesprochenen und oben ausfiihrlich vorgestellten Gruppe wurde Allerseelen von den
Kindern als wichtigstes Fest gesehen. Noch in einer weiteren — ebenfalls offiziell katholischen — Gruppe
ging es um das Thema Allerseelen. Eine der Lehrkrafte der Gruppen erklart, dass er in einer gemischten
Gruppe ,natiirlich auch den Ewigkeitssonntag oder den Totensonntag noch mit erwihnt” hatte,38¢

An diesem Tag sollten , wir eigentlich alle auf den Friedhof gehen [...], um dort an die Verstorbenen zu
denken”, so fiihrt Herr Seuffert in die Stundeneinheit ein.3®” Die Gruppe bereitet sich auf den Unter-
richtsgang zum Friedhof vor.388 Herr Seuffert wollte den Kindern vermitteln, warum Menschen auf den
Friedhof gehen und das insbesondere auch an Allerseelen.3

In der anderen Gruppe geht es, wie oben ausgefiihrt, eigentlich um den Jahreskreis. Besprochen wer-
den Advent, Weihnachten, Aschermittwoch, Fastenzeit, Griindonnerstag, Karfreitag, Ostern, dann
Pfingsten und noch Allerseelen. Insbesondere wahrend der zweiten Stunde nimmt Allerseelen jedoch
zeitlich und inhaltlich einen solchen Schwerpunkt ein, dass sich die Kinder bei der Frage, welches Fest
denn fiir sie am wichtigsten ist, mehrheitlich fiir dieses Fest entscheiden. Uber das Fest Allerseelen
kommen die Kinder zuvor ins Gesprach tber grundsatzliche Fragen zu Sterben, Tod und Beerdigung.3*°
Sie erzahlen von Menschen, die sie kannten und die gestorben sind; ein Madchen spricht iber ihre
verstorbene Mutter, die verbrannt worden und nun bei ihrem Bruder zu Hause sei3*. Dariiber kommt
die Gruppe auf verschiedene Weisen des Beerdigens. Da die anwesenden Kinder unterschiedlicher Na-
tionalitat sind, bringen sie hier sehr unterschiedliche Erfahrungen und auch Fragen mit und scheinen
alle sehr interessiert zu sein.?*> Das Thema beriihrt viele scheinbar sehr emotional, weil sehr viele Er-
fahrungen mit dem Thema Sterben, Tod, Trauer und Beerdigung mitbringen. Es kommt zu einem en-
gagierten Unterrichtsgesprach. Dadurch kann auch in dieser konfessionell katholischen Gruppe auf-
scheinen, dass es Unterschiede gibt in den Ritualen und Vorstellungen rund um Tod, Beerdigung und
Grabpflege. So weild ein Kind, dass das Bild, das auf dem Jahreskreis fiir Allerseelen steht, ein typisch
deutsches Grab ist; in Italien sehe das Grab anders aus.?* Alles bindet sich im Klassengesprach im Fest
Allerseelen, denn ,da gehen viele, viele Menschen auf den Friedhof und besuchen ihre Verstorbenen
und ziinden dann dort eine Kerze an und ahm denken an diesem Tag ganz ganz ganz besonders oft an

384 vgl. Jahreskreis-Allerseelen, Stunde 2, 310-326.
385 y/gl. Hilt, Nachgesprach 60. Andererseits steht hier zwar auf der einen Seite eine unterschiedliche theologische
Schwerpunktsetzung und damit Gewichtung der Feste, andererseits ist die Wahrnehmung der Mitglieder der
einzelnen Kirchen hier vermutlich auch nicht unbedingt identisch mit der offiziellen Kirchenmeinung. Hier wiirde
mich sehr interessieren, wie die Ergebnisse einer reprasentativen Umfrage von evangelischen und katholischen
Christen — Kirchgangern wie Nicht-Kirchgangern hier aussehen wiirden, ob und wenn ja, welche Unterschiede es
hier konkret gibe, ob diese zur jeweiligen theologischen Position passen wiirden oder nicht.
38 Seuffert, Nachgesprach 49.
387 Allerseelen, 44.
388 ygl. Allerseelen, komplette Stunde.
389 ygl. Seuffert, Nachgesprach 39.
3%0 ygl. z.B. Jahreskreis-Allerseelen, Stunde 2, 263-266: Ein Kind fragt, wie es dazu kommt, dass ein Herz stehen
bleibt.
391 ygl. Jahreskreis-Allerseelen, Stunde 2, 246-251.
392 y/g|. z.B. Jahreskreis-Allerseelen, Stunde 2, 220-222, 253-260.
393 ygl. Jahreskreis-Allerseelen, Stunde 2, 212-216.
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die Verstorbenen.”*** Die Lehrerin hatte eine gewisse emotionale Betroffenheit der Kinder erwartet
und deshalb das Fest Allerseelen ausgewahlt, damit die Kinder erfahren konnten, das, was sie in ihrem
Leben an Tod erfahren haben, ,kommt auch in der Kirche wieder vor“.3® Doch so sagt sie im Anschluss,
,dass es so intensiv dann auch is, des hitt ich nich gedacht.“3%®

2.4.1.4 Thema: evangelisch — katholisch

Ebenfalls in zwei Gruppen explizit zum Thema wurde ,evangelisch — katholisch”: Beides waren Grup-
pen mit Schiilern aus den ersten beiden Schuljahren. Eine der beiden Gruppen war rein katholisch3?’,
die andere konfessionell gemischt3*8, Dieses Thema wurde aber offensichtlich nur gewéihlt, weil die
Lehrkrafte glaubten, aufgrund unseres Besuchs sehr deutlich das Thema Unterschiede evangelisch —
katholisch behandeln zu miissen. Beide Male sind es keine Grundschulpdadagogen mit Lehramtsstu-
dium, die dieses Thema wahlen. Von anderen Lehrkraften und auch sogar von Frau Anders, die das
Thema selbst fir ihre Gruppe, gemischt aus Kindern der Jahrgangsstufen 1 und 2, gewahlt hat, wird
uns gesagt, dass dieses Thema friihestens in Jahrgangsstufe 33, meist erst in Jahrgangsstufe 4 behan-
delt wiirde. Allerdings berichten gleichzeitig einige Lehrkrafte von Besuchen in den Kirchen mit Grup-
pen jingerer Jahrgdnge; gerade Frau Beckers meint einerseits, das Thema sei erst relevant ab Jahr-
gangsstufe 3, spricht aber gleichzeitig auch explizit davon, im zweiten Schuljahr eine katholische und
eine evangelische Kirche zu besuchen und dort nach den Unterschieden zu schauen.*®

Dennoch zeigt sich in den beiden Unterrichtseinheiten zum Thema, dass die Kinder zumindest Miihe
haben, die Bedeutung des Themas zu erfassen. So fanden sich z.B. auf dem Arbeitsblatt, das Frau An-
ders in der Gruppe Christsein_okumenisch verteilt, viele Begriffe, die die Kinder kaum lesen, vermut-
lich erst recht nicht verstehen kdnnen: z.B. Bekenntnisgemeinschaften, Konfessionen.*! In beiden
Stunden versuchen die Lehrkrafte, die Kinder verschiedene Gegenstdnde oder Ereignisse den Konfes-
sionen zuordnen zu lassen, um sehr konkrete Unterschiede wahrzunehmen — allerdings teilweise zu
Themen, zu denen die Kinder kaum Bezug haben (z.B. Monstranz) — und vor allem zu sehen, was uns
verbindet bzw. was entweder beiden Kirchen wichtig ist bzw. auch z.B. welche Feste wir gemeinsam
feiern konnen. Fir die Kinder ist die Bedeutung von Gemeinsamkeiten bzw. Spezifika jedoch jeweils
anders besetzt:

In der Stunde Christsein_okumenisch, die Frau Anders mit einer rein katholischen Gruppe hilt, ist es
den Kindern vor allen Dingen wichtig, moglichst viele Begriffe der katholischen Kirche zuordnen zu
kénnen, um sozusagen méglichst viele Punkte zu sammeln®® - wie Frau Anders glaubt, veranlasst durch
die FuRball-Weltmeisterschaft’®3; sie sind enttduscht, wenn ein Begriff der evangelischen Kirche zuge-
ordnet wird*®, weil sie die katholischen Punkte mit einem eigenen Sieg verbinden. Es geht ihnen um
die Punkte und nicht um ein Verstandnis von Unterschieden. Um noch einen katholischen Punkt zu
ergattern oder auch einfach, weil er es kennt, ist sich ein Junge sicher: ,Ich weiR was Dringendes. Os-
tern gehort glaub ich zu katholisch.“%> Auf diese Zuordnung und auch spatere unterschiedliche Mei-
nungen verschiedener Schiiler geht Frau Anders im Unterricht nicht ein, ist dann zufrieden, als jemand

394 Jahreskreis-Allerseelen, Stunde 2, 205.
3% Otto, Nachgesprach 56.
3% QOtto, Nachgesprach 80.
397 ygl. Christsein_ékumenisch.
3%8 ygl. die beiden Stunden evangelisch-katholisch.
399 ygl. z.B. Beckers, Nachgesprich 54, Wiener, 85, Anders, Nachgesprach 54 und 57.
400 yg|, Beckers, Nachgesprach 52-54.
401 yg|. Christsein_ékumenisch, Stunde 2, 553.
402 yg|. Christsein_ékumenisch, Stunde 2, 1016-1018.
403 yg|. Anders, Nachgesprich 42.
404 y/g|. Christsein_6kumenisch, Stunde 2, 765.
405 Christsein_dkumenisch, Stunde 2, 783.
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kurz sagt, dass Ostern zu beiden Kirchen gehére.*® |hr sind die jeweiligen Bedeutungen klar, den Kin-
dern offensichtlich nicht.

In der anderen Stunde evangelisch_katholisch, die Frau Hofer hilt, dagegen sind den Kindern Unter-
schiede erst gar nicht ersichtlich. Okumene ist fiir sie, ,wenn die Katholischen und Evangelen ein Fest
feiern.“?” Jedoch kénnen die Kinder sehr viele Dinge benennen, die man gemeinsam machen kénne.
Eigentlich wirkt es, als seien die Kinder hier zunachst davon tberzeugt, dass alles gemeinsam gemacht
werden konne. Einen Grund fir die Trennung sehen sie namlich nicht. Sehr deutlich wird dies, als sie
z.B. nicht verstehen, weshalb sie nicht auch in den Kindergottesdienst der anderen Kirche gehen soll-
ten. ,Man kann auch in eine andere [Kirche gehen]“, so sagen es Kinder in dieser Unterrichtsstunde.*%®
Denn die Unterschiede werden von ihnen (noch) nicht als trennend empfunden. Ein — evangelischer —
Junge spricht da aus Erfahrung: ,Ich gehe auch manchmal mit meiner Oma und mit meinem Opa in die
katholische Kirche, wenn ich bei denen iibernachte, manchmal.“4%® Wenn Frau Hofer in ihren Stunden
also fragt, was denn evangelische und katholische Christen zusammen tun kénnten®'°, so mag diese
Frage fir die Lehrerin relevant sein, weil sie weil§, dass manches nicht moglich ist und sie davon aus-
geht, dass die Kinder ,, wissen”, dass evangelische und katholische Kirche ,nicht alles zusammen ma-
chen” kdnnen.**! Deshalb méchte sie in ihrem Unterricht, dass die Kinder erkennen, dass sie ,,ab und
zu mal mit denen in den Gottesdienst“4'? gehen und noch viele andere Dinge kirchlich gemeinsam
machen kénnen. Fir die Kinder jedoch gibt es keinen Grund, weshalb man die Sonntagsmesse nicht
gemeinsam feiern sollte; ein solcher Grund wird ihnen letztlich auch im Unterricht von der Lehrerin
nicht genannt.*3 Stattdessen wird z.B. von einem Kind und auch von Frau Hofer die Sternsingeraktion
genannt, die zwar ,von den katholischen Kindern dann in der Gemeinde dann aus[gehen], aber [bei
der] evangelische Kinder [mitJmachen” wiirden.*** Frau Hofer mdchte ja die Gemeinsamkeiten aufzei-
gen.

Aus Perspektive der Kinder lasst sich jedoch nicht nur etwas, sondern eigentlich alles gemeinsam ma-
chen: Seien es Kindergottesdienste, gemeinsames Singen oder Krippenspiel, eine gemeinsame Niko-
lausfeier*s, auch Religionsunterricht oder auch andere Feste. Auch Weihnachten kénne man gemein-
sam feiern.*'® Fiir die Kinder spriache da nichts dagegen: Sie kénnen namlich gemeinsam spielen, also
sozusagen alles miteinander tun*'’; fir sie gilt vor allem, wie es ein Kind zusammenfasst: ,Man kann
sich auch anfreunden.“48

Es fragt sich, aus welchem anderen Grund hier die Kinder denken sollten, dass Menschen etwas nicht
miteinander tun sollten, wenn es gliicklicherweise nicht mehr so ist, wie das in friiheren Generationen
der Fall war, dass namlich die Kinder von ihren Eltern gesagt bekommen hatten, dass sie sich von den
anderen fernhalten sollten. Heute jedoch sollen die Kinder erfahren, dass sie auch mit in jeder Hinsicht
anderen Menschen spielen kdnnen, dass Vielfalt bereichert: Dafiir erleben die Kinder in der Schule

406 \g|, Christsein_kumenisch, Stunde 2,n794-795, 804-805.
407 Evangelisch-katholisch, Stunde 2, 82.
408 Evangelisch-katholisch, Stunde 1, 475.
409 Evangelisch-katholisch, Stunde 1, 479.
410 yg|. evangelisch-katholisch, Stunde 1, 491.
411 Evangelisch-katholisch, Stunde 2, 174.
412 Eyangelisch-katholisch, Stunde 1, 491.
413 yg|. Evangelisch-katholisch, Stunde 2, 271-285.
414 yg|. evangelisch-katholisch, Stunde 1, 510, 522-530, Zitat in 528.
415 ygl. evangelisch-katholisch, Stunde 1, 517
416 ygl. evangelisch-katholisch, Stunde 1, 507-510.
417 yg|. evangelisch-katholisch, Stunde 1, 492-493.
418 Evangelisch-katholisch, Stunde 2, 115.
99



Inklusion und kulturelle Vielfalt, erleben jede Form der Ausgrenzung als negativ. Selbst wenn sie ei-
nander de facto ausgrenzen wiirden, so wissten sie doch, dass zumindest im Unterricht sozial er-
winscht ist, dass sie sagen, dass sie niemanden ausgrenzen sollen. Die Frage, was sie also mit den
anderen machen kénnen, passt hier nicht ins Bild einer modernen Unterrichtsgruppe. Die verstandli-
che Antwort ware hier: alles — mit den Worten der Kinder scheint hier jedoch das Spielen genau fir
dieses alles zu stehen: Evangelische und katholische Christen kdnnen miteinander spielen, kbnnen mit-
einander alles tun.

Entsprechend irritiert reagiert Lena, als Frau Hofer erzahlt, dass das zu Zeiten, als ihr ,,Papa klein war”,
anders war.*'® Allerdings auch hier nochmals die Frage: Weshalb sollte es ein noch aktuelles Thema fiir
die Kinder sein, wenn selbst die Lehrerin hier nicht aus eigenen Erfahrungen, sondern nur von denen
ihres Vaters berichten kann?

Als ,Grund, warum eben es zwei Kirchen gibt”, erklart Frau Hofer, , weil die einen, die wollen eben
mehr in ihrer Kirche als die anderen”.*? Ein weiterer Grund, warum es zwei Kirchen gebe, sei, dass
eine einzige Kirche nicht fir alle reichen wiirde, die in die Kirche wollten.*** Auf jeden Fall kénne nie-
mand die Wahrheit ,ganz fir sich beanspruchen. [...] Wir kdnnen nur immer hoffen, dass das, was wir
glauben und tun, recht ist.“4?2 Auch hier versucht sie wieder auf eine Frage zu antworten, die die Kinder
von sich aus so vermutlich nicht stellen wiirden, ndmlich auf die Frage, wer recht habe, evangelische
oder katholische Kirche*?3. Fiir die Kinder ist klar, dass entweder ,keiner“*?* oder , beide“?® recht ha-
ben; als Frau Hofer aber auf ihrer Frage beharrt und anscheinend eine Positionierung von ihren Kindern
erwartet, versucht ein Kind es mit der zeitlichen Begriindung und lberlegt, ob eventuell die katholische
Kirche recht haben muss, ,weil die ja friiher die einzigste Kirche war“4?®. Die Schiilerriickfrage ,Und,
war’s das schon?“** auf die Antwort der Lehrerin, dass eben keiner das Recht fiir sich beanspruchen
koénne, scheint verstandlich, weil die Antwort ja doch letztlich nur ausfiihrlich das liefert, was ihnen
eigentlich im Vorfeld langst klar war. Denn fast alle Kinder sind sich auf Nachfrage hin einig, dass ka-
tholische und evangelische Kirche gleich gut sind.*?® Die Relevanz des Themas ,,Okumene” ist fiir sie
noch nicht erkennbar: Okumene ist fiir sie im Verlauf der Stunde dann, , wenn die Katholischen und
Evangelen ein Fest feiern.“4?

Auch die anderen Lehrkrafte haben wir gefragt, was ihnen beim Thema evangelisch-katholisch im Un-
terricht der Grundschule wichtig ist. Frau Wiener, in deren Stunden wir ein anderes Thema erlebten,
ist es wichtig, dass die Kinder lernen, , dass es verschiedene Religionen gibt“.*° Dariiber, dass viele
Lehrkrafte Religion mit Konfession verwechseln, wird noch zu sprechen sein. Fiir Frau Wiener gehort
allerdings zum Thema evangelisch-katholisch tatsadchlich dazu, Jesus als Juden darzustellen, also als
einen, der fiir unsere beiden Konfessionen die Wurzel ist, aber selbst einer ganz anderen Religion an-
gehdrte, ,weil’s damals gar nichts anderes gab.“**! Vielleicht relativiert dies fiir sie die Unterschiede,
die sie dann zwischen den Konfessionen darstellt. Wie auch den anderen Lehrkréften ist ihr namlich

419 vgl. evangelisch-katholisch, Stunde 1, 493-496.
420 Eyangelisch-katholisch, Stunde 1, 294,
421 Evangelisch-katholisch, Stunde 1, 22-27.
422 Eyangelisch-katholisch, Stunde 1, 489.
423 yg|. evangelisch-katholisch, Stunde 1, 449-453,
424 Eyvangelisch-katholisch, Stunde 1, 450, 465.
425 Evangelisch-katholisch, Stunde 1, 455, 487, 488.
426 Evangelisch-katholisch, Stunde 1, 457.
427 Evangelisch-katholisch, Stunde 1, 490.
428 yg|. evangelisch-katholisch, Stunde 1, 434, 445-465.
429 Evangelisch-katholisch, Stunde 2, 82.
430 Wiener, Nachgesprach 91.
431 Wiener, Nachgesprach 91.
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wichtig, hier einerseits den Kindern die Unterschiede vorzustellen, eine Vielfalt aufzuzeigen, gleichzei-
tig zu zeigen, dass es nur ,wenige Unterschiede” gebe: dass es z.B., so beschreibt sie, ,mannliche und
weibliche Priester [gebe], bei uns ist er nur mannlich festgelegt. Der [...] katholische Priester hat ein
buntes Gewand an, der evangelische hat [...] den schwarzen Talar.“**? — Sie benennt die augenschein-
lichen Unterschiede, unterscheidet hier aber nicht zwischen einem unterschiedlichen Verstandnis von
Priester und Pfarrer in katholischer und evangelischer Kirche. Wie es fiir die Kinder klar ist, dass wir

alle ,,zusammen spielen” kénnen*®, so scheint ihr am wichtigsten zu sein, , dass wir alle glauben*.43

2.4.1.5 Thema: Kirchbausteine

Ein weiteres Thema begegnete uns in zwei Gruppen: Hier ist es jedoch kein Zufall, denn es handelt sich
um eine katholische und eine evangelische Gruppe, deren Lehrerinnen den Unterricht parallel vorbe-
reiten. In beiden Gruppen wird das Thema ,, Kirchbausteine” durchgenommen.

Der evangelischen Lehrerin fallt hier auf — und sie ist enttduscht —, dass ihre Kinder als Kirchbausteine
nur sichtbare Dinge wie Tir, Fenster, Turm etc. genannt hatten, wahrend die katholischen Kinder eher
,Tiefergriindiges” wie Frieden etc. gesehen hatten.** In der katholischen Gruppe werden als Bausteine
neben den ,Sachen, [...], die wir so brauchen, damit wir drin sitzen kdonnen”, auch ,Liebe. Jesus. Frie-
den” als Bausteine erkannt, wie die Lehrerin, Frau Arnold, festhalt, fur die Kinder ,,ganz wichtige Bau-

steine auch bei euch in der Kirche“.**®

Das mag ein Zufall sein zwischen den Gruppen. Das mag aber auch tatsachlich konfessionelle Unter-
schiede zeigen: Zum einen mag es daran liegen, dass Katholiken ganz allgemein gewohnt sind, symbo-
lischer zu denken und daher eventuell eher von Bausteinen auf solche abstrakte Bausteine schlieRRen.
Das mag noch konkreter daran liegen, dass das Kirchenverstandnis innerhalb der katholischen Kirche
umfassender ist, vor allem einen wesentlicheren Stellenwert einnimmt, so dass diese symbolischen
Ubertragungen selbstverstiandlicher sein mégen, die Kinder eventuell tatsichlich bereits so konfessio-
nell gepragt sind, dass sie eher auf diese Moglichkeit kommen. Auch wenn beide Erklarungen logisch
erscheinen mégen, kann es aber genauso gut Zufall gewesen sein, dass die eine Gruppe auf diese Uber-
tragung des Baustein-Begriffs kommt und die andere nicht.

Ziel der Stunde(n) sollte es nach Aussage der Lehrerinnen sein, die beiden Stunden am Ende zusam-
menzufiihren, ,unsere Kirchen dann mal zusammenl... zu]bringen.“**” Den beiden Lehrerinnen ist
wichtig, dabei dann festzustellen, dass die Steine der beiden Kirchen dhnlich bzw. fast gleich seien.*®

Denn eigentlich seien wir ,eins”.*3°

2.4.1.6 Thema: Kirchen und Synagogen
In einer Gruppe ging es um den Vergleich von evangelischer und katholischer Kirche mit Synagogen.

Diese Unterrichtsgruppe der dritten Jahrgangsstufe war offiziell rein katholisch; jedoch saRen hier Kin-
der mit buddhistischem und muslimischem Hintergrund. Insbesondere eines der Kinder mit muslimi-
schem Hintergrund brachte sich sehr deutlich, interessiert und engagiert ein: Einerseits ist das Inte-
resse des Jungen an Gottesdienst und Kirche zu erkennen, andererseits mag er auch sein Wissen zum
Islam einbringen: , Aber es gibt auch Moscheen“**, so wirft er ein und versucht im Verlauf der Stunden

432 Wiener, Nachgesprach 91.

433 Evangelisch-katholisch, Stunde 2, 107.

434 Wiener, Nachgesprach 91.

435 vgl. Sommer, Nachgesprich 238-242.

436 Kirchbausteine, Stunde 2, 94.

437 Arnold, Nachgesprach 23.

438 ygl. Arnold, Nachgesprach 25-27.

43% Arnold, Nachgesprach 29.

440 Kirchen und Synagogen, Stunde 1, 113. Vgl. auch 193-198.
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mehrfach, auch die Moschee und das Gebet in der Moschee neben Kirche und Synagoge zu stellen.
Einerseits wird er von der Lehrerin Frau Anders vertrostet, er kénne das dann ,,genauer vorstellen,
wenn mer das besprechen.”“*! Andererseits darf er im Verlauf der Stunde zumindest kurz auch tiber
das Gebet in der Moschee berichten.**?

Beim konkreten Vergleich zwischen Synagoge und Kirche fallt auf, dass Frau Anders in der ersten
Stunde eine katholische Kirche als Vergleichsgotteshaus annimmt. Allerdings ist dies in der offiziell rein
katholischen Gruppe nicht verwunderlich. Dennoch nimmt sie dies nicht fir selbstverstandlich: In der
zweiten Stunde hat sie Bilder von Synagoge, evangelischer und katholischer Kirche dabei und lasst die
Kinder Gberlegen, ob es sich bei der Abbildung einer Kirche, die sie vorlegt, um eine katholische oder
evangelische handelt.** Die Kinder erkennen z.B. an den Messdienerglocken*** und am Tabernakel**®,
dass es sich um eine katholische Kirche handeln muss. Ein Junge glaubt aulRerdem noch, dies auch am
Kreuz erkennen zu kénnen*®. Auch wenn die meisten Kinder Tabernakel und Ministranten(zubehér)
als typisch katholisch ansehen, ist es doch nicht allen klar, dass es z.B. Ministranten nur in der katho-
lischen Kirche gibt: Zuvor hat ndmlich noch ein Junge gefragt, wo denn auf dem Bild der evangelischen
Kirche die Messdiener sitzen*’ und sich dariiber gewundert, dass es keine gibt*%,

2.4.1.7 Thema: Kirche als Zelt

Eine Gruppe besuchte mit Frau Junker die nahe gelegene katholische Kirche: eine Zeltkirche**®. Ent-
sprechend gab es in der Stunde zuvor eine Einfiihrung ins Thema Zelt**°. Die zweite Stunde bestand
dann aus dem Kirchenbesuch. Pausenzeiten wurden hier noch hinzugezogen, um geniigend Zeit in der
Kirche zu haben. Die katholische Kirche liegt naher an der Schule als die evangelische. Zur Gruppe
selbst gehorten allerdings kaum katholische Kinder.

In der Kirche gibt es ein Fotoquiz, mit dem die Kinder die Kirche erfahren. Insgesamt bleibt Schwer-
punkt jedoch die Kirche als Zelt, das Schutz bietet*'. Haben die Kinder sich in der Stunde zuvor in ein
kleines von Frau Junker mitgebrachtes Zelt im Klassenraum setzen oder legen*?, darin ,,ganz stille sein“
und Uberlegen kénnen, ,, wofiir ist ein Zelt (iberhaupt gut“*>3, so liegen die Kinder nun auf dem Kirchen-
boden und sehen das Zeltdach Uber sich und singen anschlieBend miteinander das Lied , Gott, dein
guter Segen ist wie ein groRes Zelt“*4,

441 Kirchen und Synagogen, Stunde 1, 124.
442 ygl. Kirchen und Synagogen, Stunde 1, 193-198.
443 vgl. Kirchen und Synagogen, Stunde 1, 236-245. — Allerdings ist mir nicht klar, ob sie diesen Vergleich zwischen
evangelischer und katholischer Kirche auch eingebracht hatte, ware ich nicht wegen des Projektes in der Stunde
anwesend gewesen.
444 yg|. Kirchen und Synagogen, Stunde 1, 248.
445 ygl. Kirchen und Synagogen, Stunde 2, 262-270.
446 yg|. Kirchen und Synagogen, Stunde 2, 250-257. Etwas irritierend ist hier, dass auch Frau Anders zumindest
einen Moment lang die Moglichkeit erwagt, die Kreuze in der katholischen Kirche kénnten u.U. groRer sein als in
der evangelischen —vgl. 257.
447 ygl. Kirchen und Synagogen, Stunde 2, 189.
448 yg|. Kirchen und Synagogen, Stunde 2, 202-203.
449 vgl. Kirchenzelt, Stunde 2. In 68 erklirt Frau Junker den Kindern, dass diese Kirche, in der sie sind, aussieht
wie ein Zelt, vgl. auch 125.
450 ygl. die komplette Stunde 1 zum Thema Kirchenzelt, auch Frau Junkers Erkldrung in Nachgespréach 7.
41 ygl. Kirchenzelt, Stunde 2, 72, 99, 108, 110.
452 yg|. Kirchenzelt, Stunde 1, 7, 20.
453 Kirchenzelt, Stunde 1, 45.
454 yg|. Kirchenzelt, Stunde 1, 155-157, Stunde 2, 122.
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2.4.1.8 Thema: Erstkommunion

In einer Stunde, in der die Lehrerin, Frau Althoff, eigentlich tGber Pfingsten und den Heiligen Geist spre-
chen wollte, durfte der einzige katholische Schiiler ausfihrlich, begeistert und begeisternd von seiner
Erstkommunion — sowohl von der Erstkommunionvorbereitung als auch vom Fest an sich — berichten,
was er eine gesamte Stunde lang tat.*** Die Ubrigen, evangelischen Kinder hérten interessiert zu und
fragten nach. Sie waren so sehr interessiert, dass ein Junge nachfragte, wie man denn dazu komme,
das alles zu lernen, ob man sich dafiir anmelden miisse**® — so dass es fast schien, als sei sein Interesse
geweckt und er wolle sich ebenfalls zum Erstkommunionunterricht anmelden.

Frau Althoff meinte, dass der katholische Junge sich im Religionsunterricht so wohl fiihle, weil sie wie
er katholisch sei.**’ Gleichzeitig glaubte sie aber, der Junge hitte sich auch getraut, bei einer evangeli-
schen Lehrerin so ausfiihrlich von seiner Erstkommunion zu erzihlen.*® Allerdings fragt sich, ob diese
ihm den Raum zuerkannt hitte.**° Auch die evangelischen Kinder wiirden in ihrem Unterricht von den
Konfirmationen ihrer Geschwister erzihlen.*°

Unabhangig von dieser konkreten, in einem Klassenverband der Jahrgangsstufe drei erlebten Stunde,
tauchte das Thema Erstkommunion noch in anderen Stunden auf und war Thema in den Interviews:
Wahrend manche die Erstkommunion als Grund ansehen, in Jahrgangsstufe drei die Kinder konfessio-
nell zu trennen, finden diejenigen, die auch hier gemischte Gruppen unterrichten, dies doch als gut,
hier gemeinsam mit den evangelischen Kindern Gber die Erstkommunion zu sprechen, auch den Dank-
gottesdienst gemeinsam zu besuchen. Genau so sieht es auch beispielsweise Frau Heberer, an deren
Schule bislang in Jahrgangsstufe drei getrennt unterrichtet wird: Man kénne den Kindern doch die
Erstkommunion erklaren und zu den evangelischen Kindern sagen: ,,Bei euch kommt das in dhnlicher
Form spater.“*! Frau Hofer erklart es den Kindern ganz schlicht, dass die Konfirmation das Fest fir die
evangelischen Christen sei, ,wenn die katholischen Kinder zur Kommunion gehen.%%2 Wenn die Kinder
dann selbst zur Kommunion gingen, wirde es ,natirlich auch schon ein bisschen mehr ans Einge-
machte gehn”, aber ,auch wenn Geschwister jetzt Konfirmation haben, wird man immer auch da-
driiber reden miissen wieder, was ist das? Was feiern die da?“4%3 Folgerichtig wusste ein Junge im
Unterrichtsgesprdach im Rahmen einer Stunde zum Thema Taufe: ,Mit vierzehn kriege ich meine Erst-
kommunion.“*%* Die Lehrerin erklarte ihm dann, dass das dann Konfirmation heiRe, ,wenn du evange-
lisch bist.“4¢> Manche Lehrerin wiirde gerne mit der kompletten Gruppe den Dankgottesdienst besu-
chen, auch wenn dieser inzwischen am Sonntagabend stattfinde.*¢®

455 Dabei sollte das eigentlich nur noch der Abschluss seiner Erziahlung von der letzten Stunde werden. Vgl. Erst-
kommunion und Heiliger Geist, Stunde 1, 64.
456 ygl. Erstkommunion und Heiliger Geist, Stunde 1, 252-256.
457 ygl. Althoff, Nachgesprach 542.
458 vgl. Althoff, Nachgesprich 544,
459 Meine Zweifel begriinden sich darin, dass meine Tochter im dritten Schuljahr Religionsunterricht bei einer
evangelischen Lehrerin hatte. Es war fir diese kein Thema, dass nicht nur meine Tochter, sondern noch weitere
Kinder der Religionsgruppe zur Erstkommunion gegangen sind. Diese Kinder durften leider nichts davon in der
Klasse erzdhlen.
460 yg|. Althoff, Nachgesprach 358.
461 Heberer, Nachgesprich 177.
462 Eyvangelisch-katholisch, Stunde 2, 400-401, Zitat 400.
463 Hofer, Nachgespréch 47.
464 Taufe-Styropor 2, 253.
465 Taufe-Styropor 2, 254.
466 \g|. Heberer, Nachgesprich 177-179.
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Frau Anders erwdhnte in ihrer Stunde zum Thema Christsein_ékumenisch ebenfalls die Erstkommu-
nion — als typisch katholisch, stellte diese gleichzeitig neben die evangelische Konfirmation. Evangeli-
sche Kinder bzw. Jugendliche kénnten ,erst dann zum Abendmahl gehen [...], wenn sie zur Konfirma-
tion gegangen sind.“*®” Konfirmation sei damit ,,so ein bisschen die Mischung” von Erstkommunion
und Firmung.*®® Frau Hofer dagegen stellte in ihrer evangelisch-katholisch-Stunde die Konfirmation
ausschlieRlich neben die katholische Kommunion*®® und verkiirzte so die Bedeutung der evangelischen
Konfirmation.*”°

2.4.1.9 Thema: Weltreligionen

Durch teilnehmende Kinder verschiedener Religion ist das Thema Weltreligionen ohnehin in manchen
Unterrichtsgruppen immer wieder prasent; es ist Thema im Verlauf der Grundschulzeit. Meist werden
die Weltreligionen allerdings eher am Ende der Grundschulzeit besprochen. Die bereits erwahnte
Stunde zur Synagoge fand in einer Gruppe der Jahrgangsstufe 3 statt; doch auch bei den Gruppen mit
jingeren Kindern erlebten wir eine Unterrichtseinheit zum Thema Weltreligionen: Frau Mayer ver-
suchte, ihren Kindern in den beiden Stunden alle Weltreligionen kurz darzustellen: Judentum, Islam,
Buddhismus, Hinduismus, Christentum. In diesen Unterrichtsstunden zeigte sich ein Problem, das sich
stellen kann, wenn Menschen versuchen, etwas darzustellen, in dem sie nicht selbst verwurzelt sind.
Unser Wissen bleibt bruchstiickhaft. Wir denken den Anderen/das Andere von unserem eigenen, ver-
trauten Weltbild her, nutzen unsere Sprach- und Bildwelt, um Fremdes/vollig Anderes darzustellen,
werden dem dann u.U. nicht gerecht:

So hort es sich im Unterricht zunachst an, als wolle Frau Mayer den Kindern vermitteln, Buddhisten
glaubten an Buddha*’?. Allein ihre Frage: ,An wen*’? glauben die denn dann?“4’® suggeriert, dass Bud-
dhisten ahnlich wie Christen an irgendein hoheres personales Wesen glauben. Ansatzweise |6st die
Lehrerin dies dann allerdings auf, indem sie fragt, ob die Buddhisten denn an Gott glauben, was ein
Schiler beantworten kann: ,Die [Buddhisten] glauben nicht an Gott, und da kann sich auch jeder
Mensch selbst erldsen.“4”* Auf die Frage, was das denn bedeute, antwortet ein Kind: ,,Dass man, wenn
man Leid getan hat, nicht unbedingt in die Kirche gehen muss und sagen: Gott, vergib mir, und dann
sagt man einfach: Ich vergebe mir jetzt selbst.“4”> — Buddhisten, so kann man Frau Mayers Ausfiihrun-
gen dennoch festhalten, glauben nicht an Gott, aber an Buddha.

Allerdings scheint sie in ihrer eigenen Religion, dem Christentum auch nicht ganz zu Hause: ,Christen-
tum, das sind, da fallen noch mal so zwei Religionen mit rein“, erklart sie z.B. den Kindern.*’® Dem

467 Christsein_ékumenisch, Stunde 2, 585.
468 Christsein_ékumenisch, Stunde 2, 585.
469 yg|. Katholisch-evangelisch, Stunde 2, 400-404.
470 ygl. ausfiihrlich zur Bedeutung der evangelischen Konfirmation z.B. Rehberg-Schroth, Kerstin, Gepragt fiirs
Leben —ein Segen sollst du sein. Auf der Suche nach einer verbindenden Theologie von Firmung und Konfirmation
unter sakramententheologischer Perspektive, Ostfildern 2013. Hierin stelle ich ausfiihrlich dar, dass viel eher
Firmung und Konfirmation miteinander vergleichbar sind, als es Erstkommunion und Konfirmation sind. Folge-
richtig werden heute in den meisten Gegenden evangelische Kinder bereits vor ihrer Konfirmation zur Teilnahme
am Abendmabhl eingeladen. Die offizielle Admissio zum Abendmahl erfolgt zwar erst mit der Konfirmation. Doch
dies ist wiederum vergleichbar mit der katholischen Auffassung, dass zur vollstandigen Initiation die Firmung
gehort. Beides ist jedoch im Alltag nicht erfahrbar, wenn nicht konfirmierte oder gefirmte Kinder am Herrenmahl
teilnehmen.
471 vg|. Weltreligionen, Stunde 1, 171-173. Ein Kind spricht auch spater nochmals von einer Frau, die ,an den
Buddha“ glaube. Vgl. 180.
472 Hervorhebung KRS.
473 Weltreligionen, Stunde 1, 171.
478 Weltreligionen, Stunde 1, 176.
475 Weltreligionen, Stunde 1, 178.
476 Weltreligionen, Stunde 2, 233.
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entspricht es, wenn Frau Weigel in einer anderen Gruppe zum Thema Weltreligionen sagt, dass sie sich
bei diesem Thema ,,stark auf evangelisch konzentriert” habe.*’” Hier wirkt es, als sei beiden Lehrerin-
nen nicht klar, dass ein grolRer Unterschied darin besteht, ob es sich um zwei unterschiedliche Religio-
nen oder Konfessionen handelt.

In der Unterrichtsstunde zu den Weltreligionen spricht Frau Mayer durchweg in der dritten Person
Uber ihre eigene Religion. Moglicherweise macht sie dies sehr bewusst, um damit eine gewisse Neut-
ralitat in der Darstellung der verschiedenen Religionen aufzuzeigen; die Darstellung soll objektiv erfol-
gen und nicht subjektiv aus einer bestimmten Perspektive geschehen. Dadurch hort es sich an, als gehe
sie zum Christentum genauso auf Distanz wie zu den anderen Weltreligionen. Sie begibt sich auf die
Informationsebene, die Ebene des religionskundlichen Unterrichts. Noch mehr verwundert, dass sie
genau wie ihre Schiler vom Christentum in der maskulinen Form spricht und anscheinend nicht weil3,
dass es sich um das Christentum handelt.*’®

Als typisch firs Christentum bzw. als einziges konkretes Beispiel fiir diese Religion zeigt sie einen Ro-
senkranz — was insofern verwundert, als sie selbst evangelisch ist.*”

Frau Mayer versucht, die Fiille an Informationen Uiber alle Weltreligionen auf die zwei besuchten Stun-
den herunterzubrechen, und hat dabei offensichtlich nicht nur den Anspruch, den Kindern Wissen zu
vermitteln, sondern sie die unterschiedlichen Religionen gleichzeitig auch noch erleben zu lassen: Sie
lasst die Kinder Mandalas malen und die muslimische Gebetshaltung ausprobieren. Dazu meint sie, ein
Maidchen habe nun ,,nachempfunden, wie man dort betet“*9, so als hatten die Kinder kénnten in nur
wenigen Minuten tatsachlich ein reales Empfinden der anderen Religionen erhalten.

Diese Stunde wirkt gerade durch die Distanz, die Frau Mayer selbst zu ihrer eigenen Religion zeigt, als
objektive, religionskundliche Stunde, die so moglicherweise auch in einer Ethikgruppe bzw. erst recht
in einem religionskundlichen Unterricht gehalten werden kénnte. Gleichzeitig zeigt sich jedoch auch,
dass selbst eine solche Stunde von einem konkreten Standpunkt aus gehalten wird: In aller Achtsam-
keit, alle Weltreligionen gleichermalRen darzustellen, spricht Frau Mayer letztlich aus einer christlichen
Position heraus: Wir Christen glauben an Gott, wir glauben an Jesus; aus diesem Blickwinkel scheint
es selbstverstandlich, dass alle an jemanden glauben; dieser Logik folgend glauben anscheinend Bud-
dhisten an Buddha, da sich niemand anderes findet, an den sie glauben kénnten.

Eine solche Unterrichtsstunde mag darauf verweisen, wie wichtig es ist, dass wir uns lber unsere ei-
genen Positionen klar sind und wodurch sie gepragt sind, weil unsere Pragungen und Positionen ge-
rade dort, wo sie nicht als spezifisch fiir eine bestimmte Religion oder Konfession reflektiert sind,
durchscheinen kénnen.

2.4.1.10 Thema: Krippen und Krippenspiele

In einer Stunde wurden die Krippen der umliegenden Kirchen zum Thema. Es waren die einzigen bei-
den Stunden, die wir noch kurz vor Weihnachten besuchen konnten. Da es fir die Klasse — es war eine
Gruppe im Klassenverband —die letzten beiden Stunden vor Weihnachten waren, passte dieses Thema.

Das Themenfeld Gemeinde und Kirche in Reinform ware in diesem Schuljahr eigentlich nicht mehr dran
gekommen, erklarte Frau Wiener im Vorfeld der Stunde und wahlte deshalb dieses Thema. Es birgt
zunachst offensichtlich kein Potential, das in einer rein katholischen Gruppe anders zu behandeln ware

477vgl. Weigel, Nachgesprich 418.
478 ygl. z.B. Weltreligionen, Stunde 2, 226, 228, 237 bzw. Schiileraussagen in 128, 143, 229.
479 ygl. Weltreligionen, Stunde 2, 239-246.
480 Weltreligionen, Stunde 1, 193.
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als in einer gemischten Gruppe. Und doch hat die Lehrerin hier sorgfiltig alle Kirchen besucht — evan-
gelische wie katholische — und Fotos der vorhandenen Krippen gemacht*®. Sie weiR Bescheid, wo wel-
ches Krippenspiel stattfinden wird. Und alle Krippen und Weihnachtsgottesdienste der unterschiedli-
chen Kirchen haben fiir sie nebeneinander Bestand. ,,Gemeinde einbringen“*® — das geht fiir sie hier
ganz selbstverstandlich und nebenher, ohne dass dies explizit Thema werden musste.

Wichtig war Frau Wiener in diesem Zusammenhang, so sagt sie, der ,,Hinweis auf die [...] Weihnachts-
gottesdienste. Weil das einfach noch mal ein Bezug ist, die Kinder haben was an der Hand, die sind
begeistert, die haben das kennengelernt und Weihnachten wissen sie, ohne Jesus wiirden wir kein
Weihnachten feiern. Das sage ich jedes Jahr aufs Neue.“*® — Ganz selbstverstindlich verteilt sie den
Kindern einen Flyer, auf dem die Krippenspiele bzw. Gottesdienste aller Kirchen der Umgebung — der
katholischen wie evangelischen — stehen. ,,Da habt ihr alle Termine und da kénnt ihr an Heilig Abend
gucken, wann ihr wo Zeit habt und Lust habt mit der Mama, Oma, Opa, Geschwister hinzugehen. % —
Fir sie geht es hier nicht um die Konfession oder Gemeindezugehoérigkeit, die entscheidend ist, wohin
die Kinder gehen, sondern um Zeit und Lust, so wie sie selbst das als Kind auch erlebt hat: Als Katholikin,
die katholisch erzogen wurde, sagt sie selbst, dass sie an Weihnachten oft mit ihrer Mutter im evange-
lischen Gottesdienst gewesen sei, weil ihre Mutter evangelisch gewesen sei und vor allem weil der
zeitlich besser gepasst habe.*®

Fir den Unwissenden wird anhand der Krippenbilder bzw. ihrer Ausfiihrungen zu den Krippenspielen
nicht klar, welche denn nun in katholischen und welche in evangelischen Kirchen stehen bzw. stattfin-
den. Unterschiede scheinen hier keine auf — hochstens insofern Frau Wiener im Nachgesprach fest-
stellt, dass nicht alle evangelischen Kirchen auf dem Gemeindegebiet ,eine Krippe haben”; in diesen
Kirchen gébe es stattdessen ,jedes Jahr ein Krippenspiel mit den Konfirmanden, was ja auch schon ist.
Das heiBt lebendig.“*® — Ein (unwesentlicher) konfessioneller Unterschied ist hier zu vermuten: Auch
wenn mittlerweile die meisten evangelischen Kirchen ebenfalls Krippenfiguren in ihren Kirchen haben,
so sind diese doch aus den katholischen Kirchen nicht wegzudenken: Eine solche figlirliche Darstellung
entspricht einer mehr bildhaften, symbolischen Tradition. Zwar ist die Weihnachtskrippe schon vor der
Spaltung in evangelisch und katholisch belegt, verdankt aber ihre Verbreitung in Europa doch dem
Jesuitenorden.*®” Zumindest ein Teil der reformierten Kirchen — sowie auch einzelne Adlige wihrend
der Zeit der Aufklarung —wehrten sich dagegen gerade gegen verschiedene Formen bildhafter Darstel-
lung, so dass sich Weihnachtskrippen in evangelischen Kirchen offensichtlich erst viel spater als im
katholischen Bereich durchsetzten.*®

481 yg|. Krippenstunde, Stunde 1, 165.

482 \Wiener, Nachgesprach 44.

483 Wiener, Nachgesprach 59.

484 Krippenstunde, Stunde 2, 212.

485 yg|. Wiener, Nachgesprach 178.

48 Wiener, Nachgesprich 22. — Allerdings wird in der Unterrichtsstunde das nicht eigens erwihnt, dass sie gerne
alle Krippen aller Kirchen mitgebracht hatte. Manche Schiiler mégen wissen, dass es in diesen Kirchen keine
Darstellungen gibt, flir andere wird hier nur klar, dass es keine Bilder von diesen Kirchen gibt.

487 Vgl http://www.katholisch.de/aktuelles/dossiers/weihnachten-gott-wird-mensch/weihnachtskrippe,
eingesehen am 21.8.2017.

488 ygl. z.B. http://www.evangelisch-in-rottenburg.de/unsere-kirchengemeinde/rueckblick-archiv/unsere-
krippe/, eingesehen am 21.8.2017. Allerdings wurden auch im katholischen Osterreich zur Regierungszeit Maria
Theresias Krippendarstellungen verboten. Vgl. hierzu die Ausfiihrungen auf der Homepage der Evangelischen
Kirche in Hessen-Nassau: http://www.ekhn.de/glaube/kirchenjahr/weihnachten/weihnachtskrippe.html,
eingesehen am 21.8.2017.
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2.4.1.11 Thema: Gebet

In einigen Gruppen wurde am Rande der Unterrichtsstunde das Vater Unser zum Thema; viele Grup-
pen beteten es. In einer Gruppe war es das Thema der Unterrichtsstunden. Frau Mattern findet es gut,
,wenn so Einheiten wie Gebet oder so was gemeinsam sind, weil ich finde das auch was, was wirklich
absolut, gerade das Vater Unser, dass sie merken, es ist ein verbindendes Gebet.“4%

Das Vater Unser wurde dargestellt als das Gebet, das uns miteinander, mit Jesus und mit Menschen in
aller Welt und Menschen der letzten zwei Jahrtausende verbindet. Es wurde in mehreren Gruppen
gebetet und gemalt, Textabschnitte wurden in die richtige Reihenfolge gebracht und anderweitig be-
arbeitet. Kinder brachten das Gebet in ihren Muttersprachen mit bzw. in den Sprachen ihrer Eltern
bzw. in einer Gruppe ,,sogar in Hieroglyphen auf Agyptisch“4®®

Das Vater Unser verbindet uns iber Konfessionen und ber kulturelle und Landesgrenzen hinweg. Das
scheint in den besuchten Gruppen deutlicher Konsens zu sein.

2.4.1.12 Thema: Maria und der Rosenkranz

Bei einem anderen typisch katholischen Gebet ist dies anders: In einer konfessionell gemischten Un-
terrichtsgruppe ging es um Maria, um das Gebet des Ave Maria und den Rosenkranz.*! Die Kinder
beteten und lernten das Ave Maria und sprachen tber den Rosenkranz. Frau Krause erklart ihrer Un-
terrichtsgruppe, dass Maria ,auch fiir uns da ist“4®?, ,Mutter der Kirche ist“**®* und nach einem , ganz
wichtigen Papst” sei sie ,fiir alle eine Mutter“*®*. Das habe ein Papst gesagt und im Bibelvers, den sie
mit den Kindern bespricht, sage das Jesus. Die Reihenfolge ist an dieser Stelle interessant, weil es
scheint, als habe sich Jesus bei seinem Wort am Kreuz, das er an Johannes richtete, an diesem Papst
orientiert. Etwas spater 6ffnet Frau Krause nochmals, dass Maria unsere Mutter sein kénne, ,,wenn wir
es mdchten”.*” Es sei die Entscheidung der Kinder, so sagt sie, ,,zu Uiberlegen, ob ihr das auch méch-
tet.“**® Indem sie zeigt, wie wichtig ihr selbst dieses Thema ist, sie noch dazu sagt, dass ihre — gerade
verstorbene — Oma ,es ganz dolle” gewollt habe*’, wirkt dies allerdings, als beeinflusse sie die Ent-
scheidung der Kinder hin in eine Selbstverstandlichkeit, die eigentlich keinen Grund mehr zuzulassen
scheint, Maria nicht als Mutter zu wollen. Denn Maria sei ja nicht nur dann Mutter der Kirche, von der
Frau Krause sagt, dass wir alle diese Kirche seien, wenn wir dies wollen, sondern Frau Krause betont,
dass Maria die Mutter der Kirche ist.**® So ,,sagt man“ — mit Frau Krauses Worten — zumindest.**° Hier
bleibt unreflektiert bzw. unbesprochen, dass ,man“ das zwar in der katholischen und in der orthodo-
xen Kirche sagen mag, nicht aber in der evangelischen Kirche.

Interessant erscheint auch, wie Frau Krause in diese Bibelstelle einfiihrt: Es sei ,eine ganz wichtige
Stelle, als Maria unter dem Kreuz stand.“*® Hier stellen sich zwei Fragen: Es stehen zwei Personen
unter dem Kreuz: Maria und Johannes. Warum erwahnt sie nur Maria? Ist dies konfessionell typisch,
dass wir hier eher von Maria unter dem Kreuz als von Maria und Johannes unter dem Kreuz sprechen?
Und woher kommt ihre Einschatzung, dass es sich hierbei um ,eine ganz wichtige Stelle” handle? Wer

489 Mattern, Nachgesprach 49.
40yater Unser, Stunde 1, Teil 2, 95.
41 ygl|. Marienstunde, Stunde 1 und 2.
492 Krause, Nachgesprich 36.
493 Marienstunde, Stunde 2, 163.
4% Marienstunde, Stunde 2, 163.
4% Marienstunde, Stunde 2, 195.
4% Marienstunde, Stunde 2, 195.
497 Marienstunde, Stunde 2, 195.
4%8 ygl. 2.B. Marienstunde, Stunde 2, 163, 183, auch 167-169.
49 Marienstunde, Stunde 2, 163.
500 Marienstunde, Stunde 2, 147.
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entscheidet, welche Bibelstellen die wichtigen sind? Inwiefern sind wir hier in unseren Einschatzungen
eventuell konfessionell gepragt? — Noch in der neuesten Ausgabe der Lutheriibersetzung® sind be-
stimmte Stellen bereits dick gedruckt und damit als wichtige Stellen erkenntlich. Nach evangelischem
Verstindnis sind sie die ,Kernstellen oder Merkverse”.>® Aber auch innerhalb der katholischen Kirche
erscheinen manche Bibelstellen bedeutsamer — teilweise wohl auch, weil sie an bestimmten Festen
gelesen werden. Ganz unabhangig vom Marienthema stellt sich diese Frage: Wer entscheidet, welche
Bibelstellen die wichtigsten sind? Gibt es liberhaupt solche (objektiv?) wichtigsten Bibelstellen? Bzgl.
des Stundenthemas mag den Leser lberraschen, dass die Ausfiihrungen hier doch nicht so ausschliefl3-
lich katholisch waren, wie dies der kritische Beobachter zunachst vermuten mag: Tatsachlich gehoren
in der neuen®® und auch schon in der Vorgéngerausgabe der Lutheriibersetzung von 1984°% zu diesen
wichtigen Stellen die beiden Satze ,Frau, siehe, das ist dein Sohn!“ und ,Siehe, das ist deine Mut-
ter!“0,

Frau Krause hat in den besuchten Stunden nicht nur eine Marienfigur als Erbe ihrer jlingst verstorbe-
nen GroBmutter mitgebracht, sondern auch deren Rosenkranz. Der Rosenkranz sei ,eine Kette, die
beim Beten hilft“.>% Hier wire eventuell die Chance gewesen, darauf hinzuweisen, dass es in anderen
Konfessionen noch andere Perlenketten gibt, die ebenfalls beim Beten helfen, wie z.B. neuerdings die
aus Schweden stammenden Perlen des Glaubens®”, die vor allem in evangelischen Kirchen genutzt
werden, oder auch ein Komboskini in der griechisch-orthodoxen Kirche®®%,

Um den Kindern den Rosenkranz ndher zu bringen, bringt sie ihnen ein Arbeitsblatt mit, auf dem erklart
ist, ,welche Kugel was bedeutet, [...] was man da genau betet.“** Den Kindern, die ihr sagen, dass ihre
GroRmiitter bzw. sie selbst den Rosenkranz beten, erklirt sie, dass das , sehr gut” sei.’’® Hier wertet
sie sehr offensichtlich — und es fragt sich, ob Kinder, die nicht den Rosenkranz beten, hier nicht den
Eindruck erhalten, selbst nicht so gut zu sein. Und wenn sie ihnen dann noch erklart, dass sie den Ro-
senkranz immer beten kénnten, ,,wenn man Zeit hat, wenn man sich Zeit nimmt“>*, wirkt es fast wie
eine Handlungsanweisung fiir die Kinder, bei der sich fragen lasst, was die Eltern, insbesondere die
nicht katholischen Eltern, davon halten.

Nicht nur 6kumenisch, sondern auch katholisch problematisch ist Frau Krauses Aussage, ihre GroRmut-
ter habe ,ganz dolle auch zu Maria gebetet” und daher habe der Glaube auch fiir Frau Krause ,,ein ganz
groBer Schatz” werden kénnen.**? Und so betet sie auch mit den Kindern in der Stunde zu Maria. Hier
gebietet es nicht nur die 6kumenische Sensibilitat, auf die Sprache zu achten: Beten wir tatsachlich zu
Maria? Oder sprechen wir nicht eher mit ihr, weil das Gebet in seinem ureigenen Verstandnis allein

501 Dje Bibel. Nach Martin Luthers Ubersetzung. Lutherbibel. Revidiert 2017. Mit Apokryphen, Stuttgart 2017.
502 yg|. https://www.die-bibel.de/ueber-uns/unsere-uebersetzungen/lutherbibel-2017/reformationsjubilaeum/
unsere-jahresserie/die-kernstellen-der-lutherbibel/, eingesehen am 31.8.2017: ,,Die fettgedruckten Verse inner-
halb des Bibeltextes sind sogenannte Kernstellen und die Aussagen, die aus Luthers Sicht zentral fiir das Ver-
standnis der Bibel sind.” Auch wenn dieser Brauch auf Martin Luther zuriickgehe, so habe sich doch ,,der Bestand
der Kernstellen stark verandert” und sich der jeweiligen Zeit angepasst.

503 \/g|. Die Bibel. Nach Martin Luthers Ubersetzung. Lutherbibel revidiert 2017 mit Apokryphen, Stuttgart 2017.
504 \/g|. Die Bibel. Nach der Ubersetzung Martin Luthers. Mit Apokryphen, Stuttgart 1985.

505 ygl. Joh 19,26-27.

506 Marienstunde, Stunde 1, 149.

507 ygl. ndhere Informationen hierzu z.B. https://www.perlen-des-glaubens.de/, eingesehen am 6.8.2018:

508 \vgl. hierzu z.B. https://orthodoxwiki.org/Prayer rope, eingesehen am 6.8.2018. Da in der Gruppe viele ortho-
doxe Kinder anwesend waren, ware die Erwdhnung dieser Gebetskette sinnvoll gewesen.

509 Marienstunde 1, 160.

510 Marienstunde 1, 155 und 157.

511 Marienstunde 1, 157.

512 yg|. Marienstunde, Stunde 1, 35.
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Gott vorbehalten ist? Insbesondere konfessionell gemischte Gruppen kénnen hier motivieren, Formu-
lierungen genau zu wahlen. Gerade wenn stimmt, was Frau Mattern meint, dass , mittlerweile die
Evangelischen auch” Marienverehrung hatten®3, ist es umso wichtiger, dieses Thema so zu bespre-
chen, dass sich beide Seiten darin wiederfinden kénnen.

Das Thema habe sie, so sagt Frau Krause, im Mai gewahlt, weil sie sich am Kirchenjahr orientiere. In
diesem Monat gebe es zwar auch die Feiertage Christi Himmelfahrt, Pfingsten und Fronleichnam, tber

die sie sprechen kénne, aber , diesmal hat halt die Maria gewonnen gehabt*.>*

Auch bei anderen Lehrkraften kommt der Rosenkranz zur Sprache: So wird er, wie bereits ausgefiihrt,
in einer Unterrichtsstunde zu den Weltreligionen, gehalten von einer evangelischen Lehrerin, als spe-
zifisch zum Christentum gehérend vorgestellt.>*® Nicht direkt der Rosenkranz, doch die Marienandacht
kommt in einer anderen Stunde zur Sprache. Als die Lehrerin diese ins Spiel bringt, weil$ ein Kind auch:
,,Das ist fiir die katholische Kirche, in der katholischen Kirche, das ist mit Maria.“>'® Denn im Unterricht
haben sie zuvor Kirchenplakate miteinander betrachtet und auf dem katholischen Plakat eine Marien-
figur wahrgenommen.®’

Nicht nur motiviert durch die Marienstunden werden Maria und der Rosenkranz dann oft auch in den
weiteren Interviews thematisiert; manche Lehrkrafte sprachen dieses Beispielthema auch von sich aus
an. Auch fir andere Lehrerinnen spielt der Rosenkranz im Unterricht eine Rolle. So berichtet z.B. Frau
Junker, dass sie mit katholischen Gruppen ,,eben auch immer mal Rosenkranze gebastelt” habe, was
im gemeinsamen Curriculum, das sie so an der Schule erarbeitet haben, nun nicht mehr vorgesehen
sei.’’® Frau Heberer spricht davon, dass sie und ihre evangelische Kollegin gerne in den beiden ge-
mischten Gruppen noch das Thema Maria besprochen héatten, jedoch zeitlich nicht mehr dazu gekom-

men seien.’*®

Flr andere dagegen ist der Rosenkranz an der Grundschule nicht relevant, gleichgiltig, ob der Unter-
richt in einer rein katholischen oder einer gemischten Gruppe stattfindet. So sagt z.B. Frau Anders:
,Also, nicht dass ich gegen Rosenkranz bin, aber das ist fir mich personlich ist es einfach so kein
Thema.“*® Frau Hofer wiirde gerade das Rosenkranzgebet von sich aus niemals mit Schiilern beten,
und sie ist auch nicht der Meinung, das misse , jeder Katholik kdnnen, schon weil ich eben selber mit
diesem Gebet meine meine Schwierigkeit habe und ich nur eigentlich auch grundsatzlich ah, mit Kin-
dern intensiv auch Uiber etwas rede, wo ich selber auch von, wo ich selber auch hinter stehe”.>?! Den-
noch benenne sie den Rosenkranz als Gebet, dass manche Menschen beten und in dem Maria im Mit-
telpunkt stehe.>?? Und sie ist auch der Meinung, dass auch evangelische Schiilerinnen durchaus dar-
Uiber reden kdnnten, dass Katholiken den Rosenkranz als Gebetsform hatten.>?3

513 Mattern, Nachgesprach 35.
514 Krause, Nachgespréch 30, vgl. auch 28.
515 vgl. Weltreligionen, Stunde 2, 239-246.
516 Evangelisch-katholisch, Stunde 2, 183, vgl. auch 187: Gottesdienste mit Maria gehen nach Meinung bzw. Wis-
sen einer Schilerin ,nur in der katholischen Kirche.”
517 ygl. Evangelisch-katholisch, Stunde 2, 190-193.
518 vgl. Junker, Nachgesprich 55. Die von der Forscherin in dem Zusammenhang genannten Perlen des Glaubens
als alternative Bastelidee waren der Lehrerin bis dahin unbekannt. Vgl. 56-59.
519 ygl. Heberer, Nachgesprich 190-191 und 205.
520 Nachgesprich Anders, 239. Auch fiir Frau Anders ist klar, dass Marienfrémmigkeit und Rosenkranz kein Thema
im Unterricht sind. Vgl. Anders, Nachgesprach 237-239.
521 Hofer, Vorgesprach 34.
522 \/g|. Hofer, Vorgesprach 34.
523 ygl. Hofer 79.
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2.4.2 Weitere konfessionell relevante Themen im Themenfeld ,, Kirche und Gemeinde” aus Unterrichts-
stunden oder Interviews

Einige Themen waren nicht explizite Stundenthemen, sondern tauchten in einzelnen Stunden am
Rande auf oder wurden nur in den Gesprachen benannt. Auch sie sollen hier ihren Platz finden.

2.4.2.1 Thema: Heilige

Uber Maria wurde oben schon gesprochen. Auch (iber weitere Heilige und heiligmiRige Menschen
handelte z.B. ein Teil der Stunden zu Christsein_okumenisch. Und in den Nachgesprachen war dieses
Thema immer wieder prasent. Frau Weigel spricht davon, dass sie — mit einer katholischen Gruppe —
in der Kirche den Altar betrachtet und {iber die darin eingelassenen Reliquien gesprochen habe.>?* Hier
steht die Frage im Raum, ob sie mit einer gemischten Gruppe ebenso lber diese Heiligenreliquien ge-
sprochen hatte?

Frau Hilt spricht von ihrer Erfahrung mit einer evangelischen Lehrerin, die, als sie selbst davon gespro-
chen habe, dass sie Franz von Assisi im Unterricht behandle, gesagt habe, sie konne ,,auch mal nen
Heiligen machen im evangelischen Religionsunterricht.“>?> Frau Hilt meint dazu, sie seien ,sehr 6ku-
menisch” an ihrer Schule.’?® An dieser Stelle bezieht sich das Okumenisch-Sein allerdings lediglich da-
rauf, dass die evangelische Lehrerin typisch katholische Themen behandle.

Oder sind die Heiligen doch nicht typisch katholisch?

Wann immer ich im Mai/Juni 2017 an einer evangelischen Kirche in meiner Nachbarschaft vorbeifuhr,
prangte mir eine Fahne entgegen, auf der stand: ,Sie sind heilig! Huch? Gott-glaubt-an-Sie.de!” Die
evangelische Kirche in Hessen und Nassau (EKHN) schreibt dazu auf ihrer Homepage:

,Ja, Sie lesen richtig. Die EKHN beginnt jetzt auch mit Heiligsprechungen — und zwar aller ihrer Mitglie-
der. Die erste Impulspost 2017 richtet sich damit gegen das reine Leistungsdenken der heutigen Zeit:
Sie mussen nicht erst jemand besonderes werden — in den Augen Gottes sind Sie es schon! Sie sind
wunderbar geschaffen — Sie sehen gut aus — Sie sind wertvoll — Sie werden gebraucht. Kurz: Sie sind
heilig!“>?” — Es scheint, als wiirde zumindest die EKHN hier gerade den Begriff des Heiligen neu entde-
cken — bzw. auch uns Katholiken auf die Spriinge helfen, das eigentliche Verstandnis des Heilig-Seins
neu/wieder zu entdecken.

So mag es grundsatzlich passen, dass Heilige auch ihren Platz im Unterricht konfessionell gemischter
Gruppen finden. Allerdings ist hier aktuell das Verstandnis von Heiligen und Heilig-Sein nicht unbedingt
identisch in den beiden Kirchen, und deshalb bleiben die Heiligen ,doch noch ein sensibles Thema“,
weshalb z.B. Frau Aberl in gemischten Gruppen lieber nicht tiber Heilige sprechen mag.>®

In gemischten Gruppen kdnne man nur dariiber sprechen, dass die Heiligen ,Vorbilder im Glauben
sind“, so sagt Herr Seuffert®”; so sehen es einige. Man kdnne dann zwar erwihnen, dass Maria und
die anderen Heiligen von Katholiken nicht ,,nur als ein Vorbild im Glauben, sondern auch als Fiirspre-
cherin“ angesehen werde. Doch letztlich sei es ,,in der Grundschule noch ziemlich schwierig, denen das
zu erkldren.“>*° Hier wird nicht deutlich, ob Herr Seuffert diese Bedenken nur auf gemischte Gruppen
oder auch auf rein katholische Gruppen bezieht. Bei der heutigen Sozialisation der meisten Kinder im

524 yg|. Weigel, Nachgesprich 250.
525 Hilt, Nachgesprich 58.
526 Hilt, Nachgesprich 58.
527 http://www.ekhn.de/aktuell/leistung-musse/leistung-musse-startseite.html
—auch http://impulspost.ekhn.de/leistung-startseite.html, beides gesehen am 26.6.2017.
528 Aberl, Nachgesprich 73.
529 Seuffert, Nachgesprach 117.
530 Seuffert, Nachgesprach 117.
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Untersuchungsgebiet kann Letzteres vermutet werden: Auch katholische Schiiler dirften nur selten in
ihren Familien erlebt haben, dass die Eltern die Heiligen als Flirsprecher ansehen. Haben katholische
Kinder in der Gruppe in Gottesdiensten bereits z.B. die Allerheiligen-Litanei erlebt, werden sie das al-
lerdings moglicherweise zur Sprache bringen.

Zu einem solchen Verstandnis der Heiligen als Vorbilder passt es, dass einige der Lehrkrafte betonen,
dass fir sie zum Thema auf jeden Fall nicht nur die typischen katholischen Heiligen gehéren, wenn sie
im Unterricht iber Heilige sprechen. So erklart Frau Junker, dass es ihr bei dem Thema um ,,diese Mit-
menschlichkeit, die da halt auch gelernt wird“, gehe ,,und da kann ich dann eben auch n Heiligen mal
hernehmn” oder aber auch ,diese Malala“, die pakistanische Friendensnobelpreistragerin, denn die
sei flr sie ,,eigentlich auch n christliches Vorbild, obwohl’s Gberhaupt kein Christ is. Also das, das ist flr
mich so das Bewundernswerte, wo ich irgendwo denk, irgendwie sind wir alle Christen, wenn man so
guckt. Wie wie da so manche Menschen handeln und agiern, find ich, is es eigentlich ja, gleicht sich
das alles irgendwo wieder an.“>3!

Entsprechend spricht Frau Anders den Kindern im Unterricht gegeniiber auch nicht von Heiligen, son-
dern von ,besondere[n] Christen“.>32 Sie sieht das Sprechen (ber die Heiligen als , Wiederholung, wie
kann ich als Christ leben”.>® In ihrer Stunde Christsein_6kumenisch fiir eine rein katholische Gruppe
von Erst- und Zweitklasslern geht es de facto nicht (nur) um die typischen Heiligen, sondern auch an-
dere heiligmaRige Christen, bzw. solche, die sie als Vorbilder im Glauben ansieht, wie z.B. Albert
Schweizer, Mutter Theresa, Martin Luther und sogar Xavier Naidoo. Auf einem ihrer Arbeitsblatter
werden diese Menschen ,,Menschen auf den Spuren Jesu” genannt.>** Es seien ,Menschen, die ver-
sucht haben, so zu leben, wie sie denken, dass Jesus das gut gefunden hatte. >

Um zur Ausgangsfrage zurlickzukommen, ob die Heiligen bzw. der Blick auf die Reliquie auch in einer
gemischten Gruppe moglich ware, lasst sich also sagen, dass es sicher wie bei vielen Themen einer
besonderen Sensibilitat bendtigte, die Heiligen aber nicht mehr ein rein katholisches Thema darzustel-
len scheinen: Auch in der rein katholischen Gruppe weitet die Lehrerin das Thema der Heiligen bereits
aus auf ein heiligmaRiges Leben, und die evangelische Kirche kann von Heiligen sprechen. Wenn auch
die Bedeutung teils (noch) unterschiedlich sein mag, so sind die Berlihrungsangste offensichtlich weg,
sich mit der Auffassung von Heiligkeit in der je anderen Kirche auseinanderzusetzen. Dies sollte dann
auch wie bei vielen anderen Themen reflektiert geschehen.

2.4.2.2 Thema: Beichte

Die Beichte ist in keiner Gruppe offizielles Stundenthema. Und dennoch wird sie in einer Stunde mit
konfessionell gemischter Gruppe und katholischer Lehrerin zum Thema. Ein Junge hat offensichtlich
Interesse daran, welche Bedeutung Beichtstuhl und Beichte haben. So legt er einem Mann die Frage
in den Mund: ,Was muss ich machen, damit mir Gott wieder verzeiht?“>3 Aus dieser Frage entwickelt
sich ein Unterrichtsgesprach zu Beichte und Beichtstuhl und ber die Aufgabe des Pfarrers im Beicht-
gesprach. AulRer, dass der Beichtstuhl in katholischen Kirchen zu finden ist, wird hier den Kindern nicht
verdeutlicht, dass das Verstandnis z.B. zur Rolle des Pfarrers beim Beichten (Aussage der Lehrerin: ,Der

531 Junker, Nachgespréch 282.
532 Christsein_dkumenisch, Stunde 2, 191.
533 Anders, Nachgespréich 123.
534 ygl. Christsein_ékumenisch, Stunde 2, 216.
535 Christsein_dkumenisch, Stunde 2, 313.
536 VaterUnser, Stunde 2, 66.
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Pfarrer sagt, okay, ich bin, ich vertrete jetzt mal Gott“>*’) und iiberhaupt vom Beichten sich vom evan-
gelischen Verstindnis unterscheidet.>*® — Grundsatzlich dirfte dieses Thema im Unterricht der Grund-
schule keine groRere Rolle spielen - kénnte aber durchaus vor allem in Jahrgangsstufe 3 von den Kin-
dern manchmal thematisiert werden, wenn fiir die Erstkommunionkinder die Erstbeichte ansteht. Da
und in anderen Fallen, in denen Kinder die Beichte thematisieren, ist in gemischten Gruppen zu beach-
ten, dass die evangelische Kirche ein anderes Verstandnis hat als die katholische.

2.4.2.3 Thema: Hirtenamt

Nicht erlebt haben wir das Thema Hirten- als Bischofsamt in den besuchten Stunden. Doch Frau Junker
thematisiert die Frage nach dem Hirtenamt. Sie habe Uber das Gleichnis vom verlorenen Schaf gespro-
chen und hatte hier gerne noch die kirchliche Bedeutung des Hirten(amtes) besprochen, war sich aber
unsicher wie: Denn nur das katholische Bischofsamt zu besprechen, wiare ,irgendwie n bisschen zu
kurz gegriffen”. Auch wenn sie heute Uberlege, sie hatte auf den Pfarrerberuf allgemein eingehen kon-
nen, so habe sie diesen kirchlichen Ubertrag damals sicherheitshalber weggelassen.>

Auch Herr Seuffert erwahnt im Nachgesprach den Papst: Wenn er diesen ansprache, ,,ist das schon ein
Unterschied, ob ich jetzt evangelische Kinder vor mir sitzen habe oder katholische Kinder. [...] Weil ich
dann schon etwas differenzierter dann da vorgehe. Denen auch erklare, warum wir vielleicht gerade
den Papst an der Spitze haben und was der fiir uns bedeutet.“>*

Sehr wohl kam in manchen Gruppen aber das Thema Pfarrer bzw. Pfarrerin vor: So tragt Frau Hohn in
ihrer Darstellung des Taufpfarrers/der -pfarrerin ein schwarzes Jacket, ohne darauf einzugehen, dass
die schwarze Farbe typisch nur in der evangelischen Kirche ist. In der Stunde Christsein_6kumenisch
dagegen wird genau diese Unterscheidung thematisiert>*! und es wird angesprochen, dass es in der
evangelischen Kirche auch weibliche Pfarrerinnen gibt, wahrend es in der katholischen Kirche nur
mannliche Pfarrer gibt und diese auch nicht heiraten diirfen.>*

2.4.2.4 Thema: Bibel

Ein Thema, was in allen Gruppen relevant sein diirfte, ist die Bibel: Sie wird nicht nur dann zum Thema,
wenn sie eigens behandelt wird. Denn biblische Geschichten sind von Anfang an Inhalt des Religions-
unterrichts. Die Bibel verbindet uns, stellt aber doch gleichzeitig auch einen Punkt dar, an dem Unter-
schiede zutage treten: So stellt auch eine Lehrerin, die ansonsten ihren Unterricht gerne gleich gestal-
tet wie ihre evangelische Kollegin, fest, dass sie das hier nicht moéchte, ihr die Sprache der Lutherbibel
nicht vertraut ist.>** Sobald die Unterrichtenden sich nicht auf Ubersetzungen aus Kinderbibeln be-
schranken wollen, ist die Unterscheidung zwischen Einheitsiibersetzung, Lutherbibel, Gute Nachricht
u.a. Bibeln zu treffen. Meist ist den Unterrichtenden hier eine Ubersetzung besonders vertraut. Wei-
terhin ist es dann die Anordnung der Biicher, die sich unterscheidet; es sind die Benennungen mancher
Blicher: Unabhéngig vom Forschungsprojekt und erst nach den Unterrichtsbesuchen und Interviews
erlebte ich dies im privaten Bereich: Meine Tochter wollte mir etwas aus ihrem schulischen Religions-
unterricht (damals vierte Klasse) berichten, schnappte sich dafir eine Bibel aus unserem Wohnzimmer
und war ganz frustriert, dass sie nicht wiederfand, woriber sie im Unterricht gesprochen hatten — bis
ich ihr eine Lutherbibel holte und einen Vorschlag unterbreitete, woriiber sie moglicherweise gespro-
chen haben kénnten. Auch in den Interviews kam dieser Aspekt zur Sprache: Frau Jochem benennt im

537 Vater Unser, Stunde 2, 75.
538 vgl. VaterUnser, Stunde 2, 66-98.
539 vgl. Junker, Nachgesprich 64.
540 seuffert, Nachgesprach 47-49.
541 ygl. Christsein_ékumenisch, Stunde 2, 676.
542 yg|. Christsein_6kumenisch, Stunde 2, 730-755.
543 vgl. Jochem, Nachgesprach 81-83.
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Nachgesprach genau dieses Problem und dazu ihre eigene Losung, dass sie namlich die katholischen
Bezeichnungen nutze, aber dazu sage, ,in der evangelischen Kirche heiRt es s0“>* — auch wenn sie die
Bibel erst in Jahrgangsstufe 3 oder 4 unterrichte, wenn die Gruppen an ihrer Schule bereits wieder
konfessionell getrennt seien.>* Wie sie die biblischen Geschichten, die auch bereits in Jahrgangsstufe
1 und 2 vorkommen, einfiihrt, bleibt offen. Sagt sie, wenn sie beispielsweise Giber Moses spricht, nur,
dass das eine Geschichte der Bibel ist, nicht aber aus welchem Buch diese Geschichte stammt?

Um Bibel und Heilige Schriften ging es auch in der Stunde zu Kirchen und Synagogen, konkret um die
Tora im Zentrum der Synagoge®*®. Frau Anders stellt die Tora addquat zum katholischen Tabernakel
vor; dies sei erkennbar am Ewigen Licht an ihrer Seite®¥. Andererseits erkldrt Frau Anders den Kindern,
dass der Inhalt der Tora ihnen gar nicht so fremd sei, wie sie denken>*, erklart ihnen, dass hierin die
Vatergeschichten zu finden seien, (iber die sie tags zuvor miteinander gesprochen hitten>*. Ob fiir die
Kinder hiermit klar wird, dass diese Vatergeschichten eben auch in unserer Bibel stehen, bleibt hier
offen, weil die Stunde zuvor noch nicht gefilmt wurde und somit unklar ist, wie deutlich da wurde, dass
es sich um Geschichten der Bibel handelte.

Frau Jochem berichtet im Interview aulRerdem, dass sie regelmaRig mit ihren Gruppen ins Bibelhaus
fahre.>® Auch wenn an ihrer Schule die Jahrgangsstufe 3 und 4 konfessionell getrennt unterrichtet
werde, fahren sie doch mit evangelischer und katholischer Gruppe gemeinsam dorthin.>*! — Denn bei
allen Unterschieden in den Ubersetzungen, ist die Bibel an sich doch ein Thema, das die Konfessionen
nicht trennt, sondern verbindet.

2.4.2.5 Thema: Gottesdienst

Einige Lehrkrafte sprechen davon, dass sie sogar den Gottesdienst oder Gottesdienstaufbau im Unter-
richt besprechen. Frau Althoff mochte dies in ihrer Gruppe tun und sagt, ,mit Jonas’ Hilfe wird das
auch gut klappen.“®>? Jonas ist der einzige katholische Junge ihrer Gruppe, der gerade zur Erstkommu-
nion gegangen ist und sich aktuell gut auskennt im — katholischen! — Gottesdienst. Sie sagt zwar, dass
sie den katholischen und auch den evangelischen Gottesdienst besprechen méchte, hat dies offen-
sichtlich noch niemals getan, da sie sagt, sie misse erst mal schauen, ob es kindgerechte Materialien
zum Thema gebe.>3 Das ist insofern verwunderlich, als sie dem Alter nach eher in der zweiten Hilfte
ihres Lehrerinnenseins steht. Wenn sie sich auBerdem so viel Hilfe von Jonas verspricht, fragt sich, ob
sie nicht doch eher den katholischen Gottesdienst fiir die fast ausschlieRlich evangelische Gruppe im
Blick hat: Denn wie sollte Jonas ihr beim evangelischen Gottesdienstablauf helfen kénnen?

Gottesdienste werden an den Schulen gefeiert. Doch stellt sich die Frage, inwiefern der Gottesdienst-
aufbau Thema des Religionsunterrichts sein sollte oder ob er nicht vielmehr in den Bereich der Kate-
chese gehort.

544 Jochem, Nachgesprach 83.
545 Vgl. Jochem, Nachgesprach 83.
546 Vgl. z.B. Kirchen und Synagogen, Stunde 1, 275-279
547 Vgl. Kirchen und Synagogen, Stunde 1, 136, 139-164.
548 vgl. Kirchen und Synagogen, Stunde 1, 279-281.
549 ygl. Kirchen und Synagogen, Stunde 1, 281.
550 ygl. Jochem, Nachgesprach 83.
551 ygl. Jochem, Nachgespréch 86.
552 Althoff, Nachgesprach 586.
553 ygl. Althoff, Nachgesprach 586.
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2.4.2.6 Thema: Martin Luther und Reformation

Dass Uber Martin Luther gesprochen wird, erlebten wir in einer eigentlich rein katholischen Gruppe
von Erst- und Zweitkldsslern: In einer der Stunden, in denen es ums Christsein_okumenisch geht, ste-
hen heiligmalige Menschen im Vordergrund. Und hier stellt Frau Anders als einen solchen Menschen
Martin Luther vor. Es zeigt sich, dass die katholischen Kinder schon einiges Giber Martin Luther wissen:
,Er war frither mal Biologe“, so sagte ein Kind mit Férderbedarf>>* und meint wahrscheinlich tatsich-
lich, wie Frau Anders seine Aussage vermutet, dass er frither mal Theologe war®>®. Derselbe Junge
glaubt allerdings auch, Luther sei mal Maler gewesen.>*® Ein anderer Junge weiR: ,Den Typ da gibt’s
schon 500-531 Jahre.”*> Ein Junge, Johannes, weiR ganz besonders viel iber Martin Luther: ,Der hatte
ahm ziemlich viel mit ahm mit dingsda bumsda Kirche und so zu tun. Der da ist, der hat, der ist, der ist,
der hat em, der hat ahm die Bibel aus irgendeiner Sprache lbersetzt dhm [...] in der Wartburg in Eisen-
ach. [...] Da war der en paar Jahre drin, solange bis er sich vor vor andere, die ihn fangen wollten,
versteckt hat. Und in der Zeit hat er des abgeschrieben.“>*® Fiir einen Jungen in der zweiten Klasse, der
sich noch dazu offensichtlich schwer tat mit klarer Aussprache und Grammatik, erscheint dieses Wis-
sen erstaunlich.

Frau Anders erganzt Johannes’ Aussagen und erzahlt den Kindern, dass Martin Luther ,auch in einem
Orden” und , Augustinermdnch gewesen” sei, ,und irgendwann war er nicht so einverstanden.“>*® Als
ein Junge direkt nachfragt, was denn ,ein Augu-mensch” sei*®, erklart sie ihm, dass ein Kloster das sei,
,Wo Manner und Frauen zusammenleben als Gemeinschaft“®. Zu Martin Luther erklirt sie dann wei-
ter: ,,Der Martin Luther war mit einigen Sachen [...] nicht einverstanden, was in der Kirche gewesen ist,
und hat sich beschwert und daraufhin ist etwas in der Kirche passiert.“>%2 Womit er nicht einverstanden

war und was dann in der Kirche passiert ist, bleibt letztlich offen.

Auch das Thema Reformation wird in den Interviews immer wieder angesprochen: Die einen sehen es
als Allgemeinwissen an fir alle, das sie sowohl in konfessionellen als auch in gemischten Gruppen be-
handeln wirden, so wie Frau Anders Martin Luther eben auch der katholischen Gruppe nahe bringen
mochte; andere sehen jedoch konkrete Fragen bei einem solch evangelischen Thema, unterrichtet von
einer katholischen Lehrkraft in einer gemischten Gruppe. So formuliert es Herr Seuffert: ,Wenn die
Gruppe gemischt ist, muss ich natirlich auch das Thema der Reformation mal behandeln. Und das ist
dann schwierig. Wie gehe ich da heran? Wie ist die rechte Herangehensweise? Ohne dass ich jetzt die
katholischen Schiiler da ausschlieRe?“%3

2.4.3 Allgemeine Aussagen zur Frage nach konfessionellen Themen in gemischten Gruppen

Ganz allgemein lasst sich jedoch sagen, dass es den Lehrkraften durchaus wichtig ist, dass die Kinder
neben dem, was fiir die eigene Konfession wichtig ist, auch die Inhalte der je anderen Konfession ler-
nen wie auch Wissen um andere Religionen erlangen.>®* Solche weiteren allgemeineren Fragestellun-
gen sollen hier im Folgenden noch kurz dargestellt werden.

554 Christsein_dkumenisch, Stunde 2, 480.
555 ygl. Christsein_ékumenisch, Stunde 2, 481.
556 Vgl. Christsein_6kumenisch, Stunde 2, 474.
557 Christsein_dkumenisch, Stunde 2, 482.
558 Christsein_dkumenisch, Stunde 2, 466-470.
559 Christsein_dkumenisch, Stunde 2, 475.
560 Christsein_dkumenisch, Stunde 2, 476.
561 Christein_okumenisch, Stunde 2, 477.
562 Christsein_dkumenisch, Stunde 2, 488.
563 Seuffert, Nachgesprach 160.
564 ygl. z.B. Mayer, Nachgesprich 51-56.
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2.4.3.1 Allgemeine Aussagen zum Themenfeld ,Kirche und Gemeinde”

Wichtige Punkte rund um Gemeinde und Kirche kdmen immer wieder vor, nicht nur dann, wenn die
Themenfelder sich explizit mit diesem Thema beschiftigten, so sagt es z.B. Frau Althoff.>®> Konkret
benennt sie allerdings nur solche Beispiele, die die Kirche selbst explizit erwahnen, hier besonders Kir-
chenbesuche und das Sprechen iber Kirchenrdume.>® Sie habe mit ihrer Gruppe schon liber die ver-
schiedenen Bedeutungen des Begriffs Kirche gesprochen — Giber den ,,Kirchenraum oder Menschen als
Kirche, Gemeinde, verschiedene Aufgaben in der Gemeinde und so weiter.“*®” Wie an anderer Stelle
nochmals expliziter ausgefiihrt werden wird, ist es fast allen Lehrkraften wichtig, die Kirchen zu besu-
chen — moglichst evangelische und katholische Kirche. Besucht habe sie allerdings nur die katholische
Kirche, so sagt Frau Althoff, denn die evangelische habe ,zeitlich nicht hingehauen”; doch seien die
Kinder mit dem Kindergarten bereits 6fters in der evangelischen Kirche gewesen.*® Die Kirchen wer-
den vielfach von den Gruppen besucht und das, was dort erfahren wird, wird auch im Unterricht the-
matisiert. So hat z.B. Frau Anders mit ihren Kindern dariiber ,,gesprochen, was wir in einer Kirche fin-
den.”*®® AuRerdem mag Frau Lippold die ,verschiedenen Gemeinden” — hier fiir sie gleichbedeutend
mit Konfessionen und auch Religionen — aufzahlen, und alle sollen ihre eigene Konfession und Religion
vorstellen.>” lhr ist es auch wichtig, von den Kindern zu horen, wie Kirche und Gemeinde bei den Kin-
dern zu Hause gelebt wird, ob das bei ihnen zu Hause Thema ist und wenn ja, wie.>”* Frau Hofer ist
,wichtig, dass das, was sie [= die Kinder] selber erleben von Kirche, dass das immer wieder zur Sprache
kommt und auch [...] mit erklart wird, dass sie da ihre Erfahrungen loswerden kdnnen.“*’? Gleichzeitig
wollen einige Lehrerinnen den Kindern davon berichten, dass sie selbst aktiv in der Gemeinde sind, um
so den Kindern zu zeigen, , dass man ein Teil dieser Gemeinde ist und auch sich da &h engagiert.“>”3

Einige Religionslehrkrafte verstehen sich als eine Art ,,Briicke [...] zwischen Kindern und Gemeinden“®74,
sehen sich als einzigen oder wichtigen Bezugspunkt zur Gemeinde, den die Kinder ansonsten oft nicht
hatten.

Das konkrete Zitat stammt hier von Frau Althoff; sie selbst sieht sich nicht als Briicke zu den Gemeinden
an, sondern versteht sich konkret als Briicke zur katholischen Gemeinde — obwohl in ihrer Religions-
gruppe nur ein einziges katholisches Kind ist. Andere katholische Kinder der Schule haben evangelische
Lehrkrafte. Sie sieht dies nicht als Problem an, weil sie diesen Kindern fir Veranstaltungen in der Ge-
meinde Zettel verteile, evangelischen wie katholischen, denen, die sie im Unterricht habe und auch
den anderen.>”®> Nach dem Gesprach bewegte mich die Frage, ob sie denn glaubt, dass diese verteilten
Zettel sie als Person addquat ersetzen kdnnten? Es hort sich an, als genlige ein solcher Zettel fiir sie als
Kontakt zur konkreten Gemeinde. Es kommt auch leider nicht zur Sprache, ob sie irgendwie auch den
Kontakt der Mehrzahl ihrer Gruppe zu deren evangelischen Gemeinde férdert. Das ist leider zu bezwei-
feln. Sonst hatte sie es vermutlich verbalisiert.>”®

%65 vgl. Althoff, Nachgesprich 147.

566 \gl. Althoff, Nachgesprich 147.

567 Althoff, Nachgesprach 151.

568 Althoff, Nachgesprach 147.

569 Kirchen und Synagogen, Stunde 1, 190.

570 ygl. Lippold, Nachgesprach 30.
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575 vgl. Althoff, Nachgesprach 130-136.

576 Dabei spricht sie allerdings an keiner Stelle von entsprechenden Zetteln aus den evangelischen Gemeinden,

die den Kindern als Kontakt zu deren Gemeinden verteilt wiirden.
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2.4.3.2 Unterschiede in gleichen Themen

Trotz aller Gemeinsamkeiten, die von den Lehrkradften herausgestellt wurden, zeigt sich bereits in den
obigen beispielhaften Ausfiihrungen, dass selbst bei Themen, die beide Konfessionen gemeinsam ha-
ben, die die Konfessionen eigentlich sogar verbinden, wie z.B. die Taufe oder die Bibel, konfessionelle
Unterschiede wahrzunehmen sind. Sogar Frau Krause, die durch ihre Themenwahl Maria und Rosen-
kranz als weniger differenziert bzw. konfessionell sensibilisiert erscheinen mag, nimmt hier wahr, dass
im Unterrichtsmaterial der evangelischen Kirche beispielsweise die Bibelstellen anders bezeichnet
werden.>”” Unterschiede zeigen sich gerade in diesen uns verbindenden Themenfeldern wie Bibel,
Taufe, selbst kirchlicher Jahreskreis, erst recht Kirche und Gemeinde: Als Christen eint uns die Taufe,
uns verbindet unsere gemeinsame Heilige Schrift, wir richten uns im Jahreskreis an den groRRen christ-
lichen Festen aus und wir gehoren zu Kirchengemeinden; auch das ist uns allen wichtig. Doch gibt es
hier jeweils auch mehr oder weniger wichtige Unterschiede, die bei der Darstellung zu beriicksichtigen
sind. Es gibt hier Unterschiede, die Unterschiede machen —auch dann, wenn das Gemeinsame starker
sein mag und oft noch starker werden kdnnte.

2.4.3.3 Welchen Raum erhalten die konfessionellen Themen?

Neben diesen gemeinsamen Themen, die jedoch zumindest unterschiedliche Akzente in sich bergen,
gibt es auch die spezifisch konfessionellen Themen, die bislang nur auf einem der beiden Lehrplane zu
finden waren, die zu unterrichten fiir die je andere Konfession nicht selbstverstandlich ist.

Hier stellt sich allgemein die Frage, wieviel Raum diese typisch konfessionellen Themen im Unterricht
der Grundschule iberhaupt erhalten und ob dann ein Unterschied gemacht werden sollte in konfessi-
onellen und gemischten Gruppen.

Insgesamt scheinen die Lehrkréfte eher der Meinung zu sein, dass konfessionell katholische Themen
im Religionsunterricht der Grundschule kaum vorkamen, weil, wie z.B. Herr Seuffert meint, in der
Grundschule ohnehin ,, weniger Sakramente drangenommen” wiirden, zumindest nicht die, die es nur
in der katholischen Kirche gibt.>”® AuRerdem kénne man in gemischten Gruppen auf konfessionsspezi-
fische Themen auch durchaus verzichten.5”® Alles zu thematisieren ,wiirde ja den Rahmen spren-
gen. 580

2.4.3.3.1 Welche konfessionellen Themen kommen vor — welcher Lehrplan entscheidet?

»,Nach welchem Lehrplan arbeiten Sie?“, dies war fiir mich anfangs eine wichtige Frage, die ich den
Lehrkraften gestellt habe. Denn auch wenn manche Lehrerinnen von gemeinsamer Erarbeitung von
Lehrpldnen berichten, auch wenn viele Lehrkréfte feststellen mogen, dass die existenten Lehrplane
wie Curricula sich nicht weit voneinander unterscheiden, so heilt es eben doch, eine Grundsatzent-
scheidung zu treffen, ob vom Rahmenplan Grundschule des Hessischen Kultusministeriums eher ge-
mak dem Lernbereich Evangelische Religion unterrichtet wird oder gemal dem Lernbereich Katholi-
sche Religion oder ob man versuchen mochte, die beiden unterschiedlichen Lehrplane miteinander zu
kombinieren. >8! Daran entscheidet sich u.U., welche konfessionellen Themen eher behandelt werden.
Bislang und offiziell entscheidet in gemischten Gruppen die Person und Konfession der Lehrkraft, wel-
cher Unterrichtsstoff einer Gruppe vermittelt werden sollte, selbst dann, wenn an ihrem Unterricht
mehr Kinder der anderen Konfession teilnehmen.

577 vgl. Krause, Nachgesprich 250-254.

578 Seuffert, Nachgesprach 117.

579 vgl. Mayer, Vorgesprich 46.

80 Mayer, Nachgesprich 188.

581 ygl. http://grundschule.bildung.hessen.de/rahmenplan/Rahmenplan.pdf, eingesehen am 17.10.2017.
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Man misse sich ja auch nicht immer an die Lehrpldane halten, betont dagegen eine evangelische Leh-
rerin.>® Frau Otto 16st die Frage so, dass sie sich fiirs Unterrichten von gemischten Gruppen beide
Rahmenpldne anschaue und sich aus diesen eine eigene sinnvolle Stoffverteilung zurechtlege, damit
es zu keinen Dopplungen komme.*® Allerdings sind auch hier wieder Entscheidungen notwendig: So
sagt z.B. Frau Otto, dass sie dann nur das unterrichte, was sich in beiden Lehrpldnen (iberschneide.>®
Auch Frau Lippold erklart, dass sie zunachst das unterrichtet habe, was in beiden Lehrplanen gleich sei,
doch hitte sie gerne ,,auch mal thematisiert, wenn etwas unterschiedlich war.“>%

Frau Neumann dagegen sagt, dass sie bislang ausschlieRlich nach dem katholischen hessischen Lehr-
plan unterrichte.*®® Sie scheint dabei irritiert, weshalb ich nachfrage: Offensichtlich hat sie sich noch
nie dariber Gedanken gemacht, in den evangelischen Lehrplan schauen zu kénnen, weil sie evangeli-
sche Kinder in ihrer Gruppe unterrichtet. Frau Mattern dagegen arbeitet nach wie vor nach dem ka-
tholischen Lehrplan, weil sie den mit dem evangelischen verglichen habe und er zwar andere Worte
nutze, es aber inhaltlich kaum Unterschiede gebe — allenfalls in der Schwerpunktsetzung.>®’

Im Normalfall also unterrichten die Lehrkrafte in gemischten Gruppen bislang nach den Lehrplanen
ihrer Konfession, wie Frau Mayer meint, durchaus ,,immer so ein bisschen abgespeckt” und angepasst
an die jeweilige Gruppe.>8®

Die Alternative zur bestehenden Losung, dass die Lehrkrafte Unterricht gemaR Lehrplan ihrer eigenen
Konfession erteilen, ware es, dass die Lehrkrafte den Lehrplan beachten, der der Konfession der Mehr-
zahl der teilnehmenden Kinder ihrer Gruppen entspricht. Wird jedoch dann der katholische Lehrplan
in katholischen Gruppen und der evangelische in evangelischen Gruppen unterrichtet, dann ist es un-
weigerlich so, dass Kinder in GUberwiegend evangelischen Gegenden vor allem die evangelischen Spe-
zialthemen lernen, wahrend in katholischen Gegenden die katholischen Themen ihren Platz behalten.
Diese Losung mag dann jeweils der Mehrzahl der Kinder gerecht werden, passt jedoch zum einen nicht
unbedingt zu dem, was die Lehrkrafte in ihrer Ausbildung gelernt haben; zum anderen sind Minderhei-
ten hier (ebenfalls) im Nachteil.

Doch fallt es katholischen Lehrkraften in Gberwiegend evangelischen Gebieten schwer, ihre eigenen
Themen einzubringen — gerade dort, wo gemeinsame Schulcurricula erstellt werden sollen. So erzahlt
Frau Junker: ,Wie gesagt, wenn wir jetzt halt ah von den Grundschullehrern zusammensitzen, bin ich
halt eben die einzige Katholische, und dann wird man sich hiiten und in so’'m Gesprach dann sagen,
aber ich will, dass wir hier in Klasse 2 noch Maria mit reinnehmen und nachher den Franziskus und so.
Ahm, das macht man ja jetzt net. Dass, dass ich den dann aufzwing will, dass da meine ganzen Themen
zum Tragen kommen, ja.“*® Sie ist nicht nur einzige katholische Lehrerin an ihrer Schule, sondern in
ihrer Gruppe sind auch nur wenige katholische Kinder. Daher fragt sie sich: ,Mach ich einfach beides,
oder mach ich nur die Themen, die den GroRteil der Klasse betreffen, was hier evangelisch war, und
lass dann halt das speziell Katholische weg, weil’s eben nur zwei betrifft in Anfliihrungszeichen? Das ist
flr mich keine Grenze, des ist fir mich nur ne Frage, die halt fiir mich noch net gelost ist, sag ich mal

582 \g|. H6hn, Nachgesprich 234.
583 ygl. z.B. Otto, Nachgesprich 230-234.
584 ygl. Otto, Nachgesprach 245-250.
585 Lippold, Nachgesprach 104.
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58 vgl. z.B. Mayer, Nachgespriach 150-155.
58 Junker, Nachgesprich 106.
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50.“° — Wiirde sie sich an die bestehende Regelung halten: katholische Lehrerin = katholischer Unter-

richt, dann ware die Situation klar und ganz anders.

2.4.3.3.2 Konfessionelle Themen der anderen Konfession: Allgemeinbildung oder tGberflissig?

Fiir einige Lehrkrafte ist dennoch klar, dass auch die typisch konfessionellen Themen der ersten Schul-
jahre ,,zur Allgemeinbildung” gehéren und , wenig mit evangelisch oder katholisch zu tun” haben>;
zumindest schade es ,auch nicht, wenn man weil}, wer Martin Luther war und was der mal gemacht
hat“ %2, Frau Mayer findet es ,,auch wichtig, dass die katholischen Kinder Martin Luther einfach kennen
lernen, ja, genauso wie ich es wichtig find, dass die Evangelischen wissen, ja, mit neun hat man ne
Kommunion oder geht man zur Kommunion“.>*® Das gehére zum Allgemeinwissen.>** So findet auch
Frau Wiener, Katholiken missten z.B. Fakten (iber Luther und Reformation wissen, und sagt: , Ich sag
immer, wenn ihr bei Glinter Jauch irgendwann mal auf dem Stuhl sitzt, dann musst ihr das wissen. [...]
Obwohl das nicht im katholischen Lehrplan steht.“**> Und Frau Hofer als evangelische Lehrerin sagt,
man konne auch , driiber sprechen, dass es ein Gebet gibt, was Rosenkranz heift, ja und das die Ka-
tholischen beten.“%

Frau Nickel dagegen, die erlebt, dass ca. 95% der katholischen Kinder an ihrer Schule am evangelischen
Unterricht teilnehmen, weil sie selbst zwar katholische Religionslehrerin ist, aber meist keinen Unter-
richt anbieten darf, weil zu wenige katholische Kinder an ihrer Schule sind, empfindet diesen evange-
lischen Unterricht fiir ihre katholischen Kinder zumindest ab Jahrgangsstufe 3 als zu ,evangelisch
grundlastig”. Das Sprechen (iber Luther empfinde sie ,,als Grundwissen” zwar in Ordnung; dennoch ist
sie der Meinung, ,in der Grundschule [...] muss ein katholisches Kind das nicht unbedingt wissen.”
Denn durch das Sprechen Uber diese spezifisch evangelischen Themen wiirden andere ,,wichtige The-
men [...] dann ganz weggelassen”. Als Beispiel fiir diese evangelischen Themen benennt sie die Psal-
men; dagegen fehlten ihr die Sakramente, die ,,so gut wie iberhaupt nicht angesprochen” wiirden.>®’

2.4.3.2.3 Wie werden konfessionelle Themen unterrichtet?

Konfessionelle Themen werden vermutlich in vielen gemischten Gruppen anders behandelt als in kon-
fessionellen. Frau Althoff denkt, dass das Ave Maria in katholischen Gegenden in katholischen Gruppen
vielleicht auswendig gelernt wiirde, in stark evangelischen Gegenden, insbesondere gemischten Grup-
pen dagegen kdnne sie zwar ,drauf hinweisen, dass das ein Gebet ist, was dazu gehort, aber”, so sagt
sie, ,ich wiirde jetzt nicht dhm, da natirlich das nicht aufschreiben lassen oder auswendig lernen las-
sen oder so etwas.”*® Auch Frau Anders ist sich sicher, dass sie z.B. (iber Fronleichnam anders spre-
chen wiirde, ,wenn jetzt evangelische Kinder mit drin gewesen wéren.“>%

Frau Weigel empfindet es als , knifflig, wie sich manche Themen so behandeln lassen, ,,dass sich alle
Kinder wieder finden.“®® Daher ist Frau Junker z.B. unsicher, ob sie in einer gemischten Gruppe so

5% junker, Nachgespréch 240.
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ausfihrlich iber die Papstwahl gesprochen hatte, wie sie es vor einigen Jahren in einer rein katholi-
schen Gruppe aus damals aktuellem Anlass getan habe.?%! Insgesamt meint sie, um konfessionelle The-
men ,,schleich ich mich im Moment so’n bisschen drum rum*.%%% |hr fehle hier eine Klarheit, was sie
wie in gemischten Gruppen sagen diirfe und auch solle. Fiir sie gibt es unterschiedliche Themen, bei
denen sie noch am Uberlegen sei, ob und wie sie diese in einer gemischten Gruppe behandeln kénne:
Als Beispiel nennt Heilige, wobei sie da doch denke, dass der Heilige Martin, den sie gerne mit den
Kindern behandle, auch in einer gemischten Gruppe passe.®%

Dennoch zeigt sich hier noch eine weit verbreitete Unsicherheit: Die Lehrkrafte mdchten hier ihren
Gruppen moglichst gerecht werden, wissen aber vielfach nicht, wie sie dies authentisch und richtig
machen kdnnen.

2.4.4 Ein gemeinsames Curriculum — undenkbar, Wunsch oder Wirklichkeit?

Von gemeinsamen Curricula an einzelnen Schulen war bereits die Rede. Diese richten sich aus an den
Lehrpldanen der Kultusministerien, die sich je nach Konfession unterscheiden. Wenn nun aber zuneh-
mend gemischte Gruppen eingerichtet werden, ist hier zu fragen, ob es nicht sinnvoll ware, ein ge-
meinsames Curriculum zu erstellen.

2.4.4.1 Machen Unterschiede Unterschiede? Wenn ja, was dann?

2.4.4.1.1 Die meisten Themen: gleich?!?

Fir viele der besuchten Lehrkrafte stellt ein gemeinsamer Unterricht insbesondere in Jahrgangsstufe
1 und 2 keine Frage dar. Denn die Themen, die behandelt wiirden, seien gleich, auch wenn sich manche
einzelne Formulierung bislang unterscheide und auch wenn manches in unterschiedlichen Schuljahren
unterrichtet werde. Auch dort, wo es an den jeweiligen Schulen (bislang noch) kein gemeinsames Cur-
riculum gebe, wiirden in den ersten beiden Schuljahren die gleichen Themen behandelt: So berichtet
Frau Junker, an deren Schule bisher eine evangelische Lehrerin unterrichtet habe, wahrend sie zum
katholischen Religionsunterricht an eine andere Schule gefahren sei®®: ,[...] und ich musst immer la-
chen, wenn ich letztes Jahr in Klasse 1 war ich in der Nachbarstadt drilben und musste immer den
Lehrplan in den, den Plan eintragen, und wenn ich dann hier in mein Klassenbuch geguckt hab, was
meine Klasse 1 grade mit ihrer Religionslehrerin gemacht hat, da standen ganz oft dieselben Themen
drin, obwohl wir ja liberhaupt net miteinander gearbeitet haben. Wo man halt einfach merkt, es is
einfach so.“%%

Vielen Lehrkraften ist es wichtig, die Lehrpldne zu vergleichen. Frau Wiener stellt dabei fest, dass vieles
hier sehr dhnlich ist.®% Einige Lehrkrifte betonen, dass es ohnehin nur wenige Themen seien, bei de-
nen die Konfession in der Grundschule relevant werde. Bei den meisten Themen spiele die Konfession
ihrer Meinung nach keine Rolle.®” Das miisse ja schon so sein, weil wir ,ja 1500 Jahre gemeinsame
Geschichte” hatten, wie Frau Mattern im Interview betont, so dass nicht viel unterschiedlich sein
kdnne 5%
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Selbst Lehrkrafte, die in rein katholischen Gruppen unterrichten, erklaren in den Gesprachen, dass die
Themen der evangelischen und katholischen Gruppen ,so dhnlich und 4hm wenig unterschiedlich“%
seien, zumindest eine ,,groRe Schnittmenge“®!° hitten oder gar ganz ,,identisch” seien. Frau Hofer fasst
zusammen: ,,Da werden Gleichnisse besprochen, da wird die Bibel thematisiert, David und Goliath ma-
chen wir etwas grofler. Jetzt momentan bin ich am Kirchenjahr. Also das kénnte ich genauso in ner
konfessionell gemischten Gruppe machen.“!! Insbesondere im ersten und zweiten Schuljahr gebe es
in beiden Gruppen ,ganz viele soziale Themen“12,

Allein damit die Kinder erlebten, ,das ist ganz normal, das ist alles, wir machen alle das gleiche Thema,
klar, weil wir haben, also was weil} ich, den Abraham haben wir ja eh alle gleich oder den Moses oder
auch die Jesus-Geschichten, die sind ja gleich”, fande es Frau Mattern gut, ,,wenn’s eine Gruppe ware”,
auch wenn die Kinder dabei gleichzeitig séhen: ,,Wir lernen halt vielleicht andere Rituale, weil die Leh-
rerin jetzt katholisch oder evangelisch ist.“6

2.4.4.1.2 Und wenn’s Unterschiede gibt ...

Frau Althoff betont wie mehrere andere Lehrkrafte, dass sie nach den Unterschieden in den Lehrpla-
nen geschaut habe, dass jedoch insgesamt viel ibereinstimme. Es zeigte sich bei der Darstellung der
Unterrichtsthemen allerdings bereits, dass es hier doch auch Unterschiede gibt: Unterschiede in den
Einzelthemen, Unterschiede aber auch vor allem in der Durchfiihrung einzelner Themen bzw. in der
Schwerpunktsetzung mancher Themen. Entsprechend betont Frau Althoff, dass es, wenn es denn Un-
terschiede gebe, es hier vor allem um die Gewichtung der Themen gehe. AuBerdem gebe es in der
praktischen Umsetzung Unterschiede. So vermutet sie, dass im katholischen Unterricht eine starkere
Betonung auf spirituellen Aspekten liege, wahrend es der evangelischen Seite starker um die Wissens-
vermittlung gehe 5%

Allerdings zeigt sich bezliglich dieser Unterschiede haufig, dass die Lehrkrafte sich ohnehin nicht exakt
nach dem konfessionellen Curriculum richten: Sie unterrichten nach den Vorgaben aus bestimmten
Blichern; sie stellen jedoch auch fest, dass ihr konfessionelles Curriculum dann nicht passt, wenn die
Kinder zuvor eine evangelische Lehrkraft hatten; sie passen sich an die Gegebenheiten vor Ort und die
Bediirfnisse ihrer Gruppe an®%. Sie bemiihen sich, gemischte Gruppen so zu unterrichten, dass alle
Kinder vorkommen.51®

Vor allem bestiinden die Unterschiede in diesen ersten Jahrgangsstufen in der Reihenfolge der The-
men. So erklart Frau Wiener: , Also, ich sag mal so, wir Katholiken, wir haben halt Maria drin und das
Kreuzzeichen und die Heiligen, aber ahm ansonsten gibt es keine groBen Unterschiede. Die Evangelen
wollen zum Beispiel, dass, ich weil} es jetzt nicht mehr genau, David und Goliath halt in der zwei ge-
macht wird und ich kann’s in der vier machen. Ja? Die anderen wollen den Abraham in der eins, die
anderen wollen ihn in der drei, aber damit kann ich leben.“6%”

609 Beckers, Nachgesprich 94.
610 Beckers, Nachgespriach 94.
611 Hofer, Nachgesprich 48.
612 Hofer, Nachgespréch 42.
613 Mattern, Nachgesprach 83.
614 ygl. Althoff, Vorgesprach 10-12.
615 ygl. z.B. Mayer, Nachgesprich 46.
616 \gl. Mayer, Nachgesprach 42.
617 Wiener, Nachgesprach, 99-100.
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Dies mag dann dazu beitragen, dass Frau Nickel, die nur die Lehrplane einer bestimmten Klassenstufe
vergleicht, zu dem Schluss kommen kann, es gebe nur wenige Uberschneidungen zwischen evangeli-
schem und katholischem Lehrplan.®*® Diese Ubereinstimmungen werden dann wesentlich mehr, wenn
man die Plane der gesamten Grundschulzeit in den Blick nimmt.

2.4.4.2 Schulcurriculum

Andere Lehrkrafte, wie z.B. Frau Lippold, folgern deshalb aus den vielen Gemeinsamkeiten, man kénne
hier katholischen und evangelischen Lehrplan ohne Probleme , mischen”.5® Daher sei es moglich, ein
gemeinsames Schulcurriculum zu erstellen. So berichtet z.B. Frau Mattern von ihrer Schule: ,Ja, wir
haben halt ein gemeinsames Schulcurriculum dh Religion. Und haben nur dh manche Sachen kursiv
geschrieben, die also jetzt zum Beispiel, dh wenn es Dinge gibt, die ich sag’ mal in der katholischen
Kirche gibt wie z.B. Allerheiligen als Fest oder so, das ist dann kursiv geschrieben. Ahm und bei den
Evangelischen, ich weil gar nicht, was sie, irgendwas haben sie da auch gehabt, was..., weil} ich jetzt
nicht.... Irgendwas, was fir sie halt, nee war gar nichts, weil Martin Luther mach’ ich auch“%,

Diese unterschiedlichen Themenfelder werden hier als nicht so relevant angesehen; und insbesondere
bei den zu behandelnden Themen in den ersten beiden Jahrgdngen sehen die Lehrkrafte kaum Unter-
schiede in den Lehrplanen bzw. den Schulcurricula. Zwar gebe es auch noch Schulen, an denen die
aktuellen Schulcurricula jeweils getrennt geschrieben wiirden.®? Viele Lehrkrifte berichten allerdings
de facto davon, gemeinsam mit ihren evangelischen Kolleginnen und Kollegen in den letzten Jahren
ein neues Schulcurriculum erstellt zu haben, gerade zu erstellen oder ein solches zu planen bzw. alte
Stoffplane dahingehend zu tUberarbeiten®??. Dies galt so fiir Kolleginnen an Schulen, an denen es ge-
mischte Gruppen gibt, und auch fir solche, an denen weiterhin getrennt unterrichtet werden kann.
Zumindest in Jahrgangsstufe 1 und 2 solle nun aber das gemeinsame Curriculum an vielen Schulen
,konfessionsiibergreifend” erstellt werden, so erklart Frau Mayer.6?® Wenn auch kein gemeinsames
Curriculum, so habe man zumindest einen , gemeinsamen Stoffverteilungsplan® entwickelt, berichtet
Frau Beckers, der ,verschiedene Themen auflistet, die wir im ersten und zweiten Schuljahr machen®,
denn in diesen beiden Schuljahren wiirden sie an der Schule schon lange Jahr fir Jahr beantragen,
konfessionell Gibergreifend zu unterrichten. 524

Allerdings miisse man auch dann, wenn es inhaltlich keine Unterschiede gdabe und beide Stoffplane
faktisch identisch seien, so kritisiert Frau Arnold, ,,der Form halber, derzeit, was im Rahmen von Stoff-
pldnen noch abliuft, [...] tatsdchlich noch evangelisch und katholisch abgeben®.6?®> So erklaren Frau
Sommer und Frau Arnold: Sie werden das gleiche Curriculum abgeben ,und dndern am Computer nur
oben katholisch, evangelisch [...] was eigentlich eine Farce ist, ja. Weil: Es ist, ist nur [Pause], nur ,ne
flr auBen wichtig, damit man das sieht. Und ich denke einfach im Herzen: Man braucht das nicht. Es
ist Blddsinn.“6%%

618 vgl. Nickel, Gesprach 107.
619 vgl. Lippold, Nachgesprach 108.
620 Mattern, Vorgesprich, 92.
621 ygl. Hilt, Nachgesprach 105-106.
622 yg|. z.B. Junker, Nachgesprich 55 und 100; Jochem 55; Hilt, Nachgespriach 54; Mayer, Nachgesprich 108;
Junker, Nachgesprach 100; Wiener 97, Mattern, Vorgesprach 35, 92-96; Junker, Nachgesprach 100; Arnold, Nach-
gesprach 99-101. Vgl. auch Weigel Nachgesprach 367: Bereits bevor sie selbst an der Schule unterrichtete, hatten
ihre Kollegen einen schulinternen detaillierten Stoffverteilungsplan erstellt.
623 ygl. Mayer, Nachgesprach 142-149.
624 ygl. Beckers, Nachgesprich 58. Vgl. hierzu auch Aberl, Nachgesprich 94-97.
625 Arnold, Nachgesprich 106, vgl. Arnold und Sommer, Nachgesprich 101-108.
626 Arnold, Nachgesprach 109-111.
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Wo es bislang kein Schulcurriculum gibt, wird dies durchaus gewiinscht.®?” Frau Junker hofft auf einen
Plan, ,,wo wirklich halt auch drinsteht, das sin Themen, die man, ich mein jetzt, die allgemeinen The-
men, irgendwie biblische Geschichten und so, wie ich und die Gemeinschaft, das is klar, aber wirklich
vielleicht auch nochmal diese &hm, wo eben Unterschiede sind, oder ahm, eben dass man da vielleicht
nochmal genau wiisste, kann ich sowas machen? Darf ich so was machen?“%?

Denn die Frage, ob es ein solches gemeinsames Curriculum wirklich geben kann, lasst sich nicht ein-
deutig und kurz und knapp beantworten. Dass sich durch ein solches gemeinsames Curriculum neue
Fragen auftun, mag sich hier bereits andeuten. Einige der Fragen wurden bereits sichtbar mit Blick auf
die Themenfelder, die wir in unseren Unterrichtsbesuchen beobachten durften, und diejenigen, die in
den Gesprachen noch zur Sprache kamen.

2.4.4.3 Der Wunsch nach einem gemeinsamen Curriculum im Konsens von Kirche und Staat

Der Wunsch wird geduBert, dass es neben den evangelischen und katholischen Curricula, die auf der
Homepage der Kultusministerien veroffentlicht werden, sofern diese nicht ohnehin schon gleich sind,
fiir gemischte Gruppen eine eigene Zusammenstellung zu den spezifischen Themen gibt und eine Uber-
einkunft, wie diese zu behandeln sind.5%°

Hier brduchte es einen Konsens von Staat und Kirchen. Bislang braucht es die jeweilige kirchliche Un-
terrichtserlaubnis zusatzlich zur allgemeinen Unterrichtserlaubnis. Frau Junker stellt fest, ,,dass ja ei-
gentlich jeder mitredet. Einmal klar der Staat als, oder halt die Lehrer, die den Lehrplan festlegen als
Padagogen sach ich mal so und dann is natiirlich ja auch die Kirchenlehrer, die auch sagen und es geht
hier um uns, also wolln wir auch mitreden, was da drankommt. Und von daher miisste es auch schon
von beiden Seiten n Konsens geben. Das muss natirlich dh also padagogisch fiir die Schule aufgearbei-
tet werden. Des macht ja keinen Sinn, wenn nur die Kirche sagt so und so, sondern des muss natiirlich
wieder fiir die, fiir den Lehrer umsetzbar sein.“53°

Es braucht hier also die Kommunikation zwischen mindestens den beiden Kirchen und den staatlichen
Stellen, damit die von den Lehrkraften an den jeweiligen Schulen erstellten Curricula nicht getrennt als
katholisch und evangelisch, sondern gemeinsam eingereicht werden kénnen, damit letztlich vielleicht
sogar gar nicht jede einzelne Schule hier ihr eigenes Curriculum erstellen muss, sondern vom Kultus-
ministerium direkt nicht ein Kerncurriculum fiir katholischen und eines fiir evangelischen Religionsun-
terricht vorgelegt wird®?, sondern entweder im Optimalfall ein einziges, gemeinsames oder zumindest
ein drittes fur all die Gruppen die konfessionell gemischte Gruppen unterrichten.

Ein solches gemeinsames Curriculum fiir evangelische und katholische Religionslehre (zumindest an
den jeweiligen Schulen, viel eher aber iberregional fiir die Schulen im Bereich je eines Kultusministe-
riums) sei notwendig — aus vielen verschiedenen Griinden. Einen sieht Frau Jochem im Wechsel von
gemischten und konfessionellen Gruppen: Insbesondere wenn nur zu Beginn der Grundschulzeit ge-
meinsam unterrichtet wiirde (also im ersten Schuljahr oder auch in den ersten beiden Schuljahren) sei
ein gemeinsames Konzept wichtig, denn dann miussten die Kinder , auf demselben Stand stehen,
wenn“ sie in getrennte Gruppen kommen, weil sich dann die Gruppen neu aufteilen und Kinder aus
unterschiedlichen Gruppen zusammenkommen.$32

627 \gl. Mayer, Nachgesprich 247.

528 Junker, Nachgespréch 74.

629 ygl. Junker, Nachgesprich 258.

630 Junker, Nachgesprich 242.

631 vgl. https://kultusministerium.hessen.de/schulsystem/bildungsstandards-kerncurricula-und-lehrplaene/kern
curricula/primarstufe, eingesehen am 9.8.2018.

632 y/gl. z.B. Jochem, Nachgesprich 55.
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2.5 Chancen und Grenzen des Religionsunterrichts in verschiedenen Zusammensetzun-
gen

2.5.1 Die Situation an den Schulen

2.5.1.1 Konfessionen und Religionen an den Schulen und in den Gruppen

Bereits in der Einleitung wurde dargestellt, dass wir Unterrichtsgruppen in unterschiedlichen Zusam-
menhdngen und Gegenden erlebt und gefilmt haben. Wir waren in, wie oft geschrieben, , offiziell”
katholischen Gruppen, in konfessionell gemischten Gruppen, in Gruppen unterschiedlicher Schuljahr-
gange. Doch auch Gruppen eigentlich gleicher Einteilungskriterien unterschieden sich voneinander.

Zu beachten ist dabei, dass im Untersuchungsgebiet langst nicht mehr nur evangelische und katholi-
sche Christen leben. Direkt oder indirekt im Gesprach mit den Lehrkraften ,begegnet” sind uns Mus-
lime, Buddhisten, Juden, dann aber auch Freireligiose und verschiedenste Christen: Orthodoxe — grie-
chisch, syrisch, u.a., Baptisten und Angehdrige anderer Freikirchen, aber auch Altkatholiken. Teilweise
nehmen diese Christen sowie auch Ungetaufte und Angehorige anderer Religionsgemeinschaften be-
wusst am Religionsunterricht teil — auch in konfessionell homogenen, katholischen Gruppen. Die
nachsten nehmen genau dann am Religionsunterricht teil, solange dieser konfessionsibergreifend
bzw. im Klassenverband erteilt wird. Andere wieder nehmen bewusst nicht am Unterricht anderer
Konfessionen teil, auch wenn dieser in gemischten Gruppen stattfindet. Entweder sie organisieren Un-
terricht in der eigenen Konfession oder verzichten génzlich auf Religionsunterricht.®33

Zu einer rein katholischen Gruppe kdnnen daher durchaus Christen anderer Konfession, aber auch Kin-
der, die zwar katholisch getauft sind, aber anders glaubige Elternteile haben, gehéren. Darauf wird
noch einzugehen sein. Andererseits bestehen konfessionell gemischte Gruppen durchaus aus Angeho-
rigen unterschiedlicher Konfessionen und Religionen. Auf der anderen Seite durfte ich eine Gruppe
besuchen, bei denen , konfessionell gemischt” bedeutete, dass die Lehrkraft katholisch war, die Kinder
jedoch allesamt evangelisch. Zu einer anderen Gruppe gehorte immerhin auch ein katholisches Kind.
An einer dieser Schulen gab es insgesamt in allen Jahrgédngen nur drei bis fiinf katholische Kinder.%3*

Eigentlich hatte hier Giberhaupt kein katholischer Unterricht stattfinden diirfen. An den Schulen wurde
aus unterschiedlichen Griinden anders entschieden. Vermutlich liegt es vor allem im Ermessen der
Schulleitung, den Unterricht dennoch als Klassenunterricht in die Hande einer katholischen Lehrkraft
zu legen: An einer Schule war diese Schulleiterin selbst Giberzeugte Katholikin und sie tGbertrug den
Unterricht — zwar nicht ausschlieflich, aber gerne und dann gerne auch die gesamten vier Jahre lang —
einer sehr engagierten katholischen Religionslehrerin, die ihren Unterricht Gberzeugt als Unterricht in
einer gemischten Gruppe verstand.

Waiirde allerdings darauf geachtet, dass die Kinder von derjenigen Lehrkraft unterrichtet werden, von
deren Konfession mindestens acht Kinder zu einer Unterrichtsgruppe zusammenkommen, so gabe es
in manchen Gegenden des Untersuchungsgebietes noch wesentlich weniger Gruppen, die von katho-
lischen Lehrkraften unterrichtet werden. An einer Schule, an der die Katholikenanzahl nicht ganz so
gering ist wie an den gerade genannten Schulen, war ich zum Gesprach: Hier fand dennoch viele Jahre
lang kein katholischer Religionsunterricht statt bzw. wurde kein Religionsunterricht von einer katholi-

633 So berichtet eine Lehrerin z.B., sie habe noch nie altkatholische Kinder in ihren Gruppen gehabt — obwohl vor
Ort eine recht starke altkatholische Gemeinde existiert und davon auszugehen ist, dass an der Schule auch alt-
katholische Kinder sind. Frau Nickel dagegen erklart, dass an ihrer Schule kein Unterricht im Klassenverband
stattfinden konne, weil es der syrisch-orthodoxen Gemeinde vor Ort wichtig sei, dass die Kinder eigenen Religi-
onsunterricht erhielten.
634 ygl. Wiener, Nachgespriach 30 und Althoff, Vorgesprich 6.
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schen Lehrkraft erteilt, weil die Katholikenanzahl keine sinnvolle Gruppe zu mindestens acht katholi-
schen Kindern zusammenfinden lieR. Die Kinder wurden dort bei Schulbeginn, wie mir inzwischen von
einer Mutter eines katholischen Kindes, das dort zur Schule geht, berichtet wurde, gefragt, ob das Kind
denn am evangelischen oder orthodoxen Unterricht teilnehmen mochte. Frau Nickel, mit der ich dort
ein Gesprach fihrte, bedauert dies sehr, weil sie Religion als Studienfach belegt habe und sehr gerne
als Religionslehrerin arbeite.

Da es der Norm entspricht, dass solche kleinen Gruppen keinen Anspruch auf Religionsunterricht ha-
ben, ist zu vermuten, dass es noch mehr Schulen im Untersuchungsgebiet gibt, an denen kein katholi-
scher Unterricht stattfindet.®*® Wann immer es nach der bisherigen Regelung hinreichend Grund fiir
gemischte Gruppen gab, gibt es entweder zu wenige katholische oder zu wenige evangelische Kinder,
so dass eine Konfession unterreprdsentiert ist und keinen Anspruch auf eigenen Religionsunterricht
hat. Wenn der Unterricht dann immer von derjenigen Lehrkraft der Kinder erteilt wird, erhalten Kinder
in Minderheitssituationen niemals Unterricht ihrer eigenen Konfession.

Dieser Problematik stellten sich mehrere Schulen im Untersuchungsgebiet: So berichtet Frau Junker,
die bislang wie oben beschrieben, an einer anderen Schule in einer anderen kommunalen Gemeinde
Religion unterrichtet hatte, weil an ihrer Schule nicht ausreichend katholische Kinder waren, dass sie
im vergangenen Jahr trotz kleinster Gruppe versucht hatten, die Kinder zu trennen, woraufhin sie drei
Kinder als katholische Gruppe habe unterrichten sollen, wahrend die evangelische Kollegin eine viel zu
grofRe Gruppe gehabt habe. Weil sich das als unmoglich erwiesen habe, unterrichtet sie nun die drei
katholischen Kinder (die alle zu einer einzigen Klasse gehoéren) und die evangelischen Kinder der glei-
chen Klasse, wahrend die evangelische Lehrerin die andere Klasse unterrichtet.

Zusatzlich zur unterschiedlichen Gruppenzusammensetzung kommt die Wahrnehmung der Lehrkrafte.
Viele sagen uns, sie wissen nicht um die Konfession einzelner Kinder — entweder, weil sie die Daten
nicht bekommen hatten oder aber, weil sie darauf nicht achten. Dies erlebten wir insbesondere in
Gruppen, an denen Kinder unterschiedlichster Konfessionen teilnehmen. Interessant erscheint mir,
was Frau Jochem im Interview zur Gruppenzusammensetzung sagt: Ein Viertel der Kinder sei katholisch
und dreiviertel evangelisch, und sie flihrt weiter aus, dass genau genommen sechs Kinder katholisch
und 15 Kinder evangelisch seien. Auf nochmalige Nachfrage hin erklart sie, dass die Halfte dieser Kinder
ungetauft sei. Eine erneute Nachfrage ergibt dann, dass sieben 