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Biographie, Uberzeugungen, Unterrichtskonzepte:
Lehrpersonen erlautern ihre Zugange zu Religionsthemen

Petra Bleisch & Sophia Bietenhard

Dieser Beitrag untersucht auf der Grundlage von Interviews mit Lehrpersonen Zusammenhange zwi-
schen Unterrichtshandlungen, didaktischen Aspekten, biographischen Beziigen und dem Religions-
begriff und verortet die Ergebnisse in Religions- und Professionsdiskursen sowie fachdidaktischen
Theorien. Die Autorinnen zeigen, dass der Unterricht zu Religion, von welchem die Lehrpersonen er-
zdhlen, als individuelle Konstruktionsleistung beschrieben werden kann, fiir dessen Begriindung viel-
fach eigene biographische Beziige auf unterschiedliche Weise herangezogen werden. Damit er6ffnen
sie eine Forschungsperspektive fiir die Didaktik der Religionskunde, welche auf professionstheoreti-

sche Konzepte und somit auch auf interdisziplindre Forschung zum Lehrberuf verweist.

Surla base d'entretiens menés auprés d’enseignant-e-s,
cette contribution explore les relations entre les
pratiques enseignantes, les aspects didactiques, les
références biographiques et la notion de religion. Le
travail prend soin de situer les résultats par rapport a
des discours religieux/sur la religion et des discours
professionnels, ainsi qu'en lien & des théories de la
didactique disciplinaire. Les auteures montrent que
I'enseignement li¢ a la religion tel que rapporté par
les enseignant-e's peut aussi étre décrit comme une
construction personnelle de la part de ces dernieres

Based on interviews with teachers and adopting a
socio-anthropological approach, this article examines
the relations between teaching practices, didactic
aspects, biographical references and the concept of
religion. Care is taken to situate the results in relation
to religious discourses and discourses on religion and
to professional discourses and didactic theories. The
authors show that teaching on religion, as related by
the teachers, can also be described as an individual
construction by these teachers, based on biographical
references in various ways. This opens up a new

et derniers, construction fondée sur des références
biographiques selon des modalités diverses. Les
auteures ouvrent ainsi une nouvelle perspective
de recherche pour la didactique des sciences des
religions.

research perspective for the didactics of religious
studies.

1 Einleitung

1995 integrierte der Kanton Bern als erster Kanton in der Deutschschweiz Grobziele zum Themenbereich Religi-
on-Mensch-Ethik als sogenannte Perspektive in den Lehrplan des Faches ,Natur-Mensch-Mitwelt (NMM)*. Kurz
nach Einflihrung des Lehrplans 95 untersuchten aus religionspédagogischer Perspektive mit einem quantitativen
Ansatz Maurice Baumann, Rosa Gradel, Daniel Probst und Kurt Schori die religions- und ethikdidaktischen Konzep-
tionen der Lehrpersonen (Baumann et al., 2004). In der Zwischenzeit etablierte sich der LP 95, und eine Reihe von
Veranderungen begleiteten den Unterricht: Auf gesellschaftlicher Ebene kann eine zunehmende Heterogenitat in
Bezug auf Religionszugehorigkeit bzw. Nicht-Zugehérigkeit und weltanschauliche Praxis in Familien und damit auch
in Schulklassen beobachtet werden. Auf der Ebene von Ausbildung und Unterricht wurden Lehrmittel zu Religion
entwickelt (spezifisch: 2008 FrageZeichen; 2009 HimmelsZeichen) und die Lehrpersonen werden seit 2001 nicht
mehr in Seminaren, sondern auf tertidrem Hochschulniveau ausgebildet. Es interessierte uns daher, diesen Unter-
richt kurz vor der Einflhrung des Lehrplans 21" mit einem qualitativ-sozialwissenschaftlichen Ansatz noch einmal in
den Blick zu nehmen und Lehrpersonen nach ihrem Unterrichtshandeln und zu erlebten Unterrichtssequenzen zu
befragen.

1 Die Datenerhebung fand im Friihling/Sommer 2016 statt. An den Schulen im Kanton Bern gilt ab Schuljahr 2018/19 der Deutschschweizer Lehrplan 21, der Unterricht zu Religion im
Horizont der im deutschsprachigen Raum etablierten Sachunterrichtsdidaktik in den Fachbereich Natur, Mensch, Gesellschaft (Primarschule), bzw. Ethik, Religionen, Gemeinschaft (Sekund-
arstufe) integriert.
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Da Unterrichtshandeln ein sehr komplexes Unterfangen ist und immer nur in Ausschnitten erforscht werden kann,
fokussierten wir uns in der Datenerhebung auf den Begriff der ,religidsen Erfahrung” (vgl. Bietenhard & Bleisch,
2018). Wir liessen die Lehrpersonen Episoden erzihlen, in denen Kinder oder sie selber eigene religiése Erfahrun-
gen in den Unterricht hineingetragen haben, bzw. Episoden, in denen die Lehrpersonen den Eindruck hatten, die
Kinder hatten im Unterricht eine ,religiose Erfahrung” gemacht. In der ersten Auswertung der Daten erwies sich
zum einen das Konzept ,religiése Erfahrung” als fiir die Analyse von Unterricht wenig fruchtbar und zum anderen
Uberraschten uns die zahlreichen biographischen Beziige, welche die Lehrpersonen spontan herstellten, denen
wir jedoch fiir diese erste Publikation nicht haben nachgehen kénnen. Deshalb legen wir mit diesem Beitrag eine
zweite, vertiefte Analyse vor.

Im ersten Teil des Artikels rekonstruieren wir aus Interviews die grundlegenden Anliegen und Arbeitsweisen der
befragten Lehrpersonen zu ihrem Unterricht und stellen diese in einen Zusammenhang zu ihrem Verstandnis von
Religion?. Untersuchungen haben gezeigt, dass den Lehrmitteln, didaktischen Entwiirfen und Konzeptionen sowie
der Unterrichtspraxis des schulischen Religionsunterrichts verschiedene Religionsbegriffe zugrunde liegen, die mit
der Auswahl von Inhalten und Zielen eng verbunden sind (Jédicke, 2013; Liljestrand, 2015; Rota & Bleisch, 2017).
Aufgrund der ersten Analysen (Bietenhard & Bleisch, 2018) gehen wir davon aus, dass die befragten Lehrpersonen
sich nicht auf einen theoretisch fundierten Religionsbegriff beziehen und diesen reflektiert in ihre Unterrichtsvorbe-
reitungen einfliessen lassen, sondern dass ihrem Unterricht ein Alltagsverstandnis von Religion (Bergunder, 2012)
zugrunde liegt. Zudem nehmen wir an, dass die Zusammenlegung von ,Religion” — ;Mensch® — ,Ethik" zu einer
Perspektive (LP 95), welche mindestens drei unterschiedliche fachliche Domanen bedient (Ethik-Philosophie, Re-
ligion, soziales Lernen), ebenfalls wirksam sein kénnte bei den Konzepten der Lehrpersonen, obwohl wir sie allein
tber ihren Unterricht zu Religion befragten.

Im zweiten Teil des Artikels analysieren wir die biographischen Narrative, welche die Lehrpersonen in ihre Interview-
antworten einfliessen liessen. Wir stellen sie in einen Bezug zur Professionalitdtsforschung und dort insbesondere
in einen Zusammenhang mit den Antinomien?®, die den Lehrberuf préagen. Da die diesbeziigliche empirische For-
schung fuir den Fachunterricht sich bisher vorwiegend auf den Mathematik- und Naturwissenschaftsunterricht be-
zieht (Reusser et al., 2011), eréffnet die vorliegende Untersuchung ein noch kaum begangenes Forschungsgebiet
fur den religionskundlichen Unterricht.

Im Schlusskapitel tberblicken wir die Ergebnisse aus den beiden Teilen und diskutieren ausgewéhlte, besonders
interessante Zusammenhénge. Daraus formulieren wir Hypothesen und Forschungsfragen fiir weiterfiihrende Un-
tersuchungen.*

2 Theoretische und methodische Uberlegungen

Betrachtet man Unterricht als ein ,ensemble d'activités gestuelles et de discours opératoires singuliers et com-
plexes [...] en situation, ancrés dans I'immeédiateté du quotidien* (Lenoir et al., 2007, S. 25) mit einer Phase von
Interaktionen in der Klasse, so bietet sich an, auch in einem einfachen qualitativen Verfahren verschiedene Zugénge
zu berticksichtigen. Fir die vorliegende Untersuchung haben wir uns deshalb entschieden, auf Uwe Flicks Metho-
de des episodischen Interviews zuriickzugreifen (Flick, 2010; 2014), weil damit sowohl semantisches als auch
episodisches Wissen abgreifbar ist. Dementsprechend haben wir im ersten Teil Aufforderungen zu Erzéhlungen
von konkretem Unterrichtsgeschehen platziert, um im zweiten Teil des Interviews gezielt Konzepte wie ,religitse
Erfahrung” oder ,Religion®, aber auch Vorstellungen zu Zielen und Herausforderungen des Unterrichts abzufragen.
Fur die Analyse von Unterrichtshandlungen und -absichten und das Religionsverstandnis nutzten wir die Techniken
des Kodierens nach Corbin & Strauss (1990; 2015) in der Tradition der grounded theory. Der Analyse der biogra-
phischen Erzahlungen liegt die Pramisse zugrunde, dass diese insbesondere von Interviewteilnehmenden genutzt
werden ,to reconstruct and make sense of actual and possible life experiences” (Ochs & Capps, 2001, S. 7). Daran
anschliessend verstehen wir diese Narrative als Schliisselereignisse, da sie von den befragten Lehrpersonen selber
in die Antworten eingebracht und gerade nicht systematisch erfragt wurden. Weil die Lehrpersonen mit ihnen ihr

2 Wir verwenden in diesem Artikel die Schreibweise ,Religion" im Bewusstsein, dass es sich um einen mehrdeutigen Begriff handelt, der auch ,Religionen* im Sinne von institutionalisierten
Religionssystemen miteinschliesst.

3 Antinomien sind beispielsweise Individualitit vs. Gleichbehandlung im Unterrichtsgeschehen, Nahe vs. Distanz in der Erziehungshaltung und in Bezug auf den Unterrichtsgegenstand
oder Autonomie vs. Rechenschaft in der Handlungsstruktur. Dazu kommen gesellschaftliche Veranderungen, die durch die Begriffe Diversitit und Heterogenitat, Okonomisierung oder Medien
gekennzeichnet sind und Herausforderungen bilden.

4 Wir méchten uns an dieser Stelle bei allen Lehrpersonen bedanken, die sich Zeit genommen haben sowie bei allen weiteren Kolleginnen und Kollegen, die uns unterstiitzt und die Pub-
likation mit kritischen Kommentaren weitergebracht haben.
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Unterrichtsversténdnis veranschaulichen und begriinden wollten, ldsst sich mit ihnen der Konnex zu Unterrichts-
handlungen herstellen. Ergebnisse der Biographieforschung zum Lehrberuf zeigen denn auch, ,dass biografische
Erfahrungen das Handeln von Lehrpersonen teilweise stérker leiten kénnen als wissenschaftliches Wissen" (Freis-
ler & Paskow, 2016, S. 120). Zum einen interessieren uns hier die subjektiven Theorien und Uberzeugungen der
Lehrpersonen, das heisst ihre manchmal theoriegestiitzten, meistens jedoch spontanen und wenig bewusst reflek-
tierten handlungsleitenden Konzepte hinsichtlich des Umgangs mit dem Thema Religion in Schule und Unterricht.
Zum andern verweisen die Herausforderungen im Zusammenhang mit Religion als Unterrichtsgegenstand auf die
damit verbundenen Spannungsfelder.

Zwischen Friihling und Sommer 2016 befragten wir insgesamt elf Lehrpersonen, die wir tiber berufliche Kontakte
gewinnen konnten. Neun der elf Lehrpersonen arbeiteten zur Zeit der Befragung als Kindergarten- oder Primar-
schullehrpersonen im Kanton Bern. Eine Lehrperson war in Solothurn angestellt, hatte aber ihre Ausbildung an der
PH Bern absolviert. Eine Lehrperson arbeitete auf der Sekundarstufe | im Kanton Bern. Sieben von elf Lehrpersonen
sind zwischen 50 und 65 Jahre alt und haben rund 30 Jahre Unterrichtserfahrung. Zwei weitere Lehrpersonen ge-
horen derselben Altersgruppe an und haben acht bzw. 20 Jahre Berufserfahrung. Drei Lehrpersonen sind zwischen
35 und 40 Jahre, mit acht bzw. einem Jahr Unterrichtserfahrung. lhr religiéser und kultureller Hintergrund ist hete-
rogen. Acht Lehrpersonen wurden in der Schweiz geboren, vier davon mit Eltern ohne Migrationserfahrung, zwei
davon mit einem Elternteil mit Migrationserfahrung und zwei mit beiden Elternteilen mit Migrationserfahrung. Drei
der befragten Lehrpersonen sind in die Schweiz eingewandert. Eine Lehrperson identifiziert sich als Alevit_in, eine
Lehrperson wuchs in einer muslimischen Familie auf, bezeichnet sich aber nicht mehr als Muslim_in. Die restlichen
neun Lehrpersonen identifizieren sich als romisch-katholisch, evangelisch-reformiert, orthodox bzw. bei einem der
evangelisch-reformierten Interviewpartner pietistisch mit evangelikalem Einschlag. Einige der christlichen Lehrper-
sonen konvertierten aufgrund biographischer Ereignisse wie Heirat oder Umzug in einen anderen Kanton zu einer
anderen christlichen Konfession. Alle interviewten Lehrpersonen interessieren sich fur religiése Themen. Neun der
elf Lehrpersonen beschrieben ihre Klassen zum Zeitpunkt der Untersuchung als religiés und kulturell heterogen, ein
Umstand, der in den Ausfiihrungen zu ihrem Unterrichtshandeln bei den meisten Lehrpersonen eine Rolle spielte.

Fur diesen Beitrag wurden die Zitate aus den Transkripten von Schweizerdeutsch in Schweizer Hochdeutsch tber-
tragen und sprachlich gegléttet. Pausen werden mit Gedankenstrichen markiert. Alle Namen sind anonymisiert.

3 Unterricht zu Religion: Bildungsanliegen, Herausforderungen, Religionsbegriffe

Die zunehmend religionsplurale Schweizer Gesellschaft gilt als zentrale Begriindung der bildungspolitischen und
fachdidaktischen Entwicklungen der letzten Jahre (Bietenhard et al., 2015; Helbling et al., 2013). Die religitse Viel-
falt wird auch von den befragten Lehrpersonen als wesentlicher Kontext ihres Religionsunterrichts benannt. Damit
begriinden die Lehrpersonen, mit einer Ausnahme (Thomas), das fiir sie sehr wichtige Anliegen, mit dem Unterricht
letztlich zu einem friedlichen Zusammenleben verschiedener Religionen und Kulturen beizutragen, was auch der
wichtigsten bildungspolitischen Begriindung dieses Unterrichts entspricht (Jédicke & Rota 2010; Jodicke, 2013).
Was genau dieses Ziel beinhaltet, wie die Lehrpersonen den Lernprozess dazu konzeptualisieren, welche Metho-
den sie dafiir bevorzugen und welche spezifischen Herausforderungen sie dabei zu bewaltigen haben, ist aber un-
terschiedlich. Vier verschiedene Typen von Unterrichtshandeln konnten aus den Interviewtranskripten gebildet und
zum Teil in bisherigen Modellen und Diskursen verortet werden: Unterricht zu Religion als (1) moralische Erziehung,
als (2) Anleitung zur Kontingenzbewiltigung, als (3) Aneignung von Allgemeinwissen von und tiber die finf Weltre-
ligionen und als (4) Erschliessung von Kultur. Mit der tiefen Fallzahl und angesichts der Tatsache, dass bei zwei Ty-
pen jeweils nur eine Lehrperson dazugezahlt werden kann, verstehen wir dies allerdings nur als Zwischenergebnis.

3.1 Unterricht zu Religion als moralische Erziehung: Prosoziales Verhalten férdern

Drei Lehrpersonen (Lina, Anna und Saro) thematisieren in ihrem Unterricht Religion vor allem als Normen und Wer-
te, die ,das Miteinander" férdern:

[...] Also fiir mich ist die Religion immer eingeflochten in allen Bereichen und es geht fiir mich darum, wie bringe
ich gewisse Grundsétze, die in der Religion drin verwoben sind, den Kindern naher, ohne dass ich sagen muss,
es sei Religion. Weisst du was ich meine? Also in dem Sinn fiihre ich wahrscheinlich sténdig immer wieder die
Kinder an Themen heran, welche man wahrscheinlich in Religion hineintun kénnte, aber sie selber wissen nicht,
dass sie Religion unterrichtet bekommen habe, so meine ich es. [...] Also ein Beispiel ist — die Grundsétze,
welche in der Religion vorkommen, wie zum Beispiel Mitmenschlichkeit oder — wenn mal Jesus gesagt hat, liebe
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deinen N&chsten wie dich selbst. Das ist fiir mich so eine sehr wichtige Aussage und sehr prasente Aussage.
Dass das vielleicht in einem Thema, in einer Geschichte vorkommt. Dass ich die Kinder daran hinftihren will, was
bedeutet denn der neben mir, wie ist der mir wichtig, wie gehe ich auf ihn zu, was will ich mit ihm erleben und wie
will ich mit ihm umgehen? Das ist so ein wenig, ja auch, dass ich ihnen das so sage. Habt ihr es gerne, wenn man
euch zwickt oder schlégt oder — alles was ihr nicht gern habt an euch, das hat der neben dran eben auch nicht
gerne. Also es sind solche Beispiele (Interview mit Lina, Z 19-81).

Religion, verstanden als und reduziert auf die Einsicht in gelebte und als richtig verstandene Moral, ist in den
Erzdhlungen dieser drei Lehrpersonen ausschliesslich auf die Gemeinschaft ausgerichtet und die Schiiler_innen
werden jeweils als ganze Klassengemeinschaft angesprochen. Interessant ist, dass insbesondere Lina und Anna
dabei nicht nur biblische Geschichten nutzen, Geschichten aus anderen religiésen Traditionen verwenden sie nicht,
sondern jegliche Geschichten fiir diese Art Religionsunterricht heranziehen, die explizit prosoziale Normen thema-
tisieren und von ihnen als religiose Geschichten verstanden werden. Ein Beispiel dafiir ist die Erzdhlung von der
.Steinsuppe” von Ana s Vaugelade und Tobias Scheffel (2000), in der verschiedene Tiere durch das gemeinsame
Kochen und Essen einer Suppe die Angst vor dem Wolf verlieren. Diese Identifikation von Religion mit Moral (und
bei Lina auch umgekehrt, von Moral mit Religion) l4sst sich ideengeschichtlich in den Ethisierungsprozessen im
Christentum ab Ende des 19. Jahrhunderts verorten (Stolz, 1988, S. 138) und bis auf Immanuel Kant sowie in der
prosozialen Funktion bis auf Emile Durkheim zuriickverfolgen (Krech, 2002). Da der Lehrplan 95 im Fach NMM mo-
ralisch-ethische und soziale Bildungsziele auffallend stark betont und mit Religion zu einer Perspektive zusammen-
fuhrt (Baumann et al., 2004, S. 49), ist eine solche Religionskonzeption durchaus naheliegend. Dazu gilt Religion
fir diese Lehrpersonen als zentraler Teil des Menschseins. So fiihrt etwa Lina Religion auf das lateinische ,religare”
zurlick, was aus ihrer Sicht bedeute ,also zurtickbinden, wir werden ja zurlickgebunden in unsere Grundsubstanz*
(Interview mit Lina, Z 625-626) — eine etymologische Herleitung, die auf den christlichen Kirchenvater Lactantius
zuriick geht (Hoyt, 1912, S. 1286).

In den Narrativen dieser Lehrpersonen bieten sich die grossen Herausforderungen durch die Auseinandersetzun-
gen mit Eltern oder Schiiler_innen, welche mit Begriindung durch religiése Normen nicht am geplanten Unterricht
teilnehmen wollen. So erzihlt beispielsweise Anna, dass sie sich einmal ,wirklich enerviert" habe, weil Kinder aus
einer Familie von Zeugen Jehovas nicht Geburtstag mitfeiern wollten (Interview mit Anna, Z 694-714). Aus Sicht
der Lehrpersonen artikulieren Eltern oder Schiler_innen in dem Moment selber mit religidsen Normen einen Aus-
schluss, eine Nichtzugehdorigkeit zur Gemeinschaft, was mit dem Konzept von Religion dieser Lehrpersonen nicht
vereinbar ist. Saro geht in seinen Erzdhlungen noch einen Schritt weiter und reproduziert die Differenz von ,unserer
christlich-abendléndischen Kultur* und ,sie“, ,den Muslimen® mit der Vorstellung, dass die islamischen Werte den
christlich-abendlandischen Werten grundsétzlich entgegenstehen und damit eine Integration an sich gefahrdet ist.
Damit rezipiert Saro den seit dem Minarettabstimmungskampf ab 2007 einflussreichen &ffentlichen Islamdiskurs,
der ,Islam“ und ,Muslime* besondert und als speziell un-schweizerisch deklariert (so z.B. Behloul, 2010). Karin
Kittelmann Flensner (2017) hat diesen Diskurs detailliert anhand Unterrichtsbeobachtungen im Religionskundeun-
terricht in Schweden nachgezeichnet. Dass dies bei Saro eng mit biographischen Erfahrungen zusammenzuhéngen
scheint, zeigt die Analyse im zweiten Teil dieses Aufsatzes.

Fur diese Lehrpersonen ist es ein zentrales Anliegen, im Unterricht das prosoziale Verhalten ihrer Schiler_innen
zu férdern. Wahrend es fiir Anna ergénzend noch Allgemeinwissen tiber Religion braucht, ist es fiir Lina zusétzlich
zentral, bei den Kindern den ,Zugang” zu Religion zu 6ffnen, den sie als bei Erwachsenen oft verschiittet und ver-
schlossen erlebt. Wahrend in Linas Erzahlungen das Ziel ihres Unterrichts hauptséchlich im friedlichen Zusammen-
leben der Klasse liegt, so tibertragt sie das in letzter Konsequenz auf die Gesellschaft und sieht das Uberleben der
Menschheit an den Erfolg dieses Unterfangens gebunden:

Also bléd gesagt, wenn ich ganz weit nach vorne gehe, wiirde ich sagen, das ist, das ist fiir die Menschheit wich-
tig. Ich habe das Gefiihl wir existieren sonst nicht mehr lange, wenn wir das nicht verinnerlichen, um was es geht,
wenn wir nicht verinnerlichen, dass es eigentlich um unser Wohl geht und um unser Zusammenleben, dann haben
wir nichts gelernt. Dann niitzt uns das ganze Alphabet nicht und dann niitzen uns die Zahlen nichts und nichts
nltzt uns, wenn wir die Grundsubstanz, die wir ja sind, nicht leben kdnnen und nicht verinnerlichen kénnen. Dann
ist fur mich wirklich Hopfen und Malz verloren. Also es tont jetzt ein bisschen bléd, aber — ich habe das Gefiihl,
dass das absolut das Wichtigste ist tiberhaupt (Interview mit Lina, Z 338-449).

Das freie Gesprach, welches sich an die Erzéhlung einer Geschichte oder Fragen der Schiler_innen anknupft, ist
jene Methode ihres Unterrichts zu Religion, von der die Lehrpersonen hauptséchlich berichten. So erzéhlt Lina:
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Aber Gespréche sind sehr wichtig und wir reden viel, also oft, wenn wir eine Geschichte héren oder wenn ich
eine Geschichte erzdhle, reden wir tiber das. Wir reden, aber — sie dirfen auch Bezug nehmen aus ihrer Welt
zu dieser Geschichte und da haben die Kinder immer sehr viel zu erzihlen. Also ich staune manchmal, zu was
fur Themen, dass sie plétzlich etwas zu sagen haben. Und etwas sehr Wichtiges zu sagen haben (Interview mit
Lina, Z 134-140).

Zuweilen werden die Geschichten auch Uber Zeichnungen oder Theater verarbeitet. Diese Form von Unterricht zu
Religion als moralische Erziehung dient den Lehrpersonen letztlich als Mittel, um allgemein-padagogische Ziele zu
erreichen. Da die Geschichten, so ist anzunehmen, nicht gerahmt werden (Frank, 2010), ist unklar, was die Schii-
ler_innen dabei in Bezug auf ,Religion” lernen sollen.

3.2 Unterricht zu Religion als Anleitung zur Kontingenzbewaltigung: Das Urvertrauen finden
Thomas thematisiert in seinem Unterricht Religion vor allem als grundlegendes Gefiihl:

Ja einfach die Frage, [...] woher- wohin und fiir mich selber ist halt ganz wichtig, ihnen [den Kindern] irgendwie
zu zeigen — [...] = da bin ich halt dann auch persénlich geféarbt — miissen wir denn einfach ein Zufallsprodukt von
der Natur [sein]. Fiir mich lehrt die Bibel, die Religionen lehren etwas anderes. Es gibt noch einen Schépfer hin-
ten dran, da muss ich ja dann aufpassen, wie ich es biete, aber einfach das geliebt sein — das Angenommensein
von jemandem, von einer grésseren Macht, von einem Gott, wo eben nicht wie ich als Lehrer halt immer wieder
mit Strafen komme oder mit Regeln als erstes — sondern einfach das Angenommensein, das Geborgensein und
dort ihnen auch vermitteln, dass sie sich zutrauen, einmal, wenn sie vielleicht Angst haben — vielleicht fur sich
irgendein Stossgebet zu machen, ob es jetzt zu Gott ist oder was sie dann gerade von zu Hause halt vor allem
stark haben [...] — oder dass sie einfach schon nur — grundsétzlich zu jemandem gehen. Also vielleicht auch zu
einer Person halt, der sie vertrauen. — [...] So ein Urvertrauen méchte ich noch ein bisschen [...] in die Herzen
legen (Lachen). Dass sind wichtige Pflanzen, die aufgehen, wenn es dann vielleicht — ja in der Zeit der Not, kann
man sagen, wenn sie dann ein bisschen vielleicht sich dann dran erinnern. Das ist ein bisschen meine Hoffnung
(Lachen) (Interview mit Thomas, Z 375-428).

Thomas bestimmt, wie Lina, Anna und Saro, Religion als existentieller Teil des Menschseins, als anthropologische
Konstante (Krech, 2002). Das Verstandnis von Religion als Urvertrauen ist in der christlichen Religionspadagogik
tief verankert und wird von Thomas mit einem funktionalen Verstandnis verkniipft: Religion dient der Bewéltigung
von schwierigen Situationen (zu Religion als Kontingenzbewéltigung, vgl. Liibbe, 2004; Schlieter, 2010).

Die grosste Herausforderung liegt flir Thomas denn auch darin, mit Schiiler_innen umzugehen, die sich atheistisch
dussern. Indem diese Schiiler_innen die Existenz Gottes verneinen, lehnen sie die Grundlage des fiir Thomas zent-
ralen Gefihls von Urvertrauen sowie die Méglichkeit der Krisenbewéltigung ab. Wahrend er sich ansonsten freuen
wiirde Uiber Beitrage der Kinder zu ihren eigenen Glaubensvorstellungen, so kann er die atheistische Aussage
eines Jungen nicht stehen lassen, sondern nutzt den Moment, ein Glaubenszeugnis abzulegen, allerdings mit sich
ringend, wie weit er dabei gehen darf. Er vermutet, dass diese Einstellung von der Mutter des Kindes kommt, er
selber ,hitte [...] noch nie ein Kind gesehen — also das Gefihl, dass ein Kind von sich darauf kommt, dass es Zufall
ist* (Interview mit Thomas, Z 790-844). Diese Erzihlungen und Aussagen bestitigen, dass Thomas Religion als
etwas dem Menschen Inhérentes begreift.

Wahrend Lina, Anna und Saro den Fokus auf die Gemeinschaft legen, liegt dieser bei Thomas auf dem Individuum
und er setzt auch die unmittelbaren Ziele seines Unterrichts zu Religion ausschliesslich auf der individuellen Ebene
der Schiiler_innen an. Er mochte seinen Schiler_innen aufzeigen, dass sie als Menschen kein Produkt des Zufalls,
sondern einer Schopfung sind und sie dieses Wissen deshalb — im Sinne seines Verstandnisses von Religion als
Kontingenzbewdltigung — fiir sich in Situationen der Angst und der Not nutzen kénnen, bzw. auf die seiner Ansicht
nach zentralen Grundfragen des Menschen nach dem Woher und Wohin eine, wenn auch nicht unbedingt ab-
schliessende Antwort flr sich finden.

Gegen Ende des Interviews erwahnt Thomas doch noch ein in letzter Konsequenz gesellschaftsorientiertes Ziel
seines Unterrichts, das er mit dem Anklang eines missionarischen Impetus einbringt:

Das Thema [Religion] ist wie aus der Gesellschaft ein bisschen verschwunden. Diinkt mich einfach noch verriickt
- und das woher wohin — wo jedes betrifft, wirklich (lachen) jeden Menschen. Da kann jetzt — und da sind wir
dann alle gleich oder da ist niemand reich und arm und gebildet und nicht gebildet, betrifft dann alle [...]. Dass
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das [Thema Religion] nicht mehr wieder in die Gesellschaft hineinkommt und so — das ist ja vielleicht meine Chan-
ce als Lehrperson das Feuerchen ein bisschen anzuregen in meinen zwei Jahren ein bisschen Kohlen hinzugeben.
Dass die Kinder ein bisschen nachdenken. — Und vielleicht eben dann mit sich tragen und das diinkt mich — da
hatte ich vermutlich eines der Hauptziele erreicht, fiir mich (Interview mit Thomas, Z 1489-1516).

Auch fiir Thomas ist die zentrale Methode seines Unterrichts zu Religion das Erzdhlen von (biblischen) Geschichten
mit anschliessendem Gesprach, wobei er dieses gezielter als Anna und Lina zu leiten scheint:

Also einerseits habe ich das Ziel, dass sie die Geschichten noch héren, dass sie wirklich einfach, sie sie auch
spannend finden. Sie kénnen sich zum Teil sehr gut identifizieren mit ihnen — aber sie [die Geschichten] sagen
immer etwas anderes aus Uber das Leben, Beziehungssachen, Lebenshaltungen, Beziehung zu Gott oder Be-
ziehung jetzt unter den Menschen und das probiere ich dann ins Lebenskundliche zu Ubertragen, wenn es geht
also es soll nicht einfach die Geschichte da sein — David und Goliath — das ist — ein bisschen eine furchterliche
Geschichte eigentlich. — Und ich versuche es dann riiber zu nehmen, zu schauen, ja wo sind dann wir ein David,
was bedeutet das fur uns? Wo sind wir Goliath? Oder wer ist fir uns im Moment der Goliath? Ich probiere
es dann eigentlich zu lbertragen in das heutige Umfeld, in die heutige Zeit, oder in das Leben, so gut es geht
(Interview mit Thomas, Z 178 -199).

Mit dieser Form von Unterricht zu Religion, mit einer lebensweltlichen Rahmung (Frank, 2010), verfolgt Thomas
letztlich personlichkeits- und identitatsbildende Anliegen. Dabei ist der Unterricht aber nicht nur Mittel zum Zweck,
wie bei Lina, Anna und Saro, sondern es ist zu vermuten, dass die Schiler_innen ein Repertoire an biblischen Ge-
schichten aufbauen.

3.3 Wissen von und iiber die fiinf Weltreligionen aufbauen um sich mit sich und dem Anderen
auseinanderzusetzen

Vier Lehrpersonen (Angela, Monika, Stefanie, Erwin) thematisieren vor allem ,die fiinf Weltreligionen“ in ihrem
Unterricht, die aus Geb&uden, Schriften, Ritualen, Glaubensvorstellungen, Werten und Normen bestehen. Diese
Lehrpersonen trennen den von ihnen personlich als wichtig erachteten Aspekt der Religiositdt ihrer Religionsde-
finitionen vom materiellen dusseren Aspekt und fokussieren in ihren Unterrichtserzéhlungen auf letzteres. So bei-
spielsweise Monika:

Und dort steige ich eigentlich noch gerne ein mit den Diashows zu den Kinderportréts, die es gibt [...] das ist
immer gerade gleichzeitig so Fahigkeiten/Fertigkeiten, weisst du, mindmappen oder so und das tun wir dort ge-
rade mal, weil es gerade fiinf Weltreligionen sind kannst du es gerade noch tiben. Weil die Kinder [im Lehrmittel]
die erzéhlen eigentlich so die wichtigsten Sachen aus ihrer Sicht, aus der Religion, was ist unser Gebaude, das
wichtigste Buch, sie sagen etwas zum Gebet. Das ist sehr spannend — und kommt bei den Kindern sehr gut an,
weil ich stelle ja immer wieder fest, dass die Kinder ja tiber ihre Religion gar nicht so Bescheid wissen (Lachen).
[...] Und die Ziele von dem Teil tiber die Religionen ist wirklich die Kinder zu konfrontieren mit diesen fuinf Welt-
religionen und den Kindern, die zu dieser Weltreligion gehdren — auch eine Plattform geben - ich selber lerne
immer sehr Spannendes dabei (Interview mit Monika, Z 47-87).

Das Konzept der ,flnf Weltreligionen® liegt ebenfalls den Berner Lehrmitteln ,HimmelsZeichen* und ,FrageZeichen*
zugrunde, welche diese Lehrpersonen fiir inren Unterricht nutzen (Gattiker et al., 2008; Gattiker et al., 2009). Diese
Konzeption von Religion hat ihren Ursprung im 19. Jahrhundert (Masuzawa, 2005). Sie erlaubt es, nicht-christliche
Religionen in den Unterricht einzubeziehen, indem sie die ,anderen Weltreligionen“ mittels christlich-theologischen
Kategorien nach einem liberalen, protestantischen Vorbild modelliert (Owen, 2011, S. 258). Wie in den beiden
vorgangigen Religionskonzeptionen sowie im phanomenologischen Religionsverstandnis, so wird auch im Konzept
der ,fiinf Weltreligionen" Religion von den Lehrpersonen als ahistorisch und entkontextualisiert begriffen (vgl. dazu
Masuzawa, 2005; Owen, 2011; Alberts, 2017).

Diese Lehrpersonen gehen davon aus, dass der Aufbau von Allgemeinwissen tber die flinf Weltreligionen zentral
ist, um die Schiiler_innen fur einen Umgang in der religionspluralen Gesellschaft kompetent zu machen. Unter-
schiede lassen sich dahingehend ausmachen, wie stark die Lehrpersonen der personlichen Auseinandersetzung im
Lernprozess eine Bedeutung zumessen.
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3.3.1 Das Eigene stiarken, um das Anderssein zu akzeptieren

Fiir Monika und Erwin fiihrt der Weg zur Akzeptanz des ,Anderen" (Erwin) oder ,des Fremden* (Monika) iiber eine
Stéarkung der Schiller_innen in ihrer religiésen Identitdt. Monika gibt dafiir denjenigen Schiler_innen eine ,Platt-
form*, die einer der ,flinf Weltreligionen" angehoren. Das bedeutet, dass die jeweiligen Schiiler_innen von ihren
eigenen Erfahrungen und der eigenen Praxis erzéhlen kénnen:

Und Plattform meine ich eben auch noch ein bisschen, ich erlebe haufig, dass Kinder, die sonst nicht so zum Zug
kommen, wenn das [Thema Religionen] kommt — sie wie auf einmal aufbliihen, weil sie etwas erzéhlen kénnen,
das sie wissen. [...] Also ich habe sehr viel [...] auch Kinder auch aus bildungsfernen Elternhdusern, wo man
nicht so in den Wald geht, nicht in ein Museum geht, ich weiss auch nicht was die machen [...] und wenn die
dann erzdhlen kénnen von, ja von dem was sie wissen — [...] also Plattform geben heisst auch, ich habe immer
den interreligiosen Kalender und da sage ich aah jetzt ist Ramadan, hmm? [...] Tut dann erzdhlen! Habt ihr jetzt
gefastet, das Bayrami und so? Also das [...] sind so Mdglichkeiten die ich so in meiner multikulturellen Klasse —
eben so Plattform gebe fiir das (Interview mit Monika, Z 446-472).

Uber die Erweiterung des Allgemeinwissens iiber die fiinf Weltreligionen, erwartet Monika, dass sich die Schii-
ler_innen auch in ihrer eigenen, auch nichtchristlichen, Religion sicherer werden und sich deshalb dem ,Fremden”
o6ffnen kénnen. Erwin unterstitzt die religiose Identitit seiner Schiiler_innen, indem er sie immer wieder darin be-
starkt, dass sie ein Recht darauf haben, das zu denken und zu glauben, was sie denken und glauben und ein Recht
darauf, so zu sein, wie sie sind — auch unabhéngig davon, ob sie religits sind oder nicht. Dass seine Schiler_innen
das ,Anderssein" ihrer Mitschiler_innen auch tatsachlich akzeptieren, also die Performanz zeigen, verbalisiert Erwin
mit einer Episode aus einer Lagerwoche:

Das Beispiel, als ich gesagt habe, wo der Bub sein Gebet gemacht hat und seinen Teppich ausgerollt hat im Zim-
mer und die anderen Buben einfach auf den Betten oben gewesen sind und ihm zugeschaut haben und nachher
eben wo ich einmal dort in das Zimmer hinein — psst, er ist gerade am Beten und wie sie wirklich ihm die Ehre
oder wie soll man dem sagen, ja einfach zugestanden haben, jetzt will er beten und jetzt halten wir uns still und
ich glaube dort ist schon so etwas in diese Richtung passiert (Interview mit Erwin, Z 411-418).

Die Idee, dass erst die eigene (religitse) Identitit gestérkt werden muss, um sich fiir ,Andere &ffnen* zu kénnen,
ist in der religionspddagogischen Literatur weit verbreitet (z.B. Schweitzer 2005). An ihre Grenzen kommen diese
Lehrpersonen aufgrund der Vielfalt religidser und nichtreligiéser Hintergriinde ihrer Schiiler_innen, da nur Kinder mit
einem Bezug zu einer der ,fiinf Weltreligionen® an ihre eigenen Erfahrungen, ihren eigenen Alltag ankniipfen kénnen
und im Sinne der Lehrpersonen Starkung erfahren. So tiberlegt denn auch Monika, ob nicht die Zeugen Jehovas als
sechste Weltreligion mit dazu genommen werden kénnte (Interview mit Monika, Z 131-135).

3.3.2 Das Eigene in den Hintergrund dridngen, um an der Gesellschaft zu partizipieren

Eine andere Auffassung beztiglich der religiésen Identitét vertritt Gaye, die sich wiinscht, dass diese in den Hinter-
grund riickt:

Es ist schon sehr wichtig, dass die Schule das thematisiert, die Religionen thematisiert, dass man [...] die
Verschiedenen, die Vielfalt kennenlernt und ein Verstiandnis entwickelt. Und mit dem héheren Wunsch von mir
(Lachen) eben vielleicht, dass das nachher in den Hintergrund geht, das nicht so wichtig ist, weil ich spiire das
so haufig sobald jemand erfahrt, woher ich bin oder was ich fuir eine Religion habe urspriinglich und gerade das,
aha so so (Interview mit Gaye, Z 1552-1560).

Fur Gaye ist die gegenseitige Akzeptanz wichtig, damit sich ein Mensch nicht zurlickzieht, sondern auch einen
Beitrag an die Gesellschaft leisten kann. Damit geht sie liber das Ziel von Monika und Erwin hinaus, fiir welche die
gelebte Akzeptanz vor allem im Schulgeschehen sichtbar werden soll. Ob Gaye dies explizit als Ziel im Unterricht
verfolgt, wird hingegen nicht deutlich. Ihre Vorstellung ist eng mit ihrer eigenen Biographie verkniipft (vgl. Kapitel
4.1).

Fur grosse Irritation sorgte bei Gaye dementsprechend sowohl die Praxis der Schulgottesdienste in Solothurn als
auch die Reaktion von vermutlich albanischsprachigen und als nichtchristlich identifizierten Eltern:
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Dann ist das dieser Anlass gewesen [...] in der reformierten [Kirche] und dann hineingesessen und dann haben
sie gesungen, irgend so so ein ganz normales Kinderlied so ein [Halibonali?] heisst es irgendwie. Herzlich will-
kommen hallo zusammen und nachher hat der Pfarrer geredet und einfach die Kinder gesegnet [...] und ganz am
Schluss haben alle noch ein Kreuz geschenkt bekommen und das ist dann nachher so ein Moment gewesen, wo
mich zwar auch wieder ein bisschen wie irritiert hat. Nicht boswillig, also gar nicht, aber so ha? Oder ich denke
jeweils an die Kinder, wo ich weiss die sind nicht christlich oder und leider habe ich nachher auch draussen
gesehen ein paar von diesen Kreuzen sind im Abfall gelandet oder weil ein Teil der muslimischen Familien sind
recht extrem. Es sind so albanische Familien oder aus Mazedonien und wahrscheinlich sind es dann die gewesen,
die es einfach in den Abfall geworfen haben und, hey was soll das eigentlich oder wollen die uns konvertieren?
(Lachen) oder so aber ja, die Familien haben auch immer so eine Angst (Interview mit Gaye, Z 983-1021).

Es ist zu vermuten, dass Gaye aufgrund ihrer an der PH Bern abgeschlossenen Ausbildung, mit Kursen zum be-
kenntnisunabhéngigen, religonskundlichen Unterricht, nicht versteht, warum im Kanton Solothurn, der den Religi-
onsunterricht konfessionell organisiert, in einem Schulgottesdienst Kreuze an alle Familien ungeachtet ihrer Religi-
onszugehdrigkeit verteilt werden. Gleichzeitig kann sie auch die Reaktion der Eltern nicht nachvollziehen und sieht
dort Angste, die sie aus ihrem Elternhaus kennt (vgl. Kapitel 4.1).

3.3.3 Eigene Stereotypisierungen aufbrechen, um alle zu akzeptieren

Fur Angela geht es — im Gegensatz zu Monika, Erwin und Gaye — nicht um eine Auseinandersetzung mit der
personlichen Identitéat, bzw. eigenen religiésen Erfahrungen der Schiiler_innen, sondern darum, die stereotypen
Vorstellungen der Schiller_innen zu durchbrechen, die diese, so vermutet Angela, aus ihren konservativen Eltern-
hausern mitbringen wiirden. Letzteres macht sie an zwei Beobachtungen fest: Zum einen an islamfeindlichen Au-
sserungen, welche die Kinder nach einem Attentat in der Schule dusserten — zum anderen an der Zurlickhaltung,
mit der die Kinder einer neuen tamilischen Mitschtlerin begegnet sind.

Es ist eigentlich nicht geplant gewesen [Thema Religion im Unterricht], dieses Jahr wollte ich ein bisschen war-
ten, weil ich gewusst hatte oder gehért hatte, dass sie echt so konservativ sind in A. [...] Ich habe gedacht, viel-
leicht dieses Jahr will ich erst mal abtasten, wie sie sind. [...| Aber ich habe das machen miissen. Weil erstens hére
ich die Sachen nicht gerne, oder, ist typisch Islam oder, sie [tamilisches Madchen] ist dunkel und eine Schwarze
oder Neger oder so. — Und da habe ich gedacht — sie kdnnen nur etwas bewerten oder — sagen es ist gut oder
schlecht, wenn sie es kennen. Und darum habe ich die Gelegenheit gepackt, das wirklich zu machen, aber nicht
geplant (Interview mit Angela, Z 95-133).

In beiden Fillen ist Angela der Uberzeugung, dass das Aufbrechen von Stereotypen und das gréssere Wissen zu
mehr Akzeptanz beitragen. Mit dieser Vorstellung nimmt Angela einen Grundsatz der Sachunterrichtsdidaktik auf,
dass Lernprozesse an das Vorwissen der Schiiler_innen ankniipfen miissen (Méller, 2007; 2018; Kahlert et al.,
2015).

Die grosse Herausforderung liegt fir Angela im von ihr als sehr konservativ und homogen beschriebenen, landli-
chen Kontext der Schule, in der sie arbeitet, und der die Vorstellungen der Schiiler_innen von anderen Religionen
und Kulturen ihrem Eindruck nach stark beeinflusst.

3.3.4 Durch das Vergleichen Gemeinsamkeit schaffen

Als Einzige unter den ,Weltreligionen“-Lehrpersonen erwahnt Stefanie nirgends die Idee, dass sich Schiiler_innen
mit ihren Erfahrungen und Ideen auseinandersetzen sollten. Fiir sie dient der Aufbau von Allgemeinwissen zu den
funf Weltreligionen dazu, dass die Schiiler_innen erkennen, dass ,wir Christen nicht die Einzigen sind. Im Un-
terricht setzt sie auf den Vergleich, um Gemeinsames herauszuarbeiten mit dem Ziel, ,gut* in der Gemeinschaft
zusammenleben zu kénnen. Dieses Gemeinsame kann und soll sich insbesondere auch auf Alltagliches beziehen:

Jetzt zum Beispiel im Judentum, [...] wenn sie Berliner essen oder die Sufganyiot, die sie dann essen. Plétzlich
hat da ein Kind gemerkt, ah das sind ja Berliner. Aber — gewusst haben sie es ja nicht [...] — Das ist ja dann
eigentlich unser Ziel gewesen, dass sie eben merken, dass [...] es die gleichen Sachen gibt, es ist nicht einfach
alles nur fremd und anders (Interview mit Stefanie, Z 1175-1186).
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Die Strategie, durch den Unterricht Gemeinsames zu erkennen und damit Unterschiede zu nivellieren steht laut
Liliestrand (2015) in der Tradition des theologischen Universalismus. Mit dieser Ankniipfung an das Alltagliche
der Kinder scheint das Konzept des Lebensweltbezugs aus der Sachunterrichtsdidaktik durch (vgl. beispielsweise
Rauterberg, 1999; Pech, 2009; Kahlert et al., 2015; Niesseler, 2015).

Die verwendeten Unterrichtsmethoden, die aus den Erzéhlungen dieser Gruppe von Lehrpersonen rekonstruiert
werden konnen, sind vielféltig, zentral aber ist fir alle ein ko-konstruktivistisches Lehr- und Lernverstandnis und
der Vergleich als Unterrichtshandlung. So erzahlt beispielsweise Stefanie, wie sie an einem Elternabend tber die
Unterrichtseinheit zu ,Lichterfesten” informierte:

Also ich habe ihnen einfach dann gesagt — das Thema ist Lichterfest, die fiinf grossen Religionen schauen wir
an, wir tun nicht herausfinden, was ist alles unterschiedlich, sondern wir haben das Lichterfest gewéhlt — entspre-
chend halt auch wegen der Jahreszeit. Und wir schauen, was alles gemeinsam ist oder was verbinden kénnte
— was kennen sie schon, was gibt es Neues dazu (Interview mit Stefanie, Z 205-223).

Einzelne Lehrpersonen besuchen zudem religiose Gemeinschaften, bzw. wiirden sie gerne besuchen, wenn sich
das organisatorisch machen liesse. Erwin nutzt praktizierende Eltern, genauer die Mutter einer tamilischen Schiilerin
als Expertin und fuhrt die Klasse zu ihr nach Hause, um die rituellen Gegensténde ihrer religiésen Praxis zu betrach-
ten. Auffallend ist, dass in allen Erzahlungen zu dieser Form des Unterrichts zu Religion ein breites Methodenspek-
trum genannt wird, mit dem didaktische Anliegen und Formen des ko-konstruktivistischen Lern- und Lehrverstéand-
nisses aufgenommen werden. Dabei ist eine der zentralen Herausforderungen fiir die meisten Lehrpersonen, auf
klare religios-normative Positionen von Schiler_innen zu reagieren, bzw. die Frage, inwieweit sie sich selber zu
Religion positionieren sollen.

3.4 Unterricht zu Religion als Reflexion: Kultur erschliessen und den eigenen Platz bestimmen
Murats Thematisierung von Religion im Unterricht ist vielschichtig:

Also zu den Festen wichtige Daten, Geschichtliches, was ist wirklich passiert und auch ein bisschen tberlegen,
was hat passieren kénnen, was ist logisch und — in welche Zeitspanne kann man die Religion setzen. Ist das jetzt
Mittelalter? Ist das jetzt Antike? Und wie die Religionen auf eine Art miteinander sich verbunden haben und auf-
gebaut haben zum Beispiel, [dass der] Islam recht viel ibernommen hat vom Christentum und dass es Religionen
gibt mit heiligen Biichern und [...] nachher gibt es noch neben dran [Religionen] mit vielen [Géttern] und anhand
dessen haben wir zum Beispiel in Deutsch das Buch gelesen Als Zeus der Kragen platzte. Das haben wir ge-
nommen, weil das recht neutral ist, weil das von einer Religion handelt, die eigentlich niemanden direkt betrifft. Es
sind viele Sagen zu verschiedenen Géttern kindergerecht dargestellt und anhand von denen kann man sehr gut
[...] tber die einzelnen Religionen auch nachdenken, weil sie [die SuS] zu vielen Texten gesagt [haben], das ist ja
nicht méglich. — Und nachher haben wir natiirlich gefragt wie denkst du das denn in deiner eigenen Religion? [...]
Fast die Hélfte [hat] gesagt, wir haben uns eigentlich die Frage gar nie gestellt. [Wir haben] unsere Religion jetzt
irgendwie — so von den Eltern bekommen und irgendwie sollte das stimmen. — Aber nachher haben sie schon
angefangen zu denken. Mit der Zeit ist eine Art wie [...] ja so ein Wechsel so eine Art Erweiterung von dem [pas-
siert], dass eigentlich friiher auch eine Religion existiert hat. — Gleichzeitig, wenn man jetzt zuriick schaut tiber die
Religionen kann man auch sagen, man geht in die Zukunft und schaut — wie die zukiinftigen Menschen, was die
denken werden tiber uns selber — und ob unsere Religion bis dann — noch Sinn macht. — Oder auch jetzt wirklich
im Franzdsisch im Lehrmittel Mille Feuilles Kolumbus, der Amerika entdeckt — dass es nattirlich auch so plétzlich
[...] irgendwie Missionierung gibt und ja die negative und positive Seite von den Religionen personlich — Gesell-
schaft oder auch einfach in der ganzen Welt, wie sich das eigentlich aufbaut und das Ganze veréndert — und das
Weltbild sich verdndert mit den Religionen selber, aber auch Wissenschaft — nattirlich Religion verandert — und
so (Interview mit Murat, Z 121-155).

Murat nutzt als einziger der befragten Lehrpersonen ein historisches Versténdnis von Religion: Zum einen werden
Religionen als Faktor in der Geschichte bestimmbar, indem sie andere Religionen und Weltbilder beeinflussen und
sich ihrerseits durch wissenschaftliche Erkenntnisse veréndern. Aber auch der Blick und die Deutung von Religion
verdndert sich im Lauf der Zeit. Zum anderen stellt er den Schiiler_innen die Frage nach der Historizitét von religi-
0sen Geschichten. Auch die Religionsgeschichte hat ihre Wurzeln im 19. Jahrhundert, allerdings damals noch mit
einem evolutionistischen Verstandnis (Kippenberg, 1997), und ist bis heute ein wichtiger Teil wissenschaftlichen
Erforschens von Religion.
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In seiner im Interview spéter gelieferten Definition von Religion wird sein Verstandnis von Religion als komplexes
kulturelles Phanomen noch deutlicher. Dabei unterscheidet auch Murat eine subjektive Seite von Religion (,privater
Glaube") von einer objektiven Seite (,organisierter Glaube in Symbolen“). Anders als seine Kolleg_innen verbin-
det er aber diese beiden Aspekte und historisiert sie ansatzweise. So entsteht fiir Murat einerseits aus privater
religidser Praxis, andererseits aber auch aus den Erlebnissen etwa von Propheten oder Buddha institutionalisierte
Religion, die in einem bestimmten geographischen Kontext Menschen ,zusammenhélt”. Eine — in religionssoziolo-
gischer Begrifflichkeit — Vergemeinschaftung (Weber, 1922) wird fiir ihn nétig, je mehr Menschen einen Glauben
an Gott/Gétter teilen. Diese geht einher mit Symbolen und Ritualen sowie mit gemeinsam geteilten Normen. Damit
verbindet er seinen Religionsbegriff mit einem funktionalen Versténdnis: Religion ist gemeinschaftsbildend, kann
aber auch ausgrenzen und zur ,Machtausnutzung” instrumentalisiert werden. Als zweite Funktion von Religion
nennt Murat Sinnstiftung (,Antworten haben"). In Murats Versténdnis lassen sich verschiedene Religionen nennen
(Kelten, Buddhismus), die sich einerseits stark in den Objekten des Glaubens (verschiedene Gétter) und Ritualen
unterscheiden, andererseits aber auch in etwa die gleiche Basis in Form von Normen haben (Menschen respek-
tieren, Totungsverbot). Murat kontextualisiert in seiner Definition Religion ansatzweise, indem er deren Entstehung
einem spezifischen geographischen Kontext zuordnet.

Die Frage, ob Religion vom Menschen geschaffen ist oder nicht, stellt Murat als Einziger der Lehrpersonen, be-
antwortet sie aber nicht. Auch als Einziger bleibt er sprachlich auf einer distanzierten Ebene (,das erklaren sie [die
Religionen] [...] das hilft vielen Menschen").

Entsprechend seinem komplexen Religionsversténdnis setzt Murat die Ziele seines Unterrichts auf verschiedenen
Ebenen an. Zum einen soll der Unterricht beitragen, dass die Schiiler_innen sich die sie umgebende Kultur — insbe-
sondere Begriffe in der Sprache, die aus religidsen Traditionen stammen — erschliessen kdnnen. Zum zweiten soll
sie der historische Ansatz zu einem flexiblen Denken fiihren, z.B. indem sie erkennen, dass verschiedene Ereignisse
im Laufe der Geschichte verschieden bewertet worden sind. Schliesslich ist fir ihn die Mindigkeit das zentrale
Bildungsziel seines Unterrichts:

Also ich denke Ziel ist ja Miindigkeit — und unter dem Ziel - ist nattirlich vom Zusammenleben her und Wissen
her, wer bin ich? Muss man sich auf eine Art wie zuerst mal den eigenen Platz — tberlegen, sich selber, wo, wer
bin ich? Und auf eine Art wie auch ausgrenzen, was bin ich nicht. Und fiir das finde ich Religion und Ethik sehr
wichtig, weil alle Religionen schaffen schon eine Art wie eine Ausgrenzung indem sie bestimmte Symbole haben,
indem sie bestimmte Feste haben, die die anderen nicht haben. Und die Kinder erleben das im Alltag und [unver-
standlich] herauszufinden ja bin ich, gehére ich jetzt dazu oder was ist das, wenn ich das Symbol habe (Interview
mit Murat, Z 362-371).

Zur Muindigkeit gehért fiir Murat, dass seine Schiiler_innen ihre eigene Position auch in der innerreligidsen Pluralit&t
bestimmen kénnen. Damit kann eine personliche Auseinandersetzung mit der eigenen Religiositit vorkommen, das
Ziel ist aber primér, dass die Schiiler_innen erkennen, dass eine bestimmte Art, Religion zu leben, kontextualisiert
werden kann und sie selber in einer bestimmten Tradition sozialisiert sind. Seine Erzéhlung tber einen Schiiler
verdeutlicht diese Absicht:

Einer meiner Schiiler hat nach neun Jahren seinen Vater zum ersten Mal gesehen und ist nach Indonesien und
dort hat er gesagt, sind die Leute ganz anders. Nachher habe ich gefragt, wie sind sie anders? Nachher haben
sie [die Menschen in Indonesien] gesagt, sie gehen viel mehr in die Moscheen — und recht regelméssig und er ist
zwar auch Moslem, aber das macht er da nicht. Und er hat die Leute gefragt, warum sie das machen und nachher
haben sie gesagt, das ist doch normal das macht jeder Moslem und nachher hat er gesagt, warum macht er es
da nicht? Das ist zum Beispiel so ein Beispiel gewesen, wo ich gedacht habe, ja, je nach Ort oder je nach Mdog-
lichkeit lebt man halt die Religion anders aus und ob man nachher ein schlechter oder guter Moslem ist, [hangt]
nicht von der Haufigkeit [ab] [...]. Ich habe ihm nachher gesagt, wenn du jetzt wirklich glaubst in dir selber — ob
du jetzt 10 Mal gehst 20 Mal gehst, was denkst du? Und jemand glaubt nicht und geht 20 Mal, was ist besser?
Was denkst du”? Und er hat gesagt, ja also das ist schon besser, wenn man selber glaubt. Vor allem ist Religion
- im Herzen hat er gesagt. Das hat er sehr schén gesagt — im Herzen. Aber es wére auch nicht schlecht, wenn
er ein bisschen &fter gehen wiirde. Nachher habe ich gesagt, okay dann ist das dein Weg (Lachen) (Interview
mit Murat, Z 568-587).

Diese Kontextualisierung nimmt Murat nicht nur in Bezug auf die individuelle Verortung von Schiiler_innen in den
Blick, sie ist auch Teil seines Unterrichts zu verschiedenen religidsen Traditionen (zur Kontextualisierungskompetenz
im religionskundlichen Unterricht vgl. Bleisch & Frank, 2013):
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Ich habe probiert wie von verschiedenen Biichern das Wichtigste zu nehmen, die Basis mal zu schaffen, indem
ich zum Beispiel Kinder dieser Welt genommen habe, wie sie Uberhaupt leben, wo leben sie? Unter welchen
Umstéanden? — Warum ist es sehr wahrscheinlich, dass man zum Beispiel, wenn man in Indien geboren wird, dass
man Muslim oder Hindu wird? Warum kann man nicht als Kind von Anfang an sagen, nein, ich bin Christ oder
ich bin — ja ich bin etwas ganz Anderes, sonders das hat eine Art Einfluss, was die Leute rund herum eigentlich
glauben und was die Eltern glauben (Interview mit Murat, Z 202-211).

Auch fiir Murat sind der Vergleich — ausgeweitet allerdings auf den Vergleich von antiken und heutigen Religionen
— sowie der Besuch religioser Geb&ude zentrale Unterrichtshandlungen. Eine Herausforderung fiir ihn ist nebst der
Beurteilung den fiir die Schiiler_innen besten thematischen Einstieg in die Vielfalt religiéser Traditionen zu finden.
So hat er in den letzten Jahren den Anfang seines Unterrichts vom Christentum auf die Antike verlegt, weil es so fiir
die Schiiler_innen einfacher sei, den Zugang zum Thema zu finden.

Es fallt auf, dass diejenigen Lehrpersonen, welche ihrem Unterricht einen mehr oder weniger konsequenten kul-
turkundlichen Begriff von Religion zugrundlegen, keine Episoden erzéhlen, in denen sie personlich in ihrem Reli-
gionsverstandnis herausgefordert werden. Inwieweit dies mit ihrer Biographie und ihrem Professionsversténdnis
zusammenhangt, soll im zweiten Teil dieses Beitrags untersucht werden.

4 Biographische Beziige und handlungsleitende Uberzeugungen

Die befragten Lehrpersonen veranschaulichen und begriinden ihre Ausserungen zu den Anliegen und Zielen ihres
Umgangs mit Religionsthemen sehr haufig mit biographischen Hinweisen und Berichten. Wie wir einleitend schon
erwahnten, waren diese Aussagen spontan und wurden nicht durch entsprechende Interviewfragen provoziert.
Daher (iberraschte der Befund zwar zundchst, doch fiihrte die néhere Untersuchung zu Ergebnissen, die sich
insbesondere auf die strukturtheoretischen Modelle der Professionsforschung zum Lehrberuf beziehen lassen. So
zeigt die Biographieforschung, dass das berufliche Handeln wesentlich durch biographische Pragungen, Schliis-
selereignisse und im Lebenslauf gewonnenen Uberzeugungen (beliefs) beeinflusst wird (Freisler & Paskow, 2016;
vgl. die Uberblicke zur Biographieforschung im Lehrberuf bei Reh & Schelle, 2006; Terhart et al., 2011). Was fiir
andere Facher gilt, kann also auch auf den Unterricht zu Religion bezogen werden: Offenbar werden Religion und
Lehrberuf bzw. die Arbeit in beiden Gebieten in einem engen Zusammenhang mit der eigenen (privaten und/oder
beruflichen) Biographie gesehen. Diese Beobachtung fiihrt einerseits zur Vermutung, dass Lehrpersonen sich in
hohem Mass mit ihrem Beruf identifizieren. Andererseits stiitzt die Feststellung, dass die Befragten unaufgefordert
und rasch auf biographische Schltisselereignisse im Zusammenhang mit Religion zu sprechen kommen, das im vo-
rangehenden Kapitel aufgezeigte Analyseergebnis, dass der Religionsbegriff fiir sie auf Aspekte des Persénlichen
und der Personlichkeit des Menschen verweist. Die offen gestalteten Interviews, in denen auch erzéhlte Episo-
den gefragt waren, boten den Befragten Raum zum Darlegen eigener, biographisch hergeleiteter Uberzeugungen.
Diese Beziige kdnnen im gleichen Interview durchaus mehrfach wiederholt werden, miissen aber nicht in sich
kohérent sein, sondern weisen vielmehr Bricollagecharakter auf (Reh 2003, S. 347-367). Wie Sabine Reh (2003)
an Interviews mit ostdeutschen Lehrpersonen tber ihre Berufsbiographie vor, wahrend und nach der Wende von
1989 aufzeigte, kdnnen diese miindlichen Texte als berufliche Bekenntnisse beschrieben werden, mit denen die
Erzahlenden ihren Werdegang selbstreflexiv rekonstruieren und damit fiir sich als sinnvoll und gegen aussen hin als
bedeutungsvoll darstellen.

Da die biographischen Berichte besonders dort herangezogen wurden, wo die befragten Lehrpersonen sich zu
den Herausforderungen im Umgang mit Religion dusserten, lasst sich in der Analyse zudem zeigen, dass diese in
einen Zusammenhang mit einem weiteren Feld der Professionsforschung zum Lehrberuf zu stellen sind, ndmlich mit
den ihn konstituierenden strukturellen Paradoxien oder Antinomien (Freisler & Paskow, 2016, S. 110; vgl. Helsper,
2004; 2011). Der Umgang der befragten Lehrpersonen mit den spezifischen fachlich-sachlichen Herausforderun-
gen zu Religion in Schule und Unterricht ist daher eng gekoppelt mit ihren biographisch gepriagten Uberzeugungen
und der Art und Weise, wie sie ihre beruflichen Selbstkonzepte entwickelten bzw. in den Erzéhlungen darstellen.
Wihrend die Beziige zwischen biographischen Erfahrungen, Religionsbegriff und Unterrichtskonzept bei einigen
Lehrpersonen durchaus nachvollziehbar und konsistent sind, geben andere lediglich Hinweise auf mégliche Zu-
sammenhénge zwischen beruflichen Selbstkonzepten und biographischen Erlebnissen. Diese im Interviewdesign
begriindete Unvollstéandigkeit sowie der Umstand, dass die Befragten Uber unterschiedliche Praxisdauer verfligen
und ihre fachlichen Anwendungen, z.B. die Behandlung von Religionsthemen im Unterricht unterschiedlich intensiv
sind, bedingen, dass die Untersuchung auch hier nur zu Zwischenergebnissen fiihrt. Bei aller Zuriickhaltung ergibt
die Interviewanalyse jedoch zwei gréssere Muster mit je Variationen dartber, wie die Lehrpersonen biographische
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Erlebnisse, berufliche Selbstkonzepte und Unterrichtsverstandnis darstellen und verbinden. Im Folgenden beschrei-
ben wir diese ,Typen” und beziehen sie auf professionstheoretische Modelle.

4.1 Biographische Schliisselerlebnisse von Konflikten und Kontroversen
4.1.1 Erfahrungen von politischen und gesellschaftlichen Kontroversen

Drei der befragten Lehrpersonen bringen Erfahrungen einer Minderheitensituation zum Ausdruck. Murat erlebte die
Kindheit bis zum zwdlften Lebensjahr in der Tirkei, in der die alevitische Religion und Kultur seiner Eltern nicht offen
ausgedriickt werden durfte und Religion kein &ffentliches Thema war. Die Vorsicht, die eigene religiése Herkunft
offen zu zeigen, habe ihn, so meint er, auch in der neuen Heimat zunachst begleitet. Er meint deshalb im Blick auf
die Aufgabe der Schule:

Man muss ihm [dem Schiler] zeigen, dass es okay ist, dass er das hier offen sagen kann. Und ich denke, dort
ist so eine Art wie Religion oder Glauben, wenn man das auch zu Hause auslebt, ist es wichtig fur sich selber zu
finden, dass sie mit sich selber okay sind. Von dem her finde ich es sehr wichtig, [als] eine Basis fiir alle Facher
Selbstvertrauen, Selbstbewusstsein zu entwickeln. Wenn man die eigene Sprache nicht sprechen darf, wenn
man die eigene Religion nicht ausleben kann oder einfach sehr begrenzt, ist man glaube ich in seiner Persénlich-
keit sehr eingegrenzt und kann vielleicht auch nicht die gleichen Leistungen bringen, wie die anderen, weil das
die ganze Person eigentlich prigt, ldngerfristig (Interview mit Murat, Z 770-789).

Nach seiner Ankunft in der Schweiz entdeckte er, dass andere Schiiler_innen den konfessionellen Religionsunter-
richt besuchten. Er entschied, diesen Unterricht zu erkunden und entdeckte dabei den kritisch-fragenden Umgang
mit biblischen Wundergeschichten und die Fremdheit der Raumlichkeiten und Symbole. Er machte die Erfahrung
der zunehmenden Vertrautheit mit der Prédsenz der christlichen Kirchen sowie mit der Sichtbarkeit von Religion, z.B.
mit religioser Werbung auf der Strasse. Aufgrund dieser Offentlichkeit von Religion méchte er seinen Schiiler_innen
eine offene und aufgeklarte Auseinandersetzung mit religiésen Phanomenen, damit sie sich einen selbstandigen
und kritischen Umgang damit aneignen. Mit dem Hinweis auf den Gegensatz der versteckten, nicht frei gelebten
eigenen Religion im Herkunftsland und den offen gezeigten Glaubensweisen in der Schweiz begriindet Murat, dass
religionskundliche Bildung zur Verarbeitung eigener Erfahrungen und damit zu Autonomie und Personlichkeitsbil-
dung beitragen solle:

Ich denke, sie kommen hierhin — und sie wollen etwas mitnehmen fiir sich selber. Wenn wir sie nachher in 20
Jahren fragen und sie nicht einfach auswendig gelernt haben, dass sie dann besser sind und nicht direkt mit
Noten bestraft werden, weil sie die falsche Religion haben, sondern wir eine Grundlage bieten, dass sie offen
reden kénnen. Auch dass viele Kinder, die eigentlich normalerweise nicht gut sind in der Schule plétzlich sehr gut
[sind], in dem Sinn, dass sie offen reden kénnen und plé6tzlich positive Erfahrungen machen, dass sie etwas zu
sagen haben, dass sie auch Zeug erlebt haben, das die anderen nicht erlebt haben und wenn sie ihre eigenen
Erfahrungen erzihlen, dann sind alle interessiert, dann schauen sie zu (Interview mit Murat, Z 807-818).

Murat sieht Schule und Unterricht im Kontext seiner Migrationsheimat in einem Gegenentwurf zur eigenen friihen
Kindheit in der Turkei, sein berufliches Selbstkonzept als Auftrag zur freiheitlichen Bildung in den Gegebenheiten
einer gesellschaftlichen Diversitét, die fiir ihn Lerngelegenheiten sind. Seine von hoher biographischer Selbstre-
flexivitat geprigten Ausserungen geben Auskunft dariiber, dass professionelles Lehrerhandeln sich bewusst mit
dem Spannungsfeld der staatlich geforderten Glaubens- und Gewissensfreiheit der Lernenden einerseits und der
personlichkeitsorientierten Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand andererseits befassen muss. Dies erfor-
dert eine gleichzeitig eine hohe Autonomie im Lehrerhandeln sowie die Fahigkeit, Rechenschaft tiber die eigene
Handlungsstruktur ablegen zu kénnen (Freisler & Paskow, 2016, S. 110; vgl. Helsper, 2004; 2011; Bietenhard &
Schmid, 20186).

Lina verbrachte ihre ersten acht Lebensjahre im sozialistischen Bulgarien im Kontext eines fast umfassenden staat-
lichen Religionsverbots und erinnert sich lebhaft an ihre Taufe nach christlich-orthodoxem Ritus:

Ich kann mich erinnern, das ist ein kommunistisches Land, Religion ist verboten worden, also die Menschen, die
religios gewesen sind, die haben das im Untergrund leben mussen und man konnte schon in die Kirche. Es hat
Popen gehabt, die ihre Messen gehalten haben, mit den Eltern hat man rein durfen, aber nicht allein, die Schiler
durften nicht alleine. Ich kann mich an solche Sachen erinnern. Ich kann mich auch erinnern, dass ich nicht getauft
werden durfte und man hat mich getauft mit vier, im Geheimen, im Haus hat man eine Badewanne mit Wasser
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geftllt und ich bin darin gehockt und der Pope, der Pfarrer, ist hinten zur Hinterttir hereingekommen und hat mich
mit den Blumen ins Wasser und hat da eine ganze Messe gehalten um diese Badewanne herum, und ich bin dort
getauft worden (Interview mit Lina, Z 759-775).

Lina erzahlt weiter, dass sie mit der Ankunft in der Schweiz ,eingeflossen” sei in diese ganz andere sprachliche,
staatliche und religidse Kultur. Da sie keine Anspriiche hatte, die eigene Konfession zu behalten, sondern schon als
Kind glaubte, dass Gott bzw. Religion lber allem stehe, wurde sie zundchst rémisch-katholisch gefirmt und liess
dann ihre beiden Kinder in der evangelisch-reformierten Konfession des Vaters taufen. Wichtig ist fr sie auch fiir
den Unterricht, dass Religion, die jeder Mensch in sich habe, mehr gelebt als dass Uliber sie geredet werde, wie
das schon bei den (alttestamentlichen) Propheten so gewesen sei. Die Ermdglichung zur autonomen Entscheidung
sieht sie im Wachstum des ohnehin im Kind angelegten Wertesinns, fiir sie die religiése Basis, die es mit allen
anderen Menschen teilt. Entsprechend sieht Lina ihre Rolle als Lehrperson in der Vermittlung dieser Werte und
im Aufbau von Einsicht und Verstehen. Dabei ist fiir sie die goldene Regel Massstab des guten Handelns. Das im
Lebenslauf erkennbare Streben nach Zugehorigkeit und das eigene Maandern zwischen den Konfessionen wird
nun zum Modell einer Didaktik der Vergemeinschaftung, die gemeinsame Wertebasis zu erlernen (vgl. Kapitel 3.1).
Linas Selbstkonzept besteht im Aufzeigen und Beibringen derselben, die bestehende Diversitat oder die dadurch
mitbestimmte Individualitit der Schiiler_innen als Lerngelegenheiten. Bestehende gesellschaftliche Spannungsfel-
der werden von ihr dabei negiert und im Unterrichtshandeln nivelliert.

Saro erlebte als Sohn katholischer Migrant_innen aus ltalien die Kindheit im reformierten Kanton Bern in einer Min-
derheitenposition, die gepréagt war von Anpassung an die Mehrheitskultur und ihre Werte, aber auch vom Aufwach-
sen in einem Quartier in Bern, das damals von einer Mehrheit katholischer Migrant_innen gepragt war. Die eigene
Glaubenspraxis und die katholischen Symbole sind ihm bis heute wichtig. Demgegentiiber vermerkt er kritisch-ab-
lehnend die Verédnderungen des Quartiers, in dem er heute wieder lebt und arbeitet, durch den Zuzug weiterer
Kulturen und nach seiner Wahrnehmung gerade auch durch muslimische Migrant_innen:

Also im Prinzip méchte ich eigentlich, wenn schon Religion, dann vor allem unsere Religion, unsere Werte ihnen
geben. Mich interessieren ihre Werte erst zweitrangig. Wenn ich nach Syrien oder weiss ich wohin gehen wiirde,
ware es umgekehrt, misste ich bereit sein zuerst mal ihre Werte, was zahlt in dem Land, was ist Gepflogenheit,
wie verhalt man sich, was ist anstindig, was ist nicht ansténdig und so weiter und so fort. Da wére mir das klar,
dann muss ich zuerst ihres, weil ich will mich ja integrieren, bevor ich ihnen sage, was meines ist. Erst nachher
kommt meins, kommen meine Bediirfnisse. Also zuerst muss ich mich anpassen (Interview mit Saro, Z 218-227).

Er sieht in seinen Schilerinnen und Schiilern zunachst die jungen Menschen, die er als warmherzig und empathisch
schatzt und die Anspruch auf die aufgeklarten Werte des Westens haben:

Zuerst sehe ich sehr viel Mensch, bevor da Islam kommt oder Hindu und weiss der Kuckuck was. Einfach so, die
Kinder sind fir mich schon Spiritualitat. Weil die Kinder sind halt noch nicht so abgebriiht wie wir Erwachsene,
oder? Und das ist, denke ich, der Reiz an meinem Beruf (Interview mit Saro, Z 329-332).

Doch deutet er die kulturell-religivsen Gebote und Verbote, die er hauptsachlich bei den muslimischen Schi-
lerinnen und Schilern wahrnimmt, z.B. Fasten an Ramadan oder die Nicht-Teilnahme an Landschulwochen, als
eigentlich inakzeptablen Gegensatz dazu, da ihnen die Teilhabe an zentralen Erfahrungen vorenthalten werde. Er
konfrontiert denn auch die Jugendlichen mit diesem von ihm so wahrgenommenen Gegensatz der Wertesysteme,
allerdings nur mehr in Zwischengespréchen. Auf eine didaktisch geleitete Auseinandersetzung der Lernenden mit
entsprechenden Unterrichtsthemen verzichtet er mit punktuellen Ausnahmen, da diese nichts bringe, wenn die Ler-
nenden dermassen von anderen Werten geleitet und zudem eher leistungsschwach seien. In einer friiheren Stelle
héngte er ein Kreuz im Schulzimmer als Symbol der christlich-abendlandischen Werte auf, und dass ihm nahegelegt
wurde, es wieder abzunehmen, deutet er als Absage an diese. Saro sieht die gesellschaftliche Diversitét vor allem
als das den hier geltenden Werten und Normen Entgegengesetzte und nicht als eine fiir Bildungsprozesse not-
wendige Herausforderung. Das Spannungsfeld méchte er auflésen, indem sich die neue Generation Migrant_innen
anpassen sollte, so wie er dies auch tun musste. Da er seine Uberzeugungen durch das Schulsystem nicht gestiitzt
sieht, zieht er sich auf bilaterale Diskussionen, seine personliche Wertschatzung fiir die Schilerinnen und Schiiler,
das eigene Curriculum und seine privat gelebte Religiositat zurlick.

Die drei Félle zeigen Auseinandersetzungen mit Werte-, Kultur- und Religionssystemen, die von staatlich oder
gesellschaftlich gesetzten Gegensétzen bzw. Spannungen geprégt sind und deshalb auch als Konflikte erfahren
wurden bzw. werden. Die drei Lehrpersonen nehmen ihre Lebensléufe und die dadurch gepragten Uberzeugungen

ZFRK/ RDSR 6 (2018)

40



Forschung / Recherche .
P. Bleisch & S. Bietenhard — Biographie, Uberzeugungen, Unterrichtskonzepte

wahr als kontrovers erlebte Pragungen durch politisch gesetzte Ordnungen, durch die Migrationserfahrung sowie
die gesellschaftlichen Veranderungen. In Bezug auf ihren Bildungsauftrag ist allen der Blick auf das Kind bzw. die
Kinder als Menschen in ihrer Personlichkeitsentwicklung gemeinsam. Doch wéhlen die Lehrpersonen unterschied-
liche Deutungsmuster und Strategien, wenn es um die Behandlung religionsbezogener Themen geht: Murat bevor-
zugt die offene und themenbezogene Auseinandersetzung mit den bestehenden Spannungsfeldern. Lina dagegen
mdchte alle Unterschiede, welche nur Kontroversen verursachen, in das gemeinsam ,Religise” bzw. ,Ethische” in-
tegrieren und damit gesellschaftliche und fachliche Antinomien nivellieren, die Schule und Unterricht kennzeichnen.
Sie sieht sich dabei als Uberbringerin des allverbindenden gemeinsamen Wertes der gegenseitigen Anerkennung.
Saro sieht die von ihm so gesehenen Gegensétze als unvereinbare Antipoden, bei denen er bewusst Stellung fur
die eine Seite bezieht, und nicht als ein dynamisches Themenfeld fiir eine sachbezogene und von Gegenseitigkeit
gepragte, lernende Auseinandersetzung. Saro bezeugt dabei ein Unbehagen, das geméss Studien auf sein berufli-
ches Selbstkonzept und damit die Wirksamkeit seines Unterrichts einen betréchtlichen Einfluss haben kénnte (vgl.
z.B. das Kompetenzmodell der COACTIV-Studie bei: Kunter, 2011). Nur bei Murat finden wir umfassende Hinweise
auf das auch in der Forschung zum Lehrberuf gezeichnete Konzept, dass sich die professionell handelnde Lehr-
person dieses Balanceakts bewusst ist (vgl. Freisler & Paskow, 2016, S. 119; vgl. Helsper, 2011; Bietenhard &
Schmid, 2016, S. 96). Erst dieses Bewusstsein fiihrt zu entsprechenden Folgerungen fiir den Fachunterricht, z.B.
dass Religionsinhalte geméss den curricularen Vorgaben thematisiert werden missen.

4.1.2 Erfahrungen von familidren und schulischen Kontroversen

Ebenfalls konflikthaft angelegt sind Gayes, Annas und Angelas Biographien, allerdings verorten sie diese in den
personlichen Auseinandersetzungen mit der Erziehung in Familie, Schule und Religionsgemeinschaft.

Sowohl Gaye als auch Anna berichten je von einem streng traditionellen religiésen Elternhaus. In Gayes Erzahlung
ist die Erziehung verbunden mit viel Strenge, auch kérperlichen Strafen und der Absonderung der muslimischen
Eltern, zweite Einwanderergeneration, von ihrem Umfeld, auch gegentiiber anderen muslimischen Familien. Die re-
ligiose Ausschliesslichkeit und fast mehr noch die Doktrin der Eltern, besser als die anderen zu sein, widerspricht
sehr frih dem Wunsch Gayes nach Zugehdrigkeit und ihrer Neugier, auch andere Lebensweisen und ihre christlich
gepragte Umgebung kennen zu lernen. Die pragende Erfahrung der Kindheit setzt sie mit Ausserungen der Schii-
ler_innen in einen Bezug, die sie als Differenz schaffend und wertend deutet:

Genau diskutieren und dann auch vor allem auch lernen zu sagen, warum wieso oder warum ist das so — gerade
das kommt mir so den Momenten, wenn sie anfangen einfach so, ich bin das, du bist dieses, ich bin mehr Wert,
du bist weniger Wert. Also [...] wenn sie anfangen sich zu distanzieren voneinander oder, ich bin etwas Anderes,
und das ist leider halt schon so, ja ich weiss von meinen Eltern oder, dass es immer geheissen hat, ah du bist
Muslimin, du bist etwas ganz Anderes und du kannst niemals so eine Schweizerin sein und du bist viel etwas
Besseres (Lachen). Das ist schlimm fiir ein Kind, also ich habe es schlimm empfunden selber. — - [...] Ich habe
einfach dazugehdren wollen und ich habe [...] — nicht getrennt werden wollen von dieser Gruppe, weil das sind
doch meine Freundinnen und Kollegen und — aber ich will doch dazugehé6ren oder also ist doch egal, ob ich an Je-
sus oder an Mohammed oder was auch immer, wer auch immer glauben muss (Interview mit Gaye, Z 507-523).

Auf kulturelle und religiose Diversitat, fiir die sich Gaye sehr interessiert, stosst sie erst in der eigenen Schulzeit, und
sie besucht mit der Klasse auch einmal eine Kirche, heimlich und von schlechtem Gewissen den Eltern gegentiiber
erfiillt. Ahnlich wie Lina entwirft sie deshalb ihr Unterrichtsverstandnis als Gegenwelt, in der die Unterschiede keine
Rolle mehr spielen und vielmehr die Verstandigung und Integration das zentrale Anliegen sind. Das Spannungsfeld
der interkulturellen Klasse und ihres diesbeziiglichen Verstandnisses versus einer — im Kanton Solothurn — konfes-
sionell-katholisch ausgerichteten Schule mit verbindlichen Schulgottesdiensten nimmt sie zwar wahr (vgl. Kapitel
3.3), wie Lina hebt sie es mit einer Nivellierungsstrategie auf. Auch sie selbst befindet sich zur Zeit des Interviews
in einem ,Entwicklungsstand, wo alles sich aufgeldst hat bei mir im Kopf wirklich also Religionen und all die Nati-
onalitaten, das ist mir alles so was von unwichtig, ich sehe einfach alle Menschen. Einfach der Mensch ist im Zen-
trum und dann ist doch egal, jeder darf das glauben, was er glaubt und ich sehe Mensch* (Interview mit Gaye, Z
1180-1183). Weihnachten z.B. ist fiir sie einfach das Fest der Liebe und ein Gefiihl.

Auch Anna widersetzte sich der streng traditionellen, rémisch-katholischen Erziehung im Elternhaus:

Meine Geschwister sind noch in ein Institut mit Jesuiten und mit Schwestern und ich habe mich dort herausge-
wunden und ich habe gesagt, ich mache das nicht, ich gehe nicht in ein Institut. Ich habe dann wirklich damals
gegen alles rebelliert, das mit Religion zu tun gehabt hat, bin aber nachher irgendwie, also ich denke ich bin
immer ein spiritueller Mensch gewesen wire (Interview mit Anna, Z 780-786).
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Bei der grossen Heterogenitét, die sie in der Klasse feststellt, ist ihr der Zusammenhalt, die Vergemeinschaftung, ein
primadres Anliegen. Wie in Kapitel 3.1 gezeigt wurde, empfindet sie das Besondere, z.B. die Nicht-Teilnahme an den
Geburtstagsritualen, als Bruch mit diesem Ideal. Fiir sie sind die religiésen Traditionen ein Teil der kulturellen Tradi-
tion und wesentliche Bestandteile des Schulgeschehens. Sie thematisiert sie bei alltagsweltlichen Gelegenheiten
(z.B. Feste) und setzt dazu auch manchmal didaktische Mittel wie Bilderbiicher, Rollenspiele und Geschichten ein.
Gerade die letzteren bieten fiir sie Orientierung und Identifikationsméglichkeiten und vor allem Gelegenheiten, um
mit der Klasse Werte- und Normendiskussionen zu Fragen des Zusammenlebens zu fiihren. Individuelle Lernpro-
zesse, in denen es um Wissenskonzepte und methodische Fahigkeiten geht, fihren fiir sie — aus fachdidaktischer
Sicht widerspriichlich — schon wieder zu nahe an ein Glaubensverstandnis, das sie selbst in der Kindheit als Korsett
erlebte. Anna unterscheidet kaum zwischen religiéser Vermittlung im Privatraum und der bekenntnisunabhéngigen
Schule, so wenig wie sie auch ihre Rolle als Lehrperson darin sieht, bewusst Distanz zwischen sich und der Sache
zu schaffen oder den Schiiler_innen Lerngelegenheiten zu bieten, religidse Themen als Sache wahrzunehmen und
sich damit zielorientiert auseinanderzusetzen.

Angela erlebte die Kontroversen hauptséchlich wahrend ihrer Schulzeit und als junge Frau in ltalien als Widerstreit
zwischen einer aus Uberholten moralischen Normen aufbrechenden Jugend einerseits und den moralischen Nor-
men gewisser Vertreter der romisch-katholischen Kirche andererseits. Doch erfuhr sie auch einen engagierten,
dem Alltag der Menschen nahen Schulpfarrer als tief pragendes Vorbild. Diese Kontroversen unterstiitzten sie
im eigenen Widerstand gegen religiése Autoritdten und deren Lehren. Die Ermdglichung von Kontroversen ist ihr
deshalb fiir den eigenen Unterricht wichtig, da sie sich aus ihrer Kindheit und Jugend der Beeinflussung durch Po-
litiker und religiése Autoritdten bewusst ist. Im bekenntnisunabhéngigen Unterrichtskonzept, das sie wahrend ihrer
Ausbildung kennen lernte und in der Obijektivitédt der Lehrperson sieht sie die Mdglichkeit, Religion als diskursive
Sachkunde zu unterrichten:

Was ich komisch fand — also wenn ich es jetzt vergleiche mit dem, was ich jetzt gehort habe, erlebt habe, also in
der Padagogischen Hochschule und im Unterricht, finde ich — anhand von dem, was ich erlebt habe mit Religi-
onsunterricht, ein Pfarrer sollte das nicht machen. [...] Also wenn es wirklich bekenntnisunabhingig sein sollte
oder einfach auch von anderen Religionen héren méchte oder einfach so eine Multiperspektive (Interview mit
Angela, Z 2059-2071).

Sie moéchte Religionsthemen wie die anderen Unterrichtsinhalte angehen und stellt Lernumgebungen zur Verfi-
gung, damit die Lernenden diese Auseinandersetzung selber erleben kdnnen, nicht zuletzt damit sie sich mit ras-
sistischen Meinungen und Vorurteilen sowie kulturellen Differenzen auseinandersetzen (vgl. Kapitel 3.3). Angela
nimmt die Kontroversen in ihrer Bildungsbiographie vor allem als pragenden und/oder problematischen Einfluss von
Autoritaten auf Heranwachsende wahr. Zudem wird bei ihr eine Wahrnehmung ihrer Ausbildung zur Lehrperson als
.Passage” erkennbar, wie dies Holzbrecher postuliert: ,Erkennbar wird die Kunst, berufliche Professionalitat und
Subjektentwicklung als ein- und denselben Prozess zu gestalten“ (Holzbrecher 2001, S. 43). Als Lehrerin méchte
sie, dass sich die Schiler_innen mit diesen offengelegten Kontroversen auseinandersetzen und sich von Positio-
nierungen und Beeinflussungen distanzieren kénnen. Damit nahert sie sich den Forderungen des Beutelsbacher
Konsens fir den politischen Unterricht an, die auch fiir den bekenntnisunabhéngigen Unterricht zu Religion ange-
fuhrt werden, namlich, dass Lehrpersonen ihre Schiler_innen nicht mit den eigenen Positionen tiberwaltigen und
kontroverse Meinungsbildung und Distanzierung zum Lerngegenstand erméglichen sollen (vgl. Mickel, 1988, S.
169-176; vgl. Bietenhard & Schmid, 2016, S. 96; Bleisch, 2016).

Als Fazit kénnen wir festhalten, dass Gaye und Anna die Aufgabe eines Unterrichts zu Religion als Gegenentwurf
zur selbst erlebten Kindheit sehen, in dem sie die Besonderheiten der kulturellen und religiésen Differenzen auf-
heben und in der Klasse das Gemeinschaftliche und Gleiche leben wollen. Gaye und Anna sehen sich dhnlich wie
Lina als Vermittlerinnen und Angelpunkte dieser Wertevermittlung und des Bemiihens, Kontroversen zu nivellieren.
Eine Distanzierung zwischen sich und dem Lerngegenstand oder den Lernenden ist jedoch kaum erkennbar, so
fihrt keine von ihnen den Lehrplan als Vorgabe oder auch ko-konstruktivistische Modelle fiir ihr fachliches Handeln
an. Demgegentiber benennt Angela die Anforderungen an die professionell handelnde Lehrperson deutlicher, in-
dem sie ihre Rolle darin sieht, das Spannungsfeld kontrovers diskutierter Religionsthemen auch im Unterricht als
didaktisch situierte Lerngelegenheiten zu thematisieren, dabei Distanz zu wahren, gegentiber den herrschenden
Haltungen in der Schulgemeinde Autonomie zu leben und zugleich Rechenschaft tiber das eigene berufliche Han-
deln abzulegen (vgl. Freisler & Paskow, 2016, S. 119). Zugleich schildert sie ihre Ausbildung als Schliisselereignis,
das sie benutzte, um die biographischen Erfahrungen zu bearbeiten und eine beruflich produktive Alternative zu
entwickeln. Verstehen wir die berufliche Entwicklung als lebenslangen Lernprozess, lasst sich Angelas Reflexion mit
Messner und Reusser daher als bedeutsamer Schritt in ihrer Professionalisierung deuten: ,Im Lichte dieses konst-
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ruktivistischen Lernverstandnisses erwerben Lehrpersonen neues Wissen, indem sie ihr subjektives Vorwissen mit
Bezug auf eine Situation durch die Auseinandersetzung mit anderen Ideen und Konzepten differenzieren und neu
organisieren, um addquater handeln zu kénnen* (Messner & Reusser, 2000, S. 284).

4.2 Biographische Erfahrungen der Kontinuitat und Konstante

Als Kontrast zu den vorhin dargestellten konflikthaften Darstellungen findet sich als zweite Variante biographischer
Berichte solche, die religiose Lebenslaufe von Kontinuitét und Konstante schildern.

4.2.1 Kontinuierliche Identitatsentwicklung

Monika und Stefanie beschreiben ihre Kindheit, auch die religiose Erziehung, als allméhlich wachsende und selbst-
verstandlich begleitende Form der Identitétsbildung. Beide nahmen Minderheitssituationen anderer frith wahr, Mo-
nika bei der eigenen, aus ltalien stammenden und romisch-katholischen Mutter, wéhrend Stefanie beobachtete,
wie mit — damals so genannten - italienischen Gastarbeitern im Dorf umgegangen wurde. Sie eigneten sich friih
an, die weltanschauliche Vielfalt in Schule und Gesellschaft als Realitdt anzuerkennen, ohne die eigene religiose
Beheimatung aufzugeben. Beide sind seit jeher in der evangelisch-reformierten Landeskirche aktiv. Diese Behei-
matung ist denn auch Ausgangspunkt und eine Art verlassliche Sicherheit fiir die sachbezogene Auseinanderset-
zung mit den verschiedenen religidsen Anschauungen, die sie in der Gegenwart beobachten. Die Sensibilisierung
fur die Gemeinsamkeiten und Unterschiede — beide denken hier vor allem an die ,ftinf Weltreligionen* — sind fur
sie wesentliche Anliegen, um mdglichen Spannungen zu begegnen. Daraus folgern beide fiir ihren Unterricht,
dass die Schiiler_innen als Subjekte ihrer Lernprozesse Religionen erkunden, sich mit religiéser und kultureller
Vielfalt auseinandersetzen und deren Gleichwertigkeit anerkennen lernen, nicht zuletzt als Teil der eigenen Identi-
tatsentwicklung. Monika und Stefanie tibertragen damit die eigene Wahrnehmung einer als kontinuierlich erlebten,
christlich geprégten Identitatsbildung auf die Ziele ihres religionskundlichen Unterrichts. Mit didaktisch tiberlegten
Lernumgebungen - sie arbeiten beide mit den Berner Lehrmitteln HimmelsZeichen und FrageZeichen — wollen sie
die Auseinandersetzung mit den hier gewachsenen, christlich verstandenen Traditionen ebenso wie mit anderen
religiosen Anschauungen ermdglichen und damit zur Identitatsbildung der Lernenden beitragen.

4.2.2 Auseinandersetzung mit Kontinuitdt und ihren Krisen

Sandra und Erwin erzdhlen demgegentiiber von den persénlichen Krisen im Privatleben, welche die Sicherheit der
ersten als stabil erlebten Kindheit- und Jugendphasen erschiitterten. Bei Erwin fihrten der unerwartete Tod des
Vaters und die belastete erste Ehe zu einer schweren personlichen Krise, die er in einem Weiterbildungskurs auf-
arbeiten und mit neuen Einsichten zu einem erweiterten Selbstkonzept als Lehrer entwickeln konnte. Fiir Sandra
waren die kritischen Diskussionen im Elternhaus wichtig, die sie auch in der eigenen Familie pflegt. Erschiitterungen
fiir sie waren das Scheitern der Ehe und der Tod des Vaters. Wie fiir Erwin war auch fiir Sandra die landeskirchlich
erlebte religiose Erziehung selbstverstindlich, die beide als eine Art Basis (,Boden*) erlebten. Beide legen sie
ihrem Berufsverstandnis zugrunde, wohl wissend, dass sie sich dadurch positionieren:

Und halt auch Angst zu haben — und das sehe ich auch als etwas Heikles, das habe ich jetzt schon zweimal
gesagt — irgendwo selber dich zu positionieren oder wenn du vielleicht auch strengglaubige Leute drin hast —
irgend einer Religion, wo setzt du dich selber vielleicht in die Nesseln oder wo sagst du zu viel, was du kritisch
ansiehst oder sogar das Gegenteil? Ich bin trotzdem ein &ffentlicher Mensch, dadurch, dass ich Lehrer bin und
mir dessen immer auch bewusst bin. Und gleichwohl finde ich, man merkt ja, also wie mein Menschsein ist. Man
merkt eine Haltung von mir oder eine Wertvorstellung und das mé&chte ich nicht, dass ich mich dort verstellen
muss (Interview mit Sandra, Z 1266-1285).

Bei beiden sind die beruflichen Entwicklungen durch eigene Weiterbildungen und die aktive Beteiligung an der
Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen wesentlich fiir das Selbstkonzept als Lehrperson und fiir die Entwick-
lung der personlichen Sichtweisen. Der Einsatz der Lehrmittel unterstiitzen sie dabei, sich nicht selber positionieren
zu missen und bekenntnisunabhéngigen Unterricht durchzufiihren. Sie differenzieren klar zwischen der eigenen
Biographie, den Bildungsanliegen und den Lernprozessen der Schiiler_innen, sie kénnen also zwischen ihrer Per-
sonlichkeit als Ganzem und dem fiir ihr berufliches Handeln relevanten Teil der Person unterscheiden (Meister,
2005, S. 87-88). Die aktuellen didaktischen Lern- und Unterrichtsformen sind Méglichkeiten, den gesellschaftli-
chen und weltanschaulichen Herausforderungen und Verdnderungen so zu begegnen, dass sie Religionsthemen
als Teil des Lehrplans bearbeiten. Dabei werden Herkunft oder Einstellungen der Lernenden nicht in Opposition zur
eigenen Pragung, sondern als Bereicherung des Unterrichts im pluralen Kontext verstanden.
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Das mochte ich dem Kind als Zeichen geben, ich verstehe beide Seiten oder alle Seiten. Und dann noch so die
Elternseite und dann gibt es vielleicht noch die gesellschaftliche und vielleicht noch meine, meine Professionalitat
oder eben nicht (Lachen) (Interview mit Sandra, Z 1738-1750).

Ich habe immer — vielleicht einmal hat es mal ein Kind gehabt, das nirgendwo dabei war. Das hat sich dann sogar
als Atheist deklariert, aber — das hatte ich jetzt noch nie gehabt.

Befragerin: Verandert das den Unterricht?

Befragte: Es diinkt mich schon. Eben, sie sind viel analytischer und ich weiss nicht, also ich schétze jetzt hier,
dass dort auch ganz konkret tiber Thema Religion, Gott — oder andere Religionen geredet wird. Ich erlebe die
Eltern als sehr offen, mit offenen Haltungen. Mir eigentlich noch entsprechende Haltungen, gar nicht religios,
finde ich (Interview mit Sandra, Z 2019-2035).

Die ausgepragt reflexive und diskursive Haltung, welche die personliche und berufliche Entwicklung von Erich und
Sandra prégt, nehmen beide in der Lernbegleitung, im Bereitstellen von dialogisch-kooperativen Lernumgebungen
auf, um diversen Sichtweisen Raum zu geben. Erwin erféhrt die veranderte didaktische Praxis, in der die Lernenden
den Unterricht mitgestalten, als Bereicherung, im Unterschied zu friiher, als er ihn hauptséchlich mit Erz&hlungen
bestimmte. Erwins Erzahlung tber das im Klassenlager beobachtete Gebet des muslimischen Schilers vor seinen
Kollegen (vgl. Kapitel 3.3) zeigt denn auch seine unerwartete Erkenntnis, dass ein hohes Bildungsziel wie das der
gegenseitigen Anerkennung in einer alltagsweltlichen Situation zur Anwendung kommt:

Befragerin: (...) jetzt am Beispiel der Landschulwoche — hat das einen direkten Zusammenhang gehabt mit die-
ser Thematik und dem Lehrmittel?

Befragter: Ich denke schon, weil dieser Bub hat nachher auch sehr viel in der Klasse erzéhlt tiber seine Religion,
das Portraitkind [aus dem Lehrmittel Fragezeichen] hat er auch verglichen, wie er es lebt und wie das Portraitkind
sich vorgestellt hat, was ist gleich, was macht er eher anders, so hat die ganze Klasse nachher eigentlich wie
abgestiitzt bekommen, was lduft da in dieser Religion ab oder (Interview mit Erwin, Z 118-133).

Wir kénnen fiir diese vier Lehrpersonen, die ihre Biographie mehrheitlich als Kontinuitét erlebten, Folgendes fest-
halten: Fir Monika und Stefanie bilden berufliche Antinomien selbstversténdliche Bestandteile der eigenen Be-
rufsidentitdt, die sie wenig distanziert aber realistisch wahrnehmen und pragmatisch benutzen, um Unterricht als
ko-konstruktivistisch situierte Lernprozesse gestalten und dariiber Rechenschaft ablegen zu kénnen. Einen Schritt
weiter im professionellen Selbstverstandnis gehen Erwin und Sandra, die in ihren Erzéhlungen die strukturell be-
dingten Antinomien ihres Berufs und ihren Umgang mit hoher Selbstreflexivitat wahrnehmen und beschreiben. Sie
entsprechen damit einem professionellen Habitus im Lehrberuf, wie ihn Meister darstellt:

Demnach wird der einzelfallspezifisch ausgepréagte professionelle Habitus verstanden als Resultat einer prak-
tisch-professionellen Einsozialisation, der in einem entscheidenden Zusammenhang zu a) der biographisch und
schulbiographisch generierten Strukturen des Selbst, b) der konkreten Bedingungen der praktisch-professio-
nellen Einsozialisation selbst steht und der c) potenziell fiir Transformationen und Innovationen offen ist, also
keine unveranderliche Grosse darstellt, insofern seine Herausbildung Ziige eines reflexiven Bildungsprozesses
gewinnt, der von einer reflexiven Arbeit am Selbst begleitet wird (Meister, 2005, S. 89).

An ihren Erzahlungen wird ebenfalls deutlich, dass sie sich — wie librigens auch die jiingeren und beruflich weniger
erfahrenen Murat und Angela — zur eigenen Aus- und Weiterbildung im ko-konstruktivistischen Lehr- und Lern-
verstandnis und dessen Anwendung im Unterricht ber Religionsthemen &ussern. So erzdhlen sie nicht nur von
erwiinschten Haltungen, sondern von Sachkonzepten und Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen als tberprifbare
Unterrichtsziele sowie von handlungsorientierten, reflexiven und dialogisch-kooperativen Lernsituationen, von der
Schiiler_innenperspektive und vom Einsatz von Unterrichtsmaterialien, Lernaufgaben und Lernumgebungen (Bie-
tenhard & Bleisch, 2018; Kahlert, 2005; Kahlert et al., 2015). Wir kénnen daraus folgern, dass sowohl identitéts-
orientierte Uberzeugungen als auch solche, die zwischen der eigenen Lehrperson und derjenigen der Lernenden
unterscheiden, zu professionellen Unterrichtskonzepten flihren, die zu einer wirksamen fach- und sachbezogenen
Kompetenzentwicklung der Lernenden beitragen sollten (Reusser et al.,, 2011, S. 4).

ZFRK/ RDSR 6 (2018)

44



Forschung / Recherche .
P. Bleisch & S. Bietenhard — Biographie, Uberzeugungen, Unterrichtskonzepte

4.2.3 Konstante in Entscheidung und Bekenntnis

Eine Variante der kontinuierlichen religiosen Identitét bietet Thomas mit einer evangelisch-reformierten Erziehung
pietistischer bis evangelikaler Pragung, die durch das Engagement in Haus- und Bibelkreisen und seine Ehefrau
unterstiitzt wird und konstant geblieben ist. Thomas erlebt die Veranderungen seiner Umgebung, auch in der Schul-
gemeinde, aus der er schliesslich weggezogen ist, sowohl in Bezug auf die kulturelle Heterogenitét als auch im
Blick auf die zunehmende Sékularisierung als Herausforderung:

Kinder haben ja in diesem Alter stark so die Frage, woher komme ich, wo bin ich. Thema Gott diinkt mich, kommt
heute weniger vor. [...] Im Moment. Ja — friiher hat das noch mehr noch so eine Rolle gespielt. Und was ich halt
jetzt meine, kommt mit — Kindern aus anderen Kulturen — dass es dort halt auch andere Religionen gibt, also an-
dere Gottesbilder und so und das denke ich dort, kommt das ein wenig — aber von den Kindern her ist das nicht
ein Hauptthema eigentlich. Tamilenkinder haben wir hier recht viel (Interview mit Thomas, Z 402-415).

Ahnlich wie fiir Saro bildet fiir ihn Religion ein ideelles Gegentiber zur Gesellschaft und Welt, das ihn existentiell
tragt und das er auch in seinen beruflichen Auftrag aufnimmt. Anders als Saro sieht er aber seine berufliche Auf-
gabe darin, die hier gewachsenen kulturellen und ethischen sowie christlich-biblische Traditionen zu thematisieren.
Die wochentliche Bibelerzahllektion und gewisse Situationen sieht er als eine Art status confessionis, in denen er
als Lehrperson und ,Christenmensch” manchmal nahezu dazu gedréngt wird, Stellung zu beziehen. Obwohl er sich
der Grenzen seines Auftrags in der 6ffentlichen Schule und im bekenntnisfreien Fach Religion bewusst ist, bietet
seine Tatigkeit fiir ihn fast schon missionarische Gelegenheiten. Thomas splirt zwar ein Unbehagen, wenn einzelne
Schiiler sich atheistisch dussern (vgl. Kapitel 3.2) oder er wenig aktives Mitmachen bzw. keine Lernergebnisse bei
den Lernenden feststellt. Er merkt jedoch auch, dass sie seine Erzéhllektionen lieben und die Eltern seinem Unter-
richt zustimmen. Daher dréngt sich flr ihn eine Konzepténderung nicht auf:

WEeil, mich diinkt viele Kinder haben — gerade in den Bereichen — sehr wenig Hintergrund und Boden und mich
duinkt, ich hoére es zumindest zwischen den Zeilen auch von Eltern, dass sie froh sind, dass das noch jemand
macht, weil sie es nicht mehr kénnen oder weil sie nicht dran glauben an die Geschichten oder Miihe haben mit
dem und dass sie — mir das eigentlich zugestehen — weil sie wissen bereits, was der Herr NN fir einer ist hier
(Interview mit Thomas, Z 517-525).

Thomas verkdrpert hier das bekannte religionspadagogische, auf Friedrich Schleiermacher zuriickgehende Erbe,
das Religionsunterricht als symbolische Situierung des Beziehungsgeschehens zwischen dem géttlichen (bibli-
schen) Wort und dem hérenden Menschen und damit als Ort, der diesen zur Entscheidung fiihrt, versteht (Mey-
er-Blanck, 2012; vgl. oben Kap. 3.2). Die Konstanz der eigenen Glaubensbiographie tragt Thomas zwar in seinem
beruflichen Selbstkonzept, auch er méchte Identitédtsbildung ermdglichen, auch er bereitet seinen Religionsunter-
richt vor. Wie oben gezeigt, bewéhrt sich dieser im hergebrachten Rahmen seiner Schule. Gleichzeitig hindern
ihn aber seine sehr stabilen Uberzeugungen daran, aktuelle didaktische Entwicklungen aufzunehmen und in den
verdnderten schulischen Kontext zu transferieren.

Das berufliche Selbstkonzept von Thomas, wie librigens auch dasjenige Saros, ist beispielhaft fiir lebensgeschicht-
lich geformte, besonders tiefsitzende subjektive Theorien, die ,massgeblich zur Stabilitdt des Handelns und zur
Identitat der Handelnden beitragen. lhre Funktion ist es, dhnlich derjenigen des ,Habitus’, das individuelle Handeln
zu entlasten und vor Erschiitterung und Infragestellung zu schiitzen" (Reusser et al., 2011, S. 482). Solche beharr-
lich stabilen Uberzeugungen lassen sich nach Reusser et al. (2011) nur aufgrund von Druck, Widerstanden und
Krisen verdndern (ebd.). Da die vorliegende Unterrichtsforschung aufzeigt, ,dass sich konstruktivistische Uberzeu-
gungen tendenziell positiv (vs. transmissiv) auf lern- und motivationsrelevante Merkmale der Unterrichtsgestaltung
auswirken" (Reusser et al. 2011, S. 488), kénnen wir hier vermuten, dass eine so tief verankerte Abwehrhaltung
als eher problematisch erscheint, wenn es darum geht, Unterricht ausgehend von den Lernenden outcome- und
kompetenzorientiert zu gestalten.
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5 Fazit: Unterricht zu Religion als individuelle Konstruktionsleistung von Lehrpersonen

Die Analyse der Interviews mit Lehrpersonen zu ihrem Unterrichtshandeln hat ergeben, dass dieses in den Erzéh-
lungen stark beeinflusst ist von biographischen Beziigen und impliziten Religionskonzepten.

So konnten wir aufzeigen, dass in den Erzdhlungen der Lehrpersonen mit der Vorstellung von Religion als existen-
tiellem Teil des Menschseins und einem stabilen Selbstkonzept kein flexibles Verstandnis im Blick auf die gesell-
schaftlichen Verédnderungen der Schule oder neuere didaktische Unterrichtskonzepte sichtbar wird. So werden
Herausforderungen mit andersdenkenden Schiiler_innen oder Eltern als konflikthaft erlebt. Unterricht zu Religion
dieser Lehrpersonen kann als Verldngerung der persénlichen Haltung, die in biographischen Erfahrungen begriin-
det liegt, interpretiert werden.

Anders die Lehrpersonen, die mehr oder weniger stark zwischen persénlichen Erfahrungen und professionellen
Haltungen unterscheiden. lhr Unterricht zu Religionen kann eher als situierter Lernprozess interpretiert werden,
der mit einem Konzept von Religion als kulturelle Ausdrucksweise korreliert. Ihre primdren Herausforderungen in
Unterricht liegen nicht in Konflikten mit Andersdenkenden, sondern in paddagogisch adaquaten Antworten auf Posi-
tionierungen von Schiiler_innen, bzw. auf didaktischen Fragen.

Es féllt auf, dass der Gebrauch der Lehrmittel FrageZeichen und HimmelsZeichen mit dem ,fliinf Weltreligio-
nen“-Konzept der Lehrpersonen, die sie im Unterricht einsetzen, korreliert. Damit |&sst sich die Hypothese formulie-
ren, dass nicht nur der Unterricht selber, sondern auch die Konzeptualisierung des Gegenstandes stark von einem
Lehrmittel beeinflusst werden kann, bzw. es misste auch gefragt werden, ob die Lehrpersonen bestimmte Lehrmit-
tel entsprechend ihren Konzepten auswahlen. So kénnten wir vermuten, dass das durch die Lehrmittel vorgegebene
inhaltliche Strukturierung der ,Sache Religion* dem Bildungsideal der betreffenden Lehrpersonen entgegenkommt,
dass in ihren Augen Allgemeinwissen zu Religionen in einer durchaus differenzierten Inszenierung von Lernwegen
zur sachbezogenen Auseinandersetzung mit sich und dem Anderen fiihrt.

In Bezug auf die biographischen Erzdhlungen und dem Unterrichtsverstandnis der Befragten konnten wir aufzeigen,
dass die Berichte in engem Zusammenhang mit den Uberzeugungen der Lehrpersonen (iber ihre Unterrichtsanlie-
gen und -methoden stehen. Die eine Gruppe der Lehrpersonen begegnen ihren als kontrovers erlebten lebensge-
schichtlichen Schlusselereignissen im Beruf mit unterschiedlichen Strategien und Handlungsmustern. Sie tendie-
ren zu einem Bildungsideal, das sie als Gegenentwurf zu den eigenen Erfahrungen verstehen. Bei den einen — hier
sind es die Kindergarten- und Unterstufenlehrpersonen - fiihrt dies zum Bild einer harmonischen Klassengemein-
schaft, in der das Andere zum Eigenen gemacht wird und die Gegensétze nivelliert werden. Der Oberstufenlehrer
sieht sich in klarer Opposition zu dem, was er in Schule und Gesellschaft erlebt. Die beiden Mittelstufenlehrper-
sonen wollen hingegen die offene und 6ffentliche Auseinandersetzung mit Inhalten erméglichen, die sie in ihrer
Kindheit und Jugend nur privat fiihren konnten. Dass Lehrpersonen ihre beruflichen Anliegen und ihre Tatigkeit als
erfolgreichen Gegenentwurf zur eigenen Biographie, insbesondere aus Kindheits- und Jugendzeit verstehen und
dies anhand préagender Schlusselereignissen schildern, wird auch sonst in der fallrekonstruktiven Forschung als
Deutungsmuster von Lehrpersonen dargestellt (Kiel, 2006). Holzbrecher (2001, S. 41) stellt es bei Lehramtsstudie-
renden fest. Die Frage stellt sich, inwieweit diese Unterschiede mit der Schulstufe zu tun haben kénnten.

Bei der Gruppe der Lehrpersonen mit Erzéhlungen der Kontinuitat bzw. Konstanz halten wir fest, dass auch hier der
Grad der Distanzierung zwischen den eigenen Erfahrungen und Uberzeugungen einerseits und den Lerngegen-
standen und den Lernenden andererseits bestimmend ist fur die Art und Weise, wie das berufliche Selbstkonzept
beschrieben wird. Grundséatzlich sehen diese Lehrpersonen aber den Unterricht zu Religion als Lerngelegenheit,
um ihren Schiiler_innen Entwicklungen in Bezug auf ihre Personlichkeit und auf den Lerngegenstand Religion bzw.
den damit konnotierten Kompetenzen zu erméglichen.

Die Bedeutung der eigenen Biographie fiir die Konzeption des Fachunterrichts und fiir das Unterrichtshandeln lasst
sich anhand der vorliegenden Untersuchung auch fiir den religionskundlichen Unterricht festhalten. Die Bearbeitung
von biographisch bedingten Einstellungen zum Beruf und zum Fachunterricht ist daher ein wichtiges Anliegen fur
die Aus- und Weiterbildung (Ebel 2015). Da die Forschung zum Lehrberuf zeigt, dass die Uberzeugungen der Lehr-
personen, so auch ihr Umgang mit fachinh&renten oder gesellschaftlichen Antinomien, sich auf die Schiler_innen
und ihre Lernleistungen auswirken (Helsper, 2004; 2011) kénnen wir postulieren, dass hier einerseits diejenigen
der interviewten Lehrpersonen, die mit differenziertem Religionskonzept und einem reflektierten Bewusstsein der
fachlichen und gesellschaftlichen Spannungsfelder, andererseits aber diejenigen mit einem ko-konstruktivistischen
Lern- und Lehrverstiandnis und entsprechenden Lernarrangements — mit denen sich allenfalls Mangel im Konzept-
wissen ausbalancieren lassen — eher gelingen diirfte, den gegenwértigen Fachanliegen nachzukommen.
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Die Ergebnisse erlauben aber nicht, aus bestimmten biographischen Erfahrungen berufliche oder fachdidaktische
Beliefs- oder Handlungsmuster abzuleiten oder sie mit Religionskonzeptionen zu korrelieren. Eher scheint es plau-
sibel, beim derzeitigen Stand unserer Forschung, den Unterricht zu Religion als individuelle Konstruktionsleistung
der interviewten Lehrpersonen zu interpretieren.
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