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» Mit ner tollen Religionsgruppe ist Reli was firs Herz".
Eine Diskussionspassage mithilfe der dokumentarischen Methode
analysiert

von
Philipp Klutz

Abstract

Im Rahmen der rheinischen Religionslehrerinnenstudie 2013 wurde eine qualitativ-
empirische Teilstudie durchgefiihrt, in der evangelische Religionslehrerinnen an Grundschu-
len in Gruppendiskussionen zu Wort kamen. Die Studie geht der Frage nach, wie die Grup-
penmitglieder den Religionsunterricht wahrnehmen, wie sie seine Praxis begriinden, welche
Einstellungen sie gegentber einem Religionsunterricht im Klassenverband haben und wo-
durch diese gepragt sind. Der vorliegende Beitrag stellt das Anliegen und die Arbeitsschritte
dieser Teilstudie vor und skizziert, wie mithilfe der dokumentarischen Methode die Gruppen-
diskussionen analysiert wurden.

1 Einleitung

Um Einblicke in die Praxis des evangelischen Religionsunterrichts im Gebiet der
Evangelischen Kirche im Rheinland (EKIiR) zu erhalten, fihrten im Jahr 2013 die Uni-
versitaten Wien und Wuppertal eine umfassende Religionslehrerinnenstudie durch
(Rothgangel, Lick & Klutz, im Erscheinen). In einer Online-Befragung, an der sich
beinahe 1.100 Religionslehrerinnen samtlicher Schultypen beteiligten (N=1.093),
wurde mithilfe von geschlossenen und offenen Fragen u.a. erhoben, welche Ziele
rheinische Religionslehrerinnen mit ihrem Religionsunterricht verfolgen und wie sie
diese begrinden, wie sie die Zukunft dieses Faches beurteilen und welche Fortbil-
dungswitinsche sie haben. Neben dieser Online-Befragung wurden in einer qualitativ-
empirischen Teilstudie exemplarische Tiefenbohrungen vorgenommen (Klutz, im Er-
scheinen). Dabei kamen Religionslehrerinnen an Grundschulen im Rahmen von
Gruppendiskussionen, die mithilfe der dokumentarischen Methode nach Ralf Bohn-
sack (2014) ausgewertet wurden, zu Wort. Der vorliegende Beitrag ertffnet Einblicke
in die Arbeitsweise dieser Teilstudie; er stellt das Anliegen und die Forschungsfragen
dieser Untersuchung vor (2), skizziert die Methodologie der dokumentarischen Me-
thode (3), prasentiert ihnre methodische Anlage (4), veranschaulicht am Beispiel einer
Diskussionspassage ihre Analyseschritte (5) und formuliert schlief3lich, im Sinne ei-
ner Methodenreflexion, ein Restimee (6).

2 Anliegen und Forschungsfrage der Studie

Die qualitativ-empirische Teilstudie der rheinischen Religionslehrerinnenstudie 2013
verfolgte das Anliegen, Erkenntnisse uber die vielfaltige Praxis des evangelischen
Religionsunterrichts im Rheinland zu erhalten. Die Projektgruppe war sich bewusst,
dass der Religionsunterricht in seiner duf3eren (Organisationsform) und inneren Ge-
staltung (didaktische Konzeptionen) nicht nur auf europaischer (www.rel-edu.eu)?

Aufgrund der methodologischen und methodischen Schwerpunktsetzung dieses Beitrags erfolgt in
diesem Rahmen keine eigene Diskussion der empirischen Befunde mit anderen Studien. Zur
Triangulation, Diskussion mit empirischen und hermeneutischen Studien sowie zum religionspada-
gogischen Ausblick der gesamten Studie vgl. Rothgangel, Liick & Klutz (im Erscheinen).

Das internationale Forschungsprojekt ,Religious Education at Schools in Europe' (REL-EDU) un-
tersucht die Organisationsformen religidser Bildung an Schulen in den einzelnen europdaischen
Landern und unterzieht sie einem Vergleich. Vgl. dazu die bereits erschienen Publikationen zu Mit-
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und nationaler (Rothgangel & Schroder, 2009; Kenngott, Englert & Knauth, 2015)
Ebene ein buntes Fach ist, sondern dass er auch innerhalb eines Bundeslandes bzw.
des Gebietes der EKiR — dieses erstreckt sich sogar tUber vier Bundeslander — hete-
rogen ist. So weist bspw. ein Religionsunterricht an einer Berufsschule in einem
gro3stadtischen Ballungsgebiet mit einer kulturell und religios pluralen Schilerinnen-
schaft andere Mdglichkeiten und Grenzen auf als ein Religionsunterricht an einer
Grundschule, die sich in einem mehr oder weniger konfessionell homogenen Dorf
befindet. Fur die Pluralitéat dieses Faches sind mehrere Faktoren verantwortlich: Ne-
ben den schultypischen Besonderheiten spielen u.a. die demographischen, insbe-
sondere die sozioreligiosen Entwicklungen, das geschichtlich gewachsene Verhaltnis
zwischen Staat und Religionsgemeinschaft und aktuelle bildungspolitische Entschei-
dungen eines (Bundes-)Landes eine wesentliche Rolle. Um nun vertiefte Einblicke in
die Praxis des evangelischen Religionsunterrichts im Gebiet der EKIR in seiner Viel-
falt zu erhalten, konnte sich die Studie nicht auf einzelne Schulen fokussieren; sie
hatte notwendigerweise grofRere Bereiche in den Blick zu nehmen. Aus diesem
Grund boten sich die Durchfiihrung von Gruppendiskussionen und die Analyse die-
ser mithilfe der dokumentarischen Methode als Erhebungs- und Auswertungsmetho-
de in besonderer Weise an. Aufgrund ihrer methodologischen Grundlegungen
machen sie sich in ihrer Kombination zum Ziel, gemeinsam geteilte Orientierungs-
muster zu erheben und zu rekonstruieren, womit der Fokus auf dem Kollektiven liegt.
Gleichzeitig hatte sich die Studie aus forschungspragmatischen Griinden auf einen
bestimmten Schultyp zu fokussieren, sodass mit der Untersuchung des Religionsun-
terrichts an Grundschulen eine exemplarische Tiefenbohrung erfolgte.?

Fur die Studie waren folgende Forschungsfragen leitend: 1. Wie nehmen evangeli-
sche Religionslehrerinnen an Grundschulen im Rheinland den Religionsunterricht
wahr? 2. Wie begriinden sie seine Praxis? 3. Welche Einstellungen haben sie ge-
genuber einem Religionsunterricht im Klassenverband, und wodurch wird diese ge-
pragt?

3 Methodologische Grundlegungen der dokumentarischen Methode

Als sozialwissenschaftliche Auswertungsmethode hat die dokumentarische Methode
ihre Anfange in den 1980ern, als Ralf Bohnsack und Werner Mangold vor der Aufga-
be standen, Gruppendiskussionen mit Jugendlichen zu analysieren (Bohnsack, 1983;
1989). Bohnsack und Mangold stiitzten sich in ihren methodologischen Uberlegun-
gen im Wesentlichen auf die Kultur- und Wissenssoziologie Karl Mannheims (1960;
1980), aus der sie forschungspraktische Konsequenzen ableiteten und konkrete
Auswertungsschritte entwickelten. Mittlerweile gehért die dokumentarische Methode
zum festen Bestandteil des sozialwissenschaftlichen Instrumentariums. Sie wird zur
Auswertung verschiedener Textsorten, aber auch Bilder, Videos und Filme herange-
zogen (Bohnsack, 2014; Bohnsack, Nentwig-Gesemann & Nohl, 2013; Loos, Nohl,
Przyborski & Schéffer, 2013; Nohl, 2012; Bohnsack, 2011) und hat auch im religions-
padagogischen Bereich Fuld gefasst (u.a. Schmid, 1989; Hilger & Rothgangel, 1997,
2000; Hoffmann, 2009; Holl, 2011; Lehner-Hartmann, 2014; Willems, 2015; Klutz,
2015).

Die dokumentarische Methode macht sich zum Ziel, gemeinsam geteilte Erfahrungs-
raume zu rekonstruieren. In ihren methodologischen Grundlegungen geht sie davon

tel-, West- und Nordeuropa (Jaggle, Rothgangel & Schlag, 2013; Rothgangel, Jackson & Jaggle,
2014; Rothgangel, Skeie & Jaggle, 2014; Rothgangel, Jaggle & Schlag, im Erscheinen).

®  Die entsprechenden Uberlegungen, die zu dieser Wahl filhrten, werden weiter unten dargestelit.
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aus, dass diese Erfahrungsraume durch Menschen konstruierte Wirklichkeiten sind,
weshalb ihre Erforschung rekonstruktiv ist (Konstruktion zweiten Grades). Mit Bezug
auf die Ethnomethodologie Harold Garfinkels (1967) sind diese Wirklichkeitskonstruk-
tionen immer symbolisch konstruiert und erschlieen sich nicht unmittelbar, insbe-
sondere dann nicht, wenn Menschen z.B. aufgrund des Milieus, des Alters oder des
Geschlechts jeweils anderen Erfahrungsrdumen angehdoren.

.Garfinkel bemerkt dazu, dass in unserer alltdglichen sprachlichen Verstandigung
sprachliche AuRerungen indexikal sind, d.h. sie sind lediglich Indikatoren fiir Hinwei-
se auf Bedeutungsgehalte. Die Bedeutungen sind nicht ,automatisch’ mit den AufRe-
rungen verbunden. Ich muss als Horer immer Interpretationen erbringen, um die
richtigen Bedeutungen zu erschlieBen.” (Bohnsack, 2014, S. 21)

Um einen Zugang zu diesen Bedeutungsgehalten zu erhalten, ist fir die dokumenta-
rische Methode die Unterscheidung Mannheims zwischen konjunktiven und kommu-
nikativen Erfahrungen wesentlich. Denn Menschen, die aufgrund einer gemeinsam
geteilten kollektiven Erfahrung miteinander verbunden sind, ,verstehen einander un-
mittelbar. Sie missen einander nicht erst interpretieren (Bohnsack, 2014, S. 61).
Dabei verfuigen sie tber ein ,atheoretisches Wissen“ (Mannheim, 1980, S. 73), das sie
selten explizieren bzw. nicht kénnen und z.B. wahrend des Miteinanderdiskutierens
auch nicht miussen, da sie ohnehin einander verstehen (intuitives Verstehen). Andere
Personen wiederum, die diesem Erfahrungsraum nicht angehdéren, haben eine ,in
wechselseitiger Interpretation sich vollziehende kommunikative* Beziehung.” (Bohn-
sack, 2014, S. 61) Diese mussen einander erst interpretieren, um zu den jeweiligen
Bedeutungsgehalten des Gesagten zu gelangen (dokumentarisches Interpretieren).
Eine solche Interpretationsleistung gehért zur Aufgabe der Forscherin/des Forschers,
die/der in der Regel nicht den Erfahrungsraum der Forschungssubjekte teilt und einen
methodisch kontrollierten, intersubjektiv nachvollziehbaren Weg einschlagt, um soziale
Wirklichkeiten rekonstruierend zu verstehen.

Ebenso ist fur die dokumentarische Methode Mannheims Unterscheidung zwischen
immanentem und dokumentarischem Sinngehalt einer (Sprech-)Handlung zentral. Die
dokumentarische Methode richtet ihre besondere Aufmerksamkeit insofern auf letzte-
res, als sich hier ein individueller bzw. kollektiver Habitus ausdrickt, der tber den ,mo-
dus operandi' einer (Sprech-)Handlung zu rekonstruieren ist. So gilt es bspw. im
Rahmen von Gruppendiskussionen, die Diskursorganisation, d.h. in welcher ,Art und
Weise, wie die Betelligten aufeinander Bezug nehmen® (Bohnsack, 2010, S. 383),
nachzuzeichnen, womit mit der dokumentarischen Methode ein ,Wechsel von den
Was- zu den Wie-Fragen markiert* (Bohnsack, 2014, S. 65) wird. Mannheims Unter-
scheidung zwischen immanentem und dokumentarischem Sinngehalt einer
(Sprech-)Handlung wird mithilfe der sequenzanalytischen Herangehensweise der for-
mulierenden und reflektierenden Interpretation rekonstruiert und ermdglicht so ein me-
thodisch abgesichertes Fremdverstehen (kollektiv) konstruierter Wirklichkeiten.

4 Methodische Anlage der Studie®

4.1 Auswahl und Zusammensetzung der Gruppen

Fur die Projektgruppe schien die Fokussierung auf Religionslehrerinnen an Grund-
schulen von besonderem Interesse zu sein, da nach Erfahrung einiger Mitglieder sich
der Religionsunterricht in diesem Schultyp vergleichsweise haufig im ,Graubereich’

*  Der folgende Abschnitt beruht im Wesentlichen auf der Publikation der qualitativ-empirischen Teil-

studie (Klutz, im Erscheinen).
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befinden wurde. Tlw. werde er aus unterschiedlichen Grinden im Klassenverband er-
teilt, sodass eine Kluft zwischen religionsunterrichtlicher Praxis und juridischen Be-
stimmungen bestehe.® Da die Projektgruppe davon ausging, dass sich die Praxis des
Religionsunterrichts von Region zu Region z.T. deutlich unterscheidet, beschloss sie,
diesen in drei unterschiedlichen Regionen naher unter die Lupe zu nehmen, um so ein
vielfaltiges und ein fir das Rheinland realitatsbezogenes Bild zu erhalten. Dazu wur-
den drei Gruppendiskussionen mit evangelischen Religionslehrerinnen an Grundschu-
len durchgefuhrt, an denen sich insgesamt 16 Personen, nahezu alle weiblich,
beteiligten. An den Diskussionen nahmen Religionslehrerinnen teil, die in drei unter-
schiedlichen Regionen des Rheinlands an verschiedenen, hauptsachlich 6ffentlichen
Grundschulen Religion unterrichten. Mit der ,Gruppe Gummersbach‘® — sie umfasst
funf Personen — kommen Religionslehrerinnen zu Wort, die in einem mehr oder weni-
ger evangelisch gepréagten Gebiet arbeiten. Zur ,Gruppe Trier* gehdren vier Personen,
die in einer katholischen Region evangelischen Religionsunterricht erteilen und sich
folglich in einer Diasporasituation befinden. Die Mitglieder der dritten Gruppe — die
,Gruppe Duisburg’ ist mit sieben Personen die grof3te Gruppe — sind im Ruhrgebiet
und somit in einer kulturell und religits pluralen Region des Rheinlands als Religions-
lehrerinnen tatig. Die Zusammensetzung der Gruppen erfolgte auf eine z.T. breite Ein-
ladungspraxis der jeweiligen Schulreferentin bzw. der beiden Schulreferenten in den
genannten Regionen. Am Ende der jeweiligen Gruppendiskussionen wurden mithilfe
eines kurzen Fragebogens einige Kontextinformationen zu den Gruppenmitgliedern
eingeholt: So nahmen an den Diskussionen sowohl Junglehrerinnen mit einer ein- bis
zweijahrigen Berufserfahrung als auch erfahrene Lehrpersonen, die seit tber 30 Jah-
ren als Religionslehrerinnen tatig sind, teil. Der Grof3teil unterrichtet Religion auch in
der Rolle als Klassenlehrerin und hat mindestens eine halbe Stelle inne. Die Schuler-
Innenschaft, die am Religionsunterricht der Gruppenmitglieder teilnimmt, ist hinsichtlich
der Konfessions- und Religionszugehorigkeit heterogen, da der Religionsunterricht
aller Gruppenmitglieder — jedoch mit einigen regionalen Unterschieden — auch von
nicht-evangelischen Schilerinnen besucht wird. Neben Schilerinnen, die einer evan-
gelischen Landeskirche angehoren, nehmen auch freikirchliche, rémisch-katholische,
orthodoxe, muslimische, judische und alevitische Kinder am evangelischen Religions-
unterricht der Gruppenmitglieder teil.

4.2 Gruppendiskussionen

Gruppendiskussionen mit einer weitgehend offenen Diskussionsleitung zielen auf die
Erhebung selbstlaufiger und alltagsnaher Kommunikationsformen. Diese &hneln Ge-
sprachen und ermoglichen einen Zugang zu kollektiv geteilten Orientierungsmustern,
d.h. zu einer gemeinsamen Erfahrungsbasis der Gruppenmitglieder.” Eine solche
gemeinsame Erfahrungsbasis lasst sich jedoch nicht blo3 bei Realgruppen — diese
bestehen auch unabhéngig einer Studie —, sondern auch bei eigens zusammenge-

Fur empirische Studien eines Religionsunterrichts im Klassenverband vgl. Asbrand, 2000; Hitte &
Mette, 2003. Die Frage nach der Organisationsform des Religionsunterrichts z&hlt gegenwartig zu
den ,Streitfragen’ in der Religionspédagogik (Englert, Schwab, Schweitzer & Ziebertz, 2012).

Die Ortsbezeichnungen der einzelnen Gruppen beziehen sich nicht notwendig auf den Ort, an dem
die Gruppenmitglieder Religion unterrichten, sondern auf den Durchfiihrungsort der Gruppendis-
kussionen, gleichwohl die Gruppenmitglieder in der Region rund um diesen Ort tatig sind.
Gruppendiskussionen unterscheiden sich von Gruppeninterviews und -gespréchen. Wahrend
Gruppendiskussionen fremdinitiiert sind und gesprachsahnliche Kommunikationsformen aufweisen,
wollen die ebenfalls fremdinitiierten Gruppeninterviews einen (halbstrukturierten) Fragekatalog be-
antwortet wissen und weisen kaum alltagsnahe bzw. gesprachséhnliche Kommunikationsformen
auf. Gruppengesprache hingegen kommen durch die Gesprachsteilnehmerinnen selbst zustande
(Loos & Schéffer, 2001, S. 13).
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setzten Gruppen entdecken (Bohnsack, 2014, S. 107-115; Przyborski & Wohlrab-
Sahr, 2014, S. 96). Dies wird auch in der qualitativ-empirischen Teilstudie an mehre-
ren Punkten ersichtlich: Auch wenn sich die Gruppenmitglieder deutlich voneinander
unterscheiden (Alter, Berufserfahrung etc.) und sich vor der Gruppendiskussion grof3-
teils nicht kannten, sind diese aufgrund ihres gemeinsamen Berufes (evangelische
Religionslehrerinnen an Grundschulen) durch eine gemeinsame Erfahrungsbasis
miteinander verbunden. Diese methodologische Grundannahme der dokumentari-
schen Methode konnte insofern in allen drei Gruppendiskussionen bestétigt werden,
als sich die Diskussionen durch einen hohen Grad an Selbstlaufigkeit auszeichneten.
Die Diskussionen wurden durch einen ersten Impuls des Studienautors initiiert, die
Gruppenmitglieder kamen jedoch schnell auf ihre eigenen Themen zu sprechen. Die
gemeinsame Erfahrungsbasis der Gruppenmitglieder zeigt sich zudem in interaktiv
dichten Gesprachspassagen. Diese machen darauf aufmerksam, dass die Gruppen-
mitglieder einander unmittelbar verstanden, ohne einander interpretieren zu missen
(Bohnsack, 2014, S. 61).

Die drei Gruppendiskussionen — sie dauerten jeweils zwischen 65 und 75 Minuten —
fanden Ende November 2013 in den Raumlichkeiten der Schulreferate in Gummers-
bach, Trier und Duisburg statt. Samtliche Diskussionen wurden vom Studienautor
geleitet; die zustandige/n Schulreferentin/-referenten nahmen an diesen nicht teil.
Lediglich an wenigen Stellen stellte der Autor immanente Nachfragen, sodass im
GroRen und Ganzen die Diskussionen durch die selbst eingebrachten Themen der
Gruppenmitglieder bespielt wurden.

5 Interpretationsschritte der dokumentarischen Methode

Bevor anhand eines konkreten Beispiels die Analyseschritte der dokumentarischen
Methode veranschaulicht werden (5.3), sollen zunachst die formulierende und reflek-
tierende Interpretation im Allgemeinen beschrieben (5.1) sowie das Vorgehen der
qualitativ-empirischen Teilstudie knapp umrissen werden (5.2).

5.1 Formulierende und reflektierende Interpretation

Im Rahmen der dokumentarischen Methode werden ausgewahlte Passagen einer
vertiefenden Interpretation unterzogen, nachdem eine thematische Struktur des Dis-
kurses angefertigt wurde. Die Auswahl orientiert sich an metaphorisch dichten und
formal auffalligen Passagen (z.B. Uberlappendes Sprechen, Wechsel der Textsor-
ten), die zum einen fir die Gruppenmitglieder thematisch wichtig, zum anderen fir
die Beantwortung der Forschungsfragen von Bedeutung sind. Die Unterscheidung
des immanenten und dokumentarischen Sinngehalts einer (Sprech-)Handlung spie-
gelt sich in den Schritten der formulierenden und reflektierenden Interpretation wider.
Erstere fokussiert auf den immanenten, d.h. kommunikativ-generalisierten Sinngehalt
des Gesprochenen, fasst diesen zusammen und Uberfihrt ihn so von der kontext-
spezifischen Sprache der Gruppenmitglieder in jene der Forscherin/des Forschers.
Insgesamt bleibt dieser Interpretationsschritt noch ganz innerhalb des
Relevanzsystems der Gruppe. Schliel3lich wird der transkribierte Text mithilfe von
Ober- und Unterthemen geordnet und lasst so bereits die gemeinsame Herstellung
des Textes durch die Gruppenmitglieder erkennen (Bohnsack, 2014, S. 136-137,
Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 292-294).

Die reflektierende Interpretation richtet ihnre Aufmerksamkeit nun auf den dokumenta-
rischen Sinngehalt einer (Sprech-)Handlung und macht sich zur Aufgabe, diesen mit-
hilfe eines ausfuhrlichen sequenzanalytischen Verfahrens aufzudecken. Dabei
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rekonstruiert sie den Prozessdiskurs und achtet darauf, wie die Gruppe ein The-
ma/Problem behandelt (= Analyse der Textsorten sowie der Diskursbewegungen und
-organisation; vgl. dazu ausfuhrlich Przyborski, 2004). Dieser nachgezeichnete Pro-
zessdiskurs lasst sich im Idealfall auch an anderen Stellen des Diskurses in homolo-
ger Weise entdecken, womit sich der gemeinsam geteilte Orientierungsrahmen einer
Gruppe auch an thematisch anderen Stellen wiederfindet. In der Forschungspraxis
werden die Sequenzen des Diskurses zudem dahingehend befragt, wohin sie stre-
ben bzw. wovon sie sich abwenden (Aufspliren positiver und negativer (Ge-
gen-)Horizonte), um den Bedeutungsgehalt des Gesagten aufzuspuren. Fir diesen
Schritt spielt die komparative fallinterne und -Ubergreifende Analyse eine gro3e Rol-
le, um die Bedeutungsgehalte anhand konkreter empirischer Belege zu schérfen
(Bohnsack, 2014, S. 137-141; Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 295-305).%

5.2 Zum Vorgehen der qualitativ-empirischen Teilstudie

Im Anschluss an die vollstandige Transkription® der Gruppendiskussionen — diese er-
folgte anhand der Transkriptionsrichtlinien nach TiQ (;Talk in Qualitative Social Re-
search’; Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 167-170; vgl. Anhang) — wurden ein
thematischer Verlauf der gesamten Diskussionen erstellt sowie ausgewéhlte Passagen
mithilfe der formulierenden und reflektierenden Interpretation analysiert. Die analysierten
Passagen fanden in sogenannte Diskursbeschreibungen Eingang, die ,primar die Auf-
gabe der vermittelnden Darstellung, Zusammenfassung und Verdichtung der Ergebnis-
se im Zuge ihrer Veréffentlichung® (Bohnsack, 2014, S. 141) haben. Schlie3lich erfolgte
eine fallibergreifende Bundelung der rekonstruierten Orientierungsrahmen, womit ein
weiterer Schritt der Ergebnisabstrahierung stattfand, in der gleichzeitig die komparative
Analyse — sie wurde bereits bei den vorherigen Schritten angewendet — deutlicher zum
Vorschein trat. Aufgrund der geringen Fallzahl dieser qualitativ-empirischen Teilstudie
vermag sie selbst keine generalisierungsfahigen Aussagen zu treffen; vielmehr ist sie in
Komplementaritat mit den Ergebnissen der Online-Befragung zu sehen, sodass sie als
Teil der Gesamtstudie dazu beitragt, ein differenziertes Bild Gber die Praxis des rheini-
schen Religionsunterrichts an Grundschulen zu zeichnen.

5.3 Interpretationsbeispiel

Im folgenden Abschnitt werden die Schritte der formulierenden und reflektierenden
Interpretation anhand eines Beispiels der qualitativ-empirischen Teilstudie veran-
schaulicht. Bei der analysierten Passage handelt es sich um einen Diskursausschnitt
der ,Gruppe Gummersbach’, die das Thema ,Mit Freude Religion unterrichten — bei
Schilerinnen Interesse fur das Fach wecken' tragt. Die funf Religionslehrerinnen (Af,
Bf, Cf, Df und Ef) kommen Uber die Praxis des Religionsunterrichts zu sprechen,
nachdem der Diskussionsleiter (Y1) eine immanente Nachfrage stellt. In dieser Pas-
sage wird das Verstandnis des Religionsunterrichts der Gruppe erkennbar: Fir sie ist
der Religionsunterricht eine Herzensangelegenheit; sie hat Freude am Unterrichten,
da der Religionsunterricht fir die Schilerinnen eine existentielle Bedeutung hat und
in ihm das Interesse an seinen Inhalten geweckt wird.

® Die dokumentarische Methode kennt zudem die sinn-, sozio- und kausalgenetische Typenbildung

(Bohnsack, 2014, S. 143-155), neuerdings auch eine relationale Typenbildung sowie einen
Mehrebenenvergleich (Nohl, 2013). Da diese in der qualitativ-empirischen Teilstudie der rheini-
schen Religionslehrerinnenstudie 2013 nicht vorgenommen wurden, werden sie an dieser Stelle
auch nicht vorgestellt.

Fur die umsichtige Arbeit an den Transkriptionen danke ich sehr herzlich den beiden Studentinnen
Johanna Pap und Bernadette Seigfried sowie Christina Wachelhofer, Institutsreferentin am Institut
fur Praktische Theologie der Universitat Wien.
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5.3.1 Transkription der Passage ,Mit Freude Religion unterrichten — bei Schilerinnen
Interesse fur das Fach wecken’

830
831
832
833
834
835
836
837
838
839
840
841
842
843
844
845
846
847
848
849
850
851
852
853
854
855
856
857
858
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860
861
862
863
864
865
866
867
868
869
870
871
872
873
874
875
876
877
878
879
880
881
882
883
884
885

Y1: Sie haben vorhin auch gesagt, ah (.) Religionsunterricht ist (.) das wichtigste Fach in der
Schule. (2)

Df: Finde ich @ja. ja.@

@(3)@ ((Gemeinsames Lachen aller Diskussionsteilnehmerinnen))

?f: °Das ist schon gesagt®

Y1: °Was sagen’ die anderen so dazu? (3)

Cf: Mit ner tollen Religionsgruppe ist Reli was fiirs Herz (2) ich hatte eine Gruppe, das

waren Erstklassler und mit denen konnt’ ich teilweise arbeiten (2) wie mit Drittklasslern. die
hatten so viele Anliegen (.) ich hab ne (.) Gebe:tsbox mit denen gebastelt, so=n
Schuhkarton beklebt und dann haben die wirklich auch (.) wahrend des Klassenalltags, hat
mir die Reliecke, die wollten die selber (.) mit nem=Kerzchen und ner=Blume und (2) wenn
die irgendwas hatten und fir irgendwen beten wollten, haben die das da reingeschmissen und
einmal in der Woche, sie hatten zwei Relistunden, (.) haben wir die Gebetskiste geleert und
alle waren auch wirklich (.) andéchtig (2) das war wirklich gelebter (.) Reliunterricht, na.

dann haben wir zusammen gebetet und das kam von denen. und dann (2) hab’ ich die auch;
was mochtet ihr denn noch machen? und auch ( ) und ich
mochte wissen, was interessiert euch? und wo kann ich euch da (.) mal ein bisschen
weiterhelfen? dann wollten die Uber den To:d reden, dann haben wir wirklich im zweiten
Schuljahr tber Tod gesprochen. (2) obwohl ich auch, ich mein’ das war jetzt nicht
lehrplankonform, war mir klar, aber fir die Kinder war=s (2) wichtig (.) und das hat uns allen
(.) echt viel gebracht und ich hatte nie so schéne Stunden. das war=n also wirklich so (2)
meine Wohlfuhl=zwei=Stunden. ich hab’ die vorbereitet, aber es war keine Arbeit und dann
da reinzugehen war einfach nur (.) Seelenbalsam so. (3) war echt schon.

Af:| So sollte das sein.

Df: Ja und Hilfe fir gelingendes Leben, wenn man das Stichwort da nochmal einbringt. also
praktisch fur die Kinder ne=Chance (.) sich da zu Hause zu fihlen, fir ihre Fra:gen eine
Ansprechpartnerin haben (2) und auch (.) ihre (.) ja (2) Dinge dazu auf3ern zu dirfen und zu
wissen; ja, ich werd’ hier ernstgenommen (2) ich darf hier Fra:gen einbringen (2) manchmal
werden sie beantwortet, aber nicht immer, na (.), sondern ich darf auch mit diesen Fragen
leben (.) und das denk’ ich, ist toll, wenn das gelingt, na

4

Af: Ich find’ es gibt auch in keinem anderen Fach soviel zu lachen. also ich ich schreib mir
schon mal so, (sag’ so Kloppe auf) na, (2) und es ist fast immer Religio:nsunterricht (2) da
kommt wieder irgendwas, na (2) und a::hm (.) das find’ ich einfach su:per. (3) also (.) sowas
gibt’s in Mathe nicht. (3)

Cf: Ich fang’ meine Religruppen auch mei:sten so an, dass ich die Mitte schon gestalte und
sag’, boah wir haben jetzt was ganz ganz ganz Besonderes. und in dem Fach geht'’s nicht
darum, ob du die richtige Losung weif3t, und (2) dass du mir ganz schnell das Ergebnis nennst,
und dass du den Text super aufschreibst, und dass er ohne Rechtschreibfehler ist (.) das fand’
ich schon (.) aber darum geht’s nicht. (2) es geht um dich und das was du denkst und was du
fuhlst (2) und ich mdchte mir dir dariiber reden, was dich bewe:gt (.) und deshalb haben wir
hier die Chance dafiir. und ich sag’ denen auch klar (2), kommen die, na es gibt doch Noten
und ich so, klar gibt's Noten, aber es gibt keine Note, ob du das Gleiche sagst, was ich sage
und ob du das glaubst, was ich hier vorne sage, sondern es geht darum, ob du aufgepasst hast,
und ob du noch weil}t, was ich erzahlt habe (.) und ob du dich meldest und ob du mir deine
Meinung sagst und mir einfach erzhlst, was du so denkst und (2) dann haben wir echt ne
schdne Zeit und (2) ich hab’ immer so das Gefiihl, wenn ich das auch wirklich so anfange und
auch so mit, na, ich find’ das toll und das wird schon und das ist echt tota:l besonders und ich
freu’ mich auf euch (2) dann fangt es auch gleich ganz anders an. (3) dann hat das irgendwie
schon was Besonderes und dann wenn dann die Relikerze rauskommt und dann a:ngemacht
werden darf (3) ist das schon (2) nicht immer, aber oft auch echt dann nett.

@(3)@ ((Gemeinsames Lachen aller Diskussionsteilnehmerinnen))

Ef: Man geht auf jeden Fall mit nem anderen Gefiihl aus den Religionsstunden, finde

ich, °hab’ jetzt ja nicht so viel Erfa:hrung wie ihr aber®, als jetzt aus Deutschstunden, oder
wenn man mal Mathe gemacht hat oder so. das ist (2) man hat immer nochmal ne andere
Intentio:n (.) in so=ner Stunde, auch was riiberzubringen (.) und man hat auch einfach die
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Mdglichkeit an (.) ja mit Geschichten und so zu arbeiten und das macht Spal3, also (2) Frau
XXX war jetzt am Dienstag noch da und die Kinder waren (2) jetzt in der ganzen Reihe, es
ging um Mose, tota:l engagiert und die kamen heute noch mit nem Atlas und @wollten mir
den Nil zeigen@ und wie lang der ist und hatten noch (.) &:hm, die Bibel in Bildern dabei (.)
und, Frau XXX dirfen wir noch mal, sind rum=gegangen, ich hab das nochmal na:chgelesen
die Geschichte und (.) das freut mich dann. wenn man den Anstof gibt (.) und die freiwillig
zu Hause auch da nochmal nachlesen und sagen, Frau XXX ich hab mir da nochmal
Gedanken gemacht. ich hab nochmal auf der Karte gekuckt. (2) dann hat man das Gefthl (.)
@hupft einem das Herz@, (2) weil man das Gefuihl hat, Mensch, da hast=e was erreicht, das
interessiert die

Af: Ja. (2) den Anstol3 geben, na. das find’ ich auch so wichtig, wenn man so=n Anstof

Ef: | Ja, ganz toll

Af: gegeben hat (2) dann féllt denen doch allen auf einmal ein; wir haben zu Hause doch auch
so=n so=ne Bi:bel stehen und dann holen die die raus und bringen die mit in die Schu:le (2)
Ef: [ Ja, ja

Af: und zeigen dann; da, da hab’ ich das schon mal drinnen gesehen, na. (2) das ist also (.)
so=n ganz wichtiger Aspekt.

Bf: Ja, dann auf einmal sind (.) kommen die Bibel- Kinderbibeln dann alle an, na?

Af:| Genau. die haben die namlich alle zu Hause, aber keiner kuckt rein. (3)

Cf: Aber das fand ich auch so schlimm, (.) ich mein das war super passend, weil=s die
Prufungsstunde war, aber es war ja das Thema Schépfung (.) Schépfung bewahren (.) und
dann hatten wir auch Gberlegt und dann kamen wir halt auch zu dem Schluss, wir missen (2)
wir schreiben Plakate und hangen die im Dorf auf. (.) ich wollte die (.) mein Ziel war so, wir
machen die in der Schule ne, jeder guckt und &:h (.) wir informieren die dann im Kreis, die
Stunde hat auch echt zehn Minuten langer gedauert (2) kam eine Idee nach der anderen, nein,
wir missen die auch beim XXX, beim Backer aufhdngen und wir missen die laminieren,
damit die nicht nass werden und wir dirfen die aber nicht lochen, weil sonst geht das doch
wieder rein und (2) wir missen das da aufhéangen und hier (2)aufhangen

@(3)@ ((Gemeinsames Lachen aller Diskussionsteilnehmerinnen))

Cf: Die haben sich nicht mehr eingekriegt. dann hatten die zum Schluss von mir so=n
Lesezeichen; auch du hast den Schliissel zur Schépfung gekriegt. und dann hatt’ ich nattrlich
Prufung auch mehr, dann hat sich ein, dann haben die, der XXX ein eigentlich total
interessanter Schiiler, sehr verhaltenskreativ, hat dann wirklich diese Anhanger, Frau XXX
hast du noch welche, die Priifer brauchen auch welche? (.) die missen sich doch auch dran
erinnern und dann ist der da hingegangen, hier fir dich, fir dich und dann hatt’ ich einen zu
wenig, weil ich ja nicht fir die finf Prufer auch noch einen gebastelt hatte, und dann meinte
er () Frau XXX ist das schlimm, ich weil3, ich krieg’ noch einen, ich geb die dem, die sind ja
nicht nochmal da. dich seh’ ich ja morgen nochmal (3) °ich war so°, wie cool ist das denn?
also das war echt, ich hab mir gedacht; boah manchmal kann man echt so viel rei3en (3) das
war echt schén. und die dann zu machen und aufzuhéngen (2) die waren so mit Herzblut
dabei (2) ihre Plakate richtig schon, dass alle Welt weil3, dass die Schépfung bewahrt werden
muss (2) war schon schén. (3) war echt gut.

Af: | Ja, was die behalten, wie die das abspeichern, das find’ ich auch immer gut. (3) also bei
mir kann, wir hatten &:h (2) Esau und Jakob und Esau gemacht und dann (.) n=paar Wochen
spater kam einer, ich hab’ mir ne Kinderbibel (.) da ist auch diese Eintopfgeschichte drinnen
@(8)@ ((Gemeinsames Lachen aller Diskussionsteilnehmerinnen))

?f. @Eintopf@

Af: Ich so, ha::? (2) achso ja::, mhm ah

Bf: | Also: Linsengericht kénnen sie sich immer sehr gut be- behalten, ne, das hab ich auch
schon festgestellt.

(11)
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5.3.2 Formulierende Interpretation
Thema der Passage: ,Mit Freude Religion unterrichten — bei Schulerlnnen Interesse
fur das Fach wecken'

830-864 OT (= Oberthema): Der Religionsunterricht macht Lehrpersonen und
Schilerlnnen Freude

830-853 UT (= Unterthema): Im Religionsunterricht wird den existentiellen Fragen
der Schilerlnnen Raum gegeben und ist fur alle bereichernd

Es wird von einer Klasse erzahlt, die sich durch besonderes Engagement im Religi-
onsunterricht ausgezeichnet hat, wodurch Freude bei der Lehrerin entstanden ist.
Das Engagement der Klasse hat sich in der Gestaltung und Durchfihrung des Reli-
gionsunterrichts niedergeschlagen. Entgegen des Lehrplans ist das Thema ,Tod‘ be-
arbeitet worden, da es ein Anliegen der Schilerlnnen gewesen ist. Die Bearbeitung
dieses Themas ist fur die gesamte Klasse und fur die Lehrerin bereichernd gewesen.

854-864 UT: Der Religionsunterricht nimmt Schilerinnen mit ihren Fragen und The-
men ernst und macht Spaf3

Der Religionsunterricht mochte fir das Leben der Schilerinnen eine Hilfe sein. Die
Schdilerinnen selbst sowie ihre Fragen sollen in ihm ernstgenommen werden. Gleich-
zeitig ist der Religionsunterricht jenes Fach, in dem am meisten gelacht wird, wo-
durch er sich von anderen unterscheidet.

865-936 OT: Gestaltung und Ziele des Religionsunterrichts

865—-881 UT: Der Religionsunterricht ist in seiner Gestaltung und Zielperspektive ein
besonderes Fach

Das Unterrichtsgeschehen im Fach Religion wird in besonderer Weise inszeniert, um
bei den Schulerinnen auf seine Bedeutung aufmerksam zu machen. Zudem unter-
scheidet sich der Religionsunterricht von anderen Fachern, da in ihm andere Ziele
verfolgt werden. Vielmehr stehe die einzelne Schilerin/der einzelne Schiler im Mit-
telpunkt des Unterrichts.

882-936: UT Das Ziel, bei den Schilerinnen Interesse fur das Fach zu wecken, geht
auf

Ein Ziel des Religionsunterrichts bestehe darin, bei den Schilerinnen und Schilern
Interesse fur seine Inhalte zu wecken. Wenn Schilerlnnen sich im Anschluss an eine
Unterrichtseinheit weiterhin mit seinen Inhalten beschatftigen bzw. sich aul3erordent-
lich im Unterricht engagiert haben, dann I6st dies insofern Freude bei der Lehrperson
aus, als ihr verfolgtes Ziel erreicht worden ist.

5.3.3 Reflektierende Interpretation

830-835 Themeninitiierung im Modus einer Reformulierung eines Redebeitrags Dfs
durch Y1 (830-831); Validierungen durch Df (832) und ?f (834); gemeinsames La-
chen aller Diskussionsteilnehmerinnen (833); Nachfrage durch Y1 (835)

Der Diskussionsleiter wiederholt Dfs Redebeitrag, der Religionsunterricht sei ,das
wichtigste Fach in der Schule* (830-831), womit er ein diskursimmanentes Thema
initiiert. Df validiert ihre Aussage, woraufhin die gesamte Diskussionsgruppe zu la-
chen beginnt und von einer weiteren Diskussionsteilnehmerin validiert wird (834).
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Danach richtet sich der Diskussionsleiter an die anderen Gruppenmitglieder und fragt
sie nach ihrer Einschéatzung, womit das Thema nicht auf Df hin fokussiert bleibt, son-
dern fur die gesamte Gruppe ertffnet wird.

836—-853 Proposition im Modus einer Erzéhlung durch Cf (836-852); Validierung
durch Af (853)

Daraufhin ergreift Cf als Erste das Wort, stellt thesenartig eine positive Korrelation
zwischen der Religionsgruppe und der Bedeutung des Religionsunterrichts her, in-
dem der Religionsunterricht mit einer guten Religionsgruppe ,was furs Herz" (836)
sei, und konkretisiert diesen Zusammenhang mit einer Erzahlung. Cf erzahlt von ei-
ner ersten Klasse, die sich durch besonderes Engagement im und Interesse am Re-
ligionsunterricht ausgezeichnet hat. Mit Hilfe eines Vergleichs (,mit denen konnt’ ich
teilweise arbeiten (2) wie mit Drittklasslern®, 837), eines unbestimmten Zahlenwortes
(,s0 viele Anliegen®, 838) und dem Beispiel der Gebetsbox (,die wollten die selber",
840), die fur die Gebetsanliegen der Schulerinnen bereitgestanden ist, verdeutlicht
sie dieses besondere Engagement der Klasse. Gleichzeitig bringt das Beispiel der
Gebetsbox auch auf einer anderen Ebene zum Ausdruck, dass ,Reli was furs Herz"
(836) ist; denn dieser sei nicht nur fur sie als Religionslehrerin, sondern auch fir ihre
Schilerinnen insofern eine Herzensangelegenheit gewesen, als der Religionsunter-
richt auf die personlichen und intimen Anliegen der Schilerinnen eingeht und sich an
diesen orientiert. Ein derart ausgerichteter Religionsunterricht entspricht Cfs Zielper-
spektive und Selbstverstandnis des Religionsunterrichts (,das war wirklich gelebter
(.) Religionsunterricht, na“, 843). Bei der Auswahl der Inhalte und Gestaltung des
Religionsunterrichts orientiert sich Cf an den Interessen, Bedurfnissen und Anliegen
ihrer Schilerinnen (845-847), auch wenn die Themenauswahl dem Lehrplan teilwei-
se nicht entspricht (848—-849). Dennoch ist diese Orientierung fur Cf legitim, da die
Thematisierung und Bearbeitung dieser Inhalte fur ihre Schilerinnen und die gesam-
te Klasse von hoher Bedeutung sind (,aber fur die Kinder wars=s (2) wichtig (.) und
das hat uns allen (.) echt viel gebracht®, 849-850). Cf schliel3t ihre Erzahlung erneut
mit einer Beschreibung des Religionsunterrichts, womit formal und inhaltlich eine
Klammer ihrer Erzahlung zu erkennen ist (836; 850-852). Ein Religionsunterricht, der
sich durch hohes Engagement einer Klasse und Orientierung an den Schilerinnen
auszeichne, entspricht Cfs Idealbild eines Religionsunterrichts. So sei fur sie als Re-
ligionslehrerin der Religionsunterricht mit seinen Vorbereitungsarbeiten letztendlich
.keine Arbeit“ (851), sondern ,Seelenbalsam” (852) und ,echt schén* (852) gewesen.

854-860 Elaboration der Proposition im Modus einer Beschreibung durch Df
(854—-859); Pause (860)

Der von Cf in den Diskurs eingebrachte Orientierungsrahmen (Orientierung an den
Bedurfnissen, Interessen und Anliegen der Schulerinnen/Kinder) wird sodann von Af
validiert (853) und von Df im Modus einer Beschreibung weiter elaboriert und somit
geteilt. Dabei bringt Df die Orientierung auf den Punkt, indem sie das Selbstver-
standnis und die Zielperspektive des Religionsunterrichts als ,Hilfe fur gelingendes
Leben” (854) bezeichnet. Damit erfahrt der Religionsunterricht eine diakonische Di-
mension. In ihrer Beschreibung des Religionsunterrichts wird erkennbar, dass auch
sie diesen auf Schilerinnen/Kinder hin denkt; ihnen gilt der Religionsunterricht. So
solle der Religionsunterricht den Schilerinnen/Kindern einen geschutzten Raum bie-
ten (,sich da zu Hause zu fihlen®, 855), in dem sie mit ihren Anliegen und Fragen
~eine Ansprechpartnerin haben” (855-856) und wo sie sich ,ernstgenommen* (857)
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fuhlen. Sodann begibt sich Df in die Perspektive/Rolle eines Kindes und spricht an
seiner Stelle Gber den Religionsunterricht, womit abermals die Orientierung an den
Kindern/Schulerinnen deutlich zu erkennen ist. Aus dieser Perspektive/Rolle des
Kindes zeigt sich, wie Df den Religionsunterricht als ,Hilfe fir gelingendes Leben*
(854) versteht. Er zeichne sich dadurch aus, dass sich das Kind mit seinen Fragen
~ernstgenommen® (857) fuhlt, auch wenn sie nicht immer beantwortet werden. Viel-
mehr gebe es ein Recht, auch mit den unbeantworteten Fragen zu ,leben” (859) und
diese Spannung auszuhalten, wozu der Religionsunterricht einen geschitzten Raum
biete.

861-881 Gemeinsame Elaboration der Proposition im Modus einer Beschreibung
durch Af (861-864) und Cf (865—-880); gemeinsames Lachen aller Dis-
kussionsteilnehmerinnen (881)

Af fugt der Diskussion eine neue Facette hinzu, indem sie im Modus des Vergleichs
die Besonderheit des Religionsunterrichts verdeutlicht. Demnach gebe es fur Af im
Religionsunterricht vergleichsweise aul3erordentlich viel zu lachen, sodass er auch
aufgrund dieses Moments tber andere Facher herausrage (,es gibt auch in keinem
anderen Fach so viel zu lachen®, 861; ,sowas gibt's in Mathe nicht”, 863—864). Cf
knupft an Afs neuer Facette des Diskurses an und betont ebenfalls die Besonderheit
des Religionsunterrichts. Eine solche erfahre er durch seine Gestaltung und Insze-
nierung. Dabei gewéahrt Cf einen Einblick in ihren Religionsunterricht, indem sie ihre
Redeweise mit ihren Schilerinnen zitiert. Mit der Interjektion ,boah“ (866) als Aus-
druck des Staunens und Wortwiederholungen, die der Steigerung dienen (,ganz
ganz ganz“, 866), mochte sie ihren Schulerinnen die Besonderheit des Religionsun-
terrichts vor Augen fuhren. Diese Besonderheit kommt auch durch eine negative Ab-
grenzung von bestimmten Leistungskriterien zum Ausdruck (,in dem Fach geht's
nicht darum, ob du®, 866—867), die zwar nicht komplett verworfen werden, jedoch im
Religionsunterricht nicht im Vordergrund stehen (,dass du den Text super auf-
schreibst, und dass er ohne Rechtschreibfehler ist (.) das fand’ ich schon (.) aber da-
rum geht’s nicht.”, 868—-869). Mit dieser Abgrenzung setzt Cf zunéchst den einen Pol
fest, wahrend sie den zweiten durch eine positive Beschreibung néaher bestimmt. In
der Beschreibung, worum es ihrer Ansicht nach im Religionsunterricht gehe, lasst
sich abermals die Orientierung der Gruppe an den Gedanken, Gefuhlen und Anlie-
gen der Schulerinnen/Kinder rekonstruieren (869—870); diese stehen im Vordergrund
des Religionsunterrichts. Eine solche Orientierung habe auch zur Folge, dass andere
Kriterien zur Leistungsbenotung herangezogen werden, womit erneut die Besonder-
heit des Faches in Abgrenzung zu ,lehrerinnenzentrierten’ Leistungskriterien (872—
873) zum Ausdruck gebracht wird. In Kontrastierung zu diesen Kriterien erfolgt die
Benotung im Religionsunterricht auf der Basis ,subjektorientierte’ Kriterien (,ob du
dich meldest und ob du mir deine Meinung sagst und mir einfach erzahlst, was du so
denkst”, 874-875). Cf schliel3t ihre Beschreibung mit einer Klammer. Dabei betont
sie ein weiteres Mal die Inszenierung des Religionsunterrichts, die durch eine beson-
dere Redeweise (876—879) und fur den Religionsunterricht eigens bestimmte Ele-
mente gekennzeichnet ist (,Relikerze®, 879).

882-904 Gemeinsame Elaboration der Proposition im Modus Beschreibung und
Erzahlung durch Ef (882—895) sowie im Modus einer Beschreibung
durch Af (896.898-899.901-902) und Bf (903); gemeinsame Validie-
rungen durch Ef (897.900) und Af (904)
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Dass sich der Religionsunterricht klar von anderen Fachern unterscheidet, wird auch
in Efs Wortmeldung ersichtlich, wozu sie Deutsch und Mathematik als Vergleichsho-
rizonte anfuhrt (883-884). So liege der Unterschied fir Ef in der anderen ,Intentio:n*
(885), die sie mit diesem Fach habe, sowie in der Gestaltung des Unterrichts (,ja mit
Geschichten und so zu arbeiten”, 886). In einer kurzen Erzahlung einer Unterrichts-
stunde verdeutlicht sie ihre Zielperspektive des Religionsunterrichts. Diese bestehe
darin, bei ihren Schuilerinnen Interesse zu wecken, sodass sie angestol3en werden,
Uber den Religionsunterricht an der Schule hinaus sich ,freiwillig® (891) mit seinen
Inhalten zu beschaftigen und diese zu vertiefen. Ef erzahlt hierzu vom aul3erordentli-
chen Engagement ihrer Schuilerlnnen, das sich insbesondere jenseits dieser Unter-
richtsstunde gezeigt habe (888—893), und wozu sie in ihrem Unterricht ,den Anstof3*
(891) gegeben hat. Hat ihr Unterricht einen solchen Effekt, so ziele er auf ihre Unter-
richtsintention und l6st bei ihr Freude aus (,@hupft einem das Herz@"“, 894). Diese
Intention wird ebenso von Af geteilt, was sich im wechselseitigen Diskurs von Af und
Ef deutlich zeigt, insofern sich konkretisierende Beschreibungen Afs und Bfs sowie
Validierungen Efs im Diskursverlauf ineinander verschranken (896—904). In dieser
interaktiv dichten Sequenz ist die Beschéaftigung der Schilerinnen mit der Bibel, die
sie zwar besitzen, jedoch ohne Anstol3 des Religionsunterrichts wohl nicht zur Hand
nehmen wuirden, aul3erhalb des schulischen Religionsunterrichts eine zentrale Ziel-
perspektive der Gruppe.

905-927 Elaboration der Proposition im Modus einer Erzahlung durch Cf (905—
913.915-927); gemeinsames Lachen aller Diskussionsteilnehmerinnen
(914)

Dass sich Schilerinnen ohne den Religionsunterricht sonst nicht mit der Bibel zu
Hause beschaftigen wirden, wird von Cf negativ betrachtet (,Aber das fand ich auch
so schlimm®, 905). Deshalb habe der Religionsunterricht das Ziel, Gegenteiliges zu
bewirken. Dies wird in einer weiteren Erzahlung Cfs nochmals deutlich, in der nun
das hohe Engagement der Schilerinnen in puncto Schépfungsbewahrung themati-
siert wird, wozu ebenfalls der Religionsunterricht seinen Anstol3 geleistet hat. Das
hohe Engagement der Schilerinnen in Efs Erzéhlung ahnelt jenem in Cfs Erzéahlung,
womit eine Parallelitdt und somit ein gemeinsamer Erfahrungshorizont zu erkennen
sind. Auch in Cfs Erzahlung nimmt der Religionsunterricht die Funktion ein, das En-
gagement und Interesse der Schilerinnen anzustol3en, die jedoch groéRer als Cfs
Erwartungen gewesen sind (,kam eine Idee nach der anderen®, 910; ,Die haben sich
nicht mehr eingekriegt.”, 915) und mit einem allgemeinen Lachen ratifiziert wird
(914). Cf erzahlt zudem den Unterrichtsschluss, der bei ihr Verwunderung ausgelost
hat und ebenso als Beispiel fir den unerwarteten Effekt des Religionsunterrichts und
seiner Zielperspektive verstanden werden kann. Als sich ,ein eigentlich total interes-
santer Schiuler, sehr verhaltenskreativ,” (917-918) durch sein besonders engagiertes
und zuvorkommendes Verhalten gegeniber den Prifern, die Cfs Unterricht hospitiert
und zu beurteilten gehabt hatten, ausgezeichnet hat (917-923), ist Cf Uber ihren
Schdler (,wie cool ist das denn?*, 923) und den Effekt ihres Unterrichts sehr erstaunt
gewesen (,boah manchmal kann man echt so viel rei3en”, 924). Von diesem kurzen
Beispiel kehrt Cf wieder zurtick und bettet es in den gréf3eren Zusammenhang ihres
Unterrichts ein, indem sie das hohe Engagement ihrer Schilerinnen abermals betont
(,die waren so mit Herzblut dabei®, 925-926) und ihre Freude zum Ausdruck bringt
(926-927).

In Efs und Cfs beispielhaften Erzahlungen sowie in den Validierungen dieser Erzah-
lungen durch die anderen Gruppenmitglieder lasst sich das Selbstverstandnis und
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die Zielperspektiven des Religionsunterrichts der Gruppe noch weiter konkretisieren.
Fur die Gruppe sei der Religionsunterricht ein besonderes Fach. Er unterscheidet
sich wesentlich von anderen Unterrichtsfachern, was sich in der Gestaltung, Insze-
nierung und Leistungsbeurteilung niederschlagt. Zudem bewirke der Religionsunter-
richt, dass sich Schilerinnen mit den Inhalten des Religionsunterrichts Uber den
schulischen Kontext hinaus beschaftigen, insofern er es vermag, Interesse zu we-
cken.

928-936 Gemeinsame Konklusion im Modus einer Validierung einer Orientierung
durch Af (928-930.933) und Bf (934-935); Wiederholung eines Wortes
durch ?f (932); gemeinsames Lachen aller Diskussionsteilnehmerinnen
(931); Pause (936)

Dieses Erstaunen Uber die Effekte des Religionsunterrichts wird sodann von Af vali-

diert und mit einem Beispiel Uber die biblische Geschichte Uber Jakob und Esau ver-

anschaulicht (928-930), womit sie die Konklusion dieser Passage einleitet und den
gemeinsam geteilten Orientierungsrahmen der Gruppe auf den Punkt bringt. Mit die-
sem Beispiel werden ein weiteres Mal die unerwarteten Effekte des Religionsunter-
richts zum Ausdruck gebracht, insofern ,n=paar Wochen spéater* (929-930) diese

Geschichte bei einem ihrer Schiler weiterhin préasent ist und dieser die ,Eintopfge-

schichte” (930) in seiner Kinderbibel entdeckt hat. In dieser aulRerst knappen Erzah-

lung bringt Af zum Ausdruck, dass der Religionsunterricht bei Schilerinnen Interesse
weckt und personliches Engagement tber den schulischen Religionsunterricht befor-

dere. Im ausgedehnten gemeinsamen Lachen (931) und der Wortmeldung Bfs (934—

935) wird die Konklusion von den anderen Gruppenmitgliedern validiert, insofern sie

das Selbstverstéandnis und die Zielperspektive des Religionsunterrichts gemeinsam

teilen.

6 Reslmierende Methodenreflexionen

Nachdem das Anliegen und die einzelnen Arbeitsschritte der Teilstudie samt Inter-
pretationsbeispiel vorgestellt wurden, sollen abschlie3end einige bemerkenswerte
Punkte im Sinne einer Methodenreflexion festgehalten werden:

Die vorgestellte qualitativ-empirische Teilstudie arbeitete mit einer geringen Fallzahl,
sodass sie als Einzelstudie keine generalisierungsfahigen Aussagen treffen kann.
Ihre Ergebnisse wurden jedoch mit jenen der Online-Befragung trianguliert, weshalb
insgesamt ein differenziertes Bild von der Praxis des evangelischen Religionsunter-
richts an Grundschulen im Rheinland entworfen werden konnte. Um regionale und
schultypenspezifische Differenzierungen vornehmen zu kénnen, die alleine auf Basis
der dokumentarischen Methode beruhen, waren weitere Forschungsarbeiten not-
wendig. Derartige empirische Erkenntnisse wéaren fur die innere und auf3ere Gestal-
tung des Religionsunterrichts insofern von grof3er Bedeutung, als sie die jeweiligen
kontextuellen Bedingungen und Besonderheiten beriicksichtigen kénnten und dem
,Prinzip der Regionalisierung” (Bucher, 1994, S. 766) des Religionsunterrichts nach-
k&dmen.

Auch wenn aufgrund der methodologischen Grundlegungen der dokumentarischen
Methode gemeinsam geteilte Orientierungsrahmen bei eigens zusammengesetzten
Gruppen rekonstruiert werden kénnen, werden in der Forschungspraxis Gruppendis-
kussionen primar mit Realgruppen durchgefihrt, da sie ,lUber eine gemeinsame Er-
fahrungsbasis verfigen, denn diese ist ja eine der, wenn nicht sogar die
Gemeinsamkeit, die die Gruppe zusammenhalt, oder auf deren Grundlage sie sich
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konstituiert hat.” (Loos & Schéaffer, 2001, S. 44) Die vorgestellte Studie kann als Er-
mutigung gelesen werden, Gruppendiskussionen mit speziell zusammengesetzten
Gruppen durchzufihren und sie mit der dokumentarischen Methode zu analysieren.
Obwohl die meisten Gruppenmitglieder einander nicht kannten, kamen selbstlaufige
und alltagsnahe Kommunikationsformen zustande, woflr u.a. folgende drei Grinde
denkbar sind: 1. Der gemeinsame Beruf der Religionslehrerin/des Religionslehrers
an einer Grundschule pragt derart, dass eine konjunktive Erfahrungsbasis ange-
nommen werden kann. 2. Die Erhebungssituation war so angelegt, dass im Sinne
einer schultbergreifenden Fachkonferenz Uber die Praxis des Religionsunterrichts
diskutiert wurde. 3. Gleichwohl die Diskussionen in den Raumlichkeiten der Schulre-
ferate durchgefiihrt wurden, achtete der Studienautor darauf, dass die Gruppendis-
kussionen in einem geschitzten Rahmen stattfanden. Zum einen waren die
Schulreferentin bzw. die beiden Schulreferenten bei den Diskussionen nicht anwe-
send, zum anderen sicherte der Studienautor grol3tmagliche Anonymitat zu, indem er
den Gruppenmitgliedern versicherte, dass im Zuge der Transkription die Redebeitra-
ge sowie kontextspezifische Informationen maskiert werden.

Die dokumentarische Methode als rekonstruktive Auswertungsmethode nimmt auf-
grund ihrer methodologischen Grundlegungen die befragten Personen konsequent
als Subjekte wahr und ernst. Dies zeigt sich u.a. darin, dass sie in Kombination mit
offenen Erhebungsmethoden, die ,nach dem Motto: Weniger Eingriff schafft mehr
Kontrolimdglichkeiten (Bohnsack, 2014, S. 22) vorgehen, arbeitet. Da die dokumen-
tarische Methode die Orientierungsrahmen einer Gruppe bzw. einzelner Personen
erforschen mdchte, ist die Forscherin/der Forscher in der Erhebungsphase angehal-
ten, sich selbst weitgehend zuriickzunehmen, sodass die Forschungssubjekte die
Kommunikation selbst strukturieren, ja sogar ihre eigenen Themen und Probleme zur
Sprache bringen kénnen. ,Die Befragten sollen selbst offen legen, wie sie die Frage-
stellung interpretieren, damit die Art und Weise, wie sie die Fragen Ubersetzen, er-
kennbar wird; und zugleich wird ihnen die Gelegenheit gegeben, das Thema in ihrer
eigenen Sprache zu entfalten. Je umfassender dies geschieht, desto geringer ist die
Gefahr, dass die Interviewenden [bzw. Diskussionsleiterinnen; P.K.] oder auch dieje-
nigen, die das Interview [bzw. die Gruppendiskussion P.K.] auswerten, die Befragten
missverstehen.” (Bohnsack, 2014, S. 22) Fur die Durchfiihrung von Interviews und
Gruppendiskussionen sind somit grundlegende Kompetenzen notwendig, wozu
Hand- und Lehrblcher wichtige Hilfestellungen leisten (u.a. Bohnsack, 2014, S. 225—
230; Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 53-78.96-102; Lamnek, 2005, S. 89—
168). Dass diese fir die Forschungspraxis zwar hilfreich, jedoch nicht hinreichend
sind, kann der Studienautor insofern aufgrund seiner eigenen Erfahrungen mit quali-
tativ-empirischen Methoden bestatigen, als ,[z]Jwischen methodischen Regeln einer-
seits und Forschungspraxis andererseits [...] keine deduktive, sondern eine reflexive
Beziehung“ (Bohnsack, 2014, S. 12) besteht. Eine solche Beziehung ist aber durch
die eigene Forschungspraxis aufzubauen. Vor diesem Hintergrund ist die empirisch
arbeitende Religionspadagogik herausgefordert, bereits Studierende wahrend ihres
Studiums mit empirischen Methoden vertraut zu machen und im Rahmen kleiner Pro-
jekte die eigene empirische Forschungspraxis zu initiieren (Hilger & Rothgangel,
1997, 2000; Rothgangel, 2012, S. 169-170).
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Transkriptionsrichtlinien nach TiQ (,Talk in Qualitative Social Research®)*

()
3)

nein
Nein
°nee’

brau-
oh=nee

nei:n
ja:

(doch)
()

((hustet))

@nein@
@()@
@)@
XXX

Das ,Hakchen* markiert den Beginn einer Uberlappung bzw. den direkten
Anschluss beim Sprecherwechsel.

Kurzes Absetzen, Zeiteinheiten bis knapp unter einer Sekunde

Anzahl der Sekunden, die eine Pause dauert. Ab 4 Sekunden Pause er-
folgt die Notation in einer Extrazeile. Auf diese Weise wird beim Lesen des
Transkripts das Schweigen allen an der Interaktion Beteiligten zugeordnet
(dem Interviewer und den Interviewten gleichermal3en oder etwa der gan-
zen Gesprachsgruppe), was bei langeren Pausen meist dem Eindruck des
Gehdrten entspricht. Ein technischer Vorteil liegt darin, dass Verschiebun-
gen durch Korrekturen nur bis zu diesen Pausen Verdnderungen bei den
H&akchen nach sich ziehen.

Betonung

Laut in Relation zur tblichen Lautstéarke der Sprecherin/des Sprechers
Sehr leise in Relation zur Ublichen Lautstarke der Sprecherin/des Spre-
chers

Stark sinkende Intonation

Schwach sinkende Intonation

Deutliche Frageintonation

Schwach steigende Intonation

Abbruch eines Wortes. So wird deutlich, dass man hier nicht einfach etwas
vergessen hat.

Zwei oder mehr Worte, die wie eines gesprochen werden (Wortverschlei-
fung)

Dehnung von Lauten. Die Haufigkeit der Doppelpunkte entspricht der
Lange der Dehnung.

Unsicherheit bei der Transkription und schwer verstandliche AuRerungen
Unverstandliche AuBerungen. Die Lange der Klammer entspricht etwa der
Dauer der unverstandlichen AuRerungen.

Kommentar bzw. Anmerkungen zu parasprachlichen, nichtverbalen oder
gesprachsexternen Ereignissen. Soweit das mdglich ist, entspricht die
Lange der Klammer etwa der Dauer des lautlichen Phanomens.

Lachend gesprochene AuRerungen

Kurzes Auflachen

Langeres Lachen mit Anzahl der Sekunden in Klammern

Maskierung von Personen, Orten etc., die von den Gruppenmitgliedern im
Diskurs genannt wurden

1% samtliche Transkriptionsrichtlinien, bis auf die Maskierung von Personen, Orten etc. mit XXX‘, wur-
den von Przyborski & Wohlrab-Sahr (2014, S. 168-169) tibernommen [Hervorhebungen im Origi-

nall].
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Af/Lm Maskierung der Gruppenmitglieder; jedes Gruppenmitglieder erhielt zwei
Buchstaben, einerseits einen grol3en Buchstaben, der ausschlie3lich einer
Person zugewiesen wurde, andererseits an zweiter Stelle einen kleinen,
der fur das Geschlecht steht (m = maskulin; f = feminin).

?m Der Gesprachsbeitrag kann keiner bestimmten Person zugeordnet wer-
den, jedoch einem Geschlecht.

? Der Gesprachsbeitrag kann niemandem zugeordnet werden.

Y1l Maskierung des Diskussionsleiters

Grol3- und Kleinschreibung

Nach Satzzeichen wird klein weiter geschrieben, um deutlich zu machen, dass Satz-
zeichen die Intonation anzeigen und nicht grammatikalisch gesetzt werden. Haupt-
worter werden grol3 geschrieben. Beim Neuansetzen eines Sprechers oder einer
Sprecherin, d.h. unmittelbar nach dem ,Hakchen®, wird das erste Wort mit Grol3-
buchstaben begonnen.

Zeilennummerierung

Zum Auffinden und Zitieren von Transkriptstellen miussen durchlaufende Zeilennum-
merierungen verwendet werden. Bei Zitaten aus einer Passage geben die Zeilen-
nummern Aufschluss dartber, wo das Zitat in den Verlauf der Passage einzuordnen
ist.
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