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Abstract 
In dem Artikel werden ausgewählte Ergebnisse einer im Jahr 2013 durchgeführten Fragebo-
genstudie unter TeilnehmerInnen am evangelischen Religionsunterricht im Freistaat Bayern
vorgestellt. Die 9./10. KlässlerInnen aus Mittel- und Realschulen wurden zu ihren Perspekti-
ven auf das Fach, zu den religiös-kirchlichen Tradierungswegen wie Orientierungen befragt.
Anhand  der  SchülerInnenperspektiven  können  Akzeptanz  und  Relevanz des  Faches  er-
schlossen  und  Aspekte  religiös-kirchlicher  Sozialisation  und  Orientierung  kennen  gelernt
werden.
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Ausgangspunkte
Empirische Studien zur Perspektive von SchulerInnen auf ihren Religionsunterricht
entstehen  oft  im  Zusammenhang  mit  Besonderheiten  des  Faches,  wie  der
(Wieder-)Einfuhrung  in  den  östlichen  Bundeslandern  (Hanisch/Pollack,  1997,  Ha-
nisch 2005; Wermke, 2006, Domsgen & Lutze 2010), konzeptionellen Neuheiten, wie
dem Hamburger Modell (Hassanein, 2013; Avest et al., 2009, Knauth et al., 2000),
oder dem konfessionell-kooperativen Religionsunterricht (Kuld et al., 2009). Das mag
einer der Grunde dafur sein, dass es in Bayern bislang keine aktuelle wie umfassen-
de  Studie  zu  den  Perspektiven  der  SchulerInnen  auf  das  kaum  befragte,  weil
selbstverstandliche Fach Religion gibt.1 Da jedoch weder demographische noch kir-
chensoziologische Trends vor den bayerischen Landesgrenzen Halt machen und die
Wahrnehmung des Faches beeinflussen, noch fundierte Aussagen uber die Voraus-
setzungen  und  Erwartungen  der  SchulerInnen  zum Religionsunterricht  ohne  eine
empirische Basis auskommen, widmet sich die vorliegende Studie diesem Desiderat
fur  den  Religionsunterricht  der  Abschlussklassen  an  nichtgymnasialen  Sekundar-
schulen.
Forschungsprojekt
Von der Anlage und von den Zielen her handelt es sich um eine quantitativ-explorativ
ausgerichtete Überblicksstudie zur Unterrichtsrezeption (Heil, 2003, S. 18), mit der
die  aktuellen  Perspektiven  der  SchulerInnen  auf  den  Religionsunterricht  sowie
Aspekte ihrer religiös-kirchlichen Sozialisation und Orientierung erhoben wurden.
Die Fragebogenstudie wurde im Fruhjahr 2013 von den beiden Autorinnen konzipiert
und durchgefuhrt. An ihr nahmen 2112 SchulerInnen online oder offline teil. Der rela-
tiv umfangreiche Fragebogen (12 Seiten, 39 Fragen) besteht aus drei Teilen: Mit dem
ersten Teil werden die Perspektiven der SchulerInnen auf das Fach, mit dem zweiten
ihre Perspektiven auf das jahrgangsubergreifende Lernen erhoben,  – insofern sie
dieses erlebt haben oder erleben – und im dritten Teil stehen Fragen zur religiös-
kirchlichen Orientierung und Sozialisation im Zentrum. Aufgrund einer ahnlichen er-
1 Die aktuellsten Studien stammen aus dem Jahr 1994 von Ritter, in der der Religionsunterricht in

Bayern  wesentlich  positiv  beurteilt  wird  und  von  2001  (Emnid),  wobei  diese  retrospektiv  wie
deutschlandweit angelegt und nicht als Studie zur Rezeption des Religionsunterrichts gedacht ist.
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kenntnisleitenden Fragestellung lehnt sich der Fragebogen zum Teil an Regionalstu-
dien  aus  Sachsen,  Thuringen  und  Sachsen-Anhalt  an  (Hanisch,  2005;  Wermke,
2006; Domsgen & Lutze, 2010), damit ist außerdem die Chance fur einen Vergleich
gegeben. Eine Reihe von Fragestellungen wurde dabei mit Blick auf den bayerischen
Kontext  modifiziert  oder  neu aufgenommen.  Entsprechend der  fur  den Religions-
unterricht relevanten und fur den bayerischen Freistaat charakteristischen regionalen
Konfessionsverhaltnisse  wie  der  Stadt-Landstruktur  wurde  die  Stichprobe  so  zu-
sammengesetzt, dass diese Gegebenheiten in ihr abgebildet sind. Relevant fur das
Bundesland ist außerdem eine relativ starke Tradition des dreigliedrigen Schulwe-
sens, wahrend religionsdidaktisch die Frage offen ist, ob es eine schulformspezifi-
sche Religionsdidaktik braucht und wie sie auszusehen hatte (u.a. Lutze, 2011; Pfis-
ter,  2015).  Um auch uber diese Frage mehr Aufschluss zu erhalten, sind die Ab-
schlussklassen 9/10 der empirisch oft wenig bedachten Schulformen Mittel- und Re-
alschule ausgewahlt worden. Neben der mehrjahrigen Erfahrung mit dem Religions-
unterricht bringen SchulerInnen in diesem Alter auch die kognitiven Voraussetzungen
mit, um diese reflektieren zu können.
Tab. 1: Zusammensetzung der Stichprobe

München
(Mü)

Nürnberg (Nü) Regensburg2 Oberbayern
(Ob)

Ober-,  Mittelfran-
ken
(Fr)

Oberpfalz

Region % 16 12,4 1,2 19,2 48,6 2,6
Alter % 12 13 14 15 16 17 18 19

0,4 0,8 11,8 38,2 34,7 11,4 1,9 1

Schulart %
Klasse %

MS: 47,4 RS: 52,6 Klasse 9: 41% Klasse 10: 49,9%

Geschlecht % mannlich: 51,1 weiblich: 48,9

Religionen % evang.: 90,4 keine: 4,5 andere: 2,4 kath.: 1,4 muslim.: 0,6 jud.: 0,6

Leitend waren folgende Forschungsfragen:
A) Wie nehmen die SchulerInnen die Binnenelemente und den Religionsunterricht

insgesamt wahr?
B) Wie sehen, deuten und bewerten die SchulerInnen das jahrgangsubergreifende

Lernen?
C)Welche religiös-kirchlichen Tradierungswege bringen die SchulerInnen mit?
D)Wie sind die SchulerInnen religiös-kirchlich orientiert?
E) Welche Zusammenhange gibt es zwischen den Fragebereichen und den Faktoren

Alter, Geschlecht, Schulart, Region, Gottesglaube?
F) Unterscheiden sich die Perspektiven der Teilnehmenden am evangelischen Religi-

onsunterricht in Bayern von denen in Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thuringen,
und wenn ja, worin?

Darstellung und Auswahl
Fur die folgende Darstellung werden zentrale Ergebnisse zu den Forschungsfragen
A, C, D, E ausgewahlt, dargestellt und interpretiert.3 Im Fokus stehen die Ergebnisse;

2 In die statistischen Zusammenhangsanalysen nicht mit einbezogen wurden die SchulerInnen aus
Regensburg, der Oberpfalz sowie die 12, 13, 18 und 19Jahrigen, weil die Fallzahlen zu gering sind
und die Regionen nicht zur intendierten Stichprobe gehören (sie hatten auf Anfrage teilgenommen
und werden in die Gesamtergebnisse einbezogen).

3 Die Interpretation der Ergebnisse erfolgt haufig direkt im Anschluss an die Ergebnisdarstellung; das
ist dem knappen Raum geschuldet und resultiert nicht aus einer Verwechslung der Ebenen.  
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auf die Erörterung theoretischer Vorannahmen, statistischer Verfahren und Kontex-
tualisierungen wird an anderer Stelle ausfuhrlich eingegangen.4

Zuerst werden die Fragen nach der Besuchsmotivation, Akzeptanz und Relevanz des
Faches aus Sicht der SchulerInnen ausgewertet, bevor auf ihre Wahrnehmung des
Binnengeschehens eingegangen wird. Schließlich interessieren Aspekte ihrer religi-
ösen Orientierung und ihrer „mitgebrachten“ religiösen Tradierungswege.
Die statistische Berucksichtigung der sozialen (Geschlecht, Alter, Gottesglaube) und
strukturellen (Region, Schulart) Merkmale tragt zur Profilierung wie Kontextualisie-
rung der SchulerInnenperspektiven auf den evangelischen Religionsunterricht bei.
 

1. Motivationsdimension
Um die Akzeptanz des Faches aus SchulerInnensicht kennen zu lernen, ist es not-
wendig, ihre Motivation fur den Besuch des Religionsunterrichts und die dafur zur
Geltung gebrachten Grunde zu erheben.

1.1. Besuchsmotivation:5

... sehr ungern. ... ungern. ... teils/teils. ... gern. ... sehr gern.
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Abb. 1: Besuchsmotivation: Den Religionsunterricht besuchst du …?

Mehr als 43% der SchulerInnen besuchen den Religionsunterricht  gern  oder  sehr
gern  (MW = 3,36,  SD = 1,014; Abb. 1). Das sind mit 27,2% deutlich mehr als jene
16,2%, die ihn ungern oder sehr ungern besuchen. Die höchste Zustimmung erhalt
die  Antwort  teils/teils mit  38,6%.6 Dieses Ergebnis gilt  unabhangig von Alter,  Ge-
schlecht, Schulart und Region der SchulerInnen.
Nicht unabhangig ist die Besuchsmotivation davon, welchen persönlichen Bezug Ler-
nende zum Gottesglauben7 haben und von der Relevanz der Lehrkraft fur ihre Ein-
stellung zum Fach (Tab. 2):8

4 Zu weiteren Ergebnissen (theoretische Einbettung, differenzierte Einzelanalysen, altersgemischtes
Lernen, bundeslandubergreifender Vergleich) wird auf die bevorstehende Publikation verwiesen:
Schwarz, S.: SchülerInnenperspektiven auf den bayerischen Religionsunterricht.  Geplant sind au-
ßerdem weitere Publikationen der Autorinnen zur Studie.

5 Gemeint ist nicht die Entscheidung (Teilnahmemotivation) fur den Besuch des Faches uberhaupt,
sondern die motivationale Disposition fur den allwöchentlichen Besuch.

6 Bucher (32001, S. 58.) kommt in seiner Studie zu einem ahnlichen Ergebnis.
7 Frage: Glaubst du an Gott? Ja (j) … manchmal (m) … nein (n); vgl. Kapitel 5.
8 Frage: Wie wichtig ist die Lehrkraft fur deine Einstellung zum Fach? Völlig unwichtig (1) …. absolut

wichtig (6); vgl .Kapitel 4.3.
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Tab. 2: Zusammenhänge mit der Besuchsmotivation

Besuchsmotivation Stärke des Zusammenhangs, Signifikanz
Schulart n.s.
Region n.s.
Alter n.s.
Geschlecht n.s.
Gottesglaube rs = .28***9

ReligionslehrerIn rs = .31***

Unter jenen SchulerInnen, die sehr gern oder gern in den Religionsunterricht gehen
(j:  56,2%/m: 41,6%/n: 26,6%), befinden sich deutlich mehr SchulerInnen, die den
Glauben bejahen, wahrend in den Gruppen derer, die ungern und sehr ungern in den
Religionsunterricht gehen, mehr SchulerInnen sind, die den Gottesglauben fur sich
ablehnen  (n:  31,2%/m:  16,6%/j:  8,9%).  Wahrend  die  Glaubensbejahenden  ihren
höchsten Anteil in der Gruppe, die gern gehen, haben, sind die Manchmal-Glauben-
den und die Gruppe der Glaubensablehnenden haufiger  teils/teils zum Besuch des
Religionsunterrichts motiviert.
Die Besuchsmotivation steht in einem hochsignifikanten und starken Zusammenhang
mit der Relevanz der Religionslehrkraft fur die Einstellung zum Fach, der proportional
mit der Besuchsmotivation verknupft ist: Je lieber jemand das Fach besucht, umso
relevanter ist die Lehrkraft fur die Einstellung zum Fach und vice versa. Das heißt:
Eine positive Besuchsmotivation ist eng mit der Lehrkraft verbunden, fur eine negati -
ve Besuchsmotivation mussen weitere Grunde eine wichtige Rolle spielen.

1.2. Gründe für die Besuchsmotivation
Naheren Aufschluss uber die Besuchsmotivation geben die dafur zur Geltung ge-
brachten Grunde. Die SchulerInnen konnten aus 1610 auswahlen und eigene ergan-
zen.
    Tab. 3: Besuchsmotive, Häufigkeit und Zusammenhänge mit der Besuchsmotivation

In den Religionsunterricht gehst du …, weil ... N % rs
11

Man sich ausruhen kann 837 39,4 .09***
Es leicht zu lernen ist 761 33,5 .22***
Die/der Religionslehrer/in Humor hat 712 31,6 .37***
Es langweilig ist 673 30,5 -.57***
Deine Freunde auch da sind 648 30,5 .13***
Es Spaß macht 614 28,9 .47***
Du zum Nachdenken angeregt wirst 568 26,7 .27***
auch eigene Probleme besprochen werden 488 22,9 .19***
Die/der Religionslehrer/in fachlich super ist 460 21,6 .36***
Du dich aktiv einbringen kannst 428 20,1 .32***
Es um Gott geht 354 16,6 .07**
Christliche Themen dich nicht interessieren 354 16,6 -.37***
Du viel Neues erfahrst 344 16,2 .22***
Die Themen nichts mit dir zu tun haben 306 14,4 -.36***
Religiöse Themen dich interessieren 288 13,5 .22***
Du dein Leben und Umfeld durch Reli besser verstehst 249 11,7 .20***
Die Themen etwas mit dir zu tun haben 196 9,2 .12***
Es zu laut ist 161 7,6 -.15***

9 Abkurzungen: * = p<.05, ** = p<.01, *** = p <.001.
10 Diese wurden aus Merkmalen eines guten Religionsunterrichts nach Bucher (32001) sowie aus Er-

gebnissen der Pretests entwickelt.
11 Zur Bestimmung der Korrelationsmaße fur ordinalskalierte und nominalskalierte, dichotome Varia-

blen wurde der Spearman'sche Korrelationskoeffizient (rs) verwendet (Buhl,  132012, S. 302-303.),
fur die Bestimmung der Zusammenhangsstarke von polytomen, nominalskalierten (Region) mit or-
dinalskalierten oder nominalskalierten Variablen Cramers V, wobei die Interpretation der jeweiligen
Starken orientiert  ist am Vorgehen in vergleichbaren religionspadagogischen Studien (vgl.  Luck,
2003, S. 30, im Anschluss an Luck auch Domsgen & Lutze, 2010, S. 50). Um eine α-Fehler-Kumu-
lierung aufgrund der vielen Signifikanztests zu begrenzen, wurde eine α-Adjustierung vorgenom-
men. Zur Anwendung kam dabei das Verfahren nach Holm-Grunspan, um die statistische Power
nicht zu sehr zu begrenzen (Vgl. Rost, 32013, S. 251-259.).
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In der Tabelle (Tab. 3) sehen wir die gewahlten Motive, angeordnet nach der Haufig-
keit  mit  der Zusammenhangsstarke von Motiv und Besuchsmotivation.  Außer das
Motiv: weil es um Gott geht sind alle hochsignifikant mit der Besuchsmotivation ver-
bunden.
Am haufigsten  wird  die  Besuchsmotivation  mit  dem  Ausruhmotiv  begrundet,  das
knapp 40% der SchulerInnen angeben. Da der Zusammenhang mit der Besuchsmo-
tivation sehr schwach positiv ist, muss angenommen werden, dass ca. zwei Funftel
der SchulerInnen sich uber unterschiedliche Besuchsmotivationen hinweg im Religi-
onsunterricht ausruhen.12 Jeder dritte Lernende gibt als Grund leichte Lernbarkeit an,
was maßig stark mit einer positiven Besuchsmotivation verbunden ist.13 Auf Platz drei
folgt das personenbezogene Motiv Humor der Religionslehrkraft, das fur eine positive
Beziehungsqualitat  zu  den  SchulerInnen  und/oder  fur  die  Unterrichtsatmosphare
steht. Starker als die beiden haufiger gewahlten Motive ist dieses mit einer positiven
Besuchsmotivation verknupft.
Den engsten Zusammenhang mit der Besuchsmotivation bilden allerdings die zwei
entgegengesetzten Lernemotionen Langeweile und Spaß. So ist zwar die Langewei-
le das am vierthaufigsten gewahlte Motiv; mit Abstand ist sie aber das am engsten
mit  der Besuchsmotivation verbundene; d.h.,  wer  Langeweile erlebt,  gibt  mit  sehr
großer  Wahrscheinlichkeit  an,  dass  er/sie  eher  ungern in  den  Religionsunterricht
geht. Demgegenuber bestatigt sich mit der engen Verbindung von Spaß und positiver
Besuchsmotivation die Relevanz des von Bucher ausgemachten Merkmals eines gu-
ten Religionsunterrichts.14

Ohne jetzt im Einzelnen auf alle weiteren Motive einzugehen, sei nur noch das Item
weil  es  zu  laut  ist  aufgegriffen.  Insgesamt  ist  es  der  am seltensten  angekreuzte
Grund: Von gravierenden Disziplinschwierigkeiten scheint der Religionsunterricht in
diesen Klassenstufen und Schularten in Bayern demnach nicht betroffen zu sein.
Nicht unabhangig ist  die Motivwahl  von den Faktoren Alter,  Geschlecht,  Schulart,
Region und Gottesglaube. So kreuzen die alteren SchulerInnen haufiger an, dass sie
kein Interesse an christlichen Themen haben (rs  = .08***; 14: 13,7%; 13,6%; 18,3%;
17: 22,6%), dass sie sich aktiv einbringen können (rs = .08***; 14: 15,5%; 16,7%;
24%; 17: 21,7%) und dass sie  zum Nachdenken angeregt  werden (rs = .06*;  14:
25,3%;  24%;  29,8%;  17:  30,5%).  Möglicherweise  spiegelt  sich  darin  die  größere
Rolle von Diskussionen im Religionsunterricht, an denen sich die SchulerInnen betei-
ligen können und in denen aktuelle Themen besprochen werden.
Zwischen den Geschlechtern besteht der größte Unterschied in der Wahl des  Aus-
ruhmotivs.15 Wahrend die  Jungen mit  10% Unterschied  (rs =  .13***;  ♂ 48,5%;  ♀
39,6%) haufiger angeben, sich  auszuruhen, betont mehr als jedes vierte Madchen,
dass auch eigene Probleme angesprochen werden (rs  = .08**; ♀ 26,1%; ♂ 19,5%),
wobei dieses nur von knapp jedem funften Jungen gewahlt wird. Überspitzt und spe-
kulativ könnte man interpretieren, dass die Madchen fur die Entspannung der Jungen
sorgen … Eventuell schatzen die Madchen problemorientierte Zugange wie Themati-

12 Zu einem ahnlichen Ergebnis kommen Bucher (2000) und Wermke (2006). Was nicht bekannt ist
und deshalb nur begrenzt interpretiert werden kann, ist, wie hoch die Ausruhqualitat anderer Fa-
cher im Vergleich dazu ist. Umstritten ist (Wermke, 2006, S. 71), ob der Erholungsfaktor zur Be-
liebtheit des Faches beitragt oder, so Bucher, die Beliebtheit, Effizienz wie Qualitat vermindert und
die Abmeldungsbereitschaft und Disziplinstörungen erhöht (Bucher, 2000, S. 73–74.).

13 Vgl. auch Köcher, 1989, S. 37 u.ö.
14 Vgl. Bucher, 32001, S. 27–28.
15 Vgl. dazu auch die Thuringer Ergebnisse und die Einschatzung von Wermke, 2006, S. 71: „Zur Ent-

spannung von anderen Fachern nutzen die Jungen den Religionsunterricht haufiger als Madchen:
43,2% der Jungen und 33,9% der Madchen geben an, sich immer oder oft im Religionsunterricht
zu erholen.“
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ken,16 wahrend den Jungen dieses entweder nicht wichtig ist, sie das nicht unbedingt
wollen oder dies fur die Einschatzung ihrer Besuchsmotivation unerheblich ist. Die
Madchen geben außerdem haufiger an, dass du dein Leben und Umfeld durch Reli
besser verstehst (rs = .09**; ♂ 9,1%, ♀ 14,8%). Betonen die Madchen starker den
Anregungs-,  heben die Jungen eher den Ausruhmodus hervor.  Keinen Aufschluss
geben die Daten uber den Grund fur die unterschiedlichen Wahrnehmungen.
Schulartspezifische Zusammenhange zeigen sich an drei Motiven, die von den Mit-
telschulerInnen etwas haufiger angekreuzt werden: dass es leicht zu lernen ist (rs = .
09***; MS 40%; RS 31,9%), weil es um Gott geht (rs = .06**; MS 19%; RS 14,3%)
und dass man viel Neues (rs = .06**; MS 18,6%; RS 14,1%) erfahrt. 40% der Mittel-
schulerInnen betonen die leichte Lernbarkeit fur die wahrgenommene Erlebnisquali-
tat des Religionsunterrichts. Sie verknupfen diese zudem nicht nur haufiger mit posi -
tiver Erlebnisqualitat:  75% jener, die dieses Motiv gewahlt haben, geben auch an,
dass der Religionsunterricht fur sie ein  wichtiges Fach ist. Das sind 14% mehr als
aus  der  Realschule.  Möglicherweise  verbinden  die  MittelschulerInnen  die  leichte
Lernbarkeit starker mit positiver Erlebnisqualitat und Relevanz, weil sowohl Erfolgser-
lebnisse wie auch lebensrelevantere Zugange wahrgenommen werden. Wer das Be-
handelte jedoch als schwer oder zu schwer erlebt, gibt eher an, dass der Religions-
unterricht ein unwichtiges Fach17 sei.
Regional gibt es in der Haufigkeit des erlebten Humors der Religionslehrkräfte (CV
=.09***; Mu: 34,2%, Nu: 31,8%, Ob: 41,8%, Fr: 30,3%) und der Lernemotion  Spaß
(CV = .08**; Mu: 29,6%, Nu: 28,8%, Ob: 35,4%, Fr: 25,8%) mindestens sehr signifi-
kante, in der Effektstarke schwache Zusammenhange. Anhand der Prozentangaben
lasst sich ohne weiteres entnehmen, dass vor allem die oberbayerischen SchulerIn-
nen beide Items haufiger angekreuzt haben. Ob die darin artikulierte positive Bezie-
hungsqualitat und Unterrichtsatmosphare möglicherweise mit kleineren Klassen im
landlicheren Raum im Zusammenhang steht, kann hier nicht uberpruft, aber vermutet
werden.
Die starksten Zusammenhange bestehen zwischen dem Verhaltnis zum Gottesglau-
ben und fast allen Grunden. Allein dass die Freunde auch da sind, es zu laut ist und
man sich ausruhen kann wird uber unterschiedliche religiöse Orientierungen der Teil-
nehmenden hinweg ahnlich wahrgenommen. Am starksten verbunden ist der Faktor
Gottesglaube mit jenen Motiven, die einen Bezug zu den Inhalten des Faches impli-
zieren: das nicht vorhandene Interesse an den christlichen Themen, dass die behan-
delnden  Themen mit den SchülerInnen selbst nichts zu tun haben  und zum dritten
die  Langeweile,  die von jedem funften  Glaubenden, von jedem dritten  Manchmal-
Glaubenden und von jedem zweiten Nicht-Glaubenden erlebt wird.
Genaueren Aufschluss uber den Zusammenhang zwischen Motivationshöhe und Mo-
tiv bietet folgende tabellarische Aufschlusselung (Tab. 4):

16 Am Beispiel von problemorientierten Themen wird das durch eigene (Kap. 4.1.) und Befunde u.a.
aus Thuringen (Wermke, 2006, S. 52–60) und Sachsen-Anhalt (Domsgen & Lutze, 2010, S. 142)
untermauert.

17 Vgl. Kapitel 3.
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Tab. 4: Besuchsmotivation und Gründe

Motive/Besuchsmotivation % sehr 
ungern

ungern teils
teils

gern sehr
gern

Lernemotion Langeweile 86,1 75 43,5 3,7 4
Spaß 9,3 5,4 12,5 43 73

Thematischer
Bezug

Interesse an RU-Themen 4,6 7,1 7,9 17,5 30,6
Viel Neues 3,7 2,9 11,6 23,8 26,6
Gott 25 15 12,3 17,5 25,5
Themen haben nichts mit mir zu tun 55,6 35 16,3 2,9 2,5
Kein Interesse an christlichen Themen 59,3 39,2 19,8 3,0 3,6
Religiöse Themen interessieren 4,6 7,1 7,8 17,5 30,6
Besseres Verstandnis fur Leben/Umfeld 3,7 2,1 8,7 14,6 24,8

Personal RU-Lehrkraft hat Humor 10,2 6,7 23,6 48,5 60,4
RU-Lehrkraft ist fachlich super 2,8 4,6 10,9 33,1 48,2
Deine Freunde sind da 12 10,8 33,7 35,7 32,7

Partizipation Aktiv einbringen 3,7 4,2 12,2 28,8 43,9
Anregung zum Nachdenken 3,7 8,8 21,3 36,6 44,6
Eigene Probleme angesprochen 6,5 9,2 20,1 30 33,5

„Chill-Faktor“ Leicht lernbar 7,4 12,5 35,7 44,8 46,4
Man kann sich ausruhen 15,7 21,7 45,8 40,9 40,6

Disziplin Es ist zu laut 12 14,2 10,3 2,6 4

Knapp drei Viertel derer, die  sehr gern in den Religionsunterricht gehen, verbindet
das Fach mit der Lernemotion Spaß. Von diesen geben auch 60% an, dass die Lehr-
kraft  Humor  hat, 50% davon erleben die Lehrkraft als  fachlich kompetent. Wer die
Lehrkraft als humorvoll erlebt, gibt auch eher an, dass sie fachlich kompetent ist als
umgekehrt (42,6% zu 10,9%).
Eine besondere Rolle spielt der Grund weil es um Gott geht, weil er der einzige ist,
der von den einander gegenuberliegenden Motivationen am haufigsten angekreuzt
wird und in der Teils/Teils-Gruppe die geringste Zustimmung erhalt. An diesem Wahl-
verhalten zeigt sich, wie stark der fur das Fach zentrale inhaltliche Bezug auf Gott
unter den Teilnehmenden polarisiert.
Die Motivationsdimension lasst sich knapp wie folgt zusammenfassen: Ein Großteil
der SchulerInnen geht mindestens teilweise gern in den Religionsunterricht, wobei
die begrundete Einschatzung des Unterrichts mit diesem selbst, aber auch mit den
Faktoren Alter, Geschlecht, Schulart, Region, Gottesglaube, Lerngruppe und Lehr-
kraft verbunden ist. Durch den Vergleich zwischen den Motivationsgruppen lassen
sich Indikatoren fur die Höhe der Besuchsmotivation bestimmen:18 Die SchulerInnen
gehen gern oder sehr gern in den Religionsunterricht, weil sie den Besuch verbinden

 erstens mit einer positiven Lernemotion/empfundener Erlebnisqualitat
 zweitens mit den Eigenschaften der bzw. Beziehung zur Religionslehrkraft

und/oder der Unterrichtsatmosphare
 zum Dritten mit  der  wahrgenommenen Aktivierung/bzw.  Disposition zum

Aktivsein bei den SchulerInnen
 zum Vierten mit dem persönlichen Interesse an den Inhalten.

Fur eine negative Besuchsmotivation werden vor allem jene Grunde in Anschlag ge-
bracht,  mit denen eine persönlich empfundene und/oder erlebte Irrelevanz ausge-
druckt wird.
Dazu zahlen:

18 Der Zusammenhang der einzelnen „Indikatoren“ ist damit nicht ausgeschlossen.
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 zuerst die negative Lernemotion Langweile [man hat entweder nichts zu
tun oder will das, was zu tun ist, nicht tun (Lohrmann, 2008, S. 17)]

 zweitens das nicht vorhandene Interesse an religionsspezifischen Themen
 drittens der Eindruck und/oder die Einstellung, dass die behandelten The-

men nichts mit ihnen zu tun haben 
 sowie (selten) Disziplinschwierigkeiten.

2. Lerndimension
Mit der Lerndimension ist eine besonders sensible Dimension des Faches angespro-
chen. Zum einen muss sich das Fach immer wieder zum Vorwurf verhalten, eines
ohne besonderen Anspruch (z.B. Köcher, 1989) zu sein, zum anderen ist es gerade
aufgrund  der  Domanenspezifik  nicht  einfach,  Lernertrage  empirisch  auszuweisen
(z.B. Möller, 2014; Ritzer, 2010; Nikolova et al., 2007). Im Folgenden wird ein solcher
Ertrag nicht zu messen versucht, sondern die Sicht der SchulerInnen zur Lernanfor-
derung und zum Lernertrag erhoben.

2.1. Anforderung

Abb. 2: Was du im Religionsunterricht behandelst, ist für dich ....

Insgesamt sind  genau richtig (43%) und  leicht (42,9%)  fast gleichauf (Abb. 2). Mit
beiden Auspragungen wird das Anforderungsempfinden von 85,9% der SchulerInnen
abgedeckt.  Das Anforderungsniveau wird unabhangig vom Alter,  dem Geschlecht,
der Schulart und der Region ahnlich erlebt.
Einen signifikanten, sehr schwach ausgepragten Zusammenhang (rs = .05*) gibt es
zwischen den SchulerInnen mit unterschiedlicher religiöser Orientierung. Ist der In-
halt des Faches fur SchulerInnen, die den Gottesglauben fur sich ablehnen, schwe-
rer zu verstehen als fur die anderen SchulerInnen? Nein, denn mehr als die Halfte
der Lernenden, die den Gottesglauben fur sich ablehnen, stufen das Behandelte mit
54,8% als leicht oder zu leicht ein; in der Manchmal-Gruppe sind es 47,6%, in der Ja-
Gruppe 46%. Allerdings sind innerhalb der Nein-Gruppe mit 11,3% auch etwas mehr,
die das Behandelte als  schwer  oder  zu schwer erleben. In der Manchmal-Gruppe

212



Theo-Web. Zeitschrift fur Religionspadagogik 15 (2016), H.1, 205–243.

sind es 7,9%, in der Ja-Gruppe 7,4%. In der Nein-Gruppe ist die Einschatzung damit
etwas polarer und kritischer als in den anderen zwei Gruppen.

2.2. Kompetenzerwerb19 aus Sicht der SchülerInnen
Wie schatzen die Lernenden ihren Kompetenzzuwachs nach 9-10 Jahren evangeli-
schem Religionsunterricht konkret ein? Um die Inhalte des möglichen Lerneffektes
bzw. Kompetenzzuwachs zu operationalisieren, wurden Items in Anlehnung an die
Leitlinien20 und das Fachprofil21 entwickelt, zu denen die Lernenden sich positionier-
ten (Tab. 5).

Tab. 5: Erreichte Ziele/Kompetenzen

Du hast jetzt mindestens 9 oder 10 Jahre Reli gehabt. Deshalb interes-
siert uns, was du im Religionsunterricht gelernt hast.
Gelernt habe ich …
(1 – trifft überhaupt nicht zu … 6 – trifft völlig zu)

MW SD 4,5,6 %

Ich kann Verantwortung fur mich ubernehmen. 5,09 1,268 89,5
Ich kann mich fur andere einsetzen. 4,91 1,314 87,6
Ich weiß, wie man Konflikte lösen und gut mit anderen zusammen leben kann. 4,81 1,292 87,3
Ich habe gelernt, mich und andere als unterschiedliche Menschen, auch mit
Fehlern, zu akzeptieren.

4,92 1,388 86

Ich habe mehr uber das Christentum erfahren. 4,67 1,333 82,7
Ich weiß einiges uber andere Religionen. 4,55 1,371 80,8
Ich verstehe, was die Kirche fur Menschen bedeutet. 4,24 1,446 74,6
Ich habe eine eigene Position zum christlichen Glauben gewonnen. 3,98 1,712 63,6
Ich kann mich mit Menschen anderer Religionen uber den Glauben und die
Religion unterhalten.

3,89 1,616 63

Ich kann erklaren, was evangelisch sein bedeutet. 3,67 1,560 61,1
Ich verstehe, wie man aus dem christlichen Glauben heraus sein Leben ge-
stalten könnte.

3,50 1,647 57,3

Ungefahr die Halfte der SchulerInnen gibt bei fast allen Zielen an, diese mindestens
eher erreicht zu haben. Unschwer zu erkennen ist, dass die ethisch-persönlichkeits-
orientierten Ziele sehr stark als erreicht eingeschatzt werden. An zweiter Stelle ran-
gieren jene Ziele, die auf einen Kenntniserwerb über das Christentum oder über an-
dere Religionen hinweisen. Mit den vier Zielen, die den geringsten Erreicht-Mittelwert
haben, sind Kompetenzen angesprochen, die zum einen auf eine persönliche Ver-
hältnisbestimmung zur christlichen Religion und zum anderen auf die konfessionsbe-
zogene sprachliche Auskunftsfähigkeit abheben. Hinsichtlich des zuerst Genannten
lasst sich außerdem erkennen, dass die Zustimmung der SchulerInnen abnimmt, je
„persönlicher“ der Inhalt des Zieles zu sein scheint: Geht es beim ersten ( Ich habe
eine persönliche Position zum christlichen Glauben gewonnen) um die persönliche
Positionierung zum Glauben, so kann das nachste (Ich kann mich mit Menschen an-
derer  Religionen  über  den  Glauben  und  die  Religion  unterhalten)  als  konkrete
Kommunikationssituation  gedeutet  werden,  wahrend das  dritte  (Ich  verstehe,  wie
man aus dem christlichen Glauben heraus sein Leben gestalten könnte) einen Bezug
zur Lebensgestaltung impliziert.
Die Analysen mit den Faktoren Alter, Geschlecht, Schulart, Region und Gottesglaube
ergeben, dass z.B. altere SchulerInnen fur sich starker in Anspruch nehmen, sich mit

19 Die 2013 gultigen Lehrplane sind noch nicht auf Kompetenzen umgestellt; da es hier allerdings um
den „Output“ aus SchulerInnensicht geht, sind die Ziele kompetenzorientiert formuliert und tauchen
beide Begriffe parallel auf.

20 http://www.rpz-heilsbronn.de/fileadmin/user_upload/daten/praxis/amtliche_verlautbarungen/leitlini-
en_ev_ru.pdf [Zugriff: 12.1.2016].

21 Mittelschule:  https://www.isb.bayern.de/download/13255/01lp_er_fp_r.pdf;  Realschule:  https://ww-
w.isb.bayern.de/schulartspezifisches/lehrplan/realschule-r6/fachprofil-ebene-2/evangelische-religi-
onslehre/271/ [Zugriff: 12.1.2016].
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Menschen anderer Religionen über den Glauben unterhalten  (rs = .06*,  14:  3,83;
3,84; 3,90; 17: 4,18) und für sich Verantwortung übernehmen zu können (rs = .07**;
14: 5,09; 5,04; 5,20; 17: 5,26). Darin spiegeln sich Lehrplanschwerpunkte und alters-
bezogene entwicklungspsychologische Aufgaben.
Auch zwischen den Geschlechtern gibt es Unterschiede: Alle ethisch-persönlichkeits-
orientierten Lernzielen werden von den Madchen als starker erreicht eingeschatzt:
Ich habe gelernt, mich und andere als Menschen, auch mit Fehlern, zu akzeptieren.
(5,09 zu 4,73;  rs = .14***),  Ich kann mich für andere einsetzen (5,04 zu 4,78;  rs = .
11***) und Ich kann Verantwortung für mich übernehmen (5,19 zu  5, 07;  rs = .07*).
Die Madchen  nehmen demnach starker pro-soziale und Kompetenzen zur Selbst-
kritik fur sich in Anspruch; anzunehmen ist deshalb, dass Rollen- und Selbstbilder in
die Kompetenzeinschatzungen hineinspielen.
Regional zeigt sich, dass das Ziel Konflikte lösen und gut mit anderen zusammen le-
ben zu können (CV = .09*) starker von den Nurnberger (5,01) und oberbayerischen
SchulerInnen  als  erreicht  eingeschatzt  wird  (Ob:  4,99;  Fr:  4,76;  Mu:  4,76).  Die
Kompetenz, sich mit anderen über Religion unterhalten zu können (CV = .08**) wird
von den oberbayerischen SchulerInnen ebenfalls starker als erreicht eingeschatzt
(Ob: 4,18, Mu: 3,82, Nu: 3,89, Fr: 3,78). 
Zwischen den Schularten wird am Ziel Ich weiß einiges über andere Religionen (rs = .
11***  4,02  zu  3,90)  der  Einfluss  von  Lehrplanschwerpunkten  auf  die
Kompetenzeinschatzung erkennbar, wenn eher die RealschulerInnen diese Ziele als
persönlich erreichte einstufen und MittelschulerInnen die Kompetenz zur Selbstkritik:
ich habe gelernt, mich und andere als unterschiedliche Menschen, auch mit Fehlern,
zu akzeptieren haufiger als „erreichte“ angeben (rs = .07* 5,05 zu 4,91 ).22

Deutlich verbunden sind die Kompetenzeinschatzungen mit der religiösen Orientie-
rung: Die Zustimmung, bestimmte Ziele erreicht zu haben, nimmt von der Ja- zur
Nein-Gruppe hin ab, wenngleich die Reihung sich nicht wesentlich vom Gesamter-
gebnis unterscheidet.  Interessanterweise ist  innerhalb der Ja-Gruppe das am we-
nigsten erreichte Ziel  jenes, erklaren zu können, was  evangelisch sein,  bedeutet.
Auch in dieser Gruppe druckt sich demnach eine konfessionsbezogene Begriffsun-
sicherheit aus. Sowohl innerhalb der Manchmal- wie auch der Nein-Gruppe ist das
Ziel Ich verstehe, wie man aus dem christlichen Glauben heraus sein Leben gestal-
ten könnte das mit dem niedrigsten Mittelwert.
Zwischenfazit
Fur die Lerndimension kann festgehalten werden, dass die Gefahr einer kognitiven
Überforderung im Religionsunterricht nicht besteht.23 Mehr als die Halfte der Schule-
rInnen hat  den Eindruck, die religiös konnotierten Ziele,  mehr als  drei  Viertel  die
ethisch-persönlichkeitsorientierten  Ziele  mindestens  eher  erreicht  zu  haben;  das
kann als selbstbewusste Einschatzung gewertet werden, fur die Interpretation ist hier
allerdings das wahrgenommene Anforderungsniveau mitzubedenken.
Deutlich zeigt sich, dass die SchulerInnen zwischen Wissenserwerb und praktischer
Umsetzung differenzieren, wenn sie z.B. die  konfessionsbezogene Auskunftsfähig-
keit oder die interreligiöse Kommunikationsfähigkeit als weniger erreicht einstufen als
den Informationserwerb. Nicht eindeutig interpretierbar ist, wie sehr die Lernenden
die Kompetenzgewinnung, vor allem der ethischen Lernziele, an den Religionsunter-
richt ruckbinden. Eine Verbindung wird z.B. beim Ziel andere Religionen als Lehrpla-
neffekt  augenfallig  oder  da,  wo  zwischen Wissen und  Anwendung  unterschieden

22 Vgl. Mittelschule: https://www.isb.bayern.de/mittelschule/lehrplan/mittelschule/fachprofil/evangeli-
sche-religionslehre/1355; Realschule: https://www.isb.bayern.de/schulartspezifisches/lehrplan/real-
schule-r6/fachprofil-ebene-2/evangelische-religionslehre/271/.

23 Ähnlicher Befund u.a. bei Ritzer, 2010, S. 144.
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wird. Im Vorgriff auf die Relevanzeinschatzung der Ziele ist zu erganzen, dass die ge-
ringere Relevanzeinschatzung mindestens fur die Ruckbindung der religiös konno-
tierten  Ziele  an  den  Religionsunterricht  spricht.24 Mit  hinein  in  die
Kompetenzeinschatzung  spielen  neben den Lehrplaneffekten auch das  Selbstbild
wie die religiöse Selbstverortung der SchulerInnen.

3. Relevanzdimension
Da Akzeptanzbefunde noch zu wenig uber die Relevanz des Faches aussagen, inter-
essiert unter dem Begriff der Relevanzdimension, ob das Fach insgesamt, die Note
als Merkmal eines ordentlichen Unterrichtsfaches und die Ziele als Charakteristika
des Fachprofils fur die SchulerInnen wichtig sind.

3.1. Fachrelevanz: Evangelischer Religionsunterricht – ein wichtiges Fach?
Fur knapp 60% der SchulerInnen ist der Religionsunterricht ein  wichtiges Fach,  fur
40,4% der SchulerInnen ist dieses Fach nicht wichtig.

Tab. 6: Relevanz des Faches und Zusammenhänge mit den Faktoren

Faktoren RU = wichtiges Fach %
Geschlecht rs = .06* w 65,1 m 58,9
Schulart rs = .08*** MS 63,8 RS 56
Gottesglaube rs = .43*** j 80,6 m 56,2 n 27,4
Region CV = .08* Mu 50,9 Nu 61,3 Ob 60,3 Fr 61,1
Alter n.s.

Wahrend fur das Alter keine signifikanten Zusammenhange festzuhalten sind, zeigen
sich mit den Faktoren Geschlecht, Schulart, Region und Gottesglaube Bewertungs-
tendenzen, die in der ganzen Studie wiederzufinden sind: So geben tendenziell mehr
Mädchen,25 MittelschülerInnen26 und vor allem Gottes-Gläubige27 an, dass es sich um
ein wichtiges Fach handelt (Tab. 6). Regional fallt vor allem Munchen durch etwas
negativere Bewertungen auf.
Stark verbunden ist die Fachrelevanz mit dem Erleben des Religionsunterrichts (rs = .
44): Wer eher gern in den Religionsunterricht geht, attestiert dem Fach auch eher
Relevanz, oder: Wer dem Fach Relevanz zuspricht, geht auch lieber in den Unter-
richt.

3.2. Notenrelevanz
Die Note gehört zu den Merkmalen eines ordentlichen Lehrfaches, das fur den Reli-
gionsunterricht nicht unumstritten war und ist (Zimmermann, 2015). Wie wichtig ist
eine gute Note fur die SchulerInnen? Fur 62,9% der SchulerInnen ist die Note min-
destens wichtig (Tab. 7).
Tab. 7: Notenrelevanz und Zusammenhänge mit den Faktoren

Eine  gute  Note  im  Religionsunter-
richt zu bekommen, ist für dich…
1 (sehr unwichtig) …
5 (sehr wichtig)

N % Zusammenhänge/MW

sehr unwichtig 71 3,4 Alter: n.s.

unwichtig 158 7,5 Geschlecht: rs = .20*** m 3,48/w 3,87

teils/teils 547 26,1 Schulart: rs = .06*** MS 3,74/RS 3,64

wichtig 905 43,2 Region: CV = .06* Mu 3,58/Nu 3,83/Ob 3,66/Fr 3,69

24 Vgl. Kapitel 3.
25 Zu ahnlichen Befunden kamen u.a. Köcher (1989), Bucher (1996), Bucher (32001), Hanisch (2005),

Wermke (2006).
26 Der Befund unterscheidet sich von anderen Studien, wie z.B. Köcher (1989).
27 Zu ahnlichen Befunden kamen u.a. Havers (1972), Köcher (1989), Domsgen & Lutze (2010).
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sehr wichtig 413 19,7 Gottesglaube: rs = .28*** j 3,96 m 3,62 n 3,26

Gesamt 2094 100

Notenrelevanz und Fachrelevanz sind proportional  miteinander verbunden:  Ist  die
Note wichtig, so ist auch das Fach wichtig und vice versa. Die faktorenbezogenen
Bewertungstendenzen  hinsichtlich  der  Fachrelevanz  zeigen  sich  auch  in  der
Einschatzung  der  Notenrelevanz,  wenn  Madchen,  MittelschulerInnen  und  Gottes-
glaubige der Fachnote mehr Relevanz zusprechen und in regionaler Hinsicht Mun-
chen den niedrigsten Mittelwert hat (Tab. 7).

3.3. Relevanz der Kompetenzen aus SchülerInnensicht
Sich zur Relevanz eines Faches zu verhalten, bedeutet auch, sich zu den inhaltsbe-
zogenen Zielen ins Verhaltnis zu setzen. Um ihre Einschatzung der Zielrelevanz wur-
den die Lernenden gebeten.
Tab. 8: Ziel/Kompetenzrelevanz
 … Uns ist außerdem wichtig, welche Ziele vom Religionsunterricht du für wichtig oder 
für unwichtig hältst. Das ist für mich völlig unwichtig (1) … absolut wichtig (6) MW SD

4,5,6
%

Ich kann Verantwortung fur mich ubernehmen. 5,09 1,369 88,0
Ich habe gelernt, mich und andere als unterschiedliche Menschen, auch mit Fehlern, 
zu akzeptieren.

5,03 1,404
87,7

Ich kann mich fur andere einsetzen. 5,03 1,355 88,5
Ich weiß, wie man Konflikte lösen und gut mit anderen zusammen leben kann. 4,98 1,350 87,3
Ich weiß einiges uber andere Religionen. 3,94 1,597 64,3
Ich habe eine eigene Position zum christlichen Glauben gewonnen. 3,89 1,737 61,7
Ich habe mehr uber das Christentum erfahren. 3,84 1,563 63,7
Ich kann mich mit Menschen anderer Religionen uber den Glauben und die Religion unterhalten.3,56 1,664 54,3
Ich verstehe, was die Kirche fur Menschen bedeutet. 3,47 1,577 54,3
Ich kann erklaren, was evangelisch sein bedeutet. 3,47 1,623 52,9
Ich verstehe, wie man aus dem christlichen Glauben heraus sein Leben gestalten könnte. 3,23 1,640 45,2

Die mit dem Religionsunterricht verbundenen Zielvorstellungen werden bis auf eines
von mehr als der Halfte der SchulerInnen fur mindestens eher wichtig gehalten (Tab.
8).  Alle  ethisch-persönlichkeitsorientierten Ziele befinden sich mit  erheblichem Ab-
stand auf den ersten vier Relevanzplatzen. Sie werden von deutlich uber 80% der
SchulerInnen fur mindestens eher wichtig, von mehr als der Halfte fur absolut wichtig
gehalten.  Etwa zwei  Drittel  halten das religionskundliche Ziel  fur  mindesens  eher
wichtig. An dritter Stelle folgen die christlich konnotierten Ziele und jenes, das auf die
Kompetenz zum interreligiösen Dialog abhebt. Besonders relevant sind fur die Schu-
lerInnen die Befähigung zur Mündigkeit  und der Erwerb von Grundwissen über das
Christentum, weniger bedeutsam ist die Rolle der Kirche. Evangelisch sein erklaren
zu können, erschließt sich fur eine Halfte der SchulerInnen nicht als relevant.  Zu
wissen, wie man als Christ/Christin leben könnte, ist fur mehr als die Halfte der Schu-
lerInnen eher unwichtig und gehört fur sie weniger zu den mit dem Religionsunter-
richt verbundenen Intentionen.28

Erreichte  und  relevante  Zielzuschreibungen  hangen  hochsignifikant  zusammen.
Wahrend die meisten  ethisch-persönlichkeitsorientierten Ziele nicht nur fur eher er-
reicht, sondern noch einmal starker fur relevant gehalten werden, stellt sich das Er-
reicht- und Relevanzverhaltnis bei den  christlich-religiös konnotierten Zielen umge-
kehrt dar: Wenngleich die Erreicht-Raten ebenfalls relativ hoch sind, ist der Mittelwert
dieser Ziele im Kontext der Relevanzfrage je geringer.
Nicht  unabhangig  sind  die  Einschatzungen  von  den  Faktoren  Alter,  Geschlecht,
Schulart,  Region und Gottesglaube.  Die mit dem Alter mindestens hochsignifikant
verbundenen Ziele lassen typische entwicklungspsychologische Veranderungen er-

28 Kontrar zu: Grethlein, 2005.
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kennen. So schatzen die Jungeren die eher religiös konnotierten Ziele, wie die Rele-
vanz der Kirche für die Menschen (rs = .08*** 14: 3,68; 3,55; 3,48; 17: 3,14),  mehr
über das Christentum erfahren zu haben (rs = .07** 14: 4,06; 3,92; 3,87; 17: 3,53)
und wie man sein Leben aus dem christlichen Glauben heraus gestalten könnte (rs

= .08*** 14: 3,36; 3,34; 3,19; 17: 2,91) fur wichtiger ein. Den Älteren kommt es mehr
auf das Ziel an,  Verantwortung übernehmen zu können  (rs = .06** 14: 5,00; 5,09;
5,20; 17: 5,28).
Zwischen den Geschlechtern zeigt sich, dass die Jungen die Relevanz aller Ziele zu-
ruckhaltender bewerten; hochsignifikant wie maßig stark sind die Zusammenhange
mit den ethisch-persönlichkeitsorientierten Zielen. Alle werden von den Madchen in
ihrer Relevanz deutlich höher bewertet: Verantwortung: 5,40 zu 5,10 (rs = .13***); Ak-
zeptanz mit Fehlern: 5,30 zu 4,82 (rs = .17***);  Konflikte lösen: 5,23 zu 4,78 (rs = .
16***); Einsatz für andere: 5,26 zu 4,84 (rs = .15***). In diesen Ergebnissen drucken
sich Unterschiede in der fachbezogenen Relevanzzuschreibung, aber auch Unter-
schiede in der fachbezogenen Erwartungshaltung aus.
Regional  sprechen  die  Nurnberger  und  die  oberbayerischen  SchulerInnen  den
ethisch-persönlichkeitsorienterten  Zielen  Akzeptanz  mit  Fehlern (CV =  .10**  Mu:
4,96; Nu: 5,27; Ob: 5,30; Fr: 4,94) und  Konflikte lösen (CV = .11*** Mu: 4,75; Nu:
5,39; Ob: 5,21; Fr: 4,93)  zu können höhere Relevanz zu. Die Munchner und ober-
bayerischen SchulerInnen finden es etwas wichtiger, mehr über andere Religionen
zu wissen (CV = .08** Mu: 4,14; Nu: 3,89; Ob: 4,16; Fr: 3,80). Alle Ziele außer das
religionskundliche werden von den Munchner SchulerInnen im regionalen Vergleich
fur weniger relevant gehalten.
Schulartbezogen zeigt sich, dass die MittelschulerInnen der  Bedeutung der Kirche
für Menschen (rs = .06**; MS: 3,58; RS: 3,39) und darum zu wissen,  wie man aus
dem christlichen Glauben heraus das Leben gestalten könnte (rs = .05* MS: 3,32;
RS: 3,14) fur etwas wichtiger halten. Verbunden sein könnten die Zielpraferenzen mit
dem religionsdidaktischen Profil. An den Realschulen ist der Religionsunterricht et-
was starker auf Dezentralisierung und Selbsttatigkeit angelegt29 und wird dort haufi-
ger von staatlichen Lehrkraften, an den Mittelschulen haufiger von kirchlichen Lehr-
kraften erteilt. Eine indizienbezogene These lautet deshalb, dass der Religionsunter-
richt an der Realschule etwas religions- und christentumskundlicher, an der Mittel-
schule etwas liturgisch-performativer gestaltet sein könnte.
Die Verhaltnisbestimmung zu den Lernzielen des Faches ist nachvollziehbar mit den
religiösen Orientierungen der SchulerInnen verknupft. So gibt es zwischen Zielrele-
vanz und religiöser  Orientierung hochsignifikante wie starke Zusammenhange mit
den christlich-religiös konnotierten und schwache Zusammenhange mit den ethisch-
persönlichkeitsorientierten Zielen der Fehlerakzeptanz und des Einsatzes für andere.
Verantwortung übernehmen und Konflikte lösen zu können halten die SchulerInnen
unabhangig von ihrer religiösen Orientierung fur ahnlich relevant.
In welchem Zusammenhang aber stehen Zielrelevanz und Fachrelevanz? Über eine
Faktorenanalyse  wurden  die  Ziele  in  die  zwei  Faktoren  christlich-religiöse und
ethisch-persönlichkeitsorientierte Ziele reduziert und mit der Fachrelevanz korreliert.
Dabei  zeigt  sich, dass die  christlich-religiös konnotierten Ziele hochsignifikant und
stark mit der Fachrelevanz zusammen hangen (rs = .46***), wahrend der Zusammen-
hang von Fachrelevanz und ethisch-persönlichkeitsorientierten Zielen nicht  signifi-
kant ist. Wer die  christlich-religiös konnotierten Ziele fur relevant halt, spricht auch
dem Fach Religion eher Relevanz zu und vice versa. Wer die ethisch-persönlichkeit-
sorientierten Ziele fur relevant halt, gibt nicht zwingend an, dass Religion ein wichti -
ges Fach ist.

29 Vgl. Kapitel 4.2.
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Zwischenfazit
Insgesamt sind es weitgehend uber die Halfte der SchulerInnen, die der guten Fach-
note, den Zielen und dem Fach selbst attestieren (mind. eher) wichtig zu sein. Über
alle Relevanzdimensionen hinweg zeigt sich, dass Jungere, Madchen, Mittelschule-
rInnen und nicht in Munchen zur Schule gehende SchulerInnen den mit dem Fach
verbundenen Aspekten und dem Fach an sich etwas höhere Relevanz zusprechen.
Die Fachnote wird von den SchulerInnen als wichtiges Fachelement wahrgenom-
men. Im Zusammenhang zu sehen ist dies sicher auch mit der haufig angegebenen
leichten Lernbarkeit  und dem als  relativ niedrig erlebten Anforderungsniveau,  wo-
durch fur einige SchulerInnen vermutlich auch eine Verbesserung des Zeugnisdurch-
schnitts und/oder des Selbstwertkonzeptes möglich ist.
Die Mehrheit der ReligionsschulerInnen stimmt Zielen zu, die auf lebensphasenbezo-
gene Handlungskompetenz in Beziehungen und in der Gestaltung des eigenen Le-
bens bezogen sind. Über die Halfte der SchulerInnen spricht fast allen explizit religi-
ös konnotierten Zielen zu, mindestens wichtig zu sein. Zwischen den Faktoren und
den Zielpraferenzen zeigen sich Zusammenhange aufgrund struktureller Rahmenbe-
dingungen (Lehrplan – Alter, Schulart), der Entwicklungsstufe der SchulerInnen (Al-
ter),  den  schulformspezifischen  Religionsdidaktiken  (Lehrpersonal;  Region),  dem
Selbstkonzept (Geschlecht, religiöse Orientierung) und dem konfessionsspezifischen
Umfeld (Region). Die Zielpraferenzen sind ergo nie nur Aussagen uber ein Fach an
sich, sondern immer auch kontextgebundene Selbst-Aussagen.
Auffallig ist der Zusammenhang von Ziel- und Fachrelevanz. Es zeigt sich, dass die
SchulerInnen mit unterschiedlichen Erwartungshaltungen das Fach besuchen. Zwar
treffen sich die Erwartungen der meisten bei den ethisch-persönlichkeitsorientierten
Zielen,  allerdings  wurde  eine  allein  ethisch-persönlichkeitsbezogene  Orientierung
des Faches zum Akzeptanzgewinn wenig beitragen. Deutlich hat sich gezeigt, wie
stark die religiöse Orientierung mit den religiös-christlichen Inhalten und der Fachre-
levanz zusammenhangen, was eher fur einen Verstarkungseffekt des Religionsunter-
richts  spricht.  Um unterschiedlichen  Erwartungen  gerecht  zu  werden,  gleichzeitig
aber das Profil und die damit verbundene Relevanz des Faches zu starken, ist – so
banal wie relevant – Lebensrelevanz und -bezug von Themen ebenso bedeutsam
wie die Verortung im erkennbar christlich-religiösen Horizont.
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Adriane Dörnhöfer

4. Binnengeschehen im Religionsunterricht
Bereits aufgezeigt wurden Faktoren wie Besuchsmotivation und deren Begrundun-
gen sowie die Notenrelevanz und die SchulerInnenperspektiven auf mit dem Religi-
onsunterricht verbundene Zielperspektiven bzw. Kompetenzen, die mit der Relevanz
und  Stellung  des  Faches  zusammenhangen.  Nun  wird  auf  die  Perspektiven  der
SchulerInnen auf das gegenwartige und erlebte Binnengeschehen im evangelischen
Religionsunterricht  eingegangen.  Dabei  werden konkret  die  inhaltliche Dimension,
die  methodisch-mediale  Dimension sowie  personale  Faktoren des Religionsunter-
richts betrachtet. Die Ergebnisse folgender Fragestellungen sollen hierzu vorgestellt
werden: Wie relevant sind nach Einschatzung der SchulerInnen (zentrale) im Religi-
onsunterricht behandelte Themenfelder? Welche Methoden erleben SchulerInnen oft,
welche selten? Welche wunschen sie sich weniger, welche öfter? Welche Bedeutung
wird der Religionslehrkraft fur die Einstellung zum Religionsunterricht zugesprochen
und welche Kompetenzen und Eigenschaften schatzen die SchulerInnen an einer
Religionslehrkraft?

4.1. Themen des Religionsunterrichts
Um mehr uber die SchulerInnenperspektiven auf die inhaltliche Dimension des Reli-
gionsunterrichts zu erfahren, konnten die SchulerInnen 22 Themenfelder im Hinblick
auf ihre Relevanz bewerten. Diese wurden insbesondere auf der Grundlage der im
Jahr 2013 gultigen Lehrplane fur bayerische Mittel- und Realschulen und um der Ver-
gleichbarkeit willen in Anlehnung an andere Studien30 ausgewahlt. Die SchulerInnen
wurden  gebeten,  anzukreuzen,  welche  Relevanz  sie  den  einzelnen  Themen bei-
messen. Welche Themenkomplexe erachten die SchulerInnen als besonders wichtig,
welche als unwichtig?
Tab. 9: Themen des Religionsunterrichts – Häufigkeiten, MW, SD

Wie wichtig sind für dich 
persönlich die folgenden Themen 
im Religionsunterricht?

völlig unwich-
tig/unwichtig

weniger
wichtig

eher wich-
tig

wichtig/
sehr wich-

tig

MW
(1=völlig

unwichtig
bis 6= sehr

wichtig) SD

Freundschaft 7,5% 9,2% 27,1% 56,2% 4,56 1,308

Gerechtigkeit in der Welt 9,9% 10,3% 23,1% 56,6% 4,51 1,405

Liebe/Partnerschaft 13,3% 13,1% 20,2% 53,5% 4,35 1,496

Probleme wie Alkohol, Drogen u.a. 15,9% 13,4% 20,6% 30,1% 4,23 1,540

Sterben, Tod, Auferstehung 14,1% 15,7% 24,1% 46,1% 4,16 1,470

mit Konflikten umgehen 13,0% 16,2% 26,7% 44,1% 4,11 1,368

wie ich Verantwortung ubernehme 16,2% 15,6% 26,6% 41,5% 4,02 1,462

Zusammenleben in Schule und Gesell-

schaft

16,3% 17,4% 26,0% 30,4%
3,99 1,463

Gott 20,2% 17,6% 20,2% 42,3% 3,94 1,629

Jesus Christus 18,8% 16,4% 24,6% 40,1% 3,94 1,567

kirchliche Feste (z.B. Ostern) 37,3% 26,3% 24,5% 21,9% 3,57 1,442

Zweifel am Glauben 22,7% 25,4% 24,9% 27,0% 3,57 1,445

andere Religionen (z.B. Judentum, Is-

lam)

27,9% 21,8% 20,2% 30,1%
3,48 1,588

andere  Menschen  und  ihre  Erfahrun-

gen mit Gott

25,0% 24,6% 25,2% 25,2%
3,47 1,454

30 Vgl. Domsgen & Lutze, 2010, S. 135–155; Hanisch, 2005, S. 185–240; Wermke, 2006, S. 52–60.
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Sekten/Okkultismus 30,1% 20,6% 21,4% 26,9% 3,42 1,581

Martin Luther/Reformation 28,4% 21,9% 24,4% 25,4% 3,40 1,531

Kirche 27,4% 27,3% 23,5% 21,8% 3,31 1,434

Schöpfung 29,2% 25,2% 24,2% 21,4% 3,31 1,467

Gleichnisse 29,4% 29,9% 22,8% 17,9% 3,21 1,392

biblische Geschichten 31,1% 27,7% 23,7% 17,6% 3,17 1,403

Personen aus der Bibel (z.B. Abraham,

David, Paulus)

40,0% 28,7% 18,4% 12,9%
2,88 1,366

Wundergeschichten 37,6% 32,3% 17,6% 12,6% 2,88 1,379

Die obige Tabelle (Tab. 9) zeigt, welche Themen von den SchulerInnen als relevant
eingestuft wurden. Ethische und lebensweltlich orientierte Themen wie Freundschaft
(56,2%), Gerechtigkeit in der Welt (56,6%), Liebe/Partnerschaft (53,5%) und Proble-
me wie Alkohol, Drogen (40,4%) etc. werden mit erkennbarem Abstand zu anderen
Themen als wichtig oder sehr wichtig eingestuft.31 Diese deutliche Praferenz liegt ver-
mutlich daran, dass SchulerInnen diese Themen als fur ihre aktuelle Lebenssituation
besonders relevant deuten. Themen mit explizit biblischem Bezug (Wundergeschich-
ten  (37,6%), Personen  aus  der  Bibel  (40%), Biblische  Geschichten  (31,2%) und
Gleichnisse (29,4%)) werden von SchulerInnen am deutlichsten als völlig unwichtig
bzw. unwichtig erachtet.  Bei  den Topoi  Schöpfung, Gleichnisse und  biblische Ge-
schichten wahlen etwa 50% der SchulerInnen die Mitte der Skala. Prozentual relativ
ausgeglichen beurteilen SchulerInnen diese Themen als bedeutsam und nicht be-
deutsam.
Von den Madchen werden alle Themen als relevanter eingestuft als von den Jungen.
Vor  allem  die  Themen  Liebe/Partnerschaft  (rs=.16***;  m:  18,0%/46,0%32;  w:
7,6%/59,6%),  Freundschaft  (rs=.21***;  m:  10,1%/49,2%;  w:  2,4%/67,9%),  andere
Menschen  und  ihre  Erfahrungen  mit  Gott  (rs=.19***;  m:  29,1%/20,5%;  w:
15,4%/31,0%) und andere Religionen (rs=.16***; m: 34,4%/27,4%; w: 20,3%/35,2%)
werden von den weiblichen Schulerinnen als wichtiger bewertet. Die MittelschulerIn-
nen erachten theologisch-biblische Themen  wie Gott  (rs=-.06**; MS: 18,0%/45,6%;
RS: 21,1%/39,2%), Jesus Christus (rs=-.06*; MS: 16,8%/43,4%; RS: 19,8%/37,3%),
Schöpfung (rs=-.08***; MS: 25,6%/23,5%; RS: 31,6%/19,1%), Gleichnisse (rs=-.07**;
MS:  26,3%/20,0%;  RS:  31,8%/15,3%)  und biblische  Geschichten (rs=-.07**;  MS:
27,9%/20,0%; RS: 33,0%/15,1%) als wichtiger als SchulerInnen der Realschule. Bei
den  RealschulerInnen  hingegen  werden  die  beiden  Themen  Sekten/Okkultismus
(rs=.12***; MS: 31,1%/23,5%; RS: 26,1%/33,4%) und andere Religionen (rs=.06*; MS:
29,4%/29,5%; RS: 24,1%/32,0%) als wichtiger angesehen als von den Mittelschule-

31 In Sachsen-Anhalt werden die Themen Freundschaft/Liebe mit 65,1% und Probleme wie Alkohol
und Drogen mit 47,9% als wichtig oder sehr wichtig von den SchulerInnen eingestuft. Das mit Ab-
stand wichtigste Thema ist fur die SchulerInnen in Sachsen-Anhalt das Thema Freundschaft/Liebe.
Vgl. dazu Domsgen & Lutze, 2010, S. 137. Ähnliches zeigt sich in Thuringen. Auch hier wird den
problem- und lebensweltlich orientierten Themen wie Freundschaft/Liebe und Probleme wie Alko-
hol  und  Drogen  eine  ahnliche  Gewichtung  von  den  SchulerInnen  beigemessen.  Das  Thema
Freundschaft/Liebe wird von mehr als der Halfte der Befragten (53,8%) fur wichtig gehalten und
Probleme wie Alkohol und Drogen mit 47,1% unter allen Themen als besonders wichtig eingestuft.
Vgl. Wermke, 2006, S. 55f.

32 Zur Erlauterung: m: 18,0%/46,0% bedeutet m = mannlich; die erstgenannte Prozentzahl beschreibt
diejenigen (mannlichen) Schuler, die das Thema als unwichtig oder völlig unwichtig (hier: 18,0%)
einschatzen, der zweite Prozentwert benennt die (mannlichen) Schuler, die das Thema fur wichtig
oder völlig wichtig halten. Analoges gilt  fur die Beschreibung der weiblichen Schulerinnen (w =
weiblich).
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rInnen.  Vermutlich  bildet  sich  hier  der  jeweilige  schulartspezifische  Lehrplan  ein
Stuck weit ab.
Themen wie Gott, Jesus Christus und kirchliche Feste werden von mehr als der Half-
te der SchulerInnen als eher wichtig, wichtig oder sehr wichtig erachtet.33 Exempla-
risch sei hier das Thema  Kirche  herausgegriffen: Beim Thema  Kirche gibt es zwi-
schen den beiden Geschlechtern, der Schulart sowie dem Alter34 kaum signifikante
Unterschiede. Anders sieht es zwischen den Glaubensbejahenden und -verneinen-
den aus (rs=.53***): SchulerInnen, die angeben, an Gott zu glauben, erachten auch
die Kirche als Thema im Religionsunterricht als wichtiger als diejenigen, die angeben,
nicht an Gott zu glauben. Wertet man die Angaben nach Altersstufen getrennt aus, so
zeigt sich, dass sich individuelle Interessenschwerpunkte vor allem altersbedingt ver-
andern. Mit fortschreitendem Alter werden Themen wie Wundergeschichten und Kir-
che als zunehmend unwichtiger erachtet. Wundergeschichten werden von 18,0% der
14-Jahrigen als völlig unwichtig angesehen, bei den 17-Jahrigen sind dies 28,1%.
Ein ahnliches Bild zeigt sich bei dem Thema Kirche. Hier sind es bei den 14-Jahrigen
10,9% und bei den 17-Jahrigen 24,7%, die  Kirche fur ein völlig unwichtiges Thema
halten.  Das Interesse an  Personen aus der  Bibel nimmt mit  zunehmendem Alter
ebenfalls ab. Sind es bei den 14 Jahrigen 16,2%, die das Thema als völlig unwichtig
erachten, so sind es bei den 17-Jahrigen mit 31,5% fast doppelt so viele, die es fur
völlig unwichtig halten.  Der Themenkomplex  Sterben, Tod, Auferstehung wird von
21,2% der SchulerInnen als sehr wichtig, von 24,9% als wichtig und von 24,1% als
eher wichtig betrachtet. Nur knapp jeder vierzehnte Schuler halt dieses Thema fur
völlig unwichtig.

4.2. Methodisch-mediale Dimension
Der folgende Abschnitt  widmet sich der Frage, wie SchulerInnen die methodische
und mediale Gestaltung des Religionsunterrichts wahrnehmen, d.h. welche Metho-
den und Medien die SchulerInnen wie haufig im Unterricht erleben und welche sie
sich öfters oder weniger oft wunschen.35

Zu den am haufigsten (haufig oder sehr haufig) von den SchulerInnen erlebten Me-
thoden (vgl. Tab. 10) zahlen in ihrer Wahrnehmung Texte lesen (73,1%), Arbeitsblät-
ter bearbeiten (71,3%), die eigene Meinung sagen (67,7%) und diskutieren (59,2%).
Neben textbasierten Methoden treten im Religionsunterricht mundliche Methoden in
den Vordergrund. Methoden, die die verbale Eigenaktivitat und die eigene Positionie-
rung der SchulerInnen fordern und fördern,  sie  dazu anregen,  sich argumentativ-
kritisch mit den Themen im Religionsunterricht auseinanderzusetzen und diese zu
sich selbst in Beziehung zu setzen, scheinen SchulerInnen im Unterricht haufig zu
erleben. Kreative Methoden wie  Plakate entwerfen und gestalten (52,2% (sehr we-
nig), 30,0% (wenig)) kommen nach Angabe der SchulerInnen insgesamt im Unter-
richt weniger haufig vor. Hingegen erleben SchulerInnen laut eigener Angabe im Reli-
gionsunterricht sehr wenig oder wenig, dass sie  Experten zu Gast haben (93,7%),
Exkursionen (z.B. eine Kirche/Museum besuchen…) (92,8%) machen, mit dem Inter-

33 Vgl. Domsgen & Lutze, 2010, S. 136f.; Vgl. Wermke, 2006, S. 56–60.
34 Alle Angaben beziehen sich auf die SchulerInnen zwischen 14 und 17 Jahren.
35 Der Fragebogen gab zur Erhebung der im Religionsunterricht erlebten Methoden eine funfstufige

Skala (sehr wenig, wenig, genau richtig, haufig, sehr haufig) und fur die Methodenwunsche eine
Auswahl zwischen weniger und öfter vor (gefragt wurde: „Jetzt geht es um deine Tatigkeiten im Re-
ligionsunterricht. Was machst du nach deiner Meinung haufig? Was wurdest du gern öfter oder
lieber weniger tun?“). Fur die Auswahl waren sowohl die 2013 gultigen Lehrplane, die zahlreiche
methodische Ideen benennen, als auch, um der Vergleichbarkeit willen, die Vorgaben der Studien
aus Sachsen, Sachsen-Anhalt und Österreich leitend. Vgl. Bucher, 1996; Hanisch & Pollack, 1997;
Domsgen & Lutze, 2010. Es sei darauf hingewiesen, dass in dieser Veröffentlichung nur die Ergeb-
nisse zu den sehr wenig, wenig, haufig und sehr haufig erlebten Methoden dargestellt werden.
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net arbeiten (90,3%), spielen (87,8%), Musik machen/hören/singen (86,1%) und Stil-
leübungen machen/meditieren (78,4%). Dies könnte unterschiedliche Hintergrunde
haben: Zum einen könnte es sich bei Exkursionen, der Arbeit mit dem Internet, dem
Besuch von Experten und dem Spielen im Religionsunterricht um Highlights im Laufe
des Schuljahres handeln, die meist nur einmal im Jahr erfolgen. Zum anderen ist mit
diesen Methoden haufig ein größerer Aufwand im Vorfeld der Unterrichtsplanung und
-organisation fur die Religionslehrkraft verbunden. Zudem stehen fur einen Interne-
teinsatz im Religionsunterricht oftmals aus organisatorischen und stundenplantechni-
schen Grunden die PC-Raume nicht zur Verfugung. Dass  Spielen  und Musik ma-
chen/hören/singen wenig von den Befragten als erlebt erinnert wird, könnte unter an-
derem darauf zuruckzufuhren sein, dass dies in den höheren Jahrgangsstufen (hier
neunte und zehnte Jahrgangsstufe) kaum noch eingesetzt wird.
Auch bei den Schularten kristallisieren sich Unterschiede heraus: Die MittelschulerIn-
nen geben an, dass sie weniger dezentralisierte Methoden wie beispielsweise Grup-
pen- (rs=.13***; MS: 60,2%/30,0%; RS: 48,1%/36,6%)36, Partnerarbeit (rs=.12***; MS:
47,8%/41,6%; RS: 34,0%/47,4%) oder Plakate gestalten (rs=.14***; MS: 87,3%/8,9%;
RS: 76,4%/10,6%) im Religionsunterricht erleben wie die RealschulerInnen.
Tab. 10: Methoden – Häufigkeiten, MW, SD
Methoden Erlebte Methoden

(„Was machst du nach deiner Meinung häufig?)
Erwünschte Methoden

(„Was wurdest du gerne öfter
oder lieber weniger tun?“)

sehr we-
nig

wenig häufig sehr häufig MW SD weniger öfter

Texte lesen 4,2% 9,9% 41,3% 31,9% 3,87 1,092 8,0% 0,2%
Arbeitsblatter  bear-
beiten

4,6% 14,7% 36,5% 34,8% 3,83 1,182 15,1% 0,1%

Die  eigene  Mei-
nung sagen

7,7% 13,4% 30,1% 37,6% 3,78 1,286 2,0% 0,8%

Diskutieren 6,6% 22,9% 40,3% 18,9% 3,42 1,209 2,0% 22,5%
Partnerarbeit 13,3% 28,3% 32,3% 11,5% 3,01 1,263 0,1% 2,9%
Geschichten erzahlt
bekommen

16,7% 32.1% 27,4% 9,6% 2,82 1,269 0,1% 0,6%

Gruppenarbeit 20,3% 34,0% 27,1% 6,1% 2,65 1,238 4,2% 9,1%
Filme schauen 25,8% 38,6% 16,6% 6,6% 2,41 1,218 0,6% 16,6%
Mit der Bibel arbei-
ten

33,4% 33,9% 16,2% 4,1% 2,24 1,189 6,0% 1,2%

Beten 50,6% 19,9% 9,7% 14,1% 2,18 1,491 12,5% 0,3%
Mit dem Schulbuch
arbeiten

45,6% 30,2% 12,6% 2,9% 1,97 1,141 4,3% 2,7%

Stilleubungen  ma-
chen/meditieren

49,8% 28,6% 8,8% 4,3% 1,89 1,145 0,2% 0,8%

Plakate gestalten 52,2% 30,0% 7,1% 2,3% 1,78 1,029 3,4% 0,7%
Spielen 58,8% 29,0% 4,9% 2,5% 1,63 0,955 0,2% 2,1%
Musik  machen/hö-
ren/singen

63,8% 22,3% 5,0% 3,5% 1,60 1,013 13,1% 4,8%

Mit dem Internet ar-
beiten

72,3% 18,0% 4,0% 2,4% 1,45 0,921 13,0% 1,3%

Exkursionen  (z.B.
eine  Kirche/Muse-
um .... besuchen)

73,0% 19,8% 2,7% 1,3% 1,40 0,786 4,9% 4,9%

Experten  zu  Gast
haben

77,5% 16,2% 3,4% 0,9% 1,34 0,765 0,1% 0,4%

Insgesamt zeigen sich bei den erlebten Methoden folgende weitere signifikante Zu-
sammenhange hinsichtlich der Schularten: 79% der MittelschulerInnen und 71,7%
der RealschulerInnen geben an, dass sie wenig oder sehr wenig das Schulbuch nut-
zen (rs=.12***). 75,8% der SchulerInnen (alters- und geschlechtsunabhangig) bemer-
ken, dass sie wenig oder sehr wenig  mit dem Schulbuch arbeiten. Warum wird im

36 Zur Erlauterung: MS: 60,2%/30,0% bedeutet MS = Mittelschule; die erstgenannte Prozentzahl be-
schreibt die SchulerInnen, die die Methode sehr wenig oder wenig (hier: 60,2%), der zweite Pro-
zentwert benennt diejenigen, welche die Methode im Religionsunterricht haufig oder sehr haufig er-
leben. Analoges gilt fur die Beschreibung der RealschulerInnen (RS = Realschule).
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Religionsunterricht (scheinbar) kaum bzw. sehr wenig mit dem Schulbuch gearbeitet
bzw. warum nehmen die SchulerInnen wahr, dass mit dem Schulbuch selten im Un-
terricht gearbeitet wird? Warum werden Schulbucher, die auf der Grundlage der ent-
sprechenden Lehrplane entwickelt und als Hilfestellung und Anregung ausgearbeitet
sind,  so  wenig  genutzt?  Haben diese womöglich inhaltlich und methodisch keine
Passung zu den Wunschen der Religionslehrkrafte und der SchulerInnen und wer-
den deshalb im Unterricht kaum eingesetzt? Oder liegt es an der Ausstattung der
Schulen? Sind hier nicht ausreichend Schulbucher vorhanden? Auch im Unterricht
Geschichten erzählt zu bekommen (rs=-.08**; MS: 45,7%/42,2%; RS: 51,4%/31,8%),
mit der Bibel zu arbeiten (rs=-.14***; MS: 60,9%/26,2%; RS: 74,2%/13,6%), zu beten
(rs=-.10**;  MS:  63,9%/30,0%;  RS:  73,4%/21,0%),  mit  dem  Internet  zu  arbeiten
(rs=-.11***;  MS: 87,3%/8,5%; RS: 93,5%/4,0%),  Filme zu  schauen (rs=.-08***;  MS:
61,8%/27,8%;  RS:  65,9%/19,4%),  Exkursionen  zu  machen (rs=-.11***;  MS:
91,0%/4,6%;  RS:  94,7%/3,2%)  und  Experten  zu  Gast  zu  haben  (rs=-.06*;  MS:
92,5%/4,9%; RS: 94,5%/4,2%) erleben MittelschulerInnen prozentual etwas haufiger
als RealschulerInnen. Keine signifikanten schulartspezifischen Unterschiede beste-
hen hingegen beim Diskutieren,  Musik machen/hören/singen,  Spielen  und wenn es
darum geht, die eigene Meinung zu sagen.
Geschlechtsunabhangig geben die SchulerInnen mit gut 70% an, dass im Religions-
unterricht wenig oder sehr wenig mit der  Bibel gearbeitet oder  gebetet wird. Auch
sagt fast jede/r zweite (48,9%) der Neunt- und ZehntklasslerIn, dass sie/er wenig Ge-
schichten erzählt bekommt. Ebenfalls gut die Halfte (54,3%) der SchulerInnen erlebt
Gruppenarbeiten nach eigener Einschatzung wenig bzw. sehr wenig.
Gefragt wurden die SchulerInnen außerdem nach Methoden, die aus ihrer Sicht in-
tensiviert oder reduziert werden sollten (vgl.  Tab. 10). Von den SchulerInnen wird
gewunscht,  dass  weniger  Stilleübungen  gemacht/meditiert (15,1%),  Musik
gemacht/gehört/gesungen (13,1%), Texte gelesen (13,0%) und gebetet (12,5%) wer-
den soll.  Hingegen wunschen sich SchulerInnen öfter  zu  diskutieren,  Filme anzu-
schauen  und Exkursionen zu machen. Dabei gibt es zwischen den Schularten und
Geschlechtern keine nennenswerten Unterschiede an Methodenwunschen.
Obwohl aus der Sicht der SchulerInnen im Religionsunterricht bereits viel diskutiert
wird, wunschen sie sich noch öfter zu diskutieren. Textarbeit hingegen wird im Unter-
richt vielfach eingesetzt, soll aber aus SchulerInnenperspektive weniger oft im Religi-
onsunterricht stattfinden.

4.3. Personale Faktoren
Die Religionslehrkraft ist ein wesentlicher Faktor fur Bildungs- und Lernprozesse im
religionsunterrichtlichen Geschehen. Sie hat nicht nur die Aufgabe, SchulerInnen im
Bereich  der  religiösen  Bildung  zum  Erwerb  und  zur  Weiterentwicklung  von
Kompetenzen und Standards anzuregen und zu begleiten, sondern einer Religions-
lehrkraft kommt in besonderer Weise ein eigenstandiges Anforderungsprofil zu. Reli -
gionslehrerInnen reprasentieren in ganz spezieller Weise ihr Fach im Blick auf Glau-
be, Religion und Christsein. Vor diesem Hintergrund wurden die SchulerInnen zum
einen gefragt, wie wichtig die Religionslehrkraft fur ihre Einstellung zum Fach Religi-
onslehre sei. Es handelt sich hierbei bewusst um eine Frage, die keine dezidierte
fachliche oder padagogische Bewertung der Religionslehrkraft erfragt. Vielmehr sollte
mit dieser Frage die persönliche Einschatzung der SchulerInnen zur Relevanz der
Religionslehrkraft fur ihre Einstellung zum Religionsunterricht erhoben werden.37 Zum

37 Will man hinsichtlich dieser Frage einen bundeslandubergreifenden Vergleich vornehmen, ist Fol-
gendes zu bemerken: Michael Wermke untersucht in seiner Studie innerhalb Thuringens auch das
Lehrerverhalten (z.B. Punktlichkeit, gute Laune, Disziplin, Herausforderung durch gute Fragen der
Religionslehrkraft etc.) in der Wahrnehmung der SchulerInnen (vgl. dazu Wermke, 2006, S. 74–
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anderen  wurden  die  SchulerInnen  gebeten,  in  einer  vorgegebenen  Auswahl  an
Aspekten zu Eigenschaften und Kompetenzen38 die Rangplatze eins bis funf zu ver-
geben.  Sie  sollten  dabei  innerhalb  dieser  Auswahl  entscheiden,  was  ihnen  an
einem/r ReligionslehrerIn besonders wichtig ist.

4.3.1. Religionslehrkraft und die Einstellung zum Fach
Auf die Frage, wie SchulerInnen auf einer sechsstufigen Skala39 die Bedeutung der
Religionslehrkraft fur ihre Positionierung zum Fach einschatzen, antworten diese Fol-
gendes: Mit 52,3% erachten mehr als die Halfte der SchulerInnen den/die Religions-
lehrerIn fur ihre Einstellung zum Fach Religion als wichtig bzw. absolut wichtig. Ins-
gesamt beurteilen gut dreiviertel der SchulerInnen (75,3%) die Religionslehrkraft fur
ihre Einstellung zum Fach als bedeutsam (eher wichtig, wichtig und absolut wichtig).
Im Gegensatz dazu halten nur 7,5% der SchulerInnen den/die ReligionslehrerIn fur
ihre Einstellung zum Fach als völlig unwichtig und 4,9% als unwichtig. Der Religions-
lehrkraft attestiert demnach eine Mehrheit der SchulerInnen eine nicht unerhebliche
Rolle fur ihre Einstellung zum Fach.
Die Analysen mit den Faktoren Geschlecht, Alter, Schulart, Region und Gottesglaube
ergeben, dass es, obwohl Madchen insgesamt prozentual die Religionslehrkraft fur
ihre Einstellung zum Fach im Vergleich zu den Jungen haufiger als eher wichtig,
wichtig oder absolut wichtig einschatzen, keine signifikanten Geschlechterunterschie-
de in der Einschatzung der Wichtigkeit des/der ReligionslehrerIn hinsichtlich der ei-
genen Einstellung zum Fach gibt. Insgesamt ist fur beide Geschlechter die Religions-
lehrkraft ein wichtiger Faktor des Religionsunterrichts fur ihren Blick auf das Fach.
Schulartspezifische Unterschiede lassen sich hier ebenfalls nicht feststellen. Auch al-
tersbedingt gibt es lediglich schwach signifikante Zusammenhange. Bis auf die 14-
Jahrigen (44,9%) erachten in allen anderen Altersgruppen mehr als 50% die Rele-
vanz der Religionslehrkraft  fur ihre Einstellung zum Fach als wichtig bzw. absolut
wichtig. Dagegen schatzen nur 13,2% bei den 14-Jahrigen, 10,4% bei den 15-Jahri -
gen, 12,4% bei den 16-Jahrigen und 13,5% bei den 17-Jahrigen die Bedeutung der
Religionslehrkraft fur ihre Einstellung zum Fach als unwichtig bzw. völlig unwichtig
ein. Das ist insgesamt nur knapp jeder achte Schuler, der fur seine eigene Einstel -
lung zum Religionsunterricht  die  Religionslehrkraft  als  unerheblich einstuft.  Unab-
hangig vom Alter, von der Schulart und der Region weisen die Ergebnisse auf die
hohe Bedeutung der Person der Religionslehrkraft hin.

79.).  Michael Domsgen und Frank M. Lutze fragen in ihrer empirischen Erhebung in Sachsen-
Anhalt nach der Beziehungsebene zwischen Schuler/innen und Lehrer/innen sowie nach der Be-
deutung der Lehrkrafte fur die Entscheidung zwischen Religions- und Ethikunterricht (vgl. Doms-
gen & Lutze, 2010, S. 163–178.). Bei Anton  A.  Buchers Untersuchung (vgl. Bucher, ³2001.) sind
hierzu keine direkten Vergleiche möglich.

38 Die Items beinhalten Eigenschaften und Kompetenzen fur Lehrkrafte allgemein als auch spezifi-
sche Kompetenzen fur eine/n ReligionslehrerIn. Inhaltlich sind die Items an die Untersuchungen
von Domsgen und Lutze sowie Wermke angelehnt.

39 Die sechsstufige Skala beinhaltet Kategorien von „völlig unwichtig“ bis „absolut wichtig“.

224



Theo-Web. Zeitschrift fur Religionspadagogik 15 (2016), H.1, 205–243.

Tab.11: Religionslehrkraft und Gottesglaube

Wie wichtig ist für deine Einstellung zum

Religions-unterricht der Religionslehrer?

Gottesglaube (rs=-.21***)

Ja manchmal nein

völlig unwichtig 3,7% 4,5% 18,2%

unwichtig 3,2% 4,9% 7,4%

weniger wichtig 9,2% 15,0% 14,8%

eher wichtig 22,3% 25,5% 21,1%

wichtig 34,2% 28,5% 24,0%

absolut wichtig 27,4% 21,5% 14,6%

Im Vergleich mit der Angabe zur eigenen religiösen Orientierung erachten 83,9% der
SchulerInnen, die angeben, an Gott zu glauben, und 75,5% derjenigen, die manch-
mal an Gott glauben, die Rolle der Religionslehrkraft fur ihre Einstellung zum Fach
als eher wichtig, wichtig oder absolut wichtig (vgl. Tab. 11). Nimmt man die SchulerIn-
nen, die angeben, an Gott zu glauben und die SchulerInnen, die angeben, manchmal
zu glauben, sind dies zusammen mehr als dreiviertel, die die Religionslehrkraft fur
die eigene Auffassung des Faches als bedeutsam ansehen. Als völlig unwichtig er-
achten die Lehrkraft nur 3,7% der SchulerInnen, die an Gott glauben und 4,5% der
SchulerInnen, die manchmal an Gott glauben. Weiterhin wurde uberpruft, ob und wie
stark sich diese drei Gruppen (Gottesglaube ja-nein (1), Gottesglaube ja-manchmal
(2) und Gottesglaube manchmal-nein (3)) je voneinander unterscheiden. Zwischen
allen drei Gruppen ergeben sich dabei signifikante Differenzen. Wahrend die Effekt-
starken bei Gruppe (2) und (3) relativ schwach ist, weist Gruppe (1) einen maßig-
schwachen Effekt (r=.24) auf. D.h. der Unterschied zwischen den beiden SchulerIn-
nengruppen „ja – nein“ ist signifikant mit einem nicht unerheblichen Effekt. Festzuhal-
ten bleibt, dass mehr als die Halfte der befragten SchulerInnen, unabhangig von ih-
rem Gottesglauben, die Lehrkraft fur ihre eigene Haltung zum Religionsunterricht fur
eher wichtig, wichtig oder absolut wichtig einstufen.
Insgesamt wird der Religionslehrkraft von den SchulerInnen eine hohe Bedeutung
zugemessen. Sie kann in der Selbsteinschatzung der Jugendlichen als eine wichtige
Einflussgröße fur die Grundhaltung zum Religionsunterricht betrachtet werden. Hier
stellt sich die Frage, ob und wie die Relevanz der Religionslehrkraft fur die Einstel -
lung zum Fach mit der Besuchsmotivation und der Einschatzung der Wichtigkeit des
Faches zusammenhangt.
Tab. 12: Religionslehrkraft und Besuchsmotivation

Wie  wichtig  ist  für  deine  Einstellung  zum Religions-

unterricht der Religionslehrer?

Besuch des Religionsunterrichts (rs=.31***)

sehr ungern ungern teils/teils gern sehr gern

völlig unwichtig 28,0% 11,7% 7,8% 3,6% 4,0%

unwichtig 10,0% 9,0% 5,9% 2,1% 2,8%

weniger wichtig 20,0% 16,6% 15,9% 8,2% 4,4%

eher wichtig 11,0% 23,8% 27,3% 24,4% 11,1%

wichtig 16,0% 22,9% 26,8% 38,8% 28,6%

absolut wichtig 15,0% 16,1% 16,2% 23,4% 49,2%

42,0% derjenigen, die sehr ungern und 62,8% derjenigen, die ungern in den Religi-
onsunterricht gehen, halten die Religionslehrkraft fur eher wichtig, wichtig oder ab-
solut wichtig (vgl. Tab. 12). Im Vergleich dazu halten 86,1% der SchulerInnen, die
gern in den Unterricht gehen und 88,9%, die sehr gern in den Religionsunterricht
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gehen, die Religionslehrkraft fur eher wichtig, wichtig oder absolut wichtig. Fast jeder
Zweite, der den Unterricht sehr gerne besucht, halt die Lehrkraft fur seine eigene Po-
sition zum Fach fur absolut wichtig. Hingegen halt mehr als die Halfte der SchulerIn-
nen (58,0%), die sehr ungern und gut jeder Dritte (37,3%), der ungern den Religions-
unterricht besucht, die Religionslehrkraft fur weniger wichtig, unwichtig oder absolut
unwichtig. Im Gegensatz dazu stehen 13,9%, die gern und 11,2%, die sehr gern im
Religionsunterricht sind, die die Religionslehrkraft fur weniger wichtig, unwichtig oder
absolut unwichtig ansehen.
Ein signifikant starker Zusammenhang besteht zwischen der Bedeutung der Lehrkraft
fur die Einstellung zum Fach und der Einschatzung der Stellung des Faches  (rs= .
29***). Mit anderen Worten: Die Entscheidung der SchulerInnen ist stark mit der Stel-
lung des Faches daruber verknupft, welche Relevanz sie der Religionslehrkraft fur
ihre Einstellung zum Fach geben (vgl. Tab. 13).
Tab. 13: Religionslehrkraft und Stellung des Faches

Wie wichtig ist für deine Einstellung zum Religionsunterricht der Religi-

onslehrer?

Stellung des Faches (rs=.29***)

ein wichtiges Fach kein wichtiges Fach

völlig unwichtig 2,3% 15,4%

unwichtig 2,5% 8,4%

weniger wichtig 8,6% 16,7%

eher wichtig 23,5% 22,5%

wichtig 35,4% 21,5%

absolut wichtig 27,6% 15,5%

Insgesamt geben 37,0% der SchulerInnen, die den Religionsunterricht fur kein wichti-
ges Fach zu halten, an, dass die Religionslehrkraft fur ihre Einstellung zum Fach
wichtig oder absolut wichtig sei (vgl. Tab 13). Demgegenuber stehen 63,0% derjeni-
gen SchulerInnen, die das Fach Religionslehre als wichtiges Fach einstufen und die
Religionslehrkraft fur ihre Einstellung zum Fach als wichtig bzw. absolut wichtig er-
achten. Nur 4,8% (etwa jeder 21te) derjenigen, die ankreuzen, dass Religionslehre
ein wichtiges Fach ist, geben parallel auch an, die Lehrkraft sei fur ihre Einstellung
zum Fach unwichtig oder völlig unwichtig. D.h. unabhangig von der Bedeutung der
Religionslehrkraft fur ihre Einstellung zum Fach halten diese SchulerInnen das Fach
fur wichtig. Hingegen schatzen wiederum 23,8% der Lernenden das Fach als un-
wichtig ein und erachten gleichzeitig die Einstellung der Religionslehrkraft fur ihre ei -
gene Einstellung zum Fach als unwichtig bzw. völlig unwichtig.  In toto:  Wem das
Fach wichtig ist, dem ist tendenziell  auch die Religionslehrkraft fur die Einstellung
zum Fach wichtig, wem das Fach nicht wichtig ist, der gibt tendenziell eher an, dass
die Religionslehrkraft fur die persönliche Einstellung zum Fach nicht wesentlich ist.

4.3.2. Eigenschaften der Religionslehrkraft
Die  zweite  Frage  zur  Religionslehrkraft  bezog  sich  auf  Eigenschaften  und
Kompetenzen. Hintergrund dieser Frage war es, herauszufinden, welche Eigenschaf-
ten bzw. Kompetenzen den SchulerInnen wichtig sind. Die SchulerInnen hatten hier
die Aufgabe, innerhalb einer vorgegebenen Itemauswahl die Platze eins bis funf zu
vergeben.  Ganz eindeutig  auf  dem ersten  Rangplatz  (unabhangig  von  Alter,  Ge-
schlecht und Schulart) wird von den Lernenden der Humor der Religionslehrkraft ein-
geordnet. SchulerInnen schatzen es sehr, wenn der/die ReligionslehrerIn Humor hat.
Knapp jeder zweite Schuler (48,7%40) wahlt den Humor als wichtige Eigenschaft ei-

40 Alle hier angegebenen Prozentangaben beschreiben die SchulerInnen, die das jeweilige Item in ih-
rer Auswahl mit einem Rangplatz von eins bis funf in ihrer Wichtigkeit bedacht haben.
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ner Religionslehrkraft innerhalb seiner Rangplatzvergabe. Ebenfalls wichtig ist den
SchulerInnen eine insgesamt ansprechende Gestaltung des Faches (gestaltet Reli
interessant  (45,1%))  sowie  insbesondere  eine  fachlich-didaktische  Kompetenz41

(kann uns alles gut erklären (31,0%)). Weiterhin sehen die SchulerInnen es als wich-
tig an, dass sie von der Religionslehrkraft mit Respekt behandelt werden (34,7%),
diese gerecht ist (23,5%) und mit Kritik umgehen kann (36,1%). Eine im Vergleich zu
den bereits  genannten Religionslehrereigenschaften geringere Bedeutung messen
SchulerInnen der Vorbildfunktion als Christ (6,5%), der Orientierungshilfe für das Le-
ben und den Glauben (12,1%) und der Begründung, warum er/sie Christ ist (13,2%)
zu (vgl. Tab 14).
Tab. 14: Was ist dir an einem Religionslehrer wichtig?

Eigenschaften/Kompetenzen der RL von den SchülerInnen gewählt
hat Humor 48,7%
gestaltet Reli interessant 45,1%
behandelt uns mit Respekt 34,7%
kann uns alles gut erklaren 31,0%
kann mit Kritik umgehen 26,1%
ist gerecht 23,5%
nimmt unseren Glauben und unsere Zweifel ernst 21,8%
weiß viel uber Religion, Glauben und anderes 20,2%
ist offen fur andere Religionen 17,1%
ermuntert uns zu einer eigenen Position 16,9%
zeigt, was Religion mit uns zu tun hat 15,1%
begeistert uns fur das Fach Religion 13,5%
kann erklaren, warum er Christ ist 13,2%
gibt uns Orientierung fur unser Leben/Glauben 12,1%
ist als Christ ein Vorbild 6,5%

Schulartspezifisch lassen sich nur hinsichtlich des Items  gestaltet Reli  interessant
(rs=.08*) und ist als Christ ein Vorbild (rs=.22*) schwach signifikante Zusammenhange
ausmachen. Bei den RealschulerInnen finden sich diese Items noch eher auf einem
der vorderen Platze.
Einzig die Kompetenz, dass die Religionslehrkraft sie  zu einer eigenen Position er-
muntert (rs=.11*), wird von den alteren SchulerInnen etwas haufiger auf die vorderen
Range gewahlt. Nur das Item nimmt unseren Glauben und unsere Zweifel ernst weist
auf einen maßig signifikanten Zusammenhang (rs=.13**) mit dem Gottesglauben hin.
Das heißt: Bejaht ein/e SchulerIn den Gottesglauben, gibt er/sie eher auf den ersten
funf  Platzen  an,  dass  die  Religionslehrkraft  seinen/ihren  Glauben  und  seine/ihre
Zweifel ernst nimmt. Als Christ ein Vorbild zu sein, steht lediglich in einem schwach
signifikanten Zusammenhang (rs=.22*). Von den Glaubensbejahenden wird die Vor-
bildfunktion als Christ  noch eher als wichtig gewahlt  als von den Manchmal-  und
Nicht-Glaubenden.
Mannliche Schuler wahlen den Humor (rs=.11**) und dass die Lehrkraft  ihnen alles
gut erklären kann (rs=.10*)  etwas haufiger auf einen der ersten funf Platze, weibli-
chen SchulerInnen ist  es etwas wichtiger,  dass ihnen die Religionslehrkraft  zeigt,
was Religion mit ihnen zu tun hat (rs=-.19*). Dass die Religionslehrkraft  Humor  hat
(rs=.07*), wird noch etwas haufiger von den Manchmal-Glaubenden und Glaubens-
verneinenden als wichtiger eingeschatzt als von den Glaubensbejahenden.
Im Ergebnis spiegelt sich wider, dass SchulerInnen an einer guten Beziehungsquali-
tat zur Religionslehrkraft gelegen ist. Zudem scheint ein gutes Unterrichtsklima zwi-
schen SchulerIn,  Lehrkraft  und Klasse verbunden mit  einer positiven Arbeits-  und
Lernatmosphare von den Lernenden besonders wertgeschatzt  zu werden.  Zu be-
achten ist ebenfalls, dass es sich hier nicht zwingend um spezifische Religionslehre-

41 Eine fachlich-didaktische Kompetenz schließt in ihrer inhaltlichen Bestimmung eine ansprechende
Unterrichtsgestaltung unabdingbar mit ein.
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reigenschaften und -kompetenzen, die  auf  den ersten Platzen rangieren,  handelt.
Diese waren rein formal ohne weiteres auf andere Facher und Lehrkrafte ubertrag-
bar, wenngleich zur genaueren Operationalisierung und konkreten Vergleichbarkeit
dieser Annahme empirische Erhebungen zur Einschatzung der Lehrkrafte in anderen
Fachern bzw. Fachgruppen herangezogen werden mussten.

5. Religiöse Orientierung
Die von uns entwickelten Fragen zur religiösen Orientierung und Sozialisation versu-
chen, neben religiös-kirchlichen Tradierungswegen personenbezogen religiöse Ori-
entierungsfaktoren in den Blick zu nehmen. Welche religiöse Orientierung bringen
SchulerInnen in den Religionsunterricht mit? Glauben sie an einen Gott? Nehmen
SchulerInnen private und rituelle Praxen wie das Gebet in Anspruch? Inwiefern stim-
men sie zentralen Glaubensinhalten zu?

5.1. Gottesglaube
Die SchulerInnen wurden konkret gefragt, ob sie an Gott glauben. Als Antwortkatego-
rien  wurden die  Optionen „ja“,  „manchmal“  und „nein“  vorgegeben.  Im Einzelnen
brachte die Befragung folgendes Ergebnis: 43,7% der SchulerInnen, die den evange-
lischen Religionsunterricht in Bayern besuchen, glauben an Gott. 32,8% konstatie-
ren, dass sie manchmal an Gott glauben und 23,5% geben an, nicht an Gott zu glau-
ben. Knapp jede/r vierte SchulerIn, die/der am evangelischen Religionsunterricht teil-
nimmt, glaubt nach eigener Angabe nicht an Gott.42 Dies gilt  unabhangig von der
Schulart.43

Wie bereits in den Kapiteln 1. und 3. erwahnt, lasst sich ein stark signifikanter Zu-
sammenhang  (rs=.42***) zwischen dem Gottesglauben und der Fachrelevanz fest-
stellen. Besonders die Gottesglaubigen geben tendenziell eher an, dass es sich um
ein wichtiges Fach handelt  (80,5%).  Umgekehrt  sprechen fast  zweidrittel  (72,7%)
derjenigen, die den Gottesglauben verneinen, dem Religionsunterricht keine positive
Fachrelevanz zu.44 Allerdings lasst sich auch festhalten, dass gut jeder Vierte, der
nicht an Gott glaubt, den Religionsunterricht fur ein wichtiges Fach halt. Ähnlich ver-
halt es sich mit der Besuchsmotivation (rs=-.27***): Mehr als die Halfte, die den Got-
tesglauben bejahen, gehen gern oder sehr gern in den Religionsunterricht. Knapp je-
der Zehnte der Gottesbejahenden besucht ungern oder sehr ungern den Religions-
unterricht. Gut jede/r vierte SchulerIn, die den Gottesglauben ablehnt, nimmt gern
oder sehr gern am Religionsunterricht teil.
Welche Zusammenhange und Auffalligkeiten lassen sich hinsichtlich des Gottesglau-
bens in Bezug auf das Alter, das Geschlecht und die Region erkennen?

42 Zur Frage nach dem Gottesglauben vgl. auch Hanisch, 2005, S. 48–52; Wermke, 2006, S. 100;
Domsgen & Lutze, 2010, S. 53–57.195.

43 Domsgen und Lutze nehmen in ihrer Untersuchung Differenzen zwischen den Schularten hinsicht-
lich der Glaubensbejahenden und -verneinenden in Sachsen-Anhalt wahr. „So bejahen Gymna-
siasten die Frage nach dem Glauben an Gott deutlich haufiger als Sekundarschuler. Ebenso liegen
die Anteile der Schulerinnen und Schuler in den Klassenstufen 5/6 deutlich uber denjenigen in den
Klassenstufen 9/10.“ Domsgen & Lutze, 2010, S. 53.

44 Vgl. dazu Kapitel 3.1. zur Fachrelevanz.
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Tab. 15: Gottesglaube und Zusammenhänge mit den Faktoren (Starke des Zusammenhangs, Signifikanz)

Glaubst du an
Gott?

Region (CV=.08*)
München Nürnberg Regensburg Oberbayern

(nicht aus Mun-
chen)

Mittel-/Ober-
franken (nicht
aus Nurnberg)

Oberpfalz
(nicht aus

Regensburg)

ja 35,0% 51,3% 43,5% 37,7% 46,6% 41,7%

manchmal 38,7% 27,2% 34,8% 37,1% 30,9% 37,5%

nein 26,3% 21,6% 21,7% 25,2% 22,5% 20,8%

Gottesglaube Geschlecht (CV=.07*) Schulart (n.s.) Klassenstufe (n.s.)
mannlich weiblich Mittelschule Realschule 9. Klasse 10.Klasse

ja 42,3% 48,1% 46,0% 41,8% 43,3% 45,5%
manchmal 32,3% 32,0% 31,0% 34,8% 34,3% 31,1%
nein 25,4% 19,9% 22,9% 23,4% 22,4% 23,3%
Gesamt 100% 100% 100% 100% 100% 100%

Gottesglaube Alter (rs=.07**)
14 15 16 17 Gesamt

ja 45,0% 46,6% 44,5% 33,6% 44,1%
manchmal 35,8% 32,1% 32,0% 36,8% 33,1%
nein 19,2% 21,3% 23,5% 29,6% 22,8%
Gesamt 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Die Zustimmung zum Gottesglauben von den 14-Jahrigen zu  den 17-Jahrigen in
Bayern zeigt ein interessantes Bild. Innerhalb von drei Jahren ist ein Ruckgang in der
Bejahung des Gottesglaubens von 11,4% wahrzunehmen. D.h. mit zunehmendem Al-
ter innerhalb dieser Altersstufe steigt auch der Anteil derer, die den Gottesglauben
nicht mehr explizit bejahen, deutlich an. Auffallig ist die Veranderung des Verhaltnis-
ses zum Gottesglauben zwischen 16 Jahren (44,5% bejahen den Gottesglauben)
und 17 Jahren (33,6%). Dies kann unterschiedlich interpretiert werden. Entwicklungs-
psychologisch könnte man von einer Erweiterung der formal-operatorischen Denkfa-
higkeiten der 16- und 17-Jahrigen ausgehen, die sich in einer kritischen Auseinan-
dersetzung mit dem eigenen Kinderglauben und mit Autoritaten im Allgemeinen be-
finden können. Eine Folge dieser Entwicklung kann auch eine veranderte Position
zum Gottesglauben sein.45 Relativ konstant uber die Altersspanne von 14-17 Jahren
bleibt der Anteil der SchulerInnen, die manchmal an Gott glauben.
Tendenziell verhalten sich etwas mehr Madchen und etwas mehr MittelschulerInnen
positiv zum Gottesglauben. Keine statistisch relevanten Unterschiede ergeben sich in
der Geschlechterperspektive hinsichtlich derjenigen, die angeben, manchmal an Gott
zu glauben.46 Zwischen der neunten und zehnten Jahrgangsstufe zeigen sich kaum
signifikante Unterschiede in der Beantwortung der Frage nach dem Gottesglauben.
Deutliche prozentuale Differenzen zeigen sich hier zwischen den Ja- und Nein-Ant-
worten. Etwa doppelt so viele SchulerInnen in beiden Jahrgangsstufen bejahen die
Frage nach dem Gottesglauben wie sie ablehnen. Regional fallen vor allem Munchen
und Oberbayern auf. Hier wird der Gottesglaube tendenziell etwas weniger bejaht.

45 In diesem Ergebnis manifestiert sich der u.a. bei Nipkow, 1987, S. 43–58. und Schweitzer, 2010, S.
208–210. beschriebene Trend.

46 In Sachsen-Anhalt ergeben sich in dieser Frage keine statistisch relevanten Unterschiede in der
Geschlechterperspektive. Vgl. Domsgen & Lutze, 2010, S. 53.
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5.2. Gebet(spraxis)
Im folgenden Abschnitt wird die private religiöse Praxis anhand des Gebetsverhal-
tens der SchulerInnen naher in den Blick genommen.47 Es zeigt sich, dass mit 60,9%
mehr als die Halfte der Befragten, auf die Frage „Betest du?“ antworten, dass sie be-
ten (17,5%) oder manchmal beten (43,4%). 39,1% der SchulerInnen verneinen die
Frage.48 Dies gilt unabhangig von Schulart und Klassenstufe.
Tab. 16: Zusammenhänge mit dem Gebet

Faktoren Stärke des Zusammenhangs, Signifikanz
Klasse n.s.
Schulart n.s.
Geschlecht CV=.12***
Alter rs=.05*
Region CV=.10***
Gottesglaube rs=.61***

Die Zusammenhange zwischen Gebet und Geschlecht sind signifikant mit einer eher
maßigen Starke.  Tendenziell  geben die weiblichen Schulerinnen mit  21,5% etwas
haufiger als die Jungen mit 15,7% an, dass sie beten. Auch der Anteil der weiblichen
Schulerinnen, der angibt, manchmal zu beten, ist mit 46,4% um 4,3% höher als bei
den mannlichen Schulern. Es zeigt sich, dass insgesamt etwas mehr Madchen in
diesem Alter Gottesglaube und Gebet etwas haufiger positiv besetzen als Jungen.
Tab. 17: Gebet und Region/Geschlecht/Schulart/Klasse

Betest du? Region
München Nürnberg Regensburg Oberbayern

(nicht aus Mun-
chen)

Mittel-/Ober-
franken (nicht
aus Nurnberg)

Oberpfalz
(nicht aus

Regensburg)

G
e
b
e
t

ja 12,0% 19,1% 22,7% 10,9% 21,7% 18,2%

manchmal 41,2% 46,4% 50,0% 45,9% 44,0% 50,0%

nein 46,8% 32,2% 27,3% 43,2% 34,3% 31,8%

Geschlecht Schulart Klassenstufe
männlich weiblich Mittelschule Realschule 9. Klasse 10. Klasse

G
e
b
e
t

ja 15,7% 21,5% 17,7% 17,2% 17,4% 18,4%

manchmal 42,1% 46,4% 43,8% 43,3% 44,4% 41,8%

nein 42,2% 32,2% 38,6% 39,5% 39,7% 39,7%

Regional gibt es signifikante Zusammenhange von maßiger Starke. Prozentual fallen
Munchen und Oberbayern auf. Hier bejahen die SchulerInnen mit Abstand zu den
anderen Regionen die Gebetsfrage am wenigsten (Munchen: 12,0%, Oberbayern:
10,9%). Interessant ist ein Blick auf die prozentuale Verteilung der Gebetspraxis je
nach Alter (vgl. Abb. 3). Zwischen den 14- bis 16-Jahrigen bleibt der Anteil derjeni-
gen, die manchmal beten, bei je rund 45% der SchulerInnen innerhalb der jeweiligen
Altersstufe. Erst bei den 17-Jahrigen sinkt der Anteil derjenigen, die manchmal beten,
auf 34,8% ab. Unter denen, die angeben, nicht zu beten, steigt der Anteil von den 14-
Jahrigen (33%), 15-Jahrigen (37,8%), 16-Jahrigen (38%) auf 47,8% bei den 17-Jahri-

47 Der Fragebogen enthielt zusatzlich Fragen wie „Nutzt du zurzeit kirchliche Angebote (z.B. Jugend-
gruppe, Freizeiten, Chor) fur Kinder und Jugendliche?“, „Wenn ja, welche nutzt du?“ und „Gehst du
in den Gottesdienst einer Kirchengemeinde?“, um mehr uber die individuelle (öffentliche) religiöse
Praxis zu erfahren.

48 Vgl. dazu auch: Domsgen & Lutze, 2010, S. 77–79.195; Hanisch, 2005; Wermke, 2006.
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gen. Bei den 14-Jahrigen liegt der Anteil derjenigen, die die Frage mit „ja“ beantwor-
ten, bei 21,3%. Bei den anderen drei Altersgruppen liegt der Anteil bei jeweils 17%,
nur bei den 17-Jahrigen ist der Anteil minimal um 0,4% höher als bei den 15- und 16-
Jahrigen.

Abb. 3: Gebet und Alter

Gottesglaube und die Gebetspraxis sind proportional eng miteinander verknupft, aber
nicht identisch oder deckungsgleich. So gibt es sowohl Jugendliche, die an Gott glau-
ben, jedoch angeben, nicht zu beten, als auch SchulerInnen, die beten und von sich
sagen, nicht an Gott zu glauben. Es bestehen signifikant starke Zusammenhange
zwischen Gebet und Gottesglaube (rs=.61***).
Vor allem bei denjenigen, die die Frage des Gottesglaubens mit „ja“ beantworten, be-
ten 36,3% (regelmaßig) und 50,9% beten manchmal. Mehr als dreiviertel der Schule-
rInnen (87,2%), die an Gott glauben, bejahen also die Frage, ob sie beten oder ge-
ben an, manchmal zu beten (vgl. Abb. 4). Im Vergleich dazu zeigt sich umgekehrt ein
ahnliches Bild: 87,4% der SchulerInnen, die von sich sagen, nicht an Gott zu glau-
ben, geben an, auch nicht zu beten. Etwas mehr als ein Drittel (38,6%) gibt an, zwar
manchmal an Gott zu glauben, aber nicht zu beten. Lediglich 0,4% derjenigen, die
nicht an Gott glauben, geben an, auch zu beten. Interessant ist auch die Gruppe de-
rer, die angibt, manchmal an Gott zu glauben. Von ihnen beantworten zwar nur 5,6%
die Frage „Betest du?“ mit „ja“, 55,8% geben aber dennoch an, „manchmal“ zu beten.
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Abb. 4: Gebet und Gottesglaube

Glaubt jemand an Gott, so gibt der/die SchulerIn mit sehr hoher Wahrscheinlichkeit
auch an, zu beten. Glaubt jemand nicht an Gott, ist die Wahrscheinlichkeit, dass er
nicht betet, ebenfalls hoch, jedoch nicht im selben Maß. Das heißt: Eine positive Ein-
stellung zum Gottesglauben ist eng mit einem positiven Gebetsverhalten verbunden.
Dies gilt auch umgekehrt: Betet jemand, so glaubt er sehr wahrscheinlich auch an
Gott. 89,6% derjenigen, die angeben, zu beten, glauben an Gott. Gut jeder Zweite,
der  angibt,  nicht  zu  beten,  verneint  den  Gottesglauben.  Jede/r  siebte  SchulerIn,
die/der angibt, nicht zu beten, bejaht den Gottesglauben. Lediglich ein sehr geringer
Anteil (0,6%) derjenigen, die beten, verneinen den Gottesglauben. Bei den Manch-
mal-Betenden sind es 6,6%, die den Gottesglauben fur sich ablehnen.

5.3. Verhältnis zu (religiösen) Aussagen
Um inhaltlich noch mehr uber die religiöse Orientierung der SchulerInnen zu erfah-
ren, erhielten die Lernenden 20 unterschiedliche Aussagen49 mit religiösem und welt-
anschaulichem Gehalt, darunter auch Aussagen mit explizit christlichem Inhalt und
Aussagen  mit  Bekenntnischarakter,  zu  denen  sie  sich  positionieren  konnten.  Die
SchulerInnen wurden gebeten, ihr Maß der Zustimmung zu den einzelnen Aussagen
auf einer vierstufigen Skala einzuschatzen. Außerdem stand ihnen die Antwortmög-
lichkeit „daruber habe ich noch nicht nachgedacht“ zur Auswahl.50

49 Diese wurden aus vergleichbaren Studien (vgl. Bucher, 1996; Wermke, 2006; Domsgen & Lutze,
2010) entwickelt.

50 Die Frage lautete: „Folgende Aussagen werden oft heiß diskutiert. Manche klingen zuerst vielleicht
gleich, sind es aber nicht. Wie sehr stimmst du folgenden Aussagen zu?“.
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Tab. 18: Aussagen – Häufigkeiten, Mittelwert, Standardabweichung

Wie sehr stimmst du folgenden Aussagen zu?
Ich stimme nicht
zu (=1)

Ich  stim-
me  eher
nicht  zu
(=2)

Ich  stim-
me  eher
zu (=3)

Ich  stim-
me  zu
(=4)

MW SD

Jeder soll das glauben, was er fur richtig halt. 5,8% 4,7% 11,5% 77,9% 3,62 0,825
Jesus war ein Mensch. 12,2% 6,8% 26,3% 54,7% 3,23 1,024
Gott will, dass wir gut und gerecht handeln. 15,5% 9,9% 28,1% 46,5% 3,06 1,087
Jesus war Gottes Sohn. 19,6% 11,6% 24,7% 44,1% 2,93 1,156
Jesus war ein Prophet. 19,7% 15,3% 33,2% 31,8% 2,79 1,090
Gott hilft uns, Leid zu uberstehen. 20,9% 16,9% 28,5% 33,7% 2,75 1,131
Es gibt nur einen Gott. 29,4% 12,8% 16,7% 41,1% 2,70 1,274
Jesus Christus ist von den Toten auferstanden. 25,4% 18,6% 22,4% 33,7% 2,64 1,188
Die Menschen aller Religionen sind Geschöpfe Gottes. 27,1% 16,4% 22,6% 33,9% 2,63 1,205
Alle Religionen sind gleich wahr. 25,3% 20,7% 21,7% 32,3% 2,61 1,179
Gott vergibt allen, die an ihn glauben. 25,5% 18,8% 24,6% 31,1% 2,61 1,170
Jesus Christus zeigt uns, wie Gott ist. 23,1% 21,9% 29,9% 25,0% 2,57 1,100
Jesus konnte Wunder tun. 27,0% 21,5% 26,8% 24,7% 2,49 1,134
Gott hat die Welt erschaffen. 30,6% 21,5% 20,6% 27,3%   2,46 1,186
Jesus ist auch fur mich und meine Sunden gestorben. 32,3% 18,9% 21,7% 27,0% 2,43 1,197
Gott leidet mit, wenn Menschen leiden. 30,0% 27,1% 23,3% 19,5% 2,32 1,100
Gott lenkt die Welt. 31,0% 26,8% 25,1% 17,2% 2,28 1,080
Mit dem Tod ist alles aus. 44,7% 22,0% 11,6% 22,7% 2,10 1,193
Gott ist fur das Leben nicht wichtig. 45,3% 25,0% 15,1% 14,7% 1,99 1,091
Gott straft uns, wenn wir uns schlecht verhalten. 41,9% 29,0% 17,4% 11,6% 1,99 1,029

Die vorgegebenen Aussagen können in  drei  Antwortkategorien  gegliedert  werden
(vgl. Tab. 19). So gibt es Aussagen, die eher Zustimmung finden, die eine sehr hete-
rogene Bandbreite an Zustimmung erhalten und Aussagen, die polarisieren. Es gibt
zum ersten Aussagen, denen die meisten SchulerInnen unabhangig von Alter, Ge-
schlecht und Schulart eher zustimmen.
Auffallend ist, dass die Aussage „Jeder soll das glauben, was er für richtig hält“ mit
mehr als 77% völlige Zustimmung erhalt (vgl. Tab. 18). Unabhangig davon, ob Schu-
lerInnen den Gottesglauben bejahen, ihm manchmal zustimmen oder ablehnen, stim-
men jeweils rund 80% der SchulerInnen diesem Item völlig zu. Der Aussage „Jesus
war ein Mensch“ stimmen 54,7% voll und 26,3% eher zu. Beide Aussagen sind nicht
explizit an ein Bekenntnis gebunden. Im Vergleich dazu stimmen dem Dogma „Jesus
war Gottes Sohn“ 12,2% weniger zu.
Zum zweiten gibt es Aussagen, die eher heterogene Zustimmungsraten erhalten, d.h.
alle in der Tabelle genannten Antwortmöglichkeiten werden relativ gleichmaßig von
den SchulerInnen ausgewahlt.  Dazu zahlt  beispielsweise das Item „Jesus konnte
Wunder tun“. Es gibt insgesamt hier keine eindeutige Bewertungstendenz. Das be-
deutet, ein großer Teil der SchulerInnen lehnen Wunder weder kategorisch ab, noch
stimmen sie diesen völlig zu. Einerseits könnte dies darauf hinweisen, dass Schule-
rInnen der Möglichkeit  Jesu Wundertaten nicht völlig verschlossen oder ablehnend
gegenuberstehen und dies fur möglich erachten, andererseits könnten sie Verstand-
nisschwierigkeiten, ob Jesus wirklich Wunder getan hat, damit artikulieren. Die Aus-
sage „Jesus zeigt uns, wie Gott ist.“ war fur die SchulerInnen vielleicht aufgrund der
geforderten Transferleistung schwierig zu fassen und zu deuten. Die Antworten der
SchulerInnen verteilen sich prozentual relativ gleichmaßig von völliger Zustimmung
bis völliger Ablehnung. 11,6% der SchulerInnen geben hier an, dass sie daruber noch
nicht nachgedacht hatten.
Zum dritten erhalt man Aussagen mit hohem Polarisierungspotential.  Dazu zahlen
Aussagen, die sich auf das Verhaltnis von unterschiedlichen Religionen zueinander
und auf zentrale theologische Topoi wie Jesu Auferstehung und Erlösung beziehen:
„Die  Menschen  aller  Religionen  sind  Geschöpfe  Gottes“,  „Alle  Religionen  sind
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gleich.“, Es gibt nur einen Gott.“, „Jesus ist für mich und meine Sünden gestorben“,
„Jesus Christus ist von den Toten auferstanden“. Die ersten drei genannten Aussa-
gen thematisieren die Wahrheitsfrage, die fur den interreligiösen Dialog von wesentli -
cher Bedeutung ist. Auffallig ist, dass bei diesen Items jeweils uber 10% der Schule-
rInnen angeben, daruber noch nicht nachgedacht haben. All dies spricht dafur, dass
die Wahrheitsfrage keineswegs beim Thema interreligiösen Lernens im Religions-
unterricht ausgeklammert noch die Diskussion um schwierige zentrale theologische
Themen vernachlassigt werden darf. Gerade die Voten der SchulerInnen sprechen
dafur, diese Themen aufzugreifen und anregende, diskursive Gesprache im Religi-
onsunterricht entstehen zu lassen.
Die beiden Aussagen mit dem höchsten prozentualen Ablehnungswert (mit Angabe
„Ich stimme nicht zu“ oder „Ich stimme eher nicht zu“) sind  „Gott ist für das Leben
nicht wichtig.“  (70,1%) und „Mit dem Tod ist alles aus.“ (66%). Zudem lehnen mehr
als die Halfte der SchulerInnen die Aussagen „Gott lenkt die Welt.“ (58,5%) und „Gott
leidet mit, wenn Menschen leiden.“ (57,5%) ab. Einem aktiven Eingreifen Gottes in
das  Weltgeschehen  und  ein  emotionales  Beteiligtsein  Gottes  an  menschlichen
(Leid-)Situationen kann mehr als jeder zweite Schuler nicht zustimmen.
Die Zustimmung oder Ablehnung fast aller Aussagen steht in signifikant starkem Zu-
sammenhang mit dem Gottesglauben. Gibt ein/e SchulerIn an, an Gott zu glauben,
ist die Zustimmung zu christlich konnotierten Items sehr wahrscheinlich. Einzig die
Aussagen  „Gott  straft  uns,  wenn  wir  uns  schlecht  verhalten.“,  „Jesus  war  ein
Mensch.“, „Alle Religionen sind gleich wahr.“ und „Mit dem Tod ist alles aus.“ stehen
eher in einem maßig signifikanten Zusammenhang mit dem Gottesglauben.
Fachrelevanz und das Verhaltnis zu (religiösen) Aussagen hangen hochsignifikant
zusammen (vgl. Tab. 19). Einige Ergebnisse seien an dieser Stelle exemplarisch auf-
gezeigt: Halt ein/e SchulerIn das Fach Religionslehre fur kein wichtiges Fach, lehnt
er/sie dezidiert christlich-theologische Aussagen wie Gott leidet mit, wenn Menschen
leiden (77,1%), Gott lenkt die Welt (76,3%) oder Gott hat die Welt erschaffen (72,7%)
eher oder völlig ab. Dem Item, dass Gott uns hilft, Leid zu überstehen, können 59,7%
der  SchulerInnen,  die  den Religionsunterricht  fur  unwichtig  halten,  eher  oder  gar
nicht zustimmen. Hingegen sagt (nur) jede/r vierte SchulerIn, der/die dem Fach eine
Bedeutung zuschreibt, dass diese Aussage fur sie/ihn mindestens eher unwichtig sei.

Tab. 19: Aussagen – Stellung des Faches
Wie sehr stimmst du folgenden Aussagen

zu?

(ich stimme nicht zu (=1) … ich stimme zu
(=4))

Stellung des Faches
ein wichtiges

Fach
kein wichtiges

Fach
Zusammenhänge,

Signifikanzen

MW N MW N

Gott hat die Welt erschaffen. 2,81 1130 1,89 744 rs=-.38***

Gott lenkt die Welt. 2,60 1089 1,79 726 rs=-.36***

Gott leidet mit, wenn Menschen leiden. 2,65 1030 1,82 718 rs=-.37***

Gott hilft uns, Leid zu uberstehen. 3,12 1112 2,16 750 rs=-.41***

Gott straft uns, wenn wir uns schlecht verhal-

ten.
2,19 1097 1,67 744

rs=-.26***

Gott vergibt allen, die an ihn glauben. 2,97 1090 2,05 727 rs=-.38***

Gott will, dass wir gut und gerecht handeln. 3,40 1105 2,50 725 rs=-.37***

Jesus ist auch fur mich und meine Sunden ge-

storben.
2,82 990 1,87 689

rs=-.39***

Jesus konnte Wunder tun. 2,81 1087 2,00 739 rs=-.35***
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Jesus war Gottes Sohn. 3,26 1114 2,41 741 rs=-.34***

Jesus war ein Mensch. 3,42 530 2,97 414 rs=-.18***

Jesus war ein Prophet. 3,04 1028 2,40 695 rs=-.27***

Jesus Christus ist von den Toten auferstanden. 3,00 1115 2,09 747 rs=-.37***

Jesus Christus zeigt uns, wie Gott ist. 2,89 1022 2,07 686 rs=-.36***

Die Menschen aller Religionen sind Geschöpfe

Gottes.
3,00 1012 2,06 697

rs=-.37***

Alle Religionen sind gleich wahr. 2,75 995 2,41 696 rs=-.12***

Jeder soll das glauben, was er fur richtig halt. 3,66 1093 3,55 729 rs=-.03***

Es gibt nur einen Gott. 2,96 1023 2,20 641 rs=-.28***

Mit dem Tod ist alles aus. 1,91 1020 2,46 674 rs=.22***

Gott ist fur das Leben nicht wichtig. 1,69 1046 2,46 672 rs=.34***

Der Aussage „Jeder soll das glauben, was er für richtig hält“ stimmen circa 90% der-
jenigen, die den Religionsunterricht fur ein wichtiges Fach im schulischen Facherka-
non halten, zu. Bei denen, die es als ein unwichtiges Unterrichtsfach einstufen, sind
es etwa genauso viele.
Mehr als zweidrittel der SchulerInnen, die dem Fach Relevanz attestieren, bejahen
auch die Aussage, dass Gott allen vergibt, die an ihn glauben. Demgegenuber kann
dem nur jede/r vierte SchulerIn zustimmen, der den Religionsunterricht fur irrelevant
einschatzt. Dass  Gott will,  dass wir gut und gerecht handeln,  stimmen 87,6% der
SchulerInnen, fur die das Fach wichtig ist und 55% derjenigen, fur die das Fach un-
wichtig ist, eher oder voll zu. Auch dem Item Jesus war ein Mensch kann eine Mehr-
heit der SchulerInnen unabhangig davon, welche Relevanz sie dem Fach zuschrei-
ben, eher oder voll zustimmen.
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Susanne Schwarz

6. Religiöse Sozialisation
Über 90% der teilnehmenden SchulerInnen sind evangelisch getauft.  Welche reli -
giös-kirchlichen Tradierungswege bringen die SchulerInnen mit? Wo und mit wem
spielt die Kommunikation uber religiöse Themen aktuell fur sie eine Rolle? Zwei rele-
vante personenbezogene Sozialisationsaspekte, namlich die Erstbegegnung mit der
Gottesfrage und die aktuelle Kommunikationssituation uber religiöse Themen geben
etwas Aufschluss.

6.1. Erstbegegnung mit der Gottesfrage51

Abb. 5: Erstbegegnung mit der Gottesfrage

Die Erstbegegnung mit  der  Gottesfrage wird von etwas mehr als zwei  Drittel  der
SchulerInnen an die Mutter,52 von mehr als 40% auch an den Vater und von mehr als
30% an die zweite Generation mit der Großmutter ruckgebunden (Abb. 3). Der Vater
wird außerdem weitestgehend zusammen mit der Mutter erinnert, wenn 60% neben
der  Mutter auch den  Vater  ankreuzen, aber nur 7,7% den  Vater  ohne die  Mutter.
Weiterhin wird der schulische Erstkontakt von etwas mehr SchulerInnen erinnert als
der kirchliche.53

Die  Analysen  mit  den  Faktoren  zeigen  Zusammenhange  in  Bezug  auf  das  Ge-
schlecht [Religionslehrkraft (rs = .07*)], die Schulart [Mutter (rs = .09**), Vater (rs = .
09**)], den Gottesglauben [Mutter (rs = .27***), Vater (rs = .16***), Religionslehrkraft
(rs = .13***), PfarrerIn (rs = .09**)] und die Region [Geschwister (CV = .11**)].
Wahrend 17,9% der Jungen sich an die Religionslehrkraft erinnern, sind es bei den
Madchen fast ein Viertel (23,5). Die RealschulerInnen geben etwas haufiger die El-
tern an (Mutter 65 zu 57,5% und Vater 43,9 zu 35,6%).
Besonders unterschieden sind die  familiären und  schulischen Primarsozialisationen
zwischen  den  Gruppen  der  Ja-Manchmal-Nein-Gottesglaubigen.  Eng  ist  der  Zu-
sammenhang zwischen dem Verhaltnis zum Gottesglauben und der Primarsoziali-
sation durch die Mutter (j: 74,6%, m: 57,1%; n: 42,4%) und den Vater (j: 47,9%; m:

51 Die SchulerInnen konnten bei dieser Frage mehr als eine Person wahlen.
52 Vgl. ahnliche Befunde u.a. bei Domsgen & Lutze (2010), Wermke (2006), Hanisch (2005).
53 Den SchulerInnen  begegnen PfarrerInnen  im kirchlichen  Kontext  als  PfarrerInnen  und/oder  im

schulischen Kontext als Lehrkrafte.

236



Theo-Web. Zeitschrift fur Religionspadagogik 15 (2016), H.1, 205–243.

38,1%;  n:  28,6%).  Demgegenuber  ist  erkennbar,  dass  die Religionslehrkraft (j:
15,4%; m: 23%; n: 29%) und die  PfarrerInnen (j: 14,6%; m: 24,2%; n: 20,9%), die
auch als  Religionslehrkräfte tatig sein können, von jenen haufiger erinnert werden,
die nicht an Gott glauben.
Regional gibt es kleine Unterschiede in Bezug auf die  Geschwister  (Mu: 11%, Nu:
7,6%, Ob: 8,5%, Fr: 4,0). Ein Interpretationsversuch lautet, dass die Munchner Schu-
lerInnen aufgrund der zweiseitigen Diaspora (katholisch, konfessionslos) öfter jahr-
gangsubergreifenden  Religionsunterricht  erleben  und  diesen  eventuell  auch  zu-
sammen mit ihren alteren und/oder jungeren Geschwistern besuchen.54

6.2. Kommunikation über religiöse Themen
Mit dieser Frage steht jener personenbezogene Kommunikationskontext der Schule-
rInnen im Fokus, in dem aktuell uber religiöse Themen gesprochen wird.

Tab. 20: Kommunikation über Religion: PartnerInnen und Häufigkeit

Mit wem sprichst du wie oft über religiöse Themen? nie selten manchmal viel sehr viel

Klasse 12,5 13,2 25,6 31,5 17,2

Religionslehrkraft 12,8 14,2 26,1 31,9 15,1

PfarrerIn 33,2 16,7 21,7 18,3 10,1

Menschen aus Kirche 35,8 19,4 24,6 14 6,3

Mutter 36,3 28,2 24,7 6,7 3,2

Großmutter 45,4 23,7 18,9 7,9 4,1

Freunde 47,3 26,9 18,7 4,7 2,4

Vater 50,2 26,7 16,8 4 2,1

Großvater 58,9 21,4 12,9 4,1 2,6

Geschwister 61 21,1 13,1 3,5 1,4

Paten 62,3 20,7 12,5 2,9 1,5

Chatroom 88,1 6,5 3,4 1,3 0,7

Zwischen religiöser Primarsozialisation und aktueller  Kommunikationssituation gibt
es erhebliche Unterschiede; die SchulerInnen differenzieren deutlich zwischen den
Zeitpunkten (Tab. 20). Der Religionsunterricht mit der Lehrkraft nimmt quantitativ als
Ort der Kommunikation uber religiöse Themen und damit als religiöse Sozialisations-
instanz aktuell die wichtigste Rolle ein. Mit einigem Abstand folgen der/die PfarrerIn
und  Menschen aus der Kirche,  was dem Konfirmandenalter geschuldet sein kann.
Bei dem/der  PfarrerIn  kann es sich gleichzeitig auch um die Religionslehrkraft han-
deln.
Im familiaren Kontext werden religiöse Themen von gut einem Drittel der SchulerIn-
nen mindestens manchmal mit der  Mutter, von ca. 30% mindestens manchmal mit
der  Großmutter und nicht ganz einem Viertel mindestens manchmal mit dem Vater
besprochen; jeder zweite bespricht sie nie mit dem Vater.
Kleine Unterschiede zeigen sich zwischen den Geschlechtern [(Mutter  rs =  .09**,
Freunde (rs = .07**) und Religionsgruppe (rs = .07*)], dem Alter [(Menschen aus der
Kirche (rs = 09***), PfarrerIn (rs = .118***)], der Region [Religionsgruppe (CV = .07*)]
und der Schulart [PfarrerIn (rs = .07**)].  Zwischen den Gruppen der Ja-Manchmal-
Nein-Glaubigen  gibt  es  fur  alle  KommunikationspartnerInnen  hochsignifikante  Zu-

54 Dafur  sprechen die  Befunde zum jahrgangsubergreifendem Lernen,  die in der bevorstehenden
Buchpublikation besprochen werden.
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sammenhange; mit den Personen aus dem familiaren und kirchlichen Kontext sind
diese stark ausgepragt: Eltern, Großeltern, Geschwister, Kirche, Großvater, Paten.
Die Madchen kommunizieren aus ihrer Sicht mit allen Personen haufiger uber religi -
öse Themen; signifikant ist der höhere Mittelwert bei der  Mutter: 2,27 zu 2,07; den
Freunden: 196 zu 1,82 und der Religionsklasse: 3,48 zu 3,30. Da Jungen wie Mad-
chen den gleichen Religionsunterricht  besuchen,  ist  nach Grunden fur  die  unter-
schiedliche Einschatzung zu fragen. Denkbar ist, dass die Jungen aus ihrer Sicht we-
niger haufig am Gesprach teilnehmen oder weniger haufig wahrnehmen, dass eine
Kommunikation  uber  religiöse  Themen  stattfindet  oder  eine  latent  mitlaufende
kritische Folie zum Verhaltnis von Mannlichkeit und Religion ein zuruckhaltenderes
Ankreuzverhalten bewirkt. Fur die erste These spricht die Verteilung der Motive zur
Besuchsmotivation.
Wie vermutet  kommunizieren die  14/15-Jahrigen haufiger  mit  PfarrerIn (14:  2,77;
2,67; 2,53; 17: 2,14) und Menschen aus der Kirche (14: 2,53; 2,44; 2,35; 17: 2,09)
als die alteren SchulerInnen, was den Konfirmationseffekt bestatigt.
Zwischen den Regionen zeigen sich vor allem in Bezug auf die Kommunikation in der
Schule signifikante, aber nicht sehr stark ausgepragte Zusammenhange. Die höchs-
ten Kommunikationswerte fur die Religionsklasse (Mu: 3,11, Nu: 3,29, Ob: 3,45, Fr:
3,28) geben die oberbayerischen, die niedrigsten geben die Munchner SchulerInnen
an. Vermutet werden kann, dass die oberbayerischen Religionsklassen kleiner sind
und möglicherweise konstanter zusammen lernen; vielleicht tragt auch der landlicher
gepragte Kontext zu einem größeren Vertrauensverhaltnis bei und die SchulerInnen
können und wollen sich haufiger außern. Gleichzeitig sind auch die Munchner Religi-
onsgruppen im Allgemeinen nicht sehr groß; allerdings könnte die größere Diaspora
zu haufigeren Wechseln oder größeren Altersspannen in der Gruppe fuhren. Oder
spielen explizit religiöse Themen im Unterricht eine kleinere Rolle, haben die Munch-
ner SchulerInnen weniger Interesse oder weniger Gelegenheit, sich zur Thematik zu
außern; spielt mit hinein, dass in Munchen mehr SchulerInnen mit glaubenskritischer
Einstellung lernen?55

Zwischen den Schularten gibt es nur im Blick auf die/den Pfarrer/In (MS: 2,65; RS:
2,45)  Unterschiede.  Von  den  MittelschulerInnen  geben  etwas  mehr  an,  dass  sie
viel/sehr viel mit  PfarrerInnen  im Gesprach sind. Da an den Mittelschulen haufiger
von kirchlichen Lehrkraften Religionsunterricht erteilt wird, ist anzunehmen, dass sich
jene Verteilung in diesen Zahlen spiegelt.
Erwartbarerweise unterscheidet sich die Haufigkeit der Kommunikation uber religiöse
Themen zwischen den drei Gruppierungen zur religiösen Orientierung. In der Ten-
denz  kann  man  festhalten,  dass  die  (wahrgenommene)  Haufigkeit  der  religiösen
Kommunikation mit abnehmendem positivem Bezug zum Gottesglauben zuruckgeht.
Der starkste Zusammenhang zeigt sich mit der Mutter (J: 2,66; M: 1,89; N: 1,49). Er-
heblich ist er auch bei Großmutter (J: 2,43; M: 1,88; N: 1,44), Vater (J: 2,18; M: 1,65;
N: 1,38), Geschwistern (J: 1,94; M: 1,65; N: 1,28), Kirche (J: 2,79; M: 2,28; N: 1,67),
Großvater (J: 2,0; M: 1,62; N: 1,26) und Paten (J: 1,86; M: 1,54; N: 1,20).  Auch die
Haufigkeit der Kommunikation uber religiöse Themen im schulischen Kontext wird
von der „Nein-Gruppe“ geringer eingeschatzt, obwohl davon ausgegangen werden,
dass die drei „Glaubens“-Gruppen den gleichen Religionsunterricht mit der gleichen
Lehrkraft und der gleichen Klasse besuchen. Welche Erklarung könnte fur die unter-
schiedliche Einschatzung geltend gemacht werden? Zwei mögliche beziehen sich auf
die subjektive Rezeption der Frage durch die SchulerInnen und auf den persönlichen
Bezug zum Kommunikationsgegenstand. So wurde nicht allein uber die wahrgenom-
mene  Haufigkeit  der  Kommunikation  mit  den  Personen/-gruppen  insgesamt  eine

55 Vgl. Kapitel 5.
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Aussage getroffen, sondern auch daruber,  wie oft  sie selbst hierbei kommunikativ
sind und/oder inwiefern ihre Beitrage von ihnen selbst als religiös oder als Beitrage
zur Kommunikation uber religiöse Thematiken gedeutet werden. Insofern können die
Zahlen bedeuten: Wer dem Gottesglauben eher zweifelnd oder ablehnend gegen-
uber steht, beteiligt sich entweder weniger am Unterrichtsgesprach und/oder bringt
Kritik/Zweifel ins Gesprach ein und deutet die Beitrage eventuell nicht als solche uber
religiöse Themen.
Zwischenfazit
Die religiöse Primarsozialisation wird von den meisten SchulerInnen an die Familie,
vor allem an die Mutter, ruckgebunden. Der Vater wird weniger haufig und vor allem
gemeinsam mit  der  Mutter  erinnert.  Am Gottesglauben  zeigt  sich  der  starke  Zu-
sammenhang von familiarer Primarsozialisation und religiöser Orientierung der Schu-
lerInnen; so ist der schulische Religionsunterricht fur einige SchulerInnen der einzige
Ort  religiöser Primarsozialisation.  Unbestritten kann der  Religionsunterricht  fur  die
SchulerInnen der Abschlussklassen aktuell als der wichtigste Ort fur eine explizite
Kommunikation uber religiöse Themen vor Familie und Gemeinde gelten. Das zeigt
die Relevanz des religiösen Bildungsangebotes.

Adriane Dörnhöfer

Zusammenfassung und Ausblick

Die vorliegende Studie liefert zum ersten Mal ein sehr differenziertes Bild zur Akzep-
tanz und Relevanz, zur Wahrnehmung und Einschatzung des evangelischen Religi-
onsunterrichts in Bayern sowie zur religiösen Orientierung und Sozialisation aus der
Perspektive von SchulerInnen der neunten und zehnten Jahrgangsstufe der Mittel-
und Realschulen.
Abschließend sollen wichtige Ergebnisse der Studie zusammengefasst und ein Aus-
blick auf weiterfuhrende Forschungsfragen gegeben werden.

Die Mehrheit der befragten SchulerInnen betont, dass der evangelische Religions-
unterricht ein wichtiges Fach im Facherkanon der Schule sei. Es zeigt sich, dass die
von den SchulerInnen bescheinigte Erlebnisqualitat  mit  der Relevanz  des Faches
einen sehr  starken Zusammenhang aufweist.  Gleichwohl  sind die  Erlebnisqualitat
und die Fachrelevanz aus der Sicht der SchulerInnen nicht deckungsgleich. Fur die
Frage nach der Relevanz des Faches evangelische Religionslehre spielen neben der
Note und den Zielen auch der Glaube und die Religionslehrkraft eine bedeutsame
Rolle. So spricht es fur den Religionsunterricht als ordentliches Lehrfach an bayeri-
schen Schulen, dass fur gut die Halfte aller befragten SchulerInnen die Note ein we-
sentliches Element des Bedeutungskonzeptes bildet. Auch das inhaltliche Profil und
die  damit  einhergehenden  Zielsetzungen  des  Religionsunterrichts  korrelieren  we-
sentlich mit der Einschatzung, ob Evangelische Religionslehre als wichtiges Fach er-
achtet wird. Es zeigt sich, dass je starker SchulerInnen christlichen Zielsetzungen zu-
stimmen, desto höher wird von ihnen auch die Wichtigkeit des Faches eingestuft. So
stark wie keine andere der unabhangigen Variablen hangt der Gottesglaube mit der
Wahrnehmung und Einschatzung des Faches zusammen. Grundsatzlich kann fest-
gehalten werden, dass je kritischer SchulerInnen sich zum Gottesglauben verhalten,
desto kritischer stehen sie auch dem Fach und wesentlichen Elementen innerhalb
des Faches gegenuber. Zu diesen religionsunterrichtlichen Elementen zahlen neben
den Zielen, Inhalten und Methoden auch das Erleben des Religionsunterrichts und
(Glaubens-)Aussagen.  Anlass  fur  weitere  Forschungen  sollten  die  Ergebnisse  zu
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dem Verhaltnis von Madchen und MittelschulerInnen zum Religionsunterricht in Bay-
ern sein.
Welche Relevanz SchulerInnen der Religionslehrkraft beimessen, ist stark mit  der
Einstellung zum Fach verknupft. Fur denjenigen, fur den das Fach eine hohe Rele-
vanz aufweist, ist tendenziell auch die Religionslehrkraft fur seine Einstellung zum
Fach wichtig. Umgekehrtes gilt ebenfalls: Wem das Fach (eher) unwichtig ist, dem ist
auch die Lehrkraft fur seine Positionierung zum Fach nicht wichtig. Eine Mehrheit der
SchulerInnen  halt  unabhangig  von  Geschlecht,  Alter,  Region,  Gottesglaube  und
Schulart die Rolle der Religionslehrkraft fur die Positionierung zum Fach Religions-
lehre fur mindestens eher wichtig.
Hieran schließt sich die Frage an, welche Besuchsgrunde in Verbindung mit der eige-
nen Fachrelevanz stehen. Auffallig ist, dass die Langeweile zwar nur das am viert-
haufigsten gewahlte Motiv darstellt, gleichwohl aber mit der Relevanzeinschatzung
des Faches besonders stark verknupft ist. Wer das Motiv der Langeweile benennt,
geht mit hoher Wahrscheinlichkeit ungern in den Religionsunterricht. Wenn jemand
Spaß am und im Religionsunterricht  empfindet,  besucht  er  ihn tendenziell  gerne.
Weitere wesentliche Grunde, warum SchulerInnen den Religionsunterricht gerne be-
suchen, sind der Humor der Lehrkraft sowie dessen fachliche Expertise, aber auch
die Möglichkeit, sich aktiv im Unterricht einbringen zu können. Das Ausruhmotiv und
die leichte Lernbarkeit des Faches sind zwar die beiden Grunde, die von den befrag-
ten SchulerInnen zahlenmaßig und prozentual anteilig am haufigsten gewahlt wer-
den, jedoch weisen diese – vielleicht anders als zunachst erwartet – keinen sehr
starken Zusammenhang mit einer positiven Besuchsmotivation auf.
Die religiöse Orientierung im Blick auf den Gottesglauben ist bei den befragten Ju-
gendlichen entwicklungspsychologisch interessant.  Mit  zunehmendem Alter  nimmt
der Gottesglaube ab. Am Gottesglauben zeigt sich auch der starke Zusammenhang
von familiarer Primarsozialisation und religiöser Orientierung der SchulerInnen. Es
kristallisiert sich heraus, dass der schulische Religionsunterricht fur einige SchulerIn-
nen der einzige Ort religiöser Primarsozialisation ist. Fur eine explizite Kommunikati-
on uber religiöse Themen kann der Religionsunterricht eine herausgehobene wie bil -
dungsrelevante Rolle vor Familie und Gemeinde fur sich beanspruchen.
Neben Gottesglauben und Gebetsverhalten steht auch die Einschatzung (religiöser)
Aussagen in statistisch signifikantem Zusammenhang zur Fachrelevanz. SchulerIn-
nen, die das Fach evangelische Religionslehre fur ein unwichtiges Schulfach halten,
stimmen einigen christlich-theologischen Aussagen tendenziell eher nicht bzw. weni-
ger zu.
Die Beantwortung der Frage nach der individuellen Relevanzbestimmung von The-
menfeldern, die im Religionsunterricht behandelt werden, steht in Abhangigkeit zum
Gottesglauben. SchulerInnen, die sich als an Gott glaubig verstehen, unterscheiden
sich in ihrer Relevanzzuweisung von Themen vor allem bei dezidiert christlich-religiös
fokussierten Themenfeldern von SchulerInnen, die den Gottesglauben fur sich ableh-
nen.56 Die hohe Relevanz, die SchulerInnen lebensweltlich orientierten Themen zu-
weisen, und im Vergleich dazu die eher geringe Wichtigkeit biblisch- und dogmatisch-
theologischer Themen sollten Anlass zu konzeptionellen und didaktischen Überle-
gungen geben. Es sollte diskutiert werden, wie letztgenannte Themen so fur Schule-
rInnen religionspadagogisch und -didaktisch aufbereitet werden können, dass sie de-
ren Inhalt auch fur sich als lebensbezogen und -bedeutsam erschließen können.
Stilleubungen, Musik, Textarbeit und Gebete wunschen sich SchulerInnen dieser Al-
tersstufen schulart- und geschlechtsubergreifend weniger. Diskussionen, Filme und

56 Ähnliches nehmen wir auch in anderen Bundeslandern wahr. Vgl. dazu Domsgen & Lutze, 2010, S.
140–143; vgl. Wermke, 2006, S. 5260.
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Ausfluge sind dagegen hoch im Kurs. Sozialformen wie Partner- und Gruppenarbei-
ten sowie kreativ angelegte Methoden erleben MittelschulerInnen insgesamt seltener
als RealschulerInnen. Unabhangig von den schulartspezifischen Unterschieden zei-
gen die Antworten der Befragten, dass im Religionsunterricht viel Wert auf eine dis-
kursive, kommunikative Gestaltung, verbunden mit der Möglichkeit zur eigenen Mei-
nungsaußerung, gelegt wird.

Im Anschluss an diese Studie ware es sicherlich ertragreich, die vorliegenden Ergeb-
nisse mit einer ahnlichen Erhebung zum katholischen Religionsunterricht in Bayern
zu vergleichen. Erhalten wir hier eine vergleichbare Einschatzung der SchulerInnen
oder lassen sich konkrete Unterschiede in der Wahrnehmung und Einschatzung des
Religionsunterrichts erkennen? Welche Konzepte fur eine konfessionell-kooperative
Zusammenarbeit können daraus (weiter)entwickelt werden? Zu fragen ware weiter-
hin, ob uns die aus der Studie resultierenden Unterschiede zwischen der Einschat-
zung von Mittel- und RealschulerInnen zur (Weiter)Entwicklung einer schulartspezifi-
schen Didaktik anhalten. Aufschlussreich ware außerdem eine Studie, die bundes-
landubergreifend durchgefuhrt und unter Bezugnahme auf die unterschiedlichen so-
ziostrukturellen Kontexte wie religionsunterrichtlichen Modelle ausgewertet wurde. In-
teressant ware ebenfalls eine empirische Erhebung, die ein besonderes Augenmerk
auf jene SchulerInnen legt, die selbst konfessionslos sind und am (evangelischen)
Religionsunterricht in Bayern teilnehmen. Welche Perspektiven nimmt diese, nicht
kleine Gruppe konfessionsloser SchulerInnen zum evangelischen Religionsunterricht
in Bayern ein? Unterscheiden sie sich erheblich von den evangelischen SchulerIn-
nen? Weiterfuhrend könnte zudem eine Erhebung zum aktuellen biografischen Hin-
tergrund,  beruflichen  Selbstverstandnis,  zur  Motivation  und  zum  Professionsver-
standnis von Religionslehrkraften in Bayern sein, die neben den SchulerInnen in ent-
scheidendem Maße den Religionsunterricht pragen.
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