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0. Vorwort - Fragestellung und Aufbau dieser Arbeit

Religiose Bildungsprozesse anstoBen — wie soll das funktionieren? Unter welchen
Rahmenbedingungen kann religidose Bildung gelingen? Welche Strukturen, welche
Formen sind hier hilfreich fiir die Schiilerinnen und Schiiler? Das sind Fragen, die
beschiftigen, gerade  angesichts der schwindenden Bedeutung von
(institutionalisierter) Religion in der Gesellschaft. Der Religionsunterricht als
religidse Sozialisierungsinstanz, die zahlenméfBig immer noch sehr viele Kinder und
Jugendliche erreicht, steht hier vor einer gewaltigen Aufgabe und so stellt sich die
Frage, was hier hilfreich ist. Die Rahmenbedingungen fiir religiose Bildung zu
untersuchen ist dann besonders interessant und gewinnbringend, wenn sie eine

andere Gestalt haben, andere Akzente setzen.

Der Marchtaler Plan als Rahmenplan fiir katholische freie Schulen ist in der Di6zese
Rottenburg-Stuttgart, in Obermarchtal entstanden. Er ist an den unterschiedlichen
Schularten etabliert, u.a. auch an Gymnasien. Mein Referendariat an einem
Gymnasium, das mit dem Marchtaler Plan arbeitet, weckte mein personliches
Interesse an diesem Thema. Schulen, die mit dem Marchtaler Plan arbeiten, sind
,anders®, aber dieses andere ist oft nur sehr schwer zu beschreiben. Strukturell
auffallend in Bezug auf religiose Bildung ist: Schulen, die mit dem Marchtaler Plan
arbeiten, haben bis zur Klasse 10 keinen klassischen Religionsunterricht — und
dennoch spielen Religion und religiose Bildung eine zentrale Rolle. So heben sich
Marchtaler-Plan-Schulen nicht nur, aber auch durch diesen doppelten Unterschied

von staatlichen Schulen ab.

Den Marchtaler Plan nur von seinen Strukturen her zu begreifen und zu diskutieren,
wirde allerdings zu kurz greifen. Der Marchtaler Plan stellt das Kind in die Mitte,
versucht jedem Kind seinen Platz zu geben, den jeweils eigenen, individuellen
Zugang zu wiirdigen — und entspricht mit dieser Herangehensweise ganz der neueren
Diskussion in der Religionspiddagogik, einer subjektorientierten Religionspddagogik.
Der Marchtaler Plan geht dabei einen ,Mittelweg™ zwischen Regelschule und
Reformpddagogik — und wird immer wieder von beiden Seiten angefragt,

beispielsweise in der Diskussion um mehr Freiheit vs. mehr Leistungskontrolle.

,Bedingungen fiir Bildung zu schaffen — so betitelt Hatzung Aufgabe und

Herausforderung fiir katholische Schulen, besonders auch im Blick auf den



Marchtaler Plan und die Lehrkrifte, die das Konzept im Schulalltag tragen.'

Die besonderen Bedingungen religioser Bildung im Rahmen des Marchtaler Plans
sollen in dieser Arbeit im Zentrum stehen: Wie wird der Marchtaler Plan als
Rahmenplan fiir religiése Bildungsprozesse von Lehrerinnen und Lehrern im Blick
auf die Zukunft wahrgenommen? Welche Chancen und Schwierigkeiten sehen sie fiir
ihre Arbeit innerhalb dieses Konzepts? Wie beurteilen sie den Einfluss spezifischer

Marchtaler-Plan-Strukturen auf religiése Bildungsprozesse?

Diese Arbeit geht empirisch-qualitativ vor. Kern der Arbeit sind Interviews mit
Lehrerinnen und Lehrern an Marchtaler-Plan-Schulen. Die Lehrerinnen und Lehrer
wurden zu ihren Erfahrungen im konkreten Schulalltag, ihren Herausforderungen
und Perspektiven befragt. Fiir die Fragestellung dieser Arbeit wurden Lehrkréfte als
Interviewpartner gewéhlt, weil sie iiber eine doppelte Perspektive verfligen: Sie
sehen und erleben einerseits den Schulalltag, die konkrete Umsetzung, die
Reaktionen der Schiilerinnen und Schiiler. Und andererseits sind sie auch mit der
Konzeption vertraut, es gehdrt zu ihren Aufgaben, Theorie und Praxis

zusammenzubringen und dieses Zusammenspiel immer wieder zu reflektieren.
Die Arbeit gliedert sich in folgende Kapitel:

In Kapitel 1 wird knapp dargestellt, wie der Marchtaler Plan entstand und wie er in
die Landschaft der katholischen Schulen einzuordnen ist. Dariiber hinaus wird der
Marchtaler Plan in seiner Struktur, seinen Zielsetzungen und seinen
unterschiedlichen Elementen erldutert, ein Ausblick auf aktuelle Spannungsfelder

und Entwicklungsaufgaben gewagt.

Kapitel 2 entfaltet die theologisch-religionspadagogische Basis, auf die hin spiter die
empirischen Befunde gespiegelt werden. So wendet sich das Kapitel zum einen dem
Begriff der religiosen Bildung und des religiosen Lernens zu. Schon der
Bildungsbegriff ist nicht einfach, umso mehr bedarf der Begriff der religiosen
Bildung einer Erlduterung. Der Begriff des Menschenbildes spielt in den Interviews
eine grofle Rolle und so findet sich in diesem Kapitel auch eine anthropologische
Grundlegung, eine Analyse anthropologischer Voraussetzungen fiir religiose Bildung.
Die Frage nach der Rolle der Lehrerinnen und Lehrer wird in der Schulpddagogik
und Bildungsforschung derzeit viel diskutiert. Im Hinblick auf religiése Bildung wird

diese Fragestellung nochmals umfassender. Ebenso thematisiert wird die Vernetzung

1 Hatzung, Geleitwort 2019, S. 13.



als ein zentraler Gedanke des Marchtaler Plans. Vor einem Blick auf die praktische
Umsetzung geht es zundchst einmal um eine theologische Anndherung und
Riickfrage an den Vernetzungsbegriff. In der Praxis bestimmt die Vernetzung
besonders den Vernetzten Unterricht (VU), die Freien Studien und das
Philosophisch-Theologische-Forum als Weiterfithrung des Vernetzungsgedankens in
der Kursstufe. Der Blick auf Sprache und religiose Sprachfdhigkeit, ohne die
religidse Bildung nicht denkbar ist, rundet das Kapitel ab.

Kapitel 3 skizziert die methodische Herangehensweise dieser Arbeit. Durch die
Arbeit mit Interviews werden die Erfahrungen von Lehrerinnen und Lehrern an
Marchtaler-Plan-Schulen in das Zentrum des Forschungsinteresses geriickt. Die
Konzeption der Interviewleitfiden und die Auswertung der Interviews orientiert sich
an Inghard Langer.” Der verwendete Fragebogen und die Rahmenbedingen der

Interviews werden hier besprochen, die besuchten Schulen knapp portritiert.

In Kapitel 4.1 sind die Verdichtungsprotokolle der gefiihrten Interviews aufgefiihrt.
Die Verdichtungsprotokolle nehmen einen grolen Raum in dieser Arbeit ein. Ganz
im Sinne einer subjektorientierten Religionspddagogik sind die Aussagen und O-
Tone der interviewten Lehrerinnen und Lehrer zentraler Bezugspunkt der Forschung.
Kapitel 4.2 entwirft ein Panorama der Ergebnisse aus den Interviews und biindelt
damit die Aussagen unter inhaltlichen Gesichtspunkten. Kapitel 4.3 fiihrt die
Ergebnisse mit der Theorie, dem Anspruch und dem (theologischen)

Selbstverstindnis des Marchtaler Plans zusammen.

Aus den Ergebnissen entwickelt Kapitel 5 einen Ausblick in Thesen, die einen Blick

auf kiinftige Entwicklungen werfen.

Kapitel 7 und 8 bilden mit Literaturverzeichnis und Materialanhang den formal-

technischen Rahmen.

Wo immer moglich, wird in dieser Arbeit von Lehrerinnen und Lehrern und
Schiilerinnen und Schiilern gesprochen. An den Stellen, an denen diese Schreibweise
an ihre (grammatikalischen) Grenzen kommt, weiche ich von dieser Grundregel ab.
Gerade in den Verdichtungsprotokollen ist oft nur von Lehrern und Schiilern die

Rede, weil die Interviewpartnerinnen und Interviewpartner dies so verwendet haben.

Zahlen, die eine bestimmte Klassenstufe bezeichnen, werden nicht ausgeschrieben,

sondern als Ziffer dargestellt. Wortliche Zitate aus den Interviews sind sowohl in

2 Vgl. Langer, Das personliche Gespriach 2000.



doppelten Anfiihrungszeichen als auch kursiv gedruckt. Literaturzitate stehen in
doppelten Anfiihrungszeichen, Zitate innerhalb von Zitaten sind durch einfache

Anfiithrungszeichen gekennzeichnet.

1. Schule anders gestalten — der Marchtaler Plan

1.1 Lernort katholische Schule - Einordnung in die
Landschaft der Schulen

Die Landschaft der Schulen in Deutschland und auch in Baden-Wiirttemberg ist
vielfdltig, viele unterschiedliche Schultypen machen eine knappe Darstellung der
Schullandschaft quasi unmoglich. Fiir diese Arbeit ist wichtig, festzuhalten, dass es
ein Nebeneinander von staatlichen Schulen und privaten Schulen gibt, bzw. dass
private Schulen das staatliche Schulsystem ergdnzen. Das Recht zur Griindung
privater Schulen ist im Grundgesetz Artikel 7, Absatz 4 festgehalten: ,,Das Recht zur
Errichtung von privaten Schulen wird gewdhrleistet. Private Schulen als Ersatz fiir
offentliche Schulen bediirfen der Genehmigung des Staates und unterstehen den
Landesgesetzen.” Das statistische Bundesamt weist fiir das Schuljahr 2018/2019
5811 allgemeinbildende und berufliche Schulen in privater Trigerschaft aus.
AuBerdem vermeldet das statistische Bundesamt, dass sich die Zahl privater Schulen
in den letzten 25 Jahren kontinuierlich erhdht hat. Darin enthalten ist ein gewisser
Aufholeffekt im Osten Deutschlands nach der Wende.? Private Schulen kénnen dabei
in unterschiedlicher Trigerschaft sein, ein grofer Teil befindet sich in kirchlicher
Tragerschaft. Das Portal Katholische-Schulen.de vermeldet: ,,Das Profil Katholischer
Schulen ist vielféltig und bunt. Thre Attraktivitdt ist mit rund 360.000 Schiilerinnen
und Schiilern in Deutschland ungebrochen — und ihr Angebot wird weit {iber

christliche Elternhéuser hinaus geschétzt.**

Wihrend die katholische Kirche sich als Institution in einer massiven Krise befindet,
sieht die Lage an den katholischen Schulen also anders aus. Ein Artikel der
Stiddeutschen Zeitung stellt schon 2016 die Frage nach dieser paradoxen Situation:
»Da verlieren einerseits die Kirchen an Bindungskraft, noch nie sind so viele

3 https://www.destatis.de/DE/Themen/Gesellschaft-Umwelt/Bildung-Forschung-
Kultur/Schulen/Publikationen/Downloads-Schulen/privatschulen-deutschland-dossier-2020.html
(Zuletzt Gberpriift am 8.8.22)

4 https://schulen.katholisch.de/Profil-und-Qualit%C3%A4t/%C3%9Cber-Katholische-Schulen
(Zuletzt Giberpriift am 8.8.22). Das Portal wird im Auftrag der Deutschen Bischofskonferenz
betrieben und bildet eine Plattform fiir die Katholischen Schulen in freier Trégerschaft. Die
Zahlen, die genannt werden, stammen aus dem Schuljahr 2015/2016. Neuere Zahlen sind nicht
angegeben.



Menschen aus der katholischen oder der evangelischen Kirche ausgetreten.

Andererseits bliiht die Landschaft der Schulen in deren Trigerschaft.*

Wie passen
die Flucht aus der katholischen Kirche und der Erfolg der katholischen freien
Schulen zusammen? Die Suche nach Antworten auf diese Frage erfordert wohl mehr
als nur einen kurzen Exkurs.® Es ldsst sich aber zumindest kritisch anfragen,
inwieweit katholische freie Schulen als explizit konfessionell gebundene Schulen
wahrgenommen werden, oder ob sie von Eltern vor allem als private Schule, also als
Alternative zum staatlichen Schulsystem, eine Rolle spielen. Ist der ,katholische

Uberbau** unter Umstiéinden also gar nicht so wichtig — und so zumindest auch nicht

hinderlich? Die Frage muss an dieser Stelle unbeantwortet bleiben.

Fest steht, dass eine katholische freie Schule in mehrfacher Hinsicht ein besonderer
Lernort ist: So ist sie eben nicht staatlich — und dennoch an staatliche Vorgaben (und
Gelder) gebunden. Sie soll ein Ort sein, an dem den Schiilerinnen und Schiilern in
besonderer Weise auch eine religiose Bildung vermittelt werden soll — und ist doch
vom gesellschaftlichen Wandel der Religiositit nicht ausgenommen. Beim Blick auf
die katholischen Schulen zeigen sich zwei Blickwinkel: eine Sicht von au3en, die v.a.
Eltern in ihrer Wahl der Schule fiir ihre Kinder beeinflusst, und eine innere Sicht, mit
einem ganz eigenen Selbstverstindnis und Begriindungszusammenhang. Es besteht
also ein gewisses Nebeneinander von Merkmalen, die fiir Eltern wichtig sind, und
Merkmalen, die als konstitutiv fiir eine konfessionelle Schule v.a. auch von

kirchlicher Seite angefiihrt werden.

In seiner Arbeit zu ,,Grundlagen Katholischer Schule im 20. Jahrhundert analysiert
Rafael Frick weltkirchliche Dokumente zu Péddagogik und Schule.” In der
Zusammenschau der Befunde hilt er den Rekurs auf Ganzheit bzw. Ganzheitlichkeit

als eine wichtige Traditionslinie fest:

,Gemeinsam ist allen Texten, dal die Rede von der ganzheitlichen Erziehung oder
Bildung immer im Kontext mit Transzendenz, einer postulierten iibernatiirlichen
Bestimmung des Menschen oder der religiosen Erziehung anzutreffen ist.

5 Osel, Warum katholische Schulen 2016.

6 Osel benennt in seinem Artikel verschiedene Aspekte wie den Elternwunsch nach einem ,,Abitur
plus®, also dem Abitur an einer Privatschule als Distinktionsmerkmal (,,die Nachfrage nach dem i-
Tiipfelchen, in dem Fall dem katholischen i-Tiipfelchen®), die bessere Ausstattung der privaten
Schulen, aber auch den Ruf der privaten Schulen, sich besonders um ihre Schiilerinnen und
Schiiler zu kiimmern. Der Artikel stellt also gerade nicht kirchliche bzw. religiose Aspekte in den
Vordergrund, um die Beliebtheit der kirchlichen Schulen zu erklaren.

7 Quellengrundlage seiner Analyse sind sechs weltkirchliche Dokumente: Die Enzyklika Divini
illius magistri (1929), das Konzilsdokument Gravissimum educationis (1965), und vier
nachkonziliare Verlautbarungen zur Katholischen Schule aus den Jahren 1977-1997. (Vgl. Frick,
Grundlagen 2006, S. 19-21.)



'Ganzheitliche Erziehung' steht somit in katholisch-pddagogischer Redeweise fiir die
Einbeziehung religioser Aspekte in das Schulgeschehen oder generell in den
Erziehungsprozef. Anders gewendet: Durch die Beriicksichtigung oder Praktizierung
von 'Ganzheit' soll verhindert werden, dall die religiose Dimension aus dem
Erziehungsgeschehen ausgeblendet wird.«®

Uber die Rede von der Ganzheitlichkeit wird in kirchlichen Stellungnahmen die
religiose Dimension in Erziehung und Bildung eingebunden. Die Betonung dieser
religiosen Dimension findet sich ebenso in Dokumenten und Stellungnahmen, die
sich im Umfeld des Marchtaler Plans finden lassen. So formuliert die Grundordnung
fiir die allgemeinbildenden Katholischen Freien Schulen in der Didzese Rottenburg:
»Katholische Freie Schulen legen groen Wert auf die FEiniibung in den
Glaubensvollzug (z. B. Gottesdienst, Schulgebet) und auf die religiose Erziehung im
Fach Religionslehre. Der Religionsunterricht ist in allen Schulstufen Pflichtfach und

unverzichtbar.*’

Im Hinblick auf den Marchtaler Plan spielt besonders auch das oben genannte
Stichwort der Ganzheitlichkeit eine Rolle. So formuliert Prilat Maximilian Miiller

als Auftrag und Ziel der katholischen Schule zusammenfassend folgendermal3en:

»Katholische Schule sieht zuerst den ganzen Menschen, mit Leib und Seele; sie sieht
das Kind, das leben will und der Hilfe bedarf, um erwachsener, reifer,
verantwortlicher Mensch zu werden. Bildung und Erziehung sind also ein Geschehen
am und fiir den jungen Menschen, das ihm zum sinnvollen, erfiillten, verantworteten
und wertbestimmten Leben verhilft. Bildung und Erziehung ist ein Geschehen, das
den Heranwachsenden Mal3-Stébe an die Hand gibt, das Denken, Handeln, Erleben
und Fiihlen ordnend gestaltet. [...] Bildung und Erziehung sind bedacht auf die
Zuriistung des Menschen fiir das Leben in dieser Welt und zugleich Zuriistung fiir
das tbernatiirliche Ziel des Menschen, Wegbegleitung hin auf das kommende
Leben.«"’

Bockerstette betont in einer Reflexion des Ganzheitsbegriffs allerdings, dass der
Ganzheitsbegriff nicht im Sitze eines Besitzens der Wahrheit missverstanden werden
darf. ,,Ganzheit ist deshalb ein heuristischer Begriff, welcher dem endlichen
Erkennen und Gestalten angemessen ist. Die Suche nach dem Ganzen héngt mit der
menschlichen Sehnsucht nach Sinn zusammen. Dieser findet sich aber nicht in der
vermeintlichen Erkenntnis des Ganzen, sondern in der radikalen Offenheit fiir immer

neue Erfahrungen. "

Wie ein Blick auf die Entstehungsgeschichte des Marchtaler Plans noch zeigen wird

8 Frick, Grundlagen 2006, S. 243.
Siehe zum Stichwort Ganzheitlichkeit auch das Unterkapitel ,,Ganzheitlichkeit als Leitvorstellung
des Unterrichts* bei Feifel, Christliches Menschenbild in der katholischen Schule 1992, S. 49-52.
9 Bischofliches Ordinariat Rottenburg, Grundordnung 1998, S. 3.
10 Miiller, Katholische Schule 1996, S. 9.
11 Bockerstette, Katholische Freie Schule vor den Herausforderungen 1996, S. 34.



(siche Kapitel 1.2.), spielt das gesellschaftliche Umfeld einer Schule immer eine
grofle Rolle. Schulen sind eng verbunden mit den Gesellschaften, die sie umgeben,
aus denen ihre Schiilerinnen und Schiiler und auch die Lehrerinnen und Lehrer
stammen. Das Ziel einer Schule weist aber iiber den Status quo hinaus, mochte sie
doch ihre Schiilerinnen und Schiiler auf die Zukunft hin bilden. Und in diesem
Kontext stellt sich fiir kirchliche Schulen dann im Besonderen die Frage nach dem

Stellenwert der religidosen Bildung.

In den Studienbriefen der Marchtaler Fernstudien, die im Auftrag der Kirchlichen
Akademie der Lehrerfortbildung in Obermarchtal herausgegeben wurden, wird diese
Auseinandersetzung um das Wesen einer katholischen Schule (und ihrer Lehrkrifte)

in mehreren Artikeln thematisiert.'” Die gesellschaftliche Situation, die durch

«l3

,Pluralismus der Meinungen, Uberzeugungen und Lebensstile“”® und damit mit

einem Traditionsabbruch auch fiir den christlichen Glauben beschrieben wird, hat
sich bis heute nicht verdndert, lediglich zugespitzt und in ihrer Komplexitét
gesteigert. Auch die Fragen danach, was Kinder und Jugendliche eigentlich
brauchen, was gute Bildung also fiir sie bedeutet, welche Rolle dabei die religiose
Bildung spielt, begleiten Schule und Schulentwicklung besténdig'* und werden auch

in den folgenden Kapiteln eine Rolle spielen.

Diese Arbeit beschiftigt sich mit einem kleinen Ausschnitt im breiten Spektrum der
Schullandschaft — mit Gymnasien in Baden-Wiirttemberg, die mit dem Marchtaler
Plan arbeiten. Die gesamte Vielzahl von Schulen, Schularten und

reformpidagogischen Ansitzen kann und soll nicht umfassend thematisiert werden.'

Auch die Katholischen Freien Schulen in der Diézese Rottenburg-Stuttgart sind vom

rechtlichen Status her Ersatzschulen und unterliegen dem Privatschulgesetz. Dies

12 Siehe dazu beispielsweise: Bockerstette, Katholische Freie Schule vor den Herausforderungen
1996; Miiller, Katholische Schule 1996; Miiller, Katholische Schule und das Ethos ihrer Lehrer
1996.

13 Miiller, Katholische Schule 1996, S.2.

14 Vgl. dazu bspw. die Beitrage von Kasper (Menschenbild 1992) oder Schavan (Religionsunterricht
1997). So formuliert Kasper iiber den Stellenwert der religidosen Erziehung: ,,Zum Aufgabenfeld
einer katholischen Schule gehort ohne Zweifel die religiose Erziehung. Sie kann aufgrund des
Gesagten nicht nur ein Teilbereich neben anderen Erziehungsbereichen oder gar nur ein Zusatz
sein. Weil das Kind und der Jugendliche ganz und im innersten Wesenskern ihrer Person auf Gott
ausgerichtet sind, bemiihen sich Katholische Freie Schulen vielmehr um eine Gesamtatmosphire,
die Schiiler und Schiilerinnen fiir die religidse Tiefendimension erdffnen kann. Dies geschieht etwa
durch Anleitung zur Stille, zur Besinnung, zum Staunen, zum Horen und Schauen, zur Ehrfurcht
vor allem Lebendigen und vor allem vor dem letzten Geheimnis, das wir Gott nennen diirfen.*
(Kasper, Menschenbild 1992, S. 8)

15 Neben den Schulen in kirchlicher Tragerschaft, die mit dem Marchtaler Plan arbeiten, gibt es
natiirlich ebenfalls kirchliche Schulen, die anders strukturiert sind. Im katholischen Bereich sind
an dieser Stelle beispielsweise die Sieener Schulen zu nennen.



wird mit Blick auf den Marchtaler Plan auch reflektiert: Und ,,[sJomit besteht die
Aufgabe dieser Schulen aus staatlicher Sicht nicht darin, weltanschaulich
determinierte Kopien der offentlichen Schulen zu sein, sondern darin, Alternativen
im péddagogischen Bereich, die auch das 6ffentliche Schulwesen befruchten kdnnen
und sollen, zu entwickeln und zu realisieren.“'® Dies betont ebenfalls der
Grundlagenband zum Marchtaler Plan von 2018: ,[Als Ersatz- oder
Ergdnzungsschulen] wird den freien Schulen nicht nur die Moglichkeit eingerdumt,
von den staatlichen Schulen abweichende Konzepte zu entwickeln; man kann
vielmehr von einer Verpflichtung freier Schulen sprechen, alternative Formen der

Erziehung und Bildung anzubieten, da sie nur so ithrem Auftrag, das Gffentliche

Schulwesen zu bereichern und zu fordern, gerecht werden konnen. "’

Der Marchtaler Plan ist inzwischen iiber die Grenzen der Didzese hinausgewandert,
wurde in anderen Bundesldndern und anderen Landern (in Teilen) iibernommen oder
adaptiert, hat andere Schulen zu eigenen Plinen inspiriert." Angesichts dieser

Entwicklung merkt Mangold an, dass ,,die Herausnahme einzelner Strukturelemente

113

noch nicht eine ,Arbeit nach Marchtaler Plan‘“ darstelle und die Gesamtkonzeption,

[d]ie ,Marke Marchtaler Plan‘ [...] also eines inhaltlichen Schutzes* bediirfe."

1.2 Ausgangslage und Entstehung

Der Marchtaler Plan entstand in den 80er-Jahren, aber natiirlich nicht
voraussetzungslos. Kirchliche Schulen haben eine lange Tradition und haben sich
immer wieder verdndert. Zur Entstehungszeit des Marchtaler Plans befand sich das

Bildungswesen in Baden-Wiirttemberg ,,seit geraumer Zeit in schulpolitischer wie

auch schulpiddagogischer Hinsicht in tiefgreifenden Umbriichen*®.

16 Saup, Zur Freiheit berufen, S. 150.

Auch Meilner, der sich mit der Entstehungsgeschichte des Marchtaler Plans beschéftigt,
formuliert zu Beginn diese Anfrage: ,,Freie Schulen werben damit, nicht alles anders, aber vieles
besser zu machen. [...] Die freien Schulen begriinden ihre Existenz damit, anders zu sein als andere
Schulen. [...] Die Frage, ob das Profil einer Schule in freier Tragerschaft sich von dem der
offentlichen Schule abhebt, ist also schon deshalb von Interesse, weil die freie Schule - sollte das
nicht der Fall sein - eigentlich ihre Existenzberechtigung verliert. LaBt sich ein Unterschied
festmachen, stellt sich die Frage nach einer schulpddagogischen Wertung.* (Meifiner, Schulstreit
1999, S.3.)

17 Stiftung Katholische Freie Schule, Grundlagen 2018, S. 11.

18 Eine Aufstellung zur Ausbreitung des Marchtaler Plans findet sich bspw. bei Mangold, Riickblick
2014, S. 67-70. Auch im Netz finden sich Portrits einzelner Schulen, die aulerhalb der Diézese
Rottenburg-Stuttgart mit dem Marchtaler Plan arbeiten, wie z.B. die Maria-Ward-Realschule
Schrobenhausen unter https://www.youtube.com/watch?v=tRglqY GuhcO0 (Zuletzt iiberpriift am
16.10.2018)

19 Mangold, Riickblick 2014, S. 71.

20 Gerst, Zur Entstehungsgeschichte 1996, S. 1.
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Die Arbeit von Stefan Meiliner mit dem Titel ,,Vom Schulstreit zum Marchtaler Plan.
Die Genese eines Erziehungs- und Bildungsplans und seine Rezeption in der
Offentlichkeit“ mochte ,ein erster Baustein zu einer Standortbestimmung der
'"Marchtaler-Plan-Schulen' aus ihrer Geschichte heraus sein.“*! Die Frage nach den
Wurzeln des Marchtaler Plans, den Umstdnden, die seine Entstehung gepriagt haben,
wirft Fragestellungen auf, die auch in der heutigen Situation von Interesse sind: ,,Ist
ein katholisches, d.h. konfessionell geprigtes Modell [von Schule] fdhig, sich in

einer offenen Gesellschaft iiberzeugend auszuweisen und zu behaupten?“**

Meiflner geht in seiner Arbeit zunidchst ,,den Auseinandersetzungen um die
katholische Schule als Form 6ffentlicher Schule 1945 bis 1967“% nach, arbeitet also
die Geschichte auf und fragt nach den Plinen und dem Handeln der damaligen
Akteure. Im néchsten Schritt untersucht er die Griinde fiir das Scheitern der
Bekenntnisschulen und blickt auf mogliche Konsequenzen: ,,Weil die Kirchenleitung
massiv am Schulkampf beteiligt war und auch heute noch Interesse am Bestand der
Bekenntnisschulen hat, ist grundsitzlich aus den Erfahrungen der Vergangenheit
heraus zu fragen, ob und wie katholische Schule heute sinnvoll und zukunftstrachtig
gestaltet werden kann. [...] Die Geschichte des Scheiterns einer kirchlichen
Bildungskonzeption 1945 bis 1967 zeigt, wie es nicht gehen kann und legt Optionen

fiir eine zeitgendssische katholische Schule nahe.“**

Die Entstehung des Bundeslands Baden-Wiirttemberg wurde von intensiven
Auseinandersetzungen um die Gestaltung der (Volks-)Schule begleitet. Die Kirche
setzte sich dabei vehement fiir katholische Bekenntnisschulen ein. Die christliche
Gemeinschaftsschule, also eine Schule, an welcher lediglich der Religionsunterricht
konfessionell getrennt unterrichtet wird, die aber ansonsten eine konfessionell
gemischte Schiiler- und Lehrerschaft haben, wurde kirchlicherseits abgelehnt.”
Zentrale Bezugspunkte der Argumentation fiir die Bekenntnisschule stellten das
(naturrechtliche)  Elternrecht und die bleibende Rechtsgiiltigkeit des
Reichskonkordats von 1933 dar. Die kirchlichen Forderungen setzten sich jedoch in

der neuen Landesverfassung des Landes Baden-Wiirttemberg 1953 nicht im

21 MeiBner, Schulstreit 1999, S. 4.

22 MeiBner, Schulstreit 1999, S. 211/212.

23 MeilBner, Schulstreit 1999, S. 6.

24 Meilner, Schulstreit 1999, S. 6.

25 Frick stellt dar, dass die Bekenntnisschule in der Bundesrepublik Deutschland im
Volksschulbereich noch bis in die Mitte der 60er Jahre sehr stark war. Mit Zahlen aus dem Jahr
1965 listet er einige Regierungsbezirke bundesweit auf, in denen mehr als 50% aller Schiilerinnen
und Schiiler Bekenntnisschulen besuchten. Erst dann setzten sich zunehmend die
Gemeinschaftsschulen durch. (Vgl. Frick, Grundlagen 2006, S. 7)
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gewlinschten MalBe durch.?

In den sechziger Jahren wurden weitere Reformbestrebungen angestrengt, die das
Bildungsniveau heben und an neue gesellschaftliche Bedingungen anpassen sollten.
1967 kommt es zur Novelle.

,Fur die offentliche Volksschule schreibt die Verfassung nun im ganzen Land die
christliche Gemeinschaftsschule [...] vor. In dieser Schule [...] wurde der Unterricht
samtlichen Kindern gemeinschaftlich erteilt, mit Ausnahme des Religionsunterrichts.
[...] Fir Bekenntnisschulen in Stdwiirttemberg-Hohenzollern hat die Novelle die
Umwandlung in private Bekenntnisschulen auf Antrag der Eltern ermdglicht und
durch staatliche Finanzierung erleichtert %/,

Die intensiven Bemiihungen des Rottenburger Bischofs Leiprecht und der
Rottenburger Kirchenleitung um die katholischen Bekenntnisschulen als einzig
angemessene Schulform fiir katholische Kinder waren nicht von Erfolg gekront. In
der Gesellschaft und auch innerkirchlich wurde diese traditionelle Position nicht
mehr uneingeschriankt mitgetragen und unterstiitzt, obwohl Leiprecht versuchte, ,,die
Katholiken seiner Didzese mittels Kirchenpresse und Hirtenbriefen zu einem
moglichst geschlossenen Votum fiir die traditionell-katholische Position zu
bewegen.“”* Die ,,defensive Sicherungsstrategie, die den Erhalt der katholischen
Bekenntnisschulen im oOffentlichen Schulwesen zentral durch ein Pochen auf

«29

iiberkommene Rechte sichern wollte®”’, scheiterte, die Kirche befand sich in dieser

«¢30

Frage in einer ,,Einzelgéngerrolle*” gegen die Modernisierung der Gesellschaft.

Aus dem Scheitern der Bekenntnisschulen leitet Meiiner Folgerungen fiir kiinftige
Neukonzeptionen ab: So stellt er fest, dass Bekenntnisschule ,,unmdglich nochmal
aus dem Verstindnis eines geschlossenen und iiberlegenen Weltbildes heraus
konzipiert werden‘?! kann, wie es in der Enzyklika 'Divini Illius Magistri' propagiert
wurde. Auch ,,[d]ie Gewissensverpflichtung Erziehungsberechtigter auf die Wahl
einer bestimmten Schulform durch eine Kirchenleitung [...] ist unangebracht. [...]
Katholische Bekenntnisschule 146t sich nur noch auf der Basis grundsitzlicher

Anerkenntnis gesellschaftlicher Modernisierung und grundlegender Akzeptanz

26 Vgl. MeiBner, Schulstreit 1999. Siehe besonders die Kapitel 2 und 4, S. 39-76; 106-133.
Eine Besonderheit bildet die Regelung in Siidwiirttemberg-Hohenzollern: ,,Wéhrend in den
iibrigen Landesteilen eine einheitliche Schulform, die christliche Gemeinschaftsschule, bestand,
konnten dort die Eltern zwischen drei Formen wéhlen: der katholischen Bekenntnisschule, der
evangelischen Bekenntnisschule und der christlichen Gemeinschaftsschule.” (Ebd. S. 141)

27 MeiBner, Schulstreit 1999, S. 159.

28 Meilner, Schulstreit 1999, S. 203.

29 MeiBner, Schulstreit 1999, S. 207.

30 MeibBner, Schulstreit 1999, S. 213.

31 MeibBner, Schulstreit 1999, S. 216.
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pluralistischer Gesellschaft konzipieren.***

,Die Auseinandersetzung mit den aktuellen Entwicklungen im Schulwesen und
Aufrichtigkeit in der eigenen Standortbestimmung ist fiir die gute Bekenntnisschule
konstitutiv, um sich in den Dialog der Schulentwicklung einbringen zu kénnen. Dann
konnen sich aus diesen Schulen heraus auch wegweisende Impulse fiir die
Entwicklung des Schulwesens im Ganzen entwickeln, die allgemein Anerkennung
finden, nicht weil sie in ithrem Bestand rechtlich abgesichert sind, sondern weil sie
iiberzeugen. >

Die Schulen miissen sich also an theologischen und padagogischen Qualitétskriterien
messen lassen — eine Forderung, die auch heute nichts an ihrer Aktualitdt eingebiifit

hat.

Ausgehend von der Frage nach theologischen und pddagogischen Ansatzpunkten fiir
eine zukunftsfahige Bekenntnisschule wirft MeiBiner einen ersten Blick auf die
Grundidee eines facherverbindenden Unterrichts als eines Unterrichts, der
,.besonders auf Begegnung und Zusammenhang verschiedener Rationalitdtsformen***
abhebt. Von einem vernetzten Unterricht spricht er an dieser Stelle noch nicht. In
seinem kritischen Ausblick auf die Geschichte der Bekenntnisschule nach 1967
skizziert Meilner knapp die weiteren Entwicklungen und den Weg hin zum
Marchtaler Plan.*® Mit Elternvereinen als Schultriger wurden nach der

Verfassungsinderung von 1967 einige Schulen in katholische Freie Schulen

umgewandelt, ein Katholisches Schulwerk Baden-Wiirttemberg gegriindet.

Saup hilt fest, dass in den ersten Jahren der Katholischen Freien Schulen noch wenig
Unterschied zu offentlichen, staatlichen Schulen bestand. Erst im Laufe der Zeit
wurde deutlich, dass im Hinblick auf das Selbstverstindnis und den kirchlichen
Auftrag ,.ein eigenstindiges paddagogisches Profil entwickelt werden mufite, das dem
Unterricht einer Katholischen Freien Schule eine unverwechselbare Pragung sowohl
hinsichtlich der Inhalte, als auch hinsichtlich der Methode verleihen kann.**
SchlieBlich wurden die sehr unterschiedlichen Umwandlungsschulen 1974 der
iibergeordneten Instanz des didzesanen Schulamtes unterstellt — eine von Prilat Max
Miiller vorangetriebene MalBnahme, bei welcher MeiBner kritisch anfragt, ob es an
dieser Stelle um eine Sicherung des Fortbestandes der Schulen ging oder ob eine

stiarkere kirchenamtliche Kontrolle intendiert war.*’

32 MeiBner, Schulstreit 1999, S. 217.

33 MeibBner, Schulstreit 1999, S. 219.

34 Meiliner, Schulstreit 1999, S. 221.

35 Vgl. im Folgenden Meifiner, Schulstreit 1999, S. 222-230.
36 Saup, Zur Freiheit berufen 1994, S. 153.

37 Vgl. Meifner, Schulstreit 1999, S. 225.
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Gerst macht in seinem kurzen Uberblick iiber die Entstehungsgeschichte deutlich,
von welchen Entwicklungen im staatlichen Schulsystem sich der Marchtaler Plan
abhebt: ,,Mit Beginn der sog. Bildungsreform sind alle Lehrpldne sehr engmaschig
konzipiert worden; dem Lehrer wurde sehr differenziert vorgegeben, was an Stoffen
zu vermitteln ist. Von fast ausschlieBlichem Interesse war die Vermittlung von
Fachwissen und die Passung des Schiilers auf diese Erfordernisse.“* Zwar sei schon
in der Lehrplanrevision von 1975-80 versucht worden, diese Engfiihrung mit Hilfe
von facher- oder gar schuljahresiibergreifenden Verweispfeilen zu begegnen,
allerdings blieb ,,das System der Verweispfeile unverbindlich und wegen des
durchgéingigen Fachlehrersystems von der Grundschule (!) bis zur Oberstufe des
Gymnasiums nicht praktikabel.“*” In dieser Zeit der Umbriiche in der
Schullandschatft tritt 1976 die Grundordnung fiir die Katholischen Freien Schulen in
der Dibzese Rottenburg-Stuttgart in Kraft.* Darin sind in Paragraf 2 die
Zielsetzungen fiir die Katholischen Freien Schulen vorgegeben, eine praktische
Umsetzung fehlt an dieser Stelle noch. In den folgenden Jahren liefen Schulversuche,
wie beispielsweise am Bildungszentrum Sankt Konrad in Ravensburg, die bereits

Elemente des Marchtaler Plans im Ansatz enthielten.*'

Mangold schildert in einem Riickblick den Entstehungsprozess des Marchtaler Plans,
bzw. die Entstehungsprozesse der einzelnen Strukturelemente**:

,»Wenn sich der Marchtaler Plan heute als ein Zusammenspiel aus Morgenkreis,
Freier Stillarbeit, Vernetztem Unterricht und Fachunterricht priasentiert, so sind diese
Elemente keineswegs [...] als Ganzes entwickelt worden, vielmehr entstanden sie zu
unterschiedlichen Zeiten und an unterschiedlichen Orten und um auf
unterschiedliche, aus der schulischen Alltagsarbeit erwachsene Fragen Antwort zu
geben. ¥

Der Vernetzte Unterricht beispielsweise entwickelte sich aus zwei voneinander
unabhédngigen Schulversuchen an der Bodenseeschule in Friedrichshafen und am
Bildungszentrum St. Konrad in Ravensburg, auch Erfahrungen der Maximilian-

Kolbe-Schule in Rottweil flossen ein.** Das ,,Proprium des Marchtaler Plans: die

38 Gerst, Entstehungsgeschichte 1996, S. 2-3.

39 Gerst, Entstehungsgeschichte 1996, S. 3.

40 Siche online oder bspw. in: Stiftung Katholische Freie Schule, Marchtaler Plan. Erzichungs- und
Bildungsplan fiir die Grund-, Haupt- und Werkrealschulen, Auflage von 2002. Dort ist ab S. 199
die 1998 iiberarbeitete Grundordnung abgedruckt.

41 Vgl. MeiBner, Schulstreit 1999, S. 227.

42 Eine detaillierte Erlduterung der einzelnen Strukturelemente — Morgenkreis, Freie Stillarbeit,
Vernetzter Unterricht und Fachunterricht — erfolgt in Kapitel 1.3.

43 Mangold, Riickblick 2014, S. 59.

44 Vgl. Mangold, Riickblick 2014, S. 59-61.

14



“4> entstand. Die Anfinge des Morgenkreises*, einem

integrierte religiose Erziehung
gemeinsamen Start am Montagmorgen, gehen auf eine Kooperation mit dem
Kindergarten zuriick. Inspiriert vom Morgen- bzw. Schlusskreis der zukiinftigen
Schulanfinger iibertrugen Ravensburger Grundschullehrerinnen und
Grundschullehrer diesen Ansatz auf die Anfangsklassen der Grundschule. ,,Fiir die
Lehrerinnen und Lehrer gab es beim Vorriicken der Klassenstufe aber keinen Grund,
das bedeutungsvoll gewordene Element am Montagmorgen wegzulassen, hatte man
doch die positive, Gemeinschaft stiftende Wirkung dieses wochentlichen Rituals

schitzen gelernt.“?” Auch auf die Hauptschulen und spiter dann auf Realschulen und

Gymnasien wurde das Strukturelement iibertragen.

Die Entwicklung der Freien Stillarbeit ist ebenfalls ein Produkt mehrerer Schulen.
Die Auseinandersetzung mit der Padagogik Maria Montessoris hatte dabei ,,einen
entscheidenden Einfluss auf den Marchtaler Plan“**. Mit der Wahl des Begriffes
,Freie Stillarbeit grenzt sich der Marchtaler Plan aber auch bewusst von der

,,Freiarbeit* der Montessori-Pidagogik ab.*

Der Marchtaler Plan entstand also aus verschiedenen Unterrichtsversuchen an

unterschiedlichen Schulen, ,,durch den Austausch und die gegenseitige Reflexion

«50

dieser Ideen konnte ein gemeinsames Projekt entstehen*”, welches schlieSlich durch

die Einrichtung der Kirchlichen Akademie der Lehrerfortbildung in Obermarchtal
1978 eine Verortung fand. Saup schitzt in seinem Riickblick die Rolle der Akademie
als duflerst bedeutend ein:

,Die neue Akademie wurde zu einem Umschlagplatz von Ideen, Entwiirfen,
Konzepten und deren schulpraktischer Umsetzung; die einzelnen Schulen fanden
zusammen und entwickelten so eine Identitét als katholische Schulen ganz neuer Art
und einer ganz besonderen Zuschnitts.*'

152

In seinem Schlusskapitel®>® wirft Meifiner einen kritischen Blick auf den Vernetzten

Unterricht in der Erprobungsfassung fiir Klasse 5-7 am Gymnasium. Er merkt an,
dass die Inhalte des Fachs Religion im Vernetzten Unterricht einen gewissen
Sonderstatus haben, von der didaktischen Basis Religion aus nicht wirklich vernetzt

wird. ,,Nehmen sie [die Autoren der Erprobungsfassung] an, Themen und Inhalte,

45 Mangold, Riickblick 2014, S. 61.

46 Vgl. Mangold, Riickblick 2014, S. 62-63.
47 Mangold, Riickblick 2014, S. 62.

48 Mangold, Riickblick 2014, S. 64.

49 Vgl. Mangold, Riickblick 2014, S. 64.

50 Mangold, Riickblick 2014, S. 65.

51 Saup, Wie alles begann 2019, S. 117.

52 Vgl. Meifiner, Schulstreit 1999, S. 230-236.

15



Rationalitatsform, Wirklichkeitssicht und Wirklichkeitszugang von Religion
entstammten einem so wirklichkeitsfernen und abgeschlossenen Kontext, das [sic!]
sich darin keine Aspekte fianden, die fachiibergreifend zum Tragen kommen und im
Dialog mit anderen Fachrationalitdten verniinftig ergéinzt und zu einer ganzheitlichen
GroBe vernetzt werden konnten?*>* Das Ausklammern der Fachanteile Religion aus
einer echten Vernetzung fiihrt fiir MeiBner einerseits die Idee einer Katholischen

“4  andererseits sieht er die Gefahr, dass das Fach

Freien Schule ,,ad absurdum
Religion, wenn es sich nicht ,im fachiiberschreitenden Dialog ausweisen und
bewédhren muss, als ,.eine willkiirlich und fern jeder Kritik liegende Ideologie
ausgewiesen werden kann“.” Diese Kritik bezieht sich an dieser Stelle auf die
Erprobungsfassung, die Interviews der hier vorliegenden Studie zeigen allerdings,

dass diese Kritik keinesfalls tiberholt ist.

Die Ausgangslage, die Meiflner in seiner entstehungsgeschichtlichen Arbeit
beschreibt, ist heute so nicht mehr gegeben. Auch katholische Schulen stellen keinen
geschlossenen kirchlichen Raum mehr dar. An katholischen Schulen besteht wohl
keine Gefahr mehr, dass Kinder und Jugendliche religiés indoktriniert werden.
Vielleicht muss heute vielmehr eine gegensdtzliche Gefahr befiirchtet werden: die
Gefahr, dass katholische Schulen angesichts gesellschaftlicher Gegenwinde ihre
christliche und konfessionelle Pragung nur noch miihevoll vertreten konnen. Es

bleibt als Aufgabe bestehen:

,Fiir jeden Antwortversuch ist die Uberzeugung konstitutiv, daB — in Anerkenntnis
der jeweiligen Rationalititsformen einzelner Facher — Wissensvermittlung unter
Ausschlufl von Wertaussagen als Bildungsziel nicht ausreicht. Bei allen Bemiihungen

um eine Anpassung des Schulwesens an die Erfordernisse der Gegenwart darf das fiir
Bekenntnisschulen nicht aufler acht bleiben. >

1.3 Zielsetzung und Struktur

Zielsetzung des Marchtaler Plans und der Aspekt der Freiheit

Blickt man in den Marchtaler Plan fiir die Grund-, Haupt- und Werkrealschulen, der
vor den eigentlichen Vernetzten Unterrichtseinheiten einige grundsétzliche
Dokumente enthélt, dann werden dort als Zielsetzungen des Marchtaler Plans drei
wesentliche Aspekte benannt: die ,,Vermittlung von Bildung und Wissen®, die
»ganzheitlich personale und soziale Erziehung® und die ,sittlich-religiose
53 Meiliner, Schulstreit 1999, S. 234.

54 Meiliner, Schulstreit 1999, S. 235.

55 MeibBner, Schulstreit 1999, S. 236.
56 MeibBner, Schulstreit 1999, S. 220.
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Erziehung“.”” Diesen Zielformulierungen ist in diesem Band ein Text von Prélat Max

Miiller zum ,,Erzichungs- und Bildungsauftrag katholischer Schule**®

vorgeschaltet,
der ebenfalls Ziele von Erziehung und Bildung benennt, was eine Einbettung des
Marchtaler Plans in den Auftrag katholischer Schulen zeigt. Mit Riickbezug auf
kirchenamtliche Dokumente ist hier von der ,ganzheitliche[n] Entfaltung der
menschlichen  Person”, der Glaubensentwicklung, der Erziechung zu
Mitmenschlichkeit und sozialer Verantwortung sowie dem Handeln in menschlicher
Freiheit die Rede.”” Das Stichwort der Freiheit hat an dieser Stelle einen
christologischen Bezug (,,Das Befreiende menschlicher Freiheit als Wurzel und
Richtschnur personalen Handelns ist Jesus Christus selbst“®) und wird mit dem
Teilvers aus dem Galaterbrief (,,Zur Freiheit berufen®, Gal 5,13) verkniipft.
Ausfiihrungen zum Aspekt der Freiheit finden sich auch in dem Band ,,Reflexionen
zum Marchtaler Plan“, der ergidnzende Beitrige zu den Vernetzten
Unterrichtseinheiten des Planes flir die Grund- und Hauptschulen enthélt. Dort
schreibt Dietrich Weber im Vorwort: ,,Wir unterrichten, um zu erziehen; wir wollen
den jungen Menschen von innen her aufbauen und ihn von den Zwéngen befreien,
die ihn hindern konnen, als wahrer Mensch zu leben.“®" Die Entfaltung dieses
Freiheitsaspekts erfolgt in den Strukturelementen, natiirlich besonders, aber nicht

ausschlief3lich, in der Freien Stillarbeit.

Strukturelemente des Marchtaler Plans
Auf die Entwicklung der Strukturelemente wurde bei der Entstehungsgeschichte des
Marchtaler Plans in Kapitel 1.2 bereits kurz Bezug genommen. An dieser Stelle soll
es darum gehen, die Grundidee des jeweiligen Strukturelementes knapp darzustellen
und einen Blick auf die praktische Umsetzung zu werfen, damit die
Zusammenhinge, die in den Interviews geschildert werden, deutlich sind. Denn die
Strukturelemente priagen den Marchtaler Plan in besonderer Weise und spielen daher
auch in den geflihrten Interviews eine gewichtige Rolle. Zu den Strukturelemente
gibt es zahlreiche Publikationen und Darstellungen fiir ganz verschiedene
57 Stiftung Katholische Freie Schule, Marchtaler Plan Grund-, Haupt- und Werkrealschulen 2002, S.
13.
58 Miiller, Der Erziehungs- und Bildungsauftrag katholischer Schule 2002, S. 11.
59 Miiller, Der Erziehungs- und Bildungsauftrag katholischer Schule 2002, S. 11.
60 Miiller, Der Erziehungs- und Bildungsauftrag katholischer Schule 2002, S. 11.
61 Weber, Reflexionen 1992, S. 5.
Dass der Aspekt der Freiheit, wenn er theologisch buchstabiert wird, weitere Dimensionen
auffachert, zeigt diese Einordnung von Nordhofen: ,,Christliche Erziehung ist also eine Erziehung
zur Freiheit, die ja sagt zu Gott und zum gottlichen Willen. Dies schliet ein, dass der Mensch

seinen eigenen Willen nicht absolut setzt. Der Mensch ist nicht wie Gott. [...] Der Blick auf Gott
ist der Blick auf unsere Grenzen.“ (Nordhofen, Was ist katholisch 2007, S. 6.)
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Zielgruppen: fiir die Lehrerinnen und Lehrer, die (kiinftig) an einer Marchtaler-Plan-
Schule unterrichten, in wissenschaftlichen Zusammenhidngen oder auch als

Kurzinformation fiir Eltern, die sich iiber die jeweilige Schule informieren wollen.®

Freie Stillarbeit (FSA)

,Die Kinder und jungen Menschen sollen in der Freien Stillarbeit (FSA) lernen,
Mitverantwortung fiir den eigenen Lernweg zu ilibernehmen, indem sie in einer
vorbereiteten Umgebung entscheiden, wann, wo und ggf. mit wem sie arbeiten
wollen. Diese relative Freiheit ist kein schlichtes Gewéhren-Lassen, sondern der
begleitete Weg zu einer erfahrenen und verantworteten Freiheit.“®

Die Freie Stillarbeit hat ihren Platz am Beginn eines Schultages und am Gymnasium
in den Klassenstufen 5 bis 7. In den hoheren Klassenstufen wird sie durch die Freien
Studien fortgefiihrt. Die Freie Stillarbeit ist kein eigenes Unterrichtsfach, sondern
bezieht ihre Inhalte aus dem Vernetzten Unterricht und dem Fachunterricht. ,,Die
Freie Stillarbeit am Tagesbeginn ermdglicht Arbeiten mit selbst gewahlten Aufgaben
in einem moglichst passenden Schwierigkeitsgrad, im eigenen Rhythmus und im
eigenen Arbeitstempo.“** Die Schiilerinnen und Schiiler suchen sich aus einem
Spektrum von bereitgestellten Aufgaben und Materialien etwas aus, das sie dann,
alleine oder auch in Partner- oder Gruppenarbeit, in der FSA-Zeit bearbeiten. Die
Lehrerin oder der Lehrer betreut die FSA-Stunde, es findet in dieser Zeit aber kein
gemeinsamer Unterricht im Sinne eines Plenums statt. Die Freie Stillarbeit
unterschiedet sich also unter anderem dadurch von anderen Unterrichtsstunden, dass
die Schiilerinnen und Schiiler nicht zeitgleich das gleiche Thema bearbeiten, sondern
an unterschiedlichen Themen aus den verschiedenen Fiachern weiterarbeiten. Auch

die Rolle der Lehrkraft ist damit eine andere.

Die Freie Stillarbeit ist inspiriert von der Freien Arbeit nach Montessori: ,,Freie
Arbeit oder Freie intellektuelle Arbeit nennt Montessori das eigeninitiierte Tun des
Kindes, durch das sich seine Selbstunterrichtung vollzieht. In ihrem piddagogischen

Erfahrungsbericht von 1916 wihlt sie die Bezeichnung Freie Arbeit zur

62 Hier eine Auswahl von Publikationen und Informationsquellen:
Die Studienbriefe zum Marchtaler Plan bieten zahlreiche Artikel zu verschiedenen Aspekten der
einzelnen Strukturelemente. Beispielhaft genannt seien an dieser Stelle: Gerst, Marchtaler Plan
und Freie Stillarbeit; Heller, Wie frei ist Freie Arbeit?; Hinz, Morgenkreis.
Eine Arbeit zu den bestimmenden Grundlagen des Erziehungs- und Bildungskonzeptes Marchtaler
Plan ist Walther, Beispiel einer Reform von unten 2006. Zu nennen ist natiirlich auch der
Grundlagenband zum Marchtaler Plan von 2018 und ebenso verschiedenen Aufsétze aus der
Veréffentlichung ,,Hoffnungsraum Schule von Bieberstein/ Nothaft/ Staudigl von 2019.
Beispielsweise der Artikel von Helmstreit, 40 Morgenkreise im Jahr. Auf der Homepage des St.
Meinrad Gymnasiums Rottenburg finden sich kurze Informationen fiir Interessierte:
https://www.smg.de/schule/marchtaler-paedagogik (Zuletzt iiberpriift am 26.4.22)

63 Gerst, Freie Stillarbeit 2019, S. 137.

64 Stiftung Katholische Freie Schule, Grundlagenband 2018, S. 51.

18



Beschreibung der Polarisation der Aufmerksamkeit.“*® Dabei werden die Freiheit des

Kindes und die Konzentration auf etwas zusammen gedacht.

Welche gemeinsame Grundlinie Montessori und anderen Reformpéddagogen
verfolgten, fasst Potthoff in einem Artikel der Marchtaler Studienbrief zusammen:

,»Alle gehen davon aus, daB3 Lernen nicht machbar ist. Lernen wird vielmehr als ein
Prozel3 verstanden, der zwar von aullen angeregt, immer aber vom sich entfaltenden
Individuum selbst zu vollziehen ist. Dabei wird, besonders ausgeprigt bei Maria
Montessori, von einer vitalen Kraft ausgegangen, die das Interesse des jungen
Menschen anregt und ihn titig werden 14t.<%

Die Freie Stillarbeit ist gekennzeichnet durch eine Selbststitigkeit der Schiilerinnen
und Schiiler in einer gewissen Freiheit. Ohne die Diskussion im Detail nachzeichnen
zu wollen, zeigt sich bei der Lektiire der Studienbriefe und anderer Artikel zum
Marchtaler Plan, dass der konkrete Umgang mit der Freiheit als herausfordernd
wahrgenommen wird. Zahlreiche Artikel setzen sich mit dem Aspekt der Freiheit,
seiner praktischen Umsetzung und auch dem Mut, den es daflir braucht,
auseinander.”” In den Interviews werden sich diese Herausforderungen der FSA
spiegeln: Wie viel Freiheit wird den Schiilerinnen und Schiilern ganz konkret
zugestanden? Das zeigt sich zum Beispiel in den Anteilen von Pflicht- und
Wahlaufgaben in den Materialien. Wie viel Kontrolle der Lernergebnisse durch die
Lehrerin bzw. den Lehrer gibt es? Darin steckt beispielsweise die Frage nach Tests,

die nach dem Erarbeiten eine Materials verpflichtend geschrieben werden.

Morgenkreis

Der Morgenkreis trdgt sein Programm schon im Namen, er wird oft als Stuhl- oder
Sitzkreis gestaltet. Der Morgenkreis eroffnet die Schulwoche und ritualisiert so den
Einstieg am Montagmorgen. Schiilerinnen und Schiiler wie auch die Lehrerin bzw.
der Lehrer ,kommen nach dem Wochenende aus ihren unterschiedlichen
Lebenswelten wieder in der Gemeinschaft der Klasse und der gesamten Schule an.

Deshalb stehen im Zentrum des Morgenkreises die Menschen, die hier einander

68 <69

begegnen. Eham stellt den Morgenkreis als ,Ubergangshelfer in den

Zusammenhang mit Passageritualen. ,,Im Raum von Schulen ist er eine Insel von

,Nicht-Schule‘. Das Ritual geht auf die spezielle ,Status-Anzeige‘ der

65 Holtstiege, Freie Arbeit und Montessori-Padagogik 1996, S. 1.

66 Potthoff, Erziehung zur Selbststindigkeit 1996, S. 1.

67 Siehe bspw. Gerst, Marchtaler Plan und Freie Stillarbeit 1996, der davon spricht, dass die Freiheit
,»ein schweres Stiick Arbeit, oft eine herbe Last [...] am Ende wohl die Leistung schlechthin® der
Kinder und jungen Erwachsenen ist (S. 7).

68 Stiftung Katholische Freie Schule, Grundlagenband 2018, S. 45.

69 Eham, Morgenkreis 2019, S. 106.
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Teilnehmerinnen und Teilnehmer ein: Nicht mehr zuhause — aber auch noch nicht
ganz angekommen; schon in der Schule — aber noch nicht im Unterricht; am Anfang
der neuen Woche — aber noch nicht im Lernmodus. Das Ritual ist von daher

eigentlich keine Insel, sondern mehr eine Fahre oder eine Briicke, ein Weg-Geleit.“"

Inhaltlich kann der Morgenkreis unterschiedlich gestaltet sein. Er kann sich an den
Jahres- und Festkreis anlehnen oder auch Themen des Vernetzten Unterrichtes

aufnehmen oder andere Themen, die die Klasse gerade beschéiftigen.

Vernetzter Unterricht (VU)

,,Der Vernetzte Unterricht nimmt Phdnomene bzw. Themen/ Themenfelder und nicht
Ficher (und deren Systematik) in den Fokus.“”' Der Vernetzte Unterricht fiihrt
verschiedene Sachfiacher zusammen, er vernetzt die Ficher Biologie, Geografie,
Geschichte und Religion. Die Inhalte des Schulfaches Deutsch, wie auch Bildende
Kunst und Musik, sollen in der Unter- und Mittelstufe ,,so weit in die Vernetzung
einbezogen werden, wie dies sachlich geboten ist“”>. In der Kursstufe findet kein
Vernetzter Unterricht mehr statt. In den unteren Klassen liegt der Vernetzte
Unterricht in der Regel in der Hand einer Lehrerin oder eines Lehrers, der damit sehr
viel Zeit mit einer Klasse verbringt und gewisse Anteile des Unterrichts fachfremd
unterrichtet. Spéter werden oft Tertiale, die einen gewissen fachlichen Schwerpunkt
haben, von einer Lehrkraft unterrichtet, die weiteren Tertiale von anderen
Lehrkriften, jeweils entsprechend ihrer Ficherkombination. Die Lehrerinnen und
Lehrer verbringen so meist kein ganzen Schuljahr in einer Klasse, haben aber
innerhalb ihres Tertials ein groBeres Stundenkontingent pro Woche. Der Vernetzte
Unterricht ist epochal angeordnet, der Marchtaler Plan Gymnasien gliedert die
jeweilige Epoche in einer Wabenstruktur. Es gibt flir die jeweiligen Epoche
Vorschlédge fiir einen moglichen Unterrichtsgang, die Wabenstruktur verdeutlicht aber

auch, dass andere zeitliche Abldufe mdglich sind.

Fir das religiose Lernen ergibt sich durch den Vernetzten Unterricht die
Besonderheit, dass in der Regel bis in die hoheren Klassen hinein kein Fachunterricht
Religion stattfindet, sondern dieser Teil des Vernetzten Unterrichts ist. Der
Grundlagenband von 2018 formuliert dazu: ,,Die Einbeziehung der katholischen

Religionslehre in die Vernetzung ist unverzichtbar. Sie ermdglicht es, dass die

70 Eham, Morgenkreis 2019, S. 106-107.
Vergleiche zur Ritualisierung dazu im gleichen Sammelband auch: Kluger, Zwischen Morgengruf3
und Schulgottesdienst 2019, S. 93-104.

71 Schlaier, Der Vernetzte Unterricht 2019, S. 162.

72 Stiftung Katholische Freie Schule, Marchtaler Plan Gymnasium 2017, S. 11.
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religiose und ethische Dimension in ausreichendem Umfang und notwendiger Tiefe
im Unterrichtsgeschehen Raum und Beachtung findet. Dadurch erst erhdlt der

Vernetzte Unterricht seine entscheidende Pragung als Wesensmerkmal katholischer

Schule.“”

Auch zum Vernetzten Unterricht gibt es eine Vielzahl von Erlduterungen und
Darstellungen, die hier nicht niaher ausgefiihrt werden konnen.™ Briuer formuliert in
seinen Ausfiihrungen zu Vernetzung und VU in den Studienbriefen:

"Hier [im VU] wird zum einen deutlich, da mit dem Stichwort der Vernetzung
gegen die Zersplitterung in unverbundene und unverdauliche Einzelheiten, gegen die
Parzellierung der Lernfelder sowie gegen die jede Bildungswirkung unterminierende
Abschottung der Ficher gegeneinander vorgegangen werden soll. [...] Die
prinzipielle Befiirwortung facheriibergreifender Unterrichtsvorhaben, die heute
allerorten zu vernehmen ist, darf nicht dariiber hinwegtiuschen, dall der gegenldufige
Trend zur spezialistischen Arbeitsteiligkeit, zur Favorisierung der Bewertung
isolierbarer Teilleistungen usw. ungebrochen ist und jedes Mifllingen iiberfachlich
angelegter Projekte - mit einem Schul Hime - der Gegenseite zugeschrieben wird.
(Um mogliche MiBverstdndnisse in Grenzen zu halten, sei hinzugefiigt: Facher haben
sich schulgeschichtlich als sinnvolle Formen der Wissensorganisation herausgebildet,
sie sollen als solche nicht in Frage gestellt werden. Problematisch werden sie erst,
wenn die Sektoralisierung so weit vorangeschritten ist, dal die interdisziplinidre
Verstindigung im Dienste der bildungswirksamen Komplementaritit nicht einmal
mehr angemessen bedacht werden kann.)"”

An dieser Stelle kann man erkennen, dass die Abgrenzung von den staatlichen

Strukturen in Bezug auf den VU sich inzwischen in gewisser Weise verdndert hat.

73 Zur Qualifikation der eingesetzen Lehrkrifte fithrt der Text weiter aus: ,,Im Vernetzten Unterricht
eingesetzte Lehrkrifte sollten deshalb in der Regel die Missio Canonica besitzen bzw. bereit sein,
diese zu erwerben. Ist dies nicht mdglich, sollten sie in jedem Fall eine fundierte fachliche
Weiterbildung absolvieren, moglichst im Rahmen des Diplomkurses Marchtaler-Plan-Padagogik.*
(Stiftung Katholische Freie Schule, Grundlagenband 2018, S. 57.)

74 Siehe beispielsweise die Zusammenfassung der didaktischen Prinzipien bei Mandler, Das Kind in
der Mitte 1992, S. 142: . Der vernetzte Integrierte Unterricht basiert auf folgenden didaktischen
Prinzipien:

1. Im Mittelpunkt steht der Mensch.

2. Der Mensch ist Mensch nur in Beziehung zu Gott.

3. Personen, Sachen, Vorgidnge und Beziehungen lassen sich nur in ihrem gegenseitigen
Vernetztsein grundlegend verstehen.

4. Die allseitige, gewissenhafte Vorbereitung (materiell, padagogisch, psychologisch) ist eine
Hilfe zur Selbsthilfe.

5. Der Unterricht als ProzeB von Erziehung und Bildung muf3 den ganzen Menschen
ansprechen, das Herz, den Kopf und die Hand.

6. Die Betrachtung der Welt und ihrer Zusammenhénge erfolgt bei groBtmdoglicher
Anschaulichkeit vom Nahen zum Entfernten, vom Konkreten zum Abstrakten.

7. Unter Berlicksichtigung der stdndigen Verdnderung, Vertiefung und Erweiterung des
Wissens iiber den Menschen und die Welt sind die Prinzipien der Wissenschaftlichkeit zu
wahren.

8. Das Herz des Unterrichts ist der Lehrer als Erzieher und Bildner.

9. Die didaktische Konzeption eines vernetzten Integrierten Unterrichts verlangt eine
Methodenvielfalt, die Beriicksichtigung der Alterseigentiimlichkeiten, der Faflichkeit und
der Spezifika der Schiilerpersonlichkeiten.*

75 Brauer, Netz und Vernetzung 1997, S. 20.
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Besonders im naturwissenschaftlichen Bereich dhneln sich die Strukturen von VUN
im Rahmen des Marchtaler Plans und BNT (Biologie, Naturphdnomene und Technik)
bzw. NWT (Naturwissenschaft und Technik) im staatlichen Bereich.”

Von einem facheriibergreifenden oder fiacherverbindenden Unterricht unterscheidet
der VU sich aber durch seine Einbettung in das Gesamt des Marchtaler Plans.”” Inhalt
und Person werden zueinander in Beziehung gedacht. Der Marchtaler Plan
Gymnasien macht dies insofern sehr deutlich, als er der Darstellung der Inhalte ein
padagogisches Fundament voranstellt, das sich in einen sachlich-fachlichen und

einen anthropologisch-theologischen Aspekt aufgliedert.”

Fachunterricht

Der Fachunterricht ist als eigenes Strukturelement ausgewiesen und ist damit ebenso
struktureller Bestandteil einer Marchtaler-Plan-Schule. Es werden also nicht alle
Inhalte im Vernetzten Unterricht unterrichtet. Der Fachunterricht unterscheidet sich
strukturell nicht vom Fachunterricht an staatlichen Schulen und ihm liegt der
Bildungsplan zugrunde. Je nach Jahrgangsstufe und Fach werden Inhalte des
Fachunterrichts in die Freie Stillarbeit gegeben oder in Teilen im Vernetzten
Unterricht beriicksichtigt. Der Fachunterricht ist demnach nicht vollig losgeldst von
den anderen Strukturelementen. Der Grundlagenband fasst dies folgendermafen
zusammen:

,Der Fachunterricht ist im Wesentlichen von denselben Haltungen und Zielsetzungen
gepragt wie der Vernetzte Unterricht. Im Gesamt der Strukturelemente lernt der
Schiiler damit sowohl eine stirker auf die Eigengesetzlichkeit der einzelnen
Unterrichtsgegenstinde und deren Einbettung in das jeweilige Fachgebiet
konzentrierte Herangehensweise kennen als auch ein Vorgehen, das die
Zusammenhinge ins Zentrum der Betrachtung riickt.*”

Der Grundlagenband betont dariiber hinaus die Bedeutung der ethischen und

76 So wird in der Einfithrung zum Bildungsplan 2016 einerseits betont: ,,Die bisherigen
schulartspezifischen Fécherverbiinde werden aufgeldst. Starker fachbezogene Bildungspléne
stellen die Bedeutung der Fachlichkeit und die Enwicklung der fachlichen Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler in den Mittelpunkt; auf der Basis gefestigter fachlicher Kompetenzen
konnen die Aspekte fiacherverbindenden Lernens zum Tragen kommen.* Andererseits kommen
neue Verbiinde, die explizit auf das Facherverbindende setzen: ,,In dem neuen
schularteniibergreifenden Facherverbund ,,Biologie, Naturphanomene und Technik* (BNT) fiir die
Orientierungsstufe (5. und 6. Klasse) sind neben Schwerpunktthemen der Biologie auch
chemische, physikalische und technische Inhalte verankert. Integrative Themenfelder weisen das
Fécherverbindende aus.” (Pant, Einfiihrung, siehe: https://www.bildungsplaene-
bw.de/,Lde/LS/BP2016BW/ALLG/EINFUEHRUNG (Zuletzt iiberpriift am 8.3.22)

77 Mandler formuliert diesen Bezugsrahmen folgendermalBien: ,,Der vernetzte Integrierte Unterricht
148t die den ausgewihlten stofflichen Inhalten innewohnenden Kausalititen ganzheitlich unter
Einbeziehung des personalen Momentes auf der Grundlage eines christlichen Menschen- und
Weltbildes zum Tragen kommen.“ (Mandler, Das Kind in der Mitte 1992, S. 141.)

78 Vgl. dazu die Ubersicht im Marchtaler Plan Gymnasium 2017, S. 10-11 und im Folgenden jeweils
vor der Darstellung der jeweiligen Einheit (z.B. S. 14 und S. 20).

79 Stiftung Katholische Freie Schule, Grundlagen 2018, S. 60.
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religiosen Dimension, die auch der Fachunterricht habe und die es erforderlich
mache, dass die jeweilige Fachlehrkraft hier ,,auskunftsfahig® sei und sich ,,auch
iiber den 'Tellerrand' des eigenen Fachbereichs hinaus mit entsprechenden
Fragestellungen® beschiftigt habe.** Dennoch sind Lehrkrifte, wenn sie
ausschlieflich als Fachlehrerinnen und Fachlehrer unterrichten, sie also eine
Facherkombination haben, die keine Anteile am Vernetzten Unterricht stellt,

strukturell weniger in den Marchtaler Plan eingebunden als andere Lehrkréfte.

Weitere Elemente an Gymnasien mit Marchtaler Plan

Neben diesen vier Sdulen, diesen Strukturelementen, die allen Schularten gemeinsam
sind, gibt es am Gymnasium weitere Elemente, die die Grundidee des Marchtaler
Plans strukturell verankern. So sind hier beispielsweise die Freien Studien zu nennen,
die in den Klassen 8 bis 10 die eigenstindige Erarbeitung eines Themas iiber einen

gewissen Zeitraum ermoglichen.

Das Philosophisch-theologische Forum (PTF) fiihrt dann Aspekte der Vernetzung
und des freien Arbeitens in der Kursstufe fort. In seinem Aufsatz® zum
Philosophisch-theologischen Forum als Strukturelement in der Kursstufe des
Gymnasiums entfaltet Bockerstette das Themenspektrum, das hier seinen Platz
findet. An dieser Stelle seien nur exemplarische Schlagworte genannt, um die Breite
und Sinnrichtung des PTF zu skizzieren: Freiheit und Determinismus, ethische
Anforderungen, Totalitarismus, Zugidnge zur  Wirklichkeit, christliches

Menschenbild.

Der Vernetzte Unterricht Naturwissenschaft (VUN) legt den Schwerpunkt auf
»eigenes Experimentieren und die Anwendung naturwissenschaftlicher Methoden

[,um] eine Grundlage zu gewinnen, auf der das Verstindnis und das Interesse fiir

verantwortete Anwendung von Technologien geweckt werden konnen*®2,

Das zweiwdchige Sozialpraktikum steht unter dem Titel ,,Soziale Verantwortung —

Menschsein fiir andere*®’.

80 Stiftung Katholische Freie Schule, Grundlagen 2018, S. 61.

81 Bockerstette, Das Philosophisch-theologische Forum 2015, S. 360-390.
Der Aufsatz stammt aus dem Jahr 2015, wurde dann 2017 im Marchtaler Plan fiir die Gymnasien
abgedruckt.

82 Stiftung Katholische Freie Schule, Grundlagen 2018, S. 232.

83 Stiftung Katholische Freie Schule, Marchtaler Plan Gymnasien 2017, S. 346.
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1.4 Verhaltnis Marchtaler Plan — Bildungsplan

Der Bildungsplan 2016 in Baden-Wiirttemberg unterscheidet sich in seiner
grundsitzlichen Strukturierung vom Marchtaler Plan. Die ,,Umstellung auf eine
durchgingige Kompetenzorientierung* zeichnet den staatlichen Bildungsplan aus.*
Die Definition des Kompetenzbegriffs, der dem Bildungsplan zugrunde liegt, geht
auf den piddagogischen Psychologen Franz Weinert zuriick. Dieser definiert
Kompetenzen als

,»die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Féhigkeiten
und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die
Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen

zu konnen*®.

Interessant ist, dass bei dieser Einfiilhrung von Pant der Aspekt der Uberpriifbarkeit
und Messbarkeit von Kompetenzen nicht explizit reflektiert wird. Dass dies aber
selbstverstidndlich mit gedacht wird, zeigt der Hinweis auf die Leistungsorientierung
und die Niveaustufen sowie auf den Verzicht von Operatoren in der Grundschule.
Gerade die Frage nach der Uberpriifbarkeit religidser Kompetenzen hat mit der
Einfiihrung des Bildungsplans 2004 intensive Diskussionen ausgelost.®® Die
grundsétzlichen Diskussionen um den Kompetenzbegriff sind auf der Ebene der
staatlichen Pldne inzwischen abgeebbt, ist doch mit dem Bildungsplan 2016
inzwischen der zweite Bildungsplan in Kraft, der von der Kompetenzorientierung her

denkt.

Interessant sind beim Blick auf den Bildungsplan und die zugehdrigen
Voriiberlegungen aus Perspektive des Marchtaler Plans die Gedanken zur Vernetzung

bzw. Vernetztheit:

84 Pant, Einfithrung.

Weiterhin fiihrt er aus: ,, Zwar wies auch der baden-wiirttembergische Bildungsplan von 2004
einen starken Bezug zum Kompetenzkonzept auf, er konnte damals aber noch nicht auf die
bildungstheoretischen, piddagogischen und fachdidaktischen Diskussionen des
Kompetenzverstandnisses sowie die schulpraktischen Erfahrungen zuriickgreifen, die in den
Jahren nach Einfithrung der KMK-Bildungsstandards gesammelt wurden. Dies greift der
vorliegende Bildungsplan auf.*

(siehe: https://www.bildungsplaene-bw.de/,Lde/LS/BP2016BW/ALLG/EINFUEHRUNG; letzter
Zugriff am 8.3.22.)

85 Weinert, Leistungsmessung 2001, S. 27 f.

86 Vgl. bspw. den Sammelband ,,Standards fiir religiése Bildung“ von Rothgangel und Fischer von
2004 mit verschiedenen Beitrdgen zum Thema (Darunter: Schwendemann, Das Paradox
religiésen Lernens 2004) und den Sammelband ,,Kompetenzorientierung im Religionsunterricht®,
der 2009 von Feindt, Elsenbast, Schreiner und Schéll herausgegeben wurde, mit weiteren
Beitrdgen (z.B. Dressler, Religionsunterricht - mehr als Kompetenzorientierung? 2009; Schroder,
Fachdidaktik zwischen Giitekriterien und Kompetenzorientierung 2009; Schweitzer, Friedrich,
Kompetenzen, Inhalte und Elementarisierung 2009). Vgl. dazu auch Obst, Kompetenzorientiertes
Lehren und Lernen im Religionsunterricht 2009.
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,Bildungstheoretisch betrachtet ermdglichen somit die im Bildungsplan 2016
vorgenommenen Zuschnitte von Fichern und die in der Querverweisstruktur
angelegte Vernetztheit von inhalts- und prozessbezogenen, fachlichen und
iiberfachlichen Kompetenzen den Aufbau eines Orientierungswissens, das den
Anforderungen moderner Gesellschaften entspricht.*®’

Der Bildungsplan 2016 verbindet einerseits den Fokus auf bestimmte Inhalte, die zu
einem bestimmten Zeitpunkt gekonnt sein sollen, mit langfristigen Prozessen iiber
mehrere Schuljahre und auch Féchergrenzen hinweg. Auch der Fokus der Sprache als

grundlegende Voraussetzung flir den weiteren Kompetenzerwerb sei hier genannt.

In den Interviews wird sich zeigen, dass der Bildungsplan fiir die Kolleginnen und
Kollegen eine unterschiedliche Rolle spielt. Dies ist auch strukturell bedingt: In den
Fachern, die in der Unter- und Mittelstufe im Rahmen des Vernetzten Unterrichts
unterrichtet werden, spielt der Marchtaler Plan als konkrete BezugsgroBe in der
Vorbereitung eine andere Rolle als in anderen Féchern, die als Fachunterricht

abgehalten werden, oder auch in der Kursstufe, in der Vorbereitung auf das Abitur.

Eine Auseinandersetzung mit dem Kompetenzbegriff leistet der Grundlagenband von
2018. Hier werden Aspekte des Kompetenzbegriffs auf den Marchtaler Plan und vor
allem auf das ihm zugrundeliegende Verstindnis von Erziehung und Bildung,
Werteorientierung und Menschenbild hin reflektiert.®® Im aktuell vorliegenden
Marchtaler Plan fiir die Gymnasien spielt der Kompetenzbegriff keine Rolle, der Plan
arbeitet mit Inhalten, die fir den Vernetzten Unterricht in einer Wabenstruktur

dargestellt werden.

1.5 Stetige Weiterentwicklung

Schule muss sich stindig weiterentwickeln, davon ist natiirlich auch der Marchtaler
Plan nicht ausgenommen.* Auch in seinem Artikel, der vorrangig auf die Entstehung
des Marchtaler Plans zuriickblickt, formuliert Mangold 2014 Fragestellungen, die
nach der Weiterentwicklung fragen.® So spricht er die Inklusion an und fragt,

inwiefern die vorhandenen Strukturelemente dafiir geeignet sind, ,,unterschiedliche

Begabungen und Interessen‘

zu Dberiicksichtigen. Ebenso fiithrt er die

87 Pant, Einfiihrung (siche: https://www.bildungsplaene-
bw.de/,Lde/LS/BP2016BW/ALLG/EINFUEHRUNG; letzter Zugriff am 8.3.22.).

88 Vgl. dazu im Folgenden: Stiftung Katholische Freie Schule, Grundlagen 2018, S. 31-35.

89 Saup formuliert dies so: ,,Denn wie jede padagogische Konzeption, die nicht museal verkrusten
will, ist der Marchtaler Plan eine res semper reformanda, die nie ,fertig®, nie abgeschlossen sein
kann, will sie die jungen Menschen in ihren je aktuellen Lebenssituationen auf ihrem Weg in ein
gelingendes Leben kompetent, hilfreich und glaubwiirdig begleiten.* (Saup, Wie alles begann
2019, S. 121.)

90 Vgl. dazu im Folgenden: Mangold, Riickblick 2014, S. 70-71.

91 Mangold, Riickblick 2014, S. 70.
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Ganztagspddagogik an, fiir die seit 2011 ein ,,Marchtaler Plan fiir Ganztagsbereiche*
vorliegt. Ein Themenfeld, das fiir die religiose Bildung von groBler Relevanz ist, stellt
seine Frage nach der religiosen Vielfalt dar. In der Entstehungszeit des Vernetzten
Unterrichts war an den Marchtaler-Plan-Schulen der Anteil der evangelisch getauften
Kinder klein, ungetaufte Kinder oder Kinder anderer Religionen waren lediglich
Einzelfille. ,,.Die Einbeziehung religioser Themen in den Vernetzten Unterricht, die
den Klassenlehrer als Religionslehrer vorsah, konnte unter diesen Voraussetzungen
erfolgen. Wie gelingt es, dieses Proprium des Marchtaler Plans unter verénderter
Zusammensetzung der religiosen Herkunft in einer Klasse zu gestalten und auch
dabei allen Kindern gerecht zu werden?*? Es geht ihm also darum, wie
konfessionelle Kooperation und interreligiose Bildung mit dem Profil und Charakter

einer katholischen Schule zusammengebracht werden kdnnen.

Mangold blickt hier vor allem auf die Verdnderungen in der Schiilerschaft — aber
auch das Lehrerkollegium verdndert sich und wird vielfdltiger. Mit allen

Herausforderungen, die dadurch fiir die jeweilige Praxis vor Ort entstehen.

2. Theoretische Grundlegungen

Im folgenden Kapitel soll auf zentrale Begrifflichkeiten Bezug genommen werden,
die im Zusammenhang der Arbeit wichtig werden. Jeder einzelne dieser Begriffe
konnte wohl eine halbe Bibliothek fiillen, daher kann und soll der Anspruch dieses
Kapitels nicht darin bestehen, diese Begriffe umfassend zu erldutern und den
Forschungsdiskurs der letzten Jahrzehnte abzubilden. Es geht lediglich darum,
zentrale Argumentationslinien, die vom jeweiligen Begriff ausgehen, knapp

aufzuzeigen und so eine Diskussionsbasis zu schaffen.

2.1 Begrifflichkeiten im Bildungskontext

Erziehung — Lernen — Bildung: Begriffsunterscheidungen

Diese Arbeit fragt nach der Gestaltung religioser Bildung und blickt dafiir auf
Elemente religioser Lehr-Lernprozesse im Rahmen des Marchtaler Plans. Somit
spielen hier verschiedene Begrifflichkeiten zusammen. Im Marchtaler Plan spielt in
den Dokumenten oft der Erziehungsbegriff eine Rolle, der Bildungsplan operiert vor
allem, aber nicht ausschlieBlich, mit dem Bildungsbegriff”’. Die Begriffe von
Erziehung, Bildung und Lernen werden in der Forschung unterschieden.

92 Mangold, Riickblick 2014, S. 70.
93 Zum Verhiltnis Marchtaler Plan und Bildungsplan siehe auch Kapitel 1.4.
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Die Erziehung wird von der Sozialisation abgegrenzt und als ,.ein planvolles,
bewusstes und gewolltes Handeln verstanden, hinter dem eine bestimmte
padagogische Absicht steht. [...] Sozialisation geschieht eher beildufig, Erziehung
planmiBig und reflektiert.“** Der Erziehungsbegriff kann dabei unterschiedliche
Schattierungen aufweisen;” einerseits als Reglementierung, die mit Disziplin
einhergeht, andererseits im ,,Bild von Erziehen als "Wachsenlassen', [das] sich in
aktuellen ebenso wie in historischen Entwiirfen, z.B. in der Kindergartenpiddagogik

oder in der sog. Reformpéddagogik**® findet.

Entscheidend fiir die konkrete Erziehungspraxis ist dabei das inhdrente Bild des
Kindes (sieche dazu mehr in Kapitel 2.2): ,,Wird das Kind als hilfloses, abhéngiges,
fiihrungsbediirftiges Wesen gesehen, das durch Erziehung erst zu vollem Menschsein
gebracht werden muss? Oder sicht man es als potentiell eigenstindiges, miindiges
und kompetentes Subjekt, das zwar der Unterstiitzung und Begleitung bedarf, das

aber selbst Konstrukteur seiner eigenen Entwicklung ist?*”’

Bereits die bisherige
Darstellung zur Struktur des Marchtaler Plans macht deutlich, dass der Marchtaler
Plan, wie eben auch die Reformpddagogik, die ihn beeinflusst hat, die Erziehung in
und zur Freiheit akzentuiert.” In der religidsen Erziehung gilt die Frage nach dem

zugrunde liegenden Menschenbild analog.

»Wihrend der eben beleuchtete Begriff 'Erziehung' eher auf die Erziehenden, deren
Handeln und Intentionen fokussiert, sind beim Begrift 'Lernen' stirker die Lernenden
selbst im Blick.“” Der Begriff des Lernens betont besonders den prozesshaften
Charakter des Vorgehens. Lernen kann dabei von &ulleren Faktoren beeinflusst
werden, bleibt aber letztlich dem Individuum iiberlassen. Lehrerinnen und Lehrer
konnen Lernen anbahnen, Situationen gestalten, in denen gelernt wird, Lernprozesse
strukturieren — das Lernen selbst liegt in der Hand der Schiilerinnen und Schiiler und
zielt auf eine Verdnderung (des Wissensstandes, des Verhaltens, des Verstehens...).
Auch im Hinblick auf religioses Lernen hédlt Boschki fest: ,,Religidses Lernen ist ein
innerer Vorgang im Individuum, das durch &uBlere Lernarrangements stimuliert

werden kann. Letztlich bleibt es selbstgesteuert. Religios Lernende verdndern ihre

94 Boschki, Einfiihrung in die Religionspddagogik 2012, S. 73.

95 Vgl. Boschki, Einfithrung in die Religionspadagogik 2012, S. 74.

96 Boschki, Einfiihrung in die Religionspadagogik 2012, S. 74.

97 Boschki, Einfithrung in die Religionspiddagogik 2012, S. 74.

98 Zu Einflissen reformpidagogischer Modelle auf den Marchtaler Plan sieche Mangold, Riickblick
2014, S. 66-67.

99 Boschki, Einfithrung in die Religionspadagogik 2012, S. 76.
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Beziehung zu sich selbst, zu Welt- und Wirklichkeit und zu Gott.*'?’

Einen anderen Schwerpunkt als der Begriff der Erziehung setzt der Begriff der
Bildung."" Der Bildungsbegriff ist nicht einfach zu bestimmen, hat historisch sehr
unterschiedliche Férbungen, wurde immer wieder aufgebracht und ebenso auch
kritisiert. Im Alltag wird der Bildungsbegriff oft verkiirzt verwendet, beschrankt sich
beispielsweise auf einen Kanon an Biichern, den man gelesen haben muss, um als
gebildet zu gelten. Betrachtet man verschiedene Uberblicksdarstellungen'® zum
Begriff der Bildung (im religionspddagogischen Kontext) ldsst sich, in starker
Vereinfachung, als wichtigen Aspekt festhalten, dass der Bildungsbegriff einerseits
beim Subjekt ansetzt und andererseits auf gesellschaftliche Zusammenhénge, auf das
Wirken in gesellschaftliche Zusammenhinge hinein, blickt. So formulieren

Rothgangel und Schelander:

,Im Bildungsbegriff kommen polare Sachverhalte zur Sprache, welche dialektisch
zusammenzuhalten sind und welche nicht einseitig auseinandergehen diirfen.

Bildung ist das lebenslange ,,Sich-Selbst-Bilden* des Menschen in der Begegnung

mit der Welt. In diesem Prozess verindern sich beide: das Subjekt und die Welt.«'”®

Der Bildungsbegriff ldsst sich dabei sinnvollerweise nicht vom Lernbegriff 16sen:

100 Boschki, Einfiihrung in die Religionspadagogik 2012, S. 84.

101 Die Begriffe von Erziehung und Bildung scheinen allerdings im Umfeld des Marchtaler Plans
nicht immer unterschieden worden zu sein. So schreibt Potthoff in seinem Artikel ,,Erziehung zur
Selbsténdigkeit durch strukturierte Freiarbeit.” in den Fernstudien zum Marchtaler Plan:

,,Ein Mensch, der selbstdndig ist, ist miindig. Thn kdnnen wir als gebildet bezeichnen. Gebildet ist
nicht, wer eine sehr grole Menge abfragbaren Wissens parat hat. Als gebildet bezeichne ich, wenn
jemand den gesamten Lebenskreis, der ihn betrifft, iiberschauen, strukturieren und selbstindig
mitgestalten kann. Dieser Begriff von Bildung besagt, daB3 jeder Staatsbiirger moglichst in der
Lage sein muB, die grolen Lebens- und Gesellschaftsfragen eigenstindig anzugehen und zu
beurteilen. Daneben muB} er in Bereichen, die sein Leben beruflich, familidr und in der Freizeit
bestimmen, kompetent sein.* (Potthoff; Erziehung zur Selbststdndigkeit 1996, S. 2;
Hervorhebungen 1.G.)

102 Vgl. bspw. Rothgangel — Schelander, Art. Bildung (online auf Wirelex); Boschki, Einfiihrung in
die Religionspadagogik 2012, S. 76-85. Siehe dazu auch ganz unterschiedliche Blickrichtungen
auf ,,Bildung aus theologischer Perspektive im gleichnamigen Themenheft der ThQ 199/2019.
Darin formuliert Schweitzer, ,,dass ein evangelisches Bildungsverstidndnis heute nicht mehr gegen
das katholische Bildungsdenken zu profilieren ist, sondern dass es beiden Konfessionen um den
fraglich gewordenen Sinn eines christlichen Beitrags zu Bildung gehen muss.* (Schweitzer,
Gottebenbildlichkeit, Menschenwiirde und verantwortliche Freiheit 2019, S. 133. ) Biesinger und
Boschki betonen in ihrer Auseinandersetzung mit der Bildungstheorie Nipkows den Impuls fiir die
katholisch-theologische Religionspadagogik. (Vgl. Biesinger/Boschki, Karl Ernst Nipkows
Bildungstheorie als Impuls 2016, S. 143-152.)

103 Rothgangel — Schelander, Art. Bildung (online auf Wirelex).

Siche dazu auch die Verortung des Bildungsbegriffs im Vorwort des Handbuchs Religionsdidaktik:
»Religioses Lehren und Lernen an 6ffentlichen Schulen ist fiir uns kein ortloses und willkiirliches
Geschehen, sondern bleibt gesellschaftlich eingebunden und muss sich gegeniiber den
gesellschaftlichen Institutionen und Diskursen, die auf den Religionsunterricht einwirken,
verantworten. Der Bildungsbegriff scheint uns in dieser Hinsicht nach wie vor am besten geeignet,
sowohl die gesellschaftlichen Erwartungen an den Religionsunterricht als auch den Eigensinn
religidsen Lehrens und Lernens zu fassen.” (Kropac — Riegel, Handbuch Religionsdidaktik 2021,
S. 6-7 [Vorwort].)
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,Bildungstheorie ohne empirische Lehr-Lerntheorie ist leer, empirische Lehr-

Lerntheorie ohne Bildungstheorie ist blind.«'*
Religiose Bildung

Bildung und Religion stehen bereits in einem inneren Zusammenhang, der Begriff
der religiosen Bildung konturiert diesen Zusammenhang nochmals. Allerdings macht
die Vielschichtigkeit des Bildungsbegriffs dieses Unterfangen nicht leicht. Kropac
hilt fest: ,,.Die Vieldeutigkeit des Bildungsbegriffs schldgt unmittelbar auf alle
Versuche durch, einen Begriff von religiéser Bildung zu entwickeln.'” Der Begriff
der religiésen Bildung wird hiufig verwendet und bleibt doch oft undeutlich — so
bemerkt Gértner in ihrer Darstellung der Dimensionen religioser Bildung, ,,dass
einflussreiche Nachschlagewerke [...] diesen Begriff nicht als systematisches
Stichwort aufgenommen haben, wihrend er in vielen religionspiddagogischen
Einfiihrungen verwendet wird, ohne ihn einer grundlegenden Klirung zuzufiihren.*'*
Gértner entfaltet sieben Dimensionen religioser Bildung und benennt religidse
Bildung dabei ,als Ziel jeglichen religiosen Lernens“'”’. Kropa¢ konturiert den
Begrift der religiosen Bildung einerseits von seinem Gegenstand her und reflektiert
so die Aspekte Religion, Religiositit und Religionskultur.'® Andererseits benennt er
,Essentials“, um ,das Proprium religioser Bildung zu charakterisieren“'”’.
Exemplarisch seien hier zwei benannt: (1) ,,Religiose Bildung entfaltet Religion als
eine Selbst- und Weltdeutung, die auf Erfahrungen von Unverfiigbarkeit und
Unbedingtheit gegriindet ist. Dabei werden die Erkenntnisse anderer Weltzugédnge
nicht negiert, sie werden vielmehr in einen grofleren Sinnzusammenhang
integriert“."® Dieser Aspekt ldsst sich gut im Zusammenhang mit dem Vernetzten
Unterricht des Marchtaler Plans denken. (2) Religiose Bildung befreit vom Zwang
der Vollkommenbheit. ,Idealistischen Bildungskonzeptionen ist die Vorstellung zu

eigen, Bildung finde ihr Ziel in der Entfaltung der ganzen Personlichkeit.

Demgegeniiber macht religiose Bildung darauf aufmerksam, dass das Leben immer

104 https://www.bibelwissenschaft.de/wirelex/das-wissenschaftlich-religionspaedagogische-
lexikon/wirelex/sachwort/anzeigen/details/bildung/ch/7¢46£89b524019846fa7cd64e20da4d6/
(Zugriff am 31.1.20)

105 Kropac, Religiose Bildung 2021, S. 19.

106 Gartner, Auslaufmodell 2015, S. 17.

107 Gartner, Auslaufmodell 2015, S. 14.

Als Dimensionen benennt sie: (1) philosophische, (2) hermeneutische, (3) ethische, (4) spirituelle,
(5) symbolisch-dsthetische, (6) liturgische und (7) communiale Dimension religiéser Bildung.
(Vgl. Gértner, Auslaufmodell 2015, S. 20-97.)

108 Vgl. Kropac, Religiose Bildung 2021, S. 20-26.

109 Kropac¢, Religiose Bildung 2021, S. 19.

110 Kropac, Religiose Bildung 2021, S. 19.
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nur Bruchstiickcharakter hat. Das Annehmen der Fragmentaritit des Lebens und der
Verzicht auf das Ideal der Ganzheit sind gewissermaBen christliche Tugenden.“'!" —
ein Impuls, der sich auch in einem differenzierten Blick auf den Menschen

widerspiegelt — siehe dazu auch Kapitel 2.2.
Auseinandersetzung mit dem Begriff der (religiosen) Kompetenz

Der Kompetenzbegriff bzw. die Einigung der Konferenz der Kultusminister der

Léander in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) auf die Kompetenzorientierung

als gemeinsamen Ausgangspunkt fiir weitere Entwicklungen Idste, in Baden-

Wiirttemberg dann im Rahmen der Einfiihrung des Bildungsplanes 2004, mit Blick

auf den Religionsunterricht eine kontrovers gefiihrte Debatte aus (siehe auch Kapitel

1.4)." Die Debatte ist inzwischen abgeklungen, ist doch mit dem Bildungsplan 2016

nun der zweite Plan in Kraft, der mit Kompetenzen arbeitet.'” Fiir diese Arbeit ist

eine detaillierte Betrachtung des Begriffs insofern nicht erforderlich, als der

Marchtaler Plan nicht primar mit diesem Begriff arbeitet und der Begriff somit auch

nicht im Detail Gegenstand des Interviewleitfadens war. Deshalb moge an dieser

Stelle ein kurzer Blick auf diesen Begrift geniigen. Der Kompetenzbegriff im und fiir

den Religionsunterricht wurde von verschiedenen Akteuren aufgegriffen und

unterschiedlich dimensioniert."* Sajak stellt in seinem Artikel im Handbuch

Religionsdidaktik die aktuellen Kompetenzmodelle fiir den katholischen und

evangelischen Religionsunterricht gegeniiber.'” In seiner Zusammenschau hélt er

fest:

Es lassen sich ,sechs grundlegende, konfessionsunabhingige Kompetenzen

religioser Bildung identifizieren [...]:

*  Wahrnehmungsfahigkeit,

111 Kropac¢, Religiose Bildung 2021, S. 20.

112 ,,Im Bereich des Religionsunterrichts haben die deutschen Bischofe (2004 und 2006) und die
Evangelische Kirche in Deutschland (2011) entsprechende Richtlinien zu Kompetenzen und
Standards fiir das religiése Lernen vorgelegt. Dieser Schritt war in beiden christlichen Kirchen
kirchenpolitisch wie religionspadagogisch nicht unumstritten und wurde deshalb mitunter heftig
kritisiert. Inzwischen bildet die Kompetenzorientierung aber die Basis aller Landerlehrpléne fiir
den evangelischen wie katholischen Religionsunterricht und ist entsprechend grundlegend fiir die
Planung und Gestaltung von Unterricht.” (Sajak, Kompetenzorientierung 2021, S. 341.)

113 So hélt Tomberg im Riickgriff auf weitere Autoren fest: ,,Schulpddagogisch bleibt dem RU aber
[...] keine andere Wahl, als sich auf das Kompetenzmodell von Bildung einzulassen.* (Tomberg,
Religionsunterricht als Praxis der Freiheit 2010, S. 185.)

114 Siehe dazu auch Ritzer, Kleine Brotchen backen 2010, S. 6-19, der auf verschiedene Modelle
verweist und wiederum ein eigenes Modell vorschlégt.

Einen Uberblick iiber die Stellungnahmen der deutschen Bischéfe liefert Tomberg,
Religionsunterricht als Praxis der Freiheit 2010, S. 141-146.
115 Vgl. Sajak, Kompetenzorientierung 2021, S. 344-347.

Eine knappe Ubersicht, die den Stand des Bildungsplanes 2004 aus katholischer Perspektive
widerspiegelt, bietet beispielsweise Bosold, Religiose Kompetenz 2009.
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* Darstellungsfihigkeit,

* Deutungsfahigkeit,

* Urteilsfahigkeit,

* Dialogfdhigkeit sowie

* Gestaltungs- und Handlungsfihigkeit.«''

Gemeinsam ist somit dem Marchtaler Plan und den Uberlegungen zur religiésen
Kompetenz, dass es sich hier um keine rein kognitiv-inhaltliche Auseinandersetzung
geht. Der Marchtaler Plan ist allerdings vollig anders aufgebaut. Im Grundlagenband
von 2018 findet sich zwar eine grundsitzliche Auseinandersetzung mit dem
Kompetenzbegriff, der Marchtaler Plan ist aber nicht von Kompetenzen her
strukturiert, sondern ,der Marchtaler Plan [legt] in seinen Vernetzten
Unterrichtseinheiten fiir die verschiedenen Jahrgangs- und Altersstufen nicht nur die
Themen, sondern auch einzelne relevante Inhalte verbindlich fest“'”. Es geht aber
natlirlich nicht um das reine Erlernen der Inhalte, wie in der Darstellung der
Strukturelemente bereits deutlich wurde. Nicht umsonst gliedert der Grundlagenband
die theologischen Grundlagen des Marchtaler Plans anhand des Dreischrittes von
Sehen, Urteilen und Handeln.""® Der Marchtaler Plan formuliert keine religiose
Kompetenz, ist jedoch bewusst als Ganzes ,,in seiner Werteorientierung dem
biblisch-christlichen Menschenbild verpflichtet“'"”. Mit Blick auf den Marchtaler
Plan formuliert Staudigl zur Kompetenzorientierung:

»Ich glaube, dass vielmehr die Aspekte der Vernetzung und Erfahrung gemeint sind,
wenn es gilt, konkrete Anforderungssituationen zu schaffen, in denen Schiilerinnen
und Schiiler die Kompetenzen aktiv erwerben konnen? [...] Miisste ein
kompetenzorientierter Unterricht nicht eo ipso immer schon ein vernetzter Unterricht
sein, der Fragestellungen nicht kiinstlich in Fécher separiert, sondern sie als
komplexe Herausforderung annimmt?*'*’

Vernetzung und Erfahrung bezeichnet Staudigl, gemeinsam mit der Beziehung, als
die ,,drei Qualititsmerkmale piddagogischen Handels, die [...] fiir die Pddagogik des
Marchtaler Plans fiir essentiell“ zu halten sind."”! Staudigl sieht in den

Anforderungen, die durch die Kompetenzorientierung formuliert werden, also

116 Sajak, Kompetenzorientierung 2021, S. 347.

117 Stiftung Katholische Freie Schule, Grundlagenband 2018, S. 34.

118 Vgl. Stiftung Katholische Freie Schule, Grundlagenband 2018, S. 15-26.

119 Stiftung Katholische Freie Schule, Grundlagenband 2018, S. 31.

120 Staudigl, Erfahrung — Vernetzung — Beziehung 2019, S. 193-194.

121 Staudigl, Erfahrung — Vernetzung — Beziehung 2019, S. 189.
,Erfahrung, Vernetzung und Beziehung sind also nicht nur drei hundertjéhrige Leitideen
padagogischen Handelns, sondern drei aktuelle Aspekte, denen die moderne Hirnforschung und
die Neurodidaktik Aufmerksamkeit schenken. Es sind drei Aspekte, die fiir die Reformpadagogik
des Marchtaler Plans von Bedeutung sind, aber auch in der allgemeinen schulpiddagogischen
Diskussion eine zunehmend wichtige Rolle spielen.” (a.a.O., S. 190.)
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Ankniipfungspunkte zu zentralen Qualitdtsmerkmalen, die sie auch im Marchtaler

Plan prominent verankert.

Bereits mehrfach angeklungen ist damit, dass die Frage nach der Bildung sich nicht
abkoppeln ldsst von der Frage nach dem zugrunde liegenden Menschenbild bzw. den
Menschenbildern. Unterldsst man diese Reflexion, unterliegt man einem
»Selbstmissverstindnis, weil die Piddagogen ihre impliziten Menschenbilder als
blinde Flecken ja doch immer schon in sich tragen. Jedes erzieherische Handeln hat,

ob man will oder nicht, seine normativen Voraussetzungen und Implikationen.'*

2.2 Anthropologische Grundlegungen — die Frage nach den
Menschenbildern

Was ist der Mensch — diese Frage ist uralt und stellt sich doch immer wieder neu. Die
Frage nach dem Menschen, die ihren Ausdruck in verschiedenen Menschenbildern
findet, ist immer auch ein Suchprozess. Ein Prozess, der auf Krisen reagiert, eine
Frage, die sich in Krisen und Umbriichen in besonderer Weise stellt [vgl. dazu im
Folgenden den Ansatz von Griimme]. Auch der Marchtaler Plan beschiftigt sich mit
dieser Fragestellung — das Kapitel zu seiner Entstehung zeigt die
Umbruchssituationen, die seine Entstehung begleitet und befordert haben. Die
Interviews mit den Lehrerinnen und Lehrern zeigen, dass diese Auseinandersetzung
auch in ihrer jeweiligen Unterrichtspraxis prasent ist. Ausgehend von den Interviews
stellt sich dann in Kapitel 4.3 die Frage, welche Verdnderungen, welche
Krisenmomente die Frage nach dem Menschenbild immer wieder neu aufbringen.

Was steht fiir die Lehrerinnen und Lehrer aktuell an?

An dieser Stelle soll eine anthropologische Grundlegung erfolgen, zunichst anhand

eines Einblicks in die aktuelle Forschung, dann im Hinblick auf den Marchtaler Plan.

Anthropologie heute? Problemanzeige

Bernhard Griimme beschiftigt sich in seinem Buch ,Menschen bilden? Eine
religionspiddagogische Anthropologie* mit den ,,anthropologischen Bedingungen des
Glaubenlernens“'*. Er ringt in seiner religionspidagogischen Anthropologie mit der
Frage nach der Normativitdt von Menschenbildern, mit der notwendigen Kritik an
Menschenbildern und der Tatsache, dass Menschenbilder in pddagogischen

Prozessen immer schon vorhanden und wirksam sind.'**

122 Dressler, Menschen bilden? 2003, S. 263.

123 Grimme, Menschen bilden 2012, S. 23.

124 Diesen Zusammenhang betonen auch Wulf und Zirfas: ,,Ohne anthropologisches Wissen lassen
sich piddagogische Theorien und padagogische Praxen nur unzureichend verstehen. Nicht jede
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Griimme spricht von ,,Anthropologie als Krisenwissenschaft“'*. Von seiner Vielzahl

an Anniherungen'® ist hier vor allem das Kapitel zum ,,Streit um Menschenbilder*'*’

von Interesse. Einem normativ bindenden, starren Bild vom Menschen erteilt
Griimme eine Absage:

,Ein universal verbindliches Menschenbild scheitert aber vor allem an der Frage
nach der Normativitit und dem systematischen Stellenwert eines Menschenbildes.
Wie noch zu zeigen sein wird, ist es gerade der Gegenstand der Anthropologie selber,
der jede Gegenstindlichkeit durch seine Selbstreflexivitit sprengt und deshalb
eigentlich nie nur Gegenstand der Untersuchung und Reflexion sein kann. Gerade
weil der Mensch nie nur das Objekt seines Fragens, Forschens und Reflektierens,
sondern stets vorgingig dazu immer auch das fragende Subjekt bleibt, gerade weil
der Mensch sich aber darin nie einholen kann, bleiben starre, in ihrer Normativitét
systematisch fixierte Menschenbilder problematisch.*'*®

Griimme stellt gleichzeitig fest, dass Erziehung ohne Menschenbilder nicht
auskommt — ,,[a]nthropologische Annahmen bestimmen erzieherische Praxis ganz

wesentlich.“'* Auch Ladenthin konstatiert: ,,Bildungstheorie enthilt also immer

130

zugleich eine allgemeine Theorie des Menschen. Dennoch muss diese

Ausrichtung der Pddagogik kritisiert werden:

,Denn das Verhéltnis zwischen Erzieher und Kind ist zutiefst asymmetrisch. Auch
wenn das pddagogische Handeln die Miindigkeit des je individuellen Zoglings
intendiert, so steht es doch unter der Zielvorstellung, wie dieses Handeln und vor
allem woraufhin das padagogische Handeln angelegt sein soll. Diese Spannung
zwischen der Orientierung am Individuum einerseits und der Orientierung an
allgemeinen Erziehungszielen andererseits, in der stets ein bestimmtes Menschenbild
mitschwingt, ist dem pddagogischen Handeln inhdrent. Die Bildung eines autonomen
Menschen kontrastiert der Ausrichtung an bestimmten normativen Menschenbildern.
[...] Das Kind im Erziehungsvorgang unmittelbar an einem bestimmten normativen
Menschenbild zu formen, wiirde genau die Ausrichtung am Wohl des jeweiligen
Kindes unterlaufen, zu dem dieses normative Menschenbild gleichwohl einen
wesentlichen Beitrag leisten mochte.“"!

Padagogische Aussagen lassen sich dabei nicht aus theologischen Sétzen ableiten.
Rudolf Englert spricht hier von einem ,Kategorienfehler”, der die jeweilige
Eigenlogik, das ,Sprachspiel“ der jeweiligen Wissenschaften verkennt.'*? Ein

Ausweg aus diesem Dilemma ergibt sich allerdings nicht aus dem (ohnehin nicht

Péadagogik ist eine Pddagogische Anthropologie, doch jede hat eine.* (Wulf/Zirfas, Homo
educandus 2014, S.10.)

125 Griimme, Menschen bilden 2012, S. 70-154.

126 Er néhert sich iiber verschiedene Philosophen, Theologen und Pddagogen unterschiedlicher Zeiten
dem ,,Sinn, Moglichkeiten und Grenzen anthropologischer Reflexionen in der
Religionspadagogik® an, vgl. Griimme, Menschen bilden 2012, Abschnitt C, S. 70-154.

127 Vgl. Griimme, Menschen bilden 2012, S. 98-110.

128 Griimme, Menschen bilden 2012, S. 102.

129 Griimme, Menschen bilden 2012, S. 13.

130 Ladenthin, Religionsunterricht und die Bildung des Menschen 2006, S. 117-118.

131 Griimme, Menschen bilden 2012, S. 105.

132 Englert, Anthropologische Voraussetzungen 2008, S. 137.
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moglichen) Verzicht auf zugrunde liegende Menschenbilder, sondern im klaren
Bewusstwerden um das Vorhandensein und die Wirksamkeit der eigenen
Menschenbilder.

,Religionspddagogische Anthropologie darf sich freilich nicht wegen solcher
Fehlschliisse oder wegen der zumindest relativen Triftigkeit der Anthropologiekritik
zu einem generellen Verzicht auf eine normative Anthropologie verleiten lassen.
Pdadagogik und Religionspddagogik setzen implizit wie explizit je schon
Menschenbilder voraus. Es kommt darauf an, sich dessen selbstreflexiv bewusst zu
werden. %

Neben einer Notwendigkeit der Problematisierung zeigt Griimme auch die
Ressourcen auf, die ein christlich-jiidisches Menschenbild im Bildungskontext in
sich tragt:

»Das Menschenbild der jlidisch-christlichen Tradition basiert auf einer universalen
Hoftnung, auf einem unbedingten Zuspruch von Befreiung und Erlosung und auf
einem Getragensein durch einen Schopfer, der treu, begleitend und zu eigener
Verantwortung freisetzend zu seinen Geschdpfen steht. Hierin liegen Sinnressourcen,
liegen Widerstandsreserven, liegen Mallstabe von Kritik und Orientierung, liegen
Hoftnungshorizonte, die in der gegenwirtigen Krise des Menschen gerade in
religiosen Bildungsprozessen unverzichtbar sind. Ohne dieses Menschenbild blieben
religiose Bildungsprozesse blind und substanzlos.*"**

Méglichkeiten einer religionspddagogischen Anthropologie

Eine alteritdtstheoretische Denkweise, eine Denkweise, welche die Mdglichkeit, auch
anders zu denken, vom Anderen her zu denken, mit einschlie3t, stellt dabei fiir
Griimme eine Art und Weise dar, wie anthropologische Fehlschliisse ,,weitestgehend*
vermieden werden konnen:

,»Sie erlaubt es, erfahrungsbezogen, empirisch ausgerichtet und konkret {iber den
Menschen zu sprechen und doch Aussagen mit Universalititsanspruch zu machen,
ohne diese aus einem ontologisch fixierten Wesensbegriff oder gar aus einem
empirisch induzierten Naturbegriff abzuleiten. Sie kann Erfahrungen und
Normativitit, Partikularitdt und Universalitit miteinander vermitteln und so den
christlichen Wahrheitsanspruch ohne Superiorititsanspriiche diskursiv einbringen,
die unter den Bedingungen der funktionalen Ausdifferenzierung der Moderne nur als
autoritires Relikt gelten konnen.*'*

Aus der Notwendigkeit einer religionspiddagogischen Anthropologie heraus

133 Griimme, Menschen bilden 2012, S. 149.
Feifel formuliert dies mit Blick auf die katholische Schule so:
,»,Was Schule ist, kann ebensowenig voraussetzungslos formuliert werden wie die von ihr
angestrebten Bildungs- und Erziehungsziele. Niemand wird ernsthaft bezweifeln, dafl
padagogische Bemiihung Entscheidungen verlangt, Entscheidungen, die Voraussetzungen haben
und Konsequenzen nach sich ziehen. [...] Suchen wir nach Griinden dafiir, dann zeigt sich, daf}
jedem pédagogischen Bemiihen zumindest ein unreflektiertes Verstindnis des Menschen
zugrundeliegt, eine Antwort auf die Frage nach dem Menschsein des Menschen, nach seiner
Stellung und Aufgabe in der Welt, nach dem Sinn seines Lebens.” (Feifel, Christliches
Menschenbild in der katholischen Schule 1992, S. 7)
134 Grimme, Menschen bilden 2012, S. 150-151.
135 Griimme, Menschen bilden 2012, S. 153, mit Verweis auf Griimme, Auf Sand gebaut? 2004, S.
266-279.

34



entwickelt Griimme seine Uberlegungen im Hinblick auf verschiedene Dimensionen.
Diese Dimensionen nehmen Bezug auf empirische Wissenschaften wie auch
Geisteswissenschaften, erfahren so eine ,inhaltlich-situative Konkretheit.'*
Griimme klopft diese Dimensionen auf die Bedingungen ab, innerhalb deren
Glaubenlernen stattfinden kann und stattfindet, und entwickelt so jeweils

religionspddagogische Perspektiven.

Griimme entfaltet diese Dimensionen, die ,nicht apriorisch aus einem
Anthropologie-Begriff ~ deduziert, sondern als Momente  menschlichen

Erfahrungsvollzugs entdeckt wurden.“"’

Durch diesen expliziten Bezug zur
Erfahrung sind die Dimensionen sehr anschlussfihig an die Perspektive dieser
Arbeit, ist doch die Perspektive der Wahrnehmung und der Erfahrbarkeit eine
Perspektive, welche die Lehrerinnen und Lehrer ebenfalls einbringen, weil sie ihren
Alltag und ihr Arbeitsumfeld prégt. Die neun Dimensionen, die ineinander greifen,
aber soweit moglich getrennt voneinander erdrtert werden, sind: (1) Kdrper — Leib —
Geist; (2) Endlichkeit; (3) Identitdt; (4) Sozialitét; (5) Freiheit; (6) Versagen, Schuld,
Siinde; (7) Zeit; (8) Rationalitit; (9) Religion.'*®

Es kann an dieser Stelle keine umfassende Darstellung aller Dimensionen geben,
exemplarisch werden einige Dimensionen, die fiir die Diskussionen um den
Marchtaler Plan besonders ergiebig sind, kurz umrissen, die jeweiligen
religionspiddagogischen Perspektiven knapp erldutert und teils mit anderen Ansétzen
in Beziehung gesetzt, damit in Kapitel 4.3 die Perspektiven des Marchtaler Plans mit

diesen Dimensionen zusammen gebracht werden kénnen.

Dimension Korper — Leib — Geist

Die Korperlichkeit des Menschen wird von Griimme als erste ausgefiihrt™® und ist
wohl die augenfilligste Dimension. Der Mensch existiert nur in seiner
Korperlichkeit, sie pragt sein Dasein. Mehrere Extrempositionen miissen in Bezug
auf diese Dimension als nicht zielfilhrend zuriickgewiesen werden: die scharfe
Trennung von Geist und Materie und die Unterordung — und die damit verbundene

Abwertung — der Korperlichkeit des Menschen, ebenso wie einseitige Stromungen

136 Griimme, Menschen bilden 2012, S. 152. Beispielhaft fiihrt Griimme hier aus:
»Religionspddagogische Anthropologie kann also beispielsweise im Rahmen lerntheoretischer
Uberlegungen zur Frage nach der Lehrbarkeit und Lernbarkeit des Glaubens nicht an
Erkenntnissen der Kognitionspsychologie, der Lernpsychologie oder auch der Hirnforschung
vorbei denken.*

137 Grimme, Menschen bilden 2012, S. 156.

138 Vgl. Griimme, Menschen bilden 2012, S. 156-490 (Teil D).

139 Vgl. Griimme, Menschen bilden 2012, S. 158-191.
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der Hirnforschung, die allein von der physiologischen Seite her denken.'*

Als eine religionspadagogische Perspektive hélt Griimme fest, dass ,,die korperlichen
Grundlagen des Lernens beriicksichtigt® werden miissen, ,,wie sie in den
Humanwissenschaften, insbesondere aber in der Hirnforschung erarbeitet werden.“'*!
Der Leib spielt im Hinblick auf Wahrnehmung und Erkenntnis, besonders in der
frithen Bildung, eine grofe Rolle. Damit muss auch ein ,,Logozentrismus des
Lernens im Religionsunterricht™ {iberwunden, eine ,,Versinnlichung des Lernens
kultiviert“'* werden. Lernen mit Kopf, Herz und Hand, ganzheitliches und
erfahrungsorientiertes Lernen werden hier u.a. beispielhaft als Prinzipien der
Religionsdidaktik genannt, die diese Versinnlichung umsetzen. Versinnlichung ist
dabei aber nicht mit Entrationalisierung zu verwechseln, vielmehr muss von einer
,Untrennbarkeit und gegenseitige[n] Verwiesenheit von Erfahrung, Affektivitit und

<143

Rationalitit als Grundlage von Bildungsprozessen*“* ausgegangen werden.

Dimension Endlichkeit

Die Dimension der Endlichkeit bringt Griimme in Zusammenhang mit der Frage
nach der Erziehungsbediirftigkeit bzw. Erziehungsfahigkeit des Menschen, die im
Laufe der Geschichte auch unterschiedlich beantwortet wurde.'** Fiir den Mainstream
der neuzeitliche Padagogik hélt Griimme einen pidagogischen Optimismus fest:
,Der Mensch ist zwar ein endliches Wesen voller Méngel, wird schwach und in
allem auf fremde Pflege und Erziehung angewiesen geboren. Aber grundsitzlich
wird er als ein solches Mingelwesen prinzipiell im Horizont seiner
Vervollkommnung gesehen.“'* In diesem Streben nach Vervollkommnung des
Menschen steckt allerdings teilweise ein nicht ungefahrlicher
,Perfektibilititsanspruch*'*, der von theologischer Seite kritisiert werden kann.
Griimme fiihrt hier auch Tendenzen der Refompidagogik an:

,»Auch die Reformpadagogik ist von solchem Perfektibilititsvertrauen nicht frei. Oft
gepragt von der Sakralisierung des Kindes, stellt sie zwar zumeist nicht den
Menschen an sich, sondern das Kind in die Mitte. Sie versucht sich einer abstrakten

140 Vgl. Griimme, Menschen bilden 2012, S. 158-163.

141 Grimme, Menschen bilden 2012, S. 188.

142 Griimme, Menschen bilden 2012, S. 188.

143 Griimme, Menschen bilden 2012, S. 189.

144 Vgl. Griimme, Menschen bilden 2012, S. 192-203.

145 Griimme, Menschen bilden 2012, S. 197.
In den Marchtaler Studienbriefen findet sich im Beitrag von Gottfried Brauer (,,Anthropologische
Grundlagen von Bildung und Erziehung*) ein knapper Streifzug iiber die ,,Erziehungsbediirftigkeit
und Erziehungsfahigkeit des Menschen* (a.a.O., S. 3). Bréuer merkt dabei an: ,,Die Méangel sind
im Grunde die Bedingung der Moglichkeit von Weltoffenheit und Lernféhigkeit, und das heif3t
auch: der Erziehbarkeit des Menschen. (a.a.0., S. 5)

146 Griimme, Menschen bilden 2012, S. 200.
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anthropologischen Ontologie zu verweigern. Aber selbst die Reformpiddagogik Maria
Montessoris steht unter dem Verdacht, einen neuen Menschen im Erziehungsprozess
heranzuziehen. Entgegen der verbreiteten Montessorirezeption als einer auf das freie
Individuum abzielenden Pddagogik vom Kinde aus wird fiir manche Forscher hier
der Mensch als Gattungswesen anvisiert“!*’.

Darin enthalten ist damit wieder ein stark normativer Anspruch, was als gut, normal,
erstrebenswert anzusehen ist. Auch Boschki beleuchtet die Idealisierung des Kindes
kritisch und verweist auf die soteriologische Terminologie, die in diesem

Zusammenhang verwendet wird.'** Boschki setzt dem idealisierten Bild den Ansatz

<149

von Korczak entgegen, das von einem ,,geerdete[n] Realismus“'* geprigt ist und

trotz eines positiven Blicks auf das Kind um dessen Abgriinde weil3.

Griimme setzt den Perfektionsanspriichen von Bildung und Erziehung die
Geschopflichkeit des Menschen und besonders die Rede von der

Gottebenbildlichkeit, die er als Gottesbildlichkeit prizisiert, entgegen.'”

Die Gottesbildlichkeitstheologie gibt den theologischen Rahmen ab fiir das, was
dann auch in mystischen Zusammenhingen terminologisch 'Bildung' heifl3t. [...]
Insofern der Mensch Gottes Seelenfunken in sich vorkommen lassen und
aktualisieren, insofern Gott im Menschen geboren werden soll, soll der Mensch
eigentlich nur das werden und nachvollziehen, was er schon ist: Bild Gottes. [...]
Dieses Bild werden ist aber nur moglich in der Ent-bildung, im Losldsen von allen
eigenen und fremden Bildern, die Gottes unmittelbares Bild im Seelengrund
verstellen. [...] Bildung gewinnt von hierher eine negativ-kritische Tinktur, weil jede
feste Norm, jede teleologisch fixierte Idealisierung durchbrochen wird. Zusammen
mit dem biblischen Bilderverbot schiitzt sie den Bildungsgedanken vor
Machbarkeitsphantasien, Perfektibilititsanspriichen und Funktionalisierungen. "'

147 Griimme, Menschen bilden 2012, S. 198-199.
148 ,,Maria Montessori, katholische Reformpéddagogin, versucht die wahre Natur des Menschen zu
enthiillen, indem sie das Kind als Erloser, als Heilsbringer stilisiert. Die Erziehung erlaubt den
Erwachsenen in Kontakt mit der Urspriinglichkeit des Kindes zu kommen, weshalb sie selbst zu
Heilung und Ganzheit (zuriick-)finden. Das reine, unschuldige Kind wird zum Wegbereiter fiir
eine neue Gesellschaft.” (Boschki, Menschenbild und hamartiologisch sensible Pddagogik 2009,
S. 84.)
In dieselbe Richtung formuliert Dressler: ,,Wir haben es in Bildungs- und Erziehungsprozessen
mit Menschen zu tun, nicht mit werdenden Gottern®. Er warnt vor einer ,,idealistischen
Verkldrung™ des Kindes, die einhergeht mit einem ,,pddagogische[n] Allmachtswahn*. (Dressler,
Menschen bilden? 2003, S. 268. Dressler bezieht sich hier auf eine Darstellung von Oelkers, J.,
Reformpidagogik. Eine kritische Dogmengeschichte, Weinheim 1992.)
149 Boschki, Menschenbild und hamartiologisch sensible Padagogik 2009, S. 87.
Boschki fiihrt an dieser Stelle an, dass Janusz Korczak einerseits ein medizinisch-
naturwissenschaftlich geprégter Beobachter der Kinder war, aber auch seine jiidischen Wurzeln
seine Sicht pragen:
,»,Wie die Thora und die weiteren hebréischen heiligen Schriften immer ein realistisches Bild vom
Menschen zeichnen, den Menschen in seinen Schwichen, in seiner Gebrochenheit, in seiner
Verzweiflung und Fehlbarkeit vor Augen fithren, so sieht Korczak die Welt der Kinder. Kinder sind
groBartig und sind Vorbilder; gleichzeitig sind sie fehlbar und zum Schlechten fahig.“ (a.a.O., S.
88.)

150 Vgl. Griimme, Menschen bilden 2012, S. 209-224.

151 Griimme, Menschen bilden 2012, S. 215.
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Dimension Sozialitiit

Gleich zu Beginn seiner Ausfithrungen zur Sozialitdt hilt Griimme fest: ,,Allein auf
sich gestellt, nur beschrinkt auf sich selber kann der Mensch seine Identitdt nicht
finden. [...] Der Mensch ist ein soziales, relationales Wesen, das in allem auf andere
und anderes bezogen ist.“'** Fiir die Fragestellung dieser Arbeit interessant ist hier

der Zusammenhang von Sozialitidt und Beziehung, von Bildung und Beziehung'>.

Der beziehungsorientierte Ansatz von Boschki buchstabiert verschiedene
Dimensionen von Bildung aus:

,Im Kontext religiosen Lernens geht es keineswegs nur um Beziehungen zwischen
Lehrenden und Lernenden, so wichtig diese im Bildungsprozess sind. Leben und
Lernen von Religion und Glauben betrifft die vielfiltigen Beziehungsdimensionen,
die alle gleich bedeutend und eng aufeinander bezogen sind: die Beziehung des
Menschen zu sich selbst, zu anderen, zur Welt, in der wir leben, zur Zeit und die
Beziehung zu Gott. Letzte umgreift und qualifiziert alle anderen
Beziehungsdimensionen. '

Die Beziehung zu sich selbst'*® entwickelt und veréndert sich im Lauf des Lebens —
und diese Suchbewegung nach Identitdt, nach Selbstbeziehung ist natiirlich in
Kindheit und Jugend besonders ausgeprigt. Boschki pladiert an dieser Stelle auch
dafiir, ,,die leibliche Dimension der Beziehung zu sich selbst stirker in den Blick*'*
zu nehmen. Hier gibt es Beriithrungspunkte mit der Dimension der Leiblichkeit bei
Griimme. Die Beziehung zu anderen Menschen ist auf Dialog angelegt. Darin wird
deutlich, dass diese Beziehungsdimension auch eine sprachliche Komponente hat
und wiederum mit der Dimension der Beziehung zu sich selbst und zu Gott in
Zusammenhang steht:

,Um der Gottesbeziehung bewusst und fiir sie sensibilisiert zu werden, braucht er
[der Mensch] das personliche Gegeniiber eines anderen Glaubigen, durch den er
seine eigene religiose Sprachfdhigkeit erlernt. Es ist Gott und niemand anders, der
die Gottesbeziehung stiftet, aber es sind Menschen der Glaubensgemeinschaft, die
den Kindern, Jungen, Méadchen, Ménnern und Frauen eine Sprache vermitteln, in der
sie von der Gottesbeziehung zeugen konnen, die ihnen helfen, sie zu verstehen, zu
deuten und zu gestalten.*"’

152 Griimme, Menschen bilden 2012, S. 255.

153 Einen beziehungsorientierten Ansatz findet man nicht nur in der Religionspadagogik, sondern
auch in der allgemeinen Péddagogik. So begriindet Liegle im Riickgriff auf zahlreiche Denker von
Hegel bis Singer ein Konzept der Beziehungspadagogik. Ausgehend von
Generationenbezichungen in der Familie blickt er dann auch auf Beziechungen im System Schule
und spricht von der,,Vision einer relationalen Schulpddagogik* (Liegle, Beziehungspadagogik
2017, hier Seite 144).

154 Boschki, Dialogisch-beziehungsorientierte Religionsdidaktik 2012, S. 173.

155 Vgl. dazu im Folgenden: Boschki, ,,Beziechung* als Leitbegriff der Religionspiddagogik 2003, S.
355-358.

156 Boschki, ,,Beziehung® als Leitbegriff der Religionspiddagogik 2003, S. 356. (Im Original kursiv)

157 Boschki, ,,Beziehung* als Leitbegriff der Religionspéddagogik 2003, S. 359.

38



Die verschiedenen Beziehungsdimensionen sind demnach unterscheidbar, aber nicht
trennbar. Im Schulkontext sind es die Lehrerinnen und Lehrer, die durch ,,ihre
zeugnisgebende Anwesenheit“'*® Impulse setzen fiir den religiosen Bildungsprozess
der Schiilerinnen und Schiiler, der aber wiederum seine eigene Wiirde besitzt. ,,Der
Respekt vor der Andersheit der Gottesbeziechung des Anderen muss zum

unumstoBliche Prinzip religioser Bildung werden. '

Die Beziehung zur Welt, die Boschki als weitere Beziehungsdimension formuliert,
lasst sich mit den Intentionen des Vernetzten Unterrichts im Rahmen des Marchtaler
Plans in Verbindung setzen, stellt sich doch darin die Frage nach Kontext und

Horizont religioser Bildung.'®

Religiose Bildung ohne die Dimension der
Gottesbeziehung ist nicht denkbar. ,,Die Sensibilisierung fiir die schon bestehende
Gottesbeziehung liegt im Brennpunkt religiéser Bildung und Selbstbildung*'®" — und
grenzt diese von einem rein kognitiv-inhaltlichen Lernen iiber Religion ab. Durch die
Dimension der Zeit miissen alle Dimensionen ,,strikt prozessorientiert verstanden

werden*“!®2.

Der Beziehungsbegriff ist kein alleiniges Betdtigungsfeld der Religionspddgaogik, er

spielt beispielsweise auch in dogmatischen Reflexionen eine Rolle.'®
Dimension Freiheit

Mit Freiheit bringt Griimme einen grofen Begriff ins Spiel, der unter vielerlei
Aspekten diskutiert werden kann und wurde.'® Auch der Marchtaler Plan verwendet
diesen Begriff hiufig. Griimme grenzt den Begriff des freien Willens in Bezug auf
Bieri zundchst humanwissenschaftlich von naturalistisch-deterministischen
Tendenzen einerseits und einem rein schematisch-abstrakten freien Willen ab und
hilt fest: ,Freiheit wird als Selbstvollzug entfaltet. Sie ist nicht eine beliebige
Wabhlfreiheit, die zwischen Alternativen entscheidet. Letztlich bestimmt Freiheit sich

in dieser Entscheidung selber und gehort letztlich zum Existenzvollzug des

158 Boschki, ,,Bezichung* als Leitbegriff der Religionspadagogik 2003, S. 361.

159 Boschki, ,,Beziehung* als Leitbegriff der Religionspddagogik 2003, S. 361. [Im Original teilweise
kursiv gesetzt]

160 Vgl. Boschki, ,,Beziehung™ als Leitbegriff der Religionspadagogik 2003, S. 363-366.

161 Boschki, ,,Beziehung* als Leitbegriff der Religionspéddagogik 2003, S. 366. [Im Original kursiv]

162 Boschki, ,,Bezichung* als Leitbegriff der Religionspadagogik 2003, S. 370.

163 Vgl. bspw. die Ausfiihrungen von Dirscherl, der den Beziehungsbegriff im Zusammenhang mit
der Frage danach, was glauben ist, mit dem Nachdenken iiber Jesus Christus und die Trinitét
verbindet. (Vgl. Dirscherl, Gott und Mensch als Beziechungswesen 2007, S. 56-72.) Siehe dazu
auch Dirscherl, Uber spannende Beziehungen nachdenken 2008; oder den Ansatz der
Kommunikativen Theologie ausgehend von Hilberath/Scharer, Kommunikative Theologie 2002.

164 Zur weiteren Diskussion um den theologischen Freiheitsbegriff siche Wendel, In Freiheit glauben
2020.
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Menschen als Person.“'® Damit werden die Bedingtheiten menschlichen Lebens, wie
beispielsweise die konkrete geschichtliche Situation, nicht ausgeklammert oder in
Abrede gestellt, sondern in das Verstindnis dieses Freiheitsbegriff integriert.

,Da wo es gelingt, die Bedingtheiten der eigenen Freiheit nochmals in einem Akt der
Freiheit sich anzueignen, da wo der Mensch sich letztlich in diesem aneignenden
Sinne bestimmen lidsst, liegt keine Schwichung, sondern dort liegt erst das Wesen
menschlicher Freiheit vor. Freiheit besteht keineswegs in einer Unbedingtheit, die
sich von allen urséchlichen Zusammenhingen und Bedingtheiten 16sen konnte, von
allen Einfliissen des Charakters, der Befindlichkeit, der geschichtlichen Situation.'®®

Der Mensch kann sich zu dem verhalten, was ihn bestimmt, darin erweist sich seine

Freiheit.

7 Fiir den

Theologisch lassen sich verschiedene Perspektiven einnehmen.'
Zusammenhang dieser Arbeit fruchtbar ist der Aspekt, dass auch ein christliches
Freiheitsverstdndnis davon ausgeht, ,,dass Freiheit sich nicht auf Akte der Wahl
zwischen endlichen Gegenstdnden ereignet, sondern Selbstvollzug [...] ist. [...] Der
Mensch ist nie nur Natur, sondern muss sich als Person zu sich selbst verhalten.*'®®
Menschliche Freiheit ist dabei ,,in der Entdeckung des Befreitseins der Freiheit durch
eine zuvorkommende unbedingte Freiheit in Christus (Gal 5,1)“' zu denken.

Den Freiheitsbegriff explizit mit einer didaktischen Theorie des Religionsunterrichts

 In seiner Habilitationsschrift setzt er den

zusammen denkt Tomberg."”
Religionsunterricht als Ort gldubigen Handelns in einen engen Bezug mit einer
Praxis der Freiheit:

»In der Entwicklung junger Menschen kommt dem RU bei der Hilfe zur
Selbstwerdung in Gemeinschaft eine wichtige Rolle zu. Und das gerade deshalb, weil
es ihm um das christliche Glauben geht: Glauben heifit ja, mit seiner Freiheit
umgehen zu lernen“'",

Dimension Zeit

Die Dimension der Zeit ist zundchst deshalb ein klarer Bezugspunkt, weil der
Mensch wesentlich durch die Zeit bestimmt wird: ,,Der Mensch lebt in zeitlichen
Zusammenhdngen. Alles, was er tut, hat geschichtlichen Charakter. Er ist ein Wesen
der Geschichte, das sich in der Zeit bewegt, ein endliches Wesen zwischen Geburt

und Tod, ein sterbliches Wesen.*“'” Zeit spielt fiir die Pddagogik eine Rolle als Zeit,

165 Griimme, Menschen bilden 2012, S. 294-295.

166 Griimme, Menschen bilden 2012, S. 295.

167 Vgl. Griimme, Menschen bilden 2012, S. 308-318.

168 Griimme, Menschen bilden 2012, S. 312.

169 Grimme, Menschen bilden 2012, S. 311.

170 Vgl. Tomberg, Religionsunterricht als Praxis der Freiheit 2010.
171 Tomberg, Religionsunterricht als Praxis der Freiheit 2010, S. 363.
172 Griimme, Menschen bilden 2012, S. 356.
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die fiir Erziehung und Bildung gebraucht wird, als Zeitkorsett, in das Schiilerinnen
und Schiiler eingepasst werden, aber auch als Zukunftsperspektive, auf die hin
Bildung und Erziehung zulduft oder zulaufen soll.'” Griimme plidiert fiir eine
beschleunigungssensible Religionspadagogik, die das Phinomen der Beschleunigung

in unserer Gesellschaft auBerschulisch wie in der Schule aufgreift.'™

Dimension Religion

Aspekte der Dimension, die Griimme unter ,,Religion® fasst, wurden bereits im
vorherigen = Kapitel 2.1  thematisiert, da es Griimme bei seinen
religionspddagogischen Thesen zu dieser Dimension besonders um den
Zusammenhang von Lernen und Religion geht:

,(Glaube als innere Haltung bleibt unverfiigbar, wihrend die Inhalt und Praxisformen
gelernt werden konnen. Religidse Lehr- und Lernprozesse konnen und miissen durch
modellierte Lernumgebungen angeregt, gestaltet und gefordert werden. Ohne diese
Lehr- und Lernprozesse wenigstens rudimentirer Art ist Glauben nicht moglich, weil

er auf Verstehen hin angelegt ist. Jedoch erschopft er sich darin nicht. Insofern kann
der Glaube in Lernprozessen angebahnt, nicht aber vermittelt werden.*'”

Diese Dimension umfasst damit weite Teile dieser Arbeit und muss an dieser Stelle

nicht gesondert vertieft werden.

Menschenbilder des Marchtaler Plans

Die Auseinandersetzung mit einem Menschenbild oder Menschenbildern, die dem
Marchtaler Plan als Bezugspunkte dienen, findet sich in verschiedenen
Publikationen. An dieser Stelle soll exemplarisch Bezug genommen werden auf
Aufsétze aus den Studienbriefen, die Erldauterungen, die im Marchtaler Plan fiir
Grund-, Haupt- und Werkrealschulen in der Auflage von 2002 abgedruckt sind, den

Grundlagenband von 2018 und den Sammelband ,,Hoffnungsraum Schule* von 2019.

In den Studienbriefen ist es besonders ein Artikel von Walter Kasper, der Aspekte
eines christlichen Menschenbildes fiir den Marchtaler Plan auffichert.'”® Kasper
beginnt seine Ausfithrungen mit der Feststellung: ,,Die Frage nach dem christlichen
Menschenbild ist fiir christliche Erziechung und Bildung grundlegend.“'”” Nach einem

kurzen Exkurs iiber die geistesgeschichtliche Bedeutung des Menschenbildes und

173 Vgl. Griimme, Menschen bilden 2012, S. 370-374.
Zur Zeitgestaltung in der Padagogik schreibt er: ,,Die Geschichte der Padagogik ist in weiten
Teilen eine Geschichte der Einpassung der Eigenzeit, dem natiirlichen, individuellen
Zeitempfinden in die Zeit der Gesellschaft.” (a.a.0., S. 370.)

174 Vgl. Griimme, Menschen bilden 2012, S. 388.

175 Grimme, Menschen bilden 2012, S. 485-486.

176 Vgl. Kasper, Christliches Menschenbild und Marchtaler Plan, S. 1-10.

177 Kasper, Christliches Menschenbild und Marchtaler Plan, S. 1.
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seine Krise wendet sich Kasper den ,,Grundziige[n] des christlichen
Menschenbildes“'” zu. Ausgehend von den Schopfungserzidhlungen hilt er fest, dass
,,die Wiirde des Menschen in seinem Gegeniiber zu Gott“ begriindet liegt.'” Er geht
auf die Gottebenbildlichkeit und das Personsein des Menschen ein, der so ,,einmalig,
unwiederholbar, unersetzlich und nicht austauschbar ist“'*°. In aller Kiirze umreif3t er
die Schlagworte von der Weltoffenheit des Menschen, seiner Leiblichkeit, dem
Menschen als dialogischem Wesen, seiner Anlage hin auf die Transzendenz.'®' In
diesen groBen Zusammenhang stellt er das Leitwort des Marchtaler Plans, ,,Zur
Freiheit berufen”, und flihrt zur ,,Gabe und Aufgabe der Freiheit” aus:
,» Verwirklichung von Freiheit im Sinn des christlichen Menschenbildes ist Freiheit in
Bindung an den eigenen Gewissensspruch, letztlich an Gott; Freiheit und
Verantwortung vor den Mitgeschdpfen, vor den Menschen, vor mir selbst und vor
Gott gehdren untrennbar zusammen.“'*> Der Mensch konne sich hierbei aber auch
aus dem Zusammenhang mit Gott herauslosen, ,,[d]ies ist das Wesen der Siinde*'®.
In den darauf folgenden Konsequenzen fiir die Arbeit der Katholischen Freien
Schulen“'** klingt dies insofern wieder an, als Kasper formuliert: ,,Ganz unabhingig
von seinen schulischen Leistungen, ja noch in seinen Begrenzungen und Fehlern, soll
der junge Mensch an unseren Schulen immer wieder erleben und erfahren diirfen:
Du darfst sein'. 'Du bist angenommen'.“'® Die Ausfiihrungen zeigen damit
verschiedene Aspekte und lassen auch Schwierigkeiten anklingen, dennoch ist hier
die Rede von ,,dem christlichen Menschenbild”“. Im Beitrag von Biesinger in den
Studienbriefen tlber ,Grundlegende Strukturelemente einer theologischen

Anthropologie® betont dieser im Riickgriff auf Lehmann, dass es nicht nur ein

konkretes theologisches Menschenbild geben konne. '™

178 Kasper, Christliches Menschenbild und Marchtaler Plan, S. 4.

179 Kasper, Christliches Menschenbild und Marchtaler Plan, S. 4.

180 Kasper, Christliches Menschenbild und Marchtaler Plan, S. 5.

181 Vgl. Kasper, Christliches Menschenbild und Marchtaler Plan, S. 6-7.
Zur Weltoffenheit schreibt er: ,,Der Geist ist es, der den Menschen beféhigt, alles zu be- und zu
hinterfragen, stets unterwegs, aber auch mit jeder Antwort unzufrieden zu sein. Der Mensch ist
sozusagen das einzige Wesen, das frustriert sein kann, und er gibt etwas von seiner menschlichen
Wiirde preis, wenn er sich zu schnell spieBig mit dem kleinen Gliick zufrieden gibt. In ihm ist in
der Weise der Frage, des Strebens und des Staunens das Ganze der Wirklichkeit in je einmaliger
Weise da.“ (a.a.0., S. 6.)

182 Kasper, Christliches Menschenbild und Marchtaler Plan, S. 7.

183 Kasper, Christliches Menschenbild und Marchtaler Plan, S. 8.

184 Vgl. Kasper, Christliches Menschenbild und Marchtaler Plan, S. 8-9.

185 Kasper, Christliches Menschenbild und Marchtaler Plan, S. 9.

186 Vgl. Biesinger, Grundlegende Strukturelemente, S. 1-9, hier v.a. S. 2.
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In den Ausfithrungen zum ,,Erziehungs- und Bildungsauftrag katholischer Schule*'’

wird formuliert:

,Leitbild unserer Erziehung und Bildung ist das uns geschenkte christliche
Verstindnis des Menschen. Der eine und ganze Mensch, mit Leib und Seele, Herz
und Gewissen, Vernunft und Willen, ist Person. Als dieser eine ist der Mensch von
Gott gewollt und geschaffen, von Jesus Christus erldst, zum Leben mit Gott berufen.
[...] Menschsein heif3t daher, Gott als Grund des eigenen Seins anzuerkennen, ithm in
Liebe und Dankbarkeit verbunden bleiben sowie bereiten Herzens das Wahre und
Gute zu suchen und zu tun.*'®®

Auffillig ist, dass das christliche Menschsein besonders in Abgrenzung zur
gesellschaftlichen Situation (,,Werterelativismus“'®) aufgefasst wird."® Weitere
wichtige Schlagworte in diesen Erlduterungen sind Ganzheitlichkeit, das Stichwort
der Freiheit mit dem Bezug auf Gal 5,13 (,,Zur Freiheit berufen) und das Wort vom
,Kind in der Mitte* (in Riickgriff auf Mk 9,36f.).""

In der Publikation ,,Hoffnungsraum Schule* von 2019 kommen in dem Artikel von
Sabine Bieberstein unterschiedliche biblische Bilder vom Menschen und Menschsein
zum Tragen."”” Bieberstein hélt zundchst den Wandel biblisch-christlicher
Menschenbilder fest:

»,Nun kann die Frage, was ein christliches Menschenbild ist, durchaus
unterschiedlich beantwortet werden. Sicher ist, dass es nicht 'das' christliche
Menschenbild gibt, das von den Anfdngen bis heute immer gleich geblieben wire.
Vielmehr haben sich christliche Vorstellungen vom Menschen historisch entwickelt
und mit den sich wandelnden historischen, sozialen und kulturellen Kontexten
verindert. Ahnliches gilt fiir die biblischen Grundlagen christlicher Menschenbilder;
denn die biblischen Schriften entfalten keine systematische Anthropologie.*'**

Damit verdeutlicht sie eine Vielfalt und Vielschichtigkeit der Bilder, die einen
differenzierten Blick erfordern. Im Folgenden zieht Bieberstein Linien zwischen
verschiedenen Bilder der biblischen Tradition: Sie Dbeginnt bei der
Gottebenbildlichkeit als Gabe und Aufgabe und dem Aspekt der Beziehung, der sich
aus den Schopfungserzahlungen ergibt. Sie fiihrt anhand von Gen 2 die Sterblichkeit

des Menschen, aber auch seine Fahigkeit zur (ethischen) Entscheidung aus. Anhand

187 Diese Ausfiihrungen sind dem Marchtaler Plan fiir Grund-, Haupt- und Werkrealschulen in der
Ausgabe von 2002 vorangestellt, dieser Auflage folgt auch die Zitierweise. Der Text ist
unverdndert der Urfassung des Marchtaler Plans von 1984-1987 entnommen und wurde von Prélat
Max Miiller verfasst.

188 Miiller, Der Erziehungs- und Bildungsauftag 2002, S. 10.

189 Miiller, Der Erzichungs- und Bildungsauftag 2002, S. 10.

190 Griimme spricht von ,,Anthropologie als Selbstvergewisserung in der Krise* (Griimme, Menschen
bilden 2012, S. 76.). Dies ist mdglicherweise auch ein Zugang zum Marchtaler Plan und seinen
Reflexionen. Auch der Marchtaler Plan reagiert auf eine Krise in der Schullandschaft, versucht mit
einem eigenen Ansatz darauf zu reagieren.

191 Vgl. Miiller, Der Erziehungs- und Bildungsauftag 2002, S. 11.

192 Bieberstein, Was ist der Mensch? 2019, S. 27-39.

193 Bieberstein, Was ist der Mensch? 2019, S. 27.
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der Exoduserzidhlung zeichnet sie diesen Zusammenhang von Freiheit/Befreiung und
Verantwortung weiter nach und fiihrt diesen Gedanken schlieflich weiter in die
Tradition des Neuen Testaments: ,,[D]ie Jesustradition behauptet: Weil Gott seine
Herrschaft angetreten hat und das Reich Gottes schon da ist, ist ein neuer Raum der
Freiheit eroffnet, in dem es moglich wird, anders und neu zu handeln.“"* Mit Gal 5,1
(,,Zur Freiheit hat uns Christus befreit) bezieht sie sich schlieBlich auf einen
Kerngedanken des Marchtaler Plans, einen ,,Satz, der fiir die Griindungsvéter und
-miitter des Marchtaler Plans so zentral geworden ist. [...] Am Anfang steht auch hier
die Befreiungstat Gottes — die Menschen hingegen sind eingeladen, ihr Leben als
Antwort auf diese Befreiung verantwortlich zu gestalten.“'”” Bieberstein erhebt in
ihrem Beitrag damit nicht den Anspruch, ein bzw. das christliche Menschenbild zu
formulieren, sondern zeigt lediglich biblische Traditionslinien und Bilder auf, die
hier als Bezugspunkt dienen konnen. Sie bleibt damit in ihrer Darstellungsweise

zurickhaltender als andere Autoren.

Anfragen an den Marchtaler Plan aus anthropologischer Perspektive

Die Rede von einem oder dem christlichen Menschenbild ist irrefiihrend, weil hier
ein Konsens vorausgesetzt wird, der sich aus dem biblischen Zeugnis nicht so
einfach ergibt. Der Begriff bedarf einer inhaltlichen Fiillung und Konkretion, die
wohl nur im gemeinsamen Austausch stattfinden kann. Da ein Menschenbild ohnehin
keine direkten padagogischen oder didaktischen Implikationen enthilt bzw. enthalten

darf, braucht eine konkrete Umsetzung im Schulleben diesen steten Austausch.

Auf der Basis eines differenzierten biblischen Menschenbildes, das den Menschen
auch in seinem Scheitern, seiner Unvollkommenheit und seinen Abgriinden
wahrnimmt, kann man der Gefahr einer Idealisierung des Kindes entgegentreten.
Diese Idealisierung stoft in der Praxis ohnehin an ihre Grenzen. Das konkrete
Erleben der Lehrerinnen und Lehrer, welche die Interaktion mit Schiilerinnen und
Schiilern nicht nur, aber auch als belastend erleben, sollte in der Reflexion des

zugrunde liegenden Menschenbildes einen Platz haben.

194 Bieberstein, Was ist der Mensch? 2019, S. 36.

195 Bieberstein, Was ist der Mensch? 2019, S. 37.
Siehe dazu auch das Zitat bei Saup: ,,Er [der erloste Mensch] ist Person, einmalig, unwiederholbar
und von Gott beim Namen gerufen (Jes 43,1). Personsein ist nur moglich im Vollzug der je
geschenkten Freiheit, in der Selbstbestimmung des personalen Subjekts. Nur der, der seine Freiheit
'lebt', ist Person. Und so ruft Paulus folgerichtig den Christen in Galatien - und wohl auch uns
heute - zu: 'Thr seid zur Freiheit berufen!' (Gal 5,13). Dies ist ein Appell, die geschenkte Freiheit zu
ergreifen, sie zu leben, sich nicht hinter Vorgaben, Zwiangen, Gewohnheiten zu verstecken.* (Saup,
Freiheit in Verantwortung 1996, S. 4.)
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2.3 Rolle und Aufgabe der Lehrkraft — besonders im Blick
auf die religiose Bildung

Die Rolle der Lehrkraft steht seit geraumer Zeit im Fokus der Bildungsforschung.
Dabei werden von unterschiedlichen Akteuren und Forschungsrichtungen
Voraussetzungen und Anspriiche untersucht und formuliert. Ein Schwerpunkt ist
hierbei das konkrete Wirken der Lehrkraft im Unterrichtsgeschehen. Wie muss
Unterricht gestaltet werden, dass er einen mdglichst groBen Effekt fiir die
Schiilerinnen und Schiiler hat? Dass den Lehrerinnen und Lehrern eine zentrale Rolle
zukommt, hat neben zahlreichen anderen auch die Hattie-Studie, die im Deutschen
unter dem Titel ,,Lernen sichtbar machen* erschienen ist, erneut gezeigt. Dort fasst
Hattie zusammen: ,,.Lehrpersonen gehdren zu den wirkungsvollsten Einfliissen beim
Lernen.“"® Zwar erscheint es zunichst offensichtlicher, den Blick zuerst auf die
Schiilerinnen und Schiiler als Lernende zu werfen, Hattie plddiert jedoch dafiir,
zundchst die Lehrerinnen und Lehrer in den Blick zu nehmen: ,,Was ich sagen will,
ist, dass die Uberzeugungen und das Engagement der Lehrpersonen dasjenige
darstellen, was den groBten Einfluss auf die Lernleistung hat und was wir am ehesten

beeinflussen konnen.*"’

Laut Hattie ist es fiir den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler entscheidend, dass
die Lehrperson ihr Verhalten und ihren Einfluss auf die Schiilerinnen und Schiiler
reflektiert und an die jeweilige Gruppe und Situation anpasst:

,»Was ich nicht sage, ist, dass es ,auf die Lehrpersonen ankommt‘: Dieses Klischee
wird von den in Lernen sichtbar machen zusammengetragenen empirischen Belegen
in keiner Art und Weise gestiitzt. Es ist ein Klischee, das die Tatsache verschleiert,
dass die grofite Quelle der Varianz in unserem System die Lehrpersonen sind (sowohl
die Varianz zwischen Lehrpersonen, aber sogar bei ein und derselben Lehrperson
kann ihre Wirkung an verschiedenen Tagen und zwischen verschiedenen Fichern
deutlich variieren). Worauf es tatsdchlich ankommt, ist, dass Lehrpersonen {iber eine
Geisteshaltung verfiigen, die sie veranlasst, ithre Wirkung auf das Lernen zu
evaluieren.“'”®

Hattie geht es um den Wissenserwerb bei den Schiilerinnen und Schiilern, also nur
um einen Teil dessen, was von Unterricht erwartet wird'” und was auch der
Marchtaler Plan als Ziel benennt. Hattie selbst warnt davor, den Erfolg von Schule
nur auf die Lernleistung zu reduzieren: ,,Dieses Buch [Lernen sichtbar machen fiir

196 Hattie, Lernen sichtbar machen 2014, S. 21.

197 Hattie, Lernen sichtbar machen 2014, S. 24.

198 Hattie, Lernen sichtbar machen 2014, S. 17.

199 Auch die staatlichen Plane reduzieren Unterricht selbstverstidndlich nicht auf Wissenserwerb. Der
baden-wiirttembergische Bildungsplan Gymnaisum 2016 fiihrt fiir den katholischen
Religionsunterricht neben inhaltsbezogenen Kompetenzen die prozessbezogenen Kompetenzen
auf, die sich in die fiinf Kompetenzbereiche Wahrnehmen und Darstellen, Deuten, Urteilen ,
Kommunizieren und Gestalten gliedern.
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Lehrpersonen] befasst sich mit der Lernleistung; wir fordern von unseren Schulen

jedoch viel mehr als nur die reine Lernleistung.«*®

Auch die Publikationsreihe ,,Wirksamer Unterricht® des Landesinstituts fiir

1

Schulentwicklung Baden-Wiirttemberg®' setzt beim Wirken der Lehrerinnen und

Lehrer, bei der Unterrichtsperformanz an. Die Reihe richtet sich gerade auch an
Lehrkrifte und will in kompakten Darstellungen die Lehrkrifte auf den aktuellen
Forschungsstand bringen und so Entwicklungspotentiale des Unterrichts aufzeigen.
Hier wird die Bedeutsamkeit der Tiefenstrukturen von Unterricht betont:

,Gelingende Klassenfiihrung, ein hohes Mall an konstruktiver Unterstiitzung und
eine erfolgreiche kognitive Aktivierung wirken sich positiv auf die Lernentwicklung
und die motivationale Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern aus — unabhéngig
davon, welche Methoden sowie Organisations- und Sozialformen zum Einsatz
kommen,***

Auftillig ist, dass den zahlreichen Anforderungen, die an Lehrerinnen und Lehrer
gestellt werden, ein gewisses Forschungsdesiderat gegeniiber steht, wie Lehrkrifte

fiir ihre Aufgaben wirksam befahigt werden kénnen.*”

Einen Uberblick iiber die Professionsforschung in Bezug auf Merkmale von
Lehrkriften bietet Cramer, der allerdings besonders im Blick auf die
Religionslehrkéfte ein Forschungsdesiderat konstatiert.”” Cramer unterscheidet
personale Merkmale als individuelle Eingangsbedingungen (in den Lehrberuf) und
personale Merkmale als individuelle Begleitumstinde. Die ,individuellen

Begleitumstinde [sind] nicht bereits zu Beginn der Berufsbiografie festgelegt,

1“205

sondern kontextspezifisch und in gewissen Grenzen variabe Zu diesen

Begleitumstinden gehoren auch die Uberzeugungen, die im Kontext dieser Arbeit

interessant sind. Uberzeugungen sind , mentale Konstrukte“, sie ,,werden von

200 Hattie, Lernen sichtbar machen 2014, S. 3.

Liegle weist darauf hin, dass Hattie ,,aufgrund seiner Befunde gewissermalien nicht anders konnte,
als seine Schlussfolgerungen beziehungspddagogisch zu formulieren* (Liegle,
Beziehungspddagogik 2017, S. 135.). Den Ergebnissen Hatties kann also durchaus auf
unterschiedlichen Wegen nachgegangen werden.

201 https://ibbw-bw.de/,Lde/Startseite/Empirische-Bildungsforschung/Publikationsreihe-Wirksamer-
Unterricht (Zuletzt tiberpriift am 22.4.22)

202 Trautwein/Sliwka/Dehmel, Grundlagen fiir einen wirksamen Unterricht 2022, S. 4.

203 So hilt Krauss in seinem Beitrag zum Handbuch Lehrerinnen- und Lehrerbildung fest: ,,Wéhrend
es fuir Unterrichtsqualitét [...] aber schon seit langem zahlreiche Strukturierungsvorschldge gibt
[...], steht die konkrete inhaltliche Konzeptualisierung von Lehrerinnen- und Lehrerexpertise
beziehungsweise der professionellen Kompetenz von Lehrkréften noch am Anfang.* (Krauss,
Expertise-Paradigma 2020, S. 161) Siehe dazu auch in diesem Band die jeweiligen Abschnitte zum
Forschungsstand bei Konig, Kompetenzorientierter Ansatz 2020, S. 167-168, und Koénig/Blomeke,
Wirksamkeits-Ansatz 2020, S. 175-177.

204 Vgl. dazu im Folgenden: Cramer, Personale Merkmale von Lehrkréften (online verfiigbar iiber
Wirelex).

205 Cramer, Personale Merkmale von Lehrkriften (online verfiigbar iiber Wirelex).
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Individuen fiir wahr gehalten, sind mit affektiven Komponenten verkniipft* und sind
,Pridikatoren der Effektivitit des Handelns“**. Sie sind relativ stabil, konnen aber
wahrscheinlich  durch soziale Praktiken verdndert werden. Gerade fiir
Religionslehrkriifte geht Cramer hier von einer hohen Relevanz der Uberzeugungen
aus (wenn auch diese Annahme nicht ausreichend durch entsprechende
Forschungsergebnisse gedeckt ist):

,Wahrscheinlich  ist hingegen, dass spezifische = Uberzeugungen von
Religionslehrkriaften sehr zentral fiir deren berufliches Selbstverstindnis sind,
wenngleich hier iiberraschenderweise bislang nur wenig einschlidgige Forschung zu
finden ist [..] und es ist offen, welche Relevanz diese fiir das professionelle Handeln
haben.**"’

Was  fiir Religionslehrkrdfte im  Allgemeinen gilt, die gemeinsame
(Glaubens-)Uberzeugungen teilen, konnte auch auf Lehrkrifte iibertragen werden,
die durch ihr Unterrichten im Rahmen des Marchtaler Plans theologisch-
anthropologische Grundiiberzeugungen teilen. Interessant im Hinblick auf die
Wirkmacht von Uberzeugungen ist, dass ,,auch die Uberzeugung von Sinn und
Zweck eines Schulfachs im schulischen und gesellschaftlichen Gesamt relevant fiir
den Ertrag padagogischer Professionalitit zu sein scheint“**. Es macht also fiir die
Schiilerinnen und Schiiler durchaus einen Unterschied, mit welcher Uberzeugung,
mit welchem Blick auf Methoden, Zusammenhénge, pddagogische Grundsitze, ihre
Lehrerinnen und Lehrer ihr Tun verrichten. Gronover weist allerdings auch darauf
hin, dass sich die Uberzeugungen von Lehrkriften wie auch die Spiritualitit von

Religionslehrkréften einer Verzweckung entziehen.™

Die Anspriiche, die sich aus den bislang dargestellten Aussagen im Blick auf die
Tatigkeit als Lehrerin oder Lehrer ergeben, sind schon sehr umfangreich. Im Blick
auf die Religionslehrkraft ergibt sich ein weiterer Akteur, denn auch kirchliche
Stellungnahmen und Dokumente stellen Anforderungen an die unterrichtenden
Lehrkrifte. So formulieren die deutschen Bischofe in einem Papier zur
Religionslehrerausbildung von 2010:

,Religionslehrerinnen und Religionslehrer sollen nicht nur theologische Fachleute,
sondern auch Zeugen des Glaubens in der Schule sein. Darum ist die Entwicklung
einer tragfdhigen und iiberzeugenden Spiritualitit in allen Phasen der Aus- und
Weiterbildung unverzichtbar.«*'’

206 Cramer, Personale Merkmale von Lehrkriften (online verfiigbar iiber Wirelex).

207 Cramer, Personale Merkmale von Lehrkraften (online verfiigbar iiber Wirelex).

208 Gronover, Funktionale Aquivalenz 2021, S. 40.

209 Vgl. Gronover, Funktionale Aquivalenz 2021.

210 Die deutschen Bischéfe, Kirchliche Anforderungen an die Religionslehrerbildung 2010, S. 9.
(online verfiigbar)
Ein knapper Uberblick iiber die kirchenrechtlichen Aspekte der Aufgabe von Religionslehrerinnen
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An anderer Stelle fahren sie fort:

,sunter Spiritualitit wird die Pflege und Gestaltung der personlichen Gottes- und
Kirchenbeziehung verstanden. Berufsbezogene Spiritualitdt meint entsprechend, dass
die berufliche Tétigkeit als Teil der Gottes- und Kirchenbeziehung verstanden und
verwirklicht wird. [...] Zur beruflichen Identitit der Religionslehrerinnen und
Religinslehrer gehort neben den fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen
Kompetenzen besonders die Fihigkeit, ein personliches Zeugnis zu geben.«*"!

Woppowa macht darauf aufmerksam, dass in den Anspriichen kirchlicher Dokumente
an Religionslehrkrifte sich ,,die Grenzen zwischen einem professionellen Handeln

von Religionslehrenden sowie dem damit verbundenen Anspruch einerseits und ihrer

personlichen Haltung, ihrem Lebensstil als Christin bzw. als Christ andererseits**'"

vermischen. Insbesondere das enge Nebeneinander von Gottes- und
Kirchenbeziehung, die quasi auf einer Ebene genannt werden, wird vermutlich nicht

von allen Religionslehrerinnen und Religionslehrern gleichermaf3en so aufgefasst.

Eine Steigerung erhdlt dieses Anforderungsprofil nochmals fiir Lehrkréifte an
katholischen Schulen: ,,Die Verwirklichung dieser besonderen Absicht der
Katholischen Schule hdngt weniger vom Lehrgut und den Lehrplédnen als von den
Personen ab, die dort wirken. Es wird weitgehend auf die Féhigkeit der Lehrer
ankommen, ob der Unterricht zu einer Unterweisung im Glauben wird, zu einer
Mitteilung der christlichen Botschaft.“*"* So ein Ausschnitt aus einem Dokument der

Kongregation fiir das Katholische Bildungswesen, das in den Marchtaler

214

Studienbriefen in Ausziigen abgedruckt wurde.”* Die Lehrerinnen und Lehrer an

katholischen Schulen sind Gegenstand weiterer Dokumente der Kongregation fiir das
Katholische Bildungswesen, auf die an dieser Stelle lediglich verwiesen werden

kann.?"®

und Religionslehrern bis zu diesem Dokument findet sich bei Anuth, Aufgabe und ,,Sendung* von
ReligionslehrerInnen in kirchenrechtlicher Sicht 2009, S. 133-138.

211 Die deutschen Bischéfe, Kirchliche Anforderungen an die Religionslehrerbildung 2010, S. 46.
(online verfiigbar)

212 Woppowa, Spirituelle Begleitung von Religionslehrenden 2013, S. 44-45.

Woppowa folgert daraus: ,,Vor dem Hintergrund dieser komplexen und oftmals nicht
unproblematischen Verhéltnisbestimmung von gelebter und gelehrter Religion muss auch die
spirituelle Begleitung von Lehrenden des Faches Religion ein implizites Anliegen von
religionspiddagogischer Aus- und Fortbildung sein.“ (a.a.O., S. 45.)

213 Kongregation fiir das Katholische Bildungswesen, Die Katholische Schule 1977. (online

verfiigbar)

214 Vgl. Gerst, Studienbrief Nr. 1.

215 Exemplarisch sei hier ein Ausschnitt (Absatz 19) aus dem Dokument ,,Die katholische Schule an
der Schwelle zum dritten Jahrtausend (1997) angefiihrt, welcher wiederum das Dokument ,,Die
religiose Dimension der Erziehung in der Katholischen Schule* der Kongregation fiir das
Katholische Bildungswesen (Absatz 26) und die ,,Erklarung iiber die Christliche Erzichung
Gravissimum Educationis“ (Absatz 8) des Zweiten Vatikanischen Konzils zitiert:

,In der Katholischen Schule liegt ,die erste Verantwortung dafiir, da3 in der Schule ein eigener
christlicher Stil herrscht, bei den Lehrern, und zwar als Einzelpersonen wie als Kollegium®. Die
Lehrtdtigkeit ist eine Handlung von auBerordentlichem moralischen Gewicht, sie ist eine der
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Auch im Zusammenhang mit dem Marchtaler Plan wird die Wichtigkeit der
Lehrerrolle betont*'® und es finden sich weitere Anforderungen an die Lehrerinnen
und Lehrer. So formuliert Miiller auf die Lehrkraft als Glaubenszeugen hin: ,,Ein
Lehrer kann nur als personlicher Betroffenheit heraus, aus eigener tiefer
Uberzeugung heraus 'positiv' vermitteln, was die Antworten des Glaubens und des
Evangeliums bedeuten: GewiBheit in Jesus Christus. Wir haben diese Botschaft nicht
zuerst durch schone Worte, sondern durch das Zeugnis der Tat glaubwiirdig zu
machen."*"” Fiir die ,,Berufung als Lehrer* braucht es ,.eine tiefe, lebendige Quelle
der Kraft“. Diese Kraftquelle benennt Miiller als Spiritualitit, als ,,Haltung, die aus
dem Glauben lebt“.*"® Damit wird deutlich, dass das eigene Glaubensleben fiir die
Lehrerinnen und Lehrer nicht allein Aufgabe und Voraussetzung ist, sondern auch
eine personliche Ressource im eigenen Leben und im Umgang mit den Schiilerinnen

und Schiilern.

An anderer Stelle benennt Gerst fachliche bzw. methodische Aspekte im Hinblick auf
den VU: ,Damit liegt die Reihung der Inhalte in der Gestaltung und in der
Verantwortung des jeweiligen Lehrers. Von dessen planerischem Vorgehen wiederum
héngt ab, wie eng die Beziehungen zwischen den einzelnen Inhalten werden konnen.

Die Vernetzung aller Sachverhalt [sic!] einer Einheit liegt in nicht geringem Maf in

der Hand des Lehrers - er muB3 verkniipfen kénnen.*"

Im Marchtaler Plan fiir die Gymnasien von 2017 findet sich keine gesonderte

Passage zur Rolle der Lehrkraft. Der Plan fiir die Realschulen von 2013 fiigt eine

<220

knappe Passage unter der Uberschrift ,,Lehrer — Beruf und Berufung*** ein, die sich

in dhnlicher Weise im Marchtaler Plan fiir die Grund-, Haupt- und Werkrealschulen

von 2002 findet*' und auf einschlégige kirchliche Dokumente verweist, die dort auch

hochsten und schopferischsten Tétigkeiten des Menschen, denn der Lehrer prégt nicht etwas in
eine tote Materie ein, sondern in den Geist der Menschen selbst. Von daher bekommt die personale
Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler, die sich nicht auf ein einfaches Geben und Nehmen
beschrankt, einen Wert hochsten Ranges. Dariiber hinaus muf3 man sich immer mehr bewuft sein,
dal3 die Lehrer und Erzieher eine spezifische christliche Berufung und eine ebenso spezifische
Teilhabe an der Sendung der Kirche leben und ,daf8 es wesentlich von ihnen abhangt, wieweit die
Katholische Schule ihre Absichten und Initiativen verwirklichen kann‘*“. (Online verfiigbar unter:
https://www.vatican.va/roman_curia/congregations/ccatheduc/documents/rc_con_ccatheduc doc
27041998 school2000_ge.html)

216 ,,Das Wichtigste einer katholischen Schule wie jeder Schule ist der Lehrer.* (Miiller, Katholische
Schule und das Ethos ihrer Lehrer 1996, S. 1.)

217 Miiller, Katholische Schule und das Ethos ihrer Lehrer 1996, S. 3.

218 Miiller, Katholische Schule und das Ethos ihrer Lehrer 1996, S. 5.

219 Gerst, Stiicke zum Vernetzten Unterricht 1997, S. 31.

220 Stiftung Katholische Freie Schule, Marchtaler Plan Realschule 2013, S. 15.

221 Stiftung Katholische Freie Schule, Marchtaler Plan Grund-, Haupt- und Werkrealschulen 2002, S.
12.
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als Grundlagenpapiere (in Ausziigen) abgedruckt sind**. Im Grundlagenband zum
Marchtaler Plan von 2018 gibt es ein Kapitel zu ,,Haltungen von Mitarbeitern an
Marchtaler-Plan-Schulen‘**. Hier ist nicht nur von Lehrkriften die Rede, sondern
auch allgemeiner von péddagogischen Mitarbeitern. Die Anforderungen an die
Mitarbeiter sind hier vom Kind her formuliert: Was brauchen Kinder und Jugendliche
fiir thre Entwicklung, wie prigt das pddagogische Prozesse und welche Haltung
brauchen die Mitarbeiter in und fiir ihre Arbeit. Als Aspekte werden der Respekt vor
der Wiirde des Kindes, die authentische Begegnung und Beziehung, das Zulassen
von Freiheitserfahrungen, die Offenheit fiir ethische und religiése Dimensionen der

Wirklichkeit im ,,Bewusstsein vom eigenen Gehaltensein“?**

genannt. Der
letztgenannte Aspekt umfasst also nicht nur eine religiose Suchbewegung, die sich
auf Inhalte und Aspekte eines Themas bezieht, sondern auch davon, ,,dass Haltungen
aus einem inneren Halt erwachsen.“** Der Begriff des personlichen Glaubens oder
auch die Bezeichnung als Glaubenszeuge féllt hier nicht. Als Antwort auf eine
mogliche Frage neuer Kolleginnen und Kollegen, ,,wieviel religiose Verwurzelung
und kirchliche Bindung von ihnen erwartet wird*, wird formuliert: ,,Grundsitzlich
braucht es — neben den schon genannten Haltungen den Schiilern gegeniiber — eine
Offenheit fiir christliche Deutungen der Wirklichkeit und die Bereitschaft, sich auf

die Suche der Kinder nach einer sinnerfiillten Lebensgestaltung einzulassen.***

Insgesamt zeigt sich, dass die Rolle der Lehrkraft mit zahlreichen Erwartungen
verbunden und auch mit kirchlichen Anforderungen regelrecht {iberfrachtet ist. Die
Fiille der Anspriiche, die insbesondere im Blick auf Religionslehrkréfte formuliert
werden, muss wohl mit Vorsicht genossen werden und kann nicht einfach auf alle
Lehrkrifte, die im Rahmen des Marchtaler Planes unterrichten, ohne Weiteres
ibertragen werden. Zudem ergeben sich in der Rolle der Lehrkraft auch gewisse
Widerspriichlichkeiten. Lehrerinnen und Lehrer sollen authentische Glaubenszeugen
sein und gleichzeitig zeigen Untersuchungen, dass gelebte und gelehrte Religion in

227

einem Spannungsverhiltnis stehen.”’ Und gerade der Reformstau und die nur in

Ansitzen aufgearbeiteten Skandale der letzten Jahre in der katholischen Kirche

erfordern wohl fiir die meisten Kolleginnen und Kollegen eine (sehr) kritische

222 Stiftung Katholische Freie Schule, Marchtaler Plan Grund-, Haupt- und Werkrealschulen 2002, S.
173-227.

223 Stiftung Katholische Freie Schule, Marchtaler Plan Grundlagen 2018, S. 28-30.

224 Stiftung Katholische Freie Schule, Marchtaler Plan Grundlagen 2018, S.30.

225 Stiftung Katholische Freie Schule, Marchtaler Plan Grundlagen 2018, S. 30.

226 Stiftung Katholische Freie Schule, Marchtaler Plan Grundlagen 2018, S. 29.

227 Feige, 'Einzelfall' und 'Kollektiv' 2004, S. 7-16.
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Distanz zur Institution Kirche, um ihren Glauben authentisch leben zu konnen.

Gewisse gegenldufige Tendenzen ergeben sich im Blick auf die Lehrerrolle auch im
Kontext des Marchtaler Plans. Vielfach scheint hier ebenfalls die Fokussierung auf
die Lehrkraft und ihre Bedeutung fiir (religidse) Lehr-Lernprozesse durch. Auf der
anderen Seite erfordert gerade die FSA eine andere Rolle und Haltung. Die Lehrerin
oder der Lehrer fungiert als eine Art Wegbereiter und Moderator der Lernprozesse,
die der Schiilerin oder dem Schiiler eigen sind. Hier ist der Ansatz eigentlich ein

schiilerzentrierter — nicht ein lehrerzentrierter.

Insgesamt kann ein Blick auf die Besonderheiten des Glauben-Lernens hier fiir
Entlastung sorgen und zu einer gewisse Relativierung der Rolle der Lehrkraft fiihren.
Denn wie u.a. Griimme betont, ,.kann Glaube in Lernprozessen angebahnt, nicht aber
vermittelt werden. [...] Eine solche Unverfiigbarkeit gibt [...] Gelassenheit vor einer

(Selbst-)Uberforderung der Lehrenden und der Katecheten.“**

2.4 \Vernetzung — mehr als eine Methode

Die Vernetzung, das vernetzte Arbeiten, vor allem im Rahmen des Vernetzten
Unterrichts, wird von vielen als wesentliches und charakteristisches Strukturelement
des Marchtaler Plans wahrgenommen. Das zeigte sich nicht nur in den Interviews,
sondern auch in zahlreichen anderen Gespriachen mit Eltern oder mit Kolleginnen
und Kollegen, die mit dem Marchtaler Plan nicht unmittelbar befasst sind. Wenn
jemand schon einmal etwas vom Marchtaler Plan gehdrt hat, dann verbindet er

diesen meistens mit dem Stichwort der Vernetzung und des Vernetzten Unterrichts.

In Bezug auf den Marchtaler Plan kann Vernetzung in verschiedene
Begriindungszusammenhénge gestellt werden, wie Schlaier in seinem Artikel
darstellt*”: Grundlegender Bezugspunkt ist eine theologische Anthropologie, dariiber
hinaus finden sich philosophische und theologische, (reform-)padagogische und

ethische Ankniipfungspunkte.

228 Grumme, Menschen bilden 2012, S. 486.

229 Vgl. hier die Systematisierung nach Schlaier, Der Vernetzte Unterricht 2019, S. 161-166. Der
Artikel wurde in dhnlicher Weise auch online verdffentlicht unter:
https://www.bibelwissenschaft.de/wirelex/das-wissenschaftlich-religionspaedagogische-
lexikon/wirelex/sachwort/anzeigen/details/marchtaler-plan-vernetzter-
unterricht/ch/c1ac27f97630b05405¢08b8e56397¢41/

Diese Systematisierung ist spezifisch auf den Marchtaler Plan und seinen
Begriindungszusammenhang ausgerichtet. Es gibt natiirlich in der Schulpiddagogik Darstellungen,
die einen facherverbindenden/ facheriibergreifenden Unterricht anhand anderer
bildungstheoretischer Konzepte systematisieren. Vgl. dazu bspw. Moegling, Kompetenzaufbau im
facheriibergreifenden Unterricht 2010.
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Zunichst stellt Schlaier die Vernetzung in den Zusammenhang von Anthropologie,
Freiheit und Geschopflichkeit und den sich daraus ergebenden Beziigen:

,Grundlage des Marchtaler Plans ist eine christliche Anthropologie, die sich der von
Gott geschenkten und ermoglichten Freiheit verpflichtet weil, die ihrerseits in der
Gottebenbildlichkeit des Menschen, seiner Geschopflichkeit und Gottes unbedingter
Liebe zu den Menschen wurzelt. Das sich daraus ergebende Beziehungsgeflecht und
Beziehungsgefiige von Gott — Mensch — Mitmensch — Welt ist wesentlich fiir das
(Bildungs-)Verstindnis des Marchtaler Plans und dessen Entfaltung in den
Strukturelementen. “**

Damit spannt er den weiten Bogen auf, der deutlich macht, wie Vernetzung vor allen
methodisch-didaktischen Uberlegungen grundsitzlich gedacht und im Marchtaler
Plan verankert ist. In einem Studienbrief der Marchtaler Fernstudien buchstabiert
Biesinger die Vernetzung schopfungstheologisch aus: ,,Grébt man theologisch tiefer,

dann meint Vernetzung 'schon immer umfaBt sein von Gott her'.“*"

Unter philosophischen und theologischen Ankniipfungspunkten fiihrt Schlaier
zunichst an, dass de Vernetzte Unterricht ,,Phdnomene bzw. Themen/ Themenfelder
und nicht Fécher (und deren Systematik) in den Fokus*** nimmt.
Erkenntnistheoretisch liegt dem Vernetzen Unterricht ein Verstindnis von
,,Wirklichkeit als Einheit“*** zugrunde. Alle Phinomene stehen in einem gewissen
Zusammenhang und der Mensch kann ,,diese Phdnomene in ihren Abhéngigkeiten,
ihren Beziehungen, ihren Zusammenhidngen und Unterschieden erkennen und in
unterschiedlichen Zugingen erschliefen und dieser auf einander beziehen“**. Schon
in den Studienbriefen taucht dafiir die Metapher des Netzes auf: Brduer geht in
seinem Beitrag auf verschiedene Ankniipfungspunkte der Netzmetaphorik ein und
hilt dabei auch fest, dass ein Netz ein nicht-lineare, nicht hierarchisch organisierte
Struktur ist.** Dieser Aufbau findet sich in der Wabenstruktur, in der die Themen des

Vernetzten Unterrichts dargestellt sind, wieder.

230 Schlaier, Der Vernetzte Unterricht 2019, S. 161-162.

231 Biesinger, Vernetzung — theologisch 1997, S. 1. Im Folgenden fahrt er in Bezug auf die
verschiedenen Schulficher fort: ,, Wenn Gott der Schopfer der Welt ist, dann ist die Begegnung mit
Menschen und mit der Natur in den verschiedenen Schulfiachern von Sozialkunde, Musik,
Religion, Naturwissenschaft, Sprachen usw. nicht getrennt voneinander moglich. Indem Gottes
Schopfung in einem inneren Zusammenhang ist, bestehend aus Lebewesen verschiedenster Art wie
auch aus lebloser Materie, konnen wir uns nicht ohne "Vernetzung' mit anderen Lebewesen
interpretieren, ohne lang- oder kurzfristig Schaden zu nehmen. [...] Vernetzung in einem
schopfungstheologischen Sinne meint eine synergetische gegenseitige Durchdringung der Zugénge
zur Wirklichkeit, wie sie die einzelnen Unterrichtsfacher allein nicht realisieren kénnen. Es geht
um einen gegenseitigen Verstehensprozef3."

232 Schlaier, Der Vernetzte Unterricht 2019, S. 162.

233 Schlaier, Der Vernetzte Unterricht 2019, S. 163.

234 Schlaier, Der Vernetzte Unterricht 2019, S. 163.

235 Vgl. Bréuer, Netz und Vernetzung 1997, S.1- 31, besonders S. 13-15.
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Schlaier sieht in der Metaphorik des Netzes durchaus eine ambivalente Metapher™®,
die so im Marchtaler Plan verwendet wird: Netze verbinden, man kann sich in ithnen
aber auch verstricken. Er betont deshalb vor allem die Auffassung von Wirklichkeit,
die in dieser Metapher steckt: ,,Leitend ist und war dabei die Uberzeugung, dass
Erkenntnis nur im Vernetzen von Einzelphdnomenen moglich ist. Der Erkennende
selbst ist dabei Teil des Erkenntnisprozesses.“*’ Damit stehen erkenntnistheoretische
und anthropologische Zuginge in einem Zusammenhang: ,,Der Mensch lebt nicht nur

in seiner Umwelt, sondern setzt sich in Beziehung zu ihr.“**

Das Bild des Netzes und das Andocken an bereits vorhandene Muster 14sst auch an
neurowissenschaftliche Beziige denken. Interessanterweise formuliert die
Neurodidaktik  Aspekte  gehirngerechten Lernens, die schon lange in
reformpiadagogischen Zusammenhéngen ihren Platz haben.” Auch fiir den VU ist
das beachtenswert. Zur Rolle der Verkniipfung von Aspekten beim Lernen fasst
Arnold zusammen:

»Das Gehirn 'lernt' durch die Herstellung von Verbindungen zwischen dem, was
erfahren wird, und der Bedeutungszuschreibung der Erfahrung. Unterricht sollte
daher Lernende anleiten, Verkniipfungen zu schon geordnetem und gespeichertem
Wissen im Gehirn herzustellen. Dies geschieht dann, wenn Schiiler dazu aufgefordert
werden, das Neue im Lichte dessen, was sie schon wissen und was sie interessiert, zu
verstehen, «**

Auch Herrmann betont die Rolle der Verkniipfungen bei erfolgreich ablaufenden
Lernprozessen:

,Lernprozesse verlaufen in der Regel von selber erfolgreich, wenn an Bekanntes
angekniipft werden kann, andernfalls wird kaum etwas oder gar nichts oder etwas
vollig anderes gelernt“*',

Eine weitere anschlussfidhige Theorie wire hier beispielsweise ein (gemaBigter)

2

konstruktivisischer Ansatz, was Schlaier*” in einem kurzen Verweis erwihnt und

auch bei Staudigl** unter dem Stichwort des erfahrungsbezogenen Lernens knapp

aufgefiihrt wird.

Gerade der subjektorientierte Zugang mit dem Leitmotiv des Kindes in der Mitte, die
Freie Stillarbeit mit dem Fokus auf dem selbstgesteuerten Lernen scheinen

konstruktivistisch ~ anschlussfdahig. Die = Subjektorientierung  kann  durch

236 Vgl. Schlaier, Der Vernetzte Unterricht 2019, S. 163.

237 Schlaier, Der Vernetzte Unterricht 2019, S. 163.

238 Schlaier, Der Vernetzte Unterricht 2019, S. 164.

239 Vgl. dazu Herrmann, Neue Wege aus neurowissenschaftlicher Sicht 2020, S. 12-14.
240 Arnold, Brain-based Learning and Teaching 2020, S. 258.

241 Herrmann, Die neurophysiologische Revision 2020, S. 270.

242 Vgl. Schlaier, Der Vernetzte Unterricht 2019, S. 162.

243 Vgl. Staudigl, Erfahrung — Vernetzung — Beziehung 2019, S. 190-191.
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konstruktivistische Ansitze eine lerntheoretische Begriindung erfahren.”** Die
konstruktivistische Religionspddagogik hélt fest, dass ,Lernen [...] ein aktiver

Prozess des lernenden Subjekts“** ist; ,.ein konstruktivistisches Lernverstéindnis

€246

[zielt] auf die Forderung des selbststindig Lernenden und ist darin ein

anspruchsvolles Konzept, das eine andere Art von Unterricht und auch eine andere
Lehrerrolle voraussetzt. In der Rede von ,nachhaltige[m] Lernen durch aktive
Vernetzung*, von ,,Lernlandschaften* , ,,einem Verschieben der Lehrerrolle® stirker
in die ,,Vorbereitung von anregenden Lernumgebung*“**’lassen sich deutlich Beziige

zum Marchtaler Plan herstellen.

Englert formuliert allerdings kritische Anfragen an eine konstruktivitische
Religionsdidaktik — gerade in Auseinandersetzung mit anderen Ansédtzen zur
Wirksamkeit von Unterricht:

,»EBs ist schon merkwiirdig: Auf der einen Seite werden heute mehr denn je
aufwendige kognitions- und lernpsychologisch untermauerte Studien zur
Wirksamkeit bestimmter Formen und Verfahren unterrichtlicher Arbeit durchgefiihrt;
und auf der anderen Seite lehrt man zukiinftige Lehrer/-innen unter dem Einfluss
konstruktivistischer Theorien, dass sie die Wirksamkeit ihres Unterrichts getrost
thren Schiiler(inne)n tiiberlassen konnten. Auf der einen Seite soll Unterricht
flichendeckend kompetenzorientiert angelegt werden, was eine ziemlich klare
Préadefinition von erwarteten Lernergebnisse voraussetzt; und auf der anderen Seite
soll man unter dem Einfluss konstruktivistischer Theorien gelassen davon ausgehen,
dass sich Schiiler/-innen der von der Lehrkraft angebotenen Lernarrangements mit je
anderen Ergebnisse bedienen werden.****

Englert formuliert hier eine Spannung, die sich auch in der Praxis des Marchtaler

244 Mendl formuliert dies so: ,,Der Konstruktivismus stellt die erkenntnis- und lerntheoretische
Klammer eines Subjektansatzes dar.“ (Mendl, Konstruktivistische Religionspadagogik 2012, S.
107.) Ahnlich 4uBert er sich in Mendl, Konstruktivismus 2013, S. 17-23. Siehe hierzu auch den
Artikel zur konstruktivistischen Religionsdidaktik von Roose. Sie fasst zusammen:
.Konstruktivistische Religionsdidaktik fullt auf einer konstruktivistisch geprigten
Erkenntnistheorie. Eine Grundannahme besteht darin, dass das, was wir als unsere Wirklichkeit
wahrnehmen, nicht ein passives Abbild der Realitit ist, sondern eine aktive Konstruktion des
Subjekts. Die bildungstheoretische Norm der Subjektorientierung lésst sich so lerntheoretisch
begriinden und didaktisch entfalten. [...] Sie ermoglicht eine kontingenzsensible Reflexion von
Unterrichtsplanung und fokussiert in ihrer analytischen Dimension die Beobachtung von
Alltagsunterricht.” (Roose, Konstruktivistische Religionsdidaktik 2021, S. 246.)

Eine Ubersicht iiber verschiedene Strémungen konstruktivistischen Denkens findet sich
beispielsweise bei Siebert, Konstruktivistisch lehren und lernen 2008, S. 39-64.

245 Mendl, Konstruktivistische Religionspadagogik 2012, S. 105.

246 Mendl, Konstruktivistische Religionspadagogik 2012, S. 108.

247 Mendl, Konstruktivistische Religionspadagogik 2012, S. 108; 110. Auf S. 111 halt Mendl fest:
,Alternative Schulmodelle wie Montessori-Schulen, Waldorf-Schulen oder Marchtaler-Plan-
Schulen entsprechen wegen des dort weit deutlicher ausgestalteten Ansatzes individualisierenden
Lernens (z.B. ein deutlich hoherer Anteil an Freiarbeit und vernetztem Unterricht) weit mehr einer
konstruktivistischen Lerntheorie als traditionelle Schulformen.*

248 Englert, Helfen konstruktivistische Konzepte 2013, S. 31-32.

Englert verweist an dieser Stelle auch auf Hattie, der konstruktivistische Ansétze fiir wenig
erfolgreich hilt, insofern sie als schiilerzentriertes Lernen gegen lehrerzentriertes Lehren
ausgespielt werden. (Vgl. Hattie, Lernen sichtbar machen 2014, S. 31-32.)
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Plans zwischen Freiheit der Schiilerinnen und Schiiler wie der Lehrerinnen und
Lehrer und der Kontrolle derselben widerspiegelt. Inwiefern erfordert Schule,
Unterricht und Unterrichtsplanung eine individuelle Freiheit des Lernens, Lehrens,
Verstehens und fiir die eigene Lebenspraxis relevant Machens? Und inwiefern hdngt
Lehr- wund Lernerfolg an einer Objektivierung, Standardisierung und
Professionalisierung?  Dieses  Spannungsfeld  taucht in  verschiedenen
Zusammenhdngen und praktischen Fragen des Schulalltags immer wieder auf (z.B.
in der ganz konkreten Frage nach der Uberpriifung des Lernerfolgs durch Tests in der

FSA).

Vernetzung im Rahmen des Marchtaler Plans beinhaltet also mehr als eine rein
methodische Perspektive. Vernetzung bezieht sich auf mehrere Ebenen: auf die
Ebene des einzelnen Lernenden, auf die Vernetzung auf Fiacherebene, aber eben auch
auf eine schopfungstheologische Ebene (die wiederum Einfluss auf die
anthropologische Perspektive, den Blick auf den Menschen hat). Das Schlagwort
Vernetzung hat aber durchaus eine methodische Komponente — und so wird sie im
Schulalltag oftmals vorrangig wahrgenommen — eine Reduktion darauf wird dem
Marchtaler Plan aber nicht gerecht. Daraus ergibt sich auch die Abgrenzung von
Féacherverblinden oder facheriibergreifendem Lernen und dem Vernetzen

Unterricht.?*

2.5 Sprache und Sprachfahigkeit

In der Frage nach der (religiosen) Sprache und Sprachfdhigkeit bilindeln sich in
gewisser Weise die Ergebnisse der vorangegangenen Aspekte. Menschsein ist auf
Sprachlichkeit verwiesen, Bildungsprozesse sind in weiten Teilen sprachliche
Prozesse, Zusammenhdnge erschlieBen sich in und durch Sprache. Und so
verwundert es nicht, dass viele Anfragen der heutigen Zeit sich an der

(Un-)Moglichkeit von Sprache und Versprachlichung entziinden.” Sprache als

249 Gleichwohl gibt es natiirlich auch Gemeinsamkeiten zwischen den verschiedenen Konzepten, die
dauerhaft oder zeitweise auBerhalb des Fachunterrichts arbeiten. So sind dem Vernetzten
Unterricht und anderen fiacherverbindenden Konzepten gewisse Diskussionspunkte gemeinsam,
bspw. zur Fachsystematik des Lernens oder dem Aspekt der Ganzheitlichkeit, zu
schulorganisatorischen Zwéngen und der Frage nach der Lehrerrolle. Beispielshaft sei hier das
Lehrbuch von Wilhelm PeterBen zum facherverbindenen Unterricht genannt. PeterfBen setzt sich
mit Vor- und Nachteilen des Fachunterrichts auseinander. Sein Konzept eines facherverbindenden
Unterrichts stellt er als zeitlich begrenzte Ergdnzung, nicht als ablésende Alternative zum
Fachunterricht vor. (Vgl. Peterf3en, Facherverbindender Unterricht 2000.)

250 So finden sich zahlreiche Publikationen der letzten Jahre aus unterschiedlichen Fachbereichen,
welche sich mit dem Komplex von Sprache und Religion auseinandersetzen: So beispielsweise der
Themenband ,,Sprachsensibler Religionsunterricht im Jahrbuch Religionspadagogik 2021; im
Bereich der Jugendtheologie siehe Schlag, Kirche und Schule — zwei unterschiedliche
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religiose Sprache wird meistens defizitorientiert betrachtet: Was kann religidse

Sprache nicht (mehr)?

Die Frage nach der Sprache ist auf unterschiedlichen Ebenen angesiedelt und die
Unterschiedlichkeit der Ebenen bedingt und befordert manche Probleme im
Zusammenhang mit der Versprachlichung religioser Aspekte. Zunichst geht es aus
theologischer Sicht um die grundlegende Frage nach der Bedingung der Moglichkeit
religiosen Sprechens. Hat der Mensch die Moglichkeit in seiner Sprache angemessen
von Gott zu sprechen? Altmeyer thematisiert diese skeptische Position, vertreten
durch Theologen wie Meister Eckhart oder Nikolaus von Kues, als ,,negative
Grundantwort: ,Im Zusammenhang mit der Rede von Gott erscheint die
menschliche Sprache als prinzipiell unzureichend, kann es ithr doch nie gelingen
ihrem Gegenstand gerecht zu werden.“*' Die negative Theologie ist dabei ein
wertvolles Korrektiv, hilt sie doch im Bewusstsein, ,,die gebrauchte Sprache samt
ihrer Bilder niemals mit dem Gegenstand des Sprechens zu verwechseln und
Sprachgewohnheiten zu hinterfragen.“** Dieses wertvolle Korrektiv ist aber im
Bildungskontext, in der konkreten Praxis allein nicht ausreichend, es braucht die

Moglichkeit tiber Gott zu sprechen.

Diese prinzipielle Moglichkeit, von Gott zu sprechen, summiert Altmeyer unter dem
Aspekt der ,positive[n] Grundantwort*. Ausgehend von der Einsicht in die Grenzen
der menschlichen Sprache, kann durch analoges Sprechen, so beispielsweise bei
Thomas von Aquin, eine Anndherung stattfinden: ,,Weil alles Weltliche durch die
Schopfungsbeziehung Anteil hat am Sein Gottes, gibt es in allen Dingen eine
Beziehung zu Gott als deren Ursache.“* Altmeyer hélt in diesem Zusammenhang
aber fest, dass im ,,Zuge der Metaphysikkritik neuzeitlicher Erkentnistheorie [...]
diese ontologisch begriindete Theologie der Sprache in eine nachhaltige Krise
geraten [ist], indem auf die Bedingungen des erkennenden und sprechenden Subjekts
verwiesen wurde“**. Die Frage nach dem Menschen und der Rolle des Menschen
gibt eine neue Blick- und Fragerichtung vor: ,,Kann tiberhaupt iiber Gott gesprochen

werden, ohne nicht zugleich etwas iiber den Menschen auszusagen? Ist religidse

Sprachwelten? 2020; in der Dogmatik als Frage nach der Gottesrede siche Rahner, Gottesrede
unter den Bedingungen der spaten Moderne 2018; im interreligiosen Kontext siche Eckholt/ El
Mallouki, Offenbarung und Sprache 2021.

251 Altmeyer, Fremdsprache Religion 2011, S. 113.

252 Altmeyer, Fremdsprache Religion 2011, S. 113.

253 Altmeyer, Fremdsprache Religion, 2011 S. 113.

254 Altmeyer, Fremdsprache Religion 2011, S. 114.
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Sprache von daher eher ein anthropologisches oder ein theologisches Problem?¢*>

Einen Antwortversuch auf diese Frage nach dem Menschen ,liefert das Erfahrung-
Ausdruck-Modell religioser Sprache [...]. Sprachliche Formen sind hier immer
sekunddre Erscheinungen gegeniiber der zugrundeliegenden menschlichen
Erfahrung. [...] Der Bereich des Glaubens ist eine besondere
Erfahrungswirklichkeit[...], die aber jedem Menschen prinzipiell zugénglich ist.
Uberlieferte sprachliche Formen sind der Versuch, solche dem Bereich des Sagbaren
weitgehend entzogenen Erfahrungen zum Ausdruck zu bringen und damit

kommunizierbar zu machen.***

Fiir den Schulkontext besonders interessant ist aber die Fragestellung, die sich im
Rahmen des linguistic turn ergeben hat:

»Sprache kann nicht [...] auf ihre instrumentelle Funktion reduziert werden. Die
Reflexion der menschlichen Erkenntnisbedingungen legt vielmehr nahe, dass
Sprache nicht nur nachgelagertes Ausdrucksmedium sprachlich unabhéngiger
Erfahrungen darstelle, sondern diese Erfahrungen selbst bereits nachdriicklich
strukturiere. [...] Die sprachlich gefasste Uberlieferung selbst bedingt religidse
Erfahrung und kann sie hervorbringen.“*’

Dass die Kommunizierbarkeit nach innen wie nach auflen bedeutsam ist, verdeutlicht
Breul:

,Einerseits kann nur eine auf den Begriff gebrachte Religion tiberhaupt existenzielle
Bedeutsamkeit entfalten, und andererseits kann nur eine versprachlichte Religion
anschlussfihig fiir die 6ffentlichen Debatten einer pluralisierten und interreligiosen
Offentlichkeit sein.***

Was heifit das nun fiir religiose Bildungsprozesse in der Schule? Eine Erfahrung zu
machen und diese als eine Erfahrung einer bestimmten Art wahrzunehmen (also
beispielsweise als religiose Erfahrung), braucht eine sprachliche Deutungskategorie.
Erfahrung und Versprachlichung stehen in einem engen Zusammenhang, der sich
nicht ohne weiteres auflosen lisst.”® Eine religidse Sprachtradition kann also den
Rahmen bilden, innerhalb dessen eigene Lebenserfahrungen und Lebensperspektiven
eine religiose Deutung erfahren. Erst der Rahmen macht das Bild — Sinngebung und
Deutung brauchen Worte, die eine Einordnung vornehmen. Worte allein wiederum

koénnen fiir die Finzelne und den Einzelnen irrelevant bleiben, wenn Kkein

255 Altmeyer, Fremdsprache Religion 2011, S. 114.

256 Altmeyer, Fremdsprache Religion 2011, S. 114. Altmeyer verweist hier auf verschiedene
Theologen, wie beispielsweise Friedrich Schleiermacher oder Karl Rahner, die diesem
sprachtheologischen Modell zuzuordnen sind.

257 Altmeyer, Fremdsprache Religion 2011, S. 114.

258 Breul, Die Versprachlichung des Religiosen 2018, S. 6.

259 Vgl. dazu auch die Uberlegungen zu Erfahrung/Erleben und Ausdruck bei Schirtl, ,,Gott und das
Kaninchen® 2013, S. 33-42.
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Zusammenhang mit dem eigenen Leben zu erkennen ist.**

Dass die Versprachlichung allein zu kurz greift und religidses Lernen sich nicht auf
den Spracherwerb reduzieren lisst, ist unter anderem ein Anliegen der performativen
Religionsdidaktik. Diese geht

»davon aus, dass Religion nicht rein rational zuginglich sei. Reden {iber Religion
mache diese nicht erfahrbar und stelle daher entweder eine der religiosen Erfahrung
nachgingige Reflexion oder eine bloBe Information iiber dieselbe dar. Nur im
Umgang mit religidsen Vollziigen, in der raum-leiblichen Ubernahme religidser
Perspektiven, konne Religion fiir die zu bildenden Subjekte erfahrbar und begreifbar
werden. !

Im Schulkontext gewinnt die Frage nach der Vermittlung religidser Zusammenhéange
in und durch Sprache an Relevanz. Hier bringen die verschiedenen Akteure
(Schiilerinnen und Schiiler, Lehrerinnen und Lehrer, Bildungsplidne) jeweils eigene
sprachliche Niveaus mit. Die Religionslehrer tragen hierbei zwei Seelen in ihrer
Brust: sie sprechen als ausgebildete Theologen in ihrer professionellen Rolle

einerseits, andererseits aber auch als personlich Glaubende.

Dabei sind die theologische Sprache und kirchliche Sprachmuster eine ganz eigene
Welt. So lautet ein Vorwurf an die kirchliche Sprachpraxis, dass sie auflerhalb des
kirchlichen Raumes nicht mehr verstanden wird und so fiir sehr viele Menschen
unbedeutend geworden ist. In diesem Zusammenhang hélt Frick zum
Sprachgebrauch in kirchlichen Dokumenten fest: ,,.Die verwendeten Begriffe und
Formulierungen sind so sehr binnenkirchliche Eigensprache, dafl sie aufBerhalb
kirchlicher Mauern kaum verstanden und — trotz richtiger Gehalte — als belanglos
abgetan werden, mithin: die Botschaft erreicht die Menschen nicht.“** Altmeyer
konstatiert hierzu, dass es ,bereits seit einigen Jahren {iiblich geworden [ist], die

Situation der christlichen Praxis der Gottesrede mit der Negativdiagnose eines

Sprachverlustes der institutionellen religiosen Sprache zu charakterisieren.***

Damit beginnen die Schwierigkeiten mit dem Verstdndnis von religidser Sprache

260 So weist Girtner auch darauf hin, dass ,.eine Ubersetzung in eine jugendsensible Sprache* allein
noch nicht das Problem 16st, sondern ebenso die ,,religiosen Eigenlogiken von adoleszenten
Glaubensvorstellungen® eine Rolle spielen. (Gértner, Alles nur eine Frage der Sprache? 2013, S.
51. [im Original teilweise kursiv])

261 Gértner, Religionsunterricht — ein Auslaufmodell? 2015, S. 94.

262 Frick, Grundlagen 2006, S. 246/247.

263 Altmeyer, Gelingen und Scheitern 2016, S. 76.

Altmeyer merkt dabei an, dass es sich v.a. um theologische Publikationen und Publikationen, die
der Theologie nahe stehen, handelt, ,,dass diese Fragen aulerhalb der Theologie kaum bis gar
keinen Widerhall finden* (a.a.0., S.77.). Als Ausnahme benennt er einen Essay von Bruno Latour.
In der populérwissenschaftlichen Literatur finden sich allerdings durchaus Publikationen, die sich
mit einer Sprachkrise der kirchlichen Sprache auseinandersetzen. Auf der Spiegel-Bestsellerliste
stand bspw. Erik Fliigge mit seinem Buch ,,Der Jargon der Betroffenheit: Wie die Kirche an ihrer
Sprache verreckt (2016).
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schon auf einer Ebene weit vor den Inhalten. Welche konkreten Merkmale religidser
Sprache Verstehenshindernisse fiir Schiilerinnen und Schiiler sein konnen, legt
VoBen dar.*** Neben einer symbolischen Sprache sei es auch das Tempus vieler
biblischer Texte, das Priteritum, das sich von der Alltagssprache der Schiilerinnen
und Schiiler unterscheide. Auch eine ,,gehdufte Verwendung des Konjunktivs® und

,.eine ungewohnliche Hiaufung von Fremdwdrtern*?®

macht beispielsweise vielen
Schiilerinnen und Schiilern das Verstehen schwer. VoBen hat vor allem Schiilerinnen
und Schiiler mit Migrationshintergrund im Blick, aber die Erfahrung zeigt, dass auch
Kinder und Jugendliche mit bildungsbiirgerlichem Hintergrund religiése Sprache —
schon vor der Auseinandersetzung mit den transportierten Inhalten — oftmals als
miithsam bis unverstindlich erleben. Das Aufgeben traditioneller Sprachmuster fallt
Theologinnen und Theologen allerdings schwer. Eine zu starke Subjektivitit der
religiosen Sprache, wie sie beispielsweise in freikirchlichen Kreisen zu finden ist, ist
in  katholischen Kreisen wuniiblich (und auch verdédchtig?). Kirchliche

Sprachhandlungen sind eher von Sprachformeln und einem relativ fest gefligten

Kanon an sprachlichen Bildern gepragt.

Wendet man sich nochmals den Ergebnisse von Altmeyers korpuslinguitischen

Studien zu, so spricht Altmeyer sich dafiir aus, religiose Sprache nicht an

€266

,ldealvorstellungen religioser Sprache*“™ zu messen — und so zwangsldufig zu eine

Defizitdiagnose zu kommen. Dagegen beschreibt er Kennzeichen religidser Sprache
(v.a. bei Jugendlichen), die dem {iiblichen offiziellen Sprachduktus zuwider laufen:

,Wer immer heute von Gott sprechen mdochte, ist mit der Aufgabe konfrontiert, dem
quasi universalen Plausibilitditskriterium der eigenen Erfahrung zu entsprechen. Die
Sicherheit einer vorgegebenen religiosen Sprache ist transformiert in die
Unsicherheiten stets neu zu bewéhrenden religiosen Sprechens. >’

Religiose Sprache wird von den Sprechern also nicht mehr an der Tradition, an
iiberlieferten Sprachformen gemessen, sondern am Plausibilititskriterium der
eigenen Erfahrung. Dem ,,eigenen Subjektivititsanspruch gerecht zu werden**®, ist
dabei aber eine riesige Herausforderung. Heutige Schiilerinnen und Schiiler
thematisieren oftmals eigene Erfahrungen eher als Erfahrungen der Abwesenheit
Gottes oder auch der Gleichgiiltigkeit gegeniiber religiosen Fragestellungen. Der

religidsen Sprache, die allein aufgrund eigener Erfahrungen an Plausibilitdt gewinnt,

264 Vgl. im Folgenden VoBen, Sprachforderung im Religionsunterricht 2012, S. 2-5.
265 VofBlen, Sprachforderung 2012, S. 3.

266 Altmeyer, Fremdsprache Religion 2011, S. 314. (Im Original kursiv)

267 Altmeyer, Fremdsprache Religion 2011, S. 314.

268 Altmeyer, Fremdsprache Religion 2011, S. 314.
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ist damit der Boden unter den FiiBen entzogen. Offen bleibt, ob das Glaubenszeugnis

der Lehrerin oder des Lehrers hier Briicken bauen kann.

Fest steht mit Altmeyer, dass ,,religiose Sprache auch theologisch nicht unabhéngig
von der Praxis religiosen Sprechens gedacht werden kann. Religiositdt ist keine
Eigenschaft von Wortern und Sétzen, sondern eine Frage der im Akt des
(individuellen und gemeinschaftlichen) Sprechens zum Ausdruck gebrachten
Gottesbeziehung.“*® Und so hilt er an anderer Stelle fest: ,,Gelingen oder Scheitern
der christlichen Gottesrede ist keine Frage wohl gewihlter Worte, sondern es geht um
die Beziehung des Sprechers zu den Worten und zu den Menschen, an die sie
gerichtet sind.“*” Damit wird die Ebene religioser Sprache deutlich, die hinter der
Ebene einer konkreten Wortwahl aufscheint und sich auch nicht in den Inhalten
religidser Rede erschopft, die Ebene der Beziehung. Altmeyer spricht hier von einer

t.””! Anhand dieser Gesten lieBe sich

Haltung, die sich in elementaren Gesten zeig
auch eine Interaktion in der Schule im Rahmen religidoser Bildungsprozesse
qualifizieren. Altmeyer benennt hier, mit Riickgriff auf Papst Franziskus und sein
Schreiben ,,Evangelii gaudium®, den Vorrang des Horens vor dem Sprechen, die
Néhe zu den Menschen und deren Gegenwart, eine Abkehr vom ,,distanzierenden
Tonfall des Belehrens und Informierens®, eine Verpflichtung, ,,die Worte mit dem

Tun abzugleichen**",

Die Frage nach der Sprache ist somit eben mehr als die Frage nach der
Verstiandlichkeit und Modernitét eines ,, Trigermediums®, nach der Akzeptanz und
Attraktivitdt einer ,,Hiille*. Sprache und das, von dem gesprochen wird, Form und
Inhalt sind hier nicht zu trennen. Wenn nun Altmeyer in seinen Untersuchungen zur
religidsen Sprache von Jugendlichen feststellt: ,,Eine Bezugnahme auf Jesus Christus
fehlt [...] fast vollig.“*”, so bedeutet das aber dennoch, dass der zentrale Bezugspunkt
christlichen Glaubens in der sprachlichen Praxis nicht mehr existent ist, in der
Sprache nicht (mehr) realisiert wird, in der Sprache keine Realitdt mehr besitzt. Nicht

auf der Ebene des Verstehens, sondern des Ausdruck-Gebens.

Bei aller Notwendigkeit, den Zusammenhang zwischen Lernen und sprachlicher

Ausdrucksfihigkeit zu sehen, darf dieser Zusammenhang jedoch auch nicht

269 Altmeyer, Fremdsprache Religion 2011, S. 314. (Im Original teilweise kursiv)

270 Altmeyer, Vom Gelingen und Scheitern christlicher Gottesrede 2016, S. 83.

271 Vgl. Altmeyer, Vom Gelingen und Scheitern christlicher Gottesrede 2016, S. 83-84.

272 Altmeyer, Vom Gelingen und Scheitern christlicher Gottesrede 2016, S. 83-84. (Im Original
kursiv)

273 Altmeyer, Fremdsprache Religion 2011, S. 316.
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iiberstrapaziert werden. Altmeyer und Funken haben im Zusammenhang mit der
Frage nach der Bildungsgerechtigkeit in religionspadagogischen Zusammenhéingen
den Zusammenhang von Schulform, Sprachkompetenz und Gotteskonstruktion
untersucht.”’* Sie formulieren aufgrund der Beobachungen ihrer exemplarischen
Studie die Hypothese, ,,dass ein direkter Zusammenhang zwischen allgemeiner und
formaler religioser Sprachkompetenz zu bestehen scheint und diese wiederum nach

“7 In Bezug auf die Inhalte der sprachlichen

Schulformen differenzieren.
AuBerungen, in den untersuchten Schiilertexten ging es um die eigene
Gottesvorstellung der Schiilerinnen und Schiiler, halten sie dagegen fest: ,, Die Art
der Gottesvorstellung von Schiiler/-innen hdngt nicht nur von der (religiosen)
Sprachkompetenz ab, sondern wird von weiteren Faktoren wie Religiositdit oder
Kultur bestimmt. Das heifit konkret: Ein niedrigeres sprachliches Kompetenzniveau
bedingt nicht zwangsldufig eine weniger komplexe oder differenzierte
Gottesvorstellung — und umgekehrt.“?’® Ein sprachsensibler Unterricht muss sich also
vor einem fehlerhaften Riickschluss auf die Vorstellungen der Schiilerinnen und

Schiiler hiiten. Was sich hier empirisch andeutet, ist theologisch schon immer hochst

relevant: Eine hoher entwickelte Sprachfihigkeit bedingt keinen ,,besseren Glauben.

Im Hinblick auf das konkrete Unterrichtsgeschehen in der Schule sind mehrere
Sprachebenen von Interesse: Die Schiilerinnen und Schiiler sprechen untereinander,
mit der Lehrerin oder dem Lehrer und iiber einen gewissen Gegenstand, oftmals
einen Text. FEin theologischer Text hat dabei oft wenig (sprachliche)
Beriihrungspunkte mit der Sprache der Lerngruppe untereinander. Hier muss also
eine Vermittlung stattfinden — auf inhaltlicher wie auf sprachlicher Ebene. Wenn man
nun die Lehrerin bzw. den Lehrer als eine Vermittlungsinstanz betrachten (was
natiirlich eine Vereinfachung darstellt, weil sich der Lernprozesse nicht auf die
Vermittlung, eine Lehrperson nicht auf diese eine Rolle reduzieren lésst), dann ist
eine relevante Frage in diesem Lerngeschehen: Welche Sprache spricht die
Lehrperson? Welche Sprache traut sich eine Lehrerin oder ein Lehrer zu sprechen?
Schafft es diese Sprache eine personliche Relevanz des Inhalts zu transportieren?
Oder bleiben gerade theologische Begriffe Worthiilsen, hinter denen man sich

verstecken kann?

Dabei ist es wohl entscheidend, wie sicher sich eine Lehrerin oder ein Lehrer in einer

274 Vgl. Altmeyer/ Funken, Zusammenhang 2016, S. 110-124.
275 Altmeyer/ Funken, Zusammenhang 2016, S. 122. (Kursivdruck im Original)
276 Altmeyer/ Funken, Zusammenhang 2016, S. 122. (Kursivdruck im Original)
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theologischen Fachsprache einerseits und in einer personlich-existentiellen
Glaubenssprache andererseits fiihlt. Sie oder er braucht gegeniiber der Gruppe der
Schiilerinnen und Schiiler wie auch im Lehrerkollegium ein gewisses Standing, um
hier ihre/seine Sache vertreten, aussprechen zu konnen. Schiilerschaft wie Kollegium
spiegeln gesellschaftliche Trends der Abwendung von der institutionalisierten,
kirchlichen Religion wider, die somit auch kritische Anfrage an die
Religionslehrkraft als Zustindige(n) mit sich bringen. Was stirkt also die

Religionslehrerin, den Religionslehrer in der personlichen Sprachfahigkeit?

Und: Wenn die Schiilerinnen und Schiiler eine mit Leben gefiillte theologische
Sprache erleben, fiihrt dies dazu, dass sie selbst religiose Zusammenhénge und auch

Empfindungen versprachlichen kénnen?

3. Methodisches Vorgehen

Ein generelles Problem von wissenschaftlichem Arbeiten in sozialen, kulturellen
oder pddagogischen Zusammenhingen ist, dass die Forschung das Forschungsfeld
beeinflusst. Die gewihlte Form der klientenzentrierten Interviews versucht, diesen
Eingriff methodisch so gering wie moglich zu halten. Diese Arbeit orientiert sich in
threm methodologischen Vorgehen an Inghard Langer, ,,Das Personliche Gespriach

<277

als Weg in der psychologischen Forschung

Im Sinne einer groftmoglichen Transparenz im Hinblick auf das konkreten Vorgehen
wird im Folgenden dargelegt, wie methodisch vorgegangen wurde, wie geplant,

angeordnet, weiterverarbeitet und Ergebnisse generiert wurden.

3.1  Zur Methode: Anlehnung an die Vorgehensweise von

Inghard Langer

Das Spektrum der Methoden qualitativer Sozialforschung ist gro3 und eine vertiefte

Darstellung ist hier nicht intendiert.””® Eine umfassende Darstellung findet sich

279

beispielsweise bei Przyborski/Wohlrab-Sahr””. Dort halten die Autorinnen in Bezug

auf Methodologie und Standards qualitativer Sozialforschung fest:

277 Langer ,Das Personliche Gesprich 2000.

278 Zum empirischen Arbeiten besonders in der Religionspadagogik siehe auch Pirner/Rothgangel,
Empirisch forschen 2018.

279 Przyborski/ Wohlrab-Sahr, Qualitative Sozialforschung 2021. Etwas élter, aber mit einem
methodengeschichtlichen Uberblick versehen: Schnell/ Hill/ Esser, Methoden der empirischen
Sozialforschung 1999.
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»Qualitative Sozialforschung ist empirische Forschung. Sie beruht auf Erfahrung,
d.h. auf Beobachtungsdaten, die aus einer erfahrbaren Welt stammen. Damit es sich
um Forschung und nicht etwa um Journalismus handelt, miissen diese Daten in einen
systematischen Zusammenhang mit Theorien gebracht werden. Sowohl die
Sammlung der Daten als auch der Weg von den Daten zur Theorie muss
intersubjektiv iiberpriifbar gestaltet werden.***

Die konkrete Beriicksichtigung und Umsetzung dieser intersubjektiven

Uberpriitbarkeit wird im Kapitel 3.2 weiter ausgefiihrt.

Ein Ansatz qualitativer Sozialforschung ist der Ansatz von Inghard Langer, an dem
sich diese Studie orientiert. Langer wéhlt den Weg des personlichen Gespréichs, um

»auch im wissenschaftlichen Zusammenhang personliche Wahrheiten und im Leben

<281

erprobtes Wissen aufzuspiiren“*". Er arbeitet so den Wert von Wissen, das durch

Lebenserfahrung und eigenes Erleben entstanden ist, heraus.**

,Diese Wissensebene betrifft das Wissen voneinander. Im Vordergrund der
Ergebnisdarstellung steht hierbei das Kennenlernen persdnlicher Lebenswege und
Umgangsformen im Zusammenhang mit zentralen Lebensfragen. Es geht dabei
iiberhaupt nicht darum, was wissenschaftlich als 'richtig' oder 'falsch' anzusehen ist,
sondern um die Vielfalt von Handlungs-, Erlebens-, Gefiihls-, Bewertungs- und
Gestaltungsmoglichkeiten. Die  Leserinnen und Leser einer  solchen
Zusammenstellung von Ergebnissen lernen verschiedene Betrachtungsmdoglichkeiten
und personliche Wahrheiten kennen. Sie konnen die Mitteilungen in der
Untersuchung mit ihrer eigenen Lebenserfahrung in Verbindung bringen, zu der
einen oder anderen Person der Untersuchung Néhe oder Befremden empfinden und
die Palette der mitgeteilten Versuche, Experimente, Erfahrungen und
Schlussfolgerungen auf sich wirken lassen sowie erwédgen, welche dieser Angebote
sie in ihre eigenen Lebensexperimente einbauen mochten.“**

In dieser Arbeit stechen die Wahrnehmungen der interviewten Lehrerinnen und Lehrer
1m Zentrum: Wie erleben sie ihr Arbeiten im Rahmen des Marchtaler Plans, welche
Handlungs- und Gestaltungsspielrdume sehen sie fiir sich, welche Zusammenhénge
stellen sie fiir sich her, was ist in ihren Augen, in ihrer Erfahrung relevant und

wichtig?

Als Weg zu diesen Wahrnehmungen wihlt Langer das Gespriach bzw. Interview, an

das er bestimmte Anforderungen stellt: Es ist in seinen Augen gerade das personliche

280 Przyborski/ Wohlrab-Sahr, Qualitative Sozialforschung 2021, S. 13. Im dort folgenden Kapitel zu
,Methodologie und Standards qualitativer Sozialforschung® iiberpriifen die Autorinnen die
klassischen Giitekriterien Validitdt, Reliabilitit und Objektivitdt auf ihre Anwendbarkeit in
qualitativen Forschungssettings und heben dabei besonders kommunikative Aspekte als bedeutsam
hervor (siche ebd. S. 25-34.). Andere Autoren stehen des klassischen Giitekriterien in Bezug auf
qualitative Fragestellungen deutlich kritischer entgegen (vgl. bspw. Mayring, Einfiihrung in die
qualitative Sozialforschung 2002, S. 141-142.).

281 Langer, Das Personliche Gespréich 2000, S. 9. Siehe dazu auch in einem fritheren Aufsatz: ,,Ich
sehe im AufschlieBen der Lebenserfahrungen von Menschen fiir andere Menschen einen
bedeutsamen Weg in der Wissenschaft. (Langer, Das Personliche Gespréch 1985, S. 447.)

282 Vgl. Langer, Das Personliche Gesprach 2000, S. 10.

283 Langer, Das Personliche Gespréach 2000, S. 15.
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Gesprich, das dem Gegeniiber Gelegenheit und Raum gibt, das auszubreiten, was ihr
oder ithm in Bezug auf eine bestimmte Fragestellung wichtig ist. ,,Die
Verfélschungsgefahr durch unsere personliche Beteiligung als Gespréchsleiterin, als
Gesprichsleiter — wie sie in der gesamten Interviewliteratur vielfiltig diskutiert wird
— ist umso geringer, je personlicher das Gesprich gelingt.“** Fiir Langer hat damit
die Atmosphidre des Interviews einen hohen Stellenwert. Dennoch betont er
gleichzeitig die Begrenztheit der Methode, die sich bewusst sein muss, dass ein
Gesprich/Interview einerseits bestimmte Beeinflussungsfaktoren nur begrenzen, aber
nicht vollig ausschlieBen kann, und dass es andererseits lediglich einen Teil der

Wirklichkeit aufnehmen und abbilden kann.®

Diesem Umstand tragen auch die Verdichtungsprotokolle, die die Aussagen der
gefiihrten Gespriche biindeln, in ihren Formulierungen Rechnung, die stets so
formulieren, dass ein beschriebener Sachverhalt so bei der konkreten Person
vorgefunden wurde und dies eine Moglichkeit zu diesem bestimmten Zeitpunkt ist.
Das auch sprachlich in den Protokollen auszudriicken (z.B. iiber kann-
Formulierungen), ist Langer wichtig: ,,In dieser Art von Aussagen werden die im
Gesprach vorgefundenen Erlebens-, Handlungs- und Bewertungsweisen in

allgemeiner Form ausgedriickt, ohne einer unzuldssigen Verallgemeinerung zu

unterliegen.«**¢

Langer sieht die Giiltigkeit der Aussagen einerseits in der Beriicksichtigung der
konkreten Sprachebene, andererseits in der Einbettung in einen forschungslogischen

Zyklus (mehr dazu im konkreten Kontext dieser Arbeit unter Kapitel 3.2) gegeben:

,Ein zentraler Aspekt zur Giiltigkeit von Aussagen ist die gewéhlte Sprachebene der
Aussagen. Die Aussagen mittels des Personlichen Gesprichs bleiben sprachlich auf
der Ebene, in der die untersuchten Personen sich selbst ausdriicken. In diesem Fall ist

284 Langer, Das Personliche Gespréach 2000, S. 33.

285 ,,Wird jedoch die Ebene des aufeinander bezogenen Rollenverhaltens verlassen und eine tiefere,
aufrichtige, personliche Begegnung gesucht, ist die Basis fiir einen ehrlichen und realen
Informationsaustausch gegeben. Damit will ich jedoch keinesfalls ausschlielen, dass die Person,
die Gespriache im Rahmen einer wissenschaftlichen Untersuchung fiihrt, die Informationen
beeinflusst, die sie erhélt. Ganz gewiss geht von der Person, die ein Gesprich leitet, eine
Beeinflussung aus. Ihre eigene Lebenserfahrung, ihre Mdoglichkeiten und Grenzen im Verstehen,
Annehmen und Geltenlassen sind im Gesprach wirksam. Sie bahnen oder begrenzen das Vertrauen
und die Selbstklarung der Person, die sich duflert. Die so erhaltenen Informationen decken dann
nur einen Teil des inneren Erlebens und der Selbstkldrung der Person, die an der Untersuchung
teilnimmt, ab. Im Sinne von Ruth Cohn liegt hier eine 'selektive Offenheit' in den mitgeteilten
Informationen vor: Das Gesagte ist aufrichtig mitgeteilt, aber nicht alles, was die Person innerlich
bewegt, ist darin enthalten. Wir bekommen nur 'teilvollstdndige' Informationen. Wir kénnen alles,
was uns mitgeteilt wird, wie folgt bewerten: ,So ist es auch. Aber es ist nicht alles! Etliches ist uns
entgangen. Wir konnen in weiteren Gesprachen mit wertvollen Ergénzungen, Vertiefungen,
Neubewertungen rechnen ...“““(Langer, Das personliche Gespréch 2000, S. 34.)

286 Vgl. Langer, Das Personliche Gesprach 2000, S. 64.
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der geschilderte forschungslogische Zyklus (Bemiihen um wahrhaftige personliche
Mitteilungen, Dokumentationen, Verdichtung, Aussagen, Bestitigung der Aussagen
durch die jeweils am  Gesprich beteiligte Person, wiederum im
wahrhaftigkeitsforderlichen Kontext) stringent. Voraussetzung dabei ist, dass wir die
am Gesprach teilnehmende Person als '"'Wissende' zu unserem Forschungsthema
ansehen konnen. [...] Wenn Aussagen auf ein von der alltagssprachlichen
Ausdrucksweise entferntes wissenschaftliches Konstrukt, eine in spezielle Termini
formulierte Theorie bezogen werden sollen, klafft eine schwer zu {iberbriickende
Zuordnungsliicke. Dies gilt fiir alle subjektiven Informationserhebungsverfahren, fiir
Personliche Gespriche, Interviews, Fragebogen oder bildliche Mitteilungen. Je
weiter die Sprachebenen von der Alltagssprache und Wissenschaftssprache
auseinander liegen, desto kompliziertere 'Ubersetzungsmodelle’ sind erforderlich, um
qualitative Informationen aus dem alltdglichen Leben auf ein Wissenschaftskonstrukt
zu {ibertragen."*"’

In Abgrenzung zu anderen Methoden qualitativer Sozialforschung ist Langer sehr
nahe bei den Interviewpartnerinnen und -partnern und durch die Darstellung in den
Verdichtungsprotokollen bleibt der Fokus lange bei den Erfahrungen des Einzelnen,
der inneren Plausibilitit der jeweiligen Wahrnehmung.”® Erst auf einer zweiten
Auswertungsebene zeigt sich dann das Spektrum der Ergebnisse, die jedoch dem
Einzelnen und seinem Erfahrungskontext zuordenbar bleiben, was diese

Auswertungsmethode von anderen Codierungstechniken unterscheidet.

Ausgehend von dieser zweiten Auswertungsebene, dem Ergebnispanorama, fiihrt
Langer die Ergebnisse auf eine weitere Ebene: die Einbindung in bzw. die
Auseinandersetzung mit dem bisherigen Wissenstand, der Theorie aus der
Fachliteratur.® Hier koénnen sich Ubereinstimmungen wie auch Widerspriiche und

Desiderate ergeben.

Dabei ist die Umsetzung der Erfahrungen der einzelnen Lehrerinnen und Lehrer in
das Ergebnispanorama keineswegs beliebig. Przyborski/Wohlrab-Sahr zeigen dies
anhand der methodischen Debatten zur Generalisierung auf.*®® Anschlussfihig an die
Vorgehensweise von Langer sind ihre Ausfiihrungen zur Bildung von Kategorien,
welche die Analyse der Einzelfalls mit {ibergeordneten Strukturen verbinden.”' Diese
Kategorien sind ,,nicht im Sinne vorab feststehender Variablen zu verstehen, deren
Auspragungen es lediglich festzustellen gélte, sondern bezeichnen Momente eines

Reproduktionszusammenhanges, den es als solchen zu rekonstruieren gilt“**. Die

287 Langer, Das Personliche Gespréach 2000, S. 94.

288 Anders geht hier beispielsweise die Grounded Theory vor mit einer theorieorientierten Kodierung
(vgl. dazu bspw. Przyborski/ Wohlrab-Sahr, Qualitative Sozialforschung 2021, S. 241-284.).

289 Vgl. Langer, Das Personliche Gespréach 2000, S. 85.

290 Vgl. Przyborski/ Wohlrab-Sahr, Qualitative Sozialforschung 2021, S. 447-493.

291 Vgl. Przyborski/ Wohlrab-Sahr, Qualitative Sozialforschung 2021, S. 475-479.

292 Przyborski/ Wohlrab-Sahr, Qualitative Sozialforschung 2021, S. 481.
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Kategorien entstehen also in einem Wechselspiel zwischen fachwissenschaftlichen
Fragestellungen und Themenfeldern, die der Forschungsfrage zugrunde liegen, und
den Themenfeldern, welche von den Interviewpartnerinnen und -partner eingebracht

werden.

3.2 Das Forschungsdesign dieser Studie

Die Frage, wie Lehrerinnen und Lehrer ihr eigenes Wirken im Rahmen des
Marchtaler Plans erleben, ist durch eigene Erfahrungen im Laufe meiner Zeit als
Lehrerin motiviert. Nach dem Referendariat an einer Marchtaler-Plan-Schule habe
ich an ein staatliches Gymnasium gewechselt und erteile dort wu.a.
Religionsunterricht. Der Marchtaler Plan ist mir also aus eigenem Erleben bekannt,
durch den Wechsel ins staatliche System ergibt sich aber ebenso eine reflexive
Distanz ohne eine aktuelle Involviertheit. Die Fragestellung kniipft an das Erleben
der Unterschiedlichkeit dieser beiden Systeme an — einer Unterschiedlichkeit, die
sich auf theoretischer Ebene, in organisatorischen Strukturen, in der alltiglichen

Unterrichtspraxis, in der eigenen Lehrerrolle zeigt.

Eine wissenschaftliche Vorgehensweise beinhaltet, wie bereits gesagt, zuerst einmal
Transparenz — in Vorgehensweise und Dokumentation. Deshalb werden die
unterschiedlichen Forschungsschritte dieser Arbeit in ihrer Entwicklung dargestellt
und erldutert. Die Ergebnisse der Interviews sind in den umfangreichen
Verdichtungsprotokollen  zugénglich, ebenso wie Informationen zu den
Interviewpartnern und den konkreten Rahmenbedingungen der Interviews (siche
Kapitel 4.1) — einzige Einschrinkung ist hierbei der Schutz/die Wahrung der
Anonymitdt der Interviewpartnerinnen und -partner. Zur wissenschaftlichen
Zuverlassigkeit qualitativer Forschung wurde in Kapitel 3.1 mit dem Ansatz von

Langer Bezug genommen.

Durch die intensiven Diskussionen um Forschungsansatz, Texte und Thesen gewinnt
die Forschungsarbeit an Intersubjektivitidt. Die Entstehung dieser Arbeit war in eine
feste Struktur der Beratung eingebunden — zum einen durch die Betreuer dieser
Promotion, zum anderen in Form einer kollegialen Beratungsstruktur: zunéchst im
Forschungskolloquium zur empirischen Forschung in der Religionspadagogik und
nach Ende des Kolloquiums in eine Runde mit anderen Promovierenden, die aus

diesem Kolloquium hervorgegangen ist.
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Bildung des Samples

Grundlage meiner Thesen und Schlussfolgerungen sind die Interviews, die ich mit
Lehrerinnen und Lehrern an unterschiedlichen Marchtaler-Plan-Schulen zu ihren
Erfahrungen gefiihrt habe. Der Marchtaler Plan liegt fiir verschiedene
Bildungseinrichtungen vor, vom Kindergarten bis zum Gymnasium.””® In meine
Untersuchung einbezogen habe ich nur allgemeinbildende Gymnasien in der Didzese
Rottenburg-Stuttgart, die mit dem Marchtaler Plan arbeiten. An all diesen Schulen ist
der Marchtaler Plan Gymnasien implementiert, gleichzeitig fiihren diese Schulen
zum Abitur, welches besonders durch die staatlichen Vorgaben und zentralen
Priifungen geprigt ist. Insgesamt gibt es acht solcher Schulen, drei von ihnen habe

ich einbezogen.

In dieser Arbeit wurde die Entscheidung fiir die Perspektive der Lehrerinnen und
Lehrer getroffen, weil sie als Bindeglied zwischen Theorie und Praxis, zwischen
Anspruch und Wirklichkeit fungieren und sich in ithrem Alltag zwischen diesen Polen
bewegen (miissen). Lehrerinnen und Lehrer sind es dariiber hinaus gewohnt,
Bildungsprozesse zu reflektieren, nicht nur die konkreten Bildungsprozesse vor Ort
und im Kleinen. Die meisten interviewten Lehrerinnen und Lehrer verfligen
auBBerdem iiber Erfahrungen im Rahmen des Marchtaler Plans und im staatlichen
Bildungssystem, haben also beispielsweise die standardisierte staatliche Ausbildung
durchlaufen. Auch wenn die Fragestellung nicht auf einen expliziten Vergleich der
beiden Systeme abzielt — und auch methodisch nicht darauf ausgelegt ist — so ist
doch die Erfahrung eines Kontrastes fiir viele Interviewpartner hilfreich, um zu

formulieren, was sie spezifisch mit dem Marchtaler Plan verbinden.

Die gefiihrten Interviews haben gezeigt, dass es den interviewten Lehrerinnen und
Lehrer gut gelingt, eine Reflexion auf der Metaebene mit konkreten Beispielen aus

threm Schulalltag und ihrer Unterrichtspraxis zu verbinden.

Dass den Lehrerinnen und Lehrern eine zentrale Rolle zukommt, wurde bereits in
Kapitel 2.3 reflektiert. Gerade auch mit dem Blick auf diese neuere
Bildungsforschung, ist festzuhalten, dass die Wirkweise eines Konzeptes stark von
der Lehrerin oder dem Lehrer abhédngt. Die Person und Rolle der Lehrerin und des
Lehrers, deren Engagement, Konnen, Zweifel und Zuversicht lohnen also einen
genauen Blick. Gerade in einem Konzept wie dem Marchtaler Plan, das dem

Einzelnen eine groBe Gestaltungsfreiheit und damit auch Gestaltungsverantwortung

293 Ein Uberblick iiber die verschiedenen Pline findet sich unter:
https://www.schulstiftung.de/paedagogik/publikationen (Zuletzt {iberpriift am 20.04.22)
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iibertrdgt, ist die Rolle des Lehrers als Planendem und demjenigen, der die

Ausgestaltung maf3geblich beeinflusst, zentral.

Warum wurden fiir diese Arbeit nicht schwerpunktmifBig ,,Marchtaler-Plan-
Experten® interviewt, die unmittelbar mit der Entwicklung und Erstellung der Pléne
betraut sind? Lehrerinnen und Lehrer sind Experten fiir die Umsetzung, sie
beeinflussen mafgeblich, ob und wie die Pline und grundlegenden theoretischen
Uberlegungen vor Ort in die Praxis umgesetzt werden. Daneben haben sie Einblick

in die Theorie, gestalten sie teilweise auch in Gremien mit.

Warum wurden keine Schiilerinnen und Schiiler interviewt? Schiilerinnen und
Schiiler kennen meist nur eine (weiterfiihrende) Schule, sie haben keinen Vergleich
und dadurch auch keinen Kontrast. Sie leben und erleben Schule und Unterricht
unmittelbar, aber sie haben wenig oder keinen Einblick in die Theorie, die dahinter
steckt. Gleichwohl ist die Schiiler-Perspektive natiirlich sehr wichtig und es wére
ebenso interessant eine Studie durchzufiihren, welche diese Perspektive ins Zentrum

rickt.

Bei der Auswahl der interviewten Kolleginnen und Kollegen wurde auf ein
ausgewogenes Verhdltnis von Frauen und Miannern, ein gewisses Altersspektrum und
damit auch eine unterschiedliche Berufserfahrung, die Beriicksichtigung von
Theologen und Nicht-Theologen geachtet. Details zu den konkreten

Interviewpartnern finden sich in Kapitel 3.5.

Entwicklung des Fragebogens

Nach Przyborski und Wohlrab-Sahr bildet der Interviewleitfaden ein helfendes
Geriist fiir den Forschenden, notwendig bleibt aber ein flexibler Umgang mit den
Leitfaden, um keine Blockaden bei den interviewten Personen zu erzeugen und deren
Relevanzstrukturen nicht zu ignorieren.”* Es geht nicht primar darum, die Antworten
auf die einzelnen Fragen des Leitfadens nachher nebeneinander legen zu konnen,
»sondern es geht darum, bestimmte Sachverhalte und Problemsichten in ihrem

situativen Kontext und ihrem Sinnzusammenhang zu verstechen bzw. zu

294 Przyborski/ Wohlrab-Saar klassifizieren dieses starre Festhalten am Interviewleitfaden als Fehler
des Interviewenden und fithren dazu aus: ,,Ein Leitfadeninterview, in dem allen Befragten
dieselben Fragen in exakt der gleichen Reihenfolge gestellt werden, suggeriert Vergleichbarkeit
und damit eine Nihe zu standardisierten Verfahren. Letztlich riskiert man aber mit einem
derartigen Interviewerverhalten, dass Interviews mit relativ geringem Informationsgehalt zustande
kommen, die weder den Kriterien standardisierter noch denen qualitativer Sozialforschung
entsprechen. Sie sind schwer zu interpretieren, weil die Relevanzstruktur der Befragten aufgrund
der Interviewerinterventionen nicht entfaltet werden konnten.* (Przyborski/ Wohlrab-Sahr,
Qualitative Sozialforschung 2021, S. 169.)
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rekonstruieren*®®,  Przyborski und Wohlrab-Sahr beschreiben fiir offene
Leitfadeninterviews ein bestimmtes Ablaufschema: ,,[vlom Allgemeinen zum
Spezifischen*®. Ein offener, evtl. auch narrativ orientierte Anfang geht im Verlauf in

spezifischere Fragestellungen tiber.

Der Fragebogen fiir diese Studie wurde in mehreren Schritten entwickelt. In dieser
Phase der Promotion fand, wie bereits erwdhnt, eine intensive Begleitung durch ein
Forschungskolloquium zur empirischen Forschung in der Religionspddagogik statt.
In der kollegialen Beratung wurde der Interviewleitfaden mehrfach diskutiert. Nach
mehreren Uberarbeitungen wurde der Fragebogen in einem Probeinterview getestet.
Der Fragebogen erwies sich als stimmig in seiner Konzeption und Anordnung, so
leiteten oftmals die Interviewpartner in ihren Antworten bereits selbst zur ndchsten

Frage tiber.

Die Interviews beginnen mit einer offenen Fragestellung, um den Einstieg in das
Interview zu erleichtern (sieche dazu auch die Forderung der Anordnung ,,[v]om
Allgemeinen zum Spezifischen“®’) und den interviewten Personen die Gelegenheit
zu geben, ihren personlichen Zugang zum Themenfeld einzubringen. Diese
personliche Herangehensweise erwies sich oft dann auch als eine Art roter Faden bei

der Beantwortung der weiteren Fragen.

Im nichsten Fragenkomplex geht es um das religiose Lernen: das jeweilige
Begriffsverstindnis, Orte und Gelegenheiten und die Aufgabe der Lehrerin bzw. des
Lehrers. Der groBe Begriff der religiosen Bildung wurde hier iiber die Begriffe einer
religiosen Dimension und des religiosen Lernens eingespielt. Damit wird die
Komplexitit des Bildungsbegriffs (sieche Kapitel 2.1) zuriickgestellt und der konkrete
Prozess ins Zentrum gestellt, der im Wahrnehmungs- und Gestaltungsbereich der
jeweiligen Lehrkraft liegt oder liegen kann. Die Fragen zielen auf eine Verortung der
religiosen Bildung im Marchtaler Plan ab und auf die eigene Positionierung der

Lehrerinnen und Lehrer in diesem Bildungsprozess.

Ein weiterer Fragenkomplex bezieht sich auf den Vernetzten Unterricht und dabei auf
die verschiedenen Ebenen, Lehrer — Thema — Schiiler, und den Ubergang zum

Fachunterricht in der Sekundarstufe II. Dieser Fragenkomplex thematisiert damit ein

295 Przyborski/ Wohlrab-Sahr, Qualitative Sozialforschung 2021, S. 170.

296 Przyborski/ Wohlrab-Sahr, Qualitative Sozialforschung 2021, S. 166.
Die Autorinnen fiihren vier verschiedene Kriterien des Fragebogens an: Offenheit, Spezifitét,
Kontextualitét und Relevanz (vgl. S. 166-168). Diese Kriterien bestimmen die Struktur des
Fragebogens wie auch die konkrete Formulierung der Fragen.

297 Przyborski/ Wohlrab-Sahr, Qualitative Sozialforschung 2021, S. 166.
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Herzstiick des Marchtaler Plans, betrachtet die strukturelle Ebene, aber auch

weitergehende Aspekte.

Der letzte Fragenblock nimmt die konzeptionelle Ebene in den Blick: den
Zusammenhang und Kontrast zwischen Marchtaler Plan und Bildungsplan, und die
Frage nach Kernelementen und wiinschenswerten Uberarbeitungen des Marchtaler
Plans. Da die Lehrerinnen und Lehrer das staatliche System kennen, soll der Kontrast

thnen ermdglichen, das je eigene des Marchtaler Plans zu benennen.

Die offene Abschlussfrage bietet den Interviewpartnern die Chance, eigene Aspekte
zu erginzen, die ihnen bislang gefehlt haben. Sie wurde aber teilweise auch zur

nochmaligen Akzentuierung des bereits Gesagten verwendet.
Die konkreten Fragen des Fragebogen finden sich in Kapitel 3.3.

Dokumentation der Interviews

Alle Interviews wurden aufgezeichnet und anschlieBend verschriftlicht. Genauere
Informationen zum Ablauf der Interviews finden sich ebenfalls in Kapitel 3.5. Die
Transkripte der gefiihrten Interviews bilden den Gespriachsverlauf sehr deutlich ab.
Sie zeigen neben den Fragen des vorbereiteten Fragebogens auch Zwischenfragen,
Nachfragen und Erkldrungen oder weitere Fragen, die sich aus dem jeweiligen
Gesprichsverlauf ergeben haben. Auch alle sprachlichen Liickenfiiller (ahm, mhm),
sowie Satzbriiche und offensichtliche grammatikalische Fehler wurden hier mit
verschriftlicht. Langere Pausen sind gekennzeichnet und ihre Linge in Sekunden
angegeben. Die Transkripttexte enthalten Zeitmarken. Die Transkripte sind bei der

Autorin archiviert.

Die Verdichtungsprotokolle, die den Kern der Arbeit bilden (sieche Kapitel 4.1),
konzentrieren die Fiille des Materials auf die Fragestellung dieser Arbeit hin. Mit den
Worten von Langer: ,,Wir beantworten unsere Fragestellung, das, was wir wissen
wollen, aus der Perspektive der Person, die uns in dem Gespriach Auskunft gegeben
hat.“**® Aus den Voranalysen, die in Kapitel 1 und 2 vorgestellt und ausgefiihrt
wurden, ergeben sich Begriffe und Begriffsfelder, die den religidsen Bildungsprozess
einerseits und die spezifischen Strukturen des Marchtaler Plans in diesem
Zusammenhang andererseits konkretisieren. Dabei ergaben sich sowohl Aspekte, die
durch den Interviewleitfaden bereits vorgegeben waren, wie auch Aspekte, die von
den interviewten Personen eingebracht wurden und ihre Erfahrungen mit dem
Marchtaler Plan widerspiegeln.

298 Langer, Das Personliche Gespréach 2000, S. 63.
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Sprachliche Liickenfiiller (dhm, ja, mhm) wurden in den Verdichtungsprotokollen
(im Gegensatz zu den Transkripten) auch in den direkten Zitaten ohne weitere
Kennzeichnung ausgelassen, ebenso wie Wortwiederholungen, die allein aus der
Situation des spontanen Formulierens entstanden (ich habe, habe dann...). Des
Weiteren wurden grammatikalische Fehler berichtigt (hdufige Fehler im miindlichen
Sprachgebrauch sind beispielsweise eine falsche Stellung des Priadikats im Nebensatz
oder falsche Singular-Plural-Zuordnungen zwischen Subjekt und Pridikat). Dadurch
wurde eine Fokussierung auf den Inhalt und Sinn der Aussagen vorgenommen, da
der Fokus dieser Studie nicht darauf liegt, wie sich die Lehrerinnen und Lehrer
duBerten (im Sinne einer genauen Erforschung des sprachlichen Ausdrucks), sondern
was sie inhaltlich auf die gestellten Fragen antworteten und welche
Relevanzstrukturen darin deutlich sind. Auch die Lesbarkeit wurde so verbessert. In
den Verdichtungsprotokollen sind alle Originalzitate mit Anfiihrungszeichen und
kursiv gekennzeichnet. Alle abgedruckten Verdichtungsprotokolle wurden in dieser
Form von den interviewten Personen zur Verwendung in dieser Studie autorisiert.
Diese Gegenlektiire und Autorisierung tragt zur Authentizitit und damit zur Validitét

der Aussagen bei.””

Das Ergebnispanorama

Mit dem Ergebnispanorama wird die Ebene der einzelnen Interviews, die sich ja in
den Verdichtungsprotokollen spiegelt, verlassen und eine Auswertungsebene zweiter
Ordnung erreicht, welche die Aussagen der Verdichtungsprotokolle thematisch
biindelt (sieche Kapitel 4.2). Dabei finden sich u.U. zu den verschiedenen
Themenbereichen eine unterschiedliche Anzahl von Personen, die sich dazu geduf3ert
haben. Laut Langer spielen Quantitéten bei dieser methodischen Herangehensweise
allerdings eine untergeordnete Rolle: ,,Die Anzahl der Personen, auf die sich die
Beitrdge zu einem Aussagenbereich beziehen, sagt im Grunde nur wenig iiber den
Wert dieser Aussagen aus. Auch eine Lebenserfahrung von nur einer einzigen Person

«¢300

kann hohen Anregungs- und Vorbildwert haben‘”™. Die Themenbereiche des

Ergebnispanoramas ergeben sich wieder aus der Forschungsfrage.

3.3 Der Fragebogen

Der Fragebogen dieser Studie umfasst eine Vorphase und 12 Fragen des eigentlichen

Interviews.

299 Vgl. Langer, Das Personliche Gespriach 1985, S. 455.
300 Langer, Das Personliche Gespréach 2000, S. 80.
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In der ersten Phase wurden jeweils folgende Angaben zur Person abgefragt:

Welche Féacherkombination unterrichten Sie?

Wie alt sind Sie?

Wie viele Berufsjahre haben Sie? (mit Referendariat)

Wie lange unterrichten Sie bereits an einer Marchtaler-Plan-Schule?

Haben Sie vorher Religion im Fachunterricht an einer staatlichen Schule

unterrichtet? Wenn ja, wie lange?

Diese Angaben sind in den Verdichtungsprotokollen aus Datenschutzgriinden nicht in

Génze wiedergegeben.

Die konkreten Fragen des Interviewleitfadens lauteten:

1.

Was sind fiir Sie alltidgliche Erfahrungen an Ihrer Schule, die mit dem

Marchtaler Plan arbeitet?
Die Dimension des Religiésen spielt im Marchtaler Plan eine zentrale Rolle.

Was bedeutet fiir Sie religioses Lernen im Kontext dieser Marchtaler-Plan-

Schule?

Wo und bei welchen Gelegenheiten findet religiéses Lernen an Threr Schule

statt?

Wo sehen Sie als Lehrer hier Ihre Aufgabe und Ihre personlichen
Moglichkeiten?

Kommen wir nun zu einem Teilaspekt des Marchtaler Plans: dem Vernetzten

Unterricht

Wo sehen Sie fiir sich als Lehrer Chancen und Schwierigkeiten in Bezug auf

den VU?

Sind religiose Themen, wie sie im Marchtaler Plan als Wabe oder als Epoche
vorgegeben sind, schwieriger oder einfacher zu vernetzen als andere

Themen?

Haben Sie den Eindruck, dass die Schiiler im Laufe des Lernprozesses

religiose Aspekte vernetzen? Woran machen Sie diesen Eindruck fest?

Sehen Sie besonders in der Vernetzung eine Chance, dass die Schiiler einen

personlichen Bezug zur jeweiligen Thematik des VU bekommen?
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9. Im Ubergang von der Sekundarstufe I auf die Sekundarstufe Il wechselt die
Unterrichtsstruktur vom Vernetzten Unterricht zum Religionsunterricht als

Fachunterricht.

Welche Unterschiede im Hinblick auf religioses Lernen sehen Sie zwischen
dem Vernetzten Unterricht und dem Fachunterricht? Wie wiirden Sie diese

beurteilen?

10. Der Bildungsplan ist kompetenzorientiert ausgerichtet, der MP verwendet

diesen Begriff nicht.
Wie gehen Sie in der Praxis mit diesen unterschiedlichen Konzepten um?

11. Neben der konkreten Unterrichtspraxis interessiert mich auch Ihr Blick auf

die konzeptionelle Ebene.

Wenn Sie selbst den Marchtaler Plan iberarbeiten sollten: Welche
Bestandteile des Marchtaler Plans sind fiir Sie unverzichtbar — und an

welcher Stelle wiirden Sie gerne etwas édndern?

12. Wenn Sie an meiner Stelle wiren, welche Frage wiirden Sie noch stellen?

In manchen Interviews wurde auf einzelne Fragen verzichtet, weil sie den
Interviewpartner nicht betroffen haben. Wenn ein Interviewpartner zum Beispiel
nicht in der Sekundarstufe II in Religion eingesetzt ist, wurde diese Frage nicht
gestellt. Ausgelassene Fragen sind zu Beginn der jeweiligen Verdichtungsprotokolle
aufgefiihrt. Neben den zentralen Fragen des Interviewleitfadens kamen immer wieder
auch Zwischenfragen zu einzelnen Antwortaspekten, es wurde um verdeutlichende
Beispiele gebeten oder es wurden Nachfragen zur konkreten Situation der jeweiligen

Person oder Schule gestellt (z.B. zum Referendariat, zu einer Schule im Aufbau).

3.4 Die Schulen der Interviewpartner

Alle Interviewpartner unterrichten an Gymnasien, die mit dem Marchtaler Plan
arbeiten. Die Beschrinkung auf eine Schulart ist methodisch sinnvoll, um die
Antworten der Interviewpartner systematisieren zu konnen. Jede Schulart hat ihre
eigene Pragung und ihre besonderen Herausforderungen. Die Schulart Gymnasium
ist geprdgt durch einen fachlichen Schwerpunkt und den vorwiegend
fachwissenschaftlichen Zugang mit dem Anspruch eine

wissenschaftspropddeutischen Funktion des Unterrichts. Dieser
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fachwissenschaftliche Zugang priagt besonders auch die Lehrerinnen und Lehrer in
ithrer (staatlichen) Ausbildung an Universitit und Seminar. Das Abitur als Ziel und
Abschluss des Gymnasiums ist zentral reglementiert und bestimmt die Schulstruktur

und -organisation auch iiber die eigentliche Kursstufe hinaus.

Die interviewten Kolleginnen und Kollegen stammen von drei verschiedenen
Gymnasien. Alle drei Schulen haben eine unterschiedliche Geschichte, eine
unterschiedliche Erfahrungsgeschichte mit dem Marchtaler Plan, was auch die
Wahrnehmung der Kolleginnen und Kollegen beeinflusst. Im Folgenden sollen die

Schulen in aller Kiirze™' portrétiert werden:

Eine der besuchten Schulen wurde als Marchtaler-Plan-Schule gegriindet und nach
und nach aufgebaut, eine neues Schulgebdude wurde dafiir errichtet. Zum Zeitpunkt
der Interviews haben bereits einige Abiturjahrginge ihre Schulkarriere an dieser
Schule absolviert. Die Schule ist als Schule mit Ganztagsbetreuung in offener Form

konzipiert. Das Umland der Schule ist katholisch geprégt.

Eine der besuchten Schulen hat vor einiger Zeit auf den Marchtaler Plan umgestellt.
Diese Umstellung war nicht unumstritten, es gibt noch Kollegen, die dem Marchtaler
Plan immer noch eher fern stehen. Die Schule hat ein stddtisches Umfeld, das
inzwischen immer weniger konfessionell geprégt ist. Viele Schiiler pendeln auch

uber weitere Strecken mit 6ffentlichen Verkehrsmitteln an die Schule.

Eine Besonderheit dieser Schule ist, dass es auch einen evangelischen
Religionskollegen und von daher auch evangelischen Religionsunterricht gibt. Aus
dem VU ist daher eine Stunde Religion ausgegliedert und diese wird konfessionell

getrennt unterrichtet.’”

Eine der besuchten Schulen wurde als Marchtaler-Plan-Schule begriindet und ist
noch im Aufbau. Zum Zeitpunkt der Interviews ist die Pionierklasse in der
Mittelstufe angekommen. Durch die kontinuierliche Zunahme der Klassen und damit
der Schiiler wéchst das Kollegium in jedem Schuljahr. Es miissen also laufend neue
Kollegen in das Kollegium und die Schulstruktur integriert werden. Das
Schulgebdude wurde neu geplant und gebaut und auch fiir die Bediirfnisse einer

Marchtaler-Plan-Schule konzipiert.

Die Schule befindet sich im landlichen Raum, ist einziges Gymnasium am Ort und

301 Auf eine detaillierte Darstellung und die Nennung der Schulnamen muss hier aus Griinden des
Datenschutzes verzichtet werden. Auch eine Zuordnung der interviewten Kolleginnen und
Kollegen zu den einzelnen Schulen erfolgt nicht.

302 So der Stand zum Zeitpunkt der Interviews im Sommer 2014.
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gebundene Ganztagsschule. Die Schiiler sind teilweise morgens lang mit dem

Schulbus unterwegs.

3.5 Interviewpartner und konkrete Umsetzung der

Interviews

Es wurden insgesamt 6 Frauen und 6 Mainner interviewt, dabei reichte die
Altersspanne von 26 bis 62 Jahren. Es wurden sowohl Lehrerinnen und Lehrer
interviewt, die Theologie studiert haben, als auch Lehrerinnen und Lehrer, die
fachfremd im VU Religion mit unterrichten, also von ihrem Studium her ein anderes

Féacherspektrum mitbringen.

Die Interviews fanden liber einen Zeitraum von etwas mehr als einem Jahr statt, in
der Zeit zwischen Mai 2013 und August 2014. Die Gespriche wurden meistens in
den jeweiligen Schulen gefiihrt, einige wenige auch bei den interviewten Personen zu
Hause. Alle Gespriche wurden mit einem Diktiergerit aufgezeichnet. Alle Interviews

wurden von mir personlich gefiihrt.

Von den 12 Interviews konnten 10 Interviews fiir die Arbeit verwendet werden. Ein
Interviewpartner meldete sich auch auf mehrfache Riickfrage nicht mehr, das
Interview blieb deshalb unautorisiert und wurde nicht weiter beriicksichtigt. Ein
weiterer Interviewpartner gab seinen Text nicht fiir eine Verdffentlichung frei.
Dariiber hinaus musste ein Interview auf Wunsch des Interviewpartners stark gekiirzt
und iiberarbeitet werden. Beide letztgenannten Interviewpartner distanzierten sich

auch wegen einer moglichen Erkennbarkeit von ihren inhaltlichen Positionen.

Einige Interviewpartner sind personlich bekannt, das ermdglichte eine
unkomplizierte ~ Terminabsprache @ und eine  entspannte und  offene
Gesprichsatmosphire. Andere Interviews kamen iiber Empfehlungen zustande. So
wurden beispielsweise Kolleginnen und Kollegen empfohlen, die besonders im
Vernetzten Unterricht eingesetzt sind und in diesem Bereich viel Erfahrung
mitbringen. Teilweise wurden die Interviewpartner allein liber die Zugehorigkeit zur
entsprechenden Schule und die unterrichtete Fécherkombination ausgewihlt und

angeschrieben. Auf ein ausgeglichenes Geschlechterverhiltnis wurde dabei geachtet.

Die Anrede mit ,,du* oder ,,Sie*, die in den Transkripten oder in den Zitaten der
Verdichtungsprotokolle zu finden ist, ldsst wenig Riickschluss auf die personliche

Bekanntheit zu, da mir zum Teil unmittelbar vor Beginn des Interviews das Du
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angeboten wurde.

Alle Interviewpartner sind Lehrerinnen und Lehrer an einer Marchtaler-Plan-Schule
und dort in die spezifischen Strukturen des Marchtaler Plans eingebunden. So
wurden keine Lehrerinnen und Lehrer befragt, die zum Beispiel lediglich eine
Fremdsprache unterrichten und deshalb ausschlielich im reinen Fachunterricht tatig
sind. Neben einer kontrastiven Auswahl der Interviewpartner im Hinblick auf
Geschlecht, Alter und Fachkombination (der Studienficher) wurde auch darauf
geachtet, einerseits Gesprdche mit Partnern zu fiihren, die an ihrer Schule als
(VU-)Lehrer eingesetzt sind, als auch mit Partnern, die dariiber hinaus in der
Schulleitung oder im Bereich von Fortbildung und Schulentwicklung titig sind, oder

in Lehrplankommissionen mitgearbeitet haben.

In den Interviews werden unterschiedliche Antwortebenen deutlich. Ein Teil der
Gespriachspartner beantwortete die Fragen im engen Bezug zur eigenen
Unterrichtspraxis und zum  unmittelbaren  Schul(er-)leben. Fiir  andere
Gesprichspartner spielte die schulorganisatorische Ebene eine grofle Rolle. Manche
Gesprichspartner setzen sich mit den Fragen vorwiegend auf einer Metaebene und
im Hinblick auf theologische und anthropologische Grundfragen auseinander. Auch
die Lange der Gespriche variierte. Das kiirzeste Gesprach dauerte 28 Minuten, das
lingste 81 Minuten. So ergibt sich mit diesem qualitativen Forschungsansatz ein

breites Ergebnisspektrum.

4. Darstellung der Ergebnisse

Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt in drei Schritten, welche unterschiedliche
Ebenen abbilden. In Kapitel 4.1 stehen die Portrits der interviewten Personen und
die Verdichtungsprotokolle. In Kapitel 4.2 erfolgt ein Ergebnispanorama, also ein
thematisch angeordneter Querschnitt der Aussagen aus den verschiedenen
Verdichtungsprotokollen. In Kapitel 4.3 werden diese Ergebnisse weiter abstrahiert

und mit der religionspddagogischen Forschung ins Gespriach gebracht.

4.1 Portrats und Verdichtungsprotokolle

Die folgenden Portrits und personenbezogenen Zusammenfassungen sind in der

alphabetischen Reihenfolge der Codenamen sortiert.’” Eine Zuordnung der einzelnen

303 Die Idee, die Verdichtungsprotokolle auf diese Weise zu sortieren, habe ich gefunden bei:
KieBling, Zur eigenen Stimme finden 2004.
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Kolleginnen und Kollegen zu den drei Schulen ist aus Anonymisierungsgriinden
nicht erfolgt. Die Erfahrungen der interviewten Kolleginnen und Kollegen stellen das
Herzstiick dieser Arbeit dar, bilden die Basis fiir die folgende Analyse und nehmen
deshalb im Sinne einer konsequenten Subjektorientierung auch einen gewissen Raum

ein.
Verdichtungsprotokoll Attemptamus
1. Portriit

Attemptamus ist zwischen 40 und 50 Jahre alt, seit 20 Jahren Lehrer und hat
katholische Theologie und eine Naturwissenschaft studiert. Den Marchtaler Plan
kennt er seit dem Studium, er hat aber zunichst mehr als 10 Jahre an staatlichen
Schulen unterrichtet und war dort aufgrund seiner Facherkombination im
Religionsunterricht in allen Klassenstufen eingesetzt. Attemptamus ist zum Zeitpunkt
des Interviews vier Jahre an einer Marchtaler-Plan-Schule, die sich noch im Aufbau
befindet, den er im Bereich der Schulleitung wesentlich mitgestaltet. Diese
Gestaltungsmoglichkeiten und auch Gestaltungsnotwendigkeiten spielen in den
Antworten eine grof3e Rolle. Attemptamus betrachtet es als grofles Gliick, dass er in
seinen Berufsjahren die Chance hatte, Einblicke in verschiedene Schulen mit sehr
unterschiedlichen, teilweise reformpiddagogischen, Ansdtzen, zu bekommen, das
Schulsystem in anderen Bundeslindern und bildungspolitische Fragestellungen

kennenzulernen.
2. Gesprichseroffnung

Das Gesprich fand an der Schule statt. Attemptamus nahm sich fiir das Gesprich viel
Zeit, das Interview dauerte 81 Minuten. Im Rahmen des Interviews wurde die Frage
nach der Vernetzung als Chance fiir einen personlichen Zugang aus Zeitgriinden
nicht gestellt, auch die Frage nach Unterschieden zwischen dem religiosen Lernen in
Sekundarstufe I und II wurde weggelassen. Aus dem Verlauf des Gespréchs ergab
sich die Frage nach gewiinschter Unterstiitzung fiir das fachfremde Unterrichten im

VU.
3. Das Gespriich
Personlicher Zugang zum Marchtaler Plan

Noch vor der ersten Frage des Interviews schildert Attemptamus seinen personlichen
Bezug zur Pddagogik des Marchtaler Plans. Obwohl er erst wenige Jahre an einer

Marchtaler-Plan-Schule arbeitet, ist ithm der Marchtaler Plan von seinem
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., Unterrichtsverstindnis selber her nicht fremd, ich habe eigentlich seit Beginn
meiner Unterrichtstitigkeit immer Marchtaler-Plan-Elemente verwendet, aber [...]
an einer staatlichen Schule sind die Strukturen eben einfach nicht diese.“ Er habe
jahrelang viel mit Freiarbeits- und Stillarbeitselementen, wie beispielsweise
Lerntheken oder Lernstationen, gearbeitet. Das sei fiir ihn ,, kein Problem** gewesen,

,,aber es lief} sich halt strukturell nicht vernetzen. “

Attemptamus konnte zwar an seiner vorherigen, staatlichen Schule immer wieder
projektartig mit den Schiilerinnen und Schiilern arbeiten, den Stundentakt aufbrechen
und en bloc arbeiten, und damit ,,auch grofiere Strukturen mal legen*. Er habe
teilweise ,,im Workshopcharakter interkonfessionell gearbeitet [...]. Und das war
praktisch so ein kleines Mosaiksteinchen Marchtaler Plan mit den entsprechenden
Elementen. “ Fiir seinen eigenen Unterricht hat er kistenweise Material erstellt. Diese
Art des Arbeitens habe aber ,,viele Kollegen iiberfordert”, es sei ja an den Schulen
nicht iiblich, Unterricht zu teilen, es gebe — schon von der Ausbildung her — viele
., Einzelkdmpfer “. Die Arbeit an einer Marchtaler-Plan-Schule sei deshalb ,, eine ganz
tolle Chance“, seine Visionen von Schule in die Tat umzusetzen, der Marchtaler Plan
sei fiir ihn ,,das Konzept schlechthin, Reformpddagogik und Regelschule zusammen

«

zu bringen.
Alltagliche Schulerfahrungen

Attemptamus setzt mit seiner Antwort am Prinzip des Marchtaler Plans an, ,, auf der
einen Seite das Kind in die Mitte zu nehmen und die gesamte schulische Arbeit am
Kind auszurichten. [...] Und auf der anderen Seite welche Interaktionsstrukturen
und welche Unterrichtsstrukturen brauche ich, um den Menschen tiberhaupt in die
Mitte einer gymnasialen Ausbildungsarbeit und Persénlichkeitsentwicklungsarbeit
nehmen zu konnen. Diese beiden Pole miisse er in seiner alltdglichen Arbeit im
Blick behalten. Und das habe Auswirkungen auf die Gestaltung des Schulhauses, der
Strukturen an der Schule, des Ganztags. Attemptamus sieht eine enge Verbindung
zwischen Marchtaler Plan und einer gebundenen Ganztagsschule (,, Meiner
Auffassung nach ldsst sich das, dieses Konzept in seiner Ganzheit und
Geschlossenheit, nur an einer Ganztagsschule auch realisieren.*). Uber die
Sozialpddagogin, die den Ganztagsbereich leitet, gebe es auch nochmal ganz andere

Impulse.

Im Hinblick auf den Religionsunterricht ist Attemptamus wichtig, substantiell zu

arbeiten und nicht nur auf der Oberfliche zu bleiben. Uber biographische Beziige, er
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denkt hier an seine Arbeit bei der Feuerwehr, konne man die Kinder erreichen. Das
schafft laut Attemptamus eine Unmittelbarkeit, die dem Religionslehrer oft ,,zu den
substantiellen Fragen die Tiiren ganz weit offnet. “ Fiir das Religionslehrerdasein sei
es entscheidend, Farbe zu bekennen und auch Farbe bekennen zu konnen. Und damit
sei man schon ,, ganz tief im Marchtaler Plan drin, weil da bin ich am Menschen in
erster Linie und am Fragen aufwerfen, und nicht am Ldosungen anbieten [...].
Sondern da bin ich wirklich substantiell am Fragen und dafiir brauche ich auch
nicht unbedingt einen Theologen, sondern da brauche ich in erster Linie Menschen
mit Lebenserfahrung und Menschen mit einem hohen Grad an Reflexionsfihigkeit.
Die ihr Leben und ihren Glauben reflektieren. Und den Kindern diesen Tiefgang

¢

anbieten konnen.
Die religiose Dimension des Marchtaler Plans

Religioses Lernen hat fiir Attemptamus eine kognitive, theologische Seite wie auch
eine affektive, spirituelle, affirmative Seite. Ebenfalls dazu gehorten Aspekte, die
nicht unmittelbar mit Religion im Zusammenhang zu sehen seien, aber die im
religiosen Zusammenhang als ,, unverhandelbar “ gelten sollten: ,, Dass das Kind sich
in diesem religiosen Raum beheimatet fiihlt, wahrgenommen fiihlt, wertgeschdtzt
fiihlt. [...] Das Sich-Angenommen-Fiihlen, die Geschopflichkeit des Menschen, die
daraus resultierende Wertigkeit.“ Diese Dinge miissten gelebt werden, spiirbar und

erfahrbar werden.
Orte und Gelegenheiten fiir religioses Lernen an der Schule

Attemptamus sieht an seiner Schule ganz konkrete Orte fiir religidses Lernen, wie die
Fastenstation im Eingangsbereich des Schulgebdudes. Religioses Lernen finde
darliber hinaus statt ,,in der Interaktion zwischen Lehrer und Kind, dass das Kind
merkt, ich bin wahrgenommen, ich werde ernst genommen, dass das Kind sich spiirt
in der Freien Stillarbeit und sich als Ursache erfihrt.“ Vieles laufe auch fiir die
Kinder nicht bewusst ab, habe aber ,,durchaus auch eine religiése Dimension* wie
die Unterstiitzung der Personlichkeitsentwicklung, Erziehung zur
Selbstbestimmtheit, zur Organisationsfahigkeit, zur Selbsteinschitzung. ,, Wenn wir
es tatsdchlich zulassen zu sagen, es ist bereits religios oder eine religiése Dimension,
den Menschen in seiner Geschopflichkeit wahrzunehmen und ernst zu nehmen, und
entsprechend ist klar [die] ethische Ableitung, ein entsprechendes Miteinander [...]
auch einzufordern.“ Das habe Auswirkungen bis hin zur Teamarbeit im Kollegium,

wo es dann moglich werde, andere um Hilfe fiir den fachfremden Unterricht zu bitten

79



— beispielsweise beim Mikroskopieren.

Die eigene Aufgabe und personlichen Méglichkeiten in Bezug auf religioses

Lernen

Als Religionslehrer sieht sich Attemptamus auf einer ersten Ebene in der
Verantwortung, dass konkrete Inhalte, Inhalte des Lehrplans unterrichtet werden. Das
nehme aber nur einen Teil der Zeit in Anspruch. Und neben ,,dem inhaltlich,

3

intellektuell Operationalisierten” seien auch noch die anderen Dimensionen zu
bedienen, darunter auch die religiése Dimension, die teilweise schwer zu fassen sei.
Der Marchtaler Plan schaffe hier ,,ganz viel Raum [...], um religiéses Lernen zu
ermoglichen* — bis hin zu Gottesdiensten, die von Schiilerinnen und Schiilern oder
Lehrerinnen und Lehrer vorbereitet werden. Attemptamus erlebt in seinem
Kollegium sehr viel kirchliches Engagement, ,,es ist ja nicht so, dass nur weil die
Kollegen keine Theologie studiert haben, deswegen keine Kirchlichkeit oder keine

I3

Religiositdt oder keine Spiritualitdt vorhanden wire. *

Auf die Frage nach Unterstiitzung, die sich Kolleginnen und Kollegen fiir den VU
wiinschen, geht Attemptamus zundchst auf den an seiner Schule bereits im Vorfeld
gemeinsam ausgearbeiteten Unterricht ein, der sehr geschétzt werde und Sicherheit
gebe. Kolleginnen und Kollegen, die neu in den VU einsteigen, finden die Stunden
fiir die Klassen 5 bis 7 komplett ausgearbeitet vor — ,,den kann man einfach ab-
unterrichten und [...] das machen die Kollegen mit grofler Zuverldissigkeit, mit viel
Zuversicht und mit, also vor allem die lebenserfahrenen Kollegen, auch mit viel
Umsicht. * Wichtig seien auch ein oder zwei Religionslehrer, die dem Kollegium als
Ansprechpartner zur Verfiigung stehen. Aullerdem habe er ein theologisches Forum,
ein informelles Zusammentreffen von interessierten Kolleginnen und Kollegen
initiiert. In dieses Forum seien auch der ortsansissige Pfarrer und Mitarbeiter der
Kirchengemeinde eingebunden. Das konne natiirlich ein Theologiestudium nicht
ersetzen, aber fiir den Unterricht in den unteren Klassen hilt Attemptamus diese
,sehr gute Austauschplattform® fir , tragfdhig”. Und mit dem Angebot des
Marchtaler Diploms in Obermarchtal konnten Lehrerinnen und Lehrer sich
berufsbegleitend ,,gerade zu theologischen Sachverhalten, nochmal so weit sich
befihigen und aufbauen lassen und auch selbst aufbauen, dass ihnen die Missio
Canonica praktisch zuteil wird. “ So werde ein ,, Katechetenstatus “ erreicht, den auch
die Schuldekane oder die staatlichen Schulen fiir die Klasse 5 bis 7 genehmigten. Der

Gradmesser sei aber die Frage: ,,/BJrennt da theologisch nicht was an? Werden da
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womdglich falsche Lehren verbreitet? Oder gehen da vielleicht die Lehrer auf
Fragen nicht ein der Kinder, weil sie sich unsicher fiihlen oder so? “ Dem begegne
man mit den unterstiitzenden Strukturen. Bei einer Schule im Aufbau mit einem noch
kleinen Kollegium miissten manchmal ,,auch pragmatische Mittelwege* gegangen
werden. Wichtig ist Attemptamus dabei, dass ,,die Dinge gesehen werden® und
., Strukturen an der Schule geschaffen werden, die eine gute Prognose zulassen “ fiir

die Arbeit in den kommenden Jahren.
Chancen und Schwierigkeiten des Vernetzen Unterrichts

Das epochale Arbeiten im Rahmen des VU biete Moglichkeiten, die er als
Religionslehrer ,,immer vermisst habe“. Dadurch habe man die Gelegenheit,
beispielsweise eine Einheit zum Advent innerhalb von zwei Wochen auch wirklich
im Advent zu machen — und nicht wie das ein zweistiindiges Fach mit sich bringe

iiber Wochen und Monate, inklusive Ferien, Unterrichtsausfille usw.

Als eine besondere Chance betrachtet Attemptamus den ,,Synergieeffekt” des
Vernetzten Unterrichts. Der VU-Lehrer unterrichtet ,, alles aus einer Hand“, dadurch
entstehen laut Attemptamus ,, diese Schnittstellenprobleme nicht des wochenweisen
Unterrichts und nicht diese Schnittstellenverluste, dass die Lehrer nicht miteinander
reden, aber das gleiche unterrichten: Evolution in Biologie und Schopfung in
Religion.“ Und so bleibe Zeit fiir methodisches Arbeiten — oder auch eine
Fastenandacht mit den Kindern. So etwas sei im Religionsunterricht als

zweistiindiges Fach immer ein Zeitproblem gewesen.

Das fachfremde Unterrichten begreift Attemptamus einerseits als Chance, weil die
Lehrkraft so oft ,,auf Augenhéhe mit den Schiilerinnen und Schiilern sei und den
Verstindnisproblemen der Kinder dadurch anders begegne. Durch das fachfremde
Unterrichten nehme sich das Kollegium anders wahr. Es gebe ein ,, Verstdndnis fiir
andere Fachdisziplinen und damit auch einen gewissen Respekt [...] vor dem
wissenschaftlichen Arbeiten dieser Disziplin. [...] Ich begegne dem Kollegen auch

‘

ganz anders, wenn ich ihn als Experten anfrage.

Die Wahrnehmung des Kindes sei ebenfalls eine andere, weil die Lehrerin oder der
Lehrer viel Zeit mit seiner Klasse verbringe — Morgenkreis, VU- und FSA-Stunden,
das gemeinsame Mittagessen in der Mensa — und so die Kinder in verschiedenen
Zusammenhidngen kennenlerne. Schiilerinnen und Schiiler verhielten sich in in den

verschiedenen Unterrichtszusammenhéngen und bei verschiedenen
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Lehrerpersonlichkeiten jeweils anders, teilweise erkenne man sie kaum wieder.
,Und [...] dadurch, dass hier mehr aus einer Hand kommt, gelingt auch

‘

pddagogisch und erzieherisch vieles besser, stringenter. *

Im fachfremden Unterricht sicht Attemptamus aber andererseits die Schwierigkeit,
,die Kollegen tatsdchlich mitzunehmen“, vor allem in Klasse 7 sei es ,,sehr
anspruchsvoll, da miissen die Lehrer echt mitziehen. Bei einer Schule im Aufbau
miisse ein stetig wachsendes Kollegium mitgenommen werden, bestehe aber auch die
gro3e Chance, iliber die Lehrereinstellung Einfluss zu nehmen. Attemptamus ist die
genaue Auswahl der zukiinftigen Kolleginnen und Kollegen sehr wichtig. Schlielich
sei die Arbeit mit einem , extrem hohen Anspruch‘ verbunden: ,,fachfremder
gymnasialer Unterricht, Teamorientierung im Kollegium“, die padagogische Arbeit
mit den Schiilerinnen und Schiilern im Ganztagsbetrieb. Diesem Anspruch miisse der
jeweilige Kollege auf Dauer gerecht werden, und ,,zwar gerecht wird nicht nur in
dem Sinne, dass er abnehmerorientiert das liefert, sondern dass er dabei auch
zufrieden und gliicklich ist, dass es ihm dabei auch gut geht*. Attemptamus mochte
eine hohe Fluktuation innerhalb des Kollegiums vermeiden. Sein Ziel ist es, in den
nichsten Jahren das Kollegium nach den jeweiligen Stirken der Einzelnen gut
aufzustellen, Spezialisten fiir die jeweiligen Bereiche, wie beispielsweise das
fachfremde Unterrichten im VU, zu finden. Der Aufbau einer Schule und eines
Kollegiums koste viel Zeit und Kraft, aber so entstehe ein Kollegium, das mit einer
,,deutlich hoheren Homogenitdt als in einem bestehenden Lehrerkollegium“ hinter

den Dingen stehe.

An der Schule von Attemptamus wird in Klasse 5 bis 7 im VU fachfremd und aus
einer Hand unterrichtet, ab Klasse 8 findet Tertialunterricht statt. Dieses dritte Jahr
der Klassenlehrerschaft in der 7. Klasse hat sich nach Attemptamus als ,, Erntejahr
auch fiir den Lehrer” erwiesen. Die vielen Investitionen, inhaltliches und
methodisches Arbeiten, fachfremdes Unterrichten, die Beziehungsarbeit mit den
Kindern, zahlten sich dann aus, man merke, dass ,, wahnsinnig viel zuriickkommt*.
Der Tertialunterricht ab Klasse 8 sei dann ein Unterricht, ,, der lang nicht mehr so
fachfremd unterrichtet wird“, die Themen jeweils Schwerpunkte in Erdkunde,
Geschichte, Religion usw. hitten. Hier werde |, letztendlich die Gesellschaft als
solche in ihrem Lebensraum betrachtet.” Und ein religids aufgeschlossener

Historiker konne dabei den Islam genauso gut unterrichten wie ein Religionslehrer.
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Zur Vernetzung religioser Themen

Attemptamus denkt daran, dass bereits beim ficherverbindenden Unterricht des
staatlichen Lehrplanes von 1994 der Religion vorgehalten wurde, sie sei iiberall
dabei, habe ,,iiberall die Finger drin*. Es sei also bereits in diesem systemischen
Ansatz klar geworden, dass Religion , eigentlich iiberall drin® sei. Dieser
Grundgedanke liege auch dem Marchtaler Plan zu Grunde ,,und insofern ist die
Religion natiirlich zum einen extrem leicht zu vernetzen [...]. Es ldsst sich alles
spiritualisieren [...] oder theologisch auch diskutieren.“ Auf der anderen Seite ist die
Vernetzung laut Attemptamus , extrem schwer®, weil ,ja auch substantiell
gearbeitet” und auf gymnasialem Niveau unterrichtet werden soll. Auch einem
Theologen, der noch andere Ficher unterrichtet und weitere Aufgabe hat, fillt es
nach Attemptamus schwer, sich theologisch vertieft mit Sachverhalten zu
beschiftigen, er oder sie bringe aber durch die anderen Aufgaben ,, viel Bodenhaftung

und Erdung*“ in die theologische Reflexion mit ein.
Die Vernetzung religioser Aspekte durch die Schiilerinnen und Schiiler

Die Frage nach der Vernetzung religioser Aspekte im Laufe des Lernprozesses bejaht
Attemptamus entschieden. Er stiitzt sich hierbei auf Wahrnehmungen in seinem
Unterricht der letzten Jahre. Er erlebe die Schiilerinnen und Schiiler seiner jetzigen
Marchtaler-Plan-Schule anders als zuvor die Schiilerinnen und Schiiler an staatlichen
Schulen. Auch an seiner vorigen staatlichen Schule hat er Religion in allen
Jahrgéingen unterrichtet und viele Kinder iiber Jahre begleitet, ,, trotzdem [habe er]
nicht so intensiv wahrgenommen, wie die Kinder in ihrer Kritikfihigkeit, in ihrer
Sensibilitdt religiosen Fragestellungen gegeniiber, auch Spiritualitdt, tatséichlich sich
verdndern“. Er berichtet von einer Gesprichsszene zwischen Schiilern der achten
Klasse seiner jetzigen Schule beim Mittagsessen. Die Schiiler hétten sich iiber
Religion unterhalten (, Uber religiose Themen und Sachverhalte, um den
Konfirmationsunterricht und solche Sachen ging es da.*), dabei sei die

Religionsepoche im VU zu diesem Zeitpunkt noch ausgestanden.

An einer Ganztagsschule sei dies wohl auch anders als an einer Schule, ,,an der die
Kinder praktisch mehr oder weniger die Verkniipfung mit dem Unterrichtsfach und
-inhalt an der Tiirschwelle zum Klassenzimmer dann auch wieder losen.” Er
bemerke, dass sich bei den Schiilerinnen und Schiilern etwas tue, es sei aber schwer
zu greifen und die Griinde dafiir schwer zu benennen: Welche Rolle spielten VU,

welche die Ganztagsschule? Wie einflussreich sei die Person des Religionslehrers? —
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»Das wissen wir ja seit der Hattie-Studie, dass die Inhalte der Person folgen. Aber
die Person eine ganz wesentliche Rolle spielt. Und wie Religion vermittelt und
vorgelebt wird, im Unterricht auch authentisch wird, greifbar wird. Und das prdgt

‘

die Kinder schon.’

Auch die Atmosphére der Schule, des Schulgebdudes spiele mit hinein. Attemptamus
unterscheidet, ob beim Betreten einer Schule eine ,,wohltuende Atmosphdre* zu
spiiren sei, oder der Eintretende ,,in der Anonymitit® untertauche, , gar nicht
wahrgenommen “, angeschaut, angesprochen werde — wie er es oft an staatlichen
Schulen erlebt habe. , Und spdtestens nach Winnenden entsetzt mich so was
natiirlich sogar. Dass auf der einen Seite immer ganz hochgehalten wird, wir miissen
aufeinander mehr achten, aber die Schulen haben da riesengroffen Nachholbedarf,
gerade die Gymnasien.“ Das sei teilweise auch durch die GroBe der Schulen mit
manchmal mehr als tausend Schiilerinnen und Schiilern bedingt. Im Kollegium an so
groflen Schulen wiirden sich gar nicht mehr alle Lehrkréfte kennen. ,, Es ist halt die
Frage, ob uns das in einer solchen Konstellation genauso gelingen kann,
Gesellschaft zu prdgen und zu bilden, oder ob wir das iiberhaupt gar nicht wollen. *
Die Marchtaler-Plan-Schule wolle dies natiirlich und mache es sich zur Aufgabe ,, ein

¢

Stiick weit Gesellschaft im Kleinen zu sein.
Der Marchtaler Plan und die Kompetenzorientierung des Bildungsplans

Fir Attemptamus ist die Verwendung des Kompetenzbegriffs nicht das
Entscheidende. ,, Und vieles von dem, was ich im sogenannten kompetenzorientierten
Unterricht als Vorgaben oder als Zielsetzungen sehe, sehe ich im Marchtaler Plan
schon lang erfiillt. “ Er ist skeptisch, ob durch die Einfithrung des Kompetenzbegriffs
,,Schulen praktisch schlagartig diese Zielsetzungen, die damit verbunden sind, dann
auch im Blick haben.* Er habe immer wieder erlebt, dass Ziecle von Lehr- und
Bildungspldnen nicht erreicht wurden, weil den Vorgaben keine konkreten Strukturen
folgten — so beispielsweise beim facherverbindenden Unterricht der Lehrplédne von
1994. Schulentwicklungsprozesse seien oft sehr mithsam, das sei nicht vergleichbar
mit der aktuellen Situation des Aufbaus einer neuen Schule, die er gerade erlebe, wo

Dinge einfach gesetzt werden kdnnten.

Attemptamus plddiert aulerdem fiir klare Priorititen und eine gewissen Gelassenheit:
Man konne nicht sagen, ,,das Kind steht in der Mitte und auf der anderen Seite
sagen, der Stoff steht in der Mitte. “ Der konkrete Unterrichtsstoft eines Schuljahres

habe, Attemptamus bezieht sich hier mit einem Beispiel auf die Mittelstufe, nur eine
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begrenzte Relevanz fiir das spitere Abitur. Die von den Schiilerinnen und Schiilern
gewihlten Themen fiir die Priasentationspriifungen des Abiturs seien oftmals gar kein
Gegenstand des vorangegangenen Unterrichts gewesen. Er sei ,,da sehr entspannt,
was das anbetrifft, weil es eben [...], gerade in den Gesellschaftswissenschaften,
nicht nur um das Erfiillen von Lehrplaninhalten [...] geht, sondern es geht um die
intelligente Verkniipfung von Inhalten, Stoff, und Kompetenzen, Lebenswissen
letztendlich. “ Und das konne man mit Kompetenzrastern oder eben auf andere Art
und Weise erfassen. Im Bereich Medienkompetenz, Methodenkompetenz,
Sozialkompetenz schitzt Attemptamus die Curricula seiner Schule als ,,sogar eher

vorbildlich * ein.

Als ein Plus der Marchtaler-Plan-Schulen betrachtet Attemptamus die andere
Fortbildungskultur als an staatlichen Schulen. Als Beispiel benennt er die zweitdgige
Klausur des Kollegiums in Obermarchtal, in welcher der Entwicklungsprozess der
Schule auch von auBlen begleitet wird ,,/i/m Sinne einer [...] gut befreundeten
Beratungsinstanz“. Es gehe bei Evaluation nicht um Kontrolle, sondern um

., Entwicklungsbegleitung “.

Attemptamus sieht ,,in ganz vielen Punkten im Marchtaler Plan Strukturen und
Zielsetzungen, von denen man sich von staatlicher Seite dann eine Scheibe
abschneidet“. Er denkt hier an Stationenlernen und Stillarbeit, Erzédhlkreise und
Fécherverbiinde, in denen es auch ,,gang und gdbe” sei, dass Lehrer fachfremd

unterrichten — beispielsweise mit dem Einsatz von Erdkundelehrkriften in NWT.

Marchtaler-Plan-Schulen konnten im Bereich der Schulentwicklung Neues wagen,
,was ja letztendlich dann immer wieder auch den staatlichen Schulen, und damit ja
der breiten Masse wieder zugute kommt.** Die Katholischen Freien Schulen gingen
dabei sehr zuriickhaltend und defensiv vor, in anderen reformpddagogischen
Bereichen wiirde sehr viel verdffentlicht. Zum Wesen von Bildung als dynamischem
Prozess gehore es ,,sich immer wieder auszurichten, zu inspirieren und wieder

auszurichten.

Der Marchtaler Plan: unverzichtbare Elemente und Wiinsche nach

Verinderung

Die Frage nach unverzichtbaren Elementen und Verdnderungswiinschen empfindet
Attemptamus als schwer, da ihm dafiir noch der Einblick fehle. Aufgrund seiner

bisherigen Erfahrungen wiirde er , aus dem Bauch raus“ sagen, dass alles
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unverzichtbar sei: ,,Sowohl diese ideellen Dinge, dass man solche Dinge wie VU,
Freie Stillarbeit ordentlich macht, dass man daran festhdlt. Dass man sie auch nicht
zur Diskussion stellt.” Auch der VU solle nicht ,.,gymnasial zerredet* werden,
,, warum sollte in Klasse 5 Gymnasium nicht fachfremd unterrichtet werden konnen. *
Die Diskussion auf staatlicher Seite iiber die Facherverbiinde zeige, dass die Lobby
der jeweiligen Facher eine Rolle spiele, ob ein vernetztes Arbeiten durchzusetzen sei.
Und da sei er ,,dankbar, dass im Marchtaler Plan da gar nicht eine grof3e Diskussion
losgetreten wird, sondern dass dieses Thema einfach durch ist, dass man sagt, das ist
der beste Weg, Schule zu machen, die sich am Menschen ausrichtet, am Kind

ausrichtet.“ Und seiner Erfahrung nach entstiinde durch die Vernetzung sogar eher

der anspruchsvollere Unterricht, die Studierfdhigkeit nehme eher zu.

Der Marchtaler Plan sei fiir die Schiilerinnen und Schiiler ein anspruchsvolles
Konzept, so miisse beispielsweise ein Fiinftkldssler nicht nur ,,am Gymnasium
ankommen, sondern nebenher in der Freien Stillarbeit auch noch lernen, sich zu
organisieren und selbststdandig zu arbeiten. *“ Attemptamus ist der Meinung, dass der
Ganztagsbetrieb eine wichtige Rolle spielt, da die Kinder unter der Woche viel Zeit
im Schulkontext verbringen — mehr als zu Hause. Fiir ihn stellt sich die Frage, ,,0b
die Ganztagsschule nicht auch ein ganz wesentlicher Schliissel ist fiir die Bildung
der Zukunft“, gerade wenn es darum gehe, nicht nur stofforientiert zu arbeiten und
sich dadurch ,,ja ganz andere Zielsetzungen “ ergében. Attemptamus sieht hier ,, bei
den Marchtaler-Plan-Schulen schon einen ganz, ganz groffen Gewinn, weil man sich
von vorne herein am Menschen ausrichtet und sagt, dem miissen die Strukturen

folgen. Und da vieles eben auch als unverhandelbar dann setzt.

Gleichzeitig sieht Attemptamus eine Stirke des Marchtaler Plans darin, einen Weg
zwischen Reformpéddagogik und staatlichen Schulsystem zu gehen, auf der einen
Seite eben eigene Strukturen zu haben, aber ,,auch sehr eng am baden-
wiirttembergischen Schulsystem dran zu sein, mit Zeugnissen und allem Drum und
Dran.*” Attemptamus setzt nicht auf Verbalbeurteilungen oder ein Aussetzen der
Noten in Klasse 5 bis 7, sondern befiirwortet eine Benotung aufgrund ihrer Klarheit.
Es gibt an der Schule von Attemptamus keine extra VU-Note und die Schiilerinnen
und Schiiler kénnten das auch jeweils zuordnen. ,, Die Kinder wissen das auch, dass
im Prinzip jetzt gerade Religion lduft im Wesentlichen oder Geschichte lduft. Die
wissen auch, welches VU-Heft nachher in welchem Fachaspekt seinen Schwerpunkt

hat.
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Eigene Fragestellung

Nach kurzem Uberlegen bringt Attemptamus an dieser Stelle keine Fragestellung ein,
sondern fasst seine wesentlichen Gedanken nochmals zusammen. Die Frage ,,was
leistet denn der Marchtaler Plan am Gymnasium * 1asst sich fiir Attemptamus nicht
unabhéngig von der konkreten Situation vor Ort betrachten, in diesem Fall also der
Situation einer Schule im Aufbau, mit wachsendem Kollegium und der Person des
Schulleiters, mit einem neuen Schulgebdude, dem Zusammenspiel von Gemeinde
und Schultrdger (,,Ein Schultréiger mit sehr, sehr viel Erfahrung und mit einem
durchaus auch missionarischen Anspruch, dass man sagt, wir wollen Schulen als
Marchtaler-Plan-Schulen aufbauen und nicht einfach nur Schulen bauen. Sondern

auch der reformpddagogische Aspekt im Vordergrund steht. )

Den Lehrerberuf betrachtet Attemptamus als ,, tolle Moglichkeit [...], viel vom Leben
auch zu erfahren, von Menschen, von Bildung, von Moglichkeiten der Bildung, wie
unterschiedlich, facettenreich Bildung ist. Und wie dynamisch, spannend und
immerwdhrend das Thema ist. Das ist ja eigentlich das wunderschone und das
allerschonste ist in unserem Bereich, der Bildung und der schulischen Arbeit, dass es
in erster Linie immer um das Zusammenkommen von Menschen geht. Und das ist
mir personlich, in meiner personlichen Erfahrung in der gymnasialen Arbeit, oft aus

3

dem Blick geraten.” Das zeige sich bereits in der Lehrerausbildung, wo
beispielsweise im Hinblick auf Selbstwahrnehmung, Selbsteinschitzung,
Gesprichstechniken ,,zu wenig getan wird“, wenn auch in den letzten Jahren viel
nachgebessert worden sei. Die allererste Aufgabe sei, ,,das Wesen der Schule in den

Menschen zu sehen” und so , das Zusammenkommen von Menschen [zu]

betrachten, bedenken und gestalten .

Verdichtungsprotokoll Dorothea

1. Portrit

Dorothea ist zwischen 40 und 50 Jahre alt und hat eine geisteswissenschaftliche
Féacherkombination ohne Theologie studiert. Sie unterrichtet seit iiber 10 Jahren an
einer Marchtaler-Plan-Schule. Davor war sie wenige Jahre an einem staatlichen
Gymnasium. Dort hat sie keinen Religionsunterricht erteilt. Neben ihrer Arbeit als

Lehrerin ist Dorothea auch im Bereich der Schulentwicklung tétig.
2. Gespriachseroffnung

Das Interview wurde spontan im Lehrerzimmer beschlossen, stand dadurch leider

87



etwas unter Zeitdruck. Dorothea nahm sich trotz ziigiger Antworten aber immer
wieder auch lidnger Zeit zum Nachdenken und sorgfiltigen Formulieren. Nach
Abschluss des Interviews dankte sie mir flir die Gelegenheit, die Dinge zu

durchdenken und zu formulieren.

Die Frage nach den Unterschieden zwischen VU und Fachunterricht Religion im
Hinblick auf religidses Lernen wurde herausgenommen, da hier die Erfahrungsbasis
fehlte. Im Rahmen der Autorisierung des Verdichtungsprotokolls hat Dorothea

einzelne Formulierungen nochmals prazisiert.
3. Das Gespriich
Alltagliche Schulerfahrungen

Dorothea berichtet an dieser Stelle von den Verdnderungen, die man als Lehrer durch
die Arbeit an einer Marchtaler-Plan-Schule erfahrt: ,, Dass man, je mehr man sich
darauf einldisst, und das [...] dauert eine Zeit, weil wir Lehrer von unserer
Ausbildung her ja vom klaren Fachblick kommen, auch mit Leistungsstandards im
Kopf, die wir erreichen wollen, dass man also auf einer Schule wie unserer den
Fokus immer mehr verdndert, und das Gemeinschaftsleben und die Entwicklung des
einzelnen Kindes wichtiger werden.” Der soziale Umgang miteinander und die

positive Selbsteinstellung des Kindes wiirden dann wichtiger.
Die religiose Dimension des Marchtaler Plans

Die religiose Dimension unterteilt Dorothea in mehrere Ebenen. Als eine erste Ebene
benennt sie Inhalte und Wissenselemente aus Religion und Konfession (so auch
beispielsweise den Ablauf eines Gottesdienstes oder das Verhalten im Gottesdienst),
die die Kinder lernen sollen. ,,Das sind Dinge, die immer mehr dazu kommen, weil

«

die Kinder es nicht mehr automatisch mitbringen.

Weitere Ebenen seien, ,,den Blick offen zu halten, oder das Gefiihl offen zu halten,
[...] dafiir, dass das alles in einem bestimmten Kontext steht. Und dieser Kontext ist
ein eher sich Aufgehoben-Fiihlen in dem, was unsere Religion uns verheifit.”“ Das
konne fiir die Schiiler spiirbar werden in der Beziechung zu anderen Mitschiilern, zu
Lehrern, zu sich selbst und ,,wenn wir Gliick haben eben auch im Anstofien von

Erfahrbarmachen einer Beziehung zu Gott.
Orte und Gelegenheiten fiir religioses Lernen an der Schule

Religioses Lernen findet fiir Dorothea in den fiinften und sechsten Klassen sehr viel
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im normalen Unterricht statt, den der Klassenlehrer, der ja viele Stunden in seiner

Klasse ist, leitet.

Auch im Morgenkreis wird versucht, eine religiose Dimension mit dabei zu haben.
., Das heifst aber nicht, dass es da immer unbedingt gelingen wiirde. Gerade bei den
Achtern oder Neunern, die dann eher sich auch mal innerlich dagegen wehren oder
provozierend damit umgehen, [...] fiihrt das, glaube ich, nicht immer dazu, dass eine
Beziehungserfahrung moglich wird, aber nach meiner Ansicht gehort dies trotzdem
dazu, um den Entwicklungsprozess zu weiten.” Und in Klasse 10 komme ihrer

Erfahrung nach hiufig eine intensive Nachfrage nach der religiésen Dimension.

Auch die Gottesdienste seien natiirlich Lernorte, Dorothea empfindet sie aber eher
,als marginal. Es sind gar nicht so viel mehr Gottesdienste als an einer
Staatsschule . Es hinge hier sehr vom einzelnen Lehrer ab, ob er mit seiner Klasse

noch weitere Angebote wahrnehme.
Die Rolle des Leitbilds

Das Leitbild ist ein Thema, das Dorothea von sich aus in das Gesprédch mit einbringt.
Es gibt an ihrer Schule ,, seit einiger Zeit eine Gruppe, die sich darum kiimmert, das,
was wir offiziell als Leitbild benannt haben, im Alltag lebendig werden zu lassen.
Und da spiire ich, dass von da oft Impulse ausgehen, die dann im Alltag stattfinden. “
Das konne ein Flashmob sein oder etwas, das ausgehdngt wird, das so wieder ins

Gedéchtnis gerufen und von den Schiilerinnen und Schiilern mitgetragen werde.

Die eigene Aufgabe und personlichen Méglichkeiten in Bezug auf religioses

Lernen

Die eigene Aufgabe sieht Dorothea ,,ganz stark darin, zu den einzelnen Kindern eine
Beziehung aufzubauen. Eine vertrauensvolle Beziehung aufzubauen, damit sie mich
als Ansprechpartner haben und damit, wenn es auch eine personliche Beziehung
wird, ich tiberhaupt dem Kind etwas vermitteln kann.“ Und immer, wenn ein Kind
dann vermittle, dass es etwas brauche, ,,sollte ich als Lehrer meine Rolle auch
verlassen konnen und jemand sein konnen, der zeigt, so wiirde vielleicht Gott jetzt
mit dir umgehen. Und dafiir gibt es im Alltag tausend Moglichkeiten und man kann
dem, glaube ich, nicht immer gerecht werden.“ Das liege an den starken anderen
Zwingen — wie der Gruppendynamik und auch dem fachlichen Anspruch und den
anstehenden Priifungen. ,,Und die Grenzen [...] sind irgendwann einfach in der

eigenen Kraft, und an die stoffen wir hier oft.
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Chancen und Schwierigkeiten des Vernetzen Unterrichts

Dorothea erzéhlt hier von einer eigenen Entwicklung im Bezug auf den VU. Am
Anfang habe sie sich ,,sehr dagegen gestrdubt™, Zeiten und Gedanken aus ihrem
eigenen Fach abzugeben. Dann habe sie versucht, ,,in jeder Stunde dieses religiose
Nachdenken mit aufzunehmen.” So konne beispielsweise der Vernetzungsbegriff
,Freiheit“ nicht nur von einem geschichtlichen oder politischen Hintergrund aus
befragt werden, sondern auch im Hinblick auf einzelne Personen und ihr Handeln,
,,auf welchem Hintergrund das passiert, und ob das eine christliche Dimension von
Freiheitsverstindnis mit einschlief3t.“ Die Vernetzung diirfe natiirlich nicht in jeder

Stunde gleich angegangen werden.

Diese Herangehensweise hat den Blick von Dorothea auf den VU und die Vernetzung
verdndert: ,, Und nachdem ich das gemacht habe, habe ich erfahren, wie toll das ist.
Dass der Unterricht einfach eine vollig andere Dimension bekommt, auch fiir die
Schiiler, eine andere Tiefe, und dass das Historische trotzdem nicht darunter leiden

‘

musste. *

Kompliziert wird Vernetzter Unterricht nach Dorothea immer dann, wenn die
Strukturen des VU wieder auf die staatlichen Vorgaben runtergebrochen werden
miissen, vor allem bei der Notenfindung am Ende des Halbjahres oder Schuljahres.
,Und das halte ich fiir absolut gegensdtzlich zu unserem Gedanken, den wir haben. *
An ihrer Schule hat man sich inzwischen darauf verstindigt, innerhalb der einzelnen
Klassenarbeiten keine getrennten Dimensionen nach den beteiligten Féachern mehr

aufzuspalten. Das Problem der Notenfindung bleibt aber.

Gut vorstellen kann sie sich eine vermehrte Projektarbeit im Rahmen des VU, bei der
die VU-Lehrer sich an einen bestimmten Projektablauf halten miissen. Momentan
gibt es beispielsweise an ihrer Schule ein einwdchiges Projekt in Klasse 10 zum
Thema ,,Mensch sein®. Sie erhoftt sich davon, dass ,,die Vernetzung fiir die Schiiler
wahrscheinlich noch offensichtlicher und noch unabhdngiger von der Lehrkraft*

wird.
Zur Vernetzung religioser Themen

Aus ihrer geisteswissenschaftlichen Perspektive hat Dorothea kein Problem mit der
Vernetzung religidoser Themen — so ihre Erfahrung mit verschiedenen Klassenstufen
zwischen Klasse 5 und 10. Allerdings fragt sie sich auch schon in den unteren

Klassen, ,,0b ich das tatsdichlich immer unter wissenschaftlich-theologischem
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Anspruch 'richtig' mache.

Fiir fachfremde Lehrerinnen und Lehrer sei gerade der richtige Einbezug der
Fachwissenschaft schwer. Dorothea sicherte sich dadurch ab, dass sie der Fachschaft

ihr Vorhaben zeigte und um Riickmeldung bat. ,, Und das ging dann damit so ganz

“«

gut.

Die Vernetzung religioser Aspekte durch die Schiilerinnen und Schiiler

Diese Frage hélt Dorothea fiir schwierig, weil sehr personlichkeitsabhéngig. Bei
einzelnen Schiilerinnen und Schiilern kénne sie sagen, ,.dass da auch ein Prozess
stattgefunden hat und dass sie das in ihr eigenes Leben iibernehmen. Andere
Schiiler teilen sich nicht mit und machen deshalb eine Antwort unmoglich. Und
wieder andere Schiiler entscheiden sich dazu, ,, eher Religion in ihr Leben gar nicht
mit aufzunehmen. Das ist dann moglicherweise auch eine bewusste Abgrenzung.
Das alles sei im Unterricht nicht abfragbar, sondern werde nur deutlich, wenn es

gewachsene Lehrer-Schiiler-Beziehungen sind und die Schiiler sich mitteilen.

Die Situationen fiir solche Gespriache sind fiir sie eigentlich an jedem Schultag
gegeben, wenn der Lehrer sich Zeit nimmt und ansprechbar ist (,,Also ich gehe
eigentlich aus keiner Klasse raus, ohne dass ich noch fiinf Minuten mit einzelnen
Schiilern geredet habe. Die dann einfach kommen, weil sie ein bestimmtes Anliegen
haben, oder einfach irgendwie nur so mit einem plappern wollen.*). In solchen
Gespriachen werde deutlich, ob und wie die Schiiler personlich mit einem Thema
umgehen. Sehr oft ergeben sich solche Gespriche auch aufBlerhalb des

Unterrichtsgeschehens, bei Veranstaltungen oder Arbeitsgemeinschaften.
Der personliche Bezug der Schiiler zum Thema

Das Anliegen des Vernetzten Unterrichts liegt laut Dorothea gerade darin, ,,/d]ass
wir dem Schiiler in seinem personlichen Zugang ndher kommen wollen, und ihm
nicht einen Zugang vorschreiben wollen. Wenn das gelingt, liege darin eine ganz
grofle Chance. Dorothea schrinkt aber auch ein, dass es nicht in jeder Stunde und mit
jedem Schiiler gelinge. Die Chance jedoch, dass es in der Vernetzung funktioniert,

hilt Dorothea fiir wahrscheinlicher als im Unterricht ohne Vernetzung.
Der Marchtaler Plan und die Kompetenzorientierung des Bildungsplans

Die Antwort auf diese Frage fiel Dorothea nicht leicht, vor allem auch weil sie dem
Bildungsplan in einigen Punkten kritisch gegeniibersteht. So hélt sie ihn gerade fiir

junge Lehrer in ihrer Anfangsphase fiir wenig hilfreich, weil zu unkonkret. Auch die
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Aufteilung auf zwei Jahre erleichtere die Organisation innerhalb der Schule nicht.

Die Kompetenzen an sich ,,sind absolut vertretenswert. “ Allerdings duBBert Dorothea
Zweifel, ,,ob die Nachweise, die wir fiir die Kompetenzen dann angeblich haben, ob
die tatsdchlich hilfreich sind. “ Wenn Schiiler beispielsweise ein historisches Ereignis
beurteilen miissen, dann gébe es ,, aber ungefihr tausend verschiedene Niveaus, auf
denen sie mir antworten konnen. Und was mache ich dann mit der Kompetenz? “
Auch die nun aufkommenden Kompetenzraster mit ihrer Auffacherung entsprechen
nicht threm inneren Gefiihl im Umgang mit dem Schiiler. ,,Und da kommt dann
tatsdchlich ein Widerspruch auf, mir ist es natiirlich wichtig, dass der Schiiler diese
Kompetenz erlangt, aber ich habe vielleicht durch den Marchtaler Plan die
Moglichkeit, ihm dazu auch noch mehr Zeit zu lassen oder seine eigene Art und
Weise, diese Kompetenz auszudriicken. Also ich habe mehr Spielraum, oder ich lasse
mir mehr Spielraum im Beurteilen, ob dieses Kind das jetzt fiir sich geschafft hat
oder nicht. Und dafiir hilft ein Raster alleine nicht, sondern dafiir brauche ich einen

Zugang zu dem Kind. “

Dabei ist klar, dass solche Standards spétestens mit dem Abitur erfiillt werden
miissen. Dorothea ist der Uberzeugung, dass diese Standards erreicht werden —
gerade auch durch den anderen Umgang mit den Themen und mit dem Schiiler im

Rahmen des Marchtaler Plans.

In der konkreten Praxis zieht Dorothea den Bildungsplan fiir ihre
Stoftverteilungspldne zu Rate, indem sie die Kompetenzen den jeweiligen Inhalten
zuordnet. Sie empfindet das nicht als Widerspruch, sondern eher als Erweiterung

oder Ergdnzung.

Der Marchtaler Plan: unverzichtbare Elemente und Wiinsche nach

Verinderung

Dorothea geht zunéchst auf die grundsétzliche Verfasstheit des Marchtaler Plans fiir
Gymnasien nach dem langen Prozess der zweiten Uberarbeitung ein: ,, /I]/ch halte die
Gedanken, die dem Ganzen zu Grunde liegen, und damit eben auch zum Beispiel das
pddagogische Fundament, das pddagogische und theologische Fundament, was
Jjeweils formuliert wird, fiir eine sehr durchdachte Grundlage. Und deswegen wiirde
ich jetzt nichts mehr dndern wollen, sondern eher den Lehrern mehr Zeit geben, sich
damit zu befassen. Denn ich glaube, dass man eine Weile braucht, um zu verstehen,

was damit gemeint ist und was die Grundgedanken sind. Und je linger ich mich
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damit befasse, desto mehr habe ich es fiir mich verstanden. Und als ein Geschenk

I3

wahrgenommen. ‘

Die Waben, die ja die Bildungsinhalte konkreter benennen und in Einheiten einteilen,
»konnte man wahrscheinlich jedes Mal wieder neu umstellen. Das hdngt auch mit
den Personen zusammen, die es dann unterrichten wollen.” Einen Streit um die
Zuordnung zu einer konkreten Wabe oder einem konkreten Vernetzungsbegriff halt
Dorothea aber fiir nicht nétig, denn diese Organisation der Waben und auch die
Einteilung in VU, Freie Studien und Morgenkreis seien ,,/etztendlich blof3 Hilfen, die
uns erleichtern sollen den Grundgedanken zu vermitteln. Und wir kénnen auch
davon loslassen, wir konnen uns l6sen von den Inhalten* — so auch die Position der
Stiftungsdirektoren. Dadurch habe der Einzelne die Freiheit in seiner konkreten
Klasse Schwerpunkte zu setzen und fiir diesen Schwerpunkt andere Dinge auch zu
lassen. ,, Und das ist alles moglich. Und deshalb fiihle ich mich damit, so wie er ist,
wohl. Ich habe die Freiheiten, die aber trotzdem einen Rahmen haben, die
ermoglichen, dass eigentlich alle Lehrer mit dem gleichen Ziel unterrichten. Und das

‘

ist das Schone daran.

Den angesprochenen Grundgedanken fasst Dorothea folgendermalen in Worte: ,, Die
Auffassung vom Menschen und damit auch vom Kind, dass es ein Ebenbild Gottes ist
und damit an sich ein unglaubliches Wesen, setzt — von der Wertschétzung aus —
einfach immer den Grundsatz: In dir sind Talente, in dir sind Anlagen, in dir ist
Gottes Geist. “ Es gehe darum, diesen Geist erfahrbar zu machen, seine Entfaltung zu
ermdglichen. Und so darf das Kind in der FSA mit entscheiden, wann es etwas macht
und in welchem Tempo, weil das eigene Tempo des Kindes gut ist. ,, Also das ist eine
Wertschdtzung dem gegeniiber, was das Kind hervorbringt, mit dem gleichzeitigen
Auftrag, dem Kind zu helfen in seiner Entwicklung das Bestmogliche erfahrbar zu

«

machen.

Das bedeute beispielsweise, auch Kinder, die das mit den Eltern so nicht erfahren
(haben), besonders zu unterstiitzen und zu fordern, oder Kindern, , die kein gutes
Selbstbewusstsein haben, das ist eigentlich die Grundsache von allem, dass wir da
dafiir sorgen, dass es eine Liebe zu sich selber finden kann. Dafiir seien die FSA,
die Vernetzung und der Morgenkreis hauptséchlich da — als Hilfsmittel. ,, Und wenn
mir das auf anderen Gebieten gelingen kénnte, brduchte ich auch keine FSA, keinen
Morgenkreis und keinen VU. “ Es ist jedoch nach Dorothea gut, dass diese Hilfsmittel

als Vorgaben da sind, weil so die Kolleginnen und Kollegen ,, eine gemeinsame Linie
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fahren, die man nicht immer wieder neu diskutieren muss.” Verianderungen der
strukturellen Sdulen nach einem gemeinsamen Reflexionsprozess, wie eine andere
Ausgestaltung der freien Arbeitsformen, die Facherkombination bei der Vernetzung
oder ein projektartigeres Arbeiten, hélt Dorothea grundsétzlich fiir moglich:

., Gestaltungsspielraum gibts immer .

Woran es in der Umsetzung manchmal ,, krankt “, ist laut Dorothea die Tatsache, dass
das Kollegium aus vielen unterschiedlichen Lehrern besteht, die , ,mit einem
staatlichen Hintergrund kommen, und wenn es nur das Referendariat war oder die
eigene Schulerfahrung. Dass die Zeit des eigenen Sich-Befassens damit, oder die
Zeit des gemeinsamen Gesprdchs dariiber, dass die oft zu kurz kommt. Und wenn
man da noch mehr tun konnte, ist wahrscheinlich der Geist automatisch noch stdarker

da, der dann die Umsetzung erleichtert.
Eigene Fragestellung

Nach einer ldngeren Pause stellt Dorothea die Frage, ob ,,man fiir das, was wir
wollen, eine Ganztagsschule* braucht. Diese Diskussion ist an ihrer Schule schon
seit einiger Zeit prdsent. Dorothea hélt diese Frage gerade auch im konkreten
sozialen Kontext ihrer Schule fiir schwierig, weil es dort noch viele Familien gebe,
die auch zu Hause eine religidose Erziehung ernst nehmen und ,,wo eine Mutter zu
Hause ist, weil sie sagt, dann kann sie sich den Kindern in ganz besonderer Weise
widmen “. Dann miisse die Schule mdglicherweise gar nicht das auffangen, was eine
Ganztagsschule an anderen Orten tun miisse. Schwierig ist die Frage fiir sie vor
allem, weil Schule ,, eine Institution mit ganz grofien Grenzen [bleibt]. Wir konnen
nie eine Eins-zu-eins-Betreuung gewdhrleisten, weder am Vormittag noch am
Nachmittag. Und das kann eine Familie méglicherweise besser. Da wo die Familie
das nicht mehr kann, sollten wir aber einspringen. “ Das Optimale an ihrem Standort

sei deshalb fiir sie bisher eine Wahlmoglichkeit.

Verdichtungsprotokoll Hannah

1. Portrit

Hannah hat eine gesellschafts- und naturwissenschaftliche Ficherkombination
studiert und ist als Klassenlehrerin im VU eingesetzt. Sie ist zwischen 40 und 50
Jahre alt und mit kurzer Kinderpause seit tiber 10 Jahren Lehrerin. Thr Referendariat
hat sie an einer staatlichen Schule absolviert, durch ihre Ficherkombination hat

Hannah keinen Religionsunterricht an einer staatlichen Schule erteilt. Seit dem
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Referendariat ist sie an einer Marchtaler-Plan-Schule. Hannah schitzt die Freiheiten
sehr, die sich durch den Marchtaler Plan fiir das Unterrichten ergeben, thematisiert

aber gleichzeitig die Probleme, die sie bei der konkreten Umsetzung beobachtet.
2. Gesprichseroffnung

Das Interview fand in einer entspannten Atmosphére bei Hannah zu Hause statt.
Meine kleine Tochter war bei dem Gespriach anwesend und spielte im Hintergrund,
was auf der Tonbandaufnahme immer wieder zu horen ist. Die Frage zum
Religionsunterricht als Fachunterricht wurde nicht gestellt. Das Gesprich dauerte 41

Minuten.
3. Das Gespriich
Alltagliche Schulerfahrungen

Hannah kommt in ihrem Schulalltag ,,dauernd”“ mit dem Marchtaler Plan in
Bertiihrung, ,, es ist omniprdsent . Sie benennt zuerst den Morgenkreis, dann die Freie
Stillarbeit, die auch die Atmosphdre in den Fluren vor den entsprechenden
Klassenzimmern prage. Sie denkt ebenso an den VU und VUN, die Absprachen, die

dafiir zwischen den Kolleginnen und Kollegen stattfinden.
Die religiose Dimension des Marchtaler Plans

Religioses Lernen bedeutet fiir Hannah, ,, christlich-religiose Inhalte, wo es
irgendwie geht“, mit einzubeziehen. Da sie keine Theologin ist, ziele das aber nicht
auf die theologische Ebene, sondern hauptsiachlich auf den Umgang miteinander, die
christliche Ethik ab (,, Also das christliche Miteinander, das Miteinander-Leben, das
Miteinander-Lernen, das miteinander und fiir einander Da-Sein.*). Das miisse fiir
sie im Vordergrund stehen, die theologischen Inhalte konne sie nur bedingt

weitergeben.
Orte und Gelegenheiten fiir religioses Lernen an der Schule

Hannah nennt hier den Morgenkreis, den Religionsunterricht als Fachunterricht, den
VU ,,innerhalb der verschiedenen Einheiten in Teilaspekten . Wenn VU-Einheiten
einen speziell religiosen Schwerpunkt haben, gibt Hannah diese oft an den
unterrichtenden Religionslehrer ab — es ist eine Besonderheit ihrer Schule, dass es in
allen Stufen auch Religion im Fachunterricht gibt. ,,/W]enn das nur ein Teilaspekt
einer Einheit ist, dann versuche ich das natiirlich auch zu machen, klar.“ Der

Klassenlehrer entscheide jeweils, was er ,, selber unterrichten will, [...] was er sich
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zutraut, und [...] was er seinem Relilehrer tibergibt. Hannah beflirwortet den aus
dem VU ausgegliederten Religionsunterricht als Fachunterricht und auch explizit den
evangelischen Religionsunterricht als ,,gut und auch wichtig, und auch richtig” —
vor allem im Hinblick auf die evangelischen Schiilerinnen und Schiiler an ihrer
Schule. Gemeinsames religioses Lernen finde durch VU und Morgenkreis dennoch
geniigend statt. Als Lehrerin ohne Theologiestudium und als evangelische Christin
entlastet sie diese Moglichkeit, theologische Inhalte in den Religionsunterricht
abzugeben: ,,[I]ch bin wirklich evangelisch, bin auch iiberzeugt evangelisch, die
Ethik dahinter finde ich die gleiche, und die anderen Inhalte, ich sage, wenn es ans
Eingemachte geht, an theologische Sachen, wenn es an Bibelauslegung geht, dann
tiberlasse ich es eben meinem Relilehrer. “ Hannah ist sich unsicher, ob sie sich ohne
diese Moglichkeit (und ohne das Marchtaler Diplom, das sie zum Zeitpunkt des
Interviews noch nicht hat) das Unterrichten im VU zugetraut hétte und sich dafiir

entschieden hitte. ,, /D]ann finde ich es schon kritisch. *

Die eigene Aufgabe und personlichen Moglichkeiten in Bezug auf religioses

Lernen

Hannah sieht ihre Aufgabe vor allem darin, das Miteinander-Leben nicht als Leben in
einer Zwangsgemeinschaft (,,und jetzt miissen wir irgendwie klar kommen*),
sondern als Leben in einer religidsen Gemeinschaft deutlich zu machen. , Und das
ist eine freiwillige Gemeinschaft und wir sind eben auch an einer christlich
geprdgten Schule.” Bei der Gestaltung von Morgenkreisen oder Teilaspekten einer
VU-Einheit versuche sie das aufzunehmen. Thre eigenen Moglichkeiten, religidse
Aspekte explizit zu thematisieren, hdlt Hannah noch fiir ,,sehr beschrdnkt®. Sie
erhofft sich viel vom Diplomkurs in Obermarchtal, den sie demnéchst besuchen wird
(,, Da erhoffe ich mir sehr viel, also dass es meine Moglichkeiten erweitert. Das wdre
schon. ). Aufgrund ihrer familidren Situation konnte sie den Diplomkurs bislang
nicht besuchen, hélt den jetzigen Zeitpunkt aber insofern auch fiir giinstig, als sie
inzwischen inhaltlich eingearbeitet ist, vor allem in die fachfremden Anteile des
Vernetzten Unterrichts. Sie habe nun den zeitlichen Freiraum, sich um diesen

anderen Aspekt ,, deutlicher kiimmern “ zu konnen.
Zur Vernetzung religioser Themen

Da man immer Schwerpunkte wie Erdkunde, Biologie, Religion etc. vorgeben habe,
besteht laut Hannah kein unterschiedlicher Schwierigkeitsgrad hinsichtlich der

Vernetzung (,, gibt sich nichts *“). Epochen mit ,, reine[r] Religion “ liberlasse sie aber,
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wie bereits gesagt, meistens dem Fachunterricht. Die Vernetzung ergebe sich
eigentlich ,,immer automatisch®. Als ein konkretes Beispiel benennt Hannah
,Agypten und die Welt der Bibel* in Klasse 5. ,, Religion war ja friiher noch viel, viel
mehr mit der ganzen Kulturgeschichte oder Geschichte der Volker verbunden, da
ergibt es sich sowieso auch automatisch.” In einem Schuljahr hatte Hannah eine
Referendarin, eine Theologin, in ihrer Klasse, die diese Agypten-Einheit unterrichtet
hat. Da habe sie zum ersten Mal beobachtet, wie diese Einheit von jemandem, der
einen theologischen Hintergrund hat, gemacht werde. Die Referendarin sei vom
Religiosen ausgegangen, bei ihr selbst sei ,,der Zugang logischerweise immer
umgedreht“, sie habe ihren ,,Schwerpunkt im Geschichtlichen oder im Kulturellen
oder irgendwas und dann ist halt das Religiése ein Aspekt.* Inhalte und Ergebnisse
seien nicht wesentlich anders gewesen, aber der Schwerpunkt und Zugang zum
Thema. ,,Und das kann ich nicht leisten, das geht nicht. Das geht bestimmt auch
nicht nach dem Diplom. [...] Das ist ja auch ok, also ich finde das nicht schlimm.

‘

Blof3 halt ganz unter den Tisch kehren, das sollte man nicht machen. *
Chancen und Schwierigkeiten des Vernetzen Unterrichts

Als klare Chance fiir sich begreift Hannah, ,,dass man sich nicht sklavisch an
irgendwelche fachlichen Vorgaben halten muss. Dass man seine Fiihler in alle
moglichen Richtungen nicht nur strecken darf, sondern ja sogar soll.“ Hannah
genieit die Freiheiten, die ihr der VU im Hinblick auf thematische Schwerpunkte,
methodische Auswahl und die konkrete Gestaltung gibt. Der VU gebe ihr die
Freiheit, ,, mit der Klasse mitzugehen oder die Klasse [...] viel mehr einzubeziehen “
als das der Fall wire, wenn einfach ein Schulbuch abgearbeitet wiirde. Ein spezielles
VU-Buch kann es laut Hannah nicht geben, ,, das miisste dann entweder wahnsinns-
dick sein, oder es wdire so ein kurzes Nachschlageding, dass man es sich auch gleich
wieder sparen kann.“ Sie benutze immer mehrere Schulbiicher parallel und tausche

Materialien mit Kolleginnen und Kollegen aus.

Eine gewisse Gefahr sieht Hannah darin, ,,dass man sich verzettelt“, weil man sich
beispielsweise auf eine Wabe konzentriert habe und , das andere dann zu
oberfldichlich*“ werde. Hannah berichtet von Klagen von Kolleginnen und Kollegen,
die in der Mittelstufe unterrichten, dass den Schiilerinnen und Schiilern teilweise
methodische Kenntnisse fehlten, auf die in der Mittelstufe aufgebaut werden konnte.
Das sei aber wohl hauptsichlich ein Problem in den Naturwissenschaften.

Naturwissenschaftliche Versuche oder das Mikroskopieren seien fiir Nicht-
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Naturwissenschaftler schwierig: ,, Also wenn man das selber halt nie gemacht hat
und nicht kann, ist das schon [...] knackig. [...] Also [...] das sind so die Grenzen,
[...] ich habe halt die Grenzen im Theologischen, manche haben sie im
Naturwissenschaftlichen, das muss man ausloten.“ Es ist laut Hannah logisch, dass
ein Naturwissenschaftler die Themen anders aufarbeitet als ein Historiker. Wichtig
sei dabei aber, dass es nicht zu einseitig werde. Durch die Abwechslung der Themen
und dadurch dass die Lehrerinnen und Lehrer ,,ja sehr lang normalerweise drin sind,

schleift sich das auch mit der Zeit ab.
Der personliche Bezug der Schiiler zum Thema

Die Frage, ob die Vernetzung eine Chance fiir einen personlichen Bezug der
Schiilerinnen und Schiiler zu einer Thematik sei, bejaht Hannah entschieden. Sie
erlautert ihre Einschétzung am Beispiel einer Einheit mit Schwerpunkt Erdkunde, die
dann ,,.ja nicht ausschliefflich Erdkunde sei. So ergebe sich beispielsweise bei
Gruppenarbeiten die Moglichkeit fiir die Schiilerinnen und Schiiler ,,ein eher
biologisch gefiirbtes Thema* oder Ahnliches zu wihlen, ,,da kann sich jeder Schiiler
in jeder Einheit viel, viel eher einfinden und einbringen. “ Natiirlich sind laut Hannah
trotzdem nicht immer alle dabel, ,, aber man hat es viel leichter zumindest immer

I3

wieder einen Grofsteil der Klasse mitzunehmen. *
Der Marchtaler Plan und die Kompetenzorientierung des Bildungsplans

Hannah orientiert sich am Marchtaler Plan, vor allem an den Waben. Die Vorschlige
zum Ablauf verwendet sie eher selten, hier stellt sie thre eigene Art zu unterrichten in
den Vordergrund. Fiir Hannah spielt der Bildungsplan fiir den VU , eigentlich
iberhaupt gar keine Rolle.” Sie misste fiir den VU den Bildungsplan der
verschiedenen Facher heranziehen, das hilt sie nicht fiir sinnvoll. ,,Also entweder
man sagt, er passt nicht, oder: wir decken das sowieso alles ab. Also das sind ja nur
andere Begrifflichkeiten. Im Marchtaler Plan stecken ja die Kompetenzen auch
drin.” Die Kompetenzen wiirden nur nicht explizit benannt, seien aber implizit
enthalten. An ihrer Schule wurde vor Jahren ein Kompetenzenplan entwickelt, der
unterschiedliche Methodenkompetenzen auf die verschiedenen Klassenstufen
verteilt. Das sei hilfreich, ,,eben wenn man die Klasse dann abgibt, dass man weifs,
was methodisch verlangt wird.“ Begriffe wie ,, Problemlésungskompetenz“ hilt
Hannah fiir ,, etwas Kiinstliches ““. Nachdem eine Zeit lang der Inhalt im Vordergrund
gestanden habe, miisse man jetzt ,,eben Kompetenzen konnen. Aber dass das eine

‘

das andere immer bedingt, das ist ja viel wichtiger.
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Die Darstellung in Wabenform bewertet Hannah sehr positiv. Die Darstellung
verdeutliche, dass es eben nichts Chronologisches sei, keine Aufteilung in mehrere
Spalten, sondern alles miteinander zusammenhange. ,, Und dann muss ich als Lehrer
gucken, wo fange ich an, wie fddle ich den Faden durch, wie verkniipfe ich es
miteinander, was lagere ich aus, was gebe ich ab, was mache ich selber. Und dann
ist man viel, viel freier, viel offener und viel kreativer.”“ Hannah geht davon aus,
,,dass einfach mehr dabei rauskommt* als bei einer rein systematischen Abarbeitung
mit normalen Lehrplidnen. Die Lehrerin oder der Lehrer miisse sich mehr Gedanken
machen (,, Wie ziehe ich es jetzt auf? Gehe ich von der Wabe zu der, oder lasse ich
die weg oder tiberspringe ich die, oder mache ich die gleichzeitig? **), es miisse mehr
Vorarbeit geleistet werden fiir so eine VU-Einheit. Fiir eine Lehrkraft, die neu im VU
unterrichtet, ist es laut Hannah ,, echt knackig“. Zumindest in einem Teil der Fiacher
unterrichte man fachfremd und miisse dann ,,inhaltlich kimpfen“. Hannah genief3t
aber auch die dem VU mit verbundene Freiheit. Die Planung — zur
Schwerpunktlegung, moglichen FEinstiegen und Zugingen zu den Themen,
moglichen Schiileraktivitdten und Exkursionen — mache ihr sehr viel SpaB. ,, Freiheit
heifit ja immer auch, ich habe einen Haufen Verantwortung. Aber wenn man das

gern macht, dann ist es natiirlich toll.

Der VU in den Klassen 5 bis 7 wird an der Schule von Hannah von einer Lehrerin
bzw. einem Lehrer unterrichtet, die Klassenlehrerschaft geht also tiber drei Jahre. VU
in den unteren Klassen werde nur von Lehrkriften unterrichtet, die das auch wollen
(,, der Unterstufen-VU der wiirde nie von oben her zugewiesen werden ). Das ist laut
Hannah auch gut so, denn der VU in den unteren Klassen sei ,,einfach zu speziell.
Also [...] das muss man wollen, das muss einem auch liegen. “ Die Kolleginnen und
Kollegen, die sich dann eingearbeitet haben, bekdmen dann auch im Normalfall alle

drei Jahre wieder eine entsprechende Klasse.

Der Marchtaler Plan: unverzichtbare Elemente und Wiinsche nach

Verinderung

Hannah vermisst zwei konkrete VU-Epochen zu den Themen ,,Wasser* und ,,Wald®,
die sie sehr gern unterrichtet hat und an denen durch die offene Themenformulierung
die Vernetzung sehr deutlich wurde, die aber durch die Anpassung an den
Bildungsplan wegfielen. Als sehr gelungen empfindet Hannah die Epoche zur
Antike, bei der sie immer vergleichend (Griechenland — Rom) arbeitet. Sie wiirde

sich noch mehr Epochen wiinschen, die so aufgebaut sind. Die Wabenstruktur wiirde
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Hannah nicht verdndern, die Inhalte konnten moglicherweise auch anders gruppiert

I3

werden. ,, Aber grundsdtzlich finde ich, gibt es nichts zu meckern.

Den Morgenkreis mochte Hannah ,,unbedingt beibehalten“. Die Freie Stillarbeit
wirde Hannah grundsétzlich ebenso erhalten, sieht hier aber einigen
Anderungsbedarf. Sie ist sich an dieser Stelle nicht sicher, wie schulspezifisch
bestimmte Probleme sind und wie gut die FSA an anderen Schulen lduft. Auf jeden
Fall hétten sich die Schiilerinnen und Schiiler gedndert. Sie habe beispielsweise die
Erfahrung gemacht, dass zwei Stunden FSA hintereinander, wie sie manchmal
vorkdmen, ,, einfach nicht mehr méglich* seien. ,,Das geht nicht, das schaffen die
einfach nicht mehr. 90 Minuten still, konzentriert, fokussiert zu arbeiten, das geht
nicht mehr.“ Hannah mochte auch die FSA von der ersten Stunde 10sen, das
Hineingeleiten in den Schulalltag funktioniere so nicht. Bei einer Schule mit vielen
Fahrschiilern bestehe in der ersten Stunde ,, natiirlich erstmal ein Redebediirfnis. Und
dann das durchzusetzen, wer reinkommt ins Klassenzimmer, fingt auch gleich an,
das geht schier auch nicht. Und dann ist das irgendwie so ein bisschen verzwungen,
dieses erste Stunde. Sie konne sich eine FSA-Stunde in der dritten Schulstunde gut

vorstellen.

Im Hinblick auf die FSA mochte Hannah dariiber hinaus ,, entschlacken , Inhalte
herausnehmen: ,, Viel, viel mehr raus. Also wieder viel mehr 'F’, viel mehr Freiheit,
Freie Stillarbeit, und nicht weniger 'A', sondern anderes 'A’, nicht so viel Pflicht.
Bei der Umstellung auf GS8 seien viele Stoff-Pflichtanteile in die FSA verlagert
worden, das habe zu ,, FSA-Stress “ bei den Schiilerinnen und Schiilern gefiihrt. ,, Und
das ist natiirlich komplett widersinnig. “ FSA sei natlirlich Arbeit, es miisse durchaus
ein Pensum erfiillt werden, aber die Freiheit miisse erhalten bleiben. Es sei nicht Sinn
der Sache, wenn sich die Schiilerinnen und Schiiler das Material nach dem néchsten
anstehenden FSA-Test auswihlten. Hannah hat in ihrer Klasse bestimmte Termine,
an denen FSA-Tests stattfinden, die Schiilerinnen und Schiiler miissen sich zwei
Wochen vorher fiir ein Fach entscheiden. So sei das ihres Wissens nach bei den
meisten Kolleginnen und Kollegen geregelt. Damit kdmen die Schiilerinnen und
Schiiler ,, normalerweise schon klar. Aber es ist halt dann wie bei anderen Fichern
auch, es wird auf diesen Termin hingearbeitet. Und das ist fatal. “ Hannah wiirde die
Tests gerne ,, komplett wieder rausnehmen*, sie widersprichen dem eigentlichen
Grundgedanken der FSA. , Eigentlich [...] muss das ja nicht abgepriift werden, weil,

wenn man [...] an das Konzept glaubt, dann glaubt man ja dran, dass Schiiler, wenn
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die sich mit etwas intensiv, relativ freiwillig mit etwas beschdftigt haben, dann ist das
auch verankert. Und dann hat man aber gesagt, ja, aber da das jetzt Pflichtanteile
sind, miissen wir Lehrer uns auch sicher sein, dass das verankert ist. Also schreiben
wir einen Test. Das passt nicht zusammen, das passt nicht zusammen, also
Pflichtanteil raus, Freiheit vergrofiern und auf Uberpriifung verzichten.* Natiirlich
misse korrigiert, bewertet und wertgeschitzt werden, das forderten die Schiilerinnen
und Schiiler auch ein, aber nicht iiber Tests. Anderungen im Hinblick auf die FSA
sind laut Hannah aber schwierig (,da hat man mehr Angst da tatsdchlich

ranzugehen ), bei den Freien Studien sei das anders.

Bei den Freien Studien in der Mittelstufe habe es an ihrer Schule in den letzten
Schuljahren beinahe jedes Jahr konzeptionelle Verdnderungen gegeben. Es wurden
beispielsweise, so berichtet Hannah, die Anzahl der Durchginge im Schuljahr
verringert und dafiir die Stundenanzahl erhoht. Die beteiligten Ficher wurden
variiert, Inhalte neu hinzugenommen oder tiberarbeitet, mal mehr und mal weniger
Auswahl gegeben, Pflichtanteile festgelegt. ,, Also eigentlich an jedem Schrdubchen,
wo man drehen kann, hat man mal gedreht.“ Immer noch seien viele Kolleginnen
und Kollegen unzufrieden; die Freien Studien seien eine , ewige Baustelle*
formuliert Hannah lachend. Das Konzept der Freien Studien sei ,, bestechend und
gut”, aber ,in der Praxis lduft es nicht, oder nur bedingt.”“ Mit motivierten
Schiilerinnen und Schiilern funktioniere es gut, aber in der achten und neunten
Klasse arbeiteten sie nur mit, ,, weil sie es miissen, und wenn sie dltere Geschwister
haben oder so, dann wird das halt deutlich leichter. Das Abschreiben sei zwar
angesichts des Stresses ein Stiick weit nachvollziehbar, schaffe aber Unzufriedenheit
bei den motivierten Schiilerinnen und Schiilern. Auch die Verteilung der
Klassenarbeiten ist nach Hannah problematisch: Wenn man keine Klassenarbeiten in
den Zeitraum der Freien Studien lege, dann seien fiir die Schiilerinnen und Schiiler
,halt andere Zeitrdume dafiir mit drei oder vier Klassenarbeiten vollgeklatscht”,
komme danach der Stress auf. Die Freien Studien seien so fiir die Schiilerinnen und
Schiiler oft ,, unbefriedigend“, vor allem fiir jene, , die es sehr ernst nehmen oder
sich da [...] reinknien, fiir die ist es halt praktisch nochmal eins draufgesetzt, weil
der normale Betrieb ja weiter lduft. “ Sollte man in der Schiilerschaft eine Umfrage
zu den Freien Studien machen, befiirchtet Hannah ein ,,sehr, sehr schlechtes

Ergebnis “.
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Eigene Fragestellung

Nach einer Denkpause formuliert Hannah ihre Frage auf das gesamte Kollegium hin.
Sie fragt, welche Rolle das religidse Lernen innerhalb des Gesamtkollegiums spiele,
also nicht nur bei den Kolleginnen und Kollegen, die direkt an Elementen des
Marchtaler Plans beteiligt sind. Sie wirft die Frage auf, inwiefern die ,,reinen
Fachlehrer [...] in irgendeiner Weise auch involviert werden, mitziehen, dahinter
stehen.“ Es geht ihr um die Ebene zwischen den Kolleginnen und Kollegen, ,, was
Gottesdienste angeht oder eben Vernetzung iiber den Vernetzten Unterricht hinaus,

Morgenkreis.

So thematisiert Hannah den Morgenkreis in der Mittelstufe, wo die Klassenlehrerin
oder der Klassenlehrer vielleicht nur Mathematik in der Klasse unterrichtet:
., Funktioniert der iiberhaupt? Ist das dann ein reiner Besinnungs-Morgenkreis oder
Erzihl-Morgenkreis oder so was? Das, das finde ich wichtig zu wissen.“ Es gebe im
Kollegium Fachkollegen, zum Beispiel reine Naturwissenschaftler oder
Fremdsprachenlehrer, die ,, mit den Sachen tiberhaupt nichts am Hut* hitten, ,, damit
praktisch iiberhaupt nicht in Beriihrung“ kdmen. Sie traut ,, nicht allen zu, dass die
sich da ernsthaft drauf einlassen wiirden, wenn sie es denn betreffen wiirde. Diese
, Zweiteilung “ im Kollegium — in die Strukturen des Marchtaler Plans eingebunden
oder nicht — beurteilt Hannah als ,, nicht gut, es sollten schon alle irgendwie mit drin
sein. “ Sie kann sich vorstellen, dass das an neu gegriindeten Schulen, die von Beginn
an mit dem Marchtaler Plan arbeiten, anders ist. Durch die gemeinsamen
Schulgottesdienste und die Seminartage in Obermarchtal sei aber an ihrer Schule ein

gewisser religioser Rahmen gegeben.

Verdichtungsprotokoll Johannes

1. Portrit

Johannes ist zwischen 40 und 50 Jahren alt und unterrichtet eine
geisteswissenschaftliche Facherkombination mit katholischer Religion. Im Rahmen
seines Referendariats hat er daher an einer staatlichen Schule Religion im
Fachunterricht erteilt. Johannes ist seit bald 20 Jahren im Lehrerberuf und seit
seinem Referendariat an einer Marchtaler-Plan-Schule. Er ist sowohl Lehrer an
seiner Schule, als auch auf konzeptioneller Ebene eingebunden. Der thematische
rote Faden, der sich fiir ihn durch das Interview zieht, ist die Frage nach der Haltung,

einer Haltung, die den anderen als wertvoll erachtet und in seiner Einzigartigkeit
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schétzt. Von dieser Haltung aus mochte er Schule denken, auch in der Hektik des
Alltags das Grundanliegen des Marchtaler Plans im Blick behalten und von dort aus

Entscheidungen treffen und Beziehungen gestalten.
2. Gesprichseroffnung

Das Gesprich fand im Meditationsraum der Schule statt und war durch eine
angenehme Atmosphére und groBle Offenheit geprigt. Johannes nahm sich immer
wieder Zeit, seine Antworten zu bedenken. In diesem Interview wurde zusétzlich
nach dem Diplomkurs in Obermarchtal und der von Kolleginnen und Kollegen

gewiinschten Unterstiitzung gefragt. Das Gespriach dauerte 74 Minuten.
3. Das Gespriich
Alltagliche Schulerfahrungen

Die Frage nach den alltdglichen Erfahrungen ist fiir Johannes zunéchst einmal eine
., Frage der Atmosphdre*. Johannes erlebt das Ankommen an der Schule bei sich
selbst wie auch bei den Schiilerinnen und Schiilern ,,in der Grundtendenz positiv*.
Bei Hospitationen oder im Gespriach mit anderen wird ihm bewusst, was er in der
Hektik des Alltags oft fiir selbstverstindlich nimmt: Dass an seiner Schule ,,ein
besonderer Geist* wehe, er ,,jeden Tag sehr gern hierher komme*, das Kollegium
ein ,, besonderes Kollegium* sei (,, Man kann nicht mit allen gleich gut, aber man
kann mit allen gut sprechen. ). Fiir die angenehme Atmosphire sei auch das hell und

offen gestaltete Schulhaus mit verantwortlich.

An der Schule von Johannes wird die Frage nach dem Beginn eines jeweiligen
Schultages diskutiert. Der Morgenkreis am Montag sei klar. ,,Das Ankommen,
Ankommen-Diirfen  gelte fiir ihn aber auch in der Freiarbeit in den Klassen 5 bis 7:
,Ich darf als der, der ich bin, ankommen, in meinem Rhythmus anfangen. Das ist die
Idee, das funktioniert in unterschiedlichen Klassen sehr unterschiedlich, diese Idee
erlebbar zu machen.* Laut Johannes diirfen dabei Freiheit und Beliebigkeit nicht
verwechselt werden, Freiheit und Verantwortung der unterschiedlichen Akteure
gehdren zusammen. Seine Aufgabe als Lehrer sei es, den Schiilerinnen und Schiilern
den Rahmen dieser Freiheit klar zu machen. Johannes ist froh, dass sich die
Diskussionen um die FSA in den unterschiedlichen Gremien, wie beispielsweise der
GLK, nicht ausschlieBlich auf der ,, Material-Abarbeit-Ebene “ (,, die lernen nix, [...]
oder die machen die Blitter nicht*) bewegen, sondern dass es die Moglichkeit gibt,

iber diese Zusammenhdnge von Freiheit und Verantwortung gemeinsam
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nachzudenken.

Diese Diskussionen seien ,, manchmal sehr anstrengend, weil es unterschiedliche
Positionen gibt, bei einer gleichzeitig positiven Grundausrichtung aller Beteiligten “.
Es gebe unter den Lehrerinnen und Lehrer wie auch unter den Eltern und Kinder
unterschiedliche Beweggriinde dafiir, an dieser Schule zu sein — ob es die
Entscheidung fiir eine Marchtaler-Plan-Schule sei, eine katholische Schule, oder

,,auch so ein Elitediinkel“ —und damit unterschiedliche Bediirfnisse.

Die religiose Dimension des Marchtaler Plans — Orte und Gelegenheiten fiir

religioses Lernen

Die religiose Dimension ist laut Johannes , zentral”, , das Grundanliegen des
Marchtaler Plans. Aus diesem Grundanliegen ergebe sich die ,,Frage, wie das
erfahrbar wird“. So miisse beispielsweise transparent sein, warum der Beginn einer
Schulwoche genau so gestaltet sei, namlich , dass jemand erfahren darf, ich darf
hier ankommen, wie ich bin, der ich bin“. Vor aller funktionalisierten Zuschreibung —
Lehrer, Schiiler, Schiilerin — gehe es beim Morgenkreis um die gegenseitige
Wahrnehmung. Johannes spricht von einer ,, Grunderfahrung “ fir alle, die an diese
Schule kommen: ,, /D]u bist gewollt, du bist einzigartig, du bist wunderbar, wie du
bist. Punkt. Lange Pause und Entfaltung.“ Diese Entfaltung lasse sich in den
Strukturelementen thematisieren, in der Schulpastoral, in den Fragen des Ganztags.
. [D]ie ganze Organisationsstruktur muss nach meinem Verstdndnis dieses
Grundanliegen ausatmen und einatmen.” Das zeige sich auch im gegenseitigen
Umgang, am respektvollen und nicht beschimenden Umgang, am Verhalten in
Gespriachen und in Krisen, unter allen am Schulleben Beteiligten — Schulleitung,

Kollegen, Kindern, Eltern, Schulamt.

Das Grundanliegen ,, transparent und auch erfahrbar werden zu lassen “ bezieht sich
fiir Johannes also auf alle schulischen Bereiche: die Strukturen, die Bearbeitung von
Inhalten, die Begegnung von Menschen. In dieser Begegnung mit dem anderen steckt
fiir thn auch der Versuch, ,,eine Gottesbegegnung anzubahnen, die aber nicht
gemacht werde konne. Und wie jeder Lernprozess sei auch religidses Lernen ,, auf
Langfristigkeit angelegt®, , nicht bei allen gleich® und ein ,, hochst subjektiver

Prozess .

Eine Marchtaler-Plan-Schule solle den Raum bieten fiir religiose Erfahrung.

Religiose Erfahrung fasst Johannes ,,als Dinge, die mir begegnen einerseits und
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andererseits als [...] Dinge, die mir begegnen, die ich verarbeite in unterschiedlicher
Weise. “ Ein Erfahrungsraum sei beispielsweise der Morgenkreis. Es gebe natiirlich
im Morgenkreis dann auch ,,thematische Kristallisationspunkte® der religiosen
Dimension: die Feier eines Klassengottesdienstes oder Themen des Jahreskreises.
Johannes nennt hier Allerheiligen und Allerseelen als Beispiel fiir den Umgang mit
Tod und Verginglichkeit, , diese fundamental menschlichen Fragen, die da

¢

auftauchen, die ich da anstofsen kann, die ich aber nicht abschliefsend beantworte. *

Johannes hat in seiner Zeit als Religionslehrer erlebt, dass im Religionsunterricht fiir
die Schiilerinnen und Schiiler ,,erfahrbar® werden muss, ,,dass es um sie geht”,
sonst mache beispielsweise die Behandlung biblischer Themen mit der Klasse keinen
Sinn.,, Und dazu miissen sie Erfahrungen machen kénnen.“ Das zeigt sich fiir
Johannes auch in der Freiheitserfahrung in den freien Arbeitsformen: ,,Ich werde
ernst genommen, in dem, wie ich arbeite, wie ich arbeiten kann, was mir gut tut, was

mir nicht gut tut, und werde dabei begleitet.

Im VU sind natiirlich ebenso explizit religiose Inhalte enthalten, aber auch in den
Themenfeldern, ,, die eine starke Affinitdt zu bestimmten Fachinhalten haben*, spiele
,,die religiose Dimension immer eine Rolle*. Johannes verdeutlicht dies an einem
Beispiel aus Klasse 9 — wo es eben nicht nur darum gehe, verschiedene
Losungsmodelle zur sozialen Frage des 19. Jahrhunderts anzuschauen, ,,sondern
dann tatsdchlich zu fragen, hmm, wie gelingt denn friedliches Zusammenleben in
einer Gesellschaft, was muss dafiir da sein? *“ Hier zeige sich ,,die Sinnfrage, die in
jeder Einheit drin steckt, und das Grundanliegen von VU, den Sinnhorizont offen zu

halten und nachzufragen “.

Am Gymnasium, vor allem im GS8, steht dagegen laut Johannes eine
Wissenschaftspropddeutik frith im Fokus, ,, hdufig [...] zu friih“. In der Unterstufe
gingen die Lehrkridfte meist noch davon aus, im fachfremden Unterricht ,, Themen
leichter anstoffen zu konnen, oder eine thematische Verkniipfung herstellen zu
konnen und der Lehrer, die Lehrerin fiihlt sich in der Lage, das zu begleiten. “ In der

Mittelstufe sei das anders.

Die eigene Aufgabe und personlichen Moglichkeiten in Bezug auf religioses

Lernen

In Bezug auf religidses Lernen sei der Lehrer , immer gefragt als Person, als

jemand, der versucht iiber seinen Glauben Rechenschaft zu geben. Da wird es dann
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ganz explizit.“ Das konne manchmal auch ,, nur atmosphdrisch* sein, aber darauf
darf man sich, so Johannes, nicht einfach zuriickziehen und sich aus inhaltlichen
Positionierungen heraushalten. Denn das sei ,,letztlich das personlich Zeugnis, bei

dem jeder gucken muss, [...] wie er das geben kann, oder auch nicht. *

Seine eigene Aufgabe sieht Johannes sowohl ,,in der Begegnung mit Menschen “ wie
auch ,,in der inhaltlichen Auseinandersetzung, wenn die Inhalte dran sind.” Bei
biblischen Texten beispielsweise gehe es darum, einerseits ,,den Inhalt
aufzuarbeiten, aber immer auch diese existenzielle Dimension, und diese, letztlich
auf jeden Fall ethische Dimension, im VU zum Beispiel, offen zu halten.* Seinen
Anfang finde das im eigenen Verhalten: im Umgang mit den anderen, in der Art, wie
eine Klasse begriiit werde, im Umgang mit Konflikten. Es geht Johannes dabei nicht
um eine ,, Kuschelpddagogik®, er sei als Lehrer dafiir verantwortlich, ,, dass die
Regeln und der Rahmen eingehalten werden. Und wenn da massive
Uberschreitungen auftreten, muss ich einschreiten. Fiir Johannes taucht immer
wieder ,,die Frage nach Werten und Normen‘ auf. Und so ist fiir ihn katholische
Schule kein ,,Ort des vermeintlichen Bescheid-Wissens®, sondern ein ,, Ort des
Fragens und des Fragen-Diirfens, und des Suchens.* Und in diesem Zusammenhang
sei er ,, Begleiter“ und ,, Impulsgeber*, der den Kindern und Jugendlichen inhaltlich
etwas mitgeben konne, er sei ,,aber gleichzeitig auch mit unterwegs‘, miisse
angesichts der komplexen Welt ehrlich zu seinen Grenzen stehen. Johannes mochte
nicht im Sinne eines Katechismus-Unterrichts belehren. Berechenbar und nicht
launisch zu sein, ist Johannes im Umgang mit den Schiilerinnen und Schiilern

wichtig.
Chancen und Schwierigkeiten des Vernetzen Unterrichts

,,Die grofie Chance, finde ich, dass ich iiber Zusammenhdnge nachdenken darf und
die Zusammenhdnge weiter sind, als ich sie spanne. [...] Oder glaube, spannen zu
kénnen. “ Das wird fiir Johannes deutlich, wenn er mit einer Klasse iiberlegt, welche
Aspekte zu einem Thema gehoren und dabei , viele Fdden in alle moglichen
Richtungen‘ geschlagen werden und auch an der Fachgrenze nicht Halt gemacht

werden miusse.

Diese ,,schone Idee“ stoBBe jedoch bei komplexeren Sachverhalten an Grenzen: ,,Je
komplexer die Sachverhalte, desto mehr muss man sich damit auseinandersetzen, um
nicht zu oberfldchlichen oder pauschalen Urteilen zu gelangen. Und die

Gegenstinde werden spdtestens ab der Mittelstufe sehr komplex.” So sei eine
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personlich interessierte Lehrkraft, die ,,auch manches gelesen habe*“, hier nicht
automatisch in der Lage, , das verniinftig zu elementarisieren”, vor allem im
Hinblick auf Schiilerinnen und Schiiler, die sich damit schwer tun. Die Komplexitét
sei auch fiir die im G8 nun jlingeren Schiilerinnen und Schiiler teils iiberfordernd,
weil das Herstellen von Zusammenhéngen hiufig mit begrifflichem Denken
verbunden sei. Die Lehrkraft gerate an Grenzen im Hinblick auf die eigenen
zeitlichen Ressourcen, fachliche Kenntnisse und die Schwierigkeit sich ,,iiberall

gleichermaflen einarbeiten zu miissen “.

Eine weitere Herausforderung des Vernetzten Unterrichts sieht Johannes auf einer
erkenntnistheoretischen Ebene. Da ,, Wahrnehmung und Erkenntnis immer
interessegeleitet und perspektivisch® sind, konne zwar die Frage nach dem
Sinnganzen gestellt und “theologisch und philosophisch auch Antworten darauf™
gegeben werden, es bleibe aber eine Aufgabe ,,dieses Perspektivische einzuholen .
Es brauche allerdings nicht alle Perspektiven, um zu einer Beurteilung gelangen zu
konnen, eine Wertediskussion fithren zu konnen. ,, Und als Relilehrer, glaube ich,
habe ich die Voraussetzung, auch das Interesse und auch das fachliche Riistzeug, um
solche Fragen anzubahnen und Fragen zu stellen, um das auch in religiose
Dimensionen zu fiihren.“ Es hinge aber auch von der Bereitschaft der Kinder und
Jugendlichen, sich darauf einzulassen, ab. Vielen geniige beispielsweise der
chemische oder physikalische Zusammenhang, sie sehen sich in ihrem Alltag nicht

betroffen von der ,, Frage nach dem, was hinter allem steht .

Der VU bietet laut Johannes organisatorisch mehr Zeit, Zusammenhénge herzustellen
und Sinnfragen zu stellen, als ein auf zwei Stunden pro Woche begrenzter
Religinsunterricht. Aber auch diese Zeit sei natiirlich begrenzt und der ,, Anspruch ist
hoch“. Johannes beschéftigt auch die Frage nach den Grenzen der eigenen Kraft
(,,wo ist das Kontemplative, das Entspannte, das So-Sein-Diirfen auch fiir mich da*).
Ihm helfe im alltdgliche Umgang mit den Schiilerinnen und Schiilern ,,davon
auszugehen: Der, wie er sich gerade total arschig gegeniiber den anderen verhdlt,

und ich ihn am liebsten an die Wand klatschen wiirde, du bist Gottes Kind. “
Zur Vernetzung religioser Themen

Johannes setzt bei seiner Antwort zundchst auf einer grundsétzlichen Ebene an. Denn
wenn man ,,vom Menschen ausgehe, reicht das im Grunde, dieses anthropologische
Fundament zu benennen“, die Frage zu stellen, ,, was braucht ein Kind in dem

Alter”. Die Aufgabe der Lehrerin oder des Lehrer sei es dann, mit der konkreten
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Klasse Themen zu finden. Damit sei eigentlich ein Lehrplan, seien die vernetzten
Einheiten nicht notig. ,, Weil das aber fiir die Kolleginnen und Kollegen eine Hilfe ist
zu sagen, bestimmte Themen bieten sich an, dann kann ich diese Themen nehmen
und die Vorstruktur hilft. Die Waben sollen also eine Hilfestellung, ein Angebot
sein, auf die die Lehrerin oder der Lehrer zuriickgreifen kann. ,, Gleichzeitig
gewdhrleistet die Darstellung tiberhaupt nicht, dass ich Vernetzten Unterricht
mache. Weil ich die Inhalte alle so oder anders machen kann. Wenn ich mir den
Geist, in dem das verfasst wurde und in dem das steht, also in diesem
anthropologischen Kontext, bewusst mache, dann kann fast nichts schief gehen.
Wenn ich denke, ich muss jetzt hier Fachinhalte abarbeiten, dann wird das zur
Biirde, weil die Einheiten zum Teil sehr voll sind, und das dann eine Uberfom’erung

wird.

Johannes berichtet von Diskussionen in der Lehrplankommission, welche
Vorstrukturierungen iiber die Waben hinaus nétig seien. Beobachtungen hitten
gezeigt, ,,dass die nicht-lineare Darstellung in Waben fiir viele eine Uberforderung
ist.“ Um Unterstiitzung beim Aufbau der jeweiligen Epochen zu geben, habe man
entschieden, Unterrichtsmodelle als Modelle anzubieten und damit zu verdeutlichen,
., wie kriege ich diese Linearitdt hin, haben versucht mit Leitfragen zu arbeiten, um
nicht sozusagen eine Inhaltsliste dran zu haben.” Man miisse sich bei der Lektiire
immer klar machen, dass es sich um ein Angebot handle, man aber auch komplett
anders vorgehen konne. Johannes hat dabei die Erfahrung gemacht, dass die
Kolleginnen und Kollegen sehr dankbar fiir dieses — nicht verpflichtende — Angebot
sind. Eine gewisse Gefahr sieht er jedoch darin, dass durch die Verschriftlichung
,,das immer gleich als verpflichtend interpretiert” werde. Das wirke natiirlich ,, dem
Prinzip entgegen®. Die Lehrplankommission Realschule habe sich deshalb gegen

eine Erarbeitung von beispielhaften Unterrichtsmodellen entschieden.

Eine Voraussetzung fiir gelingenden VU ist flir Johannes auf einer tiefer liegenden
Ebene wieder der Aspekt der Haltung. Eine Haltung, die aber viele Lehrerinnen und
Lehrer gerade im Referendariat nicht erfahren hétten. Johannes erscheint das
Referendariat oft als ,, eine Art Initiationsritus “. So werden ,,/v]ielfach [...] die Leute
gedemiitigt, nicht als Person ernst genommen *. Und so stellt sich fiir ihn die Frage,
wie diese Leute dann , diese Haltung® mitbringen konnen. Er habe Kollegen
besucht, ,,die haben nach 25 Jahren Lehrer-Sein sich noch an ihrem Referendariat

abgearbeitet. Und ich glaube, das trigt oder belastet ein Lehrerleben als Ganzes
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hdufig. *
Die Vernetzung religioser Aspekte durch die Schiiler

Ob eine Vernetzung bei den Schiilerinnen und Schiiler stattfinde, sei ,, /g/anz schwer
zu sagen.“ Er glaube, ,,im Gros nicht.“ Johannes berichtet von Schiilerinnen und
Schiilern eines Abiturjahrgangs, die er bereits in der Mittelstufe unterrichtet hat und
von denen ihm einige im Seminarkurs wieder begegnet sind. ,,Und da waren
Menschen drin, die sind mir in der Siebten schon begegnet, die wissen wollten, was
die Welt im Innersten zusammenhdlt.” Johannes erinnert sich an sehr intensive
Morgenkreise, ,.die sehr nachhaltig bei mir gewirkt haben und auch bei den
Schiilerinnen und Schiilern. Er hat die Schiilerinnen und Schiiler dann nach ihrer
Schulzeit wieder getroffen und mit ihnen iiber ihre Schulzeit gesprochen ,,im
Vergleich zu dem, was sie von ihren Kommilitonen jetzt im Studium so mitkriegen.
Und die Dinge, die, die mir wichtig sind, und warum ich hier bin, [...] dieses
Wahrnehmen und Wahrgenommen-Werden, dieses Versuchen anzubahnen [...] und
Weg gemeinsam zu gehen, dass es [...] in dieser Klasse ganz viele gab, die dariiber
weiter nachdenken. Die Sinnzusammenhdnge, religiose Zusammenhdnge herstellen.
Am Beispiel dieser Klasse wird fiir Johannes deutlich, dass religioses Lernen und
Fragen, ein sich Orientieren stattfinden konne, dies aber wohl nicht in der Breite

gelinge.

Er mache eben auch die Erfahrung, ,, dass das religiése Beiwerk, das wir hier haben,
zumindest in der Wahrnehmung von verschiedenen Schiilerinnen und Schiilern nicht
zu Wurzelwerk wird, dass es nicht trdgt, dass sie diese Sinnzusammenhdnge gar
nicht herstellen wollen, weil die einen guten Beruf haben wollen.“ Die Schiilerinnen
und Schiiler hitten teilweise schon friilh konkrete Berufsziele, suchten ihre
Sinnantwort wohl nicht im Christlichen oder Religiésen. Johannes vermutet, dass die
Suche nach einer religiosen Orientierung bei einem Grofiteil keine Rolle spielt,
,,aber das ist so klassisch Sdmann-Gleichnis. [W]ann die Saat aufgeht, ob die Saat
aufgeht, auf welchem Teil des Weges oder des Feldes es fiel, weifs ich nicht. Wie oft

¢

bei Bildungsprozessen, oder wie immer.

Johannes hélt es fiir notig, im Bezug auf religidses Lernen wissenschaftliche, auch
quantitative, Daten zu erheben, im Hinblick auf ,, Deutungsfragen vorher — nachher,
ich komme in der Fiinften hier an und wenn ich hier weggehe, wie sieht das aus.
Beim Blick der Schiilerinnen und Schiiler auf ihre Schulzeit bestehe allerdings das

Problem, dass sie nur ihre eigene Schule kennen. Es sei ein schwieriger und langer
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Prozess, solche Daten zu gewinnen, aber es ist Johannes wichtig von ,, einem Meinen
wegzukommen, zu einem konkreteren Wissen “. Religidses Lernen habe ,, viele weiche
Faktoren®, neben der personlichen Wahrnehmung (,, was ich hore oder horen will

oder vermeine zu héren*) ,, wire belastbares Datenmaterial da ganz hilfreich “.
Der personliche Bezug der Schiiler zum Thema

Die Frage nach der besonderen Chance eines personlichen Bezugs der Schiilerinnen
und Schiiler durch die Vernetzung bejaht Johannes ganz entschieden. Das habe
zundchst mit ,, den rdumlichen, den organisatorischen Bedingungen zu tun. Durch
das epochale Unterrichten habe man mehr Zeit, konne ,, konzentrierter an einer
Sache dran bleiben“. Johannes hat sehr gute Erfahrungen damit gemacht, in der
ersten Doppelstunde einer Einheit, , einen thematischen Anreiz zu geben, ein paar
Eckpunkte zu benennen und dann mit der Klasse gemeinsam im Kreis sitzend, [...]
erst einmal zu horen, wahrzunehmen “, das Interesse der Schiilerinnen und Schiiler
herauszufinden. Weil der thematische Fokus so vielfiltig ist, ldsst dieser laut

Johannes viele inhaltliche und methodische Aspekte zu.

Johannes erachtet es als wertvoll, am Anfang einer Einheit eine personliche
Positionierung der Schiilerinnen und Schiiler einzufordern und auch einzuiiben. Die
Schiilerinnen und Schiiler lernen so, ihr eigenes Interesse an einem Thema zu
artikulieren, und auch ,,sozial zu merken“, welche Interessen — und Abneigungen —
andere in der Klasse haben, inhaltlich wie methodisch. Selbstverstindlich bringe er
als Lehrer ebenfalls bestimmte Dinge ein, aber Johannes glaubt, , dass die
Vernetzung und [...] dieses Ankniipfen-Diirfen an unterschiedlichen Aspekten das
personliche Lernen viel stdarker macht.“ Es gebe mehr Mdglichkeiten als in einem
zweistlindigen Fach, wo sich die Behandlung von Themen iiber einen sehr langen

Zeitraum erstreckt.

Unterschiede im Hinblick auf religioses Lernen zwischen Vernetztem Unterricht

und Fachunterricht

Johannes geht nicht davon aus, ,, dass der Schnitt sein muss “ zwischen Sekundarstufe
I und Sekundarstufe II. Das sei ,, individuell abhdngig*. In Englisch beispielsweise
beobachtet er diesen Schnitt nicht, auch Aspekte wie die Sinnfrage spielten im
Fachunterricht Religion der Sekundarstufe II ebenso eine Rolle wie im VU zuvor.
Johannes glaubt, so formuliert er es nach einer kurzen Pause, , dass es in der

Sekundarstufe Il mitunter dankbares Aufatmen bei Kolleginnen und Kollegen gibt,

110



dass sie jetzt Fachunterricht machen diirfen oder miissen und nicht mehr diesen
ganzen Ballast dabei haben. Dabei ist der Fachunterricht als Strukturelement im
Marchtaler Plan verankert, nicht etwa aufgelost. ,, Das ist schulartspezifisch
unterschiedlich, am Gymnasium stimmt das definitiv nicht.“ Die Fachlichkeit habe
ebenso ihre Berechtigung wie die , Frage nach dem Sinnganzen®, beides
gegeneinander auszuspielen sei ,,véllig verkehrt und wird auch diesem

Grundanliegen, was ist der Mensch, was braucht der Mensch, nicht gerecht.

Der Schnitt, die Trennlinie geht laut Johannes ,, durch die Haltung der Kolleginnen
und Kollegen.*“ Johannes sieht einen Unterschied zwischen Kolleginnen und
Kollegen, die in irgendeiner Form kirchlich sozialisiert sind und dann ,,relativ
unabhdngig“ von ihrem Fach ihre Haltung in die Arbeit mit den Schiilerinnen und
Schiilern einbringen, und Kollegen, , die klassisch ausgebildet sind, so, mein
Beispiel ist der Mathe-Physiker, die mit Kirche eher weniger zu tun hatten, das sind
Mangelficher, die sind dann an so einer katholischen Schule, [...] die machen ihr
Ding. Die haben mit dem Konzept, sofern sie nicht Klassenlehrer sind und
Morgenkreis machen miissen, in mancher Hinsicht nichts zu tun.* Schon das kleine
Element des Morgenkreises kann nach Erfahrung von Johannes , unglaublich
wirkmdchtig* sein, es sei mit den Schiilerinnen und Schiilern ganz viel moglich —

wenn man es als Lehrerin und Lehrer individuell wolle.
Der Marchtaler Plan und die Kompetenzorientierung des Bildungsplans

Johannes geht davon aus, dass es nur ,,scheinbar ein Unterschied ist.“ Der
Marchtaler Plan thematisiere ein Menschenbild und stelle damit ,,im
anthropologischen Teil immer die Frage, was ist wichtig fiir einen Menschen.“ Man
konne auch fragen, welche Féihigkeiten und Kompetenzen der Mensch brauche, der
Begriff tauche zwar nicht auf, sei aber ,,im Grundanliegen [...] angelegt*.
Staatlicherseits werde von Kompetenzen gesprochen, aber diese wiirden ,,nie im
luftleeren Raum “ erlernt. Und so hat Johannes an staatlichen Schulen beobachtet,
dass oft das Lehrbuch den Lehrplan macht. ,,Da kann im Lehrplan oder im
Bildungsplan stehen, was will, Kompetenz hin, Kompetenz her, das hat das Denken
noch nicht durchdrungen. Und ich muss bestimmte Kompetenzen an Gegenstdinden
bearbeiten. “ Im geisteswissenschaftlichen Bereich hat Johannes den Eindruck, dass
auch wieder verstarkt auf bestimmte Inhalte Wert gelegt wird. Dartiber hinaus sei der
Kompetenzenbegriff im Bildungsplan nicht scharf gefasst, , also es ist iiberhaupt

nicht klar, was heifgt das eigentlich.
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Fiir den Marchtaler Plan ist laut Johannes eine Auseinandersetzung mit dem
Kompetenzbegriff in amtlichen Dokumenten, im Lehrplan wichtig, denn ,, wenn man
das aufschldgt, steht das gegeniiber.“ Johannes mochte auch nicht sagen, dass die
Macher der Marchtaler Plans, , das schon immer gewusst” hitten, ,, weil man
sozusagen auch vom Menschenbild ausgehend diese verkiirzte Formulierung von
Input-Output reflektieren muss, und auch anthropologisch reflektieren muss.“ Wenn
man davon ausgehe, dass Lernen ein ,, hochindividueller Prozess* und jedes Kind,
jeder Jugendliche, die Lehrer einzigartig, individuell seien, bleibe das Problem einer

., Standardisierten Grofie .

Auf einer operativen Ebene kommen die beiden Ansétze an der Schule von Johannes
im Methodencurriculum zusammen, in welchem es darum geht, ,, wer trédgt was dazu
bei und wie entwickelt sich da so Prdsentieren, als Fdihigkeit, als Fertigkeit, als
Kompetenz mich vor einer Gruppe hinzustellen. “ Aber auch hier ist fiir Johannes die
Frage nach dem Menschenbild zentral: Es gehe darum, vor einer Gruppe stehen zu
konnen und seine Meinung in angemessener Weise begriindet darzulegen —
moglicherweise als Einziger gegen 30 andere. ,,Das ist eine Kompetenz. Die ergibt

sich fiir mich aus dem Grundanliegen.
Diplomkurs in Obermarchtal

Den Teilnehmerinnen und Teilnehmern geht es laut Johannes auf einer ersten Ebene
um eine theologische Schulung, die Modglichkeit ,,in theologisches Denken
hineinzukommen, fiir sich persénlich Dinge zu kldiren, Glaubensfragen zu kldiren,
Theodizee ganz oft.“ Fragen kdmen beispielsweise zur Bibelentstehung oder zur
Bibel als Glaubensdokument und nicht als naturwissenschaftlichem Bericht. Und auf
einer zweiten Ebene laute die Frage: ,, Wie mache ich das dann im Unterricht? Also
wie [...] gestalte ich ein Unterrichtsarrangement, dass ich religios lernen kann“?
Auf einer weiteren Ebene gehe es auch um den Marchtaler Plan, das Grundanliegen,
,dass es um Haltung geht.” Im Diplomkurs wird versucht, diese Haltung fiir die
Teilnehmenden erfahrbar zu machen, so wird zum Beispiel auf eine Klausur als
Leistungsmessung verzichtet, andere Formen verwendet. , Und in der Hoffnung
darauf, wenn ich das anbiete, wenn ich erfahre, ich darf so sein, dass ich das
mitnehme in die Schule, und sage, ich darf so sein, und die Schiiler diirfen so sein,

wie sie sind. “
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Der Marchtaler Plan: unverzichtbare Elemente wund Wiinsche nach

Verinderung

Johannes wiirde ,,gern das Mutmachende eines christlichen Menschenbildes
unterstreichen.“ In der Erprobungsfassung des Marchtaler Plans seien manchmal
ungliickliche Formulierungen enthalten, die sehr vom theologischen Denken her
formuliert seien, ,,aber nicht auf Leute blicken, die mit Theologie nichts am Hut
haben. “ Hier sei es nétig, ,, eine Sprache zu finden, die Menschen Mut macht. Und
die Vorldufigkeit unseres Tuns betont, dass wir uns bemiihen, dass wir aber auch
scheitern diirfen, also dass wir auch gebrochene Wesen sind. Und das in ein gutes
Verhdltnis zu bringen. “ Es geht ihm um Hilfe und Stirkung fiir die Menschen, nicht
um ein Dokument des ,, Wir-Wissen-Wie-Es-Geht“. Johannes mochte hier kein
Ausspielen gegeniiber den staatlichen Schulen, sondern man miisse stdrker machen:
»Das ist der Versuch, Schule zu gestalten, menschenwiirdig, aus einem christlichen

Antrieb heraus, weil ich in der Letztbegriindung sage: Du bist gewollt.

Beim Menschenbild bevorzugt Johannes den unbestimmten Artikel: ,, Also ich sage
nicht das christliche Menschenbild, sondern ein christliches Menschenbild.* Die
Bibel, auf die in diesem Zusammenhang zentral Bezug genommen wird, ,, hat keine
systematische Anthropologie entwickelt. Gibt Antworten in unterschiedlichen
Kontexten iiber einen sehr, sehr langen Zeitraum. Mit [...] unterschiedlichen

Ansdtzen in verschiedenen Kulturrdumen. Deswegen bin ich da vorsichtiger.

Im Hinblick auf die Strukturelemente betont Johannes, wie auch der neue
Stiftungsvorstand, deren Vorldufigkeit. Die Strukturelemente hétten ,, durchaus ihren
Sinn, aber ihren Sinn in ihrem gegenseitigen Gefiige. Um Freiheit geht es nicht nur
in der Freiarbeit, da geht es in allen Elementen.” Johannes sieht bei manchen
Schulen, die aus verschiedenen Griinden nach dem Marchtaler Plan arbeiten wollen,
die Gefahr, dass diese nur ,,irgendwelche Etiketten kleben®, aber im Grunde
weitermachen ,,wie eh und je*, Schule nicht von innen heraus anders denken und

innovativ gestalten.

Johannes geht es darum, aus ,, einem bestimmten Geist heraus Schule zu entwickeln “,
und so auch den Mut zu haben, nicht alles zu machen. Schule miisse aus dem
Grundanliegen heraus entwickelt werden, es gehe nicht darum, noch weitere Profile
oder Fremdsprachen anzubieten, weil andere Schule das auch hitten. Erstaunt hat
Johannes auch, wie ,, fraglos ““ die katholischen Gymnasien G8 akzeptiert hétten — vor

allem angesichts des wertvollen Sozialpraktikums in der 11. Klasse. ,, Ich hdtte mir
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eine Diskussion gewiinscht: Konnen wir aufgrund unseres Konzeptes G8 machen

oder konnen wir's nicht. *
Eigene Fragestellung

Johannes iiberlegt an dieser Stelle eine Weile und formuliert dann die Frage, ,,0b
Marchtaler-Plan-Schulen oder katholische Schulen, so wie sie jetzt funktionieren,
eine Berechtigung haben. Diese Frage beriihrt fiir Johannes auch den Bereich der
Inklusion. Es geht ihm darum, dem Auftrag gerecht zu werden, ,,fiir alle Menschen
da zu sein . Fraglich ist fiir Johannes in diesem Zusammenhang, ob es dabei um das
katholische Gymnasium geht, oder ob es ,, katholische Schule“ heilen miisse: ,, Muss
ich, wenn ich das ernst meine, nicht auch zieldifferent unterrichten und sagen, der
macht bei uns den Hauptschulabschluss, der macht bei uns diesen Abschluss. Und
ich rede nicht von Gemeinschaftsschule, ich rede von katholischer Schule, die sagt,

unser Bild vom Menschen ist, dass jeder einzigartig ist.

Johannes stellt sich die Frage, ob das katholische Gymnasium in dieser Form
gebraucht werde oder ob damit nur ,,ein bestimmter Kliingel von Menschen“ seine
,, Pfriinde  sichere. ,, [A]lso gehen wir mit Papst Franziskus auf die Kinder zu, die
uns brauchen? Oder sind da schon so viele Hiirden aufgebaut und so viele Barrieren
gezogen, dass die sich nicht trauen wiirden zu uns zu kommen. *“ Johannes weil} hier
keine Antwort, splirt aber die dringenden Fragen, die sich ergeben, wenn man das

Menschenbild ernst nimmt und so nicht nur die gehobene Mittelschicht im Blick hat.

Verdichtungsprotokoll Julia
1. Portrit

Die interviewte Kollegin ist zwischen 40 und 50 Jahre alt und unterrichtet eine
geisteswissenschaftliche Facherkombination mit katholischer Religion. Sie kommt
mit Unterbrechungen auf etwas mehr als 10 Berufsjahre, jeweils ungefahr zur Hilfte
an einer staatlichen Schule und dann an einer Marchtaler-Plan-Schule. Die
Schwerpunkte ihrer Unterrichtstétigkeit liegen in der Unterstufe und der Kursstufe.
Julia berichtet sehr praxisnah und mit vielen Beispielen aus ihrer Tétigkeit und ihrer

Schule.
2. Gesprichseroffnung

Das Interview fand bei Julia zu Hause statt. Das Interview kam tiber die Vermittlung

einer bereits interviewten Kollegin zustande und verlief in einer offenen und
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entspannten Atmosphére. Julia nahm sich immer wieder Zeit, die Fragen und ihre
eigenen Antworten zu bedenken. Das Interview dauerte eine Stunde. Im Rahmen der
Autorisierung des Verdichtungsprotokolls hat Julia den Text nochmals stark

liberarbeitet und auch Textteile und Fragen von der Verdffentlichung ausgeschlossen.
3. Das Gesprich
Alltiagliche Schulerfahrungen

Julia stellt fiir sich fest, dass es fiir sie ,,sehr positiv* ist an ihrer Marchtaler-Plan-
Schule zu unterrichten, weil die Eltern und Kinder sich diese Schule bewusst gewéhlt
hitten und so, wie die Lehrer auch, ,,loyal” gegeniiber dem Marchtaler Plan und
seinem religiosen Hintergrund seien. So bestehe ein  gemeinsamer
,» Normenkonsens “. ,,Und das macht es schon leichter, das heifst, man kann von der
ersten Stunde an von Gott reden, tiber Gott reden, zu Gott reden, und das erleichtert,
sowohl Religion zu unterrichten, als auch im VU biblische und theologische Beziige

¢

herzustellen.

Sie merkt jedoch gleichzeitig an, dass es oft ums Christentum als Wertegemeinschaft
gehe. Viele Leute kdmen aus einer kirchengemeindlichen Tradition und seien durch
religiose Werte verbunden, was aber ,, nicht grundsdtzlich eine weitergehende
Vertiefung [...] ermoglichen “ miisse. Manchmal handle es sich ,, auch eher [um] ein
traditionelles Verhaftetsein oder auch um eine Ubersdttigung* oder auch um eine
Form, aus der sich Schiilerinnen und Schiiler wie auch Lehrerinnen und Lehrer
,manchmal erst noch emanzipieren miissen von einer religiosen und kirchlichen
Vorgabe“. Es gehe um eine Loslosung von positiven und negativen religidosen

Erfahrungen, ,.die so aber dann im Erwachsenenalter halt nicht mehr tragen.

Als praktischen Aspekt, der aus diesem Grundsitzlichen hervorgeht und ihren
Schulalltag prégt, fiihrt Julia ihre Erfahrungen im VU in Klasse 5 und 6 an, mit den
vielen Wochenstunden, die sie in der Klasse prisent ist. Hier konne sie dann sofort,
ab der ersten Stunde einen biblischen oder theologischen Bezug zu einem Thema

herstellen.

Die religiose Dimension des Marchtaler Plans — Orte und Gelegenheiten fiir

religioses Lernen

Bei der Frage nach der religiosen Dimension des Marchtaler Plans geht Julia auch
auf Orte und Gelegenheiten fiir religidses Lernen ein und zieht so in ihrer Antwort

beide Fragen zusammen.
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Im Hinblick auf die religiose Dimension des Marchtaler Plans sieht Julia eine
Abhéngigkeit: ,,/W]as dann der einzelne Lehrer draus macht, hingt eng mit seiner
Uberzeugung, seinen Fichern und seiner Sozialisation zusammen. Fiir mich als
Religionslehrerin spielt die religiose Dimension im VU eine grofie Rolle*. Sie achte
darauf, dass religiose Elemente im Morgenkreis zum Tragen kommen, sei es in
Bezug auf die Jahreszeiten, das Kirchenjahr, Themen der Klassengemeinschaft oder

gesellschaftlich aktuelle Themen.

Des Weiteren gehoren fiir sie das gemeinsame Beten, der Vollzug von Ritualen, die
Vorbereitung von Gottesdiensten, das Nutzen des Meditationsraumes dazu. Wichtig

sind ihr auBerdem das Verstindnis von Symbolen und symbolischer Sprache.

Weitere Aspekte des religidosen Lernens sind fiir Julia das Herstellen von biblischen
Beziigen, die theologische oder religiose Fragestellung in ein Thema mit
einzubringen, und auf einer ganz grundsitzlichen Ebene: das christliche
Menschenbild. Der Schiiler oder die Schiilerin ist ein ,,Geschopf Gottes“, alle
miteinander bilden ,.eine Gemeinschaft vor Gott", , das heifit wir sind uns
gegenseitig in religioser Hinsicht [...] Bruder, Schwester.“ Eine Lehrerin bleibe in
ihrer Lehrerrolle, aber mit , geschwisterlich* sei gemeint, ,,dass man sich
respektiert, dass man um Verzeihung bittet, dass man fiir Verséhnung bereit ist, dass
man jemandem eine zweite, dritte, vierte Chance gibt, dass man auf Konsens aus ist,
dass man immer nach der konstruktiven Losung sucht, und dass Konsequenzen bei
Grenziiberschreitungen schon im Voraus transparent sein miissten.” Die drei
Sozialprinzipien, Personalitdt, Subsidiaritit, Solidaritdt, bilden fiir Julia eine, wenn

auch gegeniiber den Kindern ungenannte, Basis.

Nach einer kurzen Denkpause weitet Julia ihren Begriff von religiosem Lernen,
gerade im Hinblick auf die jiingeren Schiilerinnen und Schiiler, auf die

Erziehungspartnerschaft mit den Eltern hin.

In der Oberstufe sei der Religionsunterricht sehr textlastig und habe im Rahmen von
zwei Unterrichtsstunden klare Abiturrichtlinien einzuhalten. Dabei soll aber das
,religiose Erleben “ nicht untergehen. Die Nutzung des Meditationsraums, ein Taizé-
Gebet, Exkursionen zu verschiedenen sozialen und kirchlichen Einrichtungen, der
Besuch eines Jugendtages in Kldstern, die Einladung eines Zeitzeugen in die Schule
und vieles anderes mehr konnten dabei helfen. Bei der Studienfahrt in der Oberstufe
sollte unter den Wahlmdglichkeiten fiir die Schiilerinnen und Schiiler ,, auch immer

eine religiose Studienfahrt mit dabei sein.“ Es gehe insgesamt darum zu ,,schauen,
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wo religioses Leben stattfindet”, dabei sollten ,,sowohl offene Angebote, als auch

verpflichtende Angebote *“ enthalten sein.

Die Vor- und Nachbereitung des Sozialpraktikums an der Schule, an der Julia

unterrichtet, ,, bedeutet auch religiose Vertiefung, bzw. religiése Verankerung “.

An ihrer Schule gab es einen Arbeitskreis Schulpastoral, der die bereits vorhandenen
schulpastoralen Angebote gesammelt und einen Flyer dazu erstellt hat, und dabei
darauf achtete, dass Angebote fiir alle Klassenstufen dabei waren. Auch vom
Arbeitskreis ,,Leitbild der Schule* gingen laut Julia Impulse fiir das religiése Lernen
aus. Die Arbeitskreise seien in der Regel zusammengesetzt aus Lehrern, Eltern,

Schiilern, mit ca. 10 bis 15 Leuten.

Aus dem Arbeitskreis Schulpastoral entwickelte sich eine Schiilergruppe, ,,in der
sich religios Interessierte in AG-Form engagieren, und deren Engagement wieder in
die Schulgemeinschaft zuriick fliefst.“ So engagieren sich die Schiilerinnen und
Schiiler beispielsweise bei der Planung und Feier der groBen Schulgottesdienste. Die
Teilnehmer und Teilnehmerinnen der AG beschiftigten sich iiber mehrere Wochen
mit der Vorbereitung des Gottesdienstes, der vor allem gleichaltrige Schiilerinnen
und Schiiler ansprechen solle. Sowohl die Inhalte als auch die dsthetischen und
methodischen Mittel suchten die vorbereitenden Schiilerinnen und Schiiler selbst aus

und gestalteten diese.

Viel Engagement und viele Aktionen hingen laut Julia von den konkreten Personen
ab, die gerade an der Schule sind. Seien es Kolleginnen und Kollegen, die jeweils
ihren eigenen Ansatz und ihre eigenen Fahigkeiten einbringen und so entsprechende
Angebote anbieten, seien es Schiilerinnen und Schiiler, die beispielsweise als
Schulband den Gottesdienst mit aktuellen Liedern gestalten. ,, [4A]/ber wie das in der

I3

Schule halt so ist, gibt es eine hohe Fluktuation “.

Als ein weiteres schulpastorales Angebot féllt Julia der Spruch des Tages ein, der am
Eingang der Schule fiir alle sichtbar ist, ,,das konnen lockere Lebens-Spriiche, aber
auch ein Bibelspruch sein, ein Sinn-Spruch oder ein Mutmach-Spruch “. Die Spriiche
orientieren sich teilweise am Jahreskreis, besonders in der Zeit vor Ostern, in der

Adventszeit wird das Ganze als Adventskalender gestaltet.

Die eigene Aufgabe und personlichen Moglichkeiten in Bezug auf religioses

Lernen

Julia liegen die groBen Schulgottesdienste besonders am Herzen. Sie erinnert sich
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zum Beispiel an einen Gottesdienst in der Vorweihnachtszeit, fiir den von der
Schulgemeinschaft hunderte Taizélichter gestaltet wurden, die dann von den

Gottesdienstbesuchern nach vorne zur noch leeren Krippe gebracht wurden.

Die spezifische Struktur einer katholischen Schule mit Religionsunterricht fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler bringt fiir das religiose Lernen Herausforderungen mit
sich: ,,Und was einerseits vom Marchtaler Plan gut gedacht und gewollt ist, dass
alle zum Religionsunterricht verpflichtet sind, ist andererseits ab der Mittel- und
Oberstufe eine grofse Herausforderung.” Auf der einen Seite titen sich die
Schiilerinnen und Schiiler schwer, sich als Jugendliche religiés zu outen, auf der
anderen Seite gebe es auch in der Oberstufe keine Alternative zum
Religionsunterricht. Dadurch seien die Kurse viel heterogener als an einer staatlichen
Schule, weil dort die Schiilerinnen und Schiiler, die den Religionsunterricht nicht
mehr mittragen wollten, das Fach abwihlten und sich fiir Ethik entscheiden konnten,

was an einer Marchtaler-Plan-Schule nicht gehe.
Chancen und Schwierigkeiten des Vernetzen Unterrichts

Eine Chance des Vernetzten Unterrichts ist fiir Julia die Moglichkeit, religiose
Beziige zu Themen herstellen und ansprechen zu kdnnen und das nicht auf bestimmte
ausgewiesene Relistunden vertagen zu miissen. Als Beispiel flihrt sie hier das Thema

Schopfung an, das man mit Themen der Biologie oder Geographie verbinden konne.

Darin liegt flir Julia allerdings ebenfalls die Gefahr, als Lehrerin diesen
Zusammenhang zwar zu sehen und zu thematisieren, ,,ihn aber in der Stofffiille
neben Bio und Erdkunde zu vernachldissigen.” So erlebe sie manchmal in der
Oberstufe, dass  religioses  Fachwissen  (Bibelkenntnisse,  theologische

Grundkenntnisse) zum Teil nicht so abrufbar sei, wie es wiinschenswert wére.

Zum Erfolg des Vernetzten Unterrichts berichtet Julia von Riickmeldungen
ehemaliger Schiilerinnen und Schiiler, mit denen beispielsweise beim Tag der
offenen Tiir oder beim Abiball ein Gesprich zustande kommt: ,,/SJie sagen, im
Vergleich zu anderen Schiilern konnten sie im Durchschnitt besser selbststindig
arbeiten. Ebenso sei das vernetzte Denken ein Stiick weit ausgeprdgter*. Zum
selbststdndigen Arbeiten gehore dabei nicht nur das Methodische, sondern auch ,, die
theologische Fragestellung oder die Vernetzung mit ethischen Themen oder
Fragestellungen “. Mit einem vollstdndigen Bild durch diese Riickmeldungen rechnet

Julia nicht, weil die oder der Ehemalige keine ,, Abrechnung machen will, sondern
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ein Gesprdch sucht, das in der Regel wiirdigend und wertschdtzend ist.

Das religiose Leben des Gespriachspartners konnte aufgrund dieser Riickmeldungen
nicht beurteilt werden, diese beziehen sich laut Julia auf das ,, selbststindige Arbeiten
und auf ethische Fragestellungen, wie wir sie iiber FSA, Freie Studien, Jahresarbeit,

VU und PTF versuchen zu fordern und zu fordern. *
Die Vernetzung religioser Aspekte durch die Schiiler

Julia reagiert auf die Frage, ob ihrem Eindruck nach die Schiiler im Laufe des
Lernprozesses religiose Aspekte vernetzen, mit der Einschrinkung, dass das ,,alles
sehr subjektive Aussagen“ seien und ihr aullerdem in der eigenen Lehrerfahrung der

Mittelstufenbereich, Klasse 7 bis 10, fehle.

In den Klassen bemerkt sie, dass die Schiilerinnen und Schiler ,, ofimals
Naturwissenschaft und Religion als einen grofsen Widerspruch ansehen . Aufgrund
der vielen Unterrichtsstunden aus einer Hand im VU der unteren Klassen kann sich
dann ,,s0 ein Widerspruch auch auf einer héheren Ebene auflésen, indem vermittelt
wird, dass es sich um zwei verschiedene Zugdinge zu einer Wirklichkeit handele.
Sternstunden” sind fiur Julia, wenn eine Schiilerin oder ein Schiiler , dieses
konstruktive und kooperative Miteinander von Naturwissenschaft und Glaube*
begreife und fiir sich die religiose Dimension ,,als etwas Eigenes, was aber trotzdem
vernetzt ist”, erkenne. Sehr selten erschliefe sich dieser Zusammenhang fiir eine
ganze Klasse. Und die Fragestellung komme in hoheren Klassen auf einem anderen
Niveau natiirlich wieder (,,das ist eine Spirale ) und es sei in Ordnung, ,, wenn sich
etwas auch in der Oberstufe quasi noch nicht erledigt hat“. Wichtig ist flir Julia
dabei, dass sie die Zusammenhénge fiir sich selbst geklért hat, aber selbst immer
weiter auf der Suche bleibt, wie sie die Inhalte methodisch-didaktisch vermitteln

kann.
Zur Vernetzung religioser Themen

Fiir sie als Religionslehrerin sei die Vernetzung religioser Themen im Vergleich zu
anderen Themen weder schwieriger noch einfacher. VU-Unterricht in Klasse 5 und 6
bedeute aber auch, dass fachfremd unterrichtet werde. Da an Julias Schule die
Lehrkréfte Teams aus Bio-, Erdkunde-, Geschichte-, Deutsch- und Religionslehrern
bilden und das methodisch-didaktisch ausgearbeitete Unterrichtsmaterial allen

«

zuginglich ist, konne ,, der VU-Unterricht seinem Anspruch gerecht werden. *
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Der personliche Bezug der Schiiler zum Thema

Julia bleibt in threm vorherigen Beispiel zu Vernunft und Glaube. Spriiche wie ,,im
Gehirn ist noch nie eine Seele gefunden worden* wiirden die Kinder priagen und so
sei es entscheidend, ob , der Biolehrer eine religiose Uberzeugung habe.* Die
biologischen Aussagen iiber den Menschen — wie zum Beispiel ,,Der Mensch hat
gemeinsame Vorfahren mit dem Affen.” — seien Standard sowohl fiir den Bio- wie
den Relilehrer. ,, Aber damit ist zum Beispiel noch nicht beantwortet, wo das Leben
tiberhaupt herkomme, welchen Sinn es mache und wozu der Mensch auf der Welt sei.
Das sind alles Fragen, die die Naturwissenschaft iiberhaupt nicht beantworten
kann. " In der Person der Lehrerin oder des Lehrers und im VU liege also eine grofie

Chance, Naturwissenschaft und Glaube zu vernetzen.

Unterschiede im Hinblick auf religioses Lernen zwischen Vernetztem Unterricht

und Fachunterricht

Julia bewertet es als positiv, dass im Fachunterricht die Mdglichkeit bestehe,
., quantitativ wie qualitativ ldnger an einem Thema bleiben zu konnen. *“ Sie fihrt hier
die Bibeleinheit als ein Beispiel aus dem Fachunterricht Religion in Klasse 10 an.
Die gesamte Unterrichtseinheit konne dem Aufbau der Bibel und den verschiedenen
Formen der Bibelexegese gewidmet werden, ohne dass andere Unterrichtsfacher
beriicksichtigt werden miissten. ,,Dort, wo mehr in die fachliche Tiefe gegangen
wird, auch methodisch und inhaltlich differenzierter gearbeitet wird, braucht es den

Fachunterricht* — so sei das vom Marchtaler Plan ja auch gedacht.

Der Marchtaler Plan: unverzichtbare Elemente und Wiinsche nach

Verinderung

Fiir den Morgenkreis wiinscht sich Julia ,,noch mehr Hilfestellung“. Sie spricht von
einem Fortbildungsfach oder Seminarfach ,,Morgenkreis®. Konkret stellt sie sich
einen Unterrichtspool im Internet vor, systematisch anhand von Suchbegriffen
aufbereitet. Denn ,, der Aufwand, der betrieben wird, dass [...] fast jeder immer neu
das Rad erfindet, ist zu grofs.“ Julia mochte in Bezug auf den Morgenkreis mehr

. theoretischen Uberbau wie praktischen Unterbau *“ von auB3en.

Ahnlich duBert sie sich hinsichtlich der FSA. Sinnvoll fande sie ,, pro Fachschaft
einen oder zwei Spezialisten in FSA, die die Materialien erstellen, den ganzen
Uberblick haben, und die dafiir bezahlt werden” Das Material miisse laufend

erneuert und repariert werden. Auch da wire es laut Julia interessant, den Marchtaler
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Plan mit FSA ans Seminar zu binden, und zum Beispiel eine FSA-Didaktik, eine
FSA-Materialienerstellung aufzubauen. Ebenso konnte man eine Datenbank
erstellen, in der alle FSA-Materialien aller Marchtaler-Plan-Schulen gespeichert und

abrufbar seien.

Im Vernetzten Unterricht ist laut Julia ,, schon vieles gut“. Niher geht Julia hier nicht
auf den VU im Speziellen ein, sondern wendet sich dem Thema der Organisation und
Weiterentwicklung der Séulen insgesamt zu. So betont Julia die Wichtigkeit von
Leitungsstellen auf einer Zwischenebene, also von Kolleginnen und Kollegen, die

sich speziell um die FSA beispielsweise kiimmern.

An Anderungen in der praktischen Umsetzung wiinscht sie sich ,,noch mehr
Teamcoaching und Team-Unterricht”. In der FSA oder im VU permanent zu zweit
sein zu konnen, sich in den Sichtweisen und in den fachlichen Kompetenzen nicht
nur in der Vorbereitung, sondern auch im Unterricht zu ergdnzen — beispielsweise
eine Kollegin mit Deutsch und Religion arbeite im Team mit Biologie und Erdkunde

— das ,, wdre das Optimale .
Eigene Fragestellung

Julia wiirde gerne empirische Untersuchungen mit Schiilern machen, ,, die selber
noch Schiiler einer Marchtaler-Plan-Schule sind, und dann Untersuchungen mit
ehemaligen Schiilern vielleicht nach 5, nach 10 oder 20 Jahren*. Denn es kime im
Grunde ,,noch viel mehr auf den Blick der Schiiler an.* Es bleibe die Frage, ,,was
kommt beim Schiiler an? “ Als wertvoll erachtet sie den Blick riickwérts, in welchem
Schiiler bilanzieren, was ,,das Proprium der Marchtaler-Plan-Schule* sei, wo das

,,Mehr oder Anders im Verhdltnis zu anderen Schulen* liege.

Verdichtungsprotokoll Karin
1. Portrit

Karin unterrichtet eine geisteswissenschaftliche Facherkombination mit katholischer
Theologie. Sie ist zwischen 40 und 50 Jahre alt und seit knapp 10 Jahren an einer
Marchtaler-Plan-Schule. Vor dieser Zeit hat sie auch ein halbes Jahr an einer

staatlichen Schule Religion unterrichtet.

Sie unterrichtet schwerpunktméBig in der Kursstufe und wird nicht im Vernetzten
Unterricht eingesetzt. Die Sicht als Fachlehrerin bestimmt daher den Verlauf des

Interviews.
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2. Gesprichseroffnung

Das Gesprich mit Karin fand bei ihr zu Hause statt. In einem ruhigen und
gemiitlichen Rahmen und einer sehr offenen und herzlichen Atmosphére. Es war das

erste Interview.

Da Karin schwerpunktmifBig in der Kursstufe eingesetzt wird und nicht im VU,
wurden einzelne Fragen des Interviewleitfadens nicht gestellt oder wurden spiter
nicht in das Verdichtungsprotokoll {ibernommen, weil die Beantwortung nicht

moglich war.
3. Das Gesprich
Alltiagliche Schulerfahrungen

Auf die Einstiegsfrage nach ihrem Alltag an einer Marchtaler-Plan-Schule kommen
ihr als erstes ihre Oberstufenkurse in den Sinn, die schuliibergreifend sind, es
befinden sich also Schiilerinnen und Schiiler aus drei Schulen in einem gemeinsamen
Kurs. ,,[U]nd da fdllt mir regelmdfig auf, und ich glaube, dass ist eine Frucht des
Marchtaler Plans, dass unsere Schiiler, wenn du denen Aufgaben gibst, die sie
selbststindig losen miissen in Gruppenarbeit oder sonst irgendwas, kreativ oder
auch mit vielen Texten, dass sie total fitt sind da drin, sich das selber einzuteilen, und
dann auch ganz schnell anfangen daran zu arbeiten. Wihrend Schiiler von anderen
Schulen da eher Probleme mit haben. “ Die Schiiler konnen ihrer Erfahrung nach gut
,,mindmapmdfsig arbeiten, also so ficheriibergreifendes Denken, das fillt denen

total leicht. “

In Bezug auf die Unterstufe hilt sie es fiir schwierig, ,, wenn Schiiler nicht geeignet

¢

sind dafiir, sich selber so gut zu organisieren, dass sie in der FSA durchsteigen. *
Verstiandnis von religiosem Lernen

Religioses Lernen versteht Karin als Dimension, in der ,, die gesamte Welt ein grofier,
geschaffener Organismus ist, wo vieles darauf hindeuten kann, dass ein Schopfer
dahinter steht.” Religioses Lernen bedeute, dies fécheriibergreifend und in
verschiedenen Kontexten anzusprechen, durch die Struktur des VU und des
Fachunterrichts ,,auch erlebbar“ zu machen. In Bezug auf den VU fligt sie hinzu,
,dass das ganz, ganz stark an der Personlichkeit des Lehrers liegt und an dem
eigenen spirituellen Leben auch des Lehrers, in wie weit der das so prdsent machen

«

kann. "
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Orte und Gelegenheiten fiir religioses Lernen an der Schule

Ein Lernort fallt schon beim Betreten der Schule ins Auge — der Spruch des Tages,
der ,,oft sehr religios geprdgt* ist und den man dann in den Tag mitnehmen kann.
Eine weitere Gelegenheit sind ,, natiirlich die grofsen Gottesdienste, wo wir uns als
Schulgemeinschaft auch erfahren. Und da empfinde ich es als sehr wohltuend, dass
wir auch ein gutes Team haben fiir Schulpastoral, die machen ganz schéne
Gottesdienste [...], mit ganz viel Aufwand, aber dann auch wirklich mit gutem

Ertrag*.

Einen weiteren Ort im Schulalltag stellt auch der Raum der Stille dar, der zweimal in
der Woche iiber die Mittagspause gedffnet ist und von vielen Kindern der Unterstufe
besucht wird. ,, Wirklich auch um still zu werden. [...] Ich finde, man merkt es den

Schiilern auch an, wenn die zuriick kommen. “

Karin unterrichtet viel in der Kursstufe und daher im Religionsunterricht als
Fachunterricht. Und hier nennt Karin zum einen die Anforderungen des Lehrplans
und der Vorbereitung auf das Abitur. Eine weiterer Schwerpunkt in ihren Kursen ist
fiir sie aber auch ein regelméfBiger Besuch im Meditationsraum mit meditativen
Angeboten wie Bibelteilen, kiinstlerisch-kreativem Umgang mit Texten, das Malen
eines Bildes, Phantasiereisen. ,, Und da versuche ich einen Akzent darauf zu setzen,
ihnen zu ermdéglichen, in der Stille auch einfach mal zu sich selber zu kommen und
dann in Richtung, wie finde ich mich selbst und wie kann ich auch eine Beziehung zu

‘

Gott bekommen. ¢

Positive Erfahrungen hat Karin einerseits damit gemacht externe Personen in den
Unterricht einzuladen (,,/DJie Leute, die von auflen kommen, die haben natiirlich
alle nochmal eine ganz andere Sicht und bringen eine ganz andere Personlichkeit
ein*)) und andererseits mit den Schiilern (mit Ubernachtung) wegzufahren. Hier
entstehen laut Karin oft intensive Gespriche. ,, Was iiberhaupt ganz oft ist, bei
religioser Bildung [...], dass die entscheidenden Dinge so irgendwie zwischen Tiir
und Angel, oder im Zweiergesprdch, oder [...] wenn man irgendwo hinfdhrt oder so

3

[...] passieren, sich ereignen, ohne dass ich die jetzt total vorplanen kann.

Die eigene Aufgabe und personlichen Méglichkeiten in Bezug auf religioses

Lernen

Ihre Aufgabe sieht Karin auf mehreren Ebene angesiedelt: Zundchst einmal in der

Wissensvermittlung, in einer ,, Zeit, in der fast gar kein Wissen mehr iiber Religion
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vorhanden ist, einfach mal aufzukldren.” Sie empfindet es dann aber als ,, relativ
schwer, einen positiven Zugang zu Religion iiberhaupt noch zu vermitteln fiir Leute,
die eigentlich das relativ uncool finden irgendwie religios zu sein. Da einfach Wege
zu bahnen zu einem positiven Verstindnis auch von Religion.” Hier arbeite man
., total gegen die Massenmedien* und ,,die allgemeine Stimmung*. Thr ,, hehres Ziel
ist es dariiber hinaus, ,, wo es geht, beitragen dazu, dass junge Leute auch selber
spirituell und personlichen Zugang finden zum Glauben und eine Beziehung

aufbauen zu Gott. *

TIhre personlichen Moglichkeiten sieht Karin in einer Spannung zwischen der Arbeit
im System Schule (,,bin ich im System eingespannt) und den Freirdumen, die sie
auch versucht zu nutzen. Dabei ist ,,es ganz wichtig [...], so eine gute
Beziehungsarbeit mit den Schiilern hinzubekommen. *“ Beim Riickblick auf gelungene
Unterrichtsstunden fillt ihr auf, dass diese besonders dann gelingen, wenn ihr ,, das
Anliegen selber auch wichtig* ist und sie ,,authentisch* agiert. Dann ergebe sich
auch die Chance die Schiilerinnen und Schiiler ein Stiick weit zu begleiten. ,, Auf der
anderen Seite finde ich, [...] wir Religionslehrer, wir sind wie so Sdleute, wir sden
und wir wissen nicht, auf welchen Boden das fdllt.“ Das kdnne man nur ein wenig
erkennen, aber immer wieder erlebe man auch positive wie negative
Uberraschungen. ,, Wir haben es nicht wirklich ganz in der Hand, was religiose
Erfahrungen, auch das Angebot von religiosen Erfahrungen bei den Schiilern

bewirken. *
Chancen und Schwierigkeiten des Vernetzen Unterrichts

Vernetzter Unterricht bietet laut Karin die Chance mit einer Sichtweise auf die Welt
zu blicken, ,,die nicht in Fachwissenschaften eingesperrt ist, sondern wirklich vom
Phdnomen ausgeht, wie es halt in der Wirklichkeit auch ist. [...] Und da ist natiirlich
die Chance bei jedem Thema auch so ein bisschen den spirituellen Hintergrund
aufzuarbeiten. *“ Hier bringt Karin vor allem ihre Erfahrungen als Fachlehrerin der
Oberstufe ein: ,,Grenzen von der Offnung ins Religiése sehe ich vor allem dort, wo
Lehrer VU unterrichten, die jetzt nicht wirklich ein fachliches oder starkes
personliches Interesse an Religion haben. Und da kann es dann schon auch sein,
dass Schiiler nicht so viel Wissen mitbringen, wenn sie in die Oberstufe kommen, wie

3

wenn sie an einer staatlichen Schule Religion gehabt hatten.

124



Die Vernetzung religioser Aspekte durch die Schiilerinnen und Schiiler

Die Lernprozesse ihrer Schiiler nimmt Karin als sehr unterschiedlich wahr. Thre
Erfahrungen aus Philosophiekursen und dem Philosophisch-theologischen Forum
(PTF) in der Kursstufe umfassen einerseits Schiiler, die ,,in der Lage [sind] das, was
wir philosophisch und ethisch erarbeiten, auch mit theologischen oder religiosen
Erfahrungen zu kombinieren und zu vernetzen. “ Auf der anderen Seite gebe es aber
auch Schiiler, die Religion sehr kritisch gegeniiber stehen: ,,und wenn die im Kurs
die Oberhand haben, dann ist es ganz schwierig, und das empfinde ich auch als ein
Problem, dass bei uns halt jeder Religion machen muss, egal ob er da jetzt einen
Zugang dazu hat oder nicht. Ich denke, das ist an der katholischen Schule
angebracht. Gleichzeitig dominieren manchmal auch wirklich sehr antireligios
kéimpferische Schiiler dann den Unterricht. [...] Letztes Jahr hatte ich einen
Philosophiekurs [...], die haben sich richtig beklagt, wenn ich da religiése Inhalte
reingebracht habe. Und haben das dann entsprechend selber auch nicht wirklich

vernetzen konnen “.

Unterschiede im Hinblick auf religioses Lernen zwischen Vernetztem Unterricht

und Fachunterricht

Karin spricht hier aus ihrer Sicht als Fachlehrerin. , Ich glaube, dass wir in der
Sekundarstufe Il an unserer Schule erstmal nochmal schauen miissen, was ist an
fachwissenschaftlichem Basiswissen da. Also meine Erfahrung ist zum Beispiel, dass
ich erst mal schauen muss, konnen die was mit bestimmten Grundbegriffen der
Exegese anfangen, zum Beispiel. Oder muss ich das nochmal komplett Grund

3

legen.*
Kompetenzorientierung des Bildungsplans und der Marchtaler Plan

In der Oberstufe, in der sie eingesetzt ist, orientiert sich Karin ,, nicht so stark an den
Vorgaben des Marchtaler Plans, [...] wie inhaltlich an den Vorgaben fiirs Abitur.
Und deshalb kann ich da jetzt nicht so wirklich eine Spannung aufbauen und mich in
der bewegen. *“ Karin geht davon aus, ,,dass der Marchtaler Plan in der Unterstufe
und in der Mittelstufe nochmal eine andere Relevanz besitzt, was wirklich die
Unterrichtsaufbereitung angeht. “ Auch der Bereich des PTF stellt hier fiir Karin kein
Problem dar, weil es da ,,eher in Richtung Kompetenz“ geht und nicht um konkrete

Inhalte, die aus verschiedenen Wissenschaften vernetzt werden sollen.
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Der Marchtaler Plan: unverzichtbare Elemente und Wiinsche nach

Verinderung

,Das ist aber echt eine hdrteste Frage, weifst du das?“ Nach einem Lachen geht
Karin in Gedanken die Sdulen des Marchtaler Plans entlang. FSA hilt sie fiir wichtig
und gut und begriiit auch die Verdanderungen, die es in den letzten Jahren gab. So
wurde die FSA fiir die 7. Klasse ,,noch viel stirker durchstrukturiert, als sie bisher
war. Und das trdgt natiirlich der Tatsache Rechnung, dass die Schiiler da in die
Pubertdit kommen und ansonsten halt Hausi machen und rumblédeln. “ Karin erachtet
diese Verdanderungen als notwendig, weil FSA ansonsten in der 7. Klasse nicht mehr
L wirklich sinnvoll wdre . Fir die unteren Klasse benennt sie das Problem, dass es
~immer wieder Schiiler [gebe], die iiberhaupt nicht damit zurecht kommen. Und ich
glaube, dass die ganz stark gefiihrt werden miissen und ich wiirde mir eigentlich
wiinschen, dass wir Lehrer fiir solche Aufgaben in der Unterstufe auch noch mehr
Moglichkeiten bekommen wiirden. Weil es oft ein Zeitproblem ist, das alles auf die
Reihe zu kriegen, also gerade mit dem, was da mit der FSA zusammenhdngt. “ Die
Moglichkeit auf jeden einzelnen Schiiler eingehen zu koénnen, kritisiert sie als

,,ausbaufihig*.

Den VU schitzt Karin als ,,noch wichtiger* ein. ,, Fiir mich ist das so ein bisschen
das Alleinstellungsmerkmal vom Marchtaler Plan. Wobei die anderen kann man
natiirlich genauso sehen. Und die staatlichen Schulen gucken sich auch schon viel
ab. Also es geht ja alles in Richtung Vernetzung. Aber fiir unser Profil als katholische
freie Schule finde ich das absolut unverzichtbar. “ Die Welt sei nun mal vernetzt und
denke nicht in Schubladen. Und dieses vernetzte Denken habe einen hohen
Stellenwert, weil im spéteren Berufsleben ,,genau das auch eine ganz grofie

Schliisselqualifikation * sei.

Die Uberarbeitung des Philosophisch-Theologischen-Forums, die an ihrer Schule
stattfand, wird als eine Bereicherung empfunden. Dabei wihlen die Schiiler zwischen
einem kleinen und einem groBen PFT. ,,Und das heifst, dass wir da eben den
Fachunterricht nochmal vernetzen mit unserem Spezialthema fiir PTF, eben Ethik.
Also schon aus christlicher Sicht Ethik auch zu vermitteln. Und das finde ich richtig

klasse. Und da ist die Vernetzung eben nochmal intensiver auch. “

Den Morgenkreis lobt Karin als , total klasse zum Auffangen, Abholen und
Zusammenwachsen fiir die Klassen und die einzelnen Schiiler.” An dieser Stelle

,,hingt es unheimlich davon ab, was der einzelne Lehrer daraus macht.” Den
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Morgenkreis wiirde Karin auch gern in der Oberstufe anbieten. , Das wdre mir
personlich ganz arg wichtig und die Schiiler verlangen da auch danach, aber es ist
dann oft keine Zeit mehr dafiir.*“ Als Tutorin in der Oberstufe merke sie, ,, dass das
fehlt. ”“ Es sei aber sehr schwierig, das durch andere Elemente zu ersetzen. ,, Also ich

kann den Morgenkreis nicht ersetzen. *

Eine weitere Sdule des Marchtaler Plans ist der Fachunterricht, ,, was ja oft nicht so
wirklich im Blick ist. Und das ist fiir mich schon auch die Grundlage, dass wir eine

‘

gute Schule sein kénnen. Dass wir einfach auch guten Fachunterricht anbieten.

Wichtig ist fiir Karin im Hinblick auf die Séulen des Marchtaler Plans, dass die
Elemente ,,alle in einer guten Struktur sind“ und ,,dass es auch keine grofsen
Ausnahmen gibt.“ So kritisiert sie die Praxis, dass FSA-Stunden von Fachlehrern
manchmal dazu benutzt werden, um Liicken zu schlieBen als ,, nicht [...] zielfiihrend
fiir die Schiiler.“ Auch der Morgenkreis diirfe nicht fiir organisatorische Dinge, die
halt erledigt werden miissen, verwendet werden. ,, Und das finde ich dann immer
schade, weil ich denke, es ist schon gut, wenn man sich da am Anfang der
Arbeitswoche da auch nochmal wirklich raus nimmt. Aber die Theorie ist das eine,
die Praxis ist das andere, das ist mir auch klar.“ RegelmaBigkeit und Verlasslichkeit

seien hier notig.

Ein weitere Aspekt, der Karin sehr wichtig ist, sind besinnliche Elemente fiir
Schiilerinnen und Schiiler und der Weg in die Stille. Zu Besinnungstagselementen
gehoren fiir sie auch Aspekte der Personlichkeitsbildung und -entdeckung (;, Wer bin
ich? Was kann ich? Und was sind meine Stdrken und in welche Richtung soll das mal
beruflich gehen? Und [...] wo ist meine einzigartige Stelle auf dieser Welt? Und,
also auch ein bisschen so Richtung Berufung das zu weiten. ). Leider sind diese
Elemente an ihrer Schule bislang nicht institutionalisiert: ,,Also ich finde es total
klasse, wenn zum Profil von unserer Schule dazugehoren wiirde, drei Tage
mindestens wirklich in der Oberstufe kurz vor dieser Berufswahl, vor diesen

‘

entscheidenden Unterschieden dann nochmal in die Stille zu gehen.
Eigene Fragestellung

Eine Frage, die Karin gerne noch stellen wiirde, ohne bislang selbst eine Antwort
dafiir zu haben, ist die Frage nach dem Kollegium einer Marchtaler-Plan-Schule:
,Das A und O ist fiir mich fiir das Profil einer katholischen freien Schule die Frage:
Wer unterrichtet dort? [...] Das Ideale fiir VU ist natiirlich, wenn jemand
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unterrichtet, der selber auch einen Zugang hat zum Glauben. Und das ist gar nicht
so einfach, solche Personen zu finden. [...] Also das wdre, finde ich, so ein
Knackpunkt, auch fiir die Zukunft von unseren Schulen, wie wir da unser Profil auch

‘

schdrfen kénnen, wie wir unser Profil auch voranbringen kénnen.

In diesem Zusammenhang erwédhnt Karin das Netzwerk Religion, in dem eine
Vernetzung der Marchtaler-Plan-Schulen stattfindet, an diesem Profil gearbeitet wird,
Kollegen und ihre Ideen zusammengebracht werden. Beim letzten Treffen ging es
beispielsweise um die Frage, ,,wie bringen wir denn religiose Inhalte an unserer
Schule ein. Und wie konnen wir denn im Kollegium, ich sage mal gewinnend auch an

¢

diese Thematik ran gehen.”. Ausdricklich begriiit werden von Karin die
Besinnungstage fiir Lehrer, die vom Stiftungsschulamt angeboten werden. So werden

nicht nur die Schiiler mit ins Boot geholt, sondern auch die Lehrer.

,,Die zweite Herausforderung finde ich in der Gesellschaft und in einem Umfeld, in
dem das religiose Wissen und die religiose Erfahrung, das religiose Brauchtum
einfach unglaublich am Schwinden sind, damit umzugehen, dass wir immer mehr
Schiiler bekommen, die selber auch gar nicht mehr so wirklich viele religidse
Grundlagen haben.* Karin berichtet hier von Kollegen, die bei Elternabenden

religionspiddagogische Impulse setzen. ,, Das finde ich ganz schon mutig und richtig

€

gut.

Verdichtungsprotokoll Karl

1. Portrit

Karl ist tiber 60 Jahre alt und mit mehr als 30 Berufsjahren ein sehr erfahrener
Kollege. Knapp 20 Jahre lang ist er bereits an einer Marchtaler-Plan-Schule und
kennt so auch die Anfangszeiten des Marchtaler Plans fiir die Gymnasien. Karl
unterrichtet hauptsdchlich VU, VUN und Mathematik. An einem staatlichen
Gymnasium erteilte Karl ungefdhr 10 Jahre lang Religionsunterricht in der Unter-

und Mittelstufe.
2. Gesprichseroffnung

Das Gesprich fand in einem leeren Klassenzimmer an der Schule statt. Es war ein
sehr warmer Tag gegen Ende des Schuljahres. Von der benachbarten Schule horte
man Musik durch die offenen Fenster. Der Raum musste zwischendurch verteidigt

werden, weil Schiilerinnen und Schiiler auf der Suche nach einem Raum fiir eine
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Klassenarbeit waren.

Karl horte den Interviewfragen sehr konzentriert zu und nahm sich fiir die eigenen
Antworten immer wieder auch linger Zeit zum Uberlegen. Am Anfang lief das

Gesprich teilweise noch etwas stockend. Das Interview dauerte 51 Minuten.
3. Das Gespriich
Alltagliche Schulerfahrungen

Als priagend und ,,positiv prigend“ fiir den Alltag an einer Marchtaler-Plan-Schule
formuliert Karl, ,,dass es ein Leitbild gibt, an das sich alle Kollegen und Kolleginnen
halten.” An der staatlichen Schule dagegen habe er es als sehr ,,eintopfisch*
empfunden. Karl schitzt die gemeinsame Ausrichtung der Kolleginnen und Kollegen
statt der Konkurrenz der piddagogischen Ideen und der Versuche, diese

durchzusetzen.
Die religiose Dimension des Marchtaler Plans

Als Aspekte religidosen Lernens benennt Karl das Lernen von Inhalten, das Sammeln
von Erfahrungen und ,,auch, dass das christliche Menschenbild so eine Grundlage
im Umgang miteinander ist, also dass Religion dann so unterschwellig eine wichtige

Rolle spielt.

Karl schildert am Beispiel des Betens mit den Schiilern Schwierigkeiten, die der
schulische Rahmen mit sich bringt. ,, /ZJum Beispiel das Beten in der Klasse kommt
sehr kurz. Das passt nicht. Also die Schiiler sind da nicht vorbereitet und [...] ich
empfinde es [als] schwierig das einzufiihren. “ Er habe es einmal geschafft ein Gebet
in einer Klasse ein halbes Jahr lang immer am Montag im Morgenkreis zu beten.
,,Und dann war aber irgendwann mal die Lust der Schiiler weg.“ Das liege auch
daran, ,,/d]ass die Schiiler auch unserer Schule wenig, dass viele Schiiler, dass die

meisten Schiiler wenig Zugang zu Religiésem haben. “
Orte und Gelegenheiten fiir religioses Lernen an der Schule

Als Orte fiir religioses Lernen fiihrt Karl zundchst den Religionsunterricht und den
Vernetzten Unterricht an. Und ,, [r]eligioses Lernen in der Art, dass die Religion den
Umgang miteinander prdgt, findet hoffentlich dauernd statt.” AuBerdem gibt es
Klassen-, Klassenstufen- und Schulgottesdiensten, Gottesdienste, die beispielsweise
vor der Abiturfeier gefeiert werden. ,,Also wenn man das an so A'uﬂerlichkeiten

festmacht, findet religiéses Lernen oft statt.
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Die eigene Aufgabe und personlichen Méglichkeiten in Bezug auf religioses

Lernen

Seine eigene Aufgabe siedelt Karl auf drei verschiedenen Ebenen an: Eine erste
Ebene sind flir ihn die Inhalte, die laut Lehrplan vermittelt werden sollen. Eine
zweite Ebene sind die Haltungen, die er vermitteln mochte (,,Ndchstenliebe,
Gleichberechtigung, Umgang mit Aggressionen oder Reaktion auf Aggressionen, wie
gehe ich mit dem anderen um. Wertschdtzung. ). Dartiber hinaus ist thm ,,wichtig,
dass die Schiiler auch auf dem religiosen Gebiet eigenverantwortlich, ihre eigene
Verantwortung erkennen und wahrnehmen.“ Darunter versteht Karl, ,, /d]ass man
nicht einfach das nachbetet, was jemand anderes vorbetet. Dass [...] diese
Haltungen, die ich vermitteln mochte, auch kritisch hinterfragt werden, auf

Stimmigkeit, auf Sinnhaftigkeit. *

Das Unterrichten, die Weitergabe von Inhalten und die Abfrage in Klassenarbeiten
stellen fiir Karl das ganz normale Tagesgeschift dar. Die vielen Stunden, die er im
Vernetzten Unterricht in Klasse 5 und 6 mit einer Klasse hat, geben ithm dariiber
hinaus die Mdglichkeit ,,das Klima in der Klasse zu prdgen* zum Beispiel durch
Klassenregeln (,, also worauf achte ich, worauf achten wir, worauf mochte ich, dass
die Schiiler achten ). Auch der Morgenkreis biete die Gelegenheit miteinander ins
Gespriach zu kommen, ,,[w]o man Situation besprechen, nachspielen, nachfiihlen

3

lassen kann.

Bei der Abwiégung der unterschiedlichen Anteile bemerkt Karl kritisch: ,, Der erste
Teil, dieses Lehrplanwissen, habe ich das Gefiihl, dass es recht kurz kommt. Also es,
dass es weniger vorkommt, als im Lehrplan steht, und als an einer staatlichen Schule
vielleicht vermittelt wird, weil diese zwei Relistunden, die ich in VU habe, die werden
halt irgendwo fiir irgendwas gebraucht und wenn ich da den Strich ziehe, dann sind
das da keine zwei Religions-Inhalts-Stunden. Aber dadurch dass auch [...] der
andere Unterricht in dieser Haltung ablduft, denke ich, haben wir dann wieder ein

Plus. “
Chancen und Schwierigkeiten des Vernetzen Unterrichts

Als eine personliche Chance, sich selber weiterzubilden, empfindet Karl das
fachfremde Unterrichten im VU 5 und 6. Es sei spannend, sich da hinein zu
vertiefen, weil er im VU auch Biologie oder Erdkunde unterrichten diirfe. ,, Und ich

sehe in Klasse 5 und 6 noch nicht die Problematik, dass man da als Nicht-Fachmann

130



vielleicht so viel falsch macht. *

Als weitere Chancen fiir sich und fiir die Schiiler fithrt er die vielen Stunden an, die
er in einer Klasse unterrichtet, das mache das Unterrichten einfacher und auch
befriedigender. Dem Schiiler bietet nach Karl der VU auch die Chance, dass er ,,sich
mit einem Gegenstand griindlicher auseinandersetzen kann und nicht nur in einer
Fachperspektive, sondern in mehreren und sich dariiber hinaus seine Gedanken

«

machen kann.

Die Zeitgestaltung kann laut Karl aber auch schwierig sein: Man habe viel Zeit,
miisse aber auch sehr viele Inhalte ansprechen, so bestehe die Gefahr, dass ,, manches
dann doch auf der Strecke bleibt. ““ Fiir Fiinftklasser — und deren Eltern — sei es auch
problematisch, die VU-Ordner zusammenzustellen, das ,, kostet wohl auch manchen

Elternschweifs.

Fir seine Unterrichtsvorbereitung zieht Karl zwei Hilfsmittel zu Rate: die
»Tradition”, wie er selbst oder andere das schon mal gemacht haben und was gut
geklappt hat, und das Interesse der Schiiler (,, Was ist so ein Punkt, mit dem man die
Schiiler zundichst mal so ein bisschen fesseln kann?). Der weitere Verlauf ist dann
,auch oft so intuitiv*, und jedes Mal etwas anders. Seine Unterrichtsmaterialien hat

er nach Waben geordnet, um eine gewisse Struktur zu haben.
Zur Vernetzung religioser Themen

Bei dieser Frage denkt Karl lange nach und setzt seine Antwort dann an einem
konkreten VU-Einheit an, der Unterrichtseinheit in Klasse 6 zur Passionsgeschichte
und Ostern. ,,Da ist es dann nicht so leicht, das finde ich so, tiberallhin die Finger
auszustrecken und zu gucken, wo spielt das eine Rolle, was kommt darin vor. Also
eher schwieriger als einfacher.* Fiir seine Beobachtung nennt er, wiederum nach
einer Pause, folgende Begriindung: ,, Vielleicht daran, dass, dass die religiosen
Inhalte fiir sich schon gewichtiger und irgendwie abgeschottet sind. Bei anderen
Themen, als Beispiel fiihrt er an dieser Stelle die Einheit zu den Alpen an, fillt es
ihm leichter in verschiedene Richtungen zu denken. Theologische Themen bleiben
fiir ihn ein Stiick weit abgekapselt, bei theologischen Themen komme man nicht ,,in

die wertfreie Wissenschaft.
Die Vernetzung religioser Aspekte durch die Schiiler
Karl macht seine Beobachtungen an den VU-Ordnern fest, denen die Schiiler zwei

zusitzliche, frei gewéhlte Themen hinzufiigen, die ihrer Meinung nach zu den
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unterrichteten Themen passen. Bei der Abgabe der Ordner findet er spannend,
welche Zusatzmaterialien die Schiiler ausgewéhlt haben. ,, Also manchmal ist es echt
toll, welchen Blick dann plotzlich Schiiler bekommen auf Dinge, die zu dem, was wir
im Unterricht besprochen haben, ihrer Meinung nach gut passen. Die also dorthin
vernetzt werden.” Bei diesen Zusatzmaterialien ,, kommt durchaus auch Religioses
vor“ wie der Papst zum Thema Rom, die Schilderung einer personlich erlebten
Osternacht. Im Unterricht erlebt er es ,, eher weniger. Vielleicht mal durch eine

Frage, oder durch eine Erzihlung.
Der personliche Bezug der Schiiler zum Thema

Die Vernetzung begreift Karl als gro3e Chance fiir die Schiiler einen personlichen
Bezug zum jeweiligen Thema zu bekommen, weil die Chance besteht, dass ihre
Interessen vorkommen. Wird nicht vernetzt unterrichtet (,, Schachtelwissen,
Schachtelthemen ) konne es passieren, dass ein Schiiler sich nicht mit einem Thema
anfreunde. Die Vernetzung ,, kann helfen, dass ein Schiiler dann Zugang zu Themen
bekommt, zu Themenbereichen, die ihm vorher fern lagen, mit denen er nichts

anfangen konnte.
Der Marchtaler Plan und die Kompetenzorientierung des Bildungsplans

,Ich [...] habe schon viele Lehrpline erlebt. [...] Und oft haben sich dann auch die
Worter gedndert, die Begriffe gedndert und die Realitdt hat sich nie so sehr
gedndert.” So stellt Karl mit Blick auf seine lange Lehrerkarriere zunéchst
pragmatisch fest. Auch an seiner Marchtaler-Plan-Schule spiele der staatliche
Bildungsplan eine groB3e Rolle, weil er ,,iiberall dort gilt, wo der Marchtaler Plan
nicht gilt.“ AuBerhalb von VU und VUN laufe , alles andere [...] ja mehr oder

‘

weniger nach staatlichem Plan.

Fiir seinen personlichen Unterrichtsalltag dagegen spielen die Unterschiede zwischen
Marchtaler Plan und Bildungsplan keine entscheidende Rolle und so formuliert Karl
fiir sich: ,,Ich bemiihe mich den Unterricht so zu gestalten, dass die Schiiler das
lernen, was ich wichtig finde. Und das sind Sachinhalte, das ist aber auch Umgang
mit Sachinhalten. Also auch Methoden. Und es sind natiirlich auch Kompetenzen
und Haltungen. Aber ich konnte Ihnen keine pddagogische Arbeit schreiben iiber die

Unterschiede der verschiedenen Pldine.
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Der Marchtaler Plan: unverzichtbare Elemente wund Wiinsche nach

Verinderung

Karl denkt lange nach und geht fiir sich die Séulen des Marchtaler Plans durch, die er

fiir ,, sinnvoll und gut *“ hilt.

., Wenn ich frei entscheiden konnte, wie ich wollte, wiirde ich unsere Schule freier
machen. Ich glaube, wir kleben doch sehr an dem staatlichen Modell. Wir kleben,
wir liefern uns in so vielen, auch wesentlichen Kleinigkeiten dem Staat aus.* Als
Beispiel nennt er hier die Diskussion, ob eine eigene VU-Note im Zeugnis

ausgewiesen werden darf.

Das christliche Menschenbild wiirde er beibehalten und freie Arbeitsformen noch
verstarken. ,,Ich wiirde Herz und Hand wichtiger nehmen. Besonders die Hand.
Karl hat hier Schulen vor Augen, die den Schiillern eine gleichzeitige
Handwerksausbildung erméglichen. Der vorhandene Werkraum sei wichtig, aber das
Handwerkliche komme trotzdem oft zu kurz. Es gab schon mal Werkunterricht fiir
mehr Klassenstufen, aber durch die Zahl der Wochenstunden, mit denen man zurecht

kommen muss, wurde es dann schwierig.

Karl wiirde auBlerdem ,,den Schiilern noch mehr Rdume fiir Erfahrungen offnen.
Berichte von anderen freien Schulen, die ihre Schiiler mit einem Geldbetrag fiir zwei
Wochen losschicken, findet er beeindrucken. (,,Die kriegen 300 Euro und dann:

schlagt euch durch. Guckt, was ihr erlebt. Berichtet hinterher. *)

An vielen weiteren Stellen sieht er Moglichkeiten fiir Verdnderung: Die Anzahl der
Sportstunden in der Woche, die Frage des Sitzenbleibens. ,, Und iiberall dort, wo wir
dann auch eine normale Schule sind, da konnte man manches dndern.” Aber auch
hier stellen die Wochenstundenzahl, die Belastungen fiir Schiiler und Lehrer eine

Grenze dar.

Karl erinnert sich an die Anfinge der Schule und des Marchtaler Plans fiir die
Gymnasien: ,, Es war damals so, dass wir eigentlich noch keinen Lehrplan hatten.
Also der Marchtaler Plan fiir das Gymnasium ist ja praktisch parallel entstanden.
Oder [...] sogar im Nachhinein entstanden. Also die Praxis war dann vor der
Theorie. Und es war eigentlich ein Riesendruck auch da, die Praxis zu

3

verwirklichen. ‘

Neben den konzeptionellen Fragen, wie beispielsweise, welche Stunden in den VU

kommen, war auch der Aufbau der FSA anspruchsvoll. Die Ausgestaltung der FSA
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und die Herstellung des Materials habe ,,ganz viel Kraft gekostet”. Das Material
musste oft fiir die ndchste Woche hergestellt werden, einen groflen Vorlauf gab es
nicht. ,,/D]a ging halt alles parallel: das Unterrichten und das FSA-Material-

‘

Herstellen, und dann das alte iiberarbeiten, da ist man gar nicht dazu gekommen. *

Karl hat dabei nicht den Eindruck, dass die Theorie die Praxis inzwischen einholt hat
(,,Gibt es den gedruckten endgiiltig verabschiedeten Marchtaler-Plan fiirs
Gymnasium schon? *). Sehr hilfreich war fiir ihn aber, dass eine Materialsammlung
an der Schule erstellt wurde, welche die Inhalte systematisiert, Leitbegriffe zuordnet,
die FSA mit einbezieht und dem Lehrer Material bereitstellt (,, Und das empfand ich
damals schon als eine sehr hilfreiche Art, mal zu gucken, wo stehen wir eigentlich,

was wollen wir eigentlich. Und vorher hat man sich halt so durchgewurstelt. ).
Eigene Fragestellung

Auch hier nimmt sich Karl Zeit fiir seine Antwort. Er war vor seiner Zeit an einer
Marchtaler-Plan-Schule viele Jahre an einer staatlichen Schule und beschreibt diese
Zeit als eine sehr schone Zeit, er habe sich dort sehr wohl gefiihlt. Dennoch wollte er
nochmal einen Wechsel. ,, Und dann wurde diese Schule hier gegriindet, als freie
katholische Schule und da habe ich gedacht, ok, das ist die Chance noch was Neues
zu machen, was Freies zu machen. Und es wire schon gewesen, wenn das noch
freier wdre, als wir sind.“ Karl denkt in diesem Zusammenhang an Schulen, von
denen er gelesen hat und die Schulpreise fiir ihr Konzept bekommen haben, und sagt:
., [D]ie waren insgesamt mutiger als wir [...] eine nichtstaatliche Pdidagogik zu

machen “ und beispielsweise das Theaterspielen im Unterricht zu verankern.

Verdichtungsprotokoll Ludwig

1. Portrit

Ludwig st zwischen 30 und 40 Jahre alt und unterrichtet eine
geisteswissenschaftliche Facherkombination mit katholischer Religion. Er hat etwas
mehr als 10 Jahre Berufserfahrung. Seit seinem Referendariat unterrichtet er an einer
Marchtaler-Plan-Schule, hat aber im Rahmen des Referendariats auch

Religionsunterricht an einer staatlichen Schule unterrichtet.

Er unterrichtet bewusst an einer Marchtaler-Plan-Schule und reflektiert dabei die
Unterschiede zwischen dem staatlichen System und dem Marchtaler Plan. Die

Weiterentwicklung der eigenen Schule und des Marchtaler Plans liegen ihm sehr am
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Herzen. Ersatzschule, nicht staatliche Schule zu sein, sieht Ludwig als grole Chance

und Aufgabe zugleich.
2. Gesprichseroffnung

Das Gesprich fand im Besprechungszimmer der Schule statt. Wéhrend der
Beantwortung der ersten Frage kam es zu einer kurzen Unterbrechung, weil die
Belegung des Raums geklart werden musste. Das Interview verlief dann in einer

offenen und konzentrierten Atmosphire. Das Gesprich dauerte 43 Minuten.
3. Das Gesprich
Alltagliche Schulerfahrungen

Auf die Einstiegsfrage in das Interview antwortet Ludwig mit ganz konkreten
strukturellen Aspekten des Marchtaler Plans, die seine tigliche Arbeit priagen, wie
den etwas anderen Tagesanfang mit der Freien Stillarbeit, was fiir den Lehrer

bedeutet, frither im Klassenzimmer zu sein, um die Umgebung vorzubereiten.

Als Unterschied zu einer staatlichen Schule fithrt Ludwig dann das Unterrichten im
Vernetzen Unterricht an, ,,also dass man einfach mehr Fdcher hat, wenn man VU-
Lehrer ist”. Ab der siebten Klasse wird das Schuljahr in Tertiale unterteilt, die dann
jeweils von Fachlehrern unterrichtet werden. Das hei3t fiir einen VU-Lehrer, der
beispielsweise in Klasse 10 unterrichtet, dass er im Verlauf des Schuljahres im
Epochenunterricht durch alle Klassen eines Jahrgangs wandert und dabei den
jeweiligen Stoff der Epoche in jeder Klasse wiederholt. Der Unterricht findet

komprimierter statt, in Klasse 10 sind es zum Beispiel fiinf Stunden pro Woche.

Als ,,mitunter auch mal kompliziert” bezeichnet Ludwig die Abstimmung mit
Kollegen iiber die VU-Note. Das Philosophisch-theologische Forum ist ein weiterer

Bereich, in dem Ludwig eingesetzt ist.
Die religiose Dimension des Marchtaler Plans

Religioses Lernen bedeutet Ludwig sehr viel, zundchst einmal natiirlich aus seiner
Perspektive als Fachlehrer mit katholischer Religion. Dariiber hinaus sieht er in der
religiosen Dimension einen zentralen Ankerpunkt der Vernetzung und damit des
Vernetzten Unterrichts, eine ,, Grunddimension “ gerade wenn man ,,vom christlichen
Menschenbild, von der Anthropologie‘ her denkt. ,, Dann ist das ja im Grunde der
Vernetzungspunkt auch, wo man alles wieder zuriick- und zusammenfiihren kann.

Und deswegen ist es zentral, dass wir immer wieder diese [...] christliche
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Sinndimension auch reinbringen, also vom Hintergrund unseres Glaubens, unseres
Welt- und Menschenbildes her. [...] [D]iese religiose Dimension hdlt sozusagen

diese Inhalte, die ja sonst auseinander zu fallen drohen, hdlt es zusammen, also ich

finde, damit steht und fallt der VU*.

Die religiose Dimension zeige sich auch in der FSA im Schlagwort ,,Zur Freiheit
berufen®. Ludwig beschreibt ein Ringen darum, wie viel Freiheit man den Kindern in
der FSA geben kann, ,,um sich zu entfalten, frei zu entscheiden, auch im christlichen
Sinne “ und wie viele Vorgaben fiir die Schiiler nétig sind. Die FSA in Klasse 7 mit
thren Zeitvorgaben und Priifungen, die die Schiiler schreiben miissen, empfindet er
unter diesem Aspekt als ,,fast zu eng*“ und vorgegeben. ,, Ist das noch das, was wir
wollten, dass sich der Mensch da frei entfalten kann und seine Personlichkeit
entwickelt? Ich weif3 es nicht. [...] Was mir aber wichtig ist, dass man nicht nur diese
Sdulen sieht, [...] sondern so eine Marchtaler-Plan-Schule sollte auch geprdgt sein
von Religiosem. Sprich: Welcher Geist ist an der Schule, wie wird man hier

aufgenommen “.
Orte und Gelegenheiten fiir religioses Lernen an der Schule

Als einen ,,ganz wichtigen Ort*“ und eine wichtige Stunde in der Woche beurteilt
Ludwig den Morgenkreis, ,, weil dort schon per Definition diese Begegnung mit Gott
auch stattfinden soll. Sprich: Da haben wir mal ein Element, eine Stunde zwar nur in
der Woche, aber da steht ausdriicklich drin, hier soll auch Religioses stattfinden,
gelebt werden, und auch in Reflexion der eigenen Person, und der

Klassengemeinschaft.

Neben dem Morgenkreis und dem VU sind es fiir Ludwig ebenso oftmals kleinere
Elemente, aber dennoch sehr bedeutende Elemente. Er verweist auf den Spruch des
Tages, der einem begegnet, wenn man das Haus betritt, oder die Bitte- und Danke-
Wand, die fiir ihn auch ,,ganz viel Christliches, Religioses hat*“, weil sie in ihrer
Wurzel darauf verweist, dass der andere wertgeschitzt, geachtet, wahrgenommen

und ernst genommen wird.

Auch das Schulklima sei ein Raum fiir religioses Lernen. So formuliert Ludwig,
,dass es vor allem im Klima, im Zwischenmenschlichen stattfinden sollte. Noch
mehr als bisher. Sprich: Wie gehen wir Lehrer untereinander um, wie geht die
Schulleitung mit den Lehrern um, wie gehen wir mit den Schiilern um, wie gehen die

‘

Schiiler untereinander um.” Der Umgang miteinander, die Kommunikation
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untereinander, die Art, wie Feedback gegeben wird, all das spiele hier mit hinein.
,,Denn nur wenn praktisch die Lehrer das auch vorleben und mittragen, dann sind

wir glaubwiirdig den Schiilern gegeniiber, sonst — hat es keinen Wert. *

Die eigene Aufgabe und personlichen Mdoglichkeiten in Bezug auf religioses

Lernen

Zunichst hilt Ludwig fest, was fiir ihn iiber das Fachliche hinaus wichtig ist: ,, Also
meine Aufgabe ist es das vorzuleben, finde ich. Das geht so weit, dass ich sage, wenn
ich Religion unterrichte, wenn ich VU unterrichte, muss ich authentisch ein
religioses Statement abgeben kénnen, oder sollte ich machen, einfach damit den
Schiilern klar wird, hier ist etwas, was mir wichtig ist, was eine Sinndimension hat,
was eine Relevanz hat fiirs Leben. Das verlange ich von mir, dass ich das immer
wieder auch mache.“ Dieser Anspruch hat jedoch auch seine Grenzen, ,,sich da so

I3

zu Offnen muss auch stimmig sein. *

Eine weitere Ebene ist dann das Fachliche: das Vermitteln von Wissen, die konkreten

Inhalte und das Gespriachsangebot an die Schiiler.
Chancen und Schwierigkeiten des Vernetzen Unterrichts

Ludwig wurde schon oft in Klasse 5 und 6 als VU- und Klassenlehrer eingesetzt und
bezeichnet es als ,, Riesenchance“, dass der Lehrer viele Stunden in der Klasse ist
und die Klasse so schnell und gut kennen lernt. Die elf Stunden, die der Lehrer mit
seiner Klasse hat, gehen ,,weit iiber das Fachliche raus. Man ist so was wie, wie
Ersatzelternteil, wiirde ich mal sogar behaupten.* Es wird so ein anderes Arbeiten
ermdglicht, als es der Fall wire, wenn man nur zwei Stunden Fachunterricht in der
Klasse hitte wie an staatlichen Schulen. So ergibt sich die Chance den ,,Ubergang
von Grundschule zur weiterfiihrenden Schule da mitzugestalten, mitzuerleben.“ Der

Inhalt trete hier zunéichst zurtick.

Als eine Grenze fithrt Ludwig das fachfremde Unterrichten in hoheren Klassenstufen
an, ausgehend vom Beispiel des VU in Klasse 10. Dort ist im Marchtaler Plan eine
Stunde Religionsunterricht in den VU integriert, es ist aber kein Fachlehrer fiir
Religion mit im VU vorgesehen. Die eine Religionsstunde, die in den Fachunterricht
ausgelagert ist, wird von einem Religionslehrer unterrichtet, ,, und die andere Stunde
ist dann im VU mit drin und dann muss der Geschichte-, Bio- und Erdkundelehrer
praktisch dieses Theologische mit unterrichten. Und das fallt den Kollegen, die jetzt

keine Fachkollegen sind, schon enorm schwer. Und da, da sind eindeutig Grenzen
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des Marchtaler Plans. Also wie weit kann ein Lehrer fachfremd Fachunterricht
vernetzend unterrichten.” In den unteren Klasse gehe das noch, in den hoheren
Klassen stofen fachfremde Kollegen an Grenzen. Fiir diese Kollegen, die im VU
fachfremd unterrichten, hat die Fachschaft Religion Vorgaben entwickelt, ,,die dann
die Kollegen entlasten sollen inhaltlich, methodisch, aber es bleibt trotzdem so ein
Hilfsmittel. Und [...] das ist eben der Preis, den man auch bezahlt, fiir diesen
Vernetzungsgedanken |[...]. Da tritt das Fach, das vertiefende Fachwissen einen

¢

Schritt zuriick fiir dieses Ubergreifende. *

Das gilt fiir Lehrer wie fiir Schiiler gleichermaf3en. So meint Ludwig im Hinblick auf
seine Biologiestunden in Klasse 5 und 6, die er fachfremd im Rahmen des VU
unterrichtet, dass er da ,, einfach nicht in der Lage [sei], das so vertiefend und auch
umgreifend einzuordnen, wenn da Fragen von Schiilern kommen zum Beispiel, als
das ein Fachkollege kann.” Ludwig hat kein Studium in diesem Fachbereich, so
fehle das Wissen in der Breite und Tiefe — auch dann, wenn man die VU-Einheiten
bereits unterrichtet habe. Er konne auf Schiilerfragen lediglich angelesene Antworten
geben in dem bestimmten Ausschnitt, den er sich erarbeitet habe, die fachliche
Studienausbildung habe er eben nicht. ,,Und das wird umso schwieriger, je

¢

komplexer die Schiiler auch fragen.*

Das hat auch Auswirkungen auf die Schiilerinnen und Schiiler: , Wenn ich einen
Schwerpunkt darauf setze, in Zusammenhdngen zu denken, fachiibergreifend zu
denken, das in grofiere Sinnzusammenhdnge einzuordnen, auch auf mein Leben hin
zu denken, dann ist es, glaube ich, auch natiirlich, dass dieses Klein-klein, was man
manchmal so fachdisziplinenmdfig hat, [...]die Zeit hat man nicht, das dann in der
Breite zu machen.” So bemerkt Ludwig, dass die Schiilerinnen und Schiiler
Kompetenzen haben, sich in Themen neu einzuarbeiten, sich Dinge zu erschlieSen
und mit Bekanntem zu verkniipfen (,,wie in so einem Netz, das sie im Kopf haben ),
Themen présentieren kdnnen. Das detaillierte Fachwissen konne der Lehrer ihnen
aber nicht vorkauen (was Ludwig ,, auch nicht fiir erstrebenswert“ hilt), das miissen

sich die Schiiler auch ein Stiick weit selbst aneignen.
Zur Vernetzung religioser Themen

Als Theologe fillt Ludwig die Vernetzung religioser Aspekte prinzipiell leicht. Es
gibt aber auch einzelne VU-Einheiten, bei denen Ludwig die Vernetzung fiir
schwierig hilt. Die Einheit in Klasse 6 zu ,,Ostern — Tod und Auferstehung Jesu* ist

ein solches Thema. Diese Einheit hat ,,ein rein theologisches Thema und das soll
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dann vernetzt werden mit Asthetik oder so. [...] Ist méglich, aber da wird es dann
schon irgendwie komisch, finde ich. Da hat man vermutlich nach
Vernetzungsankniipfungspunkten gesucht.“ Auch bei der Einheit zu Weihnachten sei
dies der Fall, ,,[w]o man einfach thematisch dann so eng ist an theologischen
Fragestellungen und vor allem iiber das Fach Deutsch mit Weihnachtsbrauchen, -

gedichten und -liedern vernetzt.

Einfacher und sinnlogischer ist die Vernetzung fiir ihn ausgehend von einem anderen
Themenkomplex hin zum religiésen Aspekt: ,,Also ich habe ein geographisches
Thema oder ein anthropologisches [...] und frage dann weiter, welche theologische
Dimension steckt denn da noch dahinter. [...] Also wenn man das Vorwort liest zu
diesen VU-Einheiten, dann ist ja immer diese anthropologische Fundierung, diese
religiose Fundierung nochmal ausdriicklich formuliert und dann kriegt man den

Bogen ja auch.
Die Vernetzung religioser Aspekte durch die Schiiler

,,Also wenn man Schiiler fragt, wie haltet ihr es denn mit Religion, dann sagen die,
ja wir haben ja kein Reli.”“ — So gibt Ludwig zundchst mit einem Lachen eine
typische Schiilerantwort wieder. Erst in Klasse 10 kommt eine Stunde
Religionsunterricht als Fachunterricht. Da diese Stunde meistens am Nachmittag
liegt, ist sie bei den Schiilern wenig beliebt. Fiir Ludwig hat diese Schiilerantwort
aber einen ernsten Hintergrund: ,,Das heifst, den Schiilern ist es, glaube ich, gar nicht
so richtig klar, dass da eine religiose Dimension mitschwingt. Oder ich sage es mal
andersrum, es hdngt dann auch sehr vom Fachlehrer ab.” Ludwig vermutet, dass
ithm als Theologen diese Dimension wichtiger ist als Kollegen, die beispielsweise aus
dem naturwissenschaftlichen Bereich kommen, und dass sie ,, es dann sicher nicht so
ausdriicklich betonen, wie ich das mache. Und dadurch ist den Schiilern
wahrscheinlich auch gar nicht so bewusst, dass sie da jetzt religiose Aspekte
behandeln. Denn ausdriicklich formulieren konnen sie es nach meiner Erfahrung
schwer oder gar nicht.” Ludwig macht diese Erfahrung an einer Frage fest, die er
regelméBig in Klasse 10 stellt, die Frage, worin sich denn konfessionelle Schule
duBere. ,, Und da kommt diese Antwort eben standardmdf3ig: Ja wir haben ja keinen
Reli-Unterricht. Die definieren das dann eben iiber das Fachliche und religiose
Aspekte. Dann kommen eben diese Gottesdienste, dann, [...] wenn sie dann ldnger
tiberlegen konnen, dann kommt der Morgenkreis [...], aber so dieses VU mit Religion

zusammen ist immer wenig.
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Auf Nachfrage hin bewertet Ludwig diese Erfahrung, dass die Schiiler religiose
Aspekte fiir sich nicht explizit erkennen und benennen: ,,Ich finde, da haben wir
noch eine Hausaufgabe. Also sprich die Schule, wir Lehrer [...], also ich finde das
muss transparenter sein. Das muss den Schiilern klarer sein, also was machen wir da
tiberhaupt im Vernetzten Unterricht. Wie ist der Ansatz, wieso eigentlich religios?
Weil es eben diese Sinndimension hat. Was trdgt mich denn im Leben? Was trdgt den
Schiiler im Leben? Da haben wir ja schon unsere Botschaft. Das soll ja schon die
christliche Sinndimension [...] sein. Und wenn das die Schiiler nicht mal, ich sage
mal verneinend ausdriicken konnen, wir haben das zwar kennen gelernt, aber fiir
mich ist das keine Option. Die wissen ja nicht mal, dass sie es kennen gelernt haben,
bewusst. Dann finde ich, haben wir eine Hausaufgabe, nimlich das noch klarer zu

¢

machen. Das ist ein Defizit, ganz klar. *

Unterschiede im Hinblick auf religioses Lernen zwischen Vernetztem Unterricht

und Fachunterricht

Aus seiner Erfahrungen mit den Religionskursen in der Kursstufe berichtet Ludwig
von der fehlenden Erfahrung der Schiiler mit einem bewussten Reflektieren von
theologischen Texten. Die Schiiler seien iiberrascht, ,,wie schwer verstindlich auch
theologische Texte und Sachverhalte sein konnen.” Diese Reaktion begegne ihm
regelméBig, besonders im vierstiindigen Kurs. Die Schiiler gehen wohl eher davon
aus, ,Religion ist, wir reden ein bisschen und gut ist.“ Dass hier die
Auseinandersetzung mit schwierigen, beispielsweise dogmatischen Texten kommt,
sei ihnen nicht klar. Die Schiiler haben zwar in Klasse 10 etwas Exegese gemacht,
historisch-kritische Methode und im Laufe ihrer Schullaufbahn einige Weltreligionen
kennengelernt, aber ,was es jetzt heifit Auferstehungsgeschehen theologisch zu
deuten oder Trinitdt, das ist dann schon hart. Und das fdllt den Schiilern auch
extrem schwer. Und ich glaube, da reicht diese eine Stunde Fachunterrichtin 10 [...]
nicht, um auf die Fachsystematik und [...] vor allem das Fachvokabular

vorzubereiten. Ich finde, die theologische Sprache ist ja unglaublich schwer. [...]

Gerade in Religion, im Gegensatz zu Geschichte beispielsweise, werde der Ubergang
in den Fachunterricht der Kursstufe als Bruch erlebt. ,,4ber das scheint das Religidse
irgendwie [zu sein], so dieses Seichte, ich sage es mal ganz vorsichtig, im VU ist es
irgendwo immer mit dabei. Das sagen auch Kollegen explizit so, ja Reli ist ja
irgendwo immer mit dabei. Aber was das jetzt fachlich heifst, fiir die Theologie jetzt,

das wird den Schiilern erst in der Oberstufe klar. Ja, ich denke, auch da ist eine
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Baustelle. “ In Klasse 10 wurde versucht durch die Einheit , Ethisches Urteilen eine

Vorbereitung einzufiihren, die aber nach Ludwig wohl nicht ausreicht.
Der Marchtaler Plan und die Kompetenzorientierung des Bildungsplans

,, Inzwischen souverdn‘ geht Ludwig mit den Differenzen zwischen Bildungsplan
und Marchtaler Plan um. Anfangs versuchte er noch, beide Pline miteinander
abzugleichen und durch farbliche Markierungen hervorzuheben, was jeweils fehlt,
und das dann ,, irgendwie auszugleichen. “ Der Blick auf den Bildungsplan bleibt fiir
ihn eine Hilfe und Riickversicherung, gerade fiir die einzelnen Féicher und im

«

Hinblick auf die Kursstufe (,,also ich denke schon vom Abitur her. ), ein stindiger
Vergleich mit dem Anspruch, beide Pldne gleichzeitig zu erfiillen, ist aber nicht
moglich. So kritisiert Ludwig ein stindiges Abgleichen, ,, was macht der Staat, was
machen wir, dann [...] sozusagen zu glauben, man konnte beides eins zu eins
abbilden. Also praktisch mehr zu machen, als man eigentlich [...] nach Marchtaler
Plan macht, machen soll. Da scheitert man zwangsliufig. “** Das sei ihm mit der
Zeit klar geworden. Ludwig plddiert dafiir, sich auf den Marchtaler Plan zu stiitzen
und diesen moglichst sinnvoll zu strukturieren und umzusetzen. Um die
Kompetenzen, die im staatlichen Bildungsplan dariiber hinaus noch zusitzlich
formuliert sind, ,,sollte man wissen, aber man sollte nicht versuchen, die auch noch
reinzupacken. Das mag jetzt komisch klingen, aber da wir Ersatzschule sind, diirfen
wir uns das, glaube ich, auch leisten oder sollten wir uns das leisten, dann lieber uns
mehr Zeit zu nehmen fiir die Schiiler.”“ Und diese Zeit erdffne wiederum Chancen, ins
Gespriach zu kommen und sich um die Schiiler zu kiimmern. Gerade in einer Zeit, in

der Schiiler immer unvorbereiteter ans Gymnasium kédmen, mehr Zuwendung und

Aufmerksamkeit briauchten.

,,Und ich glaube eben, dass wir als Ersatzschule das auch diirfen, und auch sollen.
Also ich fdnde, wir wiirden unserem Aufirag nicht gerecht, wenn wir jetzt dem Staat
hinterher gucken, was die machen. Wenn wir doch den Auftrag haben, was Neues zu
machen. “ Und der neue staatliche Bildungsplan, der mit vernetzten Fichern arbeitet,
mache ,,ja das, was wir schon jahrelang machen, im Grunde nach. Und deswegen
gucke ich eher drauf, was konnen wir eigentlich Neues machen, um nicht ins

Hintertreffen zu kommen. Also eher die Sorgen, werden wir nicht von den staatlichen

304 Als konkretes Beispiel benennt Ludwig hier den VU Klasse 10. An staatlichen Schulen ist in
Geschichte das Thema Europa zentral, im Marchtaler Plan taucht dieses Thema nur rudimentér
auf. Diese Unterschiede konnen schon rein zeitlich nicht mehr aufgefangen werden, da der
Marchtaler Plan Inhalte umfasst, die es an staatlichen Schulen wiederum nicht gibt.
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Schulen gerade tiberholt .

Diesem Blick nach vorne tragt das 2012 gegriindete Netzwerk Religion Rechnung.
,Und da ist eben der Versuch zu schauen mit einem Netzwerk fiir Theologen, was
macht uns eigentlich aus. Uns macht das Christliche, Theologische aus, das
Religiose. Und wie konnen wir in einer zunehmend sdkularen Gesellschaft, das
betrifft ja Lehrer und Schiiler, da dieses Christliche iiberhaupt halten? [...] Was ist,
wenn wir keine Lehrer mehr haben, die das Christliche mittragen? Keine Lehrer
mehr finden, die dann hier arbeiten?” Das Netzwerk mochte die vorhandenen
Kompetenzen, das theologische Wissen, die Fachleute vor Ort vernetzen und dadurch

stirken — auch durch regelméaBige Treffen in Obermarchtal.

Neben dem gegenseitigem Austausch, dem Holen von theologischen Anregungen
besteht laut Ludwig die Funktion dieses Netzwerks Religion auch darin, ,,Kraft [zu]
tanken im religiosen Sinne, wirklich in diesem ganzheitlichen Sinne. “ Es geht um das
Wissen voneinander, von den Sorgen der anderen, aber auch von den Aktivititen, die
an den einzelnen Stiftungsschulen ablaufen. , Und dann langfristig aber auch,
sozusagen nur gemeinsam sind wir stark, also diese Communio-Gedanken,
urchristlich gedacht, auch haben. Und die Schulen vor Ort auch vernetzen. Also [...]
die Vision, von mir auch, ist es, mit diesem Netzwerk, vor Ort Kleingruppen zu
haben, die regelmdfig theologischen Austausch machen. Und das dann auch zuriick

bringen in die einzelnen Schulen. *

Es geht also um ein Zusammenspiel von Schulentwicklungsaufgaben, einer Stirkung
des eigenen Profils, Fragen nach dem kiinftigen Weg katholischer Schulen (,, Wie
wollen wir mit den Schiilern umgehen? Was heif3t iiberhaupt religios sein heute? Was
heifst religios sein heute an katholischen Schulen? Was miissen wir also an Inhalten
vermitteln? Welche Kompetenzen brauchen wir, welche brauchen die Schiiler? “) und
einer gleichzeitigen Riickbindung an den konkreten schulischen Alltag in den
einzelnen Schulen. Das Netzwerk ist im Aufbau und bisher auf grofles Interesse
gestoBBen. Und ,, Ziel ist es schon, dass das, was in dem Netzwerk an Ideen kommt, an
Weiterentwicklung, dass das am Schulamt auch gehort wird und in den Schulen

wieder auch gelebt wird. “

Fiir den Erfolg des Netzwerks brauche es schulartiibergreifende, regionale Gruppen
und die Unterstiitzung der Schulleiter. Und diese Gruppen kénnen dann in ihre
jeweiligen Schulen und Kollegien hinein wirken: ,, Dass es so einen Kern gibt, mit

Riickendeckung der Schulleitung, und dass man dann das vorlebt. Also dieses
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Zeugnis-Geben. Denn wie will man sonst vom eigenen Glauben, vom Modell
tiberzeugen, wenn man es nicht vorlebt, und da finde ich, muss man irgendwo
anfangen. [...] Und ich bin iiberzeugt, dass das auch unser Plus ist gegeniiber den
staatlichen Schulen. Denn alles andere kénnen die staatlichen Schulen ja
nachmachen. Ja, sollen sie ja auch, ist ja gut, wenn sie es nachmachen. Aber ich
glaube, das ist unser Pfund, zu sagen, wir haben hier ein Lebensmodell. Das nach
wie vor tragfihig ist, egal was [an] Kirchenkritik, [was] praktisch an
oberflichlichem Kritisieren an der Institution auch gerechtfertigt da ist. Aber es geht
ja um das Lebensmodell. Und da finde ich, wenn wir das hier leben, dann miisste das
eigentlich nach aufen strahlen. Und dann sind wir eben nicht das Modell, das alle

‘

machen, [...] das geht dann iiber die Schule raus. *

Auch den Austausch zwischen den Schulen zu den einzelnen Marchtaler-Plan-
Elementen durch sogenannte Strukturelementebeauftragte hélt Ludwig fiir sinnvoll
und wichtig. Damit nicht jede Schule fiir sich allein ,,vor sich hinwurschtelt”,

sondern eine Austausch von Ideen stattfindet, auch zu Alltagsproblemen.

Der Marchtaler Plan: unverzichtbare Elemente und Wiinsche nach

Verinderung

Auf die Frage nach Verdnderungswiinschen geht Ludwig zunidchst auf die
grundsitzliche Ausrichtung einer Marchtaler-Plan-Schule ein: ,, Also ich finde, die
Neuausrichtung muss sich auf das Christlich-Religiose riickbesinnen. Stdrker auch
noch mal auf [das] Schul-Ganze blickend. [...] [I]ch glaube, die Sdulen allein
reichen nicht mehr als Schule, um wirkmdchtig zu sein.*“ Es reiche nicht, allein auf
den Marchtaler Plan und die vier Saulen zu verweisen, die aullerdem fir
Auflenstehende nicht einfach zu verstehen seien (,,die muss ich dann eine halbe
Stunde erkldren, bis ein Nicht-Marchtaler-Plan-Experte tiberhaupt kapiert, was wir
in VU machen.[...] Das ist zu kompliziert. Das ist keine Botschaft, die leicht
vermittelbar ist. ) Statt dessen gehe es darum zu sehen, ,, wie deute ich eigentlich die
Zeichen der Zeit im Lichte des Evangeliums? Und da noch mal drauf zu schauen,
wie kriege ich eigentlich die anderen Fdcher dann auch in diesen grundlegenden
Gedanken. Ja wie deute ich denn die Zeichen der Zeit? Jetzt auch mit Deutsch,

Mathe, Physik, Chemie. Ich finde, da muss man noch mal viel grundsdtzlicher ran.

Den Morgenkreis stuft Ludwig fiir sich als unverzichtbar ein. ,, Da wiirde ich sogar
befiirworten, das in die Kursstufe hochzuziehen, weil da der Ansprechpartner

wegfillt, da sieht die Schiiler keiner mehr.
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Die Freiarbeit erachtet Ludwig als wichtig, aber auch als ,, etwas Ambivalentes “, weil
die Schiiler in Klasse 7 nicht mehr so richtig mitziehen. Hier miissten noch andere
Modelle entwickelt werden, die es den Schiilern erlauben trotzdem selbststéindig
arbeiten zu konnen. Ludwig denkt hier an ein projektartiges Arbeiten (,,/m]al
wirklich Schule zu*), beispielsweise iiber zwei Wochen. So konnte vielleicht ein
starkerer Bezug der Schiiler zum Thema entstehen und verhindert werden, dass die
FSA-Stunde von den Schiilerinnen und Schiilern in Klasse 7 als eine Stunde
angesehen wird, die ,relativ relaxt” angegangen wird. In Klasse 5 und 6, so die

Erfahrung von Ludwig, ist das Konzept von FSA stimmig und klappt gut.

Als sehr wichtig erachtet Ludwig auch das Philosophisch-theologische Forum,
., dieses Stiefkind [...] der Marchtaler-Plan-Pddagogik. Da weifs keiner so recht, was
man eigentlich damit machen soll.““ Aber in diesem Rahmen biete sich die Chance
weiter zu denken, iliber Grundhaltungen zur Welt und die Beurteilung von
Sachverhalten nachzudenken (,, Oder das Verhalten von Grofkonzernen? Bewerbe

ich mich jetzt bei Daimler oder nicht? ).

Auch fiir Kleinigkeiten, die den Alltag oft schwer machen, wiinscht sich Ludwig eine

Verdanderung. So pladiert er fiir den Mut, endlich eine VU-Note einzufiihren.

Die Séulen des Marchtaler Plans wiirde Ludwig also beibehalten (,,Also ich wiirde
keine Sdule weglassen, weil ich keine Alternative habe. "), sieht sie aber in der
jetzigen Form nicht in Stein gemeiflelt, sondern immer auch offen fiir Verdnderung.
Fiir ihn ist Vernetzter Unterricht auch in Lehrerteams vorstellbar, epochaler
Unterricht kein Muss, ein Mehr an Team-Teaching oder mehr Schiilersprechtage bei
einer VU-Stunde weniger iiberdenkenswert. ,, Oder heifst VU-Unterricht nicht auch,
dass man die Auflenwelt und die Schulwelt stirker verbindet in der Mittelstufe. Da
renne ich schon lange mit so einem Gedanken im Kopf rum. Miissen die Schiiler da
nicht mehr raus aus dem Schultrott in der Pubertdit, weil sie damit wenig anfangen
kénnen und auch wenig mitkriegen, finde ich, stofflich. [...] Aber das alles in grofsen
Zusammenhdngen, dieses Marchtaler Plans, dieses Christlichen. Aber wenn jemand
eine super ldee hat und sagt, ich habe jetzt anstatt fiinf Stunden VU eine tolle, super

3

Idee, dann [...] machen wir das.

Wichtig sei eine stindige Weiterentwicklung. ,, Also ich finde, eigentlich miisste eine
Lehrplankommission jetzt schon wieder am neuen Marchtaler Plan arbeiten. Also
das ist da alles immer zwei Jahre zu spdt, manchmal vielleicht sogar fiinf Jahre. Und

‘

ich finde, wenn das besser organisiert wdire, dann wdren wir ganz gut dabei.
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Eigene Fragestellung

Als eigene Fragestellung schldgt Ludwig hier vor: ,, Warum arbeiten Sie an einer
Marchtaler-Plan-Schule? “ Denn die Motivation der Lehrer sich auf die Arbeit an
einer Marchtaler-Plan-Schule einzulassen, sei ,,das Grundlegende. Und aus den
vielfdltigen Antwortmoglichkeiten gibt Ludwig eine personliche: ,,Ich bin so ein
Uberzeugungstiter. Also, ich mach's nicht, weil ich sonst keine Stelle gefunden habe,
sondern weil ich wirklich tiberzeugt bin, dass wir eine andere Form von Schule sind
und auch sein miissen. Und das reizt mich unheimlich, mich dem zu stellen, also
standig so diesen, diesen, ich sage nicht Druck, sondern diese Herausforderung zu
haben: Wir wollen anders sein, wir miissen anders sein. Und gleichzeitig sind wir
aber trotzdem Schule, die Abitur macht. Und das ist ja eine Riesenspannung. Und

3

das reizt mich ungemein. [...] Und deswegen bin ich hier und bin gerne hier.

Verdichtungsprotokoll Maria
1. Portrit

Maria ist zwischen 40 und 50 Jahre alt und hat eine Fécherkombination ohne
Theologie studiert, also auch nicht im Religionsunterricht an einer staatlichen Schule
unterrichtet. Sie hat 10 Jahre Berufserfahrung und ist jetzt das vierte Jahr an einer
Marchtaler-Plan-Schule, die sich zum Zeitpunkt des Interviews noch im Aufbau
befindet. Maria hat sich bewusst fiir den Wechsel an eine Marchtaler-Plan-Schule

entschieden und genief3t das Arbeiten in diesem Rahmen sehr.
2. Gesprichseroffnung

Das Gesprich fand in einem ruhigen und ungestorten Nebenraum in der Schule statt.
Anfangs verlief das Interview etwas stockend, es kamen mehrere Riickfragen zur
Fragerichtung der ersten Frage. Dann entwickelte sich ein konzentriertes und
zugleich entspanntes Gesprich, welches 41 Minuten dauerte. Die Frage zum
Religionsunterricht als Fachunterricht wurde ausgelassen, dafiir spielte die besondere

Situation einer Schule im Aufbau eine Rolle.
3. Das Gesprich
Alltagliche Schulerfahrungen

Maria denkt bei ihrer Schule zuerst an ,, Atmosphdre, an Miteinander, an
Gemeinschaft. An Schulleben. Daran, dass man es eigentlich niemand beschreiben

kann, der es nicht selber erlebt hat, [...] was der Unterschied zu dieser Schule ist im
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Vergleich zu einer Schule, die nicht mit Marchtaler Plan arbeitet. “ Der Unterschied
zu ihrer vorherigen ,,ganz normalen staatlichen Schule‘ ist ihr sehr deutlich (,, ein
Unterschied wie Tag und Nacht™). Es ist allerdings nicht leicht fiir sie, diese
Unterschiede zu erkldren. Natiirlich gebe es durch den Marchtaler Plan eine andere
Unterrichtsstruktur, ein anderes Unterrichtskonzept, ,,aber das ist es eben nicht
alleine. Da schwingt ganz viel mit so in den Zwischentonen, [...] die das eigentlich

ausmachen, was der Marchtaler Plan ist.
Verstindnis von religiosem Lernen

Im Hinblick auf religidses Lernen ist Maria zunichst wichtig, ,,dass es nicht nur auf
den Religionsunterricht beschrdnkt ist, sondern iiberall seinen Platz finden sollte. In
allen Bereichen des Unterrichts und auch in allen Bereichen des tdiglichen Lebens.
Der Religionsunterricht steht laut Maria héiufig isoliert da, was man im
Religionsunterricht mache, habe oft nichts mit dem alltiglichen Leben zu tun.
Deshalb ist es ihr wichtig, dass religioses Lernen ,, integriert ist. Also dass es [...] ein

‘“

Teil des [ ...] alltdglichen Leben ist, dass es so eine Selbstverstindlichkeit wird.
Orte und Gelegenheiten fiir religioses Lernen an der Schule

Maria nennt hier zuerst den Unterricht, im VU fdnden sich bei jedem Thema
Aspekte, die man mit einer religiosen Dimension verkniipfen konne. ,, Und das finde
ich [...] den groffen Gewinn vom Vernetzten Unterricht auch, [...] dass es nicht so
isoliert da steht, sondern dass man immer einen Ankniipfungspunkt findet an allem. *
Ein weiterer Ort sei dann vor allem der Morgenkreis, der bei ihr groBBtenteils religios
gepragt sei (bei Bedarf thematisiere sie auch Dinge zur Klassengemeinschaft und zur
Dynamik in der Klasse.) Maria orientiert sich hier am Kirchenjahr oder an den
Themen des Vernetzten Unterrichts. So habe sie im Anschluss an eine VU-Einheit,
die den Korper, die Organe zum Inhalt hatte, im Morgenkreis Bezug auf das Symbol
Herz genommen. ,, Oder bei 'Extreme Lebensrdume — Wiisten und Polargebiete’ war
natiirlich das Thema dann im Morgenkreis Wiiste. Ja, die Wiiste in mir, welche
Wiisten gibt es, wo ist ein Mensch in der Wiiste, auch wenn er nicht in der Wiiste

“«

ist.

Die eigene Aufgabe und personlichen Méglichkeiten in Bezug auf religioses

Lernen

,,Meine Aufgabe sehe ich darin, den Schiilerinnen und Schiilern also Werte zu

vermitteln, Haltungen und Einstellungen zu vermitteln, und ja, ihnen einfach so viel
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auf ihren Lebensweg mitzugeben, dass sie reflektiert sich ein ethisches Urteil, ein
religioses Urteil bilden konnen, wenn sie dann mal soweit sind. “ Zum Zeitpunkt des
Interviews ist Maria Klassenlehrerin einer 7. Klasse und diese Schiilerinnen und
Schiiler seien natiirlich von einer selbstbestimmten Entscheidung noch ein Stiick weit

entfernt, aber wichtig ist ihr die gute Basis eines christlichen Menschenbildes.
Chancen und Schwierigkeiten des Vernetzen Unterrichts

Eine Schwierigkeit, bei der Maria davon ausgeht, dass sie wohl bei dieser Frage oft
genannt wird, ,,ist das Fachfremde. Man muss sich halt wirklich einarbeiten. Das
geht aber.” Maria interessiert sich personlich sehr fiir die Dinge, die sie im VU
unterrichtet, und empfindet es als spannend, sich in Geschichts- oder Biologiethemen
einzuarbeiten: ,, Ich will das dann selber wissen, und, das ist dann aber gleichzeitig
wieder eine ganz grofie Chance, finde ich, weil, wenn ich selber von einem Thema
nicht wirklich so viel Ahnung habe, oder wenn ich es nicht studiert habe, dann muss
ich mir das aneignen wie die Schiiler und sehe das vielleicht auch mit einem anderen

‘

Blick. Ich sehe dann eher, [...] wo liegen denn die Schwierigkeiten. ‘

Eine weitere Chance ist fiir Maria die Klassenlehrerschaft iiber drei Jahre. Sie
unterrichtet ihre derzeitige 7. Klasse bereits seit der Klasse 5 und bemerkt nun, dass
sie auf viele Sachen aus der 5. Klasse zuriickgreifen kann, und eben auch weil3, dass
sie diese Aspekte unterrichtet hat, dass die Schiilerinnen und Schiiler diese Themen
mit ihr behandelt haben. So entstehen laut Maria wertvolle Synergieeffekte.
Beispielhaft schildert sie, wie ihre Schiilerinnen und Schiiler Verbindungslinien
zwischen der Lebenswelt Jesu und dem romischen Reich gezogen haben: ,, Das eine
ist jetzt nicht Geschichte und das andere ist jetzt Reli, sondern das gehért zusammen,
das hat eine Verbindung. Also [...] klar, da beim rémischen Reich ging es um ganz
andere Sachen wie jetzt, aber die wissen ganz genau, das, was wir damals gemacht

3

haben, das ist die Lebenswelt, von der wir jetzt gerade reden. *

Im Hinblick auf die Noten trenne sich das fiir die Schiilerinnen und Schiiler in
gewisser Weise wieder, da keine VU-Note, sondern eine normale Fachnote fiir
Geschichte, Biologie, Religion vergeben werde. Da sei den Schiilerinnen und
Schiilern auch klar, dass das romische Reich in die Geschichtsnote gehore. ,, Aber die
bauen das im Kopf trotzdem zu einem Thema zusammen, fiir die gehort das im Kopf
[...] zusammen. Und das ist ja das, was wir oft nicht haben. Da ist das Wasser dann

in der Chemie ist ein ganz anderes Wasser wie in der Bio .
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Maria ist VU-Beauftragte an ihrer Schule und bemerkt im Austausch mit anderen
VU-Beauftragten an anderen Schulen, dass es , ganz viele unterschiedliche
Schwierigkeiten an den unterschiedlichsten Standorten gibt.“ Das konne man wohl
nicht verallgemeinern. Maria wundert sich dabei aber nicht iliber Probleme, die
entstehen, wenn der VU nicht in der Hand einer Lehrerin oder eines Lehrers liegt —

,also das ist ja klar, dass das nicht funktioniert.

Insgesamt denkt Maria, dass der VU-Unterricht an ihrer Schule gut liuft. Als
unterstiitzendes Angebot fiir das Unterrichten im VU kommt ihr ein Workshop in den
Sinn, der die zentralen Aspekte der einzelnen Fachdidaktiken, z.B. zur Quellenarbeit
in Geschichte, nochmal biindelt: , Das wissen wir eigentlich alles, weil wir selber
uns ja so unterhalten mit den anderen Kollegen und die Fachexpertise ja haben, aber
dass man das vielleicht mal gebiindelt machen wiirde, das wdre was, wo ich sagen

wiirde, das wire vielleicht ganz sinnvoll.
Zur Vernetzung religioser Themen

Die Vernetzung religioser Themen empfindet Maria im Vergleich zu anderen Themen
weder als schwieriger noch als einfacher. Auch das Unterrichten fillt ihr nicht
schwer, weil ,,man da immer wieder Verbindungen herstellen kann“ zu anderen

Waben.
Die Vernetzung religioser Aspekte durch die Schiiler

Es sei natiirlich schwierig, dariiber eine Aussage zu treffen, aber Maria geht eher
nicht davon aus, dass die Schiilerinnen und Schiiler, von einzelnen abgesehen, von
sich aus religiose Aspekte vernetzen. ,,[/I/ch glaube, das ist ein Prozess, den muss
man anleiten.“ Als Lehrerin habe sie einfach mehr Moglichkeiten, die anderen
Aspekte auch mit im Blick zu behalten, Ankniipfungspunkte zu finden, Verbindungen
zu ziehen. Maria hofft, , dass sie dadurch lernen, das immer selbststindiger
anzugehen.*“ Sie fligt aber gleichzeitig lachend hinzu: ,,Ob das so ist oder nicht,
weif3 ich nicht, da hat noch niemand driiber nachgedacht wirklich, glaube ich. Thr
fallt aber auf, dass bei der aktuellen Reich-Gottes-Einheit im VU ihre Schiilerinnen
und Schiiler anfangen sich religidse und ethische Urteile zu bilden. ,, Was ist
Gerechtigkeit, [...] was ist fiir euch Gerechtigkeit, was ist fiir uns Gerechtigkeit? Die
machen sich Gedanken, wie macht man miindliche Noten gerecht und so, also da
merke ich dann schon, da denkt es weiter.“ Ob das am VU liege oder daran, dass sie

in der Klasse Klassenlehrerin sei, konne sie nicht sagen.
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Der personliche Bezug der Schiiler zum Thema

Maria sieht durch die Vernetzung im VU die Moglichkeit, dass ,,da jeder fiir sich
irgendwie einen Ankniipfungspunkt finden kann“, weil eben nicht nur ein Fachaspekt
behandelt werde. Als Beispiel fiihrt sie die Einheit zu den extremen Lebensrdumen
an: ,,der eine ist ganz, ganz intensiv drin in der Geographie, der andere interessiert
sich jetzt eher fiir den Unterschied zwischen Wiistenfuchs und Polarfuchs. Also [...]
das gehort alles zu einer Einheit, aber jeder hat sein Eigenes, seine eigene Richtung

‘

[...], aber man fiihrt es dann wieder zusammen. ‘
Der Marchtaler Plan und die Kompetenzorientierung des Bildungsplans

Maria findet nicht, ,, dass das so arg unterschiedlich ist. Also wir vermitteln unseren
Schiilern natiirlich auch Kompetenzen und wir haben ja auch unsere Ziele.* Sie
mutmalt, dass es vielleicht am Begriff Kompetenzen liegen konnte, , dass der
Marchtaler Plan das nicht mochte “, aber ihr falle kein anderer Begriff dafiir ein. Und
Kompetenzen, wie die soziale Kompetenz oder Methodenkompetenz, wiirden in VU,
FSA und insgesamt im Marchtaler Plan geschult, hier besteht fiir Maria also kein

Widerspruch. Thr sei dieser Unterschied bisher nicht bewusst gewesen.

Der Marchtaler Plan: unverzichtbare Elemente und Wiinsche nach

Verinderung

Maria empfindet die Waben als eine gute Darstellungsweise, kritisiert aber inhaltlich
die vorgeschlagenen Unterrichtsgéinge, die auf die thematischen Hinweise folgen:
,.[D]a sind dann so Sachen drin, wo ich denke, wenn das jetzt jemand liest, der von
dem Fach jetzt keine Ahnung hat, der macht das dann, und dann, dann ist
Katastrophe. “ Bei manchen Vorschligen wisse sie nicht, was sie damit anfangen

solle.

Wichtig ist fir Maria, dass die Umsetzung des Marchtaler Plans , nicht zu sehr
diffundiert an den einzelnen Standorten. [...] Der Marchtaler Plan ist so arg offen,
im VU vor allem. Und da sehe ich halt die Gefahr darin, dass da irgendwann jeder
so ein bisschen macht, was er gerne machen mochte, und dass dann der Marchtaler
Plan aber wieder verwdssert, weil man das Alleinstellungsmerkmal dann gar nicht
mehr so sieht.“ Es miisse darauf geachtet werden, dass nicht von Schule zu Schule
unterschiedlich mit dem VU umgegangen werde. Eine Verwisserung wére fiir sie
beispielsweise, wenn der VU nicht mehr in der Hand der Klassenlehrerin oder des

Klassenlehrers liege, denn , die Synergieeffekte, oder das, was den Vernetzten
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Unterricht ja eigentlich ausmacht, die verpuffen dann. Dann habe ich einen
fdcherverbindenden Unterricht oder fdcheriibergreifenden Unterricht, aber
Vernetzter Unterricht ist ja viel mehr. Wenn in den hoheren Klassen epochal
unterrichtet wird, konne eine Vernetzung beispielsweise durch Vernetzungsbegriffe
stattfinden, die iiber dem gesamten Schuljahr stehen, und auf die alle drei

unterrichtenden Lehrkriafte Bezug nehmen.
Schule im Aufbau

Maria begreift es als grofe Chance, dass sich die Schule, an der sie arbeitet,
momentan noch im Aufbau befindet. So hatte das zunéchst sehr kleine Kollegium die
Chance von Anfang an den Marchtaler Plan umzusetzen. Maria stellt es sich als viel
schwieriger vor, ,,den Marchtaler Plan in ein bestehendes Kollegium reinzubringen,
wo dreifiig Leute sitzen, die sagen, das haben wir aber schon immer so gemacht und

das machen wir auf gar keinen Fall irgendwie anders *.

Maria war schon immer ,, fotal fasziniert“ vom Konzept des Marchtaler Plans, kannte
den Marchtaler Plan aber nur ,von aufen‘ iiber Kollegen, die an einer
entsprechenden Schule arbeiten. Sie hat sich dann bewusst auf diese Stelle beworben
(,,also ich habe ja nichts gebraucht, ich war ja versorgt, ich war verbeamtet ), und
wollte die Chance, beim Aufbau einer Schule mitzuarbeiten, nutzen (,, Und ja fiir
mich war das wie so ein Sechser im Lotto, weil das genau das war, was ich schon

immer machen wollte. ).

Lachend merkt Maria an, dass es ,,ganz schon viel Arbeit* gewesen sei, vor allem
auch der Aufbau der FSA, die Erstellung des Materials. In den ersten Jahren habe sie
fast alle Ferienwochen fiir die Schule gearbeitet, Unterricht vorbereitet, Material

erstellt.

Der Austausch mit anderen Marchtaler-Plan-Schulen war wichtig, dennoch musste
der eigene Weg gefunden, die eigene konkrete Umsetzung erarbeitet werden: ,, [W]ir
waren schon an einigen Schulen und haben dann aber die Erfahrung gemacht, dass
wir das trotzdem selber machen miissen. Also wir haben dann uns das zwar alles
angehort und haben dann auch teilweise versucht, das so umzusetzen, haben aber
ganz schnell gemerkt, das passt fiir uns nicht, wir miissen das irgendwie anders
machen. *“ Als Beispiel nennt Maria hier die Verwendung von Tests als Lernkontrolle
in der FSA — was fiir die Kolleginnen und Kollegen an ihrer Schule nicht stimmig

gewesen sei. Inzwischen hitten sich personliche Freundschaften mit Kollegen an
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anderen Schulen gebildet, ,, wo man auch auf dem kurzen Weg einfach mal anrufen

kann und sagen, du wie ist denn das oder das “.

Fir das Kollegium an ihrer Schule war laut Maria von Anfang an zentral, das
Erarbeitete zu verschriftlichen und festzuhalten. Jedes Jahr wichst das Kollegium,
ohne Verschriftlichung bestehe die Gefahr, , dass man jedes Jahr das Rad neu
erfindet. Und da steckt wahnsinnig viel Arbeit drin, so eine Schule aufzubauen."
Neue Kolleginnen und Kollegen bekommen von den Zustdndigen im Kollegium
konkrete, schulspezifische Informationen zu VU und FSA, ,,und da hat sich
bitteschon jeder irgendwie dran zu halten, weil sonst funktioniert es nicht. Dann
macht wieder jeder irgendwas anderes und das ist, habe ich gemerkt, das ist bei
vielen, vielen Schulen das Problem. Deshalb lduft es halt oft nicht, weil jeder

irgendwie Seines macht*. Diese Probleme wolle man verhindern, und bislang

funktioniere das ganz gut.
Marchtaler Plan und Ganztag

Die Schule, an der Maria unterrichtet, ist eine Ganztagsschule in gebundener Form.
Der Ganztag prigt laut Maria den Schulalltag sehr, man habe schon das Gefiihl, man
sei rund um die Uhr fiir die Kinder da. ,, Man ist immer ansprechbar fiir die Kinder
und das belastet auf Dauer. [...] man kann sich schon zuriickziehen, aber ich habe
dann immer ja so ein bisschen ein schlechtes Gewissen®, sie sei ja schlie8lich da.
Die Kinder sind den ganzen Tag zusammen, dadurch wiirden viele Streitereien und
Konflikte in der Schule ausgetragen. ,,Ganz viele Sachen, die sonst eigentlich
daheim gekldrt werden®, miissten dann von den Lehrerinnen und Lehrern in den
Pausen geregelt werden. Maria hélt das Konzept aber fiir einen grolen Gewinn und
kann sich nicht vorstellen, ,, wie es anders gehen wiirde, wenn es nicht gebunden
ware. “ Durch den gebundenen Ganztag sei der Schulalltag so rhythmisiert, ,,dass
der Wechseln von Anspannung und Entspannung wirklich auch sichtbar wird und fiir
die Kinder auch spiirbar wird.“ Es gehe um mehr als eine reine
Nachmittagsbetreuung. ,,Bei den Lehrern sind wir noch dabei, das zu

rhythmisieren *, sie sieht die Schule aber auf einem guten Weg.

In der Anfangszeit der Schule haben sich die Eltern, so Maria, wohl vor allem fiir
diese Schule entschieden, weil es nun eben das Gymnasium am Ort war. Und ,,das
mit dem christlichen Menschenbild schadet ja auf jeden Fall auch nicht* — fiigt
Maria lachend hinzu. ,, Also die haben sich nicht bewusst fiir die Ganztagsschule

entschieden, oder fiir den Marchtaler Plan, sondern das ist alles gut und das ist ja
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auch prima, und wenn es das jetzt aber nicht wdre, wire das auch nicht schlimm.
Inzwischen hat sich das in der Wahrnehmung von Maria verdndert, es sei schon eine
bewusste Wahl einer Schule mit Marchtaler Plan und einer Ganztagsschule. Auch
wenn nicht bei allen der Bedarf nach einer Ganztagsschule gegeben sei, weil ein
Elternteil oder die GroBmutter zu Hause ist, ,,sehen [das] viele wirklich als Gewinn,
auch wenn sie fiinf Meter weiter wohnen und das Kind heim konnte. [...] es geht ja
nicht nur darum, dass die Schiiler aufgehoben sind mittags, sondern [...] dass die

Schule als Lebensraum auch genutzt wird.
Eigene Fragestellung

Nach kurzem Nachdenken formuliert Maria fiir sich die Frage, wieso sich jemand als
Lehrer ,, bewusst fiir eine Marchtaler-Plan-Schule entscheidet*. Diese Frage klang
auch im Verlauf des Interviews bereits an. Maria fasst an dieser Stelle ihre
personliche Antwort zusammen: ,, [W/eil ich das Konzept einfach wirklich sehr, sehr
gut finde. Auch fiir die Kinder ganz, ganz viel Gewinn darin sehe, wenn sie so lernen
kénnen, [...] wie sie hier lernen. Ich finde das Konzept einfach rundum stimmig.
Maria zdhlt die fiir sie wichtigsten Punkte nochmals auf: die FSA, durch die die
Schiilerinnen und Schiiler Eigenstindigkeit lernen, den VU, durch den die Lehrkraft
viele Stunden in der Woche mit ihrer Klasse verbringt, die auf drei Jahre angelegt
Klassenlehrerschaft, durch die ein enger Bezug zu den Schiilern entsteht, die Kinder
einem ans Herz wachsen. Das Konzept sei flir die Lehrerinnen und Lehrer
anspruchsvoll, ,,sowohl fachlich als auch personlich. Also man nimmt ganz arg viel

‘

[...] auch mit nach Hause.

Natiirlich gebe ,,es manchmal noch Ecken und Kanten“, an denen man feilen miisse,
insgesamt ist Maria aber vom Konzept des Marchtaler Plans tliberzeugt: ,, Also [...]
ich habe mich damals ganz bewusst entschieden, [...] weil ich halt auch ganz viele
Defizite gesehen habe an der Schule, an der ich vorher war. Und ich habe immer
versucht, so zu arbeiten, wie ich jetzt hier auch arbeite, und den Schiilern eben nicht
nur das Fachliche zu vermitteln, sondern dass es da halt eben auch noch etwas
anderes gibt, und bin dann aber wirklich an Grenzen gestofien. Und ja, es ist mit
Sicherheit nicht fiir jeden das Richtige, aber ich glaube, jemand, der sich drauf

einlassen kann, der wird an einer Marchtaler-Plan-Schule sehr gliicklich. *
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Verdichtungsprotokoll Sophie
1. Portriit

Sophie unterrichtet eine geisteswissenschaftliche Facherkombination mit
katholischer Theologie. Sie ist zwischen 20 und 30 Jahre alt und hat eben ihr
Referendariat an einer Marchtaler-Plan-Schule abgeschlossen. Da sie Religion im
Beifach unterrichtet, hatte sie eigene Religionsklassen nur fiir die Lehrprobenphase.
Als (ehemalige) Referendarin bringt sie in das Interview in besonderer Weise die

Auseinandersetzung mit staatlichen Vorgaben ein.
2. Gesprachseroffnung

Das Gespriach mit Sophie fand in den Ferien bei ihr zu Hause statt. Da Sophie nur
eine relativ kurze Zeitspanne an einer Marchtaler-Plan-Schule verbracht hat, die 18
Monate des Referendariats, und diese Zeit auch von den Besonderheiten der
Ausbildungssituation geprégt war, konnten nicht alle Fragen des Interviewleitfadens
gestellt werden. So wurde die Frage zur Vernetzung religioser Themen ebenso wie
die Frage zu den Unterschieden zwischen Sekundarstufe I und II iibergangen. Das

Interview dauerte 28 Minuten.
3. Das Gesprich
Alltiagliche Schulerfahrungen

Auf ihre alltidglichen Schulerfahrungen angesprochen kommen Sophie zuerst ,, feste
Strukturen* und ,, feste Abldufe in den Sinn, ,,also dass eine Woche immer dhnlich
aufgebaut ist, vor allem fiir die Klassen 5 bis 7.“ Dieser fast ,, ritualartige Ablauf™
eines Tages, mit Morgenkreis am Wochenbeginn und den FSA-Stunden, gibt laut

Sophie den Schiilerinnen und Schiilern Halt und schafft Orientierung.
Verstindnis von religiosem Lernen

., Religioses Lernen bedeutet fiir mich, dass man Kindern unterschiedliche Wege
zeigt, wie man Religion leben kann. Also nicht unbedingt, was Religion ist, oder was
Religion fiir den Einzelnen bedeuten muss, sondern wie es auf einfache Art und
Weise immer wieder Bestandteil vom Leben sein kann.* In diesem Zusammenhang
fand Sophie besonders die Morgenkreise interessant, weil dort , religise Aspekte
immer wieder auch mit Alltiglichem [...] in Verbindung“ gebracht werden. Thr fallt
ein Beispiel zum Thema Mobbing ein, wo einerseits Ursachen, Folgen und der

Umgang mit Mobbing thematisiert wurden, dann aber auf einer anderen Ebene auch
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erarbeitet wurde, was in einer Religionsgemeinschaft Zusammen-Sein bedeutet und
wie man da mit Ausgrenzung umgeht. Religidses Lernen beschriankt sich laut Sophie

nicht auf den Fachunterricht, sondern gehe dariiber hinaus.
Orte und Gelegenheiten fiir religioses Lernen an der Schule

Die regelmifBigen Gottesdienste, mit der gesamten Schule beispielsweise vor den
hohen Feiertagen, oder auch die Gottesdienste, die einzelne Jahrgangsstufen fiir sich
feiern, gehoren hier nach Sophie dazu. ,, Und dann natiirlich im Unterricht, also sei

es jetzt im Religionsunterricht an sich oder eben im Vernetzten Unterricht .

Die eigene Aufgabe und personlichen Moglichkeiten in Bezug auf religioses

Lernen

Ihre Aufgabe sieht Sophie — in Ankniipfung an ihr Verstéindnis von religidsem Lernen
— darin, ,,s0 ein bisschen aufzuzeigen, wie man Religion leben kann, weil das ja
heute im Alltag immer weniger wird“ — auch an einer katholischen Schule. ,, Und da
sehe ich eben auch als Lehrerin irgendwie die Moglichkeit zu zeigen, wie man
Religion auch im 21. Jahrhundert leben kann.* Wichtig ist ihr dabei, , das auf eine
personliche Ebene zu bringen. Also [...] welche Bedeutung haben [...] religiosen
Themen auch heute noch fiir mein Leben, also wie kann ich damit was anfangen [...].
Und ich glaube, da hat man als Lehrer die besten Chancen eben zu zeigen, wie so

etwas gehen kann. “
Chancen und Schwierigkeiten des Vernetzen Unterrichts

Schwierig war fiir Sophie konkret zu wissen, ,, wie die Vernetzung jetzt gestaltet
werden soll oder kann.“ Den VU kennt sie vor allem aus den Klassen 8 bis 10 und
dort hatte sie den Eindruck, dass ,,doch jedes Fach irgendwie separat” und das
Gelingen der Vernetzung ,,sehr lehrerspezifisch und lehrerabhdngig® ist (,,Also
manchen Kollegen gelingt es einfach besser als anderen, da zwischen den Féchern
auch thematisch hin und her zu agieren. Und manchmal bleibt es eben dann doch
irgendwie nur ficherspezifisch.”) Da der VU , sehr, sehr personenabhdngig* ist,
muss da ,,eine gute Ausbildung hinter stehen, oder immer wieder auch Schulung,

dass das irgendwie konsequent gelingt. *

In der Wahrnehmung von Sophie tragt gerade die Tertialstruktur des VU in den
hoheren Klassen dazu bei, dass die Schiilerinnen und Schiiler den Unterricht ,, nicht
unbedingt” als VU ansehen, ,,sondern sie hatten dann Erdkunde, Reli oder

Geschichte. Und da das ja dann auch von drei Lehrern unterrichtet wird, ist es
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schwer da eben eine Vernetzung hinzukriegen.“ Den Schiilerinnen und Schiilern sei
schon klar, dass ein Tertial ein Teil von etwas ist, ,,aber wir beschdftigen uns nun
mal mit dem einen Fach, von daher ist es dann, hatte ich das Gefiihl, auch
irgendwann so bisschen in den Kopfen drin.” So erinnert sie sich an einen
Evaluationsbogen in einer neunten Klasse mit der Schiilerantwort, dass sie ,,das
Erdkundetertial [...] ganz gut* fanden. Sophie denkt, dass in den unteren Klassen die
Vernetzung leichter gelingt, weil der gesamte VU in der Hand einer Lehrerin oder

eines Lehrers liegt.

Fiir ihre Vorbereitungen fand Sophie ,,es am Anfang ein bisschen schwierig, dass es
nicht so einen festen oder groffen Lehrplan oder ein Schulcurriculum, so etwas
gibt.“ Im Umgang mit den Waben hatte sie Schwierigkeiten, ,,da dann irgendwie
raus zu suchen, oder ja fiir mich klar zu machen, ok, was betrifft jetzt mich und wie
kriege ich die Vernetzung tatsdchlich dann zustande.” Die besondere
Herausforderung fiir sie als Referendarin lag auch darin, ,, fiirs Seminar auch immer
irgendwelche anderen Anforderungen erfiillen zu miissen, es musste , dann zum
Beispiel ein klassischer Fachunterricht sein®. So habe sie quasi ,zwei
Ausbildungen “ erhalten. Vielleicht, so mutmaf3t Sophie, lag es auch daran, dass sie
,eben nur, nmur' als Referendarin da war*, dass ,,da ein bisschen die Hinfiihrung
gefehlt [hat], was bedeutet eigentlich jetzt dieses Fach vernetzt zu unterrichten oder
[...] diese ganze Thematik, die ja in der Wabe festgelegt ist, vernetzt zu

unterrichten.
Die Vernetzung religioser Aspekte durch die Schiiler

Bei der Frage, ob ihrer Wahrnehmung nach, die Schiilerinnen und Schiiler religiose
Aspekte fiir sich vernetzen, kommt Sophie ein Beispiel aus Klasse 9 in den Sinn.
Dort wurde sie beim Thema China und Indien von der Klasse gefragt, ob man auch
noch iiber den Hinduismus und Buddhismus sprechen konne. ,, Weil sie das im
Reliunterricht gemacht hatten und sie es dann eben interessant fanden, das jetzt auf
die Ldinder spezifisch anzuwenden. Und das war fiir mich so ein Moment, wo ich
dachte, haha, da funktioniert Vernetzung irgendwie oder da greift's offensichtlich
jetzt ineinander tiber. Also so Teilaspekte, wenn sie die wiedererkennen quasi,

kommen dann schon irgendwie immer wieder hoch. “

Bei ihren Zehntklésslern hatte Sophie den Eindruck, ,,dass sie eine sehr vielfiltige,
auch religiose Ausbildung [...] hinter sich hatten, die waren sehr, sehr sprachfihig,

was auch religiose Themen angeht. “ Konkret begegnet sei ihr diese religiose Bildung
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bei der Beschiftigung mit einem Roman, bei dessen Behandlung die Schiilerinnen

und Schiiler immer wieder selbst ethische und religiose Fragestellungen einbrachten.
Der personliche Bezug der Schiiler zum Thema

Nach der Vernetzung als Chance fiir einen personlichen Bezug der Schiilerinnen und
Schiiler zum Thema gefragt {iberlegt Sophie kurz. Sie sieht hier eine Abhingigkeit
davon, wie die Vernetzung konkret umgesetzt wird, und welche Moglichkeiten den
Schiilerinnen und Schiilern geboten werden. ,, Aber generell, ja, ist es ja so, dass der
Lehrer das irgendwie vorgibt, wie und was vernetzt wird. Und ob das jetzt jeden
Einzelnen immer personlich anspricht, weif3 ich gar nicht so. Also letztendlich ist es
ja immer so, doch so ein bisschen aufoktroyiert, dass die Schiiler das dann quasi
mitmachen miissen. Ob von ihnen aus jetzt so Impulse da eigenstindig kommen, weifs
ich gar nicht.“ Sie ist sich auch unsicher, ob geniigend Freiraum und Zeit vorhanden

sind, um die Impulse der Schiilerinnen und Schiiler aufzugreifen.
Unterschiede zu staatlichen Schulen

In der konkreten Interviewsituation kam die Frage auf, welche Unterschiede Sophie,
zum Beispiel im Gespridch mit anderen Referendarinnen und Referendaren, deutlich
wurden zwischen der Marchtaler-Plan-Schule, an der sie unterrichtete, und anderen
staatlichen Schulen. Zunéchst bezieht sich Sophie hier auf ganz praktische Aspekte
des Referendariats (,, 4h, bei mir waren die Themen stindig in anderen Klassen oder
Jahrgangsstufen. [...] Und dann war das schon eine Herausforderung zu gucken,
wie bringe ich das trotzdem irgendwie noch in Vereinbarung mit dem Bildungsplan,
was ich ja [...] immer machen musste. Das war dann manchmal schon so ein auch
Hin- und Her-Gegucke, gut, wo lade ich jetzt jemanden ein, oder wo mache ich eine
Lehrprobeneinheit“.). Auf Riickfrage nach Unterschieden auf einer anderen Ebene
merkt Sophie an, dass ,, religioses Leben und Lernen eben einen grofien Stellenwert
hatte. [...] Dass so von der Ausrichtung her einfach so ein paar Unterschiede
erkennbar waren. Sie denkt hier an die Besinnungstage mit Zehntkldsslern, das
Sozialpraktikum, die regelméBigen Gottesdienste. Mitreferendaren seien auch
erstaunt gewesen, dass sie fiinf Stunden Religion in der Woche in einer Klasse
unterrichtet habe (,, /D] ann waren die Augen erst einmal grof3 und die fragen, wie
kann so was sein, wo Reli ja eigentlich immer irgendwie gekiirzt oder sonst wohin

geschoben wird. *)

Sophie wird nach dem Referendariat an eine staatliche Schule wechseln. Die gute
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Schulgemeinschaft, die ,,ja auch ein bisschen auflergewohnlich eben ist, weil man
schon merkt, dass ein starker Zusammenhalt in der Schule herrscht®, wird sie
. definitiv vermissen.” Sie hat es auBerdem sehr genossen, dass sie trotz ihrer
Nebenfach-Kombination viel Zeit mit den Schiilerinnen und Schiilern verbringen
konnte, sie mehrere Stunden pro Woche im Unterricht gesehen hat (,, Das ist schon
was ganz anderes, da ist man schon viel, viel ndher an den Schiilern dran und kriegt
viel mehr von ihnen mit, wie wenn ich da einmal die Woche eine Doppelstunde quasi
reinkomme mit dem zweistiindigen Fach. Also ich glaube, das werde ich jetzt erst so
richtig zu spiiren bekommen, was das eben fiir einen Unterschied macht. ). Auch die
,gut trainierten Schiiler was selbststindiges Arbeiten betrifft, [...] werde ich [...]
vermissen.“ Es habe sie teilweise sehr beeindruckt, wie souverdn die Schiilerinnen

und Schiiler mit Aufgabenstellungen umgingen.
Der Marchtaler Plan und die Kompetenzorientierung des Bildungsplans

Die beiden Konzepte zusammenzubringen, ,, war wirklich in Reli die allergréfite
Herausforderung “. Die Anforderungen des Referendariats brachten es mit sich, dass
fiir Entwiirfe jeweils Kompetenzen formuliert werden mussten: ,, Also ich saf§ dann
immer mit dem Bildungsplan da, dann saf3 ich mit den Waben da und dann dachte
ich, so und wo gibt es jetzt eine Schnittstelle, und wie mache ich da eine Stunde
draus, dass das dann auch den staatlichen Regelungen, sage ich jetzt mal

entspricht.

Der Marchtaler Plan: unverzichtbare Elemente wund Wiinsche nach

Verinderung

Die FSA und den VU wiirde Sophie auf jeden Fall beibehalten. ,, Also generell finde
ich die Bausteine aus Vernetztem Unterricht und FSA zum Beispiel super, [...] ich
finde gerade FSA schult extrem dieses selbststindige Arbeiten und ich fand das
faszinierend, wie die in der Mittelstufe da rauskommen, und da wirklich gut drin
sind, [...] Dinge eigenstindig zu erarbeiten . Das Konzept sei zwar nicht fiir jede
Schiilerin und jeden Schiiler geeignet, aber es lasse sich mit dem Besuch einer
Marchtaler-Plan-Schule nun einmal jeder auf dieses Konzept ein. Sophie hatte auf
der anderen Seite ,,manchmal das Gefiihl, es fehlt ihnen zum Teil ein bisschen an
Sozialkompetenz, also weil sie [...] oft auf dieses Alleine-Arbeiten fixiert waren, dass
es fiir sie dann manchmal schwierig war, jetzt mal was gemeinsam gruppen- oder

«

partnerarbeitsmdf3ig zu erarbeiten.

157



In Bezug auf das FSA-Material wiirde sich Sophie regelméBige Erneuerungen
wiinschen, teilweise empfand sie das Material als ,, nicht mehr dem neuesten Stand “

entsprechend. Die Uberarbeitung sei aber natiirlich ein enormer zeitlicher Aufwand.

Gefehlt haben Sophie Schulbiicher fiir den VU (,, aber das gibt's nun mal nicht*), sie
empfand es als schwierig, ,, da an Material zu kommen, das irgendwie Marchtaler-
Plan-konform ist und gleichzeitig aber auch den Bildungsstandards entspricht. Von

daher ist das echt eine Seite, die, finde ich, in dem Konzept ganz arg fehlt.

Hinsichtlich des Morgenkreises ist sich Sophie unsicher: ,, Ich habe von vielen
Kollegen gehort, die gerade am Ende von 10 gesagt habe, oh, es ist jetzt auch gut,
dass es vorbei ist, weil fiir manche Schiiler es halt auch nur ein Absitzen irgendwie
ist der Zeit, oder [...] dass den Kollegen da zum Teil einfach das Material gefehlt
hat, oder irgendwie Tipps, [...] wie kann man den eigentlich effektiv gestalten. Ohne
dass es irgendwie immer eine Stunde Zeit totgeschlagen zum Teil auch ist.** Sie halt
es fur wichtig, dass den Lehrerinnen und Lehrern hier Unterstiitzung und Material fiir

die Gestaltung des Morgenkreises an die Hand gegeben wird.
Eigene Fragestellung

Nach einer kurzen Denkpause formuliert Sophie die Frage, ,,0b man, wenn man mal
an einer Marchtal-Schule war, ob man sich vorstellen konnte, dort zu bleiben oder
nochmal hinzugehen. Weil ich glaube, dass das ein Gesamtbild irgendwie darauf
wirft, ob so ein Konzept einen angesprochen hat oder nicht.” Fiir sich selbst hétte
sich Sophie eine Téatigkeit als VU-Lehrerin in Klasse 5 bis 7 gut vorstellen kénnen
und sie hétte Lust gehabt, sich da einzuarbeiten. Andererseits kann sie sich auch
vorstellen, ,,dass dieses Konzept nicht fiir jeden was ist. Und also das habe ich von
anderen Referendaren jetzt nicht direkt mitgekriegt, aber gehort, dass das schon mal
interessant war, das mitzuerleben, aber dauerhaft ist es dann quasi doch zu
besonders. “ Sophie vermutet, dass das viel ,,mit dem religiosen Aspekt zu tun“ hat.
Anfangs war auch sie skeptisch, nachdem sie die Mitteilung erhalten hatte, dass sie
fiir das Referendariat einer katholischen Privatschule zugeteilt worden war (,, Dann
habe ich noch gehort, die haben da so etwas wie einen Marchtaler Plan, hatte ich
vorher noch nie was davon gehért. Dann war die Verzweiflung vollig grof3 “.). Sophie
geht davon aus, ,,dass das viele auch abschreckt, gerade wenn es heifst katholisch
privat und so*, diese kritische Haltung habe auch mit dem Ruf der katholischen

Kirche zu tun.
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Ihre Kolleginnen und Kollegen hat sie insgesamt als zufrieden erlebt. Dass es dabei
Engagierte und weniger Engagierte gibt, sei wohl an 6ffentlichen Schulen genauso
(,,Ich glaube mit dem Gesamtkonzept herrscht [...] schon eine grofie Zufriedenheit,
aber dann ist es ja immer irgendwie kollegenspezifisch auch, wie bereit man ist eben
auch mal Verdnderungen gegeniiber zu treten oder zu sagen, wir gehen das jetzt

irgendwie mal neu an und planen da um. *).

4.2 Ergebnispanorama — die Wahrnehmungen der befragten

Lehrerinnen und Lehrer

Die Verdichtungsprotokolle spiegeln jeweils die Wahrnehmung einer Kollegin bzw.
eines Kollegen. Nun geht es um ein Panorama dieser verschiedenen Stimmen,
welches sichtbar macht, welche Themenfelder in den Interviews présent sind. Die
Themenkreise sind teilweise fragebogeninduziert, ergeben sich also direkt aus den
gestellten Fragen, teilweise wurden sie von den interviewten Lehrerinnen und
Lehrern eingebracht. Es haben sich so iiber den Fragebogen hinaus weitere
Themenfelder herauskristallisiert, die den interviewten Kolleginnen und Kollegen in
threr Wahrnehmung des Marchtaler Plans besonders wichtig und wertvoll erschienen.
Dieses Ergebnispanorama bleibt damit auf der Ebene der Wahrnehmungen der
interviewten Kolleginnen und Kollegen, diskutiert keine theoretischen Intentionen
des Marchtaler Planes, sondern ist die Spiegelung dieses Planes in den Erlebnissen
und der Wahrnehmung der Kolleginnen und Kollegen, die in ihrem Schulalltag mit

und in diesem Plan arbeiten.

In der Zusammenschau der Verdichtungsprotokolle ergeben sich so verschiedene
Themenfelder. Gewisse Doppelungen lassen sich in der Zusammenschau nicht
vermeiden, da die Aussagen aus dem Interviews oft fiir mehrere Aspekte relevant

sind.

Den Menschen im Blick — Menschenbild(er)
Menschenbilder — christliche Menschenbilder, Geschopflichkeit

Die Frage nach den Menschenbildern des Marchtaler Plans nimmt in den Interviews
einen grofBen Raum ein — obwohl dieser Bereich nicht explizit erfragt wurde. Fiir die
interviewten Lehrerinnen und Lehrer hat dieser Aspekt also ein sehr hohe Relevanz,
er steht in einem engen Zusammenhang mit ithrem Nachdenken iiber den Marchtaler

Plan und wird von ihnen auch auf ihr konkretes Handeln in der Schule bezogen.
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Johannes setzt sich in seinem Interview an mehreren Stellen mit der Frage nach dem
Menschenbild auseinander und betont ausdriicklich den Plural: Menschenbilder und
nicht nur Menschenbild. Er bezieht sich auf die biblischen Grundlagen einer
christlichen Anthropologie, die eben keine systematische Darstellung, sondern eine
Vielzahl von Bildern zeigen. Hier berichtet Johannes auch von einem
Entwicklungsprozess, der in der Kommunikation iiber die anthropologischen
Grundlagen des Marchtaler Plans vonstatten ging. Formulierungen seien anfangs
teils zu sehr vom theologischen Denken her formuliert gewesen, nicht mit Blick auf
Nicht-Theologen. Er pladiert dafiir, ,, eine Sprache zu finden, die Menschen Mut
macht. Und die Vorldufigkeit unseres Tuns betont, dass wir uns bemiihen, dass wir
aber auch scheitern diirfen, also dass wir auch gebrochene Menschen sind.*
Menschenbilder konnen jedoch in der Theorie allein nur begrenzt Wirkung entfalten.
Die Frage nach der konkreten Umsetzung im Schulalltag, nach konkreten

Handlungsimpulsen muss daran anschlieen.

Dorothea kommt bei der Frage nach unverzichtbaren Elementen zum Blick auf den
Menschen zuriick, den sie als Grundgedanken folgendermallen zusammenfasst: ,, Die
Auffassung vom Menschen und damit auch vom Kind, dass es ein Ebenbild Gottes ist
und damit an sich ein unglaubliches Wesen, setzt — von der Wertschdtzung aus —
einfach immer den Grundsatz: In dir sind Talente, in dir sind Anlagen, in dir ist
Gottes Geist.“ Die Strukturen des Marchtaler Plans dienen dazu, diese Auffassung
vom Menschen erlebbar zu machen, fiir die Schiilerinnen und Schiiler erfahrbar zu
machen — also beispielsweise durch die Freiheit, in der FSA seinem eigenen
Lerntempo entsprechend zu arbeiten. Ludwig geht bei seinem Rekurs auf die
Anthropologie auf die Verbindung von Welt- und Menschenbild ein, die christliche
Sinndimension, die alles zusammenhélt und damit Grundlage aller Vernetzung ist.
Wie Dorothea verankert er somit die konkreten Séulen des Marchtaler Plans in einer
christlich-anthropologischen  Fragestellung.  Johannes formuliert dies als
,, Grunderfahrung “, die jedem an der Schule gelte und von der aus die Strukturen zu
denken sind: ,,/D]u bist gewollt, du bist einzigartig, du bist wunderbar, wie du bist.
Punkt. Lange Pause und Entfaltung. “ Von diesem anthropologischen Fundament aus
beantwortet Johannes dann auch Fragen nach der Vernetzung. Attemptamus benennt
zwei Pole seiner tdglichen Arbeit: auf der einen Seite das Kind in der Mitte, die
Ausrichtung der Arbeit am Kind und auf der anderen Seite die konkreten Strukturen

einer gymnasialen Bildungsarbeit. An anderer Stelle des Interviews fiigt er eine klare
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Prioritét hinzu. Es sei nicht moglich zu sagen, ,,das Kind steht in der Mitte und auf
der anderen Seite sagen, der Stoff steht in der Mitte”. Der anthropologische
Grundsatz, der Blick auf die konkreten Schiilerinnen und Schiiler soll also allen
strukturellen Uberlegungen und auch den strukturellen Zwiingen einer gymnasialen
Laufbahn vorangehen (,, (D]as Allerschonste ist in unserem Bereich, der Bildung und
der schulischen Arbeit, dass es in erster Linie immer um das Zusammenkommen von
Menschen geht. Und das ist mir personlich, in meiner personlichen Erfahrung in der

gvmnasialen Arbeit, oft aus dem Blick geraten.*)

Zum Menschenbild gehort so auch ganz konkret, den Menschen, die Schiilerin und
den Schiiler im Blick zu haben, wahrzunehmen. Aus dem Bewusstsein heraus,
Geschopf Gottes zu sein, ,, eine Gemeinschaft vor Gott* zu bilden, zieht Julia Linien
in den alltidglichen Umgang miteinander. Sie spricht hier beispielsweise von der
Bereitschaft zur Verséhnung und dem Willen zum Konsens, von einem Umgang
untereinander, der sich als ,, geschwisterlich* bezeichnen lieBe, ohne die Lehrerrolle
damit aufzuheben. Ganz direkt formuliert Johannes fiir sich die Konsequenz eines
christlichen Menschenbildes in Konfliktsituationen: ,,Der, wie er sich gerade total
arschig gegeniiber den anderen verhdlt, und ich ihn am liebsten an die Wand
klatschen wiirde, du bist Gottes Kind.” Attemptamus spricht von einem ,,Sich-
Angenommen-Fiihlen“, von der ,, Geschopflichkeit des Menschen und der ,,daraus

resultierende[n] Wertigkeit“.

Das Menschenbild wird genannt als Basis fiir den Umgang mit dem anderen, aber
auch als Basis dessen, was und wie die Schiilerinnen und Schiiler ins Leben gehen
sollen. Maria formuliert im Hinblick auf ihre Rolle als Klassenlehrerin fiir eine
Klasse 7 die Wichtigkeit, ihren Schiilerinnen und Schiilern eine gute Basis fiir
religiose und ethische Entscheidungen mitzugeben — und diese Basis bildet fiir sie
das christliche Menschenbild. Karl fithrt das christliche Menschenbild im
Zusammenhang mit Aspekten religiésen Lernens an als ,, eine Grundlage im Umgang
miteinander “, iber die dann auch Religion ,,so unterschwellig eine wichtige Rolle
spielt“. Das christliche Menschenbild gehort fiir Karl unverzichtbar zum Marchtaler

Plan.

Insgesamt werden unter dem Stichwort 'christliches Menschenbild' verschiedene
Aspekte in die Interviews eingebracht: Es wird eine eher grundsitzliche
Reflexionsebene angefiihrt, die stark auf biblische Beziige rekurriert (Mensch als

Geschopf, als Ebenbild Gottes), und damit verbunden das christliche Menschenbild

161



als Kern des Marchtaler Plans herausarbeitet und anfragt, welche strukturellen
Implikationen sich daraus ergeben. Es findet sich die Frage nach dem eigenen Bild
des Menschen und wie dieses den Blick auf die Schiilerinnen und Schiiler pragt. Und
schlieBlich wird als weitere Ebene sichtbar, dass den Schiilerinnen und Schiilern ein

christliches Menschenbild als Basis fiir ihr weiteres Leben mitgegeben werden soll.
Schulatmosphdre und Gemeinschaft

Eng verwandt mit der Frage nach den zugrunde liegenden Menschenbildern zeigt
sich in den Interviews die Wahrnehmung der Schulatmosphire und der
Schulgemeinschaft.  Die  Schulgemeinschaft wird als ,ein  bisschen
auflergewohnlich*“ bezeichnet, was Sophie am starken Zusammenhalt und an der
Naihe zu den Schiilerinnen und Schiilern festmacht, die entsteht, weil sie im VU mehr
Zeit mit den Klassen verbringen kann. Maria denkt bei ihrer Schule zuerst an
., Atmosphdre, an Miteinander, an Gemeinschaft*. Sie nimmt ihre Schule, besonders
im Kontrast zu staatlichen Schulen, die sie aus vorherigen beruflichen Stationen
kennt, als sehr besonders wahr, kann diese Unterschiede aber nicht so einfach
erklaren. Sie macht diese Unterschiede nicht ausschlieBlich an den anderen
Strukturen und Unterrichtskonzepten fest, sondern ,, /d]a schwingt ganz viel mit so in
den Zwischenténen, [...] die das eigentlich ausmachen, was der Marchtaler Plan
ist“. Johannes beantwortet die Frage nach den alltiglichen Erfahrungen, die er mit
dem Marchtaler Plan verbindet, zundchst mit der ,, Frage der Atmosphdre*“, er stellt
fest, dass er gerne an die Schule komme, an seiner Schule ,, ein besonderer Geist*
wehe. Attemptamus beschreibt diese ,, wohltuende Atmosphdre auch in einer
gewissen Abgrenzung zu manchen groflen staatlichen Schulen, die er erlebt hat, wo
der Eintretende ,,in der Anonymitdt‘ untertauche und ,, gar nicht wahrgenommen *
werde. Marchtaler-Plan-Schulen wollen dagegen ,,ein Stiick weit Gesellschaft im

Kleinen “ sein.

Ringen um den Freiheitsbegriff im schulpraktischen Alltag

Das Schlagwort der Freiheit war kein direkter Fragebestandteil des
Interviewleitfadens. Freiheit hat fiir die interviewten Lehrerinnen und Lehrer im
schulpraktischen =~ Kontext unterschiedliche = Dimensionen. Karin  spricht
beispielsweise recht allgemein von Freirdumen, die fiir sie im Gegensatz zu den
Zwingen des Systems Schule stehen. Fiir Karl besteht der Wunsch nach mehr
Freiheit an seiner Schule, Freiheit von den staatlichen Strukturen, Freiheit auch fiir

andere, eher praktische Arbeitsformen und auBlerschulische Erfahrungsrdume. Maria

162



problematisiert die Freiheit der Lehrerinnen und Lehrer, wenn sie auf das jahrlich
wachsende Kollegium ihrer Schule im Aufbau blickt. Neue Kolleginnen und
Kollegen bekommen an ihrer Schule von den Zustindigen im Kollegium konkrete,
schulspezifische Informationen zu VU und FSA, ,,und da hat sich bitteschon jeder
irgendwie dran zu halten, weil sonst funktioniert es nicht. Dann macht wieder jeder
irgendwas anderes und das ist, habe ich gemerkt, das ist bei vielen, vielen Schulen

das Problem. Deshalb lduft es halt oft nicht, weil jeder irgendwie Seines macht*.

Innerhalb der Strukturelemente wird fiir Hannah der Aspekt der Freiheit ganz
praktisch in der Wabendarstellung des VU. Es ist so eben keine chronologische
Abfolge vorgegeben, die Lehrkraft darf und muss zahlreiche Entscheidungen treffen
(,, Wie ziehe ich es jetzt auf? Gehe ich von der Wabe zu der, oder lasse ich die weg
oder iiberspringe ich die, oder mache ich die gleichzeitig? ), viel Vorarbeit fiir eine
VU-Einheit leisten. Hannah genief3t diese Freiheiten im VU, sieht darin einen grof3en
Gewinn, aber auch eine anspruchsvolle und herausfordernde Aufgabe besonders fiir
Lehrerinnen und Lehrer, die neu im VU unterrichten. ,, Freiheit heifst ja immer auch,
ich habe einen Haufen Verantwortung. Aber wenn man das gern macht, dann ist es
natiirlich toll.” Auch Johannes stellt das Stichwort der Verantwortung neben die
Freiheit. Thm ist wichtig, Freiheit nicht mit Beliebigkeit zu verwechseln, und er
betont seine Verantwortung als Lehrer, den Schiilerinnen und Schiilern den Rahmen

dieser Freiheit klarzumachen.

Die Freiheit, eigene Schwerpunkte zu setzen, aber dennoch einen Rahmen und
gemeinsame Ziele fiir alle unterrichtenden Lehrkrifte zu haben — das verbindet
Dorothea mit der Organisation der Waben im VU und auch den anderen
Strukturelementen. Die Freiheit zur eigenen Schwerpunktsetzung verkniipft Hannah
auch mit einer groferen Schiilerndhe, der VU gebe ihr die Freiheit, ,, mit der Klasse

mitzugehen oder die Klasse [...] viel mehr einzubeziehen “.

Uber das Schlagwort ,.Zur Freiheit berufen” hat die FSA fiir Ludwig auch eine
religiose Dimension. Gleichwohl wird in der FSA, zumal ab Klasse 7, das Dilemma
deutlich, wie viel Freiheit fiir die Schiilerinnen und Schiiler in der Praxis gut
funktioniert — und wie viel Kontrolle und Regulation hier nétig sind, um die
Schiilerinnen und Schiiler zum sorgféltigen Arbeiten zu bewegen. Hannah pléadiert
klar gegen , FSA-Stress“ durch eine inhaltliche Uberfrachtung und zu groBe
Pflichtanteile: ,, Viel, viel mehr raus. Also wieder mehr ,F ", viel mehr Freiheit, Freie

Stillarbeit, und nicht weniger ,A°, sondern anderes ,A ", nicht so viel Pflicht.“ In der
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FSA miisse natlirlich gearbeitet werden, aber ein Hinarbeiten der Schiilerinnen und
Schiiler auf anstehende Tests entspreche nicht dem Grundgedanken der FSA. Das
Schreiben von Tests im Rahmen der FSA ist umstritten. Ludwig bewertet die
Zeitvorgaben und Tests im Rahmen der FSA als ,, fast zu eng “ und fragt sich: ,, Ist es
noch das, was wir wollten, dass sich der Mensch da frei entfalten kann und seine
Personlichkeit entwickelt? Hannah weist darauf hin, dass das Konzept der FSA
eigentlich davon ausgeht, ,,dass Schiiler, wenn die sich mit etwas intensiv, relativ
freiwillig mit etwas beschdftigt haben “, Inhalte auch ,,verankert haben. Aufgrund
der groflen Pflichtanteile, die mit G8 in die FSA gewandert sind, bestiinde nun das
Bediirfnis zu kontrollieren, ob Inhalte auch tatsidchlich verankert sind. , Das passt
nicht zusammen |[...], also Pflichtanteil raus, Freiheit vergroffern und auf
Uberpriifung verzichten.” — so Hannah. Korrigieren, bewerten und wertschiitzen
miisse nicht tiber Tests erfolgen. Johannes erachtet es als wichtig, in Gremien wie der
GLK gemeinsam iiber den Zusammenhang von Freiheit und Verantwortung
nachzudenken und die Schwierigkeiten der FSA nicht ausschlieBlich auf der
., Material-Abarbeit-Ebene* (,,die lernen nix, [...] oder die machen die Bldtter
nicht”) zu betrachten. Letztlich muss Freiheit fiir die Schiilerinnen und Schiiler
konkret erlebbar und erfahrbar sein: ,, Ich werde ernst genommen, in dem, wie ich
arbeite, wie ich arbeiten kann, was mir gut tut, was mir nicht gut tut, und werde

dabei begleitet. “ — so formuliert es Johannes.

Der Aspekt der Freiheit wird von den Kolleginnen und Kollegen mit strukturellen
Zwingen des Systems Schule kontrastiert — strukturelle Zwinge, denen sie als
Lehrerinnen und Lehrer unterworfen sind, aber besonders auch im Hinblick auf die
Schiilerinnen und Schiiler. Als Lehrkraft bezieht sich der Aspekt der Freiheit vor
allem auf die Gestaltungsfreiheit in der eigenen Tatigkeit, in der konkreten
Ausgestaltung des eigenen Unterrichts in Auseinandersetzung mit dem Marchtaler
Plan bzw. Bildungsplan, der hier Vorgaben macht und den Rahmen absteckt. Fiir die
Schiilerinnen und Schiiler verldauft die Linie zwischen der Freiheit, sich als
Personlichkeit entwickeln zu konnen, auch im eigenen Tempo, und den

Lernanforderungen, die hier vor allem als Lerninhalte vorgebracht werden.

Die Strukturen
Strukturen und besonders die Strukturelemente sind Kennzeichen des Marchtaler
Plans bzw. prigen insbesondere die Erkennbarkeit des Marchtales Plans nach auf3en.

Sie kommen Interviewteilnehmern oft als erstes in den Sinn — so beispielsweise
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Sophie, die zuerst an ,,feste Strukturen und ,,feste Abldufe” denkt, , ,dass eine
Woche immer dhnlich aufgebaut ist, vor allem fiir die Klassen 5 bis 7. Auch Ludwig
beginnt das Interview mit einer Schilderung der strukturellen Aspekte, die seinen
Arbeitsalltag pragen, wie beispielsweise der etwas andere Tagesanfang mit der FSA.
Es fallt auf, dass die Strukturen einen groflen Raum in den Interviews einnnehmen.

Allerdings wurden auch mehrere Fragen gestellt, die an den Strukturen ansetzen.
Die Anfiinge des Marchtaler Plans am Gymnasium

Karl berichtet von seiner Anfangszeit mit dem entstehenden Marchtaler Plan fiir die
Gymnasien, vom Aufbau einer Marchtaler-Plan-Schule: ,, Es war damals so, dass wir
eigentlich noch keinen Lehrplan hatten. Also der Marchtaler Plan fiir das
Gymnasium ist ja praktisch parallel entstanden. Oder [...] sogar im Nachhinein
entstanden. Also die Praxis war dann vor der Theorie. Und es war eigentlich ein
Riesendruck auch da, die Praxis zu verwirklichen.“ Neben konzeptionellen Fragen
war der Aufbau der FSA und die Erstellung des Materials aufwendig und habe ,, ganz
viel Kraft gekostet”. Sehr hilfreich war fiir ihn spdter aber, dass eine
Materialsammlung an der Schule erstellt wurde, welche die Inhalte systematisiert,
Leitbegriffe zuordnet, die FSA mit einbezieht und dem Lehrer Material bereitstellt.
(,, Und das empfand ich damals schon als eine sehr hilfreiche Art, mal zu gucken, wo
stehen wir eigentlich, was wollen wir eigentlich. Und vorher hat man sich halt so

durchgewurstelt.* )

Der Zusammenhang von Theorie und Praxis spielt fiir die interviewten Personen
nicht nur in der Riickschau eine Rolle, sondern vor allem auch im Vorausblick auf
kiinftige Entwicklungen und Entwicklungsaufgaben (siehe dazu auch den Abschnitt

,Fragen nach der und an die Zukunft des Marchtaler Plans*).
Struktur und Wandel

Beim Blick auf die konkreten Strukturen, die konkrete Praxis betonen mehrere
Interviewpartner den inneren und notwendigen Zusammenhang zwischen dem
Grundanliegen des Marchtaler Plans und eben diesen Strukturen. ,,/DJie ganze
Organisationsstruktur muss nach meinem Verstdndnis dieses Grundanliegen
ausatmen und einatmen, das ist Johannes wichtig. Die Strukturen haben eine
dienende Funktion und sind kein Zweck an sich. Sie sind vorldufig, hétten
,,durchaus ihren Sinn, aber ihren Sinn in ihrem gegenseitigen Gefiige. Um Freiheit

geht es nicht nur in der Freiarbeit, da geht es in allen Elementen. “ Im Interview von
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Johannes wird deutlich, dass es beim Marchtaler Plan nicht primidr darum geht,
Strukturelemente zu installieren (,, irgendwelche Etiketten kleben ), sondern Schule

von innen heraus anders zu denken und zu gestalten.

Insofern sind die Strukturen, im Fokus hier besonders die Wabeneinteilungen und die
Sdulen des Marchtaler Plans, auf die Zukunft hin wandelbar — im Alltag aber nicht
verhandelbar. Der Alltag braucht eine feste Struktur, an die sich auch alle
Kolleginnen und Kollegen halten, Vorgaben, damit die Kolleginnen und Kollegen
,,eine gemeinsame Linie fahren, die man nicht immer wieder neu diskutieren muss *
(Dorothea); dhnlich duBlert sich auch Attemptamus. Karin kritisiert beispielsweise die
Praxis einiger Kollegen, die FSA-Stunden bei Zeitknappheit fiir den eigenen

Unterricht oder den Morgenkreis fiir Organisatorisches zu verwenden.

Die Sdulen des Marchtaler Plans werden also von allen Interviewpartner sehr
geschitzt. Dennoch gelten sie nicht als in Stein gemeifelt. Sie dienen dem Anliegen
des Marchtaler Plans, sind aber kein Selbstzweck. So merkt Dorothea, die
Organisation der Waben und auch die FEinteilung in VU, Freie Studien und
Morgenkreis seien ,letztendlich bloff Hilfen, die uns erleichtern sollen den
Grundgedanken zu vermitteln. Und wir konnen auch davon loslassen, wir kénnen
uns losen von den Inhalten“ — so auch die Position der Stiftungsdirektoren. Dadurch
gebe es ,, Freiheiten, die aber trotzdem einen Rahmen haben, die erméglichen, dass
eigentlich alle Lehrer mit dem gleichen Ziel unterrichten. Und das ist das Schone
daran.“ Wichtig ist fir Maria, dass die Umsetzung des Marchtaler Plans ,,nicht zu
sehr diffundiert an den einzelnen Standorten. [...] Der Marchtaler Plan ist so arg
offen, im VU vor allem. Und da sehe ich halt die Gefahr darin, dass da irgendwann
jeder so ein bisschen macht, was er gerne machen mochte, und dass dann der
Marchtaler Plan aber wieder verwdssert, weil man das Alleinstellungsmerkmal dann
gar nicht mehr so sieht. “ Es miisse darauf geachtet werden, dass nicht von Schule zu
Schule unterschiedlich mit dem VU umgegangen werde. Eine Verwisserung wire fiir
sie beispielsweise, wenn der VU nicht mehr in der Hand der Klassenlehrerin oder des
Klassenlehrers liege, denn ,,die Synergieeffekte, oder das, was den Vernetzten
Unterricht ja eigentlich ausmacht, die verpuffen dann. Dann habe ich einen
fécherverbindenden Unterricht oder ficheriibergreifenden  Unterricht, aber

Vernetzter Unterricht ist ja viel mehr. *

Ideen fiir einen Wandel gibt es einige: Julia wiinscht sich ,,noch mehr Teamcoaching

und Team-Unterricht”, in der FSA oder im VU zu zweit sein zu konnen und

166



verschiedene Sichtweisen und Fachrichtungen im Unterricht selbst ergénzen zu
konnen, ,,wdre das Optimale“. Vernetzter Unterricht in Lehrerteams, mehr Team-
Teaching, mehr Schiilersprechtage bei einer VU-Stunde weniger, eine stirkere
Verbindung von VU und AuBlenwelt in der Mittelstufe (,, Miissen die Schiiler da nicht
mehr raus aus dem Schultrott in der Pubertdit‘), auch der epochale Unterricht kann
iiberdacht werden — so eine Ideensammlung von Ludwig, der aber gleichzeitig keine
Sdule weglassen wiirde, solange es keine Alternative gibt. Zentral bleibt, dass die

Alternativen das Grundanliegen des Marchtaler Plans transportieren.

Maria formuliert mit Blick auf die Strukturen, wie wichtig der Austausch mit anderen
Marchtaler-Plan-Schulen ist, gerade auch auf der Basis von Freundschaften zwischen
Kolleginnen und Kollegen verschiedener Schulen. Dennoch miisse jede Schule einen

eigenen Weg fiir die konkrete Umsetzung der Strukturen finden.

Wie bereits deutlich geworden ist, stehen die Strukturelemente in einem inneren
Zusammenhang und sind nur bedingt voneinander getrennt zu betrachten. Dennoch
soll im Folgenden der Versuch unternommen werden, die Aussagen der Interviews
nach Strukturelementen gebiindelt darzustellen — trotz der gewissen Verschrankungen

und Redundanzen, die sich daraus ergeben (miissen).
Morgenkreis

Der Morgenkreis erscheint in den Befragungen als wichtiges Element, das auch teils
zuerst in den Sinn kommt und genannt wird (so bei Hannah) und eine sehr grofie
Zustimmung erfdhrt. Sophie sieht den Morgenkreis, gemeinsam mit den FSA-
Stunden, als Struktur (ein fast , ritualartige[r] Ablauf™), die den Schiilerinnen und
Schiilern Halt gibt und Orientierung schafft. Johannes spricht vom ,, Ankommen-
Diirfen“ — das fiir ihn gleichermallen fiir die FSA gilt. Mehrere Teilnehmerinnen und
Teilnehmer pliddieren auch dafiir, den Morgenkreis in der Oberstufe fortzufiihren.
Karin formuliert hier: ,, Das wdre mir personlich ganz arg wichtig und die Schiiler
verlangen da auch danach, aber es ist dann oft keine Zeit mehr dafiir. ““ Als Tutorin in
der Oberstufe merkt sie, ,, dass das fehlt“. Ludwig befiirwortet diese Fortfithrung in
der Kursstufe ebenfalls, ,, weil da der Ansprechpartner wegfillt, da sieht die Schiiler
keiner mehr*“. Karin versucht, den weggefallenen Morgenkreis in der Kursstufe
durch gezielte Impulse im Rahmen ihres Unterrichts ein Stiick weit auszugleichen,

hélt diese Losung aber nicht fiir ausreichend.

Den Morgenkreis beurteilt Ludwig als einen ,,ganz wichtigen Ort* flr religidses
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Lernen, ,,weil dort schon per Definition diese Begegnung mit Gott auch stattfinden
soll.“ Diese religiose Dimension benennt auch Dorothea, ,,/d]as heifst aber nicht,
dass es da immer unbedingt gelingen wiirde“. In manchen Klassenstufen wiirden
sich die Schiilerinnen und Schiiler , auch mal innerlich dagegen wehren oder
provozierend  damit  umgehen®, trotzdem gehort dies fiir sie zum
Entwicklungsprozess dazu und in Klasse 10 komme hiufig eine intensive Nachfrage
nach der religiosen Dimension. Johannes bezeichnet den Morgenkreis als
Erfahrungsraum, mit ,,thematische[n] Kristallisationspunkte[n]* beispielsweise im
Jahreskreis als AnstoB fiir , diese fundamental menschlichen Fragen, die da

auftauchen, die ich anstofSen kann, die ich aber nicht abschlieffend beantworte *.

Es gibt aber andererseits kritische Stimmen, wie von Sophie, die Bemerkungen von
Kollegen am Ende von Klasse 10 berichten (,, 0k, es ist jetzt auch gut, dass es vorbei
ist“) und anmerken, dass fiir die Schiilerinnen und Schiiler teilweise ,,es halt auch
nur ein Absitzen irgendwie ist der Zeit*. Wichtig seien Unterstiitzung und Material
fiir die Kolleginnen und Kollegen zur Gestaltung des Morgenkreises, damit nicht
,,eine Stunde Zeit totgeschlagen wird. Dieses Unterstiitzungsangebot fordert auch
Julia, ,,der Aufwand, der betrieben wird, dass [...] fast jeder immer neu das Rad
erfindet, ist zu groff”. Julia mochte in Bezug auf den Morgenkreis mehr
.. theoretischen Uberbau wie praktischen Unterbau* von auBen — sie schligt ein
Fortbildungsfach oder Seminarfach ,,Morgenkreis* einerseits und einen systematisch
nach Stichworten aufbereiteten Pool im Internet andererseits vor. Wie auch an
spéterer Stelle in Bezug auf den VU formuliert wird, stellt Karin auch in Bezug auf
den Morgenkreis fest, dass ,,es unheimlich davon ab[hdngt], was der einzelne Lehrer

draus macht“.
FSA

Im Hinblick auf die freien Arbeitsformen gehen die Meinungen auseinander. Das
Prinzip von freien Arbeitsformen und der Blick auf die Schiilerin und den Schiiler,
der dahinter steht, wird bejaht (so Dorothea). Die konkrete Umsetzung jedoch wird
mehrfach kritisiert.

Die FSA fillt im Schulhaus ins Auge und priagt laut Hannah die Atmosphire in den
Fluren vor den entsprechenden Klassenzimmern. Hannah hat Verdnderungen bei den
Schiilerinnen und Schiilern festgestellt, denen es schwer falle, ldngere Zeit am Stiick
konzentriert und fokussiert selbststdndig zu arbeiten. 90 Minuten FSA seien daher

,,einfach nicht mehr méglich .
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Ludwig nimmt Bezug auf das Alter der Schiilerinnen und Schiiler. Seiner Erfahrung
nach funktioniert FSA in den Klassen 5 und 6 gut und ist stimmig. Die FSA
bekommt dann fiir Ludwig , etwas Ambivalentes”, weil die Schiilerinnen und
Schiiler in Klasse 7 nicht mehr richtig mitzdgen, die FSA-Stunde ,, relativ relaxt*
angegangen werde. An einer der Schulen der Interviewpartner wurde deshalb in den
letzten Jahren die FSA fiir die 7. Klasse stirker strukturiert, verpflichtende Tests
eingefiihrt. Karin begriiit diese strengere Struktur, das trage ,, natiirlich der Tatsache
Rechnung, dass die Schiiler da in die Pubertdit kommen und ansonsten halt Hausi
machen und rumblodeln.” Die FSA wire ansonsten in der 7. Klasse nicht mehr
L, wirklich sinnvoll“. Ludwig empfindet diese Vorgaben als ,,fast zu eng“ und fragt
sich, ob das noch der Intention der FSA entspricht, , dass sich der Mensch da frei
entfalten kann und seine Personlichkeit entwickelt . Diese Abwigung wurde bereits
bei der Frage nach dem Freiheitsbegriff im Schulalltag aufgegriffen (siehe unter:
»Ringen um den Freiheitsbegriff im schulpraktischen Alltag®). Ludwig wiirde an
dieser Stelle gerne neue Modelle, wie ein projektartiges Arbeiten (,,/m]al wirklich
Schule zu*), ausprobieren, um einen stirkeren Bezug der Schiilerinnen und Schiiler

zum Thema zu ermoglichen.

Hannah mochte die FSA inhaltlich |, entschlacken “. Zu viel Unterrichtsstoff sei bei
der Umstellung auf G8 als Pflichtanteil in der FSA gelandet. Dieser ,, FSA4-Stress “ sei

., natiirlich komplett widersinnig .

Karin ist im Hinblick auf die FSA skeptisch, , wenn Schiiler nicht geeignet sind
dafiir, sich selber so gut zu organisieren, dass sie in der FSA durchsteigen. Sie
wiinscht sich, dass die Lehrerinnen und Lehrer ,fiir solche Aufgaben in der
Unterstufe auch noch mehr Moglichkeiten bekommen wiirden “, um Zeitprobleme zu
vermeiden und auf den einzelnen Schiiler eingehen zu konnen. Sophie merkt
ebenfalls an, dass sich das Konzept der FSA nicht fiir jede Schiilerin und jeden
Schiiler eigne, mit dem Besuch einer Marchtaler-Plan-Schule lasse man sich aber auf
dieses Konzept ein. Attemptamus betont den Anspruch, der hinter diesem Konzept
fiir die Schiilerinnen und Schiiler stehe, so miisse beispielsweise ein Fiinftkléssler
nicht nur ,,am Gymnasium ankommen, sondern nebenher in der Freien Stillarbeit

‘

auch noch lernen, sich zu organisieren und selbststindig zu arbeiten®. Fiir

Attemptamus spielt hier der Ganztagsbetrieb eine wichtige Rolle.

Sophie ist gleichzeitig fasziniert davon, wie die Schiilerinnen und Schiiler in der

Mittelstufe aus der FSA ,, rauskommen, und da wirklich gut drin sind, [...] Dinge
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eigenstindig zu erarbeiten — wenn es auch ihrer Meinung nach fiir die Schiilerinnen
und Schiiler dann teilweise schwieriger ist, in Partner- oder Gruppenkonstellationen

zu arbeiten.

Die Erstellung und Uberarbeitung des FSA-Materials wird als sehr zeitaufwindig
geschildert (so bspw. Sophie und Maria). RegelmiBige Uberarbeitungen seien aber
wiinschenswert, denn das Material sei teilweise ,, nicht mehr dem neuesten Stand
entsprechend (Sophie). Julia sieht ebenfalls den laufenden Erneuerungs- und
Reparaturbedarf und wiinscht sich ,,pro Fachschaft einen oder zwei Spezialisten in
FSA, die Materialien erstellen, den ganzen Uberblick haben, und die dafiir bezahlt
werden ““. Es geht ihr hier um Leitungsstellen auf einer Zwischenebene, die dann z.B.
an die FSA angedockt sind. Sie finde es auflerdem, wie beim Morgenkreis,
interessant, die theoretische Fundierung, z.B. eine FSA-Didaktik, zu vertiefen. Auch
eine Datenbank, mit den FSA-Materialien aller Marchtaler-Plan-Schulen ware

denkbar.
Freie Studien und Philosophisch-Theologisches Forum

Hannah berichtet davon, dass es an ihrer Schule in den letzten Jahren zahlreiche
Uberarbeitungen der Freien Studien in der Mittelstufe gegeben habe: , Also
eigentlich an jedem Schriubchen, wo man drehen kann, hat man mal gedreht.” So
wurden die beteiligten Ficher, die Inhalte, die Auswahlmoglichkeiten fiir die
Schiilerinnen und Schiiler variiert. Das Konzept der Freien Studien sei an sich
,,bestechend gut“, aber , in der Praxis lduft es nicht, oder nur bedingt”. Es sei
schwierig, unmotivierte Schiilerinnen und Schiiler zu motivieren. Auch der zeitliche

Druck durch Klassenarbeiten verursache Stress und Unzufriedenheit.

Karin blickt mit Zufriedenheit auf die Uberarbeitung des Philosophisch-
Theologischen Forums an ihrer Schule (,, Und da ist die Vernetzung eben nochmal
intensiver auch. ). Fir eine Chance, iiber Grundhaltungen zur Welt und die
Beurteilung von Sachverhalten nachzudenken, hélt Ludwig das PTF, , dieses
Stiefkind [...] der Marchtaler-Plan-Pddagogik. Da weif3 keiner so recht, was man

eigentlich damit machen soll.
VU

Zum Vernetzten Unterricht gibt es sehr viele AuBerungen, es wurden in den
Interviews auch direkte Fragen zur Vernetzung und zum VU gestellt. Teilweise

beziehen sich diese AuBerungen auf eher grundsitzliche Aspekte, teilweise gehen sie
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ins Detail. Deshalb sollen die AuBerungen zum Vernetzten Unterricht anhand

mehrerer Stichworte dargestellt werden.

Zunichst ganz grundsitzlich duBert sich Ludwig: Zentraler Ankerpunkt der
Vernetzung und damit des Vernetzen Unterrichts sei die religidse Dimension, das
christliche Menschenbild. ,,/DJiese religiose Dimension hdlt sozusagen diese
Inhalte, die ja sonst auseinander zu fallen drohen, hdlt es zusammen, also ich finde,

damit steht und fdllt der VU “.

Der VU wird von den Kolleginnen und Kollegen sehr geschétzt. Karin sieht darin
,,50 ein bisschen das Alleinstellungsmerkmal*“ des Marchtaler Plans. Auch wenn sich
die staatlichen Schulen im Hinblick auf die Vernetzung viel aneignen, bleibt der
Vernetzte Unterricht fir Karin ,,fiir unser Profil als katholische freie Schule [...]
absolut unverzichtbar“. Das vernetzte Denken sei fiir das spétere Berufsleben ,, auch
eine ganz grofie Schliisselqualifikation”. Nach der Erfahrung von Attemptamus
entsteht durch die Vernetzung ein anspruchsvoller Unterricht, die Studienfahigkeit

nehme dadurch eher zu.

VU und VUN bringen auch eine Vernetzung der Kolleginnen und Kollegen
untereinander mit sich, so sieht Hannah die Absprachen dazu als pragend fiir ihren
Alltag. Attemptamus spricht beim VU in der Unterstufe, der von einer Lehrkraft
unterrichtet wird, vom ,, Synergieeffekt“ des Vernetzten Unterrichts, durch den auch
mehr Zeit fiir andere Aspekte bleibe. Es gebe ,,nicht diese Schnittstellenverluste,
dass die Lehrer nicht miteinander reden, aber das gleiche unterrichten: Evolution in
Biologie und Schopfung in Religion . Das Beispiel der Schopfung hat auch Julia vor
Augen, fiir sie ergibt sich durch den VU die Moglichkeit, religiose Beziige zu einem
Thema direkt herstellen zu kdnnen und das nicht auf eine Religionsstunde vertagen

Zu miissen.

In den Klassen 5 bis 7 wird der VU an Hannahs Schule von einer Lehrkraft
unterrichtet, die das auch wirklich will (,,der Unterstufen-VU der wiirde nie von
oben her zugewiesen werden ‘). Hannah hélt das auch fiir sehr sinnvoll, weil VU in
den unteren Klassen ,, einfach zu speziell [sei]. Also [...] das muss man wollen, das
muss einem auch liegen. “ Karl schétzt am VU in den unteren Klassen, dass er viele
Stunden in der Woche mit seiner Klasse hat und so auch die Moglichkeit hat, ,, das
Klima in der Klasse zu prdgen “. Er empfindet diese Art zu unterrichten als einfacher

und befriedigender.
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Sophie formuliert fiir sich die Schwierigkeit, konkret zu wissen, ,, wie die Vernetzung

“«

Jjetzt gestaltet werden soll oder kann“. Hannah beflirwortet die Wabenstruktur, weil
so verdeutlicht werde, dass es nichts Chronologisches ist, sondern alles
zusammenhdngt, sie kdnnte sich aber vorstellen, Inhalte anders zu gruppieren. Maria
empfindet die Waben prinzipiell als als gute Darstellungsweise, kann aber mit den
vorgeschlagenen Unterrichtsgéingen teilweise wenig anfangen (,,/D/a sind dann so
Sachen drin, wo ich denke, wenn das jetzt jemand liest, der von dem Fach jetzt keine
Ahnung hat, der macht das dann, und dann, dann ist Katastrophe. ). Dorothea sagt
zu der Einteilung, diese , konnte man wahrscheinlich jedes Mal wieder neu
umstellen. Das hdngt auch mit den Personen zusammen, die es dann unterrichten
wollen. “ Ein Streit sei aber unndtig, letztlich seien diese Strukturen nur Hilfsmittel
(siehe dazu auch ,,Struktur und Wandel*). Johannes klassifiziert die Waben ganz klar
als Hilfsstrukturen, im Grunde wiirde es reichen, vom Menschen auszugehen,
,,dieses anthropologische Fundament zu benennen . Die Waben stellen ein Angebot
dar, ,,/g]leichzeitig gewdhrleistet die Darstellung iiberhaupt nicht, dass ich
Vernetzten Unterricht mache. Weil ich die Inhalte alle so oder anders machen kann.
Wenn ich mir den Geist, in dem das verfasst wurde und in dem das steht, also in
diesem anthropologischen Kontext, bewusst mache, dann kann fast nichts schief
gehen. Wenn ich denke, ich muss jetzt hier Fachinhalte abarbeiten, dann wird das
zur Biirde, weil die FEinheiten zum Teil sehr voll sind, und das dann eine

Uberforderung wird. *

Johannes berichtet von Diskussionen in der Lehrplankommission, welche
Vorstrukturierungen iiber die Waben hinaus notig seien. Beobachtungen hétten
gezeigt, ,,dass die nicht-lineare Darstellung in Waben fiir viele eine Uberforderung
ist.“ Um Unterstlitzung beim Aufbau der jeweiligen Epochen zu geben, habe man
entschieden, Unterrichtsmodelle als Modelle anzubieten und damit zu verdeutlichen,
., wie kriege ich diese Linearitdt hin, haben versucht mit Leitfragen zu arbeiten, um
nicht sozusagen eine Inhaltsliste dran zu haben. Man miisse sich bei der Lektiire
immer klar machen, dass es sich um ein Angebot handle, man aber auch komplett
anders vorgehen konne. Johannes hat dabei die Erfahrung gemacht, dass die
Kolleginnen und Kollegen sehr dankbar fiir dieses — nicht verpflichtende — Angebot
sind. Fine gewisse Gefahr sieht er jedoch darin, dass durch die Verschriftlichung
., das immer gleich als verpflichtend interpretiert werde. Das wirke natiirlich ,, dem

Prinzip entgegen “.
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Chancen des VU

Als Chance des Vernetzten Unterrichts benennt Attemptamus die Moglichkeit, durch
die epochale Struktur an einem Thema intensiv mit vielen Wochenstunden zu
arbeiten. Er blickt an dieser Stelle auf den Religionsunterricht, der an staatlichen
Schulen ansonsten eben nur zweistiindig ist. Im VU dagegen kann ein Thema, sein
Beispiel ist hier das Thema Advent, kompakt in einer recht kurzen Zeit behandelt
werden und erstreckt sich nicht iiber Wochen. Johannes sieht in der epochalen
Gestaltung eine Chance, man konne ,, konzentrierter an einer Sache dran bleiben .
Die Zeitgestaltung erlebt Karl als zwiespdltig, man habe viel Zeit, miisse aber auch
sehr viele Inhalte ansprechen, so bestehe die Gefahr, dass ,,manches dann doch auf

der Strecke bleibt“. Auch Johannes sieht in der zur Verfligung stehenden Zeit einen

Zwiespalt und insgesamt einen hohen Anspruch.

Geschitzt wird von den Kolleginnen und Kollegen auch die epochale Struktur, eine
Sichtweise, ,, die nicht in Fachwissenschaften eingesperrt ist, sondern wirklich vom
Phdnomen ausgeht, wie es halt in Wirklichkeit auch ist” — so formuliert es Karin.
Karl grenzt diese Arbeitsweise von ,,Schachtelwissen, Schachtelthemen® ab und
sieht die Moglichkeit fiir die Schiilerinnen und Schiiler, ,,sich mit einem Gegenstand
griindlicher auseinander[zu]setzen [...] und nicht nur in einer Fachperspektive . Fiir
Johannes liegt die Chance darin, nicht an Fachgrenzen Halt machen zu miissen,
,,dass ich tiber Zusammenhdnge nachdenken darf und die Zusammenhdnge weiter
sind, als ich sie spanne [...] Oder glaube, spannen zu konnen. “ Allerdings deutet er
hier bereits die Schwierigkeiten an, die sich durch die Komplexitit der Themen

ergeben.

Gefragt wurde auch nach den Chancen fiir die Schiilerinnen und Schiiler, durch die
Vernetzung einen personlichen Zugang zum jeweiligen Thema zu bekommen (siehe

dazu den Unterpunkt ,,Die Schiilerinnen und Schiiler®).
Schwierigkeiten des VU

Eine Schwierigkeit des VU liegt wohl im Gelingen der Vernetzung — auf Seiten der
Lehrerin bzw. des Lehrers (beklagt wird eine starke Lehrerabhingigkeit), aber auch

in der Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler.

Dorothea kann sich eine vermehrte Projektarbeit im VU vorstellen mit einem festen
Ablauf fiir alle beteiligten Kolleginnen und Kollegen und erhofft sich davon, dass

. die Vernetzung fiir die Schiiler wahrscheinlich noch offensichtlicher und noch
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unabhdngiger von der Lehrkraft* wird.

In Bezug auf die Schiilerinnen und Schiiler nimmt Sophie wahr, dass in den héheren
Klassen, bedingt durch die Tertialstruktur und die Aufteilung auf mehrere Lehrkrifte,
der Unterricht stirker fiacherspezifisch zugeordnet wird (,,sie hatten dann Erdkunde,
Reli oder Geschichte®, urteilen bei der Evaluation tber ,,das Erdkundetertial ),
obwohl den Schiilerinnen und Schiilern auch klar sei, dass ein Tertial ein Teil von
etwas ist. Anders wird von Sophie der VU der unteren Klassen beurteilt, der in der
Hand einer Lehrerin bzw. eines Lehrers liegt. Fiir Maria ist es ganz wesentlich, dass
der VU in der Hand einer Lehrkraft liegt, ansonsten gebe es Probleme, ,,also das ist
ja klar, dass das nicht funktioniert“. Maria steht im Austausch mit den VU-
Beauftragten anderer Schulen und bemerkt, dass es ,,ganz viele unterschiedliche

Schwierigkeiten an den unterschiedlichsten Standorten gibt“.

Die Fiille der Moglichkeiten und die Gestaltungsfreiheit bringen auch die Gefahr mit
sich, ,, dass man sich verzettelt* und manches ,,dann zu oberflichlich*“ wird — so
formuliert Hannah. Ludwig setzt hier einen etwas anderen Akzent, er hélt fest,
»Wlenn ich einen Schwerpunkt darauf setze, in Zusammenhdngen zu denken,
fachiibergreifend zu denken, das in grofiere Sinnzusammenhdnge einzuordnen, auch
auf mein Leben hin zu denken“, dann fehle die Zeit fiir das ,,Klein-klein* der
Fachdisziplinen. Julia formuliert mit Blick auf den religiosen Aspekt die Gefahr,
diesen zwar als Lehrkraft zu sehen und zu thematisieren, ,,ihn aber in der Stofffiille

neben Bio und Erdkunde zu vernachldssigen *.
VU und religioses Lernen

Johannes hilt fest, dass im VU natiirlich explizit religiose Inhalte enthalten sind, aber
auch in den Themenfelden, , die eine starke Affinitit zu bestimmten Fachinhalten
haben “, spiele ,,die religiose Dimension immer eine Rolle . Auch in beispielsweise
historischen Zusammenhéangen zeige sich ,,die Sinnfrage, die in jeder Einheit drin
steckt, und das Grundanliegen von VU, den Sinnhorizont offen zu halten und
nachzufiragen . Dass hier ein schmaler Grat vorliegt, zeigt sich in den AuBerungen
von Ludwig. Er sieht eine Gefahr darin, religiose Themenkomplexe zu stark ins
Seichte abgleiten zu lassen, sie zu sehr vom Fachwissenschaftlichen abzukoppeln
(,,50 dieses Seichte, ich sage es mal ganz vorsichtig, im VU ist es irgendwo immer
mit dabei. Das sagen auch Kollegen explizit so, ja Reli ist ja irgendwo immer mit
dabei. *). Attemptamus denkt daran, dass bereits beim facherverbindenden Unterricht

des staatlichen Lehrplanes von 1994 der Religion vorgehalten wurde, sie sei liberall
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dabei, habe ,iiberall die Finger drin“. Es sei also bereits in diesem Ansatz klar
geworden, dass Religion ,, eigentlich iiberall drin‘ sei. Dieser Grundgedanke liege
auch dem Marchtaler Plan zu Grunde ,,und insofern ist die Religion natiirlich zum
einen extrem leicht zu vernetzen [...]. Es ldsst sich alles spiritualisieren [...] oder
theologisch auch diskutieren.” Auf der anderen Seite ist die Vernetzung laut
Attemptamus ,,extrem schwer*, weil ,,ja auch substantiell gearbeitet und auf
gymnasialem Niveau unterrichtet werden soll. Karin blickt aus ihrer Perspektive als
Fachlehrerin in der Kursstufe auf den VU: |, Ich glaube, dass wir in der
Sekundarstufe Il an unserer Schule erstmal nochmal schauen miissen, was ist an
fachwissenschaftlichem Basiswissen da.” Sie nennt hier als Beispiel exegetische

Fachbegriffe.

Karl blickt abwigend auf den Anteil religidsen Lernens im VU. Rein auf die
Lerninhalte bezogen, schitzt er, dass im VU weniger gelernt wird als im
Bildungsplan fiir staatlichen Religionsunterricht vorgesehen ist (,, Der erste Teil,
dieses Lehrplanwissen, habe ich das Gefiihl, dass es recht kurz kommt. Also es, dass
es weniger vorkommt, als im Lehrplan steht, und als an einer staatlichen Schule
vielleicht vermittelt wird, weil diese zwei Relistunden, die ich in VU habe, die werden
halt irgendwo fiir irgendwas gebraucht und wenn ich da den Strich ziehe, dann sind
das da keine zwei Religions-Inhalts-Stunden. ). Er setzt allerdings hinzu: ,,Aber
dadurch dass auch [...] der andere Unterricht in dieser Haltung ablduft, denke ich,

haben wir dann wieder ein Plus.

Starker noch als bei der Vernetzung an sich wird im Blick auf das religiose Lernen
die Abhdngigkeit von der konkreten Lehrerpersonlichkeit betont. So duflert Karin
zum religiosen Lernen im VU, ,,dass das ganz, ganz stark an der Personlichkeit des
Lehrers liegt und an dem eigenen spirituellen Leben auch des Lehrers, in wie weit

der das so prdisent machen kann“.

Die Vernetzung religioser Themen schitzen die Kolleginnen und Kollegen
unterschiedlich ein. Karl bezeichnet es als , eher schwieriger als bei anderen
Themen und begriindet dies damit, , dass die religiésen Inhalte fiir sich schon
gewichtiger und irgendwie abgeschottet sind* und so ein Stiick weit abgekapselt
bleiben. Das stellt in gewisser Weise auch Ludwig fest bei Einheiten mit ,,rein

¢

theologische[m] Thema “, er denkt hier an die Einheiten zu Ostern oder Weihnachten,
., [w]o man einfach thematisch dann so eng ist an theologischen Fragestellungen .

Prinzipiell féllt ihm als Theologen das Vernetzen religioser Aspekte leicht, einfach
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und sinnlogischer ist fiir Ludwig allerdings der Ausgang von einem anderen
Themenkomplex hin zum religiosen Aspekt (,,und frage dann weiter, welche
theologische Dimension steckt denn da noch dahinter). Die ausformulierten

Fundierungen im Vorwort der jeweiligen VU-Einheit empfindet er hier als hilfreich.
Fachfremdes Unterrichten

Das fachfremde Unterrichten im Rahmen des VU wird in mehreren Interviews
thematisiert, obwohl die Fragen des Interviewleitfadens das Stichwort ,,fachfremd*
nicht benennen. Insgesamt wird das fachfremde Unterrichten von den interviewten

Personen recht unterschiedlich beurteilt.

Grundsiétzlich merkt Johannes an, dass am Gymnasium, vor allem im G8, die
Wissenschaftspropadeutik ,, hdufig [...] zu frith” im Fokus stehe. Die Lehrkrifte
gingen deshalb in der Unterstufe, im Gegensatz zur Mittelstufe, meist noch davon
aus, im fachfremden Unterricht ,, Themen leichter anstoffen zu kénnen, oder eine
thematische Verkniipfung herstellen zu konnen und der Lehrer, die Lehrerin fiihlt sich
in der Lage, das zu begleiten. Zu einem spiteren Zeitpunkt des Interviews kommt
Johannes auf die Komplexitidt der Themen im VU zu sprechen: ,,Je komplexer die
Sachverhalte, desto mehr muss man sich damit auseinandersetzen, um nicht zu
oberfldchlichen oder pauschalen Urteilen zu gelangen. Und die Gegenstinde werden
spdtestens ab der Mittelstufe sehr komplex.” So sei eine personlich interessierte
Lehrkraft, die ,, auch manches gelesen habe“, hier nicht automatisch in der Lage,
,,das verniinftig zu elementarisieren*, vor allem im Hinblick auf Schiilerinnen und
Schiiler, die sich damit schwer tun. Die Lehrkraft gerate an Grenzen — im Hinblick
auf die eigenen zeitlichen Ressourcen, fachliche Kenntnisse und die Schwierigkeit

sich ,,iiberall gleichermafsen einarbeiten zu miissen “.

Karl sieht das fachfremde Unterrichten als Chance, sich personlich weiterzubilden,
und hat auch in den unteren Klassen nicht die Befiirchtung, ,, dass man da als Nicht-
Fachmann vielleicht so viel falsch macht“. Maria betont, dass man sich einarbeiten
miisse, das aber ginge. Sie interessiert sich personlich sehr fiir die Themen: ,, Ich will
das dann selber wissen, und, das ist dann aber gleichzeitig wieder eine ganz grofie
Chance, finde ich, weil, wenn ich selber von einem Thema nicht wirklich so viel
Ahnung habe, oder wenn ich es nicht studiert habe, dann muss ich mir das aneignen
wie die Schiiler und sehe das vielleicht auch mit einem anderen Blick. Ich sehe dann

I3

eher, [...] wo liegen denn die Schwierigkeiten.
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Dorothea dagegen hilt den FEinbezug der Fachwissenschaft fiir fachfremde
Kolleginnen und Kollegen fiir schwer, sie fragt sich selbst in Bezug auf religidse
Themen auch in den unteren Klassen, ,,0b ich das tatsdchlich immer unter
fachwissenschaftlich-theologischem Anspruch 'richtig' mache. *“ Dorothea sichert sich
deshalb durch Riicksprachen mit Fachkolleginnen und Fachkollegen ab. ,, Und das
ging dann damit so ganz gut.“ Auch Julia hélt es fiir mdglich, dass durch
Lehrkréfteteams aus den unterschiedlichen Fachrichtungen und methodisch-
didaktisch ausgearbeitetes Unterrichtsmaterial ,,der VU-Unterricht seinem Anspruch
gerecht werden “ kann. Attemptamus begreift das fachfremde Unterrichten einerseits
als Chance, weil die Lehrkraft die Verstdndnisprobleme der Schiilerinnen und
Schiiler anders nachvollziehen koénne (,,auf Augenhohe*), auch der gegenseitige
Respekt zwischen den Fachdisziplinen und den einzelnen Kolleginnen und Kollegen
als Experten ihres Fachgebiets zunehme. Gleichzeitig sei es schwierig, ,, die Kollegen
tatséchlich mitzunehmen ““. Fachfremder gymnasialer Unterricht, zumal in Klasse 7,
bis wohin an der Schule von Attemptamus der VU aus einer Hand und damit teils
fachfremd unterrichtet wird, sei ,,sehr anspruchsvoll, da miissen die Lehrer echt

mitziehen .

Ludwig hélt den fachfremden Unterricht in den unteren Klassen fiir moglich, sieht in
den hoheren Klassenstufe aber eine Grenze des fachfremden Unterrichtens. Er blickt
auf den VU in Klasse 10, bei dem eine Stunde Religion im Fachunterricht
angesiedelt ist, ,,und die andere Stunde ist dann im VU mit drin und dann muss der
Geschichte-, Bio- und Erdkundelehrer praktisch dieses Theologische mit
unterrichten. Und das fdllt den Kollegen, die jetzt keine Fachkollegen sind, schon
enorm schwer. Und da, da sind eindeutig Grenzen des Marchtaler Plans. Also wie
weit kann ein Lehrer fachfremd Fachunterricht vernetzend unterrichten. Fiir diese
Kollegen, die im VU fachfremd unterrichten, hat die Fachschaft Religion Vorgaben
entwickelt, ,.die dann die Kollegen entlasten sollen inhaltlich, methodisch, aber es
bleibt trotzdem so ein Hilfsmittel. Und [...] das ist eben der Preis, den man auch
bezahlt, fiir diesen Vernetzungsgedanken |[...]. Da tritt das Fach, das vertiefende

Fachwissen einen Schritt zuriick fiir dieses Ubergreifende.

Die Aussagen zum fachfremden Unterrichten beziehen sich in den Interviews auf
verschiedene Fachbereiche. Hannah thematisiert die Schwierigkeiten im
naturwissenschaftlichen Bereich, so seien naturwissenschaftliche Versuche oder das

Mikroskopieren fiir manche Kolleginnen und Kollegen schwierig. Sie spricht hier
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von den ,, Grenzen“ der jeweiligen Kolleginnen und Kollegen, &uBert aber zugleich
die Hoffnung, dass sich durch die Abwechslung der Themen und das meist
jahrelange Verweilen der Kolleginnen und Kollegen im VU ,,sich das auch mit der
Zeit ab[schleift] “. Ludwig duBert sich hier kritischer. Auch wenn er VU-Einheiten
bereits unterrichtet habe (sein Bezugspunkt ist hier die Biologie in Klasse 5 und 6),
fehle ihm in Bereichen, die er nicht studiert hat, das Wissen in der Breite und Tiefe
(,,einfach nicht in der Lage, das so vertiefend und auch umgreifend einzuordnen,
wenn da Fragen von Schiilern kommen zum Beispiel, als das ein Fachkollege
kann*), er konne da nur angelesene Antworten geben. ,,Und das wird umso

I3

schwieriger, je komplexer die Schiiler auch fragen.

In den Interviews werden auch Moglichkeiten der Unterstiitzung der Kolleginnen
und Kollegen fiir das fachfremde Unterrichten thematisiert. An der Schule von
Attemptamus liegen die VU-Stunden fiir Klasse 5 bis 7 komplett ausgearbeitet vor,

‘

,den kann man einfach abunterrichten”. Maria wiinscht sich Workshops, die
zentrale Elemente der verschiedenen Fachdidaktiken, z.B. die Quellenarbeit in
Geschichte, biindeln. Zwar finde ein Austausch mit den Kolleginnen und Kollegen
als Fachexperten statt, ,, aber dass man das vielleicht mal gebiindelt machen wiirde,

das wdre was, wo ich sagen wiirde, das wdre vielleicht ganz sinnvoll .

Einen eigenen Bereich stellt das Unterrichten im VU von Lehrerinnen und Lehrern,
die keine Religionslehrer sind, dar. Ludwig duBlert die Befiirchtung, dass dann
religiose Themen und Beziige nicht so explizit hervorgehoben und bearbeitet werden,
wie er als Fachkollege das tut. Die Rolle des Theologiestudiums fiir einen
fachwissenschaftlich fundierten Unterricht wird bejaht. Attemptamus positioniert
sich etwas anders und spricht in diesem Zusammenhang davon, dass ein oder zwei
Religionslehrerinnen bzw. Religionslehrer im Kollegium als Ansprechpartner zur
Verfiigung stehen sollten. Auch eine Austauschplattform von interessierten
Kolleginnen und Kollegen unter Einbezug des Ortlichen Pfarrers und der
Kirchengemeinde hilt Attempatmus hier fiir gewinnbringend. Das konne ein
Theologiestudium nicht ersetzen, sei aber fiir die unteren Klassen als Konzept
tragfahig”. Wie Hannah kommt auch Attemptamus auf den Diplomkurs in
Obermarchtal als berufsbegleitende Unterstiitzungsmoglichkeit zu sprechen, um
,gerade zu theologischen Sachverhalten, nochmal so weit sich befihigen und
aufbauen zu lassen und auch selbst aufbauen“, dass ein Unterrichten in den unteren

Klassen moglich sei. Als Gradmesser formuliert Attemptamus: ,,/BJrennt da
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theologisch nicht was an? Werden da womoglich falsche Lehren verbreitet? Oder
gehen da vielleicht die Lehrer auf Fragen der Kinder nicht ein, weil sie sich unsicher
fiihlen oder so? ““ Prinzipiell steht Attemptamus hinter dem Konzept des Vernetzten
Unterrichts und findet, dass fachfremdes Unterrichten am Gymnasium durchaus
moglich sei, wie die Facherverbiinde auf staatlicher Seite zeigen. Der VU solle nicht

,,gymnasial zerredet “ werden.

Im Fokus ist an dieser Stelle neben dem religiosen Wissen und der
Fachwissenschaftlichkeit, aber auch das religiése Lernen im weiteren Sinn: durch das
Zeugnis der Lehrerin und des Lehrers, die personliche Spiritualitidt und religiose
Verwurzelung der Lehrerin und des Lehrers. Diesem personlichen Bezug und
Zeugnis des Lehrers wird grofle Bedeutung zugemessen. Karin sieht Grenzen vor
allem dort, ,,wo Lehrer VU unterrichten, die jetzt nicht wirklich ein fachliches oder
starkes personliches Interesse an Religion haben.” In ihrer Erfahrung als
Fachlehrerin in der Kursstufe kann den Schiilerinnen und Schiilern dann auch
Fachwissen fehlen (,, Und da kann es dann schon auch sein, dass Schiiler nicht so
viel Wissen mitbringen, wenn sie in die Oberstufe kommen, wie wenn sie an einer

staatlichen Schule Religion gehabt hatten. ).

An einer der besuchten Schulen gibt es die Besonderheit, dass auch in den unteren
Klassen neben dem VU noch Religionsunterricht als Fachunterricht erteilt wird.
Hannah berichtet davon, dass sie als VU-Lehrerin Einheiten mit explizit religiosen
Inhalt an den Religionslehrer, die Religionslehrerin abgibt. Hannah, die keine
Theologie studiert hat, empfindet das als Entlastung (,,wenn es ans Eingemachte
geht, an theologische Sachen, wenn es an Bibelauslegung geht, dann iiberlasse ich
es eben meinem Relilehrer®). Sie ist sich unsicher, ob sie sich ohne diese
Moglichkeit den VU zugetraut hétte. Den Diplomkurs in Obermarchtal hat Hannah
zum Zeitpunkt des Interviews aus organisatorischen Griinden noch nicht absolviert,
erhofft sich aber viel davon (,,dass es meine Méglichkeiten erweitert ). Nach einer
Phase, in der sie sich inhaltlich in die fachfremden Anteile des VU eingearbeitet hat,
siecht sie nun den zeitlichen Freiraum, sich diesem Aspekt stirker zuwenden zu
konnen. Was das Unterrichten religioser Aspekte im VU angeht, liege ihr
personlicher Zugang und Schwerpunkt immer im Geschichtlichen oder Kulturellen
,und dann ist halt das Religiose ein Aspekt”. Hier sieht sie fiir sich Grenzen des
Leistbaren: ,, Das geht bestimmt auch nicht nach dem Diplom. [...] Das ist ja auch

ok, also ich finde das nicht schlimm. Blof3 halt ganz unter den Tisch kehren, das
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sollte man nicht machen.
VU und Notengebung

,, Fiihrt endlich die VU-Note ein. Traut euch. “ — So fordert Ludwig eine konsequente
Umsetzung des VU-Gedankens auch in der Notengebung. Auch Dorothea erlebt
zwischen dem Grundanliegen von VU und der Notwendigkeit, bei den Noten die
Teilbereiche wieder zu trennen, einen Bruch. Die Trennung der Facher im Hinblick
auf die Notengebung hat Auswirkungen auf die Schiilerinnen und Schiiler. Fiir sie ist
laut Maria klar, in welche Note die aktuelle Epoche schwerpunktmifBig eingeht.
Attemptamus nimmt ebenfalls wahr, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Bereiche
zuordnen: ,, Die Kinder wissen das auch, dass im Prinzip jetzt gerade Religion lduft
im Wesentlichen oder Geschichte lduft. Die wissen auch, welches VU-Heft nachher
in welchem Fachaspekt seinen Schwerpunkt hat.* Maria bestitigt die Trennung der
Themen durch die Schiilerinnen und Schiiler, wenn es um die Noten geht, setzt dem
aber entgegen, dass die Schiilerinnen und Schiiler ,,das im Kopf trotzdem zu einem

‘

Thema zusammen|bauen], fiir die gehért das im Kopf [...] zusammen “.

Neben einem Bruch zwischen der Konzeption des VU und der Notengebung sind es
schlicht auch praktische Aspekte, die kritisiert werden. Als ,, mitunter auch mal
kompliziert“ nimmt Ludwig die notwendigen Absprachen unter den Kolleginnen und

Kollegen um die VU-Note wabhr.

Uber die Notengebung, die sich an den klassischen Fidchern des staatlichen
Bildungssystems orientiert, trennen sich also in der Wahrnehmung der Schiilerinnen

und Schiiler die vernetzten Aspekte des VU-Unterrichts in Aspekte einzelner Fécher.
VU-Materialien

Sophie als Berufsanfingerin haben Schulbiicher fiir den VU gefehlt, die Suche nach
passendem Material, ,,das irgendwie Marchtaler-Plan-konform ist und gleichzeitig
aber auch den Bildungsstandards entspricht”, war flir sie herausfordernd. Ein
spezielles VU-Buch ist dagegen laut Hannah nicht sinnvoll, da es entweder sehr kurz
oder sehr umfangreich sein miisste. Hannah arbeitet immer mit mehreren
Schulbiichern parallel und tauscht Material mit Kolleginnen und Kollegen aus. An
der Schule von Attemptamus liegen die VU-Einheiten fiir Klasse 5 bis 7 komplett
ausgearbeitet vor. Karl hat seine Unterrichtsmaterialien nach Waben geordnet, er
beginnt eine Epoche entweder nach ,, Tradition “, wie es schon mal gemacht wurde,

oder nach Interesse der Klasse (,, Was ist so ein Punkt, mit dem man die Schiiler
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zundchst mal so ein bisschen fesseln kann? *).
Fachunterricht

Der Fachunterricht als Séule des Marchtaler Plans spielt in den Interviews nur eine
untergeordnete Rolle. Fiir Karin ist guter Fachunterricht fiir eine gute Schule
unverzichtbar (,, Und das ist fiir mich schon auch die Grundlage, dass wir eine gute
Schule sein konnen. Dass wir einfach auch guten Fachunterricht anbieten. ).
Johannes betont, dass am Gymnasium der Fachunterricht nicht in der Vernetzung
aufgeht, nicht aufgelost ist. Fachlichkeit und Fachunterricht haben neben der Frage
nach der Vernetzung und dem Sinnganzen ihre eigene Berechtigung, es sei ,,véllig
verkehrt* beides gegeneinander auszuspielen. Julia bewertet es als positiv, dass im
Fachunterricht die Mdglichkeit bestehe, ,, quantitativ wie qualitativ linger an einem
Thema bleiben zu kénnen“, ohne dass andere Unterrichtsfacher beriicksichtigt
werden miissten. ,,Dort, wo mehr in die fachliche Tiefe gegangen wird, auch
methodisch und inhaltlich differenzierter gearbeitet wird, braucht es den

Fachunterricht“ — so sei das vom Marchtaler Plan ja auch gedacht.
Religionsunterricht als Pflicht

An Marchtaler-Plan-Schulen als katholischen Schulen findet in der Kursstufe der
(katholische) Religionsunterricht im Klassenverband statt. Eine Alternative wie den
Ethikunterricht, der an staatlichen Schulen gewihlt werden kann, gibt es nicht. Karin
findet es einerseits ,,angebracht”, dass dies an einer katholischen Schule so ist,
andererseits bemerkt sie in manchen Kursen, dass ,,sehr antireligios kimpferische
Schiiler“ den Unterricht dominieren, es schwierig ist, ,,wenn die im Kurs die
Oberhand haben “. Auch Julia hédlt dieses Konzept zum einen fiir ,,gut gedacht und

gewollt”, zum anderen fiir ,, eine grofie Herausforderung “.

Die Schiilerinnen und Schiiler

Der Blick auf das Kind in der Mitte, auf die Schiilerinnen und Schiiler, ist fiir die
befragten Lehrkrifte zentral. Oftmals wird dieser Blick auf einer sehr
grundsétzlichen, anthropologischen Ebene angesprochen — und hat deshalb in diesem
Ergebnispanorama seinen Platz bei den Menschenbildern gefunden. Die Annahme
und Wertschitzung als Person, als gottgewollt, gibt dem Blick auf die Schiilerinnen
und Schiiler eine besondere Qualitdt. Die Grundannahme des Kindes als Geschopf
Gottes ist Bezugspunkt und Korrelativ — vor allem in Fragen nach den

Strukturelementen des Marchtaler Plans (siehe dort).
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Abgesehen von diesen sehr grundsitzlichen anthropologischen Zugéingen spielen die
Schiilerinnen und Schiiler in den Interviews unter weiteren Gesichtspunkten eine
Rolle: im Hinblick auf die Fahigkeiten, die sie durch den Unterricht im Rahmen des
Marchtaler Plans erwerben, im Hinblick auf die Zugénge, die sich durch den VU
ergeben, zur Frage nach der Wahrnehmung religidser Lernsettings und deren schwer

absehbarer Wirksamkeit.
Fiihigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler

Laut Beobachtung interviewter Lehrerinnen und Lehrer sind die Schiilerinnen und
Schiiler einer Marchtaler-Plan-Schule geschult im facheriibergreifenden und
vernetzten Denken, im selbststindigen Arbeiten. ,,/M]indmapmdfig arbeiten, also
so fdcheriibergreifendes Denken, das fillt denen total leicht.” — so fasst Karin ihre
Beobachtungen in Worte. Karin sieht dies besonders auch im Kontrast zu
Schiilerinnen und Schiilern anderen Schulen, die sie in einem gemeinsamen
Oberstufenkurs unterrichtet, und hélt diese Selbststindigkeit beim Losen von
Aufgaben fiir ,,eine Frucht des Marchtaler Plans*. Ludwig nennt die Féahigkeiten,
sich in neue Dinge einzuarbeiten, sich etwas zu erschlieBen und mit Bekanntem zu
verkniipfen. Er verwendet fiir diese Verkniipfung das Bild des Netzes: , wie in so
einem Netz, das sie im Kopf haben“. Die Selbststindigkeit der Schiilerinnen und
Schiiler ist in gewisser Weise auch notwendig, da durch den Schwerpunkt der
Vernetzung keine Zeit dafiir bleibe, dass die Lehrkraft detailliertes Fachwissen
vorkaut. Sophie lobt die ,,gut trainierten Schiiler was selbststindiges Arbeiten
betrifft“. Der Aspekt des selbststindigen Arbeitens und des vernetzten Denkens als
Ergebnis des Marchtaler Plans wird auch von ehemaligen Schiilerinnen und Schiilern
rickgemeldet, wie Julia erzdhlt. Sie geht hier allerdings nicht von einem
vollstindigen Bild durch diese Riickmeldungen aus, weil die Gespriche, die beim
Abiball oder beim Tag der offenen Tiir entstehen, generell eher wiirdigend und
wertschitzend seien. Julia zieht in Bezug auf die Schiilerriickmeldungen aber eine
klare Grenze — das religiose Leben des Gesprichspartners konne dadurch nicht
beurteilt werden (siche dazu spiter weitere Stimmen unter ,,Wirksamkeit und
Unabsehbarkeit religioser Bildung®). Die Riickmeldungen bezdgen sich auf das
,,selbststiandige Arbeiten und auf ethische Fragestellungen, wie wir sie tiber FSA,
Freie Studien, Jahresarbeit, VU und PTF versuchen zu fordern und zu fordern.*
Damit ist aber nicht nur eine methodische Ebene angesprochen, sondern auch die

Ebene der inhaltlichen Auseinandersetzung, die hier Feedback von den Schiilerinnen
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und Schiilern erhélt.

Kritische Stimmen gibt es zu den Féhigkeiten in der Unterstufe in Bezug auf die
Selbstorganisation in der FSA. Karin merkt hier an, dass nicht alle Schiilerinnen und
Schiiler ,, geeignet“ dafiir sind, sich so zu organisieren, dass sie in der FSA gut
zurechtkommen. Sie hélt es fiir notwendig, dass solche Schiilerinnen und Schiiler
,,ganz stark gefiihrt werden miissen “, sieht dabei aber auch das Zeitproblem, das so
im Zusammenhang mit der FSA entsteht. Sie wiinscht sich, ,,dass wir Lehrer fiir
solche Aufgaben in der Unterstufe auch noch mehr Moglichkeiten bekommen
wiirden.“ An dieser Stelle wird nicht weiter ausgefiihrt, welche verschiedenen
Moglichkeiten hier gemeint sind, denkbar wédren hier beispielsweise mehr
Ressourcen in Form von Deputatsstunden, die fiir eine FSA-Klasse zur Verfiigung

stehen.

Die Fragestellung des Interviewleitfadens hatte die Selbststindigkeit der
Schiilerinnen und Schiiler nicht explizit erfragt, sondern auf die Fahigkeit zur
Vernetzung religioser Themen abgezielt. Attemptamus bejaht diese Vernetzung
entschieden. Er vergleicht seine jetzigen Schiilerinnen und Schiiler mit jenen, die er
an seiner vorherigen staatlichen Schule unterrichtet hat. Auch dort habe er die
Jahrgénge im Religionsunterricht iiber Jahre begleitet und ,, trotzdem nicht so intensiv
wahrgenommen, wie die Kinder in ihrer Kritikfihigkeit, in ihrer Sensibilitdt
religiosen Fragestellungen gegeniiber, auch Spiritualitit, tatsdchlich sich
verdndern“. So entschieden zustimmend wie Attemptamus beantworten die anderen
Kolleginnen und Kollegen die Frage nicht. Sophie kommt dazu ein Beispiel aus
Klasse 9 in den Sinn, bei dem die Schiilerinnen und Schiiler ,, Teilaspekte “ vernetzt
thematisiert haben. Johannes héilt es fiir schwer abschétzbar, ob bei den Schiilerinnen
und Schiilern eine Vernetzung stattfindet. Er kann sich an sehr interessierte
Schiilerinnen und Schiiler erinnern, die schon in der Mittelstufe ,, wissen wollten, was
die Welt im Innersten zusammenhdlt*. Er geht allerdings nicht davon aus, dass der
Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler die Vernetzung gelingt (,,im Gros nicht*).
Auch Maria geht nicht davon aus, dass die Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler
religiose Inhalte von sich aus vernetzt, sondern sieht hier die Notwendigkeit, diesen
Prozess als Lehrkraft anzuleiten. Die Lehrkraft habe noch andere Aspekte, andere
Anknilipfungsmoglichkeiten im Kopf. Den Schiilerinnen und Schiilern fehlt also ein
Stiick weit das Uberblickswissen, um Verkniipfungen zwischen einzelnen Aspekten

selbststindig herstellen zu konnen. Darin liegt eine Aufgabe des Unterrichts und der
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unterrichtenden Lehrkraft, diesen Prozess anzustoflen und die Schiilerinnen und
Schiiler zu immer groBerer Selbststindigkeit zu befdhigen. Maria sieht in ihrer
Klasse 7 ein zunehmendes Reflektieren iiber ethische Aspekte, ist sich aber unsicher,
ob sich diese Wahrnehmung auf den VU zuriickfiihren ldsst. Gewisse
Verbindungslinien sieht sie bei ihren Schiilerinnen und Schiilern allerdings schon, sie
erzéhlt hier von der Verkniipfung der Lebenswelt Jesu mit dem romischen Reich:
,,Das eine ist jetzt nicht Geschichte und das andere ist jetzt Reli, sondern das gehort
zusammen, das hat eine Verbindung. Also [...] klar, da beim romischen Reich ging es
um ganz andere Sachen wie jetzt, aber die wissen ganz genau, das, was wir damals
gemacht haben, das ist die Lebenswelt, von der wir jetzt gerade reden. “ Wertvoll ist
fir Maria an dieser Stelle auch die Klassenlehrerschaft iiber drei Jahre, so wisse sie

eben auch, dass die Schiilerinnen und Schiiler diese Themen mit ihr behandelt haben.

Karin schdtzt die Vernetzung bei ihren Schiilerinnen und Schiilern als sehr
unterschiedlich ein. Threr Wahrnehmung nach hingt es auch davon ab, ob die
Jugendlichen — sie bezieht sich hier auf Kurse in der Oberstufe — Religion gegeniiber
sehr kritisch eingestellt sind, sich einer vertieften Auseinandersetzung also
verweigern und religiose Inhalte abblocken. Sie nimmt im Rahmen der
Philosophiekurse und des Philosophisch-theologischen Forums aber durchaus wabhr,
dass philosophische oder ethische Themenkomplexe vernetzt werden. Sie spricht an
dieser Stelle auch die Ebene der ,,religiosen Erfahrungen‘ an, die mit den ethisch-
philosophischen Themen kombiniert und vernetzt werden. Damit findet die
Vernetzung nicht auf einer rein kognitiven Ebene statt, sondern reicht in weitere
Dimensionen hinein, was einen Einfluss auf die Gestaltung von Lernsettings hat.
Karl hat bei der Beantwortung der Frage seine jiingeren Schiilerinnen und Schiiler im
VU vor Augen. Im Unterricht erlebt er die Vernetzung selten, manchmal durch eine
Frage oder eine Erzdhlung. Ausfiihrlicher schildert er hier Aspekte, die iiber die frei
gewdhlten Zusatzmaterialien in den VU-Ordnern mit abgegeben werden und
durchaus auch religidse Beziige enthalten. Der Anteil der Eltern bei der Ideengebung
ist hier allerdings schwer abzuschdtzen. Julia bleibt bei der Beurteilung einer
Vernetzung religioser Aspekte vorsichtig und stuft diese Wahrnehmungen als ,, sehr
subjektive Aussagen® ein. Sie macht eine Vernetzung religidser Aspekte am
Themenbereich Naturwissenschaft und Religion fest, der oftmals von den
Schiilerinnen und Schiilern als groBer Widerspruch angesehen werde. Im VU der

Unterstufe, mit vielen VU-Stunden einer Lehrkraft, gelinge es manchmal, diesen
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., Widerspruch auch auf einer hoheren Ebene aufzulésen®. Nicht fiir die ganze
Klasse, aber fiir einzelne erschlieBe sich auch die religiose Dimension ,,als etwas

Eigenes, was aber trotzdem vernetzt ist .

Im Kontext der Vernetzung haben die Kolleginnen und Kollegen noch andere
Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler vor Augen. Hannah kennt Klagen von in
der Mittelstufe unterrichtenden Kolleginnen und Kollegen, dass teilweise
methodische Kenntnisse fehlten. Hannah bezieht sich hier vor allem auf die

Naturwissenschaften (bpsw. das Mikroskopieren).
Personlicher Zugang der Schiilerinnen und Schiiler

Die Frage nach dem personlichen Zugang zu Themen, der sich fiir die Schiilerinnen
und Schiiler im Rahmen des VU ergibt bzw. ergeben kann, wurde explizit gestellt.
Johannes bejaht entschieden, dass hierin eine besondere Chance fiir einen
personlichen Zugang liegt. Zu Beginn einer VU-Einheit ermdglicht er den
Schiilerinnen und Schiilern, einen ersten eigenen Zugang zum Thema zu gewinnen.
Johannes nimmt sich am Anfang einer Einheit Zeit, gemeinsam mit der Klasse die
Interessen auszuloten, nach einem thematischen Impuls den Schiilerinnen und
Schiilern zuzuhéren und Dinge wahrzunehmnen. Es ist ithm wichtig, dass die
Schiilerinnen und Schiiler an dieser Stelle auch ihr eigenes Interesse artikulieren, es
iiben, sich personlich zu positionieren. Als Lehrer bringe er auch Dinge ein, aber
,,die Vernetzung und [...] dieses Ankniipfen-Diirfen an unterschiedlichen Aspekten

[macht] das personliche Lernen viel stdirker .

Hannah geht nicht davon aus, durch die Vernetzung alle Schiilerinnen und Schiiler zu
erreichen, ,,aber man hat es viel leichter zumindest immer wieder einen Grofiteil der
Klasse mitzunehmen. “ Innerhalb einen Einheit konnte von den Schiilerinnen und
Schiiler auch ein fachlich anderer Aspekt gewdhlt werden, z.B. in Gruppenarbeiten,
,da kann sich jeder Schiiler in jeder FEinheit viel, viel eher einfinden und
einbringen. “ Maria formuliert zuversichtlicher, dass , da jeder fiir sich irgendwie
einen Ankniipfungspunkt finden kann“, in einem geographischen oder biologischen
Aspekt oder wo auch immer ein personliches Interesse besteht. Am Schluss der
Einheit wiirden die verschiedenen Richtungen dann wieder zusammengefiihrt.
Ahnlich formuliert auch Karl, dass ein vernetztes Unterrichten mehr Chancen
enthalte, dass personliche Interessen der Schiilerinnen und Schiiler beriihrt werden
und sie so dann auch Zugang zu Themenbereichen bekommen, die ihnen vorher fern

lagen. Fiir Dorothea liegt das Anliegen und die groBBe Chance des Vernetzten
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Unterrichts gerade darin, ,, /d]ass wir dem Schiiler in seinem personlichen Zugang
ndher kommen wollen, und ihm nicht einen Zugang vorschreiben wollen* , was aber

nicht immer und fiir jeden Schiiler gelinge.

Eine kritische Stimme kommt von Sophie, fiir die unklar bleibt, ob der Einzelne
durch die Vernetzung personlich angesprochen wird. Sie hélt fest, ,, dass der Lehrer
das irgendwie vorgibt, wie und was vernetzt wird“. Es werde den Schiilerinnen und
Schiilern also ,, ein bisschen aufoktroyiert“, sie ist sich unsicher, ob von Schiilerseite
Impulse da selbststindig kommen“. Das konkrete Wie der Vernetzung und der

gemeinsame Weg dorthin spielen hier also eine entscheidende Rolle.
. Wir hatten bisher kein Reli“

Die Tertialstruktur des VU, die dazu fiihrt, dass ab Klasse 7/8 verschiedene
Lehrerinnen und Lehrer die Epochen unterrichten, bringt mit sich, dass der VU fiir
die Schiilerinnen und Schiiler ,, nicht unbedingt* als VU wahrgenommen wird. Die
Schiilerinnen und  Schiiler sprechen dann beispielsweise von einem
., Erdkundetertial “. Den Schiilerinnen und Schiilern ist demnach klar, dass es sich um
ein Tertial, also um den Teil eines Ganzen handelt. In der Wahrnehmung und
Bezeichnung spielt aber der Bezug zum konkreten Einzelfach eine grofle Rolle.
,,Und da das ja dann auch von drei Lehrern unterrichtet wird, ist es schwer da eben
eine Vernetzung hinzukriegen“, so Sophie. An dieser Stelle stehen der gymnasiale
Anspruch eines Fachlehrereinsatzes und der Vernetzungsgedanke in Konkurrenz. In

den unteren Klassen wird der VU dahingegen anders wahrgenommen.

In der Oberstufe fiihrt die Struktur einer katholischen Schule noch zu einer anderen,
eher gegenteiligen Situation. Dadurch, dass Religion fiir alle Pflicht ist, was den
Schiilerinnen und Schiilern besonders in der Kursstufe dann durch die fehlende
Wahlméglichkeit Ethik deutlich wird, gibt es in den Kursen auch Schiilerinnen und
Schiiler, die dem Fach Religion kritisch bis aktiv ablehnend gegeniiberstehen. Karin
berichtet von Schwierigkeiten, wenn ,,manchmal auch wirklich sehr antireligios
kdmpferische Schiiler dann den Unterricht” dominieren. Dennoch hélt sie es fiir eine

katholische Schule fiir angebracht, dass Religion als Unterrichtsfach gesetzt ist.
Wirksamkeit und Unabsehbarkeit religioser Bildung — das Simann-Gleichnis

Ob und wie religiose Bildung ihre Wirkung entfaltet, dariiber dullern sich die
Interviewpartner nur sehr vorsichtig. ,, /W]ir Religionslehrer, wir sind wie so Sdleute,

wir sden und wir wissen nicht, auf welchen Boden das fdllt.“ — so formuliert Karin
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diese Ungewissheit — und auch Johannes verwendet an dieser Stelle das Bild des
Samann-Gleichnisses (,,/W]ann die Saat aufgeht, ob die Saat aufgeht, auf welchen
Teil des Weges oder des Feldes es fiel, weif3 ich nicht. Wie oft bei Bildungsprozessen,
oder wie immer. *‘). Johannes wiirde aber gerne wissenschaftliche Daten erheben, die
an mehreren Zeitpunkten ansetzen, also Schiilerinnen und Schiiler in der Klasse 5
und nach ithrem Abschluss zu befragen, um ,,von einem Meinen wegzukommen, zu
einem konkreteren Wissen ““. IThm ist bewusst, dass es ein komplexer und langwieriger
Prozess ist, an solche Daten zu kommen, zumal die Schiilerinnen und Schiiler meist
nur ihre eigene Schule kennen. Doch gerade angesichts der ,,viele/n] weiche[n]
Faktoren* religiosen Lernens ,, wdre belastbares Datenmaterial da ganz hilfreich .
Auch Julia duBlert diesen Wunsch, iiber ,, Untersuchungen mit ehemaligen Schiilern
vielleicht nach 5, nach 10 oder 20 Jahren® einen stirkeren Einblick in die
Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler zu bekommen, eine Antwort auf die Frage,
,was kommt beim Schiiler an“. Gerade aus dem bilanzierenden Riickblick der
Schiilerinnen und Schiiler erhofft sie sich, dass deutlich wird, was ,,das Proprium

der Marchtaler-Plan-Schule im Vergleich mit anderen Schulen ist.

Es fillt den Kolleginnen und Kollegen schwer, aus den AuBerungen von
Schiilerinnen und Schiillern Riickschliisse zu ziehen, sie erleben immer wieder
positive wie negative Uberraschungen. ,, Wir haben es nicht wirklich ganz in der
Hand, was religiose Erfahrungen, auch das Angebot religioser Erfahrungen bei den
Schiilern bewirken*, so Karin. Dorothea beantwortet die Frage nach der Vernetzung
religioser Aspekte mit Blick auf das weitere Leben der Schiilerinnen und Schiiler und
stellt die Vernetzung so in einen groferen Bildungszusammenhang. Sie bleibt bei
einer Einschitzung ebenfalls vorsichtig, bei manchen Schiilerinnen und Schiilern
erfahre man dariiber nichts, weil sie sich nicht mitteilten. Bei anderen sicht sie einen
Prozess, ,, dass sie das in ihr eigenes Leben iibernehmen*, andere grenzten sich ab,

entscheiden sich, ,, eher Religion in ihr Leben gar nicht mit aufzunehmen .

Der schulische Rahmen erschwert in Karls Wahrnehmung das Sammeln von
religiosen Erfahrungen, was er am Beispiel des Betens mit den Schiilerinnen und
Schiilern festmacht. Es sei sehr schwer, ein regelméfiges Beten in den Klassen
einzufiihren, da ,,die meisten Schiiler wenig Zugang zu Religiosem haben . Er ringt
hier um eine Einschidtzung, welche Anteile der Schiilerschaft er hier meint: ,, /d]ass
die Schiiler auch unserer Schule wenig, dass viele Schiiler, dass die meisten Schiiler

wenig Zugang zu Religiosem haben. “ Hier klingt eine Auseinandersetzung mit dem
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Anspruch durch, dass an einer katholischen Schule eine religios gut sozialisierte
Schiilerschaft vorliege — was sich mit der gesamtgesellschaftlichen Realitdt verdndert
hat. Johannes hilt fest, dass es auch die Bereitschaft der Schiilerinnen und Schiiler
brauche, sich auf eine religiose Dimension einzulassen. Vielen geniige im VU aber
der naturwissenschaftliche Zusammenhang, sie sehen sich in ihrem Alltag nicht
betroffen von der ,, Frage nach dem, was hinter allem steht . An einer anderen Stelle
des Interviews formuliert er, , dass das religiose Beiwerk, das wir hier haben,
zumindest in der Wahrnehmung von verschiedenen Schiilerinnen und Schiilern nicht
zu Wurzelwerk wird, dass es nicht trdgt, dass sie diese Sinnzusammenhdnge gar
nicht herstellen wollen, weil die einen guten Beruf haben wollen.* Katholische
Schule ist dann in der Wahrnehmung dieser Schiilerinnen und Schiiler vor allem eine
Schule, die eine gute Ausbildung ermdglicht und zu einem bestimmten

Schulabschluss fiihrt, der fiir die eigene Berufsperspektive wichtig ist.

Festhalten ldsst sich, dass die befragten Lehrerinnen und Lehrer lediglich vorsichtige
Vermutungen duBlern konnen und wollen, welchen tatsdchlichen Effekt die schulische
religiose Bildung auf die weitere Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler hat.
Wenn die Schiilerinnen und Schiiler religiose Fragestellungen nicht als fiir sich und
ihr Leben relevant ansehen, stellt sich die Frage, was sie mit den Antworten auf ihre
nicht gestellten Fragen anfangen konnen, ob die Antwortdimensionen dennoch eine

Saat legen, die spéter im Leben aufgehen kann.

Lehrerinnen und Lehrer — das Kollegium

Wer unterrichtet eigentlich an einer Marchtaler-Plan-Schule?

Ludwig formuliert die Frage, , Warum arbeiten Sie an einer Marchtaler-Plan-
Schule?, als eigene Fragestellung zum Abschluss des Interviews. Er eroffnet mit
seiner eigenen Antwort (,Ich bin so ein Uberzeugungstiter.) zwei
Antwortmoglichkeiten — die bewusste Entscheidung fiir eine Marchtaler-Plan-Schule
und ihr Konzept oder eben auch eine pragmatische Entscheidung fiir eine Stelle, die
eben an dieser Schule frei war. Maria erzdhlt ebenfalls von ihrer bewussten
Entscheidung fiir eine Schule mit Marchtaler Plan (,,also ich habe ja nichts
gebraucht, ich war ja versorgt, ich war verbeamtet ), weil sie schon immer ,,total
fasziniert” von diesem Konzept gewesen sei. Auch sie formuliert die Frage, wieso
sich jemand , bewusst fiir eine Marchtaler-Plan-Schule entscheidet®, als ihre
personliche Abschlussfrage am Ende des Interviews. Johannes hilt fest, dass es bei

allen Beteiligten, Lehrerkollegium, Eltern wund Schiilerschaft, durchaus
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unterschiedliche Beweggriinde gebe, an der konkreten Schule zu sein.

Die Frage nach der Uberzeugung, die die jeweilige Lehrerin, den jeweilige Lehrer
tragt, taucht in verschiedenen Interviews in unterschiedlichen Fragekontexten auf. So
fragt Sophie ebenfalls bei der eigenen Fragestellung am Ende des Interviews, ,,0b
man, wenn man man an einer Marchtal-Schule war, ob man sich vorstellen kénnte,

¢

dort zu bleiben oder nochmal hinzugehen.” Sophie hat ihre Kolleginnen und
Kollegen insgesamt als zufrieden erlebt und geht davon aus, dass ,,mit dem
Gesamtkonzept [...] schon eine grofse Zufriedenheit“ herrscht. Aber natiirlich sei die
Bereitschaft zu Verdnderung unter den Kolleginnen und Kollegen unterschiedlich.
Sie stellt aber gleichzeitig fest, ,, dass dieses Konzept nicht fiir jeden was ist.” Sie

verkniipft ithre Vermutung stark ,,mit dem religiosen Aspekt, manchen sei es auf

Dauer ,,dann quasi doch zu besonders .

Das konkrete Engagement, die (religidsen) Uberzeugungen und das daraus sich
ergebende tatsédchliche Handeln der Kolleginnen und Kollegen wird von mehreren
Interviewpartnern als zentrale Grofle in Bezug auf das religiose Lernen gesehen. Der
Marchtaler Plan gibt den Lehrerinnen und Lehrern groBe Freiheiten — gerade im
Rahmen des VU. Die Lehrerin oder der Lehrer hat damit aber auch die
Verantwortung, dass religiose Beziige thematisiert werden. ,,/W]as dann der
einzelne Lehrer draus macht, hingt eng mit seiner Uberzeugung, seinen Fichern
und seiner Sozialisation zusammen. Fiir mich als Religionslehrerin spielt die

religiose Dimension im VU eine grofse Rolle. “ — So formuliert dies Julia.

Hannah thematisiert die Gefahr einer ,,Zweiteilung“ im Kollegium in Kolleginnen
und Kollegen, die in die Strukturen des Marchtaler Plans eingebunden sind — oder
eben auch nicht. Sie fragt an, inwiefern die ,,reinen Fachlehrer [...] in irgendeiner
Weise auch involviert werden, mitziehen, dahinter stehen. In den Kollegien gibt es
Fachkollegen, beispielsweise Fremdsprachenlehrer oder reine Naturwissenschaftler,
die nicht unmittelbar in die Strukturen des Marchtaler Plans eingebunden sind.
Hannah traut ,, nicht allen zu, dass sie sich da ernsthaft drauf einlassen wiirden, wenn
es sie denn betreffen wiirde.” Sie verdeutlicht ihre Anfrage am Beispiel eines
Klassenlehrers in der Mittelstufe, der vielleicht nur Mathematik in der Klasse
unterrichtet: ,, Funktioniert der [Morgenkreis] tiberhaupt? Ist das dann eine reiner
Besinnungs-Morgenkreis oder ein Erzihl-Morgenkreis oder so was?“ Ein gewisser
religioser Rahmen sei aber durch die gemeinsamen Schulgottesdienste und die

Seminartage in Obermarchtal gegeben. Wie Hannah thematisiert auch Johannes eine
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Trennlinie, die , durch die Haltung der Kolleginnen und Kollegen® entsteht.
Johannes sieht einen Unterschied zwischen Kolleginnen und Kollegen, die in
irgendeiner Form kirchlich sozialisiert sind und dann ,,relativ unabhdngig* von
threm Fach ihre Haltung in die Arbeit mit den Schiilerinnen und Schiilern einbringen,
und Kollegen, ,,die klassisch ausgebildet sind, so, mein Beispiel ist der Mathe-
Physiker, die mit Kirche eher weniger zu tun hatten, das sind Mangelficher, die sind
dann an so einer katholischen Schule, [...] die machen ihr Ding. Die haben mit dem
Konzept, sofern sie nicht Klassenlehrer sind und Morgenkreis machen miissen, in

¢

mancher Hinsicht nichts zu tun.

Hannah kann sich auch vorstellen, dass es an neu gegriindeten Schulen, die von
Beginn mit dem Marchtaler Plan arbeiten, anders ist. Das spricht auch Maria an, an
deren Schule von Beginn an der Marchtaler Plan eingefiihrt wurde. Sie begreift dies
als Chance und schitzt es als schwieriger ein, ,,den Marchtaler Plan in ein
bestehendes Kollegium reinzubringen, wo dreiffig Leute sitzen, die sagen, das haben
wir aber schon immer so gemacht und das machen wir auf gar keinen Fall irgendwie

3

anders “.
Personlichkeit — Glaube — Theologiestudium?

Gerade die Dimension des religidsen Lernens lédsst sich nicht von der Personlichkeit,
dem personlichen Glauben und der Spiritualitit der unterrichtenden Personen
abkoppeln. So kommentiert Karin in Bezug auf das religiose Lernen im Rahmen des
VU, ,,dass das ganz, ganz stark an der Personlichkeit des Lehrers liegt und an dem
eigenen spirituellen Leben auch des Lehrers, in wie weit der das so prdsent machen
kann.“ Auch Ludwig hilt im Hinblick auf die Wahrnehmbarkeit der religiosen
Dimension fiir die Schiilerinnen und Schiiler fest: , es hdngt dann auch sehr vom
Fachlehrer ab“. Julia bringt das Beispiel von Schopfung und Evolution ein, das
immer wieder in verschiedenen Klassenstufen prisent ist und als Frage auftaucht.
Spriiche wie ,,im Gehirn ist noch nie eine Seele gefunden worden‘ wiirden die
Kinder pridgen und so sei es entscheidend, ob , der Biolehrer eine religiose
Uberzeugung habe*. In der Person der Lehrerin oder des Lehrers liege also eine
groBBe Chance, Naturwissenschaft und Glaube im VU zu vernetzen. An mehreren
verschiedenen Stellen tauchen AuBerungen auf, die die Abhingigkeit von der
Umsetzung des konkreten Kollegen betonen. Karin formuliert dies im Hinblick auf
den Morgenkreis, wo ,,es unheimlich davon ab[hdngt], was der einzelne Lehrer

daraus macht“. Auch Sophie beobachtet, dass das Gelingen der Vernetzung ,,sehr
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lehrerspezifisch und lehrerabhdngig* ist, fiir sie der VU in hohem Malle abhéingig
von der unterrichtenden Lehrkraft ist (,,sehr, sehr personenabhdingig®). lhrer
Meinung nach muss da ,,eine gute Ausbildung hinter stehen, oder immer wieder

auch Schulung, dass das irgendwie konsequent gelingt. “

Die personlichen Uberzeugungen sollen nach auBen wirken, in den Unterricht, in die
Schulgemeinschaft hinein. So ist laut Johannes die Lehrerin bzw. der Lehrer in
Bezug auf religioses Lernen ,,immer gefragt als Person, als jemand, der versucht
tiber seinen Glauben Rechenschaft zu geben.” Das konne manchmal auch ,, nur
atmosphdrisch* sein, beinhalte aber auch inhaltliche Positionierungen. Johannes
deutet aber an, dass dies abhéngig von Person und Situation ist (,,das personliche
Zeugnis, bei dem jeder gucken muss, [...] wie er das geben kann, oder auch nicht. )
Die Lehrerin bzw. der Lehrer ist mit seinem eigenen Leben, seinen eigenen
Glaubenstiiberzeugungen Zeugnisgeber und Vorbild fiir die Schiilerinnen und Schiiler,
an ihr/ihm wird sichtbar, ,, wie man Religion auch im 21. Jahrhundert leben kann*,
so Sophie. Sie betont dabei auch die Chance des Lehrers, eine personliche Ebene
einzubringen, aufzuzeigen, welche Lebensrelevanz religiose Themen ,,auch heute
noch “ haben konnen. Ludwig hat den Anspruch an sich selbst ,,das vorzuleben [...]
Das geht so weit, dass ich sage, wenn ich Religion unterrichte, wenn ich VU
unterrichte, muss ich authentisch ein religiéses Statement abgeben konnen, oder
sollte ich machen, einfach damit den Schiilern klar wird, hier ist etwas, was mir
wichtig ist, was eine Sinndimension hat, was eine Relevanz hat fiirs Leben. Das
verlange ich von mir, dass ich das immer wieder auch mache.” Ludwig sicht
allerdings auch die Grenzen dieses Anspruchs, sich so zu 6ffnen miisse auch stimmig
sein. ,,/ZJu den substantiellen Fragen die Tiiren ganz weit dJffne[/n]* — bringt
Attemptamus die Aufgabe der Lehrerin bzw. des Lehrers im Religionsunterricht ins
Wort und hélt es an dieser Stelle fiir entscheidend, Farbe zu bekennen und Farbe
bekennen zu konnen. Attemptamus fiihrt auch die Hattie-Studie an, die gezeigt hat,
dass ,,die Person eine ganz wesentlich Rolle spielt“. So priage es die Schiilerinnen
und Schiiler, ,, wie Religion vermittelt und vorgelebt wird, im Unterricht auch

authentisch wird, greifbar wird. *

Ludwig spricht von einem Modell, das man vorlebt und das dann nach auflen auch
strahlt: ,, Also dieses Zeugnis-Geben. Denn wie will man sonst vom eigenen Glauben,
vom Modell iiberzeugen, wenn man es nicht vorlebt .[...]. Und ich bin iiberzeugt,

dass das auch unser Plus ist gegeniiber den staatlichen Schulen. Denn alles andere
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konnen die staatlichen Schulen ja nachmachen. Ja, sollen sie ja auch, ist ja gut,
wenn sie es nachmachen. Aber ich glaube, das ist unser Pfund, zu sagen, wir haben
hier ein Lebensmodell.“ Ludwig thematisiert diesen Aspekt eigentlich im
Zusammenhang mit dem Thema der Schulentwicklung, der Frage nach dem eigenen
Profil, der Vernetzung der verschiedenen Schulen untereinander. Es wird aber
deutlich, dass er hier einen Bogen aufspannt, vom Zeugnis der/des Einzelnen hin zur

Schulgemeinschaft und der Gemeinschaft der Schulen untereinander.

Die Frage nach der Rolle der Theologie als Fachwissenschaft, nach dem
Theologiestudium fiir die unterrichtenden Lehrerinnen und Lehrer ist in gewisser
Hinsicht die Gretchenfrage. Die interviewten Kolleginnen und Kollegen fragen
einerseits kritisch an, ob religiose Inhalte von Nicht-Theologen angemessen beachtet,
zu Sprache gebracht und umgesetzt werden. So formuliert beispielsweise Ludwig in
Bezug auf den VU in Klasse 10, bei dem eine Stunde Religion als Fachunterricht und
eine Stunde im VU angesiedelt ist: ,,und die andere Stunde ist dann im VU mit drin
und dann muss der Geschichte-, Bio- und Erdkundelehrer praktisch dieses
Theologische mit unterrichten. Und das fdllt den Kollegen, die jetzt keine
Fachkollegen sind, schon enorm schwer. Und da, da sind eindeutig Grenzen des
Marchtaler Plans. Also wie weit kann ein Lehrer fachfremd Fachunterricht

3

vernetzend unterrichten.

Andererseits wird die personliche Eignung einer Kollegin oder eines Kollegen von
der Frage nach dem Theologiestudium abgekoppelt und auf eine andere Ebene
verlagert: ,,es ist ja nicht so, dass nur weil die Kollegen keine Theologie studiert
haben, deswegen keine Kirchlichkeit oder keine Religiositdiit oder keine Spiritualitdt
vorhanden wire* — so Attemptamus. Karin formuliert von der Oberstufe her und
setzt ebenfalls fachliches und personliches Interesse der Lehrerin bzw. des Lehrers
nebeneinander (,, Grenzen von der Offiung ins Religiose [in Bezug auf den VU] sehe
ich vor allem dort, wo Lehrer VU unterrichten, die jetzt nicht wirklich ein fachliches
oder starkes personliches Interesse an Religion haben. Und da kann es dann auch
schon sein, dass Schiiler nicht so viel Wissen mitbringen, wenn sie in die Oberstufe
kommen, wie wenn sie an einer staatlichen Schule Religion gehabt hatten. ) In der
Praxis werden mehrere Unterstiitzungsvarianten fiir den fachfremden Unterricht
genannt: vorbereitete Unterrichtsstunden, Religionslehrerinnen und Religionslehrer
als Experten, als Ansprechpartner im und fiir das Kollegium, der Verweis auf den

Diplomkurs in Obermarchtal. Neben diesen vorwiegend fachwissenschaftlichen
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Unterstiitzungsangeboten werden auf einer anderen Ebene Besinnungstage fiir

Lehrerinnen und Lehrer als gelungenes Angebot genannt.
Wie wird das kiinftig?

Mit einer gewissen Sorge fragt Ludwig nach der kiinftigen Entwicklung: Und wie
koénnen wir in einer zunehmend sdkularen Gesellschaft, das betrifft ja Lehrer und
Schiiler, da dieses Christliche tiberhaupt halten? [...] Was ist, wenn wir keine Lehrer
mehr haben, die das Christliche mittragen? Keine Lehrer mehr finden, die dann hier
arbeiten? “ Nicht nur die Schiilerinnen und Schiiler, sondern auch die Lehrerinnen
und Lehrer sind zunehmend in einer Gesellschaft sozialisiert, in der eine religidse
Verankerung nicht mehr automatisch dazugehort. Auch Karin formuliert diese Sorge:
, Das A und O ist fiir mich fiir das Profil einer katholischen freien Schule die Frage:
Wer unterrichtet dort? [...] Das Ideale fiir VU ist natiirlich, wenn jemand
unterrichtet, der selber auch einen Zugang hat zum Glauben. Und das ist gar nicht
so einfach, solche Personen zu finden. [...] Also das wdre, finde ich, so ein
Knackpunkt, auch fiir die Zukunft von unseren Schulen, wie wir da unser Profil auch

schdrfen kénnen, wie wir unser Profil auch voranbringen konnen. *

Attemptamus betont die Wichtigkeit einer genauen Auswahl kiinftiger Kolleginnen
und Kollegen, besonders vor dem Hintergrund des ,, extrem hohen Anspruch/s]“, der
mit der Arbeit an einer Marchtaler-Plan-Schule verbunden ist: ,,fachfremder
gymnasialer Unterricht, Teamorientierung im Kollegium“, in manchen Féllen auch
das padagogische Arbeiten im Ganztagsbetrieb. Er flihrt dariiber hinaus an, dass nicht
nur die jeweilige Kollegin, der jeweilige Kollege diesen Anspriichen auf Dauer
gerecht werden miisse, ,, sondern dass er dabei auch zufrieden und gliicklich ist, dass
es ihm dabei auch gut geht*. Ziel ist es, eine hohe Fluktuation im Kollegium zu

vermeiden.

Eine solche gezielte Auswahl setzt natiirlich eine entsprechende Auswahlmoglichkeit
voraus — die Ludwig in seiner AuBerung vor dem Hintergrund der
gesamtgesellschaftlichen Entwicklung schon etwas skeptischer sieht. Inzwischen
kommt hinzu, dass sich die Arbeitsmarktlage im Bildungsbereich nochmals stark
verdndert hat und in einigen Bereichen und Fichergruppen u.U. keine riesige
Auswahlmoglichkeit mehr besteht. Dies macht eine berufsbegleitende Fort- und

Weiterbildungskultur wohl kiinftig immer wichtiger.
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Lehrer an kirchlichen Schulen, aber mit staatlicher Ausbildung/Prigung

Mehrfach thematisieren Interviewpartner die Prigung der Lehrerinnen und Lehrer
durch das staatliche Schul- und Ausbildungssystem. So spricht Dorothea von einem
Kollegium aus vielen unterschiedlichen Kolleginnen und Kollegen, die ,, mit einem
staatlichen Hintergrund kommen, und wenn es nur das Referendariat war oder die
eigene Schulerfahrung“. Johannes erwéhnt das Referendariat als prigende Phase
eines Lehrerlebens und beobachtet, dass vielfach Referendarinnen und Referendare

‘

in dieser Zeit ,,gedemiitigt, nicht als Person ernst genommen“ werden. Er habe
Kollegen besucht, die , nach 25 Jahren Lehrer-Sein sich noch an ihrem
Referendariat abgearbeitet” haben. Das belaste ,ein Lehrerleben als Ganzes
hdufig.“ Der Diplomkurs in Obermarchtal dagegen versuche, das Grundanliegen,
,,dass es um Haltung geht“, in den eigenen Strukturen zu verankern (z.B. im Verzicht
auf bestimmte Formen von Leistungsmessung), in der Hoffnung, dass die
Lehrerinnen und Lehrer, die dies so fiir sich erfahren (,,ich darf so sein®), an ihre
Schule und in ihren Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern mitnehmen.
Attemptamus blickt auf seine Zeit an staatlichen Schulen zuriick und stellt fest, dass
es dort nicht iiblich sei, Unterricht zu teilen und viele Kolleginnen und Kollegen,
schon von der Ausbildung her, ,, Einzelkdmpfer “ seien. Dorothea blickt eher auf die
Konzentration auf das eigene Fach in der Ausbildung. Durch diese habe sie sich
anfangs ,, sehr dagegen gestrdubt“, Zeiten und Gedanken aus ihrem eigenen Fach in
den VU abzugeben, dann aber ,, erfahren wie toll das ist. Dass der Unterricht einfach
eine vollig andere Dimension bekommt, auch fiir die Schiiler, eine andere Tiefe . Sie
berichtet von den Verdnderungen, die man als Lehrer durch die Arbeit an einer
Marchtaler-Plan-Schule erféhrt: ,, Dass man, je mehr man sich darauf einldsst, und
das [...] dauert eine Zeit, weil wir Lehrer von unserer Ausbildung her ja vom klaren
Fachblick kommen, auch mit Leistungsstandards im Kopf, die wir erreichen wollen,
dass man auf einer Schule wie unserer den Fokus immer mehr verdndert, und das
Gemeinschaftsleben und die Entwicklung des einzelnen Kindes wichtiger wird. Der
soziale Umgang miteinander und die positive Selbsteinstellung des Kindes wiirden
dann wichtiger. An anderer Stelle ihres Interviews betont Dorothea mit Blick auf das
theologische und piddagogische Fundament des Marchtaler Plans, ,,dass man eine
Weile braucht, um zu verstehen, was damit gemeint ist und was die Grundgedanken
sind. ** Dafiir wiirde sie den ,, Lehrern mehr Zeit geben, sich damit zu befassen“. Die

Zeit, sich damit zu befassen und das gemeinsame Gespriach dariiber komme oft zu
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kurz, wiirde aber vielleicht die Umsetzung erleichtern.

Karl empfindet es als positiv, ,,dass es ein Leitbild gibt, an das sich alle Kollegen
und Kolleginnen halten “, also eine gemeinsame Ausrichtung, statt einer Konkurrenz

der pddagogischen Ideen.

Aufgabe und personliche Moglichkeiten — nicht nur im Hinblick auf religioses

Lernen

Als Grundlage dafiir, dass sie Schiilerinnen und Schiilern etwas vermitteln kann,
sieht Dorothea eine personliche Beziehung (,,Eine vertrauensvolle Beziehung
aufzubauen, damit sie mich als Ansprechpartner haben und damit, wenn es auch eine
personliche Beziehung wird, ich iiberhaupt dem Kind etwas vermitteln kann. ““) Diese
personliche Beziehung hat fiir Dorothea noch eine weitere Dimension, steht im
grofleren Zusammenhang einer Gottesbeziehung. Die Lehrerin oder der Lehrer sollte
ihre/seine ,,Rolle auch verlassen konnen und jemand sein konnen, der zeigt, so
wiirde vielleicht Gott jetzt mit dir umgehen. *“ Allerdings konne man diesem Anspruch
,nicht immer gerecht werden®. Auch bei Karin klingt dieser Aspekt der
Gottesbeziehung an — allerdings in Bezug auf die Schiilerinnen und Schiiler. Es geht
ihr einerseits um einen ,,positiven Zugang zu Religion®, um Wege ,,zu einem
positiven Verstindnis von Religion* gegen allgemeine Trends in Gesellschaft und
Massenmedien. Der Anspruch geht laut Karin aber dariiber hinaus und bezieht sich
auf personliche Zuginge der Schiilerinnen und Schiiler im Sinne einer

Gottesbeziehung.

Als ein wichtiges Aufgabenfeld wird ganz klar die Vermittlung von Wissen genannt —
gerade in einer ,, Zeit, in der fast gar kein Wissen mehr iiber Religion vorhanden ist*
(so Karin). Karl nennt die Inhalte auch als erstes, gefolgt von Haltungen, die er
vermitteln mochte (z.B. ,, Ndchstenliebe, Gleichberechtigung, Umgang mit
Aggressionen [...] Wertschdtzung). Maria nennt ebenfalls den Aspekt der
Vermittlung von Werten, Haltungen und Einstellungen, die den Schiilerinnen und
Schiilern auf ihrem spiteren Lebensweg ermoglichen, ,, reflektiert sich ein ethisches
Urteil, ein religioses Urteil bilden [zu] konnen“. Diese religiose Miindigkeit der
Schiilerinnen und Schiiler buchstabiert Karl folgendermallen aus: ,,dass die Schiiler
auch auf dem religiosen Gebiet eigenverantwortlich, ihre eigene Verantwortung
erkennen und wahrnehmen |[...][d]ass man nicht einfach das nachbetet, was jemand
anderes vorbetet. Dass [...] diese Haltungen, die ich vermitteln méchte, auch kritisch

hinterfragt werden, auf Stimmigkeit, auf Sinnhaftigkeit.
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Lehrerinnen und Lehrer wollen ihre personlichen Moglichkeiten auch erweitern.
Johannes bringt vom Diplomkurs in Obermarchtal beispielhafte Fragestellungen ein:
,,in theologisches Denken hineinzukommen, fiir sich personlich Dinge zu kldren,
Glaubensfragen zu kliren, Theodizee ganz oft”. In einem weiteren Schritt gehe es

dann um die konkrete Umsetzung im Unterricht.

Als Nicht-Theologin benennt Hannah aber auch klar ihre Grenzen im Bereich der
Theologie. Thr Zugang zu einem VU-Thema unterscheide sich von dem einer
Theologin, eines Theologen, sie gehe beispielsweise iiber einen geschichtlichen
Aspekt, setze dort einen Schwerpunkt, nicht im Religidsen. ,, Und das kann ich nicht
leisten, das geht nicht. Das geht bestimmt auch nicht nach dem Diplom. [...] Das ist
ja auch ok, also ich finde das nicht schlimm. Blofy halt ganz unter den Tisch kehren,
das sollte man nicht machen.“ Hannah formuliert diesen Unterschied im Blick auf
eine Referendarin mit Theologiestudium, die sie in ihrem VU-Unterricht erlebt hat.
Attemptamus formuliert allgemeiner ein ,, Verstindnis fiir andere Fachdisziplinen
und damit auch einen gewissen Respekt [...] vor dem wissenschaftlichen Arbeiten

3

dieser Disziplin®“, das sich in der Wahrnehmung des Kollegiums durch das

fachfremde Unterrichten ergebe.

Als Einschrankung der personlichen Mdéglichkeiten werden die Anforderungen des
Systems Schule empfunden (so Karin: ,, bin im System eingespannt ). Johannes fragt
auch nach der Grenze der eigenen Kraft, ,, wo ist das Kontemplative, das Entspannte,
das So-Sein-Diirfen auch fiir mich da“. Auch Dorothea benennt diese Grenzen
(, Und die Grenzen [...] sind irgendwann einfach in der eigenen Kraft, und an die
stof3en wir hier oft. ) Ein weiterer Aspekt in dieser Richtung ist eine starke zeitliche
Beanspruchung, nicht nur, aber auch durch die Erarbeitung des Materials fiir die
FSA. Maria berichtet, dass der Aufbau der FSA an ihrer Schule sehr zeit- und
arbeitsintensiv gewesen sei, sie in den ersten Jahren fast alle Ferienwochen in der
Schule gearbeitet, Unterricht vorbereitet und Material erstellt habe. Dennoch ist
Maria vom Konzept des Marchtaler Plans iiberzeugt, ,, weil ich halt auch ganz viele
Defizite gesehen habe an der Schule, an der ich vorher war. Und ich habe immer
versucht, so zu arbeiten, wie ich jetzt arbeite, und den Schiilern eben nicht nur das
Fachliche zu vermitteln, sondern dass es da halt eben auch noch etwas anderes gibt,

und bin dann aber wirklich an Grenzen gestofSen.
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Lehrkriifte und ihr Blick auf den Ganztag

Maria erlebt den gebundenen Ganztag an ihrer Schule einerseits als sehr anstrengend,
weil man ,,immer ansprechbar fiir die Kinder‘ sei und Konflikte und Streitereien,
die sonst auBerhalb der Schule stattfinden und gekldrt wiirden, innerhalb der
Schulzeit ausgetragen wiirden. Andererseits kann sie sich wie Attemptamus nicht
vorstellen, wie das Konzept ,, anders gehen wiirde, wenn es nicht gebunden wdre .
Attemptamus fragt an, ,,0b die Ganztagesschule nicht auch ein wesentlicher
Schliissel fiir die Bildung der Zukunft* sei, da sich hier neben der Stofforientierung
,ganz andere Zielsetzungen* ergidben. Der Ganztag ist mehr als Betreuung am
Nachmittag, ,, die Schule [wird] als Lebensraum auch genutzt*, so formuliert es
Maria, was dann auch die Eltern iiberzeuge. Eine gute Rhythmisierung, einen
spiirbaren Wechsel zwischen Anspannung und Entspannung hilt sie fiir wichtig —
auch fiir die Lehrerinnen und Lehrer, die ebenfalls Riickzugsmoglichkeiten brauchen.
Dorothea befiirwortet fiir ihre Schule den Ganztag als offenes Angebot, was sie auch

mit einem gewissen familidren Umfeld der Kinder begriindet.

In den Interviews wird teilweise ein hoher Anspruch an die Lehrerinnen und Lehrer
formuliert, der liber Anspriiche, die an staatlichen Schulen gestellt werden, weit
hinausgeht. Die Rede von einem ,Lebensmodell“ ist deutlich mehr als die
Beschreibung eines Arbeitsplatzes. Gleichzeitig bezweifeln interviewte Kolleginnen
und Kollegen, dass alle Teile des Kollegiums diesen Anspriichen gerecht werden

konnen und wollen.

Die Eltern
Die Personengruppe der Eltern spielt in den Interviews insgesamt eine

untergeordnete Rolle und war auch nicht Teil des Interviewleitfadens.

Mit welcher Motivation schicken die Eltern ihre Kinder auf eine Marchtaler-Plan-
Schule?

Maria arbeitet an einer Schule, die neu als Marchtaler-Plan-Schule konzipiert und
aufgebaut wurde. Sie geht gerade fiir die Anfangszeit der Schule nicht davon aus,
dass sich die Eltern bewusst fiir den Marchtaler Plan als Konzept entschieden hatten
(aber ,, das mit dem christlichen Menschenbild schadet ja auf jeden Fall auch nicht*),
sondern v.a. fiir das neue Gymnasium am Ort. Nach einer gewissen Zeit habe sich
das aber verdandert und der Marchtaler Plan und auch die Ganztagsschule seien eine

bewusste Entscheidung der Eltern.
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Eltern und Ganztag

In dieser bewussteren Entscheidung fiir das Ganztagskonzept siecht Maria auch eine
andere Wahrnehmung der Schule. Der Ganztag werde auch von Eltern genutzt, die
nah an der Schule wohnen und bei denen nachmittags jemand zu Hause ist, ,,es geht
Jja nicht nur darum, dass die Schiiler aufgehoben sind mittags, sondern [...] dass die
Schule als Lebensraum auch genutzt wird“. An Dorotheas Schule gibt es keinen
gebundenden Ganztag, sondern eine Wahlmdglichkeit. Dorothea ringt auch mit der
Frage, ,,0b man fiir das, was wir wollen, eine Ganztagsschule braucht*. Sie sieht,
dass es im Umfeld ihrer Schule Eltern gebe, denen die religiose Erziehung wichtig
sei und wo eine Mutter daheim bleibe. Schule bleibt fiir sie ,, eine Institution mit ganz
grofien Grenzen®, z.B. was den Betreuungsschliissel angehe. ,, Da wo die Familie

¢

das nicht mehr kann, sollten wir aber einspringen.

Elternhaus und religiose Sozialisation

Wihrend Dorothea die religidse Sozialisation unter dem Blickwinkel der Frage nach
dem Ganztag anspricht, hat Julia bei ihrem Nachdenken {iber religioses Lernen die
Erziehungspartnerschaft mit den Eltern von Augen, ohne diese jedoch niher

auszufihren.

Die religi6se Dimension und der Aspekt der Beziehung

Die Dimension des Religiésen wurde als Stichwort in der Uberleitung zu einem
ganzen Fragenblock im Interviewleitfaden eingespielt. Die konkreten Fragen zielten
dann auf das Verstindnis religidsen Lernens, die Verortung an der konkreten Schule
und das eigene Rollenverstindnis diesbeziiglich ab. Der Aspekt der Beziechung wurde
nicht konkret erfragt, sondern von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern

eingebracht.
Die religiose Dimension des Marchtaler Plans

Als ,,zentral”, als ,,das Grundanliegen* des Marchtaler Plans bezeichnet Johannes
die religidse Dimension. Daraus ergibt sich dann die ,, Frage, wie das erfahrbar
wird“ — in den konkreten Strukturen, im Umgang miteinander. Ludwig sieht in der
religiosen Dimension u.a. einen zentralen Ankerpunkt der Vernetzung und damit des
VU, eine ,, Grunddimension* gerade, wenn man ,,vom christlichen Menschenbild,
von der Anthropologie “ her denkt. ,, Dann ist das ja im Grunde der Vernetzungspunkt
auch, wo man alles wieder zuriick- und zusammenfiihren kann. Und deswegen ist es
zentral, dass wir immer wieder diese [...] christliche Sinndimension auch

reinbringen, also vom Hintergrund unseres Glaubens, unseres Welt- und
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Menschenbildes her. [...] [D]iese religiose Dimension hdlt sozusagen diese Inhalte,

die ja sonst auseinander zu fallen drohen, hdlt es zusammen, also ich finde, damit

steht und fdllt der VU "

Die religiése Dimension diirfe deshalb aber nicht auf die Sdulen verengt werden, so
Ludwig, ,.sondern so eine Marchtaler-Plan-Schule sollte auch geprdgt sein von
Religiosem. Sprich: welcher Geist ist an der Schule, wie wird man hier
aufgenommen “. Hier zeigt sich ein enger Zusammenhang von religidser Dimension

und Menschenbild.

Antworten zur religidsen Dimension verkniipfen sich dennoch oft mit konkreten
Strukturelementen bzw. werden eben als dariiber liegend dargestellt. So spricht
Sophie davon, dass religoses Lernen sich eben nicht auf den Fachunterricht
beschrinkt, sondern dariiber hinausgeht. Fiir Maria ist der Vernetzte Unterricht ein
zentraler Ort fiir religioses Lernen, weil es dort nicht isoliert behandelt wird, sondern
sich ,,immer ein Ankniipfungspunkt findet an allem . Dorothea fiihrt, vor allem im
Blick auf die unteren Klassen 5 und 6, den normalen Unterricht an, da die Lehrerin

bzw. der Lehrer viel Zeit mit der Klasse verbringt, aber auch den Morgenkreis.

Die religiose Dimension ist also in der Wahrnehmung bzw. den Aussagen der
Interviewpartner oft mit einem Strukturelement oder einer konkreten Umsetzung
verknlipft. Dariiber hinaus lassen sich enge Beziige zum Stichwort eines christlichen

Menschenbildes und den Aspekten von Atmosphire und Gemeinschaft finden.
Verstindnis von religiosem Lernen, religioser Bildung

Fiir Karin bedeutet religioses Lernen, die Dimension eines Schopfergottes (,, die
gesamte Welt ein grofier, geschaffener Organismus ist, wo vieles darauf hindeuten
kann, dass ein Schopfer dahinter steht*) nicht nur in verschiedenen Kontexten und
facheriibergreifend anzusprechen, sondern dies ,,auch erlebbar zu machen. Fiir
Sophie besteht religioses Lernen darin ,, unterschiedliche Wege [zu zeigen], wie man
Religion leben kann*. Die Lehrerin oder der Lehrer hat hier also eine
Vorbildfunktion. Es ist hier auch nicht ausschlieBlich der Fachunterricht gefragt,
sondern besonders auch die Gelegenheiten, bei denen eine Verbindung von religidsen
Aspekten ,, mit Alltiglichem *“ geschehen kann, z.B. im Rahmen des Morgenkreises.
Diese Einbindung des religiosen Lernens als selbstverstindlicher Teil des
alltdglichen Lebens ist auch Maria wichtig. Sie mdchte religidses Lernen eben nicht

nur auf den Religionsunterricht beschrinken, da sie diesen héufig als isoliert und
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ohne Verbindung zum alltidglichen Leben wahrnimmt. Religion als Bestandteil des
Lebens und des Alltags zeigen — dabei hat Sophie aber nicht nur den Einzelnen im
Blick, sondern auch die Gemeinschaft, den Umgang innerhalb einer Gemeinschaft.
Diese ethisch-soziale Dimension, ,,das christliche Miteinander, das Miteinander-
Leben®, stellt Hannah fiir sich in den Mittelpunkt, da sie als Nicht-Theologin
theologische Inhalte nur bedingt weitergeben konne. Wichtig ist ihr dennoch,
., christlich-religiose Inhalte, wo es irgendwie geht” einzubeziehen. Beziige
herzustellen ist Julia wichtig: Beziige im Morgenkreis zwischen religidsen
Elementen und Jahreszeiten, Beziige zum Kirchenjahr oder aktuellen Themen in der
Klasse oder in der Gesellschaft; Beziige auch als biblische Beziige, und auf einer
ganz grundsitzlichen Ebene die Frage nach dem christlichen Menschenbild, das Julia
mit der Geschopflichkeit und einer ,, Gemeinschaft vor Gott* verbindet. Gerade
angesichts der Textlastigkeit in der Oberstufe geht es Julia aber auch darum, das
wreligiose Erleben  nicht aus dem Blick zu verlieren. So gehoren fiir sie der Besuch
der Meditationsraumes, Taizégebet, das Einladen von Zeitzeugen, Exkursionen und

Studienfahrten dazu. Es gehe darum, zu ,, schauen, wo religioses Leben stattfindet “.

Karin benennt ganz klar das Vermitteln von Wissen, in einer ,, Zeit, in der fast gar
kein Wissen mehr iiber Religion vorhanden ist, einfach mal aufzukldren®. Darliber
hinaus geht es ihr aber auch um einen positiven Zugang zu Religion und einen
Beitrag zu einem personlichen Zugang zum Glauben und einer Gottesbeziehung.
Ahnlich geht Karl vom Lernen der Inhalte aus und benennt dariiber hinaus das
Sammeln von Erfahrungen und ,,auch, dass das christliche Menschenbild so eine
Grundlage im Umgang miteinander ist, also dass Religion dann so unterschwellig
eine wichtige Rolle spielt.“ Dorothea antwortet ebenso auf mehreren Ebenen und
benennt einerseits Inhalte und Wissenselemente aus Religion und Konfession
(,, Dinge, die immer mehr dazu kommen, weil die Kinder es nicht mehr automatisch
mitbringen ), andererseits die Ebene ,,den Blick offen zu halten, oder das Gefiihl
offen zu halten, [...] dafiir, dass das alles in einem bestimmten Kontext steht. Und
dieser Kontext ist ein eher sich Aufgehoben-Fiihlen in dem, was unsere Religion uns
verheifpt.“ Dies konne filir die Schiilerinnen und Schiiler in verschiedenen
Beziehungszusammenhingen deutlich werden (mehr dazu im Folgenden). Ludwig
betont als Fachlehrer fiir katholische Religion einerseits fachliche Aspekte wie die
Vermittlung von Wissen und konkrete Inhalte, andererseits den Umgang miteinander,

das Schulklima, und das authentische Zeugnis des Lehrers (,,authentisch ein
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religioses Statement abgeben konnen [...], was mir wichtig ist, was eine
Sinndimension hat, was eine Relevanz hat fiirs Leben ‘). Johannes betont, wie jeder
Lernprozess sei auch religidoses Lernen ,,auf Langfristigkeit angelegt®, , nicht bei
allen gleich” und ein , hochst subjektiver Prozess“. Auch er hat den
fachwissenschaftlichen Aspekt im Blick, wenn er davon spricht, dass er als
Religionslehrer ,,das fachliche Riistzeug ““ habe, um religiose Fragestellungen im VU
anzubahnen. Johannes fiihrt auBerdem den Aspekt der religiosen Erfahrung aus, ein
Erfahrungsraum sei beispielsweise der Morgenkreis. Johannes ist der Meinung, dass
fiir Schiilerinnen und Schiiler ,, erfahrbar werden muss, ,,dass es um sie geht”. —
., Und dazu miissen sie Erfahrungen machen konnen. “ Er nimmt hier auch Bezug auf
die freien Arbeitsformen, in denen eine Freiheitserfahrung moglich werden kann,
indem die Schiilerinnen und Schiiler erfahren, dass sie in ihrer Arbeitsweise ernst
genommen und begleitet werden. Johannes spricht von einem gemeinsamen Suchen
und Fragen nach Sinnzusammenhéngen, fiir ihn ist katholische Schule kein ,,Or¢ des

¢

vermeintlichen Bescheid-Wissens“, sondern ein ,, Ort des Fragens und des Fragen-
Diirfens, und des Suchens“. Attemptamus fiihrt die ,, substantiellen Fragen“ an, die
ihm wichtig sind, damit man nicht an der Oberfldche bleibt. Auch fiir Attemptamus
hat religioses Lernen eine kognitive, theologische Seite, die mit konkreten Inhalten
verbunden ist, aber ebenso eine affektive, spirituelle, affirmative Seite. Dazu gehort
fir ihn, , /d]ass das Kind sich in diesem religiosen Raum beheimatet fiihlt,
wahrgenommen fiihlt, wertgeschditzt fiihlt. [...] Das Sich-Angenommen-Fiihlen, die

Geschopflichkeit des Menschen, die daraus resultierende Wertigkeit. *

Religioses Lernen und religiose Bildung wird in den Aussagen der Kolleginnen und
Kollegen als komplexes Geschehen deutlich. Religidoses Lernen weist in den
Aussagen der Lehrerinnen und Lehrer zwei hauptsédchliche Blickrichtungen auf: den
Blick auf das religiose Wissen und einen Beziehungsaspekt, der wiederum auf
unterschiedlichen Ebenen angesiedelt ist — als Beziehung zu sich selbst, zu
Mitschiilerinnen und Mitschiilern, zu Lehrerinnen und Lehrern, im Miteinander und
,wenn wir Gliick haben eben auch im Anstofien von Erfahrbarmachen einer
Beziehung zu Gott” (so Dorothea). AuBlerdem wird in den Interviews eine

Handlungs- bzw. Erfahrungsebene religidser Bildung deutlich.
Der Beziehungsaspekt (religioser) Bildung

Die Rede von Beziehung ist in den Interviews an ganz unterschiedlichen Stellen

prasent und verschrinkt verschiedene Aspekte; man konnte den Aspekt der
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Beziehung deshalb ebenso beim Blick auf den Menschen, den Menschenbildern
einordnen. Beziehung steht oft im Kontext von religioser Dimension und Bildung,
aber nicht immer. Dass die Rede von der Beziehung in einen gréferen
Gesamtkontext eingebettet ist, erkennt man auch an der AuBerung von Attemptamus,
der religidses Lernen ebenso ansiedelt ,,in der Interaktion zwischen Lehrer und Kind,
dass das Kind merkt, ich bin wahrgenommen, ich werde ernst genommen, dass das
Kind sich spiirt in der Freien Stillarbeit und als Ursache erfihrt*. Auch Aspekte der
Personlichkeitsentwicklung und Erziehung haben fiir ihn eine religidse Dimension
(, Wenn wir es tatsdchlich zulassen zu sagen, es ist bereits religios oder eine
religiose Dimension, den Menschen in seiner Geschopflichkeit wahrzunehmen und
ernst zu nehmen, und entsprechend ist klar [die] ethische Ableitung, ein

entsprechendes Miteinander [...] auch einzufordern. ™).

Karin betont bei ihrem Nachdenken {iber religidose Bildung, dass diese nicht
ausschlieBlich im normalen Unterrichtsgeschehen stattfindet, sich Dinge besonders
auch dann ereignen, wenn man mit den Schiilerinnen und Schiilern gemeinsam
auflerhalb der Schule, auch iiber mehrere Tage, unterwegs ist: ,, Was iiberhaupt ganz
oft ist, bei religioser Bildung [...], dass die entscheidenden Dinge so irgendwie
zwischen Tiir und Angel, oder im Zweiergesprdch, oder [...] wenn man irgendwo
hinfdhrt oder so [...] passieren, sich ereignen, ohne dass ich die jetzt total vorplanen

“«“

kann.* Deutlich wird in dieser Aussage auch, dass dieser Beziehungs- und
Begegnungsaspekt zwar anbahnbar, aber nur bedingt plan- und herstellbar ist. Fiir
Dorothea ist eine Lehrer-Schiiler-Beziehung wichtige Grundlage des Lernens, sie
sieht ithre Aufgabe ,,ganz stark darin, zu den einzelnen Kindern eine Beziehung
aufzubauen. Eine vertrauensvolle Beziehung aufzubauen, damit sie mich als
Ansprechpartner haben und damit, wenn es auch eine persénliche Beziehung wird,

%3

ich iiberhaupt dem Kind etwas vermitteln kann.” Dorothea will als Lehrerin
ansprechbar sein, damit die Schiilerinnen und Schiiler sich auch mitteilen kénnen
(,,Also ich gehe eigentlich aus keiner Klasse raus, ohne dass ich noch fiinf Minuten
mit einzelnen Schiilern geredet habe. Die dann einfach kommen, weil sie ein
bestimmtes Anliegen haben, oder einfach irgendwie nur so mit einem plappern
wollen. ). Wie Karin erzdhlt auch Dorothea davon, dass solche Begegnungen auch
aullerhalb des Unterrichtsgeschehens, bei Veranstaltungen oder

Arbeitsgemeinschaften stattfinden. Erst durch eine Beziehung zum Kind wird fiir

Dorothea auch deutlich, was und wie es gelernt hat, ob und wie es personlich mit
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einem Thema umgeht. Dorothea verkniipft es explizit mit dem Marchtaler Plan, dass
sich die Sichtweise der Lehrerinnen und Lehrer verdndern, sich der Fokus von einem
,, klaren Fachblick® mehr dahin verschiebt, dass ,,das Gemeinschaftsleben und die
Entwicklung des einzelnen Kindes wichtiger werden “. Johannes sieht seine Aufgabe
als Lehrer ausdriicklich ,,in der Begegnung mit Menschen* wie ,,in der inhaltlichen

Auseinandersetzung “.

Mit den Schiilerinnen und Schiilern eine Beziehung aufbauen zu kénnen, braucht
Rahmenbedingungen. Hier werden die vielen VU-Stunden in einer Klasse positiv
angemerkt, besonders in der Unterstufe. So zum Beispiel bei Ludwig, der diese
vielen Stunden als ,, Riesenchance “ sieht, die Schiilerinnen und Schiiler schnell und
gut kennenzulernen und eine Beziehung , weit iiber das Fachliche raus* zu
gestalten.. Ludwig hélt es fiir wichtiger, sich ,, mehr Zeit* fiir die Schiilerinnen und
Schiiler zu nehmen als weitere Elemente aus dem Bildungsplan zusétzlich zum
Marchtaler Plan umzusetzen; zumal die Schiilerinnen und Schiiller immer
unvorbereiteter ans Gymnasium kdmen und Zuwendung und Aufmerksamkeit
brauchten. Attemptamus spricht von einer anderen Wahrnehmung der Schiilerinnen
und Schiiler, weil die Lehrerin oder der Lehrer viel Zeit mit seiner Klasse verbringe.
,Und [...] dadurch, dass hier mehr aus einer Hand kommt, gelingt auch

pddagogisch und erzieherisch vieles besser, stringenter.

Ein Beziehungsaspekt wird auch dann formuliert, wenn religioses Lernen stark auf
den gemeinsamen Umgang miteinander bezogen wird — so beispielsweise bei Karl
(,,[r]eligiéses Lernen in der Art, dass die Religion den Umgang miteinander prdgt,
findet hoffentlich dauernd statt”). Hier zeigt sich eine grofe Ndhe zu anderen
Aussagen, die eher von der Atmosphdre an der Schule oder der gegenseitigen
Wertschidtzung sprechen (sieche bspw. bei Johannes). So ist fir Ludwig das
Schulklima (,,im Zwischenmenschlichen ) ebenfalls ein Raum fiir religidses Lernen:
,, Wie gehen wir Lehrer untereinander um, wie geht die Schulleitung mit den Lehrern
um, wie gehen wir mit den Schiilern um, wie gehen die Schiiler untereinander um. *
Fiir Ludwig ist dieser Umgang miteinander, dass dies von den Lehrerinnen und
Lehrern mitgetragen und vorgelebt wird, eine Frage der Glaubwiirdigkeit gegeniiber
den Schiilerinnen und Schiilern. Auch Johannes erwihnt den respektvollen und nicht
beschimenden Umgang aller am Schulleben Beteiligten explizit. Den Umgang
miteinander und das Verstdndnis von Gemeinschaft als Teilaspekte religiosen

Lernens formuliert Sophie im Riickblick auf die Aufarbeitung eines Mobbingfalls an
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ihrer Schule. Die Schulgemeinschaft bezeichnet Julia auch als ,, Gemeinschaft vor
Gott“, die fur sie Schiiler- wie Lehrerschaft umfasst. Hannah spricht hier von einem
Leben in einer religidsen Gemeinschaft, die {iber eine Zwangsgemeinschaft
hinausgeht: ,, Und das ist eine freiwillige Gemeinschaft und wir sind eben auch an

einer christlich geprdgten Schule. *

Der Morgenkreis wird ebenfalls in einen Beziehungszusammenhang gestellt. In
Ludwigs Aussage zum Morgenkreis werden mehrere Ebenen (eigene Person,
Gemeinschaft, Gott) angesprochen: ,, weil dort schon per Definition diese Begegnung
mit Gott auch stattfinden soll. Sprich: Da haben wir mal ein Element, eine Stunde
zwar nur in der Woche, aber da steht ausdriicklich drin, hier soll auch Religioses
stattfinden, gelebt werden, und auch in Reflexion der eigenen Person, und der
Klassengemeinschaft. “ Deutlich wird dies ebenso in der Forderung, den Morgenkreis
auch in der Oberstufe weiterzufilhren. Dorothea thematisiert auch die
Schwierigkeiten, besonders in der Mittelstufe, wo Schiilerinnen und Schiiler ,, dann
eher sich auch mal innerlich dagegen wehren oder provozierend damit umgehen*,
was ,,nicht immer dazu [fiihrt], dass eine Beziehungserfahrung méglich wird, aber
nach meiner Ansicht gehort dies trotzdem dazu, um den Entwicklungsprozess zu

weiten .

Beziehung spielt eine Rolle als Beziehung der Schiilerinnen und Schiiler zu sich
selbst, als Teil der Personlichkeitsbildung. Karin wiirde gerne in der Kursstufe, im
Blick auf die anstehende Berufswahl, Besinnungstage etablieren. Zu
Besinnungstagen gehoren fiir sie Aspekte der Personlichkeitsbildung und
-entdeckung (,, Wer bin ich? Was kann ich? Und was sind meine Stdirken und in
welche Richtung soll das mal beruflich gehen? Und [...] wo ist meine einzigartige
Stelle auf dieser Welt? Und, also auch ein bisschen so Richtung Berufung das zu
weiten. ). Dorothea spricht davon, Kinder, die im Elternhaus wenig Wertschédtzung
erfahren haben, besonders zu unterstiitzen, und bei Kindern , die kein gutes
Selbstbewusstsein haben, das ist eigentlich die Grundsache von allem, dass wir da

‘

dafiir sorgen, dass es eine Liebe zu sich selber finden kann .

Uber die Besinnungstage, die vom Stiftungsschulamt fiir Lehrerinnen und Lehrer
angeboten werden, klingt auch ganz kurz die Beziehung der Lehrerinnen und Lehrer
zu sich selbst und ihre Gottesbeziehung an. Denn Beziehung ist in den Interviews
auch présent als Gottesbeziehung. Karin sieht ihr Aufgabe als Lehrerin auch darin,

, Wo es geht, beitragen dazu, dass junge Leute auch selber spirituell und personlich
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Zugang finden zum Glauben und eine Beziehung aufbauen zu Gott*. Dass sie dies
nicht fiir einfach hélt, wird in ihrer Bezeichnung als ,, hehres Ziel” deutlich. Fiir
Johannes steckt in der Begegnung mit dem anderen auch der Versuch, ,, eine

Gottesbegegnung *“ anzubahnen, die aber nicht gemacht werden konne.

Die Gottesbeziehung, oder etwas vorsichtiger formuliert, die religiése Pragung, muss
sich weiterentwickeln. Julia spricht an, dass manche Schiilerinnen und Schiiler, und
auch Lehrerinnen und Lehrer, durch ihre religiose Sozialisation ,,ein traditionelles
Verhaftetsein oder auch eine Ubersdttigung® mitbringen, aus der sie sich
,,manchmal erst noch emanzipieren miissen von einer religiésen und kirchlichen
Vorgabe“. Es gehe um eine Loslosung von positiven und negativen religidsen

I3

Erfahrungen, ,, die so aber dann im Erwachsenenalter halt nicht mehr tragen *.
Gelegenheiten fiir religioses Lernen

Religioses Lernen lebt auch von konkreten Anldssen und Aktionen, die im Laufe
eines Schuljahres bzw. Schullebens gestaltet werden. Manche Anlédsse kehren dabei
regelmifig wieder, andere sind sehr abhdngig davon, welche Kolleginnen und
Kollegen, welche Schiilerinnen und Schiiler mit ihren jeweiligen Interessen und

‘

Fahigkeiten gerade an der Schule sind. Eine solche ,, hohe Fluktuation* , so nennt es

Julia, pragt das Schulleben — nicht nur, aber eben auch an Marchtaler-Plan-Schulen.

Karl schildert einen Versuch, im Morgenkreis ein regelméfiges gemeinsames Gebet
zu verankern. Ein halbes Jahr lang habe er es geschaftt, ,,dann war aber irgendwann
mal die Lust der Schiiler weg “. Karl empfindet, gerade in Bezug auf das gemeinsame
Beten, den schulischen Rahmen als schwierig (,, Das passt nicht. Also die Schiiler
sind da nicht vorbereitet und [...] ich empfinde es [als] schwierig, das

einzufiihren. *).

Die Gottesdienste in der Schulgemeinschaft sind in mehreren Interviews Thema.
Gottesdienste gibt es in unterschiedlichen Formen: Es werden Gottesdienste in der
Klassengemeinschaft oder den Jahrgangsstufen gefeiert, die grolen Gottesdienste der
Schulgemeinschaft sind im Jahreskreis- und Schuljahresverlauf verankert (so
klassischerweise in der Vorweihnachtszeit und zum Abschluss eines Schuljahres), es
finden Gottesdienste zu bestimmten Anléssen statt, beispielsweise vor der Feier zur
Verleihung der Abiturzeugnisse. Die Schule erfdhrt sich in den Gottesdiensten als
Gemeinschaft (so Karin). Teilweise wird von dem intensiven Vorbereitungen und

dem hohen Aufwand berichtet — wie bei Julia und Karin, die darin auch einen guten
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Ertrag sieht. Gottesdienste werden auch iiber schulpastorale Angebote in AG-Form
von Schiilerinnen und Schiilern vorbereitet, die sich dann iiber einen ldngeren

Zeitraum damit beschiftigen.

Kritisch duBert sich Dorothea. Sie empfindet die Gottesdienste eher ,, als marginal.
Es sind gar nicht so viel mehr Gottesdienste als an einer Staatsschule. Karl zéhlt
verschiedene Gottesdienste auf, spricht dann aber von ,, Auferlichkeiten* (,,Also

wenn man das an so Auferlichkeiten festmacht, findet religioses Lernen oft statt. ).

Eine ,, religiose Vertiefung bzw. religiose Verankerung* stellt fiir Julia die Vor- und
Nachbereitung des Sozialpraktikums dar. Auch Aktionen, die mit dem Leitbild der
Schule verbunden werden, fallen Julia in diesem Zusammenhang ebenfalls ein.

Genannt werden auch Besinnungstage mit einzelnen Klassenstufen.
Konkrete Orte in der Schule

Moglichkeiten und Anldsse fiir religioses Lernen bieten nicht nur Zeiten und
Ereignisse, sondern auch ganz konkrete Orte in der Schule. So erwéhnt Karin den
Spruch des Tages, der am Schuleingang ins Auge féllt und in den Tag begleiten kann.
Auch die Fastenstation im Eingangsbereich, die Attemptamus erwihnt, geht in diese
Richtung. Ludwig erwéhnt eine Wand, an der Bitten und Dank gesammelt werden,
was filir ihn unter anderem iiber den Aspekt der Wertschitzung auch ,,ganz viel

Christliches, Religioses hat“.

Der Raum der Stille wird von Karin als ein Ort erwéhnt, der fiir die Schiilerinnen und
Schiiler auch teilweise in der Mittagspause zur Verfiigung steht, ,, /w/irklich auch um
still zu werden.“ Auch mit Schiilerinnen und Schiilern der Kursstufe ist Karin ein
regelméBiger Besuch im Meditationsraum, ein Gehen in die Stille wichtig (,, und da
versuche ich einen Akzent darauf zu setzen, ihnen zu erméglichen, in der Stille auch
einfach mal zu sich selber zu kommen und dann in die Richtung, wie finde ich mich

selbst und wie kann ich auch eine Beziehung zu Gott bekommen *).

Die Herausforderung der Versprachlichung religiéser Beziige

Religiose Sprache braucht Orte, Anldsse und Situationen, in denen sie gesprochen
und damit auch eingelibt werden kann. Fiir Karl ist der Morgenkreis ein solcher Ort,
,,[w]o man Situation besprechen, nachspielen, nachfiihlen lassen kann*. Religioses

Lernen findet im Morgenkreis so auch auf einer kommunikativen Ebene statt.
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Vernetzung und Versprachlichung

,, Also wenn man Schiiler fragt, wie haltet ihr es denn mit Religion, dann sagen die,
Jja wir haben ja kein Reli.“ — Mit dieser Schiileraussage wirft Ludwig das Problem
auf, inwieweit religidse Anteile im VU von Schiilerinnen und Schiilern als solche
erkannt werden: ,,Das heifst, den Schiilern ist es, glaube ich, gar nicht so richtig klar
dass da eine religiose Dimension mitschwingt. Oder ich sage es mal andersrum, es
hingt dann auch sehr vom Fachlehrer ab.” Ludwig sieht hier einen starken
Zusammenhang mit der Versprachlichung durch die Lehrerin oder den Lehrer. Er
vermutet, dass ihm als Theologen diese Dimension wichtiger ist als Kolleginnen und
Kollegen, die beispielsweise aus dem naturwissenschaftlichen Bereich kommen, und
dass sie ,,es dann sicher nicht so ausdriicklich betonen, wie ich das mache. Und
dadurch ist den Schiilern wahrscheinlich auch gar nicht so bewusst, dass sie da jetzt
religiose Aspekte behandeln. Denn ausdriicklich formulieren konnen sie es nach
meiner Erfahrung schwer oder gar nicht.* Fiir Ludwig ist das ein Defizit, dass
Schiilerinnen und Schiiler die religidse Dimension des VU nicht benennen kdnnen, es
thnen schwer féllt, diese Dimension wahrzunehmen (,, Und da kommt diese Antwort
eben standardmdpig: Ja wir haben ja keinen Reli-Unterricht. Die definieren das
dann eben iiber das Fachliche und religiose Aspekte. Dann kommen eben diese
Gottesdienste, dann, [...] wenn sie dann ldnger iiberlegen kénnen, dann kommt der
Morgenkreis [...], aber so dieses VU mit Religion zusammen ist immer wenig. )
Ludwig wiinscht sich hier mehr Transparenz: ,,Das muss den Schiilern klarer sein,
also was machen wir da tiberhaupt im Vernetzten Unterricht. Wie ist der Ansatz,
wieso eigentlich religiés? Weil es eben diese Sinndimension hat. Was trdgt mich denn
im Leben? Was trigt den Schiiler im Leben? Da haben wir ja schon unsere
Botschaft. Das soll ja schon die christliche Sinndimension [...] sein. Und wenn das
die Schiiler nicht mal, ich sage mal verneinend ausdriicken konnen, wir haben das
zwar kennen gelernt, aber fiir mich ist das keine Option. Die wissen ja nicht mal,
dass sie es kennen gelernt haben, bewusst. Dann finde ich, haben wir eine

3

Hausaufgabe, ndmlich das noch klarer zu machen. Das ist ein Defizit, ganz klar.

Attemptamus stellt die Vernetzung religioser Themen als ambivalent dar. Religiose
Themen sind ,,zum einen extrem leicht zu vernetzen [...]. Es ldsst sich alles

¢

spiritualisieren [...] oder theologisch diskutieren.” Gleichzeitig hélt er diese
Vernetzung aber flr ,, extrem schwer*, weil ,,ja auch substantiell gearbeitet und auf

gymnasialem Niveau unterrichtet werden soll. Hier klingt eine Ambivalenz an
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zwischen  einer  gewissen  Allgegenwirtigkeit  potentieller  religioser
Diskussionsthemen und Beziige und einer enger gefassten Vorstellung, die sowohl
eine existentielle Dimension wie auch spezifisch fachwissenschaftliche Beziige
umfasst. Ludwig schildert diese Ambivalenz auch in der Reaktion der Schiilerinnen
und Schiiler, besonders in der Kursstufe, wenn sie mit theologischen Texten und
theologischen Fachbegriffen konfrontiert werden. Die Schiilerinnen und Schiiler
seien iiberrascht, ,,wie schwer verstindlich auch theologische Texte und Sachverhalte
sein konnen*, gingen wohl eher davon aus, ,, Religion ist, wir reden ein bisschen und
gut ist”. Ludwig geht davon aus, dass ,, diese eine Stunde Fachunterricht in 10 [...]
nicht [ausreicht], um auf die Fachsystematik und [...] vor allem das Fachvokabular
vorzubereiten. Ich finde, die theologische Sprache ist ja unglaublich schwer. ““ Es gibt
einen Bruch zwischen dem Seichten (,,ja Reli ist ja irgendwo immer mit dabei*) und
der Theologie als Fachwissenschaft. Johannes schildert hier eine gegensétzliche
Meinung. Er geht nicht davon aus, , dass der Schnitt sein muss® zwischen
Sekundarstufe I und II, in Englisch beobachte er den Schnitt beispielsweise nicht,
Aspekte wie die Sinnfrage spielten eine Rolle im VU wie im Fachunterricht.
Johannes sieht hier einen Schnitt bei den unterrichtenden Kolleginnen und Kollegen:
. dass es in der Sekundarstufe Il mitunter dankbares Aufatmen bei Kolleginnen und
Kollegen gibt, dass sie jetzt Fachunterricht machen diirfen oder miissen und nicht
mehr diesen ganzen Ballast dabei haben. ““ Er bezieht sich hier also nicht darauf, wie
die Schiilerinnen und Schiiler in der Kurststufe ankommen, sondern wie die
Kolleginnen und Kollegen in die Kursstufe starten — und auf den vorherigen VU

zurickblicken.

Der Bruch zwischen Mittelstufe und Kursstufe ist wohl auch im staatlichen System,
im Religionsunterricht als Fachunterricht in gewisser Weise vorhanden. Durch die
Einbettung im VU wird dieser Bruch aber moglicherweise von den Schiilerinnen und
Schiiler als sehr grofl empfunden. Da keine Vergleichsstudien vorliegen, kann keine
Aussage darliber getroffen werden, ob oder gegebenenfalls um wie viel groBBer dieser
Bruch in der Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler ausfillt. Es bleibt eine

Einschitzung der Lehrkrifte, die diese Beobachtung schildern.

Ein Aspekt der Versprachlichung ist demnach die Frage, wie explizit religiose
Zusammenhidnge versprachlicht werden miissen. Klare Worte oder doch lieber durch
die Hintertiir — im Hinblick auf religiéses Lernen finden sich beide Optionen. Im

Zusammenhang mit dem VU findet sich sowohl die Variante, dass Religion implizit
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dabei ist — ohne besonders sprachlich markiert zu sein. Es findet sich aber auch die
Meinung, dass religiose Aspekte nur dann von den Schiilerinnen und Schiilern als
solche erkannt werden, wenn sie auch sprachlich (und strukturell?) als solche

gekennzeichnet werden.

Sprachfihigkeit der Schiilerinnen und Schiiler

Diese Doppelperspektive findet sich auch beim Blick auf die Schiilerinnen und
Schiiler. Als ,,sehr, sehr sprachfihig, was auch religiose Themen angeht“, hat Sophie
Zehntklassler erlebt. Sie bezieht sich dabei auf ethische und religidse
Fragestellungen, die von den Schiilerinnen und Schiilern bei der gemeinsamen
Lektiire eine Romans immer wieder eingebracht wurden. Aus Riickmeldungen von
ehemaligen Schiilerinnen und Schiilern kennt Julia auch die Einschitzung, dass bei
den Schiilerinnen und Schiiler im Vergleich ,, das vernetzte Denken ein Stiick weit
ausgeprdgter“ sei und dazu gehdre eben auch ,,die theologische Fragestellung oder
die Vernetzung mit ethischen Themen oder Fragestellungen“. Karin bezieht sich
dagegen auf die Versprachlichung im Sinne eines fachwissenschaftlichen Vokabulars
und Basiswissens. Sie bemerkt, dass man ihrer Erfahrung nach im Hinblick auf die
Oberstufe ,, erst mal schauen muss, konnen die was mit bestimmten Grundbegriffen
der Exegese anfangen, zum Beispiel. Oder muss ich das nochmal komplett Grund

“«“

legen.” In diesem Sinne erlebt auch Julia in der Oberstufe, dass religioses
Fachwissen (Bibelkenntnisse, theologische Grundkenntnisse) teilweise nicht so

abrufbar sei, wie es wiinschenswert wére.

Der Blick auf die Sprachfdhigkeit der Schiilerinnen und Schiiler erfolgt hier wieder
auf unterschiedlichen Ebenen. Das Erkennen und Besprechen von religiosen
Themen, die im Rahmen eines literarischen Zeugnisses auftauchen, erfordert eine
Kontextualisierung  religioser  Beziige, aber  nicht  unbedingt eine
fachwissenschaftlich-begriffliche Kategorisierung. Génzlich ohne ein spezifisches

Vokabular ist diese Kontextualisierung aber nicht moglich.

Selbstverstindlich oder schwierig?

Fir Julia beinhaltet das Arbeiten an einer Marchtaler-Plan-Schule einen
gemeinsamen Konsens von Eltern, Kindern und Kollegium, ,,loyal“ gegeniiber dem
Marchtaler Plan und seinem religiosen Hintergrund zu sein. Diese Ausgangslage
bezieht sie flir sich auch auf die Moglichkeit religidser Sprache: ,, Und das macht es
schon leichter, das heifst, man kann von der ersten Stunde an von Gott reden, tiber

Gott reden, zu Gott reden, und das erleichtert, sowohl Religion zu unterrichten, als
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auch im VU biblische und theologische Beziige herzustellen. “ Julia merkt an anderer
Stelle aber an, dass es fiir Jugendliche, also fiir Schiilerinnen und Schiiler in etwas
hoheren Klassen, schwer sei, sich religids zu outen. Sie bemerkt dies im
Zusammenhang mit der Alternativlosigkeit des Religionsunterrichts fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler, der zu sehr heterogenen Gruppen fiihrt, was im staatlichen
Bereich durch das Angebot des Ethikunterrichts mdglicherweise anders ist (,, Und
was einerseits vom Marchtaler Plan gut gedacht und gewollt ist, dass alle zum
Religionsunterricht verpflichtet sind, ist andererseits ab der Mittel- und Oberstufe

eine grofse Herausforderung. ).

Johannes blickt nochmal auf einer anderen Ebene auf Schwierigkeit eine
angemessene Sprache zu finden. Er blickt auf die Sprache des Marchtaler Plans
selbst, wo er in Bezug auf die Erprobungsfassung feststellt, dass Formulierungen
sehr aus dem theologischen Denken stammen, ,, aber nicht auf die Leute blicken, die
mit Theologie nichts am Hut haben . Thm ist es wichtig, ,, eine Sprache zu finden, die
Menschen Mut macht. Und die Vorldufigkeit unseres Tuns betont, dass wir uns
bemiihen, dass wir aber auch scheitern diirfen, also dass wir auch gebrochene Wesen
sind. ** Diese (theologischen) Inhalte sollen also in eine Sprache gebracht werden, die

auch Nicht-Theologen verstindlich ist.

Das Verhiéltnis zu den staatlichen Schulen

Das Verhiltnis zwischen Marchtaler-Plan-Schulen und staatlichen Schulen war keine
direkte Frage des Interviewleitfadens, wurde aber iiber die Fragestellung zum
Verhiltnis von Marchtaler Plan und Bildungsplan eingespielt, woraus sich dann

weitere Aspekte ergeben haben.
Umgang mit staatlichen Vorgaben

Dorothea Kkritisiert, dass die Strukturen des Vernetzten Unterrichts bei der
Notenfindung wieder mit staatlichen Vorgaben in Einklang gebracht werden miissen,
also Fachnoten fiir die einzelnen beteiligten Facher vergeben werden miissen, was sie
fiir ,, absolut gegensdtzlich* zum Grundgedanken des VU hilt. Attemptamus setzt an
dieser Stelle darauf, dass die Schiilerinnen und Schiiler die jeweiligen Aspekte auch

ohne VU-Note zuordnen konnen.

Fiir Referendare kann das Arbeiten zwischen Marchtaler Plan und Bildungsplan eine
gewisse Herausforderung darstellen, die Anforderungen des Seminars miissen erfiillt

werden (so spricht Sophie davon, dass es ,,dann zum Beispiel ein klassischer
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Fachunterricht sein‘ muss), Lehrprobeneinheiten bildungsplankonform sein. Sophie
bedauert, dass ihr die Hinfilhrung zum konkreten Unterrichten in der Vernetzung
gefehlt hat und vermutet, dass es auch daran lag, dass sie , eben nur, ,nur‘ als

Referendarin da war*“.
Verhiiltnis Marchtaler Plan und Bildungsplan

Karl differenziert in Bezug auf Marchtaler Plan und Bildungsplan zwischen VU bzw.
VUN und den anderen Féchern, die ,,ja mehr oder weniger nach staatlichem Plan*
liefen. Er spricht damit ein Nebeneinander der verschiedenen Strukturen an, der
Fachunterricht ist als Sdule ja ebenfalls im Marchtaler Plan verankert. Und so
formuliert Karl die bleibende Prdsenz des staatlichen Bildungsplans an seiner
Marchtaler-Plan-Schule, weil er ,,iiberall dort gilt, wo der Marchtaler Plan nicht
gilt”. Damit verbunden findet sich auch an anderer Stelle diese unterschiedliche
Involviertheit in die spezifischen Strukturen des Marchtaler Plans — bei der Frage,
inwiefern Fachlehrerinnen und Fachlehrer, die nicht im VU eingesetzt werden,

iiberhaupt in die Strukturen und Denkweisen des Marchtaler Plans eingebunden sind

(siehe beispielsweise bei Johannes).

Der Bezug zum Marchtaler Plan als solchem ist aulerdem fiir die Sekundarstufe I
und II unterschiedlich. In der Kursstufe orientiert sich Karin ,, nicht so stark an den
Vorgaben des Marchtaler Plans, [...] wie inhaltlich an den Vorgaben fiirs Abitur. *
Auch Dorothea hilt fest, dass die Standards des Bildungsplans fiir das Abitur erreicht
werden miissen — und sie ist der Uberzeugung, dass sie, gerade auch in der
Auseinandersetzung mit anderen Themen im Rahmen des Marchtaler Plans, erreicht
werden. Das Abitur im Blick hat auch Ludwig und im Hinblick auf die Kursstufe ist

der Bildungsplan ihm hier Hilfe und Riickversicherung.

Dorothea sieht den Bildungsplan nicht als Widerspruch, sondern eher als
Erweiterung oder Ergidnzung, sie zieht ihn bei der Erstellung von
Stoftverteilungspldnen zu Rate und ordnet die Kompetenzen den jeweiligen Inhalten

Zu.

Karin vermutet, dass der Marchtaler Plan in der Unter- und Mittelstufe fiir die
konkrete Unterrichtsvorbereitung ,,nochmal eine andere Relevanz besitzt*”. Sie
blickt damit an dieser Stelle in die andere Richtung, und damit stirker auf den
Marchtaler Plan, als die Kolleginnen und Kollegen, die das Abitur im Blick haben

und hier stirker auf den Bildungsplan schauen. Fiir die Unter- und Mittelstufe findet
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sich diese Blickrichtung auch bei Hannah. Sie orientiert sich an der Wabenstruktur
des Marchtaler Plans, fiir sie spielt der Bildungsplan im VU ,,eigentlich iiberhaupt
keine Rolle*. Sie ist der Uberzeugung, dass es keinen Sinn mache, den Bildungsplan
verschiedener Ficher heranzuziehen. ,, Also entweder man sagt, er passt nicht, oder:
wir decken das sowieso alles ab. Also das sind ja nur andere Begrifflichkeiten. Im
Marchtaler Plan stecken ja die Kompetenzen auch drin“, zwar nicht explizit
genannt, aber implizit. Ludwig hat bei sich selbst eine Verdnderung im Umgang mit
den beiden Pldnen festgestellt. Wiahrend er anfangs versucht hat, beide Pldne
abzugleichen und das jeweils Fehlende , irgendwie auszugleichen”, geht er
., [i[nzwischen souverdn“ mit den Differenzen zwischen den beiden Planen um und
pladiert dafiir, sich auf eine gute Umsetzung des Marchtaler Planes zu konzentrieren.
Wihrend Hannah inhaltlich argumentiert, fiigt Ludwig hier eine strukturelle Ebene
hinzu und fiihrt den Status der Marchtaler-Plan-Schulen als Ersatzschulen an: ,, Und
ich glaube eben, dass wir als Ersatzschule das auch diirfen, und auch sollen. Also
ich fdnde, wir wiirden unserem Auftrag nicht gerecht, wenn wir jetzt dem Staat
hinterher gucken, was die machen. Wenn wir doch den Auftrag haben, was Neues zu

machen. *
Der Marchtaler Plan und der Kompetenzbegriff

Die Interviews wurden vor Erscheinen des Grundlagenbandes zum Marchtaler Plan
gefiihrt, der ja eine knappe Auseinandersetzung mit dem Kompetenzbegriff
vornimmt.*® Die Interviewfrage® wurde also in eine Zeit hinein gestellt, als der
Kompetenzbegriff im staatlichen Bereich bereits etabliert war, im Marchtaler Plan
allerdings noch fehlte. In den konkreten Pldnen, die fiir die Unterrichtsvorbereitung

verwendet werden, taucht er auch aktuell nicht auf, lediglich im Grundlagenband.

Karin sieht im Bereich des PTF kein Problem, weil es da sowieso ,, eher in Richtung
Kompetenz* geht und nicht um konkrete Inhalte. Maria war dieser begriffliche
Unterschied bislang nicht bewusst und sie geht nicht davon aus, ,,dass das so arg
unterschiedlich ist. Also wir vermitteln unseren Schiilern natiirlich auch
Kompetenzen und wir haben ja auch unsere Ziele.“ Sie denkt hier beispielsweise an
soziale Kompetenzen oder Methodenkompetenzen, die im Marchtaler Plan ebenso

geschult wiirden. Karl, der in seiner langen Lehrerkarriere schon mehrere

305 Vgl. Stiftung Katholische Freie Schule, Grundlagen 2018, S. 31-35.

306 Die Frage des Interviewleitfadens lautete: ,,Der Bildungsplan ist kompetenzorientiert ausgerichtet,
der MP verwendet diesen Begriff nicht. Wie gehen Sie in der Praxis mit diesen unterschiedlichen
Konzepten um?*
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verschiedene Pléne erlebt hat, sieht in den verschiedenen Begrifflichkeiten keinen
grofen Einfluss auf die konkrete Realitit des Unterrichtens. Thm sind beim
Unterrichten verschiedene Ebenen wichtig: Sachinhalte, Methoden, Kompetenzen
und Haltungen, er konne aber , keine pddagogische Arbeit schreiben iiber die
Unterschiede der verschiedenen Pline*. Attemptamus bezweifelt, dass durch die
Einfilhrung des Kompetenzbegriffs die Schulen die damit verbundenen
Zielsetzungen auch ,,schlagartig* im Blick haben. ,, Und vieles von dem, was ich im
sogenannten kompetenzorientierten Unterricht als Vorgaben oder Zielsetzungen

sehe, sehe ich im Marchtaler Plan schon lang erfiillt.

Dorothea befiirwortet die Kompetenzen an sich, kritisiert aber die Beurteilungsraster,
anhand derer beurteilt werden soll, in welchem Malle eine Schiilerin oder ein Schiiler
die Kompetenz erfiillt. Der Marchtaler Plan gebe ihr hier mehr Spielraum fiir das
einzelne Kind zu beurteilen, ,,0b dieses Kind das jetzt fiir sich geschafft hat oder
nicht“. Nicht ein Bewertungsraster, sondern der Zugang zum Kind sei dafiir
notwendig. Attemptamus fiihrt an, dass es nicht allein um das Erfiillen von
Lehrplaninhalten gehe, ,,sondern es geht um die intelligente Verkniipfung von
Inhalten, Stoff, und Kompetenzen, Lebenswissen letztendlich* — das konne man mit
Kompetenzrastern oder eben auf andere Art und Weise erfassen. Johannes spricht
ebenfalls das Problem einer ,, standardisierten Grofse“ an, wenn man davon ausgehe,
dass jede(r) Einzelne einzigartig und Lernen ein ,, hochindividueller Prozess‘ sei.
Johannes stellt auch hier das Menschenbild in die Mitte und mdchte von dort aus
kritisch auf den Kompetenzbegriff blicken: ,, weil man sozusagen auch vom
Menschenbild ausgehend diese verkiirzte Formulierung von Input-Output
reflektieren muss, und auch anthropologisch reflektieren muss“. Er geht im
Zusammenhang mit der Kompetenzorientierung nicht von einem grundsitzlichen

I3

Unterschied aus, da auch Kompetenzen ,,nie im luftleeren Raum“, sondern an
Inhalten erlernt werden. Eine Auseinandersetzung mit dem Kompetenzbegrift hélt er
aber fiir notwendig, denn ,,wenn man das aufschligt, steht das gegeniiber*. Auf
einer operativen Ebene begegnen sich fiir Johannes die beiden Ansitze wieder, er
nennt hier das Methodencurriculum und das Beispiel der Kompetenz, seine Meinung
vor der und manchmal auch gegen die Meinung einer Gruppe prisentieren zu

¢

konnen. ,, Das ist eine Kompetenz. Die ergibt sich fiir mich aus dem Grundanliegen.
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Spezifika einer Marchtaler-Plan-Schule

Die Rolle der staatlichen Schulen, deren Strukturen, Anforderungen und
Entwicklung, ist, wie sich bereits teilweise zeigte, in mehreren Interviews présent.
Uber die Auseinandersetzung mit dem staatlichen Konzept wird auch die Frage nach
dem jeweils Eigenen, den Spezifika einer katholischen Schule, einer Marchtaler-
Plan-Schule gestellt. Johannes setzt seinen Akzent, gerade auch im Blick auf die
staatlichen Schulen, nicht darauf, Dinge besser zu wissen, sondern betont: ,, Das ist
der Versuch, Schule zu gestalten, menschenwiirdig, aus einem christlichen Antrieb

heraus, weil ich in der Letztbegriindung sage: Du bist gewollt. **

Insgesamt sieht Attemptamus eine Stirke des Marchtaler Plans darin, einen Weg
zwischen Reformpéddagogik und staatlichem Schulsystem zu gehen, neben eigenen
Strukturen ,, auch sehr eng am baden-wiirttembergischen Schulsystem dran zu sein,
mit Zeugnissen und allem Drum wund Dran“. Im Gegensatz zu anderen
reformpidagogischen Bereichen werde im Bereich der Katholischen Freien Schulen

zurlickhaltend vorgegangen, weniger als anderswo publiziert.

Auch wenn sich die staatlichen Schulen im Hinblick auf die Vernetzung viel
aneignen, bleibt der Vernetzte Unterricht fiir Karin ,,fiir unser Profil als katholische
freie Schule [...] absolut unverzichtbar“. Ludwig stellt sich im Zusammenhang mit
dem neuen staatlichen Bildungsplan, in dem die Vernetzung der Facher eine
zunehmende Rolle spielt’, die Frage, ob die Marchtaler-Plan-Schulen ,, nicht von
den staatlichen Schulen gerade iiberholt” werden. Die staatlichen Schulen
iibernehmen Elemente, die an Marchtaler-Plan-Schulen schon seit Jahren so gemacht
werden und so tberlegt Ludwig, ,, was konnen wir eigentlich Neues machen, um
nicht ins Hintertreffen zu kommen “. Fiir Ludwig ist es wichtig, dass Marchtaler-Plan-
Schulen als katholische freie Schulen Ersatzschulen sind und damit als innovative
Schulen vorangehen und Neues entwickeln sollen, was das staatliche Schulsystem so
(noch) nicht leistet. Er benennt dies auch als personliche Herausforderung: ,, Wir
wollen anders sein, wir miissen anders sein. Und gleichzeitig sind wir aber trotzdem
Schule, die Abitur macht. Und das ist ja eine Riesenspannung. Und das reizt mich
ungemein. “

307 Zum Zeitpunkt des Interviews war der Bildungsplan 2016 in Baden-Wiirttemberg noch nicht in
Kraft, aber dieser enthélt, starker noch als der Bildungsplan 2004, vernetzende Aspekte auf
mehreren Ebenen: Im naturwissenschaftlichen Bereich beispielsweise BNT (Biologie,
Naturphédnomene und Technik) oder an Versuchsschulen auch IMP (Informatik — Mathe — Physik).
Auch die sogenannten Leitperspektiven (Bildung fiir Toleranz und Vielfalt, Berufsbildung...)
liegen quer zu den einzelnen Féchern und sollen in den verschiedenen Féchern und
Jahrgangsstufen immer wieder beriicksichtigt und aufgegriffen werden.
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Attemptamus formuliert diesen Aspekt in einer etwas anderen Perspektive, dass die
Innovation in der Schulentwicklung an Marchtaler-Plan-Schulen ,, damit ja der
breiten Masse wieder zugute kommt*“. Dass die Vernetzung im staatlichen System
zunehmend eine Rolle spielt, konnte man so auch als Erfolg dieses nun schon seit
Jahren erprobten Konzeptes sehen, das seinen Weg in den staatlichen Mainstream
geht. Attemptamus stellt im Marchtaler Plan Strukturen und Zielsetzungen fest, ,, von
denen man sich von staatlicher Seite dann eine Scheibe abschneidet”, z.B.
Stationenlernen, Stillarbeit, Erzdhlkreise und Ficherverbiinde. Und auch im
staatlichen Bereich sei es ,, gang und gdbe “, dass Lehrerinnen und Lehrer fachfremd

unterrichten, z.B. Erdkundelehrkrifte in NWT.

Im Gesprich mit anderen Referendaren bemerkte Sophie, dass an ihrer Schule
., religioses Leben und Lernen eben einen grofien Stellenwert hatte. [...] Dass so von
der Ausrichtung her einfach so ein paar Unterschiede erkemnbar waren“, wie
Besinnungstage, Gottesdienste, das Sozialpraktikum oder eben auch fiinf Stunden
Religion in der Woche im Rahmen des VU. Gleichzeitig stellen andere die Frage,
inwiefern Schiilerinnen und Schiiler ihrer katholischen Schule (immer noch) eine
besondere religiose Sozialisation mitbringen (siehe auch unter ,,.Die Schiilerinnen
und Schiiler). Attemptamus hélt fiir sich fest, dass er auch als Lehrer an staatlichen
Schulen Elemente angewandt hat, die Teil des Marchtaler Plans sind, ,, aber es lief3
sich halt strukturell nicht vernetzen*. Auch als Lehrerin und Lehrer im staatlichen
System kann man den eigenen Unterricht mit Freiarbeitselementen gestalten oder
projektartig anlegen, aber das Gesamtsystem Schule trigt dieses Modell dann nur
bedingt mit oder steht ihm eventuell auch strukturell entgegen. Laut Attemptamus
bleiben auch viele Kolleginnen und Kollegen ,, Einzelkdmpfer, tun sich — auch von

ithrer Ausbildung her — schwer damit, Unterricht zu teilen.

Der Marchtaler Plan erfordert von seiner Struktur her zwangslaufig eine Kooperation
der Kolleginnen und Kollegen. Im Gegensatz zum staatlichen System, wo
Kooperation besonders dann stattfindet, wenn die personliche, zwischenmenschliche
Basis stimmt, aber strukturell ist dies fiir den eigenen Unterricht in den meisten
Féllen nicht zwingend erforderlich — und findet so weniger statt. Eine Ausnahme
bilden hier wohl die Facherverbiinde wie NWT, die ndhere Absprachen erfordern.
Attemptamus erwdhnt hier den Lehrplan von 1994, der zwar zahlreiche Ideen zu
fiacherverbindendem Unterricht enthielt, aber keine konkreten Strukturen dafiir schuf

und so dieses Ziel nicht erreichte.
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Fragen nach der und an die Zukunft des Marchtaler Plans

Der Themenkomplex der Zukunft des Marchtaler Plans ging aus den Interviews
selbst hervor, er war keine direkte Frage des Interviewleitfadens. Der Aspekt wurde
beispielsweise bei der Schlussfrage des Interviews, der Frage nach eigenen
Fragestellungen, von den Teilnehmenden ergénzt. Die eingebrachten Aspekte reichen
von eher strukturellen Fragestellungen iiber Fragen nach dem zukiinftigen Kollegium

bis zum Appell, mutig zu sein.

Das Wirken des Marchtaler Plans stellt Attemptamus in einen konkreten und auch
groBBeren Zusammenhang. Er betont hier die Wichtigkeit der konkreten Situation vor
Ort und das Zusammenspiel der verschiedenen Akteure, die das Wirken des
Marchtaler Plans beeinflussen: Kollegium und Schulleitung, bauliche Situation vor
Ort, das Zusammenwirken des Schultrdgers und der Gemeinde. Den Schultriger hebt
Attemptamus insofern nochmals hervor, als es diesem nicht nur darum gehe,
,einfach nur Schulen [zu] bauen“, sondern Schulen als Marchtaler-Plan-Schulen
aufgebaut werden und damit ,, auch der reformpddagogische Aspekt im Vordergrund
steht*. Ludwig plddiert fiir eine stetige Weiterentwicklung des Marchtaler Plans und
fordert dass die Lehrplankommission regelméfig wieder an einem neuen Marchtaler
Plan arbeiten miisste (,,Also das ist da alles immer zwei Jahre zu spdt, manchmal
vielleicht sogar fiinf Jahre. ). Er spricht sich fiir die Sdulen des Marchtaler Plans aus,
allerdings nicht als in Stein gemeiflelt und alternativlos, sondern als offen fiir
Verdnderungen. Es reiche auch nicht mehr aus, auf die Sdulen zu verweisen, die
auBBerdem fiir AuBlenstehende nicht einfach zu verstehen seien: ,, Also ich finde, die
Neuausrichtung muss sich auf das Christlich-Religiose riickbesinnen. Stirker auch
noch mal auf [das] Schul-Ganze blickend. Ludwig fragt sich, wie im Blick auf
Schule ,,die Zeichen der Zeit im Lichte des Evangeliums‘ zu deuten seien. Johannes
stellt heraus, dass es darum gehe, aus ,,einem bestimmten Geist heraus Schule zu
entwickeln“. Es geht thm um Weiterentwicklung aus dem Grundanliegen heraus,
nicht um eine Anpassung an andere Schulen, die weitere Fremdsprachen und Profile
anbieten. Auch die Art und Weise, in der G8 akzeptiert wurde, hinterfragt er.
Johannes fehlte in diesem Zusammenhang eine Debatte, ob G8 mit dem

Grundanliegen des Marchtaler Plans iiberhaupt zu vereinbaren ist oder nicht.

Die Frage nach der Zukunft und einem kiinftigen Profil der Marchtaler-Plan-Schulen
verkniipft Karin eng mit der Frage nach den dort unterrichtenden Kolleginnen und

Kollegen: ,,Das A und O ist fiir mich fiir das Profil einer katholischen freien Schule
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die Frage: Wer unterrichtet dort? “ Sie betont, dass es fiir den VU ideal sei, wenn die
unterrichtende Lehrkraft ,,selber auch einen Zugang hat zum Glauben“. Solche
Personen zu finden, hilt sie nicht fiir einfach und sieht darin auch einen
., Knackpunkt . Attemptamus formuliert die Auswahl der Kolleginnen und Kollegen
ebenfalls als wichtige Aufgabe fiir die Zukunft, hat hierbei allerdings eher das
wachsende Kollegium einer Schule im Aufbau vor Augen, einer Schulsituation also,

die in den nichsten Jahren sehr regelmaBige Lehrereinstellungen erfordert.

Als zweiten herausfordernden Aspekt fiir die Zukunft flihrt Karin das sich
verdndernde gesellschaftliche Umfeld an, das auch die Schiilerinnen und Schiiler, die
an die Schule kommen, beeinflusst — durch ein Schwinden des religidsen Wissens,
der religiosen Erfahrung und des religiosen Brauchtums seien die Schulen
zunehmend damit konfrontiert, ,, dass wir immer mehr Schiiler bekommen, die selber
auch gar nicht mehr so wirklich viele religiése Grundlagen haben“. Auch Ludwig
formuliert fiir sich diese Fragestellungen im Hinblick auf das eigene Profil (,, Uns
macht das Christliche, Theologische aus, das Religiose ‘), aber auch in der Frage,
wer dieses Profil kiinftig mittrdgt: ,,Und wie kénnen wir in einer zunehmend
sdkularen Gesellschaft, das betrifft ja Lehrer und Schiiler, da dieses Christliche
tiberhaupt halten? [...] Was ist, wenn wir keine Lehrer mehr haben, die das
Christliche mittragen? Keine Lehrer mehr finden, die dann hier arbeiten? ““ Ludwigs
Ansatz, diesen Herausforderungen als Theologe zu begegnen, ist die Bildung eines
Netzwerkes zwischen Theologen verschiedener Stiftungsschulen, die gemeinsam
iiber grundsitzliche Frage des religiosen Profils nachdenken, aber auch Ideen aus
dem konkreten schulpraktischen Alltag der einzelnen Schulen vernetzen und sich so

gegenseitig Kraft geben.

Der Aspekt der Inklusion, auch des zieldifferenten Unterrichtens treibt Johannes um,
der sich fragt, ob Marchtaler-Plan-Schulen in ihrer aktuellen Verfasstheit dem

¢

Auftrag, ,fiir alle Menschen da zu sein“ gerecht werden oder eher ein gewisses
Klientel, eine bestimmte Bevolkerungsschicht bedienen: ,,/4]lso gehen wir mit
Papst Franziskus auf die Kinder zu, die uns brauchen? Oder sind da schon so viele
Hiirden aufgebaut und so viele Barrieren gezogen, dass die sich nicht mehr trauen

‘

wiirden zu uns zu kommen.

Karl wiinscht sich noch mehr Mut zur Freiheit. Er blickt beispielsweise auf Schulen,
die Schulpreise fiir ihr Konzept bekommen haben und mehr Mut aufgebracht haben,

,eine nichtstaatliche Pddagogik zu machen”. Er wiinscht sich mehr freie
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Arbeitsformen, mehr konkretes handwerkliches Arbeiten, mehr Raume fiir
auBBerunterrichtliche Erfahrungen. ,, Uberall dort, wo wir dann auch eine normale
Schule sind, da konnte man manches dndern.” In der Praxis seien allerdings die
Wochenstundenzahl, die Belastungen fiir Schiilerinnen und Schiiler wie Lehrerinnen
und Lehrer eine Grenze. Dennoch hélt Karl fiir sich fest: ,, Wenn ich frei entscheiden
konnte, wie ich wollte, wiirde ich unsere Schule freier machen. Ich glaube, wir
kleben doch sehr an dem staatlichen Modell. Wir [...] liefern uns in so vielen, auch

‘

wesentlichen Kleinigkeiten dem Staat aus.

Die nachlassende bzw. fehlende religiose Sozialisierung wirkt sich auf das gesamte
Umfeld der Schulen aus: das Kollegium, die Eltern und die Schiilerschaft. Wie die
Kirche als Ganze miissen auch die einzelnen Schulen eine Umgangsweise mit diesen
verdnderten gesellschaftlichen Realitdten finden. Die Zusammenarbeit im Kollegium,
aber auch zwischen den verschiedenen Stiftungsschulen kann hier zu einer Stirkung
werden. Die Weiterentwicklung des Marchtaler Plans ist ein stetiger Prozess, der
vom inneren Kern des Marchtaler Plans aus gedacht wird, nicht von seinen konkreten
Strukturen, den Sédulen her. Eng verkniipft mit dieser Weiterentwicklung ist die Frage

nach dem (kiinftigen) Profil einer freien katholischen Schule.

4.3 Zusammenfiihrung von Empirie und theoretischer
Grundlegung

Der Marchtaler Plan ruht auf einem christlich-anthropologischen Fundament, das
von den Kolleginnen und Kollegen als zentral benannt wird und eine hohe
Zustimmung erfahrt. Diesem Fundament immer wieder konkrete Formen und
Strukturen zu geben, ist die Aufgabe. Ansatzpunkte hierfilir bieten die verschiedenen
Akteure auf den unterschiedlichen Ebenen: die Schiilerinnen und Schiiler, das
Kollegium, die Schulgemeinschaft der einzelnen Schule, die Zusammenarbeit
zwischen den (Kolleginnen und Kollegen der) einzelnen Stiftungsschulen, die Ebene

des Marchtaler Plans selbst.

Ein Augenmerk auf die Wahrnehmungen der unterrichtenden Lehrerinnen und
Lehrern zu legen, erschien hierbei besonders lohnenswert, da sie das verbindende
Element dieser verschiedenen Ebenen darstellen. Sie arbeiten mit den Schiilerinnen
und Schiilern, im Kollegium, im Austausch mit anderen Kolleginnen und Kollegen
auch auf struktureller Ebene. Die Kolleginnen und Kollegen konnen dabei auf

verschiedenen Ebenen unterstiitzt werden: in ihrem personlichen Glauben und
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Wertekontext, in fachlichen, theologischen Aspekten, in ihrer péddagogischen
Handlungssicherheit im Rahmen der Marchtaler-Plan-Strukturen, in kollegialen

Strukturen an ihrer jeweiligen Schule.

Menschenbilder — ein anthropologischer Zugang als Fundament

Das christliche Menschenbild — ein christliches Menschenbild — Menschenbilder
werden in den Interviews immer wieder thematisiert und als ein gemeinsamer
Ausgangspunkt, eine gemeinsame Basis wahrgenommen. Ein christliches
Menschenbild wird hier also als eine zentrale gemeinsame Uberzeugung
angenommen, die dem gemeinsamen péddagogischen Handeln einen Ausgangspunkt
gibt. Der Marchtaler Plan macht damit, auch in der Wahrnehmung der
unterrichtenden Kolleginnen und Kollegen und nicht lediglich auf dem Papier,
deutlich, dass ithm ein explizites Menschenbild zugrunde liegt. Was weniger zum
Tragen kommt, ist eine kritische Auseinandersetzung mit dem, was unter einem
christlichen Menschenbild oder auch dem Plural Menschenbilder verstanden wird.
Das christliche Menschenbild als Schlagwort lduft hier Gefahr, zu stark zu
vereinfachen und dabei Aspekte auszublenden. Die Pluralitit biblischer
Menschenbilder bietet eine Chance dieser Vereinfachung entgegen zu wirken. Diese
Komplexitit von Menschenbildern ist sowohl in den theoretischen Uberlegungen wie
auch in den Interviews in Grundziigen priasent. Besonders das Wissen um und die
Anerkennung der Fehlbarkeit des Menschen — und damit konkret aller am Schulleben
beteiligten Personen — kann dabei entlastend wirken. Der Umgang mit schwierigen
Schiilerinnen und Schiilern, belastende Auseinandersetzungen mit Eltern,
Schwierigkeiten im Kollegium — ein Menschenbild, das die Andere oder den
Anderen und sich selbst nicht auch als fehlbar annimmt, ohne ihm dadurch seine
Wiirde abzusprechen, ist in der schulischen Praxis unglaubwiirdig und nicht

belastbar.

Die Gottebenbildlichkeit des Menschen ist Kernpunkt christlich anthropologischer
Uberlegungen und muss als solcher immer wieder neu reflektiert werden. Dabei ist
ein Reflektieren tiiber die Gottebenbildlichkeit hoch anschlussfdhig an ein
Nachdenken in inklusiven Zusammenhingen, aber auch in schulischen
Zusammenhdngen generell. Festzuhalten ist dabei: ,,Gottebenbildlichkeit des
Menschen beruht auf der Entscheidung und dem Zuspruch des Schopfers, nicht aber

auf dem Verhalten oder dem Sein des Menschen. Sie macht sein Personsein aus.‘*®

308 Miiller-Friese, Ebenbildlichkeit 2011, S. 100.
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Damit entkoppelt dieser Zuspruch, der sich in der Gottebenbildlichkeit zeigt, das
Personsein und die Wiirde des Menschen von jeglichem Leistungsdenken.*” Dadurch
kann dieser Bezug vor einem rein technokratischen Denken iiber Schiilerinnen und
Schiiler ,,schiitzen*, wie es vor allem auch am Gymnasium, das vielfach von den

inhaltlichen und rechtlichen Anforderungen des Abiturs her denkt, zu finden ist.

Die Rede von christlichen Blickwinkeln auf den Menschen, um hier den Singular
eines christlichen Menschenbildes bewusst zu vermeiden, braucht eine gewisse
Komplexitit, um ihrer Sache selbst gerecht zu werden. Angesichts unseres heutigen
Theologie- und Weltverstandnisses ist es nicht mehr legitim, diese Rede vom
Menschen in einem ,Wir gegen den Rest der Welt“ zu konzipieren. Eine
Bestimmung dessen, was der Mensch aus biblisch-christlicher Perspektive ist und
sein kann, kann nicht mehr gegen die Welt, sondern muss in und mit der Welt
erfolgen. Das ist im schulischen Kontext auch vollig verstidndlich. Jede Schule, auch
eine katholische freie Schule, ist Teil der Gesellschaft. Die Herausforderung ist, sich
nicht als auBlerhalb der Gesellschaft zu definieren und zu begreifen, dabei aber auch
eigene Akzente und Kontrapunkte gegen gesellschaftliche Stromungen und

Tendenzen zu setzen.

Die Interviews zeigen, dass die Kolleginnen und Kollegen die gemeinsame
anthropologische Basis als Merkmal und Chance ihrer Schule bzw. des Marchtaler
Plans begreifen. Damit diese Basis auch im konkreten pddagogischen Handeln
wirksam wird, muss sie breit im Kollegium verankert sein. Gerade neuen
Kolleginnen und Kollegen darf der Marchtaler Plan nicht allein in seinen
Strukturelementen entgegenkommen, sondern als Gesamtkonzept.

Beziehung als Grunddimension padagogischen Handelns

% und steht in

Bezichung bildet eine Grunddimension piddagogischen Handelns®
engem Zusammenhang mit der Frage nach dem (Blick auf den) Menschen.
Beziehung kann im péddagogischen Zusammenhang auf unterschiedlichen Ebenen
gedacht werden und ist eine Kategorie, anhand der religiose Bildungsprozesse

konturiert werden konnen.

In den Interviews wird der Beziehungsbegriff in verschiedenen Zusammenhingen
eingebracht. Die Vielfalt dieser Zusammenhinge kann in Anlehnung an die

309 Siehe dazu auch die Uberlegungen von Klenz und Puschner zur Leistungsorientierung und
Leistungsmessung, die dennoch in einem wertschitzenden Kontext erfolgt. (Vgl. Klenz/Puschner,
Leistung zwischen Anspruch und Zuspruch 2019, S. 173-185.)

310 Staudigl spricht von einem Qualititsmerkmal, das fiir den Marchtaler Plan essentiell ist. (Vgl.
Staudigl, Erfahrung — Vernetzung — Beziehung 2019, S. 189.)
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Dimensionen der Beziehung, wie sie Boschki’'' darstellt, systematisiert werden.

Die Beziehung zu sich selbst ist besonders prisent als Entwicklungsaufgabe fiir die
Schiilerinnen und Schiiler, die von den Lehrerinnen und Lehrern angesto3en und

begleitet werden kann und soll, als Personlichkeitsentwicklung.

Mit Blick auf die Lehrerinnen und Lehrer ist es der Anspruch an sich selbst,
,,authentisch* zu agieren, der auch als Voraussetzung dafiir genannt wird, die
Schiilerinnen und Schiiler auf ihrem Weg begleiten zu konnen. In der eigenen Person,
der eigenen Verankerung, kann den Schiilerinnen und Schiilern moglicherweise eine

Lebensrelevanz religioser Aspekte verdeutlicht werden.

Eine gute Lehrer-Schiiler-Beziehung, als konkretes Beispiel einer Beziehung zum
anderen, wird als unerldssliche Basis wahrgenommen. Der Marchtaler Plan schafft in
den Augen der Lehrerinnen und Lehrer Rahmenbedingungen, die eine intensivere
Lehrer-Schiiler-Beziehung ermdglichen. Durch die vielen Schulstunden, die eine
Lehrerin, ein Lehrer im VU mit seiner Klasse verbringt, kann eine tragfihige
Beziehung entstehen. Ludwig beispielsweise spricht angesichts von 11 Schulstunden,
die er als Klassenlehrer mit seiner Unterstufe verbringt, davon ,, wie Ersatzelternteil
zu sein, den Ubergang von der Grundschule ans Gymnasium ,mitzugestalten,
mitzuerleben . Ahnlich #uBern sich Karl mit Blick auf die Unterstufe und Maria im

Zusammenhang des Ganztags.

Mehrere Interviewpartner nehmen die Atmosphére an ihrer Schule als sehr positiv
wahr. In den Interviews werden dabei verschiedene Ebenen und Aspekte von
Gemeinschaft thematisiert. So stellen Karl und Johannes fiir sich fest, dass sie sich
im Kollegium wohlfiihlen. Johannes nimmt auch bei den Schiilerinnen und Schiilern
wahr, dass sie gerne in die Schule kommen. Sophie nimmt die Schulgemeinschaft als
,ein bisschen aufsergewohnlich” wahr und bemerkt einen |, starke/n]

Zusammenhalt “.

Der gegenseitige Umgang — im Lehrerkollegium, mit den Schiilerinnen und
Schiilern, mit und durch die Schulleitung — muss fiir Ludwig glaubwiirdig die
Grundiiberzeugungen des Marchtaler Plans widerspiegeln. Auch Johannes ist das ein
Anliegen. Hannah betont das Miteinander-Leben an ihrer Schule als Leben in einer
religiosen Gemeinschaft (,, Und das ist eine freiwillige Gemeinschaft und wir sind

eben auch an einer christlich geprdgten Schule.”), die mehr ist als eine

311 Vgl. Boschki, ,,Beziehung* als Leitbegriff der Religionspadagogik 2003, v.a. S. 350-372.
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Zwangsgemeinschaft, die eben ,, irgendwie klar kommen “ muss.

In den AuBerungen zum Vernetzten Unterricht wird von den Lehrerinnen und
Lehrern hervorgehoben, dass durch die Vernetzung der Zugang zu Welt, zur
Wirklichkeit nicht in Fachgrenzen gedacht wird, ein Nachdenken dariiber nicht an
Fachgrenzen Halt machen muss. Die Lehrerinnen und Lehrer gehen davon aus, dass
die Vernetzung es vielen Schiilerinnen und Schiilern leichter macht/ermdglicht, einen
eigenen Zugang zu einem Thema zu finden, hier einen Bezug, eine Beziechung

herzustellen.

Die Beziehung zur Welt ist auch als Horizont erkennbar, als Welt, auf welche die
Schiilerinnen und Schiiler im Laufe ihrer Schulzeit vorbereitet werden sollen, deren

Zusammenhinge sie erkennen und beurteilen lernen.

Die Beziehung zu Gott wird vor allem als Anstof3 einer Beziehung der Schiilerinnen
und Schiiler zu Gott eingebracht. Uber den Aspekt des Zeugnis-Gebens flieBit die

eigene Gottesbeziehung der Lehrerinnen und Lehrer ein.

Dass die Gottesbeziehung die anderen Dimensionen umfasst, wird in der AuBerung
von Dorothea erkennbar. Sie spricht davon, , den Blick offen zu halten, oder das
Gefiihl offen zu halten, [...] dafiir, dass das alles in einem bestimmten Kontext steht.
Und dieser Kontext ist ein eher sich Aufgehoben-Fiihlen in dem, was unsere Religion
uns verheifit.“ Das konne flir die Schiiler spilirbar werden in der Beziehung zu
anderen Mitschiilern, zu Lehrern, zu sich selbst und ,,wenn wir Gliick haben eben
auch im Anstofsen von Erfahrbarmachen einer Beziehung zu Gott. “ Formuliert wird
in den Interviews der Angebots- und Versuchscharakter, der dieser Dimension
besonders zu Eigen ist. Mit dem Sdmann-Gleichnis, das in diesem Kontext als Bild
verwendet wird, zeigt sich, dass den Lehrerinnen und Lehrern deutlich ist, dass sich
die Gottesbeziehung einer Machbarkeit und auch Messbarkeit entzieht. So formuliert
auch Boschki:

,Eine beziehungsorientierte Didaktik hat nicht das Ziel, Beziehungen herzustellen.
Die Beziehungen der Menschen untereinander und ebenso die Gottesbeziehung
entziehen sich der Machbarkeit oder Herstellbarkeit. Jedem Beziehungsgeschehen
wohnt eine Dimension der Geheimnishaftigkeit inne, die nicht weiter ergriindet
werden kann‘“'2,

Die Kategorie der Zeit wird einerseits als geschenkte Zeit, andererseits als knappe
oder fehlende Zeit, als Zeit-Mangel beschrieben. Religiose Bildung wird dabei

hdufig als quer zur schulischen Zeitstrukturierung liegend empfunden. Die

312 Boschki, Dialogisch-beziehungsorientierte Religionsdidaktik 2012, S. 179.
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entscheidenden Dinge im Zusammenhang mit religioser Bildung geschehen oft
., irgendwie zwischen Tiir und Angel, oder im Zweiergesprich® oder auf einer
Exkursion auflerhalb des eigentlichen Unterrichtsgeschehens. Sie sind schlecht
planbar, sondern ereignen sich, ,, passieren “.

<313 auch

Koppel macht in seinem Nachdenken iiber den ,,Beziehungsraum Schule
deutlich, dass Lehrerinnen und Lehrer in ihrer Beziehungsarbeit unterstiitzt werden
konnen und sollen. Er spricht hier von ,,einer entwickelten Kultur des Vertrauens und
der offenen Kommunikation®, vom ,,Zugestehen eigener Gestaltungsrdume** und der
,unterstiitzung bei innovativen Vorhaben* v.a. durch die Schulleitung. ,,Ebenso muss
die Einzelpersonlichkeit der Lehrkraft im Fokus stehen.“*'* Hier spricht er sich fiir

,professionelle[...] Reflexionsangebote*"

wie Supervision in peer-groups oder
Balinthgruppen aus. Beziehungsarbeit mit sich selbst hingt mit der Beziehungsarbeit

mit anderen im Kontext Schule zusammen.

Freiheit

Freiheit ist philosophisch betrachtet natiirlich ein riesiges Themenfeld, das nicht
einfach so auf wenige Zeilen verkiirzt werden kann. Es besteht hier auch gar nicht
der Anspruch, diesem Konzept, diesem Begriff mit seiner Begriffsgeschichte in
seiner Gesamtheit gerecht zu werden. Im gelebten Alltag, zumal im gelebten
Schulalltag, hat Freiheit ihre Grenzen und oftmals werden diese Grenzen als eng und
beengend erfahren. Wenn in (religidser) Bildung auf die Freiheit des Menschen
verwiesen wird und Bildung ohne die Freiheit des Menschen in der Theorie nicht zu
denken ist, dann muss sich dieses grofle Konzept Freiheit auch in ganz praktischen
Freiheiten im Schulalltag widerspiegeln. Interessanterweise spielen in den Interviews
biblisch-theologische Freiheitskonzepte, Aspekte von geschenkter Freiheit keine
direkte Rolle — obwohl der Freiheitsbegriff des Marchtaler Plans tiber das Zitat aus

Galater 5 eingespielt wird.

Es stellt sich also die Frage, wie und inwiefern Freiheit fiir die Schiilerinnen und
Schiiler in ihrem Bildungskontext, in ihrem ganz konkreten Schulalltag erlebbar und
erfahrbar wird. Wo zeigt sich fiir den Schiiler, die Schiilerin (eine Vorahnung von)
Freiheit?

,Freiheit soll sein, Freiheit ist den Schiilerinnen und Schiilern zuzumuten. [...]
Freiheit ist zuzugestehen. [...] In das Geschenk der Freiheit ist erfahrungsbezogen

313 Koppel, Beziehungsraum Schule 2019, S. 71-79.
314 Koppel, Beziehungsraum Schule 2019, S. 72.
315 Koppel, Beziehungsraum Schule 2019, S. 76.
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und praktisch einzuweisen.* *'¢

Mit diesen Schlagworten versiecht Griimme seine religionspddagogischen
Perspektiven zur Dimension der Freiheit. Wie bereits in Kapitel 2.2 ausgefiihrt, liegt
Griimmes hauptsidchliche Augenmerk nicht auf Freiheit im Sinne einer Wahlfreiheit,
sein Fokus liegt auf der tiefer liegenden Seinsfreiheit. Mit der Zumutung von Freiheit
fir die Schiilerinnen und Schiiler verkniipft er nun ein zunehmendes
Freiheitsbewusstsein, eine Entfaltung kritischer Urteilsfdhigkeit in Bezug auf die
(eigene) Freiheit:

,Diese bezieht sich zunehmend selbstreflexiv auf die eigene Freiheit, auf deren
Grenzen, auf die fragmentarischen, oft hinter den eigenen Willensimpulsen
zurlickbleibenden Momente, auf eine illusionslose Wahrnehmung von Freiheit, auf
Kontexte und Phinomene von Unfreiheit.**"

In vielem, was Griimme in diesen Thesen seiner religionspddagogischen
Perspektiven zur Freiheit formuliert und eng mit dem Personsein verkniipft, finden
sich wohl Anschliisse an den Marchtaler Plan. Er betont, dass es wichtig sei, die
Schiilerinnen und Schiiler im Finden ihres eigenen Weges zu unterstiitzen. Denn:

,Der jeweilige Schiiler, nicht das System steht im Vordergrund. Der Primat der
Heterogenitét der Lernstufen, der Entwicklungswege, Lerntempi und Féhigkeiten,
Fertigkeiten und Kompetenzen, der Prozesshaftigkeit des Lernens statt
Ergebnisorientierung und Homogenitit: das sind keine Zugestindnisse an die
Bedingungen pluralisierter Lebenswelten, sondern Implikate freiheitsorientierter
Pidagogik.«’"

Damit benennt er aber auch ganz konkrete Freiheiten der Schiilerinnen und Schiiler —
beispielsweise nicht in dem Tempo lernen zu miissen, das fiir alle gleichermal3en
vorgeschrieben ist. Darin ist eben auch enthalten, ,,dass sich die Freiheit der
Schiilerinnen und Schiiler wenigstens prinzipiell auch gegen die Impulse der

Erziecher wenden konnen muss‘!

. Genau in diesem Aspekt zeigen sich in den
Aussagen der Lehrerinnen und Lehrer in der Praxis die Schwierigkeiten. Die
Erziehung zur Freiheit bleibt eben doch im System Schule verankert. Das Zutrauen,
nach dem eigenen Lerntempo in der FSA zu lernen, kollidiert mit Jahresplanungen.
Das Wissen darum, dass Schiilerinnen und Schiiler am besten lernen, wenn sie die
Relevanz fiir sich erkennen und an Bekanntes andocken konnen, steht in Spannung
mit der Uberpriifbarkeit und der Absicherung des Gelernten, der Verpflichtung auch
der Lehrerinnen und Lehrer darauf, dass ihre Klasse etwas Bestimmtes gelernt hat.
Die Diskussion, inwiefern verpflichtende Tests, wie sie von manchen Lehrerinnen
316 Grimme, Menschen bilden 2012, S. 319-321.

317 Grimme, Menschen bilden 2012, S. 319.

318 Griimme, Menschen bilden 2012, S. 320.
319 Griimme, Menschen bilden 2012, S. 320.
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und Lehrern berichtet werden, mit dem Grundgedanken der FSA kompatibel sind,
zeugt davon. In den Interviews bleibt diese Spannung erhalten. Es gibt Stimmen, die
sich flir mehr Freiheit aussprechen — im Sinne von weniger Pflichtanteilen und
keinen Tests in der FSA, im Sinne einer Gelassenheit, dass viele Stoffanteile in der
unteren und mittleren Klassen gar nicht unmittelbar abiturrelevant sind, im Blick auf
die Gestaltung von Schule insgesamt, die sich mehr Freiheiten von staatlich
vorgegebenen Strukturen nehmen konnte. Es gibt aber auch die Stimmen, die
beschreiben, dass in der FSA ab einem gewissen Alter das konzentrierte Arbeiten
sehr schwer wird und die Schiilerinnen und Schiiler auf Nebenbeschéftigungen
ausweichen, es gibt mit Blick auf die Oberstufe den Wunsch, die Schiilerinnen und

Schiiler auch sachlich-fachlich fundiert vorzubereiten.

Die Reflexion auf die (notwendigen) Grenzen der eigenen Freiheit schliefen
durchaus an die Problemstellungen aus den Interviews an: Wie gehe ich als
Schiilerin, als Schiiler mit den mir angebotenen Freiheiten um? Wie niitze ich meine
Zeit, meine Freiheiten? Dennoch sind diesen Uberlegungen wohl schulpraktisch in
einer gewissen Entwicklungsphase der Jugendlichen Grenzen gesetzt. Freiheit
dennoch ein Stiick weit erfahrbar werden zu lassen, kann fiir die Schiilerinnen und
Schiiler vielleicht auch heiflen, dass man ihnen Unfreiheiten, Zwénge des Alltags und
des Schulsystems transparent macht, thnen nach Moglichkeit die Chance gibt, diese
Rahmenbedingungen mitzugestalten oder wenigstens eine Auseinandersetzung damit
ermoglicht. Aus der Perspektive der Lehrerinnen und Lehrer (und der élteren
Schiilerinnen und Schiiler) lohnt sich vielleicht ein Blick auf das Verhéltnis von
Bedingtheit und Freiheit:

,Da wo es gelingt, die Bedingtheiten der eigenen Freiheit nochmals in einem Akt
von Freiheit sich anzueignen, da wo der Mensch sich letztlich in diesem aneignenden

Sinne bestimmen lésst, liegt keine Schwéchung, sondern dort liegt erst das Wesen
menschlicher Freiheit vor. 3%

Das System Schule bringt immer eine Fiille von Bedingtheiten, von
Notwendigkeiten, Vorschriften und Alltagszwingen mit sich. Das Bewusstwerden
und die Annahme dieser Bedingtheiten bringt wieder eine ganz andere Freiheit mit

sich.

320 Griimme, Menschen bilden 2012, S. 295.
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Vernetzung
Der Aspekt der Vernetzung hat natiirlich seinen Platz bei den AuBerungen zum
Vernetzten Unterricht, besitzt aber eine Relevanz, die iiber die reine Ansiedlung

innerhalb dieses Strukturelements VU hinausreicht.
Auf der Ebene des Einzelnen (Lernenden oder Lehrenden)

In den Interviews finden sich zwei Ebenen der individuellen Vernetzung — im Blick
auf die Schiilerinnen und Schiiler und als Aufgabe fiir Lehrerinnen und Lehrer. Auf
der Ebene der einzelnen Schiilerin, des einzelnen Schiilers spielt die Vernetzung eine
zentrale Rolle bei der fachlichen ErschlieBung von Lerninhalten. Die Erarbeitung des
Unterrichtsstoffs in thematischen Zusammenhéngen bietet den Lernenden besondere
Moglichkeiten des Verstehens, wie auch besondere Herausforderungen. Mehrere
befragte Lehrerinnen und Lehrer sind sich darin einig, dass die Vernetzung einen
personlichen Zugang der Schiilerinnen und Schiiler zu einer bestimmten Thematik
begilinstigen kann. Nicht fiir alle Lernenden, aber doch fiir viele. Es gibt jedoch auch
Gegenstimmen, die betonen, dass eine von der Lehrkraft gesteuerte Vernetzung die
Schiilerinnen und Schiiler schlicht zum Mitmachen verpflichtet. Vernetzung bringt

also noch nicht zwangslaufig eigene Impulse der Schiilerinnen und Schiiler hervor.

Die Vernetzung bringt fiir die Schiilerinnen und Schiiler mit sich, dass Details nicht
gemeinsam erarbeitet werden, dass Einzelaspekte gegeniiber dem Blick auf das grof3e
Ganze zuriicktreten. In lernmethodischer Hinsicht hat die Vernetzung die grof3e
Chance, bleibende Strukturen, als relevant markierte Strukturen im Gedéachtnis der
Lernenden zu hinterlassen. Hier kreuzen sich bereits eine individuelle und
methodische Ebene. Das vernetzte Denken wird von Karin auch als

., Schliisselqualifikation “ fir das spétere Berufsleben bezeichnet.

Inwieweit die Schiilerinnen und Schiiler die religiosen Aspekte vernetzen bzw.
vernetzen konnen, diese Frage wird von den interviewten Lehrerinnen und Lehrern
eher vorsichtig beantwortet. Karin sieht hier in den Philosophie- und PTF-Kursen der
Kursstufe sowohl Schiilerinnen und Schiiler, die ,,in der Lage [sind] das, was wir
philosophisch und ethisch erarbeiten, auch mit theologische oder religiésen
Erfahrungen zu kombinieren und zu vernetzen “, als auch Schiilerinnen und Schiiler,
die Religion sehr kritisch gegeniiber stehen und entsprechende Inhalte ,, auch nicht

wirklich vernetzen konnen “.

Als Lehrerin oder Lehrer besteht durch die Vernetzung sowohl eine Chance der
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Ausweitung als auch eine Notwendigkeit der Einschrinkung eines Themenfeldes.
Die vernetzte Struktur mit ihrer Darstellung in Waben ermdoglicht das Denken in
groBeren Zusammenhidngen — und kann dennoch die Notwendigkeit einer
Komplexititsreduktion nicht umgehen. So schafft die Vernetzung Zeit — man darf
sich aber in der Vernetzung nicht 'verirren', da die Zeit natiirlich dennoch von auflen
begrenzt ist. Das Arbeiten innerhalb groferer thematischer Strukturen empfinden
einige Lehrerinnen und Lehrer als personliche Chance, verkniipft mit einer
besonderen Gestaltungsfreiheit. Gerade fiir Berufsanfianger stellt die Vernetzung aber
eine Herausforderung dar, es fehlt das konkrete Wissen, ,,wie die Vernetzung jetzt

gestaltet werden soll oder kann*.

Es bleibt die Gefahr, dass Vernetzung nicht gelingt und ,,doch jedes Fach irgendwie
separat” bleibt. Hier wird in den Interviews eine grofle Abhédngigkeit von der
konkret unterrichtenden Lehrkraft geschildert. Damit weisen die Kolleginnen und
Kollegen der unterrichtenden Lehrkraft eine Schliisselrolle fiir das Gelingen der

Vernetzung zu.
Auf der inhaltlichen Ebene — die Vernetzung der Fiicher

Durch die Vernetzung wird ein Thema, ein Themenkomplex , nicht in
Fachwissenschaften eingesperrt”. Die Kolleginnen und Kollegen nehmen es als
positiv wahr, dass verschiedene Zugidnge zur Wirklichkeit, verschiedenene Zugénge
zu einem Thema sein diirfen und sollen. Hannah genieBt, , dass man sich nicht
sklavisch an irgendwelche fachlichen Vorgaben halten muss. Dass man seine Fiihler
in alle méglichen Richtungen nicht nur strecken darf, sondern auch soll.“ Hier
verbindet sich der Aspekt der Vernetzung auch ganz deutlich mit dem Aspekt der
Freiheit im Hinblick auf thematische Schwerpunkte, Methoden und Ausgestaltung.

Eine Fragestellung des Interviews bezog sich darauf, ob religiose Themen
schwieriger oder einfacher zu vernetzen sind als andere Themen. Hannah sieht hier
keine groBen Unterschiede (,,gibt sich nichts*), die Vernetzung ergebe sich
eigentlich ,,immer automatisch”. An einem konkreten Beispiel in Klasse 5
(,,Agypten und die Welt der Bibel*) hat sie beobachtet, dass sie als Nicht-Theologin
eher vom geschichtlichen Aspekt aus vernetzt, eine Referendarin, die Theologie
studiert hat, habe vom religiosen Aspekt ausgehend vernetzt. Hannah gibt allerdings
Epochen mit ,, reine[r] Religion* an die Religionslehrerin oder den Religionslehrer
ab. Sie macht damit also schon Unterschiede zwischen den Epochen, was die

Vernetzbarkeit des religiosen Aspektes angeht. So gibt es durchaus auch
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Wahrnehmungen aus den Interviews, dass gerade explizit theologische Themen nicht
wirklich vernetzt sind bzw. die Vernetzung den Kolleginnen und Kollegen schwer
fillt. Ahnlich wurde die Kritik bereits in Bezug auf die Erprobungsfassung von

MeiBner vorgebracht.*!
Auf der methodischen bzw. strukturellen Ebene

Das vernetzte Unterrichten hat Folgen fiir die Schulorganisation, so beispielsweise
auf der Ebene des Stundenplans. Als paddagogisches Plus empfinden die Lehrerinnen
und Lehrer die vielen Wochenstunden, die sie durch den Vernetzten Unterricht in und
mit einer Klasse verbringen. Kritischer wird die Notengebung im VU in den
Interviews bewertet. So wird der Wunsch geduflert, die Vernetzung auch auf der
Ebene der Notengebung konsequent fortzufiihren und hier nicht wieder auf die

Einzelfacher zuriickzugehen.

Die feste Verankerung der Vernetzung im Rahmen des VU als ein Strukturelement
des Marchtaler Plans schafft einen festen Ort, eine offizielle Struktur fiir die
Vernetzung. Vernetzung ist hier kein freiwilliger Zusatz, nichts, was auf einer zufallig
vorhandenen Kooperationsbereitschaft mehrerer Kolleginnen und Kollegen beruht,
sondern sie hat ihren eigenen Platz, ihre feste Struktur. Das unterscheidet den
Vernetzten Unterricht von Konzepten facherverbindenden Unterrichts, die iiber den
Status einer Empfehlung nicht hinausreichen — und deshalb oftmals nicht stattfinden.
Diese feste Struktur des VU wird von den Befragten geschétzt. Vernetzter Unterricht

ist aber auch qualitativ etwas anderes als facherverbindender Unterricht.
Mehr als ficherverbindender Unterricht — schopfungstheologische Ebene

Die Vernetzung hat auch eine schopfungstheologische Dimension. Die Welt wird
nicht ausschlieBlich in Einzelaspekte zerlegt und in getrennten Fachdiszipinen
betrachtet, sondern der christliche Bezug zur Welt ist immer auch ein umfassender,
weil die Welt Schopfung Gottes ist — und als diese Schopfung als Ganzes auf ihren
Schopfer hingeordnet ist. Die jeweiligen Einzeldisziplinen und ihre spezifischen
Methoden haben ihre Berechtigung, aber sie konnen das Ganze nicht fassen. Und
dieser christlichen Uberzeugung von einer Beziehung zwischen Gott und Welt,
zwischen Schopfer und Schopfung versucht die Vernetzung bzw. der VU strukturell,
methodisch und inhaltlich einen Rahmen zu geben. Karin sieht in der Vernetzung

auch ,,die Chance bei jedem Thema auch so ein bisschen den spirituellen

321 Vgl. MeiBner, Schulstreit 1999, S. 230-236.
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Hintergrund aufzuarbeiten®. Daran schlieBt sich die Frage nach der konkreten

sprachlichen Form an, mit der die Vernetzung religioser Aspekte gelingen kann.

Religiése Sprachfdhigkeit und die Erkennbarkeit religiéser Beziige

Die Frage nach der Versprachlichung religioser Beziige findet sich in der Frage nach
der sprachlichen Féhigkeit der Lehrerinnen und Lehrer, diese Beziige aufzuzeigen,
eine entsprechende Sprache zu sprechen, welche die Beziige fiir Schiilerinnen und
Schiiler erkennbar, verstindlich und glaubwiirdig macht. Die prinzipielle
Moglichkeit, religiose Bezlige aufzuzeigen, eine religiose Sprache zu sprechen, wird
auf mehreren Ebenen angesiedelt: einerseits in der Reflexion und der Suche nach
Sinn, in einer existenziellen Dimension (des Zeugnisses) und andererseits in der
Fachsprache der Theologie. Eine getrennte Betrachtung und Wiirdigung dieser
einerseits existenziellen und anderseits analytischen Aspekte ist durchaus sinnvoll
und wiinschenswert. Ein gegenseitiges Ausspielen oder Priorisieren der Aspekte in
der Praxis ist es dagegen nicht. Die Ergebnisse aus den Interviews zeigen, dass
sowohl eine fehlende existenzielle Ausdrucksmoglichkeit wie auch eine fehlende
Fachsprache als Verlust gewertet werden. Der Verlust der theologischen Fachsprache
steht eher im Zusammenhang mit den qualitativen Anforderungen an eine Schule, die
zum Abitur flihrt. Eine existenzielle Sprachunfahigkeit geht an die Glaubenssubstanz.
Dass hier aus der Sicht der Theologie und der Kirche ein unauflosbarer
Zusammenhang besteht, wird in den Interviews nicht weiter reflektiert. Altmeyer
betont in seinen Reflexionen zu religiésen Sprache eine Verkniipfung zwischen
religioser Sprache und (Gottes-)Beziehung, zwischen religioser Sprache und der

322

Haltung des Sprechenden.’*” Hier lassen sich sowohl Beziige zur Dimension der
Beziehung herstellen (sieche oben), wie auch zu einer konkreten Haltung, die
Johannes in seinem Interview betont. Fragen und Suchen haben fiir ihn Vorrang vor
dem belehrenden Bescheid-Wissen, katholische Schule ist fiir ihn kein ,, Ort des
vermeintlichen Bescheid-Wissens“, sondern ein ,, Ort des Fragens und des Fragen-

‘

Diirfens, und des Suchens. *.

Lehrerinnen und Lehrer

Blickt man mit der Professionsforschung®* auf die Aussagen der interviewten
Kolleginnen und Kollegen, ist der Aspekt der (gemeinsamen) Uberzeugungen

hervorzuheben. Uberzeugungen haben einen Einfluss auf das Handeln der

322 Vgl. Altmeyer, Fremdsprache Religion 2011, S. 314; Altmeyer, Vom Gelingen und Scheitern
christlicher Gottesrede 2016, S. 83.

323 Im Anschluss an die Ausfiihrungen von Cramer, Personale Merkmale von Lehrkréften 2022, und
Gronover, Funktionale Aquivalenz 2021, siehe auch Kapitel 2.3.
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Lehrerinnen und Lehrer und damit auch auf das Lernen und den Lernerfolg der
Schiilerinnen und Schiiler.’*® Es darf angenommen werden, dass gemeinsame
Uberzeugungen, die also ein Handeln mehrerer Kolleginnen und Kollegen in die
gleiche Richtung hervorbringen konnen, auch einen entsprechenden Effekt auf das
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler haben.’” Uberzeugungen im Zusammenhang
mit dem Marchtaler Plan kdnnen auf unterschiedlichen Ebenen und in differenzierten

Konkretionen gedacht werden.

Aus den Interviews ist der Aspekt eines (gemeinsamen) Blicks auf den Menschen zu
nennen. Als gemeinsame Uberzeugung, als geteilter Blick auf die anvertrauten
Schiilerinnen und Schiiler kann diese Uberzeugung im Schulleben und
Unterrichtsalltag wirksam werden. In anderen Bereichen zeigen sich die
Uberzeugungen cher divergent — beispielsweise im Blick auf den konkreten Umgang
mit der FSA oder den Freien Studien. Auffallend ist, dass die befragten Lehrerinnen
und Lehrer besonders im Hinblick auf religiése Uberzeugungen anderer Kolleginnen
und Kollegen unsicher sind und auch fragend &uBlern, wie sich wohl diese
(fehlende?) Uberzeugung auf das konkrete Unterrichtsgeschehen und den Umgang

mit Elementen des Marchtaler Plans auswirkt.

Da Uberzeugungen in einem gewissen MaBe beeinflussbar und verinderbar sind,
liegt hierin ein Potential von Schulentwicklung. Schulentwicklung im Sinne einer
Reflexion der eigenen Praxis, aus der konkreten Praxis heraus und zur
Weiterentwicklung der eigenen Praxis vor Ort.**® Hier sind verschiedene Ebenen
denkbar: auf einer personlich-spirituellen Ebene, im Bereich des (theologischen)

Fachwissens, auf der Ebene einer gelingenden Zusammenarbeit.

Woppowa spricht in Bezug auf die spirituelle Begleitung von Lehrenden im Rahmen
religionspiddagogischer Aus- und Fortbildung u.a. davon, dass ,,spirituelles Lernen
immer auch experimentelles Lernen sein [soll], in dem Zeit und Raum fiir Erprobung
und Ungewdhnliches ist“**’. Darin steckt auch die Ermutigung, spirituelle Begleitung

nicht nur in altbekannten traditionellen Formen zu denken.

324 ,,Uberzeugungen wirken sich auf das Denken und Handeln der Lehrkraft aus. Sie haben deswegen
Auswirkungen auf den Lernerfolg von Schiilerinnen und Schiilern. Uberzeugungen kénnen
entwickelt werden und sind plastisch.” (Gronover, Funktionale Aquivalenz 2021, S. 40.)

325 Vgl. dazu Gronover, Funktionale Aquivalenz 2021, S. 40.

326 Vgl. dazu auch Gronover: ,,Uberzeugungen sind verbunden mit ihrer Erweisbarkeit in der Praxis.
Das trifft auch fiir iiberindividuell geteilte Uberzeugungen zu. Umgekehrt ist es
erfolgversprechender, Uberzeugungen durch Praxis zu verfliissigen bzw. zu #ndern als durch
theoretische Unterweisung.* (Gronover, Funktionale Aquivalenz 2021, S. 40.)

327 Woppowa, Spirituelle Begleitung von Religionslehrenden 2013, S. 46.
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Die Notwendigkeit einer intensiven Kooperation im Kollegium wird in den
Interviews angesprochen — und steht in einem gewissen Kontrast zum traditionellen

Lehrerbild, v.a. im Regelschulbetrieb.

,Zur Lehrerrolle scheint die Erwartung zu gehdren, den Beruf weitestgehend allein
mit Schiilern und in abgeschotteten Raumen ausiiben zu miissen und zu konnen. [...]
In der Tat gewohnen sich Lehrer schnell daran, stunden-, tage-, wochenlang mit ihren
Schiilern alleine zu sein und den Kontakt mit ihren Kollegen bloB in den Pausen zu
pflegen. <%

Diese Charakterisierung der Lehrkraft als einsamen Wolf ist sicherlich auch etwas
iiberspitzt. Zutreffend ist jedoch, dass besonders im staatlichen Schulsystem eine
Kooperation und Zusammenarbeit der Kolleginnen und Kollegen im alltidglichen
Unterrichtsgeschéft strukturell wenig vorgesehen ist. Das soll nicht heilen, dass
Zusammenarbeit nicht stattfindet — aber sie ist von personlichem Engagement, von
personlichen Vorlieben und auch von einer gewissen Zufilligkeit giinstiger
Konstellationen abhdngig (Lehrkrifte, die gerne zusammen arbeiten, haben in einem
Schuljahr auch tatsdchlich die gleiche Klasse und konnen so kooperieren). Die
meisten Kolleginnen und Kollegen, die an einer Marchtaler-Plan-Schule arbeiten,
wurden im staatlichen Schulsystem sozialisiert — {iber die eigene Schulzeit, das
Referendariat oder auch durch eine vorherige Stelle an einer staatlichen Schule. Dies
wurde auch in den Interviews thematisiert. Der Marchtaler Plan dagegen fordert und
erfordert strukturell eine stirkere Kooperation der Kolleginnen und Kollegen.
Einschrinkend muss man an dieser Stelle allerdings hinzufiigen: besonders
derjenigen Kolleginnen und Kollegen, die von ihrer Ficherkombination und ihrem
konkreten Deputat her in die spezifischen Strukturelemente auflerhalb des
Fachunterrichts eingebunden sind. Durch diese (verpflichtende) Kooperation entsteht
eine eigene Schulkultur, die allerdings nicht allen Lehrkrdften von Anfang an vertraut
ist. Kooperation ist dabei Aufgabe und Chance. Koppel sieht Kooperation im
Zusammenhang mit Stressabbau (,,Stressabbau durch Kooperation®) und vertritt
These, dass die Kooperation in der jungen Lehrergeneration zunimmt und besonders
,reformpiddagogisch orientiert Lehrkréfte ohne Zusammenarbeit nicht aus[kommen]*
und ,,aus der Natur ihres Ansatzes heraus intensiver miteinander [kommunizieren] als

im traditionell geprigten Einzelkdmpferunterricht**’.

In den Interviews finden sich Aussagen, welche die starke Fachorientierung der

Kolleginnen und Kollegen hervorheben, die im Gymnasialbereich durch das Studium

328 Peterflen, Facherverbindender Unterricht 2000, S. 136.
329 Koppel, Beziehungsraum Schule 2019, S. 78.
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und das Referendariat befordert werden — und an staatlichen Schulen meist
unhinterfragt bestehen bleiben konnen. Ganz auflerhalb des Marchtaler Plans, mit
Blick auf facherverbindenden Unterricht, beobachtet PeterBen, besonders bei
Gymnasiallehrerinnen und Gymnasiallehrern, dieses Phdnomen, das er mit
,Fachegoismen* betitelt:

»~Am schwierigsten gestaltet sich der Vereinbarungsprozess bei solchen
Gymnasiallehrern, die sich noch immer primér als Fachlehrer mit der Aufgabe,
Fachinformationen an Heranwachsende weiterzugeben, betrachten [...]. Dabei spielt
allerdings meinen Beobachtungen nach nicht so sehr das ausdriickliche und bewusst
vorgetragene Fachverstdndnis eine Rolle als vielmehr verborgene und offensichtlich
durch langjdhrige Erfahrung internalisierte Einstellungen auf das Fach und seine
besondere Struktur. [...] Und daraus resultiert dann ganz zwangsweise ein
Unterricht, bei dem die Ficher keine integrierenden, sondern blo noch additive
Beitrige zum Thema leisten.

Eine Lehrkraft, die von ihrer staatlichen Ausbildung her eine ,,Fachbrille* aufgesetzt
bekommen hat, braucht also Zeit und Anleitung, um Themenfelder aus einer rein
fachlichen Zuordnung herauszulosen — und dieses Verstindnis dann unterrichtlich
umzusetzen. Umso mehr gilt dies natiirlich fiir den VU, der die Komplexitit von
facherverbindendem  Unterricht durch seine  theologisch-anthropologische
Fundierung nochmals {ibersteigt. Die Interviews zeigen aber auch, dass die
Lehrerinnen und Lehrer dies ebenso als Chance begreifen. So pladiert Dorothea
dafiir ,,den Lehrern mehr Zeit [zu] geben, sich damit zu befassen“, weil man ,, eine
Weile braucht, um zu verstehen, was damit gemeint ist und was die Grundgedanken

sind“. Sie habe diese fiir sich nach einer Zeit ,,als Geschenk wahrgenommen “.

Staudigl bezieht in ihrem Aufsatz zum Marchtaler Plan angesichts aktueller
schulpddagogischer Herausforderungen ebenso ,Die (neue) Bedeutung der
Lehrperson“ als Unterkapitel mit ein.”®' Mit Blick auf Hattie und weitere
Forschungsansitze formuliert sie als Fazit:

,,Wir miissen in Menschen investieren, in die Personlichkeit von Lehrkriften, die
gestirkt werden muss flir die padagogische Arbeit, die vor allem péddagogische
Beziehungsarbeit ist. Fiir die Lehrerbildung wiirde dies bedeuten, dass ein
Schwerpunkt der Investition die Personlichkeitsarbeit ist. Wir brauchen gefestigte
und reife Lehrerpersonlichkeiten, die in ihrem Wunsch, junge Menschen in ihren
Starken und Schwichen ins Leben zu begleiten, unterstiitzt werden. Wir brauchen
reife, stabile Lehrerpersonlichkeiten, die gelernt haben, Kinder auf dem Weg eines
individuellen, erfahrungsbasierten, vernetzten und kompetenzorientierten Lernens zu
begleiten.***

Nothaft nimmt dafiir auch besonders die Schultréger in die Pflicht:

330 PeterfBen, Facherverbindender Unterricht 2000, S. 135-136.
331 Staudigl, Erfahrung — Vernetzung — Beziehung 2019, S. 196-197.
332 Staudigl, Erfahrung — Vernetzung — Beziehung 2019, S. 197.
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,,Katholische Schule lebt von Lehrerinnen und Lehrern, die selbst in der Haltung und
Uberzeugung des Evangeliums leben und damit die [...] Persdnlichkeitsentfaltung
der ihnen anvertrauten Schiilerinnen und Schiiler ermdglichen. Den Trigern von
katholischen Schulen kommt es in besonderer Weise zu, dafiir Sorge zu tragen, dass
sie die Lehrkrifte in dieser Haltung und Handlung stirken und ihnen die Férderung
ihrer eigenen Personlichkeit in Begleitung und Fortbildung ermdglichen. ¥
Umgang mit Ungewissheiten in der religiésen Bildung

Die Vielschichtigkeit eines religiosen Bildungsbegriffs und damit verbunden der
Vorstellung von religidsem Lernen zeigt sich auch in den Interviews. Der Begriff
oszilliert zwischen einer Hintergriindigkeit der Welt, die immer da ist und dennoch
nicht immer klar ins Wort gefasst werden kann (und damit auch nicht muss), einem
Beziehungsaspekt, der sowohl im zwischenmenschlichen Umgang wie auch in der
Beziehung zu Gott préisent ist und einem theologischen Fachwissen, das gelehrt und
gelernt werden kann (und damit auch abpriifbar sein muss). In den Interviews ist
keine Priaferenz fiir eine Dimension des Begriffs erkennbar, was der Komplexitdt des

Geschehens einerseits angemessen ist, andererseits zu unterschiedlichen

Einschitzungen und Bewertungen fiihrt, je nach konkretem Bezug.

Ganz deutlich wird in den Interviews, dass die befragten Kolleginnen und Kollegen
sich nur sehr vorsichtig und zuriickhaltend iiber einen Erfolg und einen nachhaltigen
Eftfekt religioser Bildung duflern, der liber einen thematischen Umgang mit ethischen
und religiosen Aspekten hinausgeht. Es gibt den Wunsch, hier mehr Einblick zu
bekommen, Schiilerinnen und Schiiler zu mehreren Zeitpunkten, auch nach ihrem
Abitur, zu befragen, um so Unterschiede und Entwicklungen feststellen zu konnen.
Neben diesem Wunsch nach Daten und Fakten steht aber genauso das Wissen um

eine gewisse Unverfiigbarkeit, die (religidsen) Bildungsprozessen eigen ist.

5. Ein Ausblick in Thesen

Marchtaler-Plan-Schulen sind besondere Schulen, aber Marchtaler-Plan-Schulen

haben auch die Probleme ,,normaler Schulen.

In den Interviews hat sich gezeigt, dass die Lehrerinnen und Lehrer ihre Marchtaler-
Plan-Schule ganz deutlich als eine besondere Schule wahrnehmen und beschreiben.
Bei allen Ergebnissen darf jedoch die Perspektive nicht aus dem Blickfeld geraten,
dass manche Probleme und Herausforderungen schlicht typisch fiir die Institution

Schule sind. Obwohl Marchtaler-Plan-Schulen konzeptionell anders strukturiert sind,

333 Nothaft, Ermdglichungsraum Katholische Schule 2019, S. 19.
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sind sie, ebenso wie andere Schulen, mit prinzipiellen péadagogischen
Fragestellungen und Grundproblemen konfrontiert. Der strukturelle Unterschied
zwischen einer ,,Systematisierungsinstanz**** Lehrerin bzw. Lehrer und lernenden
Schiilerinnen und Schiilern bleibt bestehen, Konflikte, die sich daraus ergeben, sind

nicht grundsétzlich vermeidbar.
Marchtaler-Plan-Schulen sind nicht alle gleich

Zentrale Aspekte des Marchtaler Plans werden an den verschiedenen Schulen und
von den unterschiedlichen Lehrkriften jeweils anders ,,mit Leben gefiillt. In der
Schul- und Unterrichtspraxis zeigen sich erhebliche Unterschiede in Bezug auf die
gleiche theoretische Grundlage. Die Balance zwischen einer gemeinsamen
Umsetzung des Marchtaler Plans und der Freiheit der jeweiligen Schule vor Ort bei
der Umsetzung muss immer wieder hergestellt werden. So kann einerseits der Gefahr
begegnet werden, dass der Marchtaler Plan lediglich als ,,Etikett verwendet wird,
ohne von den Grundintentionen getragen zu sein; andererseits braucht jede Schule

Spielraum fiir ihr jeweils eigenes Profil und die konkrete Umsetzung vor Ort.

Die Eigenheiten der einzelnen Schulen sind teilweise historisch bedingt. Es macht
einen Unterschied, ob eine Schule als Marchtaler-Plan-Schule aufgebaut wurde oder
ob eine bestehende Schule auf den Marchtaler Plan umgestellt hat. Die Unterschiede
zeigen sich natiirlich in der Konzeption der Gebiaude, besonders aber im Kollegium.
Bei der Neugriindung einer Schule als Marchtaler-Plan-Schule ist der Marchtaler
Plan als Konzeption ein wesentlicher Bestandteil des Teambuildings. Der Austausch
zwischen den verschiedenen Marchtaler-Plan-Schulen und auch mit dem
Stiftungsschulamt wird als wichtig und wertvoll erlebt. Der Wunsch nach Austausch

zwischen den Schulen findet sich explizit in den Interviews.
Kompetenzorientierung und Marchtaler Plan kénnen in Beziehung gesetzt werden

Durch die starke Prisenz der Kompetenzorientierung im staatlichen Bereich kann der
Marchtaler Plan diese Debatte nicht unberiicksichtigt lassen. Es zeigen sich dabei
komplementére Stringe des Marchtaler Plans und der Kompetenzdiskussion, so
beispielsweise der Fokus auf das, was die Schiilerinnen und Schiiler schlielich
eigenstdndig konnen, und die Reflexion darauf, welches Handeln der Lehrkraft dem
dienlich ist. Mendl postuliert in seinem Artikel zum ,,Flaggschiff Marchtaler Plan*:

»Alle zentralen didaktischen Aspekte, die mit der Kompetenzorientierung in den

334 Ein Begriff, der aus dem Doktorandenkolloquium im Januar 2017 stammt.
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Vordergrund  riicken, sind in der Marchtaler-Plan-Pidagogik  bereits
vorgezeichnet.“**>  AuBerdem  fiigt er hinzu: ,Die Reichweite  der
Kompetenzorientierung ist beschrinkt, die Stirke des Marchtaler Plans liegt gerade
in der weiten Sicht auf Schule, Unterricht und die Beziehung der Beteiligten.***
Mendl fiihrt hier u.a. an, dass sich trotz der Kompetenzorientierung die staatlichen
Strukturen wenig verdndert haben, sich ,,wegen der fehlenden institutionellen

¢¢337

Absicherung wohl wenig dndern konne. Dem stehen die Strukturen des
Marchtaler Plans gegeniiber, der die Selbsttitigkeit der Schiilerinnen und Schiiler
anders beriicksichtigen kann. Gemeinsam bleibt den beiden Ansdtzen das Ringen
darum, wie festgestellt werden kann, welche Fiahigkeiten die Schiilerinnen und

Schiiler tatsichlich erreicht haben — gerade im Hinblick auf die religiose Bildung.
Schiilerinnen und Schiiler dndern sich — wie kann das beriicksichtigt werden?

In den Interviews wird angesprochen, dass nicht jedes Kind mit der FSA
gleichermallen zurechtkommt. Manche Schiilerinnen und Schiiler brauchen hier evtl.
mehr (zeitliche) Unterstiitzung, als das System Schule bislang liefern kann. Gibt es

strukturelle und personelle Konzepte, die hier Losungsansétze aufzeigen?

Schiilerinnen und Schiiler leben und lernen inzwischen auch in einer deutlich
veranderten Lernumgebung — und der Digitalisierungsschub durch Corona hat diese
Entwicklung nochmals enorm befeuert und beschleunigt. Besonders die
Lernumgebung zu Hause hat sich fiir sehr viele Schiilerinnen und Schiiler durch die

Prisenz des Smartphones stark verindert.’*®

Montag zeigt auf, dass ein lidngeres
konzentriertes Arbeiten durch das Smartphone-Nutzungsverhalten vieler ernorm
erschwert wird. In der Schule sind die Smartphones in aller Regel nicht in dem Sinne
présent, dass sie auf dem Tisch liegen und stindig benutzt werden kdnnen. Dennoch
ist konzentriertes Arbeiten iiber eine gewisse Zeitspanne etwas, das der Ubung
bedarf. Und hier arbeitet das Nutzungsverhalten vieler Schiilerinnen und Schiiler in
threr Freizeit gegen die Anforderungen, die das schulische Arbeiten — und
insbesondere das selbstgesteuerte Arbeiten in FSA und Freien Studien — an sie stellt.

In den Interviews klingt die Problematik der langeren Konzentrationsféhigkeit bereits

an — Jahre vor dem aktuellen Digitalisierungsschub. Es ist also davon auszugehen,

335 Mendl, Flaggschiff Marchtaler Plan 2019, S. 207.

336 Mendl, Flaggschiff Marchtaler Plan 2019, S. 207.

337 Mendl, Flaggschiff Marchtaler Plan 2019, S. 209.

338 So die Analyse von Christian Montag in seinem Onlinevortrag im Februar 2022 mit dem Titel
,,Du gehorst uns! — Wie das Datengeschéftsmodell hinter Social Media & Co. Das Lernen im
digitalen Zeitalter erschwert®. Siehe dazu auch: Montag, Du gehorst uns! 2021.
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dass die Notwendigkeit, mit Schiilerinnen und Schiilern die ablenkungsfreie
Vertiefung in eine Sache zu iiben, zugenommen hat. Theoretische Uberlegungen

decken sich hier nicht unbedingt mit praktischen Erfahrungen.**’
Wie mit der Freiheit umgehen?

Mehr noch als an anderen Schulen liegt an einer Marchtaler-Plan-Schule viel
Verantwortung fiir eine Lerngruppe in einen bestimmten Lernabschnitt in den
Héanden einer Lehrerin bzw. eines Lehrers. Das wird von den befragten Kolleginnen
und Kollegen sehr geschitzt, weil es eine besondere Beziehung zu den Schiilerinnen
und Schiilern ermdglicht, die Kolleginnen und Kollegen den personlichen
Handlungs- und Gestaltungsspielraum genieBBen. Gleichzeitig zeigt sich, gerade im
Hinblick auf das religidose Lernen, ein gewisses Misstrauen, ob bei einem Teil der
Lehrkrifte dieser Gestaltungsspielraum nicht auf Kosten des religiosen Lernens geht.
Die Moglichkeiten, den Unterricht qualitativ abzusichern, laufen jedoch Gefahr, die
Freiheit der einzelnen Lehrerinnen und Lehrer aus dem Blick zu verlieren. Ein
dhnliches Phidnomen ldsst sich auf Schiilerebene beobachten: Im Ringen um die
Abpriifbarkeit von Wissen, das ithm Rahmen des FSA erworben wird/erworben
werden sollte, klafft teilweise eine groe Liicken zwischen dem Freiheitsgedanken
hinter der FSA und der tatsdchlichen schulpraktischen Umsetzung (regelmaBige

Abpriifung durch Tests).
Kommt der theologische Diskurs zu kurz?

In der Frage nach der gestalterischen Freiheit der einzelnen Lehrkraft im Vernetzten
Unterricht schwingt diese Frage mit: Werden religiose Inhalte im Vernetzten
Unterricht geniigend berticksichtigt? Spielen explizit religidse Themen im VU eine

geringere Rolle, als sie im Fachunterricht Religion spielen wiirden?

Theologischer Diskurs lebt natiirlich von der fachwissenschaftlich fundierten
Auseinandersetzung, von den theologischen Sprachspielen, einer expliziten
Themenwahl. Er ist damit aber dennoch nicht ausschlieBlich im Schulfach Religion
bzw. in diesem Fall in den Strukturen des Vernetzten Unterrichts anzusiedeln. Eine
Marchtaler-Plan-Schule hat iiber ihr Profil als katholische freie Schule die Chance,

339 So schreibt Gerst in seinem Artikel zur Freien Stillarbeit: ,,FSA braucht ihre Zeit. 90 Minuten sind
verniinftig und im Alltag praktikabel. Nach dieser Zeit sinkt die Arbeitsleistung spiirbar ab.*
(Gerst, Freie Stillarbeit 2019, S. 143). Dagegen spricht Hannah in den Interviews davon, dass sie
90 Minuten fiir kaum mehr durchfiihrbar hilt.

In ihrem Artikel zur Herausforderung der Digitalisierung, die neue Herausforderungen fiir die FSA
mit sich bringt, setzt Schiele dagegen den Fokus vor allem auf die Arbeit mit digitalem Material in
der FSA, den Anforderungen, Moglichkeiten und Herausforderungen, die sich dadurch ergeben
(Vgl. Schiele, Herausforderung Digitalisierung 2019, S. 147-160.).
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den theologischen Diskurs viel breiter im Schulleben zu verankern, als dies einer
staatlichen Schule strukturell moglich wire. Theologischer Diskurs findet damit nicht
nur im Vernetzten Unterricht, sondern auch in anderen Zusammenhéngen statt. In
den AuBerungen der Interviews wird besonders der Morgenkreis als ein solcher

Zusammenhang deutlich.

Diese Chance muss allerdings aktiv genutzt werden, gerade weil die explizite
zeitliche und inhaltliche Verankerung des Religionsunterrichtes als Fachunterricht in
den meisten Jahrgéngen so nicht gegeben ist. In den Interviews klingt an, dass die
Gefahr, dass im Vernetzten Unterricht religiose Fachanteile zu kurz kommen, grofer
ist als bei anderen Fachanteilen. An dieser Stelle besteht Reflexionsbedarf, liegt hier
doch ein Widerspruch zu Grundiiberzeugungen, die den Marchtaler Plan prigen und
tragen, vor. In den Interviews wird auch deutlich, dass die Religionslehrkrifte, die
iber ein Theologiestudium in der Fachwissenschaftlichkeit verankert sind, in ihrer
Fachkompetenz unverzichtbare Ansprechpartnerinnen und Ansprechpartner im

Kollegium sind.

Dass es iiber die Unterrichtssituation hinaus konkrete Anlédsse, Situationen und
Gelegenheiten fiir religioses Lernen gibt, ist allerdings genauso essentiell, denn
»durch die gegenwirtige Privatisierung und Individualisierung von Religion [ergibt
sich] ein Mangel an funktionalen religidsen Lerngelegenheiten. Heranwachsende
sind nicht [...] per se in religios tradierte Settings involviert, die religiose
Erfahrungen initiieren konnen.*** Die befragten Lehrerinnen und Lehrer sehen diese
Gelegenheiten auf verschiedenen Ebenen und nehmen dabei auch die
Herausforderung an, ,(neue) Formen und Orte religidoser Erfahrung von
experimenteller Selbstvergewisserung und Spiritualitit in religidsen Lernprozessen

zu erschlieBen***!

. Gegeniiber anderen Konzepten hat der Marchtaler Plan den
strukturellen Vorteil, dass er auflerhalb des Fachunterrichtes Religion Lernanlédsse
und Gelegenheiten schaffen kann, die so in einer staatlichen Struktur schwieriger zu
realisieren sind. Auch im staatlichen Bereich wird durch die Stirkung der
Schulpastoral versucht, religiose Zuginge und Erfahrungsrdume breiter im

Lebensraum Schule zu verankern.

340 Gértner, Religionsunterricht — ein Auslaufmodell? 2015, S. 107.
341 Girtner, Religionsunterricht — ein Auslaufmodell? 2015, S. 107.
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Religiose Sprache — theologische Sprache braucht kompetente Sprecherinnen und

Sprecher

Die theologische Fachsprache formuliert oft so vorsichtig, so abstrakt, so
metaphorisch, um ihrem Gegenstand gerecht zu werden — oder ihm zumindest
moglichst wenig nicht gerecht zu werden. Mit dieser Betonung einer bleibenden
Entzogenheit Gottes wird sie aber oftmals dem menschlichen Gegeniiber nicht
gerecht bzw. lduft Gefahr, dessen tatsdchliche Fragestellung, Lebenswelt und
Verstehenshorizont aus dem Blick zu verlieren. Gerade die Schule kann sich diesem
Zwiespalt einer in zwei Richtungen verantworteten Gottesrede nicht entziehen. Die
konkreten Bedingungen einer Rede von Gott heute (siche Kapitel 2.5) tragen zur

Komplexitét dieses Unterfangens bei.

Eine vertiefte Auseinandersetzung der unterrichtenden Lehrerinnen und Lehrer mit
der Sprache der Tradition, mit theologischen Sprach- und Denkmustern ist
unverzichtbar, um einerseits den Schiilerinnen und Schiilern Rede und Antwort
stehen zu konnen und um andererseits die Sprachversuche, den konkreten religiosen
Sprachvollzug der Schiilerinnen und Schiiler angemessen einordnen und begleiten zu
konnen. Der eigene religiose Sprachgebrauch der Lehrerin oder des Lehrers kann
dabei nicht allein ,,angelesen® werden, sondern bedarf einer tieferen Reflexion.
Schiilerinnen und Schiiler bemerken sehr genau, wann ein kompetenter und zugleich
authentischer Sprachgebrauch vorliegt — gerade im Hinblick auf existenzielle
Fragestellungen. Und religiése Sprachfdhigkeit ist ohne Bezug auf die eigene

Existenz nicht vorstellbar.

Religiose Sprache ist beziehungsorientiert und braucht involvierte Sprecherinnen

und Sprecher

Die Unmittelbarkeit und damit die Unvermitteltheit der Gottesrede scheint uns
unheimlich — zumindest auBerhalb eines theologischen Diskurses oder eines
liturgischen Rahmens. Im Gegensatz zu beispielsweise freikirchlichen
Gebetstraditionen spielt eine freie Rede zu oder auch iiber Gott in unserer
katholischen Tradition eine deutlich geringere Rolle. Gottesrede wird in der Liturgie
und in traditionellen Formulierungen ,,gezdhmt®“, rational eingeordnet, rational
,verantwortbar®  gemacht. Diese  Vorgehensweise nimmt die eigene
Verantwortlichkeit — und auch die personliche Involviertheit — fiir eine Rede von und
mit Gott aber zuriick. Problematisch ist das besonders im Schulkontext: Jugendliche

kennen diese traditionellen Formulierungen nicht, sind in der kirchlichen und
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liturgischen Sprache deutlich seltener als frither beheimatet. Sie konnen diese
Formulierungen fiir sich nicht mehr mit Inhalt, mit Leben, mit Beziehung fiillen, sie
bleiben leer. Schiilerinnen und Schiiler miissen also religidse Sprachformeln
hinterfragen diirfen — und dabei auch auf Lehrerinnen und Lehrer treffen, die ihnen
Rede und Antwort stehen, jenseits von leeren Worthiilsen. Dafiir miissen Lehrerinnen
und Lehrer notwendigerweise ihren eigenen Sprachgebrauch reflektieren und auf
Substanz hin iiberpriifen. Jugendliche merken sehr schnell, ob sie mit Phrasen
abgespeist werden oder auf jemanden treffen, der immer wieder neu darum ringt,
seine Hoffnung in Worte zu fassen. Und auch hier wird deutlich: eine theologisch-

fachliche Reflexion und eine existentiell-glaubende Reflexion gehdren zusammen.
Religiose Beziige sind mehr als Atmosphiire

Religiose Themen und Beziige miissen auch beim Namen genannt werden. Die
Versprachlichung muss explizit sein — Religion ,,durch die Hintertiir wird von den
Schiilerinnen und Schiilern nicht unbedingt als solche erkannt. Zur religidsen
Bildung gehort ganz unabdingbar eine religiose Sprachfdhigkeit, die Féhigkeit
Religion zu be-greifen, in Begriffe zu fassen. Erst dadurch entsteht auch die
Moglichkeit, zwischen Sagbarem und Unsagbarem zu unterscheiden. Die eigene
Positionierung gegeniiber Religion, Glaube, Kirche sollte nicht rein auf einer
emotionalen Ebene bleiben, sondern auch rational verantwortet werden — und
Rationalitdt braucht Sprache. Dies ldsst sich nicht gegen eine Beziehungsdimension,
eine existenzielle Dimension des Glaubens ausspielen. Aber angesichts der
Unverfiigbarkeit des Glaubensgeschehens muss sich Schule auf diesem Feld
bescheiden und die eigenen (institutionellen) Grenzen anerkennen. Ein Sprechen
tiber den Glauben und ein beispielhaftes Sprechen im Glauben kann im Rahmen
schulischer Bildung vermittelt und praktiziert werden; inwiefern es fiir die einzelne
Schiiler, den einzelnen Schiiler zu einem Sprechen aus dem Glauben heraus wird,

steht auf einem anderen Blatt.
Lehrerinnen und Lehrer stirken — Unterschiedlichkeit anerkennen

Fortbildungsangebote, besonders fiir Lehrkrifte, die im Vernetzten Unterricht
eingesetzt sind, sollten auf verschiedenen Ebenen ansetzen. Lehrerinnen und Lehrer,
die erst seit Kurzem an einer Marchtaler-Plan-Schule unterrichten, sind eher mit den
praktischen Anforderungen beschéftigt, vor allem mit den fachfremden Anteilen des
Vernetzten Unterrichts, mit der Suche nach und dem Erstellen von passendem

Material. Nach der Bewiltigung der praktischen Probleme weitet sich der Blick. Hier
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ergibt sich auch eine Chance, diese unterschiedlichen Phasen unterschiedlich zu
begleiten: von eher praxis- und anwendungsbezogenen Angeboten am Anfang hin zu
Modulen, die zu einem spdteren Zeitpunkt die eigene Rolle und die personlichen
Moglichkeiten innerhalb der Grundausrichtung und den Strukturen des Marchtaler

Plans stiarker reflektieren.

Zur Person der Lehrerin oder des Lehrers gehort nicht nur seine professionell-
fachliche Arbeitskraft, sondern auch Personlichkeit und Spiritualitit. Diese

Dimension sollte ebenfalls begleitet, gebildet und fortgebildet werden.

Gleichzeitig darf es hier nicht zu einer Uberforderung und unrealistischen
Anspriichen kommen. Blickt man auf das (kirchliche) Anforderungsprofil fiir
Religionslehrerinnen und Religionslehrer, findet man eine Idealdarstellung, die in der
Praxis wohl in ihrer Fiille ohnehin kaum zu halten ist. Die Anspriiche, die hier an
Lehrerinnen wund Lehrer gestellt werden, die sich ja bewusst fiir ein
Theologiestudium und damit fiir eine jahrelange Auseinandersetzung mit der
Thematik entschieden haben, konnen nicht auf alle Lehrerinnen und Lehrer, die an
einer Marchtaler-Plan-Schule unterrichten, {ibertragen werden. Eine gewisse
Unterschiedlichkeit des Kollegiums in Bezug auf den personlichen Glaubensvollzug
und auch die kirchliche Nahe wird immer erhalten bleiben. Was der Marchtaler Plan
mit Blick auf die Schiilerinnen und Schiiler stark macht, konnte auch beim Blick auf
die Kolleginnen und Kollegen hilfreich sein: die Einzigartigkeit und Wiirde des

FEinzelnen zu schitzen.
Wo maochten die Marchtaler-Plan-Schulen hin?

Der Marchtaler Plan muss sich einem stdndigen Wandel stellen — wie alle
Rahmenpldne fiir Schulen, wie alle Bildungsplédne. Damit ist nicht gemeint, sich
diesem Wandel auch zu unterwerfen — manchmal muss man sich dem
gesellschaftlichen Wandel auch entgegenstellen — aber Anderungen des
gesellschaftlichen Umfelds diirfen nicht auBBer Acht gelassen werden. Der Marchtaler
Plan steht hier vor der mehrdimensionalen Herausforderung, auf Anderungen in der
Schullandschaft und Bildungspolitik, auf gesellschaftliche Entwicklungen sowie auf
die Rolle und Verfasstheit des Bezugsfeldes Kirche einzugehen. Im Bereich der
Kirche sind durch jahrzehntelange Reformstaus und aus demographischer
Perspektive umfassende Verdnderungen unausweichlich. Spannend wird, welche
konkreten Auswirkungen dies auf die katholischen freien Schulen haben wird und

wie sich diese im Spannungsfeld von (kleiner werdender) Kirche und (zunehmend
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entkirchlichter) Gesellschaft positionieren. Welchen Bezug haben und brauchen
Schiilerinnen und Schuler und Lehrerinnen und Lehrer einer Marchtaler-Plan-

Schule?

Denn entscheidender Faktor bei der Umsetzung des Marchtaler Plans und seiner
Elemente ist das konkrete Kollegium vor Ort. Die Féhigkeiten der einzelnen
Kolleginnen und Kollegen und der Wille, sich auf die Ideen und Anforderungen des
Marchtaler Plans einzulassen, tragen wesentlich zu dessen Erfolg oder Misserfolg
bei. Das tragt mehrere Handlungsimpulse in sich: die Auswahl der Kolleginnen und
Kollegen, der konkrete Einsatz an der Schule (fachfremder Einsatz im VU), die
Bildung von Teams und die Frage nach Fort- und Weiterbildungsmdoglichkeiten zu
Beginn und im Laufe einer Tatigkeit. Eine besondere Herausforderung ist es, neue
Kolleginnen und Kollegen nicht nur mit den ,harten” Faktoren wie konkreten
Strukturen und Inhalten vertraut zu machen, sondern den Geist des Marchtaler Plans,
insbesondere auch seine inhdrenten Menschenbilder, und die Konsequenzen fiir
Umgang und Miteinander im Schulalltag deutlich zu machen. Diese bilden den
zentralen Unterschied zu innovativen Konzepten staatlicher Schulen oder Schulen

anderer Triger.

Es geht also um eine theologische Profilierung des Marchtaler Plans und seiner
Schulen, eine Profilierung, die im Kollegium identifizierbar ist (beispielsweise iiber
Religionslehrkrifte als Expertinnen und Experten), die theologische Fachbegriffe
und eine bewusst religiose Sprache verwendet, die in Fort- und Weiterbildung Nicht-

Theologen fiir den Vernetzten Unterricht fit macht.
Vernetzung bedeutet auch Vernetzung der Kolleginnen und Kollegen

Zahlreiche Interviewpartner berichten von der Rolle, die andere Kolleginnen und
Kollegen fiir ihr Arbeiten und Unterrichten spielen. Die Struktur des Marchtaler
Plans erfordert ein hoheres Mall an kollegialem Austausch als klassische
Schulkonzepte. Uber die gemeinsame strukturelle Ein- und Anbindung ist diese
Kooperation deutlicher verankert als an anderen Schulen. Gerade in Zeiten, in denen
so manche staatliche Religionslehrkraft (je nach Region die katholische oder die
evangelische) an ihrer Schule zum Einzelkdmpfer mutiert, sollte man sich diese
Erkenntnis auch im staatlichen Bereich klar vor Augen fithren. Kooperation bringt
Mehrwert, Kooperation braucht Strukturen und Zeit(fenster). Die (nachhaltige)
Vernetzung von Kolleginnen und Kollegen — besonders auch iiber Schulen (und

Schularten?) hinweg — sollte erklértes Ziel von Fort- und Weiterbildung sein und
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bleiben, ein Ziel, das sich iiber Online-Fortbildungen wohl nur in begrenztem Mal3e

erreichen ldsst.
Religioses Lernen braucht konkrete Riume und Zeiten

Das Unterrichten im Rahmen des Marchtaler Plans bietet fiir das religiose Lernen
eine grofe Chance, weil Religion hier nicht systemfremd ist, sondern als
grundlegend, als selbstverstindlich vorhanden, als Basis des gemeinsamen Lebens
und Lernens begriffen (oder zumindest deklariert) wird. In einer Zeit, in der der
gesellschaftliche Konsens in religidsen Fragen nicht mehr vorhanden ist, oder
zumindest sehr zur Diskussion steht, ist der Rahmen, in dem hier religdses Lernen
stattfindet, ein Besonderer. Allerdings muss dieser Rahmen immer von Neuem
gefiillt und gelebt werden. Eine theoretische religiose Fundierung ist fiir die
Schiilerinnen und Schiiler nicht erlebbar — und somit fiir den religiésen

Bildungsprozess irrelevant.
Die Zukunft des Kindes in der Mitte

In Diskussionen um die Schule der Zukunft wird immer wieder hervorgehoben, dass
die Schiilerinnen und Schiiler in der Schule von heute auf eine Zukunft vorbereitet
werden, die es so eben noch nicht gibt. Dies war natiirlich zu allen Zeiten so. In der
heutigen Situation ist dieser Zusammenhang aber insofern wichtig, als sich durch die
Digitalisierung die weltweite Vernetzung und der damit verbundene gesellschaftliche
Wandel im Vergleich zu friiheren Generationen beschleunigt hat. Die Schiilerinnen
und Schiiler miissen also auf Berufe und Berufsfelder vorbereitet werden, die noch
nicht absehbar sind. Die Urteilsfahigkeit, die Fahigkeit zu verantworteten
Entscheidungen in hochkomplexen ethischen Problemfeldern, eine entwickelte und
sich weiterhin entwickelnde Personlichkeit sind also Bausteine, die in einer Bildung
der Zukunft eine grof3e Rolle spielen (sollten). Der Ansatz des Marchtaler Plans, von
der Entwicklung des Kindes aus zu denken und Lernen in grdBere

(Sinn-)Zusammenhénge zu stellen, ist also hochaktuell.
Der Marchtaler Plan als ldentifikationsangebot

Der Marchtaler Plan bietet fiir die Schulgemeinschaft und besonders fiir die
unterrichtenden Kolleginnen und Kollegen ein starkes Identifikationsangebot. In den
Aussagen der befragten Kolleginnen und Kollegen finden sich Stimmen, die fiir sich
den Marchtaler Plan als Rahmen gefunden haben, der ihnen ermdglicht, Schule und

den Schulalltag so zu gestalten, wie er ihren Uberzeugungen von gelingender Schule,
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von Schule, die den Menschen, das Kind in die Mitte stellt, entspricht. Gleichzeitig
zeigen sich in den Wahrnehmungen Bruchlinien, wird die Fragilitit dieses Rahmens
deutlich. Der Marchtaler Plan als Identifikationsangebot fiir Lehrerprofessionalitét
wird unterschiedlich genutzt. Die befragten Kolleginnen und Kollegen beschreiben
oder vermuten eine gewisse Bruchlinie zwischen dem Teil des Kollegiums, der sich
im Marchtaler Plan und seinen Strukturen beheimatet fiihlt und auch strukturell
eingebunden ist, und dem Teil, der hier keinen persdnlichen oder strukturellen Bezug
hat. Diese Bruchlinie steht in einem gewissen Zusammenhang zu dem Spagat
zwischen staatlichen Anforderungen und Zugingen und Strukturen, die dem
Marchtaler Plan eigen sind. Als Identifikationsangebot muss der Marchtaler Plan
allerdings damit rechnen, dass er nur teilweise angenommen oder auch abgelehnt
wird. Ziel einer Schulentwicklung sollte es also sein, dieses Angebot immer wieder
zu erneuern, damit es fiir Lehrkrifte immer wieder neu entdeckt und diskutiert

werden kann.
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