RESEARCH ON RELIGIOUS
AND SPIRITUAL EDUCATION

Carolin Kremer

Religions- und
weltanschauungsbezogene
Heterogenitat im

Religionsunterricht

Eine qualitativ-empirische Studie zur
Perspektive der Lehrkrafte

WAXMANN



Research on
Religious and Spiritual Education

edited by
Theo van der Zee, Kirsi Tirri
and Ulrich Riegel

Volume 18

Religious and spiritual education in plural societies are emerging areas in the field of research on
learning, development, socialisation and formative practices in various religious and spiritual con-
texts — an interdisciplinary field in which scholars of religious studies, pedagogy, educational stud-
ies, psychology, anthropology, neuroscience, theology and philosophy are engaged.

Religion and spirituality involve multicultural encounters in local and global contexts. Empirical
research, however, is a relatively new enterprise. Theory formation is still in progress and cannot
evolve into a serious research discipline without empirical research using adequate and valid meth-
odology. The series Research into Religious and Spiritual Education will meet the need for good
empirical studies and innovative theoretical concepts. It focuses on schools, families and commu-
nities as contexts of religious and spiritual learning and instruction; constraints and opportunities
for religious and spiritual development; educational and formative goals and practices for schools
with regard to values, beliefs and worldviews; religious and spiritual socialisation within families
and communities; and new ways of understanding religion and spirituality as educational fields. It
is aimed at theory formation as well as the enhancement of educational practices concerned with
religion and spirituality.

The series includes monographs and edited volumes of articles, mainly in English, but other lan-
guages, for example German, are also considered. In taking various research designs into account,
it resembles research traditions all over Europe. All these publications are of uniformly high quali-
ty. The series is associated with the European Association for Research on Learning and Instruction
(www.earli.org), Special Interest Group Religious and Spiritual Education.



Carolin Kremer

Religions- und
weltanschauungsbezogene
Heterogenitat
im Religionsunterricht

Eine qualitativ-empirische Studie
zur Perspektive der Lehrkrifte

W

Waxmann 2026
Miinster « New York




Diese Arbeit wurde von der Fakultdt Geistes- und Kulturwissenschaften der Otto-Friedrich-Uni-
versitdt Bamberg unter dem Titel ,,Religions- und weltanschauungsbezogen heterogene Lerngrup-
pen im konfessionellen Religionsunterricht. Eine qualitativ-empirische Studie zur Perspektive der
Religionslehrkrifte“ angenommen.

Gutachter: Prof. Dr. Konstantin Lindner
Gutachterin: Prof. Dr. Stefanie Lorenzen

Tag der miindlichen Priifung: 06.12.2024

Die Arbeit wurde durch das Erzbistum Bamberg sowie die FAZIT-Stiftung
unterstuitzt.

Bibliografische Informationen der Deutschen Nationalbibliothek
Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation

in der Deutschen Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische
Daten sind im Internet iiber http://dnb.dnb.de abrufbar.

ISSN 2191-8821
Print-ISBN 978-3-8309-8188-0113-7
E-Book-ISBN 978-3-8188-5113-2

© Waxmann Verlag GmbH, 2026

Steinfurter StrafSe 555, 48159 Miinster
WWW.Waxmann.com

info@waxmann.com

Umschlaggestaltung: Pleimann Design, Ascheberg
Satz: MTS. Satz & Layout, Miinster

Alle Rechte vorbehalten. Nachdruck, auch auszugsweise, verboten.
Kein Teil dieses Werkes darf ohne schriftliche Genehmigung des
Verlages in irgendeiner Form reproduziert oder unter Verwendung
elektronischer Systeme verarbeitet, vervielféltigt oder verbreitet
werden.



Danksagung

Die vorliegende Arbeit verdankt ihre Entstehung in hohem Mafle der fachlichen, per-
sonlichen und finanziellen Unterstiitzung vieler Personen.

Mein allererster Dank gilt meinem Doktorvater Prof. Dr. Konstantin Lindner, der
mich auf dem gesamten Weg meiner Promotion mit seiner wissenschaftlichen Exper-
tise, aber ebenso mit seinem sehr wertschdtzenden Umgang und stets ermutigenden
Worten begleitet hat. Ebenso danke ich Prof. Dr. Stefanie Lorenzen fiir die Uber-
nahme des Zweitgutachtens sowie fiir ihre wertvollen fachlichen Anregungen. Beide
hatten immer ein offenes Ohr fiir jegliche Anliegen und Fragen meinerseits, was ich
sehr zu schitzen weif3.

Dem Team des Lehrstuhls fiir Religionspadagogik und Didaktik des Religions-
unterrichts (Institut fiir Katholische Theologie der Otto-Friedrich-Universitét) und
meinen ,,Doktorgeschwistern® gebiihrt grof3er Dank. Sie alle haben mir nicht nur in
wissenschaftlicher Hinsicht wertvolle Hilfe geleistet, sondern waren dariiber hinaus
auch durch die vielen personlichen Gesprache schlicht und ergreifend ,Gold wert®
Besonders Dr. Marie-Theres Ultsch, die ihre Dissertation zeitgleich eingereicht und
verteidigt hat, war mir in den letzten Monaten eine Stiitze. Unsere gegenseitige Unter-
stlitzung - oft in Form verzweifelter, aber noch héufiger auch aufbauender Sprach-
nachrichten - hat geholfen, durchzuhalten.

Sehr bereichernd war auch der fachliche Austausch im Rahmen des ékumeni-
schen Forschungsseminars in Bamberg sowie des interuniversitiren Oberseminars
Bamberg-Eichstitt-Freiburg/Miinchen, deren konstruktive Riickmeldungen wichtige
Impulse fiir meine Arbeit gaben.

Ich danke allen Religionslehrkriften, die sich dazu bereit erkldrt haben, an den
Fokusgruppendiskussionen, die im Rahmen der Studie gefithrt wurden, teilzuneh-
men. Gerade angesichts ihres hohen Arbeitspensums erachte ich ihre Teilnahme
keineswegs als Selbstverstindlichkeit. Danken méchte ich in diesem Zusammenhang
Gertrud Vorderobermeier fiir ihre Unterstiitzung beim Feldzugang, der sich in Zeiten
der Coronapandemie durchaus herausfordernd gestaltete.

Ohne die finanzielle Férderung durch das Promotionsstipendium des Erzbistums
Bamberg sowie das Abschlussstipendium der FAZIT-Stiftung wire die Realisierung
dieses Projekts nicht in dieser Form moglich gewesen. Sowohl das Erzbistum Bam-
berg als auch die FAZIT-Stiftung haben dariiber hinaus auch die Publikation bezu-
schusst. Hierfiir gilt besonderer Dank!

Von Herzen danke ich meiner Familie: meinen Eltern Ulrike und Alfred sowie
meiner Patin Daniela, die mich schon immer in all meinen Vorhaben unterstiitzt
haben und mir den Mut zusprachen, der nétig war, um dieses Projekt zu beginnen



und abzuschlieflen; meiner Schwester Magdalena, die immer zugehort hat, wenn es
schwierig wurde, und die mich oft zum Lachen gebracht hat. Groflen Dank verdient
Basti, der miterlebt hat, wie ich unzédhlige Stunden am Schreibtisch verbrachte, mit
dem ich alle Héhen und Tiefen des Projekts teilen konnte und der mich bei den letz-
ten formalen Arbeiten an der Dissertation unterstiitzt hat. Dank gilt auch meinen
Freunden - denjenigen, die ich schon seit meiner Kindheit kenne, und denen, die ich
spater dazugewonnen habe - fiir die notwendige Ablenkung, alberne und tiefgriin-
dige Gespriche, gemeinsames Feiern und Lachen und auch das gemeinsame Musik-
machen mit einigen von ihnen. Nicht zuletzt denke ich dankbar auch an die Men-
schen aus meiner Familie, die leider nicht mehr hier sind und sich sicher iiber den
Abschluss meines Forschungsprojekts und meiner Promotion mit mir gefreut hitten.



Inhalt

Einleitung .......... .. 9
1. Religions- und weltanschauungsbezogen heterogene Schiiler*innen

im konfessionellen Religionsunterricht: theoretische Verortungen. .. ... .. 12
1.1 Der Heterogenitétsbegriff in allgemeinen und religionspadagogischen

Bildungsdiskursen .......... .. .. 13
1.1.1 Hochkonjunktur eines Begriffs: ,Heterogenitit" im

erziehungswissenschaftlichen Diskurs. . ........... ... ... o it 13
1.1.2  Verortung des Heterogenititsbegriffs in der Religionspadagogik............ 22
1.2 Religions- und weltanschauungsbezogene Heterogenitat im Klassenzimmer:

religionsdemografische Transformationen bei Kindern und Jugendlichen ... 28
1.2.1 Religions- und Konfessionszugehorigkeiten in Deutschland ............... 29
1.2.2 Individuelle Religiosititen und multiple Sakularitaten .................... 32
1.2.3 Empirische Befunde zu religions- und weltanschauungsbezogenen

Positionen Jugendlicher .......... ... ... i 34
124 Fazit ..o 40
1.3 Religionsunterricht im Wandel: Konsequenzen religions- und

weltanschauungsbezogener Heterogenitit fiir Religionsunterricht und

Religionslehrkrifte(bildung) ............. ... . ... il 41
1.3.1 Anforderungen an einen heterogenititssensiblen Religionsunterricht. . ...... 42
1.3.2 Anforderungen an die Professionalisierung der Lehrkrifte................. 49
1.4  Religionslehrkrifte angesichts religions- und weltanschauungsbezogener

Heterogenitit: Forschungsstand und -desiderate. ......................... 52
1.5 Verstindnis religions- und weltanschauungsbezogener Heterogenitét im

Kontext der Studie und deren Erkenntnisinteresse ........................ 65
2. Wahrnehmungen, Strategien und Bedarfe von

Religionslehrkriften erheben: methodischer Zugang.................... 68
2.1  Datenerhebung mittels Fokusgruppendiskussion ......................... 68
2.1.1 Die Methode der Fokusgruppendiskussion und ihr Einsatz im

Kontext des Forschungsprojekts ........... ... ... .. 68
2.1.2  Entwicklung des Diskussionsleitfadens sowie Durchfithrung der

Fokusgruppendiskussionen ............... ..ot 74
2.1.3 Datengrundlage ....... ...ttt 78
2.2 Datenauswertung mit der inhaltlich strukturierenden qualitativen

Inhaltsanalyse .......... ... 81



2.2.1 Aufbereitung der Daten im Vorfeld der Auswertung ......................
2.2.2 Begriindung und Beschreibung des methodischen Vorgehens ..............
2.2.3 Erlduterung des Kategoriensystems . ............ovuueiiienuenneennenn..
3. Religions- und weltanschauungsbezogen heterogene Lerngruppen

innerhalb des konfessionellen Religionsunterrichts aus

Lehrer*innenperspektive: Darstellung und Interpretation der Ergebnisse ..
3.1  Wahrnehmung und Bewertung von Heterogenitdt........................
3.1.1 (Religions- und weltanschauungsbezogene) Heterogenitit als Faktum? ... ...
3.1.2  Wahrnehmungsperspektiven religions- und weltanschauungsbezogener

Heterogenitét in den Lerngruppen ............. ...,
3.1.3 Bewertung religions- und weltanschauungsbezogener Heterogenitét

von Lerngruppen ......... ..o
3.2 Umgang mit Heterogenitdt .......... ... ... ... .. o i ..
3.2.1 Nichtberiicksichtigung von Heterogenitit und vager Umgang mit dieser ...
3.2.2 Konkrete Strategien und Ziele im Umgang mit religions- und

weltanschauungsbezogener Heterogenitdt .................... ... ... ...
3.3  Bedarfe im Umgang mit Heterogenitdt.............. ... ... ... ... ...
34  Erweiternde Befunde im Kontext der Rede von Heterogenitdt.............
4. Kontextualisierung der Befunde und Implikationen fiir Forschung

und Religionslehrkriftebildung .......... ... ... ... ... ... .. .
4.1  Rekapitulation der Befunde vor dem Hintergrund des

Erkenntnisinteresses der Studie ............... ... ... ool
42  Einordnung der Befunde in theoretische Voriiberlegungen und

den bisherigen Forschungsstand .......... ... ... ... i,
4.2.1 Wahrnehmung und Bewertung von Heterogenitdt.......................
4.2.2 Umgang mit Heterogenitdt .................. ... .. ... .. ... ...,
4.2.3 Bedarfe im Umgang mit Heterogenitdt......................coiiiin...
424 Erweiternde Befunde im Kontext der Rede von Heterogenitdt.............
43  Ertragder Forschungsarbeit ......... ... ... ... . o
44  Limitationen der Forschungsarbeit und Anregungen fiir die Forschung .. ..
4.5  Anregungen fiir eine zukunftsfihige Religionslehrkriftebildung ...........
Literatur ............ ..

92
92
92

94
112
124
125
129

148
156

163



Einleitung

Seit Langem ist der konfessionelle Religionsunterricht ein wiederkehrender Gegen-
stand gesellschaftlicher und bildungspolitischer Debatten in Deutschland. Zuletzt
gaben auch die im Frithjahr 2024 gefiihrten Diskussionen im Kontext der PISA-Of-
fensive Bayern, im Rahmen derer verschiedene Optionen von Stundenkiirzungen an
Grundschulen erortert wurden, vielfach Anstof3, die Legitimitét des konfessionellen
Religionsunterrichts aus padagogischen sowie gesellschaftlichen Griinden grundle-
gend zu hinterfragen. Einen entscheidenden Hintergrund der Kritik stellen religions-
demografische Transformationsprozesse dar: Mitgliederstatistiken verschiedener
Konfessions- und Religionsgemeinschaften sowie verschiedene Studien zeigen deut-
lich, dass einerseits die Anzahl von Menschen, die sich keiner religiosen Gemeinschaft
zugehorig fithlen und/oder im juristischen Sinne konfessionslos sind, seit Jahren si-
gnifikant ansteigt; andererseits ist eine enorme Pluralisierung religiéser und saku-
larer Gemeinschaften in Deutschland festzustellen (siehe beispielsweise Miike et al.,
2023). Zugleich ist zu beachten, dass eine formale (Nicht-)Zugehorigkeit zu einer Ge-
meinschaft keinerlei Aussagekraft iiber die tatsachliche religions- und weltanschau-
ungsbezogene Position eines Individuums, also beispielsweise iiber die individuelle
Ausiibung eines Glaubens, besitzt. Diese Tatsache kommt zum Ausdruck, wenn von
individuellen Religiosititen und ,multiplen Sakularititen“ (Domsgen, 2016, S. 217)
die Rede ist, und wird nicht zuletzt in Befunden verschiedener Studien zur Religiosi-
tat Jugendlicher immer wieder deutlich (Calmbach et al., 2020; Calmbach et al., 2016;
Shell Deutschland Holding, 2020; Wissner et al., 2020): Diese belegen unter anderem
eine Entkoppelung des individuellen Glaubens von einer institutionellen Bindung,
welche mitunter in synkretistischen Glaubensvorstellungen und -praktiken miindet
(siehe beispielsweise Boschki & Gronover, 2020a, S. 223).

Prozesse einer Individualisierung, Entinstitutionalisierung und Pluralisierung
fithren somit zu einer zunehmenden religions- und weltanschauungsbezogenen
Heterogenitit der Bevolkerung, welche sich auch in den Lerngruppen des Religions-
unterrichts in Bayern widerspiegelt. Die Annahme konfessionell homogener Lern-
gruppen hat sich langst als ein Trugschluss erwiesen, sodass sich diese Heterogenitat
erstens auf Ebene formaler Zugehorigkeiten (inklusive der Nicht-Zugehorigkeit) zu
Konfessions- bzw. Religionsgemeinschaften und zweitens auf Ebene individueller re-
ligions- und weltanschauungsbezogener Positionen manifestiert. Dabei stellt sich die
Frage, wie Religionslehrkrifte diese Ausgangslage wahrnehmen und ob sie den zu-
nehmend komplexen Anforderungen eines nach wie vor konfessionell organisierten
Religionsunterrichts in und mit religions- und weltanschauungsbezogener Hetero-
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genitit und vor allem ihren Schiiler*innen als Subjekten religiéser Bildung gerecht
werden konnen.

Die empirische Religionspddagogik hat sich seit einigen Jahren vermehrt der Re-
ligionslehrkrafteforschung angenommen, wobei sich vereinzelte Studien auch mit der
Heterogenititsthematik in diesem Kontext befasst haben (vgl. zum Uberblick iiber
Schwerpunkte der Religionslehrkrifteforschung Rothgangel, 2019). Aus einigen we-
nigen Forschungsprojekten liegen zwar Befunde zur Wahrnehmung religions- und
weltanschauungsbezogener Heterogenitit durch Religionslehrkrifte vor (Avest, 2009;
Kammeyer, 2012; Pohl-Patalong et al., 2016; Rehm, 2023; Riegel et al., 2023). Aller-
dings besteht ein Mangel insbesondere an Erkenntnissen zum Umgang mit dieser
Heterogenitét durch die Lehrer*innen sowie zu Bedarfen, die sie diesbeziiglich wahr-
nehmen. Hinzu kommt, dass fiir das Bundesland Bayern bislang grundsatzlich nur
wenige empirisch fundierte Erkenntnisse zu Religionslehrkréften und keine zu die-
sen explizit im Kontext von Heterogenitdt vorliegen. Dieses Desiderat wird durch die
vorliegende Studie adressiert, indem konkret folgende dreigliedrige Forschungsfrage
untersucht wird:

1. Wie nehmen Religionslehrkrifte religions- und weltanschauungsbezogene Heteroge-
nitdt von Lerngruppen innerhalb des konfessionellen Religionsunterrichts wahr und
wie bewerten sie diese?

2. Wie gehen Religionslehrkrifte mit religions- und weltanschauungsbezogener Hetero-
genitit von Lerngruppen innerhalb des konfessionellen Religionsunterrichts um?

3. Welche Bedarfe haben Religionslehrkridfte fiir einen angemessenen Umgang mit re-
ligions- und weltanschauungsbezogen heterogenen Lerngruppen im konfessionellen
Religionsunterricht?

Zunichst wendet sich die Studie der Frage zu, welche Ebenen und Phanomene reli-
gions- und weltanschauungsbezogener Heterogenitit seitens der Religionslehrkrifte
wahrgenommen werden, ob hierbei bestimmte Aspekte besonders fokussiert werden
und wie sie diese — auch im Hinblick auf didaktische Anforderungen - bewerten.
Zudem ist von Interesse, wie die Lehrer*innen die Heterogenitit ihrer Lerngruppen
in Unterrichtsplanung und -geschehen berticksichtigen und welche Zielperspektiven
sie hierbei verfolgen. SchlieSlich stellt sich auch die Frage, ob und inwiefern sie (bei-
spielsweise fachdidaktische oder organisatorische) Bedarfe sehen, um mit der religi-
ons- und weltanschauungsbezogenen Heterogenitit addquat umzugehen.

Um diesem Erkenntnisinteresse qualitativ-empirisch nachzugehen, wurden zwi-
schen November 2021 und Mérz 2023 acht Fokusgruppendiskussionen mit evange-
lischen und katholischen Religionslehrkriften an bayerischen Realschulen gefiihrt.
Ausgewertet wurden die audioaufgezeichneten und im Anschluss transkribierten
Diskussionen computergestiitzt durch die Software MAXQDA mittels inhaltlich
strukturierender qualitativer Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Radiker (2022). Das
systematische methodische Vorgehen folgte dem Prinzip der Offenheit als Kennzei-
chen qualitativer Forschungspraxis (Flick et al., 2017, S. 24), war also stets offen fiir das
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Auftreten unerwarteter, aber potenziell bedeutsamer Aspekte der Forschungsthema-
tik. Somit ermoglicht das Forschungsprojekt umfassende und differenzierte Einblicke
in die Wahrnehmung und Bewertung religions- und weltanschauungsbezogen hete-
rogener Lerngruppen durch Religionslehrkrifte, in den (didaktisch-methodischen)
Umgang mit dieser Heterogenitit, den die Lehrer*innen schildern, sowie in Bedarfe,
die sie diesbeziiglich duflern. Anhand evidenzbasierter Implikationen soll das Projekt
somit zur Weiterentwicklung einer Religionslehrkriftebildung beitragen, im Rahmen
derer (angehende) Religionslehrer*innen Einstellungen und Kompetenzen, die fiir
die Gestaltung eines zukunftsfihigen heterogenititssensiblen Religionsunterrichts
notwendig sind, entwickeln konnen.

Die vorliegende Forschungsarbeit, die sich diesem Vorhaben widmet, gliedert sich
in vier Kapitel:

o Im ersten Kapitel wird der theoretische Bezugsrahmen der Studie dargelegt. The-
matisiert werden hierbei erziehungswissenschaftliche und religionspadagogische
Perspektiven auf den Heterogenititsbegriff, heterogenititspriagende religionsde-
mografische Transformationen bei Jugendlichen sowie didaktische Implikationen
tiir einen heterogenitatssensiblen Religionsunterricht und Anforderungen an eine
entsprechende Lehrer*innenbildung. Am Ende dieses Kapitels werden bereits vor-
handene empirische Befunde zu Religionslehrkriften im Heterogenititskontext
dargestellt und Forschungsdesiderate aufgezeigt, worauthin das Erkenntnisinter-
esse der Studie sowie deren zugrundeliegendes Verstdndnis religions- und weltan-
schauungsbezogener Heterogenitit entfaltet werden.

« Im Anschluss an die theoretischen Verortungen erfolgt im zweiten Kapitel die Pra-
sentation und Begriindung des methodischen Zugangs der Studie. Dabei wird zu-
néchst die Datenerhebung mittels Fokusgruppendiskussionen und daraufhin das
Vorgehen im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse zur Auswertung der Daten
beleuchtet.

+ Die Ergebnisse der Studie werden in Kapitel 3 dargestellt und interpretiert, wobei
die Gliederung des Kapitels strukturell der dreiteiligen Forschungsfrage folgt.

o Daraufhin werden die Befunde im abschliefSenden Kapitel 4 in einen Kontext mit
den theoretischen Voriiberlegungen sowie der bisherigen empirischen Befund-
lage gestellt und weiterfithrend interpretiert. Darauthin werden der Ertrag der
Forschungsarbeit, aber auch deren inhaltliche sowie methodische Limitationen
kritisch reflektiert, sodass im Anschluss Anregungen fiir die Forschung sowie fiir
eine zukunftsfahige (heterogenititssensible) Religionslehrkraftebildung formu-
liert werden konnen.



1. Religions- und weltanschauungsbezogen
heterogene Schiiler*innen im konfessionellen
Religionsunterricht: theoretische Verortungen

Zu Beginn des ersten Kapitels der Forschungsarbeit wird in Unterkapitel 1.1 der kom-
plexe Heterogenitatsbegriff einschliefilich dessen Reichweite und verschiedener Be-
deutungsdimensionen aus einem breiteren Blickwinkel sowohl im erziehungswissen-
schaftlichen als auch religionspadagogischen Diskurs beleuchtet. Im Abschnitt 1.1.1
werden die mit einer ,Heterogenititsorientierung® (Budde, 2017, S. 13) einherge-
henden Anforderungen an eine verdnderte (nicht-homogenisierende) Unterrichts-
praxis sowie an Lehrkrifte aus schulpadagogischer Sicht thematisiert. Eingegangen
wird zudem auf schulische Reformen, die im Kontext einer Orientierung an Hete-
rogenitdt stehen. Abschnitt 1.1.2 beinhaltet unter anderem eine Stellungnahme zum
religionspadagogisch etablierten Pluralititsbegriff sowie eine Begriindung der Trag-
fahigkeit des Heterogenititsbegriffs fiir die vorliegende Studie. Anschlieflend werden
im Unterkapitel 1.2 anhand verschiedener religionsdemografischer Statistiken und
Studien (Abschnitt 1.2.1), theoretischer Uberlegungen zu individuellen Religiosi-
taten und multiplen Sékularititen (Abschnitt 1.2.2) sowie empirischer Befunde zu
religions- und weltanschauungsbezogenen Positionen Jugendlicher (Abschnitt 1.2.3)
religionsdemografische Transformationen dargestellt, welche die religions- und welt-
anschauungsbezogene Heterogenitit von Schiiler*innen préagen. Ein Fazit in Bezug
auf diese Transformationen bildet den Abschluss des Kapitels (Abschnitt 1.2.4). Im
darauffolgenden Kapitel 1.3. werden zunéchst die Konsequenzen religions- und welt-
anschauungsbezogener Heterogenitit fiir den konfessionellen Religionsunterricht
aufgezeigt, indem wesentliche Zielsetzungen und Inhalte sowie didaktisch-methodi-
sche Notwendigkeiten eines heterogenititssensiblen Religionsunterrichts formuliert
werden (Abschnitt 1.3.1). Darauthin scharft sich die Perspektive schliellich auf die
Religionslehrkrifte. Dabei werden zentrale Anforderungen an deren Einstellungen
und Kompetenzen fiir ein heterogenititssensibles Unterrichten und folglich auch
Notwendigkeiten in Bezug auf eine entsprechende Religionslehrkriftebildung skiz-
ziert (Abschnitt 1.3.2). Im Unterkapitel 1.4 richtet sich der Fokus auf die empirische
Religionspadagogik. Hierbei werden zunéchst ausgewéhlte Befunde der empirischen
Religionslehrkrifteforschung allgemein sowie explizit im Kontext religions- und
weltanschauungsbezogener Heterogenitit prisentiert. Sodann werden bestehende
Forschungsdesiderate aufgezeigt, die durch die vorliegende Studie adressiert werden
sollen. Abschliefend werden im Unterkapitel 1.5 auf Basis der theoretischen Voriiber-
legungen des gesamten Kapitels und ankniipfend an den bisherigen Forschungstand
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und bestehende Desiderate der Gegenstand der Untersuchung und deren konkretes
Erkenntnisinteresse dargelegt. Nicht zuletzt aufgrund der Komplexitit des Hetero-
genitétsbegriffs wird dabei auch konkretisiert und erldutert, welches Verstindnis
religions- und weltanschauungsbezogener Heterogenitidt dem Forschungsprojekt zu-
grunde liegt.

1.1  Der Heterogenititsbegriff in allgemeinen und
religionspadagogischen Bildungsdiskursen

111 Hochkonjunktur eines Begriffs: ,,Heterogenitit“ im
erziehungswissenschaftlichen Diskurs

Die Bedeutung des Heterogenititsbegriffs allgemein sowie
erziehungswissenschaftlich

Allgemein lasst sich Heterogenitit zundchst als eine Verschieden- oder Ungleichartig-
keit sowie als Uneinheitlichkeit im Aufbau oder der Zusammensetzung definieren
(Dudenredaktion o.].). Etymologisch wird der Begriff vom altgriechischen héteros
(anders/verschieden) und génos (Klasse/Art) abgeleitet (Kluge & Seebold, 2012a).
Diese erste Annahrung an den Begriff und dahinter liegende Phanomene verweist
zum einen darauf, dass mit der Rede von Heterogenitit Abweichungen oder Differen-
zen fokussiert werden. Zum anderen zeigt sich, dass es eines ,tertium comparationis®
(Prengel, 1993, S. 34), also eines Vergleichsmafistabs, bedarf, um feststellen zu kon-
nen, in welcher Weise, also in Bezug auf welches Merkmal oder welche Merkmale,
etwas verschieden bzw. uneinheitlich und somit heterogen ist.

Ubertragt man diese allgemeine Definition auf den Bildungsbereich und hierin
den Bereich des Klassenzimmers, ldsst sich dann von einer heterogenen Lerngruppe
sprechen, wenn sie sich in Bezug auf ein bestimmtes Merkmal oder mehrere Merkma-
le nicht als einheitlich beschreiben ldsst. Auf die sich nun aufdrangende Frage, welche
Merkmale im Kontext des Klassenraums potenziell bedeutsam sein kdnnten, inwiefern
sich Lerngruppen also moglicherweise als heterogen identifizieren lassen, liefert die
erziehungswissenschaftliche Fachliteratur bis dato keine kohérente und vollstindige
Antwort, sondern vielmehr verschiedene Auflistungen von Differenzkategorien oder
Heterogenititsdimensionen, wobei diese Listen grundsitzlich nicht als vollstindig zu
verstehen sind.! Budde benennt als Kategorien grundsitzlich ,,soziokulturelle Diffe-
renzkategorien wie Geschlecht, Ethnizitit, Milieu oder etwa Behinderung als auch
(...) fahigkeitsbezogene Differenzen® (Budde, 2017, S. 24) zwischen Schiiler*innen,
womit seine Beschreibung weniger einer systematischen Aufgliederung entspricht,
sondern eher einer Anndherung an Heterogenititsdimensionen, welche offen ist fiir
weitere, nicht genannte Dimensionen sowie eine weitere Ausdifferenzierung und Sys-
tematisierung dieser. Es ldsst sich beobachten, dass in erziehungswissenschaftlichen

1 Beispiele hierfiir sind u.a. Wenning (2007, S. 25f.); Schilmoller (2011, S. 2); Altrichter und
Hauser (2007, S. 6).
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Heterogenititsdiskursen solch soziokulturelle sowie individuelle fahigkeitsbezogene
Dimensionen (oftmals in Form differenter kognitiver Leistungsfahigkeiten) haufig
genannt werden (Trautmann & Wischer, 2011, S. 41). Eine Beschrankung auf diese bei-
den Felder - so breit und ausdifferenziert sie bei manchen Autor*innen auch entfaltet
sein mogen - ist jedoch nicht ausreichend, um Phinomene von Heterogenitit, wie
sie in Bildungsbereichen eine Rolle spielen, zu beschreiben. Uber diese Dimensionen
bzw. Kategorien hinaus unterscheiden sich Schiiler*innen beispielsweise hinsichtlich
ihrer Personlichkeitsmerkmale, ihrer spezifischen Interessen und ihrer Motivation,
ihrer bisherigen Vorerfahrungen und Kenntnisse und iiberdies in Bezug auf ihre Reli-
gion, Konfession oder Weltanschauung.? Diese Aspekte, die fiir Bildungsprozesse von
ebenso hoher Bedeutung sind, lassen sich kaum unter einer der beiden zuvor genann-
ten Heterogenititsdimensionen (soziokulturell und fihigkeitsbezogen) subsumieren
und erweitern somit die Spannweite von Heterogenitit in Lerngruppen. Schlief3lich
weisen sie auch darauf hin, dass erstens die Bandbreite an moglichen heterogenitats-
stiftenden Merkmalen kaum zusammenzufassen, zweitens eine Systematisierung des
Phanomens ein komplexes Unterfangen ist und drittens das Konzept der Heteroge-
nitét eine ,eigentiimliche Unschirfe® (Koller, 2014, S. 10) aufweist. Zur Komplexitat
beitragend ist zudem die Tatsache, dass Heterogenititsdimensionen niemals fiir sich
alleinstehend und somit als voneinander isoliert betrachtet werden kénnen, sondern
dass sich diese wechselseitig beeinflussen oder tiberschneiden konnen.* Festzuhalten
istan dieser Stelle zum einen, dass Lerngruppen auf vielfiltige Weise, d. h. hinsichtlich
zahlreicher verschiedener Merkmale, als heterogen gekennzeichnet werden konnen,
und zum anderen, dass sich der Heterogenitétsbegriff bzw. Konzepte von Heterogeni-
tat durch Inkohérenz auszeichnen. Beides fiihrt zur Notwendigkeit, stets ein eigenes
Verstindnis des Begriffs transparent zu machen, sobald man auf ihn rekurriert (Wal-
genbach, 2021, S. 41).*

2 Aufgelistet werden entsprechende Aspekte mit Ausnahme von Religion, Konfession und
Weltanschauung neben vielen weiteren bei Altrichter und Hauser (2007, S. 6).

3 Solche Wechselbeziehungen sind besonders dann von Relevanz, wenn Heterogenitit
unter dem Gesichtspunkt sozialer Ungleichheiten verhandelt wird. Dass Differenzen
und Ungleichheiten in Bildungsprozessen nicht als getrennt voneinander zu analysieren
sind, sondern eine Analyse deren Interdependenzen notwendig ist, ist Gegenstand der
Intersektionalititsforschung (vgl. zur Heterogenitdt als Produkt sozialer Ungleichheiten
Walgenbach (2021, S. 47ff.); vgl. zur Intersektionalitit Walgenbach und Pfahl (2017)). In
der Religionspadagogik stellt die von Knauth et al. (2020) entwickelte ,,Inklusive Reli-
gionspadagogik der Vielfalt einen dezidiert intersektionalen Ansatz dar, der verschiedene
Differenzkategorien zusammendenkt.

4 Das Heterogenititsverstandnis, welches der vorliegenden Studie zugrunde liegt, wird kon-
kret am Ende des Theoriekapitels im Unterkapitel 1.5 entfaltet.
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Der Einzug des Heterogenititsbegriffs in den erziehungswissenschaftlichen Diskurs

Grundsitzlich ist die Heterogenitédtsthematik innerhalb des erziehungswissenschaft-
lichen Diskurses keine génzlich neue. So wird in der Fachliteratur Herbarts Rede von
der ,Verschiedenheit der Kopfe* (Herbart, 1843, S. 389) herangezogen, um darauf hin-
zuweisen, dass Heterogenitatsphdnomene — wenn sie auch nicht als solche bezeichnet
wurden - schon im 19. Jahrhundert thematisiert wurden (Budde, 2017, S. 15). Der
Begriff selbst tauchte im padagogischen Kontext erst in den 1990er-Jahren auf (Koller,
2014, S. 9). Konkret sei hier Annedore Prengels Monographie ,,Padagogik der Viel-
falt® (1993) genannt. Hierbei schreibt sie der Wertschitzung von Heterogenitit eine
zentrale Bedeutung fiir Erziehungs- und Bildungsprozesse zu und untersucht unter
Einbezug der Feministischen Pddagogik, der Interkulturellen Padagogik sowie der
Integrationspadagogik die Frage, ob und inwiefern ,,padagogisches Handeln der ge-
schlechtlichen, kulturellen und individuellen Verschiedenheit der Menschen gerecht
werden” (ebd., S. 17) und wie die Pddagogik ,,das demokratische Prinzip der Gleich-
berechtigung verwirklichen® (ebd.) kann.

Verstiarkt Einzug in die Erziehungswissenschaften hielt der Heterogenititsbe-
griff jedoch erst nach der Jahrtausendwende, als die Ergebnisse der internationalen
Schulleistungsstudien und insbesondere PISA 2000 auf grundlegende Schieflagen des
deutschen Schulsystems und letztlich auf einen bislang eher missgliickten Umgang
mit heterogenen Schiiler*innen hinwiesen. Fiir die nachfolgende Heterogenititsde-
batte besonders relevant waren dabei die Befunde, dass innerhalb der Schiiler*innen-
schaft grofle Leistungsdifferenzen liegen, dass zwischen sozialer Herkunft und dem
Bildungserfolg ein enger Zusammenhang besteht und dass eine sehr hohe Anzahl an
Schiiler*innen schlechte Leistungsergebnisse erbringt (Trautmann & Wischer, 2011,
S. 7). Ruckblickend lésst sich PISA somit als ,,Griilndungsnarrativ der Heterogenitits-
debatte in Deutschland® (Walgenbach, 2021, S. 43) bezeichnen, in dem sich ,,soziale
Gerechtigkeitsfragen mit individuellen Leistungsdiskursen vermischen® (ebd.). Ei-
nige Jahre spiter wurde die UN-Behindertenrechtskonvention verabschiedet, die in
Deutschland im Jahr 2009 in Kraft trat und welcher der Grundgedanke der Inklusion
zugrunde liegt. Letztgenannte zielt auf eine Teilhabe von Menschen mit Behinderun-
gen an simtlichen Lebensbereichen ab, womit auch der Bildungsbereich eingeschlos-
sen ist. Mit dieser Konvention bestand also nun auch eine gesetzliche Forderung bzw.
Verpflichtung, mit Differenzen zwischen Heranwachsenden im Kontext des Bildungs-
und Erziehungsbereichs inklusiv umzugehen (Budde, 2017, S. 16). Neben diesen
beiden Ereignissen, die als zentral fiir die Genese der erziehungswissenschaftlichen
Heterogenititsdebatte gelten, diirfen jedoch auch gesellschaftlich-demografische Ent-
wicklungen nicht aufler Acht gelassen werden. So ist davon auszugehen, dass Prozesse
der Globalisierung und Migration und der dadurch seit Jahrzehnten wachsende An-
teil an ausldndischen Schiiler*innen sowie Kindern und Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund letztlich dazu beigetragen haben, dass der Heterogenitétsbegriff zu einer
stetigen Hochkonjunktur gelangte (Griimme, 2019, S. 43; Koller, 2014, S. 12f.), wobei
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seine Verwendung stets mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen auf bestimmte
Heterogenititsfacetten versehen war.

Strukturelle Homogenisierung versus Heterogenitiit

Von all den beschriebenen Entwicklungen fiithrten gerade die internationalen Schul-
leistungsstudien in der Erziehungswissenschaft dazu, iiber den bisherigen und aktuel-
len Umgang mit Heterogenitit auf Ebene des gesamten Schulsystems zu reflektieren.
Offenkundig werden dabei eine Orientierung an Homogenitit und damit verbundene
Homogenisierungsmafinahmen, welche schon seit den Anfingen des institutionali-
sierten Schulwesens bestehen (Schilmoller, 2011, S. 4).

Das mehrgliedrige Schulsystem in Deutschland folgt dem Prinzip einer dufleren
Differenzierung, indem Schiiler*innen erstens ihrem Alter entsprechend Jahrgangs-
stufen zugeordnet werden und zweitens eine leistungsbezogene Zuordnung zu ver-
schiedenen weiterfiihrenden Schularten sowie zu Férder- bzw. Sonderschulen bei
Heranwachsenden mit sonderpiddagogischem Fordererdarf erfolgt. Das Ziel hierbei
ist letztlich die Herstellung einer Leistungshomogenitit (van Ackeren & Kiihn, 2017,
S.182). Diese Systematik einer dufleren Differenzierung zur Herstellung leistungsbe-
zogener Homogenitit steht im Gegensatz zu einer Leistungsdifferenzierung innerhalb
von Einzelschulen, wie sie international Usus ist (ebd.). Hinsichtlich der Zuteilung zu
Schularten und -formen geschieht zusétzlich zur Zuordnung nach Alter und Leistung
in Deutschland aber in einzelnen Fillen auch heute noch eine nach Geschlecht in
Form geschlechtergetrennter Schulen. Formen einer dufleren Differenzierung werden
jedoch nicht nur auf Ebene der Schularten bzw. -formen durchgefiihrt, sondern set-
zen sich auch innerhalb dieser fort. So zielt die Méglichkeit der Wiederholung oder
des Uberspringens einer Jahrgangsstufe ebenfalls auf eine Differenzierung nach Leis-
tungsniveau ab, sodass mit der Zuteilung zu Jahrgangsstufen letztlich nicht nur in
Bezug auf das Alter, sondern auch hinsichtlich der Leistung von Schiiler*innen eine
Homogenitét angestrebt wird. Nicht unerwahnt soll auch der geschlechtergetrenn-
te Sportunterricht bleiben, der in einigen Bundesldndern zumindest in bestimmten
Jahrgangsstufen iiblich ist und ungeachtet dessen mitunter sehr legitimer Intentionen
eine Geschlechterhomogenitit herstellt. Schliefflich findet auch im konfessionellen
Religionsunterricht eine weitere Trennung der Schiiler*innen nach formalen Konfes-
sions- bzw. Religionszugehorigkeiten statt.

Verfolgt wird mit dieser Systematik und mit diesen Mafinahmen stets die Her-
stellung einer Homogenitit in Bezug auf ein bestimmtes Merkmal (in diesen Fillen
Alter, Leistung, Geschlecht und Konfessions- bzw. Religionszugehorigkeit). Somit ist
zu konstatieren, dass Homogenisierung ,,als tradierte schulorganisatorische Mafinah-
me*“ (Schilmoller, 2011, S. 4) bezeichnet werden kann und schliefllich das Schulsystem
als Ganzes von seiner Grundstruktur her auf die Einrichtung homogener Gruppen
abzielt (Buholzer & Kummer Wyss, 2017b, S. 9). Bedacht werden muss allerdings, dass
die anvisierte Homogenitdt nur hinsichtlich des einen jeweils ausgewéhlten Merkmals
besteht und dass hinsichtlich aller anderen eine Heterogenitit vorliegt (Schilméller,
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2011, S. 6). Anhand der Bildung altershomogener Gruppen in Form der Zuordnung
zu Jahrgangsstufen wird zudem erkennbar, worin eine Problematik von Homogeni-
sierungsmafinahmen liegt, welche sich auf ein ausgewéhltes Kriterium, in diesem Fall
Alter, beziehen: Mit dieser Zuordnung ist die Annahme verbunden, dass ,, gleichaltri-
ge Schiiler auch hinsichtlich ihrer sprachlichen, kognitiven und sozialen Fahigkeiten
einigermaflen gleiche Lernvoraussetzungen mitbringen® (ebd.). Vorausgesetzt wird
dabei auch, dass Schiiler*innen in diesen scheinbar leistungshomogenen Lerngrup-
pen bessere Lernbedingungen haben und besser gefordert werden kénnen als in he-
terogenen Lerngruppen, da es ,einfacher erscheint, den Unterricht an gleichartigen
Lernvoraussetzungen auszurichten (van Ackeren & Kiihn, 2017, S. 182). Allein die
Praxis des Wiederholens und Uberspringens von Jahrgangsstufen, mit der wieder-
um eine Leistungshomogenitit fokussiert wird, zeigt jedoch die Ungiiltigkeit dieser
Annahmen. Offenkundig wird schliefSlich auch der Bedarf einer kritischen Reflexion
von Homogenisierungsmafinahmen, welchen letztlich auch ein veraltetes Verstind-
nis von Unterricht zugrunde liegt: ndmlich das einer lehrkréftegesteuerten Instruk-
tion, welche an alle Schiiler*innen gleiche Anforderungen stellt, die sie unter gleichen
Umstéinden gleich schnell absolvieren sollen (Schilméller, 2011, S. 5).

Am Ende wird auch anhand des Beispiels der Bildung von Jahrgangsklassen deut-
lich, dass die Orientierung an Homogenitit, die auch noch das heutige staatliche
Schulsystem prégt, immer wieder an ihre Grenzen st63t und dass eine Heterogeni-
tit von Lerngruppen in Bezug auf verschiedene Merkmale trotz homogenisierender
Mafinahmen immer bestehen bleibt. Dies wurde besonders durch die PISA-Studie
erkennbar, welche verdeutlicht hat, dass sich die Gesamtheit der Schiiler*innen in
Deutschland in Bezug auf ihre Lernvoraussetzungen durch eine Heterogenitit aus-
zeichnet (Buholzer, 2011, S. 45). Diese Erkenntnis sowie bereits dargestellte Entwick-
lungen fithren zu einer ,,Heterogenitétsorientierung™ (Budde, 2017, S. 13), die sich in
schulischen Reformen, spezifischen Forderungen an eine verdnderte Unterrichtspra-
xis und in damit verkniipften Anforderungen an Lehrkrifte sowie in der empirischen
Forschung der letzten Jahre manifestiert.

Die Orientierung an Heterogenitiit in jiingeren Entwicklungen

In den letzten Jahren zielten einige Reformen der Schule darauf ab, die Heterogenitat
innerhalb von Lerngruppen im Gegensatz zu bestehenden homogenisierenden Mafi-
nahmen aktiv zu erhéhen und produktiv zu nutzen. Dazu gehoren beispielsweise die
Durchfithrung eines jahrgangsiibergreifenden Unterrichts, Gemeinschaftsschulen
sowie der Ausbau von Ganztagsangeboten, was zu einer ,tendenziellen Umgestaltung
des traditionell mehrgliedrigen und jahrgangshomogenen Schulsystems (Budde,
2017, S.16£.) fiihrt. Freilich entspringt die Einfithrung jahrgangsiibergreifenden Unter-
richts, besonders an lindlichen Grundschulen, oftmals demografischen Entwicklun-
gen. Dabei geht es darum, drohenden Schulschlieffungen entgegenzuwirken (Carle &
Metzen, 2014, S. 2). Aus reformpéddagogischen Bestrebungen heraus aber richtet sich
das jahrgangsiibergreifende Lernen vor allem gegen die antiquierte Vorstellung einer



18 | 1 Heterogenititim Religionsunterricht: Theoretische Verortungen

alters- und vermeintlich somit auch leistungshomogenen Jahrgangsklasse und stei-
gert stattdessen durch ein gemeinsames Lernen von Schiiler*innen unterschiedlichen
Alters deren Heterogenitit, welche als positive Ressource fiir Lernprozesse betrachtet
wird (ebd., S. 14). Dementsprechend erkldrt auch die Qualitits- und Unterstiitzungs-
Agentur - Landesinstitut fiir Schule in Nordrhein-Westfalen (QUA-LiS NRW) auf
ihrer Website zum jahrgangsiibergreifenden Lernen, dass Heterogenitit gewollt ist
und ein ,,Erleben von Heterogenitit als Normalfall“ (Qualitéts- und Unterstiitzungs-
Agentur - Landesinstitut fiir Schule, o.].) angestrebt wird. Im Gegensatz zur iiblichen
Zuordnung zu Jahrgangsstufen nach dem Alter der Heranwachsenden soll letzteres
hierbei weniger bedeutsam fiir Lernprozesse sein (ebd.). Vor allem die Einrichtung
von Gemeinschaftsschulen stellt eine Ablosung von der traditionellen Mehrgliedrig-
keit des Schulsystems dar, indem hierbei Kindern und Jugendlichen ein mdoglichst
langes gemeinsames Lernen mit einer spiten Entscheidung fiir einen von mehreren
Bildungsabschliissen erméglicht werden soll (Ministerium fiir Kultus, Jugend und
Sport Baden-Wiirttemberg, o.].; Sichsisches Staatsministerium fiir Kultus, 0.].). Auch
in Abgrenzung zur traditionellen dufleren Differenzierung nennt beispielsweise das
Sachsische Staatsministerium auf seiner Website die individuelle Férderung von
Schiiler*innen in einem ,vorwiegend binnendifferenzierten Unterricht“ (Sachsisches
Staatsministerium fiir Kultus, o.].). Bessere individuelle Férdermoglichkeiten werden
auch in der Ausweitung von Ganztagsschulen bzw. -angeboten gesehen, welche nicht
nur von organisatorischem Nutzen fiir Familien sein sollen, sondern auch auf eine
erhohte Chancengerechtigkeit abzielen (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht
und Kultus, 0.].)

Eine verdnderte Perspektive auf Heterogenitit ist jedoch nicht nur in schulischen
Reformen, sondern auch in der Forderung nach einer verinderten Unterrichtspraxis
innerhalb des schulpidagogischen Diskurses erkennbar. Bereits 2007 beobachtete
Beate Wischer, dass in diesem Diskurs angesichts von Heterogenitit meist eine innere
Differenzierung sowie Individualisierung als Grundprinzipien fiir einen Unterricht
genannt werden, der ,den individuellen (und unterschiedlichen) Entwicklungspoten-
zialen der Schiilerinnen und Schiiler optimal gerecht werden soll“ (Wischer, 2007,
S. 33). Gefordert werden hierzu offene Unterrichtsformen wie etwa Projektarbeit,
Freiarbeit oder Wochenplanarbeit, die individuelle Lernprozesse erméglichen (ebd.,
S. 34). Somit soll Schiiler*innen ein méglichst zeitflexibles eigenstdndiges Arbeiten,
auch mittels bestimmter Materialen zum Selbstlernen, erméglicht werden (Risse,
2007, S. 120). Dieselben schulpiadagogischen Postulate angesichts heterogener Lern-
gruppen stellen Budde und Hiacker auch noch zehn Jahre spiter fest: Als addquate
Antwort auf heterogene Lerngruppen wird auch im Jahr 2017 noch individualisier-
ter Unterricht (Héacker, 2017, S. 277), offener Unterricht, kooperativer und selbstge-
steuerter Unterricht sowie ein binnendifferenziertes Lernen genannt (Budde, 2017,
S.17). Dabei geht Budde trotz des Fehlens gesicherter Daten hierzu davon aus, dass
Lehrkrafte in ihrem Unterricht immer haufiger differenzieren und dass diese iiber
das klassische lehrkriftegesteuerte Unterrichtsgesprach hinaus auch verstarkt andere
Unterrichtsformen anwenden (ebd.).
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Anforderungen an Lehrkrifte im Kontext von Heterogenitiit

Mit dieser verdnderten Unterrichtspraxis sowie der Forderung nach geeigneten For-
men des Umgangs mit heterogenen Lerngruppen sind auch neue Anforderungen an
Lehrkrifte verbunden, welche sich sowohl auf spezifische Kompetenzen als auch auf
deren padagogische Sichtweisen sowie ihre Einstellung gegeniiber Heterogenitit be-
ziehen.

Basierend auf der Annahme eines engen Zusammenhangs von subjektiven Einstel-
lungen und dem angemessenen Umgang mit Heterogenitdt muss diese von Lehrkrif-
ten zundchst als sozial faktischer Normalfall anerkannt und als Chance und Bereiche-
rung fiir gemeinsame Lernprozesse wahrgenommen werden (Grossenbacher, 2017,
S.163; Wuckelt, 2018, S. 103; Wischer, 2007, S. 33). Eine Anerkennung von Differenzen
zwischen Heranwachsenden als natiirlich gegebene Tatsache reicht allein jedoch nicht
aus. Es bedarf auch einer kritischen Reflexion der eigenen Rolle als Lehrkraft sowie
des ,Lern- und Entwicklungsbegriff[s]“ (Wischer, 2007, S. 33), sodass etwa die Vor-
stellung einer ausschliefSlichen Instruktion durch die Lehrkraft nicht zielfithrend ist,
da Lern- und Entwicklungsprozesse stets individuell und komplex zu verstehen sind.
Somit braucht es auch eine Beziehungskultur zwischen Lehrkriften und Lernenden,
die sich durch ein Vertrauen der Lehrkrifte in die individuellen Lernprozesse ihrer
Schiiler*innen auszeichnet (Risse, 2007, S. 119).

Hinsichtlich notwendiger Kompetenzen werden in der schulpiadagogischen Lite-
ratur vor allem eine didaktisch-methodische sowie eine diagnostische Kompetenz als
essenziell fiir Lehrkrifte erachtet (Biederbeck & Rothland, 2017, S. 223; Grossenba-
cher, 2017, S. 164; Wischer, 2007, S. 34). Lehrkrifte miissen also zum einen in der Lage
sein, vielfaltige Heterogenititsaspekte innerhalb ihrer Lerngruppen, aber auch Poten-
ziale und Schwichen Einzelner zu identifizieren. Zum anderen miissen sie iiber einen
ausreichenden Bestand an didaktisch-methodischen Unterrichtsstrategien verfiigen,
die sie in angebrachter, fachlich fundierter Weise einsetzen konnen (Grossenbacher,
2017, S.164; Wischer, 2007, S. 34). Grossenbacher nennt iiber diese Kompetenzen hin-
aus auch die Notwendigkeit einer Reflexions- sowie einer Kommunikations- und Ko-
operationskompetenz von Lehrkriften, damit diese tiber ihr eigenes Handeln sowie
tiber Prozesse innerhalb der Lerngruppe reflektieren und beides ggf. bediirfnisgerecht
modifizieren (=Reflexionskompetenz) kénnen und damit sie in der Lage sind, ein
kommunikatives und kooperatives Klassen- und Schulklima zu schaffen (=Kommu-
nikations- und Kooperationskompetenz) (Grossenbacher, 2017, S. 164).

Damit werden an Lehrkrifte sehr hohe und vielfiltige Anforderungen gestellt, um
den Umgang mit heterogenen Lerngruppen addquat und produktiv zu gestalten. Es
geht im Fachdiskurs der letzten Jahre bzw. Jahrzehnte aber auch grundlegend dar-
um, Heterogenitit als eine Chance fiir schulische Lernprozesse zu begriifSen. Somit
hat man sich auch auf empirische Weise den Fragen angenommen, wie Lehrkrifte
Heterogenitit von Lerngruppen wahrnehmen und wie sie dieser gegeniiberstehen.
Dabei zeigen Forschungsergebnisse, dass Homogenisierungstendenzen und die Ho-
mogenitétsorientierung des traditionellen Schulsystems in Deutschland auch in das
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Denken und in die Einstellungen von Lehrkréften hineinwirken. Heterogenitat wird
von manchen als Problem oder Herausforderung betrachtet, da das Denken dieser
Lehrkrifte noch ,stark auf homogene Schiilerschaften und einen imaginiren ,Durch-
schnittsschiiler (Buholzer & Kummer Wyss, 2017b, S. 8) ausgerichtet ist, welche
beide faktisch nicht existieren. Abgesehen davon ist die Befundlage hinsichtlich der
Einschdtzung von Heterogenitit jedoch nicht eindeutig, zumal sich viele Studien auf
einzelne Aspekte von Heterogenitit, besonders Behinderung bzw. Beeintrichtigung
sowie Leistung von Schiiler*innen beschridnken.” Im Rahmen des Schulbarometers,
dessen Ergebnisse im Herbst 2023 veroffentlicht wurden, wurden Lehrkrifte nach
den grofiten Herausforderungen befragt. Dabei gaben 9% der Lehrkrifte an, dass
eine Heterogenitit (in einem allgemeinen Sinn) eine der grofiten Herausforderungen
sei; 14% nannten Leistungsunterschiede, welche also als leistungsbezogene Hetero-
genitit zu verstehen sind, und 5% Inklusion (Robert Bosch Stiftung, 2023, S. 8). Als
einer der Schwerpunkte werden in der Veroffentlichung der Studie die Ergebnisse zur
Wahrnehmung und zum Umgang mit Inklusion behandelt. Dabei zeigt sich, dass die
Einstellungen der Lehrkrifte insgesamt als ambivalent zu bezeichnen sind und sich
die Halfte der Lehrkrifte als weniger oder gar nicht erfahren hinsichtlich dieser The-
matik einschétzt (ebd., S. 28f.). Dariiber hinaus wird jedoch auch ein Zusammenhang
zwischen Erfahrungen und Kompetenzen und einer positiven Einstellung gegeniiber
inklusiver Beschulung erkennbar: Je grofSer sowohl Erfahrung und Kompetenz der
Lehrkrifte hinsichtlich Inklusion sind, desto positiver stehen sie dieser gegeniiber
(ebd., S.29). Auf dhnliche Zusammenhinge weisen unter anderem Studien hin, in de-
nen Einstellungen und Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden zu Inklusion sowie
zu Leistungsheterogenitdt und deren Verdnderungen durch heterogenititsorientierte
Lehrveranstaltungen untersucht wurden. So stellen Scharenberg und Opalinski fest,
dass Studierende ,nach dem Besuch inklusionsorientierter Lehrveranstaltungen [...]
signifikant hohere Inklusionsorientierungen aufweisen® (Scharenberg & Opalinski,
2019, S. 52). Zu gleichen Ergebnissen kommen auch Lehmann-Grube et al. hinsicht-
lich der Einstellungen von Studierenden beziiglich der Leistungsheterogenitit von
Schiiler*innen, welche sich im Rahmen heterogenitétsorientierter Lehrveranstaltun-
gen positiv verandert haben (Lehmann-Grube et al,, 2019, S. 33). Laut Biederbeck und
Rothland lasst sich in der Gesamtschau empirischer Studien zu Einstellungen von
Lehrkriften und Lehramtsstudierenden gegeniiber Heterogenitit erkennen, dass die-
se insgesamt zwar eher positiv gegeniiber Heterogenitit innerhalb von Lerngruppen
eingestellt sind und angemessen mit dieser umgehen wollen, sich haufig allerdings
nicht ausreichend hierfiir vorbereitet fithlen (Biederbeck & Rothland, 2017, S. 232).
Diese hier nur knapp umrissenen Befunde sowie das Ergebnis des Schulbaro-
meters, dass sich fast drei Viertel der Lehrkrafte bessere Lehrmaterialien fiir einen
differenzierten Unterricht wiinschen (Robert Bosch Stiftung, 2023, S. 20), verdeut-
lichen, dass die Heterogenititsthematik inzwischen auch fiir Lehrkrifte und deren

5 Vgl beispielsweise zu Inklusion Trumpa et al. (2014); Scharenberg und Opalinski (2019);
vgl. zur Leistungsheterogenitit beispielsweise Lehmann-Grube et al. (2019).
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Unterrichtspraxis von hoher Bedeutung ist. Gleichzeitig erhéhen sie wiederum die
Relevanz, sich innerhalb erziehungswissenschaftlicher, schulpiadagogischer und bil-
dungspolitischer Diskurse und insbesondere innerhalb der Lehrkriftebildung der
Thematik anzunehmen, womit der Heterogenititsbegriff hier auch weiterhin eine
Hochkonjunktur erfahren diirfte.

Fazit

Mit dem Heterogenitétsbegriff kulminiert in verschiedenen Bildungsbereichen circa
seit Beginn des Jahrtausends eine komplexe und facettenreiche Thematik, was auf ver-
schiedene Diskursereignisse wie etwa die Veréffentlichung der PISA-Studie, aber zu-
mindest ebenso auf diverse gesellschaftlich-demografische Prozesse zuriickzufithren
ist. Die Komplexitat des Begriffs wird schon allein beim Versuch, dessen Bedeutung
zu kldren, sichtbar: So kann sich Heterogenitdt von Lerngruppen schliefllich auf eine
Vielzahl an Aspekten bzw. Merkmalen beziehen, hinsichtlich derer sich Schiiler*in-
nen unterscheiden oder vielfiltig sind (Alter, Geschlecht, soziale sowie kulturelle Her-
kunft, Religion, Interesse, Motivation, kognitive sowie korperliche Leistungsfahigkeit,
Behinderung, Verhalten, ...). Hinzu kommt, dass der Begriff in seiner Verwendung
nicht immer erldutert wird und es somit teils unklar bleibt, auf welche spezifische(n)
Heterogenititsfacette(n) jeweils Bezug genommen wird.

In einer sukzessiven Abkehr vom traditionell gewachsenen und strukturell-sys-
tematisch verwurzeltem Homogenisierungsdenken wird Heterogenitdt von Schii-
ler*innen heute bewusst anerkannt und ein produktiver Umgang mit dieser in der
Erziehungswissenschaft und besonders der Schulpadagogik, in der hier verorteten
empirischen Forschung, der Lehrkriftebildung, in schulischen Reformen sowie in
der Unterrichtspraxis zunehmend angestrebt. Die erziehungswissenschaftlichen und
bildungspolitischen Diskussionen um den Begriff sind dabei nicht zuletzt ,,mit der
Erwartung verkniipft, die aktuell bestehenden Ungleichheiten der Beteiligung an
schulischen Bildungsgingen zwischen sozialen Gruppen zu tiberwinden® (Sturm,
2016, S. 9). Obwohl Heterogenitiat zunehmend als Chance angesehen wird, zeigen
Buch- oder Beitragstitel wie ,,Heterogenitit — Problem oder Chance® (Lehmann, 2011)
das Bewusstsein dafiir, dass Heterogenitit auch eine Herausforderung sein kann. Dies
gilt besonders fiir Lehrkrifte, die sich haufig nicht ausreichend auf den Umgang mit
dieser vorbereitet fithlen.

Mit Katharina Walgenbach ldsst sich somit resiimieren, dass Heterogenitit im er-
ziehungswissenschaftlichen Diskurs vor allem als Chance oder Belastung, als Produkt
sozialer Ungleichheiten, als Unterschiede und als didaktische Herausforderung be-
handelt und diskutiert wird (Walgenbach, 2021). Als zentrales Thema heutiger Pad-
agogik und Didaktik wird Heterogenitit mit verschiedenen Schwerpunktsetzungen
natiirlich auch von den Fachpéddagogiken und -didaktiken aufgegriffen. Welche Be-
deutungsdimensionen des Heterogenititsbegriffs sich dabei speziell im religionspad-
agogischen Diskurs entwickelt haben und welche Rolle hierbei teils konkurrierende,



