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VORWORT

Die gegenwartige Situation des Religionsunterrichts in Polen mit ihrem kirchlich-
gesellschaftlichen Kontext macht eine Uberlegung zur Professionalitit der Lehrkrifte
unentbehrlich. Die Entwicklungsgeschichte des Religionsunterrichts in polnischen Schulen,
die in ihrer Form als eine ,,schulische Katechese* wirkte, machte sie europaweit spezifisch.
Als Ziel dieser Arbeit gilt es, die Richtungen des Professionalisierungsprozesses fiir die
Religionslehrer*innen der Erzdidzese Lodz aufzuzeigen und sie dadurch auf die Bewiltigung
der religionspiddagogischen Bildungsaufgabe besser vorzubereiten. Da ich selbst als
Religionslehrer tatig war, kenne ich die Wirklichkeit und ihre Herausforderungen unmittelbar
aus eigener Erfahrung. Um einen Beitrag zu der Entwicklung der Religionspddagogik in
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bin ihr dankbar fiir zahlreiche Gesprache, Beratungen und die Betreuung bei der ganzen
Arbeit. Sehr dankbar bin ich auch Dr. Piotr Halczuk und allen Mitgliedern des
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statistischen Errechnungen. Zuletzt danke ich Pater Roman Krekora CR fiir jeden Beistand.
SchlieBlich danke ich noch all jenen, die mir bei der Erstellung dieser Arbeit mit Rat und Tat

zur Seite standen.



EINLEITUNG

Nach dem Zusammenbruch des Kommunismus in Polen (1989) und dem Eintritt in die
Strukturen der Europdischen Union (2004) beobachtet man gegenwirtig tiefe Verdnderungen,
sowohl gesellschaftlich als auch kirchlich — &hnlich wie in anderen westeuropdischen
Landern. Die schnelle Modernisierung des Staates in diesem Zeitraum nahm auch einen
erheblichen Einfluss auf die Religiositit der Bevilkerung. Phanomene wie Sdkularisierung,
Globalisierung und Pluralisierung des sozialen Lebens sowie Entkonfessionalisierung und
Privatisierung des Glaubens beeinflussten sowohl das gesellschaftliche als auch das kirchliche
Leben. Der nicht einschétzbare Einfluss der neuen, digitalen Medien hat groBle Folgen —
besonders fiir die junge Generation. Hinzu kommt die institutionelle Krise der Kirche
aufgrund der sexuellen Missbrauchsfille und ihrer Vertuschung, die durch Medien bekannt
gemacht wurden. Der damit einhergehende Verlust der Glaubwiirdigkeit der Kirche

beeinflusst auch den Religionsunterricht.

Angesichts dieser sich verdndernden Realitét entsteht die grofe Frage nach kirchlich-
konfessioneller Tatigkeit an der Schule, die einen wesentlichen Teil der religidosen Erziehung
bildet. Der Religionsunterricht, dessen Riickkehr an die O&ffentlichen Schulen als
Wiedergutmachung eines Unrechts des totalitiren, kommunistischen Systems' betrachtet
wurde, ist nun durch die sinkende Teilnehmer*innenzahl der Jugendlichen infrage gestellt.
Die Angaben von 2019 zeigen, dass die Zahl der Teilnehmer*innen am katholischen

Religionsunterricht in der Erzdiézese Lodz eine der niedrigsten der katholischen Kirche

' Vgl KONFERENCJA EPISKOPATU POLSKI, List pasterski Episkopatu Polski w sprawie powrotu
katechizacji do szkoty polskiej, nr 3, w: Listy pasterskie Episkopatu Polski 1945 - 2000, cz. 2, [DIE
POLNISCHE BISCHOFSKONFERENZ, Der Hirtenbrief des Episkopats von Polen iiber die Wiederaufnahme
der Katechetisierung an polnischen Schulen, in: Die Hirtenbriefe des Episkopats von Polen 1945 — 2000, T. 2],
Marki 2003, 1651.



Polens war? und seither stetig abnimmt.> Die Sikularisierungstendenzen kommen auch in
folgenden Forschungsergebnissen zum Ausdruck: Laut Pew Research Center (2018) gibt es
einen erheblichen Unterschied in der Religiositdt der polnischen Bevolkerung zwischen den
iiber 40-Jéhrigen (40—59 Jahre alt) und den unter 40-Jahrigen (20-39 Jahre alt). 24% weniger
der unter 40-Jahrigen (nur 16%) als der iiber 40-Jahrigen (40%) halten Religion fiir etwas
,»sehr Wichtiges® in ihrem Leben, was der hochste Unterschied in dieser Kategorie weltweit
ist.* Erwihnenswert ist, dass die jiingere Gruppe im Forschungsprojekt diejenige ist, die
bereits in der Schule mit dem Religionsunterricht in Kontakt kam. Diese Ergebnisse regen

zum Nachdenken an.

Die oben erwédhnten Tendenzen betreffen offensichtlich die ganze schulische Realitit,
d. h. sowohl Schiiler*innen als auch Eltern und Lehrer*innen. Aufgrund dieser Situation
entstechen viele Sorgen hinsichtlich der Zukunft des Religionsunterrichts im kirchlichen
Bereich (z. B. um die religiose Erziehung der Jugendlichen oder um die Arbeitsplitze fiir die

Religionslehrer*innen).

Trotz all dieser Schwierigkeiten ist der Religionsunterricht in den polnischen Schulen
nach wie vor eine unersetzbare Gelegenheit fiir die religiose Erziehung. Diese Tatigkeit, die
im Spannungsfeld Kirche und Staat liegt, braucht vor allem Lehrkréfte, die durch ihre
personliche Begleitung und Einwirkung auf Schiiler*innen fachgerecht eine Moglichkeit
schaffen, sich mit der Gottesfrage zu beschéftigen. Religionslehrer*innen kommt sowohl in
ihrer Rolle als Vertreter*innen der Kirche als auch als Ansprechpartner*innen innerhalb des
Systems Schule eine groBe Bedeutung zu.> Das, was Kirche ihrerseits sicherlich machen kann
und soll, ist vor allem, zu einem professionellen Religionsunterricht in dem derzeitigen,
politisch-kirchlichen Rahmen beizutragen. Dafiir braucht sie unbedingt fachminnische
Lehrkrifte, die sich am Professionalisierungsprozess stindig beteiligen. Die vorliegende

Arbeit beschiftigt sich mit der Perspektive der Religionslehrenden beziiglich ihrer

2 Vgl. ANNUARIUM STATISTICUM ECCLESIAE IN POLONIA AD 2020, [Statistische Jahrbiicher der
Kirche in Polen 2020]; https://iskk.pl/badania/roczniki-statystyczne/336-annuarium-statisticum-ecclesiae-in-
polonia-dane-za-rok-2020; verfiigbar: 06.05.2023.

3 Vgl. RZECZPOSPOLITA.PL, https://www.rp.pl/Kosciol/311049989-Lodz-55-proc-uczniow-nie-chodzi-na-
lekcje-religii.html, [Lodz. 55 Prozent der Schiiler*innen kommen nicht zum Religionsunterricht], verfiigbar:
06.05.2023.

4 Vgl. PEW FORUM, https://www.pewforum.org/2018/06/13/young-adults-around-the-world-are-less-religious-
by-several-measures/, verfligbar: 06.05.2023.

5 Vgl. KONFERENCJA EPISKOPATU POLSKI, Dyrektorium Katechetyczne Ko$ciota Katolickiego w Polsce,
[DIE POLNISCHE BISCHOFSKONFERENZ, Katechetisches Direktorium der katholischen Kirche in Polen],
Warszawa 2001, Nr. 149.



professionellen Tétigkeit. Die Professionalitit der Religionslehrkrdfte wird mit Hilfe des

religionspiddagogischen professionellen Habitus-Modells erforscht.

Die aktuelle Situation des Religionsunterrichts in Polen kann fiir die Kirche als
,Zeichen der Zeit“® gesehen werden, welches einer theologisch-existentiellen Reflexion
bedarf, d. h., dass religiose Bildung vor dem Hintergrund der religiosen Wirklichkeit gestaltet
und empirisch ausgerichtet werden sollte. Die Religionspddagogik als eine wissenschaftliche
Disziplin kann der Kirche und der Gesellschaft dazu dienen, tiber diese Situation fruchtbar

nachzudenken.

In der Erzdiézese Lodz wurden bisher noch keine wissenschaftlichen Reflexionen mit
dem empirischen Aspekt zur Professionalisierung der Religionslehrkrifte anhand des Habitus-
Modells angestellt und mit Fokus auf die aktuellen Entwicklungen und Herausforderungen
bearbeitet. Der innovative Charakter meiner Arbeit liegt nicht nur im ausgewéhlten Objekt
meiner wissenschaftlichen Tétigkeit, sondern auch in der Methode, d. h. in der empirischen,
quantitativen Untersuchung innerhalb der Religionslehrer*innengruppe der Erzdiozese Lodz.
In dieser Arbeit wird daher ein Desiderat beforscht, dem sich bislang noch nicht angendhert
wurde. Seit iiber 30 Jahren werden die Aus- und Weiterbildung der Religionslehrer*innen in
Polen ausschlieSlich an den theologischen Richtlinien in enger Verbindung mit den
Schwerpunkten jeder Didzese ausgerichtet. Die in der polnischen Religionspadagogik
erkannte Forschungsliicke verlangt eine wissenschaftliche Arbeit in diesem Bereich. Dadurch

hat die vorliegende Arbeit auch einen explorativen Charakter.

Offensichtlich wurden zwar die sozio-religiose Wirklichkeit Polens, der
Religionsunterricht in den Schulen und die Religionslehrkrifte als Forschungsobjekte durch
die polnische Katechetik und Religionspddagogik behandelt, aber keine dieser
Untersuchungen beschiftigte sich mit einer solchen Fokussierung darauf (d.h. mit der
empirischen Erfassung von Lehrkriften in der Erzdiézese Lodz). Viele davon liegen auch
zeitlich weit zuriick und liefern daher keine zeitgeméfBen Daten zur aktuellen Realitét.
Beispielweise wurde das religiose Leben der Erzdiozese Lodz in der Magisterarbeit mit dem
Titel: ,,Das Lehren der Religion im Gebiet der Didzese Lodz in den Jahren 1989 — 2000
durch Bozena Wojtasik reflektiert.” Darin wird ein sehr breiter Forschungshorizont (Pfarre,

Familie und Schule) thematisiert. Nur ein Unterkapitel wurde den Religionslehrer*innen in

®Vgl. DAS ZWEITE VATIKANISCHE KONZIL, Gaudium et Spes, Vatikanstadt 1965, Nr. 4.

7 Vgl. WOJTASIK B., Nauczanie religii w szkole na terenie diecezji 16dzkiej w latach 1989-2000, [Das Lehren
der Religion im Gebiet der Diozese Lodz in den Jahren 1989 —2000], Magisterarbeit an der Universitit Kardinal
Stefan Wyszynski in Warschau, 2019 - unveroffentlicht.
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allgemeiner Auffassung gewidmet. Das Gruppenarbeitsbuch unter der Redaktion von
Mieczyslau Majewski ,,Bildung der Katecheten® und eine Dissertation von Stanislau
Labendowicz ,Bildung der Katecheten in den Dokumenten der Kirche und in der
katechetisch-didaktischen Literatur nach dem Zweiten Vatikanischen Konzil"® spielten
damals eine bedeutende Rolle fiir die katholische Kirche Polens. 2004 schrieb Teresa
Kowalczyk eine Dissertation mit dem Titel: ,,Laienreligionslehrer in der Erzdidzese Gniezno.
Pastorale Richtlinien der berufsbegleitenden Bildung von Religionslehrern“!?, die mehr die
pastoraltheologische Perspektive darstellt. 2009 erschien die Gruppenarbeit ,,Fortbildung der
Laienkatecheten“!!, die die Vortriige einer katechetischen Tagung umfasst. Diese Publikation
betrifft sowohl die Katechese in der Pfarre als auch in der Schule. In den Jahren 2005-2008
wurde das internationale Programm ,,TRES® (eng. Teaching Religion in a Multicultural
European Society) durchgefiihrt, das die Religionslehrer*innengruppe untersuchte. In
Zusammenarbeit mit der Universitdt in Wiirzburg (Prof. Hans-Georg Ziebertz) wurde bei der
Forschung eine Gruppe von 200 Religionslehrer*innen der Didzese Radom in Polen erfasst.
Es war ein wichtiger Beitrag zum Wissensstand der Religionslehrenden, konzentrierte sich
aber nicht direkt auf ihre Kompetenzen.!? 2013 verdffentlichte Anna Zellma ihre
Habilitationsarbeit unter dem Titel ,,Die professionelle Fortbildung des Religionslehrers®, in
der sowohl allgemein psychologisch-pddagogische und katechetische Aspekte der Fortbildung

als auch Bereiche, Strategien und Perspektiven dargestellt wurden.

Im Vergleich zu den oben genannten Forschungsprojekten stellen fiir diese Arbeit
Forschungen aus dem deutschsprachigen Raum einen wichtigeren theoretischen Bezugspunkt

dar.

Erwihnenswert ist, dass in den Jahren 2018-2023"3 in der Erzdidzese Lodz die Vierte

Dibzesane Synode stattfindet. Die didzesane Reflexion konzentrierte sich auf drei Sektoren:

8 Vgl. MAJEWSKI M., Formacja katechetow, [Bildung der Katecheten], Warszawa 1990.

®Vgl. LABENDOWICZ S., Formacja katechetébw w Dokumentach Kosciota i literaturze katechetyczno-
dydaktycznej po Soborze Watykanskim II, [Bildung der Katecheten in den Dokumenten der Kirche und in der
katechetisch-didaktischen Literatur nach dem Zweiten Vatikanischen Konzil], Lublin-Radom 1994,

10vgl. KOWALCZYK T., Laienreligionslehrer in der Erzdidzese Gniezno. Pastorale Richtlinien der
berufsbegleitenden Bildung von Religionslehrern, Dissertation an der Universitit Wien, 2005 - unverdffentlicht.
11'vgl. MAJEWSKI M., Formacja katechetow $wieckich, [Fortbildung der Laienkatecheten], Krakow 2009.

12 Die Ziele der Forschung war es, die Konvergenz und Unterschiede in den Systemen des Religionsunterrichts
in verschiedenen Léndern zu identifizieren, Glaubensrichtungen und Religionen aufzuzeigen und gemeinsame
Annahmen fiir die Verantwortlichen fiir die religidse Bildung zu entwickeln. Vgl. MAKOSA P., Tozsamos$¢
nauczycieli religii i ich opinie na temat wybranych aspektow edukacji religijnej w Polsce, w: Roczniki
pastoralno-katechetyczne, [Identitdt der Religionslehrer*innen und ihre Meinung zu ausgewdéhlten Aspekten des
Religionsunterrichts in Polen, in: Pastoral-katechetisches Jahrbuch], Nr. 56, Lublin 2009, 118.

13 Die didzesane Synode war zwar fiir 2018-2020 geplant, aber wegen der Coronaviruspandemie und anderen
Umsténden bis 2023 verldngert.
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Jugendliche, Familie und Pfarrgemeinde. In Zusammenarbeit mit dem Soziologischen Institut
der Universitit Lodz fiihrte die Erzdidzese drei unterschiedliche Forschungen auf diesen
Gebieten durch. Die Ergebnisse wurden bisher in drei Buch-Reihen verdffentlicht.'* Diese

Dissertation soll einen zusitzlichen Beitrag zu dieser diozesanen Reflexion leisten.

Der Inhalt der Arbeit besteht aus vier Teilen: aus der Kontextualisierung aus
historischer und kirchenpolitischer Perspektive (1. Kapitel), der theoretischen Einordnung der
Themen Profession, Professionalitit und Professionalisierung (2. Kapitel), der Darstellung der
Ergebnisse der quantitativen Untersuchung der Religionslehrkrifte aus der Didzese Lodz (3.
Kapitel) sowie zusammenfassenden Erkenntnissen und  Schlussfolgerungen zu

ProfessionalisierungsmafBBnahmen fiir diese Religionslehrkrifte.

Von den historischen und politischen Umstdnden ausgehend, die die religiose Bildung
an den polnischen Schulen formten, wird die Entwicklung des besonderen Profils des
Religionsunterrichts in Polen im ersten Kapitel dargestellt. Von der Kirche wird zwar der
Religionsunterricht als eine ,,schulische Katechese* betrachtet, jedoch seitens des Staates
einfach als Unterrichtsfach Religion. Diese Spaltung wurde bisher nicht iiberwunden, deshalb
werden beide Positionen getrennt dargestellt. Die ndchsten Unterkapitel iiber den sozial-
religiosen Charakter der Erzdiézese Lodz und die Krise der polnischen Kirche bilden ein
Ganzes. Der Fokus wird auf die Erzdiézese Lodz gerichtet, weil dort die oben genannten
Sakularisierungsprozesse der modernen Gesellschaft sehr deutlich in Erscheinung treten und

eine besonders schnelle Entwicklung durchlaufen.

Im zweiten Kapitel wird der wissenschaftlich-theoretische Hintergrund der Arbeit
beschrieben. Die Erlduterung der Begriffe Profession,  Professionalitdit und
Professionalisierung bietet einen breiten Horizont der Bedeutung und viele wissenschaftliche
Ansitze. Auch die Theorie des Habitus wird unterschiedlich diskutiert, was ausfiihrlicher
Erkldrungen bedarf. In der Fiille der Theorien zu padagogischem Handeln wurde auch das
Modell eines professionstypischen piddagogischen Habitus entwickelt, welches sich aus
Handlungsbedingungen (Institution, Person) und Handlungsstrukturen (Routinen, Umgang
mit Neuem) zusammensetzt. Der Habitusautbau wird durch die Kompetenzen der einzelnen
Bereiche und der Reflexivitit (als Meta-Kompetenz) bestimmt. Es ist notwendig zu kldren,

dass die Religionslehrer*innen ihren Habitus in spezifischer Art und Weise aufbauen, was

14 Vgl. KAZIMIERSKA K., Mtodziez Archidiecezji L6dzkiej. Szkic do portretu, [Jugendliche der Erzdidzese
Lodz. Skizze fiir Portrét], £.6dz 2018; KAZIMIERSKA K., Rodzina w Archidiecezji L.6dzkiej. Szkic do portretu,
[Familie in der Erzdiézese Lodz. Skizze fiir Portrit], £.6dz 2019; KAZIMIERSKA K., O parafii w Archidiecezji
Lodzkiej. Szkic do portretu, [Uber die Pfarrgemeinde in der Erzdidzese Lodz. Skizze fiir Portrit], Lodz 2020.
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durch die Besonderheit ihres Fachs Religionsunterricht (Religionslehre) geprigt wird. ,,Der
religionspiddagogische Habitus zeichnet sich dadurch aus, dass er die Handlungsstrukturen
korrelativ fiillt und die Handlungsbedingungen spezifisch integriert erweitert.“!> Das
religionspiddagogisch ausgearbeitete Strukturmodell des professionellen Habitus von Hanz-
Georg Ziebertz und Stephan Heil wird der empirischen Forschung dieser Arbeit zugrunde
gelegt. Es ldsst sich damit begriinden, dass das Habitus-Modell den grof8en Vorteil hat, dass es
sowohl die Elemente von Professionalitit (Handlungsstrukturen, Kompetenzen, Reflexivitit),
Profession und Professionalisierung  (Handlungsbedingungen) enthédlt als auch
rollentheoretische, personalistische und handlungstheoretische Ansidtze der Professionalitit

integriert. Damit ldsst sich der Habitus von Professionellen diagnostizieren.

Den zentralen Teil der vorliegenden Arbeit bildet die empirische, quantitative
Untersuchung der Religionslehrer*innen der Erzdiozese Lodz. In Anlehnung an das
religionspiddagogische Habitus-Modell von Ziebertz und Heil wurde ein Forschungswerkzeug
(Fragebogen mit offenen und geschlossenen Items) erstellt und entwickelt. Die empirische
Untersuchung fokussiert die Perspektive der Lehrenden. Mit dem eingesetzten methodischen
Instrumentarium ldsst sich nur die Selbsteinschitzung der Religionslehrkréfte (ihres
Kompetenzerlebens) erheben, die tatsdchlichen Handlungskompetenzen kénnen damit nicht
erforscht werden. In den Schulen der Erzdiozese Lodz arbeiten 950 Personen als
Religionslehrer*innen — davon nahmen 353 an der Befragung teil. Die Darstellung der

Ergebnisse der durchgefiihrten Untersuchung erfolgt im dritten Kapitel.

Das vierte Kapitel bildet die weiterfilhrende Analyse der empirischen Erkenntnisse
und die Schlussfolgerungen aus den Ergebnissen. Die durchgefiihrte Analyse orientiert sich
an den Sektoren, Kompetenzen und Religionslehrer*innengruppen, um die Bereiche festlegen
zu konnen, wo eine Unterstiitzung notig ist, damit die religionsbildende Aufgabe in der
Schule professionell erfiillt werden kann. Die Konkretisierung der notwendigen
Unterstiitzungsformen zur Professionalisierung der Religionslehrkrifte ist als Aufgabe fiir die
zustidndigen Einrichtungen in der Erzdiézese bzw. in den Schulen zu sehen und bildet nicht

das Ziel dieser Arbeit.

Ziel der Arbeit ist es vielmehr, Sektoren, Aspekte und Bereiche der Professionalitit
der Religionslehrkrifte zu erkennen und festzustellen, wo es einer besonderen Unterstiitzung

bei der Entwicklung ihrer religionspddagogischen Kompetenzen bedarf. Die Professionalitit

15 Vgl. ZIEBERTZ H.-G., HEIL S., MENDL H., SIMON W., Religionslehrerbildung an der Universitit.
Profession - Religion - Habitus, Miinster 2005, 61.
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der Religionslehrer*innen ist als Resultat eines lang andauernden
Professionalisierungsprozesses zu verstehen, Professionalisierung demgegeniiber als
Habitusbildung. Die Forschungsfrage, die diese Arbeit verfolgt, lautet: , Welche
Unterstiitzung bendtigen die Religionslehrkrifte gemdf3 ihrer Selbsteinschdtzung bei der
Entwicklung ihrer religionspddagogischen Kompetenzen, um die Schiiler*innen professionell

unterrichten zu konnen?

In den nichsten Kapiteln wird methodisch folgendermaBen vorgegangen: im 1.
Kapitel erfolgt die phdnomenologische (sozio-religidse) Analyse aus historischer, kirchlicher
und gesellschaftlicher Perspektive; im 2. Kapitel eine hermeneutische Analyse der fachlichen
Literatur; im 3. Kapitel eine empirische, quantitative Untersuchung (in Form einer

Selbsteinschidtzung); im 4. Kapitel eine weitere Analyse und Synthese.

Die Hypothese, die in der vorliegenden Dissertationsarbeit ndher iiberpriift wird, ist,
dass die sozio-religiosen Verdnderungen in der Gesellschaft und in der Kirche Polens eine
zunehmende Weiterentwicklung religionspadagogischer Kompetenzen der
Religionslehrer*innen verlangen und dass diesen das auch bewusst ist. Daraus lédsst sich in
weiterer Folge dann erschlieBen, welche ProfessionalisierungsmaBBnahmen in der
Weiterbildung angeboten werden sollten, um die notwendige Kompetenzentwicklung von

Religionslehrer*innen zu unterstiitzen.

Das neueste Direktorium fiir die Katechese ruft in Erinnerung, dass man ,,von den
Lehrern verlangt, dass sie (...) auch durch eigene berufliche Kompetenzen Rechenschaft von
ihrem Glauben ablegen.“'® Der Verwirklichung dieses Postulates will die vorliegende Studie

dienen.

16 PAPSTLICHER RAT ZUR FORDERUNG DER NEUEVANGELISIERUNG, Direktorium fiir die Katechese,
Vatikanstadt 2020, Nr. 318.
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KAPITEL 1

Kontextualisierung: Religion unterrichten in der Erzdiozese Lodz

Um die Situation des Religionsunterrichts in Polen anndhernd erfassen zu konnen,
muss man auch die kontextuellen Bedingungen beachten. Jedes Schulsystem ist das Ergebnis
historisch-gesellschaftlicher Entwicklungen. Seine Gestalt und Ausrichtung ist durch
ideologische, rechtliche und staatlich-kirchliche Umstinde begriindet, so auch und auf

spezielle Weise in Polen.

Im ersten Kapitel werden deshalb zunidchst historische Entwicklungslinien, die fiir die
Erteilung von Religionsunterricht von Bedeutung sind, kurz skizziert. Daran anschliefend
wird auf die Spezifika der gegenwirtigen Situation fiir den Religionsunterricht im Kontext
Polens eingegangen. Dabei ist besonders darauf zu achten, welches Verstindnis von
Religionsunterricht vorherrscht und welche Ziele mit ithm verfolgt werden. Sehr wichtig
erscheint dabei auch, auf die soziale Lage der jungen Generation einzugehen. AbschlieBend
wird ebenso die gegenwirtige Situation der katholischen Kirche Polens dargestellt, mit der
der Religionsunterricht eng verbunden ist und die aktuell durch tiefe institutionelle Krisen

gekennzeichnet ist.

1.1. Historischer Hintergrund

Jeder Ort und jede Zeit schafft ein eigenes Umfeld, wo sich bestimmte Dinge
entwickeln. In der geschichtlichen Darstellung des polnischen Religionsunterrichts erfolgt die
Konzentration auf seine konzeptionellen Aspekte: D. h. es geht darum, welchen Charakter der

Religionsunterricht in Polen infolge seiner geschichtlichen Entwicklung bekam, welche Ideen
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und Sichtweisen noch heute darin wirken. Die Darlegungen beginnen mit der Geschichte des

Religionsunterrichts in Polen nach dem Ersten Weltkrieg.

1.1.1. Die Jahre 1918 — 1945

Ab 1918 konnte Polen nach 123 Jahren der Teilung und der Besetzung durch
Russland, Osterreich und Deutschland wieder seinen Platz auf der europiischen Landkarte
einnehmen. Mit den internationalen Verdanderungen infolge des Ersten Weltkrieges erlangte
Polen sein Staatswesen wieder. Nach der Erklidrung seiner Unabhéngigkeit und deren
Anerkennung durch die internationale Gemeinschaft begann Polen mit der Organisation
seiner eigenen staatlichen Strukturen, einschlieBlich des Bildungswesens. In diesem jungen
Staat musste das ganze Schulsystem aufgebaut und vereinheitlicht werden. Die ersten Jahre
nach der Erlangung der Unabhingigkeit waren geprigt von der Debatte iiber die
verschiedenen Konzepte des kiinftigen Ausbildungssystems. SchlieBlich bekam das
Schulsystem einen nicht-konfessionellen Charakter, aber mit einem konfessionellen
Religionsunterricht. Die schulische Erziehung wurde national-staatlich. Der Einfluss der
Kirche auf die Schule wurde auf den Religionsunterricht begrenzt. Laut Michalski hatte Polen
in dieser Zeit, obwohl kapitalistisch schwach entwickelt, eine der modernsten Konzeptionen

des Schulsystems dieser Zeit!”.

In der Verfassung von Mérz 1921 heil3t es, dass fiir alle Jugendlichen unter 18. Jahren
in allen staatlichen Schularten der Religionsunterricht obligatorisch ist. Leitung und Aufsicht
des  Religionsunterrichts in der Schule unterstanden der  entsprechenden
Glaubensgemeinschaft, aber mit Hauptaufsichtsrecht der staatlichen Schulbehdrden.'® Auch
in den privaten Schulen, die eine finanzielle Unterstiitzung vom Staat bekamen, gab es eine
religidse Erziehung. Die Anzahl der Stunden wurde auf zwei pro Woche fiir jede Schulstufe

festgelegt.

Das Konkordat mit dem Apostolischen Stuhl wurde am 10. Februar 1925 geschlossen.

Im Abkommen heif3t es, dass Religion von durch die Bischofe anerkannten Lehrer*innen

17 Vgl. MICHALSKI S., Koncepcje systemu edukacji narodowej w latach 1919-1945, w: POZNANSKI K. red.,
Oswiata, szkolnictwo i wychowanie w latach II Rzeczypospolitej, [Konzepte des nationalen Bildungssystems in
den Jahren 1919 - 1945, in: Bildung, Schulbildung und Erziehung in den Jahren der zweiten Republik Polen],
Lublin 1991, 13.

8 Vgl. ARTYKUL 120 Ustawy z dnia 17 marca 1921 r. - Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej, [ARTIKEL
120 des Gesetzes vom 17. Midrz 1921 - Verfassung der Republik Polen] Dz. U. 1921, Nr. 44, Pos. 267.
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unterrichtet wird. Die kirchlichen Behorden hatten den Inhalt und die Moral der

Religionslehrkrifte zu iiberwachen."

Die néchste polnische Verfassung von 1935 iibernahm alle Gesetze des Jahres 1921
und 1925 ganzheitlich.?® In der Zeit der Zweiten Polnischen Republik wurde dem
Religionsunterricht in den Schulen groe Aufmerksamkeit seitens der Kirche gewidmet. Die
Aufsicht des Lehr-Lernprozess und der Erziehung in den polnischen Schulen war fiir die
katholische Kirche eine vorrangige Sache. Viel Miithe gab man sich mit der Ausbildung der
Religionslehrer*innen, besonders mit threr Mentalitdt — aus rein theologischer, aber auch aus
psychologischer und pidagogischer Sicht.?! In dieser Zeit wurde ein Konzept des
Religionsunterrichts entwickelt, das zu dem in der Zeit der dritten Republik Polens
ausgebildeten in enger Beziehung steht. Dieses Konzept zeichnete sich dadurch aus, dass es
sich an damaligen modernen, wissenschaftlichen Erkenntnissen aus den Bereichen Pddagogik
und Psychologie orientierte und dabei das feste Fundament der theologischen Wissenschaften
bewahrte. Diese Offnung auf piddagogische Disziplinen war damals ein wesentlicher

Fortschritt.

Die Jahre des Zweiten Weltkriegs hatten eine negative Auswirkung auf das ganze
Ausbildungssystem. Es gab keinen Unterricht und somit auch keinen Religionsunterricht. In
den Pfarren wurde das sakramentale Leben auf ein Minimum beschrinkt. Die religidse

Erziehung fand vorrangig in den Familien statt.

1.1.2. Die Jahre 1945 — 1989

Die Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg eroffnete ein neues Kapitel der Geschichte des
Religionsunterrichts und der Beziehungen zwischen Staat und Kirche. Der erste Schritt der
neu geschaffenen kommunistischen Regierung bestand darin, im September 1945 das
Konkordat zu kiindigen. 1948 begann der Prozess damit, die Religionslehrer*innen (in erster
Linie: Didzesan- und Ordenspriester, Ordensschwestern) aus den Schulen zu entlassen.

Begriindet wurde dies mit dem angeblichen Mangel an Kompetenzen. Allmdhlich wurden

Y Vgl. ARTYKUL 13 Ustawy z dnia 23 kwietnia 1925 o zatwierdzeniu Ukladu ze Stolica Apostolska,
okreslajacego stosunek Panstwa do Kosciota Rzymsko-katolickiego, [ARTIKEL 13 des Gesetzes vom 23. April
1925 iiber die Genehmigung des Abkommens mit dem Heiligen Stuhl, das das Verhéltnis zwischen dem Staat
und der romisch-katholischen Kirche regelt] Dz. U. 1925, Nr. 47, Pos. 324.

20 vgl. POLAK R., Religia rzymskokatolicka w szkotach II Rzeczypospolitej, [Die rémisch-katholische Religion
in den Schulen der Zweiten Polnischen Republik], Lublin 2007, 139-142.

2l Vgl. SZCZEPANIAK J., Ksztalcenie i formacja katechetow Kosciota rzymskokatolickiego w Polsce w latach
1918 - 1939, [Ausbildung und Formation der Katecheten der romisch-katholischen Kirche in Polen in den Jahren
1918-1939], Krakow 1999, 131-160.
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auch die katholischen Privatschulen aufgelost. Ab dem Schuljahr 1950/51 wurde schrittweise
der Religionsunterricht an den Schulen abgebaut. Viele dieser Praktiken waren zwar

widerrechtlich, entsprachen aber durchaus dem Geist des kommunistischen Regimes.

In der kommunistischen Verfassung von 1952 findet sich gar nichts mehr iiber den
Religionsunterricht an Schulen. Ab dem Schuljahr 1955/56 gab es keinen Religionsunterricht
mehr an den Oberschulen und an 70% der Grundschulen, wodurch sich stufenweise eine

Pfarrkatechese entwickelte.?

Die politischen Verdnderungen nach dem Jahr 1956 fiihrten nur voriibergehend zur
Wiederaufnahme des Religionsunterrichts. Der Religionsunterricht war ein fakultativer
Unterricht, der nach dem obligatorischen Unterricht stattfand und fiir den eine schriftliche
Anmeldung erforderlich war. Bald wurden, trotz politischer Erkldrungen, durch viele kleine
Schritte Stolpersteine in den Weg gelegt (so wurden z. B. Ordensleute nicht eingestellt;
Arbeitsvertrdge nur sehr kurzfristig vereinbart, die religiosen Symbole aus den Schulen

verbannt, die Noten fiir den Religionsunterricht nicht ins Zeugnis geschrieben, usw.).?

1961 brachte eine endgiiltige Entscheidung, mit welcher die kommunistische Partei
gesetzlich regelte, dass es an den Schulen keinen Religionsunterricht mehr gibt. Auch andere
bildende und erziehende Tétigkeiten und Arbeitsformen mit Kindern und Jugendlichen
unterstanden nur mehr der Aufsicht des Bildungsministers, der ihre Grundsdtze und

Bedingungen bestimmen konnte.*

Als Antwort seitens der Kirche fiihrte diese die Katechese in den Pfarren ein,
verbunden mit der Hoffnung, dass gegen eigenstdndiges, kirchliches Wirken niemand
Widerstand leisten wiirde. Bald wurde aber auch diese Form der religiosen Erziehung ins
Visier genommen. Die Erlaubnis fiir die Ausiibung der Pfarrkatechese wurde einer strengen,
staatlichen Kontrolle unterworfen. So wurde eine Registrierungspflicht des Ortes, an dem
Katechese stattfand, erforderlich. Es wurden sehr strenge sanitire Standards vorgeschrieben

und die Durchfiihrung der Katechese bedurfte der staatlichen Zulassung. Damit versuchte das

22 Vgl. MISIASZEK K., Koncepcja nauczania religii katolickiej w publicznej szkole polskiej, [Die Konzeption
des Lehrens der katholischen Religion in der 6ffentlichen polnischen Schule], Warszawa 2010, 96.

2 Vgl. ebd. 99-102.

24 Vgl USTAWA z dnia 15 lipca 1961 r. o systemie o$wiaty i wychowania, [GESETZ vom 15. Juli 1961 iiber
das Bildungs- und Erziehungssystem], Dz. U. 1961, Nr. 32, Pos. 160.

17



Regime, alle Bereiche der Bildung und Erziehung der jungen Generation unter seine Macht zu

bringen.?

Die anschlieenden Jahre waren vom Kampf zwischen der polnischen Kirche und dem
kommunistischen Staat geprdgt. Der Religionsunterricht wurde definitiv aus den Schulen
verbannt. Dadurch wurden sowohl die Aus- und Weiterbildung der Lehrkrifte als auch ein
breiter Zugang zu Kindern und Jugendlichen fiir die Kirche blockiert. Auch die Geistlichen,
die in den Pfarren sehr ausgelastet waren, hatten wenig Zeit, sich gut vorzubereiten. Oft

wurde die Katechese wegen anderer Aufgaben abgesagt.

In dieser Zeit bekam die Katechese einen sehr engen kirchlichen und sakramental
ausgerichteten Charakter, der spiater — nach dem Zusammenbruch des Kommunismus — auf

den Religionsunterricht an den Schulen tlibertragen wurde.

Eine Lockerung der strengen Haltung gegeniiber der Kirche brachte 1978 die Wahl
von Karol Wojtyta zum Papst Johannes Paul II. Auch die gesellschaftlichen Proteste und die
Entstehung der Arbeiterbewegung ,,Solidarno$¢* hatten groBen Einfluss auf die Regierung.
Schrittweise erhielt die Kirche ihre Freiheit in der religiosen Erziehung im Rahmen der
Pfarrkatechese zuriick. Im Mai 1989 ist in der staatlich-kirchlichen Vereinbarung zu lesen,
dass der Staat das Recht der Kirche, Religion zu unterrichten, anerkennt. Die religiose
Erziehung von Kindern und Jugendlichen untersteht nun der Entscheidung der
Erziehungsberechtigten. Am 4. Juni 1989 fand die erste demokratische Parlamentswahl statt,

die die biirgerliche und kirchliche Freiheit wieder gewihrleistete.

1.1.3. Die Jahre nach 1990

Als Ergebnis der demokratischen Verdnderungen in Polen wurde der
Religionsunterricht an den Schulen wiederaufgenommen. Dieser Schritt war von zahlreichen
Debatten und Kontroversen sowohl rechtlicher als auch ideologischer Natur begleitet. Der
Impuls dafiir kam von der polnischen Bischofskonferenz, die im Mai 1990 eine
Stellungnahme dazu verdffentlichte. Dort heil3t es, dass die Bischofskonferenz, angesichts der
Postulate der polnischen Gesellschaft, einhellig dafiir ist, Religion an den Schulen zu

unterrichten und dass das in der Verfassung festgelegt werden muss.?® Es gab auch kritische

25 Vgl. MISIASZEK K., Koncepcja nauczania religii katolickiej, [Die Konzeption des Lehrens der katholischen
Religion], 103.

26 Vgl. KONFERENCJA  EPISKOPATU POLSKI, Pismo Okolne, [DIE POLNISCHE
BISCHOFSKONFERENZ, Rundbrief], Warszawa 1990, Nr 19, 2.
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Stimmen, insbesondere aus materialistischen und kommunistischen Kreisen, die sich weiter
dafiir aussprachen, dass Religion an Schulen keinen Platz habe. In den Augen der Bischofe
bedeutete die Wiederauftnahme des Religionsunterrichts jedoch ,,die Wiedergutmachung eines
Unrechts, das die polnische Gesellschaft in der Zeit des totalitiren Systems erdulden
musste.>” Bemerkenswert ist, dass sich die Bischofskonferenz in ihren Briefen mehr auf

religids-kirchliche Argumente als auf padagogisch-erzieherische bezog.

Die formale Einfithrung des Religionsunterrichts in den Schulen fand aufgrund der
Instruktion des Bildungsministers vom 3. August 1990 statt. Trotz ihres blof3
voriibergehenden Charakters bildete sie den Rahmen dafiir, die Schule als Gemeingut und
nicht als privates Eigentum des Staates zu betrachten. Infolgedessen bekamen die Eltern das
Recht auf die schulische Erziehung ihrer Kinder geméR ihrer eigenen Gesinnungen, auch in
religioser Hinsicht. Dariiber hinaus wurde die Teilnahme am Religionsunterricht nicht fiir alle
Schiiler*innen obligatorisch, die Eltern mussten durch schriftliche Erkldrung festlegen, ob
thre Kinder daran teilnehmen sollen. Die didaktische Aufsicht unterlag dem
Bildungsministerium, das Unterrichtsprogramm und die Lehrbiicher hingegen der Kirche. Die
Religionslehrkriafte waren durch die sogenannte ,,Missio canonica®“ von den Bischdéfen
anerkannt. Alle bereits genannten Entscheidungen, die den Regeln von der Zeit der Zweiten
Republik Polen sehr &dhnlich waren, sind bis heute in Kraft. Voriibergehend erhielten
Ordensleute und Priester allerdings aufgrund der schwierigen 6konomischen Situation in

Polen kein Gehalt.?®

Obwohl man die Wiederaufnahme des Religionsunterrichts kirchlicherseits lange
erwartet hatte, ging der Wiederimplementierung des Religionsunterrichts an Schulen keine
strukturierte Vorbereitung von Seiten der Kirche in Bezug auf die Organisation des
Lehrpersonals sowie des Religionsunterrichts voraus. Ab September 1990 fand der Unterricht
bereits an den Offentlichen Schulen in Polen statt, auch wenn die rechtliche Grundlage fiir

diesen erst ab dem Jahr 1991 vorlag.

Diese Grundlage wurde schlieBlich im Gesetz iliber das Ausbildungssystem vom 7.
September 1991 und durch die Verordnung des Bildungsministers vom 14. April 1992
geschaffen. Die Bestimmungen wurden zur Ginze aus der gesetzlichen Instruktion des

Bildungsministers von 1990 {ibernommen. Vorschulen und Schulen jeglicher Form

27 Vgl. KONFERENCJA  EPISKOPATU POLSKI, List pasterski, [DIE  POLNISCHE
BISCHOFSKONFERENZ, Der Hirtenbrief], 1651.

28 Vgl. MISIASZEK K., Koncepcja nauczania religii katolickiej, [Die Konzeption des Lehrens der katholischen
Religion], 117-119.
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organisierten den Religionsunterricht auf Wunsch der Eltern oder der volljdhrigen
Schiiler*innen.”” Heutzutage haben alle anerkannten Kirchen und Konfessionsverbinde in
Polen das Recht, ihre konfessionelle Religion an den staatlichen und privaten Schulen zu
unterrichten. Die Schulen miissen den Unterricht gewéhrleisten, wenn sich zumindest sieben
Schiiler*innen dazu anmelden. Es gibt auch die Moglichkeit, einen Ethikunterricht zu
besuchen (auch dazu miissen sich zumindest sieben Schiiler*innen anmelden). Sind weniger
als sieben Schiiler*innen an einer Teilnahme interessiert, besteht die Moglichkeit, Klassen

oder Schulen zusammenzulegen. Der Zeitumfang betrigt zwei Wochenstunden.*°

Spiater wurden einige kleine Verdnderungen in den Verordnungen des
Bildungsministers von 1993, 1999, 2013 und 2017 vorgenommen, aber mit unerheblichem

Einfluss auf die Gestaltung und Einbettung des Religionsunterrichts im Schulsystem.

Die Etablierung des Religionsunterrichts an den Schulen war mit Schwierigkeiten
seitens der Kirche verbunden, die sich durch einen Mangel an Lehrpersonal und
Schwierigkeiten in dessen Ausbildung kennzeichnen lassen. In den ersten Jahren nach 1990
unterrichteten Religionslehrkréifte ohne spezifische, hohere Ausbildung. Das wurde aufgrund
der Verordnung des Bildungsministers vom 10. Oktober 1991 erlaubt.>! Es war ausreichend,
einen theologischen Kurs oder eine theologische Zusatzpriifung zu absolvieren, was von
Seiten der Kirche schnell organisiert wurde. Fiir die Praxis hatte die unzureichende
Ausbildung jedoch fatale Folgen, weil vielen Religionslehrer*innen sowohl die didaktischen
Féahigkeiten als auch ein solides theologisches Wissen fehlte. Die vom Staat geforderte
Mindestausbildung (d. h. zumindest der Abschluss eines Theologiestudiums oder einer
Lehrerbildungsanstalt und eine paddagogische Vorbereitung) wurde spéter ergdnzt. Erst im
Jahr 2002 wurden die hohere theologische Ausbildung und die entsprechende pidagogische
Vorbereitung obligatorisch.>?> In der Verordnung von 1991 wurde festgesetzt, dass die

padagogische Vorbereitung fiir das Wissen und die Fahigkeiten von Psychologie, Pddagogik

2 Vgl. ARTYKUL 12 ustawy z dnia 7 wrzeénia 1991 roku o systemie oéwiaty, [ARTIKEL 12 des Gesetzes vom
7. September 1991 {iber das Ausbildungssystem], Dz. U. 1991, Nr. 95, Pos. 425.

30 Vgl ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKACJI NARODOWE] z 14 kwietnia 1992 roku w sprawie
warunkow 1 sposobu organizowania nauki religii w szkotach publicznych, [VERORDNUNG DES
BILDUNGSMINISTERS vom 14. April 1992 iiber die Bedingungen und die Art und Weise der Organisation
des Religionsunterrichts an 6ffentlichen Schulen], Dz. U. 1992, Nr. 36, Pos. 155.

31 Vgl. ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKACJI NARODOWEI z dnia 10 pazdziernika 1991r. w sprawie
szczegolowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli oraz okres$lenia szkét i wypadkow, w ktorych mozna
zatrudni¢ nauczycieli niemajacych wyzszego wyksztatcenia, [VERORDNUNG DES BILDUNGSMINISTERS
vom 10. Oktober 1991 {tiber die spezifischen Qualifikationen, die von den Lehrern gefordert werden und iiber die
Bestimmung der Schulen und die Fille, wo es erlaubt ist, Lehrer ohne hohere Bildung einzustellen], Dz. U.
1991, Nr. 98, Pos. 433.

32 Vgl. MEZGLEWSKI A., Polski model edukacji religijnej w szkotach publicznych. Aspekty prawne, [Das
polnische Modell der religiosen Ausbildung an 6ffentlichen Schulen. Rechtliche Aspekte], Lublin 2009, 96.
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und Didaktik in Verbindung mit dem Religionsfach 270 theoretische Stunden umfassen solle.
Uberdies miissen die Lehrer*innen 150 Praktikumsstunden erfolgreich absolvieren.** Die
Verantwortung fiir die Inhalte der Ausbildung obliegt dabei der Kirche. Demgegeniiber
unterstehen die didaktischen Féhigkeiten der staatlichen Beurteilung gemif aller anderen
Regeln, die fiir das ganze Ausbildungssystem galten. Die jeweiligen ausfiihrlichen
Bestimmungen iiber die Qualifikationen der Religionslehrer*innen wurden in dem
Abkommen zwischen dem Bildungsminister und der Bischofskonferenz Polens geregelt. Das
erste Abkommen wurde 1993 geschlossen.** Im letzten Abkommen von 2019 wurde erst
bestimmt, dass die an Vorschulen und Sonderschulen unterrichtenden Lehrer*innen eine

zusitzliche Weiterbildung oder einen spezifischen Sonderkurs bendtigen.?

Die Verfassung der Dritten Republik Polens wurde im Jahr 1997 verabschiedet. Im
Art. 53. Nr 4. heilit es, dass die Religion einer Kirche oder einer anderen konfessionellen
Vereinigung der geregelten, rechtlichen Lage in der Schule gelehrt werden kann. Die

Gewissens- und Religionsfreiheit anderer darf dadurch aber nicht verletzt werden.*®

Das neue Konkordat zwischen Polen und dem Apostolischen Stuhl wurde 1993
geschlossen, aber erst 1998 ratifiziert. Dabei werden sowohl die Achtung vor der kirchlichen
Autonomie und gegenseitige Unabhéngigkeit als auch die Zusammenarbeit zum Wohle des
Menschen und des Gemeinwohls festgehalten. Im zwolften Artikel dieser internationalen
Vereinbarung wird bestétigt, dass der polnische Staat den Religionsunterricht an 6ffentlichen
Schulen garantiert.’” Dies ist insofern wichtig, als dass beide Dokumente (die polnische
Verfassung und die internationale Vereinbarung) die hochsten Garantien fiir den
Religionsunterricht im polnischen Rechtssystem darstellen. Sie bilden die Grundlage fiir die

Gewihrleistung der Durchfiihrung des Religionsunterrichts an den polnischen Schulen.

Die dargestellte Situation des Religionsunterrichts an den polnischen Schulen scheint
gegenwirtig stabil, zumindest in Bezug auf die Grundvereinbarung zwischen Staat und

Kirche. Trotzdem bestehen innerhalb der Offentlichkeit und politischer Debatten weiterhin

3 Vgl. ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKACJI NARODOWE] z dnia 10 pazdziernika 1991r.,
[VERORDNUNG DES BILDUNGSMINISTERS vom 10. Oktober 1991], Dz. U. 1991, Nr. 98, Pos. 433.

3 Vgl. DZIENNIK USTAW MINISTRA EDUKACJI NARODOWEJ] 1993, [GESETZBUCH DES
BILDUNGSMINISTERS von 1993], Warszawa 1993, Nr 06, Pos. 21. Die nidchsten Abkommen: 2000, 2016,
2019.

3 Vgl. DZIENNIK USTAW MINISTRA EDUKACJI NARODOWEJ 2019, [GESETZBUCH DES
BILDUNGSMINISTERS von 2019], Warszawa 2019, Nr 9.

36 Vgl. KONSTYTUCJA Rzeczypospolitej Polskiej z 1997, [VERFASSUNG der Republik Polen von 1997],
Art. 53, Nr. 4.

37 Vgl. KONKORDAT migdzy Stolicg Apostolskg a Rzeczypospolitg Polskg, [KONKORDAT zwischen dem
Apostolischen Stuhl und der Republik Polen], Dz. U. 1998 Nr. 51, Pos. 318.
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zahlreiche Diskussionen tiber den Religionsunterricht an Schulen. FEinerseits werden
Vorwiirfe gegeniiber dem Religionsunterricht erhoben, dass diesem ein unwissenschaftlicher
Charakter inhérent sei und durch ihn die Gefahr einer religiosen Indoktrination von Kindern
und Jugendlichen bestehe. Andererseits lassen sich auch Initiativen finden, welche das
Schulfach Religion als Abiturfach einfiihren wollen. Laut Mezglewski konne die Stellung und
Rolle des Religionsunterrichts im polnischen Schulsystem stabilisiert sowie klarer strukturiert
werden, wenn ein Schulgesetz, das speziell den Religionsunterricht behandelt, vorhanden

wire.>®

Mit Sicherheit kann man feststellen, dass der polnische Religionsunterricht in der
dritten Republik Polens drei wesentliche Merkmale (auBer der gesetzlichen Verankerung)
erhielt: einen rein fakultativen Charakter; eine enge Verbindung mit der katholischen Kirche
und eine schwach entwickelte, péadagogische wund didaktische Ausbildung der

Religionslehrer*innen, die erst teilweise erfolgreich ergénzt werden konnte.

1.2. Charakter und Zielsetzungen des Religionsunterrichts in Polen

Geschichtliche Einfliisse und politisch-rechtliche Rahmen bestimmen den Charakter
des polnischen Religionsunterrichts nur teilweise. Sowohl der Staat als auch die Kirche stellen
dem Religionsunterricht konkrete Aufgaben und Zielsetzungen. In diesem Unterkapitel wird
dargestellt, wie der Religionsunterricht aus beiden Perspektiven bestimmt wird. Dabei erfolgt
eine Fokussierung auf die allgemeinen Bestimmungen des Religionsunterrichts, die jedes

Schulniveau betreffen, jedoch nicht auf bestimmte Jahrgénge.

1.2.1. Die staatliche Perspektive

Die Ausbildung an den Schulen orientiert sich vor allem an ihren klar definierten
Zielen, d. h. an den konkreten Fertigkeiten der Schiiler*innen. Dadurch werden die Pramissen
des Religionsunterrichts, der einen Teil des Schulsystems bildet, gewissermallen determiniert.

Die demokratische Wende im Bereich der polnischen Ausbildung brachte auch eine Re-

3 Vgl. MEZGLEWSKI A., Polski model edukacji religijnej, [Das polnische Modell der religiosen Ausbildung],
Lublin 2009, 196.

22



orientierung ihrer Ziele mit sich. Der Vorrang des Rechts der Eltern fiir die Erziehung ihrer
Kinder vor dem staatlichen brachte unter anderem eine Pluralisierung der Weltanschauungen
mit sich. Damit ging auch die Herausforderung fiir die polnische Gesellschaft einher,

Toleranz und wechselseitigen Respekt zu bestarken.

In den staatlichen Dokumenten iiber die schulische Erziehung wurden christliche
Werte (wie beispielweise christlicher Personalismus, religiose Toleranz, Achtung von
Demokratie und Menschenrechten, Gewissensfreiheit, Bewahrung der Schopfung, usw.)
weitestgehend ignoriert. Nur in der Prdambel des Bildungsgesetzes (1991) wurden sie
allgemein erwédhnt. Die Ideen, die die Dokumente begleiteten, wurden als ,,naturalistisch*
bezeichnet und breit kritisiert.** Es fehlte auch der direkte Bezug zur grundsitzlichen,
erzieherischen Funktion der Familie** In den deklarativen Stellungnahmen der
Verantwortlichen fiir die schulische Erziehung wurde die Rolle der Religion und des

Christentums mit Anerkennung erwihnt*!

, aber in den konkreten LoOsungen blieben sie
unbeachtet. Diese Situation entstand aus dem Versuch der AussShnung zwischen den
widerspriichlichen Weltanschauungen (materialistisch bzw. postkommunistisch, liberal und

christlich).

Die zwei groflen Reformen des polnischen Schulsystems in den Jahren 1999 und 2017
brachten keine Losung des Konfliktes zwischen den erwédhnten Weltanschauungen. In den
Rahmenlehrpldnen der schulischen Fécher findet sich keine Anknilipfung an den
Religionsunterricht. Auch in den humanistischen Féchern spielen Inhalte des Christentums
nur eine untergeordnete Rolle. Der Rahmenlehrplan des Religionsunterrichts hingegen bezieht

sich auch auf andere Facher und betont die Korrelation mit diesen.

Misiaszek merkt an, dass die Zusammenarbeit zwischen der Schule und Kirche noch
einiger Verbesserungen bedarf, da viele Moglichkeiten der Zusammenarbeit (wie z. B.:

Korrelation der geisteswissenschaftlichen Facher mit der christlichen Religion, Einbeziehung

3 vor allem durch die Polnische Akademie der Wissenschaften, die eine der wichtigsten wissenschaftlichen

Institution in Polen ist. Vgl. KOMITET NAUKOWY POLSKIEJ AKADEMII NAUK, Koncepcja programu
ksztatcenia ogdlnego w polskich szkotach, w: Edukacja. Studia - Badania - Innowacje,
[WISSENSCHAFTLICHES KOMITEE DER POLNISCHEN AKADEMIE DER WISSENSCHAFTEN,
Konzept des allgemeinen Bildungsprogramms in polnischen Schulen, in: Bildung. Studien - Forschung -
Innovationen], Nr.1, Warszawa 1992, 70-106.

40 Vgl. MISIASZEK K, Dialog wychowawczy rodziny i szkoty, w: K. MISIASZEK, A. POTOCKI, Katecheta i
katecheza w polskiej szkole, [Der erzieherische Dialog der Familie und der Schule, in: Katechet und Katechese
in der polnischen Schule], Warszawa 1995, 44-45.

41 Vgl. HANDKE M., Wychowanie na tle reformy edukacji, w: Biblioteczka reformy, t. 13: Ministerstwo
Edukacji Narodowej o wychowaniu w szkole, [Die Erziehung vor dem Hintergrund der Bildungsreform, in: Die
kleine Biichersammlung iiber die Reform, T. 13: Das Bildungsministerium iiber die Erziehung in der Schule],
Warszawa 1999, 10.
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eines religiosen Aspekts in die Erziehungsprogramme der Schulen) nicht ausgeschopft
wurden. Man kann daher den Schluss ziehen, dass der Religionsunterricht als kein normales

Fach behandelt wird, sondern einen ungewollten , Gast in der Schule**? darstellt.

1.2.2. Die kirchliche Perspektive

In der Debatte nach dem Jahr 1990 wurde viel mehr iiber das Recht der Kirche auf ihre
Prasenz in den Schulen, liber ihre Chance fiir die religiose Erziehung der jungen Generation,
iiber die historisch-soziale Gerechtigkeit gegeniiber der Kirche, als {liber die grundlegende
Orientierung des Religionsunterrichts gesprochen. Damit blieben der Charakter des

Religionsunterrichts sowie mogliche Zielsetzungen unreflektiert.

1992 stellte Erzbischof Jerzy Stroba, der damalige Vorsitzende der Katechetischen
Kommission der polnischen Bischofskonferenz, fest, dass die neue Chance und gleichzeitig
die neue Herausforderung, die an die Kirche herankommen, gut genutzt werden, wenn sich
der Religionsunterricht an den Schulen schrittweise zu einem Unterricht mit katechetischem
Charakter entwickeln wiirde.** Ahnlich dazu duBerte sich auch Bischof Kazimierz Nycz, der
ebenso dafiir pladierte, statt dem Religionsunterricht eine religidose Katechese an der Schule
zu etablieren. Er postulierte gleichzeitig eine Ausarbeitung der angemessenen Methoden fiir
eine ,schulische Katechese“ und zeigte damit ihren Evangelisierungs- und
Vorevangelisierungscharakter.** Ein wesentliches Merkmal der damaligen Debatte war eine
Vermischung der Problematik des Religionsunterrichts an den Schulen mit eng katechetischen
Problemen, die eigentlich innerhalb der Pfarrkatechese gelost werden sollten.*> Der
Orientierungsversuch des Religionsunterrichts in den offentlichen Schulen bewegte sich in
Richtung einer ,,schulischen Katechese®, d. h. der Religionsunterricht nahm die Ziele der
Katechese (Erziehung, Unterrichten und Einfithrung ins kirchliche Leben) auf, auch wenn das
Bewusstsein, dass man all diese Ziele in der Schule nicht vollstindig erreichen konne, da war.
Viele kritische Stimmen {iber die Gestaltung des polnischen Religionsunterrichts wurden

nicht berlicksichtigt. Bemerkenswert ist, dass in den offiziellen, kirchlich-staatlichen

42 Vgl. MISIASZEK K., Koncepcja nauczania religii katolickiej, [Die Konzeption des Lehrens der katholischen
Religion], 190.

4 Vgl. STROBA J, Od nauki religii do katechezy, w: KRUCINA J., Katecheza w szkole, [Vom
Religionsunterricht bis zur Katechese, in: Die Katechese in der Schule], Wroctaw 1992, 17-18.

4 Vgl. NYCZ K., Nowa sytuacja duszpasterstwa po powrocie katechezy do szkél, [Die neue Situation der
Seelsorge nach der Riickkehr des Religionsunterrichts in die Schule], w: Ateneum Kaplanskie, Nr. 84/2,
Wioctawek 1992, 239.

4 Vgl. MISIASZEK K., Koncepcja nauczania religii katolickiej, [Die Konzeption des Lehrens der katholischen
Religion], 196.
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Abkommen nicht von ,,Katechese® bzw. ,,schulischer Katechese* die Rede ist, sondern vom
,Religionsunterricht an den Schulen“. Der Wunsch nach einem katechetischen
Religionsunterricht, in dem auch der Evangelisierungscharakter zur Geltung kommen kann,
ging einseitig von der Kirche aus. In den Augen der Bischofe sollte der Religionsunterricht
nicht nur um die Vermittlung religidser Inhalte bemiiht sein, sondern auch einen Einfluss auf

das Leben und die Glaubenshaltung der Schiiler*innen haben.*®

2001 erschien das sehr wichtige und gewissermallen entscheidende Dokument der
polnischen Bischofskonferenz mit dem Titel ,,Das katechetische Direktorium der katholischen
Kirche in Polen®, das die religiose Bildung im polnischen Kontext am breitesten erfasst. Das
Dokument beschreibt sowohl Charakter und Ziele der Katechese als auch des
Religionsunterrichts in den Schulen. Dort heifit es, dass der Religionsunterricht und die
Katechese einander erginzen. Dariiber hinaus sollte man unter Berilicksichtigung der
polnischen, historischen Umstidnde und der letzten Jahre der katechetischen Tradition den
Religionsunterricht als einen Teil der Katechese betrachten. In beiden Bereichen (Katechese
in der Pfarre und Religionsunterricht an der Schule) bildet die Kirche das Organ des
Handelns. Beziiglich des Religionsunterrichts arbeitet die Kirche zwar mit der Schule
zusammen, bleibt aber autonom. Das Dokument bezeichnet den Religionsunterricht als ,,die
spezifische Form der Katechese, und den Religionslehrer als ,,schulischen Katecheten®.*’
Der Religionsunterricht erfiillt einige der allgemeinen schulischen Ziele (d. h. Erziehung und
Unterricht), gleichzeitig ist ihm auch ein eigenes Ziel inhédrent: die Einfiihrung ins kirchliche

Leben. In erzieherischer und didaktischer Hinsicht wurde die Kirche zwar dem schulischen

Rahmen untergeordnet, aber in inhaltlicher Hinsicht bleibt sie selbsténdig.

In Nummer 83 des Direktoriums heif3t es, dass die Aufgabe des Religionsunterrichts in
der offentlichen Schule in der christlichen Erziehung und Vermittlung der Glaubenslehre
besteht, um zur Liebe zu Gott und zur Bindung an ihn zu fithren. Der Wortlaut dieser Aufgabe
lehnt sich weitgehend an Catechesi tradendae von Johannes Paul II an, der jedoch mehr die

48

christozentrische als die theozentrische Ausrichtung der Katechese betont.” Dariiber hinaus

46 Vgl. ebd. 207.

4 Vgl. KONFERENCJA EPISKOPATU POLSKI, Dyrektorium Katechetyczne, [DIE POLNISCHE
BISCHOFSKONFERENZ, Katechetisches Direktorium], Warszawa 2001, Nr. 82.

4 Vgl. PAPST JOHANNES PAUL II, Catechesi tradendae, Vatikanstadt 1979, Nr. 5.
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fehlt dadurch im Direktorium auch eine Erwdhnung iiber die gleichwertige, christliche

Aufgabe der Nichstenliebe, was im sozialen Schulkontext besonders wichtig erscheint.*

Gemail diesem Dokument kommt der katechetische Charakter des Religionsunterrichts
darin zum Ausdruck, dass er eine Verbindung zu allen katechetischen Aktivititen der Kirche

kniipft und so gut wie moglich alle Funktionen der Katechese erfiillt.>

Gegeniiber Ungetauften oder Personen, die wenig Kontakt mit der Kirche pflegen, soll
hingegen der Religionsunterricht in der Schule die Aufgaben der neuen Evangelisierung oder
Vorevangelisierung aufgreifen.’! In der Praxis stoBt diese theoretische Forderung auf viele
Probleme, z. B. wie man die beiden Aufgaben (Katechese und Vor-Evangelisierung), ihre
Methoden und Werkzeuge in einer Unterrichtsstunde im schulischen Rahmen verbinden kann.
Es fehle zudem auch im ,,Kerncurriculum der Katechese der katholischen Kirche in Polen*>?
an solchen Unterrichtseinheiten, die einen eindeutigen Evangelisierungscharakter verfolgen.
Interessant ist, dass das im Jahr 2001 erschienene Kerncurriculum dem Religionsunterricht
ganzheitlich gewidmet wurde. Die ndchsten Ausgaben des Kerncurriculums von den Jahren
2010 und 2018 wurden &dhnlich bearbeitet (wie im Jahr 2001) und bewahrten den rein
katechetischen Charakter. Neben dem Kerncurriculum wurde im Jahr 2001 (und spéter ebenso
2010 und 2018) ,,Das Programm des Unterrichts der rémisch-katholischen Religion in

«53

Kindergérten und Schulen‘”” verdffentlicht, das die grundsitzlichen Voraussetzungen der

oben genannten kirchlichen Dokumente teilt.

Das endgiiltige Ziel des Religionsunterrichts wurde definiert als Bildung des in seinen
Meinungen eigenstdndigen Christen, der flir sich selbst und fiir die Welt verantwortlich ist.
Laut dem Dokument der Bischofskonferenz ist der schulische Religionsunterricht ein Dienst

an der polnischen Schule. In dem Dokument wird sie als Ort der seelsorgerischen Arbeit der

49 Vgl. MISIASZEK K., Koncepcja nauczania religii katolickiej, [Die Konzeption des Lehrens der katholischen
Religion], 233.

50 Vgl. KONFERENCJA EPISKOPATU POLSKI, Dyrektorium Katechetyczne, [DIE POLNISCHE
BISCHOFSKONFERENZ, Katechetisches Direktorium], Warszawa 2001, Nr. 83.

51 Vgl. ebd. Nr. 84.

52 Vgl. KONFERENCJA EPISKOPATU POLSKI, Podstawa Programowa katechezy Ko$ciota katolickiego w
Polsce, [DIE POLNISCHE BISCHOFSKONFERENZ, Kerncurriculum der Katechese der katholischen Kirche
in Polen], Czgstochowa 2018.

33 Vgl. KOMISJA WYCHOWANIA KATOLICKIEGO KONFERENCJI EPOSKOPATU POLSKI, Program
nauczania religii rzymskokatolickiej w przedszkolach i szkotach, [KOMISSION FUR DAS KATHOLISCHE
BILDUNGSWESEN DER POLNISCHEN BISCHOFSKONFERENZ, Programm des Unterrichts der rdmisch-
katholischen Religion in Kindergérten und Schulen], Czg¢stochowa 2018.
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Kirche genannt. Die Bischofe betonen auch die untergeordnete Hilfsfunktion der Schule und

der Kirche fiir die Familie.>*

Nach dem kirchlichen Dokument soll sich der Religionsunterricht innerhalb der
Schule ebenso dem interdisziplindren Dialog widmen, der sich durch Korrelationen,

Erginzungen oder auch Dissense mit anderen Schulfichern auszeichnet.

Im Kerncurriculum des Religionsunterrichts finden die eben erwéhnten Ziele keinen
Ausdruck in Bezug auf die Fertigkeiten von Schiiler*innen. Misiaszek erwdhnt diesbeziiglich,

dass Konsequenz und Kohirenz mit den allgemeinen Voraussetzungen fehlen.>®

,,Das katechetische Direktorium der katholischen Kirche in Polen* bestimmt nicht nur
den Charakter des Religionsunterrichts, sondern baut auch eine neue Hierarchie der
katechetischen Téatigkeit der Kirche auf. Diese Vorgehensweise baut auf der Idee auf, den
Religionsunterricht durch die anderen Formen der Katechese in der Pfarre oder in der Familie

zu erginzen.’’

Dadurch wird der Religionsunterricht an den Schulen zur wichtigsten
katechetischen Tatigkeit der Kirche in Polen. Eine solche Ausrichtung des
Religionsunterrichts fithrt zu einem wesentlichen Unterschied im Vergleich zur ganzen
katholischen Kirche, wo die Katechese in der Familie bzw. in der Gemeinde eine vorrangige
Bedeutung hat und fiihrt zu vielen Missverstédndnissen in der Praxis. So wird in vielen Pfarren
keine Katechese fiir Jugendliche organisiert. Diese Sichtweise des Vorrangs des
Religionsunterrichts (vor der Katechese in der Familie und in der Pfarre) wurde in Polen
weitgehend verbreitet. Laut Potocki stirkt auch das Kerncurriculum die Uberzeugung von der
grundlegenden Rolle des schulischen Religionsunterrichts und seiner Foérderung und nur
zweitrangig eine Ergénzung der Defizite durch den Pfarrdienst. Im ,,Kerncurriculum der
Katechese der katholischen Kirche in Polen findet sich zudem keine Definition oder weitere

inhaltliche Auseinandersetzung mit dem allgemeinen Rahmen fiir eine Gemeindekatechese

(Erwachsene, Jugendliche, spezielle Gruppen, usw.).>®

Diese so formulierten, allgemeinen Aussagen erkldren zwar die grundsitzliche Rolle

der Katechese fiir die Kirche und fiir die christliche Bildung der Gldubigen, allerdings erfolgt

5% Vgl. KONFERENCJA EPISKOPATU POLSKI, Dyrektorium Katechetyczne, [DIE POLNISCHE
BISCHOFSKONFERENZ, Katechetisches Direktorium], Warszawa 2001, Nr. 85.

%5 Vgl. ebd. Nr. 83.

3 Vgl. MISIASZEK K., Koncepcja nauczania religii katolickiej, [Die Konzeption des Lehrens der katholischen
Religion], 270.

57 Vgl. KONFERENCJA EPISKOPATU POLSKI, Dyrektorium Katechetyczne, [DIE POLNISCHE
BISCHOFSKONFERENZ, Katechetisches Direktorium], Warszawa 2001, Nr. 106.

38 Vgl. POTOCKI A., Kosciol w szkole - katecheza szkolna, w: O Kosciele takze socjologicznie. [Die Kirche in
der Schule - die schulische Katechese in: Uber Kirche auch soziologisch], Warszawa 2017, 574.
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dabei keine klare Differenzierung zwischen dem Religionsunterricht und der Katechese. Diese
unklare Situation wirkte sich spéter negativ auf das Ldsen praktischer Probleme des
Religionsunterrichts aus. ,,Das katechetische Direktorium der katholischen Kirche in Polen*
konzentriert sich auf den allgemeinen, gemeinsamen Charakter der Katechese und des
Religionsunterrichts, eine klare Abgrenzung, die zeigt, welche Differenzen zwischen der
Katechese und dem Religionsunterricht vorkommen und welche Konsequenzen diese fiir die
Praxis haben, bleibt aus. Nach Misiaszek fiihrt diese AuBerachtlassung der Differenzierung
und die einseitige Fokussierung auf die Komplementaritit zu einem ganz neuen Verstdndnis
der Katechese und des Religionsunterrichts. Diese Entwicklung fiihrte dazu, dass sich die
AuBerungen der polnischen Kirche iiber die Katechese von anderen offiziellen
Stellungnahmen der Kirche inhaltlich deutlich unterscheiden.>® Diese Betrachtungsweise des
Religionsunterrichts fithrte zu einer einzigartigen Strukturierung des polnischen

Religionsunterrichts.

Am 25. Juni 2020 wurde das neue Dokument des pépstlichen Rates zur Forderung der
Neuevangelisierung ,,Direktorium fiir die Katechese* verdffentlicht. Im Artikel 313 wird der
Religionsunterricht an den katholischen Schulen behandelt, wobei betont wird, dass sich der
Religionsunterricht von der Katechese unterscheidet und zugleich komplementir zu dieser ist.
Laut des pépstlichen Rates entsteht dort, wo die Differenzierung zwischen der Katechese und
dem Religionsunterricht nicht deutlich ist, die Gefahr, dass beide ihre Identitdt verlieren.
Diese Gefahr bestehe nach dem Dokument in Bezug auf den polnischen Religionsunterricht.5
So weist die Kongregation fiir das Katholische Bildungswesen darauf hin, dass ,,die
Katechese die personliche Verbundenheit mit Christus und das Reifen des christlichen Lebens
fordert, aber der schulische Unterricht den Schiilern Wissen iiber das Wesen des Christentums

und das christliche Leben vermittelt.®!

Das Direktorium zitiert dabei das Allgemeine Direktorium fiir die Katechese vom Jahr
1997, welches an der Unmdglichkeit festhielt, die unterschiedlichen Modelle des
Religionsunterrichts, die auf historische Entwicklungen (Vereinbarungen mit den Staaten und
Beschliissen der einzelnen Bischofskonferenzen) zuriickzufiihren sind, in nur einem Modell

miteinander zu vereinbaren. Trotzdem sollten Bemiihungen dahingehend stattfinden, dass der

% Vgl. MISIASZEK K., Koncepcja nauczania religii katolickiej, [Die Konzeption des Lehrens der katholischen
Religion], 222.

% Vgl. PAPSTLICHER RAT ZUR FORDERUNG DER NEUEVANGELISIERUNG, Direktorium fiir die
Katechese, 23. Marz 2020, Nr. 313.

61 KONGREGATION FUR DAS KATHOLISCHE BILDUNGSWESEN, Erziehung zum interkulturellen Dialog
in der Katholischen Schule — Zusammenleben fiir eine Zivilisation der Liebe, Vatikanstadt 2013, Nr. 74.
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Religionsunterricht, angepasst an die jeweiligen Voraussetzungen an den Schulen, seinen
besonderen Zielsetzungen und Wesensmerkmalen entspricht.® Dieser Vorschlag bleibt in der

polnischen Konzeption aktuell.

1.3. Das sozial-religiose Umfeld

Néhert man sich der Verwirklichung von spezifischen Zielen und Aufgaben des
Religionsunterrichts, ist es notwendig, dieses Phidnomen im Kontext der landes- oder

regionalspezifischen Bedingungen zu betrachten.®

Im folgenden Abschnitt wird das
gegenwartige, sozioreligiose Umfeld der Erzdiozese Lodz dargestellt, mit einer besonderen

Fokussierung auf die junge Generation.

1.3.1. Allgemeine Informationen

Von den iiber 38 Millionen Einwohner*innen Polens gehdren 84,77% der romisch-
katholischen Kirche an.®* Die konfessionelle Struktur Polens (besonders ihre europaweit
groflte Homogenitét) ist das Ergebnis der historischen Entwicklungen nach dem Zweiten
Weltkrieg, d.h. der Verschiebung der Landesgrenzen Richtung Westen, die auf den
Konferenzen von Jalta und Potsdam getroffen wurden, welche zu grofen Migrationswellen
der Bevolkerung fiihrte.®> Die Vereinigten Staaten, die Sowjetunion und das Vereinigte
Konigreich entschieden tiber die kiinftigen Grenzen anderer Linder, ohne dabei den Willen
ihrer Biirger*innen miteinzubeziehen. Polen verlor seine Ostgebiete und erhielt als Ausgleich
die Gebiete im Norden und Westen, die zuvor zu Deutschland gehort hatten. Die neuen
Landesgrenzen orientierten sich am Bug, der Oder und der Lausitzer Neifle. Obwohl Polen
offiziell zum siegreichen Lager gehorte, verlor es letztlich etwa 20 % seines Territoriums: Als

Folge der Grenzverschiebung verlor Polen die Ostlichen Provinzen Wilna, Nowogrodek,

2 Vgl. KONGREGATION FUR DEN KLERUS, Allgemeines Direktorium fiir die Katechese, Vatikanstadt
1997, Nr. 74.

6 Vgl. IWNANIUK H., Nauka religii w szkole a katecheza parafialna, [Religionsunterricht in der Schule und
Pfarrkatechese], w: Ateneum Kaptanskie, t. 142, Wtoclawek 2004, 458.

¢ Vgl. GLOWNY URZAD STATYSTYCZNY, Maty Rocznik Statystyczny Polski 2021, [STATISTISCHES
ZENTRALAMT, Kleines statistisches Jahrbuch Polens 2021], Warszawa 2021, 101, 119.

% Vgl. ROGOWSKI C., Religiése Bildung an Schulen in Polen, in: JAGGLE M., ROTHGANGEL M.,
SCHLAG T., Religiose Bildung an Schulen in Europa, T. 1: Mitteleuropa, Wien 2013, 95-96.
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Polesie, Wolhynien, Tarnopol, Stanislawow und Lwow, in denen iiberwiegend orthodoxe
Gldubige lebten. Im Gegensatz dazu gewann Polen die westlichen Provinzen Stettin, Gorzow,
Breslau und Schlesien, in welchen die protestantische Bevdlkerung nach Deutschland

umgesiedelt wurde.

Polens groBte ethnische und konfessionelle Homogenitét in Europa wurde durch die
russische Militdraggression gegen die Ukraine im Februar 2022 deutlich verdndert. Das
AusmalB und die langfristigen Folgen der Massenflucht von Ukrainer*innen nach Polen lassen

sich jedoch gegenwirtig noch nicht abschitzen.

Die Diozese Lodz selbst entstand 1920 als Reaktion der Kirche auf die rasante
Entwicklung der Textilindustrie der Arbeiterstadt Lodz und ihrer Umgebung. Die Erzdiozese
liegt in der Mitte Polens und umfasst 5200 Quadratkilometer sowie 1,35 Millionen Menschen.
Ihr Gebiet ist stark urbanisiert — so wohnen in dessen groffter Stadt Lodz fast 700 000
Menschen. Damit sind in Lodz fast 51% der diozesanen Bevdlkerung ansdssig. In der
Erzdiozese arbeiten zudem 570 didzesane Priester, 175 Ordenspriester und 485 Ordensleute in

219 Pfarren.®®

1.3.2. Polen-spezifische Bedingtheiten

Die religiose Situation der polnischen Gesellschaft unterliegt seit der demokratischen
Wende &hnlichen Entwicklungen wie in anderen westeuropdischen Léndern. Diese
Entwicklung wirkte sich auch auf die Schulen aus, die sich verstirkt an

Pluralisierungsprozessen orientierten.’

Auch eine Tendenz zur Sikularisierung ist in der polnischen Gesellschaft zu verorten:
Forschungsergebnisse von Pew Research Center aus dem Jahr 2018 zeigen einen erheblichen
Unterschied in der Religiositit der polnischen Bevilkerung zwischen den iiber 40-Jdhrigen
(40-59 Jahre alt) und den unter 40-Jahrigen (20-39 Jahre alt). Wéhrend 40% der iiber 40-
Jéhrigen Religion fiir etwas ,,sehr Wichtiges” in ithrem Leben halten, finden sich bei den unter

40-Jahrigen nur mehr 16%, die dieser Aussage zustimmen. Der Unterschied in der

% Vgl. KONFERENCJA  EPISKOPATU  POLSKI, Informator 2017, [DIE  POLNISCHE
BISCHOFSKONFERENZ, Broschiire 2017], Tarnow 2017.
67 Vgl. ROGOWSKI C., Religiose Bildung an Schulen in Polen, 114.
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Zustimmung der beiden Altersgruppen von 24% in dieser Kategorie ist der weltweit

hochste. 5

Einer der bekanntesten polnischen Religionssoziologen — Prof. Janusz Marianski —
weist darauf hin, dass sich die ,,schleichende” Sdkularisierung in Jugendkreisen eindeutig
beschleunigt; es scheint ein gesellschaftlicher Trend zu sein, der auf einen fortschreitenden

Austritt der Jugend aus der katholischen Kirche hinweisen konnte.®

Andere Soziolog*innen duferten sich in den Kommentaren zum neuesten Bericht der

Katholischen Nachrichtenagentur ,,Kirche in Polen* vom Jahr 20217

dahingehend, dass die
Sdkularisierung bei den jlingsten Generationen nicht mehr ,schleichend” ist, sondern

,,vorauseilend* oder vielleicht sogar schon ,,galoppierend*.”!

1.3.3. Lodz-spezifische Bedingtheiten

Neben diesen gesellschaftlichen Entwicklungen in Polen spielen auch die lokalen
Bedingungen (historische und gegenwartige), die die sozio-religiose Realitdt der Erzdidzese

ausmachen, eine entscheidende Rolle.

1.3.3.1. Historische Einflussfaktoren

Im XIX. Jahrhundert erlebte Lodz eine weitgehende demographische Entwicklung —
zwischen 1815 und 1915 stieg die Bevolkerung der Stadt um das Sechshundertfache an (!),
was einen Sonderfall europaweit darstellte. Auch im XX. Jahrhundert unterlag die Stadt
dreimal einem massiven demographischen Wandel: 1. nach dem Ersten Weltkrieg, 2. nach
dem Zweiten Weltkrieg und 3. nach der demokratischen Wende 1989, die auf die
Desintegration der sozialen Beziehungen und der religiésen Tradition einen starken Einfluss
ausiibten. Die rasante kapitalistische Entwicklung der Stadt in XIX. und XX. Jahrhundert war

begleitet von vielen sozialen Problemen, wie Armut, prekdren Wohnverhédltnisse und

%Vgl. PEW FORUM, https://www.pewforum.org/2018/06/13/young-adults-around-the-world-are-less-
religious-by-several-measures/, verfiigbar: 06.05.2023.

6 Vgl. MARIANSKI J., Kondycja religijna i moralna mlodziezy szkot érednich (1998 - 2017), w: red.
OCHOTNY P., TUTAK M.J., WIELEBSKI T., Duszpasterstwo mtodziezy w Polsce wobec wspodtczesnych
przemian, [Der religiose und moralische Zustand der Schiiler der Sekundarstufe (1998 - 2017), in:
Jugendpastoral in Polen angesichts der aktuellen Veranderungen], Warszawa 2018, 149.

Vgl. KATOLICKA AGENCJA INFORMACYINA, Kosciot w Polsce. Raport, [KATHOLISCHE
NACHRICHTENAGENTUR, Kirche in Polen. Rapport], Warszawa 2021.

' Vgl. KATOLICKA AGENCJA INFORMACYJNA, [DIE KATHOLISCHE NACHRICHTENAGENTUR],
https://www.ekai.pl/w-najmlodszych-pokoleniach-sekularyzacja-juz-nie-pelza-ale-idzie-stepa/, verfligbar:
06.05.2023.
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schlechten Arbeitsbedingungen von Frauen in der Textilindustrie (Frauen mussten in drei
Schichten arbeiten und waren in den Familien dadurch wenig préasent). Nach der Wende im
Jahr 1989 kam es zu einem Zusammenbruch der Textilindustrie, wodurch vergangene
Probleme wie Armut und Migration wieder aufkamen und auch neue Probleme wie
Arbeitslosigkeit und Alkohol- und Drogenabhingigkeit entstanden.”? Die Arbeitslosenrate in
Lodz ist nach wie vor die hochste innerhalb der groBen Stidte Polens. Das soziale Leben ist
stark von dem Zerfall vieler Familien, der groBen Anzahl alleinerziehender Frauen,
ungeregelter Beziehungen und gespaltener Familien geprdgt. Die niedrige Motivation
innerhalb der Bevolkerung zur Ausbildung und der Zerfall der sozialen Kontakte fiihrten zur
Entstehung von groB3flichigen Armutsgebieten. Laut Warzywoda-Kruszynska, die dieses
Thema erforschte, konnten bei den Bewohner*innen dieser Gebiete Gefiihle von Einsamkeit,
Verlassenheit und eines Zuriickgelassenwerdens nachgewiesen werden. Thren Aussagen nach
kiimmerten sich weder die Staatsverwaltung noch die Polizei oder Kirche um ihr Schicksal.”
Die Kirche blieb wihrend dieser Entwicklungen gegeniiber der Bevolkerung Lodzs wenig
prasent — am Ende des XIX. Jahrhunderts standen beispielsweise den 150 000 Glaubigen nur
drei romisch-katholische Pfarren zur Verfiigung. Nach dem Zweiten Weltkrieg blieb die
Kirche wegen des Priestermangels (unter anderem wurde 1/3 der Priester der Erzdiozese
wiéhrend des Zweiten Weltkriegs im Konzentrationslager Dachau umgebracht) und wegen der
kommunistischen Beschrankungen weder in seelsorgerischer noch in karitativer Hinsicht

ausreichend présent.

1.3.3.2. Gegenwirtige Situation

Die spezifische Mentalitdt der ,,Lodzer*, insbesondere geprdgt durch die Ereignisse
des XIX. und XX. Jahrhunderts, zeichnet sich vor allem durch die besondere gesellschaftliche
Aufwertung Okonomischer Aspekte aus, insbesondere durch die Aufwertung des
Arbeitsplatzes sowie der damit verbundenen dkonomischen Situation. Diese Entwicklungen
fiihrten in der Vergangenheit zu einer Fokussierung auf 6konomische Werte, welche sich auch

auf die heutige Mentalitiit der Lodzer auswirkt (an der Spitze: Arbeit und Geldverdienen).”

2 Vgl. KAZIMIERSKA K., Rodzina w Archidiecezji L.odzkiej, [Familie in der Erzdidzese Lodz], 61-73.

3 Vgl. WARZYWODA-KRUSZYNSKA W., GOLCZYNSKA-GRONDAS A., Wzmocni¢ szanse i ostabi¢
transmisje biedy wsrod mieszkancow miast wojewodztwa toédzkiego — WZLOT, [Stiarkung der Chancen und
Verringerung der Vererbung von Armut unter den Einwohnern der Stidte im Gebiet Lodz - WZLOT], Lédz
2010, 44.

74 Vgl. ADAMCZUK L., Problematyka i procedura badafh oraz charakterystyka zbiorowos$ci, w: Postawy
spoteczno-religijne mieszkancow Archidiecezji Lodzkiej, [Problematik und Verfahren der Forschung und

32



Die Erzdidzese hat eine der niedrigsten Zahlen von Sonntagsmessbesucher*innen und
Kommunionempfianger*innen in Polen. Wenig Interesse besteht auch fiir den
Religionsunterricht in der Schule.” Die Zahl der Teilnehmer*innen am Religionsunterricht
sinkt rasant. Angaben zeigen, dass immer weniger Schiiler*innen am Religionsunterricht
teilnehmen. Nahmen in der Stadt Lodz 2015 noch 81% der Schiiler*innen teil, waren es 2018
nur noch 45%.7® In den Oberschulen der Stadt Lodz besuchten im Schuljahr 2021/2022 nur
28% der Schiiler*innen den Religionsunterricht.”” Im Schuljahr 2021/2022 arbeiteten 950
Personen als Religionslehrer*innen, davon 669 Lai*innen, 109 Ordensleute und 172

di6zesane Priester bzw. Diakone.’®

1.3.4. Jugendliche der Erzdiozese Lodz

Die religiose Erziehung der jungen Generation ist mit vielen gesellschaftlichen
Einfliissen und Umstdnden verbunden. Dabei ist es zwingend notwendig, auf das soziale
Umfeld zu blicken, in dem die Kinder und Jugendlichen aufwachsen und leben.” Schweitzer
bemerkt, dass man von vornherein nicht davon ausgehen kann, dass ,,heutige Kinder und
Jugendliche noch eine in hohem Male kirchlich gepréigte Sozialisation erfahren haben oder

sich vom christlichen Glauben schon iiberzeugt zeigen.**°

Im Jahr 2018 fiihrte die Erzdiézese in Zusammenarbeit mit dem Soziologischen
Institut der Universitit Lodz eine Studie bei den Jugendlichen {iber ihre Familiensituation,
ihre Werte, ihren Glauben und auch iiber den Religionsunterricht durch und veréffentlichte

81

auch deren Ergebnisse.®" Die Untersuchung erfasste fast 40% der Schiiler*innen aller

Abiturklassentypen und gibt die religiose Wirklichkeit in der Erzdiozese Lodz aus

Charakteristik der Gemeinde, in: Sozio-religiése Einstellungen der Einwohner der Erzdiézese Lodz], £.6dz 2002,
47-58.

5 Vgl. ANNUARIUM STATISTICUM ECCLESIAE IN POLONIA AD 2020, [Statistische Jahrbiicher der
Kirche in Polen 2020]; https://iskk.pl/badania/roczniki-statystyczne/336-annuarium-statisticum-ecclesiae-in-
polonia-dane-za-rok-2020; verfiigbar: 06.05.2023.

76 Vgl. RZECZPOSPOLITA.PL, https://www.rp.pl/Kosciol/311049989-Lodz-55-proc-uczniow-nie-chodzi-na-
lekcje-religii.html, [Lodz. 55 Prozent der Schiiler*innen kommen nicht zum Religionsunterricht], verfiigbar:
06.05.2023.

7Vgl. LODZ.PL, https://lodz.pl/artykul/religia-w-szkolach-w-lodzi-coraz-mniej-uczniow-uczestniczy-w-
zajeciach-53564/, [Religion in Schulen in Lodz. Immer weniger Schiiler besuchen den Unterricht], verfiigbar:
06.05.2023.

78 ANGABEN VOM KATECHETISCHEN AMT DER ERZDIOZESE LODZ.

 Vgl. WOPPOWA J., Religionsdidaktik, Paderborn 2018, 41.

80 SCHWEITZER F., Erfahrung, Reflexivitit und Pluralitit, in: Religionspidagogik in der Transformationskrise,
Jahrbuch der Religionspddagogik, Nr. 30, Neukirchen-Vluyn 2014, 57.

81 Vgl. KAZIMIERSKA K., Mtodziez Archidiecezji £.0dzkiej. Szkic do portretu, [Jugendliche der Erzdidzese
Lodz. Skizze fiir Portrit], £.6dz 2018.
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religionssoziologischer Perspektive wieder. Kazimierska unterstreicht, dass das aktuelle
Tempo der Verdnderungen schwindelerregend ist, und das traditionelle Gesellschaftsmodell
langst der Vergangenheit angehort. Die junge Generation ist von den neuen Maf3stdben der
Zivilisation, der Asthetik, des Konsumismus geprigt und ganz in der neoliberalen Version des
Kapitalismus aufgewachsen.®? In den folgenden Punkten werden einige charakteristische

Merkmale der jungen Generation hervorgehoben.

1.3.4.1. Neue Medien

Blickt man auf die junge Generation, bleibt anzumerken, dass diese bereits vollstindig
in einer Welt sozialisiert wurde, in der neue Medien, wie Smartphones, Computer oder
Internet, immer prasent waren. Der virtuelle Raum des Internets pragt dabei grundlegend ihre
Lebensrealitdt. Dariiber hinaus spielt er eine vorherrschende Rolle im Aufbau von
Beziehungen und dem Erwerben sozialer Kompetenzen. Diese virtuelle Realitdt wird von den
Jugendlichen als gleichwertig mit der analogen Realitit angesehen.®® Die Nutzung mobiler
Gerdte pragt die Welt der Jugendlichen durch den Aufbau von weiten
Kommunikationsnetzen, durch neue Moglichkeiten des Ausdrucks von Emotionen, Gefiihlen
und Erlebnissen oder der Selbstdarstellung im Allgemeinen. Die mobilen Geréte schaffen die
[llusion einer direkten Kommunikation und Gegenwart der anderen, wodurch ein neues Bild
der sozialen Welt und der Welt selbst entsteht. SchlieBlich findet sich unter Jugendlichen auch
eine grundlegende Uberzeugung, dass die Welt ohne das Internet und die mobile

Kommunikation nicht existieren konnte.?*

1.3.4.2. Sikularisierung

In einer Studie innerhalb der Schiiler*innengruppe der Erzdidzese Lodz wurde die
Frage nach der Wertordnung gestellt. Dabei findet sich unter den 15 vorgegebenen Werten
der Wert ,,Glaube* erst am 13. Platz. Niedriger wurden nur ,,Mdglichkeit des Anteils an dem
demokratischen, sozio-politischen Leben* und , Ruhm* bewertet.®> Eine andere Frage bezog
sich auf die Herkunft ihrer Werte. Zur Frage ,,Wo suchen Sie Werte, die fiir Sie wichtig

sind?* antworteten 77,8% der Jugendlichen, dass sie diese nicht in der Religion suchen. Nur

82 Vgl. ebd. 16-17.
8 Vgl. ebd. 16-17.
84 Vgl. ebd. 23.
8 Vgl. ebd. 53.
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22,8% gaben an, hierbei auf religiose Quellen zuriickzugreifen. Hier scheint es, dass eine
Diskrepanz zwischen den deklaratorischen und ausgeiibten Uberzeugungen und Werten
entsteht. 89,1% der Jugendlichen bezeichnen sich als ,.gldubig®, allerdings werden Werte
abseits von ,,Glaube* als wichtiger eingestuft und nur 22,8% betrachten ,,Religion* als Quelle
dieser Werte. Kazimierska weist darauf hin, dass ,,Religion* bei Jugendlichen hauptsichlich
mit der institutionellen Einrichtung der Kirche und des Klerus assoziiert wird. Threr Meinung
nach ergibt sich hier ein deutliches Defizit an pastoralen Einfliissen — sowohl die Kirche als
Institution als auch die Priester als Personen, die in der Jugendpastoral tétig sind, stellen keine
ausreichend attraktiven Autorititen fiir junge Menschen dar.®¢ Hier kommt auch die stark anti-

institutionelle Tendenz der Religiositit bei den Jugendlichen zum Ausdruck.

1.3.4.3. Individualisierung / Privatisierung

Demgegeniiber stellt Marianski fest, dass ,,der religiose Wandel in Polen nicht so sehr
durch Verweltlichung, sondern eher durch Individualisierungsprozesse gekennzeichnet ist.
Die «feste», d. h. formelle oder offizielle Zugehorigkeit zum Christentum ist nicht zwingend
mit einem «starken» Glauben und regelméBigen religiosen Praktiken, folglich mit der
katholisch-kirchlichen Version von Religiositit, gleichzusetzen. ¥’ Die
Individualisierungsthese besagt, dass sich die kirchliche, institutionalisierte Religiositdt hin
zur privatisierten Spiritualitdt entwickelt, die vielmehr auf individuellen Entscheidungen
sowie Erfahrungen beruht. ,Das Individuum entscheidet selbst iiber seine religiosen
Orientierungen und Aktivitdten, indem es sie nach seinen subjektiven Bediirfnissen und

Erfahrungen aus einem breiten Angebot auswihlt.«®8

Die oben genannte Tendenz zur Individualisierung gehdrt zu den wichtigsten
Faktoren, welche die gegenwirtige religiose Entwicklung innerhalb der polnischen
Gesellschaft kennzeichnet. Pickel beschreibt Individualisierung als ,,Prozess der
zunehmenden Selbstbestimmung des Individuums bei gleichzeitig abnehmender

Fremdbestimmung durch duBere gesellschaftliche Instanzen und Faktoren.*%’

8 Vgl. ebd. 64-65.

8 MARIANSKI J., Entwicklungstendenzen der katholischen Religiositit in Polen, in: HAINZ M., PICKEL G.,
POLLACK D., LIBISZOWSKA-ZOLTKOWSKA M., FIRLIT E. (Hrsg.), Zwischen Sikularisierung und
religidser Vitalisierung. Religiositét in Deutschland und Polen im Vergleich, Wiesbaden 2014, 32.

8 Ebd. 33.

8 PICKEL G., Religionssoziologie. Eine Einfithrung in zentrale Themenbereiche, Wiesbaden 2011, 180.

35



Smyczek weist darauf hin, dass die Sittlichkeit bei Jugendlichen nicht mehr Ausdruck
des Kollektivs ist, sondern Ausdruck der individuellen Moglichkeiten, die sich aus den
eigenen Bediirfnissen und Wiinschen ergeben. Seiner Meinung nach ist der Mensch in seinen
Entscheidungen und Handlungen so autonom geworden, dass die moralischen Normen, die
das Gute vom Schlechten, das Edle vom Unedlen trennen, fiir ihn nur noch insoweit gelten,

als er ihnen selbst zustimmt.”°

Diese Individualisierung findet nach Kazimierska auch in anderen Bereichen
Ausdruck. So tragen laut ihm auch die Mdglichkeiten zur Personalisierung von Einstellungen
auf elektronischen Geréten zur Individualisierung der Gesellschaft bei. Die zeitgendssische
Gesellschaft ist geprigt von der Forderung der Individualitét, der Kreativitdt, der Fahigkeit
zum Identititswechsel in einer flieBenden Moderne, der freien Gestaltung der eigenen

Biografie sowie der Emanzipation.”!

1.3.4.4. Pluralisierung

Einen sozio-religiosen Wandel in der polnischen Gesellschaft interpretiert Marianski
nach dem okonomischen Marktmodell. ,,Dank der gesetzlich gesicherten Religionsfreiheit
und dem Fehlen staatlicher Eingriffe in den Religionsbereich entfaltet sich ein freier religidser
Markt. Vielfiltige Religionen, Konfessionen, Kirchen, Bekenntnis-  und
Weltanschauungsgruppen existieren nebeneinander auf dem Markt der Ideen.“? Dadurch
nehmen die religiosen Aktivititen zu, infolgedessen es zu einer Wiederbelebung des

Religiosen kommt.

Potocki fiigt hinzu, dass unter den Bedingungen einer sich pluralisierenden
Gesellschaft, die mit einer Vielzahl religioser Angebote auf dem Markt einhergeht, der
Katholizismus zum Ergebnis einer Wahl werden muss. ,Im Gegensatz zu fritheren
Begriindungen des Glaubens als Folge der Tradition, der hduslichen Erziehung oder der
Weitergabe durch die Eltern ist heute das hdufigste Motiv fiir den Glauben die personliche

Uberzeugung, die eigenen Uberlegungen und die persénliche Entscheidung.*%?

% Vgl. SMYCZEK L., Dynamika przemian warto$ci moralnych w $wiadomosci mtodziezy licealnej. Studium
panelowe, [Dynamik des Wandels der moralischen Werte im Bewusstsein der Jugendlichen der Sekundarstufe.
Podium-Studie], Lublin 2002, 37.

ol Vgl. KAZIMIERSKA K., Mlodziez Archidiecezji £.6dzkiej, [Jugendliche der Erzdidzese Lodz], 26.

92 MARIANSKI J., Entwicklungstendenzen der katholischen Religiositit in Polen, 36.

% POTOCKI A., O Kosciele takze socjologicznie, [Uber Kirche auch soziologisch], Warszawa 2017, 120.

36



Kazimierska weist darauf hin, dass das beobachtbare Phinomen der Selektivitit
gegeniiber den Glaubenswahrheiten ein Effekt der Pluralisierung der religidsen
Uberzeugungen in der Gesellschaft ist. Thre Forschung zeigt zudem eine Vermischung und
Verschmelzung der Glaubensinhalte in allen vorgegebenen Richtungen (Gebet,

Glaubenswahrheiten, Lebenspraxis).”*

1.3.4.5. Entkirchlichung / Entkonfessionalisierung

In einer Situation, in der die Kirche ihre privilegierte, zentrale kulturelle Stellung in
der Gesellschaft verlor und zu einem der vielen Subsysteme einer pluralistischen Gesellschaft
wurde, versuchten auch Einzelne, ihre Religiositit vom Einfluss der institutionalisierten

Religion zu emanzipieren.”

Nach Woppowa verliert die kirchlich-institutionelle Religion in den modernen
Gesellschaften zweifellos an Bedeutung, wobei damit nicht automatisch von einem Riickgang
von Religion im Allgemeinen auszugehen ist. Die Abkehr von religidsen Institutionen kann
auch teilweise zu einem Aufschwung religidser Praktiken auferhalb ihres institutionellen
Rahmens fithren.”® Die gesellschaftlichen Verinderungen des XXI. Jahrhunderts in Europa
und Polen erleichtern es, sich von der institutionellen Religion abzuwenden und seinen
personlichen und sozialen Bediirfnissen ohne die Beteiligung religioser und kirchlicher

Institutionen nachzukommen.”’

Besonders in Polen kann man beobachten, dass die Kritik an religidsen Institutionen
sowie eine damit einhergehende Distanzierung von der Kirche immer beliebter wird. Folglich
werden kirchliche Aussagen kaum oder gar nicht mehr angenommen. Institutionelle
Glaubensangebote sowie Moralvorstellungen werden schlieBlich kritisch mit Hilfe der

eigenen Rationalitiit und Lebenserfahrung gefiltert.”®

%4 Vgl. KAZIMIERSKA K., Mtodziez Archidiecezji £.odzkiej, [Jugendliche der Erzdidzese Lodz], 90-92.

% Vgl. POTOCKI A., O Kosciele takze socjologicznie, [Uber Kirche auch soziologisch], 120-121.

% Vgl. WOPPOWA J., Religionsdidaktik, 43.

97 Vgl. BANIAK ., Religia katolicka i Ko$ciot rzymskokatolicki w opiniach polskiej mtodziezy. Od akceptacji
do kontestacji, [Die katholische Religion und die romisch-katholische Kirche nach der Meinung der polnischen
Jugend. Von Akzeptanz zu Kontestation], Krakow 2015, 12.

% Vgl. POTOCKI A., O Kosciele takze socjologicznie, [Uber Kirche auch soziologisch], 117.

37



1.3.4.6. Globalisierung

Auch die Globalisierung stellt einen weiteren sehr wichtigen Faktor dar, der die
polnische Jugend wesentlich pragt. Aufgrund des Falles des Eisernen Vorhangs und der neuen
Technologien (v. a. Internet und soziale Medien) erweiterte sich der Lebenshorizont der
polnischen Gesellschaft deutlich. Globalisierung bedeutet ,.die Ausdehnung des Lebens-,
Erfahrungs-, und Arbeitsraums des Menschen und der Gesellschaften auf den Horizont der
Welt hin.*”’ Infolgedessen wurde auch der Katalog der Werte, der Religionen und der

Weltanschauungen reicher und grof3er.

Zusammenfassend ldsst sich mit Marianski festhalten, dass ,der polnische
Katholizismus sich aktuell im Spannungsverhiltnis zwischen Sidkularisierung und
Evangelisierung befindet und daher nicht als ein einheitliches soziales Phdnomen gesehen
werden kann.“!%’ Die Transformation der Moral der polnischen Katholik*innen vollzieht sich
innerhalb verschiedenster Szenarien, wobei die Sékularisierung und Individualisierung dabei
die grofite Rolle spielen. Allerdings nehmen auch andere Faktoren, wie die Wiederbelebung
der Moral oder die Evangelisierung, einen grofen Einfluss auf die Transformation.'”! Er
meint: ,Eines ist dabei sicher: Unter neuen, zunehmend «verschwommeneren» sozial-
kulturellen Umstidnden bediirfen viele Ansichten {iber die Religion und die katholische Kirche

in Polen, ganz besonders was die Jugend angeht, erneuter Reflexion und Reformulierung.*!%?

1.4. Krise der Kirche

Das sozio-religiose Bild der Erzdiozese Lodz ist auch durch die Krise der Weltkirche
geprégt. Sexueller Missbrauch und Machtmissbrauch durch Priester verursachten eine Krise
der kirchlichen Glaubwiirdigkeit. Diese Krise kann dabei durch zwei Elemente charakterisiert
werden, welche das kirchliche Ansehen deutlich verschlechterten: erstens durch die Tatsache,

dass sexueller Missbrauch stattfand, und zweitens durch die skandalose Art und Weise, in der

% HILGER G., LEIMGRUBER S., ZIEBERTZ H.-G., Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium,
Ausbildung und Beruf, Miinchen 2010, 81.

100 MARIANSKI J., Entwicklungstendenzen der katholischen Religiositit in Polen, 32.

101 Vgl. MARIANSKI J., Tozsamosci religijne w spoleczenstwie polskim. Studium socjologiczne, [Religiose
Identitéiten in der polnischen Gesellschaft. Eine soziologische Studie], Torun 2017, 206.

122 MARIANSKI J., Entwicklungstendenzen der katholischen Religiositit in Polen, 31.
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diese Vergehen von den Kirchenoberen behandelt wurden.'®® Besonders deutlich wurde dies
in den letzten Jahren in Polen. Die Missbrauchsfille tauchen in unterschiedlicher Intensitét
auf und betreffen die verschiedenen, lokalen Kirchen in Polen in unterschiedlichem Ausmal.
Aufgrund der 6ffentlichen und medialen Aufmerksamkeit sind sie aber zu einem Problem fiir

die gesamte katholische Kirche in Polen geworden.

Sexueller Missbrauch von Kindern in Polen riickte erst vor zwei Jahrzehnten als
gesellschaftliches wie kirchliches Phidnomen in die Aufmerksamkeit von Praktiker*innen,
Theoretiker*innen (Sexualforscher*innen, Pddagog*innen, Lehrer*innen) sowie der
Gesamtgesellschaft.!® Die Schwierigkeiten bei der Beantwortung der Frage nach dem
Ausmal} des Phidnomens des sexuellen Missbrauchs ergeben sich aus dem Fehlen oder der
Unvollstindigkeit der Daten, welche die Grundlage fiir die zahlenmiBige Erfassung des
Missbrauchs bilden. Diese Datenliicke, die auch zu Problemen der Einschidtzung der Grof3e
auf der Opfer- wie Taterseite fiihrt, geht auch damit einher, dass dadurch jeder Versuch der
Registrierung oder retrospektiven Diagnose auf eine Barriere der Scham, des Verdringens aus

dem Gedichtnis und der Angst vor mangelndem gesellschaftlichen Verstindnis stoft. %

Die Spezialist*innen auf dem Gebiet des Missbrauchs dullerten sich dahingehend, dass
der Prozess der Situationswahrnehmung und des Lernens der Kirche erst in Gang komme.
Das Verstindnis fiir das Problem verbessert sich allmihlich, allerdings sind weiterhin
angstliche und abwehrende Reaktionen von bestimmten Seiten innerhalb der Kirche sowie

Schwierigkeiten bei der Kommunikation mit der Offentlichkeit anzutreffen.!%

1.4.1. Spezifische Ursachen

Laut Halik liegen der Tendenz der Kirchen in den postkommunistischen Léandern,
sexuellen, aber auch psychologischen und spirituellen Missbrauch zu vertuschen und

herunterzuspielen, eine Reihe von unterschiedlichen Ursachen zugrunde. Die Hauptursache

13 vgl. ZAK A., Wierzchotek gory lodowej. Kosciot i pedofilia, [Die Spitze des Eisbergs. Kirche und
Padophilie], Krakow 2019, 26.

104 ygl. SATKOWSKA M., Co wiemy o wykorzystywaniu seksualnym dzieci? Ustalenia terminologiczne, skala
zjawiska, oblicza problemu spolecznego. w: ZAK A., KUSZ E., Seksualne wykorzystywanie maloletnich w
Kosciele. Problem - Odpowiedz Kosciota - Do$wiadczenie polskie, [Was wissen wir iiber den sexuellen
Missbrauch von Kindern? Terminologische Vereinbarungen, Ausmaf3 des Phianomens, Gesichter des sozialen
Problems. in: Sexueller Missbrauch von Minderjéhrigen in der Kirche. Das Problem - Die Antwort der Kirche -
Die polnische Erfahrung], Krakow 2018, 163.

105 Vgl SAJKOWSKA M., Co wiemy o wykorzystywaniu seksualnym dzieci?, [Was wissen wir iiber den
sexuellen Missbrauch von Kindern?], 163.

163-164.

106 vgl. ZAK A., Wierzcholek gory lodowej, [Die Spitze des Eisbergs], 36.

39



sieht er in herrschendem Klerikalismus, Triumphalismus und Missbrauch von Macht und der
erlangten Autoritit der Kirche als Institution.!”” Unter Klerikalismus oder klerikaler Kultur
versteht man das Gefiihl der als weithin verstandenen Uberlegenheit des Klerus gegeniiber

dem iibrigen Volk Gottes.'*

Papst Franziskus sieht im Klerikalismus ein falsches Verstdndnis von Autoritit und
Macht in der Kirche gegeben, das mit einem erhdhten Risiko fiir sexuellen Missbrauch und
Machtmissbrauch einhergeht. Klerikalismus ist fiir ihn eine Haltung, die nicht nur die
einzelne christliche Personlichkeit ausldscht, sondern auch dazu neigt, die Taufgnade, die der
Heilige Geist in das Herz jedes Menschen einpflanzte, zu schmilern und abzuwerten. Der
Klerikalismus wird von Priestern und Laien gleichermaBen gepflegt.!” Diese bestimmte Art
und Weise, das Priestertum zu verstehen und als Priester zu handeln, begiinstigt jedoch nicht

nur sexuellen Missbrauch.'!?

Halik weist darauf hin, dass die Glaubwiirdigkeit der Kirche durch die nach und nach
aufgedeckten und skandaloserweise lange verheimlichten Félle von sexuellem Missbrauch
von Kindern und Jugendlichen durch den Klerus und den Missbrauch klerikaler Macht schwer
geschidigt wurde, und fiigt hinzu, dass das Phanomen des sexuellen Missbrauchs heute eine
dhnliche Rolle einnimmt wie der Ablasshandel zu Luthers Zeiten, der die Reformation
ausloste.'!! Der tschechische Theologe unterstreicht weiters, dass die Kirche zwar auf dem
Zweiten Vatikanischen Konzil versuchte, ihren pastoralen Stil und ihr Verhiltnis zur
modernen sdkularen Welt zu reformieren, diese Reform aber weitgehend unverstanden und
unrealisiert geblieben ist, vor allem in Landern unter kommunistischer Herrschaft. Laut ihm

ist in diesen Lindern das System des Klerikalismus noch nicht iiberwunden.'!?

107 ygl. HALIK T., Kosciot w Polsce powinien podja¢ gleboka reforme, [Die Kirche in Polen sollte eine
tiefgreifende Reform durchfithren], https://www.ekai.pl/ks-halik-kosciol-w-polsce-powinien-podjac-gleboka-
reforme/, verfiigbar: 06.05.2023.

108 Vgl. KUSZ E., Instytucjonalne uwarunkowania sprzyjajace wykorzystywaniu seksualnemu, w: ZAK A.,
KUSZ E., Seksualne wykorzystywanie matoletnich w Kosciele. Problem - Odpowiedz Ko$ciota - Doswiadczenie
polskie, [Institutionelle Determinanten des sexuellen Missbrauchs, in: Sexueller Missbrauch von Minderjahrigen
in der Kirche. Das Problem - Die Antwort der Kirche - Die polnische Erfahrung], Krakéw 2018, 139-140.

109 ygl. PAPST FRANZISKUS, Schreiben von Papst Franziskus an das Volk Gottes, Vatikanstadt 2018, Nr 2.

110 yg] KUSZ E., Instytucjonalne uwarunkowania sprzyjajace wykorzystywaniu seksualnemu, [Institutionelle
Determinanten des sexuellen Missbrauchs], 139-140.

" Vgl. HALIK T., W Polsce sekularyzacja przebiega najszybciej, [Die Sikularisierung ist in Polen am
schnellsten], https://www.ekai.pl/ks-tomasz-halik-w-polsce-sekularyzacja-przebiega-najszybciej/, verfiigbar:
06.05.2023.

12 ygol. HALIK T., Ko$ciot w Polsce powinien podjaé gleboka reforme, [Die Kirche in Polen sollte eine
tiefgreifende Reform durchfiithren], https://www.ekai.pl/ks-halik-kosciol-w-polsce-powinien-podjac-gleboka-
reforme/, verfiigbar: 06.05.2023.
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1.4.2. Konsequenzen

Im Januar 2019 schrieb Papst Franziskus einen Brief an die Bischofe der Vereinigten
Staaten von Amerika zum Thema Missbrauch in der Kirche. Der Papst betonte in diesem,
dass die Glaubwiirdigkeit der Kirche durch diese Siinden und Verbrechen und vor allem durch
die Bereitschaft, sie zu verschweigen und zu verheimlichen, in Frage gestellt und ernsthaft
geschwicht worden sei, was bei den Gldubigen ein noch groBeres Gefiihl der Unsicherheit,
des Misstrauens und des fehlenden Schutzes hervorrief. ,,Wir sind uns bewusst, dass die
begangenen Siinden und Verbrechen mit all ihren Auswirkungen auf kirchlicher, sozialer und
kultureller Ebene im Herzen des gldubigen Volkes Spuren hinterlieBen und es tief

verwundeten.“!'3 Diese pépstliche Diagnose bezieht sich dabei auf die gesamte Weltkirche.

Laut Papst Franziskus wirkt sich der Verlust der kirchlichen Glaubwiirdigkeit auch auf
grundlegende Beziehungsebenen aus: ,,Wir konnen daraus schlieBen, dass ein lebenswichtiges
Element der Kirche geschiadigt wurde, und wir als Handwerker sind aufgerufen, es zu
reparieren. Dazu gehort die Fahigkeit, gesunde, reife Beziehungen und Rdume zu schaffen,
die die Integritit und Intimitit jedes Einzelnen respektieren.“!'* Der Vertrauensverlust in die
Institution Kirche sowie der damit zusammenhidngende Autorititsverlust der Kirche konnen
ebenfalls als Ursache fiir den viel hiufiger zu beobachtenden Verlust der Religiositdt und die

vermehrten Austritte aus der katholischen Kirche Polens angesehen werden.'!

Sollte die polnische Kirche diese gegenwiértige Krise nicht als «Kairos» oder Aufruf
zu tiefgreifenden Reformen begreifen und sich den gesellschaftlichen Anliegen -
insbesondere der jungen Generation — nicht grof3flichig annehmen, besteht nach Halik das
Risiko, dass sich der Sékularisierungsprozess innerhalb Polens noch rasanter vollzieht als in

anderen katholisch geprigten Lindern wie Spanien oder Irland.!!¢

Die Krise im Zusammenhang mit den Vorfillen des sexuellen Missbrauchs von
Minderjdhrigen durch Priester muss aus einer spirituellen Perspektive als ein Aufruf zur
spirituellen Umkehr und zur Erneuerung sowohl des Einzelnen als auch der Institutionen

gesehen werden. Solch ein Veridnderungsprozess erfordert jedoch auch eine Transformation

113 PAPST FRANZISKUS, Schreiben des Heiligen Vaters an die US-amerikanischen Bischéfe, Vatikanstadt
2019, Nr 1.

114 Ebd. Nr 1.

115 Vgl. POTOCKI A., O Koéciele takze socjologicznie, [Uber Kirche auch soziologisch], 121.

116 ygl. HALIK T., Ko$ciot w Polsce powinien podjaé gleboka reforme, [Die Kirche in Polen sollte eine
tiefgreifende Reform durchfiithren], https://www.ekai.pl/ks-halik-kosciol-w-polsce-powinien-podjac-gleboka-
reforme/, verfiigbar: 06.05.2023.
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der klerikalen Kultur.!'” Strzelezyk fiigt hinzu, dass sogar das Uberleben der
Glaubensgemeinschaften in gewissem Sinne von der angemessenen Reaktion der kirchlichen

Strukturen auf den sexuellen Missbrauch von Minderjihrigen abhiingt.!'®

117 gl KUSZ E., Instytucjonalne uwarunkowania sprzyjajace wykorzystywaniu seksualnemu, [Institutionelle
Determinanten des sexuellen Missbrauchs], 157-158.
118 Vgl STRZELCZYK G., Od reakcji Kosciola na wykorzystywanie seksualne zalezy przetrwanie wspolnot
wiary, [Das Uberleben von Glaubensgemeinschaften hiingt von der Reaktion der Kirche auf sexuellen
Missbrauch ab], https://www.ekai.pl/ks-strzelczyk-od-reakcji-kosciola-na-wykorzystywanie-seksualne-zalezy-
przetrwanie-wspolnot-wiary/, verfiigbar: 06.05.2023.
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KAPITEL 2

Theoretische Einordnung: Professionell Religion unterrichten

Um die Frage nach der benétigten Unterstiitzung der Religionslehrkrifte bei der
Entwicklung ihrer religionspddagogischen Kompetenzen und nach dem professionellen
Unterrichten der Schiiler*innen zu beantworten, muss zuerst der Fokus auf die theoretische
Einordnung und Begriffserklarung gerichtet werden, unter anderem auf die Einbettung des
Religionslehrberufes in die gesamte Theorie der Profession, der Professionalitit und
letztendlich der Professionalisierung. Im Zuge dessen werden auch die Habitustheorie und das

Habitusmodell dargestellt.

2.1. Begriffserklirung

In einem ersten Schritt erfolgt zunédchst die Erlduterung der Begriffe Profi, Profession,

Professionalitdt und Professionalisierung.

2.1.1. Profi

Ein Profi, im Gegensatz zum Begriff Amateur*in, erfiillt seine Tatigkeit fachgerecht
(professionell) und besitzt die dafiir bendtigten Kompetenzen. Das Adjektiv professionell
bedeutet: fachminnisch (von Fachleuten anerkannt, benutzbar, erstellt), aber auch eine

Titigkeit als Beruf ausiibend bzw. als Beruf betrieben.'"”

119 Vgl. DUDEN-ONLINE-WORTERBUCH, Stichwort: professionell,
https://www.duden.de/rechtschreibung/professionell, verfiigbar: 03.05.2023.
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Etymologisch ist ein Profi jemand, der offenkundig in einem bestimmten Beruf
assoziiert und identifiziert ist."”® So konnen Religionslehrkrifte im Rahmen religioser
Ausbildungsprozesse im schulischen System als Profis bezeichnet werden, da sie fiir
Planung, Durchfiihrung und Reflexion von Unterricht und fiir den damit verbundenen Lehr-
Lernprozess verantwortlich sind.'?! Mit dem Grundbegriff Profi sind andere Bezeichnungen

wie Profession, Professionalitdt und Professionalisierung verbunden.

2.1.2. Profession

Der  Begriff Profession diente 1im  Mittelalter als Benennung fiir
Universititskorporationen von Studenten und Lehrenden bestimmter Ficher (Theologie,
Kunst, Recht und Medizin). Profession bedeutet daher die Eingliederung in eine bestimmte

Berufsgruppe.'??

Helsper weist darauf hin, dass die gegenwértige Bedeutung der Professionen eng mit
dem jeweiligen erwéhlten theoretischen Professionsmodell zusammenhéngst. Wichtig ist zu
bemerken, dass der Bedeutung von Professionskonzeptionen immer unterschiedliche

gesellschaftliche Einfliisse zu Grunde liegen.'?

Die klassische Konzeption der Profession (Merkmalsansatz) hat ihre Urspriinge in der
Soziologie und Geschichtswissenschaft. Von diesen Fachrichtungen aus wird eine Profession
als eine spezifische Art beruflicher Praxis angesehen, die sich durch viele charakteristische
Faktoren auszeichnet. Sie wird durch universitire Ausbildung erworben, braucht spezifisches,
fachliches Wissen, und genief3t ein hohes Ansehen innerhalb der Sozialstruktur. Auch fiir die

Selbstorganisation und Interessenvertretung ist sie von groBer Bedeutung. '**

Einer Profession sind ein hoher Grad an Freiheit in der Ausiibung ihrer Tétigkeit und
anspruchsvollere Erwartungshaltungen seitens der Gesellschaft inhdrent — insbesondere im

Vergleich mit Berufen, die nicht der Profession zugeordnet werden. Thre Praxis (d. h. die zu

120 Latein: professio — offentliche Erklirung, AuBerung; profiteri — offen bekennen, gestehen. Vgl. HEIL S.,
RIEGGER M., Der religionspiddagogische Habitus. Professionalitit und Kompetenzen entwickeln - mit
innovativen Konzepten fiir Studium, Seminar und Beruf, Wiirzburg 2017, 10.

121 ygl. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionalisierung von Religionslehrerinnen und Religionslehrern, in:
HILGER G., LEIMGRUBER 8., ZIEBERTZ H.-G., Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium, Ausbildung
und Beruf, Miinchen 2010, 577.

122 Vgl. ebd. 577.

123 Vgl. HELSPER W., Professionalitit und Professionalisierung pddagogischen Handelns, Stuttgart 2021, 54-
55.

124 Vgl. SIMOJOKI H., SCHWEITZER F., PARKER S.G., FREATHY R., Die Professionalisierung des
Religionslehrerberufs als Aufgabe und Gegenstand religionspiddagogischer Forschung. Historische und
systematische Perspektiven, in: Zeitschrift fiir Pidagogik und Theologie, vol. 68, Nr. 2, Berlin u.a. 2016, 139.
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losenden Problemfille) kann aufgrund ihrer komplexen Ausrichtung nicht ausschlieBlich
routineméfiges und schematisches Handeln umfassen. Professionsinhaber*innen sind immer
wieder mit unvorhersehbaren Situationen konfrontiert, die nach neuen Losungswegen eines
Problemfalls fragen.!* Riegel sagt sogar, dass das professionelle Agieren ,,prinzipiell riskant
ist, weil es Losungen fiir Situationen sucht, fiir die keine standardisierten Verfahren
vorliegen.“!?¢ Deswegen bendtigen sie einen hohen Grad von Reflexionsfihigkeit, der es
ihnen erlaubt, die wissenschaftliche Expertise jedes einzelnen Falles durchzufiihren und
addquat zu handeln. Im Rahmen dieses Lernprozesses kann sich schlielich «ein Ethos» der
Profession entwickeln. Aufgrund dieser Merkmale unterscheiden sich Professionen
(klassische, wie Jurist*in, Arzt/Arztin, und Pfarrer) von anderen Berufen (wie z. B.
Ingenieur*in, Bicker*in oder Konditor*in).'"”” Laut dieser Auffassung gehdren zu einer
Profession nur die, welche die eben ausformulierten Voraussetzungen erfiillen. Eine andere
Betrachtungsweise versteht Professionen als den Dienst an Menschen innerhalb sozialer
Beziehungen (Arzt/Arztin — Beziehung des Menschen zu sich selbst; Jurist*in — rechtliche
Beziehungen zu anderen Menschen; Pfarrer — Beziehung zu Gott)."?® Der Katalog der
Professionsmerkmale kann einigermallen beliebig und kontextuell erweitert werden (nach

kriterienbezogenen bzw. machttheoretischen Ansitzen).!'?

Innerhalb der modernen Professionsforschung unterscheiden sich allerdings einige
Professionsansdtze voneinander, die hier kurz auch aus religionspiddagogischer Perspektive

dargestellt werden.

2.1.2.1. Professionspersonlichkeitsansatz

Dieser Ansatz stellt fest, dass ,,die Personlichkeit von Lehrkriaften ein bedeutsamer,

wenn nicht der entscheidende Einflussfaktor auf deren Handeln und den Berufserfolg ist.*!3°

125 Vgl. PIRNER M.L., Art. Professionsforschung, 2015, in: Das wissenschaftlich-religionspidagogische
Lexikon im Internet www.wirelex.de, https://doi.org/10.23768/wirelex.Professionsforschung.100007, verfiigbar:
PDF vom 03.05.2023, 1.

126 RIEGEL U., Lehrpersonen als Professionelle, in: KROPAC U., RIEGEL U., Handbuch Religionsdidaktik,
Stuttgart 2021, 135.

127 Vgl. PIRNER M.L., Art. Professionsforschung, 1.

128 Vgl. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionalisierung von Religionslehrerinnen und Religionslehrer, 578.
129 Vgl. HEIL S., Was ist und wie erlangen Lehrer/innen religionspiddagogische Professionalitit?, in Jahrbuch der
Religionspéddagogik, Nr. 22, Neukirchen-Vluyn 2006, 80-81.

130 MAYR J., Der Personlichkeitsansatz in der Lehrerforschung. Konzepte, Befunde und Folgerungen, in:
TERHART E., BENNEWITZ H., ROTHLAND M. (Hrsg.), Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf, Miinster
u.a. 2014, 189.
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Dabei gilt es jedoch zu beachten, dass die Personlichkeit jedes Menschen immerzu

entwicklungsfahig ist, sich jedoch nur in einem beschriankten Ausmal3 verdndern kann.

Der Personlichkeitsansatz lenkt die Aufmerksamkeit vor allem auf die iiberfachlichen
und nicht-kognitiven Komponenten der piddagogischen Praxis, wie auf Dimensionen und
spezifische Merkmale der menschlichen Personlichkeit oder allgemeine Interessen der Person.
Allerdings lésst sich kaum eine direkt-kausale Verkniipfung von diesen Merkmalen bzw.
Eigenschaften mit den Lehrleistungen feststellen. ,,Die Effekte sind vielmehr indirekt und

werden iiber das Lernverhalten vermittelt.«!3!

Da der Religionsunterricht maB3geblich an der Personlichkeitsentwicklung der Kinder
und Jugendlichen (in religidoser Hinsicht) beteiligt ist, sind die Aspekte der personlichen
Beziehungstihigkeit, Vertrauenswiirdigkeit und eigenen Spiritualitit der
Religionslehrer*innen von grofer Bedeutung. Aufgrund dieser Beteiligung nimmt der

Professionspersonlichkeitsansatz in der Religionspidagogik eine wichtige Rolle ein.!*

Mit Sicherheit ldsst sich beobachten, dass Qualitit und Wirksamkeit des
professionellen pddagogischen Handelns auch ,eine Frage der Personlichkeit sind und
insbesondere der achtsame, selbstreflektierte Umgang mit sich selbst und auch mit anderen
eine Voraussetzung nicht nur fiir einen guten Unterricht, sondern auch fiir die Erhaltung der

eigenen Gesundheit und damit mittelbar auch der beruflichen Leistungsfihigkeit ist.«!

2.1.2.2. Strukturtheoretischer Professionsansatz

Die Theorie des strukturtheoretischen Professionsansatzes legt ihren Fokus auf die
Handlungs- und Interaktionsstruktur der Tatigkeit, in die Professionelle eingebettet sind. Sie
leistet einen soziologischen Zugang zur Wirklichkeit der professionell Handelnden.!** Zu

berticksichtigende Aspekte dieses Ansatzes bilden die Altersstufe der Schiiler*innen, das

BUIDEL T.-S., SCHUTZ A., THUNEMANN S, Professionalitit im Handlungsfeld Schule, in: DINKELAKER
J., HUGGER K.-U., IDEL T.-S., SCHUTZ A., THUNEMANN 8., Professionalitit und Professionalisierung in
padagogischen Handlungsfeldern: Schule, Medienpadagogik, Erwachsenenbildung, Opladen/Toronto 2021, 19-
20.

132 Vgl. PIRNER M.L., Art. Professionsforschung, 2.

133 IDEL T.-S., SCHUTZ A., THUNEMANN S, Professionalitit im Handlungsfeld Schule, 21.

134 Vgl. ebd. 25.
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Unterrichtsfach, die Institutionsumstinde, aber auch eigene Logiken und Dynamiken des

Berufs, die die ganzheitliche Situationsstruktur beeinflussen. '3

Riegel zufolge entstehen ,,Professionen dort, wo das Individuum angesichts einer
komplexer werdenden Gesellschaft sein Leben nicht mehr alleine meistern kann.“!3¢

Professionelle Hilfe hat dabei die Aufgabe, in diese Situationen unterstiitzend einzugreifen.

Nach Helsper besteht das fundamentale Anliegen der strukturtheoretischen
Konzeption in der Rekonstruktion des Kerns der Strukturen professionellen Handelns, welche
er als ,,stellvertretende Krisenbewiltigung* bezeichnet. Diese Bewiltigung kann jedoch erst
dann stattfinden, wenn ihr eigens initiierte und zundchst auch erfolglose Versuche der

Losungsfindung vorausgehen. '’

Aus der Sicht des strukturtheoretischen Ansatzes werden die Anspriiche des Handelns
von Professionellen sowohl auf der Handlungsebene als auch auf der Institutionsebene
verortet. An die Strukturebene der Institution Schule sind die pddagogischen Antinomien
angekniipft.!*® Der strukturtheoretische Ansatz verdeutlicht am besten die Krisenhaftigkeit
und die Widerspriichlichkeiten (Antinomien) des Handelns von Lehrer*innen. Die
allgemeinen Lehrberufsantinomien (Autonomie, Ungewissheit, Ndhe-Distanz, und Férderung-
Selektion) lassen sich im Bereich der Religionspddagogik konkretisieren bzw. teilweise auch
anders bestimmen. An den folgenden Beispielen sollen solche Antinomien verdeutlicht
werden: So sollen Religionslehrer*innen im Unterricht Vorstellungen christlicher
Freiheitskonzepte vermitteln, obwohl sie sich in einem Schulsystem wiederfinden, in dem in
Bezug auf die Organisation Zwang durchaus ausgeiibt wird. Sie sollen christliche
Nichstenliebe als zentralen Wert erfahrbar machen, auch wenn im Unterricht selbst Strafen
oder Disziplinierungen stattfinden. Die bedingungslose Annahme des Menschen durch Gott,
unabhingig von menschlicher Leistung, soll als Kern des christlichen Glaubens zuginglich
gemacht werden, auch wenn Noten an Schulen zu einer Selektion der Schiiler*innen fiihren.
Religionslehrkréfte sollen iiberzeugend eine konfessionelle Position im Religionsunterricht
vertreten, aber gleichzeitig offen bleiben gegeniiber nicht- oder andersgldubigen

Schiiler*innen.'*°

135 Vgl. OEVERMANN U., Professionalisierungsbediirftigkeit und Professionalisiertheit piddagogischen
Handelns, in: KRAUL M., MAROTZKI W., SCHWEPPE C. (Hrsg.), Biographie und Profession, Bad Heilbrunn
2002, 20.

136 RIEGEL U., Lehrpersonen als Professionelle, 135.

137 Vgl. HELSPER W., Professionalitéit und Professionalisierung pidagogischen Handelns, 104.

138 Vgl. IDEL T.-S., SCHUTZ A., THUNEMANN 8., Professionalitit im Handlungsfeld Schule, 25-26.

139 ygl. PIRNER M.L., Art. Professionsforschung, 4.
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Burrichter weist auf eine weitere, grundgelegte Antinomie im Lehrberuf hin: auf die
Person-Sach-Antinomie. Damit spricht er jene Antinomie an, bei welcher
Religionslehrer*innen die Entwicklungsstufen der Schiiler*innen beriicksichtigen und sich
auf ihre Erfahrungen beziehen, wéhrend sie einen theologischen Inhalt klar machen und eine
reflektierte Vorgehensweise ausiiben sollen. Lehrkrifte miissen demnach gleichzeitig sowohl
die subjektive Ebene der Schiiler*innen als auch die objektive Ebene des theologischen

Inhalts im Blick haben.!'4°

Infolge der oben dargestellten Antinomien ist davon auszugehen, dass es in der
Ausiibung des Religionslehrberufs innerhalb von Lehr-Lernprozesses immer wieder zum
Scheitern kommt und Krisen auftreten konnen. Laut Pirner bestehen die Profession und
Professionalitidt des Lehrberufs darin, ,,paddagogische wie theologische Ideale kontext- und
situationsgemiB zu iibersetzen und immer wieder neu zu konkretisieren.“'*! Die reflexive
Haltung erscheint als Mittel zur Bekdmpfung dieser Widerspriichlichkeiten. Erst durch die
Entwicklung dieser reflexiven Haltung konnen Religionslehrer*innen einen professionellen

Habitus entwickeln, der in der Folge noch niher erliutert wird.'*?

2.1.2.3. Kompetenztheoretischer Ansatz

In dieser Konzeption wird ein Schwerpunkt auf jene Qualifikationen der
Lehrprofession gelegt, die einen guten Unterricht ermoglichen sollen. Nach diesem Ansatz
sind fiir den Erfolg des Lehr-Lernprozesses vor allem die professionellen Kompetenzen der
Lehrkrifte entscheidend. Baumert und Kunter unterscheiden vier Doménen, die das
Fundament péddagogischer Kompetenzen einer Lehrperson bilden: lehrbezogene
Uberzeugungen und Werthaltungen; motivationale Orientierung; selbstregulative Fihigkeit

143

und Professionswissen. Diese Fihigkeiten sollen fortdauernd in allen Phasen der

Lernprozesse aufgebaut und entwickelt werden und zu einer héheren Unterrichtsqualitdt und

besseren Lernergebnissen fiihren.!*

140 yg]. BURRICHTER R., In komplexen Unterrichtssituationen handeln, in: BURRICHTER R., GRUMME B.,
MENDL H., PIRNER M.L., ROTHGANGEL M., SCHLAG T., Professionell Religion unterrichten. Ein
Arbeitsbuch, Stuttgart 2012, 75.

141 PIRNER M.L., Art. Professionsforschung, 4.

142 Vgl. RIEGEL U., Lehrpersonen als Professionelle, 135.

143 Vgl. BAUMERT J., KUNTER M., Professionelle Kompetenz von Lehrkriften, in: Zeitschrift fiir
Erziehungswissenschaft, Nr. 9, Wiesbaden 2006, 469-520.

144 Vgl. IDEL T.-S., SCHUTZ A., THUNEMANN 8., Professionalitit im Handlungsfeld Schule, 23.
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Neben den rein beruflichen Kompetenzen macht den guten, gelungenen
Religionsunterricht auch die pddagogische Féhigkeit der angemessenen Beziehungsbildung
insgesamt aus. Der schulische Rahmen schafft ein bestimmtes, berufliches Verhiltnis
zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen, das sich deutlich von familidren,
freundschaftlichen oder therapeutischen Beziehungen unterscheidet. Die berufsbezogenen
Kompetenzen ermoglichen dieses spezifische Rollenversténdnis einer Lehrkraft erst. Sie sind
auch dafiir verantwortlich, dass sich sowohl Lehrkrifte als auch Schiiler*innen innerhalb ihres
Kontaktes auf ein bestimmtes Naheverhiltnis sowie Rollenverstindnis einigen und damit
geschiitzt bleiben vor Handlungen, die diesem Verstidndnis nicht entsprechen. Des Weiteren
ist in Bezug auf schulische Rahmen anzumerken, dass ,,durch eine gut strukturierte, an klaren
(christlich-)ethischen Prinzipien ausgerichtete Schul- und Unterrichtskultur die einzelnen

Lehrkrifte entlastet werden konnen.“'#

Mit Blick auf den kompetenzorientierten Ansatz ldsst sich festhalten, dass einer
Orientierung an den Kompetenzen, insbesondere der Lehrkrifte, in der Religionspadagogik
eine groBe Bedeutung zukommt. Wichtig ist hierfiir, dass der Religionsunterricht als
eigenstdndiges Fach, in dem Lernprozesse erfolgen, ernst genommen wird. Ebenso ist auch
anzuerkennen, welche wichtige Rolle die Lehrperson, neben der Institution Schule, fiir die
Erziehung der Schiiler*innen einnimmt. Die Entwicklung der professionellen Kompetenzen

sollte daher schon in der Religionslehrer*innenbildung beriicksichtigt werden.!*®

2.1.2.4. Berufsbiografischer Ansatz

Die Aufmerksamkeit dieses Ansatzes liegt auf der Untersuchung der biografischen
Berufslaufbahn. Besondere Beriicksichtigung finden dabei vor allem der Einstieg aus der
Universitdt in das Referendariat und in den reguldren Schuldienst, die Aneignung von
beruflichen Erfahrungen und deren stindige Bearbeitung, die Einstellung zu Verdnderungen
im Schulsystem und ebenso die Aneignung der kontextbezogenen Expertise der einzelnen
Unterrichtssituation. In dieser Weise wird die Entfaltung piddagogischer Professionalitét
erforscht.!*” Diese berufshistorische Perspektive umfasst auch die Bildungserfahrungen vor
dem Studium und vor der Ausiibung des Berufes (bereits aus der Position der Schiiler*innen),

wie Erfahrungen mit der Institution Schule, mit den Lehrer*innen, aber auch das eigene

145 PIRNER M.L., Art. Professionsforschung, 5.
146 Vgl PIRNER M.L., Art. Professionsforschung, 6.
147 ygl. RIEGEL U., Lehrpersonen als Professionelle, 136.
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Verstidndnis der Lehrer*innenrolle oder eines gelungenen Unterrichts. Laut Idel, Schiitz und
Thiinemann ist das ,,zentrale Anliegen der berufsbiografischen Professionsforschung (...) den
lebenslangen Prozess zu untersuchen, in dem eine berufliche bzw. professionelle Identitét

aufgebaut, erhalten, aber auch verindert wird.*!4®

2.1.2.5. Machttheoretischer Ansatz

Der machttheoretische Ansatz fasst die Machtformen ins Auge, iiber welche die
Professionellen verfiigen. Professionen sind dabei stets mit Macht verbunden.
Machtausiibungen kommen Professionellen etwa dadurch zu, dass sie dariiber entscheiden,
was gut und schlecht, was recht und unrecht, was gesund und ungesund, was gebildet und
ungebildet ist, usw. Helsper beschreibt diese Perspektive folgendermallen: ,,Professionen sind
aufgrund ihrer Zustdndigkeit flir zentrale gesellschaftliche Werte auch mit einer
weitreichenden Definitions-, Kontroll-, und Normalisierungsmacht ausgestattet und besitzen

damit zentrale gesellschaftliche Machtpositionen innerhalb des sozialen Raumes.“!%’

2.1.2.6. Wissenssoziologischer Ansatz

Eine weitere Theorie, die Professionen beschreibt, konzentriert sich auf das Wissen als
eine entscheidende Kategorie fiir die Professionsbestimmung. Hierbei kommt besonders das
Spezialwissen in den Blick, das — im Gegensatz zum Allgemeinwissen — nur fiir bestimmte
soziale Schichten erreichbar und verfiigbar ist. Mit zunehmender, sozialer Ausdifferenzierung
und fortschreitender Entwicklung der Wissenschaft ergeben sich zunehmend zugespitzte und
abgegrenzte Wissensbereiche. Der Erwerb dieses speziellen Wissens verlangt von den
Professionellen eine lange Zeit der Ausbildung und nach Abschluss dieser eine
kontinuierliche Fort- bzw. Weiterbildung. Aufgrund der vielfdltigen Wissenserwerbs-
Angebote erreichen einige Personen diese spezifische Berufsposition, die mit der Bearbeitung

auBergewdhnlicher Aufgaben und Probleme einhergeht. !>

8 IDEL T.-S., SCHUTZ A., THUNEMANN S, Professionalitit im Handlungsfeld Schule, 33.
14 HELSPER W., Professionalitit und Professionalisierung pidagogischen Handelns, 69.
130 ygl. ebd. 72-73.
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2.1.3. (Religions)lehrberuf als «Semi» bzw. «Quasi-Profession»

Der Beruf des/der Pddagogen/Pédagogin gehort nicht zu den klassischen Professionen.
LErst ab den 1920er- Jahren werden erzieherische Aufgabenfelder unter

“I31 - GewissermaBen trifft das bereits

professionstheoretischer Perspektive diskutiert.
diskutierte  Professionsprofil auch auf den Lehrberuf wund damit auch auf
Religionslehrer*innen zu. ,,In der klassischen Professionstheorie gilt der Lehrerberuf vielmehr
als «Semi-» oder «Minor-Profession», da er nicht vollstindig die Kriterien, die an eine

Profession herangetragen werden, erfiille.*!>?

Der Lehrberuf kann somit an der Grenze zwischen einem gewdhnlichen, sozialen Job
und einer hochqualifizierten Profession verortet werden. Deshalb wurden einige Ansédtze mit
Blick auf die sogenannten ,klassischen* Professionsberufe entwickelt und auf die
Lehrer*innen und Piddagog*innen modifiziert transferiert. Dariliber kann eine vollstindige
Ubertragung der Ergebnisse aus der Professionsforschung auf den Religionslehrer*innenberuf
auch einige Probleme mit sich bringen.: So hat etwa die im Grundgesetz (oder in einem
anderen Gesetz) festgelegte Kirchenbindung des konfessionellen Religionsunterrichts zur
Folge, dass Selbstorganisation und Selbstentwicklung des Religionslehrerberufs weitgehend
beschriankt sind. Auch die Freiheit in der Wahl der eigenen Klientel ist durch die Schulpflicht
eingeschrénkt. Dariiber hinaus werden sowohl die Aus- und Weiterbildung als auch das
vermittelte, fachbezogene Wissen durch die Kirche festgelegt.!>® Die eben angefiihrten Punkte
sprechen daher stark dafiir, dass der Religionslehrer*innenberuf als «Semi-» bzw. «Quasi-

Profession» zu deklarieren ist.

Dabei sollte jedoch nicht iibersehen werden, dass Religionslehrkrifte in einem Beruf
durchaus {iiber bestimmte Professionalititsmerkmale verfiigen miissen und ebenso
professionelles Handeln erforderlich ist. Im Kontext der Professionalisierung kann der Begriff
«Semi-» bzw. «Quasi-Profession» jedoch auch unpassend sein, wenn man die Komplexitét
der Lehrer*innenbildung beachtet, die sich am Erwerb von Kompetenzen und dem Wissen
orientiert. Zusammenfassend muss jedoch trotzdem daran festgehalten werden,
Religionslehrer*innen als «Semi-» bzw. «Quasi-Professionelle» zu betrachten, wenn man sich
an den bereits erlduterten Kriterien fiir Professionen orientiert. Hinsichtlich der

Professionalitit und Professionalisierung gilt der Lehrberuf jedoch als professioneller

151 RIEGEL U., Lehrpersonen als Professionelle, 135.

152 HEIL S., Was ist und wie erlangen Lehrer/innen religionspddagogische Professionalitit?, 80.

153 Vgl. SIMOJOKI H., SCHWEITZER F., PARKER S.G., FREATHY R., Die Professionalisierung des
Religionslehrerberufs, 139-141.
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Beruf.!>* Heil duBert sich diesbeziiglich klar, dass Religionslehrer*innen keineswegs semi-
professionell sind, sondern ihre eigene Professionalitit innehaben.'*> Auf diese Position wird

im weiteren Verlauf noch eingegangen.

2.1.4. Professionalitit

Professionalitidt bezieht sich auf das praktische, geschickte und problemlosende
Handeln. Im Gegensatz zur Profession muss die Professionalitdt nicht unbedingt mit einem
Beruf verbunden sein — sie verweist lediglich auf das fachménnische Agieren zur
Bewiltigung einer problematischen Lage. Beziiglich der Lehrer*innen bezeichnet
Professionalitét ,,die Eigenschaften und Fahigkeiten, liber die eine fachménnische Lehrkraft
verfiigen muss.“!*® Helsper konkretisiert, dass iiber Professionalitit insbesondere dann
gesprochen werden kann, wenn ,,Professionelle iiber die entsprechenden Voraussetzungen —
also tiiber verschiedene Wissensformen, insbesondere wissenschaftlich gesichertes und
feldspezifisches Wissen, erfahrungsgesittigte Praxen und Handlungsmuster, (selbst)reflexive
Féhigkeiten, soziale Kompetenzen und Routinen der Interaktions- und Beziehungsgestaltung,
verstehende Kompetenzen der SinnerschlieBung des Anderen und des Fallverstehens
verfiigen.“!”” Diese Voraussetzungen miissen schlieBlich in bestimmten Situationen interaktiv
zur Geltung gebracht werden. Sie verlangen auch nach bestimmten institutionellen,
gesellschaftlichen und organisatorischen Rahmen, die professionelles Handeln ermdglichen

und nicht verhindern.'®

2.1.4.1. Allgemeine Konzepte

In einem ersten  Schritt ~werden die allgemeinen  pddagogischen
Professionalitdtskonzepte dargestellt, welche anschliefend durch weitere

religionspiddagogische Ansitze erweitert werden.

154 Vgl. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionalisierung von Religionslehrerinnen und Religionslehrern, 579.
155 Vgl. HEIL S., Was ist und wie erlangen Lehrer/innen religionspidagogische Professionalitit?, 83.

156 SIMOJOKI H., SCHWEITZER F., PARKER S.G., FREATHY R., Die Professionalisierung des
Religionslehrerberufs, 139.

15T HELSPER W., Professionalitéit und Professionalisierung padagogischen Handelns, 56.

138 Vgl. ebd. 56.
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2.1.4.1.1. Strukturfunktionalistische Ansétze

Der strukturfunktionalistische ~Ansatz beschreibt ,Professionalitit (...) als
Wechselspiel unterschiedlicher Akteure in Subsystemen und Rollen.“!*® Dadurch finden auch
der rollentheoretische und systemtheoretische Ansatz Beachtung. Rollentheoretisch kommen
vor allem instrumentale Rollenmuster des professionellen Handelns in den Blick, welche die
Voraussetzung dafiir bilden, gewisse Situationsanspriiche zu bewéltigen. Demgegeniiber wird
Professionalitdt unter einer systemtheoretischen Ebene anhand der makrogesellschaftlichen

t.160

Theorie der Subsysteme erfass ,Professionelles Handeln hat danach die Aufgabe,

Klienten an Subsystemen teilhaben zu lassen, damit ihre Probleme geldst werden kdnnen.“!¢!
Klient*innen und Professionelle sind in zwei gegensitzlichen Situationen, z. B. gesund —
ungesund, gebildet — ungebildet, religids — unreligids, recht — unrecht, usw. einzuteilen. Das
professionelle Agieren bezieht Klient*innen in den gewiinschten Subsystemen (der

Gesundheit, der Bildung, der Religion oder der Gerechtigkeit) ein.!¢?

Helsper erklirt diesen Ansatz durch die Kategorie der Vermittlung — D. h., dass ,,das
professionelle Handeln auf die Vermittlung des positiven Wertes im Dual bezogen ist, also
etwa auf die Vermittlung von Wissen, von Bildung, von Gesundheit, von Seelenheil, das dem

Gegeniiber mangelt.*!®?

2.1.4.1.2. Interaktionistische Ansitze

Die interaktionistische Theorie geht hingegen von einem mikrotheoretischen
Standpunkt aus. In diesem Kontext bedeutet der Begriff Interaktion ,.ein aufeinander
bezogenes Handeln anwesender Personen.'®* Dieser Ansatz verfolgt das Ziel, die Abliufe
des professionellen Handelns zu rekonstruieren, d. h. wie sich die Handlungswirkung einer
Person, die auf ein Problem ausgerichtet ist, schrittweise vollzieht. Im Zentrum der
Aufmerksamkeit stehen hier die konkrete interaktive Praxis und empirische Rekonstruktion

der Handlungsweise, ohne Einbezug der gesellschaftstheoretischen Beziehungen. '

159 HEIL S., Strukturprinzipien religionspidagogischer Professionalitit, Berlin 2006, 304.

160 Vgl ebd. 304.

16 HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionalisierung von Religionslehrerinnen und Religionslehrern, 578.
162 Vgl. ebd. 578.

163 HELSPER W., Professionalitéit und Professionalisierung padagogischen Handelns, 92.

164 HEIL S., Strukturprinzipien religionspiddagogischer Professionalitit, 304.

165 ygl. HELSPER W., Professionalitiit und Professionalisierung padagogischen Handelns, 96.
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Innerhalb der interaktionistischen Theorie lassen sich kompetenztheoretische und
strukturtheoretische Gesichtspunkte erkennen. Der kompetenztheoretische Aspekt untersucht,
welche Kompetenzen benétigt werden, um den jeweiligen Arbeitsaufgaben professionell
nachzukommen. Die  strukturtheoretische = Dimension  analysiert dagegen  die
situationsunabhéngigen Strukturen beim fachménnischen Agieren. Dazu sind drei Elemente
konstitutiv: Bezug auf den einzelnen Fall, fachminnisches Repertoire und Arbeitsbiindnis.
Das professionelle Handeln entsteht dadurch, dass ein bereichsspezifisches Repertoire des
Handelns auf einen zu l6senden Fall hin angewendet wird, mit Hilfe der Konkretisierung des

Arbeitsbiindnisses und der erworbenen Kompetenzen. !¢

2.1.4.2. Religionspidagogische Konzepte

Die Konzepte zur Professionalitdt der Religionslehrer*innen liegen bereits teilweise in
der allgemeinen Berufstheorie der Lehrer*innen vor — die Konzepte wurden aber auch
weiterentwickelt. In  der  religionspddagogischen  Fachliteratur ~ werden  die
Professionalitdtskonzepte ~der Religionslehrer*innen in drei Gruppen unterteilt:

rollentheoretisch, personalistisch und handlungstheoretisch.

2.1.4.2.1. Rollentheoretische Ansitze

Rollentheoretische Ansdtze heben das Rollengeflecht von Religionslehrer*innen
hervor. Die unterschiedlichen Rollen von Lehrkréften kollidieren dabei haufig mit anderen
vorliegenden Rollenerwartungen, sowohl von auflen (Gesellschaft, Eltern, Staat, Schule,
Kirche) als auch von innen (eigene Person in Hinsicht von Lebens- und Glaubensbiografie).
Diese Determinanten wirken sich schlieflich auch auf die Interaktionen mit den
Schiiler*innen aus, auf die hin das ganze Schulsystem orientiert werden sollte. Die
Religionslehrer*innen iiben einerseits vorgegebene Rollenmuster aus, gestalten sie
andererseits auch individuell. Thr Handeln ist dabei nicht zwangsldufig durch eine bestimmte
Rolle determiniert — Rollen ermdéglichen jedoch Handlungen und bieten Lehrkriften bei
diesen eine Orientierung. Das Konzept zeigt das professionelle Handeln aufgrund der Rollen,

die Religionslehrer*innen innehaben.'®” Die Rollenausiibung setzt ein Bestehen und eine

166 Vgl. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionalisierung von Religionslehrerinnen und Religionslehrern, 578.
167 Vgl. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionstypischer Habitus als Leitkonzept in der Lehrerbildung, in:
ZIEBERTZ H.-G., HEIL S., MENDL H., SIMON W., Religionslehrerbildung an der Universitit. Profession -
Religion - Habitus, Miinster 2005, 41-42.
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stindige Weiterbildung eines Identititszentrums (Habitus) voraus. Dieses wirkt als
systematisierendes Prinzip der Gestaltung von Rollenmustern. Heil macht darauf aufmerksam,
dass ,,professionelles Handeln nach dieser Theorie aus der Ausbildung unterschiedlicher

Rollen und ihres Zusammenhalts mittels eines strukturierenden Prinzips besteht. !

2.1.4.2.2. Personale Ansitze

Personale Ansitze akzentuieren die individuellen Ebenen des
Religionslehrer*innenberufs. Dazu zdhlen das subjektive Verstindnis und die Entwicklung
des Berufs, die biographische Einbettung der Religionslehrkrifte im Christentum und im
Evangelium sowie ihre Spiritualitit. Einige betonen, dass sich professionelles Agieren vor
allem innerhalb von Beziehungen vollzieht und daher der Beziehungsfdhigkeit eine
entscheidende Bedeutung zukommt.'® Andere unterstreichen wiederum das Konzept des
«personalen Angebots» als das wichtigste.!”” Der personale Ansatz greift die
Personenmerkmale, ihre subjektiven Sichtweisen und biographische Verankerung auf und
baut auf diesen Grundlagen die Grundziige professionellen Handelns auf.!’! Dieser Ansatz
stellt die Frage nach unterschiedlichen Verarbeitungsprozessen in einer Person, etwa wie sie
die vielféltigen Berufsdimensionen verarbeitet und sie durch Integration handlungsfahig
machen konnen. ,,Eine solche Féhigkeit zur Personalitit ist innerhalb dieses Ansatzes

grundlegend fiir professionelles Handeln.*!"?

2.1.4.2.3. Handlungstheoretische Ansiitze

Handlungstheoretische Ansdtze legen den Fokus auf die Aufgaben der
Religionslehrkréifte und die dazu unerldsslichen Féhigkeiten. Die schulische Praxis wird dafiir
in einzelne Bereiche ausdifferenziert und es erfolgt eine Bestimmung der bendtigten
Kompetenzen, zu welchen z. B. fachliche, didaktische, psychologische und personale

Kompetenzen gehoren. Diese Bereiche mit ihren Fihigkeiten kénnen zudem weiter unterteilt

168 HEIL S., Strukturprinzipien religionspidagogischer Professionalitit, 305.

169 Vgl. BOSCHKI R., ,,Beziechung* als Leitbegriff der Religionspidagogik. Grundlegung einer dialogisch-
kreativen Religionsdidaktik, Ostfildern 2003.

170 ygl. TZSCHEETZSCH W., Kulturwandel der Lehrerausbildung? Das ,,personale Angebot* in der kirchlichen
Jugendarbeit und in Religionsunterricht, in: SCHREIJACK T. (Hrsg), Christwerden im Kulturwandel.
Analysen, Themen und Optionen fiir Religionspiddagogik und Praktische Theologie. Ein Handbuch, Freiburg
2001.

171 Vgl. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionstypischer Habitus als Leitkonzept in der Lehrerbildung, 42.

172 HEIL 8., Strukturprinzipien religionspidagogischer Professionalitit, 305.
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und spezifiziert werden.'”> Damit verfolgt dieser Ansatz das Ziel, eine weitreichende
Kompetenztaxonomie zu erstellen. Dazu gehort auch ,,die Rekonstruktion von elementaren
Handlungen des Glaubens iiberhaupt wie Bezeugen, Bekennen und Verbiirgen.“!’”* Der
Schwerpunkt innerhalb dieses Konzepts liegt vor allem auf dem professionellen Handeln

innerhalb religionspadagogischer Tétigkeiten.

Das spiter vorgestellte Professionalitdtskonzept des Habitus ,,nimmt diese Ansitze auf
und ermoglicht deren Integration im Hinblick auf die Entwicklung eines berufsspezifischen

professionellen Habitus und dessen Bildung in Professionalisierungsprozessen.*“!”®

2.1.5. Professionalisierung

Allgemein bezieht sich die Professionalisierung auf ,,den Prozess, der zu einer
Profession oder zu Professionalitit hinfiihrt“!’%. Beziiglich dieses Prozesses sind zwei Ebenen
auszumachen: eine Institutionalisierung der Professionellen innerhalb sozialer Rahmen und
eine personale berufliche Ausbildung von Professionalitit.'”” Dadurch kann

Professionalisierung sowohl als personaler als auch als institutioneller Prozess stattfinden.

2.1.5.1. Personale Professionalisierung

Die Theorie der personalen Professionalisierung untersucht die Prozesse, die
entscheidend zu einem fachgerechten Handlungsmuster fithren und damit zu professionellen
Handlungen. Handlungsmuster ermoglichen hierbei ein schnelles, routiniertes Handeln in
unterschiedlichsten Situationen.!”® Der individuelle Professionalisierungsprozess ist dabei in
der Personlichkeit der Lehrkréfte verankert und versteht sich als das lebenslanges Erwerben
der professionellen Kompetenzen durch den geplanten und organisierten Prozess der Aus- und
Weiterbildung.!”® Der auf die jeweilige Person gezielte Prozess der Professionalisierung kann
z. B. die Form eines Coachings annehmen und in der speziell gestalteten Interaktion

0

gewlinschte Verdnderungen einleiten.'® Helsper fasst den personalen

173 Vgl. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionstypischer Habitus als Leitkonzept in der Lehrerbildung, 42.

174 HEIL S., Strukturprinzipien religionspidagogischer Professionalitit, 306.

175 HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionstypischer Habitus als Leitkonzept in der Lehrerbildung, 42.

176 HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionalisierung von Religionslehrerinnen und Religionslehrern, 579.

177 Vgl. HELSPER W., Professionalitéit und Professionalisierung pidagogischen Handelns, 57.

178 Vgl. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionalisierung von Religionslehrerinnen und Religionslehrern, 579.
179 Vgl. SIMOJOKI H., SCHWEITZER F., PARKER S.G., FREATHY R., Die Professionalisierung des
Religionslehrerberufs, 145.

180 ygl. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionalisierung von Religionslehrerinnen und Religionslehrern, 579.
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Professionalisierungsprozess als ,,berufsbiografische Herausbildung von Wissensbestdnden,
Orientierungen, Motiven und Praxen® zusammen, die die individuelle Voraussetzung fiir die

Erméglichung von Professionalitit bilden.'®!

2.1.5.2. Institutionelle Professionalisierung

Die institutionelle Professionalisierung unterstreicht demgegeniiber die Integration
institutioneller Elemente in eine Profession.!®? Helsper spricht iiber eine ,,soziale Fundierung
der Erméglichung von Professionalitit.“!3* Dieser Prozess ist in einen breiten sozio-
institutionellen Rahmen eingebettet und beschreibt, wie Lehrer*innen ihre Profession
innerhalb gesellschaftlicher Rahmen entwickeln konnen.'®* Laut Heil ist die einseitige
Fokussierung der Professionalisierung auf sozio-institutionelle Rahmen des Berufs jedoch
nicht ausreichend. Eine bloBe institutionelle Einweihung der Noviz*innen in die Kunst des
Berufes durch erfahrene Praktiker*innen fiihre zu einer bloBen Reproduktion der bekannten
Praxis. Deshalb spricht er auch von einer personalisierten Habitusbildung in den

institutionellen Rahmen als unersetzbarem Teil der Professionalisierung.'®’

In der Fachliteratur werden zwei weitere Aspekte von institutioneller
Professionalisierung behandelt, die zu erwdhnen sind: erstens die professionelle Ausbildung
in der ersten sowie in weiteren Phasen und zweitens die professionelle Selbstorganisation und

Professionspolitik. '8¢

2.1.5.2.1. Professionelle Ausbildung in der ersten sowie in weiteren Phasen

Um die institutionelle Professionalisierung der Religionslehrkrafte ndher zu erkléren,
muss der Blick auch auf die akademische Ausbildung und auf die spitere Weiterbildung
durch Institutionen gerichtet werden. Aus der Analyse der Gestaltung von bildenden
Einrichtungen, von Qualifikationsanforderungen, von geltenden Curricula oder von

bestimmten Lehrveranstaltungen kann man viele wichtige Informationen in Hinblick auf die

181 ygl. HELSPER W., Professionalitéit und Professionalisierung pidagogischen Handelns, 57.

182 Vgl. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionalisierung von Religionslehrerinnen und Religionslehrern, 579.
183 HELSPER W., Professionalitéit und Professionalisierung padagogischen Handelns, 57.

184 Vgl. SIMOJOKI H., SCHWEITZER F., PARKER S.G., FREATHY R., Die Professionalisierung des
Religionslehrerberufs, 145.

185 Vgl. HEIL S., Was ist und wie erlangen Lehrer/innen religionspidagogische Professionalitit?, 82.

186 Vgl SIMOJOKI H., SCHWEITZER F., PARKER S.G., FREATHY R., Die Professionalisierung des
Religionslehrerberufs als Aufgabe und Gegenstand religionspiddagogischer Forschung. Historische und
systematische Perspektiven, in: Zeitschrift fiir Pidagogik und Theologie, vol. 68, Nr. 2, Berlin u.a. 2016.
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Professionalisierung gewinnen. Anhand dieser Informationen kann in der jeweiligen
Institution ein Profil der Professionalisierung skizziert werden. Die entstehenden Konzepte
enthalten vielféltige Komponenten, welche sich auch voneinander unterscheiden konnen,
durch Aspekte wie die verschiedenen Studienginge (Zulassungsvoraussetzungen, Dauer,
Qualifikationsprofil, Abschlussanforderungen), die unterschiedlichen Ausbildungselemente
(theologische, fachwissenschaftliche, religionspiddagogische, fachdidaktische,
erzichungswissenschaftliche oder schulpraktische), den gegebenen Bezug zur Theorie, Praxis,
Wissenschaft oder dem Berufsfeld; durch die Orientierung an der Institution Schule oder der
jeweiligen Religionsgemeinschaft, durch unterschiedliche Schwerpunktsetzungen in den

verschiedenen Phasen der Lehrer*innenbildung.'®’

2.1.5.2.2. Professionelle Selbstorganisation und Professionspolitik

Professionalisierung innerhalb eines sozialen Rahmens charakterisiert sich durch eine
professionelle Selbstorganisation, verbunden mit einer Professionspolitik des Berufs. Die
weitgehende Autonomie und wirksame Selbstorganisation sind dabei die wesentlichen
Merkmale des Professionsberufs. Am Beispiel der Religionslehrkrifte ldsst sich beobachten,
dass der Religionslehrer*innenberuf eine  beschrinkte  Selbstorganisation und
Professionspolitik aufweist. Zwei Ursachen liegen dieser Annahme zugrunde: die Beteiligung
der Religionsgemeinschaften an der inhaltlichen Gestaltung sowie an der personalen Leitung
des Religionsunterrichts (missio canonica) und die Stellung der Religionslehrer*innen im
offentlichen, staatlichen Dienst (6ffentliche Schule). Aufgrund der Abhéngigkeit der
Religionsgemeinschaften sowie der Schule erfahren die professionelle Autonomie und
Selbstorganisation eine starke Eingrenzung, da eine vollstindige Unabhéngigkeit nicht
erreicht werden kann. In diesem Sinne handelt es sich also beim Religionslehrer*innenberuf

um eine unvollstindige institutionelle Professionalisierung. '8

2.1.5.3. Professionalisierung als Habitusbildung

Eine spezifische Art der Professionalisierung ist die in der Literatur erwéhnte

Habitusbildung. Sie kombiniert Elemente sowohl der personalen als auch der institutionellen

187 Vgl. ebd. 145.
188 Vgl. ebd. 146.
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Professionalisierung. Die  strukturtheoretische Theorie des Habitus wurde im

religionspidagogischen Diskurs von Stefan Heil implementiert. '

Wiéhrend des Unterrichts kommt es immer wieder zu zahlreichen Interaktionen
zwischen Lehrkraften und Schiiler*innen, welchen eine groe Bedeutung zukommit.
Lehrpersonen miissen sich innerhalb dieser Interaktionen mit den Schiiler*innenéuferungen
auseinandersetzen. Aufgrund ihrer Expertise sollten sie adidquat auf die jeweilige Situation,
Person und Sache reagieren, um mit Hilfe der Antworten auf die AuBerungen der
Schiiler*innen den unterrichtsbezogenen Diskurs reflektieren und vertiefen zu kénnen. Die
Antwort wird dabei als ganzheitliche Schlussfolgerung charakterisiert. Es ist verstdndlich,
dass ,,solche Schlussfolgerungen im laufenden Unterricht nicht stindig wieder neu und
explizit vollzogen werden konnen.“!”® Lehrkrifte miissen schnell, direkt und situativ

entsprechend reagieren, was insbesondere bei einem gut ausgebildeten Habitus mdglich ist.

Der Habitus, auch beschreibbar als ,eigener Stil der (religions-)pddagogischen
Tatigkeit ergibt sich durch die Féhigkeit des passenden Handelns in der schulisch-
unterrichtlichen Wirklichkeit und der gelungenen Durchfiihrung von Unterrichtseinheiten. Die
Professionalisierung des (Religions-)Lehrer*innenberufs findet bei der Entwicklung dieses
Stiles statt und wird vor allem durch regelméfBige Reflexionen stark gefordert. ,,Auch
erfahrene Lehrpersonen miissen sich immer wieder fragen, inwieweit das vertraute Repertoire
an Handlungsméglichkeiten der konkreten Unterrichtssituation gerecht wird.“!! Das Konzept
der Habitusbildung verdeutlicht, dass die Professionalisierung einen komplexen Prozess der

Entwicklung eines Berufsstiles darstellt.!*?

2.2. Habitus

Der etymologische Ursprung des Begriffs «Habitus» findet sich in dem lateinischen
Verb habeo, ere, was ,,das dullere Gehaben, Erscheinung, Ansehen aber auch Haltung, Gestalt

oder Verhalten bedeutet.“!*> Damit befindet sich der Habitusbegriff in einem semantischen

189 Vgl. HEIL S., Strukturprinzipien religionspidagogischer Professionalitiit, Berlin 2006.

190 RIEGEL U., Lehrpersonen als Professionelle, 139.

191 Ebd. 139.

192 Vgl. BURRICHTER R., In komplexen Unterrichtssituationen handeln, 83.

93 HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionalisierung von Religionslehrerinnen und Religionslehrern, 579.
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Raum zwischen den inneren, besitzenden Personlichkeitsmerkmalen, die ein Agieren
ermoglichen und der duBeren, sichtbaren Realisierung der Dispositionen in Handlungen.
Habitus ,,bedeutet das, was der Mensch hat, was wiederum das bestimmt, was er tut.“!** Krais
und Gebauer nennen ihn bildlich «Umschaltstation», weil der Habitus die ,,Umschaltung® der
inneren Disposition auf das beobachtbare Handeln ermdglicht,'> wobei sich beide Elemente
aufeinander beziehen. Dartiber hinaus wird ,,in der Medizin der Begriff verwendet, um vom
Erscheinungsbild (des Patienten) auf die Krankheitslage zu schlieBen. Der Biologie dient er

zur Beschreibung der duBeren Beschaffenheit von Tieren, Pflanzen und Kristallen.*!%

Aufgrund der vielfiltigen Semantik des Wortes ist der Begriff hiufig als eine Synthese
divergierender Theorien in Verwendung und ermoglicht es dadurch, ,,aus einem «Entweder-
Oder» ein «Sowohl-Als-Auch» zu machen.“!”” Aus dieser Vielfiltigkeit ergibt sich die
Wichtigkeit des Habitusbegriffs in verschiedenen wissenschaftlichen Teilgebieten. Lenger
unterstreicht, dass ,,Bourdieus Habituskonzept (...) nicht nur modifiziert in diversen
sozialwissenschaftlichen Disziplinen verwendbar ist, sondern stellt durch den vermittelnden
Charakter zwischen Subjekt und Objekt, Struktur und Handlung sowie Individuum und
Gesellschaft ein holistisches Konzept dar und ermoglicht damit eine fachiibergreifende und

gegenstandsbezogene Forschung.*!%®

2.2.1 Habitustheorien

In der derzeitigen Forschung spielen in Bezug auf Habitustheorien drei Theorien
wichtige  Rollen:  die  philosophisch-theologische,  sozialwissenschaftliche  und
professionalititstheoretische, welche im Folgenden kurz skizziert werden. Am héaufigsten
wird der Habitus-Begriff philosophisch und soziologisch bearbeitet. Fiir die vorliegende
Arbeit ist die interdisziplindre Rezeption in die Professionalititstheorie interessant. Andere
wissenschaftliche Anwendungsfelder, in denen die Habitus-Konzeption ihre Applikation

findet, werden ebenfalls kurz erwéhnt.

19 HEIL S., Art. Habitus, 2016 in: Das wissenschaftlich-religionspidagogische Lexikon im Internet
www.wirelex.de, https://doi.org/10.23768/wirelex.Habitus.100196/, verfiigbar: PDF vom 02.05.2023, 1.

195 ygl. KRAIS B., GEBAUER G., Habitus, Bielefeld 2002, 26.

1% LENGER A., SCHNEICKERT CH., SCHUMACHER F. (Hrsg.), Pierre Bourdieus Konzeption des Habitus.
Grundlagen, Zugénge, Forschungsperspektiven, Wiesbaden 2013, 14.

YT HEIL S., Art. Habitus, 1.

198 LENGER A., SCHNEICKERT CH., SCHUMACHER F. (Hrsg.), Pierre Bourdieus Konzeption des Habitus.
Grundlagen, Zugénge, Forschungsperspektiven, Wiesbaden 2013, 14.
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2.2.1.1. Philosophisch-theologische Habitustheorie

Der Habitusbegriff wird von Thomas von Aquin mehrmals aufgegriffen. Dabei bezieht
er sich stets auf die zweifache semantische Bedeutung des Habitus als ,,etwas haben und sich
dadurch zu etwas verhalten.“!”” Er zeigt, wie das vorgegebene Vermogen der Seele (,,etwas
haben®) durch den Habitus in Aktion realisiert werden kann (,,sich zu etwas verhalten). Nach
Thomas stellt der Habitus daher ein Wechselspiel zwischen der Potenzialitit und deren
Verwirklichung dar.?°° Man kann den Habitus als ,,eine Vermittlungsinstanz zwischen reiner

Potenz und reiner Handlung* bezeichnen.’!

Menschliches Vermodgen wurde als «dispositio» bezeichnet. Den Habitus nennt
Thomas auch «Seinzustand», der: 1. durch das duflere Agieren gestaltet ist, 2. das Agieren
selbst gestaltet und 3. auf das Agieren hingeordnet ist. Der Habitus ermdglicht es,
Moglichkeiten in Wirklichkeiten zu transferieren und lockere Dispositionen in feste
Strukturen einzuschreiben, jedoch vollziehen sich diese Moglichkeiten nicht automatisch und

unbedacht.???

Bemerkenswert ist, dass man den Habitus des Menschen blof3 an dessen Handlungen
erkennen und wiederherstellen kann, ohne einen Einblick in das Innere des Menschen zu
haben, zu welchem psychologische Aspekte, wie subjektive Beweggriinde, versteckte

Wiinsche oder Motive zdhlen.?

Eine besondere Bedeutsamkeit kommt diesem Ausdruck im Kontext der thomasischen
Tugendlehre zu, bei welcher Thomas mogliche Realisierungen ethischen Agierens
verdeutlicht. Der Habitus nimmt in der Tugendlehre den Platz ein, an dem und durch den sich
Tugend erst verwirklicht. Tugend vollzieht sich demnach als eine freie Entscheidung der
Person zum Guten. Tugendhaftes Handeln setzt dabei voraus, dass Entscheidungen mehrmals

wiederholt, gefestigt und eingeiibt werden.?**

In Thomas” Habitustheorie erfolgt eine Verkniipfung ontologischer und ethischer

Uberlegungen und eine Darlegung einer anthropologischen Konstante.

199 THOMAS VON AQUIN, Summa Theologica, p. I-II, q. 9, 1, in: Band 9: Ziel und Handeln des Menschen,
Berlin / Boston 2022, https://doi.org/10.1515/9783110746709, verfiigbar: 30.10.2023.

200 gl HEIL S., Art. Habitus, 5.

201 yg]. KRAIS B., GEBAUER G., Habitus, 26.

202 ygl. HEIL S., Art. Habitus, 5.

203 yg]. KRAIS B., GEBAUER G., Habitus, 26.

204 Vgl. SCHOCKENHOFF E., Grundlegung der Ethik. Ein theologischer Entwurf, Freiburg 2007, 70.
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2.2.1.2. Anthropologisch-sozialwissenschaftliche Habitustheorie

Innerhalb seiner soziologischen Ausfithrungen griff Pierre Bourdieu (der bekannteste
Forscher der Theorie des Habitus) hdufig auf seinen Habitusbegriff zuriick, den er immer
wieder modifizierte. Eine grundlegende Zusammenfassung des Erbes Bourdieus erstellten
Beate Kreis und Gunter Gebauer.’®> Auch Alexander Lenger, Christian Schneickert und
Florian Schumacher gaben einen umfassenden Sammelband zu Bourdieus Habituskonzeption
heraus.?%

Gemill Bourdieu ist der Habitus ,,ein «offenes Dispositionssystem» der immer neu
strukturierten und strukturierenden Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata®.?"’
Dispositionen und Schemata lassen sich als bisher gemachte Erfahrungen erkldren, die
gepragt (strukturiert) sind. Sie ermoglichen das Losen von aus der Praxis entstehenden
Problemen und die Einverleibung dieser Losungen (strukturierende Wirkung). Die
Bewiltigung des Problems zeichnet sich durch einen eigenen einzigartigen, aber doch mit
anderen Stilen vergleichbaren Stil aus. Diese Verhaltensweise des Handelns, das sowohl auf
den bisherigen Erfahrungen beruht als auch entwicklungsfdhig und auf die Zukunft hin offen
ist (offenes Dispositionssystem), benennt Bourdieu mit dem Begriff Habitus. Bestimmte
Schemata bauen dabei ein einheitliches System der Wahrnehmung, des Denkens, und der
Handlung auf, das die ganze Person umfasst und grundsétzlich immer vorhanden ist, haufig

jedoch unbewusst oder verborgen bleibt.?%

,,Habitus meint demnach eine Verhaltensweise, derer eine Person sich im 6ffentlichen
Austausch zu bedienen pflegt - verwandt dem Begriff der Rolle bzw. des Stils.“** Dieses
Verhalten entsteht aus einer spezifischen Vermischung von bewusstem und unbewusstem

Handeln.

Seine Habitustheorie entwickelte Bourdieu aus der Beobachtung, dass sich
menschliches Handeln auf einer sozialen Ebene zwar grundsitzlich &hnelt, sich aber

gleichzeitig unterscheidet und sich weder vollig frei noch vollig regelgemil verhilt.

205 yg]. KRAIS B., GEBAUER G., Habitus.

206 ygl. LENGER A., SCHNEICKERT CH., SCHUMACHER F. (Hrsg.), Pierre Bourdieus Konzeption des
Habitus. Grundlagen, Zuginge, Forschungsperspektiven, Wiesbaden 2013.

207 BOURDIEU P., WACQUANT L.J.D., Reflexive Anthropologie, Frankfurt a.M. 1996, 154.

208 ygl. HEIL S., Art. Habitus, 3.

209 BUTTNER G., Theologisieren: Einiibung in einen Habitus, in: Katechetische Blitter, Nr. 138, Ostfildern
2013, 139.
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Menschliches Handeln entsteht als Ergebnis eines Zusammenspiels verschiedener, oft

gegensitzlicher, duBerer und innerer Faktoren.?!”

Die Form des eigenen Habitus ist durch die bisherige Sozialisation (die Familie, die
Klasse, den Wohnort) geprigt und beriicksichtigt auch die biologischen Faktoren (das
Geschlecht, die Intelligenz, die Lernfihigkeit).?!! Grundsitzlich ,entsteht der Habitus als
Inkorporation unterschiedlicher «Kapitalformen» durch die Stellung in einem sozialen

Raum“z 12

, wo «Kapital» als unterschiedliche Besitztiimer der Menschen betrachtet wird. Die
Festlegung des Habitus richtet sich demnach danach, welche Besitztiimer zur Verfiigung
stehen. Dadurch, dass die «Kapitalformen» inkorporiert werden, entstehen innere Schemata
und Dispositionen.?'® | Die Konstitution des Habitus kommt zustande, indem AuBerliches

durch spezifisch Innerliches verarbeitet wird.“*!*

Burrichter weist darauf hin, dass Habitus als soziologischer Ausdruck ,,die einander
eher ausschlieBenden Formen von makro- und mikrosoziologischer Betrachtungsweise
kombiniert.“?!> Er beriicksichtigt und fiigt sowohl gesellschaftlich-kulturelle Bedingungen,
institutionelle Prdgungen als auch interaktional-kommunikative Strukturen der Person
zusammen. Deshalb ist es mdglich und angezeigt, iiber die Identitit von
Religionslehrer*innen zu sprechen, tiiber ,das, was ihr je konkretes Personssein, ihr

«216

Subjektsein im Spannungsfeld von Beruf, Leben und Glauben ausmacht®,”'® was im weiteren

Verlauf dieser Arbeit noch dargestellt wird.

Mit Hilfe der Theorie des Habitus erkldrt Bourdieu, wie sich unterschiedliche
menschliche und gesellschaftliche Handlungen vollziehen. Dabei gelingt es Bourdieu, eine
Synthese zu entwickeln, in welcher objektive Umstdnde subjektiv umgewandelt und
angeeignet werden konnen. In seiner Theorie werden einseitige Fokussierungen auf das

Handeln als bloBe Folge sozio-kultureller oder individueller Umstinde vermieden.?!”

Unterzieht man die Habitustheorie von Bourdieu einem Vergleich mit jener von
Thomas, kénnen viele Ahnlichkeiten in Bezug auf die Begrifflichkeiten und die Semantik,

aber auch geringfiigige Unterschiede festgemacht werden. So versteht Thomas unter dem

210 yol. KRAIS B., GEBAUER G., Habitus, 5.

211 ygl. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionalisierung von Religionslehrerinnen und Religionslehrern, 579-
580.

212 BOURDIEU P., Die feinen Unterschiede. Kritik der gesellschaftlichen Urteilskraft, Frankfurt a.M. 1982, 195.
213 Vgl. HEIL S., Art. Habitus, 4.

214 HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionstypischer Habitus als Leitkonzept in der Lehrerbildung, 43.

215 BURRICHTER R., In komplexen Unterrichtssituationen handeln, 81.

216 Epd. 81.

217 Vgl. HEIL S., Art. Habitus, 5.

63



Begriff «dispositio» lediglich mogliche Eigenschaften, die sich spdter im Habitus festigen
konnen. Bei Bourdieu hingegen stellen Dispositionen bereits Verfestigungen dar. Weiterhin
betont Thomas verstirkt die freie Entscheidung fiir das Gute, wihrend bei Bourdieu die

soziale Determiniertheit eine grofere Bedeutung einnimmt.!®

Im Unterschied zum personalen Ansatz der Professionalitét, bietet der Habitusansatz
den Vorteil, dass er einen breiteren Horizont des professionellen Handelns wiedergibt. In ihm
werden alle relevanten Elemente des Berufs ins Auge gefasst, darunter auch die individuelle

Ebene der (Religions-)Lehrer*innen, die einen Teilbereich des Habitus darstellt.?!

Beziiglich des rollentheoretischen Ansatzes akzentuiert Bourdieu hingegen, dass der
Mensch auch in unterschiedlichen Situationen als Einheit zu betrachten ist. Er hebt hervor,
dass das menschliche «Ichy» ,,nicht in verschiedenen Rollen aufgeht, sondern immer als «Ichy

prisent ist und sich zu diesen Rollen verhilt.*??°

2.2.1.3. Professionalitiitstheoretische Habitustheorie

Diese Theorie richtet ihren Fokus vor allem auf das professionelle Handeln. Sie lehnt
sich an die strukturtheoretische und die kompetenztheoretische Professionalititstheorie an.
Das Habituskonzept ist geeignet, sowohl Professionalitit als auch Professionalisierung eines

Profis zu beschreiben.??!

Das professionelle Agieren macht drei grundsétzliche Strukturen aus: fachbezogenes
Repertoire, seine Anpassung (Transformation) an den jeweils zu l6senden Fall (Fallbezug)
und das Arbeitsbiindnis zwischen Profi und Klient*innen.??? Alle diese Strukturen spielen
eine wichtige Rolle in der Entstehung des professionellen Habitus und konnen fiir die Praxis
weiterentwickelt werden.??* Diese drei Strukturen sind strukturiert und wirken zugleich
strukturierend. Heil beschreibt es folgenderweise: ,,Ein Profi baut sich im Laufe seiner

Berufsbiographie einen professionellen Habitus auf (strukturiert), der sein Handeln bestimmt

218 ygl. ebd. 7.

219 ygl. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionstypischer Habitus als Leitkonzept in der Lehrerbildung, 45-46.
220 Ebd. 45.

221 ygl. HEIL S., RIEGGER M., Der religionspidagogische Habitus, 18.

222 Vgl. HEIL S., Religionsunterricht professionell planen, durchfiihren und reflektieren. Ein Leitfaden fiir
Studium und Praxis, Stuttgart 2013, 13.

223 Vgl. ebd. 173.
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(strukturierend), was wiederum zur Festigung oder Erweiterung seines Habitus beitragt

(strukturiert), was erneut sein Handeln bestimmt (strukturierend) usw.*?**

Die professionalitdtstheoretische Habitustheorie erlaubt es zu prézisieren, welcher
fachménnische Habitus aufgebaut werden soll, welche (auch theoretische) Dispositionen er
voraussetzt, und auf welche Weise diese in die Praxis iibertragen werden konnen. Habitus
wird dabei zur Vermittlungsinstanz zwischen Theorie und Praxis. Um die praktischen Félle
(Probleme) erfolgreich zu losen, miissen Profis jene Kompetenzen erwerben, die dem
jeweiligen Berufsfeld entsprechen. Hier kommt die grundlegende kompetenztheoretische
Professionalitdtstheorie zum Ausdruck. Alle drei Strukturen erfordern den Erwerb
praxisrelevanter Kompetenzen, die einer stetigen Weiterentwicklung unterzogen werden

miissen.??>

»Da Praxis immer wieder neu ist, jedoch Analogien zur vorherigen Praxis aufweist, ist
der professionelle Habitus idealerweise imstande, Probleme der jeweiligen Praxis zu 16sen
und dadurch sein habituelles Repertoire immer weiter auszubauen.“*?® Dieses permanente
Wechselspiel zwischen Bekanntem (erworbenem Repertoire) und Neuem (dem zu I6senden
Fall) konstituiert den professionellen Habitus. In der Praxis wirkt stets diese Dialektik von

Kontinuitit und Diskontinuitidt zusammen.??’

Auch in der Struktur des Arbeitsbiindnisses beobachtet man gegenteilige Bestandteile,
wie rollen- und personencharakteristische, die fiir ein professionelles Agieren unabdingbar
sind. Dariiber hinaus setzt sich das Arbeitsbiindnis aus standardisierten und nicht-
standardisierbaren Elementen zusammen, die den ganzen Menschen betreffen und die
Beziehung von  Profi und  Klient*innen  bestimmen. Die  Theorie  des
professionalitdtstheoretischen Habitus beschreibt, wie der professionelle Habitus gebildet
wird und zeigt den Mallstab auf, mit welchem die Professionalitit des Handelns beurteilt

werden kann.??

24 HEIL S., Art. Habitus, 8.

225 Vgl. ebd. 8.

226 Ebd. 9.

227 Vgl. HEIL S., Strukturprinzipien religionspddagogischer Professionalitit, 316.
228 ygl. HEIL S., Art. Habitus, 9.
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2.2.2. Zur Rezeption des Habituskonzeptes in anderen Anwendungsfeldern

AuBer den Bereichen Philosophie, Sozialwissenschaft und Professionalitit wird die
Habituskonzeption héufig und vielfiltig in den Geisteswissenschaften verwendet.”? Die
interdisziplindre Rezeptionsbreite des Habitus umfasst: Wirtschaftswissenschaften (mit
Analyse der sozialen Ungleichheit und Ansitzen fiir eine neue Wirtschaftssoziologie)?*’;
Frauen- und Geschlechterforschung?’!; Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung (vor
allem mit konflikttheoretischen Vorstellungen)®*?; die empirischen Kulturwissenschaften
(besonders mit den vielfdltigen Perspektiven der europdischen Ethnologie und der britischen
Cultural Studies)®*?; Geschichtswissenschaften***; Literaturforschung (mit sozialen Analysen
von Literaturwerken)**; Psychologie?*®; Politikwissenschaft?*’; Globalisierung (mit Analysen

des Habitus in globalisierten Feldern und einer internationalen Umgebung).?*®

Zudem liegt ein breiter Katalog an einzelnen Artikeln, Ansétzen, Beitragen und
Rezeptionsversuchen vor, in welchen verschiedene Autor*innen versuchen, den
Habitusbegriff auf bestimmte sozialen Gruppen zu beziehen.?** Hiufig aufgegriffene Gruppen
sind dabei unter anderem Sozialarbeiter*innen; Arzt*innen; Lehrer*innen; Soldat*innen;
Intellektuelle; Wissenschaftler*innen und Professor*innen; wissenschaftliche
Mitarbeiter*innen; Arbeiter*innen und Angestellte; Unternehmer*innen; Manager*innen;

Verwaltungspersonal; Studierende verschiedener Studienginge. Erwdhnenswert ist ebenso,

229 Vgl. LENGER A., SCHNEICKERT CH., SCHUMACHER F. (Hrsg.), Pierre Bourdieus Konzeption des
Habitus. Grundlagen, Zugénge, Forschungsperspektiven, Wiesbaden 2013.

230 Vgl. LENGER A., Okonomie der Praxis, dkonomische Anthropologie und dkonomisches Feld: Bedeutung
und Potenziale des Habituskonzepts in den Wirtschaftswissenschaften, in: LENGER A., SCHNEICKERT CH.,
SCHUMACHER F. (Hrsg.), Pierre Bourdieus Konzeption des Habitus, 221-239.

231 Vgl. ENGLER S., Habitus und sozialer Raum: Zur Nutzung der Konzepte Pierre Bourdieus in der Frauen-
und Geschlechterforschung, in: LENGER A., SCHNEICKERT CH., SCHUMACHER F. (Hrsg.), Pierre
Bourdieus Konzeption des Habitus, 247-257.

232 Vgl. HOHNE T., Der Habitusbegriff in Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung, in: LENGER A.,
SCHNEICKERT CH., SCHUMACHER F. (Hrsg.), Pierre Bourdieus Konzeption des Habitus, s. 261-281.

233 Vgl. BONZ J., und WIETSCHORKE J., Habitus und Kultur: Das Habituskonzept in den empirischen
Kulturwissenschaften. Ethnologie — Volkskunde — Cultural Studies, in: LENGER A., SCHNEICKERT CH.,
SCHUMACHER F. (Hrsg.), Pierre Bourdieus Konzeption des Habitus, 285-302.

234 Vgl. REICHARDT S., Bourdieus Habituskonzept in den Geschichtswissenschaften, in: LENGER A.,
SCHNEICKERT CH., SCHUMACHER F. (Hrsg.), Pierre Bourdieus Konzeption des Habitus, 307-319.

235 Vgl. SUDERLAND M., Habitus und Literatur: Literarische Texte in Bourdieus Soziologie, in: LENGER A.,
SCHNEICKERT CH., SCHUMACHER F. (Hrsg.), Pierre Bourdieus Konzeption des Habitus, 325-343.

236 Vgl. ZANDER M., Unbewusste Schemata: Der Habitus in der Psychologie, in: LENGER A.,
SCHNEICKERT CH., SCHUMACHER F. (Hrsg.), Pierre Bourdieus Konzeption des Habitus, 347-356.

237 Vgl. GEILING H., Habitus und Politik: Zum Habituskonzept in der Politikwissenschaft, in: LENGER A.,
SCHNEICKERT CH., SCHUMACHER F. (Hrsg.), Pierre Bourdieus Konzeption des Habitus, 361-372.

233 Vgl. SCHNEICKERT CH., Globaler Habitus? Der Habitusbegriff in der Globalisierungsforschung, in:
LENGER A., SCHNEICKERT CH., SCHUMACHER F. (Hrsg.), Pierre Bourdieus Konzeption des Habitus,
377-391.

239 Zur ausfiihrlichen Literaturdarstellung: LENGER A., SCHNEICKERT CH., SCHUMACHER F. (Hrsg.),
Pierre Bourdieus Konzeption des Habitus, 28-30.
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dass der Habitus auch als ein geographisches bzw. historisches Phdnomen erforscht wird. An
dieser Stelle sei nur darauf verwiesen, da es aufgrund der umfassenden Forschungen zu dem
Habitus nicht moglich ist, diese im Rahmen dieser Arbeit abzudecken. Fiir die weitere
Forschung der vorliegenden Arbeit wird daher vor allem der Habitus in der
Religionspadagogik mit dem von Heil und Ziebertz durchgearbeiteten Habitusmodell
aufgegriffen.

2.2.3. Kritik am Habituskonzept

Neben einer breiteren Entwicklung des Habituskonzeptes in vielfaltigen
wissenschaftlichen Richtungen werden auch verschiedene kritische Standpunkte

hervorgehoben.

Erstens fehlt es an einer ausfiihrlichen Theorie der Entstehung des Habitus. Lenger
meint, dass ,,Bourdieu das Problem der Habitusgenese und Habitusvermittlung aus seiner
Analyse iiberwiegend exkludiert.“*** Laut ihm bleibt sowohl das Verhiltnis der Genese des
Habitus mit der Theorie der Sozialisation als auch die Vermittlung des Habitus in der Praxis
unklar. Bettet man die Entstehung des Habitus in die Primérsozialisation eines Menschen ein,
bekommt der Habitus dadurch einen weitgehend deterministischeren Charakter als bei einer

Beriicksichtigung der Sekundir- oder Tertifirsozialisation.?*!

Zweitens steht auch die konkrete Vorgehensweise zur Habitusanalyse in der Kritik —
Bourdieu habe zu dieser keine genaue Methodik erarbeitet. Zwar benutzte er selbst
teilnehmende Beobachtungen, qualitative Interview- und quantitative Korrespondenzanalysen
fiir die Erforschung des Habitus, hielt allerdings keine empfohlene Methode fest. Deshalb

bleibt es weiterhin moglich, das ganze Repertoire an Forschungsmethoden zu verwenden.?*?

Einige Forscher*innen erheben auch den Vorwurf des Determinismus in Bezug auf
das Habituskonzept.>** Der Vorwurf lautet, dass die Bildung des Habitus ausschlieBlich als
eine unmittelbare Inkorporierung von sozialen Strukturen wirkt — der Habitus reproduziere

dadurch gesellschaftliche Machtverhiltnisse. Die deterministische Replikation der sozialen

240 LENGER A., SCHNEICKERT CH., SCHUMACHER F. (Hrsg.), Pierre Bourdieus Konzeption des Habitus,
30.

241 Vgl. ebd. 30.

242 Vgl. ebd. 30.

24 Vgl. REHBEIN B., SAALMANN G.,: Habitus (habitus). In: FROHLICH G., REHBEIN B. (Hrsg.),
Bourdieu-Handbuch. Leben — Werk — Wirkung. Stuttgart 2009, 110-118; Vgl. NOBLE G., WATKINS M., So,
How Did Bourdieu Learn To Play Tennis? Habitus, Consciousness and Habituation. in: Cultural Studies, Davis
2003, Jg. 17, Heft 3, 520-538; Vgl. JENKINS R., Pierre Bourdieu, London 1992.
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Strukturen sieht Bourdieu bloB als einen ,,Sonderfall des Mdoglichen®, der dann geschieht,

wenn die Habitusbedingungen identisch sind mit denen, die bei seiner Erzeugung wirken.?**

Viertens iibt man eine Kritik gegen das Habituskonzept beziiglich der Vorannahme
einer Einheitlichkeit des Habitus durch Bourdieu, d.h. eines einheitlichen
Dispositionssystems der Menschen, die sie besitzen. Janning?*® stellt dahingehend fest:
,Deutlich wird aber, dass Bourdieus allgemeingiiltige Habitus-Konstruktion nur in sozial
wenig differenzierten  Gesellschaften einen gewissen Erkldrungswert bei der
Veranschaulichung von sozialen Inkorporierungsprozessen besitzt.“?*® In einer heterogenen
und plural gepriagten Gesellschaft ist auch der Handlungsstil oft vielféltig gestaltet und
erweist sich manchmal auch als widerspriichlich bei demselben Subjekt. Dazu weisen Krais
und Gebauer darauf hin, dass Bourdieu selbst an einigen Stellen iiber einen ,,gespaltenen

Habitus* schrieb.?*’

2.2.4. Habitus in der Religionspiadagogik

Trotz der Kritik am Habituskonzept kann sich fiir die (Religions)Pddagogik ein Blick
auf die Habitustheorie von Bourdieu als lohnend erweisen, da sie aufzeigt, ,,welche
Erfordernisse spezifisch pddagogischer Praxis auf den Habitus einwirken und ihn
konstituieren.“?*® Dadurch nimmt die Habitustheorie in den Blick, welche Erfordernisse fiir
das fachménnische Agieren von Religionslehrer*innen bendtigt werden und welche
individuellen Faktoren dieses beeinflussen.

Die Habitustheorie nimmt in der Religionspadagogik einen eigenstdndigen Platz ein.
Mit der Professionalisierung des Religionslehrer*innenberufs entwickelte sich das Modell des
professionellen religionspddagogischen Handelns. Die Rezeption der Habitustheorie in der
Religionspddagogik brachte zusitzlich auch neue Erkenntnisse im Bereich der religiosen
Sozialisation und des Lernens am Modell.>* Die als Habitusbildung verstandene religidse
Sozialisation stellt zwei grundlegende Fragen an die Religionspddagogik: Wie ist ein

religioser Habitus unter sich verdndernden sozio-kulturellen Prdmissen geformt und

244 Vgl. BOURDIEU P., Sozialer Sinn. Kritik der theoretischen Vernunft, Frankfurt a.M. 1993, 117.

245 Aber dhnlich auch: LAHIRE B., The Plural Actor, Cambridge 2011; EBRECHT J., Die Kreativitit der Praxis.
Uberlegungen zum Wandel von Habitusformationen, in: EBRECHT J., HILLEBRANT F. (Hrsg.), Bourdieus
Theorie der Praxis. Erklarungskraft. Anwendung. Perspektiven, Wiesbaden 2004, 225-241.

246 JANNING F., Pierre Bourdieus Theorie der Praxis. Analyse und Kritik der konzeptionellen Grundlegung
einer praxeologischen Soziologie, Opladen 1991, 34.

247 Vgl. KRAIS B., GEBAUER G., Habitus, Bielefeld 2002, 72.

248 HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionstypischer Habitus als Leitkonzept in der Lehrerbildung, 45.

249 ygl. HEIL S., Art. Habitus, 9.
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biographisch aufgebaut? Wie kann eine ,,Arbeit am Habitus* gelingen, bzw. wie lésst sich ein
Teil des Habitus zielbestimmt #ndern??** Das Lernen am Modell (Modell verstanden als
«Vorbild», «Star», «Idol», «Held», «Heilige», oder «Leitbild») spielt eine wichtige Rolle bei
der religionspddagogischen Bildung. ,,.Die Habitustheorie kann in diesem Kontext wiederum
ihre synthetische Kraft entfalten, indem sie zeigt, dass sowohl modellhafte Inhalte als auch
deren subjektive Verarbeitung prozesshaft aufeinander bezogen sind, und erst dieser Prozess
einen eigenen Habitus ausbildet, der religionspadagogisch begleitet werden muss. Gerade im
popkulturellen Kontext kann die Theorie zeigen, wie die Orientierung an medial vermittelten
Vorbildern bis hin zu Idolen ihre bildende Kraft entfalten kann und welche Gefahren eine

bloBe Imitation impliziert.**'!

Dressler weist darauf hin, dass auch ,,im Lehrberuf zwar einerseits objektivierbare
Professionalitétskriterien gelten, andererseits aber Standardisierbarkeit und Routinisierbarkeit
auf Grenzen stofen®.>>> Um alle Antinomien, die mit dem religionspidagogischen Beruf
verkniipft sind, fachsachlich meistern zu kénnen, soll sich eine ,,widerspriichliche Einheit* —
ein je konkreter Berufshabitus — entwickeln. Er postuliert zudem, dass die
Religionslehrer*innen ,,ihren ganz eigenen, individuellen Stil entwickeln miissen, mit dem sie
thren Schiilern entgegentreten konnen, einen Stil, bei dem ihr Interesse, ihre Freude, und
durchaus manchmal auch ihre Leidenschaft fiir die Themen und Sachverhalte, die sie im

Unterricht zu vermitteln haben, als Funke iiberspringt. >3

In der vorliegenden Arbeit erfolgt eine Fokussierung auf das religionspddagogische
Habitusmodell des professionellen Handelns, weil sich dieses fiir die der Arbeit zugrunde
liegenden empirischen Erforschung besonders eignet. Das Modell erlaubt, den gegenwartigen
Stand der Professionalitdt von Religionslehrer*innen der Erzdiézese Lodz zu untersuchen und

anhand der Diagnostik entsprechende Professionalisierungsrichtungen aufzuzeigen.

230 Vgl. SCHREIJACK T., Arbeit am Habitus. Gedanken zu einer christlichen Spiritualitit im Kulturwandel, in:
SCHREIJACK T. (Hrsg), Christwerden im Kulturwandel. Analysen, Themen und Optionen fiir
Religionspddagogik und Praktische Theologie, Ein Handbuch, Freiburg i.Br. 2001, 650-664.

1 Vgl. MENDL H., Modelle — Vorbilder — Leitfiguren. Lernen an auBergewdhnlichen Biografien, in:
Religionspddagogik innovativ, Nr. 8, Stuttgart 2014, 46-48; Vgl. HEIL S., Art. Habitus, 14.

252 DRESSLER B., Was soll eine gute Religionslehrerin, ein guter Religionslehrer kénnen?, In: TheoWeb.
Zeitschrift fiir Religionspddagogik, Nr. 8, 2009, 117, https://www.theo-web.de/zeitschrift/ausgabe-2009-
02/15.pdf; verfiigbar: 14.10.2023.

253 Bbd. 117.
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2.3. Das Strukturmodell eines professionellen religionspidagogischen Habitus (Heil /

Ziebertz)

Das Modell zeigt, ,,wie Professionalitit im Habitus eines religionspddagogischen
Profis konstituiert ist und (...) damit ein Diagnoseinstrument und Kriterium zum

kompetenzorientierten professionellen Handeln darstellt.«>>*

Das Konzept eines professionellen religionspddagogischen Habitus setzt sich aus den
Komponenten verschiedener Theorien zusammen, vor allem der Habitustheorie und der
Professionalitdtstheorie ~ (sowohl interaktionistisch, d.h. strukturtheoretisch  und
kompetenztheoretisch, als auch systemtheoretisch). Dieses Konzept ldsst ,,die in der
Professionalitdt wirkenden Strukturen grundsitzlich aufzeigen und ihre dazu gehorigen
Kompetenzen zuordnen.*?*° Heil und Riegger weisen auch darauf hin, dass das Konzept nicht
nur die von Profis zu erwerbenden Kompetenzen und ihre Zuordnung im péddagogischen
Berufsfeld hervorhebt, sondern auch ihre Bedeutung zur Lésung von Problemen darstellt.?>
Berticksichtigenswert ist, dass das Modell auf der Grundlage empirischer Forschung

entstand.>’

Heil und Ziebertz zufolge treffen im Modell sowohl Elemente von Professionalitdt
(Handlungsstrukturen; Kompetenzen; Reflexivitit) als auch von Professionen und

Professionalisierung (Handlungsbedingungen) zusammen.?*8

Das padagogische Modell des Habitus liegt dem religionspddagogischen Modell zu
Grunde. Es stellt sich wie folgt dar:

24 HEIL S., RIEGGER M., Der religionspidagogische Habitus, 9.

255 Ebd. 12.

236 Vgl. ebd. 18.

237 Vgl. MENDL H., HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Das Habituskonzept: Ein Diagnoseinstrument zur
Berufsreflexion, in: Katehetische Blatter, Nr. 130, Ostfildern 2005; ZIEBERTZ H.-G., HEIL S., MENDL H.,
SIMON W., Religionslehrerbildung an der Universitét. Profession - Religion - Habitus, Miinster 2005; HEIL S.,
Strukturprinzipien religionspadagogischer Professionalitét, Berlin 2006.

238 Vgl. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionalisierung von Religionslehrerinnen und Religionslehrern, 580.
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Modell: Professionstypischer Habitus
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Abbildung 1: Professionstypisches Habitusmodell>>

Beziiglich der professionalititstheoretischen Habitustheorie kann man das Modell
folgenderweise erkldren: Das fachbezogene Repertoire (Routinen) und der einzelne zu
losende Fall (Umgang mit Neuem) bilden die linke Seite des Konzeptes der
Handlungsstrukturen. Hingegen entspricht das Arbeitsbiindnis zwischen Profi und
Klient*innen der rechten Seite des Modells, wo auch die Handlungsbedingungen (Institution

und Person) zugeordnet sind.>°

Den mittleren Platz des Modells nimmt der sogenannte professionelle pddagogische
Habitus ein, der einerseits von Handlungsstrukturen und andererseits von
Handlungsbedingungen bestimmt ist. Beide Seiten sind aus Kompetenzen und Reflexivitét
(als spezielle Meta-Kompetenz betrachtet) aufgebaut.?! Ein ausgebildeter Habitus bezieht
dabei alle im Modell vorkommenden Bereiche ein, die in einer ausgewogenen Balance
zueinanderstehen — eine Festlegung auf einzelne Bereiche wird nicht angestrebt. Eine
Uberbetonung von einem oder mehreren Bereich(en) des Modells verhindert eine

professionelle Problemldsung.?®?

Handlungsstrukturen und Handlungsbedingungen bilden zwei antinomische Seiten des

Habitus, die innerhalb desselben zusammengefiihrt sowie integriert werden. ,,Das Kriterium

29 Vgl. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionstypischer Habitus als Leitkonzept in der Lehrerbildung, 47.

200 Vgl HEIL S., Art. Habitus, 11.

261 Vgl. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionalisierung von Religionslehrerinnen und Religionslehrern, 580 —
581.

262 Vgl. HEIL S., RIEGGER M., Der religionspidagogische Habitus, 22.
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fiir eine gelungene Integrationsleistung dieser Bereiche ist die Bewdltigung der

Anforderungen im Berufsfeld.*?%

Die Handlungsstrukturen geben die berufsspezifischen Regeln des Handelns wieder,
durch welche professionelles Handeln ermdglicht wird. Diese Regeln ergeben sich durch
Wechselwirkungen zwischen Professionellen und einem oder mehreren Subjekten. Die
Handlungsbedingungen 6ffnen sowie beschrinken gleichzeitig Handlungsmoglichkeiten und
legen fiir diese Regeln fest. ,,Die Bedingungen ergeben sich durch die Begegnung zwischen

Menschen in Institutionen, wie sie jeder professionellen Handlung implizit ist.*?%*

Der in der Mitte des Modells verankerte Habitus gewihrleistet das Gleichgewicht der
einzelnen &ulleren Bereiche, welches insbesondere mit Hilfe der Reflexionsfahigkeit
ermdglicht wird.?®> In jedem Bereich miissen entsprechende Kompetenzen erworben werden,
die zusammen mit der Mdglichkeit zur Reflexivitdt professionelle Handlungen moglich
machen. Der Habitus wird nicht ausschlieBlich durch Strukturen und Bedingungen
konstruiert, integriert sie jedoch in ein kohdrentes Ganzes, mit welchem ein gelungener
Umgang mit den Anspriichen im jeweiligen Berufsfeld gelingen kann. Das Habitusmodell
eignet sich aus diesen Griinden besonders als Diagnosewerkzeug beziiglich bereits
vorhandener und noch fehlender Kompetenzen.?°® Zu beachten ist, dass alle Aspekte des
Modells in einer spezifischen Situation zum Einsatz kommen, ihre Gewichtung jedoch

unterschiedlich stark ausfallen kann.2¢’

Die strukturelle Grundlegung des im Modell dargestellten Habitus ldsst sich ebenso
auf Religionslehrer*innen beziehen, da die pddagogische Professionalitét einen Teilaspekt der
religionspiddagogischen Professionalitét bildet, auch wenn sie sich durch ihren Bezug auf den
Gegenstand unterscheidet.”®® Aufgrund des anderen Gegenstandbezugs finden sich im
religionspddagogischen =~ Habitusmodell religionsspezifische = Faktoren, welche das

padagogische Modell konkretisieren sowie erweitern. Die analytisch getrennten Bereiche

263 MENDL H., HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Das Habituskonzept, 326.

264 HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionstypischer Habitus als Leitkonzept in der Lehrerbildung, 48.

265 ygl. HEIL S., Art. Habitus, 11.

266 ygl. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionstypischer Habitus als Leitkonzept in der Lehrerbildung, 47.
267 ygl. MENDL H., HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Das Habituskonzept, 327.

268 Vgl. HEIL S., Strukturprinzipien religionspidagogischer Professionalitiit, 329.
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kommen in dem professionellen religionspidagogischen Habitus zusammen.?® Das

religionspiddagogische Modell stell sich folgendermafien dar:

Professioneller religionspéidagogischer Habitus
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Abbildung 2: Professionelles religionspidagogisches Habitusmodell?”

271 Erstens: Das

Griimme unterstreicht vier Vorteile des Habitusmodells.
Habituskonzept schldgt Parameter fiir Inhalte und Zielhorizonte eines professionellen
reflektierten Handelns von Lehrer*innen vor, indem es zeigt, welche Qualifikationen fiir ein
fachménnisches Religionslehrerhandeln notwendig sind, und in welcher Relation sie
zueinanderstehen.  Zweitens:  Das  Habituskonzept  bietet ein  Kriterium  fiir
Professionalisierungswege, indem sowohl die Kompetenzausbildung als auch die Evaluation
des eigenen professionellen Handelns als Lehrperson in den Blick genommen werden. Die
Kunst, Handlungsstrukturen und Handlungsbedingungen der konkreten Unterrichtspraxis ins
Gleichgewicht zu bringen und die konkreten Ausbildungstille erfolgreich zu bewéltigen, flihrt
zu einer Berufszufriedenheit. Der Habitus hilft, sein eigenes berufsbezogenes Denken und
Handeln zu verstehen, zu analysieren und bei Bedarf zu korrigieren und weiterzuentwickeln.
Drittens: Das Habituskonzept stellt das Fundament fiir die Theorie einer
kompetenzorientierten Lehrer*innenausbildung dar. ,,.Durch das Habituskonzept wird (...)
deutlich, dass die Arbeit am eigenen Habitus beruflichen Handelns eine lebenslange

«272

berufsbiographische Aufgabe ersten Ranges darstellt“~’, so Griimme. Viertens: Der Habitus

209 Vgl. HEIL S., RIEGGER M., Der religionspidagogische Habitus, 22.

270 Vgl. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionstypischer Habitus als Leitkonzept in der Lehrerbildung, 56.

271 Vgl. GRUMME, B., Der Religionslehrer als Seiltinzer. Zur Frage der Religionslehrerkompetenzen, in:
Miinchener Theologische Zeitschrift, Nr. 60 (Heft 2), 2009, 76—89.

272 Ebd. 88.
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schliet andere Entwicklungsmaflnahmen des professionellen Handelns ein: ,,Supervisionen,
kollegiale = Beratung, = Teamteaching,  kollegiales = Feedback,  Teilnahme  an
Arbeitsgemeinschaften, an Fortbildungs- und Weiterbildungsveranstaltungen gehdren
wesentlich dazu.“’”®> Aus den eben genannten Griinden dient der professionelle
religionspiddagogische Habitus als Werkzeug fiir die weitere Forschung in der vorliegenden

Arbeit.

2.3.1. Handlungsstrukturen

Die Strukturen des Handelns kniipfen am interaktionistischen Ansatz von
Professionalitdt an und setzen sich aus den beiden Sektoren religionspddagogische Routinen

und Umgang mit religioser Pluralitit zusammen.

2.3.1.1. Religionspidagogische Routinen

Routinen selbst werden als ein internalisiertes, situationsiibergreifendes
Handlungsmuster bezeichnet, das zu jeder Zeit abrufbar ist und ein schnelles und gezieltes
Handeln unter Zeitdruck zuldsst. Ohne diese Routinen ist professionelles Handeln nicht
realisierbar. Die Basis der Routinen bildet die Wissensstruktur des Professionellen, d. h. das
Wissen selbst und die damit verbundenen Konzeptionen. Das fachspezifische Wissen
hingegen kommt nicht direkt auf der Handlungsebene zum Ausdruck, sondern ermdéglicht die
Deutung und Anwendung desselben im konkreten Berufskontext. Die Anwendung des
Wissens verlangt eine spezifische Transformation, die die Komplexitit des Umfelds
beriicksichtigt. Wiederholte Transformationen verwirklichen den Prozess der Routinisierung.
Bereits entwickelte Routinen alleine fiihren allerdings noch nicht zu einem professionellen
Handeln. Die konkrete Praxis ist immer auf die Zukunft hin gedffnet, in welcher stets
unbekannte Situationen auftreten konnen, in denen Routinen nicht anwendbar sind. Der
Habitus ermdoglicht es jedoch nicht nur, routinierte Handlungen zu entwickeln und diese in der

Praxis zu erproben, sondern auch, diese mit Blick auf unbekannte Situationen zu erweitern.?’*

Die Routinen im Zusammenspiel mit Neuem ermdglichen die komplexe Erfiillung
einer Aufgabe. Die jeweilige Konkretisierung der religionspiddagogischen Routinen hdngt von

angenommenen Voraussetzungen durch die Religionslehrkrifte (z. B. ihrer Theologie,

273 Ebd. 88.
274 Vgl. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionstypischer Habitus als Leitkonzept in der Lehrerbildung, 48-49.
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religionspidagogischen Leitideen, Denkweisen, Uberzeugungen, Erfahrungen, usw.) und vom

bestimmten Kontext der Situation ab (z. B. Schule, Jahrgang, Klasse).?”

Die erwiinschten religionspddagogischen Routinen betreffen vor allem den Unterricht
(Vorbereitung, Durchfithrung und Evaluation), aber auch die Teilnahme am ganzen
Schulleben (Schulgottesdienst, verschiedene schulische Veranstaltungen, Verhalten auf3erhalb
der Klassenzimmer). Die religionspddagogische Wissensstruktur fiigt die theologischen
Voraussetzungen (Kenntnisse und Konzeptionen) mit dem aufgebauten Repertoire des
Handelns zusammen. Die Religionslehrkrifte bilden daher im Laufe ihrer Tétigkeit ein
konkretes Konzept der religiosen Bildung aus, das sie in differenzierter Weise in

unterschiedlichen Situationen anwenden konnen.?”¢

2.3.1.2. Umgang mit religioser Pluralitit

Jede auf die Menschen orientierte Praxis geht mit unvorhersehbaren, unbekannten
Situationen einher. Heil weist darauf hin, dass ,,zur Lehrerprofession die alltigliche

Unsicherheit und nicht vollstindige Planbarkeit unterrichtlicher Praxis gehdren.*?”’

Innerhalb zwischenmenschlicher Interaktion ist es nicht immer mdglich, auf bereits
eingeiibte Routinen zuriickzugreifen. Da stets neue Herausforderungen entstehen, kann eine
professionelle Tétigkeit nie vollig routinisiert werden. Erst ,,im Wechselspiel von
berufsbiographisch erworbenen Handlungsroutinen und der Transformation der Routinen im

Umgang mit Neuem wird der professionelle Habitus konstituiert.*?”®

Die innere Logik des Neuen hat zur Folge, dass Neues allein aufgrund bisher
ausgebildeter Routinen nicht bewéltigt werden kann. Durch eine Begegnung mit Neuem muss
das bisherige Repertoire umgestaltet und erweitert werden — durch die abduktive Korrelation
gelingt es, sich auf Unbekanntes einzulassen, das eigene Handeln zu adaptieren und es im
inneren Handlungssystem zu integrieren.?’”” Da Neues nicht ohne Transformation an den
Habitus ankniipfen kann, ist eine Anpassung des Habitus unabdingbar. Dabei ist jedoch auch

zu beachten, dass im Umgang mit Neuem trotzdem an bereits durchlebte Erfahrungen

275 Vgl. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionalisierung von Religionslehrerinnen und Religionslehrern, 581.
276 Vgl. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionstypischer Habitus als Leitkonzept in der Lehrerbildung, 56-57.
277 HEIL S., Weiterentwicklung des Habitusmodells im professionellen religionspiddagogischen Handeln, in:
Religionspddagogische Beitriage, Nr. 70, Bamberg 2014, 46.

28 HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionstypischer Habitus als Leitkonzept in der Lehrerbildung, 50.

2 Vgl. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionalisierung von Religionslehrerinnen und Religionslehrern, 581.
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angeknilipft werden kann — die Dialektik von Kontinuitit und Diskontinuitdt ist dem

professionellen Handeln daher stets inhérent.?*

Bemerkenswert ist, dass der Umgang mit Neuem weder standardisierbar noch
methodisierbar ist, er jedoch person-, sach,- und situationsaddquat sein muss. Diese drei

Kriterien sind fiir ein professionelles Handeln unverzichtbar.?®!

Die religiose Pluralitdt von Schiiler*innen verlangt von Religionslehrer*innen einen
Umgang mit Neuem sowie eine Antwort auf Neues. In pluralen Gesellschaften artikuliert sich
Unbekanntes etwa durch unterschiedliche individuelle Religiositdt, Religionsstile oder
subjektive Weltanschauungstheorien. Gerade im schiiler*innenorientierten
Religionsunterricht kulminiert plurale Religiositdt, da Schiiler*innen verschiedenste
christliche und nichtchristlichen Traditionen, Religionen und Vorstellungen mit in den
Unterricht bringen. Der Umgang mit Neuem betrifft auch die allgemeine, pddagogische
Tatigkeit der Religionslehrer*innen, die im schulischen Alltag immer wieder auf unerwartete
Situationen treffen. Der inhaltliche (religiose Pluralitit) und der formale (piddagogische

Titigkeit) Faktor machen den religionspidagogischen Umgang mit Neuem aus.?%?

Ebenso wie Routinen, erfordert professionelles Handeln auch einen angemessenen
Umgang mit Neuem. Der typische Habitus von Religionslehrer*innen besteht im Bereich der
Handlungsstrukturen folglich darin, ,religiose Pluralitit wahrzunehmen und eine
Kommunikation mit der christlichen Tradition zu ermdéglichen, um religiése Bildung moglich

zu machen. %3

2.3.2. Handlungsbedingungen

Die Bedingungen des Handelns, innerhalb derer eine professionelle Beziehung
zwischen Profi und seinen Klient*innen entstehen kann, sind sowohl auf einer institutionellen
als auch auf einer individuellen Ebene auszumachen. Im Folgenden werden diese beiden

Ebenen im Hinblick auf ihre Konsequenzen fiir das professionelle Handeln ausgelotet.

280 ygl. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionstypischer Habitus als Leitkonzept in der Lehrerbildung, 50.
281 ygl. ebd. 51.

282 ygl. ebd. 57-58.

283 Ebd. 57-58.
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2.3.2.1. Institution Schule und Kirche

Religionspddagogische Titigkeiten vollziehen sich stets in einem Raum, der von
Institutionen mitgeprégt ist. In Bezug auf religionspddagogisches Handeln ist vor allem die
Institution Schule als Einflussfaktor auf das Handeln von Lehrkréiften néher in den Blick zu
nehmen. Jede Institution (auch die Institution Schule) konstruiert durch rechtliche und soziale
Voraussetzungen, Vorgaben und vorgesehenen Rollen einen begrenzten Raum fiir das
Handeln. Fiir piddagogische Titigkeiten ist es daher unabdingbar, Kenntnisse iiber die
vorgegebenen Bedingungen innerhalb der Institution Schule (und préziser der konkreten
Klasse) zu erlangen.?®* Die schulischen Vorgaben geben dabei einen groben Rahmen fiir
mogliche Handlungen vor, beispielsweise durch den Status der Lehrkrifte, Rollenmuster,
Aufteilung der Unterrichtszeit, Gestaltung und Ausriistung des Raums, Verpflichtung zur
Teilnahme, Themenvorgaben, Strukturierungen der Schulformen, usw. Der Auftrag der
Schule ist es, in unterschiedlichen Ausbildungsformaten Lernsituationen zu schaffen, an

denen Schiiler*innen teilnehmen koénnen.?%?

Neben der Schule sind Religionslehrkréfte jedoch auch an die Institution Kirche
gebunden. Sie sind einerseits Beamte oder Angestellte des Staates, andererseits aber auch
Beglaubigte der Kirche durch die «missio canonica». Diese doppelte Zugehorigkeit
kennzeichnet die institutionelle Zugehorigkeit des Religionslehrer*innenberufs.?®® Der
didzesane Bischof kann sowohl die Religionslehrer*innen ernennen als auch aus bestimmten
Griinden abberufen. Uberdies haben die Religionsgemeinschaften das Recht, die
Lehrplanvorgaben inhaltlich zu bestimmen.?®” Dariiber hinaus spielt bei der Interaktion von
Schiiler*innen mit den Religionslehrkriften das verbreitete Bild der Kirche in der
Offentlichkeit eine wesentliche Rolle. Entscheidend kann hierfiir sein, ob der Kirche
gesellschaftlich etwa ein menschenfreundlicher oder -feindseliger Umgang attestiert wird.
,Religionslehrerinnen und Religionslehrer sind Reprisentanten der jeweiligen Kirchen (...).
Sie stehen in ihrem Bereich fiir die konkrete Form von Kirche, was auch in ihren Habitus

iibergeht. 88

284 Vgl. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionalisierung von Religionslehrerinnen und Religionslehrern, 582.
285 ygl. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionstypischer Habitus als Leitkonzept in der Lehrerbildung, 52.
286 Vgl. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionalisierung von Religionslehrerinnen und Religionslehrern, 582.
287 Vgl. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionstypischer Habitus als Leitkonzept in der Lehrerbildung, 59.
28 HEIL S., Religionsunterricht professionell planen, durchfiihren und reflektieren, 173.
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2.3.2.2. Die Person in ihrer Lebens- und Glaubensbiographie

Neben den konkreten Handlungsstrukturen und den institutionellen Bedingungen
nimmt auch die Personlichkeit der Lehrpersonen im Habitusmodell eine wichtige Rolle ein.
Diese individuelle Ebene wird dabei als grundgelegte Bedingung des Handelns gesehen und

nimmt auf dieses stetig Einfluss.?*

Das Erfiillen bestimmter Rollen unter Religionslehrkriften wird nicht als «role-
taking», sondern als «role-making» verstanden. Die individuellen Voraussetzungen und
Erfahrungen, zu welchen unter anderem physische, kognitive, affektive, soziale oder
pragmatische Aspekte gehoren, beeinflussen den jeweiligen Arbeitsstil ganzheitlich und
stehen in einer stindigen Wechselwirkung zueinander. Diese Eigenschaften kdnnen von
Subjekten zwar auch bewusst kontrolliert werden, etwa durch eine Zuriickhaltung oder
besondere Entfaltung einzelner Eigenschaften, allerdings nur in einem begrenzten Rahmen.
Heil bemerkt diesbeziiglich, dass ein Spektrum an Personlichkeitseigenschaften eher breit

angelegt sein soll als auf einen gewissen Typ von Eigenschaften beschriinkt.>*°

Jede Person zeichnet sich durch eine einmalige Lebensgeschichte aus, welche sie
pragt. Innerhalb der Lebensbiografie ereignet sich auch die Glaubensbiografie der
Religionslehrer*innen — die beiden Biografien sind daher als miteinander verbunden

anzusehen.?!

Die Glaubensgeschichte steht dabei nicht im Gegensatz zur Lebensgeschichte, sondern
stellt einen zusétzlichen charakteristischen Faktor dar, der die Entwicklung eines
religionspiddagogischen Habitus mitprdgt und innerhalb des beruflichen Kontextes eine
wichtige Rolle einnimmt. Religionslehrkrifte lassen sich als ,,Kinder ihrer Zeit* bezeichnen,
da sie selbst von ihrem Aufwachsen und der damit einhergehenden Bildung sowie
Sozialisierung in einer bestimmten religids-kulturellen Umwelt bestimmt werden. ,,Die
Glaubensbiographie bezeichnet den Werdegang der eigenen Religiositit im Verhéltnis zur
Religion.“?°? Religionslehrer*innen sind dazu verpflichtet, in ihrem beruflichen Habitus auch

den personlichen Glauben mitzuberiicksichtigen. Dies wird sowohl von den Schiiler*innen als

289 Vgl. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionstypischer Habitus als Leitkonzept in der Lehrerbildung, 52-53.
290 ygl.ebd. 52-53.

1 Vgl. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionalisierung von Religionslehrerinnen und Religionslehrern, 582.
22 HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionstypischer Habitus als Leitkonzept in der Lehrerbildung, 52-60.
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auch von den Kirchenoberen erwartet. Die kirchlichen Erfordernisse hierzu finden im Codex

des kanonischen Rechtes ihren klaren Ausdruck.?”?

Beriicksichtigenswert ist, dass anders als die Personlichkeitsansitze, die eine Person
ins Zentrum der Aufmerksamkeit stellen, in der Mitte unseres Modells der Habitus steht. Die
personalen Elemente bilden nur einen Teil des gesamten Handelns, neben allen anderen
gleichwertigen Aspekten. Im Gegensatz zu anderen Ansdtzen und Modellen ist im
Habitusmodell die Komplexitit des professionellen Agierens breiter gefachert. Zudem
verhindert das Habituskonzept eine einseitige Fokussierung auf bestimmte Elemente der
Professionalitdt der Religionslehrkrifte. In diesem konstituiert sich die Professionalitit
namlich nicht ausschlie8lich aus den individuellen Faktoren oder den institutionellen, sondern

aus einer ganzheitlichen Kombination dieser.**

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass sich der religionspddagogische Habitus
insbesondere dadurch auszeichnet, dass er ,,die Handlungsstrukturen korrelativ fiillt und die
Handlungsbedingungen spezifisch integriert erweitert.“””> Die Herausbildung eines
spezifischen Habitus ist daher ausschlieBlich innerhalb dieser Bereiche mdglich. ,,Mit dem
Habitus ist ein Malstab gefunden worden, auf den sich Professionalisierungsprozesse

beziehen konnen. <%

2.3.3. Kompetenzen

Sowohl Handlungsstrukturen als auch Handlungsbedingungen werden durch
bereichsspezifische Kompetenzen aufgebaut, die zu einer erfolgreichen Praxisausiibung
beitragen. Die Praxis wird dabei von einem Kompetenzcluster (Kompetenzbiindel) bestimmt

und weniger von einzelnen, isolierten Kompetenzen.>’

Etymologisch liegt der Ursprung des Kompetenzbegriffs im lateinischen Verb
«competo, eren, was zusammentreffen/zutreffen heiit. Kompetenz bedeutet daher zugleich
Zustindigkeit sowie Fahigkeit. Der erste Sinngehalt entstammt dabei dem juristischen, der

zweite dem professionstheoretischen Sprachgebrauch. Professionstheoretisch ldsst sich der

293 DER CODEX DES KANONISCHEN RECHTES, 1983, Canon 804 § 2: Der Ortsordinarius hat darum
bemiiht zu sein, dass sich diejenigen, die zu Religionslehrern in den Schulen, auch den nichtkatholischen, bestellt
werden sollen, durch Rechtglaubigkeit, durch das Zeugnis christlichen Lebens und durch padagogisches
Geschick auszeichnen.

2% Vgl. HEIL S., Religionsunterricht professionell planen, durchfiihren und reflektieren, 170.

295 HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionstypischer Habitus als Leitkonzept in der Lehrerbildung, 52-61.

296 Ebd. 52-61.

27 Vgl. HEIL S., Was ist und wie erlangen Lehrer/innen religionspidagogische Professionalitit?, 86.
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Begriff der Kompetenz dann anfithren, wenn eine Person eine konkrete Fihigkeit zur
Bewiltigung der Praxis aufweisen kann. Im juristischen Sinne kommt zu der eben genannten
Definition noch der Zusatz hinzu, dass die kompetenztragende sowie -ausfithrende Person

auch Verantwortung fiir die aus der Kompetenz folgende Handlung trigt.>*®

Nach Weinwert sind Kompetenzen ,,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie
erlernbaren kognitiven Fahigkeiten, bestimmte Probleme zu losen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten, die
Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu

konnen.<?%°

Heil und Ziebertz verwenden den Kompetenzbegriff im professionstheoretischen und
juristischen Sinne zugleich, als ,,habituelle Dispositionen, die in einem Bereich geordnet sind
und zur Bewiltigung einer spezifischen Praxis befihigen.“*®® Die erwihnten Dispositionen
sind Heil zufolge ,,die Summe der handlungsermdglichenden Fihigkeiten eines Menschen.*3%!
Erfolgt eine Verinnerlichung dieser Dispositionen, konnen sie sich zur Routinen

entwickeln.>*? Das juristische Bedeutungsniveau stimmt mit dem professionstheoretischen in

diesem Kompetenzbegriff tiberein.

Zu erwihnen ist, dass eine Kompetenz noch keine konkrete Handlung darstellt, diese
aber erst ermdglicht. Fir mogliche Handlungen stellt daher eine Kompetenz eine
Voraussetzung dar, die gewohnheitsméfig verinnerlicht und unabhingig von den Situationen
zur Verfiigung steht. Eine Kompetenz beinhaltet ebenso die komplexe Transformation der
inneren Dispositionen auf vielféltige Situationen hin. Eine kompetente Person besitzt zudem

das Potential, nicht nur in einer, sondern in mehreren Situationen erfolgreich zu handeln.**

Der allgemeine Kompetenzbegriff besteht aus unterschiedlichen Teilkompetenzen, die
wiederum aus Qualifikationen bestehen. Heil und Riegger erwidhnen diesbeziiglich drei
Teilkompetenzen, aus denen sich jede einzelne Kompetenz zusammensetzt: Wissen, Haltung
und Fertigkeit. Allen drei Teilkompetenzen sind fiir die Entwicklung einer spezifischen

Kompetenz unabdingbar. ,,Wissen bezeichnet den (meta-)kognitiven Anteil der Kompetenz,

298 Vgl. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Kompetenzen der Profession Religionslehrer/in, in: ZIEBERTZ H.-G.,
HEIL S., MENDL H., SIMON W., Religionslehrerbildung an der Universitit. Profession - Religion - Habitus,
Miinster 2005, 65.

299 WEINERT F., Leistungsmessungen in Schulen, Weinheim / Basel 2001, 27.

300 HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Kompetenzen der Profession Religionslehrer/in, 65-66.

301 HEIL S., Weiterentwicklung des Habitusmodells im professionellen religionspidagogischen Handeln, 43-44.
302 ygl. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionalisierung von Religionslehrerinnen und Religionslehrern, 582.
303 Vgl. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Kompetenzen der Profession Religionslehrer/in, 66.
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Haltung den affektiv-volitionalen und Fertigkeiten die pragmatischen Anteile. (...) Nur in
diesem Zusammenspiel aus Wissen, Konnen, Wollen und Fiihlen wird die Kompetenz
realisiert.“>* Teilkompetenzen lassen sich in weiterer Folge auch innerhalb eines bestimmten

Teilbereiches prizisieren.

Laut Heil und Ziebertz ist eine Qualifikation ,,ein klar abgrenzbarer und beobachtbarer
Bereich innerhalb einer Teilkompetenz.“*% Qualifikationen stellen kognitive, affektive oder

pragmatische Aspekte einer Teilkompetenz dar.

Innerhalb der Religionspddagogik lassen sich vielfiltige Aufgaben- bzw.
Kompetenzkataloge fiir Lehrer*innen und Religionslehrer*innen auffinden.>®® Obwohl sich
diese Kataloge in Hinblick auf dort formulierte Kompetenzen teilweise deutlich
unterscheiden, z.B. in der Bestimmung der doménenspezifischen  oder
bereichsiibergreifenden Kompetenzen oder der Dimensionen einiger Kompetenzmodelle, ist
es unumstritten, dass Religionslehrer*innen fiir ihren Beruf bestimmte Fahigkeiten

benétigen.>"’

Das professionelle religionspadagogische Habitusmodell bezieht sich blo auf den
Kern der religionspadagogischen Tatigkeit und auf die dazu notwendigen Kompetenzen. Heil
und Ziebertz zeigen in diesem Modell bestimmte Teilkompetenzen in den einzelnen
Bereichen auf, etwa die theologische/religionspadagogische Kompetenz im Sektor der
Routinen; die padagogische/didaktische Kompetenz im Sektor des Umgangs mit Neuem, die
institutionelle Kompetenz im Sektor der Institution, die personale Kompetenz im Sektor der
Person und die reflexive Kompetenz im mittleren Bereich des Habitus. Die reflexive
Kompetenz transformiert die einzelnen Kompetenzbereiche im eigenen Habitus unter
Beriicksichtigung der Situation, wodurch alle Teilkompetenzen mit der reflexiven Kompetenz
im Habitus verbunden werden. ,,Innerhalb dieser Bereiche miissen habituelle Dispositionen
aufgebaut werden, um die Aufgaben im Berufsfeld zu bewiltigen®, so Heil und Ziebertz.3%
Zu beachten ist, dass die Dispositionen niemals in Reinform existieren, sondern sich immer
durch die konkrete Person und evoziert durch unterschiedliche Situationen realisieren.

Aufgrund dieser Umsténde kann sich der Einsatz ein und derselben Kompetenz in bestimmten

304 HEIL S., RIEGGER M., Der religionspidagogische Habitus, 23.

305 HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Kompetenzen der Profession Religionslehrer/in, 66.

306 ygl. Ein Ubersicht in: HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Kompetenzen der Profession Religionslehrer/in, 68-70.
307 vgl. HEIL S., Religionsunterricht professionell planen, durchfiihren und reflektieren, 15.

308 Vgl. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Kompetenzen der Profession Religionslehrer/in, 71-72.
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Situationen auf unterschiedliche Weisen darstellen. Deshalb ist die Kompetenz ,,variabel

anwendbar im Unterschied zum rein technologischen Wissen. 3%

Angelehnt an das Habitusmodell erstellt Heil eine Liste von Qualifikationen®', die als
Ausgangspunkt flir die weitere empirische Forschung dient und an der eine Orientierung in
Bezug auf die Aussagen iiber Qualifikationen erfolgt. In diesem Kontext ist es wichtig zu
bemerken, dass bei der empirischen Forschung ,die aufgefiihrten Qualifikationen als
Beispiele zu verstehen sind, wie die einzelnen Teilkompetenzen gefiillt werden kdnnen. Dazu
kann jede einzelne Qualifikation weiter spezifiziert werden. Die Qualifikationen sind daher
nicht im Sinne einer Auflistung aller notwendigen Skills zu verstehen, sondern dienen als
diagnostische Anregung und miissen von jeder oder jedem Einzelnen erweitert werden. Je
nach Schwerpunktsetzung lassen sich darin Stirken und Schwéichen diagnostizieren und

gezielt erweitern. 3!

2.3.4. Reflexivitit als Meta-Kompetenz

Innerhalb der vielfiltigen Kompetenzen, die den religionspddagogischen Habitus
aufbauen, tritt die Reflexivitit als Meta-Kompetenz hervor. Sie dient dazu, neue Fiahigkeiten
an bisherige anzukniipfen und diese weiter auszubauen. In Bezug auf die Ausbildung eines
Habitus spielt die Reflexivitdt als Meta-Kompetenz eine unersetzliche Rolle, da sie die
Entwicklung eines Habitus erst ermoglicht. Unter der Meta-Kompetenz versteht man dabei
die Kompetenz, die einzelnen Féhigkeiten und ihren Mehrwert (Erweiterung) aus allen
Teilbereichen auf den Habitus zu iibertragen und in diesen zu integrieren.’'> Andererseits
kann auch eine weit entwickelte Reflexionsfdhigkeit dazu beitragen, bestimmte Kompetenzen
angemessen in der jeweiligen Situation anzuwenden. Dadurch wird deutlich, dass mehrere

Aspekte eine wichtige Rolle in Bezug auf das Handeln einnehmen '

Reflektieren heilt zuriickbiegen oder zuriickbeugen — die zu diesem Verb gehdrenden
Substantive sind die «Reflexivitit» und «Reflexion». Durch Reflexion kann ein momenthafter
Gedanke auf ein groferes Ereignis Ubertragen werden, wodurch mehrere Gedanken in

Verbindung gebracht und auf ein bestimmtes Ereignis angewendet werden konnen. Reflexion

309 HEIL S., RIEGGER M., Der religionspidagogische Habitus, 23-24.

310 yg]. HEIL S., Was ist und wie erlangen Lehrer/innen religionspidagogische Professionalitit?, 86-88.
SILHEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Kompetenzen der Profession Religionslehrer/in, 75.

312 Vgl. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionalisierung von Religionslehrerinnen und Religionslehrern, 582.
313 Vgl. HEIL S., Weiterentwicklung des Habitusmodells im professionellen religionspidagogischen Handeln,
48.
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stellt das Vorgehen dieses «In-Beziehung-Setzens» dar und verdeutlicht die Flexibilitit des
Denkens. Reflexivitit ist demgegeniiber die notwendige Fihigkeit der Ausfithrung dieses
Vorgehens.>'* Im Bereich der Lehrer*innenbildungsforschung stellt die Reflexivitit die
grundlegende Kompetenz der Transformation des in der bisherigen Ausbildung erworbenen
Repertoires auf singulire Fille im praktischen Handeln dar.’!'> Durch den Reflexivititsbegriff
kann das Theorie-Praxis-Verhéltnis klarer bestimmt werden und der Lehrberuf als Profession
konkretisiert werden, da Lehrkrifte ihre angeeigneten Theorien nicht unveridndert in die
Praxis umsetzen, sondern sie jeweils sach-, person- und situationsaddquat transformieren. Heil
und Ziebertz weisen darauf hin, dass diese Auslegung von Reflexivitit sowohl in der
bildungspolitischen als auch in der wissenschaftlichen Diskussion als das grundsétzliche
Element des professionellen Agierens betrachtet wird und die charakteristische

Lehrer*innenprofessionalitit verdeutlicht.?!®

Einige Autor*innen stellen Ausfiihrungen zur Verbindung von Reflexivitétstheorien
und der professionellen Praxis auf. Die wichtigsten Konzeptionen dieser Ausfiihrungen von

Reflexivitdt werden im Folgenden iiberblicksméBig dargestellt.

2.3.4.1. Reflexivitit bei Oevermann

Urlich Oevermann bettet ein Konzept von Reflexivitdt im professionellen Handeln ein,
wo er die verborgenen Normen des Handelns bei den Professionellen aufdeckt und
ausfiihrlich beschreibt. Er geht von dem Phédnomen der Krisenhaftigkeit der Praxis aus und
behandelt jede Krise als einen Normallfall, der immer wieder vorkommt, ein routinisiertes
Handeln hingegen als Extremfall (Grenzfall) der Praxis.’!” Unter Krise versteht man
iiberraschende und unerwartete Situationen. Oevermann begriindet, dass man in der
Beobachtung der sozialen Realitdt an jeder Stelle kognitivexperimentell die Offenheit der
zukiinftigen Entfaltung gewihren muss und diese ist eben krisenhaft.>'® Ein professionelles

Agieren taucht vor allem auf, wenn sich Routinen wegen Neuem (vorkommende Krise)

314 Vgl. HEIL S., Religionsunterricht professionell planen, durchfiihren und reflektieren, 162.

315 Vgl. ebd. 163.

316 Vgl. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Reflexivitdt als Schliisselkompetenz, in: ZIEBERTZ H.-G., HEIL S.,
MENDL H., SIMON W., Religionslehrerbildung an der Universitit. Profession - Religion - Habitus, Miinster
2005, 78-79.

317 Vgl. OEVERMANN U., Ein Modell der Struktur von Religiositit. Zugleich ein Strukturmodell von
Lebenspraxis und sozialer Zeit, in: GARTNER CH., Schliisselwerke der Religionssoziologie, Wiesbaden 2019,
469-480.

318 Vgl. OEVERMANN U., Profession contra Organisation? Strukturtheoretische Perspektiven zum Verhiltnis
von Organisation und Profession in der Schule, in: HELSPER W., BUSSE S., HUMMRICH M., KRAMER
R.T., Pddagogische Professionalitdt in Organisationen, Wiesbaden 2008, 57.
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verdndern missen. Dazu ist Reflexivitit unerldsslich. Nach Oevermann besteht die
Reflexivitét der Lehrkrifte vor allem darin, eine bestimmte Situation richtig deuten zu kénnen
und sie unter ithrem vorhandenen Wissen zu subsumieren. In seiner Theorie werden Krisen

auf der Basis einer Expertise per kodifiziertem Wissen bewiltigt.’!’

Oevermann weist darauf hin, dass ,die Tétigkeit von Lernen in ihrer Typik
systematisch als stellvertretende Krisenbewiltigung bestimmt werden muss, in der (...) der
Schiiler der Klient in einem pidagogischen Arbeitsbiindnis ist.“*?° Professionellen kommt
demnach die Aufgabe zu, potentielle Ldésungsmoglichkeiten eines Problems ihren
Klient*innen zur Verfiigung zu stellen. Diese Vorgangsweise ist dabei immer fallbezogen und
individuell. ,,Das reflexive Moment in Oevermanns Theorie bildet die Rekonstruktion des
Einzelfalls, da hierdurch das bisherige Wissen auf den Fall transformiert wird.«*?!
Unersetzlich sind dafiir hermeneutische und fachminnische Kompetenzen, auf denen die
Reflexivitit beruht. Der Beitrag von Oevermanns Theorie zum professionellen
Lehrer*innenbildungsdiskurs ist ,,das Aufzeigen der Notwendigkeit einer Transformation des
professionellen Wissens auf den Fall.“**?> Zu dieser Transformation dient die reflexive

Féhigkeit des Professionellen.

2.3.4.2. Reflexivitiat bei Schon

Die Theorie Schons konkretisiert eine reflexive Leistung beim professionellen
Handeln. In seiner Professionsforschung wendet er sich gegen eine rein technologische,
lineare Ubertragung von Wissen in die Praxis durch Professionelle einerseits und gegen eine
einseitige Konzentration auf formale Kriterien der Professionen andererseits.>?* Seine Theorie
beschreibt die kognitiven, grundlegenden Funktionen von Professionellen, bei welchen das
reflexive Agieren eine wesentliche Rolle spielt. Der Reflexivitdt von Schon zufolge lésst sich
die Reflexivitit der Lehrer*innen (und anderer Berufe) auf den folgenden drei Ebenen
beobachten: «knowledge-in-action», «reflection-in-action» und «reflection-on-action», wovon

«reflection-in-action» das professionelle Handeln am meisten bestimmt. Unter «knowledge-

319 Vgl. OEVERMANN U., Theoretische Skizze einer revidierten Theorie professionalisierten Handelns, in:
COMBE A., HELSPER W. (Hrsg.), Padagogische Professionalitit. Untersuchungen zum Typus pddagogischen
Handelns, Frankfurt a.M. 1996, 70-182.

320 OEVERMANN U., Professionalisierungsbediirftigkeit und Professionalisiertheit padagogischen Handelns, in:
KRAUL M., MAROTZKI W., SCHWEPPE C. (Hrsg.), Biographie und Profession, Bad Heilbrunn 2002, 14.

321 HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Reflexivitit als Schliisselkompetenz, 83.

322 Fbd. 83.

323 Vgl. ebd. 83.
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in-action» wird der meist unbewusst vorhandene fachliche Wissensstand verstanden. Dieses
Wissen macht die Handlung moglich, wird jedoch nicht verbalisiert oder bewusst eingesetzt.
«Reflection-in-action» heiBt demgegeniiber eine bewusste Ubertragung und notwendige
Verdnderung des Wissensstands auf neue Félle. «Reflection-on-action» entspricht der

nachtraglichen Deutung und Beschreibung der vollzogenen Handlung.

Nach Schon kommt der «reflection-in-action» eine entscheidende Bedeutung im
professionellen Handeln zu, weil sie dominierend zu einer Erweiterung des
Bewiltigungsrepertoires beitrigt.>>* Schén spricht sich jedoch trotzdem gegen eine einfache
Subsumption des Problemfalls unter bisheriges Wissen aus (wie es das bei Oevermann gibt).
Er behandelt es vielmehr als ,,a reflective conversation with a unige and uncertain
situation“.**> Laut ihm fiihrt in diesem reflektierenden Gesprich das Bemiihen des Praktikers,
das neu formulierte Problem zu l6sen, zu neuen Entdeckungen, die eine neue Reflexion im
Handeln («reflection-in-action») erfordern. Der Prozess durchliuft Phasen des Verstehens,
des Handelns und des erneuten Verstehens. Die neue, einzigartige und unsichere Situation
wird durch den Versuch, sie zu verdndern, verstanden und durch den Versuch, sie zu
verstehen, verindert.’>® Professionelle zeichnen ein Bild einer bestimmten Situation, zu
welcher sie aufgrund ihres bisherigen Wissenstandes eine Deutungshypothese aufstellen
(framing), die im Anschluss getestet (testing) und eventuell neu formuliert werden kann
(reframing). ,,Framing, Testing und Reframing bilden also die Operationen, mit denen ein

«reflective practitioner» arbeitet. 32’

Schon weist darauf hin, dass jede*r Praktiker*in einen Fall als einzigartig betrachtet
und an diesen daher nicht mit bisher erprobten Theorien oder Techniken herangehen kann.
Weil Praktiker*innen diese Situation jedoch als problematisch einschitzen, muss sie neu
gestaltet werden («reframe it»).>?® Dieser Prozess wird zudem von einem steigenden
Handlungsdruck begleitet. Jede neue Erfahrung von «reflection-in-action» fiihrt zu einer
Steigerung des Handlungsrepertoires, da sich ein Fall zundchst auf weitere libertragen lésst.
Allerdings nicht dadurch, dass ein Fall bereits allgemeine Prinzipien hervorbringt, sondern er

zu einer Repertoirebreite von Praktiker*innen an exemplarischen Themen beitrdgt. Von

324 Vgl. ebd. 83-84.

325 SCHON D., The Reflective Practitioner. How Professionals think in action, London/New York 2016, 130.
326 ygl. ebd. 132.

32T HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Reflexivitit als Schliisselkompetenz, 85.

328 ygl. SCHON D., The Reflective Practitioner, 129.
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diesem Repertoire ausgehend lassen sich in zukiinftigen Fillen fiir die Praxis weitere

Handlungsmdglichkeiten erproben.®?

Das reflexive Moment bei Schon stellt vor allem eine Umformulierung der
Deutungshypothesen dar. Der Verdienst von Schons Reflexivititstheorie ist die
Unterstreichung des stidndigen Prozesses von Neuformulierung der Deutungshypothese und
Erweiterung des Handlungsrepertoires. Bezieht man diese Umformulierung auf Lehrkrifte,
wird deutlich, dass auch sie Deutungshypothesen in bestimmten Situationen am Unterricht
konstruieren, diese dann testen und fallbezogen weiterentwickeln. Die Falllosung erfolgt in
permanenten kognitiven Operationen «in action». ,,.Die Féhigkeit zur Entwicklung von
Hypothesen, die zur jeweiligen Situation passen, soll bei Lehrerinnen und Lehrern ausgepragt

werden. 330

2.3.4.3. Reflexivitit bei Heil und Ziebertz

Beide Theorien (von Oevermann und von Schon) weisen zwar einige inhaltliche
Ahnlichkeiten auf, beziehen sich aber nicht aufeinander. Der Verdienst der beiden Entwiirfe
fiir die Theorie einer reflexiven Handlung von Professionellen liegt darin, dass sie aufzeigen,
dass reflexives Handeln als Transformation des Wissensstands in situationsspezifisches
Konnen verstanden werden soll. Zusitzlich zeigen sie Aktivitdten auf, wie Reflexivitét in der
Realitdt gelingen kann. Merkmale aus beiden soeben dargestellten Konzeptionen finden in der
Konzeption von Heil und Ziebertz Anwendung. Ihre Reflexivitdtstheorie stellt eine
Konkretisierung der Theorie «reflexion-in-action» von Schon dar. Heil und Ziebertz
versuchen in dieser Reflexivitdt mit Hilfe der Schlussmodi und ihres Zusammenspiels zu
beschreiben und Teilkompetenzen der allgemeinen Fahigkeit Reflexivitit zu gewinnen. ,,Ein
Schlussmodus ist die Art und Weise des Schlusses auf Bedeutung einer besonderen Situation
mit allgemeinem Wissen.“**! Anders gesagt: ,,Ein Schlussmodus ist die Verbindung einer

«332

allgemeinen Regel mit einer besonderen Tatsache. «Reflection in action» wird durch die

einzelnen Schlussmodi operationalisiert.

Die Schlussmodi Abduktion, Deduktion und Induktion wirken im Kontakt mit einer

bisher unbekannten, unvorhersehbaren und iiberraschenden Tatsache auf die Praxis. Der

329 Vgl. ebd. 140.

30 HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Reflexivitit als Schliisselkompetenz, 84-85.
31 Ebd. 85-86.

332 HEIL S., Strukturprinzipien religionspidagogischer Professionalitit, 73.
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Abduktion kommt die Aufgabe zu, hypothetische Erkldrungen zu neu gewonnenen Tatsachen
herzustellen. Die neuen Erkldrungen sind notwendig, weil ein iiberraschendes Phinomen zu
den gewohnlichen, bisher bekannten Normen nicht eingeordnet werden kann. Die Relevanz
dieser Schlussmodi ist zu beobachten, wenn sie von vielen iiberraschenden, scheinbar nicht
miteinander verkniipften Fakten eine neue, sinnvolle und erklirende Deutungshypothese

formulieren.?*3

Mit Hilfe der Deduktion werden diese Hypothesen auf ihre theoretische
Stimmigkeit gepriift, um schlieBlich potentielle Konsequenzen auszuloten. Abschlieend
dient die Induktion zu erkunden, ob die hypothetische Erkldrung auch in der Empirie
standhdlt. Beziiglich der religionspddagogischen Titigkeit bedeutet Reflexivitit
zusammengefasst: ,,Hypothesen zur Struktur eines religiosen Lernfalls durch die
fallspezifische Transformation des professionellen theologischen Repertoires zu entwickeln
(abduktiv), deren Konsequenzen zu bestimmen (deduktiv) und diese in der Interaktion zu

testen (induktiv).**3

Neben den drei oben erwihnten Schlussmodi (Abduktion, Deduktion und Induktion)
existiert noch ein vierter Modus der Reflexivitit: das Nicht-SchlieBen. Das Nicht-Schliefen
kommt etwa dann zum Tragen, wenn Lehrkrédfte Aussagen von Schiiler*innen oder andere
Handlungen nicht in den Unterricht miteinbeziechen und ihre eigene Vorgehensweise
unbeeinflusst von den Schiiler*innen bleibt. Zu dem professionellen, reflexiven Handeln
gehort auch die gelegentliche Anwendung dieses Schlussmodus, z. B. wenn Lehrkrifte die
Aussagen der Schiiler*innen mit Sicherheit fiir absichtliche Stérungen bzw. Unterbrechungen
des geregelten Unterrichtsverlaufs halten. Mittels dieser vier Schlussmodi (Abduktion,
Deduktion, Induktion, Nicht-SchlieBen) konnen Lehrer*innen auf wihrend des Unterrichts
neu auftauchende und iiberraschende Situationen schnell reagieren.**> Damit geht auch einher,

dass unterschiedlichen Situationen verschiedenste Bedeutungen zuerkannt werden.*3®

Die Kompetenz der Reflexivitdt hat die Funktion einer Schliisselkompetenz, die alle
andere Kompetenzen mit dem Habitus biindelt und in ihm verankert. Da die Theorie von Heil
und Ziebertz eine Konkretisierung und Erweiterung der Theorie Schons und Oevermanns

bildet, erfolgt in der folgenden empirischen Forschung eine Bezugnahme darauf.>*’
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2.3.5. Habitusformen

Heil und Ziebertz unterscheiden drei Typen des Habitus, die in den nachstehenden
Phasen der Ausbildung und der Praxis entstehen. Der erste Typ — der wissenschaftlich-
reflexive Habitus — wird wéhrend der universitdren Ausbildung erworben: ,,Universitire
Lehrerbildung ist daraufhin ausgerichtet, einen wissenschaftlich-reflexiven Habitus zu bilden,
der befdhigt, wissenschaftliche Routinen auszubilden, diese auf Neues hin zu transformieren
und {iber die Institution Schule und die eigene Person aufzukliren.“**® Mit diesem Aspekt des
Habitus werden daher die Umstidnde, Merkmale, Grenzen sowie der Rahmen der
hochschulischen Bildung beriicksichtigt. Laut Mendl besteht ,,der Wert eines universitiren
Lehrerstudiums (...) in der Distanz zur Praxis, weil dies die Chance fiir eine theoriegeleitete
Anniherung bietet.“*** Nach ihm soll das Theologiestudium zu einer Verbindung von
Wissenschaft, Berufsorientierung und Personlichkeitsbildung fiihren. Die Entstehung des
wissenschaftlich-reflexiven Habitus beschreibt er folgendermalBlen: ,,Die Ausbildung erster
religionspiddagogischer Routinen erfolgt schrittweise {iiber Fallanalysen, schulpraktische
Studien und erste unterrichtliche Versuche. (...) Dabei ergeben sich wechselseitige
Verschrankungen mit den Handlungsbedingungen — der eigenen Lebens- und

<340

Glaubensbiographie und der Einstellung zu Schule und Kirche. In all diesen

Ausbildungsschritten wirkt die Reflexivitdt mit.

In der zweiten Phase der Ausbildung (im Referendariat) wird der zweite Typ gebildet
— der reflexiv-pragmatische Habitus. Diese Phase verlangt durch neu auftretende Situationen
in der Praxis neue Denk- und Handlungswege. ,Im Studium erworbenes Sach- und
Handlungswissen soll auf die ganz neue Situation hin reflektiert werden, und in
Auseinandersetzung mit neuen Handlungsbedingungen und -strukturen miissen dann neue,
reflektierte Berufsroutinen ausgebildet werden.“**! Dabei muss der Schwerpunkt von der
wissenschaftlichen Kenntnis auf die unterrichtliche Praxis verlagert werden. Die Ubertragung
des angeeigneten Fachwissens auf die schulische Praxis verlduft dabei nicht immer
reibungslos — Konflikte sowie Missverstindnisse konnen auftreten. Es ist daher als Normalfall
zu betrachten, wenn die in der Ausbildung angeeigneten Lehrmodelle nicht direkt in die

Praxis tibertragen werden konnen. Der wissenschaftlich-reflexive Habitus muss sich erst in

38 MENDL H., Die zweite und dritte Phase der Lehrerbildung: Referendariat, Weiterbildung und Vernetzung,
in: ZIEBERTZ H.-G., HEIL S., MENDL H., SIMON W., Religionslehrerbildung an der Universitét. Profession -
Religion - Habitus, Miinster 2005, 127.

339 MENDL H., Handwerker, Kiinstler, Meister, 74.

340 Ebd. 75.

341 MENDL H., Die zweite und dritte Phase der Lehrerbildung, 128.
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einen reflexiv-pragmatischen Habitus umwandeln, wobei sich diese Umwandlung durch das
wechselseitige Zusammenspiel von Wissenschaft und Praxis, durch Anwendungs- und
Reflexionsprozesse, ergibt. Diese Prozesse ,fiihren zu inhaltlichen, methodischen und

personlichen Transformationen*34?

, welche die unterschiedlichen Kompetenzen zu einer
Berufsprofession vereinigen. Das ermdglicht sowohl, den Unterricht reflektiert vorzubereiten

und zu gestalten, als auch situativ elastisch durchzufiihren.

Die dritte Phase der Habitusbildung entsteht mit dem Einstieg in das Berufsleben, in
welchem Lehrkréften eine eigene Verantwortung beziiglich ihrer weiteren Bildung zukommt.
Im Zuge der selbststindigen Berufsjahre entwickelt sich ein eigener padagogischer und
religionspiddagogischer Stil des Handelns, der dritte Typ: der biographisch-reflexive Habitus.
Dieser Habitus wird vor allem durch die Praxis und Weiterbildungsmafinahmen entwickelt. In
ithm kulminieren zudem alle Phasen der Lehrer*innenbildung. ,,Der Beruf des Lehrers fordert
(...) einen stindigen «Wandel durch Reflexion», um den jeweils neuen Zeitherausforderungen,
pidagogischen Neuansitzen und didaktischen Konzepten gerecht zu werden.“** Anders
formuliert: In der dritten Phase der Habitusbildung wird ein integrierender Habitus entwickelt,
der einzelne, heterogene Aspekte einer Fortbildung aufnimmt und in sein bisheriges Theorie-
und Fallwissen integriert. All jene Elemente, welche sich als nicht anschlussfihig an den
bisherigen Habitus erweisen, kénnen nur schwer in diesen aufgenommen werden.*** Trotz
ausgebildetem Habitus entstehen in der beruflichen Laufbahn immer wieder Dichotomien
zwischen den Strukturen und den Bedingungen des Handelns. Sowohl die institutionellen
Anforderungen als auch die personlichen Erfahrungen im Lebens- und Glaubensfeld erfahren
wihrend der Phase der Berufsausiibung Verdnderung. Angesichts der sich rasant
verdndernden Lebenswelt und der zunehmenden religiosen Pluralitit der Schiiler*innen
missen auch Religionslehrer*innen ihre Tatigkeit an diese Verdnderungen anpassen. Die
immer neu entstehenden didaktischen und religionsdidaktischen Theorien und Modelle fiihren

immer wieder zu Verinderungen in den Handlungsroutinen.>*’

2.3.6. Das Habitusmodell als Diagnoseinstrument

Den eigenen professionellen «Stil» von Religionslehrer*innen konstituieren

Handlungsstrukturen, Handlungsbedingungen, Kompetenzen und Reflexivitit, die
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strukturierend auf die Lehrkrifte und dadurch auch strukturierend auf ihre Praxis einwirken.
Daran ldsst sich erkldren, warum Lehrer*innen in gleichen Situationen zugleich
unterschiedlich und doch é&hnlich agieren. ,Das Habituskonzept liefert ein
Analyseinstrumentar, die eigene Professionalitit zu erkennen und zu professionalisieren, d.h.
gezielt nach Schwiichen und Stirken zu suchen.***¢ Hinsichtlich des Themas der vorliegenden

Arbeit wird Professionalisierung als eine berufsfeldspezifische Habitusbildung verstanden.

Das Habitusmodell kann verschiedenen Zwecken dienen, ist aber besonders als
Diagnoseinstrument der Professionalitit, als Kommunikationsmodell im Unterricht, als
Modell der religidsen Sozialisation oder Lernen am Modell geeignet.**’” In dieser Forschung
wird das Habitusmodell als Diagnoseinstrument eingesetzt. Das Modell ,,bringt den Aspekt
einer reflektierten Lehrerpersonlichkeit in das Feld beruflicher Professionalitét ein; von seiner
Anlage her ist es gedacht als Instrument, um Metaprozesse des Lehrens und Lernens fassbar
zu machten.***® Mit dem Habitusmodell lassen sich sowohl die eigene als auch fremde Praxis

349

diagnostizieren, vorhandene Ressourcen ordnen und weiterentwickeln. Diese

Mbglichkeiten sind fiir die Professionalisierung von zentraler Bedeutung.®>°

Das Modell fungiert dabei als ideales Vorbild der Professionalitit. Das Ziel der
Reflexion 1iiber den religionspddagogischen Habitus ist es, Ressourcen und
Entwicklungspotentiale festzustellen sowie die schwach oder stark ausgepriagte Bereiche zu
identifizieren. ,,Die Norm des Habitusmodells ist also, in allen Bereichen des Habitus gleich
gut professionell konstituiert zu sein.“*>! Heil und Riegger machen darauf aufmerksam, dass
die Strukturen im Idealfall in allen Phasen der Lehrer*innenbildung ,,bewusst gebildet und
nicht nur mit-gebildet wiirden, um den Ausgleich im Habitus zu schaffen und ihn mit

Kompetenzen zu fiillen.**?

Mit dem Riickgriff auf das Habitusmodell werden ebenso die vier Habitusbereiche
(Fachrepertoire/Routine, Fallbezug/Umgang mit Neuem, Institution und Person) in den Blick
genommen. Das religionspddagogische Habitusmodell macht zudem deutlich, inwieweit

Religionslehrkrifte durch gegebene Strukturen und dazugehérige Bedingungen geprégt sind

346 HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionalisierung von Religionslehrerinnen und Religionslehrern, 582.

347 Vgl. HEIL S., Art. Habitus, 12-13.

348 MENDL H., Handwerker, Kiinstler, Meister, in: Jahrbuch der Religionspidagogik, Nr. 22, Neukirchen-Vluyn
2006, 73.

349 Vgl. HEIL S., Weiterentwicklung des Habitusmodells im professionellen religionspidagogischen Handeln,
47.

330 ygl. HEIL S., RIEGGER M., Der religionspidagogische Habitus, 30.

31HEIL S., Religionsunterricht professionell planen, durchfiihren und reflektieren, 173-174.

32 HEIL S., RIEGGER M., Der religionspidagogische Habitus. 30.

90



und wie sie diese personlich adaptieren. Dadurch erfolgt ein umfassender Uberblick iiber die
Professionalisierung von Lehrkréften, womit ein bedeutender Beitrag zur Verbesserung des

Bildungsauftrags geleistet werden kann.**3

Neben der Funktion als Diagnoseinstrument kann das Modell auch Orientierung
beziiglich der Planung und Entwicklung der religionspddagogischen Lehrer*innenausbildung

bieten.>>*

353 Vgl. HEIL S., Art. Habitus, 12.
354 Vgl. MENDL H., HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Das Habituskonzept, 328.
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KAPITEL 3

Kompetenzeinschitzung der Religionslehrpersonen aus der Erzdiozese Lodz

In diesem Teil der Arbeit werden zuerst die Konstruktionsprinzipien und
Voraussetzungen der empirischen Forschung dargestellt. Dariiber hinaus wird beschrieben,
mit welcher Methode welche Daten erhoben wurden und in welcher Weise sie analysiert
werden. Dabei werden auch die bei der empirischen Forschung beachteten Giitekriterien
sowie ihre Grenzen erldutert. Den groBten Teil des Kapitels nimmt die Darstellung der

quantitativen Forschungsergebnisse ein.

3.1. Konstruktionsprinzipien und Voraussetzungen im empirischen Vorgehen

In der vorliegenden Arbeit werden die Begriffe folgenderweise beniitzt: Unter dem
Begriff ,Sektor“ sind die folgenden Doménen des Habitusmodells gemeint:
«Religionspddagogische Routinen», «Umgang mit religioser Pluralitidty, «Institutiony,
«Person», «Reflexivitity oder — aullerhalb des Habitusmodells — «Andere». Unter dem
Begriff ,,Aspekt* wird eine der Dimensionen der Kompetenzen verstanden: kognitiv, affektiv
oder pragmatisch. Unter dem Begriff ,,Bereich® wird auf eine Antwort auf die offene Frage
(1.-4.) rekurriert, wobei hierbei sowohl eine Teilantwort als auch alle Antworten auf die
Fragen gemeint sein konnen. Ein Bereich bildet dabei eine vollstdndige Einheit, welche einem
der Sektoren des Habitusmodells zugeordnet werden kann. Die eben ausgefiihrten
Begriffsdefinitionen durchziehen in konsequenter Weise den gesamten empirischen Teil der

Arbeit.
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3.1.1. Forschungsidee der quantitativen Untersuchung

Meiner Arbeit liegt die Frage nach einem Bedarf der Unterstiitzung der
Religionslehrkrifte bei der Entwicklung ihrer religionspadagogischen Kompetenzen, um die
Schiiler*innen professionell unterrichten zu konnen, zu Grunde. Da die Praxis grundlegende
Auskunft iiber die Kompetenzen der Religionslehrer*innen geben kann, wurde die
Entscheidung getroffen, eine empirische Forschung durchzufiihren. Gemél Schreiner und
Schweizer kann ,religiose Bildung heute nicht mehr unabhéngig von Erkenntnissen der
empirischen (Bildungs-)Forschung begriffen und gestaltet werden.>>> Daran anlehnend
eignet sich besonders die Durchfilhrung von Unterrichtsbeobachtungen, um einen
tiefgehenden Einblick in die Handlungskompetenzen der Religionslehrer*innen zu erhalten.
Unterrichtsbeobachtungen wiirden jedoch den Rahmen einer einzelnen Arbeit {libersteigen,
weshalb innerhalb dieser Arbeit im Rahmen einer {iiberblicksmédBigen Einordnung der
Kompetenzen die Methode der Selbsteinschitzung durch Religionslehrpersonen gewéhlt
wurde. Im Rahmen dieser Selbsteinschitzung wird untersucht, wie Religionslehrkrifte der
Erzdiézese Lodz ihre religionspadagogischen Kompetenzen einordnen — insbesondere selbst
genannte Schwichen und Stdrken werden dabei in den Fokus geriickt. Dabei geben die
Antworten Selbstempfindungen bzw. Selbsteinschidtzungen wieder. Diese gegebenen
Antworten konnen schlieBlich wichtige Auskiinfte dariiber geben, wie die Professionalitét der
Religionslehrer*innen der Erzdidzese Lodz eingeschitzt werden kann (Zustandsdiagnose).
Diese Zustandsdiagnose bildet schlieflich die Basis fiir eine weitere Entwicklung moglicher
ProfessionalisierungsmaBBnahmen  (Entwicklungsprozess).  Qualifikationen, die  die
religionspiddagogischen Kompetenzen der Religionslehrer*innen weiterentwickeln konnen,
werden durch einen Fragebogen erhoben. Das Strukturmodell des professionellen
religionspiadagogischen Habitus®>® gibt dabei den Rahmen zur Erstellung des Fragebogens
vor. Es ist dabei in Evidenz zu halten, dass mit jedem Modell, auch dem Habitusmodell, eine
Vereinfachung der Komplexitit der Praxis einhergeht — allerdings ermoglicht das
Habitusmodell eine systematische Erfassung der Praxis, die schlieflich auch

Weiterentwicklungen sowie Erkldrungen ermoglicht.

355 SCHREINER P., SCHWEITZER F. (Hrsg.), Religiose Bildung erforschen. Empirische Befunde und
Perspektiven, Miinster / New York 2014, 11.

356 Vgl. HEIL S., Art. Habitus; HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionstypischer Habitus als Leitkonzept in der
Lehrerbildung.
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3.1.2. Erhebungsmethode und -instrument

Als Methode der empirischen Untersuchung wurde bewusst eine Fragebogen-
Befragung®’ gewihlt, weil sie es ermdglicht, ,.eine Vielzahl von Informationen in kurzer Zeit
abzufragen und es erlaubt, dabei die Anonymitiit der Befragten sicherzustellen.“>>® Um eine
reprasentative und breite Stichprobe zu gewéhrleisten, sollten moglichst viele
Religionslehrer*innen in einem kurzen Zeitraum befragt werden. Durch die Befragung der
Religionslehrer*innen konnen ihre Einstellungen zu ihrem Kompetenzprofil auf
verschiedensten Ebenen erfasst werden. Das offene Fragenformat ermoglicht dabei eine
moglichst freie AuBerung, geschlossenen Fragen hingegen eine Zustimmung oder Ablehnung
zu den vorgegebenen Aussagen iiber Qualifikationen®*® (sog. Items*®®), welche die einzelnen

Teilkompetenzen erfassen.

Das Erhebungsinstrument entstand zwischen Mérz und Juni 2021. In dieser Zeit
wurden ein Pre-Test, zahlreiche Konsultationen und Feedbackrunden durchgefiihrt, um eine
bestmogliche Vorbereitung des Diagnoseinstruments zu gewéhrleisten. Die Fragebogen-Items
lehnen sich an die Musterliste der Qualifikationen an, die von Stephan Heil vorgeschlagen
wurde.*®! Sie wurden fiir den Fragebogen eigens modifiziert und entsprechend gestaltet. Der
Fragebogen beinhaltet insgesamt 44 Fragen, von welchen 40 Fragen das Objekt der
Untersuchung, d. h. die Qualifikationen sowie die Professionalititskompetenzen, abfragen.
Vier Fragen beziehen sich konkret auf das Subjekt der Untersuchung — auf die
Religionslehrer*innen. Die ersten vier Fragen iiber das Objekt der Untersuchung sind in
einem offenen Fragenformat gestaltet, wobei den Befragten genug Platz eingerdumt wird, sich
schriftlich zu den Fragen zu duBlern. Die folgenden 33 Fragen sind als Aussagen gestaltet,
welchen die Befragten zustimmen oder nicht zustimmen kénnen. Hierzu wihlen die Befragten
zwischen den skalierten Antwortmdglichkeiten «trifft nicht zuy, «trifft eher nicht zuy, «trifft
eher zu» und «trifft zu» aus. AuBerdem beinhaltet der Fragebogen drei

Ergénzungsmoglichkeiten, die den Befragten dazu dienen, ihre Antworten zu prézisieren.

357 Fiir die Erstellung des Fragebogens liegt zu Grunde: PORST R., Fragebogen. Ein Arbeitsbuch, Wiesbaden
2014.

358 PIRNER M.L., Fragebogen, in: PIRNER M.L., ROTHGANGEL M. (Hrsg.), Empirisch forschen in der
Religionspddagogik, Stuttgart 2018, 96.

39 Vgl. KALBHEIM B., Normative und methodologische Aspekte empirischer Sozialforschung in der
Religionspéddagogik, in: SCHREINER P., SCHWEITZER F. (Hrsg.), Religiose Bildung erforschen. Empirische
Befunde und Perspektiven, Miinster / New York 2014, 43.

360 Unter einem Item versteht man entweder eine Frage in einem Fragebogen, die man beantworten soll oder
eine Aussage, zu der man Stellung nehmen soll*“ — Vgl. PIRNER M.L., Fragebogen, 98.

361 Veol. HEIL S., Was ist und wie erlangen Lehrer/innen religionspidagogische Professionalitit?, 86-88.
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Beziiglich soziodemographischer Daten werden die Berufsjahre, der Karrierestatus,

Familienstand und das Geschlecht mit standardisierten Antworten abgefragt.

Die offenen Fragen Nummer 1, 2 und 4 betreffen individuelle Aspekte der
Religionslehrer*innen und verlangen von ihnen eine Selbsteinschitzung beziiglich ihrer
Kompetenzen und erwiinschten Unterstiitzung. Die Frage Nummer 3 ist demgegeniiber
allgemeiner gestaltet und fragt nach der personlichen Vorstellung von einem*r guten

Religionslehrer*in.

Die geschlossenen Fragen haben die Form einer Aussage und sind im einzelnen Sektor
des Habitusmodells in unterschiedlicher Anzahl vorhanden (dhnlich wie auch bei Stephan
Heil): Im Sektor «religionspiddagogische Routinen» zwolf Aussagen und zwei zusitzliche,
offene Ergdnzungsmoglichkeiten; im Sektor «Umgang mit religioser Pluralitidty sechs
Aussagen; 1m Sektor «Institution» sechs Aussagen und eine zusitzliche, offene
Ergénzungsmoglichkeit; im Sektor «Person» sechs Aussagen und im Sektor «Reflexivitity
drei Aussagen. Die zusitzlichen Ergédnzungsmoglichkeiten stehen nur dort zur Verfiigung, wo
die genauere Antwort (nicht nur «trifft eher zu» oder «trifft zu») ein besseres Verstdndnis von

einer bestimmten Kompetenz ergeben kann.

In jedem Sektor wird nach einzelnen Qualifikationen in drei Hinsichten der
bestimmten Teilkompetenzen gefragt: in kognitiver, affektiver und pragmatischer Hinsicht.
Diese Gestaltung der Aussagen gehdrt zwar nicht zum Habitusmodell, wurde aber von Heil
vorgeschlagen®®® und daher in der Untersuchung in modifizierter Weise eingesetzt. Diese
Ubersicht iiber Kompetenzen aus einem kognitiven, affektiven und pragmatischen
Gesichtspunkt heraus soll einen Erkenntnisgewinn dariiber erbringen, wie und in welchem

Aspekt die Religionslehrer*innen ihre Kompetenzen besser entwickeln kdnnen und sollen.

In der vorliegenden empirischen Forschung geht es nicht um detaillierte
Qualifikationen, da diese nur als veranschaulichtes Beispiel dienen, sondern um die Erstellung
einer Ubersicht iiber die Kompetenzgruppen, die eine unterstiitzende Funktion beziiglich der
Entwicklung eines professionellen, religionspddagogischen Habitus haben. Wie Heil und
Ziebertz betonen, ist in diesem Kontext hervorzuheben, dass ,die aufgefiihrten
Qualifikationen als Beispiele zu verstehen sind, wie die einzelnen Teilkompetenzen gefiillt

werden konnen. Dazu kann jede einzelne Qualifikation weiter spezifiziert werden. Die

362 Vgl.ebd. 86-88.
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Qualifikationen sind daher nicht im Sinne einer Auflistung aller notwendigen Skills zu

verstehen, sondern dienen als diagnostische Anregung.**%3

Einzelne Aussagen iiber Qualifikationen bei geschlossenen Fragen wurden so
gestaltet, dass sie dem mittleren Niveau der Schwierigkeit entsprechen (3—4 Niveau laut
Lukesch),>® um die Antworten auf diese Fragen weder zu simplifizieren noch zu
verkomplizieren. Lukesch formuliert die Niveauskala nach den folgenden Aspekten: Der
kognitive Aspekt nimmt die zunehmende Komplexitit in den Blick, der affektive die
zunehmende Internalisierung und der pragmatische die zunehmende Koordination sowie die
Entwicklung der Fertigkeiten. Beziiglich des kognitiven Gesichtspunkts bauen die
nacheinander stehenden Verben die Komplexititsstufen in der folgenden Reihenfolge auf: 1.
wissen — 2. verstehen — 3. anwenden — 4. analysieren — 5. synthetisieren — 6. evaluieren. Der
affektive Aspekt reiht die Verben nach einer zunehmenden Internalisierung: 1. aufnehmen —
2. reagieren — 3. werten — 4. Wertordnung dndern — 5. durch Werte bestimmen. Beim
pragmatischen Aspekt nimmt die Koordination bzw. Entwicklung der Fertigkeiten
folgenderweise zu: 1. wiederholen — 2. einiliben — 3. sich an eine Anweisung halten — 4. den

Handlungsablauf festigen — 5. Handlungsmuster erweitern/entwickeln — 6. automatisieren.

3.1.3. Gewinnung der Stichprobe

Um moglichst viele Religionslehrkréifte zu befragen, wurde die Untersuchung durch
zwei unterschiedliche Modi im September 2021 durchgefiihrt: zuerst am 4. September an
einer jdhrlichen Versammlung der Religionslehrer*innen der Erzdiézese Lodz und dann
zwischen 6. und 26. September durch einen im Internet zugénglich gemachten Fragebogen.
Das einzige Kriterium fiir die Teilnahme an dieser Forschung war die Zugehorigkeit zu der
Gruppe der Religionslehrer*innen der Erzdiézese Lodz. Die Stichprobe wurde durch die
Anwesenheit bei der Versammlung bzw. online (durch eine vom Katechetischen Amt offiziell
geschickte E-Mail per Link) rekrutiert. Die Teilnahme an der Untersuchung war sowohl bei
der Versammlung von Religionslehrkréiften als auch online freiwillig. Auch in Bezug auf
einzelne Fragen wurde diese Freiheit gewédhrt — es war auch mdglich, keine Antwort
abzugeben, indem man nichts ankreuzt bzw. nichts hinschreibt. Infolgedessen ergibt sich fiir

jede Frage eine unterschiedliche Riicklaufquote. Wiahrend der Versammlung fiihrte der

363 HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Kompetenzen der Profession Religionslehrer/in, 75.
364 Vgl. LUKESCH H., Einfiihrung in die pidagogisch-psychologische Diagnostik, Regensburg 1994, 235-242.
Nur die Fragen nach der Reflexivitdt (38-40) sind anders gestaltet.
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Verfasser der Arbeit selbst die Untersuchung durch, bei welcher eine kurze Einfiihrung in die
Forschung gegeben wurde und die Teilnehmer*innen dazu ermutigt wurden, ehrlich zu
antworten. Die Einfithrung beim Online-Fragebogen verfolgte die gleiche Intention, allerdings
konnte bei diesem durch das Fehlen des Forschers eine mogliche Beeinflussung durch seine

Person auf ein Minimum reduziert werden.

Insgesamt nahmen 353 Religionslehrer*innen an der Untersuchung teil — davon 199 in
Priasenz und 154 online. Die Riicklaufquote der 950 angestellten Religionslehrer*innen in der

Erzdidzese Lodz*% macht 37% der Religionslehrer*innen aus.

3.1.4. Auswertungsmethoden und -instrumente

Die unterschiedlichen gegebenen Antworten auf die offenen Fragen wurden
kategorisiert (codiert), um ithre Auswertung zu ermoglichen. Die Kategorisierung (Codierung)
wurde nach dem professionellen, religionspddagogischen Habitusmodell von Ziebertz und
Heil durchgefiihrt. Die Antworten werden in den fiinf Habitusmodell-Sektoren (1.
«Religionspddagogische Routinen»; 2. «Umgang mit religioser Pluralitity; 3. «Institution
Schule und Kirchey; 4. «Person»; 5. «Reflexivitdty) kategorisiert. Die Reflexivitit betrifft alle
Sektoren als Meta-Kompetenz, kann aber auch als ein selbststindiger Kompetenzsektor
betrachtet werden. Dem sechsten Sektor («Andere») wurden all jene Antworten zugewiesen,

welche nicht in das Habitusmodell passen oder das Thema der Untersuchung nicht betreffen.

Der Ausgangspunkt der Inhaltsanalyse*®® sind die erhobenen Daten, die gelesen und
aus welchen die wesentlichen Themen extrahiert und dann zu den Sektoren zugeordnet
wurden. Jede Antwort wurde dabei als eine Analyseeinheit betrachtet. Die meisten gegebenen
Antworten (besonders zur 1. und 2. Frage) sind nur Ein-Wort-AuBerungen zu den gefragten
Bereichen. In solchen Fillen wurden nur eine Kategorisierung (Zuordnung zu den Sektoren
des Habitusmodells) und Quantifizierung (Zihlung) vorgenommen. Bei lingeren AuBerungen
(besonders zur 3. und 4. Frage) wurden die Prisenzanalyse und die Frequenzanalyse
durchgefiihrt, um die aufgezeigten Bereiche (Bestandteile der Habitusmodell-Sektoren) und

ihre Anzahl (Quantifizierung) zu gewinnen. Bei der Prisenzanalyse wurde analysiert, welche

365 ANGABEN VOM KATECHETISCHEN AMT DER ERZDIOZESE LODZ, das Schuljahr 2021/2022.
366 Es wurde die Inhaltsanalyse (kategoriengeleitete Analyse) nach Mayring durchgefiihrt, vgl. MAYRING P.,
Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken, Weinheim 2015.
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Themen in den Antworten enthalten sind und welche fehlen.*®” In der Frequenzanalyse
(anders: Héufigkeitsanalyse) geht es demgegeniiber darum, die Haufigkeit der vorkommenden
Themen zu bestimmen.*%® Mayring beschreibt diese Herangehensweise als «Strukturierungy
(deduktive Kategorienanwendung) und definiert, dass das ,,Ziel der Analyse ist, bestimmte
Aspekte aus dem Material herauszufiltern, unter vorher festgelegten Ordnungskriterien einen
Querschnitt durch das Material zu legen oder das Material aufgrund bestimmter Kriterien

369

einzuschétzen. Die Zihlung der erwidhnten Bereiche ermdglicht einen spiteren,

statistischen Vergleich der Habitusmodell-Sektoren.

Die Analyse der offenen Fragen wurde eng in Bezug auf die Theorie des

religionspidagogisch professionellen Habitus durchgefiihrt.?”°

Fiir die geschlossenen Fragen wurde die beschreibende und die schlieBende Statistik
als Auswertungsmethode gewédhlt. Sie entspricht der Art der Forschung und dem

Forschungsinstrument dieses Teils der Arbeit am meisten.

Der inhaltliche Fokus wurde vor allem auf die Qualifikationen und Kompetenzen in
den Sektoren des Habitusmodells und ihr Verhiltnis zueinander gerichtet. Heil und Ziebertz
betonen, dass das Habituskonzept es ermdglicht, ,,gezielt nach Schwankungen zu suchen, um
den Habitus weiter zu professionalisieren. Der aktuelle Habitus bedeutet nicht, dass das
professionelle Handeln fiir immer festgelegt ist; es zeigt lediglich einen Ist-Zustand an, von
dem aus momentan Praxis gestiftet wird, was jedoch berufsbiographisch verdndert werden
kann.**”! Um das aktuelle Gleichgewicht des Modells zu iiberpriifen, wurden die Mittelwerte

berechnet.

Die statistischen Angaben wurden mit Hilfe der Computerprogramme ,,Google

Formular* (online Fragebogen), ,,Microsoft Excel und ,,SPSS Statistics* bearbeitet.

Bei der Bearbeitung von Fragebdgen mussten in einem ersten Schritt die auf Polnisch

gegebenen Antworten in die deutsche Sprache tibersetzt werden.

367 Vgl. BUCHER A., Einfiihrung in die empirische Sozialwissenschaft. Ein Arbeitsbuch fiir Theologlnnen,
Stuttgart 1994, 83-84.

368 Vgl. ebd. 83.

369 Vgl. MAYRING P., Qualitative Inhaltsanalyse, 67. Mayring beschreibt das genau als formale Strukturierung
nach dem thematischen Kriterium — Seiten: 97-101.

370 Vgl. Das 2. Kapitel dieser Arbeit und HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Kompetenzen der Profession
Religionslehrer/in, in: ZIEBERTZ H.-G., HEIL S., MENDL H., SIMON W., Religionslehrerbildung an der
Universitdt. Profession - Religion - Habitus, Miinster 2005.

371 Vel. HEIL S., ZIEBERTZ H.-G., Professionstypischer Habitus als Leitkonzept in der Lehrerbildung, 48.
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3.1.5. Zu den Giitekriterien der empirischen Forschung

Empirisch-quantitative Untersuchungen, wie die vorliegende Forschung, miissen
bestimmte Giitekriterien erfiillen. Im Folgenden wird beschrieben, wie ihnen im Zuge dieser

Forschung Rechnung getragen wurde.

3.1.5.1. Validitit

Die Validitiat (Giiltigkeit) stellt sicher, dass das Forschungsinstrument auch den
Gegenstand misst, den es zu messen vorgibt. Bei der Beachtung der Validitdt muss zuerst
zwischen den objektiv klar messbaren Eigenschaften (Berufsjahre, Karrierestatus oder
Familienstand etc.) und zwischen den subjektiv messbaren Eigenschaften unterschieden
werden, wobei die subjektiv messbaren den groten Anteil in der vorliegenden Forschung
ausmachen (durch das Abfragen der Wahrnehmung der eigenen Kompetenzen). Grundsétzlich
sind die subjektiv messbaren Merkmale fiir valide Messungen schwerer festzustellen.
Trotzdem ist es legitim, subjektive Empfindungen von Kompetenzen zu untersuchen und
diese erhobenen Daten ebenfalls als valid anzuerkennen. Hinsichtlich der Konstruktvaliditét
bezieht sich die vorliegende Forschung eng auf theoretische Uberlegungen zu dem Modell des
professionellen religionspadagogischen Habitus, welches im zweiten Kapitel dargestellt wird.
Der Inhaltsvaliditdt wurde insofern nachgekommen, als die Formulierungen jedes einzelnen
Items moglichst einfach und eindeutig gehalten sind. Um die Validitét in all ihren Aspekten
zu erfassen, wurde der Pre-Test des Fragebogens innerhalb einer kleinen

Religionslehrer*innengruppe und zahlreicher Konsultationen®’? durchgefiihrt.

3.1.5.2. Reliabilitit

Das Kriterium der Reliabilitdt wird dann erreicht, wenn jene Determinanten, die die
Messgenauigkeit beeinflussen, berilicksichtigt werden und ebenso auf den Einfluss der
Reduktion derselben geachtet wird, welche zu Messfehlern fiihren konnen (etwa durch
Storungen, Suggestionen, Interventionen in der Durchfithrung der Untersuchung seitens

dritter Personen, Zeitdruck). Dabei wird zwischen den folgenden Faktoren unterschieden:*”?

372 Es wurden vor allem zahlreiche Diskussionen und Feedbackrunden innerhalb der religionspidagogischen
Forschungsgruppe am Institut fiir Praktische Theologie der Universitidt Wien durchgefiihrt.

373 Vgl. ROTHGANGEL M., HERMISSON S., Forschung evaluieren, in: PIRNER M.L., ROTHGANGEL M.
(Hrsg.), Empirisch forschen in der Religionspéddagogik, Stuttgart 2018, 331.
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a) Faktoren, die die individuelle Ebene der Befragten betreffen — wie Stimmung, Interesse an
der Untersuchung, Konzentration, Miidigkeit, usw. Die Moglichkeiten, den Einfluss dieser
Determinanten auf die Ergebnisse zu nivellieren, sind sehr beschrinkt. Eine Beobachtung
bzw. eine Messung dieser Faktoren und des Ausmales ihres Einflusses ist im Rahmen dieser

Forschung nicht moglich.

b) Faktoren, die die Erhebungssituation betreffen, wie Larm, Umgebung, usw. Wéhrend der
Untersuchung beim Treffen im Dom zu Lodz konnten diese Faktoren fiir die Teilnehmenden
einheitlich und weitgehend beschrinkt werden, durch das Bereitstellen einer ruhigen
Umgebung. Bei den online-Fragebogen hingegen konnten die Faktoren, welche die
Erhebungssituation betreffen, nicht weiter beriicksichtigt werden. In den Ergebnissen konnte
weder bei den prdsent noch bei den online Befragten ein Einfluss der Erhebungssituation
gemessen werden. Daher wurden die beiden unterschiedlichen Untersuchungsarten sowie -

orte in der Auswertung nicht weiter voneinander differenziert.

c) Faktoren, die das Erhebungsinstrument betreffen, wie Auswahl und Formulierung der
Items. Bei der Formulierung der Items wurde die Validitdt sichergestellt, indem sie einen
moglichst engen Zusammenhang miteinander aufweisen. Die Items messen den gleichen
Gegenstand — die Einschitzung der eigenen Professionalitit (interne Konsistenz), sind aber
nicht vollig ident, da sie unterschiedliche Aspekte dieser Professionalitdtsempfindung messen

(Trennschirfe).

Um die Reliabilitdt zu evaluieren, ist es empfehlenswert, denselben Fragebogen ein
zweites Mal, zu einem spiteren Zeitpunkt mit denselben Proband*innen durchzufiihren, um
mogliche Uberstimmungen zwischen den zu unterschiedlichen Zeitpunkten erhobenen
Ergebnissen zu tiberpriifen. Aufgrund des beschridnkten Zeitraums des Dissertationsprojekts

konnte diese Uberpriifung nicht durchgefiihrt werden.

3.1.5.3. Objektivitat

Die Objektivitidt (Intersubjektivitit) ist dann gegeben, wenn die Resultate der
Datenerhebung und der Datenauswertung nicht durch jene Person beeinflusst sind, welche die
Untersuchung durchfithrt und die Ergebnisse auswertet.>’* Die Durchfiihrungsobjektivitit
wurde dadurch gewdhrleistet, dass die Einflihrung durch den Forscher sowohl im Dom als

auch beim Online-Fragebogen die gleiche war und der Forscher bei beiden Befragungen nicht

374 Vg, ebd. 332.

100



in die Durchfiihrung eingriff. Die Auswertungsobjektivitit bei den geschlossenen Fragen
wurde demgegeniiber durch die Ausarbeitung mit Hilfe eines statistischen
Computerprogramms  sichergestellt.  Intersubjektivitit bei der Prisentation der
Arbeitsergebnisse  bedeutet, dass ,die Leser*innen die einzelnen Arbeitsschritte

375

nachvollziehen kdnnen*”’>, was in der vorliegenden Arbeit erfiillt ist.

3.1.5.4. Giitekriterien bei den qualitativen Daten

Fiir die vorliegende, empirische Forschung wurde bei den vier offenen Fragen und bei
den drei Ergdnzungsmoglichkeiten auf die qualitative Inhaltsanalyse zuriickgegriffen. In
Bezug auf die offenen Fragen ist im Rahmen wissenschaftlicher Forschung vor allem ihre
intersubjektive Nachvollziehbarkeit relevant.’’® Diese kommt in der vorliegenden Forschung
vor allem durch die nachvollziehbare Dokumentation des Auswertungsprozesses,
insbesondere der Interpretation einer offenen AuBerung und Regeln fiir ihre Strukturierung,
zum Tragen. Um die intersubjektive Nachvollziehbarkeit zu garantieren und der Gefahr der
Subjektivitidt entgegenzuwirken, wurden zahlreiche Konsultationen durchgefiihrt. Fiir die
Begriindung des Zuordnungsvorgehens zu den Sektoren des Habitusmodells wurden

Ankerbeispiele bei jedem Bereich in jedem Sektor des Modells dargestellt.

3.1.6. Grenzen der empirischen Forschung

Untersuchungsgrenzen zeigen sich vor allem in quantitativen Verfahren, welche nur
einen eingeschrankten Blick auf die Wirklichkeit erlauben. So kann durch die Zustimmung
oder Ablehnung einer Aussage keine Klarheit dariiber gewonnen werden, welches
individuelle Verstindnis Proband*innen zu einer Aussage mitbringen.>”’ Aus diesem Grund

erfahrt die vorliegende Studie eine qualitative Erweiterung.

Das erstellte Untersuchungsinstrument ist im Rahmen des Habitusmodells zur
Professionalitdt der Religionslehrer*innen entwickelt worden. Infolgedessen wurde auch die
Komplexitit der Tétigkeit von Religionslehrer*innen an den Schulen auf das Habitusmodell

begrenzt und dadurch vereinfacht.

375 PIRNER M.L., Fragebogen, 320.
376 Vgl. ROTHGANGEL M., HERMISSON 8., Forschung evaluieren, 332-335.
377 Vgl. KALBHEIM B., Normative und methodologische Aspekte, 43.
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Die Grenze der Arbeit zeigt sich auch darin, dass diese Forschung nur eine
Momentaufnahme der Selbsteinschitzung von Kompetenzen darstellt. Es wire daher
empfehlenswert, eine Wiederholung dieser Untersuchung zu einem spiteren Zeitpunkt zu
machen und einen Vergleich der Selbsteinschdtzungen zu unterschiedlichen Zeitpunkten

durchzufiihren.

Eine wesentliche Fokussierung kommt dieser Forschung dadurch zu, dass sie
ausschlieBlich die Perspektive der Religionslehrkréfte misst. Auch wenn die
Selbsteinschitzung darauf abzielt, die realiter vorhandenen Kompetenzen zu erheben, muss
auch damit gerechnet werden, dass die Befragten ihre Kompetenzen besser oder schlechter
beurteilen, als dies der Realitit entspricht. Um moglichen Differenzen zwischen der
Selbsteinschitzung sowie der real vorhandenen Kompetenzen nachzukommen, miisste eine
weitere Untersuchung, welche die Kompetenzen aus einer anderen Perspektive (duBere
Beobachtung; Perspektive von Schiiler*innen oder Schulleitung; usw.) misst, durchgefiihrt

werden.

Die eben genannten Faktoren bilden die Grenzen der vorliegenden, empirischen

Forschung.

3.2. Ergebnisse

Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt zunichst fiir die Antworten von den offenen
Fragen und daran anschlieend von den geschlossenen. Die statistischen Angaben werden
durch Tabellen und Grafiken unterstiitzt. Sie werden objektiv (intersubjektiv) angegeben — die
Ergebnisse werden daher zundchst ohne Wertungen oder weiterfiihrende Uberlegungen
dargelegt. Um eine Quantifizierung der offenen Fragen vorzunehmen, werden alle gegebenen
Antworten als gleichwertig eingestuft, auch wenn unterschiedliche Bereiche angesprochen
werden. Diese Vorgangsweise ergibt sich daraus, dass der Forschungsfokus hierbei vor allem
auf die Anzahl der angesprochenen Bereiche (und ihr Verhiltnis in den Sektoren des
Habitusmodells) gerichtet ist, nicht auf die Anzahl der Religionslehrer*innen, die bestimmte
Bereiche erwidhnen. Somit steht das Verhidltnis der Bereiche in den Sektoren des
Habitusmodells im Fokus und nicht jenes der Religionslehrer*innen. Die Reihenfolge der

Darstellung entspricht der Reihenfolge der Fragen im Fragebogen.
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3.2.1. Stirken der Religionslehrer*innen

Die erste durch den Fragebogen erhobene Frage lautet: «Welche Starken zeichnen Sie
in Threm Beruf als Religionslehrer*in aus? Bitte geben Sie zwei Bereiche an.» Die erste Frage
beantworteten 338  Religionslehrer*innen  (95,8%). Keine Antwort gaben 15
Religionslehrer*innen (4,2%). Trotz der Empfehlung, zwei Bereiche anzugeben, nannten 66
Religionslehrer*innen (18,7%) entweder einen Bereich (N=44; 12,5%), drei (N=21; 5,9%)
oder sogar vier Bereiche (N=1; 0,3%), in welchen sie ihre Stirken sehen. Zwei Bereiche
zeigten 272 Religionslehrer*innen (77,1%) auf. Insgesamt wurden 655 Mal Bereiche erwéhnt,

die sich den sechs Sektoren zuordnen lassen, was durch die folgende Tabelle veranschaulicht

wird:
Sektor des Habitusmodells Anzahl der angesprochenen
Bereiche

Religionspddagogische Routinen 178
Umgang mit religioser Pluralitit 179
Institution Schule und Kirche 19
Person in Lebens- und Glaubensbiographie 254
Reflexivitét 0

Andere 25
Summe 655

Tabelle 1: Stirken der Religionslehrer*innen
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In Prozenten ausgedriickt:

Starken der Religionslehrer*innen

0%

m Religionspadagogische
Routinen

= Umgang mit religioser
Pluralitat
Institution Schule und
Kirche
Person in Lebens- und
Glaubensbiographie

= Reflexivitat

39%

= Andere

3%

Abbildung 3: Stiarken der Religionslehrer*innen (prozentual)

Im Sektor «Religionspddagogische Routinen» lassen sich aus den Antworten der
Religionslehrer*innen  folgende Bereiche (Bestandteile der Sektoren) feststellen:
Arbeitsmethode (56 Mal erwihnt, =z B. RLx*’®: ,Ich besitze ein breites
Arbeitsmethodenrepertoire®), zusétzliche (kiinstlerische, musikalische) Fahigkeiten (26 Mal
erwahnt, z. B. RLx7: ,Ich kann Musikinstrumente spielen®; RLis9: ,,Einsatz von
kiinstlerischen Fahigkeiten im Klassenzimmer), Fachwissen (25 Mal erwéhnt, z. B. RLi30:
,umfassende theologische  Kenntnisse®).  Weiter = Stirken = werden von den
Religionslehrer*innen auch in den folgenden Bereichen wahrgenommen: Erfahrung (16 Mal
erwahnt, z. B. RLo4: ,,Viele Jahre an Arbeit und Erfahrung®), Ausbildung (14 Mal erwihnt, z.
B. RL32¢: ,,umfassende Bildung*), Kenntnis der Didaktik (zehn Mal erwéhnt, z. B. RL9> ,,Ich
kenne die katechetische Didaktik gut*) und in guter Vorbereitung (sieben Mal erwéhnt, z. B.
RLas3s: ,.eine sorgfiltige inhaltliche und methodische Vorbereitung auf den Unterricht®). Je
einmal erwéhnt werden die folgenden 24 Antworten: ,,psychologisch (RL204); ,,sachkundig*
(RL104); ,.inhaltliche Kompetenzen“ (RLis0); ,,angemessene Kompetenzen® (RL240);
»Karitative Aktivitditen beim Religionsunterricht® (RL27); ,,Organisation von schulischen
CARITAS-Wohltatigkeitsveranstaltungen (RLis); ,,Ausfliige wéhrend des Unterrichts und
Freiwilligenarbeit™ (RLassg); ,,Darstellung des christlichen Glaubens vor einem breiten
(religiosen und kulturellen) Hintergrund“ (RL31); ,.Entwicklung und Erweiterung der

Kenntnisse® (RL334); ,.eine fiir die Schiiler verstindliche, religiése Sprache® (RL3ss);

378 RL — Religionslehrer*in.
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,religiose Inhalte mit den Augen eines Kindes sehen (RL343); ,,Organisation der Arbeitszeit™
(RL2ss); ,,zweites Hauptfach Geschichte® (RL1s3); ,,Kenntnis iiber spirituelle Bediirfnisse der
Kinder (RL204); ,Kenntnis iiber den Entwicklungsprozess der Jugendlichen (RLig9);
,Kenntnis iiber den Aufbau des Gottesdienstes* (RL233); ,,Arbeit mit jiingeren Kindern (I-II1
Klasse)“ (RL293); ,,biblische Analyse auf der Grundlage von Erfahrungen® (RL»03); ,,gute
Organisation der Arbeit® (RLies); ,,Sorge um kontaktfreudige, fiirsorgliche, umfassende
Arbeitsumgebung®™ (RL75); ,,technisch in Ordnung* (RL4); ,,Ermutigung junger Menschen,
sich mit Hilfe verschiedener Multimedia-Methoden iiber Religion zu informieren® (RL14);
»freude an der Erwerbung von Wissen“ (RL32); ,,Suche nach neuen Wegen der

Religionsweitergabe* (RL307).

Dem Sektor «Umgang mit religiéser Pluralitity wurden aus den Antworten der
Religionslehrer*innen die Bereiche zugeordnet, die folgende Themen betreffen: Offenheit
gegeniiber der Religiositit der Schiiler*innen (61 Mal erwéhnt, z. B. RL337: ,,Offenheit im
Hinblick auf die religiosen Bediirfnisse der Schiiler), Fahigkeit des Autbaus guter Kontakte
zu Kindern und Jugendlichen (54 Mal erwiéhnt, z. B. RLi32: ,,Aufbau von guten Kontakten zu
jungen Menschen®), gute Beziehung zu Schiiler*innen (15 Mal erwdhnt, z. B. RLis: ,,Pflege
von Beziehungen zu Schiilern) und Fahigkeit des Zuhorens (13 Mal erwihnt, z. B. RL3j9:
»den Schiilern aufmerksam zuhoren®). Die Befragten berichteten auch iiber einen
entsprechenden Umgang mit Schiiler*innen (zwdlf Mal erwdhnt, z. B. RLis3: ,,Fahigkeit zum
Umgang mit jungen Menschen®), Kommunikationsfahigkeit (sieben Mal erwéhnt, z. B. RL127:
,Fahigkeit, mit Schiilern auf allen Lernstufen zu kommunizieren) und Flexibilitdit am
Arbeitsplatz (fiinf Mal erwidhnt, z. B. RLes: ,,Flexibilitdit bei der Durchfiihrung des
Unterrichts*). Nur einmal erwéhnt wurden die zwolf Antworten ,,die Bereitschaft, nach neuen
Wegen zu den Jugendlichen zu suchen* (RLi110); ,,Interesse an der Welt der Schiiler* (RLa¢);
,Betreuung von Schiilern® (RLs1); ,,Freiheit der MeinungsduBerung™ (RLi4g); ,,ermutigen,
selbst zu denken und ihre Meinung offen zu duBlern® (RL319); ,,Es féllt mir leicht, mich den
Schiilern anzupassen* (RLi11); ,individuelle Aufgaben fiir jeden Schiiler (RL214);
wIndividualisierung der Katechese* (RL291); ,,individuelles Herangehen an jeden Schiiler*
(RL213); ,,Aktivitdten, die ich an die Bediirfnisse der Lernenden anpasse* (RL2o¢); ,,Hilfe in
jeder Situation* (RL213); ,.Interesse an den Schiilern und Hilfe bei der Losung ihrer religiosen

Probleme** (RL277).

Im Sektor «Institution» wurden Bereiche in Bezug auf die Kirche (13 Mal erwéhnt —

vor allem: Auftrag der Kirche, z. B. RLjos: ,,Dienst in der Kirche* und Sinn fiir Mission, z. B.
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RLs>: ,sich seiner Mission bewusst zu sein®), aber auch in Bezug auf die Schule
angesprochen (sechs Mal erwdhnt — vor allem: gute Zusammenarbeit mit anderen

Lehrer*innen, z. B. RLi67: ,,Féhigkeit zur Zusammenarbeit mit anderen Lehrkraften®).

Der Sektor «Person in Lebens- und Glaubensbiografie» wurde am haufigsten
bearbeitet. In ihm lassen sich aus den Antworten der Religionslehrer*innen folgende Bereiche
darlegen: Engagement in der Arbeit (43 Mal erwéhnt, z. B. RLse: ,,Engagement fiir die eigene
Arbeit”); verschiedene personliche Eigenschaften, wie Authentizitit (z. B. RL4o), Ehrlichkeit
(z. B. RLis3), Kreativitdt (z. B. RL23s), Genauigkeit (z. B. RL237) und Hilfsbereitschaft (z. B.
RL321) u. a. — (zusammen 43 Mal erwihnt). Die Befragten sehen ihre Stirken vor allem in den
Bereichen Empathie (36 Mal erwidhnt, z. B. RL324), Freundlichkeit (28 Mal erwihnt, z. B.
RL339:), tiefer Glaube (28 Mal erwéhnt, z. B. RL»74: ,,starker und tiefer Glaube*), Zeugnis des
Lebens (23 Mal erwéhnt, z. B. RL116: ,,Zeugnis des Lebens und der Freundschaft mit Gott*)
und in Geduld (20 Mal erwéhnt, z. B. RLi60). Einige unterstreichen auch das Gebet (20 Mal
erwihnt, z. B. RL3s) und eine lebendige Beziehung zu Gott (neun Mal erwihnt, z. B. RLaeo:
,meine lebendige Beziehung zu Gott*“). Je einmal gab es acht sonstige Antworten:
»Selbstbewusst (RL1o); ,,Pflichtbewusstsein (RLsgs); ,,Mutter sein® (RL320); ,,Alter* (RL320);
,Erfiillung der Berufung® (RLo); ,,Erfiillung der beruflichen Tatigkeit* (RL129); ,,Freude an
der Weitergabe der Wahrheiten Gottes* (RL3o); ,,Autoritdt in der Schule* (RL326).

Es gab keine Antwort, die dem Sektor «Reflexivitity zugeteilt werden kann.

Im Sektor «Andere» wurden 25 AuBerungen eingeordnet, die vor allem in Bezug zur
Weitergabe des Glaubens standen (sieben Mal erwéhnt, z. B. RL3z9: ,,Bemiihen, die Schiiler
fiir den Glauben zu 6ffnen und etwas iiber die Person von Christus zu lernen®), zu den Eltern
(drei Mal erwéhnt, z. B. RLo3: ,,die gute Beziehung zu den Eltern*) und zu der Gemeinde (drei
Mal erwihnt, z. B. RL»73: ,,Einbeziehung der Schiiler in das Leben der Pfarrei®). Je einmal
gab es zwoOlf sonstige Antworten: ,aullerschulische Erziehung® (RLe2); ,.sich Zeit fiir
Gespriche mit den Schiilern nehmen* (RL171); ,,mit Schiilern nicht nur in der Schule zu sein*
(RL196); ,Augenkontakt mit jungen Menschen® (RL290); ,,Professionalitdt® (RLi20);
,Professionalitit im ganzen Leben“ (RLs3g); ,,Als Priester trage ich eine Soutane (sehr
wichtig)“ (RL37); ,,Ich schreie nie, auch wenn sie Larm machen. Alles mit einem Lécheln und
einem Witz, auch wenn ich es nicht will und keinen Grund dazu habe* (RL37); ,,Ich fiihle

mich jung® (RLas); ,,Sprachbedingungen* (RL20g); ,,schwer zu sagen* (RL215); ,,alle® (RL220).

106



3.2.2. Schwiichen der Religionslehrer*innen

Die zweite Frage betrifft die Schwichen der Religionslehrer*innen und lautet:
«Welche Schwichen zeichnen Sie in Threm Beruf als Religionslehrer*in aus? Bitte geben Sie
zwei Bereiche an.» Auf diese Frage antworteten 295 Religionslehrer*innen (83,6%), keine
Antwort gaben 58 Religionslehrer*innen (16,4%). Ebenso wie bei der ersten Frage — trotz der
Empfehlung, zwei Bereiche anzugeben — nannten 149 Religionslehrer*innen (42,2%)
entweder einen Bereich (N=141; 40%) oder drei (N=8; 2,2%), in welchen sie ihre Schwichen
sehen. Zwei Bereiche zeigen 146 Religionslehrer*innen (41,4%) auf. Insgesamt wurden 457
Mal Bereiche erwihnt, die sich den sechs Sektoren zuordnen lassen, was die untenstehende

Tabelle veranschaulicht:

Sektor des Habitusmodells Anzahl der angesprochenen
Bereiche

Religionspddagogische Routinen 125
Umgang mit religioser Pluralitit 23
Institution Schule und Kirche 76
Person in Lebens- und Glaubensbiographie 130
Reflexivitét 0

Andere 103
Summe 457

Tabelle 2: Schwichen der Religionslehrer*innen
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In Prozenten ausgedriickt:

Schwachen der Religionslehrer*innen

= Religionspadagogische
Routinen

= Umgang mit religioser
Pluralitat
Institution Schule und
Kirche

Person in Lebens- und
Glaubensbiographie

= Reflexivitat

0%

28%

17%
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Abbildung 4: Schwichen der Religionslehrer*innen (prozentual)

Im Sektor «Religionspddagogische Routinen» lassen sich aus den Antworten der
Religionslehrer*innen folgende Bereiche erkennen: das zu geringe Repertoire von
Arbeitsmethoden (25 Mal erwidhnt, z. B. RLis2: ,,Mir fehlen manchmal Ideen, um den
Unterricht interessanter zu gestalten®), Probleme mit der Disziplin wéhrend des Unterrichts
(19 Mal erwidhnt, z. B.: RLo: ,,Mangelnde Fahigkeit, im Unterricht Ruhe zu bewahren®),
mangelnde Kenntnis iiber den Einsatz von neuen Technologien (15 Mal erwéhnt, z. B. RLs3:
»Ich kann das Multimedia-Whiteboard nicht so gut bedienen wie andere Lehrer®). Dartiber
hinaus wurden Mingel in Bezug auf Wissen (14 Mal, z. B. RLg7: ,,Zu oberflachliche
Kenntnisse in einigen Themen*), Vorbereitung (elf Mal, z. B. RL¢o: ,,mangelnde Vorbereitung
auf den Unterricht™) und zusétzliche, kiinstlerische Fahigkeiten (zwolf Mal, z. B. RL3o1:
,unfahigkeit zu singen oder ein Instrument zu spielen*) erwdhnt. Einige dulerten sich iiber
Schwierigkeiten mit der Organisation der Arbeit (acht Mal erwéhnt, z. B. RLi3: ,,Organisation
der Zeit im Unterricht”) und geringer Erfahrung (sieben Mal erwéhnt, z. B. RLos: ,,Geringe
Erfahrung im Lehrberuf*). 14 Mal wurden Antworten gegeben, die sich nicht diesen Bereich
zuordnen lassen.: ,Leiten der Gruppe® (RLu4o); ,.geringes Angebot an Fortbildungskursen*
(RL127); ,unzureichende Zeit fiir zusétzliche Ausbildung” (RL312); ,zu wenig
Evaluierungsmethoden (RL1s9); ,,zu wenig Planung, viel Spontaneitdt® (RLi70); ,,zu
schwierige theologische Sprache (RLi92); ,Freiwilligenarbeit“ (RLgo); ,zu viele
Schiilerfragen, die nicht das richtige Thema betreffen” (RL271); ,,Féhigkeit, mit Schiilern mit

besonderen Bediirfnissen zu arbeiten (RL204); ,,Bei den alteren Klassen fiithle mich in
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Klassen mit bis zu 6 Schiilern sicherer” (RLs1); ,,Schwierigkeiten beim Ubergang von Klasse
8 in Klasse 2 (RL149); ,,Ich habe eine Gruppe von Schiilern, die viel spotten* (RL177); ,,Ich
habe nicht mehr die Art von Aktivitit, die die Jugendlichen brauchen® (RL297);

»Schwierigkeiten bei der Katechese fiir dltere Schiiler* (RL3o7).

Im Sektor «Umgang mit religidser Pluralitidt» wurden Schwierigkeiten im Umgang mit
den Schiiler*innen erwdhnt (14 Mal, z. B. RLs4: ,,Schwierigkeiten bei der Arbeit mit
schwachen und problematischen Schiilern®). Neben diesem Umgang wurden neun andere
Antworten zu den folgenden Bereichen gegeben: ,,Offenheit (RLi79); ,,Stress* (RL2ss);
,unsicherheit (RLoge); ,,Unsicherheit vor jedem Tag in der Arbeit” (RL290); ,kultureller
Pluralismus® (RL145); ,,im Prozess des Gleichgewichts bei der Anpassung des Lehrplans an
die Schiiler*innen* (RLp229); ,,Jch verstehe immer weniger von der Jugend von heute* (RL47);
»Schiiler stellen mich auf die Probe. Sie sind bdsartig und arrogant* (RL»o); ,.geringe

Féhigkeit, in dringenden, schwierigen Situationen zu reagieren* (RL74).

Im Sektor «Institution» wurden folgende Schwichen aufgezeigt: Schwierigkeiten in
der Zusammenarbeit mit den Vertretern der Kirche (23 Mal erwihnt, z. B. RLss: ,,Uberzogene
Erwartungen der Pfarrer an die Katecheten, wihrend gleichzeitig ihr Engagement und ihr
Verstindnis fiir die Katecheten minimal ist - sie kennen die Realitdt der grolen Anstrengung
der Schularbeit nicht.©), zu viel Biirokratie und Formalititen (17 Mal erwdhnt, z. B. RL33s:
,ubermifige Biirokratie in der Schule*), Probleme mit der Bewertung der Leistungen (zehn
Mal erwihnt, z. B. RLi46: ,,Schwierigkeiten bei der Beurteilung der Schiiler*) und zu grof3e
Anforderungen von Seiten der Schule (sieben Mal erwdhnt, z. B. RLaos: ,,die schwierige
Beziehung zu der Schulleitung®). Die Befragten empfanden als Schwiche auch die
unangemessenen Kernlehrpline (fiinf Mal erwéhnt, z. B. RLy4: ,Ich drgere mich {iber
Lehrpléne, die nicht an die aktuelle Realitédt angepasst sind*) und die schwierige Situation der
Kirche in Polen (drei Mal erwéhnt, z. B. RLs: ,,Enttduschung iiber die derzeitige schwierige
Situation der Kirche in Polen®). Die folgenden elf Bereiche fanden nur einmalig Erwdhnung:
»Nutzung der Informationstechnologie (schlechte Ausstattung der Schule)* (RL27);
,Interaktion mit anderen Mitarbeitern (RL2¢9); ,,Meinungsverschiedenheiten mit den anderen
Katecheten* (RL113); ,,Zusammenarbeit mit einigen Lehrern® (RL2so); ,,Zu kritisch gegeniiber
der Kirche sein. Probleme mit der Kirche* (RL31); ,,Zu groe Verbindung mit der Kirche*
(RLo1); ,,Behandlung der Katechese seitens der Schulleitung als etwas, das in der Schule nicht
notwendig ist“ (RL2390); ,,die groBite Schwierigkeit ist die Schichtarbeit* (RL322); ,,Ich gebe zu
schnell den Anmerkungen des Umfelds der Kirche und des Schulleiters nach® (RL32s);
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,unrealistische Anforderungen seitens der Kirche (RL22s); ,,Lehrer anderer Fécher
(Erzieher), die gegen mich und moralische Grundsitze Sturm laufen und den Grundsitzen

dieser Welt folgen (RL344).

Dem Sektor «Person in Lebens- und Glaubensbiografie» werden die Bereiche
zugeordnet, die am haufigsten vorkamen — darunter verschiedene personliche Eigenschaften,
wie Scheu (z. B. RL214), Perfektionismus (z. B. RLs3), Anfilligkeit fiir Stress (z. B. RL1oo),
Selbstiiberschitzung (z. B. RLis7), u.a. (insgesamt 29 Mal erwéhnt), Mangel an
RegelmiBigkeit (23 Mal erwéhnt, z. B. RL;7s: ,,mangelnde RegelmiBigkeit®), Geduld (22 Mal
erwahnt, z. B. RLis1: ,,Zu den Schwichen gehdren ein Mangel an Geduld mit Kindern, die
nicht auf die Katechese vorbereitet sind*). Einige &ullerten sich {iber Probleme mit dem
Zeitmanagement (17 Mal erwéhnt, z. B. RLgs: ,,Mangel an Zeit fiir auBerschulische
Aktivitdten*), iiber zu wenig Motivation fiir die Arbeit (14 Mal erwéhnt, z. B. RLi93) und zu
wenig Kontrolle iiber die eigenen Emotionen wéhrend des Unterrichts (zwolf Mal erwihnt,
z. B. RLes: ,,Ich werde leicht frustriert). Abgesehen davon, wurden noch die folgenden 13
Antworten je einmal gegeben: ,,wenig Glaube, dass man jemanden dndern kann‘ (RL3¢); ,,Ich
verlange nicht genug von mir selbst (RLaso); ,.faul (RLags); ,,Fairness — die Noten der
Schiiler verbessern (RL221); ,iibermdfige Redseligkeit“ (RLio3); ,,depressiv (RL343);
,Probleme, iiber den Glauben zu erzdhlen“ (RLiss); ,.geistige Entwicklung® (RLis2);
»schlechte Fremdsprachenkenntnisse (RLi75); ,,zu giitig gegeniiber den Schiilern im
Unterricht* (RL113); ,,Ich bringe es nicht iibers Herz, zu viel von ihnen zu verlangen® (RL136);
,manchmal verstehe ich meine Situation nicht™ (RL304); ,,Jch muss meinen Fiihrungscharakter

einiiben und entwickeln* (RL309).
Es gab keine Antwort, die dem Sektor «Reflexivitity zugeteilt werden kann.

Dem Sektor «Andere» wurden die folgenden Aussagen zugeordnet: zu wenig
Zusammenarbeit mit den Eltern (14 Mal erwidhnt, z. B. RLag1: ,,schlechte Zusammenarbeit mit
den Eltern, die anspruchsvoll und manchmal unehrlich sind*), berufliches Burnout (13 Mal
erwihnt, z. B. RL29s), Probleme mit der Gesundheit bzw. hoheres Alter (zwolf Mal erwihnt,
z. B. RL3p2: ,,schlechte korperliche Gesundheit, schwache Stimme, schwache Immunitét®).
Die Religionslehrer*innen sprachen auch iiber grofle Gleichgiiltigkeit gegeniiber Religion (elf
Mal erwdhnt, z. B. RLpss3: ,,Haufig gleichgiiltige oder negative Einstellung dlterer Kinder zur
Katechese*), iliberméfBige Arbeitsbelastung (acht Mal erwidhnt, z. B. RLs3: ,vielfdltige
Aufgaben und Verantwortlichkeiten auflerhalb der Katechese®), Probleme bei der Begleitung

zum Gemeindeleben (sechs Mal erwéhnt, z. B. RL¢: ,,die Schiiler zu ermutigen, sich aktiv am
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Gemeindeleben zu beteiligen®), Mangel an Lehrmitteln (sieben Mal erwéhnt, z. B. RLos:
,2unzureichende Sammlung von Lehrmitteln) und Infragestellen des Religionsunterrichts als
Schulfach (dreimal Mal erwihnt, z. B. RL7: ,,Zweifel am Vorhandensein von Religion als
Schulfach®). Sechs Personen erwihnten keine Schwiche in Bezug auf ihre Téatigkeit. Dartiber
hinaus wurden die anschlieBenden Bereiche je einmal erwidhnt: liberméBige
«Déamonisierung» des Verhaltens junger Menschen™ (RL33s); ,,von den Kindern, Eltern und
dem Direktor Respekt vor mir und meiner Arbeit zu verlangen™ (RL3g); ,,Jch mache mir zu
viele Sorgen* (RLs7); ,,Alle Priester in einen «Sack» stecken* (RL72); ,,Jch nehme am Leben
meiner Gemeinde teil, aber nicht an derselben wie meine Schiiler*innen* (RL102); ,,Manchmal
denke ich, dass das Seelenheil meiner Schiiler von mir abhéngt™ (RL110); ,,Schwierigkeiten
mit Sonderschiilern* (RL113); ,,Abneigung gegen Reisen* (RL121); ,,Erziechungskrise (RL14s5);
»Verbreitung von schlechten Verhaltensmustern und Werten* (RL14s); ,,Ich erlebe zu viel
Kritik an der Kirche* (RLi¢o); ,keine Hilfe* (RL161); ,,Verfiigbarkeit in der Schule (spéater
Unterricht)* (RLi¢g); ,,Angst vor dem Bosen® (RL217); ,,mangelnder Respekt* (RL220);
,manchmal Einsamkeit, weil ich noch leidig bin“ (RL24s); ,,bestimmte Gewohnheiten, die
gedndert werden miissen (RL2g3); ,,Planung der Teilnahme von Schiilern an Wettbewerben
und anderen auBBerschulischen Veranstaltungen® (RL319); ,,Erziehungsprobleme bei Schiilern*
(RL323); ,,die Féhigkeit, die Schiiler zu ermutigen, ihre Freizeit gut zu nutzen® (RLis4);
,manchmal die Schwierigkeit, tiefere Erfahrung mit Gott weiter zu geben® (RL2so);
,Vorurteile gegeniiber schwierigen Schiilern (RL27g); ,,Ich kann nicht die besonderen

Bediirfnisse einiger Kinder erfiillen* (RL307).

3.2.3. Vorstellung von einem guten Religionslehrer bzw. einer guten Religionslehrerin

Die dritte Frage stellt sich folgendermallen dar: «Was charakterisiert fiir Sie einen
guten Religionslehrer bzw. eine gute Religionslehrerin? Bitte beschreiben Sie es kurz, in zwei
bzw. drei Sdtzen.». Auf diese Frage antworteten 337 Religionslehrer*innen (95,5%), keine
Antwort gaben 16 Religionslehrer*innen (4,5%). In den zwei bzw. drei Sétzen nannten die
Religionslehrer*innen 800 Bereiche, welche ihrer Ansicht nach eine gute Religionslehrkraft
charakterisieren. 65 Religionslehrer*innen (18,4%) erwdhnten nur einen, 134 Personen (38%)
zwei, 94 Personen (26,6%) drei, 38 Personen (10,8%) vier, vier Personen (1,1%) fiinf
Bereiche, eine*r Religionslehrer*in (0,3%) sechs Bereiche und eine*r Religionslehrer*in
(0,3%) sieben Bereiche. Die angesprochenen Bereiche lassen sich den sechs Sektoren des

Habitusmodells zuordnen, was die untere Tabelle veranschaulicht:
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Sektor des Habitusmodells Anzahl der angesprochenen

Bereiche

Religionspadagogische Routinen 134
Umgang mit religioser Pluralitit 175
Institution Schule und Kirche 27
Person in Lebens- und Glaubensbiographie 362
Reflexivitit 0

Andere 102
Summe 800

Tabelle 3: Vorstellung von einem guten Religionslehrer bzw. einer guten Religionslehrerin

In Prozenten ausgedriickt:

Vorstellung von einem guten Religionslehrer
bzw. einer guten Religionslehrerin

m Religionspadagogische

0,
0% Routinen

= Umgang mit religioser
Pluralitat

= |nstitution Schule und
Kirche

Person in Lebens- und
Glaubensbiographie

= Reflexivitat

= Andere

Abbildung 5: Vorstellung von einem guten Religionslehrer bzw. einer guten Religionslehrerin (prozentual)

Dem Sektor «Religionspddagogische Routinen» wurden die Antworten zugeordnet,
die vor allem die folgenden Bereiche betreffen: reiches Repertoire von Arbeitsmethoden (32
Mal erwihnt, z. B. RL7s: ,,Es ist auch wichtig, das Thema des Unterrichts auf interessante und

sinnvolle Weise zu vermitteln®), breites Wissen bzw. Fachwissen (31 Mal erwéhnt, z. B.
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RLi13: ,,verfiigt liber ein fundiertes theologisches Wissen®), gute Vorbereitung (24 Mal
erwéhnt, z. B. RL23s: ,,Inhaltlich und methodisch gut vorbereitet*), Weiterbildung (zwdolf Mal
erwdhnt, z. B. RLs»: ,,Er entwickelt sich stindig weiter, sucht nach neuen Losungen, um
Kinder mit dem Wort Gottes zu erreichen®). Nacht acht Befragten zeichnet eine*n gute*n
Religionslehrer*in auch die Fahigkeit aus, {iber schwierige Themen sprechen zu konnen (z. B.
RL231: ,,Bereitschaft, schwierige Themen aufzugreifen und sie nicht zu vermeiden®) und die
Kreativitit in der Durchfilhrung des Unterrichts (z.B. RLz: ,denkt kreativ). Die
anschlieenden 19 Antworten fanden nur einmalig Erwédhnung: ,die Katechetinnen und
Katecheten werden dazu angeleitet, die religiosen Inhalte stindig zu bearbeiten* (RL273);
,Ohne Kritik, aber mit Ratschldgen; ohne zu urteilen, aber mit Inspiration; ohne einseitiges
Denken, aber mit Aufzeigen des Wertes und der Weisheit des Evangeliums® (RLso); ,,gute
padagogische Fiahigkeiten“ (RLgo); ,.gute, routinisierte Arbeitswege™ (RL207); ,,Kenntnisse
und Erfahrungen® (RLa23s); ,,Aufrechterhaltung der Disziplin wdhrend des Unterrichts*
(RL232); ,,Zusammenhédnge zwischen religiosen Inhalten und Alltagsleben kniipfen* (RL234);
,Harte Arbeit” (RLaog); ,,ein breiter Blick auf die Inhalte, auf allgemeine Themen® (RL301);
,Fahigkeit, mit schwierigen Situationen umzugehen und zu handeln, wenn Schiiler Probleme
verursachen® (RLae4); ,,s0llte in der Lage sein, in verschiedenen Situationen Ldsungen zu
finden und schwierige Situationen zu 16sen (RL227); ,,Er beurteilt nicht die Religiositit eines
Schiilers, sondern nur sein Wissen“ (RL44); ,,Fdhigkeit, Annahmen, die sich aus der
schulischen Arbeit ergeben, mit Annahmen in Einklang zu bringen, die sich aus der
Organisation eines Fachs ergeben, das auf vollig anderen Grundlagen und Werten beruht
(RL120); ,,das Geschick, der jiingeren Generation behutsam religiose Inhalte darzustellen und
immer wieder auf der Suche nach einer neuen Herangehensweise zu sein® (RL271); ,.eine
Person, die auch iiber schwer zu verstehende oder zu akzeptierende Glaubenswahrheiten
spricht” (RL314); ,,Er ist imstande, die Art der Religiositdt junger Menschen zu erkennen und
auf sie einzugehen* (RL324); ,,Er/sie kann zur Teilnahme an religidsen Aktivitdten in der
Schule ermutigen* (RL274); ,,Christus im Mittelpunkt des Lebens und der Katechese* (RL14s);
,,Die Arbeit eines Katecheten sollte sich um die Hierarchie der Werte drehen, deren Kern

Jesus Christus sein sollte* (RL145).

Im Sektor «Umgang mit religidser Pluralitit» lassen sich in den Antworten folgende
Bereiche erkennen: Offenheit gegeniiber unterschiedlicher Religiositéit der Schiiler*innen (55
Mal erwihnt, z. B. RLaos: ,,Jn meinem Herzen ist die Uberzeugung, dass ein Religionslehrer

ein Mensch ist, der offen ist fiir eine andere Sicht der Wirklichkeit*), Orientierung an
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Situationen, Fragen und Bediirfnissen der Jugendlichen (31 Mal erwihnt, z. B. RLoos:
,Offenheit fiir die Bediirfnisse der Schiiler (ihre Fragen, Probleme)®). Dariiber hinaus
duBerten sich einige Religionslehrer*innen auch iiber die Féhigkeiten des Zuhorens (21 Mal
erwihnt, z. B. RLog7: ,,Ein guter Lehrer zeichnet sich durch die Fihigkeit aus, Schiilern
zuzuhdren®), des guten Kontakts (zwolf Mal erwihnt, z. B. RL7s: ,,Vor allem ist es wichtig,
mit den Schiilern in Kontakt zu treten und einander gegenseitig zu vertrauen) und der
Kommunikation (zwolf Mal erwéhnt, z. B. RLos: ,,Ein guter Lehrer ist in der Lage, eine
gemeinsame Sprache mit seinen Schiilern zu finden*) mit den Schiiler*innen. Einige duflerten
sich zu einem angemessenen Umgang mit Kindern und Jugendlichen (15 Mal erwéhnt, z. B.
RL297: ,,0ffener und herzlicher Umgang mit jungen Menschen®), zu richtigen Beziehungen
(neun Mal erwihnt, z. B. RL123: ,,In seiner Beziehung zu den Kindern versucht er, warmherzig
und offen zu sein, verlangt aber Respekt vor Gott und sich selbst.*) und zu einer freundlichen
Einstellung gegeniiber Schiiler*innen (sieben Mal erwéhnt, z. B. RLs2: ,,Er ist ein Freund
seiner Schiiler, er hat Zeit fiir jeden von ihnen und ein gutes unterstiitzendes Wort.*). Die
folgenden 14 Antworten wurden nur einmal aufgegriffen: ,,sollte versuchen, das Kind zu
verstehen und ihm helfen, die richtigen Entscheidungen zu treffen® (RLi9); ,,nimmt die
Schiiler, wie sie sind (RLas9); ,,ist jemand, der in der Lage ist, seine Arbeit zu
individualisieren, jeden Menschen zu verstehen und zu unterstiitzen* (RLs9); ,,Respekt fiir die
Individualitdt der Schiiler (RLios); ,religiose Einstellung der Schiiler zu beeinflussen®
(RL146); ,,Religiositdt der Schiiler*innen anerkennen® (RL240); ,,der sich selbst und anderen
erlaubt, «hier und jetzt » zu sein, ohne ein iibertriebenes Bediirfnis, nur das richtige Wissen zu
vermitteln® (RLa9s); ,,Perspektive auf den Religionsunterricht: Anpassung der vorgetragenen
Inhalte an die betreffenden Schiiler* (RL3o1); ,,beurteilt jede Person nach ihren Fahigkeiten,
ithrer Situation und ihrer Arbeit (RL310); ,,mit Kindern und jungen Menschen gut arbeiten
konnen (RLi94); ,,Kinder nicht verurteilen, sondern versuchen sie zu verstehen® (RL204);
»Suche nach neuen Wegen, die Schiiler zu erreichen® (RL111); ,,Zusammenarbeit mit den

katechisierten Kindern auf ihrem eigenen Weg zu Gott* (RL29s).

Im Sektor «Institution» charakterisiert einen guten Religionslehrer bzw. eine gute
Religionslehrerin gute Zusammenarbeit mit anderen Lehrer*innen (15 Mal erwéhnt, z. B.
RLi73: ,,Fédhigkeit zur Zusammenarbeit mit anderen Lehrkréiften®) und eine gute Beziehung
sowohl zur Schule als auch zur Kirche (acht Mal erwihnt, z. B. RL23s: ,,Sie nehmen am Leben
der Gemeinde und der Schule teil). Vier andere Antworten wurden jeweils nur einmal

gegeben: ,Er/sie weil}, wie den institutionellen Rahmen fiir sich selbst zu benutzen* (RLs);

114



,kiimmert sich um den Lehrplan® (RLg); ,,ein offizielles Herangehen an die richtige Erfiillung
von schulischen Pflichten” (RLi14); ,In der Lage sein, Schule als Lebensort zu gestalten*

(RL146).

Im Sektor «Person in Lebens- und Glaubensbiografie» fanden sich die meisten
angesprochenen Bereiche, unter anderem: Zeugnis von einem christlichen Leben (76 Mal
erwéahnt, z. B. RLi23: ,,Ein Religionslehrer ist eine Person, die ihr gesamtes Handeln auf eine
Beziehung zu Jesus aufbaut, Er ist vor allem ein Zeuge des Glaubens®), starker Glaube und
eine tiefe Beziehung zu Gott (73 Mal erwdhnt RL3s3: ,,Ein guter Katechet muss eine Person
sein, die stark im Glauben ist) und Freundlichkeit (41 Mal erwéhnt, z. B. RL340: ,,warme,
freundliche Personlichkeit®). Ein guter Religionslehrer bzw. eine gute Religionslehrerin dient
als ein Beispiel fiir religiose Praxis und Spiritualitdt (27 Mal erwidhnt, z. B. RL333: ,,Er kann
konzentriert und gelassen sein. Er gibt ein gutes Beispiel fiir die religiose Praxis*). Er bzw. sie
ist authentisch und glaubwiirdig (20 Mal erwéhnt, z. B. RL319: ,,er sollte in dem, was er lehrt,
authentisch sein®), ist engagiert in der Arbeit (17 Mal erwdhnt, z. B. RL,: ,,Ein/e gute/r
Religionslehrer/in hat Charisma und Begeisterung fiir seine/ihre Arbeit) und ist gut
motiviert. Er bzw. sie besitzt Empathie (14 Mal erwéhnt, z. B. RLse), ist geduldig (13 Mal
erwahnt, z. B. RLseg), liebt Kinder und Jugendliche (14 Mal erwihnt, z. B. RLi3), hat
Verstindnis fiir die Schiiler*innen (acht Mal erwéhnt, z. B. RLiss). Er bzw. sie zeichnet sich
durch verschiedene personliche Eigenschaften, wie Hilfsbereitschaft (RL321), Gerechtigkeit
(RL3s48), Zuverldssigkeit (RL2os), u.a. aus (38 Mal erwidhnt). Andere, nur einmal
angesprochene Bereiche (insgesamt 21) sind ,,wie der gute Gott zu sein — Liebe* (RLi70);
»keine Gier: hohere Gehiélter, Titel, Anerkennung usw.“ (RLa2s1); ,,den Sinn des eigenen
Lebens erkennen® (RL1os); ,,Er kennt die Neuerungen der heutigen Welt* (RL125); ,,Er ist sich
bewusst, dass er Gottes Werkzeug ist“ (RL324); ,,Vor allem ist er gerecht und dem
katechetischen Unterricht verpflichtet” (RL221); ,,Er ermutigt, er zwingt nicht™ (RLase); ,,Er
sieht in Jedem einen Menschen, er lebt die Werte, die er predigt™ (RLis¢); ,,Er ist treu und
beharrlich in seinen Entscheidungen und Unternehmungen im Glauben und lésst sich nicht
unterkriegen, wenn etwas schief lduft” (RLi1); ,,Er/sie denkt «mit der Kirche»* (RL267);
,Er/sie hat ein echtes und aufrichtiges Verlangen, die Gotteserfahrung zu teilen* (RL117); ,,das
Verfolgen des eigenen Ziels, der eigenen Mission, unabhingig von den Ansichten der
Umgebung® (RL249); ,,erinnert sich daran, dass Gott das Wichtigste ist und stellt ihn in den
Mittelpunkt* (RL2e6); ,,Verantwortung fiir die Kinder, die wir in den Himmel fiihren sollen*

(RL170); ,,Vertrauen auf Jesus mit seiner ganzen Einstellung, Lebensweise und seinem

115



Verhalten zu bestdtigen (RL109); ,.geschickte Weitergabe der eigenen Erfahrungen und
Aufbau von Beziehungen zu Kindern auf dieser Grundlage® (RL202); ,.ist eine Person, die
Christus zeigen und dazu ermutigen kann, ihn kennenzulernen* (RL314); ,,spricht mit den
Schiilern (nicht nur im Unterricht, sondern z. B. auch in den Pausen) und ldsst sie wissen, dass
sie ihm vertrauen konnen“ (RLo3); ,hat Freude an der Zugehorigkeit zum Herrn Jesus*
(RL271); ,,Er erfiillt seine schulischen und auBlerschulischen Pflichten in vorbildlicher Weise*
(RL14s); ,,Er ist in der Lage, selbst die am meisten Unzufriedenen mit seiner Autoritit zu

iiberzeugen* (RL11).
Es kamen keine Antwort vor, die dem Sektor «Reflexivitdty zugeteilt werden kénnen.

Dem Sektor «Andere» wurden die folgenden AuBerungen zugeordnet: vor allem iiber
die Zusammenarbeit mit den Eltern (21 Mal erwéhnt, z. B. RL2e: ,,guter Kontakt zu den
Eltern*), Fithrung der Kinder zu Gott (16 Mal erwihnt, z. B. RLgs: ,,er kiimmert sich um das
Wachstum des Glaubens seiner Jiinger, er ist in der Lage, seine Jiinger mit Gottes Gnade
immer ndher an die Quelle zu fithren*) und Teilnahme am Leben der Gemeinde (zwolf Mal
erwihnt, z. B. RLs: ,,Aktive Teilnahme am Leben der Kirche und der Gemeinde®). Ein guter
Religionslehrer bzw. eine gute Religionslehrerin zeichnet sich dadurch aus, dass er bzw. sie
Zeit fur Kinder hat (neun Mal erwéhnt, z. B. RLigo: ,,Er nimmt sich Zeit fiir die Schiiler, um
mit ihnen zu reden, manchmal auch nur, um mit ihnen zusammen zu sein®) und sie zu
religioser Praxis fiihrt (acht Mal erwédhnt, z. B. RL7s: ,,um die Schiiler ndher an Gott
heranzufiihren und sie zu ermutigen, sich an religiosen Praktiken zu beteiligen, z. B. an der
Sonntagsmesse teilzunehmen®). Je einmal gab es 36 sonstige Antworten: ,,Erziehung zum
Patriotismus und zur Verantwortung fiir sich und andere (in allen Lebensbereichen)* (RL344);
»gepflegtes Auferes (insbesondere bei Frauen)* (RLi3s); ,,s0llte den Wert der Schiiler hdher
schiatzen (ihnen das Gute in ihnen zeigen)“ (RLi46); ,.,spezifische Anforderungen fiir
Schiiler*innen verlangen* (RLis2); ,hat eine positive Einstellung zur priesterlichen Arbeit*
(RL2); ,,Mut, ihre eigenen religidsen Ansichten zu verkiinden* (RL¢); ,,nimmt Kinder an, wie
sie sind“ (RLs1); ,,Immer hort er/sie zuerst zu, was die jungen Menschen sagen wollen®
(RLs1); ,,lehrt ohne Angst vor Verfolgung® (RLs1); ,,seine Schiiler nicht nur fiir die religiosen
Themen zu interessieren, sondern auch einige allgemeine Grundsitze und Verhaltensregeln zu
vermitteln* (RL125); ,,hat nicht nur die Aufgabe, zu zeigen, was sie kdnnen, sondern auch, die
junge Generation zu erziehen* (RLi7s); ,.konzentriert sich auf die positiven Aspekte der
Arbeit” (RL199); ,,Als Prinzip: sich vom Wohl der anderen leiten lassen, ohne sich selbst zu

vergessen (RL77); ,,das Wissen um die eigene Vision des Ziels (wissen, wohin es fiihrt) und
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die Bereitschaft, die Kinder dorthin zu begleiten” (RL114); ,,ist jemand, der seine Schiiler
unterrichtet (RLisg); ,,Er verkiindet das Kerygma® (RL209); ,.kiimmert sich um sich selbst*
(RL223); ,,Er/sie betet fiir sich und die Schiiler” (RL223); ,,unterstiitzt Familien* (RL199); ,,lasst
sich in seinem Leben und in der Katechese vom Evangelium leiten, nicht vom Lehrplan und
nimmt sich den besten Lehrer zum Vorbild — Jesus® (RL239); ,,der Mensch sollte das
Wichtigste sein, nicht die Gesetze™ (RL239); ,.ein stindiges Gebet fiir die Schiiler” (RL260);
,»sich selbst nicht in den Mittelpunkt stellen, predigen statt lehren, den Menschen suchen*
(RL322); ,,ist ein guter Lehrer und ein guter Lehrer ist ein guter Mensch* (RL3o9); ,,Er weil3,
was er will und hilt sich an die Regeln* (RL9); ,,Professionalitdt™ (RL173); ,,ist imstande,
Kinder anzuleiten, sehr bereitwillig an seinem Unterricht teilzunehmen* (RL313); ,,Sinn fiir
den Auftrag Jesu“ (RL7s); ,,Er betrachtet seine Arbeit als Berufung® (RLi21); ,hat die

Ausdauer, mit anderen zusammen zu sein® (RL24s); ,,Christus kennenzulernen® (RL306).

3.2.4. Erwiinschte Unterstiitzung fiir Religionslehrer*innen

Die vierte, offene Frage lautet: «Worin brauchten Sie Unterstiitzung, um gut Religion
unterrichten zu kénnen? Bitte beschreiben Sie es kurz, in zwei bzw. drei Sdtzen.» Diese Frage
beantworteten 321 Religionslehrer*innen (91%), wihrend 32 Religionslehrer*innen (9%)
diese Frage unbeantwortet lieBen. In den zwei bzw. drei Sédtzen nannten
Religionslehrer*innen 513 Bereiche, in welchen sie Unterstiitzung brauchten. 168
Religionslehrer*innen (47,6%) erwdhnten nur einen, 121 Personen (34,3%) zwei, 25 Personen
(7,1%) drei und sieben Religionslehrer*innen (2%) vier Bereiche. Die angesprochenen
Bereiche lassen sich den Sektoren des Habitusmodells zuordnen, was die untere Tabelle

veranschaulicht:
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Sektor des Habitusmodells Anzahl der angesprochenen

Bereiche
Religionspadagogische Routinen 69
Umgang mit religioser Pluralitit 4
Institution Schule und Kirche 258
Person in Lebens- und Glaubensbiographie 0
Reflexivitit 0
Andere 182
Summe 513

Tabelle 4: Benotigte Unterstiitzung fiir Religionslehrer*innen

In Prozenten ausgedriickt:

bendtigte Unterstilitzung fir Religionslehrer*innen

m Religionspadagogische
Ve 1% Routinen

= Umgang mit religioser
Pluralitat

= |nstitution Schule und
Kirche
Person in Lebens- und
Glaubensbiographie

0% = Reflexivitat

= Andere

Abbildung 6: Benétigte Unterstiitzung fiir Religionslehrer*innen (prozentual)

Im Sektor «Religionspiddagogische Routinen» lassen sich aus den Antworten der
Religionslehrer*innen folgende Bereiche erwidhnen: Workshops, Fortbildungskurse und
Seminare (20 Mal erwéhnt, z. B. RL3o7: ,,Organisation interessanter Workshops zu aktuellen
Themen®), Moglichkeit zum  Erfahrungsaustausch innerhalb der Gruppe von

Religionslehrer*innen (17 Mal erwéhnt, z. B. RL3i2: ,,Erfahrungsaustausch mit anderen
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Katechetinnen und Katecheten®). Einige wiinschen sich eine bessere Vorbereitung fiir den
schulischen Dienst (16 Mal erwihnt, z. B. RL323: ,,Ausbildung in Psychologie und Pddagogik,
Verbesserung der Arbeitsmethoden®), Individuelles Coaching bzw. Beratung (elf Mal
erwahnt, z. B. RL217: ,,regelmiBiger Kontakt mit einer Person, die bei Problemen den Weg
weisen kann «Coaching»*) und Unterstilitzung bei neuen Technologien (zwei Mal erwihnt,
z. B. RL43: ,,Unterstiitzung bei neuen Technologien, mit der Technologie Schritt halten®). Nur
einmal genannte Bereich sind die drei folgenden: in &lteren Klassen: ,,Vorbereitung von
Beispieltests zur Zusammenfassung eines bestimmten Abschnitts® (RL127); ,,gutes Konzept
fiir die Katechese, erstellt durch die Leitung® (RL113); ,,Schaffung von Bildungsprojekten fiir

Religionslehrer, dhnlich den staatlichen Projekten in anderen Fachern* (RL3s).

Dem Sektor «Umgang mit religioser Pluralitity wurden die Bereiche zugeordnet, die
eine Unterstiitzung fiir eine bessere Orientierung an der Welt der Jugendlichen betreffen (vier
Mal erwidhnt, z. B. RL4: ,,Bessere Kenntnis liber die Themen, die fiir junge Menschen

interessant sind*).

Im Sektor «Institution» brauchten die Religionslehrer*innen Unterstiitzung vor allem
von der Seite der Vertreter der Kirche (104 Mal erwihnt, z. B. RLss: ,,Mehr Unterstiitzung
und Zusammenarbeit mit dem Pfarrer und den Priestern der Gemeinde®), eine bessere
Ausstattung des Unterrichtsraumes (46 Mal erwéhnt, z. B. RL4s: ,,.Bessere Multimedia-
Ausstattung  in den  Schulen), bessere Zusammenarbeit mit den anderen
Religionslehrer*innen und anderen Lehrer*innen (40 Mal erwihnt, z. B. RLos: ,,Die
Unterstiitzung erfolgt hauptsdchlich durch Zusammenarbeit mit anderen Lehrern®). Sie
wiinschen sich zudem eine spiirbare Unterstiitzung seitens der Schulleitung (30 Mal erwéhnt,
z. B. RLis: ,,Das Gefiihl der Wertschiatzung auf Direktor-Lehrer-Ebene®) und bessere
Arbeitsbedingungen, vor allem in Bezug auf die Unterrichtszeit — nicht die erste oder letzte
Stunde im Tagesplan (elf Mal erwéhnt, z. B. RL130: ,,Religion sollte nicht immer die erste und
nicht immer die letzte Unterrichtsstunde sein). Einige fordern eine bessere Kommunikation
zwischen Schule und Kirche (acht Mal erwidhnt, z. B. RL341: ,,eine bessere Zusammenarbeit
zwischen dem Pfarrer und der Schulleitung®) und eine erforderliche Verdnderung im
Kernlehrplan des Religionsunterrichts (sechs Mal erwéhnt, z. B. RL»s: ,,Ein stdrker
evangelisierender, an die heutige Zeit angepasster Kernlehrplan®). Je einmal gab es 13
sonstige Antworten: ,,gute Atmosphire am Arbeitsplatz (RLig); ,.eine gute, freundliche
Atmosphire in der Schule® (RL3o0); ,,Gesprdache von Priestern der Didzese mit Kindern auf

dem Schulgeldnde* (RL2s3); ,,die Behandlung von Religion durch den Staat als ein Fach, das
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den Aufstieg der Schiiler in die ndchste Klasse beeinflusst® (RL2g); ,,weniger Schulpflichten,
um besser auf den Unterricht vorbereitet zu sein“ (RLs2); ,,Transparente Haltung der
Hierarchie [der Kirche]*“ (RL116); ,,der Religionsunterricht in der Schule wird leider stark von
der Situation der Kirche und Skandalen aus aller Welt beeinflusst“ (RLi1¢); ,rechtliche
Moglichkeit der freien Wahl des Programms und der Lehrbiicher” (RL119); ,,Unterstiitzung
von Seite der katechetischen Abteilung™ (RL113); ,,Unterstiitzung von meiner Umgebung*
(RL239); ,,dass Religion als gleichwertiges Fach behandelt wird“ (RLi21); ,,Wenn Sie ohne
Angst vor Schul- und Kirchenleitung sprechen, arbeiten Sie besser” (RL294); ,,Einmischung
von Vorgesetzten, Schulleitung, in die Behandlung von Religion in der Schule; Einmischung

von Pfarrer, Behorden, Minister flir Bildung und Wissenschaft* (RL2so).

Im Sektor «Person in Lebens- und Glaubensbiografie» gab es keine Antwort, die

diesem zugeteilt werden kann — ebenso wie dem Sektor «Reflexivitéty.

Dem Sektor «Andere» wurden Aussagen zugeordnet, wie der Wunsch nach einem
breiteren, besseren und kostenlosen Zugang zu Lehrmitteln und Lehrhilfen (61 Mal erwihnt,
z. B. RLi70: ,.katechetische Lehrmittel, die uns zur Verfligung stehen, damit wir sie nicht
selbst erstellen oder kaufen miissen‘), Zusammenarbeit mit den Eltern (42 Mal erwéhnt, z. B.
RLos: ,,Die Eltern sind wichtig — ohne gute Zusammenarbeit wird der Religionsunterricht
behindert und die Lehrkraft entmutigt™) und finanzielle Unterstiitzung (17 Mal erwihnt, z. B.
RLss: ,,Ich benétige finanzielle Unterstiitzung fiir Lehrmittel und Materialien, die fiir eine
ansprechende Katechese notwendig sind, da ich viele Dinge von meinem eigenen Geld kaufen
muss®). Einige erwdhnten auch Gebete fiir Religionslehrer*innen (zehn Mal erwéhnt, z. B.
RL29s: ,,Gebetsunterstiitzung fiir unseren Katechetendienst”), bessere Kenntnis der
Sonderpddagogik (sechs Mal erwihnt, z. B. RL,: ,,Ich wiirde gerne mehr iiber die Arbeit mit
Kindern auf dem Autismus-Spektrum und mit Asperger wissen. In letzter Zeit gibt es mehr
solcher Kinder in 6ffentlichen Einrichtungen*) und besseres Verstdndnis ihrer Arbeit von
anderen (sechs Mal erwihnt, z. B. RL33s: ,,mehr Verstindnis von Anderen). Zehn Personen
erwdhnten, dass sie keine Unterstiitzung bei ihrer religionspadagogischen Tatigkeit brauchen
(z. B. RL4). Im Sektor «Andere» werden ebenso die folgenden 30 Antworten, die je einmal
gegeben wurden, angefiihrt: ,, Treffen von Jugendlichen mit anderen Jugendlichen, z. B. an
Samstagen* (RLe1); ,,bei der Durchfithrung von Exerzitien fiir Schulen® (RLeo); ,,dass alle
Lehrer gegeniiber den Schiilern die gleichen Regeln anwenden® (RLi21); ,,damit neue
Lehrbiicher (fiir den einmaligen Gebrauch) nicht nur eingefiihrt werden, um mehr Geld von

den Schiilern zu bekommen* (RL12s); ,,Am traurigsten ist die Opposition gegen Christus, die
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oft von seinen Anhdngern ausgeht™ (RL14s); ,,eingeladene Giste und ihre Zeugnisse (wie sie
den Glauben leben) sind hilfreich® (RLi4s); ,,Hilfe bei der Organisation von Treffen mit
Glaubenszeugen in der Schule* (RL2s3); ,,eine Woche Urlaub alle drei Monate zur geistigen
Erneuerung® (RLi46); ,guter Kaffee im Lehrerzimmer“ (RLi46); ,,den Druck abbauen*
(RL200); ,,geistliche Unterstiitzung® (RL231); ,,Teilnahme der Kinder am Gottesdienst™ (RL233);
,mehr freie Zeit™ (RL234); ,,konnte jemand manchmal vorschlagen, welche Biicher lesenswert
sind“ (RL23¢); ,,positive Einstellung der Kinder und ihre Bereitschaft (RL2s2); ,,Gespriach®
(RL275); ,,die Qualitdt der Schulkatechese zu verbessern® (RL297); ,,das Ausbleiben einer
Medienkampagne gegen die Kirche* (RLag); ,JIch personlich vermisse es, mich in einer
kleinen Gebetsgruppe zu treffen* (RL334); ,,weniger Kritik, mehr Geduld und Liebe* (RL245);
,Einhaltung der Regeln durch den Klerus (Zulassung zu den Sakramenten nur mit
Zustimmung des Katecheten) (RL1); ,,Man braucht Unterstiitzung in den Antworten: Wie
kann man &lteren Schiilern die Erfahrung des Glaubens vermitteln? Was kann man tun, um
junge Menschen dazu zu bringen, Jesus als lebendige Person anzunehmen? (RLi1);
,Forderung von Religion als Unterricht, der eher das Leben als die Theorie lehrt. Jungen
Menschen zu zeigen, was ein moralisches Riickgrat ist und dass negative Ereignisse in der
Kirche nichts mit Gott zu tun haben (RL72); ,,durch konkrete Maflnahmen zur Verteidigung
des Katecheten* (RL120); ,,Katecheten werden von der Schulbehérde und den Eltern stark
diskriminiert. Das Benotungssystem sollte in der heutigen Zeit nicht mehr numerisch sein*
(RLo2); ,immer mehr Menschen, die Glauben und Religion als etwas Uberfliissiges
betrachten” (RL1¢2); ,,Verordnung, die eine Wahl zwischen Religion und Ethik schafft®
(RL119); ,,Sie sollten die Moglichkeit haben, ein Religionslehrbuch auszuwidhlen, anstatt einen
einzigen Verlag vorzuschreiben (RL14); ,es wire sinnvoll, Religionspddagogik im
Vorschulalter, von oben zu regeln® (RLi19); ,,nach 5 Arbeitsjahren sollte man eine

Auszeichnung erhalten* (RL3.).

3.2.5. Religionspidagogische Routinen

Vor den geschlossenen Fragen (in Form der Aussagen) bekamen die Befragten
folgende Anweisung: «Kreuzen Sie an, inwieweit die folgenden Aussagen auf Sie zutreffen».
Die Aussagen wurden so formuliert, dass sie eine vorbildliche Einstellung des
Religionslehrpersonals zu einem bestimmten Thema (Qualifikation) darstellen. Je mehr
Aussagen «trifft zu» oder «trifft eher zu» ausgewdhlt wurden, desto besser ist die

vorgegebene, gefragte Qualifikation bei den Befragten entwickelt.
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Die vorgegebenen Aussagen 5-13 und 15-17 betreffen den Sektor
«Religionspadagogische Routinen». Sie beziehen sich auf den Religionsunterricht und auf den
Beitrag der Religionslehrer*innen zur Behandlung der religionspiddagogisch relevanten

Themen in der Schule.

Die Aussagen 5—7 nehmen auf die Unterrichtsvorbereitung in kognitiver (5), affektiver
(6) und pragmatischer (7) Hinsicht Bezug. Die vorgegebenen Aussagen fragen nach der
Selbstempfindung der Kompetenz, die fiir die Vorbereitung auf den Unterricht benotigt wird:
5. «Wenn ich ein Thema vorbereite, versuche ich die zentralen, wichtigsten Inhalte
herauszuarbeiten»; 6. «Es macht mir Spal}, einmal vorbereitete Unterrichtseinheiten immer
wieder neu zu liberarbeiteny»; 7. «Meine Unterrichtsvorbereitungen passe ich an die jeweilige

Klasse jeweils neu an». Die Antworten stellen sich folgendermaflen dar:

Vorbereitung auf den kognitiv affektiv pragmatisch
Unterricht (Aussage 5) (Aussage 6) (Aussage 7)
Trifft nicht zu 43 13 8
Trifft eher nicht zu 76 33 18
Trifft eher zu 149 144 137
Trifft zu 77 161 187
Keine Antwort 8 2 3
Summe 353 353 353

Tabelle 5: Selbstempfindung von der Kompetenz der richtigen Vorbereitung auf den Unterricht
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In Prozenten ausgedriickt:

Vorbereitung auf den Unterricht

100% 2,3% —0,6%— S 08%
0,
90% 21,8%
80%
’ 45,6% )
70% 53,0%
60%
42,2%

50%
40%

40,8%
0, ’
30% 38,8%
20%
10%
I
0%
Aussage 5 Aussage 6 Aussage 7

B Trifft nicht zu B Trifft eher nicht zu Trifft eher zu Trifft zu M keine Antwort

Abbildung 7: Selbstempfindung von der Kompetenz der richtigen Vorbereitung auf den Unterricht (prozentual)

Die meisten negativen Antworten wurden auf die flinfte Aussage gegeben («trifft eher
nicht zu» — 21,5% und «trifft nicht zu» — 12,2%). Der Aussage 6 stimmten 45,6% definitiv
und 40,8% teilweise zu. Die AuBerung 7 hat demgegeniiber die meisten voll zustimmenden

Antworten («trifft zu» — 53,0%).

Die Aussagen 8—10 beziehen sich auf die Durchfiihrung des Unterrichts in ihrem
kognitiven (8), affektiven (9) und pragmatischen (10) Aspekt. Anhand dieser Aussagen wird
die Selbstempfindung von der Kompetenz der richtigen Durchfiihrung des Unterrichts
erhoben: 8. «Wenn ich die Antworten oder Aussagen von Schiiler*innen nicht verstehe,
nehme ich mir Zeit, um ihre echte Bedeutung herauszufinden»; 9. «Ich schitze die Aussagen
von Schiiler*innen auch dann, wenn sie meinen christlichen Vorstellungen nicht
entsprechen»; 10. «Ich unterstiitze den Lehr- Lernprozess, indem ich auf methodische Vielfalt

achtey.
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Die Antworten stellen sich folgendermallen dar:

Durchfiihrung des kognitiv affektiv pragmatisch
Unterrichts (Aussage 8) (Aussage 9) (Aussage 10)
Trifft nicht zu 8 0 0
Trifft eher nicht zu 15 4 8
Triftt eher zu 142 8 116
Triftt zu 187 260 227
Keine Antwort 1 1 2
Summe 353 353 353

Tabelle 6: Selbstempfindung von der Kompetenz der richtigen Durchfithrung des Unterrichts

In Prozenten ausgedriickt:

Durchfiihrung des Unterrichts
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B Trifft nicht zu B Trifft eher nicht zu Trifft eherzu W Trifft zu M keine Antwort

Abbildung 8: Selbstempfindung von der Kompetenz der richtigen Durchfiihrung des Unterrichts (prozentual)

Die Aussage 8 wurde von 6,5% negativ beantwortet («trifft eher nicht zu» — 4,2% und

«trifft nicht zu» — 2,3%), was im Vergleich zu den zwei anderen Aussagen das hochste,
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negative Ergebnis darstellt. Die meiste volle Zustimmung («trifft zu») kommt der AuBerung 9

zu (73,7%). Der Aussage 10 stimmten 64,3% voll und 32,9% teilweise zu.

Die Aussagen 11-13 beziehen sich auf die Evaluierung des Unterrichts. Sie fragen
daher nach der Selbstempfindung der Kompetenz der richtigen Evaluierung des Unterrichts.
Sie wurden folgenderweise formuliert: 11. «Ich reflektiere, was im Unterricht geschehen ist
und warumy; 12. «Die Riickmeldungen der Schulaufsicht oder des Katechetischen Amtes zu
meinem Unterricht erlebe ich als hilfreich»; 13. «Ich evaluiere mein berufliches Tun
regelmaBig». Dementsprechend betreffen sie den kognitiven (11), affektiven (12) und

pragmatischen (13) Aspekt der Kompetenz der Evaluierung.

Die Antworten stellen sich wie folgt dar:

Evaluierung des kognitiv affektiv pragmatisch
Unterrichts (Aussage 11) (Aussage 12) (Aussage 13)
Trifft nicht zu 6 16 14
Trifft eher nicht zu 66 29 51
Trifft eher zu 159 131 152
Trifft zu 120 170 131
Keine Antwort 2 7 5
Summe 353 353 353

Tabelle 7: Selbstempfindung von der Kompetenz der richtigen Evaluierung des Unterrichts
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In Prozenten ausgedriickt:

Evaluierung des Unterrichts
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Abbildung 9: Selbstempfindung von der Kompetenz der richtigen Evaluierung des Unterrichts (prozentual)

Die Aussage 11 erreichte das groBte negative Ergebnis («trifft eher nicht zu» — 18,7%
und «trifft nicht zu» — 1,7%), wiahrend demgegeniiber der Aussage 12 die groBite Gruppe der
Religionslehrer*innen definitiv zustimmte (48,2%). Im Vergleich zu den zwei anderen
Aussagen finden sich bei der Aussage 12 die meisten positiven Antworten («trifft zu» —
48,2% und «trifft eher zu» — 37,1%). Der Aussage 13 stimmten 37,1% voll und 43,1% eher

Zu.

Die 14. Frage stellt die Ergdnzungsmoglichkeit zur Frage 13 dar und fragt nach der
regelméBigen Evaluierung des beruflichen Handelns. Die Anweisung lautete: «Wenn ,, Trifft
zu“ bzw. ,Trifft eher zu“, dann schreiben Sie bitte, wie Sie das machen». Die
Antwortmoglichkeiten «trifft zu» und «trifft eher zu» wihlten bei der 13. Frage 283
Religionslehrer*innen, von welchen allerdings nur 227 (80,2%) die Ergdnzungsmoglichkeit
(14. Frage) ausfiillten, wihrend 19,8% die Ergénzungsmoglichkeit unbeachtet lieBen. Eine
Methode der Evaluierung erwédhnten 119 Religionslehrer*innen (42%). Zwei Methoden
nannten 65 Personen (23%), drei 30 (10,6%) und vier 13 (4,6%). Dabei erwidhnten die

Befragten 375 Mal eine Methode der Evaluierung. Die Kategorisierung der in den Antworten
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erwidhnten Methoden wurde nach dem Subjekt, welches die Evaluierung durchfiihrt, sowie

nach der Ausfiihrung der Evaluierung vorgenommen.
Die Kategorisierung der erwéhnten Methoden sieht wie folgt aus:
I. die eigene Evaluierung
1) Reflexion iiber eigenes Handeln
2) Beobachtung der Schiiler*innen
II. die fremde Evaluierung
1) Gespriache mit Eltern
2) Konsultationen mit anderen Lehrer*innen
3) Riickmeldungen seitens Schul- bzw. Kirchenaufsicht
4) Schulungen und Kurse
5) Schiiler*innen
a) Fragebogen
b) Gespriche

c¢) Leistungen bzw. Priifungen

Die Ergebnisse stellten sich folgenderweise dar: Die meist genannte Methode der
Evaluierung sind Gesprache mit Schiiler*innen (87 Mal erwéhnt, z. B. RL32s: ,,Gesprache mit
Schiilern {iber ihre Gefiihle nach dem Religionsunterricht™). Am zweithdufigsten wurden
Befragungen der Schiiler*innen mittels Fragebogen genannt (78 Mal, z. B. RL49: ,,anonyme
Fragebogen fiir Schiiler*innen®). Auf dem dritten Platz liegt die Selbstreflexion {iber eigenes
Handeln (62 Mal erwidhnt, z.B. RLs3i2: ,,Analyse der durchgefiihrten Tétigkeiten,
Schlussfolgerungen ziehen und versuchen, Fehler zu korrigieren®). Alle anderen Methoden
wurden weniger als 30 Mal genannt, wie etwa Leistungen bzw. Priifungen der Schiiler*innen
(29 Mal erwiéhnt, z. B. RLi3s: ,,Methoden, die auf der Priifung der Kenntnisse der Schiiler
basieren*), Konsultationen mit anderen Lehrer*innen (27 Mal erwéhnt, z. B. RLes: ,,Ich berate
mich mit anderen, erfahreneren Religionslehrern zu diesem Thema®), Gespriche mit Eltern
(26 Mal erwihnt, z. B. RL2o7: ,,Informationen von den Eltern*), Schulungen bzw. Kurse (21

Mal erwéhnt, z. B. RL;32: ,,Ich bin stindig auf der Suche nach neuen Methoden, Mitteln und

127



Wegen, um junge Menschen zu erreichen. Ich entwickle meinen Workshop, ohne bei dem
stehen zu bleiben, was bereits erfolgreich war®), Beobachtung der Schiiler*innen (18 Mal
erwdhnt, z. B. RL3o0: ,,Beobachtung der Beteiligung junger Menschen®), Riickmeldungen
seitens Schul- bzw. Kirchenaufsicht (zwolf Mal erwihnt, z. B. RL»4: ,,Hospitalisierung des
Religionsunterrichts durch den Schulleiter). Die folgenden 15 Antworten wurde jeweils
einmal gegeben: ,,Ich bewerte auch durch die Projektmethode* (RL221); ,,Ich benutze moderne
Computer-Werkzeuge™ (RL294); ,,computergestiitzte Gruppenarbeit (RL2o4); ,,mit den im
Kurs «Evaluation - Aktionsforschung» erlernten Methoden* (RLe>); ,,Computer-Methode fiir
Lehrleistungen im Zusammenhang mit der Teilnahme am Gemeindeleben (RL22s);
»Nachrichten in Learning-App tberpriifen, Fragen zum Wort Gottes stellen* (RLis1); ,,Ich
bewerte meine Arbeit nach meinem Gewissen, ich brauche keine Bewertung fiir irgendetwas*
(RL164); ,,sehr viele Jahre in verschiedenen Schulen gearbeitet und von den Schiilern bewertet
worden* (RLi36); ,,Ich bewerte mich selbst, wenn ich am Sonntag in der Messe bin und meine
Schiiler mit ihren Eltern sehe. Die ersten Freitage, die Rosenkranzandachten usw. sind ein
Spiegelbild dessen, was ich in der Klasse und mit den Eltern erreichen konnte* (RLs4);
»quantitativ und qualitativ (inwieweit entspricht die Katechese den Bedirfnissen der
Schiiler)* (RL279); ,,Brainstorming* (RLs1); ,,Ich iiberarbeite die Lehrpldne inhaltlich® (RL305);
»Ich wende in verschiedenen Klassen unterschiedliche Methoden an, je nachdem, wie viel
Zeit bis zum Ende der Unterrichtsstunde bleibt* (RLs9); ,,noch fiinf Minuten und viele

Methoden* (RL242); ,,verschiedene* (RL73).

Die Aussagen 15-17 beziehen sich auf den Beitrag der Religionslehrer*innen zur
Einstellung der Schulen im Hinblick auf religionspadagogisch relevante Themen. Mit Hilfe
dieser Aussagen wird die Selbstempfindung von der Kompetenz der Entwicklung der
religidsen Toleranz in der Schule erhoben. Die Aussagen betreffen den kognitiven (15),
affektiven (16) und pragmatischen (17) Aspekt und lauten: 15. «Sich mit religioser Toleranz
auseinanderzusetzen, ist eine zentrale Aufgabe der Schule»; 16. «Ich finde es wichtig, dass
religiose Elemente (Zeichen, Symbole, Bilder) von allen Religionen, die in meiner Schule
vertreten sind, im Schulgebdude sichtbar gemacht werden»; 17. «In meiner Schule haben
religidse Aktivititen unterschiedlicher Religionen Platz». Diese Fragen wurden gestellt, da
Religionslehrer*innen im Sektor «Religionspddagogische Routinen» nicht nur eine
Verantwortung fiir den eigenen Unterricht zukommt, sondern sie auch die Einstellung zu

religionspiddagogisch relevanten Themen an der Schule insgesamt beeinflussen konnen.
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Die Antworten stellen sich wie folgt dar:

religiose Toleranz

in der Schule

kognitiv

(Aussage 15)

affektiv
(Aussage 16)

pragmatisch

(Aussage 17)

Trifft nicht zu 61 42 260
Trifft eher nicht zu 110 83 57
Trifft eher zu 117 82 10
Trifft zu 53 126 19
Keine Antwort 12 20 7

Summe 353 353 353

Tabelle 8: Selbstempfindung von der Kompetenz der Entwicklung der religiésen Toleranz in der Schule

In Prozenten ausgedriickt:

Entwicklung der religiosen Toleranz in der Schule
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Abbildung 10: Selbstempfindung von der Kompetenz der Entwicklung der religiésen Toleranz in der Schule

(prozentual)

Auffillig bei der Aussage 15 ist, dass die positiven und negativen Antworten fast

gleichmédBig verteilt sind: 48,1% der Befragten stimmten zu und eher zu, 48,5% stimmten
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nicht zu oder eher nicht zu — 3,4% der Befragten gaben hier keine Antwort. Die Aussage 16
erreichte das hochste Ergebnis der positiven Antworten — mit einer vollen Zustimmung von
35,7%. Der Aussage 17 stimmten demgegeniiber 73,7% der Befragten definitiv nicht zu,

womit die Aussage 17 die meisten negativen Antworten hervorbringt.

Die 18. Frage stellt eine Ergidnzungsmoglichkeit der Frage 17 iiber religiose
Aktivititen unterschiedlicher Religionen in der Schule dar. Die Anweisung lautete: «Wenn
,» L rifft zu* bzw. ,, Trifft eher zu*, dann schreiben Sie bitte welche Aktivitdten es gibty». Der 17.
Aussage stimmten nur 29 Personen zu, wihrend 37 Befragte eine Antwort auf die 18. Frage
gaben. 18 Religionslehrer*innen nannten nur eine Aktivitét (48,6%), zwolf zwei Aktivititen
(32,4%) und sieben drei (19%). Insgesamt wurden dabei 63 religiose Aktivititen genannt.
Bemerkenswert ist, dass 27 Religionslehrer*innen (73%) ausschlieBlich religiose Aktivitdten
aus dem Bereich des katholischen Christentums aufzidhlten — gegen die Anweisung, religiose
Aktivititen unterschiedlicher Religionen zu nennen. Aus dem Bereich des Katholizismus
wurden 53 unterschiedliche Aktivititen (84,1% aller angesprochenen Aktivititen) erwihnt:
Krippenspiel — 19 Mal (z. B. RL22); der Tag des Papstes Johannes Paul II. (im Oktober) — 13
Mal (z. B. RLy92), religiose Aktivititen in Bezug auf christliche Feste, wie Weihnachten,
Ostern, und andere — neun Mal (z. B. RL320); der Tag des Patrons der Schule — drei Mal (z. B.
RL2g9). Des Weiteren wurden die folgenden neun Aktivititen je einmal benannt:
»ochulzeitung® (RLa¢7); ,religiose Wettbewerbe® (RL232); ,,Ausstellungen™ (RL174);
,Oottesdienst am Beginn und am Ende des katechetischen Jahres* (RL193); ,,Gebetswoche fiir
die Einheit der Christen® (RL337); ,,Jm Rahmen der Katechese sprechen Schiiler anderer
Religionen {iiber ihre Religion, z.B. wie erleben sie die religiosen Feste? Auch bei der
Darstellung der Kultur und der Geschichte der verschiedenen Nationen wird auf die
Konfession geachtet” (RLi11); ,,Begegnungen mit anderen Religionen durch einen Tag des
Judentums und einen Tag des Islam in der Kirche* (RLi7s5); ,religiose Traditionen, die

wihrend der Versammlung weitergegeben werden* (RL347); ,,religiose Treffen (RL233).

Beziiglich der unterschiedlichen Religionen wurde vier Mal die orthodoxe Katechese
erwdhnt, die in der Schule stattfindet (z. B. RL22). Zwei Mal wurde die altkatholische
Katechese angemerkt (z. B. RLis0) und einmal die evangelische Katechese (z. B. RLj92).
Einmal wurde auch iiber das jiidische Fest ,,Hanuka* berichtet (z.B. RL2s) und zwei Mal iiber

das sdkulare Fest ,,Halloween* (z.B. RLo1).
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3.2.6. Umgang mit religioser Pluralitiit

Die vorgegebenen Aussagen 19-24 beziehen sich auf den Sektor «Umgang mit
religioser Pluralitét». Sie betreffen die pddagogische Tétigkeit des Religionslehrpersonals und

die religiose Sozialisation von Schiiler*innen.

Die Aussagen 19-21 sind folgendermaflen formuliert: 19. «Religionsunterricht
braucht eine andere Herangehensweise als die Katechese in der Gemeinde»; 20. «Dass sich in
meiner beruflichen Handlungspraxis nicht alles vollstindig planen lésst, kann ich gut
akzeptieren»; 21. «Mit unerwarteten und ungeplanten Situationen wihrend des Unterrichts
kann ich gut umgehen». In diesen Aussagen wird die Selbstempfindung der Kompetenz der
geschickten Bewiltigung der piAdagogischen Praxis abgefragt. Die genannten AuBerungen
beziehen sich auf den kognitiven (19), affektiven (20) und pragmatischen (21) Aspekt dieser

Kompetenz.

Die Antworten stellen sich wie folgt dar:

Péadagogische Tatigkeit kognitiv affektiv pragmatisch
(Aussage 19) (Aussage 20) (Aussage 21)
Trifft nicht zu 9 9 0
Trifft eher nicht zu 30 28 24
Trifft eher zu 113 156 202
Trifft zu 188 150 124
Keine Antwort 13 10 3
Summe 353 353 353

Tabelle 9: Selbstempfindung von der Kompetenz der geschickten Bewiltigung der pddagogischen Praxis
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In Prozenten ausgedriickt:

padagogische Tatigkeit
100% 3% Co28% G
90%
80% 35,1%
42,5%
70% 53,3%
60%
50%
40% ”
57,2%
30% 32.0% 44,2%
,U7%
20%
G 0.0
0% , . 0,0%
Aussage 19 Aussage 20 Aussage 21

B Trifft nicht zu B Trifft eher nicht zu Trifft eher zu Trifftzu M keine Antwort

Abbildung 11: Selbstempfindung von der Kompetenz der geschickten Bewaltigung der padagogischen Praxis

(prozentual)

Die Aussage 19 erhielt zu 53,3% vollstindig zustimmende Antworten, was im
Vergleich zu den zwei anderen Aussagen das hochste Ergebnis darstellt. Gleichzeitig ergibt
die Auswertung der Aussage 19, verglichen mit den anderen zwei Aussagen, aber auch die
hochste Quote jener, die nicht zustimmen («trifft nicht zu» — 2,5% und «trifft eher nicht zu» —
8,5%). Der Aussage 20 stimmten 42,5% voll zu und 44,2% eher, wihrend die Aussage 21 auf

die geringste negative Resonanz stief3 (6,8%).

Die AuBerungen 22-24 nehmen die religidse Sozialisation von Schiiler*innen, welche
eine wesentliche Rolle im Bereich «Umgang mit religioser Pluralitdt» spielt, in den Blick. Sie
lauten: 22. «Meine Schiiler*innen sind religios sehr unterschiedlich sozialisiert»; 23. «Ich
empfinde diese Unterschiedlichkeit als eine Bereicherung fiir meinen Unterricht»; 24. «Ich
nehme Riicksicht auf die unterschiedlichen religidsen Bediirfnisse meiner Schiiler*inneny.
Mit diesen Aussagen erhoben wurde die Selbsteinschitzung der Religionslehrer*innen von
der Kompetenz einer angemessenen Behandlung der Schiiler*innen mit religidser Vielfalt.
Die eben genannten AuBerungen betreffen dabei den kognitiven (22), affektiven (23) und
pragmatischen (24) Aspekt dieser Kompetenz.
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Die Antworten stellen sich folgendermallen dar:

religidose Sozialisation kognitiv affektiv pragmatisch
von Schiiler*innen (Aussage 22) (Aussage 23) (Aussage 24)
Trifft nicht zu 11 15 0
Trifft eher nicht zu 28 63 13
Triftt eher zu 80 141 146
Triftt zu 232 120 191
Keine Antwort 2 14 3
Summe 353 353 353

Tabelle 10: Selbstempfindung der Religionslehrer*innen von der Kompetenz einer angemessenen Behandlung

der Schiiler*innen von religidser Vielfalt

In Prozenten ausgedriickt:

religiose Sozialisation von Schiiler*innen

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%

39,9%

41,4%

20% 22,7%
o S -
0,
0% ey, 0,0%

Aussage 22 Aussage 23 Aussage 24

B Trifft nicht zu B Trifft eher nicht zu Trifft eherzu W Trifft zu M keine Antwort

Abbildung 12: Selbstempfindung der Religionslehrer*innen von der Kompetenz einer angemessenen

Behandlung der Schiiler*innen von religidser Vielfalt (prozentual)
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Bei diesen Ergebnissen erwédhnenswert ist die hohe Zustimmung der Befragten von
65,7% bei der Aussage 22. Die Aussage 23 bekam demgegeniiber zu 22% negative Antworten
(«trifft nicht zu» — 4,2% und «triftt eher nicht zu» — 17,8%). Bei der Aussage 24 gaben 95,5%
der Befragten ihre volle oder zumindest teilweise Zustimmung («trifft zu» — 54,1% und «trifft

eher zu» — 41,4%).

3.2.7. Institution

Die vorgegebenen Aussagen 25 und 27-31 beziehen sich auf den Sektor «Institution»

und betreffen damit sowohl die Institution Kirche als auch die Institution Schule.

Die Aussagen in Bezug auf die Institution Schule sind wie folgt formuliert: 25. «Die
Rolle als Religionslehrer*in ist durch spezifische Merkmale charakterisiert»; 27. «Ich fiihle
mich in meiner Rolle als Religionslehrer*in wohl»; 28. «Es gelingt mir gut, meine Rolle als
Religionslehrer*in auszufiillen». Mit diesen Aussagen wurde die Selbstempfindung von der
Kompetenz des Ubernehmens schulischer Rollenmuster als Religionslehrer*innen erhoben.
Die Aussagen 25, 27 und 28 betreffen den kognitiven (25), affektiven (27) und pragmatischen
(28) Aspekt dieser Kompetenz.

Die Antworten stellen sich folgendermallen dar:

Institution Schule kognitiv affektiv pragmatisch
(Aussage 25) (Aussage 27) (Aussage 28)
Trifft nicht zu 2 2 1
Trifft eher nicht zu 27 10 6
Trifft eher zu 70 109 221
Trifft zu 243 227 119
Keine Antwort 11 5 6
Summe 353 353 353

Tabelle 11: Selbstempfindung der Religionslehrer*innen von der Kompetenz des Ubernehmens des schulischen

Rollenmusters als Religionslehrer*innen
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In Prozenten ausgedriickt:

Institution Schule

100% * * '*
90%
80% 33,7%
70%
o 64,3%
60% 68,8%
50%
40%
0,
30% 62,6%
20% 19,8% 30,9%
10%
0% _ 0,6% mpgypmmm— 0,6% g 0,3%
Aussage 25 Aussage 27 Aussage 28

B Trifft nicht zu B Trifft eher nicht zu Trifft eher zu Trifftzu M keine Antwort

Abbildung 13: Selbstempfindung der Religionslehrer*innen von der Kompetenz des Ubernehmens des

schulischen Rollenmusters als Religionslehrer*innen (prozentual)

Der Aussage 25 stimmten 68,8% der Religionslehrer*innen voll zu, womit dieser
Aussage im Vergleich zu den zwei anderen das hochste Ergebnis an negativen Antworten
(«trifft nicht zu» — 0,6% und «trifft eher nicht zu» — 7,6%) zukommt. Bei der Aussage 27
ergab sich bei 64,3% der Befragten eine volle Zustimmung. Der Aussage 28 stimmten die

meisten Befragten (62,6%) nur teilweise zu.

Die 26. Frage bildete eine Ergdnzungsmdglichkeit zur Frage 25 iiber die spezifischen
Merkmale der Rolle der Religionslehrer*in. Die Anweisung lautete: «Wenn ,,Trifft zu* bzw.
,» L1ifft eher zu“, dann schreiben Sie bitte welche Merkmale». Der Aussage 25 stimmten 254
Personen zu — auf die Frage 26 antworteten allerdings 257 Personen. Ein Merkmal nannten
214 Religionslehrer*innen (83,3%), zwei Merkmale 39 Personen(15,2%) und drei Merkmale
vier Personen (1,5%). Die Befragten zeigen in all ihren Antworten 304 Mal die spezifischen
Merkmale der Rolle der Religionslehrer*in auf. Besonders hédufig werden personliche
Eigenschaften der Religionslehrer*innen erwihnt, wie Offenheit (z. B. RL103), Geduld (z. B.
RL120), Empathie (z. B. RL174), Sensibilitdt (z. B. RL227) und viele andere — zusammen 113

Mal. Am zweithdufigsten werden Lebenszeugnisse als spezifisches Merkmal der
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Religionslehrer*in genannt — 73 Mal (z. B. RLa79: ,,das Wesen dieser Arbeit besteht nicht nur
darin, zu lehren, sondern auch mit dem eigenen Leben Zeugnis abzulegen®). Darauthin
wurden folgende Merkmale erwihnt: negative Einstellung gegeniiber Religionslehrkréften —
23 Mal (z. B. RLai: ,,Mangelnde Akzeptanz und Toleranz der Eltern gegeniiber dem
Religionsunterricht in der Schule®); Religionslehrberuf als Mission bzw. Berufung — 22 Mal
(z. B. RLass: ,,Der Beruf ist vielmehr eine Aufgabe, eine Herausforderung, eine Botschaft®);
zusitzliche didaktische bzw. erzieherische Dimension der Arbeit — 19 Mal (z. B. RL116: ,,Es
ist nicht nur eine paddagogische Arbeit, sondern vielleicht eher eine geistliche Begleitung, eine
Bildungsarbeit™); Glaube an Gott — 18 Mal (z. B. RLi79: ,,Glaube und seine sténdige
Vertiefung®); doppelte Verantwortung und doppelte Zuordnung zu Institutionen: Kirche und
Schule — 13 Mal (z. B. RLi3s: ,,Aufsichtspersonen nicht nur in der Schule, sondern auch in der
Gemeinde und im Katechetischen Amt*); besonderer Lehrgegenstand — zwolf Mal (z. B.
RLi14: ,,Religion ist nicht nur die Weitergabe von Wissen wie in anderen Fichern®);
zusdtzliches Engagement in der Gemeinde — elf Mal (z. B. RL31s: ,,neben seiner Lehrtétigkeit

an der Schule engagiert er sich auch im kirchlichen Leben®).

Die AuBerungen 29-31 betreffen die Institution Kirche und lauten: 29. «Als
Religionslehrer*in bin ich Vertreter*in der institutionellen Kirche»; 30. «Ich kann mich mit
dieser Rolle gut identifizieren»; 31. «Ich bin kirchlich stark gebunden». Anhand dieser
Aussagen wird die Selbstempfindung der Religionslehrer*innen von der Kompetenz der
Erfiillung des kirchlichen Rollenmusters als Religionslehrer*innen erhoben. Bestimmte
AuBerungen beziehen sich auf den kognitiven (29), affektiven (30) und pragmatischen (31)
Aspekt dieser Kompetenz.
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Die Antworten stellen sich folgendermallen dar:

Institution Kirche kognitiv affektiv pragmatisch
(Aussage 29) (Aussage 30) (Aussage 31)
Trifft nicht zu 4 3 1
Trifft eher nicht zu 3 1 2
Triftt eher zu 32 59 54
Triftt zu 309 286 292
Keine Antwort 5 4 4
Summe 353 353 353

Tabelle 12: Selbstempfindung der Religionslehrer*innen von der Kompetenz der Erfiillung des kirchlichen

Rollenmusters als Religionslehrer*innen

In Prozenten ausgedriickt:

Institution Kirche

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
9 9
12; 9,1% o 16,7% 0,5% 15,3% 0,3%
Aussage 29 Aussage 30 Aussage 31

B Trifft nicht zu B Trifft eher nicht zu Trifft eherzu W Trifft zu M keine Antwort

Abbildung 14: Selbstempfindung der Religionslehrer*innen von der Kompetenz der Erflillung des kirchlichen

Rollenmusters als Religionslehrer*innen (prozentual)
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Bemerkenswert ist, dass die Antworten auf alle drei Aussagen eine sehr grof3e
Zustimmung ergeben. Eine vollstandige Zustimmung bei der Aussage 29 duflerten 87,5% der

Religionslehrer*innen, bei der Aussage 30 81% und bei der Aussage 31 82,7%.

3.2.8. Person

Die vorgegebenen Aussagen 32—37 beziehen sich auf den Sektor «Person in Lebens-
und Glaubensbiografie». Die AuBerungen 32-34 betreffen inhaltlich die Lebensbiographie
der Religionslehrer*innen und sind folgenderweise formuliert: 32. «Die Lebenserfahrungen
von Schiiler*innen sehe ich als gleichwertig zu meinen eigenen an»; 33. «Es ist mir in
meinem Unterricht wichtig, die Erfahrungen meiner Schiiler*innen aufzugreifen»; 34. «Wenn
die Schiiler*innen mich nach meinen personlichen Lebenserfahrungen fragen, gebe ich gerne
Auskunft». In diesen Aussagen geht es um eine Selbstempfindung von der Kompetenz der
angemessenen Uberlieferung der Lebenserfahrungen. In bestimmten AuBerungen werden der

kognitive (32), affektive (33) und pragmatische (34) Aspekt unterstrichen.

Die Antworten stellen sich folgendermallen dar:

Umgang mit den kognitiv affektiv pragmatisch
Lebenserfahrungen (Aussage 32) (Aussage 33) (Aussage 34)
Trifft nicht zu 4 3 1
Trifft eher nicht zu 3 1 2
Trifft eher zu 32 59 54
Trifft zu 309 286 292
Keine Antwort 5 4 4
Summe 353 353 353

Tabelle 13: Selbstempfindung von der Kompetenz des angemessenen Umgangs mit Lebenserfahrungen
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In Prozenten ausgedriickt:

Umgang mit den Lebenserfahrungen

100% o 2,8% 1A% 1%

90%

0,
80% 40,2%

0,

70% 62,0% 56,4%
60%
50%

0,
40% 39,7%
30%
20% 34.8% 38,8%

0,3% 0,3%
0% A ) 34% :
Aussage 32 Aussage 33 Aussage 34

B Trifft nicht zu B Trifft eher nicht zu Trifft eher zu Trifftzu M keine Antwort

Abbildung 15: Selbstempfindung von der Kompetenz des angemessenen Umgangs mit Lebenserfahrungen

(prozentual)

Der Aussage 32 stimmte — im Vergleich zu zwei anderen Aussagen — die grof3te
Gruppe der Befragten nicht zu (insgesamt 17,3%, davon: «trifft nicht zu» — 7,4% und «trifft
eher nicht zu» — 9,9%). Der Aussage 33 stimmte demgegeniiber die grofite Gruppe definitiv
zu (62%). Der Aussage 34 stimmten 56,4% der Befragten vollstindig zu und 38,8%

unvollstindig.

Die AuBerungen 35-37 fragen nach der Glaubensbiographie der Religionslehrer*innen
und sind folgenderweise formuliert: 35. «In meinem Unterricht nehme ich Riicksicht darauf,
dass Schiiler*innen sehr unterschiedliche Glaubenserfahrungen mitbringen kénnen»; 36. «Ich
ermutige die Schiiler*innen, ihre unterschiedlichen, personlichen Einstellungen zum Glauben
zu duerny»; 37. «Wenn Schiiler*innen nach meinen Glaubenserfahrungen fragen, bringe ich
sie einy». In diesen Aussagen geht es um eine Selbstempfindung der Religionslehrer*innen von
der Kompetenz des angemessenen Umgangs mit den Glaubenserfahrungen. In bestimmten
AuBerungen werden der kognitive (35), affektive (36) und pragmatische (37) Aspekt

unterstrichen.
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Die Antworten stellen sich folgendermallen dar:

Umgang mit den kognitiv affektiv pragmatisch
Glaubenserfahrungen (Aussage 35) (Aussage 36) (Aussage 37)
Trifft nicht zu 1 4 1
Trifft eher nicht zu 0 26 4
Triftt eher zu 53 118 73
Triftt zu 195 200 269
Keine Antwort 4 5 6
Summe 353 353 353

Tabelle 14: Selbstempfindung der Religionslehrer*innen von der Kompetenz des angemessenen Umgangs mit

Glaubenserfahrungen

In Prozenten ausgedriickt:

100%
90%
80%
70%
60%
50%

Umgang mit den Glaubenserfahrungen
40%
30%

33,4% I
20%

10% 20,7%

15,0% o
oo oo/ 0% I e 03%
Aussage 35 Aussage 36 Aussage 37

B Trifft nicht zu B Trifft eher nicht zu Trifft eherzu W Trifft zu M keine Antwort

Abbildung 16: Selbstempfindung der Religionslehrer*innen von der Kompetenz des angemessenen Umgangs

mit Glaubenserfahrungen (prozentual)
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Der Aussage 35 stimmte im Vergleich zu den zwei anderen Aussagen die grofite
Gruppe der Befragten definitiv zu. Die Aussage 36 erhielt demgegeniiber das hdchste
Ergebnis negativer Antworten (insgesamt 8,5%, davon: «trifft nicht zu» — 1,1% und «trifft
eher nicht zu» — 7,4%). Die Aussage 37 beantworteten 1,7% der Religionslehrer*innen gar

nicht.

3.2.9. Reflexivitit

Die vorgegebenen Aussagen 38—40 nehmen auf den Bereich «Reflexivitity Bezug.
Die Reflexivitit als Meta-Kompetenz ist prasent und wirkt in jeder Kompetenz bei jedem
Bereich mit. Trotzdem ist es moglich, die Reflexivitét isoliert zu erheben. Die Aussagen sind
folgenderweise formuliert: 38. «Ich bleibe bei meinem Unterricht an meiner Vorbereitung
orientiert und analysiere mein Handeln nachher»; 39. «Ich versuche wihrend des Unterrichts
mein Handeln zu analysieren und bin bereit, es an die jeweilige Situation anzupasseny;
40. «Ich habe schon ofter mein Unterrichtskonzept wéhrend des Unterrichts geéndert». Mit
diesen Aussagen soll die Selbstempfindung von der Kompetenz der Reflexivitéit eingeschitzt
werden. Die Aussagen untersuchen dabei die Fahigkeit der Reflexion, d.h. die
Transformationsleistung von theoretischem Wissen in fallspezifisches Konnen wéhrend des

Unterrichts.

Die Antworten stellen sich folgendermallen dar:

Reflexivitét Aussage 38 Aussage 39 Aussage 40
Trifft nicht zu 8 1 8
Trifft eher nicht zu 22 7 122
Trifft eher zu 205 171 101
Trifft zu 112 168 114
Keine Antwort 6 6 8
Summe 353 353 353

Tabelle 15: Selbstempfindung von der Kompetenz der Reflexivitét
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In Prozenten ausgedriickt:

Reflexivitat
100% e 1,7% e 1,7% 23%
90%
80% 31,7% 32,3%
47,6%

70%
60%
50% 28,6%
40% 58,1%
30%

° 48,4%
20%
10%

0,
. ez e 0,3% ,
Aussage 38 Aussage 39 Aussage 40

B Trifft nicht zu B Trifft eher nicht zu Trifft eher zu Trifftzu M keine Antwort

Abbildung 17: Selbstempfindung von der Kompetenz der Reflexivitét (prozentual)

Der Aussage 38 stimmte die grofite Gruppe der Befragten zumindest teilweise zu. Bei
der Aussage 39 stimmten 96% der Befragten zu (47,6% voll und 48,4% teilweise), was im
Vergleich mit den zwei anderen Aussagen das beste Ergebnis der positiven Antworten
darstellt. Der Aussage 40 stimmten 2,3% nicht und 34,6% eher nicht zu — somit ergibt sich bei

dieser Aussage das hochste Ergebnis an negativen Antworten bei dieser Kompetenz.

3.2.10. Uber die Befragten

Am Ende des Fragebogens wurden vier Fragen iiber das Subjekt, d. h. iiber die
Befragten selbst (41-44) gestellt. Sie bezogen sich auf die Berufsjahre (41), den
Karrierestatus (42), den Familienstand (43) und das Geschlecht (44). Die Fragen wurden
durch die Anmerkung eingefiihrt: ,,Diese folgenden personlichen Angaben dienen lediglich

statistischen Zwecken und sind fiir eine aussagekriftige Auswertung notig.*

Zu der Frage 41 «Seit wie vielen Jahren arbeiten Sie als Religionslehrer*in» wurden

die folgenden Antworten gegeben:
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Berufsjahre Frequenzwerte Prozentwerte giiltige kumulierte

Prozentwerte  Prozentwerte

weniger als 5 Jahre 55 15,6 15,8 15,8
6—10 Jahre 47 13,3 13,5 29,3
11-15 Jahre 39 11,0 11,2 40,5
16-20 Jahre 36 10,2 10,3 50,9
21-25 Jahre 70 19,8 20,1 71,0

mehr als 25 Jahre 101 28,6 29,0 100,0
Summe 348 98,6 100,0
keine Antwort 5 1,4
Summe 353 100,0

Tabelle 16: Berufsjahre der Religionslehrer*innen

In Prozenten ausgedriickt:

Berufsjahre

1,4%

= weniger als 5 Jahre
= 6-10 Jahre
= 11-15 Jahre
16 - 20 Jahre
= 21-25 Jahre

= mehr als 25 Jahre

= keine Antwort

Abbildung 18: Berufsjahre der Religionslehrer*innen (prozentual)

Zur grofiten Gruppe der Befragten gehdren die mehr als 25 Jahre tdtigen
Religionslehrer*innen (28,6%). Die kleinste Gruppe in Bezug auf die Berufsjahre bilden die
zwischen 16 und 20 Jahren tétigen Befragten.
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Zu der Frage 42 iiber den Karrierestatus wurden die folgenden Antworten gegeben:

Karrierestatus Frequenzwerte Prozentwerte giiltige kumulierte

Prozentwerte Prozentwerte

1. Stufe 12 3.4 3,4 3.4
2. Stufe 66 18,7 18,9 22,3
3. Stufe 98 27,8 28,1 50,4
4. Stufe 173 49,0 49,6 100,0
Summe 349 98,9 100,0

keine Antwort 4 1,1
Summe 353 100,0

Tabelle 17: Karrierestatus der Religionslehrer*innen

In Prozenten ausgedriickt:

Karrierestatus

1,1%_, 3,4% 1. Stufe

m 2. Stufe
m 3. Stufe
m 4, Stufe

= keine Antwort

Abbildung 19: Karrierestatus der Religionslehrer*innen (prozentual)

Fast die Hélfte der Befragten erreichte die vierte Stufe des Karrierestatus (49%),

wihrend nur 3,4% der Befragten lediglich die erste Stufe erreichten.
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Im polnischen Bildungssystem erhélt ein*e Lehrer*in die erste Stufe des
Karrierestatus ganz am Anfang der selbststdndigen, unterrichtlichen Tétigkeit (dafiir ist der
Abschluss des Studiums notwendig). Nach einem Jahr wird eine innerschulische Priifung
durchgefiihrt, nach deren Bestehen man in die zweite Stufe aufsteigt. Nach mindestens drei
weiteren Jahren Berufserfahrung ist es moglich, die dritte Stufe zu erreichen. Dafiir miissen
bestimmte Anforderungen erfiillt werden und sowohl eine innerschulische als auch eine
staatliche Priifung absolviert werden. Die letzte Stufe ist nach Erreichen der dritten Stufe nach
den gleichen Kriterien der Erreichung derselben moglich. Mit den Stufen des Karrierestatus

erhoht sich ebenso der Lohn der Lehrer*innen.

Zu der Frage 43 iiber den Familienstand wurden die folgenden Antworten gegeben:

Familienstand Frequenzwerte Prozentwerte giiltige kumulierte

Prozentwerte Prozentwerte

verheiratet 208 58,9 60,3 60,3
ledig 78 22,1 22,6 82,9
Ordensperson 39 11,0 11,3 94,2
didzesaner 20 5,7 5.8 100,0
Priester/Diakon
Summe 345 97,7 100,0
keine Antwort 8 2,3
Summe 353 100,00

Tabelle 18: Familienstand der Religionslehrer*innen
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In Prozenten ausgedriickt:

2,3%

Familienstand

= verheiratet

m |edig

= Ordensperson

diozesaner
Priester/Diakon

keine Antwort

Abbildung 20: Familienstand der Religionslehrer*innen (prozentual)

Uber die Hilfte der Befragten sind verheiratet (58,9%), die nichstgroBere Gruppe

stellt die der Ledigen (22,1%) dar. Die Ordenspersonen und didzesanen Priester bzw. Diakone

ergeben 16,7% der Befragten.

Die letzte Frage 44 ist jene nach dem Geschlecht. Die Antworten stellen sich

folgenderweise dar:

Geschlecht Frequenzwerte Prozentwerte giiltige kumulierte
Prozentwerte Prozentwerte
weiblich 277 78,5 79,8 79,8
ménnlich 70 19,8 20,2 100,0
Summe 347 98,3 100,0
keine Antwort 6 1,7
Summe 353 100,0

Tabelle 19: Geschlecht der Religionslehrer*innen
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In Prozenten ausgedriickt:

Geschlecht

1,7%

= weiblich

= méannlich

m keine Antwort

Abbildung 21: Geschlecht der Religionslehrer*innen (prozentual)

Innerhalb der Befragten sind 78,5% Frauen und 19,8% Mainner. 1,7% gaben keine
Antwort.
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KAPITEL 4

Weitere Analysedetails und Schlussfolgerungen fiir die Professionalisierung der

Religionslehrkrifte der Erzdiozese Lodz

In diesem Teil der Arbeit werden die weitere Datenauswertung, die Uberpriifung der
statistischen Hypothesen und die daraus gezogenen Schlussfolgerungen dargestellt. Es werden

auch weiterfithrende Uberlegungen zu der vorliegenden Forschung aufgezeigt.

4.1. Zur Reprisentativitiat der Befragtengruppe

Die Zusammenstellung der Angaben {iiber die Befragten der empirischen
Untersuchung mit den Angaben iiber die ganze Religionslehrer*innengruppe vom
Katechetischen Amt erlaubt es festzustellen, inwieweit die Stichprobe der Befragung fiir alle
Religionslehrkréfte der Erzdidzese Lodz reprasentativ ist (d. h. iiber- oder unterrepriasentativ;
inwieweit und bei welchen Kategorien die innere Struktur der Stichprobe der Struktur der
ganzen Religionslehrer*innengruppe entspricht). Entscheidend ist dabei nicht, wie viel
Prozent der Religionslehrer*innen der Erzdiozese an der Untersuchung teilnahmen (37%),
sondern in welchem Ausmal} bestimmte Untergruppen der Religionslehrer*innen prisent
waren. Um eine reprdsentative Stichprobe zu erlangen, miissen die Befragten Kriterien
aufweisen, welche in Form eines verkleinerten Abbilds die Gesamtheit der

Religionslehrer*innen der Erzdiézese Lodz gemiR der entsprechenden Parameter darstellen.

148



Die Religionslehrer*innen nach Berufsjahren:

Berufsjahre Die Religionslehrkrifte ~ Die Befragten Unterschied bei den
der Erzdiozese Lodz Befragten (prozentual)

weniger als 5 Jahre 5,6% (53) 15,6% (55) +10,0%

6—10 Jahre 6,3% (60) 13,3% (47) +7,0%

11-15 Jahre 15,4% (146) 11,0% (39) - 4,4%

16-20 Jahre 15,3% (145) 10,2% (36) -5,1%

21-25 Jahre 20,1% (191) 19,8% (70) -0,3%

mehr als 25 Jahre 37,3% (355) 28,6% (101) - 8,7%
keine Antwort - 1,5% (5)
Summe 100% (950) 100% (353)

Tabelle 20: Vergleich der Religionslehrer*innengruppen nach Berufsjahren. Anmerkung: ,,+“ bedeutet eine
Uber-, ,,- eine Unterreprisentation

Die prozentualen Unterschiede ergaben bis zu 10%; der gréfite Unterschied entstand

bei den Befragten, die weniger als fiinf Jahre im Lehrberuf tdtig sind (mit 15,6%) im

Vergleich zur gesamten Religionslehrer*innengruppe mit derselben Berufserfahrung (mit

5,6%). Diese Befragtengruppe ist daher mit einem Unterschied von 10% deutlich

iiberrepriasentiert, ebenso wie die zweite Untergruppe mit sechs bis zehn Jahren

Berufserfahrung. Demgegeniiber zeigt sich eine Unterreprdsentation der restlichen vier

Untergruppen.
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Die Religionslehrer*innen nach Karrierestatus:

Karrierestatus Die Religionslehrkréfte Die Befragten Unterschied bei den
der Erzdiozese Lodz Befragten (prozentual)
1. Stufe 5,4% (51) 3,4% (12) -2%
2. Stufe 21,2% (201) 18,7% (66) -2,5%
3. Stufe 32,5% (309) 27,8% (98) -4,7%
4. Stufe 40,9% (389) 49% (173) +8,1%
keine Antwort - 1,1% (4)
Summe 100% (950) 100% (353)

Tabelle 21: Vergleich der Religionslehrer*innengruppen nach dem Karrierestatus. Anmerkung: ,,+* bedeutet
eine Uber-, ,,- eine Unterreprisentation

Aus der Sicht des Karrierestatus zeigen sich zwischen den unterschiedlichen Gruppen

keine enormen Auffilligkeiten. Die prozentualen Unterschiede ergeben nicht mehr als 8,1%.

Die einzige iiberreprasentative Gruppe bei der Befragung ist jene mit der vierten Stufe des

Karrierestatus (49% im Vergleich zu 40,9% aller Religionslehrer*innen). Die restlichen

Untergruppen sind dagegen leicht unterrepriasentativ.
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Die Religionslehrer*innen nach Familienstand:

Familienstand Die Religionslehrkréfte Die Befragten Unterschied bei den
der Erzdiozese Lodz Befragten (prozentual)
Laien/Laiinnen 70,4% (669) 81,0% (286) +10,6%
(verheiratet und
ledig)

Ordensperson 11,5% (109) 11,0% (39) -0,5%

diozesaner 18,1% (172) 5,7% (20) - 12,4%
Priester/Diakon
keine Antwort — 2,3% (8)

Summe 100% (950) 100% (353)

Tabelle 22: Vergleich der Religionslehrer*innengruppen nach Familienstand. Anmerkung: ,,+* bedeutet eine
Uber-, ,,-“ eine Unterreprisentation

Das Katechetische Amt der Erzdiézese Lodz sammelt keine ausfiihrlichen
Informationen iiber die Religionslehrer*innen beziiglich ihres Familienstandes, weshalb die
Angaben aus der Untersuchung iiber die verheirateten und ledigen Religionslehrkrifte
(Laien/Laiinnen) zusammengefiigt werden. Die unterreprisentierteste Gruppe bei der
Befragung bildet jene der didzesanen Priester bzw. Diakone. Diese Gruppe ist prozentual um
12,4% kleiner als die Gruppe aller Religionslehrer*innen. In der Untergruppe der
Ordenspersonen ist mit -0,5% nur eine geringfiigige Unterreprasentation auszumachen. Die

einzige liberreprisentative Untergruppe stellt die der Laien/Laiinnen dar (+10,6%).
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Die Religionslehrer*innen nach Geschlecht:

Geschlecht Die Religionslehrkréfte Die Befragten Unterschied bei den
der Erzdiozese Lodz Befragten (prozentual)
weiblich 64% (608) 78,5% (277) +14,5%
ménnlich 36% (342) 19,8% (70) -16,2%
keine Antwort — 1,7% (6)
Summe 100% (950) 100% (353)

Tabelle 23: Vergleich der Religionslehrer*innengruppen nach Geschlecht. Anmerkung: ,,+ bedeutet eine Uber-,
- eine Unterreprisentation

Die Auswertung der Geschlechterangaben zeigt eine deutliche Uberreprisentation
weiblicher Lehrkrifte. Im Vergleich zur Gesamtgruppe der Religionslehrkrifte der Erzdidzese
Lodz nahmen an der Befragung 14,5% mehr Frauen teil — bei der Gruppe der Ménner zeigt

sich demgegentiber eine Unterreprédsentation von -16,2%.

Anhand dieser Auswertungen lésst sich festhalten, dass die durchgefiihrte empirische
Untersuchung alle Untergruppen der Religionslehrer*innen der Erzdidzese Lodz erfasst.
Unterschiedliche Gruppen der Religionslehrer*innen der gesamten Didzese spiegeln sich in
einem prozentual dhnlichen Ausmall auch in der Befragtengruppe wider. Wiahrend die
Unterschiede zumeist gering ausfallen, ergibt sich jedoch bei der Geschlechtsdifferenz ein

grofer Unterschied (bis zu 16,2%).

4.2. Beurteilung der Reliabilitit

Die Reliabilitit stellt jenes Merkmal dar, das die Genauigkeit der Messung bei einem
Erhebungsinstrument bestimmt. Fiir dieses Erhebungsinstrument (hier: Fragebogen) wurde
eine Analyse der internen Konsistenz nach Cronbachs Alpha (o) durchgefiihrt. Der

Reliabilitidtswert flir die ganze Befragung (N Items=33) betrdgt a=0,798, was fiir ein neu
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erstelltes Forschungsinstrument ein sehr gutes Ergebnis darstellt. Bemerkenswert ist, dass fiir
die Untersuchung kein fertiges und frither validiertes Erhebungsinstrument angewendet

wurde. In der unteren Tabelle sind die Ergebnisse in ausfiihrlicher Weise dargelegt:

N (Items) M SD a Cronbach
Seiten des Habitusmodells
Handlungsstrukturen 18 3,16 0,30 0,695
Handlungsbedingungen 12 3,62 0,27 0,723
Sektoren
Routinen 12 3,07 0,35 0,677
Umgang 6 3,35 0,39 0,520
Institution 6 3,68 0,28 0,543
Person 6 3,57 0,37 0,680
Kompetenzen
(1) Vorbereitung auf den Unterricht 3 3,17 0,52 0,229*
(2) Durchfiihrung des Unterrichts 3 3,60 0,38 0,398*
(3) Evaluierung des Unterrichts 3 3,19 0,58 0,550
(4) Entwicklung religioser Toleranz in 3 2.23 0,68 0,452
der Schule
(5) Padagogische Tatigkeit 3 3,33 0,44 0,238%*
(6) I"{ehg}ose Sozialisation von 3 3,37 0,54 0,550
Schiiler*innen
(7) Institution Schule 3 3,52 0,40 0,364*
(8) Institution Kirche 3 3,82 0,34 0,624
(9) Lebenserfahrungen 3 3,44 0,49 0,517
(10) Glaubenserfahrungen 3 3,69 0,39 0,586
(11) Reflexivitit 3 3,20 0,47 0,353*
Aspekte
Kognitiver 10 3,32 0,31 0,448*
Aftektiver 10 3,42 0,32 0,575
Pragmatischer 10 3,28 0,30 0,613

Tabelle 24: Statistiken mit dem Cronbachs Alpha Ergebnis (o Cronbach). Anmerkung: M — Mittelwert; SD —
Standardabweichung; * - der Reliabilititswert, der als nicht akzeptabel angenommen wurde

Cronbachs Alpha stellt das MaB fiir die interne Konsistenz des Tests dar — er gibt an,
inwieweit die Testaufgaben (Items) zueinander in Beziehung stehen. Dieses Mal3 kann nur fiir
eine quantitative Variable verwendet werden. Der Konstruktion des Cronbachs Alpha Index
liegt die Annahme zugrunde, dass die Antworten einer Person auf einzelne dhnliche Fragen
auch dhnlich ausfallen. Zwischen diesen Antworten sollte daher eine Konsistenz bestehen.
Weisen die Antworten einzelner Befragter eine groBe Ahnlichkeit auf, ist die ermittelte

Korrelation hoch, was auf eine hohe Reliabilitdt hinweist. Weichen die Antworten auf die
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einzelnen Fragen dagegen stark voneinander ab, liegt eine niedrige Korrelation vor, welche
auf eine geringe Reliabilitit hindeutet. Der Wert von Cronbachs Alpha kann zwischen 0 und 1
liegen. Je hoher der Wert liegt, desto hoher ist die interne Konsistenz, wodurch das
Erhebungsinstrument eine hohere Reliabilitit (Zuverldssigkeit) aufweist. Die Schwellenwerte
fiir eine ausreichend hohe Reliabilitdt liegen in der Regel zwischen 0,7 und 0,95. Eine
allgemein anerkannte Klassifizierung lautet wie folgt: 0>0,9 — ausgezeichnet; 0>0,8 — gut;
o>0,7 — akzeptabel; 0>0,6 — fraglich; a>0,5 — schwach; 0<0,5 — nicht akzeptabel.>”® Fiir die

beschriebene Untersuchung wurde auch diese Klassifizierung angenommen.

Bei der durchgefiihrten Untersuchung ergaben sich einige Werte, die als nicht
akzeptabel gelten (0<0,5), was fiir die weitere Bearbeitung dieser Angaben beriicksichtigt
werden muss. Auf diese Angaben wurde bei der Darstellung sowie Weiterbearbeitung
trotzdem zurilickgegriffen, weil sich solche Schwellenwerte bei der Bewertung von Cronbachs
Alpha-Werten manchmal als unzuverléssig erweisen konnen. Dies ist darauf zuriickzufiihren,
dass die Aussagekraft dieses Erhebungsinstruments von der Anzahl der auf einer bestimmten
Skala enthaltenen Items abhéngig ist. In der Praxis bedeutet dies, dass fast jede Skala mit
einer groflen Anzahl von Testitems (in der GroBenordnung von 20) einen hohen Cronbachs
Alpha-Wert aufweist, auch wenn ihre interne Konsistenz niedrig ist. Im Gegensatz dazu
konnen viele Skalen mit einer geringen Anzahl von Items (z. B. 3-5) einen niedrigen
Cronbachs-Alpha-Wert aufweisen, auch wenn sich die interne Konsistenz als
zufriedenstellend darstellt. Bei der Bewertung des Cronbach Alpha-Wertes sollte daher auch
die Zahl der Items beriicksichtigt werden. In Anbetracht der erwdhnten Einschrankungen der
Cronbachs-Alpha-Analyse ist die Féhigkeit, ihre Ergebnisse richtig zu interpretieren, von
entscheidender Bedeutung. Dazu ist es notwendig, sie direkt mit den verwendeten
Instrumenten und der dem betreffenden Phidnomen zugrunde liegenden Theorie in
Verbindung zu bringen. Die Interpretation der a-Werte sollte vor allem durch eine Analyse
der Struktur des verwendeten Fragebogens (Anzahl der Items und Analyse ihres Inhalts)

ergédnzt werden.

Festgestellt werden kann, dass sich die Reliabilitdt auf der Ebene der Seiten des
Habitusmodells am hochsten (akzeptabel bzw. fraglich), auf der Ebene der Sektoren méaBig
(fraglich bzw. schwach) und auf der Ebene der bestimmten Kompetenzen und der Aspekte am

niedrigsten (fraglich bzw. schwach oder nicht akzeptabel) erweist. Zu beachten ist dabei, dass

379 Vgl. POGOTOWIE STATYSTYCZNE, Analiza rzetelno$ci Alfa Cronbacha — teoria, wyjasnienia, przyktady
raportowania, [Reliabilitdtsanalyse nach Cronbachs Alpha - Theorie, Erkldrungen, Berichtsbeispiele],
https://pogotowiestatystyczne.pl/analiza-rzetelnosci-alfa-cronbacha/; verfligbar: 25.05.2023.
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die Erstellung und die Entwicklung des angesprochenen Untersuchungsinstruments einen Teil
des gesamten Arbeitsprozesses darstellt — die Zusammenfassung sowie Beurteilung erfolgen
nach der Entwicklung des Untersuchungsinstruments. Die erzielten Ergebnisse zeigen erst die
Schwiéchen des Fragebogens auf und bestitigen die zuvor beschriebene Beziehung zwischen
der Anzahl der Items der Skala und der Reliabilititsfahigkeit des Forschungsinstruments. Aus
den vorgestellten Ergebnissen geht hervor, dass weitere Arbeiten an dem konstruierten
Forschungsinstrument (bzw. seinen Teilen) erforderlich sind, um seine Reliabilitit zu

verbessern (z. B. durch die VergroBerung der Zahl des Items).

4.3. Statistische Datenauswertung und Uberpriifung der Hypothesen

Sowohl die statistische Analyse und die Auswertung der Daten als auch die
Uberpriifung der statistischen Hypothesen werden mit Hilfe des statistischen
Computerprogramms ,,IBM SPSS Statistics (Version 26) durchgefiihrt. Als statistisches

Signifikanzniveau wird der klassische Schwellenwert von a<0,05 verwendet.

Im ersten Schritt der Analyse erfolgt eine Uberpriifung der Verteilungen der
quantitativen Variablen. Zu diesem Zweck wurden grundlegende deskriptive Statistiken

berechnet sowie mit dem Kolmogorov-Smirnov-Test die Normalitdt der Verteilung iiberpriift.
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Die Ergebnisse der Analyse sehen folgendermallen aus:

M  Me SD Sk. Kurt. Min. Max. D p
Seiten des Habitusmodells
Handlungsstrukturen 3,16 3,17 0,30 0,11 -0,21 2,44 4,00 0,06 0,003
Handlungsbedingungen 3,62 3,67 0,27 -0,63 -0,29 2,83 4,00 0,11 <0,001
Sektoren
Routinen 3,07 3,08 0,35 -0,05 -0,23 2,17 4,00 0,05 0,021
Umgang 3,35 3,33 0,39 -0,17 -0,58 2,20 4,00 0,10 <0,001
Institution 3,68 3,80 0,28 -0,73 -0,36 3,00 4,00 0,20 <0,001
Person 3,57 3,67 0,37 -0,61 -0,59 2,50 4,00 0,17 <0,001
Kompetenzen
(1) Vorbereitung auf den 317 3,00 0,52 -0,44 0,09 1,67 4,00 0,15 <0,001
Unterricht
(2) Durchfiihrung des Unterrichts 3,60 3,67 0,38 -0,91 0,54 2,00 4,00 0,25 <0,001
(3) Evaluierung des Unterrichts 3,19 3,33 0,58 -0,69 0,51 1,00 4,00 0,14 <0,001
(4) Entwicklung religioser 2,23 2,33 0,68 0,12 -0,21 1,00 4,00 0,10 <0,001
Toleranz in der Schule
(5) Pdadagogische Tatigkeit 3,33 3,33 0,44 -0,09 -0,72 2,33 4,00 0,17 <0,001
(6) Religiose Sozialisation von 3 35 333 (54 1077 062 1,00 4,00 0,16 <0,001
Schiiler*innen
(7) Institution Schule 3,52 3,67 0,40 -0,49 -0,53 2,33 4,00 0,20 <0,001
(8) Institution Kirche 3,82 4,00 0,34 -2,21 5,04 2,00 4,00 0,43 <0,001
(9) Lebenserfahrungen 3,44 3,33 0,49 -0,53 -0,53 2,00 4,00 0,17 <0,001
(10) Glaubenserfahrungen 3,69 4,00 0,39 -1,31 1,73 1,67 4,00 0,29 <0,001
(11) Reflexivitit 3,20 3,17 0,47 0,11 -0,63 2,00 4,00 0,17 <0,001
Aspekte
kognitiv 3,32 3,30 0,31 -0,25 -0,18 2,40 4,00 0,08 <0,001
affektiv 342 3,40 0,32 -0,21 -0,54 2,60 4,00 0,08 <0,001
pragmatisch 3,28 3,30 0,30 -0,12 -0,27 2,40 4,00 0,08 <0,001

Tabelle 25: Grundlegende deskriptive Statistiken mit dem Ergebnis des Kolmogorov-Smirnov-Tests.
Anmerkung: M — Mittelwert; Me — Median; SD — Standardabweichung; Sk. — Schiefe; Kurt. — Kurtosis; Min. —
minimaler Wert; Max. — maximaler Wert; D — Ergebnis des Kolmogorov-Smirnov-Tests; p — p-Wert

(Signifikanzwert); fett — signifikanter Wert

Verteilungsmalle sind deskriptive Statistiken, die es ermdglichen, die Struktur der

erhobenen Daten zu charakterisieren. Sie werden zuerst fiir eine erste, allgemeine Analyse

berechnet und im Anschluss dafiir herangezogen, die Annahme der Normalverteilung zu

priifen. Diese bildet die Voraussetzung fiir die Anwendung einiger statistischer Tests. Der

Median (Me) ist jener Wert, der eine geordnete Menge von Daten in zwei gleiche Hélften

teilt. Die Standardabweichung (SD) hingegen misst das MaB fiir die Streuung der Ergebnisse

rund um den Mittelwert. Die Schiefe (Sk.) stellt das MaB fiir die Symmetrie einer Verteilung
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dar und liegt bei einer Normalverteilung bei ,,0°. Ist der Wert der Schiefe groBer als ,,0%,
spricht man von einer positiv schiefen (rechtsschiefen) Verteilung, bei einem Wert kleiner als
,0“ ist die Verteilung negativ schief (linksschief). Die Kurtosis (Kurt.) bildet das MaB fiir das
AusmaBl, in dem sich die Ergebnisse um einen zentralen Wert gruppieren. Bei einer
Normalverteilung liegt sie bei ,,0“. Der Kolmogorov-Smirnov-Test (D) basiert auf dem
Vergleich der Verteilung einer gegebenen Variablen mit einer theoretischen Verteilung, die
eine Normalverteilung ist. Wenn der p-Wert fiir diesen Test unter der Alpha-Schwelle (0,05)
liegt, also ein statistisch signifikantes Ergebnis vorliegt, bedeutet dies, dass die Verteilung der

Variablen von der Normalverteilung abweicht.

Bei den Variablen der Seiten des Modells, der Strukturen, der Aspekte und der
Kompetenz 11 (Reflexivitdt) wurden einzelne abweichende Beobachtungen erfasst, die die
dritte Standardabweichung iiberschreiten, weshalb diese Werte aus den Analysen entfernt
werden miissen. Auch bei der Kompetenz 2 (Durchfithrung des Unterrichts), Kompetenz 3
(Evaluierung des Unterrichts), Kompetenz 6 (Religiose Sozialisation von Schiiler*innen),
Kompetenz 8 (Institution Kirche) und Kompetenz 10 (Glaubenserfahrungen) waren
abweichende Beobachtungen vorhanden, die aber aufgrund der Art der Verteilung der
Variablen nicht entfernt, sondern mit nichtparametrischen Analysen ausgewertet wurden. Fiir
die Ttbrigen Variablen wurden - trotz der statistisch signifikanten Ergebnisse des
Kolmogorov-Smirnov-Tests — parametrische Analysen durchgefiihrt. Diese Entscheidung
ergibt sich daraus, dass die Schiefe und Kurtosis einen absoluten Wert von 2 bei fast keiner

Variablen tiberschreiten.8°

Die erste statistische Hypothese lautet: Zwischen den beiden Seiten des
Habitusmodells (Handlungsstrukturen und Handlungsbedingungen) ergeben sich statistisch
signifikante Unterschiede. Um zu tberpriifen, ob Unterschiede im Kompetenzniveau der

Strukturen und Bedingungen im Modell vorliegen, wurden Vergleiche mit dem Student‘s t-

30 Die meisten Autor*innen weisen darauf hin, dass parametrische Tests gegeniiber der Verletzung der
Normalitdtsannahme der Verteilung widerstandsfihig sind, wenn diese nicht signifikant sind (in der Mehrheit
nicht -2 bzw. +2 iiberschreiten). Deshalb ist es mdglich, die parametrischen Tests auch dann durchzufiihren,
wenn die Schiefe und Kurtosis einen absoluten Wert von 2 in Mehrheit nicht iiberschreiten. Vgl. POGOTOWIE
STATYSTYCZNE, Statystyki opisowe i normalno$¢ rozkladu, [Deskriptive Statistik und Normalitit der
Verteilung], https://pogotowiestatystyczne.pl/wp-content/uploads/2023/04/2023-01-Statystyki-opisowe-i-
normalnosc-rozkladu.pdf; verfiigbar: 25.05.2023.
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Test fiir abhéingige Stichproben durchgefiihrt. Die Testergebnisse sind in folgender Tabelle

dargestellt.

Handlungs- Handlungs-

strukturgn bedingunﬁen 95% C1
Variable M SD M SD 1(347) p LL UL dCohena
Seiten
des 3,16 0,30 3,62 0,27  -29,68 <0,001 -0,49 -0,43 1,59
Modells

Tabelle 26: Vergleich der Handlungsstrukturen und Handlungsbedingungen (N=348). Anmerkung: ¢ — Student‘s
t-Test-Werte; 95% CI — 95% Konfidenzintervall (Confidence Interval); LL — untere Grenze (Lower Limit); UL —
obere Grenze (Upper Limit); d Cohena — GroBle der Differenz zwischen den Durchschnittswerten; fett —
signifikanter Wert

Der Student‘s t-Test fiir abhdngige Stichproben ist ein parametrischer Test zum
Vergleich von Durchschnittswerten zwischen zwei Messungen, die in derselben Gruppe
vorgenommen wurden. Liegt bei einem Ergebnis des Student's t-Tests eine statistische
Signifikanz (p<0,05) vor, deutet dies auf einen vorliegenden Unterschied zwischen den
verglichenen Messungen in Bezug auf den Schweregrad der abhédngigen Variablen. Die
Student‘s t-Test-Werte (t) werden nicht direkt interpretiert, sie stellen lediglich ein Ergebnis
mathematischer Berechnungen im Zusammenhang mit der Priifung einer statistischen
Hypothese dar. 95% Konfidenzintervall (95% CI) zeigt das Intervall auf, das theoretisch das
richtige Ergebnis des untersuchten Phdnomens enthélt. Dieser Wert wird verwendet, um die
Ergebnisse in der Gesamtheit auf der Grundlage der Ergebnisse in der Stichprobe zu schitzen.
Die Grofe der Differenz zwischen den Durchschnittswerten (d Cohena) ist jener Wert, der die
Starke des Effekts in diesem Test zeigt. Je hoher der Wert liegt, desto groBer fallen die
Unterschiede (starkerer Effekt) zwischen den Gruppen aus. Es wird angenommen, dass 0,20

einen schwachen, 0,50 einen méBigen und 0,80 einen starken Effekt anzeigt.

Das Testergebnis erwies sich als statistisch signifikant (p<0,001) — der festgestellte
Effekt als stark (d Cohena = 1,59). Damit kann die erste statistische Hypothese bestitigt
werden. Der Vergleich der Durchschnittswerte zeigt, dass das Kompetenzniveau der
Handlungsbedingungen bei dem getesteten Modell hoher liegt als jenes der

Handlungsstrukturen. Dieser Vergleich ist in der nachstehenden Abbildung visuell dargestellt.
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Abbildung 22: Durchschnittswerte mit 95 % Konfidenzintervallen fiir Handlungsstrukturen und
Handlungsbedingungen

Die zweite statistische Hypothese lautet: Zwischen den Sektoren des Habitusmodells
(«Routineny, «Umgangy, «Institutiony und «Persony) ergeben sich statistisch signifikante
Unterschiede. Die Uberpriifung wurde mittels des ANOVA-Tests mit wiederholten
Messungen durchgefiihrt.’®! Die untere Tabelle zeigt die Ergebnisse der durchgefiihrten

Analyse.
Sektoren M SD F df p %
Routinen 3,07 0,36
Umgang 3,36 0,39

298,18 2,85;970,53 <0,001 047
Institution 3,69 0,28
Person 3,58 0,37

Tabelle 27: Vergleich der Sektoren (N=342). Anmerkung: Die Huynh-Feldt-Korrektur wurde aufgrund der
Verletzung der Sphirizititsannahme angewendet; F — Wert des ANOVA-Tests; df — Freiheitsgrade; n? — Eta-
Quadrat; fett — signifikanter Wert

381 Aufgrund der Verletzung der Annahme der Sphérizitit der Varianz: x2(5) = 33,22; p < 0,001 wurde die
Huynh-Feldt-Korrektur (¢ = 0,95) angewendet.
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Die einseitige Varianzanalyse (ANOVA - Analysis Of Variance) fiir abhéngige
Stichproben ist ein parametrischer Test fiir den Vergleich von Mittelwerten zwischen
Messungen, die in derselben Gruppe vorgenommen wurden, wenn drei oder mehr Messungen
vorliegen. Ist das Ergebnis einer einseitigen ANOVA statistisch signifikant (p<0,05), deutet
dies auf einen Unterschied zwischen den verglichenen Messungen hin. Der Wert des
ANOVA-Tests (F) zeigt das Verhiltnis zwischen der Varianz innerhalb der Gruppe und der
Fehlervarianz. Dieser Wert wird nicht direkt interpretiert, sondern stellt lediglich das Ergebnis
mathematischer Berechnungen beim Testen einer statistischen Hypothese dar. Freiheitsgrade
(df — degrees of freedom) stellen jenen Wert dar, der nicht direkt interpretiert wird, sondern
bei der Berechnung des p-Wertes Beriicksichtigung findet. Der Eta-Quadrat-Wert () gibt an,
welcher Prozentsatz der Variation in der abhingigen Variablen durch die unabhingige
Variable erklart wird. Je hoher der Wert ist, desto grofer ist die Variation (stirkerer Effekt).
Es wird angenommen, dass 0,01 einen schwachen, 0,06 einen méfBigen und 0,14 einen starken

Effekt bedeutet.

Die Analyse ergibt ein statistisch signifikantes Ergebnis mit starkem Effekt. In einem
weiteren Schritt wurden Post-hoc-Vergleiche mit der Bonferroni-Korrektur (Bonferroni-Test)
durchgefiihrt. Post-hoc-Tests werden als ndchster Schritt der Varianzanalyse durchgefiihrt, um
zu Uberpriifen, ob sich alle oder nur einige Durchschnittswerte in bestimmten Sektoren
unterscheiden. Post-hoc-Tests werden erst dann durchgefiihrt, wenn gepriift wurde, ob der F-
Wert (ANOVA) eine statistische Signifikanz aufweist. Bei dem Bonferroni-Test (anders
genannt: Bonferroni-Korrektur) erfolgt eine Korrektur der Anzahl der durchgefiihrten
Vergleiche - das ,,normale* Signifikanzniveau (p<0,05) wird durch die Anzahl der Vergleiche
geteilt, womit nur der p-Wert die statistische Signifikanz des Ergebnisses bestimmt. Bei der

vorliegenden Uberpriifung ergibt der p-Wert: 0,05/6=0,008.

Paarweise Vergleiche ergaben Unterschiede zwischen den einzelnen Sektoren auf dem
Niveau von p<0,001, wodurch die zweite statistische Hypothese bestitigt werden kann. Das
hochste Niveau liegt bei dem Sektor «Institution» vor. Danach folgen in der Reihenfolge vom
hochsten zum niedrigsten Wert der Sektor «Person» und daran anschlieBend der Sektor
«Umgangy. Das geringste Niveau ergibt sich fiir den Sektor «Routinen». Die Abbildung zeigt

die Durchschnittswerte fiir die verglichenen Sektoren.
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Abbildung 23: Durchschnittswerte mit 95 % Konfidenzintervallen fiir Sektorindikatoren

Die dritte statistische Hypothese lautet: Zwischen den bestimmten Kompetenzen ergeben sich
statistisch signifikante Unterschiede. Um diese Hypothese zu priifen, wurden zehn
Kompetenzen mit dem Friedman-Test verglichen. Da die 11. Kompetenz (Reflexivitét) eine
andere Konzipierung aufweist, kann sie fiir den Vergleich nicht herangezogen werden. Die

Ergebnisse werden in der folgenden Tabelle dargestellt.
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Kompetenz Durchschnittsrang  Me  IQR $*(9) p w

1. Vorbereitung auf den

4,2

Unterricht 27 3,00 0,67

2. Dur(.:hfuhrung des 6.75 367 0.67

Unterrichts

3. Eval.ulerung des 4,51 333 0,67

Unterrichts

4. Entwicklung religidser

Toleranz in der Schule 1,54 2,33 1,00
1330,65 <0,001 0,43

5. Pddagogische Tétigkeit 5,08 3,33 0,67

6. Rehglnose S'ozmhsatlon 5.48 333 1.00

von Schiiler*innen

7. Institution Schule 6,16 3,67 0,67

8. Institution Kirche 8,18 4,00 0,33

9. Lebenserfahrungen 5,67 3,33 1,00

10. Glaubenserfahrungen 7,35 4,00 0,67

Tabelle 28: Vergleich des Niveaus der Kompetenzen untereinander (N = 347). Anmerkung: IQR -
Interquartilsbereich; > — Friedmans-Test-Wert; W — Wert ,,W Kendalla“; fett — signifikanter Wert

Mit dem Friedman-Test werden Unterschiede zwischen Messungen in derselben
Gruppe (abhédngige Stichproben), wenn drei oder mehr Messungen vorliegen, bestimmt. Er
wird verwendet, wenn der Vergleich eine abhidngige Variable betrifft, die in einer Rangskala
ausgedriickt wird, oder wenn die fiir den ANOVA-Test erforderlichen Annahmen nicht erfiillt
werden. Ist das erhaltene Ergebnis statistisch signifikant (p<0,05), deutet dies auf einen
Unterschied zwischen den zu vergleichenden Messungen in den abhéngigen Variablen hin.
Der Interquartilsbereich (IQR — Interquartile range) zeigt die Differenz zwischen dem 1. und
dem 3. Quartil auf und bildet den Indikator fiir die Variabilitit der Ergebnisse in den
verglichenen Untergruppen. Der Friedmans-Test-Wert (¥?) wird nicht direkt interpretiert,
sondern présentiert lediglich das Ergebnis mathematischer Berechnungen im Zusammenhang
mit der Priifung einer statistischen Hypothese, wobei die Effektgrofle ebenfalls aus dieser
Statistik berechnet wird. Der W-Kendall-Wert gibt den Grad der Ubereinstimmung der

Antworten an. Dieser Koeffizient nimmt Werte im Bereich von ,,0° bis ,,1° an, wobei ,,0 fiir
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keine Ubereinstimmung und ,,1¢ fiir eine vollstindige Ubereinstimmung steht. Je hoher sein
Wert ausfillt, desto stirker ist der Effekt. Es wird angenommen, dass 0,10 eine schwache,

0,30 eine méBige und 0,50 eine starke Wirkung aufzeigt.

Das Friedmans-Testergebnis zeigt einen statistisch signifikanten Effekt (p<0,001) von
méiBiger Stirke, wodurch die dritte statistische Hypothese bestétigt werden kann. Fiir weitere
Analysen wurden paarweise Vergleiche mit den Post-hoc-Tests mit der Dunn-Bonferroni-
Korrektur durchgefiihrt, um herauszufinden, wie viele Niveaus sich bei den bestimmten
Kompetenzen statistisch signifikant unterscheiden. Die untere Tabelle veranschaulicht die

Ergebnisse des Friedman-Tests.

Kompetenz 1 2 3 4 5 6 7 8 9
1 -

2 <0,001 -

3 1,000 <0,001 -

4 <0,001 <0,001 <0,001 -

5 0,019 <0,001 0,619 <0,001 -

6 <0,001 <0,001 0,001 <0,001 1,000 -

7 <0,001 0,441 <0,001 <0,001 <0,001 0,131 -

8 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 -

9 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 0,449 1,000 1,000 <0,001 -
10 <0,001 0,425 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 0,013 <0,001

Tabelle 29: Signifikanzwerte der paarweisen Vergleiche in Bezug auf das Kompetenzniveau unter Verwendung
von Post-Hoc-Tests mit Dunn-Bonferroni-Korrektur. Anmerkung: 1 — Vorbereitung auf den Unterricht; 2 —
Durchfithrung des Unterrichts; 3 — Evaluierung des Unterrichts; 4 — Entwicklung religioser Toleranz in der
Schule; 5 — Pddagogische Titigkeit; 6 — Religiose Sozialisation von Schiiler*innen; 7 — Institution Schule; 8 —
Institution Kirche; 9 — Lebenserfahrungen; 10 — Glaubenserfahrungen

Die durchgefiihrten Tests zeigen folgende Ergebnisse:

e Das niedrigste Kompetenzniveau liegt fiir die Kompetenz 4 (Entwicklung religioser
Toleranz in der Schule) vor. Das Niveau dieser Kompetenz ist signifikant niedriger als

das der anderen.
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An néchster Stelle folgt die Kompetenz 1 (Vorbereitung auf den Unterricht), deren
Niveau sich signifikant von den anderen Kompetenzen unterscheidet — jedoch nicht
von der Kompetenz 3 (Evaluierung des Unterrichts). Das Niveau der Kompetenz 3 ist
zusammen mit der Kompetenz 5 (Pddagogische Tatigkeit) signifikant niedriger als das
der anderen Kompetenzen (mit Ausnahme der eben genannten Kompetenzen 4 und 1).
Es konnen keine Unterschiede zwischen den Kompetenzen 5 und 3 festgestellt
werden.

Das néchstidhnliche Niveau liegt bei den Kompetenzen 9 (Lebenserfahrungen) und 6
(Religidse Sozialisation von Schiiler*innen) vor. Die Messungen der Kompetenz 9
unterscheiden sich von allen anderen, mit Ausnahme der Kompetenz 7 (Institution
Schule).

Das Niveau der Kompetenz 7 unterscheidet sich nicht vom Niveau der Kompetenz 2
(Durchfiihrung des Unterrichts). Dariiber hinaus sind auch zwischen der Kompetenz 2
und 10 keine Unterschiede im Niveau auszumachen, wihrend bei den anderen
Kompetenzen jedoch kleinere Unterschiede feststellbar sind.

Eine Ausnahme stellt die Kompetenz 8 (Institution Kirche) dar, deren Niveau am
hochsten ist. Dieser Wert unterscheidet sich signifikant von jeder der untersuchten

Kompetenzen.

Daraus lédsst sich schliefen, dass die Kompetenz 4 das geringste, die Kompetenz 8

hingegen das hochste Niveau aufweist. Die untere Abbildung zeigt eine Kastengrafik fiir

die einzelnen Kompetenzen.
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Abbildung 24: Kastengrafik fiir die einzelnen Kompetenzen
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Die vierte statistische Hypothese lautet: Zwischen den bestimmten Aspekten der

Kompetenzen (kognitiver, affektiver und pragmatischer) gibt es statistisch signifikante

Unterschiede. Um diese Hypothese zu priifen, wurde der ANOVA-Test mit wiederholten

Messungen durchgefiihrt. Die Annahme der Sphirizitit wurde erfiillt: y*(2) = 1,43; p = 0,491.

Die Ergebnisse dieses Tests werden in der unteren Tabelle dargestellt.

Aspekt M F df p np
kognitiver 3,32
affektiver 3,42 36,30 2,700 <0,001 0,09
pragmatischer 3,28

Tabelle 30: Vergleich der Aspekte untereinander (N = 351). Anmerkung: fett — signifikanter Wert
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Das Ergebnis der Analyse wurde als statistisch signifikant eingestuft, womit sich
ebenso die vierte statistische Hypothese bestétigen ldsst. Die Stirke des Effekts ist relativ
méBig. Zur Untersuchung der genauen Unterschiede wurden Post-hoc-Tests anhand der
Bonferroni-Korrektur durchgefiihrt. Die Vergleiche zeigen, dass der affektive Aspekt der
Kompetenz ein hoheres Niveau aufweist als der kognitive und pragmatische Aspekt
(p<0,001). Gleichzeitig weist der kognitive Aspekt jedoch ein hoheres Niveau auf als der
pragmatische Aspekt der getesteten Kompetenzen (p=0,043). Die Abbildung zeigt die

Durchschnittswerte der einzelnen Kompetenzaspekte.

I

Kompetenzniveau

kognitiver Aspekt affektiver Aspekt pragmatischer Aspekt

Abbildung 25: Durchschnittswerte mit 95% Konfidenzintervall fiir Kompetenzaspekte

Die fiinfte Hypothese lautet: Das Kompetenzniveau in den einzelnen Sektoren des
Habitusmodells ist abhiingig von soziodemografischen Variablen. Fiir die Uberpriifung dieser
Hypothese wurden Student's t-Tests fiir unabhédngige Stichproben, Kruskal-Wallis-Tests und

Spearman's rho Korrelationsanalysen durchgefiihrt.

Zundchst wurden die geschlechtsspezifischen Unterschiede in Bezug auf die
Kompetenzsektoren mit dem Student's t-Test fiir unabhéngige Stichproben getestet, was in der

Tabelle veranschaulicht ist:
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weiblich (n =275) ménnlich (n =70) 95% CI
d
Variablen M SD M SD t af p LL UL Cohena
Routinen 3,09 0,34 2,95 0,37 2,94 342 0,003 0,05 0,23 0,40
Umgang 3,34 0,39 3,38 0,40 -0,62 345 0,536 -0,14 0,07 0,08
Institution 3,70 0,27 3,61 0,29 2,19 341 0,029 0,01 0,16 0,30
Person 3,56 0,37 3,60 0,38 -0,71 342 0,479 -0,13 0,06 0,10

Tabelle 31: Geschlechtsspezifische Unterschiede in Kompetenzsektoren. Anmerkung: fett — signifikanter Wert

Statistisch signifikante geschlechtsspezifische Unterschiede zeigen sich in Bezug auf
die Sektoren «Routinen» und «Institution», wobei die Effekte schwach sind. Im Vergleich der
Durchschnittswerte kann festgestellt werden, dass Frauen in hoherem Mal3e als Manner tiber
Kompetenzen aus den Sektoren «Routinen» und «Institution» verfligten. Bei den Sektoren
«Umgang» und «Person» konnen dagegen keine geschlechtsspezifischen Unterschiede

nachgewiesen werden.

Im Anschluss daran wurden die Unterschiede in den Kompetenzsektoren je nach
Familienstand getestet. Aufgrund der erheblichen Unterschiede zwischen den Gruppen und
der geringen Grofle einer der Gruppen, wurde der Kruskal-Wallis-Test durchgefiihrt. Die
Tabelle 32 zeigt die Ergebnisse des betreffenden Tests.

Kompetenz-

o . 5
sektoren Familienstand Durchschnittsrang Me IQR H3) p n
ledig (n =208) 171,98 3,08 0,50
: verheiratet (n = 78) 183,98 3,17 0,54
Routinen p, ;e cter/Diakon (1 = 39) 167,40 300 067 36 0095 <001
Ordensperson (n = 17) 117,76 2,83 0,50
ledig (n =208) 168,30 3,33 0,60
verheiratet (n = 78) 183,41 3,50 0,77
Umgang b oster/Diakon (1 = 39) 173.36 333 067 P 0:694 <001
Ordensperson (n = 20) 180,60 3,42 0,75
ledig (n =204) 171,14 3,83 0,33
o verheiratet (n = 78) 165,81 3,73 0,33
Institution 5, ¢ ter/Diakon (1 = 39) 184.83 383 050 D17 0760 <001
Ordensperson (n = 20) 162,80 3,67 0,33
ledig (n =206) 173,09 3,67 0,50
verheiratet (n = 78) 159,62 3,50 0,50
Person Priester/Diakon (7 = 39) 178,90 375 0,67 203 0433 <001
Ordensperson (n = 20) 195,63 3,75 0,63

Tabelle 32: Unterschiede in den Kompetenzsektoren nach dem Familienstand der Befragten. Anmerkung: H —
Wert des Kruskal-Wallis-Tests
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Der Kruskal-Wallis-Test wird bei Vorliegen von drei oder mehr Gruppen zur
Bestimmung von Unterschieden zwischen unabhingigen Gruppen eingesetzt. Er bildet das
nichtparametrische Aquivalent der einseitigen Varianzanalyse (ANOVA) fiir unabhingige
Stichproben. Der Test wird dann verwendet, wenn der Vergleich eine abhéngige Variable
betrifft, die auf einer Ordinalskala ausgedriickt wird, oder wenn die fiir den ANOVA-Test
erforderlichen Annahmen nicht erfiillt werden. Der Wert des Kruskal-Wallis-Tests (H)
unterliegt keiner direkten Interpretation, sondern stellt lediglich das Ergebnis mathematischer
Berechnungen im Zusammenhang mit der Priifung einer statistischen Hypothese dar, wobei

die Effektgrofle ebenfalls aus dieser Statistik berechnet wird.

Die Testergebnisse erweisen sich jedoch als statistisch nicht signifikant, wodurch der

Familienstand keinen Einfluss auf Unterschiede zwischen den Kompetenzsektoren hat.

Zuletzt erfolgte eine Testung der Beziehung zwischen den Berufsjahren und dem
Karrierestatus und den Kompetenzsektoren. Zu diesem Zweck wurden Spearman's rho

Korrelationsanalysen durchgefiihrt. Die folgende Tabelle enthélt die Ergebnisse dieser

Analysen.

Berufsjahre Karrierestatus
Sektoren Spearman's rho p Spearman's rho p
Routinen 0,15 0,006 0,09 0,086
Umgang 0,07 0,182 0,06 0,298
Institution 0,19 <0,001 0,11 0,034
Person 0,08 0,130 0,02 0,688

Tabelle 33: Korrelationen von Kompetenzsektoren mit den Berufsjahren und dem Karrierestatus. Anmerkung:
fett — signifikanter Wert

Mit der Korrelationsanalyse ldsst sich iiberpriifen, ob zwei Variablen miteinander in
Zusammenhang stehen. Eine solche Analyse kann zwar das gemeinsame Auftreten von
Variablen feststellen, jedoch keinen Beweis fiir einen Ursache-Wirkungs-Zusammenhang
erbringen. Der nicht-parametrische Korrelationskoeffizient Spearman's rho kommt beim
Testen von Zusammenhdngen bei quantitativen Variablen zum Einsatz (vor allem, wenn
abweichende Beobachtungen vorliegen). Seine Berechnung basiert auf der vorherigen
Einstufung der Variablen vom niedrigsten zum hdchsten Wert des Durchschnittsranges. Der

Korrelationskoeffizient kann Werte zwischen ,.-1“ und ,,1 annehmen. Je ndher der
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Korrelationskoeffizient am absoluten Wert ,,1* liegt, desto stirker ist der Zusammenhang
zwischen den Variablen. Ein positiver Wert des Koeffizienten weist auf einen positiven
Zusammenhang zwischen den Variablen hin (nimmt eine Variable zu, nimmt auch die andere
zu), ein negativer Wert auf einen negativen Zusammenhang (nimmt eine Variable zu, nimmt
die andere ab). Der Wert des Korrelationskoeffizienten ist wie folgt zu interpretieren: |0,10| —

schwacher Effekt; |0,30] — maBiger Effekt; |0,50| — starker Effekt.

Die Korrelationsanalyse ergab statistisch signifikante positive Zusammenhédnge
zwischen den Berufsjahren und den Sektoren «Routinen» und «Institution». Dariiber hinaus
ist auch ein positiver Zusammenhang zwischen dem Karrierestatus und dem Sektor
«Institution» erkennbar, wobei jede dieser Korrelationen von schwachem Effekt ist. Das
positive Vorzeichen des Zusammenhanges ldsst darauf schlieBen, dass das Kompetenzniveau
der oben genannten Kompetenzsektoren umso hoher ist, je ldnger die Berufsjahre der
Befragten sind und je hoher ihr Karrierestatus ist. Weitere statistisch signifikante

Korrelationen wurden nicht festgestellt.

Die dargestellten Ergebnisse bestitigten deshalb nur teilweise die iiberpriifte

Hypothese.

Die sechste Hypothese lautet: Das Niveau der einzelnen Kompetenzaspekte ist

abhdingig von den soziodemografischen Variablen.

Im nidchsten Schritt der statistischen Analysen wurde gepriift, ob die
Kompetenzaspekte von den soziodemografischen Variablen abhidngig sind. Wie zuvor wurden
Student's t-Tests fiir unabhingige Stichproben, Kruskal-Wallis-Tests und Spearman's rho

Korrelationsanalysen durchgefiihrt.

Zunichst erfolgte eine Uberpriifung der Unterschiede zwischen den Geschlechtern bei

den Kompetenzaspekten mit dem Student's t-Test fiir unabhangige Stichproben.
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weiblich mannlich

o
(n=276) (n=70) 3% ¢l
Aspekte der d
Kompetenz M SD M SD todp LL UL Cohena
kognitiver 3,33 0,30 3,29 0,32 1,07 344 0,286 -0,04 0,12 0,14
affektiver 343 0,31 3,34 0,34 2,12 344 0,035 0,01 0,17 0,29

pragmatischer 3,30 0,28 3,20 0,33 2,62 345 0,009 0,03 0,18 0,35

Tabelle 34: Geschlechtsspezifische Unterschiede bei Aspekten der Kompetenz. Anmerkung: fett — signifikanter
Wert

Die Testergebnisse zeigen statistisch signifikante Unterschiede fiir die affektiven und
pragmatischen Aspekte der analysierten Kompetenzen, wobei die Effekte jedoch schwach
sind. Die Vergleiche machen zudem deutlich, dass Frauen durch ein hdheres Niveau des
affektiven und pragmatischen Aspekts der Kompetenzen gekennzeichnet sind als Manner. Der
kognitive Aspekt wird dagegen nicht nach Geschlecht differenziert. Die Abbildung zeigt die

Durchschnittswerte der Kompetenzaspekte nach dem Geschlecht der Befragten.
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Abbildung 26: Durchschnittswerte mit 95 % Konfidenzintervallen fiir geschlechtsspezifische Indikatoren fiir
Kompetenzaspekte

In einem néchsten Schritt wurde gepriift, ob Unterschiede zwischen den Befragten mit
unterschiedlichem Familienstand in Bezug auf die Kompetenzaspekte auszumachen sind.
Diese Uberpriifung wurde mit dem Kruskal-Wallis-Tests durchgefiihrt. Die Ergebnisse dieser

Analysen sind in der folgenden Tabelle enthalten.
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Aspekte der Durchschnitts-

. 5
Kompetenzen Familienstand rang Me IOR HQ3) p n
ledig (n =207) 166,64 3,30 0,40
.. verheiratet (n = 78) 190,00 3,40 0,42
Kognitiver 1 o cter/Diakon (1 =39)  177.03 340 040 >0 0285 <001
Ordensperson (n = 20) 156,10 3,30 0,48
ledig (n = 208) 174,69 3,42 0,40
. verheiratet (n = 78) 171,35 3,44 0,57
affektiver Priester/Diakon (n=39) 17054 340 060 07 0902 <0.01
Ordensperson (n = 19) 157,29 3,40 0,60
ledig (n = 208) 174,39 3,30 0,40
: verheiratet (n = 78) 172,08% 3,30 0,40
pragmatischer o ter/Diakon (1=39) 195,64 330 050 o2 0042 0,02
Ordensperson (n = 20) 118,00° 3,05 0,40

Tabelle 35: Unterschiede bei den Kompetenzaspekten nach Familienstand. Anmerkung: Durchschnittsrange, die
einen Buchstabenindex teilen, unterscheiden sich auf dem Niveau p<0,05; fett — signifikanter Wert

Ein statistisch signifikantes Ergebnis kann nur fiir den pragmatischen Aspekt der
Kompetenz festgestellt werden, wobei sich hierbei der Effekt als schwach erweist. Weitere
Post-hoc-Vergleiche wurden mit der Dunn-Bonferroni-Korrektur durchgefiihrt. Dabei zeigt
sich, dass sich nur die Gruppe der Priester und Diakone von Ordensleuten unterscheidet. Die
Gruppe der Priester und Diakone zeichnet sich im Vergleich zu den Ordensleuten durch eine
hohere Auspriagung dieser Variable aus. Die anderen Vergleiche erweisen sich als statistisch

nicht signifikant.

Dariiber hinaus wurde der Zusammenhang zwischen Berufsjahren und dem
Karrierestatus sowie den Kompetenzaspekten mit Hilfe der Spearman's rho

Korrelationsanalysen untersucht. Die Ergebnisse dieser Korrelationen sind in der Tabelle

dargestellt.

Berufsjahre Karrierestatus
Kompetenzaspekte Spearman’s rho p Spearman’s rho p
kognitiver 0,10 0,054 0,02 0,727
affektiver 0,15 0,006 0,09 0,099
pragmatischer 0,19 <0,001 0,13 0,016

Tabelle 36: Korrelationen von Kompetenzaspekten mit den Berufsjahren und dem Karrierestatus. Anmerkung:
fett — signifikanter Wert
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Die vorgelegte Analyse zeigt einen Zusammenhang zwischen den Berufsjahren und
dem affektiven und pragmatischen Aspekt der Kompetenzen. Im Falle des Karrierestatus
besteht nur ein Zusammenhang mit dem pragmatischen Aspekt der Kompetenzen. Die
festgestellten Zusammenhénge sind schwach, ihre Richtung jedoch positiv. Das Niveau der
affektiven und pragmatischen Kompetenzaspekte stellt sich demnach umso gréfer dar, je
hoher die Berufsjahre der befragten Personen sind. Gleichzeitig steigt der pragmatische
Aspekt der Kompetenz mit dem Karrierestatus. Andere Korrelationen erwiesen sich als

statistisch nicht signifikant.

Die dargestellten Ergebnisse bestitigen aus diesen Griinden nur teilweise die

iiberpriifte Hypothese.

4.4. Zu der Schliisselkompetenz «Reflexivitiat»

Der Kompetenz der Reflexivitit ist ein auBerordentlicher Charakter als Meta-
Kompetenz (Schliisselkompetenz) inhdrent, durch welche eine Umwandlung des
theoretischen Wissens in fallspezifisches, praktisches Tun ermdglicht wird. Sie wirkt zudem
bei jeder Kompetenz in jedem Habitussektor mit.>*> Da bei den offenen AuBerungen keine
direkten Aussagen erfolgten, die diesem Sektor zugeordnet werden, ist das Ergebnis sowohl
bei den Stirken als auch bei den Schwichen ,,0°3%3. Die Aussagen iiber reflexives Handeln
sind nur Teil der Ergdnzungsmdglichkeit tiber die Evaluierungsmethode des Unterrichts (14.
Frage), bei welcher aber nicht die Reflexivitit im Sinne der Schliisselkompetenz
angesprochen wurde. Stattdessen wurde 62 Mal (16,5% aller aufgezeigten Methoden) eine

nachtrégliche Selbstreflexion iiber das eigene Handeln erwihnt.

Bei den geschlossenen Fragen zur Reflexivitit sind die Aussagen anders konzipiert als
bei allen anderen geschlossenen Fragen. Bei der Fragestellung zur Reflexivitdt kommen keine
kognitiven, affektiven und pragmatischen Aspekte der Aussagen vor. Die Fragen entsprechen

ebenso auch nicht der vorausgesetzten Gestaltung der Komplexitdt der Fahigkeiten (d. h. dem

382 Die genauere Erliuterung iiber Reflexivitit findet im 2. Kapitel statt.
383 Ebenso bei den offenen Fragen 3 und 4 wurde die Reflexivitit keinem Bereich zugeordnet.
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3—4 Niveau der Kompetenzkomplexitit laut Lukesch).*3* Die 38. Frage bezieht sich auf die
Fahigkeit ,,reflection-on-action®, die die nachtrégliche Reflexion iiber das vollzogene Handeln
darstellt. Die 39. Frage untersucht hingegen die Bereitschaft zur ,reflection-in-action
(Reflexion wihrend des Handelns) und die 40. Aussage die schon ausgeiibte Praxis von
qreflection-in-action“.’®> Aus den eben genannten Griinden ist es nicht mdoglich, diese
Kompetenz (Fragen 38—40) mit den anderen Kompetenzen (bzw. Sektoren) zu vergleichen.
Aus der Abbildung 17 (Selbstempfindung von der Kompetenz der Reflexivitit; vom 3.
Kapitel) ldsst sich erkennen, dass der ausgeiibten Praxis der Kompetenz ,,reflection-in-action*
(40. Frage) das niedrigste Ergebnis zukommt. Daraus kann die Schlussfolgerung gezogen

werden, dass diese Reflexion die meiste Unterstiitzung bendtigt.

Die quantifizierten Daten lassen sich nur hinsichtlich des Zusammenhangs mit den

soziodemographischen Variablen iiberpriifen.

Die grundlegenden deskriptiven Statistiken mit dem Ergebnis des Kolmogorov-
Smirnov-Tests wurden bereits in der Tabelle 25 dargestellt, der Reliabilititswert in der

Tabelle 24.

Die siebte statistische Hypothese lautet: Das Kompetenzniveau von Reflexivitit in den
einzelnen Sektoren des Habitusmodells ist abhdngig von den soziodemografischen Variablen.
Daher wurden (wie bereits fiir die Sektoren) Student's t-Tests flir unabhdngige Stichproben,

Kruskal-Wallis-Tests und Spearman's 740 Korrelationsanalysen durchgefiihrt.

Die geschlechtsspezifischen Unterschiede in Bezug auf die Kompetenz Reflexivitit
(mit dem Ergebnis des Student's t-Tests fiir unabhidngige Stichproben) veranschaulicht die

untere Tabelle:

weiblich ménnlich o
(n=275) (n = 70) 95% C1
Variablen M SD M SD ¢t df p LL UL d Cohena

Reflexivitdit 3,22 047 3,15 046 1,14 343 0,253 -0,05 0,19 0,15

Tabelle 37: Geschlechtsspezifische Unterschiede bei der Kompetenz Reflexivitit

Bei der Kompetenz Reflexivitidt konnen keine geschlechtsspezifischen Unterschiede

festgestellt werden.

384 Siehe 3.1.2. des 3. Kapitels. Vgl. LUKESCH H., Einfiihrung in die pidagogisch-psychologische Diagnostik,
235-242.
385 Zu ausfiihrlichen Erklirungen siehe 2.3.4.2. des 2. Kapitels.
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In einem néchsten Schritt wurden die Unterschiede der Reflexivitit mit Hilfe des
Kruskal-Wallis-Tests je nach Familienstand durchgefiihrt. Die untere Tabelle zeigt die

Ergebnisse des betreffenden Tests.

Kompetenz  Familienstand Durclrlzflznltts- Me IQR HQ3) p n?
ledig (n =207) 171,63 3,00 0,33
. ... verheiratet (n=77) 172,76 3,00 0,67
Reflexivitdt e ter/Diakon (n=39) 19391 333 100 >'2 %126 <001
Ordensperson (n = 20) 130,20 3,00 0,67

Tabelle 38: Unterschiede bei der Kompetenz Reflexivitdt nach dem Familienstand der Befragten

Das Testergebnis erweist sich als statistisch nicht signifikant, wodurch verdeutlicht

wird, dass der Familienstand keinen Unterschied in der Kompetenz Reflexivitit macht.

Als letztes in diesem Abschnitt wurde die Beziehung zwischen den Berufsjahren und
dem Karrierestatus und den Kompetenzsektoren getestet. Zu diesem Zweck wurden
Spearman's rho Korrelationsanalysen durchgefiihrt. Die Tabelle 39 enthélt die Ergebnisse

dieser Analysen.

Berufsjahre Karrierestatus
Variable Spearman’s rho p Spearman’s rho p
Reflexivitit 0,18 <0,001 0,15 0,005

Tabelle 39: Korrelationen von der Kompetenz Reflexivitit mit den Berufsjahren und dem Karrierestatus.
Anmerkung: fett — signifikanter Wert

Die Korrelationsanalyse ergibt einen  statistisch  signifikanten  positiven
Zusammenhang zwischen den Berufsjahren und der Kompetenz Reflexivitit. Ein positiver
Zusammenhang ist auch zwischen dem Karrierestatus und der Kompetenz Reflexivitit

auszumachen, wobei beide Korrelationen schwach ausfallen.

Die dargestellten Ergebnisse bestitigten dadurch nur teilweise die {iberpriifte

Hypothese.
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Das  professionelle, religionspddagogische  Habitusmodell ist zwar als
Entwicklungskonzept der Kompetenzen und des Differenzkonzepts der Habitus-Sektoren,
aber auch grundlegend als Reflexionskonzept gedacht.**® Dadurch wird verdeutlicht, dass eine
Analyse fiir jede wirksame, sowohl implizite als auch explizite Struktur und Bedingung
unerldsslich ist, nicht nur vorher bzw. nachher, sondern vor allem ,,in-action®. Mendl weist
darauf hin, dass ,Reflexivitdt (...) als Merkmal einer modernen Profession in sozialen
Arbeitsfeldern gilt“.*®” Thm zufolge soll es in jeder Phase der Religionslehrer*innenbildung
obligatorisch gebildet werden. Dabei koénnen sich die folgenden Méglichkeiten fiir die Ubung
religionspiddagogischer Reflexivitit als vorteilhaft erweisen: vielfiltige Anregungen zur
Selbst-Reflexion schon in der Hochschulausbildung; regelméfige Reflexionsgespriche an
universitiren und auBeruniversitiren  Bildungsstellen; ,,Outsourcen® (z. B.: von
psychologischen Supervisionselementen); verpflichtende Reflexivititselemente in jedem

Fortbildungskurs.>%®

Um einen genaueren Einblick zu bekommen und weiterfiihrende Schlussfolgerungen
préaziser ziehen zu konnen, benotigt die Kompetenz der Reflexivitét vertiefte Untersuchungen.
Die vorliegende Studie zeigt, dass die Lehrpersonen insbesondere bei ,reflection-in-action*

eine Unterstlitzung brauchen.

4.5. Schlussfolgerungen aus den ersten und zweiten offenen Fragen

In einem néchsten Schritt bei der weiteren Analyse und Auswertung der Ergebnisse
erfolgt eine Fokussierung auf bestimmte Sektoren des Habitusmodells hinsichtlich der
offenen Fragen. Hierbei werden die Angaben zu Stirken und Schwéchen aus der ersten und

zweiten offenen Frage und gegebenenfalls zu Ergdnzungsmoglichkeiten zusammengefasst.

4.5.1. Religionspidagogische Routinen

Dem Sektor «Religionspddagogische Routinen» werden 27% (N=278) der

aufgezeigten Bereiche der Stirken der Religionslehrer*innen zugeordnet und ebenso 27%

386 ygl. BURRICHTER R., In komplexen Unterrichtssituationen handeln, 83.
37 MENDL H., Die zweite und dritte Phase der Lehrerbildung, 142.
388 Vel. ebd. 144.
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(N=125) der Bereiche bei den Schwichen. Aufgrund des gleichen prozentualen Ergebnisses
lasst sich darauf schlieBen, dass die Religionslehrer*innen ihre Stirken und Schwéchen in
diesem Sektor als relativ gleich gut ausgepréigt empfinden. Einige Bereiche werden sowohl als
schwach als auch als stark empfunden (Arbeitsmethode, kiinstlerische Fahigkeiten, Wissen,

Erfahrung, Vorbereitung), abhidngig von der einzelnen befragten Religionslehrperson.

Bereiche, die ausschlieBlich als schwach eingeschitzt werden, sind die
Aufrechterhaltung der Disziplin, der Umgang mit Neuen Technologien®®” und die
Organisation der Arbeit. Ausschlielich als Stirken werden die Ausbildung und Kenntnis der
Didaktik erwédhnt. Jene Kompetenzen, die von den Befragten als schwach eingeschitzt

werden, verlangen eine Unterstiitzung der Religionslehrkréfte in den genannten Bereichen.

Es gab ebenso zwei Ergdnzungsmoglichkeiten bei der Frage nach der regelméBigen
Evaluierung des eigenen beruflichen Tuns und bei der Frage nach der Entwicklung der
religidsen Toleranz in der Schule. Die erste Ergdnzungsmoglichkeit (14. Frage) betrifft die
Methode der Evaluierung (pragmatisch). Der Evaluierungsprozess gehort zum unerlésslichen
Teil der professionellen religionspiddagogischen Titigkeit**®. Deshalb kann das folgende
Ergebnis als unzuldnglich betrachtet werden: 18,4% (N=65) aller Befragten evaluieren ihre
religionspiddagogische Tétigkeit nicht und 15,9% (N=56) aller Befragten evaluieren zwar ihre
Tatigkeit, konnten aber keine bestimmte Methode nennen. 16,5% (N=62) der positiv
gegebenen Antworten, die eine eigene Evaluierung durch die Reflexion iiber eigenes Handeln
aufzeigen, veranschaulichen besonders im Kontext der Kompetenz Reflexivitit als
Schliisselkompetenz des Habitusmodells, dass die Religionslehrer*innen auch bei dieser

Kompetenz Unterstiitzung bendtigen.

Die zweite Ergdnzungsmoglichkeit (18. Frage) bezieht sich auf die 17. Frage, welche
die Kompetenz der Entwicklung der religiosen Toleranz in der Schule in ihrem pragmatischen
Aspekt in den Blick nimmt. Die Befragten ergénzten hierbei, welche religiose Aktivititen
unterschiedlicher Religionen in der Schule stattfinden. Diese Frage stellt sich offenbar als
besonders herausfordernd fiir die Befragten dar, da nur 37 Befragte (10,5%) darauf eine
Antwort gaben. 27 von ihnen (7,7%) berichten liber Aktivititen ihrer eigenen, romisch-
katholischen Konfession; sieben (2,0%) gaben eine Antwort, die die Aktivititen anderer
christlichen Konfessionen betreffen. In zwei Antworten wird das sdkulare Fest ,,Halloween

genannt, das sich jedoch keiner spezifischen Religion zuordnen ldsst. Nur eine Antwort

389 Vermutlich kann man hier eine der Auswirkungen der Coronaviruspandemie beobachten.
390 Vel. HEIL S., Religionsunterricht professionell planen, durchfiihren und reflektieren, 161-180.

176



bezieht sich auf eine andere Religion (auf das Judentum, das Fest ,,Hanuka* — RL»s). Diese

einzelne Antwort macht jedoch nur 0,3% aller Befragten aus.

4.5.2. Umgang mit religioser Pluralitit

Dem Sektor «Umgang mit religioser Pluralitdty wurden 27% (N=279) der als stark
empfundenen Bereiche zugeordnet und 5% (N=23) der als schwach empfundenen. Daraus
kann man schlieen, dass die religiose Pluralitdt der Schiiler*innen und der Umgang damit
gut entwickelt sind und den Religionslehrkréften keine groen Schwierigkeiten bereiten. Im
Hinblick auf die genannten Stirken findet sich ein prozentual dhnliches Ergebnis vor wie im
ersten Sektor, wodurch sich hier eine Balance ergibt. Die aufgezeigten Kompetenzen
orientieren sich an der Person der Schiiler*innen, um jede Unterrichtssituation 16sen zu
konnen (durch Offenheit; gute Kontakte und Beziehungen mit ihnen; Fahigkeit, ihnen
zuzuhoren; angemessenen Umgang mit ithnen; Kommunikationsfahigkeit und Flexibilitat).
Einige Schwierigkeiten, die im Umgang mit den Kindern erwdhnt werden (N=14), kdnnen als
von einem bestimmten Fall abhingig eingestuft wurden und bilden mit Blick auf ihr

prozentuales Vorkommen keine relevante Gruppe (3,1% aller Schwéchen).

4.5.3. Institution

Dem Sektor «Institution» wurden 19 Bereiche zugeordnet, die als stark eingeschétzt
werden — sie machen insgesamt nur 3% aller erwéhnten Bereiche aus. Demgegeniiber wurden
diesem Sektor 76 als schwach eingeschédtzte Bereiche zugeordnet, was 17% aller erwdhnten
Bereiche ergibt. Anhand dieser Ergebnisse kann darauf geschlossen werden, dass viel mehr
Religionslehrer*innen in diesem Sektor Schwichen als Stirken sehen. Die Lehrpersonen
zeigen eine stirkere Zugehorigkeit zu der Kirche (ihrer Mission, ihrem Dienst; N=13) als zur
Schule (Zusammenarbeit mit anderen Lehrkriften; N=6). Vor allem werden Schwichen der
Religionslehrer*innen bei der Zusammenarbeit mit den kirchlichen Verantwortlichen, bei der
Erfiillung der biirokratischen, schulischen Formalititen, bei der Bewertung der Schiiler*innen,
bei den zu groBen Anforderungen von Seiten der Schule und bei den unangemessenen
Lehrplanen aufgezeigt. Drei Befragte unterstreichen die schwierige Situation in der
polnischen Kirche, welche auch im ersten Kapitel dieser Arbeit skizziert wird. Der grofle,

prozentuale Unterschied in diesem Sektor bei der Einschitzung der Stirken (3%) und
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Schwichen (17%) bei den offenen Fragen fiihrt zu dem Schluss, die institutionelle Seite des

religionspiddagogischen Habitus zu stirken.

Die 26. Frage bildet eine Ergdnzungsmoglichkeit zu der 25. Frage, bei welcher die
Zustimmung zu der Aussage, die Rolle als Religionslehrer*in werde durch spezifische

Merkmale charakterisiert, erfragt wird.

Bei den hierzu genannten Antworten sind besonders jene von Interesse, die Bezug auf
die institutionellen Ebene religionspadagogischer Arbeit nehmen, sowohl kirchlich als auch
schulisch. Dabei sind die folgenden genannten Merkmale zu unterstreichen:
Religionslehrberuf als Mission bzw. Berufung, doppelte Verantwortung und doppelte
Zuordnung zu den Institutionen, besonderer Lehrgegenstand, zusdtzliches Engagement in der

Gemeinde.

Alle diese Merkmale (N=58) ergeben zusammen 19% aller Antworten zu dieser
Ergédnzungsmoglichkeit, was ein besonders hohes Ergebnis darstellt, da die Frage nicht direkt
die spezifisch institutionellen Merkmale abdeckt, sondern allgemein formuliert ist
(,,spezifische Merkmale*). Anhand dieser Antworten ldsst sich darauf schlieffen, dass den
Religionslehrer*innen bewusst ist, dass die institutionelle Ebene ihrer Arbeit auch Teil der

charakteristischen, spezifischen Merkmale ihrer Rolle ist.

Der scheinbare Widerspruch zwischen den Ergebnissen aus den offenen (17% aller
erwahnten Schwichen) und den geschlossenen Fragen (das hochste Kompetenzergebnis) kann
dadurch erklédrt werden, dass die offenen Fragen eine breitere Antwortmoglichkeit bieten. Die
geschlossenen Fragen konzentrieren sich hingegen nur auf die Kompetenz der Zugehorigkeit
zur Schule bzw. Kirche. Daher war es den Religionslehrer*innen moglich, sich bei den
offenen Fragen auch {iber andere Bereiche, in welchen sie Schwichen wahrnehmen, zu

auBern.

4.5.4. Person

Dem Sektor «Person» konnen 39% der als stark empfundenen Bereiche (N=254) und
28% der als schwach empfundenen Bereiche (N=130) zugeordnet werden. Diese Ergebnisse
zeigen auf, dass die Religionslehrer*innen in diesem Sektor mehr Stirken als Schwichen
betonen. In diesem Sektor schitzen sie ihre Kompetenzen insgesamt als sehr gut ein. Manche
Bereiche werden allerdings sowohl als Stirke als auch als Schwidche — von der

Religionslehrperson abhingig — identifiziert (verschiedene personliche Eigenschaften der
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Religionslehrkrifte, Geduld bzw. Mangel an Geduld und Engagement in der Arbeit bzw.
Mangel an Motivation zur Arbeit). Auffillig ist hingegen, dass keine Schwichen in Bezug auf
die eigene Glaubensbiographie Erwéhnung fanden — erwéhnte Schwéchen beziehen sich stets
auf die Lebensbiographie, etwa Mangel an RegelméaBigkeit, Zeitmanagement und wenig
Kontrolle der Emotionen. Demgegeniiber ldsst sich eine Bezugnahme auf die
Glaubensbiographie bei den genannten Stirken vorfinden (tiefer Glaube, Zeugnis des
christlichen Lebens, Gebet, eine lebendige Beziehung zu Gott). AuBBerdem wird ,,empathisch
und freundlich sein* hiufig erwdhnt und ebenso der Lebensbiographie zugeordnet. Aus diesen
Ergebnissen kann man den Schluss ziehen, dass die Glaubensbiographie ausschlielich als ein

positiver, verstirkender Faktor im Sektor «Person» betrachtet wird.

4.5.5. Einblick in den Sektor «Andere»

Jene AuBerungen, die nicht den vier Sektoren des Habitusmodells zugeordnet werden
konnen, bilden 4% (N=25) bei den Stirken und 23% (N=103) bei den Schwichen der
Religionslehrer*innen. Es lisst sich beobachten, dass die AuBerungen in Bezug auf Stirken
zahlenméBig keine groBBe Gruppe, bei den Schwichen jedoch einen wesentlichen Anteil der
aufgezeigten Bereiche darstellen. Stark ausgepridgt sind die Weitergabe des Glaubens, der
Kontakt mit den Eltern und die Beziehung zur Pfarrgemeinde, welche aullerhalb des
religionspiddagogischen Habitusmodells verortet sind. Als Schwichen nennen die Befragten
die unzureichende Zusammenarbeit mit den Eltern (hdufigste Antwort) und mit der
Pfarrgemeinde. AuBerdem lassen sich einige AuBerungen identifizieren, in welchen das
eigene physische und psychische Wohlbefinden angesprochen wird, etwa Burnout, Probleme
mit der Gesundheit, hoheres Alter, iiberméfBige Arbeitsbelastung. Diese Antworten geben
einen Hinweis darauf, dass die physische und psychische Gesundheit der Religionslehrkréfte
mehr Aufmerksamkeit braucht. Ebenso als beachtenswert einzustufen sind AuBerungen, in
welchen die Gleichgiiltigkeit der Schiiler*innen gegeniiber Religion Erwédhnung findet. Mit
diesen AuBerungen bestitigt sich das gesellschaftliche Phinomen der Sikularisierung der
jungen Generation in Polen, wie bereits im 1. Kapitel néher ausgefiihrt. Ebenso sollte der

erwdhnte Mangel an Lehrmitteln beriicksichtigt werden.

23% der aufgezeigten Bereiche der Schwichen der Religionslehrer*innen kdnnen
nicht in das Habitusmodell eingeordnet werden. Diese Unmoglichkeit der Zuordnung kann
nicht hintergangen werden, da sie darauf hinweist, dass das Modell um weitere Aspekte

erginzt werden muss. Das religionspddagogische Habitusmodell, das dieser Forschung zu
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Grunde gelegt ist, fokussiert die Professionalitdt der Religionslehrkréfte. In diesem werden
allerdings auch Grenzen sichtbar, da einige Dimensionen der religionspiddagogischen
Wirklichkeit des Religionslehrpersonals keine Beachtung finden. Jedes theoretische Modell
geht mit einer Komplexitatsreduktion der Wirklichkeit einher — so spielt die im Modell
erwdhnte Zusammenarbeit mit den Eltern bei der religiosen Erziehung eine wichtige Rolle
und bestimmt die Effektivitit dieser Erziehung weithin, gleichzeitig baut sie den
religionspidagogischen Habitus der Religionslehrer*innen nicht auf. Ahnliche Reduktionen
ergeben sich in Bezug auf das physische und psychische Wohlbefinden der Lehrkrifte — es
bildet nicht den Kern des professionellen, religionspddagogischen Handelns, jedoch eine
grundlegende Voraussetzung fiir ihre Tatigkeit. Auch die Einbeziehung in die Pfarrgemeinde,
die fiir eine ganzheitliche, religiose Bildung unabdingbar scheint, liegt auBerhalb der
untersuchten, schulischen Ausbildung. Der angesprochene Mangel an Lehrmitteln, die den
Religionslehrkréften zur Verfiigung stehen, gibt wichtige Auskiinfte dariiber, in welchem
Bereich eine Entwicklung notwendig ist, betrifft aber nicht direkt ihre Tatigkeit. Aufgrund der
Moglichkeit der umfassenderen Antworten bei den offenen Fragen konnten auch Schwéchen
der Religionslehrer*innen identifiziert werden, welche auflerhalb des Habitusmodells

angesiedelt sind.

4.5.6. Blick auf das ganze Habitusmodell

Von den offenen Fragen ausgehend kann festgestellt werden, dass es deutlich mehr
Bereiche gibt (um 43%), welche als stark eingeschitzt werden (N=655), als solche, die als
schwach ausgewiesen werden (N=457). Finden nur jene Bereiche Beriicksichtigung, welche
im religionspddagogischen Habitusmodells eingebettet werden konnen (d.h. ohne die
Sektoren «Andere»), ist der Unterschied noch groBer (um 78%, d. h. 630 bis 354). Die
folgenden zwei Erkenntnisse lassen sich aus diesen Daten ablesen: Die befragten
Religionslehrer*innen erkennen deutlich seltener ihre Schwéchen und die erkannten
Schwichen liegen in groBerem Ausmal} auferhalb des Modells (23%) als die erkannten

Starken.
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4.6. Ausblick auf die dritte und vierte offene Frage

In der dritten und vierten offenen Frage wurde ein neues Kriterium fiir die
Einschitzung der Religionslehrer*innen und den Religionsunterricht eingefiihrt (durch das
Adjektiv «gut» in der Fragestellung). Die dritte Frage kreist inhaltlich um das Bild eines guten
Religionslehrers bzw. einer guten Religionslehrerin. Bei der vierten Frage hingegen wurde
nach einer erwiinschten Unterstiitzung gefragt, um einen guten Religionsunterricht

gewihrleisten zu konnen.

Ziel dieser Fragen ist es, die Bandbreite des Forschungsobjekts (Professionalitit der
Religionslehrer*innen) zu erweitern und Einschitzungen der Religionslehrer*innen iiber
allgemein verstidndliche Vorstellungen von «guten» Religionslehrkrdften und erwiinschte
Unterstlitzungen fiir einen «guten» Religionsunterricht zu erhalten. Diese Antworten erlauben
in der Folge einen Vergleich zwischen dem Ausmal} dieser Vorstellungen und dem erwéhnten
Unterstiitzungsbedarf mit den Strukturen des Habitusmodells, um Ubereinstimmungen zu

identifizieren.

Bemerkenswert ist hierbei, dass nicht nach objektiven Kriterien von guten
Religionslehrer*innen (3. Frage) oder nach dem Verstindnis bzw. den Kriterien eines guten
Religionsunterrichts (4. Frage), sondern vielmehr nach der subjektiven Einschdtzung von
guten Religionslehrkrdften und nach subjektiven Wiinschen in Bezug auf mogliche

Unterstiitzungen gefragt wurde.

4.6.1. Zur Qualitit des Religionsunterrichts

Die Frage nach Giitekriterien des Religionsunterrichts bzw. der Religionslehrer*innen
befasst die Religionspddagogik seit langerer Zeit. Schweitzer ist der Meinung, dass die
Aufmerksamkeit zu lang nur auf die Konzeptionen des Religionsunterrichts gelenkt wurde.
Dabei sollten jedoch auch gleichermallen objektive Qualitétskriterien beriicksichtigt werden,

die jede Konzeption des Religionsunterrichts und des Religionslehrberufs betreffen.*"

Ein guter Religionslehrer bzw. eine gute Religionslehrerin zu sein oder guten
Religionsunterricht zu erteilen ist einerseits sehr subjektiv und vom jeweiligen Blickwinkel
abhingig. Fiir die verschiedenen Gruppen, die Interesse am Fach Religion an den Schulen

zeigen (fiir Eltern, Schiiler*innen, Politiker*innen, Kirchenvertreter*innen, Schulleitung,

¥ Vgl. SCHWEITZER F., Religion noch besser unterrichten. Qualitit und Qualititsentwicklung im
Religionsunterricht, Géttingen 2020, 27-29.
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Hochschullehrer*innen, Religionspddagoge*innen und letztlich Religionslehrer*innen), kann
ein guter Religionsunterricht jeweils unterschiedlich verstanden werden. Jakobs fiigt hinzu,
dass die Religionslehrer*innen ,,im Spannungsfeld verschiedener Anspriiche und
Erwartungen eine eigene Vorstellung vom guten Unterricht, «eine Philosophie» des Faches
entwickeln* und gegeniiber den unterschiedlichen Interessen argumentativ belegen miissen.>%>
Abseits von subjektiven Vorstellungen, lassen sich allerdings auch objektive Kriterien
entwickeln, die flir die Qualitét des Religionsunterrichts herangezogen werden kdnnen. ,,Die
Frage, welche Kriterien fiir «guten Religionsunterricht» ausschlaggebend sein sollen, ist also
ebenso fiir die religionspddagogische Praxis wie fiir die Theorie von grofler Bedeutung®, so
Schweitzer.*>® Er stellt drei allgemeine Kriterien fiir einen guten Religionsunterricht auf: 1)
Religionsunterricht ist «guter Unterrichty; 2) Religionsunterricht ist «guter Fachunterrichty;
3) Religionsunterricht entspricht seinem besonderen Profil seines Faches. Schweitzer fiigt
hinzu: ,,(Die) drei unterschiedlichen Perspektiven sollen dabei jedoch von vornherein keine
Auswahlalternativen darstellen, sondern sich wechselseitig erginzen.**** Im Detail sieht das

folgendermallen aus:

1) Religionsunterricht als «guter Unterricht» erfiillt die Anforderungen sowohl aus der
Perspektive der empirischen Bildungsforschung als auch aus der Perspektive der

Schulpddagogik und der allgemeinen Didaktik, d. h., wenn:

in diesem Unterricht konkrete Fahigkeiten ausgebildet werden konnen

- der Unterricht an klar beschriebenen, wissenschaftlich fundierten Kompetenzen
ausgerichtet ist

- die Differenz zwischen Sichtstrukturen und Tiefenstrukturen von Unterricht
berticksichtigt wird

- die kognitive Aktivierung, Klassenfilhrung und konstruktive Unterstlitzung
aufgenommen werden

- der Unterricht in einem breiteren Blickfeld der Schule und Gesellschaft betrachtet

wird

- der Unterricht immer auf seinen Vollzug in der Realitit beurteilt wird*>*

32 Vgl. JAKOBS M., Was ist guter Religionsunterricht?, Vortrag am ,,Forum Religionsunterricht“, Luzern, am
5.11.2008, https://www.unilu.ch/fileadmin/fakultaeten/tf/professuren/relpaed/dok/Referat-Was-ist-guter-
Religionsunterricht.pdf, verfiigbar: 07.01.2023.

393 Vgl. SCHWEITZER F., Religion noch besser unterrichten, 23.

394 Ebd. 38-56.

395 Vgl. ebd. 47-48.
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2) Religionsunterricht als «guter Fachunterricht» bedeutet, dass sich der Unterricht auch allein

hinsichtlich der inhaltlichen Aspekte des Faches beurteilen ldsst, d. h.:

- wenn der Religionsunterricht sowohl fachwissenschaftlichen (theologischen)
Anforderungen gerecht wird als auch den Erfordernissen der Religionsdidaktik

- wenn der Bezug auf Wissenschaft sich sowohl durch die angemessene Zugangsweisen
und Lernprozesse von Kindern und Jugendlichen als auch die entsprechende Auswahl
der Inhalte duBert

- wenn der Unterricht mit dem kontemporéren Stand der Wissenschaft iibereinstimmt

- wenn der Unterricht mit Hilfe des Elementarisierungsmodells fachliche Inhalte im
sinnvollen Lehr-Lernprozess bearbeitet

- wenn der Unterricht klar am iibergreifenden Ziel der religidsen Bildung orientiert ist*¢

3) Religionsunterricht verwirklicht ein besonderes Profil seines Faches (ein Fach wie alle

anderen Fdcher und gleichzeitig anders als alle anderen Fdcher) dadurch, dass:

- eine wesentliche existenzielle Dimension im Fach Religion berticksichtigt wird
- die Lehrperson (mit ihrer Glaubensiiberzeugung) eine besondere Rolle spielt
- er ein spezielles Verhéltnis zur Kirche aufbaut durch Kooperation und Unterstiitzung

der Lehrpersonen®’

Die Erorterungen Schweitzers konzentrieren sich auf den Religionsunterricht und nur
in geringem Ausmall auf die Religionslehrperson. Demgegeniiber setzt Heil den guten
Religionsunterricht in Verbindung mit der Professionalitit der Religionslehrkrifte. Er weist
darauf hin, dass der Religionsunterricht die besten Chancen hat, ,,«gut» oder besser
lernférdernd zu wirken, wenn die Professionalitit von Religionslehrer*innen und
Religionslehrern ausgeprigt ist.“>® Daraus ldsst sich ableiten, dass der Professionalitit der
Religionslehrer*innen nach Heil ein entscheidender Vorrang bei der Entwicklung eines guten
Religionsunterrichts einzurdumen ist. Jakobs weist darauf hin, dass ,,die Frage nach der guten
Lehrperson und die Frage nach der Qualitit des Unterrichts nicht einfach dieselbe ist.

Trotzdem ist die Lehrperson die Schliisselfigur. 3%’

396 Vgl. ebd. 52.

397 Vgl. ebd. 56.

38 HEIL S., Was ist und wie erlangen Lehrer/innen religionspidagogische Professionalitit?, 82-83.
399 JAKOBS M., Was ist guter Religionsunterricht?, verfiigbar: 07.01.2023.
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Die vorliegende Forschung lehnt sich an die Kriterien des professionellen,
religionspiddagogischen Habitusmodells und an dem Zugang zum Untersuchungsobjekt (der
Professionalitit) vonseiten der Religionslehrer*innen selbst (ihrer Selbsteinschitzung) an.
Aus diesem Grund wurde den Befragten die Mdglichkeit gegeben, subjektive Stellungnahmen
zu den befragten Themen, welche innerhalb des Habitusmodells eingebettet sind, abzugeben.
Diese zwei offenen Fragen (3 und 4) konnen als Erweiterungsversuch des Modells innerhalb
dieser empirischen Forschung betrachtet werden. Sie ermdglichen einen umfassenderen
Einblick in die Vorstellungen der Religionslehrkréfte dariiber, welche Bedeutung dem

Kriterium «gut» beziiglich der Religionslehrperson und des Religionsunterrichts zukommt.

4.6.2. Ein*e gute*r Religionslehrer*in

Die Antworten auf die dritte Frage beriicksichtigen alle Sektoren des
religionspiddagogischen Habitusmodells, wihrend die Antworten auf die vierte Frage alle
Sektoren, ohne den Sektor «Person», miteinbeziehen. Die befragten Religionslehrer*innen
zeigen 800 Bereiche bei der dritten offenen Frage auf, durch welche ein*e gute*r
Religionslehrer*in ihrer Meinung nach charakterisiert werden kann. Dem Habitusmodell
lassen sich hingegen 698 Bereiche zuordnen, welche insgesamt 87% der genannten Bereiche
ausmachen. Nur 13% der aufgezeigten Bereiche (aus dem Sektor «Andere», N=102) stehen
auBBerhalb des Gefiiges des Habitusmodells. Daraus kann man schlieen, dass die Vorstellung
von einem guten Religionslehrer bzw. einer guten Religionslehrerin mit dem Rahmen des
Habitusmodells eines professionellen Religionslehrers bzw. einer professionellen

Religionslehrerin in groBem Maf3e iibereinstimmt.

Nachdem fast die Hélfte der benannten Sektoren dem Bereich «Person in ihrer
Lebens- und Glaubensbiographie» zugeordnet werden (N=362; 45%), kann darauf
geschlossen werden, dass diesem Bereich eine besondere Wichtigkeit fiir die
Religionslehrer*innen zukommt. Der zweithdufigste genannte Sektor ist der «Umgang mit
religidser Pluralitdty (N=175; 22%), gefolgt von «Religionspddagogische Routinen» (N=134;
17%), die vergleichbare Ergebnisse zeigen. Die wenigsten Antworten kommen dem Sektor
«Institution» (N=27; 3%) zu. Die Bereiche, die auBerhalb des Habitusmodells zu verorten
sind, geben wichtige Auskiinfte dariiber, wodurch sich die Professionalitit der
Religionslehrer*innen nach den Einschédtzungen der Befragten ergidnzen ldsst. Dabei wird vor
allem auch auf die Zusammenarbeit mit den Eltern hingewiesen. Dieser Faktor findet sich in
allen offenen Fragen, wodurch ein Hinweis darauf gegeben ist, dass die Religionslehrkréfte
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die Arbeit mit den Eltern als einen wichtigen Teil der komplexen, religidsen Ausbildung
betrachten. Ein anderer Faktor betrifft die Hinfiihrung der Kinder zu Gott bzw. zu einer
religidsen Praxis, wodurch sich die in Polen herrschende Konzeption des Religionsunterrichts
als ,,schulische Katechese” duBert. Auch die AuBerungen iiber die Beteiligung am Leben der
Pfarrgemeinde  weisen auf den  polenspezifischen = Zusammenhang  zwischen
Religionslehrer*innen und Pfarrgemeinde hin, wo sie oft als erste Helfer*innen der Pfarrer
angesehen werden. Des Weiteren spielt auch die Zeit fiir die Schiiler*innen eine wichtige
Rolle fiir die Befragten, wenn die Rolle eines guten Lehrers bzw. einer guten Lehrerin erfiillt
werden soll. Einen groflen Teil der Antworten bilden auch einzelne, sonstige Antworten

(N=36), die sich schwer einordnen bzw. gruppieren lassen.

4.6.3. Erwartungen von Religionslehrer*innen an Unterstiitzung

Bei der vierten offenen Frage wurden insgesamt 513 Bereiche genannt, wobei sich 182
(35%) Bereiche nicht in das Habitusmodell einordnen lassen. Von den Sektoren des
Habitusmodells stellt der am hédufigsten aufgezeigte Sektor die «Institution» dar, welcher mit
258 angesprochenen Bereichen 50% aller genannten Bereiche ausmacht. Die
Religionslehrer*innen erwarten sich hierbei vor allem Unterstiitzung von der Institution
Kirche und in geringem Ausmal3 auch von der Schule. Innerhalb dieses Sektors erwarten 104
Religionslehrer*innen die erwiinschte Unterstiitzung direkt von Vertreter*innen der
Institution Kirche (20% aller Bereiche). Angesichts der nur 30 Antworten, die eine
Unterstiitzung direkt von der Schulleitung erwarten (6% aller Bereiche), ist ein grofer
Unterschied zwischen den Erwartungen an die Institution Kirche und Schule auszumachen.
Das veranschaulicht, dass die Vertreter*innen der Kirche fiir die Religionslehrkrifte die
ersten Adressat*innen fiir mdgliche Unterstiitzungen darstellen. Dem zweitgrof3ten
Modellsektor «Religionspddagogische Routinen» lassen sich 14% der aufgezeigten Bereiche
zuordnen. Im Vergleich zu den Ergebnissen aus den geschlossenen Fragen, kann an dieser
Stelle vermutet werden, dass die befragten Religionslehrer*innen ihren Mangel an
Fahigkeiten (sieche Abbildung 23) in diesem Sektor nicht ausreichend erkennen. Nur vier
Bereiche (1% aller genannten Bereiche) wurden erwihnt, die sich dem Sektor «Umgang mit
religioser Pluralitity zuordnen lassen. Dem Sektor «Person» kann demgegeniiber kein Bereich
zugeordnet werden. Auffillig ist zudem, dass diese zwei letzten Sektoren («Umgang mit
religidser Pluralitdty und «Person») in Bezug auf die erwiinschte Unterstiitzung von Seiten

der Religionslehrer*innen fast gar nicht beriicksichtigt werden. Ein moglicher Grund hierfiir

185



kann sein, dass die gefragte Unterstiitzung als eine Unterstiitzung von aullen verstanden
wurde. Dies wiirde auch erkldren, warum sich die Mehrheit der Antworten auf den Sektor

«Institution» bezieht.

Im Vergleich zu den anderen offenen Fragen stellt der Sektor «Andere» bei der vierten
Frage das grofite Ergebnis dar. 35% der aufgezeigten Bereiche stehen auflerhalb des
Habitusmodells — somit konnen sich nur 65% der Antworten in das Habitusmodell einordnen
lassen. Daraus kann man schlieen, dass die erwiinschte Unterstiitzung in groBem Ausmaf
nicht mit dem zu Grunde liegenden Modell der Forschung {iibereinstimmt. Im Sektor
«Andere» wiinschen sich die Religionslehrer*innen vor allem einen breiteren, besseren und
kostenlosen Zugang zu Lehrmitteln und Lehrhilfen. Anhand dieser Antworten liegt die
Vermutung nahe, dass sich das derzeitige Angebot an Lehrmitteln und Lehrhilfen in den
Augen der Religionslehrkrifte als unangemessen fiir die gegenwirtigen Schiiler*innen bzw.
als zu teuer darstellt. Die Antworten mit Lehrmittelbezug machen insgesamt 33,5% (N=61)
der Antworten in diesem Sektor aus. Am zweithdufigsten erwidhnt wird die Zusammenarbeit
mit den Eltern. Daran lésst sich die fiir Religionslehrer*innen bedeutende Rolle der Eltern bei
der religiosen Ausbildung der Kinder ablesen. Auch finanzielle Aspekte der Unterstiitzung
werden von den Befragten angesprochen (17 Mal), wobei hierzu auch die Forderung nach
kostenlosen Lehrmitteln einzuordnen ist. Dieser wesentliche Bereich eroffnet die Frage,
woher die finanziellen Mittel fiir den Religionsunterricht kommen sollen und kénnen (Schule,
Kirche bzw. andere). Die erwiinschte spirituelle Unterstiitzung weist darauf hin, dass der
Dienst der Religionslehrer*innen auch als eine spirituelle Aufgabe angesehen wird. Der
Wunsch nach einer weitergehenden Beschiftigung mit Gebieten der Sonderpddagogik deutet
darauf hin, dass diese im Unterstiitzungsangebot beachtet werden sollten. Mit dem erwdhnten
Postulat des besseren Verstindnisses religionspiddagogischer Arbeit vonseiten anderer wird
deutlich, dass der Religionsunterricht an den 6ffentlichen Schulen oft als ungewollt betrachtet
wird.*® Einen groBen Teil der Antworten stellen einzelne, sonstige Antworten (N=30) dar,
die sich schwer einordnen bzw. gruppieren lassen. Hierzu beispielhaft zu erwdhnen sind die
Hilfe bei der Organisation von Treffen mit Glaubenszeug*innen in der Schule, mehr freie
Zeit, mehr Erholungszeit zur geistigen Erneuerung, guter Kaffee im Lehrerzimmer,

MaBnahmen zur Verteidigung der Katechet*innen.*"!

400 Sjehe 1.2.1. des 1. Kapitels.
401 Siehe 3.2.4. des 3. Kapitels.
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Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass sich das Verstindnis eines guten
Religionslehrers bzw. einer guten Religionslehrerin (3. Frage) mit dem Verstindnis eines
professionellen Religionslehrers bzw. einer professionellen Religionslehrerin (anhand des
Habitusmodells) weitgehend (87%) deckt. Demgegeniiber liegt die Ubereinstimmung der
erwiinschten Unterstiitzung fiir einen guten Unterricht (4. Frage) mit dem Verstdndnis eines
professionellen Unterrichts (anhand des Habitusmodells) nur bei 65%. Des Weiteren ist
auffillig, dass sich die Antworten in Bezug auf eine*n gute*n Religionslehrer*in nur in 3%
aller Félle auf den Sektor «Institution» beziehen (3. offene Frage). Demgegentiiber betreffen
diesen Sektor zu 50% erwiinschte Unterstiitzungen, die einen guten Religionsunterricht
gewihrleisten sollen (4. offene Frage). Dariiber hinaus erwdhnen die Befragten bei der dritten
offenen Frage die Zusammenarbeit mit anderen Lehrer*innen und eine gute Beziehung zu den
Institutionen Schule und Kirche. Bei der vierten Frage finden vor allem Unterstiitzungen
seitens der Kirche, bessere Ausstattung des Unterrichtsraumes, bessere Zusammenarbeit mit
den anderen Lehrer*innen, Unterstiitzung seitens der Schulleitung und bessere
Arbeitsbedingungen Erwdhnung. Aus dieser Zusammenstellung ldsst sich herausstellen, dass
sich die Befragten bei der allgemein gestellten Frage (3. Frage) sehr selten auf den Sektor
«Institution» beziehen. Wird jedoch nach den personlichen Wiinschen nach mdglichen
Unterstiitzungen gefragt, geben die Befragten am haufigsten solche an, die sich dem Sektor
«Institution» zuordnen lassen. Religionslehrer*innen erwarten sich demnach vor allem eine

Unterstiitzung von au3en durch Institutionen.

Heil weist anhand empirischer Erhebungen darauf hin, dass ,,die Professionalitidt von
Religionslehrerinnen und Religionslehrern stark mit dem Lernerfolg im Fach Religion
korreliert.“**> Um den Lernerfolg moglichst breit zu umfassen, wurden die offenen Fragen der
vorliegenden Arbeit um ein Qualititskriterium (,,gut) fiir die Einschitzung der
Religionslehrer*innen und den Religionsunterricht erweitert. Um den Lernerfolg zu erreichen,
sollte man zudem jene Faktoren beachten, die sowohl einen professionellen (hier z. B. in
Anlehnung an das Habitusmodell: Kompetenzen in Sektoren «Routineny», «Umgang mit
Neuemy, «Institution», «Person» und «Reflexivitidt») als auch einen guten (z. B. gemal3
Schweitzers Kriterien: «guter Unterrichty», «guter Fachunterricht» und «das besondere Profil

des Faches») Religionsunterricht kennzeichnen.

402 ygl. HEIL S., Was ist und wie erlangen Lehrer/innen religionspidagogische Professionalitit?, 79.
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4.7. Theoretisierung der erzielten Ergebnisse

In einem letzten Schritt erfolgt die Theoretisierung der gewonnen Ergebnisse. Es folgt
diesbeziiglich  eine  Darstellung der erkannten  Ankniipfungspunkte an  die
religionspiddagogischen Theorien. Durch den explorativen Charakter der vorliegenden Studie
wird eine neue Perspektive auf den Bereich der Professionalitdt der Religionslehrkréfte
eroffnet, wodurch sich die Ergebnisse nur schwer mit solchen anderer Untersuchungen

vergleichen lassen.

4.7.1. Geringe religiose Toleranz in einer pluralen Gesellschaft

Das erste beobachtbare Ergebnis, das sich als erklarungsbediirftig darstellt, ist die sehr
schwach entwickelte Kompetenz der Entwicklung der religiosen Toleranz, welche im Sektor
«Religionspiddagogische Routinen» erkannt wurde. In einer Gesellschaft, in der die rémisch-
katholische Konfession eindeutig dominiert und somit eine Mehrheitsposition gegeniiber den
anderen Religionen einnimmt, wird die Fahigkeit, eine Haltung der religidsen Toleranz bei
den Schiiler*innen zu fordern, und eine solche Atmosphédre im schulischen Umfeld zu
etablieren, eindeutig vernachlassigt. Laut Meyer geht es bei interreligiosem Lernen um eine
Verbesserung des Zusammenlebens von Menschen verschiedenartiger religioser und
nichtreligidser  Traditionen.*”®  Letztendlich geht es um Religionsfrieden (gar
«Weltfrieden»**), dessen Relevanz fiir gesellschaftliches Leben unschitzbar ist. Meyer weist
darauf hin, dass ,auf regionalen, nationalen wund internationalen Ebenen die
Auseinandersetzung in den Uberschneidungsbereichen religidser und weltanschaulicher
Positionen fiir ein gesamtgesellschaftliches Miteinander nétiger ist denn je.“4%> Schambeck
fligt hinzu, dass interreligiose Kompetenzen nicht nur fiir Ausbildungsprozesse, sondern auch
fiir die Auseinandersetzung mit Themen wie Migration, Multikulturalitdt und Multireligiositét

06

einen hohen Stellenwert haben.* Sie unterstreicht, dass ,das Aufeinandertreffen

unterschiedlicher Kulturen und Religionen nicht einfach von sich aus gut verliuft.«?’

Deshalb miissen Gesellschaften ,,vielmehr darauf vorbereitet werden und sich mit der

403 ygl. MEYER K., Grundlagen interreligidsen Lernens, Gottingen 2019, 18.

404 Wie weltbekannter Theologe Hans Kiing sagte: ,.kein Friede unter den Nationen ohne Frieden unter den
Religionen. Kein Friede unter den Religionen ohne Dialog zwischen den Religionen.* Vgl. KUNG H., Wozu
Weltethos? Religion und Ethik in Zeiten der Globalisierung. Im Gespriach mit Jirgen Hoeren, Freiburg im
Breisgau / Basel / Wien 2002, 9.

405 MEYER K., Grundlagen interreligidsen Lernens, Géttingen 2019, 19.

406 Vgl. SCHAMBECK M., Interreligiose Kompetenz. Basiswissen fiir Studium, Ausbildung und Beruf,
Gottingen 2013, 13.

407 Ebd. 13.
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Religionen- und Kulturenvielfalt konstruktiv auseinandersetzen, damit diese fiir die
Gestaltung von Gesellschaft produktiv aufgegriffen und fiir ein menschengerechtes Leben in

Gebrauch genommen werden kann, 4%

Die Schwierigkeit bei der Benennung der religiosen Aktivitdten unterschiedlicher
Religionen (Frage 18 — 1. Ergdnzungsmoglichkeit) und das niedrigste Ergebnis bei der
Kompetenz 4 (Entwicklung religioser Toleranz in der Schule — Abbildung 24, Kastengrafik)
lassen sich auf den folgenden Hintergrund zuriickfiihren: In Polen, wo die europaweit grof3ite
religidse Homogenitit (rdmisch-katholische Kirche) vorherrscht*®, liegt nur eine geringe
Motivation und ein niedriger Bedarf (nach der Meinung der befragten Religionslehrer*innen)
vor, interreligiose Aktivititen in der Schule zu organisieren. Trotz des groflen, sich im
Forschungsprojekt ,,TRES* geduflerten Einverstdndnisses, dass sich der Religionsunterricht
nicht nur mit der eigenen Religion, sondern auch mit anderen Religionen vertraut machen
sollte*!, beschiftigen sich in der Realitiit sehr wenige Religionslehrer*innen mit ihnen. Es
lasst sich diesbeziiglich auch die Vermutung aufstellen, dass an den Schulen Vertreter*innen
anderer Religionen fehlen, mit welchen interreligiose Aktivitdten veranstaltet werden
konnten. Ebenso ist die Frage aufzuwerfen, welche Aus- und Weiterbildung den
Religionslehrkriaften in Bezug auf die religiose Toleranz und die interreligiose
Zusammenarbeit mit den anderen Religionen angeboten wird. Auch im Kernlehrplan fiir den
katholischen Religionsunterricht wird durch fehlende Beziige zur Interreligiositit die
Marginalisierung dieses Themas bewusst, auch wenn diesbeziiglich die Verantwortung nicht
bei den Religionslehrer*innen verortet werden kann. Angesichts der beobachtbaren Zunahme
der religiosen und kulturellen Pluralitit in der polnischen Gesellschaft kann festgestellt
werden, dass die Religionslehrer*innen der Aufgabe, die religiose Toleranz in einer religios
pluralen Gesellschaft zu fordern, kaum nachkommen. Diese Situation kann man als ,,dringlich
zu verdndern® beurteilen. Die Einfiihrung geeigneter interreligidser
WeiterbildungsmaBnahmen fiir Religionslehrer*innen scheint dringend erforderlich zu sein.*!!
Eine der vielen Moglichkeiten kann z. B. eine Einfiihrung in die schulische Wirklichkeit des

offentlich gefeierten Tages des Judentums in der polnischen Kirche (jahrlich am 25. Januar)

408 Ebd. 22.

409 Siehe 1.3.1. des 1. Kapitels.

410 81,8% der Religionslehrer*innen sind dieser Meinung (33,3 % davon eindeutig). Vgl. MAKOSA P.,
Tozsamo$¢ nauczycieli religii i ich opinie na temat wybranych aspektéw edukacji religijnej w Polsce, w:
Roczniki pastoralno-katechetyczne, [Identitidt der Religionslehrer*innen und ihre Meinung zu ausgewéhlten
Aspekten des Religionsunterrichts in Polen, in: Pastoral-katechetisches Jahrbuch], Nr. 56, Lublin 2009, 126.

411 Vgl. ENGLERT R., Religionspidagogik im Pluralismus der Religionen und Kulturen, in:
Religionspédagogische Grundfragen. Anstoe zur Urteilsbildung, Stuttgart 2008, 48-58.
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und des Tages des Islams (jahrlich am 26. Januar — eine Besonderheit der Kirche Polens) sein.
Die Fragen nach religidser Toleranz beriihren nur im begrenzten Mafle die Wichtigkeit des
angesprochenen Problems — die weitere und vertiefte Forschung wird hier offensichtlich

empfohlen.

4.7.2. Starke Zugehorigkeit zur Institution Kirche

Die zweite sehr interessante theoriebezogene Erkenntnis bezieht sich auf den Sektor
«Institution». Diesem Sektor wurden nur 3% der Bereiche, die Stiarken aufzeigen, zugeordnet,
17% der Bereiche mit schwachen Seiten und 50% der Bereiche der erwiinschten
Unterstiitzung der Religionslehrer*innen. Auffillig ist, dass diesem Sektor das hochste
Niveau aller geschlossenen Fragen zukommt (vgl. Abbildung 23). Dariiber hinaus kann man
in der Kastengrafik beobachten (vgl. Abbildung 24), dass die Kompetenz 8 (Zugehdrigkeit
zur Kirche) das deutlich hochste Ergebnis erhédlt. Um diese hohen Ergebnisse bei der
kirchlich-institutionellen Seite zu erldutern, konnen mindestens drei Faktoren benannt werden,
welche im Sektor «Institution» mitwirkten und die Antworten wahrscheinlich beeinflussten.
Erstens flihrte die Befragung ein Vertreter der Institution Kirche durch. Die Fragebogen
wurden entweder beim Treffen im Dom in Lodz oder online im Internet ausgefiillt, aber bei
beiden Formen war der Organisator das Katechetische Amt der Erzdidzese Lodz. Das
hierarchische Verhéltnis zwischen den Religionslehrer*innen und dem Katechetischen Amt,
das fiir die Koordinierung der Arbeit und die Anstellung der Religionslehrer*innen
verantwortlich ist, konnte zu mehr kirchentreuen Antworten gefiihrt haben. Der zweite
mogliche Einflussfaktor liegt in der kontinuierlichen Beziehung zur Institution Kirche durch
die unterschiedlichen Treffen, Versammlungen, Exerzitien fiir die Religionslehrkrifte und
durch einen regelmifligen Kontakt mit der Pfarre. So wird es beispielsweise als gut
angesehen, die Sonntagsmesse fiir die Kinder in der Pfarre des Arbeitsorts zu besuchen.*!?
Dies konnte das Zugehorigkeitsgefiihl zur Kirche festigen. Der dritte Faktor ist das
sogenannte Dokument ,,Missio canonica®, wodurch die Religionslehrer*innen die Erlaubnis
erhalten, an einer bestimmten Schule zu unterrichten. Damit wird ein starkes formales
Verhiltnis zwischen den Religionslehrkrdften und den kirchlichen Vorgesetzten geschaffen,

das fiir ihre Téatigkeit als Religionslehrer*innen ein starkes Abhdngigkeitsverhdltnis darstellt.

412 ygl. INSTRUKCJA O KATECHIZACJI W ARCHIDIECEZJI £LODZKIEJ z dnia 30 czerwca 2016 roku,
[INSTRUKTION UBER KATECHISATION IN DER ERZDIOZESE LODZ vom 30. Juni 2016], Pkt. 5c, ,
https://katecheza.lodz.pl/app/uploads/2016/08/Instrukcja o katechizacji.pdf; verfiigbar: 25.10.2023.
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Diese dargestellten Faktoren konnten helfen, die Ergebnisse besser zu verstehen, wenngleich
man ihren Einflussgrad nicht genau einschitzen kann. Um den mdglichen Einfluss der
genannten Faktoren zu {iberpriifen, miisste diese Untersuchung entweder durch die
schulischen Behorden durchgefiihrt werden oder es brauchte zusétzlich prézisere vertiefende

Fragen.

Ein  weiterer = moglicher  Einflussfaktor  ist, dass  die  staatlichen
Weiterbildungsinstitutionen, die eine Unterstlitzung der Lehrer*innen aller Facher anstreben,
kein spezielles Angebot fiir Lehrer*innen des Fachs Religion anbieten. Zumeist leiten diese
Institutionen daher die Religionslehrer*innen mit ihren Problemen, Fragen und
Herausforderungen an das kirchliche Katechetische Amt weiter. Auch dieser Faktor kann sich

auf das angesprochene Ergebnis auswirken.

Angesichts der Tendenz der Deinstitutionalisierung der Religiositit und der
Abschwichung der Zugehorigkeit zur Kirche innerhalb moderner Gesellschaften
(Entkirchlichung bzw. Entkonfessionalisierung)*!®> zeigen die gegebenen Antworten
gegenteilige Tendenzen. Die Gruppe der befragten Religionslehrer*innen zeigt eine starke
Institutionalisierung, insbesondere die formale, strukturale Zuordnung der Religionslehrkrifte

zur Institution Kirche kommt hier zum Ausdruck.

Polnische offizielle Dokumente tiber die Katechese in der Schule heben eher konkrete
Aufgaben und Pflichten des Religionslehrpersonals hervor als sein allgemeines Verhéltnis zur
Institution Kirche und zum Verstidndnis der Religionslehrer*innen. Dazu ist es hilfreich, sich
auf das Dokument der deutschen Bischofskonferenz ,,Der Religionsunterricht vor neuen
Herausforderungen zu beziehen, in welchem die Metapher des «Briickenbauers» zwischen
Schule und Kirche fiir Religionslehrkrifte verwendet wird. Dort heiit es auch: ,,in ihrem
Bemiihen, Briicken zwischen Schule und Kirche zu schlagen, brauchen Religionslehrerinnen
und Religionslehrer die institutionelle Unterstlitzung sowohl der Schule als auch der
Kirche.“*'* Die offiziell zugesprochene Unterstiitzung seitens der Kirche (im Vergleich zu
polnischen Dokumenten) ist von groBer Bedeutung. In diesem Kontext besteht fiir die
Religionslehrer*innen eine wichtige Herausforderung darin, in Verbindung mit der Kirche zu
bleiben, gleichzeitig aber ihre eigene christliche Freiheit zu bewahren. ,,Der Kern dieser
Herausforderung besteht besonders darin, sowohl bei der subjektorientierten Planung als auch

der Durchfiihrung des Religionsunterrichts individuelle Glaubensiiberzeugungen mit

413 Siehe 1.3.4.5. des 1. Kapitels.
414 DIE DEUTSCHEN BISCHOFE, Der Religionsunterricht vor neuen Herausforderungen, Bonn 2005, 35.
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christlich-kirchlichen Glaubensiiberzeugungen bzw. gelebte Religion/Religiositt integrativ
mit institutionalisierter Religion zu vereinen und dabei ein kritisch-loyales Verhiltnis zur

“415 Bemerkenswert ist, dass die Authentizitit bei

Institution Kirche zu wahren.
Religionslehrer*innen bedeutet, weder die Kirche noch den eigenen Glauben zu idealisieren.
,,Vielmehr konnen und sollen Religionslehrkrifte zu glaubhaften Zeugen des Glaubens bzw.
zu «transparenten Vorbildern» werden, indem sie sich selbst im Sinne einer kritisch-loyalen

Zeugenschaft als Suchende, Fragende und manchmal auch Zweifelnde im Glauben zeigen. !

4.7.3. Sakularisierung der Gesellschaft

Der dritte Ankniipfungspunkt an die Theorie bezieht sich auf die Sédkularisierung der
polnischen Gesellschaft.*!” Bei den Antworten auf die zweite offene Frage (nach den
Schwichen) berichten die Religionslehrer*innen iiber eine beobachtete gleichgiiltige oder
sogar negative Einstellung gegeniiber der Religion. Auch bei der Frage nach der erwiinschten
Unterstiitzung dullern sich die Religionslehrkréfte dariiber, dass es wiinschenswert wire, ein
besseres Verstindnis religionspiddagogischer Arbeit vonseiten anderer zu erhalten. Sowohl
seitens der Schiiler*innen als auch seitens der anderen Lehrkrédfte bzw. Eltern kann eine
gewisse Gleichgiiltigkeit gegeniiber der Religion beobachtet werden. Hierbei werden die
Sakularisierungstendenzen der polnischen Gesellschaft sichtbar. Deshalb stellen einige
Soziologen die Frage, ob Polen noch als ein christliches Land gelten kann.*'* Fiir die
Religionslehrer*innen wire es angesichts dieser Tendenzen eventuell angebracht, das eigene
Verstindnis beziiglich des Religionsunterrichts innerhalb einer sdkularen Umgebung zu
hinterfragen, insbesondere da sich eine Verdnderung der Einstellung AuBenstehender nur
schwer erwarten bzw. verlangen lisst. Diese Uberlegungen lassen die Frage aufkommen, wie
ein addquater Umgang der Religionslehrer*innen mit dieser Situation gelingen kann, sodass
sie nicht stindig in einen Konflikt zwischen den Erwartungen und der Realitét geraten, der
sich durch Frustrationen duflern kann. Angesichts der fortschreitenden Sdkularisierung bedarf
es zudem neuer Uberlegungen und Begriindungen fiir den konfessionellen Religionsunterricht

an Offentlichen Schulen (nicht mehr als ,,schulische Katechese*).

415 HEGER 1J., Lehrpersonen als Vertreterinnen und Vertreter der Kirche, in: KROPAC U., RIEGEL U.,
Handbuch Religionsdidaktik, Stuttgart 2021, 148.

416 Ebd. 149; Vgl. MENDL H., Modelle — Vorbilder — Leitfiguren. Lernen an auBergewdhnlichen Biografien,
Stuttgart 2014, 209-225.

417 Siehe 1.3.4.2. des 1. Kapitels.

418 Vgl. KOZLOWSKA D., Ist Polen (noch) ein christliches Land?, in: Polen-Analysen, Nr. 291 vom
05.04.2022, https://www.laender-analysen.de/polen-analysen/291/ist-polen-noch-ein-christliches-land/,
verfiigbar: 03.07.2023.
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Dieses Postulat scheint als besonders wichtig und dringend. Eine gute Anregung zum
Nachdenken und eine Ermutigung fiir die Weiterentwicklung des religionsunterrichtlichen
Konzepts bietet unter anderem ein Artikel von Rudolf Englert*!?. Er stellt fest, dass sich die
Ziele der religiosen Ausbildung in oOffentlichen Schulen gegenwértig nicht mehr vom
«Paradigma der Glaubensweitergabe» her interpretieren lassen. Laut ihm ist diese Evolution
keineswegs das Ende des Religionsunterrichts. Er spricht sich auch unter den verdnderten
Umstidnden dafiir aus, vorhandene Chancen religioser Bildung in der Schule aufzugreifen, bei
gleichzeitiger Berticksichtigung gegenwirtig beobachtbarer Tendenzen, wie Traditionsverlust,

Konfessionsverlust und Verlust institutioneller Anbindung.**

Rogowski betont, dass der Religionsunterricht eine Chance fiir die religios-kirchliche
Sozialisation sein kann. Laut ihm ist der Religionsunterricht vor allem ein Ort, der eine
vieljdhrige Begegnung zwischen Schiiler*innen und Religionslehrer*in ermdglicht. Rogowski
unterstreicht, dass davon auszugehen ist, dass ,,es den meisten Religionslehrern nicht nur um
die formale Vermittlung religioser Inhalte geht, sondern auch um die Teilnahme am Leben
der Schiiler*innen selbst. Es geht um die Auseinandersetzung mit ihren Lebenssituationen
(...), bezogen auf das Leben im schulischen Umfeld. Der Religionsunterricht kann zu
Begegnungen mit anderen beitragen, Gelegenheiten fiir Kontakte schaffen, die tatsdchlich zu
freundschaftlichen Begegnungen werden konnen.4?! All das dient einer von Papst Franziskus

postulierten «Kultur der Begegnung».**

4.7.4. Personlichkeitsansatz als Grundlage des Verstindnisses der Religionslehrperson

Der vierte erkannte Theoriezusammenhang in den Ergebnissen duflert sich in einer
Tendenz des Verstindnisses des guten Religionslehrers bzw. der guten Religionslehrerin

gemiB des Personlichkeitsansatzes.*??

Bei der ersten Frage nach den Stirken der
Religionslehrer*innen konnen 39% der aufgezeigten Bereiche dem Sektor «Person»
zugeordnet werden (das hochste Ergebnis). Die Befragten berichteten dort vor allem iiber
verschiedene personliche Eigenschaften, wie Authentizitdt, Ehrlichkeit, Kreativitit,

Genauigkeit, Hilfsbereitschaft, Empathie, Freundlichkeit, tiefen Glauben, Zeugnis des Lebens

419 Vgl. ENGLERT R., Der Religionsunterricht nach der Emigration des Glaubens-Lernens, in:
Religionspddagogische Grundfragen. Ansté83e zur Urteilsbildung, Stuttgart 2008, 235-242.

420 Vgl. ebd. 242.

421 Vgl. ROGOWSKI C., Pedagogika religii. Podrecznik akademicki, [Piddagogik der Religion. Akademisches
Lehrbuch], Torun 2011, 122-123.

422 ygl. PAPST FRANZISKUS, Fratelli tutti, Vatikanstadt 2020, Nr. 215.

423 Siehe 2.1.2.1. des 2. Kapitels.
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und andere.*** Bei der dritten Frage (Vorstellungen vor einer guten Religionslehrerperson)
werden 45% der aufgezeigten Bereiche zu diesem Sektor gezdhlt, was ebenso das hochste
Ergebnis darstellt. Die hierzu genannten Antworten betreffen folgende Bereiche: Zeugnis von
einem christlichen Leben, starker Glaube, tiefe Beziehung zu Gott, Freundlichkeit, religiose
Praxis, Spiritualitit, Authentizitit, Glaubwiirdigkeit, Empathie, Geduld und andere.*** Daraus
kann man schlieBen, dass die Personlichkeitsmerkmale der Religionslehrkrifte im
Verstidndnis der Befragten in einem wesentlichen AusmaB3 den Religionslehrerberuf

ausmachen.

Aus religionspiddagogischer Sicht ist auf die hohe Bedeutung der Lehrpersonlichkeit
hinzuweisen. ,,Gerade weil wichtige Ziele des Religionsunterrichts in den Bereichen der
Personlichkeitsbildung, des Affektiven und der Haltungen liegen und weil es inhaltlich im
Religionsunterricht zentral um Glaubensfragen, existenzielle und ethische Themen geht,
spielen hier die personliche Beziehungsfahigkeit, Glaubwiirdigkeit und eigene Religiositét
von Lehrkriften eine wichtige Rolle.“*?® Unterschiedliche Lingsschnittstudien*?’ zeigen, dass
zwar die (Lehrer-)Personlichkeit grundsétzlich verdnderlich und erweiterungsfahig ist,

allerdings nur in einem beschrinkten Rahmen.

Gegenwirtig ldsst sich folgender Paradigmenwechsel in der Lehrer*innenforschung
beziiglich des Personlichkeitsansatzes beobachten: von der Betonung der — nur in einem
beschrinkten Ausmal} verdnderbaren — «Personlichkeit» hin zu erlernbaren Eigenschaften der

Professionalitit.*?®

Daran  anschlieBend wire innerhalb von  Weiterbildungen
(Professionalisierung) die Erweiterung des Verstindnisses von anderen Aspekten des

Religionslehrerberufs anzustreben.

424 Siehe 3.2.1 des 3. Kapitels.

425 Siehe 3.2.3. des 3. Kapitels.

426 PIRNER M.L., Wer ist ein guter Lehrer / eine gute Lehrerin? Ergebnisse der Lehrerprofessionsforschung, in:
BURRICHTER R., GRUMME B., MENDL H., PIRNER M.L., ROTHGANGEL M., SCHLAG T., Professionell
Religion unterrichten. Ein Arbeitsbuch, Stuttgart 2012, 16.

427 Vgl. MAYR J., Der Personlichkeitsansatz in der Lehrerforschung. Konzepte, Befunde und Folgerungen, in:
TERHART E., BENNEWITZ H., ROTHLAND M. (Hrsg.), Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf, Miinster
u.a. 2014, 204-207.

48Vgl. PIRNER M., Wer ist ein guter Lehrer / eine gute Lehrerin? FErgebnisse der
Lehrerprofessionsforschung, in: BURRICHTER R., GRUMME B., MENDL H. PIRNER ML,
ROTHGANGEL M., SCHLAG T., Professionell Religion unterrichten. Ein Arbeitsbuch, Stuttgart 2012, 14.
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4.7.5. Eigener Glaube als ausschlieB8lich verstirkender Berufsfaktor

Im Sektor «Person in Lebens- und Glaubensbiographie» kann man beobachten, dass
die Befragten ihren eigenen Glauben immerzu positiv einschitzen. Auch wenn sich diese
Einschitzung nicht weiters negieren oder kritisieren ldsst, soll hierbei auch auf mogliche
negative Auswirkungen hingewiesen werden. So kann ein Vertraut-Sein mit dem eigenen
Glauben oder eine einseitige Fokussierung auf die eigene Religion dazu fiihren, bestimmte
Gegenstinde sowie Wirklichkeiten nur aus der eigenen Perspektive wahrzunehmen. Die
Fahigkeit zur Mehrperspektivitit hingegen bietet eine Moglichkeit, die eigene Religion und
Religiositdt kritisch zu betrachten, was in der pluralen, modernen Gesellschaft durchaus als
wiinschenswert zu erachten ist.*** Eine Einschrinkung auf die eigene, konfessionelle
Perspektive ohne eine bedachte kritische Haltung zu derselben kann den religidosen
Bildungsprozess behindern. Die einzige AuBerung, in der eine kritische Haltung gegeniiber
der Kirche erwihnt wird, wurde von der befragten Person als Schwiéche bezeichnet (RL31).
Um diese Einschitzung im Rahmen der Religionslehrer*innenbildung zu beriicksichtigen, ist

eine weitere Forschung diesbeziiglich empfohlen.

429 Vgl. NOSOWSKI Z., Potrzeba sensownej krytyki Kosciota, w: Krytyczna wierno$¢. Jakiego katolicyzmu
Polacy potrzebuja, [Die Notwendigkeit einer sinnvollen Kritik an der Kirche, in: Kritische Treue. Welche Art
von Katholizismus brauchen die Polen], Warszawa 2014, 133-154.
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ZUSAMMENFASSUNG

Aufgrund der schnellen, modernen Verdnderungen in der polnischen Gesellschaft
befindet sich die Kirche Polens und der damit verbundene Religionsunterricht an den Schulen
in einer neuen Situation. Neue Tendenzen und Richtungen der Verdnderungen sind besonders
deutlich in der Erzdiézese Lodz zu beobachten. Diese Situation verlangt vor allem eine
ausfithrliche Wahrnehmung, ein Weiterdenken sowie entsprechende Reformen seitens der
Kirche (sehen — beurteilen — handeln). Die vorliegende Arbeit, in welcher die
Aufmerksamkeit auf die Religionslehrkréfte gelegt wird, soll diesem Prozess dienen.

Die Hypothese, die in der vorliegenden Dissertation niher {iberpriift wurde, war, dass
die Verdnderungen in der Gesellschaft und in der Kirche eine Entwicklung der
religionspddagogischen Kompetenzen der Religionslehrer*innen verlangen sowie ein
Bewusstsein seitens der Lehrkriafte. Das Diagnoseinstrument (das religionspadagogische
Habitusmodell) zeigt auf, welche Unterstlitzung die Religionslehrenden der Erzdiézese Lodz
bendtigen und dass den Befragten die aufgedeckten Kompetenzdefizite grofteils nicht
bewusst sind. Gegeniiber den identifizierten Schwichen werden von den Lehrkrédften ganz
andere Sektoren und Bereiche genannt, in welchen sich die Befragten mehr Unterstiitzung
wiinschen. Zweifellos sind die Auskiinfte der Religionslehrkriafte von Bedeutung, dennoch
muss der Fokus auch auf jene Bereiche gelenkt werden, welche einen Unterstiitzungsbedarf

anzeigen.

Die Forschungsfrage, die diese Dissertation begleitet, lautet: Welche Unterstiitzung
benotigen die Religionslehrkrdfte gemdfs ihrer Selbsteinschdtzung, bei der Entwicklung ihrer
religionspddagogischen Kompetenzen, um die Schiiler*innen professionell unterrichten zu

konnen?

Die wichtigsten Ergebnisse der vorliegenden Forschung lassen sich in folgenden Punkten

zusammenfassen und geben Antworten auf die Forschungsfrage:
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Die Stichprobe der durchgefiihrten empirischen Untersuchung ist reprisentativ fiir die
Gesamtheit der Religionslehrer*innen der Erzdiézese Lodz, da alle Untergruppen der
Religionslehrkréfte erfasst werden. Die bestimmten Gruppen bei der Stichprobe treten
in prozentual dhnlichem Ausmal auf wie die Religionslehrer*innengruppen der ganzen
Erzdidzese. Die prozentualen Unterschiede sind relativ klein und ergeben bis zu 16,2%.
Die Reliabilitdt der Untersuchungsebene (nach a Cronbach) ist sehr unterschiedlich:
Auf der Ebene der Seiten des Habitusmodells ist sie am hdchsten, auf der Ebene der
Sektoren maBig und auf der Ebene der bestimmten Kompetenzen und der Aspekte am
niedrigsten (meistens nicht akzeptabel). Das hdngt in groem Ausmal} von der Zahl der
Items auf der bestimmten Ebene des Modells ab. Weitere Arbeiten an dem konstruierten
Forschungsinstrument (Fragebogen) hinsichtlich seiner Reliabilitit sind erforderlich.
Mit Riicksicht darauf, dass die vier Sektoren des Habitusmodells das Gleichgewicht des
Modells aufbauen sollten, kann man feststellen, dass das professionelle,
religionspiddagogische Habitusmodell der Religionslehrer*innen der Erzdidzese Lodz
kein Gleichgewicht hélt.

Zwischen Handlungsstrukturen und Handlungsbedingungen des Habitusmodells gibt es
statistisch  signifikante Unterschiede. Handlungsbedingungen haben ein hoheres
Kompetenzniveau.

Zwischen den Sektoren des Habitusmodells («Routinen», «Umgangy, «Institution» und
«Persony) gibt es statistisch signifikante Unterschiede. Der Sektor «Institution» hat das
hochste Kompetenzniveau, der Sektor «Routinen» das niedrigste Niveau.

Zwischen den bestimmten religionspddagogischen Kompetenzen gibt es statistisch
signifikante Unterschiede.

Die Kompetenz der Entwicklung der religiosen Toleranz in der Schule hat das geringste
Niveau und ist signifikant niedriger als das der anderen Kompetenzen. Die Kompetenz
der Zugehorigkeit zur Institution Kirche hat demgegeniiber das hochste Niveau und ihr
Wert unterscheidet sich signifikant von jeder der anderen untersuchten Kompetenzen.
Zwischen dem kognitiven, affektiven und pragmatischen Aspekt der Kompetenzen gibt
es statistisch signifikante Unterschiede. Der affektive Aspekt hat das hdochste
Kompetenzniveau, der kognitive und der pragmatische Aspekt miissen daher noch
weiterentwickelt werden.

Das Kompetenzniveau in den einzelnen Sektoren des Habitusmodells ist von einigen
soziodemografischen Variablen abhingig — es liegen statistisch signifikante

geschlechtsspezifische Unterschiede in Bezug auf die Sektoren «Routinen» und
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10.

1.

12.

13.

14.

«Institution» vor (Frauen verfiigen in hoherem Mafle als Ménner liber Kompetenzen in
diesen Sektoren). Der Familienstand erzeugt keinen Unterschied zwischen den
Kompetenzsektoren. Zwischen den Berufsjahren und den Sektoren «Routinen» und
«Institution» gibt es statistisch signifikante positive Zusammenhinge. Ein positiver
Zusammenhang wird auch zwischen dem Karrierestatus und dem Sektor «Institution»
festgestellt.

Das Niveau der einzelnen Kompetenzaspekte ist von einigen soziodemografischen
Variablen abhingig. Es kommen statistisch signifikante Unterschiede fiir die affektiven
und pragmatischen Aspekte der analysierten Kompetenzen vor (Frauen haben ein
hoheres Niveau des affektiven und pragmatischen Aspekts der Kompetenzen als
Minner). Der Familienstand zeigt ein statistisch signifikantes Ergebnis nur fiir den
pragmatischen Aspekt der Kompetenz bei Priestern/Diakonen und Ordensleuten (die
Gruppe der Priester und Diakone verfiigt im Vergleich zu den Ordensleuten iiber eine
hohere Ausprigung dieses Kompetenzaspektes). Die Berufsjahre hidngen mit dem
affektiven und dem pragmatischen Aspekt der Kompetenzen positiv zusammen. Im
Falle des Karrierestatus besteht ein positiver Zusammenhang nur mit dem
pragmatischen Aspekt der Kompetenzen.

Das Kompetenzniveau von Reflexivitdt ist von einigen soziodemografischen Variablen
abhédngig. Sowohl Geschlecht als auch Familienstand machen keinen Unterschied in
dieser Kompetenz. Die Ergebnisse zeigen einen statistisch signifikanten positiven
Zusammenhang zwischen den Berufsjahren und der Kompetenz Reflexivitit. Ein
positiver Zusammenhang ergibt sich auch zwischen dem Karrierestatus und dieser
Kompetenz. Die Kompetenz Reflexivitit in Form von ,,reflection-in-action bendétigt die
meiste Unterstiitzung. Um einen genaueren Einblick in diese Kompetenz zu erhalten,
sind weitere, vertiefte Untersuchungen erforderlich.

Die Glaubensbiographie wird von den Religionslehrkréften ausschlieBlich als ein
positiver, verstirkender Faktor betrachtet.

Die Religionslehrer*innen sehen ihre Stark- und Schwachstellen auch auflerhalb des
Habitusmodells. Sie erkennen deutlich weniger Schwichen (N=457) als Stirken
(N=655) und diese liegen in groBerem Ausmal} auBerhalb des Modells (23%) als die
erkannten Stirken (4%).

Die Vorstellung von einem guten Religionslehrer bzw. einer guten Religionslehrerin
stimmt mit dem Rahmen des Habitusmodells eines professionellen Religionslehrers

bzw. einer professionellen Religionslehrerin in groBem MaB3e (87%) liberein.
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15. Die erwiinschte Unterstiitzung stimmt nur in 65% mit den zu Grunde liegenden

Strukturen des Habitusmodells iiberein.

Die Arbeitsidee und die Dissertation entstanden im Zeitraum 2019-2023. Eine
grundlegende Voraussetzung der vorliegenden Arbeit stellte der Bezug auf gegenwiértige
Verianderungen in der polnischen Gesellschaft und Kirche dar. Diese Annahme bringt die
Gefahr mit sich, den weiter fortschreitenden gesellschaftlichen und kirchlichen
Verdnderungen nicht ausreichend nachgehen zu konnen. In diesem Zeitraum gab es
wesentliche Ereignisse, die in der polnischen Gesellschaft und Kirche eine bedeutsame Rolle
spielten und am Anfang des Arbeitsprozesses nicht beriicksichtigt werden konnten.
Diesbeziiglich sind zwei Phdnomene zu beachten, die die gesellschaftlich-kirchliche Situation

Polens in diesem Zeitraum noch weitgreifend verdnderten.

Die Corona-Pandemie, die 2020 ausbrach, veridnderte viele Sektoren des privaten und
offentlichen Lebens ganzheitlich. In Polen kam es in diesem Zeitraum zu gravierenden
Verinderungen innerhalb der Schule und damit auch des Religionsunterrichts, etwa durch den
Umstieg auf den online-Unterricht, wodurch sich die Lehrkrifte in einer génzlich
ungewohnten Situation befanden. Die Konsequenzen dieser Situation erfordern eine separate
Untersuchung. In Bezug auf diese Arbeit lassen sich jedoch mogliche Einflussnahmen der
Pandemie ausmachen: In den AuBerungen der Religionslehrkrifte beziiglich ihrer Schwichen
(2. offene Frage) wurde {iber eine mangelnde Kenntnis des Einsatzes von neuen Technologien
berichtet, welche in der Pandemie besonders erforderlich waren. Auch bei der 4. offenen
Frage iiber erwiinschte Unterstiitzungen wird der Einsatz von Technologien erwdhnt. Diese

AuBerungen stehen moglicherweise im Zusammenhang mit den Auswirkungen der Pandemie.

Die zweite Anmerkung bezieht sich auf den militdrischen Angriff seitens der
russischen Foderation auf das polnische Nachbarland Ukraine im Februar 2022. Als Folge
dieses Krieges fand in Polen eine massive, ukrainische Zuwanderung statt. Uber die dstliche
polnische Staatsgrenze kamen von Februar bis Dezember 2022 ca. fiinf Millionen
Gefliichtete. Davon blieben ca. eine Millionen Menschen weiterhin in Polen, meist Frauen mit
Kindern.**® Fiir den polnischen gesellschaftlichen und kirchlichen Kontext ist wichtig, dass
sich dadurch die bisherige polnische konfessionelle Heterogenitit verdnderte, weil die

Einwanderer*innen hdufig zur orthodoxen Kirche, aber auch zur griechisch-katholischen

430 Vgl. GAZETAPRAWNA.PL, https://www.gazetaprawna.pl/wiadomosci/kraj/artykuly/8585718,migracje-
duszczyk-raport-ukraincy-granica-polsko-bialoruska.html; verfiigbar: 05.06.2023.
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Kirche und zu den muslimischen Gemeinschaften gehdren. Diese Auswirkungen sind auch im
polnischen Bildungswesen spiirbar, da ukrainische Kinder seit 1. September 2022 der
Schulpflicht an polnischen Schulen unterliegen. Angesichts dieser religiosen Pluralisierung
sollte der Forderung der religiosen Toleranz eine groe Bedeutung zukommen, insbesondere
da die Befragung eine deutliche Vernachldssigung des Bereichs der religiésen Toleranz bei

den Religionslehrkriften zeigt.

Die Konsequenzen aus diesen zwei Ereignisse sind sicherlich als langerfristig und
noch nicht genau abschéitzbar anzusehen; aber sie sind mit Aufmerksamkeit zu verfolgen, weil

daraus neue Anforderungen fiir den Religionsunterricht erwachsen kdnnen.

Die genauere Gestaltung der Professionalisierungsmafinahmen sollte von den

Verantwortlichen auf der Ebene der Erzdidzese bearbeitet werden.

Weitere Forschungen {iber Professionalitit und Professionalisierung der
Religionslehrkréfte sind sicher empfehlenswert. Die vorliegende Arbeit bildet Grundlagen

dafur.
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ANHANG: FRAGEBOGEN

"Professionalisierung der Religionslehrkriifte in der Erzdiozese Lodz"

Herzlich willkommen und vielen Dank, dass Sie sich die Zeit fiir das Ausfiillen des Fragebogens
nehmen! Die Umfrage ist anonym und die Antworten kénnen nicht auf einzelne Teilnehmer zuriick gefiihrt
werden. Die Umfrage ist ein Teil der Dissertation.

Seien Sie bitte so offen und ehrlich wie moglich in Ihren Antworten! Fiir das Ausfiillen des
Fragebogens werden Sie ca.15-20 Minuten bendtigen.

Ich bin sehr dankbar fiir Ihre Mitarbeit.

1) Welche Stéirken zeichnen Sie in Threm Beruf als Religionslehrer*in aus? Bitte geben Sie zwei Bereiche
an.

2) Welche Schwichen zeichnen Sie in lhrem Beruf als Religionslehrer*in aus? Bitte geben Sie zwei
Bereiche an.

3) Was charakterisiert fiir Sie einen guten Religionslehrer bzw. eine gute Religionslehrerin? Bitte
beschreiben Sie es kurz, in zwei bzw. drei Sitzen.

4) Worin brauchten Sie Unterstiitzung, um gut Religion unterrichten zu kénnen? Bitte beschreiben Sie es
kurz, in zwei bzw. drei Sétzen.

Kreuzen Sie an, inwieweit die folgenden Aussagen auf Sie zutreffen.
Trifft Trifft Trifft  Trifft
nicht eher nicht eher zu
zu zu zu

Die folgenden Fragen betreffen Vorbereitung, Durchfiihrung und Evaluierung Ihres
Religionsunterrichts und den Umgang mit religioser Vielfalt in Ihrer Schule:

5. Wenn ich ein Thema vorbereite, versuche ich (0] (0] (0] (0]
die zentralen, wichtigsten Inhalte
herauszuarbeiten

221



6. Es macht mir Spal}, einmal vorbereitete (0] (0] (0] (0]
Unterrichtseinheiten immer wieder neu zu
tiberarbeiten

7. Meine Unterrichtsvorbereitungen passe ich an (0) (o) (o) (0)
die jeweilige Klasse jeweils neu an

8. Wenn ich die Antworten oder Aussagen von (0) (0) (0) (0]
Schiiler*innen nicht verstehe, nehme ich mir
Zeit, um ihre echte Bedeutung herauszufinden

9. Ich  wertschdtze die  Aussagen  von (0) (0) (0) (0]
Schiiler*innen auch dann, wenn sie meinen
christlichen Vorstellungen nicht entsprechen

10.  Ich unterstiitze den Lehr- Lernprozess, indem (0) (0) (0) (0]
ich auf methodische Vielfalt achte

11.  Ich reflektiere, was im Unterricht und warum (0] (0] (0] 0]
es geschehen ist

12.  Die Riickmeldungen der Schulaufsicht oder (0) (0) (0) 0]
des Katechetischen Amtes zu meinem
Unterricht erlebe ich als hilfreich

13.  Ich evaluiere mein berufliches Tun (0] (0] (0] (0]
regelmafig

14*  Wenn "Trifft zu" bzw. "Trifft eher zu", dann schreiben Sie bitte, wie Sie das machen:

15.  Sich mit religidser Toleranz (0) (0) (0) (0)
auseinanderzusetzen, ist eine zentrale Aufgabe
von Schule

16. Ich finde es fiir wichtig, dass religidse (0) (0) (0) (0)

Elemente (Zeichen, Symbole, Bilder) von
allen Religionen, die in meiner Schule
vertreten sind, im Schulgebdude sichtbar
gemacht werden

17.  In meiner Schule haben religiése Aktivititen (0) (0) (o) (0)
unterschiedlicher Religionen Platz

18.*  Wenn "Trifft zu" bzw. "Trifft eher zu", dann schreiben Sie bitte welche Aktivitdten es gibt:

Die folgenden Fragen betreffen Ihrer pddagogische Titigkeit und die religiose Sozialisation von
Schiiler*innen

19.  Religionsunterricht braucht eine andere (0] (0) (0) (0]
Herangehensweise als die Katechese in der
Gemeinde
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20. Dass sich in  meiner  beruflichen (0] (0] (0] (0]
Handlungspraxis nicht alles vollstindig planen
lasst, kann ich gut akzeptieren

21.  Mit unerwarteten und ungeplanten Situationen (0) (0) (0) (0)
wihrend des Unterrichts kann ich gut
umgehen

22.  Meine Schiiler*innen sind religids sehr (0) (0) (0] (0]

unterschiedlich sozialisiert

23. Ich empfinde diese Unterschiedlichkeit als (0) (0) (0) (0)
eine Bereicherung fiir meinen Unterricht

24.  Ich nehme Riicksicht auf die (0) (0) (0] (0]
unterschiedlichen  religiosen  Bediirfnisse
meiner Schiiler*innen

Die folgenden Fragen betreffen Ihre Zugehorigkeit zu den Institutionen Schule und Kirche

25. Die Rolle als Religionslehrer*in ist durch (0) (0) (0) (0)
spezifische Merkmale charakterisiert

26.  Wenn "Trifft zu" bzw. "Trifft eher zu", dann schreiben Sie bitte welche Merkmale:

27. Ich filhle mich in meiner Rolle als (0) (0) (0) (0)
Religionslehrer*in wohl

28. Es gelingt mir gut, meine Rolle als (0) (0) (0) (0)
Religionslehrer*in auszufiillen

29.  Als Religionslehrer*in bin ich Vertreter*in (0) (0) (0) (0)
der institutionellen Kirche

30, Ich kann mich mit dieser Rolle gut (0) (0) (0) (0]
identifizieren

31.  Ich bin kirchlich gut/stark angebunden (0) (0) (o) (o)

Die folgenden Fragen betreffen den Umgang mit den Lebens- und Glaubenserfahrungen von Ihnen
und Ihren Schiiler*innen:

32. Die Lebenserfahrungen von Schiilerlnnen (0) (0) (o) (0)
sehe ich als gleichwertig zu meinen eigenen
an

33.  Es ist mir in meinem Unterricht wichtig, die (0] (0] (0) (0)
Erfahrungen meiner Schiiler*innen

aufzugreifen

34. Wenn die Schiiler*innen mich nach meinen (0] O (0] (0]
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personlichen Lebenserfahrungen fragen, gebe
ich gerne Auskunft

35. In meinem Unterricht nehme ich Riicksicht (0] (0] (0] (0]
darauf, dass Schiiler*innen sehr
unterschiedliche Glaubenserfahrungen

mitbringen kdnnen

36. Ich ermutige die Schiiler*innen, ihre (0) (0) (0) (0)
unterschiedlichen, personlichen Einstellungen
zum Glauben zu duflern

37. Wenn Schiiler*innen nach meinen (0] (0] (0] (0]
Glaubenserfahrungen fragen, bringe ich sie
ein

Die folgenden Fragen betreffen die Reflexion zu Ihrem Unterrichtshandeln:

38. Ich bleibe bei meinem Unterricht an meiner (0] (0] (0] (0]
Vorbereitung orientiert und analysiere mein
Handeln nachher

39. Ich versuche wihrend des Unterrichts mein (0) (0) (0) (0)
Handeln zu analysieren und bin bereit, es an
die jeweilige Situation anzupassen

40.  Ich habe schon 6fter mein Unterrichtskonzept (0) (0) (0) (0)
wihrend des Unterrichts gedndert
Diese folgenden personlichen Angaben dienen lediglich statistischen Zwecken und sind fiir eine

aussagekrdftige Auswertung notig.

41.  Seit wie vielen Jahren arbeiten Sie als Religionslehrer*in

(0] (0] (0] (0] (0] (0]
weniger als 5 6-10 11-15 16-20 21-25 mehr als
Jahre 25 Jahre

42. Karrierestatus

(0] (0] (0] (0]
1. Stufe 2. Stufe 3. Stufe 4. Stufe

43. Familienstand

(0] (0] (0] (0]
ledig verheiratet didzesaner Ordensperson
Priester/
Diakon
44.  Geschlecht
(0] (0]
weiblich ménnlich
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ABSTRACT (Deutsch)

Die vorliegende Arbeit widmet sich der Frage, welche Unterstiitzung
Religionslehrkrifte in Lodz (Polen) bei der Weiterentwicklung ihrer religionspiddagogischen
Kompetenzen benodtigen. Das Ziel dieser Arbeit ist es, die Professionalitit der
Religionslehrer*innen  zu  erforschen, mit besonderer  Berlicksichtigung ihres
religionspiddagogischen Habitus. Ausgehend von dem polnischen Kontext in historischer,
theologischer und soziologischer Hinsicht werden die Theorien der Profession, der
Professionalitdt und der Professionalisierung dargestellt. Der Schwerpunkt der Arbeit liegt auf
dem religionspddagogischen Habitusmodell (von Hans-Georg Ziebertz und Stephan Heil,
2005), das als Grundlage fiir die empirische Untersuchung dient. Die Ergebnisse der
durchgefiihrten Befragung bestitigen die Notwendigkeit einer gezielten Intervention zur
Forderung der Kompetenzentwicklung. Sie identifizieren jene Sektoren und Bereiche, in
denen Religionslehrer*innen am dringendsten Unterstiitzung bendtigen, um professionell
unterrichten zu konnen. Die angewendeten Forschungsmethoden umfassen die
hermeneutische Literaturanalyse, die quantitative Fragebogenuntersuchung und die Synthese
der Schlussfolgerungen. Die erzielten Resultate bilden eine Grundlage fiir konkrete
ProfessionalisierungsmaBBnahmen und eroffnen Perspektiven fiir eine weiterfithrende

Forschung in diesem Gebiet.

Schlagworter:  Habitus; Professionalisierung; Professionalitit; Religionslehrer*innen;

religionspiddagogische Kompetenzen.
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ABSTRACT (English)

This thesis is dedicated to the question what support religious education teachers in
Lodz (Poland) need to further develop their religious education competences. The aim of this
thesis is to explore the professionalism of religious education teachers, with a particular focus
on their religious education habitus. Based on the Polish context in historical, theological and
sociological terms, the theories of profession, professionalism and professionalisation are
presented. The focus of the work is on the religious education habitus model (by Hans-Georg
Ziebertz and Stephan Heil, 2005), which serves as the basis for the empirical study. The
results of the survey confirm the need for targeted intervention to promote the development of
competences. They identify those sectors and areas in which religious education teachers most
urgently need support in order to be able to teach professionally. The research methods used
include hermeneutic literature analysis, quantitative questionnaire research and the synthesis
of conclusions. The results obtained form a basis for concrete professionalisation measures

and open up perspectives for further research in this area.

Keywords: habitus; professionalisation; professionalism; teachers of religion; religious

education competences.
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