Weiterentwicklung des
Habitusmodells im professionellen
religionspddagogischen Handeln

Ein neues Konzept religionspiadagogischer Professionalitat und Professionalisierung

Stefan Heil

Das Habitusmodell ist ein empirisch fundier-
tes Modell, das im Kontext von Professionali-
sierungsprozessen wie der Lehrerbildung ent-
standen ist. Es rekonstruiert konstitutionelle
Strukturen, mit denen religionspadagogische
Profis die Anforderungen ihres Berufsfelds be-
wiltigen. Daher dient es als Diagnoseinstru-
ment, vorhandene Kompetenzen zu analysie-
ren und zu erweitern.

Der Beitrag entwickelt das Modell fiir das
professionelle Handeln von Religionslehrerin-
nen und Religionslehrern im Religionsunter-
richt (RU) weiter. Damit wird deutlich, wie die
Strukturen des Habitus ,in action’ eingesetzt
werden. Das erste Kapitel gibt einen kurzen
Uberblick iiber Entstehung und Rezeption
des Habitusmodells und modifiziert es leicht.
Das zweite Kapitel entwickelt ein Handlungs-
modell, wie die Strukturen des Habitus in der
Durchfiihrung von Religionsunterricht einge-
setzt werden konnen. Dies wird am Beispiel
von Unterrichtsstorungen im Religionsunter-
richt im dritten Kapitel verdeutlicht. Ein Fazit
rundet den Artikel ab.

1. Das Habitusmodell:
empirische Theoriebildung
und professionstheoretische
Verwendung

1.1 Habitus und Professionalitét

Was ist eigentlich ein Habitus? Und warum ist
die Habitustheorie geeignet, Professionalisie-
rung zu beschreiben? Die Habitustheorie wurde
von dem Soziologen Pierre Bourdieu entwickelt
- wenngleich der Begriff Habitus in der philo-
sophischen Tradition beheimatet ist, z.B. bei
Thomas von Aquin.! Habitus bedeutet struktu-
rierte und strukturierende Dispositionen des
Menschen. Dispositionen’ meint die Summe

1 Eine fundierte Ubersicht tiber den Habitusbegriff
liefern Krais, Beate/Gebauer, Gunter: Habitus, Biele-
feld *2013.

2 Der Begriff Disposition’ ist fiir das Habituskonzept
(Bourdieu, Pierre: Sozialer Sinn, Frankfurt a.M. 1987,
98) und zur Beschreibung von Kompetenzen (Heil,
Stefan/Ziebertz, Hans-Georg: Kompetenzen der Profes-
sion Religionslehrer/in. In: Ziebertz, Hans-Georg/Heil,
Stefan/Mend|, Hans u.a.: Religionslehrerbildung an
der Universitat. Profession — Religion — Habitus, Mins-
ter 2005, 65-77, 65f) zentral, um die Konzepte Habitus
und Kompetenz empirisch rekonstruieren zu kénnen.
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der handlungsermdglichenden Fahigkeiten
eines Menschen. Strukturiert bezieht sich auf
die Konstitution des Habitus aus den Erfahrun-
gen der Vergangenheit, aus der geschichtlich-
biographischen Pragung in einem bestimmten
sozialen Raum. ,Der Habitus ist ein System von
Grenzen"® fasst Bourdieu pragnant zusammen.
Diese Pragung ist inkorporiert, d.h. gehort
konstitutiv zum Menschen (opus operatum).
Gleichzeitig ist genau dieser Habitus struktu-
rierend, d.h., die Dispositionen ermdéglichen
es, aktuelle Praxis zu bewaltigen (modus ope-
randi). Diese Reziprozitdt von dullerem Geha-
be (lat.: habere, habitus) und inneren Disposi-
tionen macht den Habitus aus.

Der Habitus ist zugleich individuell einma-
lig und sozial ahnlich — Menschen, die sich in
einem gleichen sozialen Raum bewegen, zei-
gen dhnliche Habitusformen, die aber nach ei-
genen personalen Voraussetzungen gestaltet
sind. Wenn zwei Religionslehrer/-innen an ei-
ner Schule fiir die gleiche Klasse Unterricht pla-
nen wirden, wiirden sie wahrscheinlich nicht
die gleiche Stunde halten (personale Voraus-
setzungen), sie wiirden aber auch keine véllig
unterschiedliche Stunde konzipieren (Gemein-
samkeit des sozialen Raums). Der soziale Raum
Schule und speziell der Religionsunterricht
bedingen somit einen eigenen Habitus, den
Religionslehrer/-innen ausbilden und der em-
pirisch rekonstruierbar ist. Damit kann erklart
werden, wie Religionslehrer/-innen einerseits
durch den sozialen Raum gepragt werden,

3 Bourdieu, Pierre: Die verborgenen Mechanismen der
Macht. Schriftenzu Politik & Kultur 1, hg.v. Steinriicke,
Margareta, Hamburg 2005, 33; vgl. auch Ders.: Die
feinen Unterschiede. Kritik der gesellschaftlichen
Urteilskraft, Frankfurt a.M. 1982; Ders.: Sozialer Sinn,
Frankfurt a.M. 1987. Durch Verdnderung des sozia-
len Raums kann sich der Habitus entwickeln, je-
doch nur unter Berticksichtigung seiner bisherigen
Determiniertheit und der zur Verfiigung stehen-
den Ressourcen, nach Bourdieu unterschiedliche
Kapitalarten wie kulturell, sozial, 6konomisch und
tibergreifend symbolisch.

andererseits diese Pragung individuell gestal-
ten. Dadurch werden rein personenzentrierte
(der,geborene’ Lehrer) und rollentheoretische
(die Lehrerrolle) Professionalitdtstheorien
Gberwunden. Die Habitustheorie zeigt viel-
mehr, wie Religionslehrer/-innen durch ihr
Fach gepragt sind und wie sie diese Pragung
entwickeln kénnen.* Der Link zur Professiona-
litét wird hier deutlich: Um die Aufgaben des
professionellen Feldes bewaltigen zu kénnen,
braucht der Profi bestimmte Dispositionen,
die ihn befahigen, professionell zu handeln.

1.2 Habitusmodell

Woraus besteht nun der Habitus von Religions-
lehrerinnen und Religionslehrern? Dazu ist das
folgende Modell empirisch rekonstruiert wor-
den (s. Abb. 1).

Das Modell ist die tiberarbeitete Fassung ei-
nes fritheren Modells.” Grundlage des Modells
ist eine Kombination aus strukturtheoretischen
und kompetenztheoretischen Professionalitats-
theorien.®

4 Jelanger sich Lehrer/-innen im sozialen Raum Schu-
le und RU bewegen, umso ausgepragter wird ihr pro-
fessioneller Habitus. Diese Prdgung besteht fiir die
jeweilige Schulform, z.B. Habitus fiir Grundschule,
Hauptschule, Realschule, Forderschule, Gymnasium,
Berufsschule usw. Fiir die Professionalisierung wich-
tig ist: Die Anforderungen des Berufsfelds bilden
den MaBstab, woraufhin der Habitus ausgebildet
werden soll - ein impliziter Vorwurf an frithere Leh-
rerbildung, der unter dem Stichwort,Ende der Belie-
bigkeit’ bekannt geworden ist (vgl. Perspektiven der
Lehrerbildung in Deutschland: Abschlussbericht der
von der Kultusministerkonferenz eingesetzten Kom-
mission, hg. v. Ewald Terhart, Weinheim /Basel 2000).

5 Das Konzept wurde zuerst verdffentlicht in Heil,
Stefan /Ziebertz, Hans-Georg: Professionstypischer
Habitusals Leitkonzept in der Lehrerbildung. In:
Ziebertz / Heil / Mendl 2005 [Anm. 2], 41-64.

6 Vgl. Heil, Stefan: Religionsunterricht professionell
planen, durchfiihren und reflektieren. Ein Leitfaden
flir Studium und Praxis, Stuttgart 2013.

Heil: RpB 70 / 2013, 43-55



Fachrepertoire Ihstititioh
religionspidagogische . E
' Kategorien/Routinen /r%p@ = e‘enif’;: Schule und Kirche
g, =
=) o o
== Professioneller @3
7 e
s © il (religions-) 58
@ - : )iy
33 padagogischer = %
Q Gibe mi i
a2 Habitus 5
7™ ko,h
S Aaxle
0‘0()"- e oz
Fallbezug e R Person
- Umgang mit religidser Lebens- und
! Pluralitat Glaubensbiograhie

Abb. 1: Professioneller religionspadagogischer Habitus

Professionalitdt ist danach die Transformation
des bereichsspezifischen Repertoires auf einen
Fall aus der Lebenswelt auf der Grundlage eines
Arbeitsbiindnisses zwischen Profi und Klienten,
um den Fall zu I6sen. Professionalitdt besteht
aus drei ineinander greifenden Strukturen:

M Bereichsspezifisches Fachrepertoire

B Transformation auf den Fall

# Arbeitsbiindnis
In jedem professionellen Prozess werden die-
se drei Strukturen aktiviert, so auch in reli-
gionspadagogischen Lehr-Lernprozessen. Diese
Strukturen werden mit einzelnen Kompetenzen
gefiillt, um im Berufsfeld bestehen zu kénnen.”
Professionalitit besteht also aus der Verbin-
dung der drei Strukturen unter Fiillung mit fiir
das Berufsfeld notwendigen Kompetenzen.

7 Religionslehrer/-innen miissen in ihrem Berufsfeld
vier professionelle Aufgaben bewdltigen: RU planen
— RU durchfiihren — RU reflektieren — RU im System
Schule und Kirche entwickeln. Fiir jede der vier Auf-
gaben kann eine Liste an Kompetenzen erstellt wer-
den;vgl.dazu Heil, Stefan: Strukturprinzipienreligions
padagogischer Professionalitat. Wie Religionslehrer-
innen und Religionslehrer auf die Bedeutung von
Schiilerzeichen schlieRen - eine empirisch fundierte
Berufstheorie, Berlin 2006.

Das Modell nimmt die Strukturen des struktur-
theoretischen Ansatzes auf und erweitert sie im
Hinblick auf den RU: Das bereichsspezifische
Repertoire besteht aus dem religionspddagogi-
schen Fachrepertoire mit Kategorien und Rou-
tinen; die Transformation auf den Fall, der Fall-
bezug wird im Hinblick auf religiose Pluralitat®
spezifiziert; das Arbeitsbiindnis wird differen-
ziert in Institution und Person. Im Einzelnen be-
deuten die Kategorien des Modells Folgendes:
Im Zentrum des Modells steht der professio-
nelle religionspadagogische Habitus. Plastisch
kann man sich dies so vorstellen: Der Habitus bil-
det den Mittelpunkt, der die einzelnen Bereiche
ausbalancieren muss. Kippt er nach einer Seite,
kommt er ins Ungleichgewicht. Das Kriterium
fiir eine gelungene Balance ist der Aufbau von
Kompetenzen und Reflexivitat in allen vier Be-
reichen. Hat der Habitus z.B. zu wenig instituti-
onelle Kompetenz, kippt er bildlich gesprochen

8 Vgl.zum Leitbegriff der Pluralitit Schweitzer, Friedrich
u.a.: Entwurf einer pluralitatsfahigen Religionspada-
gogik, Giitersloh u.a. 2002; Englert, Rudolf u.a.: Wel-
che Religionspadagogik ist pluralitatsfahig? Strittige
Punkte und weiterfiihrende Perspektiven, Freiburg
i.Br.2012.
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nach der anderen Seite, d.h., die Seite Institution
ist zu leicht. Im Bereich Institution missen nun
Kompetenzen erworben werden.

FACHREPERTOIRE: Religionslehrer/-innen bil-
den im Laufe ihrer Professionalisierung ein Fach-
repertoire (oder Domanen-, Bereichsrepertoire)
aus, um im Berufsfeld bestehen zu konnen; es
wird in einem bestimmten Fach ein Repertoire
(Vorrat, Pool) gebildet. Das Fachrepertoire be-
steht aus theoretischen Kategorien und prak-
tischen Routinen. Kategorien sind allgemeine
anerkannte Theorien in einem Fach, die zur Er-
klarung von einzelnen Phdnomenen zur Verfii-
gung stehen. Durch Kategorien werden einzelne
Ereignisse aus der Lebenswelt in einen allge-
meinen Deuterahmen gestellt. Routinen sind
hochverdichtete Bausteine, sog. ,chunks” oder
,skripts”? die ein schnelles Handeln unter Hand-
lungsdruck ermdéglichen. Routinen entstehen an
der Bearbeitung von Fillen aus dem jeweiligen
Fach mithilfe der Kategorien. Je mehr Fille die
Kategorien stiitzen (oder erweitern), umso star-
ker werden die Routinen. Wenn eine Religions-
lehrerin oder ein Religionslehrer z.B. jedes Jahr
die gleiche Klassenstufe unterrichtet, entwickelt
sie bzw. er Routinen fiir den Umgang mit dieser
Klassenstufe.

FALLBEZUG: Fallbezug bedeutet, dass das
Fachrepertoire auf den einzelnen, immer indivi-
duellen Fall bezogen werden muss. Unterricht-
liche Praxis kann, wie jede professionelle Praxis,
nicht vollstandig routinisiert werden.'® Durch die
Interaktion zwischen Menschen entsteht immer
unvorhergesehenes Neues, gerade in der plura-
len Gesellschaft. Zur Lehrerprofession gehéren
die alltagliche Unsicherheit und nicht vollstédn-

9 Vgl. Bromme, Rainer: Der Lehrer als Experte. Zur Psy-
chologie des professionellen Wissens, Bern u.a 1992.

10 Vgl.Oevermann, Ulrich:Theoretische Skizze einer revi-
dierten Theorie professionellen Handelns. In: Combe,
Arno/Helsper, Werner (Hg.): Padagogische Pro-
fessionalitat. Untersuchungen zum Typus padagogi-
schen Handelns, Frankfurt a.M. 1996, 70-182.

46

dige Planbarkeit unterrichtlicher Praxis. Fiir den
Religionsunterricht spezifisch ist der Umgang
mit religitser Pluralitdt der Schiler/-innen, auf
die Religionslehrer/-innen reagieren mussen.

INSTITUTION: Religionsunterricht findet nicht
im privaten Raum statt, sondern in der Institu-
tion Schule mitihrem Rahmen wie Gesetzen, Ver-
ordnungen, Lehrplanen etc. Daran sind fiir den
Religionsunterricht nach GG § 7.3 auch die Reli-
gionsgemeinschaften beteiligt. Religionslehrer/-
innen bilden dadurch einen fiir sie typischen
Habitus aus, da sie qua Beruf als Vertreter/-in so-
wohl der Schule als auch der Religionsgemein-
schaft fungieren — formal durch die Erteilung
der Lehrerlaubnis und die Auswahl der Inhalte
des Religionsunterrichts, inhaltlich durch den ei-
genen Bezug zur Kirche. Schule und Kirche sind
demnach die beiden institutionellen Pragungen
fir den Habitus.

PERSON: Da der Habitus von den mitgebrach-
ten und erworbenen Eigenschaften determiniert
ist, ist die eigene Person im professionellen Habi-
tus immer prasent."" Aussehen, Kleidung, Einstel-
lungen, Geflihle, Eigenarten, Alter, Kérper — dies
alles geht in den Habitus mit ein. Die Person der
Religionslehrerin bzw. des Religionslehrers ist
gepragt durch ihre/seine Lebens- und Glaubens-
biographie. Lebensbiographie bedeutet, dass
Religionslehrer/-innen Kinder ihrer Zeit sind;
Glaubensbiographie bezeichnet den Werde-
gang der eigenen Religiositat im Verhaltnis zur
Religion.

PROFESSIONELLE PROBLEMLOSUNG: Routi-
ne und Fallbezug dienen dazu, ein bestimmtes
Problem in diesem Bereich stellvertretend fiir ei-
nen Klienten zu 16sen. Hierin besteht die eigent-
liche Leistung des Profis: Fachrepertoire und

11 Vgl. Riegger, Manfred: Personlichkeit von Religions-
lehrerinnen und Religionslehrern. Religionspada-
gogische Professionalitait durch biographische
Selbstreflexion. In: Theologische Quartalschrift
192 (2012) 68-92; Biesinger, Albert/Miinch, Julia/
Schweitzer, Friedrich: Glaubwiirdig unterrichten. Bio-
graphie — Glaube — Unterricht, Freiburg i. Br. 2008.
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Fallbezug sind verbunden durch die vier Modi
der Bedeutungskonstitution. Dies meint, dass es
bestimmte Arten und Weisen gibt, wie das Fach-
repertoire auf den Fall bezogen werden kann:
deduktiv, induktiv, abduktiv, Nicht-SchlieBen.
Dadurch wird dem Fall unterschiedlich Bedeu-
tung verliehen."

PROFESSIONELLE BEZIEHUNG: Institution
und Person konstituieren die professionelle Be-
ziehung als Arbeitsbiindnis zwischen Klienten
und Profi. Hieran wird deutlich, dass trotz még-
licher groBer Kompetenz bei Routine und Fallbe-
zug auch die personliche Beziehung intakt sein
muss; gerade diesem Aspekt wird in der Professi-
onalisierung noch zu wenig Aufmerksamkeit ge-
schenkt. Die Beziehung ist zugleich regelgeleitet
und diffus — beide Aspekte gehen in das Arbeits-
blindnis mit ein.

Das Modell dient dazu, die eigenen Res-
sourcen zu ordnen, zu diagnostizieren und
im Hinblick auf die Ausbildung eines profes-
sionellen religionspadagogischen Habitus’
weiterzuentwickeln. Studierende, Referendar-
innen und Referendare sowie Lehrer/-innen
konnen dadurch analysieren, wo ihre Starken
liegen und woran sie weiterarbeiten kénnen.

1.3 Parallelen zur padagogischen
Professionalitatsforschung

Das Modell weist erstaunliche Parallelen zu an-

deren Modellen der padagogischen Professiona-

lisierung auf, die unabhéngig voneinander und

von unterschiedlichen theoretischen Zugangen

ausgehend entstanden sind. So bezeichnet Miller

den Lehrerberuf als,Drei-Sparten-Beruf“':

B ,SELBSTTYP: Achtsamkeit fiir sich selbst;

B BEZIEHUNGSTYP: Achtsamkeit fiir andere;

12 Zur genaueren Unterscheidung der vier Modi im An-
schluss an Peirce vgl. Heil 2006 [Anm. 8].

13 Miller, Reinhold: 99 Schritte zum professionellen Leh-
rer. Erfahrungen - Impulse — Empfehlungen, Seel-
ze 22005, 18.

B SACHTYP: Beherrschung der Sache, worunter
auch die Vermittlung der Sache fallt.*

In diesen drei Bereichen sollen - dhnlich wie

beim Habitusmodell - Kompetenzen erworben

werden. Zu erganzen ist hier der Fallbezug, der
konstitutiv fiir Profis ist. Auch zu Fends Modell

,Primére und sekundire Kompetenzstrukturen

im Lehrberuf”™ bestehen erstaunliche Paralle-

len. Fend unterscheidet folgende Dimensionen:
,Primédre Rekontextualisierung als methodi-

sches Wissen und Kénnen der Maximierung von

Anschlussfahigkeit, bestehend aus

B FACHKOMPETENZ: Das Kulturprogramm be-
herrschen: Wissen und Konnen in,Fachern’;

# PADAGOGISCH-PSYCHOLOGISCHE KOMPE-
TENZ: Wissen und Diagnosefahigkeit zum
Jernenden Subjekt, Synchronisierungsquali-
taten.

Sekundire Rekontextualisierung als Kompetenz

zur Anschlussfahigkeit an soziale Erwartungen,

bestehend aus

B INSTITUTIONELLE KOMPETENZ: Anschluss-
fahigkeit an Rahmenvorgaben: Lehrplankon-
vergenz, Standards, Priifungssysteme;

# PERSONALE KOMPETENZ: Anschlussféhig-
keit an die innere Umwelt”

Das Modell enthalt vier Dimensionen in zwei Be-

reichen — genau wie das Habitusmodell -, die die

Bewiltigung pidagogischer Praxis beschreiben.

Diese Parallelen deuten auf die empirische Evi-

denz des hier vorgestellten Modells hin.

1.4 Religionspadagogische Rezeption

Das Habitusmodell ist in der religionspadagogi-
schen Forschung rezipiert worden, es bietet,, Kri-
terien fiir Inhalte und Zielhorizonte eines profes-
sionellen reflektierten Lehrerhandelns”’®. Durch

14 Fend, Helmut: Schule gestalten. Systemsteuerung,
Schulentwicklung und Unterrichtsqualitat, Wiesba-
den 2008, 331.

15 Burrichter, Rita u.a.: Einflihrung. In: Dies. u.a.: Profes-
sionell Religion unterrichten. Ein Arbeitsbuch, Stutt-
gart 2012, 7-12,9.
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das Modell wird es moglich herauszuarbeiten,
welche Kompetenzen aufgebaut werden ms-
sen.'® Dies impliziert sowohl die Reflexion auf
die eigenen Pragungen als auch deren Erwei-
terung. Weiterhin kann das Habitusmodell
dazu dienen, die Offenheit im professionellen
Handeln deutlich werden zu lassen. Burrichter
nennt dies das ,Differenzkonzept” des Habitus-
modells. Dies bedeutet, ,dass handlungsleiten-
de Deutungs- und Praxiskonzepte vielfdltige
Bedingungsgefiige und Handlungsmaéglichkei-
ten zu beriicksichtigen haben“. Professio-
nelles Handeln impliziert mehrere Optionen,
auf Praxis zu reagieren. Im Habitusmodell
wird deutlich, welche dies sind. AnschlieBbar
ist das Habitus-Modell an den kompetenzori-
entierten Religionsunterricht, da es deutlich
macht, welche Kompetenzen Lehrkrafte mit-
bringen missen, um bestimmte Kompetenzen
bei Schiilerinnen und Schiilern grundlegen zu
kénnen.'® Deutlich wird dies z. B. im Bereich Fall-
bezug. Wird diese Kompetenz nicht geschult,
durfte auch ein kompetenzorientierter Unter-
richt, der gerade auf den Transfer von Kompe-
tenzen in neuen Situationen abzielt, nicht funk-
tionieren.

16 Zu anderen Kompetenzmodellen vgl. z.B. Kirchen-
amt der Evangelischen Kirche in Deutschland: Theolo-
gisch-religionspadagogische Kompetenz. Professio-
nelle Kompetenzen und Standards fiir die Religions-
lehrerausbildung, Hannover 2008; dazu Heil, Stefan:
Professionalitatstheoretischer Zugang zur Handrei-
chung Theologisch-religionspadagogische Kompe-
tenz. In: Zeitschrift fiir Padagogik und Theologie
60 (2008) 272-281; Die deutschen Bischéfe: Kirchli-
che Anforderungen an die Religionslehrerbildung,
hg. vom Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz,
Bonn 2011.

17 Burrichter, Rita: In komplexen Unterrichtssituationen
handeln - zur theologisch-religionspadagogischen
Kompetenz, in: Dies. u.a. 2012 [Anm. 16], 72-89, 83.

18 Vgl. Sajak, Claus-Peter: Bildungsplane - Bildungs-
standards - Kompetenzen. In: Michalke-Leicht,
Wolfgang (Hg.): Kompetenzorientiert unterrich-
ten. Ein Praxisbuch fiir den Religionsunterricht,
Miinchen 2011, 34-44.
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2. Das Habitusmodell als
Handlungsmodell im
Religionsunterricht

2.1 Handlungsmodell

Das Habitusmodell ist im Kontext religionspa-
dagogischer Professionalisierung entstanden.
Das Kapitel zeigt im Anschluss daran, wie das
Modell fiir religionspadagogische Professiona-
litat, also fiir die professionelle Handlung selbst,
erweitert werden kann.” Religionsunterricht
durchzufiihren ist die zentrale professionelle
Aufgabe von Religionslehrerinnen und Religi-
onslehrern. Doch wie handeln religionspadago-
gische Profis in Unterrichtssituationen - speziell
in Lehrer-Schiiler-Interaktionen? Das folgende
Handlungsmodell erklart das Handeln von Pro-
fis auf der Grundlage des Habitusmodells:

(1) Kategorisierung der schulischen Situation

A 4

(2) Reaktion durch vier strukturelle
Handlungsméglichkeiten

Objektiv Subjektiv

Institutio-
nalisieren

] Personali-
Vermitteln St

b 4

(3) Riickgriff auf einen personalisierten Klassenplan

Ermitteln

Kompetenzen Strategie

Abb. 2: Handlungsmodell Durchfiihrung von RU

19 Zur Unterscheidung der Begriffe Profession, Pro-
fessionalitit und Professionalisierung vgl. Heil,
Stefan 2006 [Anm. 8); Ders./Ziebertz, Hans-Georg:
ProfessionalisierungvonReligionslehrerinnenund
Religionslehrern. In: Hilger, Georg/Leimgruber,
Stephan /Ziebertz, Hans-Georg: Religionsdidaktik.
Ein Leitfaden fiir Studium, Ausbildung, und Beruf,
Miinchen °2010, 577-585.
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Das Handlungsmodell verdeutlicht, mit wel-
chem Dreischritt Profis Lehr-Lernsituationen
bewiltigen. Die einzelnen Phasen setzen das
Habitusmodell in ein Handlungsmodell um,
was im Folgenden erldutert wird.

2.2 Kategorisierung der schulischen
Situation

Das Berufsfeld von Lehrkraften ist primar der
schulische Raum. Sobald sie die Schule betre-
ten, gewinnen sie Eindriicke. Das Gebdude, die
Schiiler/-innen, die Kolleginnen und Kollegen,
anderes Personal, Medien, Anzeigetafeln u.a.
- all dies sind Phanomene, die im Berufsfeld
Schule auf Lehrer/-innen wirken. Laien kénnen
von diesen Phianomenen verwirrt werden. lh-
nen gelingt es nicht, die Phanomene in eine
sinnvolle Ordnung zu bekommen, um ihre
Bedeutung zu analysieren. Im Unterschied zu
Laien kénnen Profis diese Deutungsleistung
vollziehen. Sie bewiltigen Situationen in ih-
rem Berufsfeld, indem sie den Phanomenen
Bedeutung verleihen. Dies geschieht mittels
theoretischer Kategorien sowie fallbasierter
Routinen — beide Formen werden mit der Situ-
ation in Verbindung gebracht, um sie zu deu-
ten.

Der Begriff Kategorisierung beschreibt die
professionelle Leistung von Lehrkréften zur
Bedeutungszuschreibung von Situationen. Ka-
tegorisierung meint den Prozess, Phdnomene
wahrzunehmen und sie so zu bewerten, dass
sie eine Bedeutung bekommen. In diesem Pro-
zess greifen Profis auf vorhandene Kategorien
zurlick und ordnen die Situation darin ein (ob-
jektiv) — sie entwickeln aber immer auch neue
Kategorien zu neuen Situationen und erwei-
tern damit ihr Repertoire (subjektiv). Die Kate-
gorien und bisherigen Félle kénnen von Profi

zu Profi unterschiedlich sein — auch dies hat,

neben dem Konstruktivismus,” das Habitus-
modell deutlich gemacht, je nach bisheriger
Pragung. Durch den Habitus werden somit je
eigene Kategorien und Routinen aktiviert.

2.3 Reaktion durch vier strukturelle
Handlungsmoaglichkeiten

Die Kategorisierung allein reicht im professi-
onellen Handeln nicht aus; auf der Grundla-
ge der Kategorisierungen miissen Profis Ent-
scheidungen treffen und dementsprechend
handeln. Das Handlungsmodell reduziert die
Vielzahl der Handlungsmaglichkeiten auf vier.
Darin liegt die Leistung des Modells fiir profes-
sionelles Lehrerhandeln. Ist dies erkannt und
verinnerlicht, kann die Lehrkraft bewusst eine
Moglichkeit auswahlen oder wechseln, und
zwar sehr schnell:

SRS Ermitteln

. Professionelle

Problemlosung

iAo Vermittéln
Professionelle

Handlung
; Personalisieren
'r';. i 1l .
Beziehung
Institutionalisieren

Abb. 3: Vier strukturelle Handlungsmaéglichkeiten

Das Modell setzt die vier Strukturen des Habi-
tusmodells in ein Handlungsmodell um. Die
vier Handlungen Ermitteln, Vermitteln, Perso-
nalisieren und Institutionalisieren entsprechen
den Strukturen Fallbezug und Fachrepertoire
(professionelle Lésung) sowie Person und In-
stitution (professionelle Beziehung). Sie sind
Moglichkeiten, professionell zu reagieren. Die
einzelnen Handlungen bedeuten Folgendes:

20 Vgl. Mendl, Hans: Religionsdidaktik kompakt, Fiir Stu-
dium, Priifung und Beruf, Miinchen 2011; Ders./Heil,
Stefan/Ziebertz, Hans-Georg: Das Habituskonzept:
ein Diagnoseinstrument zur Berufsreflexion. In: Ka-
techetische Blatter 130 (2005) 325-331.
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Ermitteln meint, das Neue der Situation her-
auszufinden, sich auf den Fall einzulassen und
ihn zu deuten. Ermitteln geht der Ursache von
Phanomenen nach. Dies musste jede professio-
nelle Handlung leisten, kbnnte man einwen-
den. Doch im schulischen Alltag ist dies oftmals
nicht moglich und auch nicht notwendig. Ist
eine Situation klar, kann auch anders reagiert
werden. Ermitteln bezieht sich daher auf Giber-
raschende und unklare Situationen. Der Vorteil
des Ermittelns ist, der schulischen Situation auf
den Grund zu gehen — Nachteil ist, dass es viel
Zeit und individuellen Aufwand benétigt.
Vermitteln ist nicht an der Ursache interes-
siert, sondern stellt den Inhalt, das Stundenthe-
ma ins Zentrum. Auf die Lehrer-Schiiler-Inter-
aktion bezogen bedeutet dies, nicht nach dem

Prozess beteiligt sind und nie nur institutionelle
Rollen. Personalisieren hat den Vorteil, die eige-
ne Biographie in den Unterricht einbringen zu
kénnen, etwa auch durch Ich-Botschaften, Ge-
flihle, Einstellungen u.a. — der Nachteil ist, dass
es zu Abschweifungen kommen kann und auch
die Verletzlichkeit zunimmt.

Institutionalisieren stellt die Rolle als Lehr-
kraft in den Mittelpunkt. Hier agiert der offi-
zielle Vertreter der Institutionen Schule und
Kirche mit der ihm eigenen Autoritdt. Instituti-
onalisieren bedeutet die Verwendung der von
der Institution zur Verfligung gestellten Mittel.
Vorteil des Institutionalisierens ist, Gber sys-
temische Mittel zu verfligen — der Nachteil ist,
dass diese Mittel ausgenutzt werden kdnnen.

Handlﬁngsfhﬁg!ichkeiten Kompetenzen

Ermitteln Fragetechnik beherrschen
Entwicklungstheorien von Kindheit und Jugend erkennen
Schiilerbogen erstellen ...

Vermitteln Fachwissen beherrschen

Didaktische Theorien anwenden
Themen konstituieren — Unterrichtsgesprache leiten ...

Personalisieren
Ethos aufbauen

Ich-Botschaften senden

Einstellungen bewusst machen ...

Institutionalisieren

Regeln aufstellen
Systematische Vorgaben umsetzen
Klassenmanagement beherrschen ...

Abb. 4: Handlungsméglichkeiten und Kompetenzen

Sinn einer Interaktion zu fragen, sondern das
Thema in den Vordergrund zu stellen. Vermit-
teln hat den Vorteil, dass das Stundenthema
akzentuiert wird — der Nachteil ist, dass der Ur-
sache einer schulischen Situation nicht nachge-
gangen wird.

Personalisieren betont das Agieren der eige-
nen Person. Durch Personalisieren wird deut-
lich, dass immer Menschen im professionellen
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2.4 Riickgriff auf einen personalisierten
Klassenplan

Der dritte Schritt macht deutlich, welche Kom-
petenzen vorhanden sein missen, um die vier
Handlungsmaglichkeiten anzuwenden. Eine
Auswahl zeigt Abbildung 4:

Mittels dieser angedeuteten Kompetenzliste
ist es moglich, die eigenen Kompetenzen als
Starken aufzudecken und mdégliche Erweite-
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rungen durch Training oder Fortbildung anzu-
gehen. Es wird deutlich, dass nicht jede Hand-
lungsmaglichkeit fiir jede Person geeignet ist;
die Handlungsmaoglichkeiten erfordern Kompe-
tenzen, die erworben und habitualisiert werden
miissen. Daraus entwickelt sich dann eine Stra-
tegie, eine der vier Handlungen bewusst einzu-
setzen oder zu wechseln.

3. Storungen im Religions-
unterricht als exemplarisches
Handlungsmodell

Das Handlungsmodell ist wie das Habitusmo-
dell ,empirically grounded; d.h. eine Theorie
der Praxis auf empirischer Grundlage. Die em-
pirische Grundlegung des Handlungsmodells
wurde an unterschiedlichen Gegenstandsbe-
reichen vorgenommen.?' Exemplarisch werden
Stérungen vorgestellt; gerade im Umgang mit
Stérungen scheint es im Religionsunterricht ei-
nen Bedarf an empirisch fundierten Konzepten
zu geben, die das Classroom-Management fir
den Religionsunterricht erweitern.?

3.1 Begriff Storungen

Der Begriff Stérung im schulischen Kontext
bezeichnet die Unterbrechung des geregelten
Ablaufs einer Stunde. Stérungen entstehen
zum einen aus personalen Verhaltensweisen in
Interaktionen, zum anderen kénnen sie institu-
tionell verursacht sein.

Stérung als personale Verhaltensweise ist
eine bewusste oder unbewusste Ubertretung
von Regeln im Spiel’ Religionsunterricht, wo-
durch bestimmte Ziele des Unterrichts blockiert
werden. Darin sind normative und funktionale
Aspekte enthalten: normativ im Hinblick auf

21 Vgl. Heil 2013 [Anm. 7].

22 Vgl. Dressler, Bernhard/Feige, Andreas/ Tzscheetzsch,
Werner (Hg.): Religionslehrerin oder Religionsleh-
rer werden. Zwdlf Analysen berufsbiographischer
Selbstwahrnehmungen, Ostfildern 2005.

den VerstoB gegen offene oder latente Spielre-
geln, funktional zur Behinderung von Stunden-
zielen.?? Stérungen haben daher eine zweifache
Wirkung. Sie ,sind einerseits eine starke emo-
tionale Belastung fir Lehrkrafte [...], sie sind
andererseits ein Hindernis fiir die Erreichung
der Lehrziele“®. Die erste Wirkung zielt auf die
Personlichkeit des Lehrers, die zweite auf den
professionellen Auftrag in der Institution Schu-
le. Dieser Ansatz ermoglicht es, Stérungen nicht
isoliert zu betrachten, sondern den gesamten
Habitus zu integrieren und sie umfassend an-
zugehen.

Institutionell verursachte Stérungen fiihren
ebenfalls zu Unterbrechungen des Unterrichts
wie z.B. Lautsprecherdurchsagen, Larm von der
Stral3e, lautes Singen im Nebenzimmer etc. Die-
se Art von Stérungen bezieht sich eher auf die
Rahmenbedingungen des Unterrichts. Am Bei-
spiel der personalen Stérungen in der Lehrer-
Schiiler-Interaktion wird das Handlungsmodell
konkretisiert.”®

3.2 Kategorisierung der schulischen
Situation

Am Beginn von Lehrer-Schiiler-Interaktionen
steht die Kategorisierung der schulischen Situa-
tion durch den Profi. Objektive, d. h. beobachtba-
re und rekonstruktiv zugangliche Kategorien von
Stérungen sind verbale und nonverbale Stérun-
gen. Die Kategorien bilden ein Spektrum ab und
stammen aus leitfadengestiitzter teilnehmen-
der Beobachtung von Religionsunterricht sowie
aus Experteninterviews mit Schiilerinnen und

23 Vgl. Nolting, Hans-Peter: Stérungen in der Schulklas-
se. Ein Leitfaden zur Vorbeugung und Konfliktlo-
sung, Weinheim °2012, 13.

24 Ders./Paulus, Peter:Padagogische Psychologie, Stutt-
gart u.a. *2004, 168.

25 Neben der Stérung durch Schiler/-innen kénnen
Lehrkrafte auch selbst ihren Unterricht stéren, in-
dem sie den Unterricht unterbrechen oder nicht ad-
aquate didaktisch-methodische MaBnahmen ein-
setzen.
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Schiilern. Gerade die Interviews verdeutlichen,
wie subtil Schiiler/-innen als Experten Stérun-
gen einsetzen, von denen die Lehrerin bzw. der
Lehrer z.T. nichts weiB, die aber bewusst als St6-
rungen, d.h. als Unterbrechung des Unterrichts
eingesetzt und von anderen Mitschilerinnen
und Mitschiilern auch so gedeutet werden. Dies
wird bei den nonverbalen Stérungen evident,
fur die teilweise bestimmte Vorkenntnisse und
Codes gekannt werden missen, um Uberhaupt
als Stérung zu gelten.?

VERBALE STORUNGEN sind z.B.:

i Ablenken: ,Haben Sie gestern auch den Film
gesehen?”

B Assoziieren:,Dazu fallt mir jetzt ein ..."

8 Beschimpfen:,Das ist unfair von lhnen

# Kommentieren:,Das finde ich jetzt nicht gut”

i Kritisieren: ,Beim Lehrer Muller dirfen wir das
aber.

® Laute von sich geben: ,Uh", ,Ah’, rhythmisch
klatschen oder auf den Tisch trommeln.

B Missachtung ausdriicken: Ist ja eh nur Reli

# Nachdffen:,Ich setze dich gleich um.”

# Nachsagen: ,Es ist Eva." (wiederholte Antwort
eines anderen Schiilers).

B Nebengesprdche fiihren: ,Das Thema inte-
ressiert mich nicht, reden wir tiber etwas an-
deres!

# Petzen:,Die Lisa hat meine Eltern beleidigt.”

B Provozieren: bewusst etwas Falsches sagen,
derbe Ausdriicke verwenden.

M Reinreden:,Was der Peter sagt, ist doch falsch

¥ Singen: im Unterricht singen oder summen.

B Verweigern: ,Den Arbeitsauftrag fiihre ich
nicht aus.”

", ...

26 Siehe Heil 2013 [Anm. 7].
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NONVERBALE STORUNGEN sind z.B.:

B Auf-Toilette-Gehen;

B Desinteresse zeigen wie gahnen, aus dem
Fenster schauen, den Kopf aufstiitzen;

B Fehlende Selbstorganisation, z.B. Stifte feh-

len, Mappe ist nicht dabei;

Gewalt anwenden;

Handy benutzen;

Musik héren (MP3/iPod);

Malen;

Provozieren mit Gegenstdanden, z.B. Mitze

aufbehalten, essen oder trinken;

Simulieren wie imaginar einen Hund ausfiih-

ren (Stift an der Leine);

Spielen, digital oder auf Papier;

Provozieren durch Tafelanschrieb

Tduschen: im Schulhaus umherlaufen anstelle

des Toilettengangs;

Umbherlaufen im Klassenzimmer;

Unaufmerksam sein;

Unruhe, auf dem Stuhl wackeln;

Werfen von Gegenstanden;

i Zu-Spdt-Kommen;

- ...

| .5 EEEREBR

Die beiden Listen enthalten objektive Kategori-
en zur Einordnung von Stérungen.”” Man kann
nun mit Dauber/Ddring-Seipel die einzelnen
Verhaltensweisen unter allgemeinere Katego-
rien inhaltsanalytisch zusammenfassen wie
z.B. Verhaltensauffélligkeiten, fehlende Erzie-
hung, Undiszipliniertheit, Heterogenitat sowie
sinkende Lernmotivation.”® An dieser Stelle
reicht jedoch die Unterteilung in verbale und

27 Neben diesen alltaglichen Stérungen muss auf Sto-
rungen mit klinischem Hintergrund gesondert ein-
gegangen werden; vgl. Klicpera, Christian/Gastei-
ger-Klicpera, Barbara: Psychische Storungen im Kin-
des- und Jugendalter, Wien 2007; Nolting/Paulus
2004 [Anm. 24], 97.

28 Dauber, Heinrich/Déring-Seipel, Elke: Sind gestalt-
padagogisch arbeitende Lehrerinnen und Lehrer

gesiinder? In: Zeitschrift fiir Gestaltpadagogik 20
(2009) 49-52, 50.
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nonverbale Stérungen, um zu zeigen, welche
Kategorien Lehrer/-innen zur Verfligung haben.
Lehrer/-innen sollten dabei ein méglichst brei-
tes Fachrepertoire besitzen, um es zielgenau auf
den Fall anwenden zu kénnen.

Subjektive Kategorien akzentuieren Storun-
gen neu. Nicht alle rekonstruierten Stérungen
unterbrechen den Unterricht und werden sub-
jektiv als Stérung empfunden. Fiir manche Lehr-
krafte z.B. ist die nonverbale Stérung ,Malen’
keine Storung, da sich Schiiler/-innen dadurch
besser konzentrieren konnen. Stérungen sind
abhdngig von der jeweiligen Interaktionsbezie-
hung. Als Stérung wird das empfunden, was den
geregelten Fortgang der Stunde unterbricht.

3.3 Reaktion durch vier strukturelle
Handlungsmdoglichkeiten

Je nachdem, welche Kategorie flr die Stérung
ausgewahlt worden ist, folgt eine der vier struk-
turellen Handlungsmaoglichkeiten. Dies heif3t
nicht, dass die Handlungsmaéglichkeit die rich-
tige ist; die Viererstruktur gibt aber die Moglich-
keit, bei evident falscher Handlung eine ande-
re auszuwahlen. Im Einzelnen meinen die vier
Méglichkeiten hier Folgendes:

ERMITTELN bedeutet, dass die Lehrerin bzw.
der Lehrer die Ursache der Storung aufdeckt.
Warum will die Schiilerin bzw. der Schiiler ab-
lenken, warum assoziieren usw.? Was steckt da-
hinter? Zum Ermitteln gibt es eine Vielzahl von
verbalen oder nonverbalen Methoden aus der
Kommunikationsforschung. Verbale Methoden
wie Interview, Dialog, Gesprach, Gruppendis-
kussion u.a. beziehen sich auf die Interaktion
zwischen Menschen; nonverbale Methoden
sind iiberwiegend fir den Einzelnen gedacht,
z.B. Fragebogen (Schilerfeedback). Ein Beispiel
fiir verbales Ermitteln aus der Abduktionsfor-
schung ist z.B. die Abfolge: (1) W-Fragen stel-
len, (2) sinnmachende Kontexte anbieten, (3)
Zentrierung auf einen plausiblen Sinnkontext,
(4) Ableitungen aus dem Kontext vornehmen im
Sinne eines,Wenn-Dann/, (5) Testing als Sammeln

empirischer Fakten dazu, (6) evtl. Neustart bei
(1), falls der Sinnkontext nicht weiterfiihrt.

VERMITTELN geht der Storung nicht auf den
Grund. Stattdessen rekurriert die Lehrkraft auf
das Thema der Stunde. Die Stérung wird nicht
aufgenommen, sondern der professionelle Auf-
trag akzentuiert. Durch das Vermitteln wird
deutlich, dass Unterricht zur Vermittlung von
fachlichen Kompetenzen flihrt. Die Lehrkraft
signalisiert damit, dass die Stérung nicht vom
eigentlichen Thema wegfiihren kann. Die In-
haltlichkeit des Unterrichts wird ins Zentrum
geriickt.

Durch PERSONALISIEREN wird die mensch-
liche Seite der Lehrkraft eingesetzt, was jedoch
auch als Schwache ausgelegt werden kann.
Suchen die Stérenden bewusst und absicht-
lich nach Schwachen der Lehrkraft, fiihrt das
Personalisieren zu noch mehr Stérungen; han-
deln die Storenden jedoch eher unbewusst,
kann Personalisieren eine Méglichkeit sein,
um auf Stérungen zu reagieren. Beispiele sind
die Aussendung von Ich-Botschaften wie ,Ich
habe mich extra vorbereitet, und du weif3t das
Uberhaupt nicht zu schétzen”; ,Ich bin jetzt
betroffen, ein Lehrer ist auch nur ein Mensch”.
Solche personlichen Ich-Botschaften miissen
reflektiert und bewusst eingesetzt werden und
setzen eine latent intakte Beziehung zur Lern-
gruppe voraus.

INSTITUTIONALISIEREN als vierte Hand-
lungsmoglichkeit stellt die in der Institution
Schule bedingte Rolle in den Vordergrund. Auf
die Storung reagiert die Lehrkraft mit Rollen-
mustern, die sich aus der Institution ableiten
lassen. Beispiele hierfiir sind Erziehungsma@-
nahmen wie Anweisungen (Sei jetzt ruhig; Hor
auf zu reden), Ermahnen, Umsetzen, klarendes
Gesprach u.a. Hinzu kommen Ordnungsmal-
nahmen wie Mitteilung, Auszeit, Nacharbeit,
Verweis u.a. Neben diesen beiden stehen eine
Vielzahl an praventiven institutionellen MaB-
nahmen des Classroom-Managements zur Ver-
fligung, um Stérungen zu verhindern.
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Die vier Handlungsmaglichkeiten wurden bis-
her alternativ als strukturelle Moglichkeiten auf-
gezeigt. In der jeweiligen Unterrichtssituation
konnen die Maglichkeiten schnell wechseln
oder beliebig kombiniert werden. Ein Beispiel
ist das von Nolting beschriebene Bewerten und
Verldngern,® meist in Form eines verbalen Im-
pulses oder Imperativs wie ,So, kehren wir jetzt
nach deiner Stérung zum Text zurlick, fasse
den Text mit eigenen Worten zusammen”. Hier
wird Institutionalisieren und Vermitteln verbun-
den. Der schnelle Wechsel ist dann notwendig,
wenn eine Handlungsmaoglichkeit offenkundig
nicht funktioniert — die Kombination dient der
Bekraftigung und schafft zusatzlich Klarheit.

3.4 Riickgriff auf einen personalisierten
Klassenplan

Der personalisierte Klassenplan fragt danach,
wann es angebracht ist, eine bestimmte Hand-
lung im Religionsunterricht einzusetzen. Die
Handlungsmaoglichkeiten basieren auf be-
stimmten Kompetenzen - im Habitusmodell
durch die Querbalken ausgedriickt. Kompetenz
bedeutet die Verfligung lber ,habituelle Dis-
positionen, die in einem Bereich geordnet sind
und zur Bewadltigung einer spezifischen Praxis
befahigen’, Kompetenzen sind,,Dispositionen
selbstorganisierten Handelns*®'. Die Dispositi-
onen befdhigen, generell eine bestimmte Pra-
xis zu meistern. Der kompetente Fahrradfahrer
z.B. verflugt generell Giber die Disposition, sich
aufs Fahrrad zu setzen und loszufahren. Welche
Kompetenzen sind fiir die vier Handlungsmog-
lichkeiten notwendig?

29 Vgl. Nolting 2012 (Anm. 23).

30 Heil/Ziebertz 2005 [Anm. 2], 65f.

31 Erpenbeck, John/von Rosenstiel, Lutz (Hg.): Hand-
buch Kompetenzmessung. Erkennen, verstehen
und bewerten von Kompetenzen in der betriebli-
chen, padagogischen und psychologischen Praxis,
Stuttgart 22007, 23.

54

ERMITTELN erfordert hauptsachlich phano-
menologische und hermeneutische Kompe-
tenzen. Das Ermitteln intendiert, die Stérung
genau zu beschreiben, ihre Erscheinungsmerk-
male wahrzunehmen und distinktiv darzustel-
len (phdanomenologisch), um die dahinter ste-
hende Ursache zu verstehen (hermeneutisch).
Neben dieser rekonstruktiven Leistung zahlt
auch eine berufsethische Kompetenz als Inte-
resse an den Schilerinnen und Schiilern zum
Ermitteln.

VERMITTELN benétigt fachliche und perso-
nale Kompetenzen. Fachlich bezieht sich auf die
gerade bei Storungen notwendige inhaltliche
Kompetenz. Wenn eine Stérung durch Vermit-
teln unterbrochen wird und damit der fachliche
Aspekt in den Vordergrund riickt, muss dieser
klar und fehlerfrei sein, sonst bietet er neue
Anschlussméglichkeiten fiir Stérungen. Perso-
nale Kompetenz meint hier die Fahigkeit, die
Storung zuriickzustellen. Dies erfordert Durch-
setzungskraft, da ja eigentlich die Stérung im
Vordergrund steht, auf die aber bewusst nicht
eingegangen wird.

PERSONALISIEREN enthalt ebenfalls persén-
liche, v.a. auch kommunikative Kompetenzen.
Mit personlicher Kompetenz werden andere
Fahigkeiten angesprochen als beim Vermit-
teln, wie Authentizitdt und Selbstreflexivitat.
Ein professioneller Umgang mit Gefiihlen ist
notwendig, um die personliche Involviertheit
angemessen zu kommunizieren.

INSTITUTIONALISIEREN schlieflich enthalt
rollentheoretische Kompetenzen, die auf per-
sonalen Kompetenzen aufbauen. Rollentheore-
tisch meint, die Méglichkeiten und Grenzen der
jeweiligen Institution zu kennen und anzuwen-
den, um angemessen institutionell reagieren zu
konnen. Hinzu kommen personale Kompeten-
zen, um die Regeln auch mit Mall anwenden zu
kénnen.

Bisher wurden die wesentlichen grundle-
genden Kompetenzen Uberblicksartig geklart.
Diese mussen jedoch in konkrete Handlungs-
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schritte umgesetzt werden, in Strategien.
Hierbei kann unterschieden werden zwischen
praventiven und intervenierenden Strategien:
Praventive Strategien dienen dazu, Stérungen
nicht aufkommen zu lassen bzw. kleinere Sto-
rungen im Ansatz unwirksam werden zu lassen,
bevor sie sich in einer Wellenbewegung in der
Lerngruppe ausbreiten. Diese Strategien sind
unter der Bezeichnung Classroom-Management
bekannt und erlernbar. Es fallt auf, dass bei pra-
ventiven Strategien eher das Institutionalisieren
in Verbindung mit dem Vermitteln betont wird.
Die zwei weiteren Moglichkeiten Ermitteln und
Personalisieren kommen starker in intervenie-
renden Strategien zum Einsatz, ohne jedoch
die beiden anderen zu vernachldssigen. An
Modellen aus der Konfliktforschung wird dies

deutlich.*

32 Vgl. Briindel, Heidrun/Simon, Erika: Die Trainings-
raum-Methode. Unterrichtsstorungen - klare Re-
geln, klare Konsequenzen, Weinheim u.a. *2007.

4. Fazit

Der Beitrag intendiert, das aus der Professiona-
lisierung heraus entstandene Habitusmodell
weiterzuentwickeln und in ein Handlungsmo-
dell zur Bewaltigung professioneller religions-
padagogischer Praxis zu transformieren. Damit
wird deutlich, wie religionspadagogische Pro-
fessionalisierung und Professionalitat struktu-
rell verbunden sind. Das Handlungsmodell ist
empirisch neben den Stérungen noch fiir drei
weitere Gegenstandbereiche getestet worden:
Werte-Erziehung, Umgang mit Pluralitdt, Rah-
menbedingungen.® Es wird zu zeigen sein, ob
das Modell hilft, in der taglichen Praxis die rich-
tigen Deutungen und Entscheidungen zu tref-
fen, um professionell zu handeln.

Dr. Stefan Heil . :
Apl. Professor fiir Religionspéddagogik und
Didaktik des katholischen Religionsunter-
richts, Julius-Maximilians-Universitdt
Wiirzburg, Paradeplatz 4, 97070 Wiirzburg

33 Vgl. Heil 2013 [Anm. 7].
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