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1. Forschendes Lernen in der
Lehrer/-innenbildung

1.1 Forschendes Lernen - der Ansatz

Das Forschende Lernen (im Folgenden FL)
ist ein hochschuldidaktischer Ansatz aus den
1970er-Jahren, der auch heute Uber die Lehrer/-
innenbildung hinaus Anwendung findet." Fir
die Lehrer/-innenbildung wurde dieses Konzept
durch eine Empfehlung des Wissenschaftsrates
aus dem Jahr 2001 wieder aktuell.2 Das FL und
eine forschende Grundhaltung von Lehrerinnen
und Lehrern sollen eine starkere Verzahnung
des alltdglichen unterrichtlichen Handelns mit
wissenschaftlichen, fachdidaktischen Denkwei-
sen und Theorien erreichen. Entsprechend der
Empfehlung des Wissenschaftsrates wurde das
FL an vielen Universitidten in die Studienkon-

1 Vgl.Klewin, Gabriele/Schiissler,Renate/ Schicht, Saskia:
Forschend lernen — Studentische Forschungsvorha-
ben im Praxissemester. In: Schiissler, Renate /Schwier,
Volker/Klewin, Gabriele u.a. (Hg.): Das Praxisseme-
ster im Lehramtsstudium. Forschen, Unterrichten,
Reflektieren, Bad Heilbrunn 2014, 137-177, 139.

2 Vagl. Wissenschaftsrat: Empfehlung zur kiinftigen
Struktur der Lehrerausbildung, Berlin 2001, bes. 41
[http://www.wissenschaftsrat.de/download/ar-
chiv/5065-01.pdf; Stand:16.02.2015].
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zeption der Lehramtsstudiengdnge integriert
— meist innerhalb von Praxiselementen des
Studiums. Es wird im Kontext der Lehrer/-in-
nenbildung als Antwort auf das diagnostizierte
Problem angesehen, dass wissenschaftliches
Wissen aus der Schulpiddagogik und den Fach-
didaktiken offenbar fiir die Berufspraxis von
Lehrerinnen und Lehrern kaum Handlungsre-
levanz erlangt; und dass umgekehrt Lehrer/-in-
nen ihr berufliches Handeln zu wenig vor dem
Hintergrund wissenschaftlicher Erkenntnisse
reflektieren und weiterentwickeln.

Gleichwohl sind die Konturen dessen, was
FL bedeutet, unscharf® und die Umsetzungs-
formen vielfiltig. Es soll hier dennoch zunéchst
versucht werden, ein allgemeines Konzept zu
skizzieren und dessen Merkmale zu benen-
nen. Dabei werden allerdings solche Varianten
auBen vor gelassen, die schon die Einnahme
einer reflexiven Haltung oder die theoretische
Fundierung eines Praktikumsberichts als FL

3 Vgl Huber, Ludwig: Forschendes Lernen in Deut-
schen Hochschulen. Zum Stand der Diskussion. In:
Obolenski, Alexandra/Meyer, Hilbert (Hg.): Forschen-
des Lernen. Theorie und Praxis einer professionellen
Lehrerinnenausbildung, Bad Heilbrunn 2003, 15-36,
15
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deklarieren.* Es wird also eine ,starke Lesart™
des Konzeptes aufgegriffen.®

Studierende forschen beim FL theoriege-
leitet im Praxisfeld Schule, um durch den For-
schungsprozess fir die Praxis zu lernen. Wichtig
ist dabei, dass das Forschen Mittel zum Zweck
ist, der im subjektiven Erkenntnisgewinn und
Wissenszuwachs besteht.” Das wird in folgender
Definition deutlich: ,im Rahmen der Lehrerbil-
dung versteht man unter Forschendem Lernen
den Erwerb von Erfahrungen, Kenntnissen und
Kompetenzen auf Grund einer selbstreflexiven
und theoriegestiitzten Konfrontation mit dem
Handlungsfeld Schule (...)."® Die Studierenden
sollen professionelles Handlungswissen fiir die
berufliche Praxis erwerben. Jenseits konkreter
Forschungsfragen und konkreten Handlungs-
wissens besteht das Ubergeordnete Ziel des
FL darin, dass die Studierenden eine professio-
nelle, forschend-reflektierende Grundhaltung
gegendiiber ihrer zukiinftigen beruflichen Praxis
einnehmen.? Sie sollen lernen, ihr eigenes Han-
deln immer wieder zu beobachten, theoriege-
leitet zu reflektieren und zu korrigieren.'®

4 Vgl. Klewin/Schiissler / Schicht 2014 [Anm. 1], 137.

Kduser, Riidiger /Lindzus, Helmut/Riegel, Ulrich: Lern-
ort Schule - Forschungsort Schule? Zum Forschen-
den Lernen im Praxissemester. Tagung des Zen-
trums fiir Lehrerbildung und Bildungsforschung
der Universitat Siegen. 25.-26.2.2014. Tagungsbi-
lanz, 2-4. [http://www.uni-siegen.de/zlb/tagungen-
workshops/tagung-feb14/tagunsbilanzfole_(kaeu-
ser-lindzus-riegel).pdf; Stand: 19.02.2015].

6 Vgl.ebd.
Vgl. ebd., 140.

8  Wilde, Matthias/Stiller, Cornelia: Ansitze Forschen-
den Lernens in der Biologiedidaktik an der Uni
Bielefeld. In: TRIOS 6 (2011) 171-183, 171.

9 Vgl. Fichten, Wolfgang/Meyer, Hilbert: Skizze einer
Theorie forschenden Lernens in der Lehrerlnnenbil-
dung. In: Feyerer, Ewald/Hirschenhauser, Katharina/
Soukup-Altrichter, Katharina (Hg.): Last oder Lust?
Forschung und Lehrerlnnenbildung, Miinster 2014,
11-42, 21.

10" Vgl. Klewin/Schiissler/ Schicht 2014 [Anm. 1], 139.

1.2 Merkmale

Folgende Merkmale'' sind fiir FL in der Lehrer/-
innenausbildung kennzeichnend, wobei zu
beachten ist, dass bei den unterschiedlichen
Realisierungsformen des FL die Merkmale unter-
schiedlich stark ausgeprégt sind oder teilweise
auch fehlen kénnen:

B AUTHENTIZITAT:
Bestenfalls ergeben sich die Forschungsproble-
me authentisch aus dem Praxisfeld Schule heraus.

B SELBSTSTANDIGKEIT:

In allen wesentlichen Phasen — von der Entwick-
lung der Fragestellung lber die Auswahl der
Forschungsmethoden bis hin zur Auswertung
und Beurteilung der Ergebnisse - liegen die
Entscheidungen bei den Forschenden, d. h. bei
den Studierenden selbst (dazu miissen die Stu-
dierenden allerdings zuvor die entsprechenden
Kompetenzen erwerben.)

THEORIEBEZUG:

FL dient der Einfihrung in selbststandiges
wissenschaftliches Arbeiten und sollte wissen-
schaftlichen Anspriichen gentigen. Deshalb sind
die Aufarbeitung theoretischer Positionen zum
Forschungsthema und das Zur-Kenntnis-Neh-
men schon vorhandenen empirischen Wissens
wichtig, auch wenn angesichts der in den meis-
ten Forschungssettings vorherrschenden knap-
pen Zeit nur ein erster Einstieg moglich ist.

B SELBSTREFLEXIVITAT:

Wenn es entsprechend begleitet und unter-
stUtzt wird, fordert FL die Féhigkeit, reflexive
Distanz zum eigenen Handeln herzustellen.

B ETHISCHE FUNDIERUNG:
Die Forschenden sollen angehalten werden, sich
die ethischen Grundlagen und Implikationen

11 Vgl. Fichten/Meyer 2014 [Anm. 9], 22f.

17



ihres forschenden Handelns bewusst zu ma-
chen. Besonders geht es dabei um den Respekt
vor den ,beforschten’ Schiilerinnen und Schii-
lern sowie Lehrerinnen und Lehrern, die nicht
nur als Forschungsobjekte gesehen werden
sollen.

Das Konzeptdes FLin der Lehrerbildung steht,
wie diese Merkmale zeigen, in gewisser Nahe
zur sogenannten Praxisforschung: ,es zeigen
sich deutliche Uberschneidungen zur Lehrer-
forschung (teacher research) oder Handlungs-
bzw. Aktionsforschung (action research)?, wie
sie z.B. von Herbert Altrichter angeleitet wird.”

1.3 Didaktische Begriindungen

Warum ist nun gerade der didaktische Ansatz
des FL geeignet, um angehenden Lehrerinnen
und Lehrern den Erwerb der fiir ihren Beruf
notwendigen Kompetenzen zu ermdglichen?
Es finden sich zu dieser Frage drei unterschied-
liche Begriindungslinien:'

¥ BILDUNGSTHEORETISCHE BEGRUNDUNG:
Entsprechend dem humboldtschen Bildungs-
ideal, das flir die deutschen Universitaten konsti-
tutiv ist, bedeutet Bildung nicht nur, sich tber-
liefertes Wissen anzueignen, sondern auch die
Fahigkeit und Bereitschaft, selber Wissen zu ge-
nerieren, um Fragen kldren und Probleme |6sen
zu kénnen. Deshalb bilden gemaf diesem Ideal
Forschung und Lehre eine Einheit. Das FL setzt
dieses Ideal um.

B LERNTHEORETISCHE BEGRUNDUNG:

Es herrscht in der Bildungsforschung Einigkeit
darliber, dass der Lernerfolg im Allgemeinen
hoher ist, wenn das Lernen aktiv aneignend,

12 Klewin/Schiissler/ Schicht 2014 [Anm. 1], 140.

13 Vgl. Altrichter, Herbert / Posch, Peter: Lehrerinnen und
Lehrer erforschen ihren Unterricht. Unterrichtsent-
wicklung und Unterrichtsevaluation durch Aktions-
forschung, Bad Heilbrunn “2007.

14 Vgl. Fichten/Meyer 2014 [Anm. 9], 23f.
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selbstreguliert und selbststandig, anhand von
authentischen Problemen und in sozialen Zu-
sammenhdngen erfolgt. Diese Voraussetzun-
gen sind beim FL gegeben.

B PROFESSIONSTHEORETISCHE
BEGRUNDUNG:

Eine forschende Grundhaltung und Reflexions-
kompetenz gehéren zum professionellen Be-
rufshandeln von Lehrerinnen und Lehrern,
denn Lehrerhandeln ist immer unsicher, nicht
planbar und muss mit nicht standardisierbaren
Situationen umgehen. ,Das Umgehen mit der
berufstypischen Komplexitdt hat strukturelle
Ahnlichkeiten zur Forschungstitigkeit und er-
fordert eine ,quasi-experimentelle Einstellung
zur eigenen Unterrichtspraxis (...)."'* Bei Studie-
renden im Praxissemester besteht die Gefahr,
dass sie Wissen nur rezeptartig anwenden und
beobachtete Verhaltensweisen von Lehrerinnen
und Lehrern schlicht kopieren.'® Das scheinbar
intuitive Verstehen von Unterrichtssituationen
kann zur Verfestigung falscher subjektiver Theo-
rien tber Unterricht und Lehrerhandeln fiih-
ren.”” Im Handeln berufstatiger Lehrer/-innen
kann es dann zur unreflektierten Anwendung
von Routinen kommen. Das Forschende Lernen
und eine forschende Grundhaltung gegentiber
der eigenen Tatigkeit wirken dem entgegen
und ermdglichen den Lehrerinnen und Lehrern
auch nach ihrem Studium die Bewaltigung von
beruflichen Entwicklungsaufgaben sowie die
aktive Beteiligung an Schul- und Unterrichts-
entwicklungsprozessen.’ Dariiber hinaus hat
die Wissensverwendungsforschung gezeigt,

15 Ebd.
16 Vgl. Klewin/Schiissler/ Schicht 2014 [Anm. 1], 142.

17 Vgl. Fichten, Wolfgang: Forschendes Lernen in der
Lehrerbildung, 11 [http://www.uni-oldenburg.de/
fileadmin/user_upload/paedagogik/as/forschungs-
werkstatt/download/Forschendes_Lernen.pdf;
Stand: 16.02.2015].

18 Vgl. ebd,, 10.
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dass im Studium angeeignetes Theoriewissen
fur die Praxis nicht automatisch als Handlungs-
wissen zur Verfugung steht, sondern dass
Handlungswissen entsteht, indem Erfahrungen
reflexiv und theoriegeleitet verarbeitet wer-
den.’® Lehrer/-innenbildung muss also Theorie
und Praxis miteinander vermitteln. Dies ge-
schieht im FL.

1.4 Unterschiedliche Realisierungsformen
und Anspriiche

In der Lehrer/-innenbildung kommen verschie-
dene Varianten des FL zum Einsatz. Haufig sind
Konzeptionen des FL an schulische Praxispha-
sen gebunden - so auch in Nordrhein-Westfa-
len seit Inkrafttreten der LPO 2003.2° Daneben
finden sich aber auch universitdre Praxisfor-
schungsprojekte (Schulbegleitforschung; z.B. in
Hamburg, Oldenburg und Osnabriick), einzelne
universitdre Seminare und Weiterbildungsstu-
diengange (Klagenfurt), die sich dem Prinzip
des FL verpflichtet fihlen.?!

Ist das FL an schulische Praxisphasen gebun-
den, stammen die Forschungsfragen meist von
Studierenden.”? Die Fragen konnen von den

19 Vgl.ebd, 12.

20 Wildt, Johannes/Schneider, Ralf. Forschendes Lernen
in Praxisstudien — Ein hochschuldidaktisches Kon-
zept zur Forderung professioneller Kompetenzen in
der Lehrerbildung. In: Hochschuldidaktisches Zen-
trum der Universitdt Dortmund: Journal Hochschul-
didaktik 18 (2007) 11-15.

21 Vgl. Koch-Priewe, Barbara/Thiele, Jérg: Versuch einer
Systematisierung der hochschuldidaktischen Kon-
zepte zum Forschenden Lernen. In: Roters, Bianca/
Schneider, Ralf/Koch-Priewe, Barbara u.a. (Hg.): For-
schendes Lernen im Lehramtsstudium. Hochschul-
didaktik, Professionalisierung, Kompetenzentwick-
lung, Bad Heilbrunn 2009, 271-292, 273.

22 Vgl. Fichten, Wolfgang: Uber die Umsetzung und
Gestaltung Forschenden Lernens im Lehramtsstu-
dium. Verschriftlichung eines Vortrags auf der Ver-
anstaltung ,Modelle Forschenden Lernens” in der
Bielefelder School of Education 2012. Didaktisches
Zentrum der Universitdt Oldenburg (Hg.) (Lehrer-
bildung in Wissenschaft, Ausbildung und Praxis)

Studierenden aus Theorien hergeleitet werden
oder sie ergeben sich aus Erfahrungen der Stu-
dierenden.? Die Studierenden erforschen ent-
weder eigenen oder fremden Unterricht.

Unterschiede bestehen in der Dauer und In-
tensitat, mit der Studierende theoretisch und
methodisch auf das FL vorbereitet werden.
Vermutlich wird dies auch sehr davon abhan-
gen, wie stark die Dozierenden selber in die Er-
forschung von Praxis involviert und im Hinblick
auf entsprechende Methoden kompetent sind.
Der Wissenschaftsrat diagnostiziert hier noch
erheblichen Entwicklungsbedarf:

,Sowohl in der Fachdidaktik als auch in der
Erziehungswissenschaft bestehen massive De-
fizite in der Forschung, die mit Nachdruck be-
hoben werden miissen. Zwar wird fiir alle Lehr-
amtsstudiengédnge eine Forschungsanbindung
postuliert, allerdings erscheint der zugrunde
gelegte Forschungsbegriff diffus, insofern er
im Wesentlichen auf die Vermittlung kritischer
Reflexionsfahigkeit abzielt. [...] Im internatio-
nalen Vergleich zeigen sich sowohl fiir die Er-
ziehungswissenschaften als auch fiir die Fach-
didaktik Mangel in der Qualitdt und Quantitat
der Forschung.”®

Soll das FL wissenschaftlichen Anspriichen
geniigen (s.0.), muss es auch methodisch wis-
senschaftlich vorgehen. Weder Uber das eine
noch liber das andere besteht jedoch ein Kon-
sens zwischen unterschiedlichen Akteuren und
Institutionen.

Unterschiedlich ist weiterhin, welche Leitper-
spektive (Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Erzie-
hungswissenschaft oder Kombinationen) die
Forschungsprojekte der Studierenden pragt,

[http://www.uni-oldenburg.de/fileadmin/user_
upload/diz/download/Publikationen/Lehrerbil-
dung_Online/Fichten_01_2013_Forschendes_Ler-
nen.pdf; Stand: 19.02.2015].

23 Vgl.ebd.
24 Vqgl. Koch-Priewe/Thiele 2009 [Anm. 21], 273.
25 Wissenschaftsrat 2001 [Anm. 2], 33.
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ob die methodische Vorgehensweise eher fall-
orientiert-hermeneutisch, empirisch-analytisch
ist oder eher auf biografisches Lernen gesetzt
wird und wie die Vernetzung zwischen den
unterschiedlichen Disziplinen (Fachdidaktiken,
Fachwissenschaften, Erziehungswissenschaft)
beschaffen ist.?®

1.5 Effekte Forschenden Lernens

Die tatsachlichen Wirkungen des FL im Lehr-
amtsstudium sind bisher noch nicht ausrei-
chend erforscht? Insofern ist es unklar, ob
das Konzept die mit ihm verbundenen hohen
Erwartungen erfiillen kénnen wird. Werden die
Studierenden die erworbenen Kompetenzen
in andere situative Kontexte mitnehmen und
dort anwenden? Werden sie die forschend-
reflexive Grundhaltung tatsdchlich dauerhaft
in ihre berufliche Professionalitat integrieren?
Die bisher vorliegenden Forschungsergebnisse
divergieren stark:?*® Teilweise wird festgestellt,
dass die Studierenden mit der Komplexitat der
selbststindigen Forschung und mit der Dop-
pelrolle als Forschende und als Unterrichtende
tiberfordert sind. Die Studierenden hatten im
Nachhinein lieber mehr selbst gehandelt und
sich erprobt als zu forschen. In anderen Set-
tings (besonders solche, bei denen im Team
und zusammen mit Lehrkréften geforscht wur-
de) konnten Studierende ein realitdtsangemes-

26 Vgl. Koch-Priewe/Thiele 2009 [Anm. 21], 274f.

27 Vgl. Rothland, Martin: Forschungsperspektiven. For-
schungsthemen. Forschendes Lernen im Praxisse-
mester. Vortrag auf der Tagung zum Forschenden
Lernen im Praxissemester ,Lernort Schule — For-
schungsort Schule?” am 25. und 26.02.2014 an der
Bertha-von-Suttner-Gesamtschule und der Universi-
tat Siegen, 75 [http://www.uni-siegen.de/zlb/tagun-
gen-workshops/tagung-feb14/rothland.pdf; Stand:
19.02.2015].

28 Vgl. zum Folgenden: Fichten, Wolfgang: Forschendes
Lernen in der Lehrerbildung, 30-33. [http://www.
uni-oldenburg.de/fileadmin/user_upload/paedago-
gik/as/forschungswerkstatt/download/Forschen-
des_Lernen.pdf; Stand: 16.02.2015].
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senes Lehrer-Selbstbild herausbilden, die Schi-
ler/-innensicht besser verstehen und klarere
Vorstellungen beziiglich der Lehrer/-innen-Rol-
le gewinnen.

Eine Befragung von Studierenden, die an der
Oldenburger-Teamforschung teilgenommen ha-
ben, zeigte, dass die Befragten Forschungskom-
petenz erworben hatten und sich ermutigt sa-
hen, in Zukunft weitere Untersuchungen durch-
zufithren. Sie sehen sich einhellig in der Lage,
die Qualitit einer Forschung besser als zuvor
zu beurteilen. Sie kénnen also, wie vom Wissen-
schaftsrat gefordert, ihre berufliche Tatigkeit
durch einen Prozess der Rezeption und Verar-
beitung aktueller wissenschaftlicher Befunde
flankieren. Die Divergenzen in den Forschungs-
ergebnissen diirften zu groBen Teilen mit den
jeweils unterschiedlichen Realisierungsformen
des FL zusammenhangen und kénnen deshalb
nicht pauschal auf andere Realisierungsformen
iibertragen werden.

2. Forschendes Lernen
und Religionspddagogik

Wahrend integrierte Praxisphasen in den bis-
herigen Studienordnungen sich zumeist auf
semesterbegleitende Unterrichtsbesuche oder
aber kompakte Hospitationsphasen in den Se-
mesterferien beschréankten, liegt in der Konzep-
tion des Praxissemesters in NRW nun eine Neu-
erung vor, die sich nicht nur zeitlich ausnimmt
(ca. viereinhalb Monate), sondern auch inhalt-
lich und methodisch eine Schwerpunktverlage-
rung erfordert. Die vielzitierte Wechselwirkung
von Theorie und Praxis, die bislang schon in der
Vor- und Nachbereitung der Schulpraktika eine
wichtige Rolle gespielt hat, erfahrt durch das
Konzept des FL auch in der universitdren Aus-
bildung der Studierenden eine Aktualisierung.
In welcher Hinsicht also miissen allgemein- und
religionspadagogische Erwagungen in Einklang
gebracht werden, damit FL nicht nur ein neues
Etikett auf altem Bestand ist, sondern tatsach-
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lich auch eine andere Perspektive eroffnet?
Denn, so formuliert es Wolfgang Fichten, ,For-
schendes Lernen ist nicht per se besser’ bzw.
,qualitdtvoller als andere Lernformen, sondern
erfiillt daran geknipfte Erwartungen nur, wenn
die Lernenden iiber entsprechende Lernkom-
petenzen verfugen, in diesem Fall: Gber For-
schungskompetenz."*

2.1 Die Umsetzung im Praxissemester
des Lehramts-Master-Studiengangs
an der RWTH Aachen

Im Rahmen der Neukonzeptionierung der Lehr-
amtsstudiengdnge und ihrer Anpassung an das
Bachelor- und Mastersystem ist auch an der
RWTH Aachen das FL als eine wesentliche Vor-
gabe fiir die Durchfiihrung des Praxissemesters
des Master-Studiengangs eingefiihrt worden.*
Vor diesem Hintergrund sollen auf der Grund-
lage erster religionspadagogischer Erfahrun-
gen hier nun ein Blick in die Ausbildung rund
um das Praxissemester geworfen und erste Er-
kenntnisse dargestellt werden.

Im Vorbereitungsseminar fiir das Praxisse-
mester haben die Studierenden zundchst ein-
mal ihr Basiswissen um theoretische Begriin-
dungszusammenhdnge erweitert und vertieft:
angefangen bei der Stellung des Religionsun-
terrichts in der Gesellschaft Uber den Habitus
des Religionslehrers bzw. der Religionslehrerin
bis hin zu aktuellen religionsdidaktischen Kon-
zeptionen und Prinzipien. Auch unterrichts-
praktische Erwdgungen (Stundenphasierung,
Unterrichtskonzeptionierung, Medieneinsatz
oder Kompetenzférderung) spielten eine nicht

29 Ders. 2012 [Anm. 22].

30 Vgl. Rahmenkonzeption zur strukturellen und in-
haltlichen Ausgestaltung des Praxissemesters im
lehramtsbezogenen Masterstudiengang des Minis-
teriums fir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen und der nordrheinwestfali-
schen Universitaten vom 1.4.2010.

zu vernachlédssigende Rolle, da die Studieren-
den im Praxissemester selbst zwei Unterrichts-
vorhaben unter Anleitung planen und durch-
fiihren sollen.

(1) Generierung der Forschungsfrage

Das moglichst weit angelegte Repertoire unter-
schiedlichster Konzeptionen gibt eine hinrei-
chend groRRe Spannbreite vor, theoretische An-
kniipfungspunkte zu finden, Forschungsfragen
zu generieren und das Vorgehen zu planen. Die
Forschungsfragen entwickelten die Studieren-
den also (iberwiegend ausgehend von Theorien
vor Beginn der eigentlichen Praxisphase. Dieses
Vorgehen dient einer gewissen Vorentlastung
des Arbeitsaufwands wahrend der Praxisphase.
Bei der Entwicklung von geeigneten Fragestel-
lungen wurden die Studierenden von den Do-
zierenden beraten. Sie wurden angehalten, die
Schulrealitdt im Auge zu behalten, also z.B. ihre
Fragen méglichst offen zu formulieren und sie
nicht auf Spezialthemen einzuschrénken.
Gleichzeitig muss die Forschungsfrage vor
einem zeitlich wie organisatorisch realistischen
Horizont entworfen werden und darf gerade
deshalb auch nicht zu weit gefasst sein. Zu be-
riicksichtigen ist weiterhin, welche Methoden
zur Beantwortung der Frage eingesetzt werden
kénnten und ob die dafiir nétigen zeitlichen,
personellen und technischen Bedingungen im
Praxissemester gegeben sind. Schon bei der
thematischen Eingrenzung ist von den Stu-
dierenden somit nicht nur bloBes Interesse an
religionspadagogischen wie -didaktischen Fra-
gestellungen gefordert, sondern bereits Sach-
und Urteilskompetenz, die die Studierenden
dazu befdhigt, ein Konzept bzw. bestimmte
Bestandteile dessen in Frage stellen sowie die
konkrete Wirklichkeit der Schule antizipieren
zu kénnen - und das, obwohl sie den schuli-
schen Alltag bislang kaum aus einer anderen
Perspektive als der der Schiiler/-innen erlebt
bzw. aus Dokumentationen (Praxisberichte,
Fallbeispiele etc.) oder gesetzlichen Vorgaben
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(z.B. Richtlinien und Lehrpldne) kennengelernt
haben. Abhingig von der thematischen Schwer-
punktsetzung der Forschungsfrage steht es den
Studierenden frei, ob sie fremden Unterricht be-
obachten und/oder ihre eigenen Unterrichts-
versuche vor dem Hintergrund einer moglichen
Forschungsfrage anlegen.

(2) Methodischer Zugriff

Eng verbunden mit der Fragestellung ist auch
das Forschungsdesign, in dem die Studieren-
den festlegen, ob sie eher quantitative Erhe-
bungen (z.B. Beobachtungsbdgen fiir zuvor
bestimmte Indikatoren) oder aber ein qualitati-
ves Vorgehen bevorzugen und so zunéchst z.B.
Beobachtungs- und Fragebdgen erstellen, die
nicht oder nur wenig vorstrukturiert sind und
ein eher ungeordnetes Datenmaterial liefern,
das einer Interpretation bedarf.

Auch bei der Wahl geeigneter Methoden
wurden die Studierenden beraten. Fir die
meisten religionsdidaktischen Fragestellungen
erscheint bisher ein qualitatives Vorgehen sinn-
voll zu sein. Als qualitative Methoden bieten
sich hier die Grounded Theory und die Quali-
tative Inhaltsanalyse an.?' Bei der Anwendung
dieser Methoden kann eine Anlehnung an die
religionsdidaktische Theorie hilfreich sein, um
Kategorien zu bilden (deduktives Vorgehen);
andererseits kann das empirische Material aber
auch dazu anleiten, neue Kategorien zu gene-
rieren (induktives Vorgehen). Die Studierenden
in sozialwissenschaftlichen Untersuchungsme-
thoden zu unterrichten, ist ein Desiderat, das
nur gemeinschaftlich mit den anderen Fach-
didaktiken und den Bildungswissenschaften
erflillt werden kann und sich noch etablieren
muss, damit sowohl! die Studierenden als auch
die Dozierenden hier sicherer und souveraner

31 Vgl. Reinders, Heinz/Ditton, Hartmut/Grdsel, Cornelia
u.a. (Hg.): Empirische Bildungsforschung. Strukturen
und Methoden. Lehrbuch, Wiesbaden 2011, 112.
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in der Vorbereitung (und Ausflihrung) der For-
schungsprojekte werden. Denn es ist nicht
auszuschlieBen, dass die Konfrontation mit der
Praxis die erste Forschungsfrage obsolet macht,
sei es, weil der erhoffte Untersuchungsgegen-
stand in der Realitdt nicht in der prognostizier-
ten Form vorzufinden ist, oder aber, weil sich
aufgrund des Perspektivwechsels noch einmal
neue Fragen aufdrangen.

In derartigen Situationen sind die Studieren-
den dazu aufgefordert, lieber ihr Forschungs-
vorhaben anzupassen bzw. zu dndern, als an
den alten Plénen festzuhalten. Schon hier - und
nicht nur beim eigenstédndigen Unterrichten -
erfahren die Studierenden also womdéglich ei-
nen Praxisschock, wenngleich mit anderer Ak-
zentuierung des Begriffs, als dies gemeinhin
der Fall ist. Die Modifizierung der eigenen Vor-
Uberlegungen bietet somit bereits den ersten
Lernanlass, an den sich eine Reflexion liber die
Verzahnung von Theorie und Praxis wunderbar
anschlielBen lassen kénnte.

(3) Reflexion
Die Reflexion bildet — neben theoretischer
Grundlegung, Entwurf und Durchfiihrung des
Forschungsvorhabens - das Kernstlick der
schriftlichen Auswertung des Forschungspro-
jektes: Welche Erkenntnisse kénnen aus den
Beobachtungen gezogen werden? Wie finden
sich theoretische Uberlegungen in der Praxis
wieder? Wo greift die Theorie zu kurz und wo
findet die Praxis neue Losungen, die die Ge-
lingensbedingungen fiir den Unterricht erwei-
tern? Kann man die Praxis auf der Grundlage
der Beobachtungen und hinzugezogener Theo-
rien verandern, vielleicht sogar verbessern?
Johannes Wildt hat im Rahmen seines Vor-
trags einer Tagung zum Forschenden Lernen
2015 an der RWTH Aachen fiinf Kompetenzni-
veaus in der Reflexionsfahigkeit unterschieden:
,Naive Einstellung; Fokus: Eigenes Handeln;
Absicht: Verbesserung der Praxis; Praxisfor-
schung theoretisch und methodisch begrin-
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det”?? Sicherlich zeichnet gerade das fiinfte
Kompetenzniveau qualitativ hochwertige Er-
gebnisse des FL aus. Aber auch wenn vielerorts
immer wieder betont wird, dass die Studieren-
den in der Auswertung nicht bei den Konse-
quenzen fir die eigene spatere Berufsausiibung
stecken bleiben sollen, so birgt auch schon die-
se Stufe womdglich Chancen, die gerade fiir
die spatere Religionslehrerin bzw. den spéteren
Religionslehrer nicht unwesentlich sind: Nicht
umsonst wird z.B. der Habitus der Religionsleh-
rerin bzw. des Religionslehrers anders diskutiert
als der Lehrerhabitus anderer Facher. Die Refle-
xion der Unterrichtspraxis (sowohl fremder als
auch eigener) kann die eigenen perfektionis-
tischen Vorstellungen korrigieren, die Anspri-
che an sich selbst und an die Schiiler/-innen in
vielerlei Hinsicht (z. B. Unterrichtsmethodik und
-ziele einerseits; Leistungsfahigkeit und -bereit-
schaft (!) andererseits) maBigen und erden und
schon jetzt eine Entlastung des Lehrer/-innen-
Selbstbildes in Gang setzen.

Insofern ist die Selbstprofessionalisierung
ein wesentliches Ziel des FL und lenkt den
Fokus eben nicht auf den beobachteten, ver-
meintlich zu evaluierenden Unterricht, sondern
auf die Beobachter/-innen selbst und ermég-
licht ihnen neue Perspektiven auf ihr weiteres
Studium bzw. das daran anschlieRende Refe-
rendariat. Selbst also, wenn Forschungspro-
jekte zu eigentlich recht objektiv anmutenden
Schwerpunkten entworfen werden (z.B.: Wie
werden Sicherungsphasen im Religionsunter-
richt gestaltet? Oder: In welcher Form und in
welchem AusmaR ldsst sich eine Versachkund-

32 Wildt, Johannes: Forschendes Lernen in Praxis-
studien anspruchsvoll und praktikabel. Vortrag
im Rahmen der Tagung ,Gemeinsam neugierig
sein? Kooperationen gestalten durch Forschen-
des Lernen. 23.1.2015, RWTH Aachen [http://www.
Ibz.rwth-aachen.de/global/show_document.
asplid=aaaaaaaaaacdrag; Stand: 23.02.15].

lichung des Religionsunterrichts®* feststellen?),
kénnen sie in einer reflektierten Auswertung
tiefgreifende Denkprozesse in Gang setzen, die
eben nicht nur die Verquickung von Theorie
und Praxis in den Fokus riicken, sondern auch
und vor allem die Anbindung an die eigenen
Vorstellungen von gutem Religionsunterricht
oder dem (Selbst-)Konzept der Religionslehre-
rin bzw. des Religionslehrers mit bedenken und
neu verorten.

3. Chancen, Grenzen und
Schwierigkeiten

3.1 Empirische Zugange

Das FL préaferiert, wie bereits dargestellt, sozial-
wissenschaftlich-empirische Zugange. Die For-
schung innerhalb der Religionspadagogik folgt
allerdings nicht ausschlieBlich diesem Para-
digma. Vielmehr kommen im gréBeren Teil der
religionspddagogischen Forschung nicht-em-
pirische, hermeneutische Vorgehensweisen
zum Einsatz. Insofern muss realistischerweise
konstatiert werden, dass das FL, wie es in den
gegenwadrtigen Konzepten intendiert ist, nicht
einfach nur reine Partizipation der Studieren-
den an ,sowieso’ stattfindender Forschung in
der Religionspadagogik ist.

Das empirische Vorgehen reprasentiert da-
riber hinaus nicht ,den” religionspadagogi-
schen Forschungsansatz. Zwar gibt es durchaus
empirische Forschung innerhalb der Religions-
padagogik, fir viele Institute und Fakultdten
durfte aber gelten, dass das empirische Vorge-
hen eher von auB3en (also durch die Implemen-
tierung des FL in der Lehrer/-innenbildung) an
sie herangetragen wird. Dennoch muss dies

33 Vgl. Englert, Rudolph: Wird aus der Religionsdidaktik
eine Sachkunde ,Religion’? In: Ders.: Religionspéda-
gogik in der Transformationskrise. Ausblicke auf die
Zukunft religioser Bildung, Neukirchen-Viuyn 2014,
207-217.
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nicht zu einer negativen Beurteilung des FL fiir
die Religionspadagogik fiihren, wie im Folgen-
den erldutert werden soll.

Hans-Georg Ziebertz schreibt zur Bedeu-
tung empirischer Forschungsmethoden in der
Religionspadagogik:,.Eine sich praktisch verste-
hende Wissenschaft bedarf systematisch erho-
benen Wissens und systematisch erworbener
Kenntnisse tiber die Wirklichkeit ihres Gegen-
standsbereichs, um den spekulativen Anteil in
der Theorienentwicklung gering zu halten.** Es
drangen sich empirische Herangehensweisen
innerhalb der Religionspadagogik demnach
nahezu auf. Ziebertz nennt einige Beispiele, um
deutlich zu machen, inwiefern Empirie notwen-
dig ist.*® U.a. seien Unterrichtsmodelle, welche
sich in religionsdidaktischen Materialien finden,
kaum im Hinblick auf ihre tatsachlichen Effekte
hin tberprift worden.*® Tatsachlich, so scheint
es, gibt es in der Religionspddagogik und -didak-
tik zahlreiche Konzeptionen und Ansédtze, die auf
ihre Praxistauglichkeit kaum Uberpriift wurden.
Zudem wurde bislang kaum gefragt, ob sie in
der Praxis (iberhaupt rezipiert oder wie sie um-
gesetzt werden.

Ziebertz bemerkte schon vor Gber 20 Jahren:
,Obwohl vor rund zwanzig Jahren das Wort von
der ,empirischen Wende'’ in der Religionspada-
gogik die Runde machte, fehlen zum Gegen-
standsbereich des RU Erkenntnisse, wie und
unter welchen Umstanden welche Konzepte,
Interaktionen usw. in der Praxis des RU funk-
tionieren’ und welche religiosen Deutungs-
strukturen bei Menschen unterschiedlichen
Alters, kirchlicher Nahe und sozialer Schich-
tung anzutreffen sind. Es gibt ein Defizit der
Tatsachenkennung;, um eine kritische Bezie-

34 Ziebertz, Hans-Georg: Religionspadagogik als empi-
rische Wissenschaft. Beitrdge zur Theorie und For-
schungspraxis (Forum zur Pddagogik und Didaktik
der Religion 8), Weinheim 1994, 13.

35 Vgl.ebd., 13f.
36 Vgl.ebd., 14.
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hung zu den Vermutungen und Bekundungen,
Spekulationen und Empfehlungen herstellen
zu kénnen, die an das Lernen im RU gerichtet
werden.®” Weiterhin schreibt er: ,Diese empiri-
sche Religionspadagogik ware ein in Lehre und
Forschung starker zu etablierendes Paradigma,
denn die Probleme, mit denen sich die religiose
Erziehung heute konfrontiert sieht, sind ohne
eine Theorie-bildende und Praxis-stimulieren-
de empirische Forschung nicht hinreichend zu
|6sen.3®

Eine mangelnde Verkniipfung zwischen wis-
senschaftlicher Religionspadagogik und prak-
tischem Religionsunterricht stellt auch Rudolf
Englert fest. Er bezieht sich auf empirische Studi-
en und konstatiert, dass konzeptionelle Diskus-
sionen der Religionspadagogik offenbar mehr
oder weniger ganz an Religionslehrer/-innen
vorbeigehen und dass selbst gerade aus der
universitiren Ausbildung kommende Religi-
onslehrer/-innen kaum auf religionsdidaktische
Konzepte zurlickgreifen, um ihre Arbeit zu ori-
entieren, zu begriinden oder gegeniiber ande-
ren moglichen Arbeitsweisen abzugrenzen.®

Die Studienprojekte im Rahmen des FL kén-
nen fiir die Religionspadagogik bedeutsam sein,
weil sie notwendige empirische Herangehens-
weisen und Grundhaltungen innerhalb der Reli-
gionspadagogik als wissenschaftlicher Disziplin
férdern. Selbst wenn die Projekte wissenschaft-
lichen Anspriichen nur bedingt gentigen wer-
den, so vermogen sie doch neue interessante
Forschungsperspektiven aufzuzeigen. Darliber
hinaus kann die Notwendigkeit, die Studie-
renden bei der Durchfiihrung ihrer Projekte
anzuleiten, dazu fihren, dass Dozierende der
Religionspadagogik sich verstarkt mit metho-
dologischen und methodischen Fragen empiri-
scher Sozialforschung auseinandersetzen.

37 Ebd, 16.
382 Ebd., 31,
39 Vgl.ebd., 11f.
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Auf diese Weise tragen sie dazu bei, geeignete
Herangehensweisen fir religionspadagogische
Fragestellungen zu identifizieren und das metho-
dische Instrumentarium der Sozialwissenschaf-
ten auf die Bedirfnisse der Religionspadago-
gik anzupassen. Dergestalt wiirde ein weiteres
Anliegen Ziebertz' in Bezug auf eine empirische
Religionspadagogik aufgegriffen: Sie soll ,[...]
die methodologische Diskussion nicht allein den
Sozialwissenschaften tiberlassen und sich eklek-
tisch fiir bestimmte Verfahren entscheiden,
sondern sie wird sich — weil die Methodologie
einen Kern ihres Wissenschaftscharakters bildet
- an den Disputen iber methodologische und
methodische Fragen beteiligen miissen."*
Studienprojekte in der Religionspadagogik im
Rahmen des FL kdnnen fiir die Studierenden
von Bedeutung sein, um die beschriebene
Liicke zwischen Theorie und Praxis zu schlieBen.
Dies geschieht in zweifacher, konvergenter Wei-
se: Durch die Durchfiihrung der Studienprojekte
lernen die Studierenden in einem handlungsbe-
zogenen Kontext, religionspddagogische Theo-
rien mit der unterrichtlichen Praxis zu verbin-
den. Beim Entwerfen eines Forschungsdesigns
missen sie sich, um Forschungsfragen entspre-
chend fiir die Beobachtung operationalisieren
zu konnen, fragen, wie verschiedene Theorien
in die Praxis bertragen werden kdnnen (von
der Theorie zur Praxis). Gleichermal3en tiben
die Studierenden sich darin, das Unterrichtsge-
schehen vor dem Hintergrund fachdidaktischer
Theorien zu reflektieren und die Praxis nicht
vom fachdidaktischen Diskurs abgeldst zu be-
treiben (von der Praxis zur Theorie).

3.2 Chancen und Grenzen

Wie bereits erwihnt, nimmt wissenschaftliche
Religionspadagogik die Realitit des RU nur
unzureichend in den Blick und die schulische
Praxis wiederum nimmt die Religionsdidaktik

40 Ziebertz 1994 [Anm. 34], 31.

zu wenig zur Kenntnis. Beiden Mankos méchte
das FL im Praxissemester entgegenwirken. Da-
rin liegt einer seiner nicht zu unterschatzenden
Vorteile.

Ausgehend von den sorgsam individuell
ausgesuchten Forschungsfragen stellen die
Studierenden einen Bezug zur Religionspada-
gogik als Forschungsdisziplin her. In der kon-
kreten Auseinandersetzung mit der wissen-
schaftlichen Fragestellung entsteht dergestalt
eine Forschungsperspektive. Diese Blickrich-
tung wiederum dient dazu, den praktischen Re-
ligionsunterricht fachdidaktisch kompetent zu
beobachten. Die ersten wichtigen konkreten,
oftmals nur beobachteten Unterrichtserfahrun-
gen bleiben auf diese Weise aufgrund der vorab
bestimmten Forschungsperspektive nicht auf
sich gestellt, sondern werden in Verbindung
gebracht mit theoretischen Erkenntnissen.

Im derzeitigen bildungs- und schulpoliti-
schen Kontext kommt es darauf an, dass bei
den Férderungs- und Ausbildungsmanahmen
rund um den Lehrerberuf und rund um das Pra-
xissemester die religionspadagogische und die
religionsdidaktische Theorie nicht an den Rand
des Geschehens und der didaktischen Diskurse
gedrangt wird. Fundierte religionsdidaktische
Ansdtze missen im Rahmen der Bildungsdis-
kurse Gehor finden und sich innerhalb der Aus-
bildungsmalBnahmen widerspiegeln. Aus die-
sem Grund ist es von groBer Bedeutung, dass
sich die religionspddagogische Theoriebildung
auch zum FL positioniert.

Dabei sollte sie sich allerdings nicht allzu
vorschnell von den gangigen Alltagsvorstellun-
gen zum Thema ,Forschung’ leiten lassen. All-
tagssprachlich verbinden nur die allerwenigs-
ten Zeitgenossen Forschen mit Religion. Fir
die allermeisten Zeitgenossen meint Forschen
ein Ent- oder Aufdecken von etwas bis dato
Unerforschtem. Forschung wird aus diesem
Grund meist mit den Naturwissenschaften in
Zusammenhang gebracht. In diesem Sinne
geht Forschung einher mit einem Objekt, das
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bislang noch nicht in Gédnze erkannt ist und
das mittels praziser Forschungsprozesse auf-
gedeckt und erkannt werden soll. In der Reli-
gionspddagogik sind die zu erforschenden Ob-
jekte oftmals schwer zu bestimmen. Objekt und
Subjekt sind innerhalb religionspadagogischer
Forschungsprozesse ebenso wie in den Sozial-
wissenschaften eng aufeinander bezogen, so
dass sie in den meisten Féllen strengen natur-
wissenschaftlichen Forschungsanforderungen
kaum gerecht werden kénnen.
Nichtsdestotrotz wird auch innerhalb der Re-
ligionspadagogik nach wie vor empirisch und
nicht-empirisch geforscht. Dabei lehnen sich
religionsdidaktische Forschungssettings an all-
gemeindidaktische an. Religionsdidaktische
Lernprozesse kénnen dementsprechend pro-
blemlos evaluiert und entsprechend erforscht
werden. Die religionspadagogische Forschung
insgesamt ist sehr breit aufgestellt. Mit Blick auf
Schule und Unterricht erforscht sie allgemein
formuliert religiése Schiilerwelten und den Ver-
mittlungsrahmen, den Schule und Unterricht
Ersterem bieten kénnen. Durch seine unab-
dingbare inhaltliche Bezogenheit auf existen-
zielle Fragen benétigt der Religionsunterricht
allerdings wie kaum ein anderes Schulfach eine
hohe reflexive und selbstreflexive Kompetenz.
FL kann in diesem Zusammenhang durch die
intendierte Theorie-Praxisbezogenheit einen
wichtigen Beitrag zur reflexiven Kompetenzer-
weiterung der Studierenden leisten. Dies kann
allerdings nur gelingen, wenn FL in religionspa-
dagogischen Beziigen nicht gleichgesetzt wird
mit einem wie immer gearteten ,Detailfragen
kldren’ (Empirische Unterrichtsforschung konn-
te in der Vergangenheit bisweilen der Eindruck
wecken, es handele sich um ,Erbsenzéhlerei,
die fiir die Praxis vollig irrelevant ist.) oder mit
einem ,Inhalte zur Kenntnis bringen, son-
dern wenn es mit dazu beitrdgt, exemplarisch
durch mit Theorie gendhrte Wahrnehmungen,
fachdidaktische Wahrnehmungsprozesse und
selbstreflexive Beobachtungen zu vertiefen.
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Vielleicht mehr noch als bei anderen Schulfa-
chern geht es beim FL zum Religionsunterricht
weniger um das Forschen an sich als um die
wissenschaftliche (Grund-)Haltung. Mit Blick
auf den Religionsunterricht geht es um eine
Wahrnehmungshaltung; es geht an zentraler
Stelle immer um ein existenzielles Fragen und
Sich-Positionieren. Pointiert formuliert: Ziel
des Religionsunterrichts und damit verbunden
auch das Ziel einer Religionslehrer/-innenaus-
bildung muss deshalb immer mehr sein als eine
forschende Haltung zu entwickeln; es geht um
eine Haltung zur Wirklichkeit schlechthin und
um eine davon abzuleitende Lebensform.

Gleichwohl: Wenn es durch die Projekte FL
gelingt, mittels der genannten Theorie-Praxis-
Relation die systemisch bedingte Selbstge-
niigsamkeit ebenso der Theorie wie der Praxis
aufzubrechen und dadurch neue kreative Wahr-
nehmungen und Handlungsansdtze auf den
Weg zu bringen, wdre sicherlich viel erreicht.

Gerade die ersten Praxiserfahrungen der
Studierenden haben erfahrungsgemall eine
hohe Prdgekraft fiir den spateren Habitus und
die beginnende Lehrerbiografie. Die Eindriick-
lichkeit der Unterrichtserfahrungen sowie die
Lehrerpersonlichkeiten der Begleitlehrerin bzw.
des Begleitlehrers gepaart mit der neuen Rolle
innerhalb des Schulsystems lassen aufgrund ih-
rer Erfahrungsdichte oftmals alle theoretischen
Beziige und alle fachdidaktischen Erkenntnisse
weit in den Hintergrund geraten. Und genau an
diesem Punkt kénnte einmal mehr das FL eine
wichtige Wirkung entfalten. Schlicht und ein-
fach formuliert: Angesichts der Pragekraft der
neuen schulpraktischen Erfahrungen kénnen
die genannten Forschungsfragen den oftmals
verloren gegangenen Bezug zur fachdidakti-
schen Theorie wachhalten bzw. erneut in Erin-
nerung rufen.

All dies setzt allerdings voraus, dass die
Studierenden in ihrem methodischen Vorge-
hen gut angeleitet werden. Hier entsteht die
Schwierigkeit, dass moglicherweise ein Teil der
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Religionsdidaktiker/-innen sich mit Methoden
empirischer Unterrichtsforschung nicht aus-
kennt und die Studierenden deshalb auch
nicht darin anleiten kann. Es kénnte hier also
ein erheblicher Weiterbildungsbedarf bei den
Dozierenden der Religionsdidaktik bestehen.
Das FL soll fir die Studierenden eine Teilhabe an
Wissenschaft’ sein, sie sollen an der Forschung
partizipieren, die die Wissenschaftler/-innen an
der Universitat sowieso’ durchftihren.*' Voraus-
setzung dafiir ist laut Wolfgang Fichten, dass
Hochschullehrer selbst empirische, praxisbezo-
gene, anwendungsorientierte Forschungsvor-
haben durchfiihren,*? denn nur unter diesen
Voraussetzungen konnen sie die Studierenden
anleiten. Flr die Erziehungswissenschaften
bemaéngelt Fichten, dort seien die Chancen fiir
eine Begegnung mit Forschung derzeit eher
noch gering, was mit dem dominierenden

41 Vgl. Fichten [Anm. 28], 20, 38.
42 Vgl.ebd, 38.

Selbstverstandnis der Padagogik als hermeneu-
tische Disziplin zusammenhange.*

Es ist zu vermuten, dass die Lage in der Reli-
gionsdidaktikanvielenUniversitatendhnlichsein
kénnte. Fichten schreibt: ,,Der Aufbau des for-
schenden Habitus kann nur gelingen, wenn die
Fachwissenschaften und die Fachdidaktiken
der einzelnen Facher die Lehramtsstudieren-
den in ihrem Berufsfeld Forschungsbeziige her-
stellen lassen’ [...]. Die Fachdidaktiken sollten
deshalb - so wird gefordert - forschungsorien-
tierter sein [...]"*

AbschlieBend: FL méchte religionspadagogi-
sche Forschung nicht bestimmen, sondern an ihr
partizipieren. Es leistet dabei einen nicht zu un-
terschatzenden Beitrag zu einer vertieften und
reflektierten Theorie-Praxis-Verbindung von der
sowohl die Studierenden als auch die Religions-
padagogik als Wissenschaft profitieren kénnen.
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