Das Praxissemester als Ort
religionspddagogischer
Professionalisierung

Einblicke in eine prozessgestaltende Untersuchung

Jan Woppowa / Carina Caruso

Der Ruf nach mehr Praxis im Lehramtsstudium
ist gewiss nicht neu, sollte aber mehr denn je
nicht leichtfertig Uberhort werden, als ware
mit einer guten Theorie schon die Eintrittskar-
te in ein erfolgreiches spateres Berufsleben ge-
I6st. Da wir heute u.a. auf der Grundlage von
Professionstheorien bzw. Habitusmodellen zum
Lehrerhandeln von einem empfindlichen Bezie-
hungsgefilige zwischen professionsorientierten
Selbst- und Handlungskompetenzen einerseits
und didaktisch-methodischen Aufgaben und
Weichenstellungen andererseits ausgehen kon-
nen, sind diese Abhangigkeiten und Einfluss-
faktoren moglichst frihzeitig in den Blick zu
nehmen. So haben auch Erkenntnisse der Un-
terrichtsforschung zum schulischen Religions-
unterricht gezeigt, dass zwischen der theolo-
gischen Fachexpertise von Lehrerinnen und
Lehrern, ihrer personlichen Positionierungs-
fahigkeit und Positionierungsbereitschaft in
religiosen Fragen, dem Niveau kognitiver Akti-
vierung im Unterrichtsgeschehen und dem Ler-
nertrag religionsunterrichtlicher Lernprozesse
ein starker Wechselwirkungszusammenhang be-
steht." Vor diesem Hintergrund muss eine auch

1 Vgl. hierzu Englert, Rudolf: Religion gibt zu denken.
Eine Religionsdidaktik in 19 Lehrstlicken, Miinchen
2013, 21-35; Englert, Rudolf/Hennecke, Elisabeth/
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und gerade in fest verankerten Praxisphasen
stattfindende domanenspezifische Entwicklung
professioneller Lehrerkompetenzen ,als ein be-
deutsamer Eckpfeiler und bedeutsames Gestal-
tungselement fir eine wirkungsvolle und er-
folgreiche Schulbildung angesehen“? werden.
Der sich zwar schon seit langerer Zeit, in sei-
nen operativen Auswirkungen aber bis in die
Gegenwart hinein vollziehende Wandel einer
an Standards und Kompetenzen bzw. an der
Steuerung durch handlungsbezogene outcomes
orientierten Ausbildung von Lehrerinnen und
Lehrern wirft auch angesichts dieses aufgezeig-
ten Problemkontextes neue Fragen flr eine
Lehrerbildungsforschung auf. Insbesondere gilt
dies mit Blick auf die potenzielle Wirksamkeit
von bereits im Studium verankerten Praxis-
phasen und der hieraus resultierenden enge-
ren Verzahnung von handlungsorientierender
Theorie und theoriegeleiteter Praxis. In diesem

Kdmmerling, Markus: Innenansichten des Reli-
gionsunterrichts. Fallbeispiele - Analysen - Konse-
quenzen, Minchen 2014, 105-135; Mend|, Hans:
Warum Instruktion nicht unanstandig ist. In: KatBI
135(2010) 316-321, 317.

2 Schaper, Niclas: Aufgabenfelder und Perspektiven
bei der Kompetenzmodellierung und -messung
in der Lehrerbildung. In: Lehrerbildung auf dem
Priifstand 2 (2009) 166-199, 167.
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Kontext setzt das in Nordrhein-Westfalen seit
dem Wintersemester 2014/15 fiir Lehramtsstu-
dierende aller Schulformen verpflichtend ein-
geflihrte Praxissemester im Masterstudiengang
einen neuen Mal3stab in der Entwicklung einer
professionellen Handlungskompetenz von Stu-
dierenden. Zum einen stellt die im zweiten
Semester des viersemestrigen Masterstudiums
angesiedelte Praxisphase ein echtes Bewah-
rungs- und Erprobungsfeld von zuvor im Stu-
dium erworbenen fachwissenschaftlichen und
fachdidaktischen Kenntnissen und Fahigkeiten
dar. Zum anderen kann es auch zu einem wert-
vollen Entstehungskontext von neuen an die
didaktische Theorie gerichteten und evidenz-
basierten Fragestellungen werden und damit
den Erwerb professioneller Handlungskompe-
tenz auf ein neues Niveau heben.?

1. Forschungskontext

Die Feststellung, dass angesichts der signifikan-
ten Veranderungsprozesse in einer kompetenz-
orientierten Lehrerausbildung die Entwicklung
von Testverfahren zur standardisierten Erfassung
professioneller doméanenspezifischer Kompeten-
zen von (angehenden) Lehrerinnen und Lehrern
insgesamt noch deutliche Forschungsdesiderate
aufzeigt,* giltinsbesondere hinsichtlich dieserneu
eingerichteten Praxisphase. Eine darauf griinden-
de Datenanalyse kann langfristig begiinstigen,
eine insbesondere auch domanenspezifische
Kompetenzentwicklung systematisch und suk-

3 Ein in diesem Kontext wichtiges auch in NRW cur-
ricular verankertes Instrument ist das ,forschende
Lernen” (vgl. Meyer, Guido/Peters, Hildegard/Schiil-
ler, Sonja: ,Forschendes Lernen” in der Religionspa-
dagogik. In: RpB 74/2016, 116-127).

4 Vgl. Seifert, Andreas/Schaper, Niclas: Uberpriifung
eines Kompetenzmodells und Messinstruments
zur  Strukturierung allgemeiner pdadagogischer
Kompetenz in der universitaren Lehrerbildung. In:
Lehrerbildung auf dem Prifstand 3 (2010) 179-
198, 180.

zessive anzuleiten. Entsprechende Untersuchun-
gen von praxisorientierten Ausbildungsphasen
im Bereich der Religionsdidaktik boten eine not-
wendige Erganzung zu bisherigen Messungen
bei Lehramtsstudierenden der katholischen bzw.
evangelischen Theologie, die schwerpunktma-
Big einem Frageinteresse nach Studienmotiven,
personlicher Religiositat und religionsunterricht-
lichen Zielvorstellungen zuzuordnen sind.> Der
diesbeziigliche Forschungsstand ergibt aller-
dings kein konsistentes Bild tiber die Motive, aus
denen heraus junge Menschen ein Lehramtsstu-
dium mit dem Fach Religion beginnen. Die Beob-
achtungen reichen von pragmatischen Motiven
Uber personliches Fachinteresse, religiose bzw.
kirchliche Pragung, beabsichtigte Glaubenswei-
tergabe bis hin zu religidsen Kompensations-
und Selbstfindungsabsichten. Ulrich Riegel und
Hans Mend| resiimieren, dass die Mehrheit der
Studierenden einer intrinsischen Motivation folgt
und dass nicht selten der selbst erlebte Religions-
unterricht flir diesen Berufswunsch motiviert hat.
Letzteres erweist sich allerdings als ambivalent,
insofern es hierdurch einerseits zu wertvollen
Korrelationen mit den Lehrangeboten im Stu-
dium kommen kann, andererseits aber auch im
Studium enthaltene didaktische Innovationen
durch solche implizit erworbenen didaktischen
Konzepte aus der eigenen Schulzeit moglicher-
weise verhindert werden.® Auch angesichts die-
ser Einschdtzung kann das Praxissemester durch

5 Vgl zuletzt etwa Feige, Andreas/Friedrichs, Nils/
Kéllmann, Michael: Religionsunterricht von morgen?
Studienmotivationen und Vorstellungen lber die
zukiinftige Berufspraxis bei Studierenden der ev.
und kath. Theologie und Religionspadagogik.
Eine empirische Studie an Baden-Wirttembergs
Hochschulen, Ostfildern 2007, 75; Riegel, Ulrich/
Mendl, Hans: Studienmotive fiirs Lehramt Religion. In:
ZPT63(2011)344-358; Mend|, Hans:Helden, Novizen,
Zeugen? Beziehungsfahigkeit und Reflexivitat als
Basiskompetenzen von Religionslehrenden. In: RpB
74/2016, 81-92, insbes. 83ff.

6 Vgl. Riegel/Mend| 2011 [Anm. 5], 355.
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die gezielte Konfrontation mit subjektiven Theo-
rien als,besondere Gelegenheit zur Professionali-
tatsentwicklung”” genutzt werden.

2. Zur personalen Dimension
religionspddagogischer
Professionalitdt

An der Universitat Paderborn ist im Rahmen

des Projekts Reli-KEMPS (Kompetenzentwick-

lung und Kompetenzmessung im Praxissemes-
ter) ein Instrument zur explorativen Erfassung
sowohl von Vorstellungen zu Charakteristika und

Zielen des Religionsunterrichts als auch zu ein-

zelnen Qualifikationen personaler Kompetenz

angehender Lehrer/-innen entwickelt worden.

Das Projekt zielt auf die Konzeptionierung eines

Modells, das eine Diagnostik und Riickmeldung

der bei Lehramtsstudierenden vorhandenen

und sich im Kontext des Praxissemesters ver-
andernden Vorstellungen ermdglicht und auf
dieser Basis transparent machen kann, ob und
inwiefern einzelne Vorstellungen einander be-
einflussen bzw. nicht beeinflussen. Zudem the-
matisieren spezifische Module des Instruments
die Rahmenbedingungen des Praxissemesters
sowie die Selbsteinschdtzung der Studierenden
hinsichtlich verschiedener fachibergreifender
und fachspezifischer Kompetenzbereiche. Die

im Rahmen einer Langsschnittstudie und tber

mehrere Zyklen laufende Datenerhebung ver-

mittelt somit nicht zuletzt konkrete Impulse fir
die das Praxissemester flankierende Hochschul-
lehre im Fach Religionsdidaktik.

Die Aufgabe des schulischen Religionsunter-
richts, Kinder und Jugendliche in einem religios
und weltanschaulich pluralitdtsbefahigenden

7  Schissler, Renate/Weyland, Ulrike: Praxissemester
- Chance zur Professionalitatsentwicklung. In:
Schiissler, Renate/Schwier, Volker/Klewin, Gabriele
u.a. (Hg.): Das Praxissemester im Lehramtsstudium.
Forschen, Unterrichten, Reflektieren, Bad Heilbrunn
2014, 23-42, 33.
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religidsen Bildungsprozess zu begleiten, stellt
Religionslehrkréfte vor die besondere Heraus-
forderung, einerseits sachliche Aufklarung zu
leisten und andererseits personliche Positio-
nierungen zu ermoglichen. Zur adaquaten Erfil-
lung dieser Aufgaben benétigen sie eine (theo-
logisch-)religionspadagogische Kompetenz, in
der Reflexivitdt die Rolle einer Schlisselkompe-
tenz einnimmt.8 Denn diese wird gerade dann
relevant, wenn Lehrkréafte in Unterrichtszusam-
menhangen hinsichtlich ihrer persénlichen Po-
sitionierung in religiésen oder ethischen Fragen
bzw. in ihrem eigenen religidsen oder sogar
konfessionellen Bekenntnis angefragt werden.
Manfred Pirner u.a. ist daher zuzustimmen,
dass im Blick auf strukturtheoretische Lehrer-
professionstheorien gerade aus religionspada-
gogischer Sicht keine ,allzu rigorose Trennung
von Lehrerpersonlichkeit und Lehrerrolle” vor-
genommen werden sollte. Denn Religionslehr-
krafte sind einerseits immer auch in ,ihrer per-
sonlichen Glaubwiirdigkeit und Authentizitat
gefordert”!® und haben nicht selten Gber den
engeren Rahmen von Unterricht hinaus schul-
padagogische Aufgaben wahrzunehmen, die
sie ebenfalls in ihrer ganzen Person fordern. In
diesem nicht spannungsfreien Geflecht aus ge-
lebter und gelehrter Religion, aus personlicher
Religiositat und Lehrerprofessionalitdt spielen
personale Kompetenzen eine besondere Rolle.
Daher wird in Reli-KEMPS genau diese Dimensi-
on in den Mittelpunkt der Datenerhebung ge-

8 Vgl. Mendl 2016 [Anm. 5] sowie Burrichter, Rita: In
komplexen Unterrichtssituationen handeln. Zur
theologisch-religionspadagogischen Kompetenz. In:
Burrichter, Rita/Griimme, Bernhard/Mend|, Hans u.a.
(Hg.): Professionell Religion unterrichten. Ein Arbeits-
buch (Religionspadagogik innovativ 2), Stuttgart
2012, 72-89.

9  Pirner, Manfred L./Scheunpflug, Annette/Kréner,
Stephan: Religiositat und Professionalitat von (Re-
ligions-)Lehrerinnen und Lehrern. Einblicke in eine
Forschungswerkstatt. In: RpB 75/2016, 81-92, 84.

10 Ebd.
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stellt, was wiederum u.a.zu folgender Untersu-
chungsfrage fihrt: Wie kann der Prozess einer
religionspadagogischen Professionalisierung
angehender Lehrkréfte im Kontext des Praxisse-
mesters so begleitet, untersucht und gestaltet
werden, dass durch prozessbegleitende Evalua-
tion und Intervention ein systematischer Beitrag
zur Entwicklung von (theologisch-)religionspa-
dagogischer Handlungskompetenz gelingt und
das Praxissemester evaluiert werden kann?

3. Aufdem Weg zu einer in
personaler Hinsicht profilierten
(theologisch-)religionspddago-
gischen Handlungskompetenz

3.1 Handlungskompetenz
und personale Kompetenz

Wenn man davon ausgeht, dass das Hochschul-
studium Grundlagen und Voraussetzungen fir
eine spatere berufsbezogene Handlungskom-
petenz schafft, dann sind dabei mehr als bisher
auch ausdriickliche Auspragungen personaler
Kompetenz in den Blick zu nehmen - gerade
weil sich das Konstrukt der Handlungskompe-
tenz immer wieder einer abschlieenden De-
finition zu entziehen scheint und daher wohl
eher kontextuell und dynamisch zu verstehen
ist: ,Ungeachtet der groBen theoretischen
und empirischen Anstrengungen der letzten
Jahrzehnte konnte bis heute keine einheitli-
che und eindeutige Definition dariiber gefun-
den werden, was genau eine gute Lehrperson
auszeichnet bzw. welche Kompetenzen dazu
vorhanden sein missen. [...] Je nach Hinter-
grund und Ausrichtung werden andere Werte
priorisiert und dem gemass auch andere Kom-
petenzen der Lehrperson verlangt. Dass das
Handeln der Lehrperson von verschiedenen
inneren und duBeren Faktoren abhangt sowie
in einem sozialen Kontext stattfindet, macht es
umso schwieriger, allgemeingliltige Aussagen
zu den Handlungskompetenzen von Lehrper-

sonen zu formulieren!"" Ebenso hinderlich fiir
eine end- oder allgemeingiiltige Definition von
Handlungskompetenz ist die Tatsache, dass die
Idee von gutem Lehrerhandeln nicht nur histo-
risch bedingt, sondern zudem auch kultur- und
milieuspezifisch ist und damit in erhéhtem
Maf3e davon abhdngt, auf Basis welcher bio-
graphisch bedingten Vorstellungen bzw. per-
sonalen Kompetenzen Lehrkrafte professionell
tatig sind. Letztere riicken dariiber hinaus auch
dadurch starker ins Blickfeld, dass die Berufsrol-
le von Lehrerinnen und Lehrern in den letzten
Jahrzehnten einem starken Wandel zu unter-
liegen scheint: In einer zunehmend mediati-
sierten Welt und kommunikationsorientierten
Wissensgesellschaft sind Informationen aller
Art breiter und leichter zugédnglich geworden,
sodass Lehrkrafte noch weniger denn je als aus-
schlieBliche Wissensvermittler fungieren, son-
dern vielmehr die Schiler/-innen auch in ihrer
Befahigung zur selbststandigen Wissensaneig-
nung begleiten und unterstiitzen sollen.’? Da-
bei treten solche auch auf die eigene Person
bezogenen Anforderungen in den Vordergrund
wie die mediale Inszenierung und interaktive
Gestaltung von Unterricht, der in einem stabi-
len Ordnungsrahmen die Teilnahmemotivation
von Schiilerinnen und Schilern sichert, der zu
kognitivem Engagement und zu sinnstiften-
dem Lernen fuhrt, der das Bewusstsein des ei-
genen Konnens starkt und im besten Fall ein
dauerhaftes dispositionales Interesse an der
Sache erzeugt.” Auch aus theologischer Per-
spektive kann mit Pirner u.a.,die Sicherheit von
Wissen eher skeptisch beurteilt’, hingegen ,der

11 Wyss, Corinne: Unterricht und Reflexion. Eine mehr-
perspektivische Untersuchung der Unterrichts- und
Reflexionskompetenz von Lehrkréften (Empirische
Erziehungswissenschaft 44), Mlnster 2013, 24-36,
35.

12 Vgl. ebd., 25; Nord, llona/ Zipernovszky, Hanna (Hg.):
Religionspadagogik in einer mediatisierten Welt
(Religionspadagogik innovativ 14), Stuttgart 2016.

13 Vgl. Wyss 2013 [Anm. 11], 26.
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Wert von nicht funktional brauchbarem Wissen
vermutlich durchaus hoch eingestuft” werden,
denn im Religionsunterricht ,geht es immer
wieder um unbeantwortbare Fragen, deren Be-
denken aber dennoch als sinnvoll und bildend
eingeschatzt wird — was den Status von Wissen’
grundsétzlich relativiert“™. Handlungskompe-
tenz ist demnach insbesondere in religionspa-
dagogischer Absicht mehr als deklaratives Wis-
sen und Kénnen und erfordert hinsichtlich der
Bearbeitung dieser ansatzweise skizzierten An-
forderungen adaquate Haltungen und Einstel-
lungen, beispielsweise hinsichtlich des Grades
an persénlicher Uberzeugung fiir die zu unter-
richtende Sache oder des persénlichen Um-
gangs mit medialer und weltanschaulicher Plu-
ralitdt oder im subjektiven Blick auf bestimmte
,objektive Wahrheiten’ Vor diesem Hintergrund

muss bereits der universitdre Professionalisie-
rungsprozess mehr als eine fachwissenschaftli-
che Grundlegung umfassen, denn eine entspre-
chende Handlungskompetenz ist nicht ohne
die Wechselwirkung mit biografischen Pragun-
gen zu denken.™

3.2 (Theologisch-)religionspadagogische
Handlungskompetenz in der ersten
Ausbildungsphase

Die folgende grafische Umsetzung (theologisch)-

religionspdidagogischer Handlungskompetenz in

der ersten Ausbildungsphase basiert formal auf
dem Vorgehen von Stefan Heil und Hans-Georg

Ziebertz, die die Komplexitat einer einzelnen

Kompetenz durch die Zuordnung von Teilkom-

petenzen und deren Untergliederung in Quali-

fikationen verdeutlicht haben.

Theologische und
religionspadagogische
Kompetenz

= Grundlegung einer reflexiven Grundhaltung/

Aktivierung von Metakognition

Padagogische und
didaktische Kompetenz

fachlicher Reflexion

= Forderung von Positionierungsbereitschaft
und Positionierungsfahigkeit

= \lerschrankung von biographischer und

Institutionelle
Kompetenz

Personale Kompetenz

14 Alle Zitate: Pirner/Scheunpflug /Kréner2016 [Anm.9],
87.
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15 Vgl. auch Reis, Oliver: Systematische Theologie fiir
eine kompetenzorientierte Religionslehrer/innen-
bildung. Ein Lehrmodell und seine kompetenzdia-
gnostische Auswertung im Rahmen der Studienre-
form (Theologie und Hochschuldidaktik 4), Berlin
2014, 91.

16 Vgl. Heil, Stefan/ Ziebertz, Hans-Georg: Kompetenzen
der Profession Religionslehrer/in. In: Ziebertz, Hans-
Georg/Heil, Stefan/Mendl, Hans u.a. (Hg.): Religions-
lehrerbildung an der Universitdt (Forum Theologie
und Padagogik 11), Miinster 2005, 65-77, 67.
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Religionspadagogische Kompetenz wird in ein-
zelne Teilkompetenzen aufgeschlisselt, die den
einzelnen Bereichen des Habitusmodells ent-
sprechen:"’
Institutionelle Kompetenz (z.B. als Bewusst-
sein, dass Lehrpersonen nicht als Individuen
unabhéngig von Institutionen agieren)
Padagogische/didaktische Kompetenz (z.B.
als Fahigkeit der Orientierung an den Sub-
jekten und ihren konkreten Lebenswelten
im Mittelpunkt des Unterrichts)
Theologische/religionspadagogische Kom-
petenz (z.B. als theologische Kommunika-
tionsfahigkeit, die auf das Anleiten einer
Selbstbildung der Schiiler/-innen abzielt)
Personale Kompetenz (z.B. als Auseinander-
setzung mit der eigenen Lebens- und Glau-
bensbiografie, mit der Rolle als staatliche
Lehrkraft oder mit dem Bezeugen des eige-
nen Glaubens)
Reflexive Kompetenz (als
Glied aller Teilkompetenzen)
Im Rahmen des Projekts werden daher Studien-
motivationen, Selbsteinschatzungen und Vor-
stellungen nicht nur im Bereich der personalen
Kompetenz untersucht, sondern auch in Bezug
auf alle Teilkompetenzen, in denen innerhalb
des Dreiecks Wissenschaft, Berufsfeld und Per-
son als den ,formalen Koordinaten, mit denen
die einzelnen Qualifikationen bestimmt und
differenziert werden kdnnen”'®, jeweils auch
eine personale Ebene eigens in Erscheinung
tritt. Eine institutionelle Qualifikation auf perso-
naler Ebene ist beispielsweise die lernortbezo-
gene Verantwortung fiir Schiler/-innen sowie
fur die Weitergabe des christlichen Glaubens;
zu pddagogischen/ didaktischen Qualifikatio-
nen auf personaler Ebene zdhlen beispielswei-
se die Fahigkeiten, kommunikativ miteinander
umzugehen oder subjektbezogen zu agieren;

verbindendes

17 Vgl.ebd., 71.
18 Ebd., 73.

theologisch-religionspéddagogische Qualifikatio-
nen auf personaler Ebene liegen beispielsweise
in der Verdeutlichung eigener Wertvorstellun-
gen in Bezug auf das Christentum oder in der
Entwicklung eigener Formen von Spiritualitat
vor." Umgekehrt folgt schlie3lich die persona-
le Kompetenz den drei Koordinaten und kann
anhand der folgenden exemplarisch aufgefiihr-
ten Qualifikationen weiter differenziert werden:
Wissenschaft: christliche Spiritualitatsformen
kennen, eigene religiose Prdagungen bewusst
machen; Wissen um die Bedeutung des eigenen
Zeugnisses; [...] Berufsfeld: Bezeugen, Beken-
nen und Bilden mit Bezug auf das Evangelium;
Rollen erkennen, rollentypische Muster akzep-
tieren und gestalten (role making), mit der Rolle
als Vertreter der Kirche in der Schule umgehen.
Person: authentisch sein; Spiritualitat entwi-
ckeln, an der eigenen Person arbeiten; sich mit
der eigenen Lebens- und Glaubensbiographie
auseinandersetzen [...]" (s. Grafik S. 102)%,

In Analogie zur Reflexivitdt als einer Art
Querschnittskompetenz, in der die verschiede-
nen Teilkompetenzen zueinander in ein kritisch-
wechselseitiges Verhaltnis gesetzt werden, ge-
winnt auch die personale Dimension in diesem
Kompetenzmodell (als personale Kompetenz
oder auf der personalen Ebene der Teilkompe-
tenzen) eine wichtige vernetzende und kritische
Funktion.”” So lassen sich auf der Basis von Er-
kenntnissen Uber Vorstellungen beispielsweise
Beeinflussungen oder Widerspriiche zwischen
den einzelnen Teilkompetenzen erfassen, die
wiederum Folgen fiir das gesamte Professions-
verstandnis angehender Religionslehrer/-innen
haben. Exemplarische Einblicke dazu werden
noch weiter unten eine Rolle spielen.

19 Vgl.insgesamt ebd., 73f.
20 Ebd., 74f.

21 Vgl. parallel dazu die professionsorientierte Ver-
kntpfung von Beziehungsfahigkeit und Reflexivitat
als Basiskompetenzen bei Mend/ 2016 [Anm. 5].
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Wissen-
schaft

= Rollen erkennen

= rollentypische Muster
gestalten (role making)

Berufs- -

= Formen von (christ-
licher) Spiritualitat
kennen und beurteilen

= Rollentheorien kennen

= sich mit der eigenen
Lebens- und Glaubens-
biografie auseinandersetzen

= Spiritualitat entwicklen

feld

4. Forschungsmethodologische
Konsequenzen und
Untersuchungsdesign

Anknipfend an die oben bereits angesprochene
Diskrepanz zwischen der Professionsanforde-
rung an Religionslehrkréfte einerseits und der
Studienmotivation der Studierenden des Faches
Katholische Theologie andererseits wird im Rah-
men des Forschungsprojekts eine Kompetenz-
entwicklung angestrebt, die also primar die per-
sonale Kompetenz und die personale Ebene der
Teilkompetenzen (theologisch-)religionspadago-
gischer Handlungskompetenz fokussiert. Zu-
dem wird dabei auch die Anbahnung metakog-
nitiver Fahigkeiten zur Reflexion des eigenen
Lernprozesses innerhalb einer religionspadago-
gischen Professionalisierung starker in das Blick-
feld der Studierenden geriickt. Letzteres erfolgt
insofern, als die im Rahmen einer Langsschnitt-
studie empirisch gewonnenen Daten kontinu-
ierlich in Form von auf den Prozess abgestimm-

102

Person

personale Kompetenz

ten und konzipierten Interventionen in den
Zyklus der Lehrveranstaltungen eingespeist wer-
den, um auf diese Weise an der Basiskompetenz
Reflexivitdit arbeiten zu kénnen. In forschungs-
methodologischer Hinsicht ergibt sich damit
ein Zusammenspiel von quantitativen und qua-
litativen Zugangen: Vorstellungen der Studie-
renden werden durch das Forschungsinstru-
ment (Fragebogen im Pra- und Posttest) erfasst,
Zusammenhdnge zwischen diesen aufgedeckt
und potenzielle Effekte des Praxissemesters ge-
messen. Gleichzeitig ermdglicht das Instrument
die Evaluation des Praxissemesters an sich. Die
gemeinsame Konzeption, Durchfiihrung und
Evaluation der curricular verankerten Vorberei-
tungsseminare, Begleitseminare und Begleit-
forschungsseminare sowie die gemeinsame
Konzeption und exemplarische Durchfiihrung
der Praxis-EinfUhrung, individuellen Unter-
richtsberatung und Bilanz- und Perspektivge-
sprache am Zentrum fiir schulpraktische Lehrer-
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ausbildung® dienen der Beobachtung von Vor-
stellungen und Kompetenzen sowie der Anwen-
dung und Analyse von gezielten Interventionen.
Prozessbegleitend wird dabei die Verschran-
kung biographischer und fachlicher Reflexion
intendiert. Die individuellen Unterrichtsbera-
tungen sowie Bilanz- und Perspektivgesprache
dienen ebenso der Datenerhebung und werden
inhaltsanalytisch ausgewertet. Im Rahmen der
Begleitseminare sind Gruppendiskussionen mit

Uberwiegend narrativen Elementen implemen-
tiert, die auf Basis der quantitativ erhobenen
Ergebnisse als Lernanlass fungieren. Die auditi-
ve Aufzeichnung ermdglicht ebenfalls auch de-
ren Evaluation. Die folgende Grafik zeigt, wie der
religionspadagogische Professionalisierungs-
prozess angehender Lehrkrafte im Kontext des
Praxissemesters durch Evaluation und Interven-
tionen begleitet und wie dabei die einzelnen
Lernorte miteinander verschrankt werden:

1. Semester

Vorbereitungsseminar (Prototyp)
* Konzeptionierung, Durch-
fiihrung, Evaluation
* Biographische und fachliche

Reflexion
= Pratest
2. Semester
4. Semester Verschrdnkung der Lernorte
Mentorenfortbildung Praxis-Einfiihrung
Seminar: Einfiihrung in Individuelle Unterrichtsberatung/
religionspidagogische Bilanz- und Perspektivgesprache
Untersuchungsmethoden Begleit- / Begleitforschungsseminar
= Gruppendiskussion
* Posttest
3. Semester

Retrospektive Interviews

Austausch mit Mentoren

22 Das Einflhrungsseminar, die Unterrichtshospitatio-
nen und Unterrichtsreflexionen sowie die Bilanz- und
Perspektivgesprache liegen in der Verantwortung
des Fachseminarleiters am zustandigen Zentrum fir
schulpraktische Lehrerausbildung. Die Kooperation
der Lernorte im Kontext unseres Projekts wird durch
den Fachseminarleiter Rudolf Hengesbach ermog-
licht und untersttzt.
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5. Einige Erkenntnisse
und Fragen

Im Rahmen der Gesamterhebung aller Studie-
renden des Faches Katholische Theologie im
Master of Education fir alle Schulformen seit
dem WS 2014/15 konnten mit Blick auf einige
exemplarische Module bislang folgende Er-
kenntnisse gewonnen und weiterfiihrende Fra-
gen generiert werden.

5.1 Bedeutung des Praxissemesters
Studierende messen vor Beginn der Praxisphase
am Lernort Schule dem Praxissemester augen-
scheinlich zwar eine hohe Bedeutung zu (Mittel-
wert x=5,0 auf der Grundlage einer Ratingskala
von 1 = trifft gar nicht zu’ bis 6 = trifft voll und
ganz zu’). Allerdings zeigt sich dabei eine breite
Streuung, so dass die Studierenden diesbeziig-
lich kein einheitliches Stimmungsbild abgeben.
In Konsequenz daraus sollte den Studierenden im
Rahmen ihrer universitdren Ausbildung beispiels-
weise Intention, Chancen und Konzeption eines
Praxissemesters im Hinblick auf die Entwicklung
ihres personlichen Selbstkonzepts noch trans-
parenter gemacht werden. Das hief3e auch, dass
Haltungen und Einstellungen mdglichst friihzei-
tig im Studium mit dem Konzept des ,Reflective
Practitioner” (Donald A. Schén) und mit einem
Bewusstsein flr die Interdependenz von Theorie
und Praxis zu verschranken waren.

5.2 Berufs- und Studienmotivation

Die Selbsteinschatzung hinsichtlich der Moti-
vation Religionslehrer bzw. Religionslehrerin zu
werden erreicht vor dem Praxissemester einen
hohen Mittelwert (x= 4,56). Auch das Antwort-
verhalten und die Verteilung bestétigen: Die
Studierenden sind sehr motiviert, Religionsleh-
rerin oder Religionslehrer zu werden. Vermutlich
ist dieser Wert vor Beginn der Praxisphase hoch,
da die Studierenden sich auf Praxiserfahrungen
als deutlichem Kontrast zu dem oftmals als sehr
theorielastig empfundenen Studium freuen.
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Die Studienmotivation der Probandinnen und
Probanden liegt nicht zuletzt darin begriindet,
dass man sich recht einheitlich eine Klarheit in
Glaubensfragen erhofft (x=3,83; Standardabwei-
chung 0=0,62; min=3; max=6). Hohere Mittel-
werte bei gleichzeitig auch hoheren Werten in
der Standardabweichung erreicht auch die Stu-
dienmotivation persénliches Interesse (x=5,0;
0=0,84; min=3; max=6) oder Interesse an theolo-
gischen Fragen (x=4,67;5=0,91; min=3; max=6).
Hierarchisch geordnet, landet das Item Interesse
an theologischen Fragen auf dem dritten Platz.
Aus einem Gesprach mit den Studierenden im
Rahmen der qualitativen Datenerhebung ist
anschlieend allerdings deutlich geworden,
dass das Spezifikum theologischer Fragen fur die
Probandinnen und Probanden nicht prasent zu
sein scheint, denn das Konstrukt Theologische
Fragen wurde synonym zu Sinnfragen verwen-
det. Zukiinftige Kohorten bestehen darauf,
zu Uberprifen, ob diese Beobachtung sich als
stabil erweist. Unsere Erkenntnis scheint hier
die These von Feige u.a. zu bestétigen, dass die
angehenden Lehrkréfte innerhalb des Studi-
ums zundchst theologische Grundfragen kldren
wollen und dass zugleich aber die ,Mehrheit
der Lehramtsstudierenden, insbesondere die
Nicht-Gymnasiallehramtsstudierenden [...] das
Studium der Religionspddagogik/Theologie
weitgehend als ,|dentitdtsbaustelle’?* begreift,
bei der eine religidse bzw. christlich-kirchliche
Sozialisation erst stattfindet und nicht schon
vorausgesetzt werden kann. Dass hierin zu-
gleich Chance und Herausforderung fiir stark
individualisierte Professionalisierungsprozesse
zu sehen sind, liegt auf der Hand.

23 Feige/ Friedrichs / Kéllmann 2007 [Anm. 5], 75.
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5.3 Kennzeichen religionspadagogischer
Professionalitat

Die Studierenden wurden im Rahmen des Pra-
tests ebenfalls um eine Einschatzung gebeten,
wie wichtig ihnen einzelne Kennzeichen religions-
pddagogischer Professionalitdt sind. Die Studie-
renden schatzen primar den flexiblen Umgang mit
Sinnfragen (x=5,78; min=5; max=6), Kommunika-
tionsfdhigkeit (x=>5,5; min=4; max=6), den empa-
thischen Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern
(x=5,5) sowie die Erfahrung in der Lebenswelt der
Schiiler/-innen (x=5,33; min=3; max=6) als sehr
wichtig ein. Auffdllig ist, dass die nachstehenden
Items, die sicherlich Kennzeichen pddagogischer
Professionalitdt abbilden, alle einen sehr hohen
Mittelwert(x=5,33) erreichen: Die Lehrenden sind
in der Lage, empathisch mit ihren Schiilerinnen
und Schiilern zu agieren. Die Lehrenden sind in
der Lage, mit Sinnfragen ihrer Schiiler/-innen fle-
xibel und konstruktiv umzugehen. Die Lehrenden
sind in einem hohen Mal3 kommunikationsféhig.
Das korrespondiert durchaus mit einem gene-
rellen Verstandnis von Religionsunterricht, der
mehrheitlich als Raum fiir persénliche Probleme
(x=4,83;0=0,99; min=3; max=6) sowie als Ort der
Forderung religiéser Miindigkeit (x=4,72; 0=1,32;
min=2; max=6) verstanden wird. Die Items, die
hingegen ein christlich-kirchliches wie theologi-
sches Moment religionspddagogischer Professio-
nalitdt angeben, werden seitens der Studieren-
den kaum als relevant eingestuft: Die Lehrenden
sind in der Lage, Zeugnis der kirchlichen Lehre
abzulegen. Die Lehrenden sind engagiert in kirch-
licher Praxis und Gemeindearbeit. Die Lehrenden
sind bibelkundig. Die Lehrenden sind in der Lage,
Frémmigkeitsformen der Vergangenheit verstdnd-
lich zu machen. Diese Beobachtung erstreckt sich
auf weitere Module, denn auch im Zusammen-
hang mit der Einschatzung hinsichtlich des Re-
ligionsunterrichts und dessen Zielvorstellungen
wurden insgesamt unspezifische nichttheologi-
sche Eigenschaften als relevant eingeschatzt.

5.4 Ziele eines eigenen
religionspadagogischen Handelns

Hinsichtlich der Ziele des eigenen religionspéida-
gogischen Handelns liegt die Prioritat in der Erzie-
hung der Schiiler/-innen zu kritisch-reflektierenden
Denkern (x=5,47;5=0,71; min=4; max=6). Weiter-
hin wollen Studierende ihren Schiilerinnen und
Schiilern insbesondere die Bertihrung mit Glaube
und Kirche ermoglichen (x=5,41; 0=0,80; min=3;
max=6). Gemeinde und Kirche néherbringen er-
reicht zwar einen sehr hohen Mittelwert, aber
gleichzeitig keinen Konsens, wie die Verteilung
der Antworten zeigt (x=4,06; 0=1,30; min=1;
max=6). Nimmt man im Rahmen einer globalen
Analyse den gesamten Datensatz in den Blick,
wird deutlich, dass Studierende es zwar im Rah-
men einer personlichen religionspadagogischen
Professionalitdt als wichtig erachten, die Tradi-
tion des christlichen Glaubens und den christlichen
Glauben nédherzubringen, aber an anderer Stelle
gleichzeitig angeben, dass Kirche keine Relevanz
in ihrem Leben habe und Religionsunterricht
auch ohne Kirche funktioniere. Setzt man nun
diese Items verschiedener Module miteinan-
der in Beziehung, so fallen weitere mindestens
potenzielle, wenn nicht sogar faktisch relevante
,Spannungen’ auf: Studierende charakterisieren
Religionsunterricht auf der einen Seite primar
als Raum fiir persénliche Probleme, nehmen also
eine stark schilerorientierte Sichtweise ein. Zu-
gleich scheint es allerdings auch ein deutliches
Anliegen zu sein, den Schiilerinnen und Schtilern
Gemeinde und Kirche naherbringen zu wollen,
ohne selbst eine besondere Verankerung bzw.
Praxis vorweisen zu kdnnen. Darliber hinaus
spiegelt sich diese religionspadagogische Ziel-
vorstellung weder primdr in der Studienmoti-
vation noch in den personlichen Vorstellungen
gegenlber Kirche wider. Dies zeigt sich ebenfalls
im Rahmen des Moduls zur Spiritualitdt: Studie-
rende assoziieren mit Spiritualitat keinesfalls die
Gemeinschaft der Glaubenden oder die Kirche als
Institution. Unter Spiritualitdt verstehen sie pri-
mar die Pflege und Gestaltung einer persénlichen
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Gottesbeziehung (x=5,0) und das Vertrauen auf
eine transzendente Wirklichkeit. Die ltems Teilhabe
an der kirchlichen Tradition und Pflege und Gestal-
tung einer personlichen Kirchenbeziehung werden
hingegen kaum als (zu)treffend eingeschatzt. Ein
Drittel der Studierenden gibt weiterhin an, dass
Spiritualitdt in ihrem Leben keine Rolle spiele.

Ein abschlieBender Blick auf das erhobene
Rollenverstdndnis der Studierenden vermag die
bisherigen Beobachtungen zusammenzufassen:
Die Studierenden wurden befragt, welche Rolle
sie als Religionslehrer/-in einnehmen mochten.
Die Betrachtung der Mittelwerte lasst folgende
Hierarchisierung zu: Die Studierenden verste-
hen sich primér als Lebensbegleiter (x=5,17),
Ratgeber in Sinnfragen (x=4,94), Pddagogen
(x=4,89), Wissensvermittler (x=4,70) oder Brii-
ckenbauer zwischen Schule und Kirche (x=4,56).
Allerdings werden nahezu gleichwertig die
Rollentypen des Theologen, Soziologen oder
Psychologen beurteilt (x=3,70). Das wiederum
kann die oben dargestellte Erkenntnis tber die
mindestens gleichzeitig vorherrschenden Stu-
dienmotivationen Theologie als Fach und per-
sénliche Identitdtsbaustelle bestatigen.

6. Zusammenhdnge und Ausblick

Dieser zundchst deskriptiven Auswertung der
Datensdtze folgen Korrelationsberechnungen
und Kreuztabellen, aus denen tiefergehende Er-
kenntnisse resultieren. Beispielsweise kann ein
positiv signifikanter Zusammenhang zwischen
einer hohen Motivation, Religionslehrkraft zu wer-
den, und dem Vorhandensein einer forschenden
Grundhaltung aufgedeckt werden (Pearson’s r =
0,638**; p = 0,004). Auch die Studienmotivation
Uber personliches Interesse an theologischen Fra-
gen steht in einem positiv signifikanten Zusam-
menhang mit der Intention, bei Schiilerinnen und
Schiilern insbesondere das eigenverantwortliche
Handeln zu férdern (Pearson’s r = 0,607**; p =
0,008). Die Studierenden, die der Studienmoti-
vation Klarheit in Glaubensfragen erlangen eine
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hohe Bedeutung zuweisen, haben den Items
Fdhigkeit zur Aufbereitung biblischer Texte und
Denkstrukturen bei Schiilerinnen und Schiilern
fordern ebenfalls einen hohen Wert zugeordnet
(Pearson’s r = 0,643**%; p = 0,004). Einer zukinf-
tigen Hochschullehre und Professionalisierung
angehender Religionslehrer/-innen wird daher
aufzutragen sein, solche Zusammenhange auch
konstruktiv zu bearbeiten. Wenn beispielsweise
eine forschende Grundhaltung hinsichtlich einer
engen Theorie-Praxis-Verzahnung einhergeht
mit einer hohen Motivation zum/zur Religions-
lehrer/-in, dann sprache auch das fiir eine cur-
ricular frih verankerte Thematisierung solcher
didaktischer Fragen, um von Anfang an eine
Basiskompetenz Reflexivitdt zu schulen. Wenn
bei Studierenden ein Interesse an theologischen
Fragen ausgepragt ist, das mit der Absicht korre-
liert, bei Schiilerinnen und Schiilern das eigen-
verantwortliche religiose Denken und Handeln
zu fordern, dann sollten Studierende die Not-
wendigkeit erkennen und auch die Chance be-
kommen, eine tragfahige und unterrichtstaug-
liche theologische bzw. religionspadagogische
Anthropologie kennenzulernen und auch fir
sich selbst und ihr zukiinftiges professionelles
Handeln zu adaptieren.

Zukiinftig rickt also insbesondere die Analy-
se solcher Qualifikationen in den Vordergrund,
die signifikant miteinander korrelieren. Weiter-
hin wird der Vergleich der Datensatze von Pra-
und Posttests in den Fokus der statistischen
Analyse (T-Tests) gezogen. Mit Blick auf die Ana-
lyse einer potenziellen Entwicklung durch das
Praxissemester ist abschlieBend anzumerken,
dass durch die Verzahnung der Lernorte und die
erfolgte Verschrankung von handlungsorientie-
render Theorie und theoriegeleiteter Praxis auf
Ebene der Selbsteinschatzung verschiedener
Fertigkeiten zwar signifikante Verdnderungen
festzustellen sind, auf Ebene der Vorstellungen
jedoch kaum messbare Veranderungen do-
kumentiert werden kdnnen. Die qualitativen
Untersuchungen verdeutlichen hingegen, dass
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sich der Blick der Studierenden auf unterrichtli-
che Situationen durch die gezielt herbeigefiihrte
oder indirekte Konfrontation mit Praxiserfah-
rungen erweitert. Diese Perspektiverweiterung
kann sich beispielsweise hinsichtlich einer Kor-
rektur im eigenen Rollenverstandnis zwischen
Padagoge und Theologe zeigen. So ermdglichen
die Interventionen eine Offenlegung der Wahr-
nehmungsmuster, eine Bewusstmachung von
Vorstellungen und somit von Deutungsperspek-
tiven und werden gerade darin zu einem poten-
ziellen kritischen Korrektiv im individuellen Pro-
fessionalisierungsprozess.
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