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Abstract 

Fragte die Professionsforschung lange Zeit, was eine Tätigkeit zu einer Profession macht, 
geht es heute vor allem um die Strukturen und Merkmale professionellen Handelns. In der 
Bildungsforschung wird dabei vor allem zwischen strukturtheoretischen, kompetenzorien-
tierten und berufsbiografischen Ansätzen unterschieden. Die Religionsdidaktik rezipiert in 
jüngster Zeit vor allem die ersten beiden Ansätze. Unter dem Stichwort des ‚Habitus‘ werden 
charakteristische Strukturen religiösen Lehrens im Religionsunterricht beschrieben und ver-
schiedene Kompetenzkataloge stellen die Fähigkeiten professioneller Religionslehrpersonen 
dar. Als Merkmal eines entsprechenden religionsdidaktischen Forschungsformats zeichnen 
sich vor allem diese theoretischen Bezüge zum Professionsdiskurs ab, weil die in diesem For-
mat verwendeten Methoden das ganze Spektrum derselben abdecken. 

 
After asking what makes an activity a profession, contemporary research is primarily fo-
cused on the structures and characteristics of professional action. In educational research, a 
distinction is made between structural, competence-oriented and biographical approaches. 
Recently, didactics of religion has mainly taken up the structural and the competence-ori-
ented approach. Applying the concept of 'habitus', characteristic structures of religious teach-
ing in religious education are described. And various catalogues of competencies present the 
skills of professional teachers of religion. These theoretical references to the discourse on pro-
fession mark a characteristic of a corresponding research design in didactics of religion, be-
cause the methods used in this format cover the whole spectrum of possible methods. 

 
Schlagwörter: Professionsforschung; Forschungsforma; Strukturtheorie; Kompetenzorien-
tierung; Berufsbiografie 

Keywords: profession; research design; structural theory; competencies; professional biog-
raphy 

 
 

In jüngerer Zeit gibt es den Versuch, die Fachdidaktik als eigenständige Wissenschaft 
gegenüber ihren elementaren Bezugsdisziplinen der einschlägigen Fach- und der Bil-
dungswissenschaft zu emanzipieren. Ein zentrales Element dieser Bemühungen ist die 
Definition von Forschungsformaten, um die Eigenständigkeit fachdidaktischer For-
schung abbilden zu können (Bayrhuber, Harms, Muszynski, Ralle, Rothgangel, Schön 
& Weigand, 2012). Im folgenden Beitrag wird dieser Ansatz auf die religionsdidakti-
sche Forschung zu Religionslehrpersonen mit dem Ziel übertragen zu prüfen, inwie-
weit dieses Segment religionsdidaktischer Forschung ein eigenständiges Forschungs-
format darstellen kann. Dazu werden der pädagogische (1) und der religionspädagogi-
sche Professionalitätsdiskurs rekapituliert (2), um auf dieser Grundlage die Eckpunkte 
eines möglichen Forschungsformats religionsdidaktischer Professionsforschung zu 
entfalten (3). 
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1 Bildungswissenschaftliche Professionalität 

Der bildungswissenschaftliche Professionalitätsdiskurs ist eng an den soziologischen 
angelehnt, ohne ihn einfach zu kopieren. Deshalb wird im Folgenden zuerst der sozio-
logische Diskurs grob skizziert (1.1), um anschließend ausführlicher auf den bildungs-
wissenschaftlichen Diskurs einzugehen (1.2). Ein knappes Fazit beschließt dieses Ka-
pitel (1.3). 

1.1 Der soziologische Professions-Diskurs 

Soziologisch ist der Begriff der Profession eng an die Differenzierungsprozesse der ent-
stehenden modernen Gesellschaft gebunden (Schmidt, 2008). Angesichts des komple-
xen Binnengefüges dieser Gesellschaft werden bestimmte Aufgabenfelder für den Zu-
sammenhalt und die Zukunft derselben so zentral, dass sie nicht mehr einfach nur 
Laien überlassen werden können. Es bilden sich Berufe aus, die über das Wissen und 
die Fähigkeiten verfügen, diese Aufgabenfelder sach- und situationsgerecht zu bewäl-
tigen. Die charakteristischen Merkmale einer Profession lassen sich auf zwei unter-
schiedliche Weisen bestimmen (Kloke, 2014, S. 139–164): Beschreiben klassische Pro-
fessionstheorien eine Profession anhand der Merkmale und Kriterien, die sie auszeich-
net und anhand derer sie sich von anderen Tätigkeiten unterscheidet, nehmen neuere 
Professionstheorien die Qualität des Handelns in den Blick, die Professionalität grund-
sätzlich von nicht-professionellen Tätigkeiten unterscheidet.  

Folgt man dem traditionellen Verständnis, zeichnen sich Professionen durch eine fach-
liche Expertise und eine spezifische Handlungslogik aus, die sich ihre Akteure in einer 
akademischen Ausbildung über lange Jahre angeeignet haben und situationsgerecht 
auf einen Fall anwenden können, der aufgrund seiner Komplexität nicht mit standar-
disierten Routinen und Handlungsabläufen gelöst werden kann. Gegenüber herkömm-
lichen Berufen zeichnen sich Professionen dabei dadurch aus, dass sie personale 
Dienstleistungen vollbringen und dem Gemeinwohl verpflichtet sind (Dewe & Stüwe, 
2016). Ihre Reputation ziehen Professionen aus der Tatsache, dass eine Gesellschaft 
ihrer Expertise bedarf, um weiterhin funktionieren zu können.  

Neuere Professionstheorien kritisieren den idealtypischen Zuschnitt der Merkmalska-
taloge klassischer Theorien, weil sie die reale Praxis im Feld professioneller Arbeit nur 
unzureichend beschreiben (Helsper, Krüger & Rabe-Kleberg, 2000). Sie suchen des-
halb die Logik einer professionellen Tätigkeit zu rekonstruieren. Unter diesen Theo-
rien lassen sich drei Hauptströmungen identifizieren, nämlich systemtheoretische, 
strukturtheoretische und interaktionistische (ebd., S. 6–8). Alle drei Strömungen kon-
vergieren in der Einsicht, dass professionelles Handeln prinzipiell ungewiss und ris-
kant ist, weil es Lösungen für Situationen sucht, für die keine routinisierten und stan-
dardisierten Verfahren vorliegen bzw. sich entwickeln lassen. Dazu kommt, dass die 
Fälle, in denen professionelles Handeln erforderlich ist, durch widersprüchliche Hand-
lungsanforderungen gekennzeichnet sind, weil in ihnen Wissens- und Machthierar-
chien auf die Notwendigkeit eines Mindestmaßes an Vertrauen zwischen Klienten und 
professionellem Akteur treffen. Aus dieser Widersprüchlichkeit der Anforderungssitu-
ation erwächst Professionellen eine große Handlungsautonomie, denn nur der profes-
sionelle Akteur ist in der Lage, im konkreten Fall eine situationsgerechte Lösung vor-
zuschlagen 
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1.2 Der Diskurs über pädagogische Professionalität 

Pädagogische Tätigkeiten gehören nicht zu den klassischen Professionen und erst ab 
den 1920er Jahren werden erzieherische Aufgabenfelder unter professionstheoreti-
scher Perspektive diskutiert (Tenorth, 1989). Lange wurde diese Diskussion durch die 
Frage bestimmt, ob Erziehung als professionelle oder semi-professionelle Tätigkeit zu 
betrachten sei, weil einige der Bestimmungsmerkmale der klassischen Professionen im 
pädagogischen Bereich nicht identifiziert werden können (Schmidt, 2008). Gegenwär-
tig konzentriert man sich jedoch dezidiert auf die Rekonstruktion der pädagogischen 
Handlung, wobei die Perspektive der neueren Professionstheorien erkenntnisleitend 
ist. In dieser Hinsicht lassen sich drei charakteristische Diskurse unterscheiden, näm-
lich der strukturtheoretische, der kompetenztheoretische und der berufsbiographische 
Professionsdiskurs (Terhart, 2011). 

1.2.1 Der strukturtheoretische Professionsdiskurs 
Die konzeptuelle Grundlade des strukturtheoretischen Professionsdiskurses formu-
lierte Ulrich Oevermann (1996, 2002). Demnach bieten Professionelle eine stellvertre-
tende Krisenbewältigung, sofern das Individuum sein Leben nicht alleine meistern 
kann, indem sie ihr Regelwissen auf den konkreten Einzelfall beziehen. Aus dieser 
Grundkonstellation der professionellen Handlung ergeben sich für Oevermann (2008) 
charakteristische Strukturmomente derselben: Erstens bedarf professionelles Han-
deln immer der Rekonstruktion des vorliegenden Falles, um die eigene Expertise situ-
ationsgerecht einzuspielen. Das schließt professionelle Routinen nicht aus, bleibt aber 
prinzipiell fallbezogen. Zweitens ereignet sich professionelles Handeln immer unter 
Klientenbezug. Selbst wenn dieser eher abstrakt ist, bedarf es doch des prinzipiellen 
Einverständnisses des behandelten Individuums, dass eine professionelle Handlung 
erfolgreich sein kann. Drittens steht professionelles Handeln vor dem Dilemma, dem 
Individuum für den Moment die Entscheidung abzunehmen, ohne dessen Autonomie 
prinzipiell einzuschränken. Angesichts dieser strukturlogischen Merkmale bleibt pro-
fessionelles Handeln immer der Unsicherheit ausgesetzt, ob und wie es zum Erfolg 
führt. Diese Unsicherheit definiert den Kern professionellen Handelns und muss von 
den Akteuren ausgehalten werden.  

Neben dieser grundlegenden Kontingenz jeglicher professionellen Handlung sind pä-
dagogischer Professionalität weitere Spannungsfelder eingeschrieben, die sich durch 
den Handlungsort Schule ergeben (z.B. Helsper, 2004). So ereignet sich Unterricht in 
der Spannung von Nähe und Distanz, denn Erziehung spricht die ganze Person der 
Lernenden an, ist aber gleichzeitig durch die Rollen der Lehrperson und der Schüler*in 
eingeschränkt. Ferner herrscht in der Schule eine Spannung von Autonomie und He-
teronomie, denn schulische Bildung will die Lernenden zur Selbstverantwortlichkeit 
befähigen, muss sie dazu aber Regeln unterwerfen und Pflichten setzen. Auch erweist 
sich Lernen besonders als dann effektiv, wenn eine lebendige Auseinandersetzung 
stattfindet. Gleichzeitig ist diese Auseinandersetzung aber den organisatorischen 
Zwängen der Schule (z.B. 45-Min.-Rhythmus) unterworfen. Weiterhin wird im Unter-
richt erwartet, dass die Lehrperson alle Lernenden gleich behandelt und gleichzeitig 
den besonderen Lernbedürfnissen der einzelnen Schülerinnen und Schülern gerecht 
wird. Dann will allgemeine Bildung die Persönlichkeit der Lernenden fördern, bleibt 
gleichzeitig aber auch der sachlichen Vermittlung von Lerngegenständen verpflichtet. 
Schließlich bedarf jeglicher Unterricht einer situationsgerechten Inszenierung, wobei 
er situationsübergreifende Standards erfüllen muss.  

Diese antinomische Struktur ist dem Lehrberuf prinzipiell eingeschrieben, kann somit 
auch nicht technisch aufgelöst werden. „Vor diesem Hintergrund zeigt sich Professio-
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nalität in der Fähigkeit, die vielfachen Spannungen und genannten Antinomien sach-
gerecht handhaben zu können. Kompetenter, reflektierender Umgang mit unabstell-
barer, aber gleichwohl täglich zu bewältigender und faktisch auch irgendwie bewältig-
ter Unsicherheit und Undeterminiertheit werden im strukturtheoretischen Ansatz zum 
Kernstück pädagogischer Professionalität.“ (Terhart, 2011, S. 206) Das Mittel der Be-
wältigung ist die Reflexion (Schön, 1983). Indem sich die Lehrperson ihrer antinomi-
schen Situation bewusst wird, umso besser ist sie darauf vorbereitet und umso kompe-
tenter kann sie die verschiedenen Spannungen in ein produktives Verhältnis zueinan-
der setzen. Im Verlauf einer solchen selbstreflexiven Praxis bildet sich ein professio-
neller Habitus aus, d.h. eine unterbewusste Handlungsprogrammierung für den fall-
spezifischen Umgang mit den charakteristischen Herausforderungen des Unterrich-
tens und Erziehens inklusive deren Kontingenzen (Oevermann, 2001). Darüber hinaus 
wird die kompetente Lehrperson ein produktives Arbeitsbündnis mit den Lernenden 
anzielen. In der Schule besteht die Herausforderung, ein produktives Arbeitsbündnis 
einzugehen, nicht nur darin, dass die Teilnahme am Unterricht verpflichtend ist, son-
dern auch in der dreistelligen Struktur dieses Bündnisses (Oevermann, 2002): Die 
Lehrperson muss es sowohl mit den einzelnen Schülerinnen und Schülern eingehen 
als auch mit der Klasse als auch mit den Erziehungsberechtigten. 

1.2.2 Der kompetenztheoretische Professionsdiskurs 
Der kompetenztheoretische Professionsdiskurs grenzt sich gegenüber strukturtheore-
tischen Ansätzen ab, dass  er statt der Ungewissheiten die Gewissheiten pädagogischen 
Handelns in den Blick nimmt. Sein Ziel ist es, professionelles pädagogisches Handeln 
so weit zu operationalisieren, dass die Bildung und Ausbildung zukünftiger Lehrper-
sonen auf eine solide Grundlage gestellt werden kann. Dabei durchmischen sich de-
duktive Ableitungen aus einschlägigen Theorien und induktive Rekonstruktionen rea-
len Handelns in der Schule (Terhart, 2011). 

Ein exemplarischer Vertreter des kompetenzorientierten Ansatzes ist Heinz-Elmar Te-
north. In einem Grundlagenaufsatz zur „Professionalität im Lehrerberuf“ (2006) be-
stimmt er den Unterricht als Kerngeschäft der Lehrperson. „Orientiert an einer Theo-
rie der Schule würde ich dann dafür plädieren, dieses Kerngeschäft im ‚Unterricht‘ zu 
sehen, kompetenzorientiert gedacht also in der Fähigkeit, Lernsequenzen ergebnisbe-
zogen zu organisieren, und zwar unter Erwartungen, die sowohl vom Klienten als auch 
vom Träger der Institution aus formuliert werden, so dass die Lehrperson ihre Arbeit 
an mehr als einem normativen Referenzsystem zu orientieren hat.“ (S. 585) Für dieses 
Kerngeschäft lässt sich laut Tenorth eine berufsspezifische Handlungslogik rekonstru-
ieren (S. 587–589). Lehrpersonen haben eine Lernumwelt zu arrangieren, innerhalb 
derer sie Lerngelegenheiten inszenieren, die konkreten Gütemaßstäben genügen soll-
ten. Ferner haben sie die Lernprozesse, die durch die Lerngelegenheiten angestoßen 
wurden, zu begleiten und zu steuern, die Ergebnisse dieser Prozesse zu evaluieren und 
ihre eigene Tätigkeit immer wieder zu reflektieren. Auch wenn der Erfolg dieser Hand-
lungslogik nicht gewährleistet werden kann, stehen doch vielfältige Konzepte und 
Techniken zur Verfügung, auf die Lehrpersonen zu ihrer Verwirklichung zurückgreifen 
können. Die erfolgreiche Anwendung dieser Konzepte und Techniken beruht nicht 
ausschließlich auf fachlichem Wissen, sondern auf mentalen „Schemata“ (S. 589), wel-
che neben fachlichem Wissen auch Erfahrungsbestände und operative Routinen um-
fassen. Bei aller prinzipiellen Kontingenz ist Lehrerhandeln in vielerlei Hinsicht be-
schreib- und das Profil pädagogischer Professionalität in seinem Kern damit bestimm-
bar.  

Das gegenwärtig einflussreichste Modell pädagogischer Kompetenz bei Lehrkräften 
dürfte von Jürgen Baumert und Mareike Kunter (2006) stammen. Beide teilen die 
Grundannahme, dass pädagogische Tätigkeiten nicht vollumfassend planbar sind. 
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„Lehrerhandeln ist strukturbedingt nicht technisch-instrumenteller Natur. Daraus 
ergibt sich jedoch nicht notwendigerweise der Schluss auf ein systematisches Techno-
logiedefizit der Pädagogik. Trennt man sich von der Vorstellung einer technischen Wis-
sensanwendung in pädagogischen Berufen, wird überhaupt erst das breite technologi-
sche Repertoire von Lehrkräften sichtbar.“ (S. 477) In Anlehnung vor allem an die u.s.-
amerikanische Diskussion pädagogischer Professionalität definieren für Baumert und 
Kunter vier elementare Dimensionen die professionelle Kompetenz von Lehrpersonen, 
nämlich deren Überzeugungen/Werthaltungen, deren motivationale Orientierungen, 
deren selbstregulative Fähigkeiten und deren Professionswissen (S. 481). Allerdings 
führen beide lediglich die Dimension des Professionswissens weiter aus (S. 481–485), 
welche sie selbst als „Kern“ (S . 481) dieser Professionalität bezeichnen. Lee Shulman 
(1986) folgend unterscheiden Baumert und Kunter zwischen den Bereichen des päda-
gogischen Wissens, des Fachwissens, des fachdidaktischen Wissens, des Organisati-
onswissens und des Beratungswissens. Während das Fach- und das fachdidakische 
Wissen stark durch die Domäne, auf die sich der Unterricht bezieht, geprägt sind, spei-
sen sich die Inhalte des pädagogischen, des Organisations- und des Beratungswissens 
hauptsächlich aus dem institutionellen Kontext Schule. 

In der gegenwärtigen bildungswissenschaftlichen Forschung wird der kompetenzthe-
oretische Ansatz breit rezipiert (Krauss, 2014; McDiarmid & Clevenger-Bright, 2008; 
Rothland & Brüggemann, 2012). Das Baumert-Kunter-Modell bildete nicht nur die 
konzeptuelle Grundlage der einflussreichen COACTIV-Studie (Baumert, Kunter,  
Blum, Brunner, Voss, Jordan & Tsai,  2010), sondern inspirierte auch weitere empiri-
sche Rekonstruktionen zum Professionswissen von Lehrpersonen (Blömeke, Hsieh, 
Kaiser, & Schmidt, 2014; König & Seifert, 2012; Krauss, Lindl, Schilcher, Fricke, Göh-
ring, Hofmann & Baumert, 2017). Kontrovers diskutiert wird die Frage, inwieweit der 
kompetenzorientierte Ansatz die prinzipielle Unsicherheit von Lehrerhandeln ange-
messen berücksichtigt. Auch wenn er letztere nicht negiert, stellt er doch „(1) die em-
pirische Erforschbarkeit des komplexen unterrichtlichen Geschehens, (2) die nicht zu-
letzt auf dieser Forschungsbasis erfolgende Erlernbarkeit eines erfolgreichen Lehrer-
handelns und (3) den zwar nie deterministisch-kausalen, aber doch optimierbaren 
Lernerbezug von Lehrerkompetenzen in den Mittelpunkt.“ (Terhart, 2011, S. 207–
208) Damit ist es ihm auch möglich, Niveaustufen professioneller Praxis zu definieren. 
Diese werden in der Regel gemäß dem Experten-Paradigma diskutiert (Bromme, 
1992). 

1.2.3 Der berufsbiographische Professionsdiskurs 
Der berufsbiographische Diskurs ergänzt die beiden eben beschriebenen Professions-
diskurse um die diachrone Perspektive. Statt auf elementare Strukturen oder Merk-
male pädagogischen Handelns abzuheben, rekonstruiert er charakteristische Entwick-
lungen beim Kompetenzaufbau von Lehrpersonen, bei der Ausbildung eines professi-
onellen Habitus, usw. (Terhart, 2011, S. 208). Der berufsbiographische Diskurs beruht 
somit nicht auf einem klar definierten Konzept seines Untersuchungsgegenstandes, 
weshalb er in manchen Studien auch nicht als eigenständiger Diskurs pädagogischer 
Professionalität erachtet wird (z.B. Hericks & Stelmaszyk, 2010). 

Allerdings eröffnet die konzeptuelle Offenheit des berufsbiographischen Diskurses 
demselben ein breites Spektrum an Untersuchungsgegenständen. Typische Fragestel-
lungen beziehen sich auf die Verarbeitung von Berufserfahrungen, den Umgang mit 
Veränderungen im System Schule, die Bewältigung von Übergängen von Schule ins 
Referendariat oder vom Referendariat in den regulären Schuldienst, den Aufbau von 
Expertise in Abhängigkeit vom Arbeitsalter, oder die Bedeutung spezifischer Kontexte 
wie Gender oder Schultyp für das Selbstverständnis als Lehrperson (H.-H. Krüger, 
2006, S. 23; Kunze & Stelmaszyk, 2004). Ein früher Klassiker berufsbiographischer 
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Forschung ist die Rekonstruktion des beruflichen Lebenszyklus‘ durch Michael Huber-
man (1991). Demnach sind charakteristische Phasen des Lehrerberufs durch spezifi-
sche Berufsperspektiven geprägt. So geht es beim Berufseinstieg vor allem um die Ent-
deckung der mehr oder weniger expliziten Spielregeln und Erwartungen und die Frage, 
wie man die neue Situation bewältigen kann. Ist diese Phase überwunden, kommt es 
nach Huberman zu einer Phase, in der man offen ist für Neues und bereit ist, das eigene 
Selbstverständnis zu hinterfragen. Es folgt eine Phase, in der man routiniert sein Re-
pertoire abspult und versucht, Innovationen zu umgehen, bevor in den letzten Berufs-
jahren das Engagement langsam ausklingt. Heute scheint der Schwerpunkt der berufs-
biographischen Forschung vor allem auf der universitären Lehrerbildung (z.B. den Ef-
fekten von Praxisphasen; (Rothland & Biederbeck, 2018) oder dem sukzessiven Aufbau 
von Kompetenzen zu liegen (Kiel, Pollak, Weiß, Braune, & Steinherr, 2011; Wyss, Ko-
cher & Baer, 2013). 

Methodisch greift der berufsbiographische Professionsdiskurs auf eine Vielzahl von 
Verfahren zurück, wobei traditionell biographische Interviews dominieren (Fuchs-
Heinritz, 2010, S. 89–91). Es wird aber auch auf vorliegende Dokumente zurückgegrif-
fen oder mittels Fragebogen erhoben. In jüngerer Zeit werden auch verstärkt Kompe-
tenztests verwendet. Insgesamt erweist sich der berufsbiographische Professionsdis-
kurs damit als methodisch vielfältig, was mit dem breiten Spektrum seiner For-
schungsgegenstände korrespondiert. In kritischer Perspektive können zwei Desiderate 
dieses Diskurses festgehalten werden (Kanitz, Bürger & Wissinger, 2014, S. 734): Zum 
einen kann die Frage aufgeworfen werden, inwieweit die dominante Orientierung die-
ses Professionsdiskurses am Einzelfall kollektive Probleme des Lehrerberufs angemes-
sen in den Blick nimmt. Zum anderen beinhaltet dieser Diskurs keine inhärenten Kri-
terien, was eine Berufsbiographie als erfolgreich qualifiziert. Hier ist er auf Normen 
außerhalb seiner selbst angewiesen. 

1.3 Fazit 

Die drei beschriebenen Diskurse pädagogischer Professionalität stehen für drei spezi-
fische Formen der Diskussion über die Eigenart und die charakteristischen Merkmale 
pädagogischen Handelns. Alle drei grenzen sich von den klassischen Professionstheo-
rien dahingehend ab, dass sie den Lehrberuf nicht als eigenständige Profession zu be-
gründen suchen, sondern dessen Kerngeschäft, welches als Unterrichten und Erziehen 
bestimmt wird, zu rekonstruieren suchen. In diesem Sinn lassen sie sich der neueren 
Professionsforschung zurechnen. Dabei überlappen sich ihre Fragestellungen und ihre 
Erkenntnisgegenstände in vielfacher Weise, wobei vor allem der strukturtheoretische 
und der kompetenztheoretische Diskurs mit eigenen, wechselseitig nicht austauschba-
ren Konzepten arbeiten. Ob diese theoretischen Differenzen zwischen dem struktur- 
und dem kompetenztheoretischen Ansatz den Antagonismus, mit dem sie vielfach ver-
treten werden, rechtfertigen, sei dahingestellt (Helsper, 2007). Vor allem die Befunde 
aus dem berufsbiographischen Diskurs, die auf Konzepte aus beiden Theorietraditio-
nen zurückgreifen, zeigen, dass sich struktur- und kompetenztheoretische Zugänge zu 
pädagogischer Professionalität auch gegenseitig ergänzen können. Dessen ungeachtet 
bietet der dreigliedrige bildungswissenschaftliche Professionsdiskurs eine hilfreiche 
Orientierung zur Ordnung des religionspädagogischen Professionsdiskurses. 

2 Religionspädagogische Professionalität 

Auch wenn die Religionspädagogik sich immer schon mit der Frage auseinandergesetzt 
hat, welche Anforderungen Personen erfüllen müssen, die religiös erziehen, kann der 
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Beginn eines religionspädagogischen Professionalitätsdiskurses im eigentlichen Sinn 
in den 1980er Jahren verortet werden. Exemplarisch kann hier Godwin Lämmer-
manns Studie (1985) zum Beruf des Religionslehrers (sic!) genannt werden, und zwar 
in doppelter Hinsicht. Zum einen steht ihre rollentheoretische Anlage für das typische 
Verständnis der damaligen Zeit, womit sie in der Tradition der klassischen Professi-
onstheorien steht. Zum anderen arbeitet sie ein charakteristisches Spannungsverhält-
nis heraus, insofern Religionslehrpersonen die Divergenz zwischen Kirche und Staat 
auszubalancieren hätten. Seit dieser Zeit wird das Phänomen der Professionalität von 
Religionslehrpersonen unter unterschiedlichen Begriffen wie „Berufshandlungsfähig-
keit“ (Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland, 1997), „berufliche Kom-
petenz“ (Doedens & Fischer, 2004), „religionspädagogische Kompetenz“ Hofmann, 
2008) oder „religionspädagogischer Habitus“ (Heil & Riegger, 2017) verhandelt. Bei 
der Durchsicht dieses Diskurses fällt auf, dass auf den bildungswissenschaftlichen Dis-
kurs pädagogischer Professionalität erst in jüngerer Zeit Bezug genommen wird. Im 
Vorfeld dieses Bezugs finden sich jedoch vielfältige Kompetenzkataloge, die das um-
reißen, was eine Religionslehrperson können soll, um kompetent Religion zu erteilen. 
Diese Kataloge werden im Folgenden gesichtet (2.1), um anschließend die Bezüge zum 
bildungswissenschaftlichen Diskurs pädagogischer Professionalität zu rekonstruieren 
(2.2 und 2.3) und zentrale Befunde empirischer Studien zur Professionalität von Reli-
gionslehrpersonen zusammenzufassen (2.4). Wiederum beschließt ein knappes Fazit 
dieses Kapitel (2.5). 

2.1 Kompetenzkataloge religionspädagogischer Provenienz 

Seit etwa zwanzig Jahren werden in religionspädagogischen Beiträgen Listen von 
Kompetenzen vorgeschlagen, die eine professionelle Religionslehrperson auszeichnen. 
Für Werner Tzscheetzsch (1999) bestimmt sich der Kern professionellen Unterrichtens 
aus der „Fachkompetenz in den zu lehrenden Fächern, personale Kompetenz als Fä-
higkeit, sich als Person Schülerinnen und Schülern ‚zuzumuten‘, didaktisch-methodi-
sche Kompetenz als Fähigkeit, Unterrichtsprozesse anregend, zielorientiert und den 
Schülerinnen und Schülern angemessen zu entwerfen, durchzuführen und auszuwer-
ten.“ (S. 4) Hans-Georg Ziebertz (2001) unterscheidet zwischen pädagogisch-didakti-
scher, theologisch-religionspädagogischer und personaler Kompetenz. Folkert Do-
edens und Dietlind Fischer (2004) führen sechs Kompetenzdimensionen an, nämlich 
eine personale Kompetenz, eine Sachkompetenz, eine didaktische Kompetenz, eine 
Methodenkompetenz, eine Kompetenz für Beobachtung, Beurteilung und Beratung 
und eine Kompetenz zur Kontextualisierung religionspädagogischer Arbeit, worunter 
sie die Kooperation von Religionslehrpersonen mit den Kolleginnen und Kollegen aus 
anderen Fächern verstehen. Rudolf Englert (2005) nennt acht Kompetenzdomänen: 
personale Kompetenzen, Organisation unterrichtlicher Prozesse, fachliches Wissen, 
welches nach Englert neben dem Fachwissen auch curriculares und fachdidaktisches 
Wissen beinhaltet, pädagogisches Ethos, kommunikative Kompetenz, pädagogisches 
Handlungsrepertoire, diagnostische Kompetenz und reflexive Kompetenz (S. 23–30). 
Renate Hofmann (2008) schließlich unterscheidet die Bereiche einer fachwissen-
schaftlichen Kompetenz, einer fachdidaktischen und hermeneutischen Kompetenz, ei-
ner Methodenkompetenz und einer Medienkompetenz. Ein Sammelband von 2012 
schließlich listet zehn Kompetenzen auf, die eine Religionslehrperson auszeichnen 
(Burrichter,  Grümme, Mendl, Pirner, Rothgangel & Schlag, 2012). 

Auch die beiden großen christlichen Kirchen bilanzieren, was eine kompetente Religi-
onslehrperson ausmacht. So unterscheidet die gemischte Kommission zur Reform des 
Theologiestudiums der EKD 1997 zwischen fünf grundlegenden Kompetenzen, die sie 
in zwölf Teilkompetenzen unterteilt (Kirchenamt der Evangelischen Kirche in 
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Deutschland, 1997, S. 20–22). Demnach wirken sich auf den Religionsunterricht als 
solchem eine Reflexionskompetenz, die sich auf die eigene Religiosität und Berufsrolle 
bezieht, eine Gestaltungskompetenz und eine Förderkompetenz aus. Hinsichtlich der 
Funktion des Religionsunterrichts in der Schule nennt die gemischte Kommission eine 
Entwicklungskompetenz. Und mit Blick auf die Öffentlichkeit wird von den Religions-
lehrpersonen eine Dialog- und Diskurskompetenz verlangt. Alle diese Kompetenzen 
werden mit dem Adjektiv „religionspädagogisch“ qualifiziert, was sie fachdidaktisch 
einordnet. Außerdem nennt das Papier noch eine berufsbezogene theologische und re-
ligionsdidaktische Kompetenz (ebd., S. 21), die als quer zu den genannten Kompeten-
zen im Sinn einer Grundlage, eines Bezugspunkts und eines Korrektivs verstanden 
wird. Die katholische Kirche geht davon aus, dass die berufliche Handlungsfähigkeit 
von Religionslehrpersonen auf den folgenden Kompetenzen beruht (Die Deutschen Bi-
schöfe, 2010, S. 13–17): wissenschaftsmethodische Grundlagenkompetenz, exegetisch-
historische Kompetenz, systematisch-theologische Argumentations- und Urteilskom-
petenz, ökumenische und interreligiöse Dialog- und Diskurskompetenz, interdiszipli-
näre Dialog- und Diskurskompetenz, didaktische Erschließungskompetenz, Entwick-
lungskompetenz, Wahrnehmungs- und Diagnosekompetenz und Rollen- und Selbstre-
flexionskompetenz. 

Bei aller Varianz innerhalb der beschriebenen Kompetenz-Kataloge lassen sich drei in-
haltliche Konvergenzen identifizieren. So enthalten alle Listen einen Bereich, der sich 
auf die Kenntnis theologischer Sachverhalte, Theorien und Methoden bezieht. Er kor-
respondiert mit dem, was die Bildungswissenschaft Fachkompetenz nennt. Weiterhin 
beinhalten alle Kompetenzkataloge einen Bereich, in dem es um die schülergemäße 
Inszenierung religiöser Inhalte geht. Hier finden sich deutliche Analogien zum bil-
dungswissenschaftlichen Konzept der fachdidaktischen Kompetenz. Schließlich lässt 
sich in den Katalogen ein Bereich festhalten, der ebenso das Gespür für die Religiosität 
der Lernenden umfasst wie die Fähigkeit, Religionsunterricht so zu arrangieren, dass 
er Impulse für die Persönlichkeits- und moralische Bildung der Kinder und Jugendli-
chen bietet. Hier finden sich Bezüge zur pädagogischen Kompetenz aus den bildungs-
wissenschaftlichen Konzepten. 

Ohne eine bildungswissenschaftliche Analogie bleibt dagegen der Verweis darauf, dass 
sich eine fähige Religionslehrperson ihrer eigenen Religiosität, ihres Verhältnisses zur 
Kirche und ihrer Rolle im Unterricht vergewissern müsse. In der Regel wird dieser Be-
reich als personale Kompetenz bezeichnet. Er beruht auf der Annahme, dass der „Mo-
dus des Weltzugangs“ (Baumert, 2002, S. 113), für welchen der Religionsunterricht 
steht, seine Glaubwürdigkeit durch das persönliche Zeugnis der Lehrperson gewinnt. 
Im Religionsunterricht geht es nicht um den Beweis von Sachverhalten, sondern um 
die Kommunikation über Weltbilder, Lebenseinstellungen und Wertoptionen (Riegel, 
2018, S. 79–89). In dieser Kommunikation bietet die Lehrperson mit ihrem eigenen 
Glauben und ihrer gelebten Religiosität einen Referenzpunkt für die Glaubwürdigkeit 
der angebotenen Inhalte (Dressler, 2009). 

Weitere Konvergenzpunkte der religionspädagogischen Kompetenzkataloge sind eine 
diagnostische und eine institutionelle Kompetenz. Bei Ersterer geht es um die Fähig-
keit, die kognitive und spirituelle Entwicklung der Lernenden richtig einzuschätzen. 
Im bildungswissenschaftlichen Diskurs wird diese Fähigkeit in der Regel als Teilaspekt 
der fachdidaktischen (Baumert & Kunter, 2006, S. 495) oder pädagogischen Kompe-
tenz betrachtet (ebd., S. 489). Die institutionelle Kompetenz bezieht sich auf die Fä-
higkeit, den schulischen und kirchlichen Rahmenbedingungen des Religionsunter-
richts gerecht zu werden und den Fachbereich Religion im Schulleben sowie im Kolle-
gium angemessen zur Geltung zu bringen (z.B. Heil & Ziebertz, 2005, S. 72). Ihr bil-
dungswissenschaftliches Pendant ist das Organisationswissen. 
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass der Abgleich der verschiedenen Ka-
taloge religionspädagogischer Professionalität einen Kern an Kompetenzen hervor-
bringt, der viele Analogien zu einschlägigen bildungswissenschaftlichen Modellen auf-
weist. So finden sich hier wie dort die Aspekte der Fachkompetenz, der fachdidakti-
schen Kompetenz, der pädagogischen Kompetenz und der institutionellen Kompetenz. 
Unterschiede ergeben sich vor allem in der inhaltlichen Füllung der verschiedenen 
Kompetenzdimensionen, welche domänenspezifisch zu entfalten sind. Außerdem 
scheint die personale Kompetenz ein Alleinstellungsmerkmal religionspädagogischer 
Professionalität darzustellen. Hier kommt die spezifische Rationalität von Religion 
zum Ausdruck, die stärker einer Erweislogik folgt als einer Beweislogik. Eigens zu prü-
fen wäre noch, ob es sich hier tatsächlich um eine Kompetenzfacette handelt, die ex-
klusiv für Religionslehrpersonen gilt. Alternativ könnte man annehmen, dass sie bei 
allen Domänen anzutreffen ist, die im Sinn von Jürgen Baumert (2002) dem konstitu-
tiven Weltzugang zuzurechnen sind. 

2.2 Religionspädagogische Professionalität gemäß dem 
strukturtheoretischen Ansatz 
 
Der strukturtheoretische Ansatz wird in der gegenwärtigen Religionspädagogik vor al-
lem von Stefan Heil rezipiert. Bereits in seiner Studie zu den Strukturprinzipien religi-
onspädagogischer Professionalität grenzt er sich gegenüber den klassischen Professi-
onstheorien ab und sucht ein „transformatives Strukturprinzip dieses Handelns […], 
das das Spezifische von Professionalität ausmacht“ (2006a, S. 73). Den empirischen 
Haftpunkt für ein solches Strukturprinzip sieht Heil in den Reaktionen der Lehrperso-
nen auf Schüleräußerungen, denn in ihnen stehen Erstere vor der Herausforderung, 
ihr allgemeines Wissens- und Handlungsrepertoire situationsgerecht in einem konkre-
ten Fall anzuwenden. In der Folge rekonstruiert Heil vier Schlussmodi, nämlich das 
deduktive Schließen, das induktive Schließen, das abduktive Schließen und das Nicht-
Schließen (S. 298–299). Im Diskussions-Teil der Studie erweitert Heil diese Schluss-
modi zu einem Strukturmodell des professionellen Religionslehrerhabitus, in welchem 
die unterrichtliche Interaktion durch die vier Bedingungsfaktoren der zur Verfügung 
stehenden Handlungsmuster, der Fähigkeit, diese Muster fallspezifisch zu transfor-
mieren, der Fähigkeit, mit Menschen umzugehen und der Fähigkeit, die Rahmenbe-
dingungen von Schule zu nutzen, bedingt sind (S. 314 –315). 
In späteren Veröffentlichungen führt Heil vor allem das Habitus-Konzept weiter aus. 
In einem Beitrag zum Jahrbuch für Religionspädagogik werden seine vier Bedingungs-
faktoren (Routinen, Umgang mit Neuem, Institution und Person) in Kompetenzfor-
mulierungen operationalisiert, wobei der Bezug zum Kompetenzdiskurs generisch und 
die aufgeführte Liste eher assoziativ angelegt ist (Heil, 2006b, S. 85–88). Im Leitfaden 
für eine professionelle Planung, Durchführung und Reflexion von Religionsunterricht 
wird das Habitus-Konzept der Reflexion zugeordnet (Heil, 2013a, S. 168–180). Im 
Sinn des strukturtheoretischen Ansatzes erwächst ein professioneller Habitus aus der 
Reflexion der Planung und Durchführung von Unterricht und wird selbst durch Refle-
xion weiterentwickelt. Auch wird das Konzept zu einem Handlungsmodell im Religi-
onsunterricht weiterentwickelt (Heil, 2013b). In einer aktuellen Publikation zur Bil-
dung eines religionspädagogischen Habitus überführt Heil zusammen mit Manfred 
Riegger (2017) sein Habitus-Konzept in den Bereich von Lehrerbildung. Dazu wird 
zwischen den Formen eines wissenschaftlich-reflexiven, eines reflexiv-pragmatischen 
und eines professionsbiographisch-reflexiven Habitus unterschieden, die in unter-
schiedlicher Weise in den einzelnen Phasen der Lehrerbildung herausgefordert und 
gefördert werden.  
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Stefan Heils Habitus-Konzept wurde innerhalb der Religionspädagogik ver-
schiedentlich aufgegriffen (Burrichter, 2012, S. 80–82; Lindner, 2009; Mendl, 2006; 
Woppowa, 2018, S. 13–15). In der Regel sind diese Rezeptionen am Stichwort orien-
tiert und verwenden den Habitus als Gesamt der Haltung einer Lehrperson Religion 
und dem Religionsunterricht gegenüber, wobei vor allem auf die Reflexivität als Kern-
kompetenz einer Lehrperson verwiesen wird. Die professionstheoretischen Grundan-
nahmen des Habitus-Konzepts spielen in diesen Referenzen eine bestenfalls unterge-
ordnete Rolle. Jüngst nutzte Lukas Ricken das Habitus-Konzept für eine historische 
Rekonstruktion der Wissenschaftsgeschichte der Religionspädagogik (Ricken, 2018). 
Dabei greift er jedoch direkt auf Bourdieu zurück und nutzt dessen Habitus-Konzept 
als heuristische Kategorie. Ein Bezug zum strukturtheoretischen Professionsdiskurs 
wird nicht hergestellt. 
Schließlich legte Silke Leonhard (2018) aktuell eine Studie zur pädagogischen Profes-
sionalität vor, die sich eng an den strukturtheoretischen Professionsdiskurs anlehnt. 
Ausgehend von einer mit phänomenologischen Methoden analysierten Fallstudie zum 
Umgang mit schwerer Krankheit im Kontext von Religionsunterricht und Schulleben 
diskutiert Leonhard die Frage, wie eine religionspädagogische Professionalität ange-
legt sein muss, dass die Lehrpersonen kompetent mit Grenzsituationen nicht-alltägli-
cher Kontingenz umgehen können. Für Leonhard erweist sich das Habitus-Konzept als 
maßgebliche Größe pädagogischer Professionalität, der Kompetenzen zugeordnet wer-
den können. „Kern des Professionsideals ist daher ein professioneller Habitus. Zu die-
sem gehören Zentralwerte und eine berufsspezifische ethische Grundhaltung als Fä-
higkeit zur Gestaltung eines Arbeitsbündnisses, die Fähigkeit des Fallverstehens unter 
Einbeziehung wissenschaftlicher Erkenntnisse. Es handelt sich also nicht allein um ein 
kognitives Wissen, sondern es fließen mehrere Komponenten in einen reflexiven Ha-
bitus ein. Ihm können umgekehrt Kompetenzen zugeordnet werden.“ (S. 101) Deutlich 
sind die Anleihen beim strukturtheoretischen Professionsdiskurs zu erkennen. 
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass der strukturtheoretische Professionsdis-
kurs in der Religionspädagogik nur vereinzelt rezipiert wird. Wo dies stattfindet, sti-
muliert er jedoch eine fruchtbare und weitgehend konsistente Forschung. Dass Letz-
tere dezidiert qualitativ-empirisch angelegt ist, scheint in der Sache zu liegen, geht es 
dem strukturtheoretischen Diskurs im Kern doch um die fallspezifische Anwendung 
von Regelwissen. Mit dem Habitus-Konzept stellt er einen Begriff zur Verfügung, der 
sich gut in die vorfindlichen Diskussionen zur Professionalität von Religionslehrper-
sonen einpasst und sich als anschlussfähig an die gängigen Kompetenzkataloge er-
weist. 

2.3 Religionspädagogische Professionalität gemäß dem 
kompetenztheoretischen Ansatz 

Auch wenn der Kompetenz-Begriff in der Religionspädagogik vereinzelt für grundle-
gende Überlegungen aufgegriffen wurde (Helbling, 2010; Hemel, 1988) und mit den 
PISA-Studien eine breite Diskussion um einen kompetenzorientierten Religionsunter-
richt eingesetzt hat, wurde der kompetenzorientierte Professionsdiskurs erst in jüngs-
ter Zeit aufgegriffen. So enthält der überblicksartig angelegte Band „Professionell Re-
ligion unterrichten“ (Burrichter et al., 2012) zwar einen Beitrag, der den einschlägigen 
bildungswissenschaftlichen Diskurs darstellt und vor allem den kompetenzorientier-
ten Diskurs auf seine Bedeutung für die Religionspädagogik hin diskutiert (Pirner, 
2012), in den weiteren Beiträgen des Bandes spielt dieser Diskurs aber keine sichtbare 
Rolle mehr, obwohl sie sämtlich eine Teilkompetenz des religionspädagogischen Ge-
schäfts verhandeln (Ausnahme: Lenhard, 2012, S. 245). 
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Ein erster konsequenter Bezug zum kompetenzorientierten Professionsdiskurs findet 
sich bei Ulrich Riegel (2013). Zur Entwicklung eines Instruments zur videobasierten 
Analyse von Lehrerhandeln im Religionsunterricht orientiert er sich am Modell von 
Baumert und Kunter (2006), um die Facetten einer religionsdidaktischen Kompetenz 
zu konzeptualisieren und zu operationalisieren. Manfred Pirner greift auf dasselbe Mo-
dell zurück, um den Zusammenhang zwischen religionspädagogischer Professionalität 
und der Religiosität von Lehrpersonen zu erheben (Pirner, Scheunpflug & Kröner, 
2016; Pirner & Wamser 2017). In einer Pilotstudie findet er schwach positive Korrela-
tionen zwischen einer Bevorzugung von Erziehung vor Vermittlung, einer Sicht, dass 
Fehler der Lernenden vor allem Lerngelegenheiten sind und dem Interesse, eine Be-
ziehung zu den Schülerinnen und Schülern aufzubauen, sofern die Befragten von sich 
selbst annehmen, dass ihre individuelle Religiosität ihr Handeln im Unterricht beein-
flusst. Unabhängig vom Kompetenzmodell Jürgen Baumerts und Mareike Kunters er-
schien 2014 eine Studie, die in ihrer psychometrischen Orientierung den Ansprüchen 
des kompetenzorientierten Professionsdiskurses gerecht wird. Britta Klose analysierte 
die diagnostische Wahrnehmungskompetenz von Religionslehrpersonen, wobei sie 
sich auf die entsprechende Dimension im EKD-Modell zu religionspädagogischer Pro-
fessionalität bezog (2014). Etwas später zieht Konstantin Lindner das COACTIV-Mo-
dell heran, um zu überlegen, wie das Fachwissen, das fachdidaktische Wissen und die 
epistemischen Überzeugungen von Religionslehrpersonen zu sein haben, dass sie 
kompetent einen konfessionell-kooperativen Religionsunterricht erteilen können 
(2017). Im Rahmen des interdisziplinären Regensburger FALKO-Projekts entwickelt 
Michael Fricke ein Instrument zum Fachwissen und zum fachdidaktischen Wissen von 
Religionslehrkräften (2017, 2018). Belastbare Befunde zu beiden Kompetenzfacetten 
liegen jedoch noch nicht vor. Etwa zur gleichen Zeit greift Mirjam Schambeck (2018b) 
auf das gleiche Modell zurück, um das spezifische religionsdidaktische Wissen von Re-
ligionslehrkräften zu konzeptualisieren und zu operationalisieren und als religionsbe-
zogene Korrelationskompetenz zu bestimmen. Auch eine Pilotstudie zum kompetenten 
Umgang mit Geflüchteten derselben Autorin orientiert sich an diesem Modell (Scham-
beck, 2018a). Ferner rekonstruieren Ulrich Riegel und Eva Leven (2018) auf der 
Grundlage von drei Fallstudien die Struktur des Fachwissens und fachdidaktischen 
Wissens von Religionslehrpersonen und kommen zu dem Schluss, dass in der religiö-
sen Domäne eine epistemische Dimension Teil des einschlägigen Fachwissens ist und 
das fachdidaktische Wissen um den persönlichen Zugang der Lehrperson zum Unter-
richtsgegenstand ergänzt werden sollte. Schließlich diente der kompetenztheoretische 
Professionsdiskurs zwei aktuellen Dissertationen als konzeptueller Bezugsrahmen. 
Zum einen untersuchte Carina Caruso (2019) im Rahmen des COACTIV-Modells den 
Effekt des Praxissemesters auf eine Kohorte Paderborner Studierender. Hierbei kon-
zentrierte sie sich vor allem auf den Bereich der Überzeugungen, motivationalen Ein-
stellungen und selbstregulativen Fähigkeiten. Sie stellte fest, dass sich fast alle Befrag-
ten nach dem Praxissemester in nahezu allen abgefragten Dimensionen für kompeten-
ter einschätzen als vor demselben, wobei sich vor allem die Selbsteinschätzung als 
kompetent und eine hohe Studienmotivation als besonders förderlich für diesen Effekt 
erwiesen (S. 279–280). Zum anderen analysierte Eva-Maria Leven (2019) anhand ei-
nes Kompetenzmodells von Anke Lindmeier (2011) in drei Fallstudien den Zusammen-
hang zwischen Unterrichtsvorbereitung, -durchführung und -reflexion bei Religions-
lehrpersonen. 
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2.4 Befunde zu berufsspezifischen Einstellungen und 
Handlungsweisen von Religionslehrpersonen 

Auch wenn der bildungswissenschaftliche Professionsdiskurs in der Religionspädago-
gik erst nach und nach rezipiert wird, lassen sich doch einige empirische Studien fin-
den, die sich mit professionellem Denken und Handeln von Religionslehrpersonen be-
schäftigen. Die einschlägigen Befunde werden im Folgenden knapp skizziert, wobei 
zwischen berufsbezogenen Einstellungen und berufsbezogenem Handeln unterschie-
den wird. 

2.4.1 Berufsbezogene Einstellungen von Religionslehrpersonen 
Die Studien zu berufsbezogenen Einstellungen von Religionslehrpersonen lassen sich 
grob entlang dreier spezifischer Themenbereiche anordnen, nämlich a) den Vorstel-
lungen zu Ziel und Gestalt des Religionsunterrichts, b) den selbstregulativen Fähigkei-
ten und c) dem Zusammenhang zwischen der individuellen Religiosität und berufsbe-
zogenen Einstellungen. 
Die Erhebung von Vorstellungen über die Ziele und die Form des Religionsunterrichts 
hat eine gewisse Tradition innerhalb der Religionspädagogik, wobei sowohl Religions-
lehrpersonen als auch Studierende auf Lehramt Religion befragt wurden. Exempla-
risch sei hier eine Studie Andreas Feiges und Werner Tzscheetschs genannt, die Lehr-
personen aus Baden-Württemberg eine erschöpfende Liste möglicher Zielstellungen 
für den Religionsunterricht vorgelegt haben (Feige, Tzscheetzsch & Dressler, 2005, S. 
23–33). Demnach will eine überwiegende Mehrheit der Befragten ihre Schülerinnen 
und Schüler zu einer eigenverantwortlichen Persönlichkeit auf der Basis einer christli-
chen Weltanschauung erziehen. Emanzipation und christliche Überzeugungen schlie-
ßen sich in den Augen der Lehrkräfte somit nicht aus. Dabei scheinen sich die Religi-
onslehrpersonen bewusst zu sein, dass die Kinder oder Jugendlichen für ihren eigenen 
Glauben selbst verantwortlich sind, denn Ablehnung erfahren eigentlich nur Ziele, die 
den Lernenden eine vorgegebene Position vermitteln wollen. Dieser Befund wird durch 
aktuelle Befragungen gestützt (Jakobs, Riegel, Helbling & Englberger, 2009, S. 37–55; 
Pohl-Patalong, Woyke, Boll, Dittrich & Lüdtke, 2016; Rothgangel, Lück & Klutz, 2017; 
Schweitzer, Riegel & Ziebertz, 2009) und gilt im Wesentlichen auch für Studierende 
auf Lehramt Religion (Lück, 2012, S. 135–146; Riegel & Mendl, 2013). Was die Form 
angeht, in der Religionsunterricht erteilt werden könnte, erachten zahlreiche Religi-
onslehrkräfte den Unterricht im Klassenverband als angemessen (Feige et al., 2005; 
Gennerich & Mokrosch, 2016; Heimbrock, 2017; Pohl-Patalong, Woyke, Boll, Dittrich 
& Lüdtke, 2016; Rothgangel et al., 2017). Dabei durchdringen sich die Absicht, objektiv 
über Religion zu informieren, mit der Einsicht, dass es sich bei Religion um einen po-
sitionellen Sachverhalt handelt. Beim Unterricht im Klassenverband geht es somit we-
niger um den Wunsch nach einem religionskundlichen Fach als um die Frage, wie all-
tagsweltliche religiöse Vielfalt am Besten im Religionsunterricht abgebildet werden 
kann. Geht man ins Detail, würden die meisten Religionslehrpersonen eher die Ge-
meinsamkeit der Konfessionen und Religionen betonen als deren Unterschiede. Bei 
den Studierenden auf Lehramt Religion stellt sich die Perspektive auf den Religions-
unterricht etwas anders dar, denn hier plädieren die meisten für eine konfessionelle 
Form dieses Unterrichts, sei es ein konfessionell-kooperativer oder ein konfessioneller 
Unterricht in der gewohnten Form (Lück, 2012, S. 150–152). 
Wenn es um selbstregulative Fähigkeiten von Religionslehrpersonen geht, stellt sich 
die Frage nach einschlägigen Indikatoren. In der religionspädagogischen Forschung 
scheint es Konsens zu sein, dass neben der individuellen Religiosität, deren Rolle im 
folgenden Absatz diskutiert wird, die Erwartungen von Kirche und Gesellschaft an den 
Religionsunterricht die Professionalität von Religionslehrpersonen beeinflussen (z.B. 
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Ziebertz, 2001). Ein Indikator, wie mit diesen Erwartungen umgegangen wird, stellt 
die Berufszufriedenheit der Lehrkräfte dar. Die wenigen Studien, die eine solche erfas-
sen, weisen einen sehr hohen Grad an Zufriedenheit aus (Bucher & Miklas, 2005, S. 
33–42; Pirner, 2019). Das ist insofern bemerkenswert, als dass der Religionsunterricht 
zu den Fächern gehört, deren Legitimation im schulischen Fächerkanon am heftigsten 
hinterfragt wird. Dabei zeigt eine Studie aus Österreich, dass die Zufriedenheit vor al-
lem dadurch bedingt ist, dass man mit seiner eigenen Spiritualität im Reinen ist und 
dass man sich als Lehrperson anerkannt fühlt (Bucher & Miklas, 2005, S. 42–43). In-
teressant ist eine Divergenz der bayerischen Studie, denn hier erklären sich 91% aller 
Befragten für zufrieden, während es unter den Gemeindepfarrerinnen und -pfarrern 
im Schuldienst nur 75% sind (Pirner, 2019). Für die Berufszufriedenheit könnte aus-
schlaggebend sein, ob man sich genuin für den Schuldienst entschieden hat, oder ob 
der Schuldienst als weiteres Aufgabenfeld zur Pastoral dazukommt. Neben der Berufs-
zufriedenheit geben auch die Aspekte, an denen man das eigene professionelle Han-
deln ausrichtet, einen Hinweis auf das Profil selbstregulativer Fähigkeiten. Befragt, 
was ihr unterrichtliches Handeln orientiert, stufen evangelische Religionslehrperso-
nen im Rheinland die Schülerinnen und Schüler und das eigene Gewissen am wich-
tigsten ein (Rothgangel et al., 2017, S. 55–57). Formale Vorgaben aus Kirche und Staat 
spielen dagegen nur eine untergeordnete Rolle. Demnach agieren Lehrkräfte weitest-
gehend subjektorientiert und selbstbestimmt im Religionsunterricht. Weitere Analy-
sen ergeben, dass Lehrpersonen aus der Grundschule weit überdurchschnittlich auch 
die Erwartungen der Pfarrerin bzw. des Pfarrers vor Ort berücksichtigen und den Kon-
takt mit der Ortsgemeinde suchen. Für gymnasiale Lehrkräfte spielt dagegen theologi-
sches Fachwissen eine  überdurchschnittliche Rolle (ebd., S. 58–59).  
Der Zusammenhang zwischen der individuellen Religiosität der Lehrpersonen und ih-
ren unterrichtsbezogenen Einstellungen gehört zu den zentralen Fragen des religions-
pädagogischen Diskurses. Auf der einen Seite wird erwartet, dass die Lehrperson ein 
Vorbild im Glauben ist, an dem sich die Lernenden abarbeiten können. Auf der ande-
ren Seite wird dem Religionsunterricht oft vorgeworfen, eigentlich Glaubensvermitt-
lung im Gewand eines ordentlichen Unterrichtsfaches zu sein. Dass es sich beim Zu-
sammenhang von Religiosität und Einstellung zum Unterricht um ein generelles Phä-
nomen handelt, das nicht nur auf den Religionsunterricht bezogen ist, zeigte jüngst 
eine Forschergruppe aus Erlangen und Bamberg (Häusler, Pirner, Scheunpflug & Krö-
ner, 2019). Bei Religionslehrpersonen hat sich vor allem Andreas Feige in verschiede-
nen Studien und unterschiedlichen Teams diesem Zusammenhang gewidmet (Dress-
ler, 2004; Feige, 2000, 2001; Feige et al., 2005;  Feige, 2006; Vögele, 2001). Demnach 
gibt es in der Regel eine markante Differenz zwischen der gelebten und der gelehrten 
Religion, denn während erstere vor allem individualisiert vorliegt, ist zweitere an 
kirchlichen Erwartungen orientiert oder aber ohne ausgeprägten positionellen Bezug. 
Allerdings erwächst aus dieser Differenz für nur wenige heutige Religionslehrpersonen 
ein Konflikt. Die meisten Befragten fühlen sich in der Lage, diese Differenz didaktisch 
zu vermitteln. Dabei akzeptieren nahezu alle Befragten die staatlichen Rahmenbedin-
gungen für den Religionsunterricht. Heutige Religionslehrpersonen zeichnet somit 
eine professionelle Distanz zu ihrer eigenen Religiosität aus, sodass sie Religionsun-
terricht sach- und adressatengerecht erteilen können. Eine Tübinger Forschergruppe 
konnte diese Befunde in Fallstudien zum konfessionell-kooperativen Religionsunter-
richt bestätigen, zeigt aber auch, dass unterrichtsbezogene Einstellungen und realer 
Unterricht nicht notwendig miteinander korrespondieren (Biesinger, Münch-Wirtz & 
Schweitzer, 2008). Auch eine Forschergruppe um Uta Pohl-Patalong aus Schleswig-
Holstein kommt zu einem vergleichbaren Ergebnis. Angesichts der vorfindlichen reli-
giösen Vielfalt im Klassenzimmer fühlen sich die meisten Lehrpersonen vor allem als 
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staatliche Lehrkräfte (94%), die die Schülerinnen und Schüler in ihrer Persönlichkeits-
entwicklung begleiten (81%) und zu einem eigenständigen Urteil in religiösen Fragen 
befähigen wollen (82%). Als Vertreter der Kirche erachten sich nur 25% der Befragten 
Pohl-Patalong et al., 2016, S. 126). Allerdings bedeutet diese professionelle Distanz 
nicht automatisch, dass die individuelle Religiosität gar keinen Einfluss auf berufsbe-
zogene Einstellungen hat. So wurde in einer Schweizer Stichprobe festgestellt, dass Re-
ligionslehrpersonen, die einem traditionellen religiösen Stil anhängen, tendenziell zu 
einem konfessionellen Religionsunterricht neigen, während Kolleginnen und Kolle-
gen, die einen abstrakt-theistischen religiösen Stil mit dezidierter Akzeptanz religiöser 
Vielfalt zeigen, eher einen religionskundlich angelegten Unterricht bevorzugen (Ja-
kobs et al., 2009, S. 110–112). Und die Evaluierung des konfessionell-kooperativen Re-
ligionsunterrichts in Niedersachsen ergab, dass Lehrpersonen mit einer konservativen 
Wertorientierung das Konfessionelle in der Kooperation stark machen, während sich 
Kolleginnen und Kollegen mit einer liberalen Wertorientierung sich auch eine prinzi-
piell Öffnung des Religionsunterrichts für nicht-christliche und nicht-religiöse Schüle-
rinnen und Schüler vorstellen können (Gennerich & Mokrosch, 2016, S. 88–89). 
 
2.4.2 Unterrichtliches Handeln von Religionslehrpersonen 
Einsichten in das, was tatsächlich im Religionsunterricht geschieht, sind gegenwärtig 
noch relativ rar. Mit Blick auf den positionellen Anspruch des Religionsunterrichts hat 
jüngst eine explorativ angelegte Essener Studie für größeres Aufsehen gesorgt, denn 
die Lehrpersonen in ihrer Stichprobe neigen dazu, Religion vor allem sachkundlich zu 
thematisieren (Englert, Hennecke & Kämmerling, 2014, S. 110–119). Über weltan-
schauliche Differenzen wird in einem solchen Zugang bestenfalls informiert, nicht je-
doch mit existentiellem Anspruch diskutiert. Zum gleichen Ergebnis kam bereits kurz 
vorher eine Tübinger Forschergruppe bei der Evaluation des konfessionell-kooperati-
ven Religionsunterrichts, die in ihren Fallstudien zum unterrichtlichen Handeln drei 
charakteristische Formen des Umgangs mit Positionalität identifiziert (Biesinger et al., 
2008, S. 99–101). In einer Form wird Religion von einem neutralen Standpunkt aus 
erteilt und der Frage nach den Wahrheitsansprüchen von Religion nur dann nachge-
gangen, wenn sie von den Lernenden ins Spiel gebracht wird. Diese Form entspricht 
dem Befund der Essener Studie. Die Tübinger Gruppe findet jedoch noch zwei weitere 
Formen des Umgangs mit positioneller Differenz. Zum einen suchen Lehrpersonen po-
sitionelle Differenzen zwischen den Konfessionen den Lernenden bewusst zu machen, 
diese Differenzen jedoch in die Gemeinsamkeiten beider Konfessionen einzubinden. 
Zum anderen gibt es auch Lehrpersonen, die die eigene Positionalität betonen, dabei 
aber versuchen, die Lernenden in ihrer eigenen Suche nach individueller Orientierung 
nicht zu überformen. Schließlich finden Eva Leven und Ulrich Riegel (2016) in ihren 
Unterrichtsvideografien Ansätze eines affirmativen Unterrichtsstils, der die Perspek-
tive der den Unterricht tragenden Konfession als fraglose Tatsache vermittelt. Weder 
können die drei skizzierten Befunde Repräsentativität für das Geschehen im Religions-
unterricht beanspruchen, noch zeichnen sie ein in sich konsistentes Bild desselben.  

Außerdem ist noch zu wenig bekannt, wie sich die konfessionelle Rahmung des Unter-
richts auf die Thematisierung religiöser Vielfalt auswirkt. Mit der konfessionellen Rah-
mung sind konkrete weltanschauliche Positionen anderen gegenüber explizit hervor-
gehoben. Was bedeutet das für das Unterrichtsgeschehen? Bzgl. der Interaktionen im 
Religionsunterricht konnte Barbara Asbrand zeigen, dass Schülerinnen und Schüler, 
die nicht der den Unterricht tragenden Konfession angehören, sich vielfach nicht wirk-
lich trauen, ihre eigene weltanschauliche Position vollgültig anzusprechen (2000, S. 
181–191). Bzgl. der Unterrichtsgestaltung ergab eine explorative Analyse von 15 Unter-
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richtsreihen, dass inhaltliche Aspekte, die nicht dem religiösen Anspruch der den Un-
terricht tragenden Konfession entsprechen, vor allem funktional ins Unterrichtsge-
schehen eingespielt werden, um den Schülerinnen und Schülern einen besseren Zu-
gang zum eigentlichen Thema des Unterrichts zu eröffnen (Riegel & Delling, 2019). 
Wieder sind die Befunde alles andere als repräsentativ. Dennoch verweisen sie darauf, 
dass sich der konzeptionelle Rahmen eines Fachs auf die Unterrichtsgestaltung aus-
wirkt. 

2.5 Fazit 

Der religionspädagogische Professionsdiskurs ist nur lose an den bildungswissen-
schaftlichen angebunden, wobei die bildungswissenschaftlichen Theorien und Modelle 
in jüngerer Zeit immer stärker rezipiert werden. Aus dem strukturtheoretischen Ansatz 
fließen dabei vor allem das Habitus-Konzept als Modell und Zielpunkt einer professi-
onellen Haltung von Religionslehrpersonen ein, sowie das Bewusstsein um die Refle-
xion als zentralem Element religionspädagogischer Professionalisierung. Aus dem 
kompetenztheoretischen Ansatz wird gegenwärtig vor allem das Modell von Baumert 
und Kunter herangezogen, um die vorliegenden Kompetenzkataloge zu ordnen. Jen-
seits der mehr oder weniger starken Bezüge zum bildungswissenschaftlichen Professi-
onalisierungsdiskurs scheint es in der Religionspädagogik eine breite Diskussion dar-
über zu geben, welche Kompetenzen eine professionelle Lehrkraft auszeichnen soll. Bei 
aller Divergenz im Detail ist es Konsens, dass Fachkompetenz, fachdidaktische Kom-
petenz, pädagogische Kompetenz, institutionelle Kompetenz und spirituelle Kompe-
tenz zum Kern religionspädagogischer Professionalität gehören, wobei die spirituelle 
Kompetenz das Potential hat, die religionspädagogische Professionalität von der Pro-
fessionalität anderer Domänen zu unterscheiden. Schließlich liegen einige empirische 
Studien vor, die Schlaglichter auf Religionslehrpersonen als Professionelle werfen. Sie 
deuten an, dass sich heutige Lehrkräfte mehrheitlich als ordentliche Lehrpersonen ver-
stehen und weitgehend selbstbestimmt den Schülerinnen und Schülern im Religions-
unterricht eine Hilfe zur Persönlichkeitsbildung auf christlicher Grundlage bieten. Als 
große Herausforderung deutet sich die Frage an, wie in einer weitgehend religiös-plu-
ralen und privatisierten Gesellschaft mit positionellen Differenzen im Religionsunter-
richt umgegangen werden soll bzw. in welcher Form der Religionsunterricht diesen 
Differenzen gerecht wird. Allerdings beruhen sämtliche Einsichten auf explorativen 
Studien, die lediglich Indizien ergeben statt eines soliden Befundes. 

3 Konturen eines Forschungsformats religionsdidaktischer 
Professionsforschung 

Der Begriff des Forschungsformats geht auf eine Initiative der Gesellschaft für Fachdi-
daktik zurück mit dem Ziel, die Eigenständigkeit fachdidaktischer Forschung gegen-
über einer fachwissenschaftlichen und einer bildungswissenschaftlichen Forschung 
herauszuarbeiten (Bayrhuber et al., 2012). Ein Forschungsformat ist dabei durch das 
Zusammenspiel von Bezugsdisziplin, Erkenntnisinteresse und methodischer Grund-
ausrichtung gekennzeichnet Schecker, Parchmann & Krüger, 2014, S. 4). Die Veranke-
rung in einer Bezugsdisziplin trägt dem Sachverhalt Rechnung, dass jede Domäne 
schulischen Lernens einen spezifischen Zugang zur Wirklichkeit repräsentiert und 
Lehren und Lernen damit domänenspezifisch ausgeprägt sind. Gleichzeitig ist dieses 
Kriterium aber auch sensibel dafür, dass fachdidaktische Projekte in der Regel nicht 
nur innerhalb einer Domäne beheimatet sind, sondern intra-disziplinar auf Theorien 
und Diskurse zurückgreifen, die nicht aus der zugehörigen Fachwissenschaft stammen 
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(z.B. Psychologie, Pädagogik, etc.). Das Erkenntnisinteresse deutet an, für welche Zwe-
cke hin das jeweilige Forschungsprojekt ausgelegt ist. Timo Leuders unterscheidet in 
dieser Hinsicht zwei Pole auf einem Kontinuum (2015, S. 217–219): Zum einen kann 
Forschung eher ein grundlegendes Verständnis anzielen oder eher von Nützlichkeits-
erwägungen getragen sein. Auf diesem Kontinuum kann Leuders dann drei Typen des 
Erkenntnisinteresses unterscheiden: reine Grundlagenforschung, nutzeninspirierte 
Grundlagenforschung und anwendungsorientierte Forschung und Entwicklung. Die 
methodische Grundausrichtung bettet das Format ins Gros wissenschaftlicher Metho-
den ein, die im fachdidaktischen Bereich mittlerweile vielzählig sind (z.B. Krüger, 
Parchmann & Schecker, 2014). Im Folgenden werden alle drei Aspekte daraufhin be-
fragt, inwiefern sie ein eigenständiges Format religionsdidaktischer Professionsfor-
schung definieren. 
Untersucht man die religionsdidaktische Professionsforschung auf ihre Bezugsdiszip-
linen, liegen der soziologische Professionsdiskurs im Allgemeinen und der bildungs-
wissenschaftliche im Speziellen als Bezugspunkte auf der Hand. Im Rückgriff auf den 
soziologischen Diskurs wird eine religionsdidaktische Professionsforschung die sog. 
‚neueren‘ Ansätze verfolgen, d.h. sich auf die Klärung der Strukturen und Merkmale 
religiösen Bildungshandelns konzentrieren. Angesichts der Vielfalt möglicher Lernorte 
religiöser Bildung kann diskutiert werden, ob sich eine solche Forschung ausschließ-
lich auf Religionslehrpersonen bezieht, oder ob man auch Akteure in den anderen – in 
der Regel kirchlichen – Bildungsfeldern in den Blick nimmt. Ohne diese Frage hier 
beantworten zu wollen, wird aus pragmatischen Gründen für die folgende Argumenta-
tion davon ausgegangen, dass eine religionsdidaktische Professionsforschung aus-
schließlich Lehrpersonen am Lernort Schule als Erkenntnisgegenstand hat. Damit 
kann sie die Theorien des bildungswissenschaftlichen Professionsdiskurses nahtlos re-
zipieren, namentlich den strukturtheoretischen, den kompetenztheoretischen und die 
berufsbiographischen. Bei dieser Rezeption müssen sich der struktur- und der kompe-
tenztheoretische Diskurs nicht antagonistisch gegenüberstehen. Folgt man der Prag-
matik vorliegender Forschung, bietet der strukturtheoretische Diskurs mit dem Habi-
tus-Konzept ein integrales Modell, in das hinein sich die kompetenztheoretischen 
Strukturmodelle einbinden lassen. Habitus-Bildung würde dann entlang der Dimensi-
onen der Kompetenzmodelle und unter Berücksichtigung seiner personalen und insti-
tutionellen Bedingungsfaktoren verlaufen. Dass diese Bildung wesentlich als reflexiver 
Prozess verläuft, liegt auf der Hand. Aus dem kompetenztheoretischen Experten-Para-
digma könnte man Gütemaßstäbe und Niveaustufen einer solchen Bildung ableiten.1  
Ein weiterer Bezugspunkt einer religionsdidaktischen Professionsforschung ergibt sich 
aus dem Gegenstand religionsdidaktischen Handelns, nämlich religiöser Bildung bzw. 
religiösem Lehren und Lernen – und zwar in doppelter Hinsicht. Zum einen spezifi-
ziert er die Sachverhalte, auf die sich religionspädagogische Professionalität bezieht. 
Es liegt auf der Hand, dass kompetente Lehrpersonen um die religiöse Entwicklung 
der Lernenden wissen und theologisches Fachwissen aufweisen. Zum anderen kann 
die Domäne aber auch strukturelle Besonderheiten bedingen. Ohne hier auf die fein-
sinnigen Unterschiede zwischen Bildung und Unterricht eingehen zu wollen und ein-
gedenk der Tatsache, dass Bildung aus sich heraus ein kontingentes, weil prinzipiell 
unverfügbares Geschehen ist Kropac, 2019, S. 201–219), ergibt sich eine Besonderheit 

                                                   
1  Vermutlich wird die Synthese von struktur- und kompetenztheoretischen Modellen nicht ganz so 

bruchlos funktionieren wie hier skizziert und in manchen religionspädagogischen Entwürfen 
praktiziert, denn beide Diskurse folgen genuinen theoretischen Grundannahmen und argumentieren 
mit Konzepten, die ausschließlich im eigenen Theoriekontext Sinn machen. Allerdings scheint der 
Antagonismus, mit dem sich beide Diskurse im Feld der Bildungswissenschaften gegenüberstehen, 
eher persönlich als theoretisch motiviert. 
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der Domäne Religion wesentlich aus der Eigenlogik von Religion. Die konstitutive Lo-
gik dieses Weltzugangs beruht nicht auf einer Beweiskette, die naturwissenschaftli-
chen Kriterien genügt. Sie beruht vielmehr auf Prämissen, die in konkreten Erfahrun-
gen vergangener und gegenwärtiger Generationen gründen und deren Glaubwürdig-
keit sich in der Kommunikation religiöser Sachverhalte erweisen muss. Dieser Aus-
gangspunkt qualifiziert Glaube und Religion nicht zu einem wider-vernünftigen Sach-
verhalt, unterliegt in der gegenwärtigen Gesellschaft aber einer besonderen Begrün-
dungspflicht. Dass eine solche konstitutive Rationalität zu Unterschieden des religi-
onsdidaktischen Professionsdiskurses gegenüber anderen fachdidaktischen Professi-
onsdiskursen führen kann, liegt auf der Hand. So ist das Gespräch z.B. in der Mathe-
matikdidaktik ein Mittel, sog. entscheidbare Fragen für alle verständlich zu klären (z.B. 
Erath, Prediger, Quasthoff & Heller, 2018), während das Gespräch in der Religionsdi-
daktik gerade dann seine Bedeutung erlangt, wenn es um sog. unentscheidbare Fragen 
geht (z.B. Freudenberger-Lötz, 2007). Auch ist die epistemische Dimension eine zent-
rale Facette im Fachwissen von Religionslehrpersonen (z.B. Riegel & Leven, 2018), 
während sie für den naturwissenschaftlichen Kompetenzdiskurs keine Rolle zu spielen 
scheint (z.B. Baumert & Kunter, 2006). 
Das Erkenntnisinteresse einer religionsdidaktischen Professionsforschung liegt auf 
dem Verständnis dessen, was eine gute Religionslehrperson auszeichnet, welche Fak-
toren ihre Expertise bedingen und wie man eine gute Religionslehrperson wird. Es geht 
hier also nicht um umfassende Professionstheorien, sondern um sog. „lokale Theorien“ 
(Gärtner, 2017, S. 19–20; Prediger, Link, Hinz, Hussmann, Ralle & Thiele, 2012), die 
für einen spezifischen Bereich innerhalb einer unterrichtlichen Domäne gültig sind. 
Im Fall der Professionsforschung stehen die Person und ihr Handeln im Mittelpunkt 
einer solchen Theorie, insofern sie für einen guten Religionsunterricht verantwortlich 
ist. Im Sinn von Leuders kann dabei zwischen Grundlagen- und anwendungsorientier-
ter Forschung unterschieden werden. Stefan Heils Studien zum religionspädagogi-
schen Habitus stehen z.B. für eine Grundlagenforschung innerhalb des religionsdidak-
tischen Professionsdiskurses, während Carina Carusos Studie zum Effekt des Praxis-
semesters eher der anwendungsorientierten Forschung zugerechnet werden kann. 
Das methodische Repertoire der religionsdidaktischen Professionsforschung ist viel-
fältig. Es finden sich sowohl theoretische als auch empirische Studien, historische Ana-
lysen oder auch Praxisprojekte der Religionslehrerbildung. Zieht man zur Ordnung 
dieser Methodenvielfalt das klassische Proprium der Religionspädagogik heran, 
könnte man zwischen Hermeneutik, Empirie und Ideologiekritik unterscheiden (vgl. 
Sajak, 2012, 72–73). Etwas differenzierter fällt die Bilanz Bernd Schröders aus, der fünf 
methodischen Dimensionen religionspädagogischer Forschung identifiziert: einen his-
torischen Zugang, einen empirischen, einen systematischen, einen vergleichenden und 
einen handlungsorientierten (Schröder, 2012, S. 273). In beiden Typologien werden 
keine konkreten Methoden verhandelt, sondern methodologisch abgesicherte Zugänge 
zum Feld, die methodisch im Kontext der Forschungsfrage eines Projekts operationa-
lisiert werden müssen. Hinsichtlich der Beschreibung eines Forschungsformats religi-
onsdidaktische Professionsforschung scheinen mir diese methodologischen Typolo-
gien jedoch hinreichend zu sein. 
 
Abb. 1: Binnenstruktur des Forschungsformats religionsdidaktische Professionsforschung 

 
Erkenntnisgegenstand: Religionslehrperson 
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Legende: Prinzipiell kann der Erkenntnisgegenstand dieses Formats jegliche Person eines Handlungs-
felds religiöser Bildung sein, sofern sie eine entsprechende Ausbildung durchlaufen hat. Die Konzentra-
tion auf Religionslehrpersonen dient hier ausschließlich der Anschaulichkeit der Darstellung. 
 

Bringt man diese Überlegungen auf einen Nenner, stellt die Religionslehrperson den 
zentralen Erkenntnisgegenstand einer religionsdidaktischen Professionsforschung 
dar. Das Erkenntnisinteresse dieses Forschungsformats liegt darin besser zu verste-
hen, welche Merkmale (im Sinn von Haltungen, Einstellungen, Kenntnissen und Fä-
higkeiten) eine solche Expertise bzw. einen solchen Habitus auszeichnen, welche inne-
ren und äußeren Faktoren diese Merkmale wie bedingen und welche Lerngelegenhei-
ten welche Effekte auf die (Aus-)Bildung einer solchen Person anregen. Zur Beantwor-
tung dieser Fragen kann besagtes Forschungsformat im Wesentlichen auf strukturthe-
oretische, kompetenztheoretische und berufsbiographische Theorien zurückgreifen 
und nutzt historische, systematische, handlungspraktische, empirische und verglei-
chende Zugänge zum Erkenntnisgegenstand. Anhand dieser Kriterien lässt sich der ak-
tuelle religionsdidaktische Professionsdiskurs einigermaßen sinnvoll ordnen, wenn 
man den Persönlichkeitsansatz unter die berufsbiographischen Zugänge subsummiert 
(vgl. Abb. 1). Anhand dieser Ordnung lässt sich auch ermessen, welche Perspektiven 
des religionsdidaktischen Professionsdiskurses bislang eher randständig behandelt 
wurden (z.B. international vergleichende Studien). Schließlich erweist sich die defini-
torische Kraft des Formats darin, dass es viele religionspädagogische und -didaktische 
Studien gibt, die sich nicht in vorliegendes Schema einordnen lassen, sei es, weil sie 
einen anderen Erkenntnisgegenstand haben (z.B. die Entwicklung der Religionspäda-
gogik als Wissenschaft (Schweitzer, Simojoki & Moschner, 2010) sei es, weil sie keine 
religionsdidaktische Forschung im eigentlichen Sinn sind (z.B. Gebrauchsanweisun-
gen zur Unterrichtsplanung (Riegel, 2014) oder zum Praxissemester (z.B. Zimmer-
mann & Lenhard, 2015), sei es, weil sie eine andere Bezugsdisziplin haben (z.B. tradi-
tionelle Professionstheorien (Lämmermann, 1985)  

Gerade das letzte Beispiel weist darauf hin, dass mit dem vorliegenden Ordnungsver-
such noch nicht das letzte Wort gesprochen sein kann. Zweifelsfrei stellt die Studie 
Gottfried Lämmermanns einen wesentlichen Schritt der religionsdidaktischen Profes-
sionsforschung dar, auch wenn sie heute nicht mehr so oft rezipiert wird. Man kann 
diskutieren, ob eine derartige Arbeit Platz haben muss in einem Forschungsformat re-
ligionsdidaktische Professionsforschung. Damit stellt sich die Frage, wie stabil die Ka-
tegorien eines solchen Formats durch die Zeit hinweg sein müssen. Genauso sind die 
vorliegenden Überlegungen durch die Entscheidung bedingt, ausschließlich Religions-
lehrpersonen an Schulen zum Erkenntnisgegenstand dieses Formats zuzulassen. Na-
türlich wäre es reizvoll zu überlegen, inwieweit ein Transfer auf Hauptamtliche in der 
Gemeindekatechese oder -pastoral möglich ist. 
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