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Abstract 

Die Studie analysiert die Zusammenhänge zwischen Skalen des „will, skill, tool model“ von 
Petko (2012), des „mobile learning“ Konzepts von Kearney, Schuck,  Burden & Rai  (2012) 
sowie religionspädagogischen Unterrichtszielen mit Wertorientierungen. Die Befunde zei-
gen, dass die Adaption digitaler Medien im Religionsunterricht mit progressiven Wertori-
entierungen in Beziehung steht. Implikationen der Befunde für die Realisierung einer an-
gemessenen Schülerorientierung sowie für die Professionalisierung von Religionslehrerin-
nen und -lehrern werden diskutiert.  

This study analyses the relation between scales of the will, skill tool model of technology 
integration (Petko, 2012), the concept of mobile learning (Kearney et al., 2012) and possible 
goals of RE with value priorities. The results show a positive correlation of the use of digital 
media in RE with values of openness to change. Consequences for developing a student ori-
entation and for teacher professionalization were discussed.  

Schlüsselwörter: Digitale Medien, Werte, Religionslehrer-Typologie, Autonomie, Schüler-
orientierung 

Keywords: Digital media, values, typology of religious education teachers, autonomy, sub-
ject-oriented approach 

 

 

1 Einleitung 
Die Religionspädagogik hat Teil am digitalen Wandel der Pädagogik. Dadurch erge-
ben sich neue Optionen für die Erschließung religiöser Themen im Unterricht (vgl. 
Nord, 2021; Nord & Palkowitsch-Kühl, 2017; Palkowitsch-Kühl, Öger-Tunc & Leven, 
2018) bzw. für die Einführung neuer, lebensweltlich relevanter Themen (vgl. Gojny, 
2020, S. 43; Palkowitsch-Kühl, 2019, S. 12; Palkowitsch-Kühl & Leven, 2020). Ange-
sichts von Schülerinnen und Schülern, die im Jugendalter zunehmend Autonomie-
werte betonen, sich vom Religionsunterricht in ihrer Lebenswelt nicht wahrgenom-
men sehen und sich daher vom Religionsunterricht abmelden (Gennerich & Zim-
mermann, 2016, S. 100), stellt sich die Frage, ob möglicherweise durch digitale Medi-
en Schülerinnen und Schüler in ihrer Entwicklung besser gefördert werden können. 
Um diese Frage zu beantworten, bedarf es noch vielfältiger Forschungsprojekte. Im 
Folgenden soll in einem ersten Schritt der Charakter digitaler Medien anhand von 
Zusammenhängen medienbezogener Kompetenzen und Einstellungen mit Wert-
orientierungen bzw. Lebensstilen angehender Lehrerinnen und Lehrer analysiert 
werden. Dies geschieht in der Erwartung, dass sich darüber das Potential digitaler 
Medien im Religionsunterricht konkreter abschätzen lässt. 
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2 Theoretischer Hintergrund 
Empirisch analysiert die folgende Studie Zusammenhänge von Wertorientierungen 
mit Medienkompetenzen und Einstellungen von Studierenden der Religionspädago-
gik und insofern angehenden Lehrerinnen und Lehrern zu digitalen Medien. Da auf 
der Basis von Wertorientierungen ein integratives Rahmenmodell vorliegt, in dem 
Einstellungen von Schülerinnen und Schülern (Gennerich, 2010; Gennerich & Zim-
mermann, 2016) wie auch von Lehrerinnen und Lehrern (Gennerich & Mokrosch, 
2016; Gennerich, Käbisch & Woppowa, 2021) zusammen betrachtet werden können, 
können beide  Perspektiven integrativ aufeinander bezogen werden. Konkret zielt 
diese auf Studierende bezogene Studie auf eine Erweiterung bisheriger Befunde zu 
einem auf Lehrerinnen und Lehrer bezogenen Lebensstilmodell (vgl. Gennerich & 
Mokrosch, 2016, S. 83–100; Gennerich et al., 2021, S. 122–130).  

Dieser Modelltyp ist im Kontext der Religionspädagogik aus mehreren Gründen at-
traktiv: (1) Über Peter Biehls symboldidaktische Theoriebildung ist das Konzept in 
der Religionspädagogik fest verankert (Gennerich, 2010, S. 20–45). (2) Lebensstile, 
die über geteilte Wertvorstellungen definiert werden, stellen ein etabliertes sozialwis-
senschaftliches Konzept zur Erfassung individueller Unterschiede dar (Gennerich, 
2018, S. 8–14). Die zugrundeliegende Modellbildung von Shalom H. Schwartz ist kul-
turübergreifend gültig und wird in der internationalen pädagogischen Forschung an-
gewendet (vgl. Barni, Russo & Danioni, 2018; Barni, Danioni & Benevene, 2019; Pu-
delko & Boon, 2014; Tot & Kirinic, 2020). (3) Die Stabilität und Verbreitung des Kon-
zepts ermöglicht eine Typenbildung über verschiedene Studien hinweg, so dass die 
Erkenntnistiefe schrittweise gesteigert werden kann und auch studienübergreifende 
Fragestellungen wie die hier adressierte verfolgt werden können.  

Im Kontext der deutschsprachigen Religionspädagogik eröffnet sich mit der hier vor-
gelegten Studie eine aufschlussreiche Problemkonstellation: Es scheinen vorzugswei-
se Schülerinnen und Schüler zu sein, die sich im Jugendalter in Richtung Autonomie 
entwickeln und hierauf auch besonders viel Wert legen, die mit dem Religionsunter-
richt unzufrieden sind bzw. in ihm nicht sehen, dass ihre auch lebensweltlich gepräg-
ten Themen hier eine angemessene Rolle spielen. So zeigen Gennerich und Zimmer-
mann (2016, S. 100), dass Schülerinnen und Schüler, denen Autonomiewerte wichtig 
sind und die sich vom Religionsunterricht abgemeldet haben, ihre Abmeldung damit 
begründen, dass der Religionsunterricht und die behandelten Themen nicht zu ihrer 
Lebenswirklichkeit passen und dass sie sich selbst nicht in den Bildern, Argumenten, 
Symbolen und Interpretationen der Bibel wiederfinden können. Angesichts dieses 
Befunds stellt sich die Frage, ob die Nutzung digitaler Medien an diesem Eindruck 
etwas verändern kann: Möglicherweise finden Personen, die mehr als andere Auto-
nomiewerte präferieren, den Einsatz digitaler Medien besonders attraktiv. Dabei ist 
zunächst zu bedenken, dass digitale Medien grundsätzlich ebenso gut für konservativ 
zu bezeichnende wie für progressiv zu haltende Werte-Kommunikationen eingesetzt 
werden können. Digitale Medien sind grundsätzlich als wertneutral anzusehen. Erst 
der Kontext, in denen sie genutzt werden, gibt ihnen eine bestimmte werthaltige Be-
deutung. Jedoch kann insbesondere die Möglichkeit, zeit- und räumlich selbsttätig 
und selbstwirksam digital zu kommunizieren, dem Autonomiebestreben von Jugend-
lichen entgegenkommen. Hinzu kommt der Sachverhalt, dass auf digitale Medien 
bezogene neue Themen wie z.B. „Sexting“, „Künstliche Intelligenz“ oder „digitale 
Trauerkultur“ es nahelegen, den Akzent auf Freiheit, individuelle Kreativität und ein 
kritisches Bewusstsein zu legen (vgl. Döring, 2015; Nord & Luthe, 2014; Palkowitsch-
Kühl & Leben, 2020), so dass sich der Optionsraum für lebensweltlich anschlussfähi-
ge Unterrichtsthemen erweitert. Vor diesem Hintergrund soll hier gezeigt werden, in 
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welcher Beziehung Werthaltungen zu Einstellungen und Kompetenzen im Umgang 
mit digitalen Medien stehen. Die Hypothese, die hier geprüft werden soll, lautet: 
Steht der Einsatz digitaler Medien im Religionsunterricht mit progressiven, autono-
mieorientierten Werten in Beziehung? Als Grundlage für die Studie werden dafür im 
nächsten Schritt die eingesetzten Messinstrumente und bisherige Befunde vorgestellt. 

Digitale Medien im pädagogischen Kontext 

Digitale Medien haben im Kontext Schule spezifische Potentiale: Sie erleichtern 
Schülerinnen und Schüler die Informationssuche; sie können die Motivation und das 
Selbstvertrauen von Schülerinnen und Schülern steigern; kooperative Unterrichts-
arrangements lassen sich mit ihnen leichter kreieren; und insgesamt kann dadurch 
die Integration digitaler Medien in den Unterrichtsprozess das Leistungsniveau er-
höht werden (vgl. Baş, Kubiatko & Sünbül, 2016, S. 176). Bisherige Studien beschäfti-
gen sich vor allem mit Zusammenhängen von Kompetenzen und Einstellungen zu 
digitalen Medien und der Wahrscheinlichkeit, dass digitale Medien im Unterricht 
integriert werden (vgl. Knezek & Christensen, 2016; Petko, 2012). Studien zu Zu-
sammenhängen von anderen pädagogischen Variablen wie etwa der Lehrerpersön-
lichkeit oder Werthaltungen von Lehrkräften mit der Anwendung digitaler Medien 
liegen bislang kaum vor. Um bezogen auf unsere Hypothese den Zusammenhang von 
Werthaltungen mit der Anwendung digitaler Medien zu untersuchen, haben wir auf 
zwei einflussreiche Modelle zurückgegriffen:  

(1) Das „will, skill, tool model of technology integration“ (Petko, 2012) und das 
Konzept des „mobile learning” (Kearney et al., 2012; Kearney, Burke & Schuck, 2019; 
Kearney, Burden & Schuck, 2020). Mit Petko (2012) sowie Knezcek und Christensen 
(2016) kann davon ausgegangen werden, dass die Wahrscheinlichkeit für eine Nut-
zung digitaler Medien im Unterricht am größten ist, wenn Lehrerinnen und Lehrer 
die nötigen Kompetenzen erworben haben, wenn sie motiviert sind, diese einzusetzen 
und wenn die nötige technische Infrastruktur dafür zur Verfügung steht. Das Modell 
geht also davon aus, dass technische Ausstattung, Anwendungskompetenzen und 
Sinnperspektiven für den Einsatz zusammenkommen müssen, damit die Möglichkei-
ten digitaler Medien im Unterricht genutzt werden. Es stellt sich daher die Frage, ob 
insbesondere die beiden Komponenten „skill“ und „will“ Zusammenhänge mit Wer-
torientierungen von Lehrerinnen und Lehrern aufweisen. Die „tool“-Komponente 
lassen wir hier zurücktreten, da sie im Bereich der Gruppe der befragten Studieren-
den, wenn überhaupt, dann eher als Praktikumserfahrung vor Augen stehen dürfte.  

(2) Das Konzept des „mobile learning“ erweitert die klassische formale Lernsituation, 
bei der Lehrende und Lernende zu einer bestimmten Zeit an einem bestimmten Ort 
zusammenkommen, also in der Regel der Klassenraum einer Schule. Denn mobiles 
Lernen ermöglicht, die Grenzen von Raum und Zeit zu erweitern, so dass mit mobilen 
Geräten an beliebigen Orten und zu beliebigen Uhrzeiten gelernt werden kann (vgl. 
Kearney et al., 2012, S. 3–4). Die Diskussion darüber, welche Merkmale mobiles Ler-
nen auszeichnet, haben Kearney und seine Kolleginnen und Kollegen anhand von 
drei Dimensionen auf den Punkt gebracht (Kearney et al., 2012; 2020; Kearney, Bur-
den & Rai, 2015). Mobiles Lernen zeichnet sich erstens durch Personalisierung (per-
sonalisation) aus (Kearney et al., 2012, S. 9; 2020, S. 61–62), d.h. die Lernenden ha-
ben ein hohes Ausmaß an Kontrolle über den Ort, das Tempo und den Zeitpunkt des 
Lernens (agency) und die mobilen Geräte können an die Individualität und den Stil 
der Lernenden angepasst werden (customisation). Zweitens zeichnet sich mobiles 
Lernen durch einen hohen Grad an Authentizität (authenticity) aus (Kearney et al., 
2012, S. 9–10; 2020, S. 62–63), d.h. die Aufgabe kann realistisch gestaltet werden 
(task authenticity), Aufgabendetails können analog zur realen Welt gestaltet werden 
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(factual authencity) und sie können so aufgebaut werden, dass die Tätigkeit der Ler-
nenden den Zielpraktiken in der realen Welt entsprechen (process level of authentici-
ty). Dabei wird unterschieden zwischen einem Simulationsmodell, d.h. der Raum des 
Lernens simuliert die Praxiswelt außerhalb des Klassenraums (Kontextualisierung 
der Lernaufgaben), und einem Partizipationsmodell, d.h. die Lernenden partizipieren 
an der Arbeit einer professional community (situiertes Lernen). Drittens ist mobiles 
Lernen durch die Dimension der Zusammenarbeit (collaboration) geprägt (Kearney 
et al., 2012, S. 10; 2020, S. 63–64). D.h., die Lernenden können multimodal mit 
Peers, Lehrkräften und anderen Experten kommunizieren (conversation) und sie 
können miteinander Informationen austauschen (data sharing). Empirische Befunde 
zeigen, dass die Wahrnehmung mobilen Lernens bezogen auf diese Merkmalsdimen-
sionen die Wahrscheinlichkeit bzw. Häufigkeit bestimmt, mit der mobiles Lernen von 
Lehrkräften eingesetzt wird (Kearney et al., 20152020) und wenn mobiles Lernen von 
Lehrkräften angewendet wird, dann resultieren unter dem Strich positive Erfahrun-
gen damit (Kearney et al., 2020, S. 170). Mit Blick auf unsere Forschungsfrage ist 
insbesondere die Dimension der Authentizität interessant, weil autonomieorientierte 
Schülerinnen und Schüler bezogen auf den Religionsunterricht beklagen, dass er 
„nichts mit der Wirklichkeit außerhalb der Schule zu tun“ habe (Gennerich & Zim-
mermann, 2016, S. 100). Mobiles Lernen ermöglicht, solche lebensweltlich relevan-
ten Orte außerhalb des Klassenraums mit Smartphones oder Tablets aufzusuchen 
und mit religiösen Lernaufgaben zu verbinden (vgl. Huotari & Ikonen, 2017; Kearney 
et al., 2020, S. 71–87).  

Das Wertefeld von Schwartz als Basis einer Lebensstiltypologie 

Wir haben bezogen auf unsere Fragestellung mit Blick auf Autonomiewerte argumen-
tiert. Es gibt jedoch auch andere Werte, die Menschen vertreten können. Die Werte-
forschung hat untersucht, welche Werte es überhaupt gibt und welche Struktur sie 
haben. In ein allgemeines Modell können dann auch konkrete Werte verortet werden 
und die Hypothese kann systematisch überprüft werden. 

Werte werden von Rokeach (1973) als Kern der individuellen Identität verstanden, 
sie dienen als kognitive Standards für das Handeln des Individuums. Dabei nahm er 
an, dass Werte universal sind, jedoch individuell unterschiedlich gewichtet werden. 
Bezogen auf die Inhaltsstruktur von Werten gehen Schwartz und Bilsky (1987) einen 
Schritt weiter und stellen die Hypothese einer universalen Konfliktstruktur von Wer-
ten auf. Schwartz (1992; 2006; Schwartz, Cieciuch, Vecchione, Davidov, Fischer, 
Beierlein, Ramos, Verkasalo, Lönnqvist, Demirutku, Dirilen-Gumus & Konty, 2012) 
dokumentiert schließlich Ergebnisse aus Studien in mehr als 80 Ländern, die eine 
zweidimensionale, bipolare Struktur von 56 eingeschätzten Werten bestätigen: 
Selbst-Transzendenz (Bedürfnisse anderer beachtend) vs. Selbst-Steigerung (eigene 
Bedürfnisse maximierend) und Offenheit für Wandel vs. Bewahrung. Der resultie-
rende Wertekreis repräsentiert die Relativität von Werten (vgl. Abb. 1 in Abschnitt 3): 
Inkompatible Werte verorten sich in Distanz zueinander, ähnliche plotten in örtlicher 
Nähe. Die obere Seite des Kreises repräsentiert Selbst-Transzendenz mit den Werte-
klassen Universalismus und Prosozialität, gefolgt im Uhrzeigersinn von Tradition, 
Konformität und Sicherheitswerten (Bewahrung), Macht und Leistung (Selbst-
Steigerung), hedonistischen Werten, Stimulation und Selbstbestimmung (Offenheit 
für Wandel).  

Aufbauend auf die Stabilität und Stichprobenunabhängigkeit der zweidimensionalen 
Wertestruktur plädiert Gennerich (2017) dafür, die Dimensionen als Basis eines reli-
gionspädagogischen Lebensstilmodell zu nutzen. Das entspricht einerseits gängigen 
Lebensstilmodellen und ermöglicht anderseits, durch die Konstanz der Dimensionen 
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einen sukzessiven Erkenntnisfortschritt bezüglich religionspädagogischer Fragestel-
lungen zu erreichen, für die eine Beschreibung individueller Verschiedenheit von Re-
levanz ist (Gennerich, 2018b, S. 8–12). Dabei kann auch auf Studien aus der pädago-
gischen Grundlagenforschung zurückgegriffen werden:  

Pudelko und Boon (2014) zeigen, dass Lehrkräfte unterschiedliche Förderanliegen in 
Abhängigkeit von ihren Werten betonen: „Meisterschaft“ (neue Fähigkeit lernen, 
Dinge wirklich verstanden haben) betonen besonders Lehrkräfte auf der linken Feld-
hälfte am Pol „Offenheit für Wandel“. „Leistungsorientierung“ (Fähigkeiten zeigen 
und gute Noten bekommen) können Lehrkräfte in verschiedenen Feldregionen zei-
gen, jedoch wird sie etwas stärker von Lehrkräften am unteren Feldpol der „Selbst-
Steigerung“ gefördert. „Prosoziale Ziele“ (Kooperation und anderen helfen, Probleme 
zu lösen) und „Anpassung“ (den Anleitungen folgen, Versprechen halten, bedenken, 
wie das eigene Verhalten auf andere wirkt) werden tendenziell eher von Lehrkräften 
in der oberen Feldhälfte am Pol der „Selbst-Transzendenz“ gefördert, wobei lediglich 
Lehrkräfte, die Machtwerte präferieren, diese Ziele eher nicht vertreten (vgl. Abb. 1).  

Barni et al.(2018) zeigen, dass Lehrerinnen und Lehrer im oberen Feldbereich eher 
einen autoritativen Unterrichtsstil haben (stärkste Korrelation mit universalistischen 
Werten), wohingegen Lehrerinnen und Lehrer im unteren Feldbereich beim Pol 
„Selbst-Steigerung“ einen autoritären Unterrichtsstil zeigen (starke Korrelation mit 
Machtwerten). Permissive Tendenzen zeigen tendenziell eher Lehrkräfte im oberen 
Feldbereich. In einer weiteren Studie können Barni et al. (2019) zeigen, dass Lehr-
kräfte im oberen Feldbereich mehr Selbstwirksamkeit in ihrer Rolle als Lehrkräfte 
erfahren (z.B. „Als Lehrkraft bin ich fähig, Anerkennung und Wertschätzung von 
meinen Schülerinnen und Schülern zu bekommen“).  

Tot und Kirinic (2020) haben in einer Stichprobe von 257 Grundschullehrerinnen 
und -lehrern das Modell von Schwartz zu sechs Kommunikationsstilen von de Vries 
in Beziehung gesetzt: Der präzise Stil (strukturiert, durchdacht, substantiell, präg-
nant) findet sich häufiger in der oberen Feldhälfte am Pol der „Selbst-Transzendenz“. 
Der verbal aggressive Stil (wutgeladen, autoritär, abwertend, nicht unterstützend) ist 
häufiger in der unteren Feldhälfte und besonders ausgeprägt im Feldbereich un-
ten/links. Der fragende Stil (unkonventionell, philosophisch, untersuchend, argu-
mentierend) ist prägend für die linke Feldhälfte und ebenfalls besonders häufig im 
Feldbereich unten/links. Der eindrucksmanipulierende Stil (einschmeichelnd, 
Charm, unerforschlich, verschleiernd) ist in der unteren Feldhälfte am häufigsten 
und dabei auch etwas prägender für den Bereich unten/links. Der expressive Stil (ge-
sprächig, im Gespräch dominierend, Humor, informell) und der emotionale Stil (sen-
timental, sorgenvoll, spannungsvoll, defensiv) können schließlich mit unter-
schiedlichen Positionen im Wertefeld einhergehen. 

Im religionspädagogischen Kontext haben Gennerich und Mokrosch (2016, S. 83–
100) sowie Gennerich, Käbisch und Woppowa (2021, S. 122–130) Einstellungen von 
Lehrkräften zur konfessionellen Kooperation im Rahmen zweier Modellversuche mit 
den beiden Wertedimensionen des Schwartzschen Modells korreliert. Auf der Basis 
der Korrelationsmuster in den vier Feldsegmenten kann eine Lehrkräftetypologie 
konstruiert werden: Ökumene-orientierte Lehrerinnen und Lehrer mit prosozial-
traditionellen Werten (oben/rechts im Feld von Abb. 1) bewerten das Konzept der 
konfessionellen Kooperation besonders positiv. Sie schätzen die interkonfessionelle 
kollegiale Zusammenarbeit in der Schule und äußern, die andere Konfession durch 
die Kooption besser kennengelernt zu haben. Auch bei ihren Schülerinnen und Schü-
lern möchte sie eine ökumenische Dialogfähigkeit aufbauen, konfessionelle Klischees 
abbauen und einen Sinn für die Gemeinsamkeiten der Konfessionen wecken. Kri-
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tisch-orientierte Lehrerinnen und Lehrer im Bereich hedonistischer Werte (un-
ten/links), die auch für interreligiöse Themen offen sind, betrachten den evaluierten 
Modellversuch der konfessionellen Kooperation am wenigsten positiv (u.a. weil sie 
sich mehr Unterstützung bzw. Material für ihren Unterricht gewünscht hätten). Sie 
stehen der religiösen Tradition mit einer gewissen Distanz gegenüber und können 
(daher!) sagen, dass sie durch den Modellversuch ihre eigene Konfession besser ken-
nengelernt haben. Ihr Unterrichtsstil zeichnet sich dadurch aus, dass sie besonders 
freimütig ihren eigenen Standpunkt in den Unterricht einbringen. Mit Blick auf die 
Schülerinnen und Schüler ist ihnen der Zusammenhalt in der Klasse besonders wich-
tig. Entsprechend sind sie auch – bisherige Unterrichtsmodelle erweiternd – für ein 
religionskooperativen Unterricht offen. Der kollegial-sicherheitsorientierte Typ, dem 
Sicherheitswerte besonders wichtig sind (unten/rechts), sucht für den Unterricht e-
her als andere Unterstützung durch themenbezogene Expertinnen oder Experten, 
z.B. indem Lehrkräfte Schülerinnen und Schülern eine Expertenrolle für ihre Konfes-
sion zuweisen oder Kolleginnen oder Kollegen in ihren Unterricht einladen. Sie wol-
len in ihrem Unterricht Zugänge zur Bibel schaffen und die christliche Identität ge-
genüber dem Islam stärken. Ihre Schülerinnen und Schüler nimmt diese Gruppe häu-
figer als überfordert war und versucht – dem entgegensteuernd – Unterschiede mög-
lichst klar aufzuzeigen. Der entwicklungsorientierte Typ, der Selbstentfaltungswerte 
betont (oben/links), möchte die Persönlichkeitsentwicklung der Schülerinnen und 
Schüler fördern und betont auch für sich selbst mehr als andere, dass er durch die 
konfessionelle Kooperation die andere Konfession besser kennengelernt haben. Sie 
sind für Neues offen und können sich im Interesse eines Erhalts der Klassengemein-
schaft auch sehr gut eine interreligiöse Unterrichtsgestaltung unter Einschluss mus-
limischer Schülerinnen und Schüler vorstellen. Insgesamt zeigt sich diese Gruppe 
auch als besonders kommunikativ, insofern sie häufiger mit ihren Schülerinnen und 
Schüler Gespräche führen und auch im Prozess der Unterrichtsorganisation von vie-
len schönen menschlichen Begegnungen berichten.  

Schrittweise können die Lebensstilgruppen bezogen auf weitere Aspekte des Lehrer-
berufs erweitert werden. Das wird bereits durch die zitierten Studien von Pudelko 
und Boon (2014), Barni et al. (2018; 2019) und Tot und Kirinic (2020) bezogen auf 
allgemeine pädagogische Dimensionen geleistet. Für die Religionspädagogik sind 
jedoch vertiefende Studien mit religionspädagogischem Bezug besonders wün-
schenswert: So untersuchten Gennerich und Zimmermann (2016, S. 117–123) erwei-
ternd bereits die Thematik der Abmeldung vom Religionsunterricht. Hier zeigte sich, 
dass die „kritisch-orientierten“ Lehrerinnen und Lehrer unten/links der Meinung 
sind, dass sie auch religions-kritische Schülerinnen und Schüler erreichen können 
(ebd., S. 120), die zu der Schülergruppe gehören, die sich mit einer größeren Wahr-
scheinlichkeit vom Religionsunterricht abmeldet.  

Die dargestellten Studien haben jedoch bisher noch nicht explizit methodische As-
pekte des Unterrichts untersucht. Mit der hier vorgelegten Studie sollen diese Ansät-
ze daher weiter um methodisch-didaktische Aspekte ausgebaut werden. Konkret soll 
dies hier am Beispiel der Anwendung digitaler Medien im Religionsunterricht ge-
schehen.  
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3 Methode  
Fragebogen 

Der Fragebogen enthält eine Kombination von drei Messinstrumenten und schließt 
mit einem kurzen soziodemographischen Teil ab.  

Ein erster Frageblock nimmt die Skalen zur Messung der drei Dimensionen mobilen 
Lernens von Kearney et al. (2015) auf und bezieht sie konkret auf den Religionsunter-
richt (RU) und den Konfirmandenunterricht (KU) (siehe Anhang). Die Merkmalsdi-
mension der „Personalisierung“ (ml personalisation) wird mit vier Items auf einer 5-
Punkte Rating-Skala gemessen (α = .54). Die Merkmalsdimension der „Authentizität“ 
(ml authenticity) wird mit drei Items gemessen (α = .64) und die Dimension der „Zu-
sammenarbeit“ (ml collaboration) ebenfalls mit drei Items (α = .54). In Abbildung 5 
präsentieren wir die Korrelation der Skalen mit den beiden Wertedimensionen, an-
sonsten verwenden wir die Einzelitems der drei Merkmalsdimensionen. Wird mit 
allen 10 Items eine Gesamtskala berechnet, resultiert ein befriedigendes Alpha von α 
= .68. 

Der zweite Block des Fragebogens operationalisiert die Komponenten „competence“ 
und „beliefs“ des „will, skill, tool model“ der Technikanwendung (siehe Anhang). Die 
Items wurden durch Petko (2012, S. 1355) in deutscher Sprache zur Verfügung ge-
stellt  und sprachlich insofern aktualisiert, dass der Begriff „Computer“ systematisch 
durch „digitale Medien“ ersetzt wurde. Diese Entscheidung sollte den Assoziations-
horizont, der den Fokus Gerät hatte, etwas weiten, da andere Endgeräte in diesem 
Bereich wichtiger geworden sind als der Personal Computer. Es ist dabei klar, dass 
keine eindeutige Entsprechung zwischen Computer und digitalen Medien besteht. 
Die Kompetenzdimension wird anhand dreier Subskalen mit einer 5-Punkte Rating-
Skala gemessen (vgl. ebd.): Medienpädagogische Kompetenz („ICT Erziehung“) mit 2 
Items (α = .79); mediendidaktische Kompetenz („ICT Didaktik“) mit 9 Items (α = .85) 
und Anwendungskompetenz („ICT eigene Praxis“) mit 3 Items (α = .73). Mit 12 Items 
aus diesen 14 Items wird eine Gesamtskala berechnet („ICT Kompetenzen gesamt“) 
mit α = .85. Die Überzeugungsdimension unterteilt sich in drei Subskalen: „ICT 
Überzeugung zur Unterrichtsqualität“ mit 6 Items (α = .56); „ICT Überzeugung zur 
Effizienz“ mit 5 Items (α = .72); und eine allgemeine Einschätzung („ICT Überzeu-
gung zur Wichtigkeit digitaler Medien“) mit 5 Items (α = .68).  

Ein dritter Block erfasst die Wertepräferenzen der Teilnehmenden (siehe im Anhang 
„Werte“). Dazu werden die zehn Items des PVQ21 von Shalom Schwartz in der Aus-
wahl des World Value Surveys genutzt. Die Befragten sollen mit einer 6-Punkte Ra-
ting-Skala bezüglich der Items angeben, welcher der dort beschriebenen Personen sie 
überhaupt nicht bzw. sehr ähnlich sind (Welzel, 2010). Damit können die Wert-
haltungen der Befragten anhand der zwei theoretischen Wertedimensionen beschrie-
ben werden. Die Theoriedimensionen werden hier mittels eine Faktorenanalyse re-
konstruiert (Varimaxrotation bei der Hauptkomponentenanalyse) und über die Fak-
torscores als neue Variablen für die angestrebten Korrelationsanalysen abgespei-
chert.  

Ergänzend zum dritten Block wurden auch vier Items formuliert, die mögliche Unter-
richtsziele im Anschluss an die vier Wertepole repräsentieren sollten (siehe Anhang 
„Unterrichtsziele“). „Ich möchte die Kirchenbindung der SuS stärken“ für den Pol 
„Bewahrung“ (M = 2,88; S = 1,14). „Ich möchte die religiöse Autonomie der SuS för-
dern“ (M = 4,25; S = 0,91) für den Pol der „Selbst-Steigerung“. „Ich möchte den SuS 
ethisches Handeln und Tugenden beibringen“ (M = 4,56; S = 0,58) für den Pol der 
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„Selbst-Transzendenz“. „Ich möchte den SuS philosophische und psychologische Er-
kenntnisse erschließen“ (M = 4,14; S = 0,80) für den Pol „Offenheit für Wandel“.  

Zum Abschluss enthält der Fragebogen einige soziodemographische Variablen: Ge-
schlecht (weiblich, männlich, divers), (Arbeits-)Ort (Lehramtsstudium, Arbeit an ei-
ner Schule, Arbeit in der Kirche, Gemeindepädadagogikstudium), unterrichtetes Fach 
(Ev. Religion, Kath. Religion, Islam. Religion, Ethik, Anderes) und Konfession (Ev., 
Ev.-freik., Kath., Muslim., Konfessionslos, Andere). Das Alter der Befragten wurde 
nicht erfasst, weil ursprünglich beabsichtigt wurde, in kleinen Fortbildungsgruppen 
ebenfalls Fragebögen zu verteilen und dabei die Anonymität zu wahren. Aus daten-
schutzrechtlichen Gründen konnten im Zusammenhang von Fortbildungen schließ-
lich doch keine Teilnehmenden gewonnen werden.  

Stichprobe 

Die Fragebögen wurden 2018 und 2020 an Studierende des Masters für schulische 
Religionspädagogik der Evangelischen Hochschule Darmstadt (N = 16), Lehramt-
Studierende der Pädagogischen Hochschule Ludwigsburg (N = 46) und der Universi-
tät Würzburg (N = 97) verteilt. Etwa die Hälfte der befragten Studierenden in Würz-
burg waren Studienanfänger, die bei der Befragung auf Erfahrungen in einem Vor-
praktikum zurückgreifen konnten und die andere Hälfte der Studierenden stammten 
aus einem Praktikumsbegleitseminar, einem Methodenseminar und einem Seminar 
zur Vorbereitung der Klausuren zum Staatsexamen. In Ludwigsburg wurden 20 Ba-
chelorstudierende und 26 Masterstudierende befragt – alle Studierenden konnten 
hier auf studienbegleitende Praktika als Erfahrungshintergrund zurückgreifen. Die 
Masterstudierenden in Darmstadt schließlich hospitieren bzw. erproben eigene Un-
terrichtsentwürfe im Religionsunterricht an 3 bis 4 Tagen pro Woche während ihres 
einjährigen Studiums. 

Insgesamt konnten 159 Personen in religionspädagogischen Lehrveranstaltungen 
befragt werden. 82 % der Befragten sind weiblich, 18 % sind männlich. Im Weiteren 
ist die Stichprobe unter Zulassung von Mehrfachantworten wie folgt zu beschreiben: 
91 % studieren Lehramt, 4 % Gemeindepädagogik, 7 % arbeiten an einer Schule, 8 % 
arbeiten in der Kirche. 78 % studieren bzw. vertreten das Fach Ev. Religion, 5 % das 
Fach Kath. Religion, 1 % Ethik und 14 % (auch) ein anderes Fach (z.B. Biologie, Erd-
kunde, Sport). Hinsichtlich ihrer Konfession bzw. religiösen Zugehörigkeit sind 79 % 
evangelisch, 10 % evangelisch-freikirchlich, 9 % katholisch, 1 % muslimisch und 2 % 
anders konfessionell verortet.  

Bezogen auf die ICT-Skalen von Petko (2012) gibt ein Mittelwertsvergleich Auskunft 
über Kompetenz- und Einstellungsveränderungen im Vergleich zur Stichprobe zu 
Petkos Stichprobe von 2009 (siehe Tab. 1).  
Tab. 1: Mittelwerte der ICT-Skalen bei Petko (2012) und in unserer Studie 

 
Der Tabelle 1 kann entnommen werden, dass heutige Lehramtsstudierende sich als 
etwas kompetenter im Umgang mit digitalen Medien (bzw. Computern und Internet) 
einschätzen als die bei Petko 2009 befragten Lehrkräfte. Auch meinen die von uns 
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befragten Studierenden, dass digitale Medien die Unterrichtsqualität verbessern. Je-
doch schätzen sie die Bedeutung und Effizienz weniger positiv ein als die Lehrkräfte 
2009. Es zeigt sich also, dass eine Realitätsanpassung im Vergleich zu den hohen 
normativen Erwartungen aus dem ersten Jahrzehnt des neuen Jahrtausends einge-
treten zu sein scheint. 

Statistisches Vorgehen 

In einem ersten Schritt werden die beiden Wertedimensionen für die vorliegende 
Stichprobe mittels Faktorenanalyse berechnet. Eine Hauptkomponentenanalyse der 
10 ipsatierten Werteitems nach Varimaxrotation ergibt die Faktorladungsstruktur 
von Abbildung 1 (siehe für Details Gennerich, 2010, S. 45–49). Der Scree-Plot legt 
eine zweidimensionale Struktur nahe mit den Eigenwerten 1,89/1,65/1,33/1,20/1,18 
etc.), die 35,3 % der Varianz aufklärt. Die Faktorscores werden für die Berechnung 
von Korrelationen einzelner Items bzw. von Skalen mit den beiden Wertedimensio-
nen als neue Variablen gespeichert.  
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Abb. 1: Wertestruktur der Stichprobe (Plot der Faktorladungen einer Hauptkomponen-
tenanalyse nach Varimax-Rotation) 

Abbildung 1 zeigt den Plot der Faktorladungen der zehn Werteitems in der vorliegen-
den Stichprobe. Es zeigt sich theoriegemäß, dass die 10 Einzelwerte angemessen 
durch die beiden Grunddimensionen repräsentiert werden. Traditions-, Konformi-
täts- und Sicherheitswerte repräsentieren den Pol Bewahrung, Leistungs- und 
Machtwerte den Pol Selbst-Steigerung. Selbstentfaltung, Anregung und Hedonismus 
werden durch den Pol Offenheit für Wandel repräsentiert und Universalismus und 
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Prosozialität stellen den Pol der Selbst-Transzendenz dar. Dabei gilt: Benachbarte 
Werteklassen sind einander ähnlich. Zum Beispiel hat man mit Macht Kontrolle über 
die Dinge und kann sich so sicherer fühlen. Daraus ergibt sich z.B. die Ähnlichkeit 
von Machtwerten zu Sicherheitswerten und entsprechend eine Lokalisation beider 
Werte in relativer Nähe.  

Im Detail zeigt sich: Macht und Leistung haben entgegen der theoretischen Ideal-
position ihre Positionen vertauscht, ebenso Konformität und Tradition. In Richtung 
auf die theoretische Idealposition liegen in der vorliegenden Stichprobe Prosozialität 
und Universalismus richtig angeordnet sowie Hedonismus und Stimulation, jedoch 
letztere etwas zu weit oben positioniert. Diese leichten Variationen in der Lokalisati-
on der einzelnen Items beeinflussen jedoch nicht den Gehalt der Dimensionen, was 
illustriert, dass die beiden Grunddimensionen aufgrund ihrer Stabilität sich beson-
ders gut für darauf aufbauende Berechnungen und Analysen eignen.  

4 Ergebnisse 
Für die folgende Ergebnisdarstellung werden jeweils die Korrelationen der zitierten 
Items bzw. in Abbildung 5 die berechneten Skalen mit den beiden Wertedimensionen 
als Plot dargestellt. 
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Abb. 2: Dimensionen mobilen Lernens in Korrelation mit den beiden Wertedimensionen 

Abbildung 2 zeigt, dass verschiedene Aspekte des mobilen Lernens, die für den Reli-
gionsunterricht als attraktiv eingeschätzt werden, sich vor allem in der linken Feld-
hälfte positionieren. Eine Analyse der Items im Detail zeigt, dass Items, die digitale 
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Begrifflichkeiten enthalten („online“, „iPad“, „eBook“, „Podcast“, „digitale Inhalte“) 
deutlich im linken Feldbereich liegen. Die Items, die auf der rechten Feldhälfte lie-
gen, können zumindest ansatzweise auch „nicht-digital“ interpretiert werden. Da ins-
gesamt Items, die das „Wählen“ und „Entscheiden“ betonen, um den Nullpunkt her-
um liegen, ist eine abschließende Interpretation dieser Items hier noch nicht möglich 
(vgl. Abb. 5). Insgesamt deutet der Befund von Abbildung 2 darauf hin, dass die be-
fragten angehenden Lehrerinnen und Lehrer des Faches Religion mit eher progressi-
ven Werten im linken Feldbereich eine größere Affinität zum mobilen Lernen bzw. 
zur Nutzung digitaler Medien im Religionsunterricht haben.  
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Abb. 3: Digitale Kompetenzen in Korrelation mit den beiden Wertedimensionen 

Abbildung 3 zeigt die Korrelationen digitaler Kompetenzen (eigene Praxis, didak-
tisch, medienpädagogisch) mit den beiden Wertedimensionen. Es zeigt sich, dass sich 
Studierende der Religionspädagogik, die Werte am Pol „Offenheit für Wandel“ präfe-
rieren, sich als digital kompetenter darstellen. Darüber hinaus zeigt sich auch eine 
Binnendifferenzierung im linken Feldbereich: Lehrerinnen und Lehrer, die nach 
Gennerich und Mokrosch (2016) sich als „entwicklungsorientiert“ darstellen und 
oben/links mit ihren Werten positioniert sind, zielen mehr als andere darauf ab, die 
Schülerinnen und Schüler bei der Erstellung eigener digitaler Produkte zu unterstüt-
zen. Sie präferieren daher didaktische Arrangements, die den Schülerinnen und 
Schülern besonders viel Spielraum zur Entfaltung ihrer Ideen lassen. In Richtung des 
Pols der Selbst-Steigerung sind dagegen Kompetenz-Items verortet, die auf einen kri-
tischen Umgang mit digitalen Medien abzielen. Auch das entspricht bisherigen Be-
funden, wonach Lehrerinnen und Lehrer in diesem Feldbereich sich kritisch bezogen 
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auf Mehraufwand und zu geringer Unterstützungsleistungen für das evaluierte neue 
Unterrichtsmodell äußern (Gennerich et al., 2021, S. 129).  
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Abb. 4: Einstellungen zu digitalen Medien in Korrelation mit den beiden Wertedimensionen 

Abbildung 4 zeigt eine deutlich werteabhängige Positionierung der verschiedenen 
Einstellungen zum Einsatz digitaler Medien. Studierende der Religionspädagogik im 
Feldbereich unten/rechts stehen dem Einsatz digitaler Medien im Unterricht eher 
ablehnend bzw. kritisch gegenüber und vermeiden das Thema eher. Dem entspre-
chen Befunde, wonach Personen in diesem Feldbereich weniger bildungsorientiert 
und weniger tolerant gegenüber Komplexität sind (Gennerich, 2018a, S. 265) und 
sich in Bezug auf ihre Lehrertätigkeit als weniger selbstwirksam erleben (Barni et al., 
2019). Studierende der Religionspädagogik oben/rechts verweisen darauf, dass digi-
tale Kenntnisse für das spätere Berufsleben der Schülerinnen und Schüler besonders 
relevant sind. Dem entspricht die Neigung von Personen in diesem Feldbereich be-
sonders stark langfristige Zeithorizonte zu beachten (Gennerich, 2010, S. 237). Im 
Feldbereich unten/links finden sich Items, die das Thema von Mehraufwand und Ar-
beitserleichterung berühren und daher eine besondere Affinität zu hedonistischen 
Werten haben (vgl. Abb. 1). Studierende der Religionspädagogik oben/links betonen 
besonders ihre digitale didaktische Perspektive. Darin dürfte sich ihr Interesse an der 
Förderung der Entwicklung der Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler spiegeln 
– ein Befund, der dem in dieser Feldregion dokumentierten Förderanliegen der 
„Meisterschaft“ entspricht (vgl. Pudelko & Boon, 2014). 



 Theo-Web. Zeitschrift für Religionspädagogik 20 (2021), H.2, 241–263  

DOI: 253 

 

0,25 0,20 0,15 0,10 0,05 0,00 -0,05 -0,10 -0,15 -0,20 -0,25 

0,25 

0,20 

0,15 

0,10 

0,05 

0,00 

-0,05 

-0,10 

-0,15 

-0,20 

-0,25 

ICT Wichtigkeit 

ICT Unterrichtsqualität 

ICT Effizienz 

ICT Erziehung 

ICT Didaktik 

 ICT eigene Praxis 

ml gesamt 

ml authenticity 
ml personalisation 

ml collaboration 

Selbst-Steigerung 

Selbst-Transzendenz 

Offenheit 
für Wandel 

Bewahrung 

ICT Kompetenzen 
gesamt 

 
Abb. 5: Die Skalen der eingesetzten Messinstrumente in Korrelation mit den beiden Wer-
tedimensionen 

Abbildung 5 zeigt, wie die berechneten Skalen mit den beiden Wertedimensionen 
korrelieren. Die drei Dimensionen des mobilen Lernens positionieren sich mit ihrer 
Gesamtskala („ml gesamt“) im Feldbereich unten/links. Die drei Subskalen lokalisie-
ren sich in relativer Nähe zur Gesamtskala, wobei „collaboration“ und „authenticity“ 
ebenfalls im Bereich unten/links positioniert sind und „personalisation“ mit einer 
leichten Tendenz im Bereich unten/rechts. Diese Positionierungen stehen mit ver-
gleichbaren Befunden aus anderen Studien in Beziehung: Denn in Relation zu unse-
rer Stichprobe unter Studierenden betonen Schülerinnen und Schüler im Feldbereich 
unten/links vergleichbar zur Authentizitätsskala, dass ihnen der Bezug des Schulstof-
fes zur Wirklichkeit außerhalb der Schule besonders wichtig ist (Gennerich & Zim-
mermann, 2016, S. 100). Ferner betonen parallel zur Dimension der Zusammenarbeit 
(„ml collaboration“) Lehrerinnen und Lehrer in einer Studie von Gennerich und 
Mokrosch (2016, S. 98) am Pol „Offenheit für Wandel“, dass der Klassenzusammen-
halt für sie eine besonders wichtige Zieldimension des Religionsunterrichts ist.  

Besonders interessant ist die Skala der Personalisation, denn es wäre zu erwarten 
gewesen, dass Personen, denen Selbstentfaltungswerte besonders wichtig sind (vgl. 
Abb. 1), ihr Augenwerk auf Aspekte dieser Skala legen. Offenbar wird die Skala eher 
im Sinne einer Kontrolle über Unsicherheiten verstanden, so dass die Skala eher 
Machtwerte repräsentiert. Diese Vermutung wird auch dadurch bestätigt, dass Per-
sonen im Feldbereich unten/rechts auch bei ihrem Glaubensverständnis mehr als 
andere den Aspekt des „Entscheidens“ betonen (Gennerich, 2010, S. 155) und die 



 Theo-Web. Zeitschrift für Religionspädagogik 20 (2021), H.2, 241–263  

DOI: 254 

Skala der Personalisation mit ihren Items parallel Aspekte des „Entscheidens“ und 
„Wählens“ hervorhebt (vgl. die Items im Anhang).  

Mit Blick auf die digitalen Medienkompetenzen zeigt sich, dass diese insgesamt im 
Bereich des Pols „Offenheit für Wandel“ liegen mit einer leichten Tendenz hin zum 
oberen Feldbereich. Denn sowohl die eigenen Anwendungskompetenzen wie die me-
diendidaktischen Kompetenzen liegen im Feldbereich oben/links. Die Betonung von 
medienpädagogischen Erziehungskompetenzen (z.B. Schulung eines kritischen Be-
wusstseins) verortet sich dagegen eher im Feldbereich unten/links in Opposition zu 
Konformitätswerten. Die drei Subskalen zum Bereich der Überzeugungen zu digitalen 
Medien lokalisieren sich ebenfalls eher im Bereich oben/links, insofern hier sowohl 
digitale Medien als besonders wichtig eingeschätzt werden wie auch als effizient. Die 
Überzeugung, dass digitale Medien zu einer Verbesserung der Unterrichtsqualität 
beitragen, liegt deutlich am Pol „Offenheit für Wandel“ mit einer minimalen Tendenz 
hin zum unteren Feldbereich. Insofern digitale Medien im Bereich des Lehrens und 
Lernens einen innovativen Charakter haben, versteht sich die Positionierung von 
Kompetenzen und Überzeugungen bezüglich digitaler Medien im linken Feldbereich 
auf der Seite des Wertepols „Offenheit für Wandel“ gleichsam von selbst. Die Selbst-
beschreibung als kompetent im Bereich digitaler Medien entspricht aber auch dem 
Bereich, in dem Personen mit höherer Bildung verortet sind (vgl. Gennerich, 2018a, 
S. 272).  
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Abb. 6: Unterrichtsziele in Korrelation mit den beiden Wertedimensionen 

Abbildung 6 zeigt schließlich noch, wie vier mögliche Zielbestimmungen des Religi-
onsunterrichts mit den beiden Wertedimensionen korrelieren. Studierende im Be-
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reich des Pols der Selbst-Steigerungswerte möchten besonders die religiöse Autono-
mie fördern. Das entspricht mit Blick auf junge Erwachsene aus dem Berufsschulkon-
text der Betonung der individuellen Selbstbestimmung bezogen auf das eigene Leben 
(vgl. Feige & Gennerich, 2008, S. 169). Die Kirchenbindung stärken wollen dagegen 
eher angehende Lehrerinnen und Lehrer des Faches Religion am Pol der Bewah-
rungswerte. Auch sonst dokumentiert sich bei jungen Menschen, dass diese am Pol 
„Offenheit für Wandel“ eher eine geringe Kirchenbindung haben und am Pol „Bewah-
rung“ eine stärkere Kirchenbindung (vgl. Feige & Gennerich, 2008, S. 160; Genne-
rich, 2010, S. 377). Die mittige Positionierung des Items zum ethischen Handeln und 
zu Tugenden überrascht zunächst, weil prosoziale Werte den Pol der Selbst-Trans-
zendenz prägen. Die Vermittlung ethischen Handelns und von Tugenden wird jedoch 
von fast allen Befragten als wichtig erachtet (siehe Mittelwert im Methodikteil) und 
auch bisherige Studien zu wertebasierten Lebensstilmodellen unter Lehrkräften zei-
gen, dass diese in allen Feldbereichen spezifische Werte betonen, die sie im Religi-
onsunterricht fördern wollen (allgemeine und biblische Werte im Feldbereich un-
ten/rechts, interreligiöse Dialogfähigkeit unten/links, gesellschaftliche Emanzipation 
oben/links, eine konfessionelle Heimat oben/rechts; vgl. Gennerich & Mokrosch, 
2016, S. 84). Die „Erschließung von philosophischen und psychologischen Erkennt-
nissen“ betont Unterrichtsziele, die nicht explizit religiös bestimmt sind. Ihre Veror-
tung in Opposition zum Ziel der Kirchenbindung ist daher folgerichtig. Der Befund 
wird darüber hinaus validiert durch die Lokalisation des „fragenden Stils“ bei Tot und 
Kirinic (2020) im Feldbereich unten/links, der ebenfalls das Stichwort „philoso-
phisch“ einschließt.  

Auch wenn man die direkten Korrelationen der Skalen mit den vier Items heranzieht, 
zeigt sich das prognostizierte Bild: alle Skalen korrelieren mit dem Ziel, die Kirchen-
bindung zu fördern, nur schwach oder negativ (zwischen r = .06 und -.15: r = .06 für 
„ict Kompetenzen gesamt“, r = .02 für „ict Unterrichtsqualität“, r = -.02 für „ict Effi-
zienz“ und „ml collaboration“, r = -.06 für „ict Wichtigkeit“, r = -.09 für „ml authenti-
city“, r = -.13 für „ml gesamt“ und r = -.15 für „ml personality“), wohingegen die „ml 
gesamt“-Skala (r = .24), die Kompetenzgesamtskala (r = .14) sowie die drei Subskalen 
der ict-Überzeugungen (mit „ict Effizienz“ r = .22, „ict Wichtigkeit“ r = .24, „ict Un-
terrichtsqualität“ r = .24) am deutlichsten mit dem Ziel korrelieren, philosophische 
und psychologische Erkenntnisse zu erschließen. Es lässt sich daher festhalten, dass 
diejenigen, die im Unterricht mit einer größeren Wahrscheinlichkeit mit digitalen 
Medien arbeiten, eher einen thematisch-problemorientierten Religionsunterricht ge-
stalten und weniger einen, der Zugänge zur Bibel eröffnet (vgl. zur entsprechenden 
Polarität der Zielbestimmungen des Religionsunterrichts Gennerich & Mokrosch, 
2016, S. 84).  

5 Diskussion 
Die Befunde der vorliegenden Studie haben gezeigt, dass angehende Lehrkräfte, die 
geneigt sind, mobiles Lernen und digitalen Medien in ihren Religionsunterricht zu 
integrieren, bezogen auf ihre Werteorientierungen im linken Feldbereich am Pol „Of-
fenheit für Wandel“ verortet sind. Bezüglich der verfolgten Ziele im Religionsunter-
richt geht damit einher, dass sie eher philosophische und psychologische Erkenntnis-
se erschließen wollen und weniger darauf aus sind, die Kirchenbindung zu fördern.  

Unsere Befunde haben relevante religionsdidaktische Implikationen: 

(1) Angehende Religionslehrkräfte, die sich im Feldbereich unten/links verorten, hal-
ten mobiles Lernen für die Anwendung im Religionsunterricht besonders attraktiv. 
Mit Blick auf den Einsatz von Methoden des mobilen Lernens bestätigt sich daher 
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unsere Hypothese. Auch ohne die eingangs formulierte Annahme, dass über das mo-
bile Lernen tendenziell progressivere Inhalte transportiert werden, ist damit zu rech-
nen, dass Schülerinnen und Schüler im Feldbereich unten/links für Formen des mo-
bilen Lernens besonders zugänglich sind. Dafür spricht, dass digitale Medien allge-
mein spielerisches Lernen ermöglichen und darüber zur Lernfreude betragen (Gojny, 
2020, S. 48) und somit den hedonistischen Wertepräferenzen der Schülerinnen und 
Schüler im Feldbereich unten/links entgegenkommen (vgl. Abb. 1). Das bietet didak-
tisch besondere Chancen, denn die Schülerinnen und Schüler unten/links zeichnen 
sich durch Erfahrungen aus, die es ihnen erschweren, Sinnperspektiven in der An-
wendung konventioneller religiöser Deutungen zu entdecken bzw. solche zu konstru-
ieren. Beispielsweise lehnen sie eher ab, die Welt bzw. die Natur als Schöpfung Gottes 
zu verstehen (Gennerich, 2010, S. 333; 2013, S. 84; 2018b, S. 50). Interessanterweise 
haben Naturerfahrungen jedoch eine Qualität, „die eine nihilistische, positivistische 
Weltsicht zu überschreiten vermögen und anschlussfähig sind für theologische Deu-
tungen“ (Gennerich, 2010, S. 120; dort auch mehrere Belege). Eine Verortung des 
Lernens schöpfungstheologischer Lebensdeutungen direkt in die Natur und am 
Nachmittag über Hausaufgaben mit mobilen Geräten (z.B. Smartphones) könnte da-
her ermöglichen, Schülerinnen und Schülern im Feldbereich unten/links religionsdi-
daktisch gerecht zu werden, die von den Lernangeboten des Religionsunterrichts eher 
frustriert sind und einklagen, dass der Religionsunterricht die Wirklichkeit außerhalb 
der Schule integrieren solle (vgl. Gennerich, Riegel & Ziebertz, 2008, S. 181; Genne-
rich & Zimmermann, 2016, S. 100).  

(2) Digitale Kompetenzen und auf digitale Medien bezogene Überzeugungen korrelie-
ren positiv mit dem Wertepol „Offenheit für Wandel“. D.h., auch bezogen auf die Ska-
len von Petko bestätigt sich unsere Hypothese. Zudem geben die vier Items aus Ab-
bildung 6 Hinweise auf die Belastbarkeit der Zusatzannahme, dass der Einsatz digita-
ler Medien eher mit progressiven Inhalten assoziiert ist. Denn das Item mit dem 
Stichwort der „Kirchenbindung“ korreliert mit dem Bewahrungspol und das Item zur 
Erschließung „philosophischer und psychologischer Erkenntnisse“ mit dem Pol „Of-
fenheit für Wandel“. Darüber hinaus zeigte sich auch direkt, dass die Skalen zur digi-
tale Medienkompetenz mit dem Item „Ich möchte den SuS philosophische und psy-
chologische Erkenntnisse erschließen“ in Beziehung stehen („ict Kompetenzen ge-
samt“ r = .14; s.o.), wohingegen sich keine Beziehung zum Item der Kirchenbindung 
zeigt („ict Kompetenzen gesamt“ r = .06; s.o.). Vor allem aber zeigt die „mobile learn-
ing“ Gesamtskala eine negative Korrelation mit dem Item zum Anliegen einer Förde-
rung der Kirchenbindung (r = -.13), hingegen eine positive zum Item der Erschlie-
ßung philosophischer und psychologischer Erkenntnisse (r =.24). Es lässt sich aus 
diesem Befund ableiten, dass eine Affinität zu digitalen Medien mit einer inhaltlichen 
Orientierung im Religionsunterricht einhergeht, die eine adäquate Ansprache von 
SuS im linken Feldbereich wahrscheinlicher macht, weil diese SuS sich durch eine 
geringere Kirchenbindung auszeichnen (vgl. Gennerich, 2010, S. 377) und zugleich 
bildungsorientierter sind (Gennerich, 2010, S. 56–57). Das Zielprofil für den Religi-
onsunterricht der Lehramtsstudierenden auf der linken Feldhälfte, die digital versier-
ter sind, passt also besser zu den Orientierungen der Schülerinnen und Schüler eben 
dieser linken Feldhälfte. Das Vermeiden digitaler Medien beschneidet entsprechend 
die Chancen, Schülerinnen und Schüler zu erreichen, die im Feldbereich links liegen. 
Das sind die Schülerinnen und Schüler, die durch den Religionsunterricht inhaltlich 
mit ihrer Lebenswelt am wenigsten erreicht werden (vgl. Gennerich & Zimmermann, 
2016, S. 100). Insgesamt lässt sich durch unsere Befunde daher auch die Annahme 
bestätigen, dass digitale Medien es ermöglichen, der Heterogenität im Klassenzim-
mer besser gerecht zu werden (vgl. Gojny, 2020, S. 48) und zwar weil die mögliche 
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Individualisierung von Lernwegen auch die inhaltliche Ebene des Unterrichts umfas-
sen kann (vgl. z.B. Palkowitsch-Kühl et al., 2018, S. 11 bezogen auf neue Formen des 
Glaubensausdrucks in YouTube-Videos).  

(3) Kritisch ist hier auch einem möglichen Missverständnis unserer Überlegungen zu 
begegnen, wenn sie dazu führen zu denken, dass hier die Teilnahme am Religionsun-
terricht über das Vehikel Digitalisierung gesteigert werden sollte. Sozusagen läge es 
nahe in dieser Orientierung eine Missionsstrategie mit neuen Medien zu sehen. Diese 
Strategie wäre keineswegs neu, sondern lässt sich bereits historisch und auch aktuell 
immer wieder in Planungspapieren und Diskussionen auffinden. Doch eine rein stra-
tegische Vorgehensweise wäre kaum für den Religionsunterricht und seine Didaktik 
empfehlenswert. Der Religionsunterricht ist nicht ein Ort von Kirche in der Schule, 
für den geworben werden muss, sondern dient der pädagogisch verantworteten Re-
flexion auf Religion als Teil von Kultur. Immer mehr dient er sogar dazu, das Phäno-
men gelebte Religion und Religiosität als Teil von Kultur allererst für Schülerinnen 
und Schüler erschließbar zu machen (Nord, 2021). Und dies ist nun der Schlüssel für 
die Perspektive dieser Studie: Sie greift jene Problemkonstellation auf, die oben be-
reits genannt wurde und theologisch und religionspädagogisch einen wunden Punkt 
trifft. Eher autonomieorientierte Jugendliche verlassen den RU, weil er für sie nicht 
lebensweltlich anschlussfähig genug ist. Zum Beispiel wenn in diesem vornehmlich 
ein Bild von Religion gezeichnet wird, das den Menschen eher passiver und rezeptiver 
darstellt. Dies entspräche jedenfalls partiell einer Grundaussage der evangelischen 
Tradition, die da heißt, dass der Glaube als Geschenk zu empfangen ist und nicht 
selbst erarbeitet oder errungen werden kann. Es könnte sein, dass Jugendliche im 
Religionsunterricht eher ein Verständnis von Religion kennenlernen, das auf Rück-
versicherung (religio) und Stabilität im Wertekanon zielt und weniger mit selbstbe-
wusstem Projektmanagement, Präsentationen von eigenen Thesen zu tun hat und 
z.B. auch digital zur Einübung in zivilen Widerstand befähigt, obwohl all dies auch im 
Religionsunterricht praktiziert wird.  

(4) Die hier erzielten Befunde können als Teilbeitrag zur Entwicklung einer fundier-
ten und perspektivenreichen Lehrendentypologie verstanden werden, die Wertorien-
tierungen als Basis einer Lebensstildifferenzierung nutzt (s.o.). Unsere Befunde zei-
gen, dass die kritisch-orientierten Studierenden unten/links eher geneigt sind, zu 
einer kritischen Medienbildung ihrer Schülerinnen und Schüler beizutragen. Ebenso 
schätzen sie am mobilen Lernen besonders die Möglichkeit, dass Schülerinnen und 
Schüler Aspekte des Lernens und Arbeiten selbst wählen können. Ebenso werden 
beim mobilen Lernen die Option der Zusammenarbeit und der Lebensweltnähe des 
Lernens geschätzt. Darüber hinaus möchten sie die religiöse Autonomie ihrer Schüle-
rinnen und Schüler fördern und auch philosophische und psychologische Erkennt-
nisse erschließen. Die entwicklungsorientierten Studierenden oben/links schätzen 
ihre mediendidaktischen Kompetenzen besonders hoch ein und meinen auch, dass 
der Einsatz digitaler Medien im Unterricht effizient und wichtig ist. Sie schätzen es, 
wenn die von ihnen unterrichten Schülerinnen und Schüler selbstbestimmt lernen 
können und meinen, dass der Einsatz digitaler Medien ihre Leistungen erhöht. Öku-
mene-orientierte Studierende im Bereich oben/rechts stärken bei ihren Schülerinnen 
und Schülern mehr die Kirchenbindung als die religiöse Autonomie. Den besonderen 
Qualitäten mobilen Lernens können sie insgesamt weniger als die anderen Lebens-
stilgruppen abgewinnen. Gleichwohl ist ihnen bewusst, dass im Interesse der Zukunft 
der Schülerinnen und Schüler Medienkompetenzen bedeutsam sind. Die sicherheits-
orientierten Studierenden unten/rechts stehen dem Einsatz digitaler Medien beson-
ders reserviert gegenüber und meinen, ohne den Einsatz digitaler Medien im Unter-
richt besser zurecht zu kommen. Das entspricht den Befunden von Barni et al. (2019), 
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wonach Lehrerinnen und Lehrer im unteren Feldbereich weniger Selbstwirksamkeit 
in ihrem Unterricht erfahren. Die hier vorlegte Studie erweitert damit das bisherige 
Bild um die Thematik der digitalen Medien. Auf diese Weise lässt sich schrittweise 
die Typologie weiterentwickeln, so dass sie an Attraktivität zur Planung von Ausbil-
dungs- und Fortbildungsprogrammen gewinnt.  

Aus diesen Befunden lassen sich differenzierte Professionalisierungsperspektiven 
ableiten: (a) Sicherheitsorientierte Lehrkräfte im Feldbereich unten/rechts haben 
offenbar keine grundsätzliche Reserve gegenüber der Anwendung digitaler Medien 
im Religionsunterricht, sondern ihre Haltung ist eher als bei anderen von einer all-
gemeinen Unsicherheit gegenüber neuen Anforderungen (Gennerich et al., 2021, S. 
126), der Erfahrung von Komplexität als Belastung und nicht als Herausforderung 
(Gennerich, 2018a) und einer geringen Selbstwirksamkeitserfahrung als Lehrkraft 
(Barni et al., 2019) geprägt. Daraus ergibt sich, dass diese Gruppe von Lehrkräften 
durchaus ansprechbar sein dürfte für die Perspektive mit digitalen Medien die eige-
nen Gestaltungsmöglichkeiten von Unterricht zu verbessern. Sie benötigen dafür je-
doch eine unterstützende und sicherheitsvermittelnde Anleitung. (b) Kritisch-
orientierten Lehrkräfte im Feldbereich unten/links finden den Einsatz von Metho-
den mobilen Lernens besonders attraktiv für den Religionsunterricht. Sie zeigen auch 
medienpädagogische Kompetenzen (z.B. Sensibilisierung für Gefahren), die ihrer kri-
tischen Haltung entsprechen. Auf der anderen Seite zeigen die Befunde von Tot und 
Kirinic (2020) und Barni et al. (2019) jedoch auch, dass diese Gruppe von Lehr-
kräften möglicherweise nicht ganz so stark ist in der Beziehungsarbeit mit den Schü-
lerinnen und Schülern. In Fortbildungen wären hier daher darauf zu achten, wie der 
Einsatz digitaler Medien angemessen in die Beziehungsarbeit mit den Schülerinnen 
und Schülern eingebunden werden kann und welche sozialen Prozesse und insbeson-
dere Unterschiede zur konventionellen Unterrichtskommunikation mit den jeweils 
eingesetzten Medien verbunden sind. (c) Entwicklungsorientierten Lehrkräfte 
oben/links schätzen ihre mediendidaktischen Kompetenzen besonders hoch ein und 
wir hatten vermutet, dass mit dem Einsatz digitaler Medien auch autonomie-
orientiertere Schülerinnen und Schüler besser ansprechbar sein könnten. Diese ist 
jedoch sicherlich kein Automatismus. Insbesondere finden sich im Internet auch viel-
fach Seiten mit religiös fundamentalistischen Inhalten, weil auch religiös fundamen-
talistische Gruppen sich das Internet für ihre Anliegen erschließen (z.B. „cultured 
technology“, vgl. Barzilai-Nahon, 2005; Howard, 2010; Iqbal & Zulkifli, 2020). Ein 
inhaltsanalytischer Blick auf die Inhalte, die über digitale Medien von Schülerinnen 
und Schülern rezipiert werden, bleibt daher eine bleibende Notwendigkeit. (d) Öku-
mene-orientierten Lehrkräfte oben/rechts schätzen die Möglichkeiten des mobilen 
Lernens für den Religionsunterricht am wenigsten attraktiv ein. Zugleich verorten 
sich diese Lehrkräfte jedoch in einer Feldregion, in der Personen allgemein am religi-
ösesten sind (Gennerich & Huber, 2021) und als Lehrkräfte eine christliche Grund-
bildung vermitteln, eine christliche Lebensbegleitung anbieten und einen kreativen 
und sensiblen Umgang mit religiösen Symbolen anleiten wollen (Gennerich & 
Mokrosch, 2016; Gennerich et al., 2021, S. 124). Für diese Gruppe von Lehrkräften 
könnte es daher attraktiv sein, wenn ihnen aufgezeigt würde, wie der Einsatz digitaler 
Medien ihr primäres Förderanliegen im Religionsunterricht unterstützten kann. Bei-
spiele wie das oben genannte zum Einsatz mobilen Lernens bei der Schöpfungs-
thematik können hier instruktiv sein.  

(5) Unsere Studie hat einige methodische und inhaltliche Grenzen. Mit unserer Stu-
dierendenstichprobe wurden zukünftige Religionslehrkräfte befragt, die in ihrer Ge-
neration bereits länger mit digitalen Medien vertraut sind als Lehrkräfte, die schon 
länger im Dienst stehen, aber lebensweltlich nicht damit groß geworden sind. Damit 
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geht jedoch die Einschränkung einher, dass die Befragten für ihre Bewertung digita-
ler Medien im schulischen Kontext lediglich auf ihre Erfahrungen in Praktika zurück-
greifen konnten. So dann wurden die Items so gewählt, dass mit vorliegenden Frage-
bögen sinnvolle Zusammenhänge mit den Wertedimensionen berechnet werden 
konnten, so dass die sehr unterschiedlichen digitalen Ausstattungen in den Schulen 
keine Beachtung gefunden haben. Zukünftige Forschung sollte insbesondere bezogen 
auf die möglichen Inhalte religiösen Lernens den Transformationsaspekt hin zu einer 
sich entwickelnden und reflektierten Digital Religion (vgl. Schlag & Nord, 2021; 
Palkowitsch-Kühl, 2019, S. 11) stärker integrieren.  
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Anhang 
Mobiles Lernen: Bitte beurteilen Sie die nachfolgenden methodischen Möglichkeiten nach 
ihrer Attraktivität für Ihren Religionsunterricht. Die Schülerinnen und Schüler …  

ml collaboration: (1) arbeiten zusammen, um ein digitales Produkt zu erstellen (z.B. Video, 
Podcast, Foto, eBook, Bound). (2) tauschen digitale Inhalte miteinander aus (z.B. Video, Fo-
to, etc.). (3) nehmen an face-to-face/online Gesprächen über die auf dem Bildschirm ange-
zeigten Arbeiten teil (z.B. um einen iPad-Bildschirm).  

ml personalisation: (4) wählen den Ort, um zu Lernen (z.B. Bus, zuhause, Pausenhof). (5) 
entscheiden sich für die Zeit, um zu Lernen (z.B. nach der Schule, am Wochenende, während 
des Unterrichts). (6) entscheiden, was sie lernen wollen (z.B. wählen sie ihre eigene Frage 
oder Problem oder Projekt, mit dem sie sich befassen möchten). (7) wählen, wie sie lernen 
möchten (z.B. Text, Diagramm, kommentiertes Bild, gesprochene Animation).  

ml authencitity: (8) lernen an einem Ort, der zum Thema passt (z.B. über Sterne unter dem 
Nachthimmel, über Kirchenräume in der Kirche). (9) machen das Lernen relevant für ihr 
Leben (z.B. Familiengeschichteprojekt, Berechnung der kürzesten Route zu einem neuen 
Ort). (10) arbeiten ähnlich wie ein Experte (z.B. Musik oder Liedtexte zu einem Lied kompo-
nieren (Musiker), Notizen machen und eine Veranstaltung auf Video aufnehmen (Reporter)). 

Antwortkategorien: Jeweils fünfstufig „Gefällt mir gar nicht für den RU/KU“ bis „Gefällt mir 
sehr für den RU/KU“. 

„Will, Skill, Tool Model“:  

Bitte, beurteilen Sie Ihre Kenntnisse, digitale Medien im Unterricht einzusetzen.  

ICT eigene Praxis bzw. Anwendungskompetenz: (1) Selbst mit Computern und Standard-
software umgehen (z.B. Betriebssystem, Office-Funktionen). (2) Selbst mit dem Internet um-
gehen (z.B. Internetrecherche durchführen, Bookmarks setzen etc.). (3) Selbst im Unterricht 
etwas am Beamer präsentieren (z. B. Powerpoint, Webseiten, Videos).  

ICT Didaktik bzw. mediendidaktische Kompetenz: (4) Schülerinnen und Schüler bei der Er-
stellung einer eigenen Präsentation zu unterstützen (z.B. Folien mit Grafiken, Videos). (5) 
Schülerinnen und Schüler bei der Recherche im Internet und in Datenbanken anzuleiten und 
zu coachen (z.B. für Auswahl von Startseiten, Suchbegriffen, Einschätzung von Glaubwürdig-
keit von Quellen). (6) Schülerinnen und Schüler bei der Herstellung einfacher digitaler Do-
kumente anzuleiten und zu coachen (Texte, Bilder etc.). (7) Schülerinnen und Schüler bei der 
Herstellung interaktiver oder multimedialer Dokumente anzuleiten und zu coachen (Websei-
ten, Tondateien, Filme etc.). (8). Schülerinnen und Schüler die Kommunikation über das 
Internet zu ermöglichen und dies zu moderieren (z.B. via Mail, Forum, Chat etc.). (9) Schüle-
rinnen und Schüler mit Lernsoftware üben oder experimentieren lassen (z.B. virtuelle Expe-
ditionen). (10) Ich verfüge über genügend Kenntnisse, um digitale Medienmethodisch-
didaktisch sinnvoll im Unterricht einzusetzen. 

ICT Erziehung bzw. medienpädagogische Kompetenz: (11) Mit den Schülerinnen und Schü-
lern über Probleme/Gefahren neuer Medien reflektieren (z.B. Datenschutz, Copyright, Abzo-
ckerei, Gewalt, Pornografie). (12) Ich verfüge über genügend Kenntnisse, um Kinder und Ju-
gendliche für Gefahren und Probleme von digitalen Medien zu sensibilisieren. 

ICT Kompetenzen gesamt: Items (1) bis (9), Item (11) und zusätzlich: (13) Online-
Lerneinheiten mithilfe einer Lernplattform erstellen und durchführen. (14) Insgesamt: Ihre 
Kenntnisse, um digitale Medien methodisch-didaktisch sinnvoll in der Lehre einzusetzen. 

Antwortkategorien für die Kompetenzitems: Fünfstufig „keine Kenntnisse“ bis „sehr gute 
Kenntnisse“.  
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ICT Überzeugung zur Effizienz: (15) Mit dem Einsatz von digitalen Medien im Unterricht 
lassen sich viele Aufgaben einfacher erledigen. (16) Durch den Einsatz von digitalen Medien 
kann ich meine Arbeitseffizienz steigern. (17) Durch den Einsatz von digitalen Medienkann 
ich die Arbeitseffizienz meiner Schüler/innen steigern. (18) Mit dem Einsatz von digitalen 
Medien im Unterricht ist ein großer Mehraufwand verbunden. (19) Ich habe zu wenig Zeit, 
um digitale Medien im Unterricht einzusetzen (invertiert). 

ICT Überzeugung zur Unterrichtsqualität: (20) Durch den Einsatz von digitalen Medien und 
Internet kann ich die Qualität meines Unterrichts verbessern. (21) Die Leistung von Schüle-
rinnen und Schülern kann erhöht werden, wenn digitale Medien im Unterricht eingesetzt 
werden. (22) Digitale Medien können die Kreativität von Schülerinnen und Schülern erhö-
hen. (23) Die Verwendung digitaler Medien im Klassenzimmer kann ein Thema interessanter 
machen. (24) Der Einsatz digitaler Medien im Unterricht kann die Zusammenarbeit zwischen 
den Schülerinnen und Schülern fördern. (25) Mit dem Einsatz digitaler Medien können die 
Lern- und Arbeitsstrategien der Schülerinnen und Schüler verbessert werden. 

ICT Überzeugung zur Wichtigkeit digitaler Medien: (26) Der Einsatz von digitalen Medien 
im Unterricht ist wichtig. (27) Kenntnisse digitaler Medien sind für das spätere Berufsleben 
der Schüler/innen unerlässlich. (28) Kenntnisse digitaler Medien sind für den Beruf der 
Lehrperson in meinen Fächern/Bereichen unerlässlich. (29) Ich kann bzw. könnte gut auch 
ohne digitale Medien unterrichten (invertiert). (30) Wenn ich nicht muss, unterrichte ich 
lieber ohne digitale Medien (invertiert). 

Antwortkategorien für die Überzeugungsitems: Fünfstufig „stimmt gar nicht“ bis „stimmt 
völlig“. 

Werte: Bitte, kreuzen Sie jeweils an, wie ähnlich oder unähnlich Ihnen die beschriebene Per-
son ist. (1) Es ist der Person wichtig, neue Ideen zu entwickeln und kreativ zu sein. Sie macht 
Sachen gern auf ihre eigene originelle Art und Weise. (2) Es ist der Person wichtig, reich zu 
sein. Sie möchte viel Geld haben und teure Sachen besitzen. (3) Es ist ihr wichtig, in einem 
sicheren Umfeld zu leben. Sie vermeidet alles, was ihre Sicherheit gefährden könnte. (4) Es 
ist der Person wichtig, Spaß zu haben. Sie gönnt sich selbst gern etwas. (5) Es ist ihr sehr 
wichtig, den Menschen um ihr herum zu helfen. Sie will für deren Wohl sorgen. (6) Es ist ihr 
wichtig, sehr erfolgreich zu sein. Sie hofft, dass die Leute ihre Leistungen anerkennen. (7) Die 
Person sucht das Abenteuer und geht gern Risiken ein. Sie will ein aufregendes Leben haben. 
(8) Es ist ihr wichtig, sich jederzeit korrekt zu verhalten. Sie vermeidet es, Dinge zu tun, die 
andere Leute für falsch halten könnten. (9) Sie ist fest davon überzeugt, dass die Menschen 
sich um die Natur kümmern sollten. Umweltschutz ist ihr wichtig. (10) Tradition ist ihr wich-
tig. Sie versucht, sich an die Sitten und Gebräuche zu halten, die ihr von ihrer Religion oder 
ihrer Familie überliefert wurden.  

Antwortkategorien: Sechsstufig „Ist mir überhaupt nicht ähnlich“ bis „Ist mir sehr ähnlich“.  

Unterrichtsziele: Kurz zu Ihren Zielen im Unterricht. (1) Ich möchte die Kirchenbindung der 
Schülerinnen und Schüler stärken. (2) Ich möchte die religiöse Autonomie der Schülerinnen 
und Schüler fördern. (3) Ich möchte den Schülerinnen und Schülern ethischen Handeln und 
Tugenden bei beibringen. (4) Ich möchte den Schülerinnen und Schülern philosophische und 
psychologische Erkenntnisse erschließen.  

Antwortkategorien: Fünfstufig „stimmt gar nicht“ bis „stimmt völlig“.  
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