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VI.7 Professionskontexte: Religionslehrerinnen und -lehrer 
als Inititiierende ethischer Lern- und Bildungsprozesse 

Konstantin Lindner 

Seien es Gelegenheiten gegenseitiger Hilfe im alltäglichen schulischen Miteinan-
der, Aushandlungsprozesse rund um eine schuleigene ‚Werte-Charta‘, Programme 
wie ‚Schule ohne Rassismus‘, Entscheidungen im Schulforum über beispielsweise 
nachhaltige Schulgestaltung oder Sanktionen angesichts von Regelverstößen durch 
Schülerinnen oder Schüler, Streitschlichterprogramme im Klassenverband, Fragen 
gerechter Bewertung im Unterricht usw. – Religionslehrkräfe sind an vielen schu-
lischen Prozessen ethischer Bildung maßgeblich beteiligt. Wie alle Lehrerinnen und 
Lehrer haben sie den Aufrag, ihren Schülerinnen und Schülern „Werte und Normen, 
eine Haltung der Wertschätzung und Anerkennung von Diversität und […] selbst-
bestimmtes und refektiertes Urteilen und Handeln“ (Sekretariat der KMK 2019, 
10) zu vermitteln. Im Folgenden wird skizziert, inwiefern Religionslehrkräfe in der 
Schule einen Beitrag zur ethischen Bildung der Lernenden leisten können und wel-
che Professionskontexte sie in dieser Hinsicht besonders berücksichtigen sollten. 
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1 Ethische Bildung als schulischer Grundauftrag 

Ethische Bildung wird in der Schule sowohl indirekt als auch direkt ermöglicht. Wie 
oben beispielhaf gezeigt, ergeben sich im schulischen Alltag vielfältige ‚indirekte‘ 
Gelegenheiten: In dieser Hinsicht benennt beispielsweise das international beachtete 
Grundsatzpapier National Framework for Values Education in Australian Schools – 
mittels empirischer Erhebungen unter Schülerinnen und Schülern nachgewiesene – 
Aspekte, die grundsätzlich für die Gestaltung des interpersonalen Miteinanders aller 
Mitglieder der Schulfamilie besonders beachtenswert sind: Sorge und Mitgefühl; sein 
Bestes geben; faires Verhalten; Freiheit; Vertrauenswürdigkeit und Ehrlichkeit; In-
tegrität; Respekt; Verantwortungsgefühl; Verständnis, Toleranz und Aufgeschlossen-
heit gegenüber Fremdem (vgl. Toomey 2010, 21). Lehrkräfe realisieren diese Wert-
haltungen im schulischen Alltag durch ihr (inter-)personales Agieren und werden 
diesbezüglich besonders wahrgenommen. Für Schülerinnen und Schüler besitzen sie 
ofmals Modell-Funktion in Bezug auf ethisches Handeln, weshalb es wichtig ist, dass 
sie „eine positive Beziehung zu den Lernenden“ (Hattie 2014, 129) aufauen und 
auch damit einhergehende Gefühle sowie Wertschätzung nicht vernachlässigen (vgl. 
Naurath 2013). 

In ‚direkter‘ Hinsicht (vgl. Lindner 2017, 192–211) ist zu unterscheiden, dass ethi-
sche Lern- und Bildungsprozesse sowohl im Unterricht als auch im Schulleben statt-
fnden und von Lehrkräfen verantwortlich gestaltet werden müssen. Werden z. B. 
im Biologieunterricht oder im Rahmen von Lektürearbeit im Deutsch- oder Sprach-
unterricht (→ VII.8) Themen wie Klontechnik oder Umweltzerstörung (→ IV.10) re-
levant, benötigen Schülerinnen und Schüler Werturteilskompetenzen, aber auch in-
haltliche Wissensbestände, die helfen, Argumente für die eigene Positionierung zu 
gewinnen. Zugleich gibt es spezifsche Unterrichtsfächer, deren Gegenstandsberei-
che eine explizite und intensive Auseinandersetzung mit Werten und ‚wertehalti-
gen‘ Inhalten vorsehen: Dazu zählen insbesondere der Religionsunterricht und der 
Ethikunterricht bzw. diesem ähnliche Fächer. In diesen Unterrichtsfächern stellen 
Lehrkräfe ihren Lernenden u. a. Werte-Begründungsfguren und -Positionen aus 
philosophischen und religiösen Zusammenhängen vor und ermöglichen im Licht 
dieser Vergewisserungen die Refexion von ethikbezogenen Erfahrungen, Handlun-
gen und Gegenwartsherausforderungen. 

Religionslehrerinnen und Religionslehrer bieten ihren Schülerinnen und Schü-
lern dabei mit christlichen, jüdischen, muslimischen usw. Referenzen (→ V.1–V.5) 
religiös-positionierte Orientierungs- und Begründungsoptionen an. Nicht zuletzt 
durch ihre eigene Verwurzelung in einer Religion und durch die sich daraus ablei-
tenden – individuell spezifschen und auf demokratischem Fundament fußenden – 
Werthaltungen sowie ethischen Maßstäbe können Religionslehrkräfe den Lernen-
den positionierte Perspektiven in diskursiver Absicht oferieren. Insgesamt markiert 
die religiös-positionierte Fundierung einen elementaren Unterschied im Vergleich 
zu Lehrkräfen, die ethische Lern- und Bildungsprozesse in nicht-weltanschaulichen 
Unterrichtfächern initiieren. 
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2 Ethische Bildung und Religionslehrkräfte 

2.1 Grundlegendes 

In den KMK-Fachproflen zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung für Evangelische Reli-
gionslehre und Katholische Religionslehre wird deutlich, dass Grundfragen der Ethik 
und ethische Bildung (Sekretariat der KMK 2016, 48, 51) sowohl in fachwissenschaf-
lich-theologischer Hinsicht als auch in Bezug auf religionsdidaktische Studieninhal-
te situiert werden können. Verschiedene empirische Studien wiederum zeigen, dass 
Religionslehrkräfe den an sie herangetragenen Anspruch, der Religionsunterricht 
sei ein geeignetes Fach schulischer Wertebildung (vgl. Gruber 2009, 141), internali-
siert haben. Zentrale Zielkorridore vieler Religionslehrerinnen und -lehrer sind, ihre 
Schülerinnen und Schüler bei deren Werteentwicklung zu begleiten, ihnen Religion 
als Ressource für die Lebensbewältigung anzubieten oder für sie Lerngelegenheiten 
zu eröfnen, damit diese „Sinn und Orientierung für ihr Leben zu fnden“ (Pirner/ 
Wamser 2017; vgl. u. a. Avest/Bakker/Want 2009, 121; Feige/Tzscheetzsch 2005, 23– 
33; Lindner 2009; Lück 2017, 40 f.; Rothgangel 2017, 136, 138). 

Im Interesse an einer gelingenden Umsetzung dieser ethischen Zielperspektiven 
gilt es, Kontexte zu identifzieren, in denen sich Religionslehrkräfe in Bezug auf eine 
angemessene Initiierung ethischer Lern- und Bildungsprozesse im Religionsunter-
richt professionalisieren müssen. Das COACTIV-Modell professioneller Handlungs-
kompetenz, das im Rahmen von Mathematiklehrkräfe-Studien entwickelt wurde und 
mittlerweile in Bezug auf verschiedene Fächer angewendet wird (vgl. Baumert/Kunter 
2006), bietet entsprechende Refexionsmomente. Diese können ganz im Sinne profes-
sionstheoretischer Überlegungen zu Metarefexivität in der Lehrkräfebildung helfen, 
„in der Schule angemessene situative Deutungen und darauf aufauend situations-
adäquate Handlungsoptionen“ (Cramer/Harant/Merk u. a. 2019, 410) zu entwickeln. 
Das COACTIV-Modell benennt vier zentrale Professionskontexte von Lehrerinnen 
und Lehrern (vgl. Abb. 1): Professionswissen, Überzeugungen/Werthaltungen/Ziele, 
motivationale Orientierungen, Selbstregulation. Insbesondere das Fachwissen und 
fachdidaktische Wissen als miteinander verwobene Bereiche des Professionswissens 
sowie die Überzeugungen/Werthaltungen/Ziele gilt es in Bezug auf die Religions-
lehrkräfe-Professionalisierung für die Initiierung ethischer Lern- und Bildungspro-
zesse zu refektieren, da sie elementaren Einfuss darauf haben, wie Schülerinnen und 
Schülern im Religionsunterricht ethische Bildung ermöglicht wird. 

2.2 Professionskontext Fachwissen 

Fachwissen umfasst „akademisches Forschungswissen, ein profundes […] Verständ-
nis der in der Schule unterrichteten Sachverhalte, Beherrschung des Schulstofs auf 
einem zum Ende der Schulzeit erreichbaren Niveau und […] Alltagswissen von Er-
wachsenen, das auch nach Verlassen der Schule noch präsent ist“ (Baumert/Kunter 
2006, 495). 

Vor allem die Theologie stellt für Religionslehrerinnen und -lehrer das ethische 
Referenzwissen bereit, mit dem unterrichtliche Lern- und Bildungsprozesse gestaltet 
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werden können. Denn Religionen leisten einen elementaren Beitrag zur ethischen 
bzw. Wertebildung des Subjekts (→ IV.2), indem sie transzendenzbezogene Begrün-
dungsoptionen für ethisches Entscheiden und Handeln zugänglich machen. Religi-
onslehrkräfe müssen daher im Rahmen ethischer Lern- und Bildungsangebote den 
Gottesrekurs und damit verknüpfe religiöse Sinnzuschreibungen sowie Orientierun-
gen zugänglich machen – und in Bezug zu nicht-religiösen Begründungszusammen-
hängen setzen: u. a. biblische Erzählungen, Glaubenssätze und Lehrmeinungen der 
Religionsgemeinschafen, überlieferte Lebensgeschichten bzw. -erfahrungen von re-
ligiösen Menschen, Formen kirchlich-diakonischer Praxis etc. Z. B. kann Freiheit als 
allen Menschen durch Gott zugesagter Wert im Rückbezug auf die Freiheitserfah-
rung Israels (vgl. Ex 20,2) oder im Rekurs auf die paulinische Ausbuchstabierung von 
Freiheit als Gottes Zusage an den erlösungsbedürfigen Menschen (vgl. Röm 6,7–11; 
Gal 3,13) sowie anhand von Deutungen individueller Erfahrungen, die Christinnen 
und Christen in Relation zu Gott vorgenommen haben, konturiert werden. 

Die Bereiche der politischen Ethik, Wirtschafsethik, Medizinethik, Sexual- und 
Körperethik, Tierethik, Umweltethik oder Medienethik (→ IV.4–IV.11) fordern Re-
ligionslehrkräfe dazu auf, neben dem theologischen Forschungswissen auch elemen-
tare Wissensbestände benachbarter Disziplinen wie Biologie, Medizin, Ökonomie 
oder Medienwissenschafen anzureichern und tagesaktuelle Diskussionen zu ethi-
schen Themen zu verfolgen sowie ins Lerngeschehen professionell zu integrieren. 
Dies stellt bisweilen eine große Herausforderung dar, weshalb Religionslehrkräfe in 
allen drei Phasen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung entsprechende Angebote be-
nötigen, um permanent an der Weiterentwicklung ihrer Expertise auf dem Gebiet 
ethischer Themen zu arbeiten. 

2.3 Professionskontext fachdidaktisches Wissen 

Fachdidaktisches Wissen referenziert dem COACTIV-Modell zufolge drei Kom-
petenzfacetten: (1) Wissen über Denkweisen und Vorstellungen von Schülerinnen 
und Schülern, (2) Erklärungs- und Repräsentationswissen, (3) Wissen über Potenzia-
le, Einsatzgelegenheiten und Anforderungen von fachspezifschen Aufgaben. 

Ad 1: Religionslehrkräfe müssen um die ethischen Voraussetzungen und Vor-
stellungen der Lernenden wissen und sich Strategien aneignen, diese sich beständig 
wandelnden Aspekte zu aktualisieren. Dafür bieten das sensible Wahrnehmen der 
ethischen Voreinstellungen der eigenen Schülerinnen und Schüler wie auch empiri-
sche Studien Anhaltspunkte. Unter anderem zeigen Letztgenannte, dass Jugendliche 
gegenwärtig fähig sind, Leistungs- und Genusswerte bedarfsorientiert zu synthe-
tisieren, und auf diese Weise Wertkonfikte relativ erfolgreich bewältigen. Religion 
stellt dabei freilich nur einen schwachen Einfussfaktor dar, insofern religiös soziali-
sierte Heranwachsende lediglich etwas mehr familialen Werten zuneigen, leicht ge-
meinschafsorientierter und weniger hedonistisch agieren als ihre Peer-Group (vgl. 
Riegel 2015; Riegel/Ziebertz 2007; Wolfert/Quenzel 2019). Für die Gestaltung an-
gemessener Lehr-Lernarrangements müssen Religionslehrkräfe antizipieren, inwie-
weit Schülerinnen und Schüler (bereits) fähig sind, Werturteile zu fällen, welches 

https://IV.4�IV.11
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ethikbezogene Wissen sie besitzen, welche Emotionszuschreibungen sie hinsichtlich 
ethischer Aspekte vornehmen und auf welchem Niveau ihre Motivation ausgeprägt 
ist, entsprechend der als bedeutsam erkannten Werte zu handeln (→ II.1–II.4; 
→ VI.5). Leitend ist dabei die Erkenntnis, dass sich erst mit der entwicklungsbeding-
ten Zunahme kognitiver Fähigkeiten das ethische Wissen Heranwachsender anrei-
chert – unter anderem in domänenspezifscher Hinsicht, also auch in Bezug auf re-
ligiöse Begründungs- und Realisierungsoptionen ethischer Gegenstandsbereiche. 

Ad 2: Gemäß dem COACTIV-Modell ist zudem das Erklärungs- und Repräsenta-
tionswissen wesentlicher Teil der fachdidaktischen Profession von Lehrkräfen. Be-
züglich der Initiierung ethischer Lern- und Bildungsprozesse im Religionsunterricht 
müssen Religionslehrerinnen und -lehrer permanent entscheiden, welche gegen-
standsangemessenen „Darstellungsaktivitäten und Interventionsoptionen“ (Krauss/ 
Neubrand/Blum u. a. 2008, 233) sich anbieten: z. B., welche Strategie ethischer Bil-
dung für das jeweilige Lernarrangement geeignet ist – ob Wertekommunikation, -er-
hellung oder bspw. -primärerfahrung (→ VI.2). Auch gilt es unterschiedliche Reprä-
sentationsdimensionen ethischer Bildung im Verlauf der Lernsequenz zu integrieren 
(vgl. Lindner 2017, 150–152): zum einen biografsch-selbstrefexive Optionen, um 
die Schülerinnen und Schüler zum Nachdenken über ihre ethischen – evtl. religiös 
fundierten – Grundkonstanten zu bringen, zum anderen personal-kommunikative 
Gelegenheiten, um einen weitgehend gleichberechtigten Diskurs innerhalb der Lern-
gruppe über ethische Themen zu initiieren. Im Religionsunterricht gilt es dabei, re-
ligiöse Begründungszusammenhänge nachvollziehbar zu artikulieren und in ethische 
Lern- und Bildungsprozesse diskursiv zu integrieren. Die sozial-handlungsleitende 
Dimension wiederum verweist darauf, dass ethische Kontexte nicht nur refexive 
Facetten besitzen, sondern insbesondere auf soziale Praxis hin ausgerichtet sind. In 
Bezug auf Religion lässt sich Letztgenannte beispielsweise an kirchlich getragenen, 
diakonischen Einrichtungen belegen oder an caritativem Engagement, das in religiö-
ser Überzeugung gründet. Hier kommt auch die für ethisches Lernen im religiösen 
Kontext spezifsch relevante transzendenzbezogene Dimension zur Geltung: Religi-
onslehrkräfe müssen zugänglich machen, dass Menschen ethische Entscheidungen 
oder Handlungen auch in Referenz zu einem Transzendenten verorten und inwiefern 
es eventuell einen Unterschied macht, wenn die Begründung für Wertmaßstäbe im 
transzendenzbezogenen Kontext angesiedelt wird. 

Ad 3: Professionell unterrichtende Religionslehrerinnen und -lehrer benötigen 
überdies ein facettenreiches Repertoire, um Schülerinnen und Schülern fach- und 
gegenstandsangemessene Gelegenheiten ethischer Bildung zugänglich zu machen 
(vgl. Zimmermann/Lenhard 2017). Grundsätzlich bedeutsam ist dabei der Erfah-
rungsbezug. Lebensweltnahe Situationen, aber auch Beispiele für christlich-religiös 
fundierte ethische Praxis sind hier bedeutsam: z. B. das Lernen an Modellen oder 
Fallstudien, sei es in orientierender oder abgrenzender Hinsicht (→ VII.2, VII.3); oder 
z. B. Zugänge mittels negativem moralischen Wissen im Sinne einer „Orientierung 
vom Gegenteil des Richtigen her“ (Oser/Spychinger 2005, 171; → VII.6). 
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2.4 Professionskontext Überzeugungen und subjektive Teorien 

In Bezug auf Überzeugungen/Werthaltungen/Ziele sind – im Sinne des COACTIV-
Modells – vor allem die epistemischen bzw. epistemologischen Überzeugungen der 
Religionslehrerinnen und -lehrer berücksichtigenswert: Sie gründen auf einem in-
dividuellen Richtigkeitsglauben und bezeichnen Vorstellungen, die Lehrkräfe über 
„die Struktur, Verlässlichkeit, Genese, Validierung und Rechtfertigung von Wissens-
beständen“ (Baumert/Kunter 2006, 498) entwickelt haben. 

Susanne Müller-Using verweist darauf, dass die „Refexionskompetenz (z. B. über 
die eigenen professionellen Werteinstellungen)“ (Müller-Using 2013, 77) einen we-
sentlichen Aspekt der Professionalität von Religionslehrkräfen darstellt. Ihnen sollte 
präsent sein, wie sie das jeweilige ethische Thema bearbeiten, lebensweltlich grundie-
ren und welche religionsbezogene Position sie dazu besitzen. Sie sind gefordert, sich 
immer neu Rechenschaf über die eigenen epistemischen Überzeugungen zu geben, 
z. B. hinsichtlich Wertkontexten aus Tierethik (u. a. Fleischkonsum oder Veganismus; 
→ IV.11), Sexualethik (u. a. Umgang mit [kirchlicher] Sexualmoral, → IV.8) oder Me-
dienethik (u. a. Freiheit oder Beschränkung des Internets → IV.7). In Bezug auf den 
Wert ‚Ehrfurcht vor Gott‘ – ein in manchen Bundesländern als Teil der obersten Bil-
dungsziele defnierter Wert – zeigt sich beispielsweise, dass Religionslehrkräfe diesen 
Wert häufger als nicht-Religionslehrkräfe im Kontext der Schule als bedeutsam er-
achten (vgl. Gruber 2009, 165, 167). Ohne Metarefexion kann es sein, dass Religions-
lehrkräfe lediglich auf Basis implizit-persönlicher Präferenzen entscheiden, wie sie 
den Lernprozess anlegen (→ VI.2). Professionalität jedoch bedeutet, im Wissen um 
die eigenen Vorannahmen so zu unterrichten, dass die Schülerinnen und Schüler den 
ethischen Lern- zu ihrem Bildungsprozess machen und sich von Lehrkräfeeinschät-
zungen auch distanzieren können. Zudem gilt es für Religionslehrkräfe, die eigenen 
subjektiven Theorien in Bezug auf die ethischen Grundkonstanten der Schülerinnen 
und Schüler metarefexiv zu bearbeiten, um Letzteren die geforderten emanzipatori-
schen Lerngelegenheiten zu bieten. Leitfragen könnten dabei sein: Welche Einschät-
zungen zu den Werthaltungen einzelner Lernender liegen vor, welche Erwartungen 
werden mit dem Lernarrangement verknüpf (z. B. lediglich Wissensvermittlung oder 
gar ethikbezogene Einstellungs- und Verhaltensänderung)? 

3 Konsequenzen für die Religionslehrerinnen-  
und Religionslehrerbildung 

Religionslehrkräfe sollten kontinuierlich Gelegenheiten bekommen, ihre Profes-
sion in Bezug auf ethische Lern- und Bildungsprozesse auszubauen. Insbesondere 
Optionen, die fachwissenschafliche und fachdidaktische Fragestellungen interdis-
ziplinär angehen  – z. B. im Rahmen universitärer Lehrveranstaltungen oder Lehr-
kräfefortbildungen  –, bieten hierbei Potenzial, da sie Gegenstandsangemessenheit 
und somit theologische Expertise in Austausch mit religionsdidaktischen Referenz-
punkten bringen. Ganz im Sinne der von Colin Cramer u. a. geforderten Metarefe-
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xivität kann dadurch eine „konsequente Mehrperspektivität“ (Cramer/Harant/Merk 
u. a. 2019, 415) erreicht werden, so dass im Rekurs auf unterschiedliche Wissens-
bestände und eine dazu passende, facettenreiche Didaktik souveräne und begrün-
dete Entscheidungen in Bezug auf die religionsbezogene Thematisierung ethischer 
Fragen im Religionsunterricht möglich sind. Im Verlauf des Professionalisierungs-
gangs mehrmals bewusst gesetzte Interventionen zur metarefexiven Überprüfung 
des eigenen Wissensstandes, vorhandener Überzeugungen oder subjektiver Theo-
rien – z. B. in Bezug auf Alltags- vs. wissenschafliche Theorien zu Wertvorstellungen 
von Heranwachsenden oder zu ethikdidaktischen Aspekten – können dazu beitra-
gen, dass Religionslehrkräfe ihr unterrichtliches und schulisches Handeln zuguns-
ten der Schülerinnen und Schüler proflieren, aber auch ihre eigene ethische Bildung 
gestalten. 
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