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Executive Summary

Der Gegenstand des vorliegenden 
Beitrags sind die zentralen Ergebnis-
se der Rekonstruktion des religions-
pädagogischen Habitus islamischer 
Religionslehrer*innen im österreichi-
schen Schulsystem, also der Nach-
vollzug des professionellen Selbstver-
ständnisses und der grundlegenden 
Denk- und Handlungsstrukturen im 
Kontext (inter-) religiöser Lehr- und 
Lernprozesse der Lehrpersonen. Dafür 
wurden im Rahmen eines qualitativen 
empirischen Verfahrens 41 islamische 
Religionslehrkräfte aus verschiedenen 
österreichischen Bundesländern in acht 
Gruppendiskussionen zu ihren Erfah-
rungen, Überzeugungen und Orientie-
rungen befragt. Das daraus empirisch 
gewonnene Material wurde mithilfe der 
Dokumentarischen Methode nach Ralf 
Bohnsack ausgewertet sowie in Bezug 
auf die Rekonstruktion des kollektiven 
Habitus interpretiert. Die Erkenntnisse 
wurden in sechs Vergleichsdimensionen 
im Zuge einer komparativen Analyse als 
zentrale Komponenten eines kollektiven 
religionspädagogischen Orientierungs-
rahmens gebündelt dargestellt.

Die wesentlichen Inhalte werden an-
hand von sechs Vergleichsdimensio-
nen zusammengefasst, um so zentrale 
kollektive Orientierungsrahmen, die 
die religionspädagogischen Denk- und 
Handlungsstrukturen islamischer Re-
ligionslehrkräfte in Österreich prägen, 
sichtbar zu machen. Diese Vergleichs-

dimensionen spiegeln die zur Beant-
wortung der Forschungsfrage beitra-
genden Schlüsselthemen aus allen acht 
Gruppendiskussionen wider.

1. Herausforderungen religiöser Bildung 
im gesellschaftlichen Kontext: In der 
Debatte rund um die Herausforderun-
gen für islamische Religionslehrkräfte in 
ihrer Habitusbildung und Professionali-
tät ist zunächst der Kontext der öster-
reichischen Gegenwartsgesellschaft 
zu nennen. Die Anpassungsleistung 
an diese Rahmenbedingungen spielt 
eine zentrale Rolle: Die Vertrautheit mit 
dem ‚österreichischen System‘ samt 
seinen Normen und Werten sowie die 
Fähigkeit, Kindern und Jugendlichen 
mit Migrationsbiographie Einblicke in 
die Mehrheitsgesellschaft zu vermitteln, 
nehmen einen hohen Stellenwert ein. 
Migrationsspezifische Kompetenzen, 
wie etwa eine besondere Sensibilität für 
interkulturelle Differenzen und Kontext-
bedingungen, gelten in diesem Zusam-
menhang als Chance und Bereicherung. 
Innerhalb dieser komplexen Konstella-
tionen kommt dem Transfer religiösen 
Wissens und religiöser Praxis in die 
österreichische Lebensrealität eine zen-
trale Bedeutung zu. Das Bewusstsein, 
dass religiöse Bildung nicht im ‚luft-
leeren Raum‘ stattfinden kann, sondern 
in ein Netzwerk äußerer Umstände 
eingebettet ist, zeigt sich als zentrales 
Element des religionspädagogischen 
Orientierungsrahmens.
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2. Subjektorientierung als religionspä-
dagogischer Anspruch: Eine kontext-
sensible Religionspädagogik geht aus 
Sicht der Befragten einher mit einem 
ausgeprägten Fokus auf die Schüler*in-
nen selbst, deren Fragen, Bedürfnisse, 
Interessen, individuelle Erfahrungen 
und häufig heterogene Hintergründe. 
Charakteristisch ist für alle Gruppen-
diskussionen eine durchweg positive 
Einstellung gegenüber den Kindern und 
Jugendlichen, die die Lehrenden als 
eigenständige, begabte und reflexions-
fähige Individuen ernstnehmen und für 
die sie einen Unterricht auf Augenhöhe 
gestalten wollen. Dieser schüler*innen-
zentrierte Habitus manifestiert sich 
als handlungsleitendes Prinzip für die 
Professionalität islamischer Religions-
lehrkräfte: Der Religionsunterricht 
soll, von den konkreten Lebenswelten 
junger Menschen ausgehend, diese 
auf dem Weg der Identitätsfindung 
und -bildung begleiten. Dazu gehört 
ein ganzheitliches Religionsverständ-
nis, das gesellschaftsrelevante Diskur-
se – auch abseits von im engeren Sinne 
theologischen Fragen – mit einbezieht. 
Das Ermöglichen solcher Gespräche 
und das Eingehen auf aktuelle Anlässe 
haben für die Lehrkräfte einen höhe-
ren Stellenwert als die strikte Erfüllung 
curri cularer Bestimmungen oder vor-
bereiteter Unterrichtspläne.

3. Rollenbilder und -zuschreibungen 
islamischer Religionslehrer*innen: Der 
schüler*innenzentrierte und subjekt-
orientierte Habitus geht mit einem 
Selbstverständnis einher, das sich nicht 
auf die Wissensvermittlung beschränkt, 

sondern vielmehr ein breites Spektrum 
an Rollen und Zuständigkeiten für die 
Religionslehrkräfte umfasst: Sie treten 
als Berater*innen, Seelsorger*innen, 
Konfliktmanager*innen, Ansprech- und 
Vertrauenspersonen auch für außer-
schulische Fragen sowie als Autoritäten 
für die Auslegung religiöser Gebote 
auf – und empfinden dies auch häufig 
als Anforderung, die von außen an sie 
herangetragen wird. Besonders augen-
fällig ist ein ausgeprägtes Bewusst-
sein für ihre Vorbildrolle und die damit 
einhergehende Verantwortung, das 
den kollektiven Orientierungsrahmen 
maßgeblich bestimmt. Die Vorbild- und 
Beratungsfunktion definiert die Profes-
sionalität; sie geht häufig über den un-
mittelbaren Unterrichtskontext hinaus 
und durchzieht auch das Privatleben 
außerhalb der Schule.

4. Herausforderungen durch struktu-
relle Bedingungen: Als entscheidend 
für den Professionalisierungsprozess 
erweisen sich allerdings nicht nur indivi-
duelle Erfahrungen und Orientierungen, 
sondern auch die strukturellen bzw. in-
stitutionellen Rahmenbedingungen, die 
die Ausbildung und den Berufsalltag 
von Religionslehrkräften bestimmen. 
Die islamische Religionspädagogik und 
-didaktik als Disziplin steckt nach wie 
vor in den Kinderschuhen, und so wird 
auch die religionspädagogische Ausbil-
dung häufig als noch wenig durchdacht 
und unausgewogen wahrgenommen. 
Die (Weiter-) Entwicklung des theo-
logischen wie auch des religionspäda-
gogischen Habitus, die als Bedingung 
für Professionalität gewertet wird, ist 

durch sprachliche und kulturelle Diffe-
renzen sowie die Herkunft aus anderen 
Sozialisations- und Ausbildungskontex-
ten zusätzlich erschwert. Ebenso stößt 
die Professionalisierung islamischer 
Religionslehrkräfte durch mangelnde 
Fort- und Weiterbildungsmöglichkeiten 
sowie unzureichende Unterrichtsmate-
rialien an ihre Grenzen. Insgesamt wird 
der religionspädagogische Handlungs-
spielraum als durch äußere Umstände 
eingeschränkt empfunden und wieder-
holt so reflektiert. Nichtsdestoweniger 
zeichnen sich die Diskutierenden durch 
hohe Ansprüche an die eigene Profes-
sionalität aus, denen sie durch Zusam-
menarbeit und überdurchschnittliches 
persönliches Engagement gerecht 
werden wollen.

5. Interreligiöses Lehren und Lernen: 
Die Gruppendiskussionen zeigen, dass 
das Bewusstsein für die Wichtigkeit 
interreligiöser Bildung einen wesent-
lichen Bestandteil des kollektiven 
Professionsverständnisses bildet. Inter-
religiöse Bildung setzt umfassendes 
Wissen über die eigene und andere Re-
ligionen voraus und zielt darauf ab, Dia-
log- und Pluralitätsfähigkeit zu fördern. 
Der Wunsch und auch die Überzeu-
gung, in der Rolle als Religionslehrer*in 
eine positive Veränderung bewirken zu 
können, stellen zentrale Elemente des 
kollektiven Orientierungsrahmens dar. 
Maßgebend bei der Gestaltung inter-
religiöser Lehr- und Lernprozesse ist 
die Orientierung an Gemeinsamkeiten 
der Religionen: Das Verbindende wird 
über das Trennende gestellt. In diesem 
Prozess treten die Religionslehrkräfte 

als Vermittler*innen und ‚Brücken-
bauer*innen‘ auf.

6. Anerkennung, Hierarchien und Othe-
ring-Prozesse im Kontext des interkul-
turellen bzw. interreligiösen Dialogs: Die 
Gruppendiskussionen zeigen, dass Er-
fahrungen von Exklusion und Inklusion, 
von Othering-Prozessen sowie interre-
ligiösen Hierarchien bzw. Asymmetrien 
den kollektiven Orientierungsrahmen 
mitbestimmen. Der optimistischen 
Einstellung zum interreligiösen Lernen 
und dessen positivem Veränderungs-
potenzial wird der politische, me-
diale und gesellschaftliche Diskurs als 
negativer Gegenhorizont gegenüber-
gestellt. Religiös-kulturell begründete 
Wir-ihr-Dichotomien, die von außen in 
den Schulalltag hineingetragen werden, 
wirken dem Anliegen der Religions-
lehrkräfte entgegen. Folglich zeigt sich 
unter islamischen Religionslehrkräften 
der handlungsleitende Wunsch, im 
beruflichen Umfeld nicht Ausgrenzung 
zu erfahren, sondern auf Augenhöhe 
mit den Kolleg*innen anderer Fächer 
wahrgenommen und behandelt zu 
werden. Die Relevanz des interreligiö-
sen Dialogs beschränkt sich nicht nur 
auf das Unterrichtssetting im engeren 
Sinn; vielmehr wird Interreligiosität im 
Rahmen von Ausflügen, Festen, Schul-
konferenzen und Alltagsgesprächen 
im Kollegium gefördert und gelebt. Die 
Ziele solcher Begegnungen sind die 
Erlangung von Anerkennung und Teil-
habe, die Effekte eine bessere Koopera-
tion und förderliche  Arbeitsatmosphäre.
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1. Einleitung

1 Badawia/ Topalović/ Tuhčić 2023; Kamçili-Yıldız 2021; Mešanović 2023; Tuna 2019.
2 Yağdı 2023.

In den aktuellen Diskursen über den isla-
mischen Religionsunterricht an österrei-
chischen Schulen, seine Funktion inner-
halb der religiösen Bildung und die dafür 
verantwortlichen Lehrpersonen ist viel-
fach zu beobachten, dass die Sichtwei-
sen der islamischen Religionslehrkräfte – 
ihre professionsbezogenen Erfahrungen, 
Wertestrukturen, Selbstverständnisse, 
Erkenntnisse und Zielsetzungen – kaum 
Beachtung finden. Die Haltungen und 
Einstellungen der Religionslehrer*innen 
zu ihrem Beruf und ihrem religionspäd-
agogischen Auftrag sind bislang kaum 
empirisch erforscht. Erst seit einigen 
Jahren reagieren empirische Arbeiten 
vermehrt auf dieses Desiderat.1

Anstatt also normativ über islamische 
Religionslehrer*innen zu sprechen oder 
ihnen bestimmte Grundhaltungen und 
Präferenzen hinsichtlich des Themas 
(inter-) religiöses Lernen anzuempfehlen, 
möchte die vorliegende Untersuchung 
sie selbst zu Wort kommen lassen. Es 
sind demnach ihre individuellen Erzäh-
lungen über ihre religionspädagogi-
schen Orientierungen, die die Grundlage 
der vorliegenden Unter suchung bilden.

Dieser Artikel, der auf meiner Disserta-
tion beruht, bietet einen empirischen 
Einblick in dieses noch junge Forschungs-
feld, indem er die Denk- und Handlungs-
strukturen islamischer Religionslehr-

personen in ihrer Profession erläutert.2 
Zugleich wird das in der Theorie bereits 
seit Langem etablierte Konzept des 
religionspädagogischen Habitus, etwa 
in der christlichen Religionspädagogik, 
als potenzieller Ansatz für die islamische 
Religionspädagogik diskutiert.

Aufgrund der Methodik dieser Studie 
lässt sich kein allgemeingültiges Modell 
eines Habitus islamischer Religions-
lehrkräfte entwickeln. Dennoch soll ein 
erster Schritt in Richtung einer empiri-
schen religionspädagogischen Habitus-
forschung aus der und für die Praxis 
religiösen Lernens erfolgen. Durch ein 
Bottom-up-Verfahren konnten aus 
Gruppendiskussionen mit 41 islamischen 
Religionslehrkräften, die an öffentlichen 
Schulen in verschiedenen österreichi-
schen Bundesländern tätig sind, kollek-
tive religionspädagogische Erfahrungen 
und Orientierungen in Bezug auf reli-
giöse Bildung ab geleitet werden.

Eine zeitgemäße religiöse Bildung 
findet im Kontext der Lebensrealität 
der Schüler*innen in Österreich in einer 
pluralen Gesellschaft statt, weshalb der 
interreligiöse Aspekt aus dem kon-
fessionellen Religionsunterricht nicht 
wegzudenken ist. Darum legte diese 
Studie auch ein besonderes Augenmerk 
auf die interreligiösen Erfahrungen der 
Religionslehrkräfte.

In Anknüpfung an die theoretischen 
Überlegungen und mit Blick auf das 
Erkenntnisinteresse sowie die Zielsetzun-
gen der Arbeit lässt sich die Forschungs-
frage wie folgt formulieren: Welche 
kollektiven habitualisierten Orientie-
rungsrahmen von islamischen Religions-
lehrer*innen lassen sich in Bezug auf 
(inter-) religiöses Lernen rekonstruieren? 
Die Bearbeitung der Forschungsfrage 
erfolgt mittels qualitativen Zugangs 
anhand von Gruppendiskussionsverfah-
ren, um die Handlungslogik islamischer 
Religionslehrer*innen und die die Hand-
lungen hervorbringenden und struktu-
rierenden immanenten Sinnzusammen-
hänge aufzudecken. Auf diese Weise 
sollen die diesen habituellen Praxen 
allenfalls zugrunde liegenden kollektiven 
Orientierungen eruiert werden.

Da in der Untersuchung – als einer 
empirisch angelegten Studie – die Per-
spektiven der untersuchten Zielgruppe 
im Mittelpunkt stehen, ist zu gewähr-
leisten, dass die dargestellten theore-
tischen Ansätze die Interpretation des 
empirisch erhobenen Datenmaterials 
nicht vorab beeinflussen. In diesem 
Zusammenhang ist es wichtig, sowohl 
die theoretischen als auch die empiri-
schen Erkenntnisse für die religionspä-
dagogischen Schlussüberlegungen in 
ihrem Wechselverhältnis zu betrachten 
bzw. für angestrebte Theorieansätze zu 
reflektieren. Denn obwohl die Thematik 
des (inter-) religiösen Lernens einerseits 
vermehrt im Fokus des wissenschaft-

lichen Interesses steht und die Habitus-
forschung andererseits insbesondere 
im Rahmen der Kompetenzorientierung 
des christlichen Religionsunterrichts 
eine zunehmend wichtige Rolle spielt, 
bildet die Verbindung dieser beiden 
Forschungsstränge – zumal innerhalb 
der islamischen Religionspädagogik – 
noch ein Forschungsdesiderat. Diesbe-
züglich möchte die vorliegende Arbeit 
dem Forschungsfeld in theoretischer 
wie auch in empirischer Hinsicht neue 
Impulse geben.

Der Beitrag nähert sich dem Themen-
feld zunächst mit der Darstellung der 
theoretischen Grundlagen und Be-
griffserklärungen im theoretischen 
zweiten Abschnitt, in dem sowohl das 
Habituskonzept in der religionspäda-
gogischen Professionalitätstheorie als 
auch die Dokumentarische Methode 
nach Ralf Bohnsack und der Begriff 
des Orientierungsrahmens erläutert 
werden. Im Anschluss daran werden im 
dritten Teil der methodische Zugang 
sowie die Gruppendiskussions- und 
Auswertungsverfahren behandelt. Die 
sechs Vergleichsdimensionen werden 
im vierten Abschnitt zu den zentra-
len Ergebnissen dargestellt, bevor im 
vorletzten Abschnitt die Bilanzierung 
der Ergebnisse erfolgt. Den Abschluss 
bildet ein Ausblick mit den sich aus den 
Auswertungen ergebenden Implikatio-
nen für die Lehrer*innenbildung. 
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2.  Theoretische Grundlagen 
und  Begriffsklärungen

3 Mendl et al. 2005, 325–331; Burrichter et al. 2012; Heil 2013, 43–55; Altmeyer/ Grümme 2019, 248–267.
4 Badawia/ Topalović/ Tuhčić 2023; Tuna 2019; Kamçili-Yıldız 2021; Yağdı 2018, 61–69; Yağdı 2021, 95–109.
5 Bourdieu 1987, 98.
6 Heil 2016, 10.
7 Burrichter 2012, 80.

Im folgenden Theorieteil gehe ich 
zuerst auf den für meine Forschung 
wesentlichen Begriff des Habitus 
nach Pierre Bourdieu und dessen 
Rolle in der religionspädagogischen 
Professionalitätstheorie ein. Danach 
beschreibe ich die Weiterentwicklung 
des Habitusbegriffs im Rahmen von 
Ralf Bohnsacks Dokumentarischer 
Methode sowie deren Bedeutung für 
die rekonstruktive Sozialforschung, 
bevor ich die wichtigsten empirischen 
Erkenntnisse meiner Dissertation im 
Über blick  darlege.

2.1 Das Habituskonzept in 
der religionspädagogischen 
 Professionalitätstheorie

Das aus der Soziologie und den 
Bildungs wissenschaften stammende 
Habituskonzept, das im christlich-reli-
gionspädagogischen Diskurs bereits 
seit Längerem rezipiert wird,3 findet 
sich in der derzeitigen deutschspra-
chigen Forschungslandschaft auch in 
vereinzelten empirischen Studien zur 
Professionalität islamischer Religions-
lehrkräfte wieder.4

Bourdieu definiert den Habitus als 
ein System 

„dauerhafter und übertragbarer 
Dispositionen, […] strukturierte 
Strukturen, die wie geschaffen sind, 
als strukturierende Strukturen zu 
fungieren, d. h. als Erzeugungs- und 
Ordnungsgrundlage für Praktiken 
und Vorstellungen“.5

Diese semantische Doppeldeutigkeit 
des Habitusbegriffs als gleichzeitig 
strukturiertes wie auch strukturierendes 
Prinzip macht die Habitustheorie für die 
Religionspädagogik „anschlussfähig an 
die klassischen religionspädagogischen 
Kategorien Lernen, Bildung, Sozialisa-
tion und Erziehung“.6 Diese Theorie ist 
daher auch für die professionstheoreti-
sche religionspädagogische Auseinan-
dersetzung wertvoll, da sie brauchbare 
Handlungsmöglichkeiten zur Auffas-
sung der Identität von Religionslehr-
kräften im komplexen Verhältnis von 
Beruf, Leben und  Glauben  bereithält.7

In diesem Forschungszweig wird der 
Habitusbegriff oft in Verbindung mit 
Kompetenzmodellen für die religions-
pädagogische Ausbildung verwendet. 

Er beinhaltet die Operationalisierung 
der verwandten, aber eigenständig zu 
betrachtenden Begriffe Professionalität, 
Professionalisierung und Profession, die 
sich auf professionell handelnde Perso-
nen beziehen:

„Profis verfügen über eine domä-
nenspezifische, kompetenzbasierte 
Ausbildung (Professionalisierung), 
können lebenspraktische Fälle in 
problematischen Situationen lösen 
(Professionalität) und gehören einem 
an Standards orientierten Berufs-
stand an (Profession)“.8 

Die der Wechselwirkung zwischen der 
strukturierten und der strukturierenden 
Funktion des Habitus innewohnende 
Synthese von Determiniertheit und 
Objektivität sowie Freiheit des mensch-
lichen Handelns und Subjektivität ge-
stattet eine Annäherung des Habitus-
konzepts an die genannten Begriffe.

Unter einem Profi versteht man dem-
nach eine Person, die einen Handlungs-
stil erworben hat, der anderen Stilen 
ähnelt, wie dem (Religions-) Lehrer*in-
nenhabitus. So kann es sich beim pro-
fessionellen Habitus einer (Religions-) 
Lehrkraft zwar um einen relativ persön-
lichen Stil handeln, allerdings gleicht 
dieser aufgrund ähnlicher Professiona-
lisierungsprozesse im selben sozialen 
Umfeld dem Stil anderer Religionslehr-

8 Heil 2017, 9.
9 Ebd.
10 Ebd.
11 Heil 2017, 8–15.

kräfte.9 Die diesbezügliche empirische 
Bildungsforschung basiert auf einem 
speziell für religionspädagogische Pro-
fis entwickelten Habitusmodell, welches 
Elemente der Habitus- und der Profes-
sionalitätstheorie kombiniert.10

Im wissenschaftlichen Diskurs finden 
der religionspädagogische Habi-
tus (islamischer) Religionslehrkräfte 
sowie deren professionelle Anliegen 
angesichts sich verändernder Anfor-
derungen kaum Berücksichtigung. In 
der christlichen Religionspädagogik 
hat Heil zwar konzeptionell angelegte 
Studien durchgeführt, die jedoch keine 
Ableitung empirischer Erkenntnisse 
aus der Habitusrekonstruktion erlau-
ben.11 Daher sind zusätzliche empirische 
Untersuchungen zum professionellen 
Handeln notwendig, um das soziale 
Umfeld und die damit zusammenhän-
gende religionspädagogische Pra-
xis  offenzulegen.

Es steht hierbei allerdings nicht die 
Frage im Mittelpunkt, welchen Habi-
tus Religionslehrkräfte erlangen sollen 
oder müssen, um sich professionell 
zu verhalten, sondern es geht mir um 
eine rein beschreibende Erfassung 
des Habitus, der sich im professionel-
len Verhalten äußert. Die signifikanten 
Orientierungsrahmen im Sinne der 
Dokumentarischen Methode werden 
aus den Erzählungen der beforschten 
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Gruppe und den dabei angesproche-
nen Erfahrungen aus einer Bottom-up- 
Perspektive erschlossen.

2.2 Die Dokumentarische 
Methode und der  Begriff 
des   Orientierungsrahmens

Ralf Bohnsack entwickelte mit der 
Dokumentarischen Methode ein quali-
tatives Auswertungsverfahren für die 
rekonstruktive Sozialforschung, die auf 
Karl Mannheims Wissenssoziologie und 
Harold Garfinkels Ethnomethodologie 
basiert. Im Vordergrund steht dabei 
nicht die Auswertung von Meinungen 
zu einem spezifischen Thema, sondern 
das Aufzeigen der Denk- und Hand-
lungsmuster der zu erforschenden 
Gruppe, weshalb sich das Verfahren 
bestens zur Rekonstruktion von Habi-
tuskonzepten eignet.12

Die Dokumentarische Methode soll das 
„handlungsleitende Erfahrungswissen“,13 
auch als Orientierungsmuster bekannt, 
zugänglich machen. Dieses lässt sich 
wiederum in zwei Wissensformen 
unterteilen: die Orientierungsschemata 
und die Orientierungsrahmen. Zu den 
Orientierungsschemata zählen bewuss-
te, institutionalisierte und standardi-
sierte Handlungsabläufe, die den Alltag 
der Menschen bestimmen. Die Orientie-
rungsrahmen umfassen daneben indi-

12 Kleemann et al. 2009, 154.
13 Ebd., 156.
14 Bohnsack 2014, 35.
15 Kubisch 2008, 78.
16 Bohnsack 2013, 195.

viduelle, konkrete Erfahrungen und das 
Alltagswissen, die das Handeln jedes 
Individuums beeinflussen. Sie helfen 
ihnen, mit den Orientierungsschemata 
umzugehen.14

Der Orientierungsrahmen wird häufig als 
Synonym für Habitus verwendet und gilt 
innerhalb Bohnsacks praxeologischer 
Wissenssoziologie als substanziell. Ob-
wohl es offensichtliche Ähnlichkeiten gibt, 
versucht Bohnsack, sich von  Bourdieus 
Verständnis in vielerlei Hinsicht abzu-
heben. Primär kritisiert er  Bourdieus Er-
klärung der Habitusentstehung in seiner 
Kapitaltheorie, welche die „milieuspezifi-
schen Erlebnisschichtungen als Basis des 
Habitus“15 nicht berücksichtigt:

„Aus der Perspektive der Dokumen-
tarischen Methode erscheint die 
empirische Analyse des Habitus bei 
Bourdieu insofern eindimensional, 
als es empirisch weitgehend un-
geklärt bleibt, wie bspw. der klas-
senspezifische Habitus gender- und 
generationenspezifisch überlagert 
und modifiziert wird.“16 

Im Gegensatz zu Bourdieus Versuch, 
den Habitus anhand seiner äußeren 
Merkmale zu verstehen, konzentriert 
sich Bohnsack auf die subjektive Logik 
der Akteur*innen, also ihre individuel-
len Haltungen und Wahrnehmungen. 
Dieser Zugang, der die subjektiven 

Sinnzusammenhänge innerhalb von 
Orientierungsrahmen verstehen will 
und keine objektivierten Habituszu-
schreibungen vornimmt, hat sich für die 
Habitusrekonstruktion in dieser Unter-
suchung als zweckdienlich erwiesen. 
So war es möglich, die vielschichtigen 

17 Bohnsack 2014.
18 Loos/ Schäffer 2001, 44.

Denk- und Handlungsstrukturen, die für 
den kollektiven religionspädagogischen 
Habitus prägend sind, zu beleuchten. 
Die interaktiven Gruppendiskussionen 
ließen Schlüsse auf die wesentlichen 
Ansichten, Anliegen und Ansprüche der 
Zielgruppe zu.

3. Methodischer Zugang
Die Daten wurden auf der Grundlage 
des von Bohnsack für seine Doku-
mentarische Methode entwickelten 
Gruppendiskussionsverfahrens er-
hoben, da hier – im Gegensatz zu 
Einzelinterviews – auch Interaktionen 
innerhalb der Gruppe und selbstge-
wählte Schwerpunkte sichtbar werden.17 
So sind insbesondere gemeinsame Er-
fahrungen und der kollektive Orientie-
rungsrahmen rekonstruierbar.

3.1 Gruppendiskussions
verfahren

Um die Gespräche in Gang zu bringen, 
wurden Erzählimpulse festgelegt. Der 
dafür entwickelte Leitfaden konzen-
trierte sich zwar auf forschungsrele-
vante Themen, d. h. die Entwicklung 
der eigenen Religiosität, das Selbst-
bild islamischer Religionslehrkräfte 

und (inter-) religiöses Lernen, er wurde 
aber entsprechend der Gruppen- und 
Gesprächsdynamik angepasst. Als 
Einstieg diente der folgende erzähl-
generierende Stimulus: „Ich lade euch 
ein, mir davon zu erzählen, wie ihr dazu 
gekommen seid, den Beruf der islami-
schen Religionslehrer*innen zu wählen. 
Mich interessiert alles, was euch dazu 
einfällt und was euch wichtig ist.“

Es fanden acht Gruppendiskussionen 
mit 41 Teilnehmern (20 Männer und 
21 Frauen) statt. Bei der Zusammen-
stellung der „Realgruppen“18 wurde 
besonders auf Heterogenität geachtet, 
um die zahlreichen religionspädagogi-
schen Orientierungen, Vorgeschichten 
und Erfahrungen zu erfassen, denn nur 
so ist es möglich, den kollektiven Orien-
tierungsrahmen hinter den vielfältigen 
persönlichen Blickwinkeln aufzudecken 
und zu verstehen.
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Die teilnehmenden islamischen Reli-
gionslehrpersonen sind an öffentlichen 
Schulen (Volksschule, Mittelschule, 
allgemeinbildende höhere Schule, 
berufsbildende höhere Schule) in ver-
schiedenen Bundesländern Österreichs 
beschäftigt. Hinsichtlich ihrer Aus-
bildung unterscheiden sie sich darin, 
dass einige eine Fachausbildung in 
islamischer Religionspädagogik nach 
österreichischem Standard, eine Fach-
ausbildung im Ausland oder keine spe-
zifische Fachausbildung, aber ein fach-
verwandtes Studium absolviert haben. 
Differenzen ergeben sich ferner aus 
der Dauer ihrer Tätigkeit als islamische 
Religionslehrkraft und der Häufigkeit 
und Intensität bisheriger interreligiöser 
Lehr-/ Lernerfahrungen im Zuge kon-
fessionsübergreifender Projekte oder 
durch Religionsunterricht mit Lehrkräf-
ten anderer Konfessionen.

Die Rekonstruktion eines fallübergrei-
fenden (kollektiven) Orientierungsrah-
mens soll durch dieses divers zusam-
mengesetzte Sample eine möglichst 
große Bandbreite überindividueller 
Erfahrungen und Orientierungen 
 einbeziehen.

3.2 Auswertungsverfahren

Zu Beginn wird der Wortlaut der Dis-
kussionen bzw. der als für die For-
schungsfrage inhaltlich ertragreich 
ausgewählten Passagen mithilfe der 

19 Nohl 2017, 53.

formulierenden Interpretation para-
phrasiert und thematisch gegliedert. 
Eine adäquate Interpretation ge-
währleistet die nötige intersubjektive 
 Überprüfbarkeit.

Im nächsten Schritt, der reflektierenden 
Interpretation, werden Überlegungen 
darüber angestellt, wie ein Orientie-
rungsrahmen, aus dem eine Äußerung 
stammt, gestaltet sein könnte. Es ist da-
von auszugehen, dass es sich bei allem 
Gesagten um einen Ausdruck verbor-
gener Denk- und Handlungsstrukturen 
handelt und daher eine entsprechende 
Interpretation geboten ist. Das Wie des 
Gesagten trägt zudem maßgeblich zum 
Erkennen des eigentlichen Wortsinns 
bei. Ebenso bedeutsam ist der syste-
matische Vergleich des Orientierungs-
rahmens einer Gruppendiskussion mit 
„weitere[n] empirische[n] Vergleichs-
horizonte[n]“.19 Die Forschenden sind 
hierbei in erster Linie aufgefordert, den 
Orientierungsrahmen des konkreten 
Falls zu identifizieren und durch eine 
komparative Auseinandersetzung zu 
ermitteln, in welcher Hinsicht er sich 
von anderen Fällen unterscheidet oder 
sich in ihnen wiederfindet.

Zur Gewährleistung der intersubjektiven 
Überprüfbarkeit der Analyse von Daten 
ist es sinnvoll, die Analyse in Forschungs-
gruppen vorzunehmen. Auf diese Weise 
können sich die Forschenden hinsichtlich 
ihres persönlichen Hintergrunds, ihrer 
Erfahrungen und Sichtweisen gegen-

seitig ergänzen. In der qualitativen 
Sozialforschung gilt eine Interpretation 
in Gruppen als ein zwingendes Gütekri-
terium. Bei den Forschenden wird eine 

20 Vgl. Steinke 2004, 323–325.

reflektierte Subjektivität vorausgesetzt, 
die im Sinne der Dokumentarischen 
Methode für eine intersubjektive Nach-
vollziehbarkeit sorgt.20

4. Zentrale Ergebnisse 
Für die Interpretation der jeweiligen 
Gruppendiskussionen wurden jene 
Ausschnitte gewählt, die besonders 
aussagekräftig erschienen und Rück-
schlüsse auf relevante Elemente des 
professionellen Habitus zuließen. Diese 
Passagen zeichnen sich in der Regel 
durch eine hohe interaktive Dichte, d. h. 
einen regen Austausch der Diskutie-
renden, zu einem gemeinsamen Thema 
bzw. Aspekt aus. Damit konnte die 
komparative Analyse habituelle Praxen 
und handlungsleitende Orientierungen 
in der religionspädagogischen Profes-
sion – konkret: mit Bezug auf religiöse 
und interreligiöse Bildung – nachvoll-
ziehbar machen.

Im Zuge dieser Analyse konnten die Er-
gebnisse der Diskussionen zusammen-
geführt und gebündelt werden. Dafür 
wurden die festgestellten Gemeinsam-
keiten und Unterschiede durch einen 
systematischen Vergleich mit weiteren 
Textpassagen überprüft, zueinander in 
Beziehung gesetzt und vom Einzelfall 
abstrahiert, bevor aus ihnen Schlüsse 

gezogen werden konnten. Das Ergebnis 
ist eine Auflistung der zentralen, wieder-
kehrenden Punkte in sechs Vergleichs-
dimensionen. Diese stellen den Versuch 
dar, die kollektiven Orientierungsrahmen 
der untersuchten Gruppe mit Blick auf 
die gestellte Forschungsfrage zu re-
konstruieren. Im Folgenden werden die 
Erkenntnisse zu den einzelnen Dimen-
sionen überblickshaft dargestellt.

Begonnen wird

 — erstens mit der Bedeutung des 
gesamtgesellschaftlichen Kontextes, 
in den die religiöse und interreligiöse 
Bildung zwangsläufig eingebettet ist,

 — als Nächstes folgt das Schüler*in-
nenbild, das die Lehrkräfte in ihren 
Gesprächen zeichnen und das natür-
lich auch ihre Unterrichtsweise prägt.

 — Damit zusammen hängen drittens 
die Rollenbilder, die die Lehrenden 
sich selbst zuschreiben und/ oder von 
außen zugeschrieben bekommen.
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 — Viertens kann der Einfluss struktu-
reller Bedingungen auf den Profes-
sionalisierungsprozess, insbesondere 
was die Hürden angeht, den Ausbil-
dungs- und Berufsalltag erschweren.

 — Zuletzt arbeitet der Beitrag noch in 
zwei Kategorien die Orientierungen 
zur Interreligiosität heraus – einer-
seits als wichtige Dimension des 
religiösen Lernens im Unterrichts-
setting und andererseits mit Blick 
auf religiös-kulturell begründete 
Otheringprozesse und Ausgren-
zungserfahrungen im erweiterten 
Schulkontext. Hier geht es verstärkt 
um den Kampf um Anerkennung 
und Teilhabe.

Jede dieser Dimensionen soll außerdem 
mit kurzen, exemplarischen Zitaten aus 
den Gruppendiskussionen veranschau-
licht werden.

4.1 Herausforderungen reli
giöser Bildung im gesell
schaftlichen Kontext

Ein zentrales Ergebnis der Studie be-
sagt, dass der Professionalisierungs-
prozess keinesfalls losgelöst von seiner 
kontextuellen Einbettung zu betrach-
ten ist. Mit anderen Worten: Religiöse 
Bildung findet immer im Rahmen einer 
spezifischen Lebensrealität statt. Die 
Analyse zeigt auf, dass ein Verständ-
nis für interkulturelle Differenzen und 
der Transfer religiöser Traditionen in 
eine plurale und weitgehend säkular 
geprägte Mehrheitsgesellschaft als 

zentrale Kompetenzen gelten, die für 
islamische Religionslehrkräfte – gerade 
auch im Vergleich mit ihren nichtmusli-
mischen Kolleg*innen – eine besondere 
Herausforderung darstellen.

Um aus einer Gruppendiskussion 
zu  zitieren: 

Teilnehmer (TN)4 (m): „Und dann 
sagen wir, nein, eigentlich ist die Si-
tuation hier eine ganz andere. Muss 
man was anderes überlegen.“ 

In einer anderen Diskussion hieß es: 

TN10 (m): „Man muss irgendwie auch 
den Kontext berücksichtigen, also 
den österreichischen Kontext.“

Migrationsspezifische Kompetenzen, 
wie etwa eine besondere Sensibilität für 
interkulturelle Differenzen und Kontext-
bedingungen, gelten in diesem Zusam-
menhang als Chance und Bereicherung. 
Die Religionslehrperson fungiert in 
ihrem Berufsalltag als Übersetzer*in 
bzw. Brückenbauer*in zwischen ver-
schiedenen Kulturen und Religionen. Je 
mehr die Unterrichtsgestaltung diesen 
Bedingungen entspricht, desto eher ist 
eine zeitgemäße religiöse Bildung in der 
Praxis umsetzbar.

Um diesem Anspruch gerecht zu wer-
den, bedarf es beständiger Reflexion 
und der kritischen Auseinandersetzung 
mit den eigenen habituellen Orien-
tierungen. Daraus wird deutlich, dass 
Habitus nicht als statisches Konstrukt zu 
verstehen ist, sondern als dynamisches 

System, das unter komplexen Bedingun-
gen entsteht und weiterentwickelt wird.21

4.2 Subjektorientierung als 
religionspädagogischer 
Anspruch

Der folgende Punkt zeigt, dass neben 
dem gesellschaftlichen Kontext ganz 
offensichtlich die Schüler*innen als 
Subjekte im Fokus der Unter richts-
praxis stehen:

TN12 (m): „Im Zentrum meines 
 Unterrichtes stehen die Schüler.“

Ihren eigenen Aussagen zufolge legen 
die diskutierenden Lehrkräfte also Wert 
darauf, auf die jeweiligen Bedürfnisse, 
Interessen und heterogenen Back-
grounds der jungen Menschen einzuge-
hen und ihrer heranreifenden Identi-
tät, ihrem kritischen Denken und ihrer 
Diskurs- und Dialogfähigkeit Raum zur 
Entfaltung zu geben. Eine Begründung 
hierfür lautet etwa:

TN4 (m): „Weil, ich habe ja als Lehrer 
die Aufgabe, mündige Personen 
auch heranzuziehen. Und selbststän-
dige Personen heranzuziehen.“

21 Heil 2016; Heil 2017; Rieger 2018, 256; Kamçili-Yıldız 2021, 211.
22 Die Subjektorientierung ist in der christlichen Religionspädagogik bereits intensiv erforscht, während sie 

sich in der islamischen Religionspädagogik eher in einer Phase der Reflexion über die Tradition befindet 
(siehe Hilger/ Ziebertz 2010, 175). Zum Begriff der Subjektorientierung und dessen Diskussion im Kontext des 
islamischen Religionsunterrichts siehe Ebrahim 2018, 59–82; Çaviş 2021, 27–66; Kamçili-Yıldız 2021, 23–34.

Es lassen sich also sowohl Ansätze der 
Schüler*innenorientierung erkennen in 
der Berücksichtigung der Zielgruppe 
als solche in ihrer Rolle als Akteure 
im schulischen Gefüge als auch die 
Subjektorientierung, das heißt die Be-
rücksichtigung der Schüler*innen als 
Individuen mit ihrer je eigenen Lebens-
geschichte. In diesem Kontext wird aus 
der Art der Äußerungen deutlich, dass 
die Teilnehmenden – bewusst oder 
unbewusst – eine solche Herangehens-
weise als innovativ und bemerkenswert 
wahrnehmen und das Gefühl haben, 
unmittelbar an einem religionspädago-
gischen Paradigmenwechsel beteiligt 
zu sein. Dieser Wechsel führt folglich 
weg von einem stark inhaltszentrierten 
hin zu einem an den Fragen der Schü-
ler*innen interessierten Habitus. Inso-
fern wird an den islamischen Religions-
unterricht der Anspruch gestellt, über 
die reine Stoffvermittlung bzw. über 
die Vorgaben des Lehrplans hinaus-
zugehen, um inner- wie außerhalb des 
Unterrichts einen geschützten Rahmen 
für sensible Fragen zu schaffen und 
anlassbezogen gesellschaftsrelevan-
te Themen aufzugreifen. Die daraus 
resultierenden, häufig konkurrierenden 
Anforderungen werden als herausfor-
dernd, aber dennoch als konstitutiv für 
das professionelle Handeln betrachtet.22
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4.3 Rollenbilder und 
 zuschreibungen islamischer 
 Religionslehrer*innen

Dieser schüler*innenzentrierte und sub-
jektorientierte Habitus bedingt zugleich 
ein Selbstverständnis, das jenseits der 
Wissensvermittlung im engeren Sinne 
ein auffallend breites Spektrum an 
Rollen und Zuständigkeiten umfasst: 
Die islamischen Religionslehrkräfte 
fungieren gleichsam als Seelsorger*in-
nen, Mediator*innen, Vertrauensperso-
nen, religiöse Autoritäten und Vorbilder 
auch in Lebensbereichen außerhalb der 
Schule. So reflektiert eine Teilnehmerin 
ihre verschiedenen Aufgaben:

TN14 (w): „Aber wenn wir im Unter-
richt sind, habe ich das Gefühl 
manchmal, ich bin die Mutter, ich bin 
die Schwester, ich bin die Seelsorge-
rin, ich bin die Trösterin. Ich bin vieles 
in einem. Ich habe viele Funktionen, 
denke ich, was die Schüler angeht.“

Damit wird das klassische Verständnis 
von Professionalität im Lehrberuf er-
weitert, was sich als nicht immer unpro-
blematisch erweist, wenn es beispiels-
weise um die Wahrung persönlicher 
Grenzen geht. Häufig kommt hierzu in 
den Diskussionen auch zum Ausdruck, 
wie Rollenanforderungen von außen an 
die Lehrkräfte herangetragen werden – 
etwa von Schüler*innen, von Eltern, 
vom Kollegium und der Direktion, aber 
auch dem gesellschaftlich-politisch-
medialen Diskurs. Das Bewusstsein für 
diese große Verantwortung und eine 
explizit positive Einstellung gegenüber 

dem darin vorhandenen Wirkungspo-
tenzial sind prägend für den kollektiven 
Orientierungsrahmen:

TN7 (w): „Es ist nicht nur Religions-
lehrer, sondern viel, viel mehr.“

4.4 Herausforderungen durch 
strukturelle Bedingungen

Neben den intrinsischen Faktoren zeigt 
die Analyse der Gruppendiskussionen, 
dass die Habitusbildung islamischer 
Religionslehrkräfte nicht unwesentlich 
durch institutionelle Rahmenbedingun-
gen und strukturelle Defizite beein-
flusst wird. Diese Rahmenbedingungen 
können sich in der Ausbildung und der 
Berufspraxis nachteilig auswirken oder 
sogar im Widerspruch zu einem profes-
sionellen Habitus stehen. Beispielsweise 
erweist sich die universitäre religions-
pädagogische Ausbildung häufig als 
unausgewogen und unzureichend an 
der Berufspraxis mit ihren konkreten 
pädagogisch-didaktischen Herausfor-
derungen orientiert.

Eine Lehrerin berichtet dazu aus ihrer 
eigenen Erfahrung:

TN7 (w): „Ich habe riesengroße He-
rausforderungen gehabt bei der Vor-
bereitung der Unterrichtseinheiten 
für die Oberstufe. […] In meinem ers-
ten Schuljahr, wo ich zu unterrichten 
begonnen habe, stand ich da und ich 
sollte Matura vorbereiten.“

Darüber hinaus können unterschied-
liche Sozialisations- bzw. Ausbildungs-
kontexte sprachliche und kulturelle 
Differenzen bedingen, die ebenfalls 
zu Erschwernissen führen. Dies macht 
eine permanente eigenständige und 
selbstkritische Reflexion berufsbiogra-
phischer Herausforderungen erforder-
lich. Zugleich erscheint jedoch die rein 
kognitive Auseinandersetzung als nicht 
ausreichend, um diesen Problemen zu 
begegnen; daher wird zusätzlich nach 
externen Hilfsinstrumenten gesucht. Es 
zeigt sich darin ein ausgeprägtes Be-
dürfnis nach professionellen Unterstüt-
zungsmöglichkeiten zur Bewältigung 
berufspraktischer Anforderungen. Die-
se umfassen beispielsweise Austausch-
netzwerke und Weiterbildungsveran-
staltungen bis hin zu flächendeckenden 
Supervisionsangeboten, aber auch 
einfach bessere Unterrichtsmaterialien. 
Eine entsprechende Kritik lautet etwa:

TN11 (m): „Und da fehlt mir jetzt 
eben – wenn ich jetzt die Bücher 
anspreche – fehlt mir jetzt Bezug 
zum Alltag erstens und zweitens der 
Bezug zum Herzen des Menschen.“

Insgesamt ist charakteristisch, dass 
trotz allem hohe Ansprüche an die 
eigene Professionalität gestellt werden, 
um selbst angesichts hoher und häufig 
sogar unvereinbarer externer Anforde-
rungen eine optimale Unterrichtsquali-
tät zu bieten. Die Lehrpersonen müssen 
sich angesichts der kontextgebunde-

23 Mendl 2018, 223.

nen Anforderungen kontinuierlich und 
kritisch mit der eigenen Berufsbio-
grafie auseinandersetzen und so einen 
„wissenschaftlich-reflexiven Habitus (in 
der wechselseitigen Verschränkung 
von Wissenschafts- und Berufsorientie-
rung mit der Persönlichkeitsbildung)“23 
entwickeln. Da eine lediglich kognitive 
Beschäftigung mit dem Ziel, diesen 
Anforderungen gerecht zu werden, als 
unzulänglich erscheint, sind zusätzliche 
Ressourcen, wie beispielsweise adäqua-
te Fort- und Weiterbildungsmöglichkei-
ten, geeignete Unterrichtsmaterialien, 
Zugang zu Netzwerken zum Austausch 
sowie Supervision, wünschenswert. An 
diesem Punkt stößt die Professionalität 
islamischer Religionslehrkräfte jedoch 
an ihre Grenzen, da diese Mittel und 
Rahmenbedingungen nicht flächende-
ckend gegeben sind. Dennoch stellen 
die Beteiligten einen hohen Anspruch 
an das eigene professionelle Handeln 
und bemühen sich um eine optimale 
Unterrichtsqualität.

4.5 Interreligiöses Lehren 
und Lernen

Kommen wir damit zum expliziten 
Schwerpunkt der Forschungsfra-
ge, dem interreligiösen Lernen. Die 
Gruppendiskussionen haben allesamt 
deutlich gemacht, dass interreligiöse 
Bildung als Lerndimension aus dem 
kollektiven Professionsverständnis nicht 
wegzudenken ist. In einer modernen 
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pluralen Gesellschaft ist es zwangs-
läufig so, dass die persönliche religiöse 
Identitätsfindung junger Menschen als 
Bestimmung des Verhältnisses zum 
Glauben anderer stattfindet. Um im 
schulischen und im gesamtgesellschaft-
lichen Umfeld Verständnis, Akzeptanz 
und Toleranz für andere religiöse und 
weltanschauliche Überzeugungen zu 
fördern, versuchen Religionslehrkräfte 
daher, im Rahmen des Unterrichts, aber 
auch im Rahmen schulbezogener Ver-
anstaltungen niederschwellige inter-
religiöse Begegnungsmöglichkeiten zu 
schaffen. Entscheidend für das Gelin-
gen ist in jedem Fall der authentische 
Einblick in eine Religion durch die 
Innenperspektive, beispielsweise im 
christlich-islamischen Teamteaching für 
konfessionsübergreifende Schüler*in-
nengruppen. Neben der Vermittlung 
religionskundlichen Sachwissens geht 
es dabei primär um die frühzeitige 
Einübung von Dialog- und Pluralitäts-
fähigkeit, um einen Perspektivwechsel 
zu ermöglichen und Berührungsängste 
oder Vorurteile zu überwinden:

TN12 (m): „Ich denke auch, dass 
durch diese Begegnungen die Feind-
schaften und […] im Herzen […] auch 
die Konflikte oder Vorurteile abge-
baut werden können. Dass [s]ie nicht 
übereinander, sondern miteinander 
sprechen können.“

Damit einhergehend wird dem interre-
ligiösen Lernen das Potenzial zuge-
schrieben, radikalen und diskriminie-
renden Haltungen bzw. extremistischen 
Religionsverständnissen vorzubeugen 

und so einen Grundstein für ein friedli-
ches, demokratisches Zusammenleben 
zu legen. Ein Teilnehmer formuliert als 
Ziel des interreligiösen Lernens:

TN17 (m): „Deswegen entstehen auch 
so viele Missverständnisse, und auch 
diese Entfremdungen, und [als] Ziel 
sollte dieses interreligiöse Lernen 
zusammenkommen, also Religionen, 
Kulturen sich nähern und dadurch 
dann also unterschiedliche Sichtwei-
sen gelernt werden.“

Darin lässt sich die optimistische 
Einstellung erkennen, als islamische 
Religionslehrkraft durch die eigene ver-
mittelnde Tätigkeit etwas im positiven 
Sinne bewegen zu können.

4.6 Anerkennung, Hierarchien 
und OtheringProzesse im 
Kontext des interkulturellen 
bzw. religiösen Dialogs

Fragen der Interreligiosität erweisen sich 
auch über interreligiöse Lehr- und Lern-
prozesse hinaus als zentrale Komponen-
te des kollektiven Orientierungsrahmens: 
Die Erfahrungen der islamischen Reli-
gionslehrkräfte sind nicht unwesentlich 
geprägt durch eigene Ausgrenzungser-
lebnisse, Machtgefälle und Hürden beim 
Kampf um soziale Anerkennung und 
Teilhabe. Man schreibt ihnen zu, anders 
zu sein, und verlangt von ihnen, sich an 
die herrschenden Regeln anzupassen. 
Eine vollständige Überwindung von 
Otheringstrukturen ist aus der Sicht der 
Minderheit ohnehin utopisch:

TN2 (w): „Es hängt von den Menschen 
ab. Wir können etwas tun, aber wenn 
ein Mensch geschlossen ist und ein-
fach Vorurteile hat, dann kann man 
nichts ändern. Egal, was man tut.“

Unter diesem Eindruck erweist sich der 
Wunsch nach einem Umgang mit den 
nichtmuslimischen Kolleg*innen auf 
Augenhöhe als handlungsleitend. Das 
Ziel der islamischen Religionslehrkräfte 
ist zum einen die Aufklärungsarbeit 
bei interreligiösen bzw. interkulturellen 
Missverständnissen, zum anderen ganz 
allgemein eine erhöhte Sichtbarkeit und 
Imageverbesserung von Muslim*innen 
in ihrem Arbeitsumfeld. Als Angehörige 
einer Minorität fühlen sie sich offenbar 
dafür verantwortlich, zur Erreichung 
dieses Ziels initiativ tätig zu werden 
und beispielsweise Begegnungen 
bewusst zu initiieren beziehungsweise 
den Kontakt zu suchen:

24 Vgl. hierzu auch Kamçili-Yıldız 2021, 224; Badawia/ Topalović/ Tuhčić 2022, 37.

TN4 (w): „Hey, ich bin Teil dieser 
Schule, ich bin Teil dieses Kollegiums. 
Ich bin nicht nur als Gast.“

Zugleich zeigt sich jedoch, dass die 
islamischen Religionslehrkräfte unter-
einander einen Diskurs führen, in dem 
sie versuchen, diese Otheringprozesse 
umzukehren und sich selbst als Mitte 
zu begreifen, während sie die nicht-
muslimische Umwelt als das Außen 
verstehen. Das Othering wird hier zur 
Strategie in der Auseinandersetzung 
um die Vorherrschaft, wobei die isla-
mischen Religionslehrkräfte versuchen, 
die Machtverteilung zu ihren Gunsten 
zu verändern. Das Bedürfnis nach An-
erkennung ungeachtet religiöser Diffe-
renzen tritt in den Diskussionen immer 
wieder wie ein roter Faden zutage und 
ist demnach für die religionspädagogi-
schen Denk- und Handlungsstrukturen 
der Zielgruppe signifikant prägend.

5. Bilanzierung der Ergebnisse
Ein zentrales Ergebnis der Studie ist, 
dass der Professionalisierungsprozess 
keinesfalls losgelöst von seiner kontex-
tuellen Einbettung betrachtet werden 
kann – religiöse Bildung findet unwei-
gerlich im Rahmen einer spezifischen 
Lebensrealität statt. Die Analyse zeigt 
auf, dass ein Verständnis für interkul-

turelle Differenzen und der Transfer 
religiöser Traditionen in eine plurale 
und weitgehend säkular geprägte 
Mehrheitsgesellschaft als zentrale 
Kompetenzen betrachtet werden,24 die 
für islamische Religionslehrkräfte eine 
besondere Herausforderung darstellen 
und als Anforderung auch von außen an 
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sie herangetragen werden.25 Vor allem 
im Vergleich mit ihren nichtmuslimi-
schen Kolleg*innen wird hierin ihre be-
sondere Stellung deutlich. Je besser in 
der Unterrichtsgestaltung auf die gege-
benen Kontextbedingungen eingegan-
gen werden kann, umso eher lässt eine 
zeitgemäße religiöse Bildung sich in die 
Praxis umsetzen. Um diesem (inneren 
und äußeren) Anspruch gerecht zu wer-
den, bedarf es beständiger Reflexion 
und Habitusbildung.26 Daraus folgt, dass 
Habitus nicht als statisches Konstrukt 
betrachtet werden darf, sondern als dy-
namisches System zu verstehen ist, das 
unter komplexen Bedingungen entsteht 
und je nach den Gegebenheiten weiter-
entwickelt wird, zu denen die vorliegen-
de Arbeit Erkenntnisse liefert.

Neben dem gesellschaftlichen Kontext 
stehen offensichtlich die Schüler*innen 
als Subjekte und somit als eigenständig 
denkende, lernende und urteilende Per-
sönlichkeiten im Fokus der Unterrichts-
praxis. Daher legen die Diskussionsteil-
nehmer*innen großen Wert darauf, auf 
die jeweiligen Bedürfnisse, Interessen 
und heterogenen Backgrounds der jun-
gen Menschen einzugehen und ihrer he-
ranreifenden Identität, ihrem kritischen 
Denken und ihrer Diskurs- und Dialog-
fähigkeit Raum zur Entfaltung zu geben. 
Die unterschiedlichen religiös-kulturellen 
Vorprägungen und familiär vermittelten 
Überzeugungen, die die Schüler*innen 

25 Vgl. auch Yağdı 2018.
26 Vgl. auch Heil 2016 und 2017; Riegger 2018, 256; Kamçili-Yıldız 2021, 211.
27 Vgl. Hilger/ Ziebertz 2010, 175; zum Begriff der Subjektorientierung und deren Diskussion im Kontext des 

islamischen Religionsunterrichts vgl. Ebrahim 2018, 59–82; Çaviş 2021, 27–66; Isik/ Kamçili-Yıldız 2023, 
23–34.

bereits in den Unterricht mitbringen, 
stellen sowohl in theologischer als auch 
in gesellschaftspolitischer Hinsicht 
eine Herausforderung dar. In diesem 
Zusammenhang lassen sich sowohl An-
sätze zur Schüler*innenorientierung in 
der Berücksichtigung der Zielgruppe als 
solcher in ihrer Rolle als Akteur*innen 
im schulischen Gefüge als auch zur Sub-
jektorientierung in der Berücksichtigung 
der Schüler*innen als Individuen mit 
ihrer je eigenen Lebensgeschichte unter 
den Lehrkräften erkennen.27

In diesem Kontext wird aus der Art der 
Äußerungen der Befragten bzw. Teil-
nehmenden in der Diskussion deutlich, 
dass sie – bewusst oder unbewusst – 
eine solche Herangehensweise als Lehr-
personen als innovativ und bemer-
kenswert wahrnehmen und das Gefühl 
haben, unmittelbar an einem religions-
pädagogischen Paradigmenwechsel 
von einem stark inhaltszentrierten hin 
zu einem an den Fragen der Schüler*in-
nen interessierten Habitus beteiligt zu 
sein. Insofern wird an den islamischen 
Religionsunterricht der deutlich erkenn-
bare Anspruch gestellt, über die reine 
Stoffvermittlung bzw. die curricularen 
Vorgaben hinauszugehen, inner- und/ 
oder außerhalb des Unterrichts einen 
geschützten Rahmen für sensible 
Fragen zu schaffen und anlassbezogen 
gesellschaftsrelevante Themen auf-
zugreifen. Die daraus resultierenden, 

häufig konkurrierenden Anforderungen 
werden als herausfordernd, aber nichts-
destoweniger als konstitutiv für das 
professionelle Handeln betrachtet.28

Wie die Auswertung deutlich gezeigt 
hat, bedingt der schüler*innenzent-
rierte und subjektorientierte Habitus 
zugleich ein Selbstverständnis islami-
scher Religionslehrer*innen, das ein 
beachtliches Spektrum an Rollen und 
Zuständigkeiten jenseits der Wissens-
vermittlung im engeren Sinne umfasst: 
Sie fungieren in ihm als Seelsorger*in-
nen, Mediator*innen, Vertrauensperso-
nen, religiöse Autoritäten und Vorbilder 
auch in Lebensbereichen abseits des 
schulischen Kontexts. Diese Erweite-
rung eines klassischen Verständnisses 
von Professionalität im Lehrberuf er-
weist sich als nicht immer unproblema-
tisch, wenn es etwa um die Wahrung 
persönlicher Grenzen geht. Häufig 
kommt in den Gesprächen zum Aus-
druck, wie Rollenanforderungen von 
außen – etwa von Schüler*innen, Eltern, 
Kollegium und Direktionen, aber auch 
dem gesellschaftlich-politisch-media-
len Diskurs – an die Lehrkräfte heran-
getragen werden.29 Das Bewusstsein für 
diese große Verantwortung sowie eine 
positive Einstellung gegenüber dem 
darin vorhandenen Wirkungspotenzial 
sind prägend für den kollektiven Orien-
tierungsrahmen der Befragten.

28 Vgl. hierzu auch Badawia/ Topalović/ Tuhčić 2022, 40.
29 Vgl. hierzu auch Tuna 2019, 255.
30 Vgl. hierzu auch Tuna 2019, Vgl. ebd., 301.
31 Mendl 2018, 223.

Aus der Analyse der Gruppendiskus-
sionen geht hervor, dass die Habitus-
bildung islamischer Religionslehrkräfte 
nicht allein durch intrinsische Faktoren 
bestimmt ist, sondern ebenso durch in-
stitutionelle Rahmenbedingungen und 
strukturelle Defizite, die sich sowohl in 
der Ausbildung als auch der Berufs-
praxis nachteilig auswirken oder gar im 
Widerspruch zu einem professionellen 
Habitus stehen können. 

Angesichts der Tatsache, dass sich 
die islamische Religionspädagogik 
als Disziplin selbst erst noch auf dem 
Weg hin zu ihrer Etablierung befindet, 
erweist sich auch die universitäre reli-
gionspädagogische Ausbildung in den 
Augen der Zielgruppe häufig als (noch) 
unausgewogen und nicht ausreichend 
an der Berufspraxis mit ihren konkreten 
pädagogisch-didaktischen Herausfor-
derungen orientiert.30 Unterschiedliche 
Sozialisations- bzw. Ausbildungskon-
texte können darüber hinaus sprach-
liche und kulturelle Differenzen und 
damit weitere Erschwernisse bedingen. 
Für einen „wissenschaftlich-reflexiven 
Habitus (in der wechselseitigen Ver-
schränkung von Wissenschafts- und 
Berufsorientierung mit der Persönlich-
keitsbildung)“31 ist daher eine perma-
nente eigenständige und selbstkritische 
Reflexion berufsbiographischer Heraus-
forderungen  erforderlich. 
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Zugleich erscheint jedoch die rein 
kognitive Auseinandersetzung nicht als 
ausreichend, um den vielfältigen Her-
ausforderungen auf den unterschiedli-
chen Ebenen zu begegnen,32 weswegen 
nach weiteren, externen Hilfsinstrumen-
ten gesucht wird: Die erhobenen Daten 
zeigen ein ausgeprägtes Bedürfnis nach 
professionellen Unterstützungsmög-
lichkeiten – von besseren Unterrichts-
materialien über Austauschnetzwerke 
und Weiterbildungsveranstaltungen 
bis hin zu flächendeckenden Super-
visionsangeboten – zur Bewältigung 
berufspraktischer Anforderungen.33 
Charakteristisch ist dennoch der un-
bedingte, hohe Anspruch an die eigene 
Professionalität, trotz vielfältiger und 
häufig sogar konkurrierender externer 
Anforderungen eine optimale Unter-
richtsqualität zu gewährleisten.

In Übereinstimmung mit der for-
schungsleitenden Frage haben die 
Gruppendiskussionen dabei durchwegs 
deutlich gemacht, dass interreligiöse 
Bildung als „Lerndimension“34 aus dem 
kollektiven Professionsverständnis nicht 
wegzudenken ist. Die moderne plurireli-
giöse Gesellschaft „macht eine Ver-
hältnisbestimmung zum Glauben der 
Anderen unumgänglich“,35 und insofern 
muss auch die persönliche religiöse 
Identitätsfindung von heranwachsen-
den jungen Menschen zwangsläufig 

32 Vgl. hierzu auch kritisch Yağdı 2018a.
33 Vgl. hierzu für den deutschen Kontext Kamçili-Yıldız 2021, 231.
34 Schröder 2021, 48.
35 Langenhorst/ Naurath 2018, 28.
36 Ebd.
37 Vgl. hierzu auch Kamçili-Yıldız 2021, 219.

vor diesem Hintergrund stattfinden.36 
Um im Zusammenleben auf schulischer, 
aber auch auf gesamtgesellschaft-
licher Ebene Akzeptanz und Toleranz 
zu erreichen, wird daher versucht, im 
Rahmen von Religionsunterricht und 
schulbezogenen Veranstaltungen 
niederschwellige, angst- und hierar-
chiefreie Begegnungsmöglichkeiten 
zu schaffen.

Neben der Vermittlung von religions-
kundlichem Sachwissen geht es bei der 
interreligiösen Bildung primär um das 
frühzeitige Einüben von Dialog- und 
Pluralitätsfähigkeit, um Empathie qua 
Perspektivwechsel sowie um die Über-
windung von Berührungsängsten und 
Vorurteilen.37 Entscheidend für das Ge-
lingen sind der authentische Einblick in 
Religion(en) über die Innenperspektive – 
beispielsweise im christlich-islamischen 
Teamteaching für konfessionsübergrei-
fende Schüler*innengruppen – sowie 
die Orientierung am Gemeinsamen 
statt am Trennenden. Damit einherge-
hend wird dem interreligiösen Lernen 
auch das Potenzial zugeschrieben, 
radikalen und diskriminierenden Hal-
tungen bzw. extremistischen Religions-
verständnissen vorzubeugen und so 
einen Grundstein für ein friedliches, 
demokratisches Zusammenleben zu 
legen. Der Optimismus, als islamische 
Religionslehrkraft durch die eigene ver-

mittelnde Tätigkeit im positiven Sinne 
etwas bewegen zu können, lässt sich 
aus den analysierten Aussagen der 
Befragten deutlich als zentrales Ele-
ment des kollektiven Orientierungs-
rahmens ableiten.

Fragen der Interreligiosität erweisen 
sich auch über die berufspraktischen 
Aspekte des interreligiösen Lehrens 
hinaus als zentrale Komponente des 
Orientierungsrahmens: Ausgrenzungs-
erlebnisse, Erfahrungen von Macht-
gefällen sowie vielfältige Hürden im 
Ringen um soziale Anerkennung und 
Teilhabe prägen den konjunktiven 
Erfahrungsraum islamischer Religions-
lehrpersonen, die in der Folge ihrerseits 
versuchen, derartige Othering-Prozes-
se umzukehren und sich nicht als ‚Rand‘ 
der Gesellschaft, sondern als ‚Mitte‘ – in 
Abgrenzung zum nichtmuslimischen 
‚Außen‘ – zu verstehen. Damit wird das 
(Gegen-) Othering zur Strategie in der 
Auseinandersetzung um gesellschaft-
liche Positionen. Islamische Religions-
lehrkräfte versuchen auf diese Art, die 
Machtverteilung zu ihren Gunsten zu 
verändern. Wann immer sich in der 
Analyse Othering-Strukturen offen-
baren, wird also eine Tendenz deutlich, 
das Othering zur Normalisierung für 
sich selbst zu nutzen. Die ‚Verande-
rung‘ wäre demnach nicht als einseiti-
ger Prozess zu verstehen, sondern als 
Konfrontation zwischen unterschied-
lichen gesellschaftlichen Gruppen, bei 
der es um einen Platz in der ‚Mitte‘ der 

38 Vgl. hierzu auch Tuna 2019, 221.

Gesellschaft geht. Diese Konfrontation 
impliziert stets eine Abstraktion des 
‚Selbst‘ und des ‚Anderen‘. Die Nutzung 
der Differenz zur Stärkung der eigenen 
Position, während die Mängel dersel-
ben strategisch ausgeblendet werden, 
ist jedoch als Versuch, Identitäten auf 
Basis von Differenzen zu konstruieren, 
somit auch aufseiten der Minderheiten-
gruppe ambivalent zu sehen.

Vereinfachende Zuschreibungen zeigen 
sich nicht zuletzt auch in der Dar-
stellung von positiven und negativen 
Gegenhorizonten: Während die selbst-
verständlich gelebte Pluralität im Klas-
senraum auch in Gruppendiskussionen 
als real funktionierendes Ideal erscheint, 
zeigt sich das Bild in Bezug auf die Ge-
samtgesellschaft etwa mit Blick auf den 
politischen und medialen Diskurs als 
alles andere als frei von Spannungen, 
Schwierigkeiten und Vorurteilen.38 

Selbst im Lehrer*innenkollegium 
werden religiös-kulturell begründete 
Wir-ihr-Dichotomien wirksam, wie die 
Diskutierenden immer wieder berich-
ten. Unter diesem Eindruck erweist sich 
der Wunsch nach einem Umgang auf 
Augenhöhe mit den nichtmuslimischen 
Kolleg*innen als handlungsleitend für 
die Befragten. Ihre Strategien umfassen 
die bewusste Präsenz im schulischen 
Umfeld und die aktive Initiierung von 
Begegnungen. Ziel ist dabei nicht nur 
die Aufklärungsarbeit zur Vermeidung 
interreligiöser bzw. interkultureller 
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Missverständnisse, sondern ganz all-
gemein eine erhöhte Sichtbarkeit und 
Imageverbesserung von Muslim*innen 
in ihrem Arbeitsumfeld. Als Angehörige 
einer Minorität fühlen sich die Diskus-
sionsteilnehmer*innen dafür verant-
wortlich, zur Erreichung dieses Ziels 
eigeninitiativ tätig zu werden. Sie kön-
nen dafür in hohem Maße, wenn auch 
nicht uneingeschränkt, Erfolg bringen-
de Handlungsoptionen ausmachen und 

39 Vgl. Honneth 2016.
40 Jenert 2021, 85.
41 Vgl. Woppowa 2021.

setzen diese mit großem Engagement 
ein. Das Bedürfnis nach Akzeptanz und 
Anerkennung im Sinne der Befürwor-
tung und Wertschätzung durch die 
Gesellschaft39 wird in den Diskussionen 
immer wieder sichtbar und resultiert 
wohl aus der Erfahrung von Othering 
und Machtasymmetrien, die folglich 
die religionspädagogischen Denk- und 
Handlungsstrukturen der Zielgruppe 
signifikant mitprägen.

6.  Implikationen für die 
 Lehrer*innenbildung 

Neben den beschriebenen professions-
theoretisch orientierten Überlegungen 
ergeben sich aus der empirischen 
Arbeit diverse praktische Implikationen, 
allen voran der offengelegte Bedarf 
an einer vertieften fachdidaktischen 
Theorieentwicklung für den islamischen 
Religionsunterricht und der Bereit-
stellung entsprechender institutioneller 
Rahmenbedingungen, Bildungsangebo-
te und Lehrmaterialien. Die Erforschung 
der habitualisierten Orientierungsrah-
men islamischer Religionslehrkräfte, 
wie sie hier durchgeführt worden ist, 
kann in weiterer Folge eine tragfähige 
Basis für die Konzeption eines gegen-
warts- und zukunftsfähigen islamischen 

Religionsunterrichts und damit für 
eine praxistaugliche (inter-) religiöse 
Bildung schaffen.

Wie Jenert40 mit Blick auf die Lehramts-
ausbildung in Deutschland festgestellt 
hat, gibt es aktuell „einige Argumente, 
die dafür sprechen, dass das akade-
mische Umfeld […] gerade nicht sehr 
reflexiv in Bezug auf die eigenen milieu-
spezifischen Besonderheiten angelegt 
ist“. Eine solche Sensibilität zu schaffen 
und zu fördern, sollte in das Aufgaben-
gebiet der universitären Bildung fallen. 
Vor allem auf der Ebene der Meta-Pra-
xis-Reflexivität41 erweisen sich die spe-
zifischen Bedingungen für den islami-

schen Religionsunterricht als besonders 
relevant; sie sollten daher neben der 
professionstheoretischen Forschung 
bereits in der Ausbildungsphase ange-
hender Lehrkräfte in Theorie und Praxis 
besondere Berücksichtigung finden. 

Die (Weiter-) Entwicklung eines selbst-
reflexiven religionspädagogischen 
Habitus, der eine zeitgemäße, plurali-
tätssensible religiöse Bildung unter den 
komplexen Bedingungen unserer Zeit 
und Gesellschaft ermöglicht, kann zu-
dem durch entsprechende Formate in 
Aus-, Fort- und Weiterbildung gefördert 
werden, die eine theoretische Ausein-
andersetzung mit dem Habitusmodell, 
die Reflexion im Kontext der eigenen 
Lebens- und Arbeitsbedingungen und 
die Integration von Fallanalysen um-
fassen. Diskussionsforen und prakti-
sche Übungen sind hierbei hilfreich, das 
Bewusstsein für die Herausforderungen 
kontinuierlich zu schärfen und passen-
de Lösungsansätze in der Praxis zu 
finden. Die Simulation typischer Unter-
richtssituationen kann dazu dienen, 
mangelnde Professionalität, aber auch 
unbewusste Professionalität bewusst zu 
machen und professionelle Verhaltens-
weisen aktiv aufzubauen.42 Wesentlich 
dabei ist, dass das Wissen zum Habitus 
bzw. zur Habitusreflexion nicht nur 
theoretisch bzw. methodisch vermittelt, 
sondern auch von Hochschullehrenden 
bzw. Fortbildungsleiter*innen selbst 
vorbildhaft praktiziert wird.

42 Vgl. auch Tautz 2016; Riegger/ Heil 2017, 75.

Die individuellen Erfahrungs- und 
Wissenshorizonte (insbesondere vor 
dem Hintergrund von Migrationsbio-
graphien) angehender sowie praktizie-
render Religionspädagog*innen können 
als Ausgangspunkt dafür genutzt 
werden, einen Diskurs zu initiieren, der 
eine intensive Habitusreflexion in Gang 
setzt, um die Fähigkeit zum Perspektiv-
wechsel einzuüben und nicht zuletzt 
die Voraussetzung für einen besseren 
Zugang zu den heterogenen Lebens-
welten der Schüler*innen zu schaffen. 
Indem (angehende) Religionslehrkräfte 
lernen, sich kritisch mit institutionellen 
Praktiken ebenso wie mit ihren eigenen, 
aus der jeweiligen Sozialisation er-
wachsenen Denk- und Handlungsmus-
tern zu befassen, bauen sie (religions-) 
pädagogische Professionalität und 
die dafür erforderlichen Kompetenzen 
auf und aus.

Einen wesentlichen Aspekt im Aufbau 
dieser Reflexivität stellt der bewusste 
Umgang mit Othering-Phänomenen 
und -Strukturen dar. Dies umfasst 
sowohl die theoretische Informiertheit 
darüber als auch die Reaktion darauf in 
der eigenen (Berufs-) Praxis. Grundlage 
dafür ist die Auseinandersetzung mit 
rassismuskritischen und postkolonialen 
Theorien sowie die Entwicklung eines 
Verständnisses dafür, wie Macht-
strukturen konstruiert und dekons-
truiert werden: 
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„Postkoloniale Studien und Theo-
rien bieten ein Instrumentarium, um 
machtvolle Wissensbestände und 
Praktiken zu dekonstruieren, alter-
native Wissensformen zu re-formu-
lieren und widerständige Aushand-
lungsprozesse zu ermöglichen“.43 

Ein weiterer, besonders relevanter 
Faktor für die Professionalität islami-
scher Religionslehrkräfte ist schließ-
lich die Sensibilisierung für Pluralität 
und Diversität, denn ihr Unterricht ist 
nicht zuletzt entscheidend dadurch 
geprägt, dass der Islam in Europa in 
unterschiedlichsten Ausprägungen 
sichtbar ist. Damit stehen Lehrpersonen 
vor der Herausforderung, einerseits 
innerislamische Dynamiken professio-
nell zu bewältigen und andererseits die 
Schüler*innen auf das Leben in einer 
pluralistischen Gesellschaft vorzuberei-
ten. Eben diese Ambiguitätskompetenz 
zu kultivieren, die es für das Neben- 
und Miteinander verschiedener Lebens-
entwürfe braucht, sollte ein Ziel des 
interreligiösen Unterrichts sein.

Mit Mendl44 lassen sich mehrere Ebenen 
festhalten, auf denen es die beschrie-
bene Reflexivität zu fordern und zu 
fördern gilt, etwa in Bezug auf die di-
daktischen Kompetenzen, die eigenen 
Einstellungen zu Religion,  Theologie, 

43 Brandstetter/Lehner-Hartmann 2023, 6; zur Bewusstmachung von Othering-Strukturen in der interreli-
giösen Bildung vgl. auch Freuding 2022 sowie Freuding/ Lindner 2022.

44 Mendl 2011, 64.
45 Ebd.
46 Ebd.
47 Tautz 2016, 159.
48 Ebd., 162.

Glaube und Spiritualität sowie die 
Idealvorstellungen von einem „guten“ 
Religionsunterricht, aber auch in Form 
einer „Wahrnehmungskompetenz“,45 
die sensibel ist für die Rolle der Religion 
und religiöser Themen im Alltag der 
Schüler*innen, wofür es gegebenen-
falls auch „extern angelegter Mentorate“ 
bedarf.46 Derartige Impulse, die sich bei 
Mendl auf die christliche Religionspä-
dagogik beziehen, lassen sich für ihre 
islamische Schwesterdisziplin ebenfalls 
fruchtbar machen. 

Dasselbe gilt für die Ausführungen von 
Tautz,47 die für „eine theoriegeleitete 
und fachdidaktisch begleitete Arbeit 
am Professionellen Selbstkonzept“ 
plädiert. Diese solle insbesondere fort-
geschrittenen Lehramtsanwärter*innen 
Orientierung bieten und sie für die 
„Vieldimensionalität der Aufgaben“48 
sensibilisieren. Einschränkend sei je-
doch aufgrund meiner Beobachtungen 
darauf verwiesen, dass der Umgang 
mit dem Habitusmodell während der 
Ausbildung zwar grundlegend einge-
übt werden kann bzw. sollte, aber die 
Beschäftigung damit im Berufsalltag 
sowie in Fort- und Weiterbildungs-
prozessen laufend erneuert und die 
Reflexion fortgesetzt und vertieft 
 werden müssen.

Die vorliegende Studie kann sich dem 
Fazit nur anschließen, zum einen den 
Professionalisierungsbedarf in der 
formalen Bildung (angehender) islami-
scher Religionslehrkräfte offen anspre-
chen und belegen zu wollen, zum ande-
ren aber auch deutlich zu machen, dass 
für die lebenslange Habitusentwicklung 
eine fortwährende Reflexion vonnöten 
ist, die in der Ausbildung lediglich an-
gebahnt werden kann. Welche weiteren 
Wege die Forschung einschlagen kann, 
um ein tiefergehendes Verständnis die-
ses komplexen dynamischen Prozesses 
und seiner Grundlagen zu erlangen, 
bleibt daher eine offene Frage.
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