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Beruf: Religionslehrer

Schwerpunkte der gegenwirtigen Diskussion

Die religionspddagogischen Bibliographien (vgl. JRP 1 und 2) lassen ein
zunehmendes Interesse der Religionspadagogik an der Person und am
Beruf des Religionslehrers bzw. Gemeindepddagogen erkennen. Nach-
dem jetzt auch umfangreiche Monographien zu diesem Thema erschie-
nen sind, die seine historische Dimension zur Geltung bringen (Meyer
1984; Lammermann 1985), 146t sich eine Zwischenbilanz der Diskussion
ziehen, die ihre Schwerpunkte hervorhebt.

Zuletzt hat 1951 H. Kittel eine religionspddagogische Theorie des Leh-
rers auf evangelischer Seite vorgelegt; 1976 stellt S. Vierzig riickblickend
auf die Diskussion der letzten Jahre fest, da3 der Lehrer gegeniiber den
anderen Determinanten des Unterrichts vollig zuriickgetreten sei (1976,
19). Nun hat es auch zwischen 1951 und 1976 gelegentlich wichtige Bei-
trige zur Aufgabe und Stellung des Religionslehrers gegeben (vgl. z.B.
Stallmann 1965; Nipkow 1971; Leuenberger 1973; Ulonska 1974); aber
der Wandel seit Ende der siebziger Jahre ist uniibersehbar. Es fehlt al-
lerdings eine religionspiddagogische Gesamttheorie des Lehrers und —
trotz entsprechender Anstéfe (vgl. Nipkow 1971; Mollenhauer 1972;
Heiland 1979) — eine entsprechende pddagogische Theorie. Die reli-
gionspiddagogische ist parallel zur erziehungswissenschaftlichen Diskus-
sion verlaufen. Zunichst wandte sie sich unter religionssoziologischer
Fragestellung dem Beruf des Religionslehrers und seinen Rollenkonflik-
ten (vgl. z.B. Konukiewitz 1975; Raske 1978; Schach 1980) zu; in jiing-
ster Zeit steht das Interesse an der Person des Religionslehrers und
seinem Identitdtsproblem unter religionspsychologischem Aspekt im
Vordergrund (vgl. Heimbrock 1980 und 1982; Kassel 1982).

Dem gegenwértigen Interesse an Biographie und gelebter Religiositét
entsprechend werden Lehrer- und Lebenslaufforschung verbunden (Nip-
kow 1982). Die religionspiddagogischen Bemiihungen sind vergleichbar
mit dem Versuch, Praktische Theologie von der Person und dem Amt
des Pfarrers her, also vornehmlich als Pastoraltheologie zu konzipieren
(vgl. Josuttis 1982; im Sinne einer empirisch-funktionalen Theorie:
Dahm 1971).
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Warum ist der Lehrer zu einem bevorzugten Thema der Religionspid-
agogik geworden? Zunichst bestand ein erheblicher Nachholbedarf,
nachdem nacheinander die Reflexion auf die hermeneutisch-didaktische
Bedeutung der biblischen Inhalte, auf die gesellschaftliche Relevanz des
christlichen Glaubens und auf die Erfahrungen und Bediirfnisse der
Schiiler die religionspddagogische Arbeit bestimmt hatten. Das Interesse
am Religionslehrer fillt zeitlich mit den Bemiihungen um eine Integra-
tion der genannten Einzelaspekte zusammen. Das kann ein Indiz dafiir
sein, daf} im Zentrum einer integrativen Religionspddagogik die Theorie
des Lehrers stehen mufl. Der Religionslehrer vermittelt niamlich zwi-
schen den Erfahrungen, die den biblischen Inhalten zugrunde liegen,
zwischen den Lebenserfahrungen der Schiiler und zwischen den gesell-
schaftlichen Erwartungen. Aufschliisse iiber diesen religionspidagogi-
schen Vermittlungsprozefl sind gar nicht zu erwarten, solange der
Lehrer als wichtigster Faktor unberiicksichtigt bleibt. Religionspidago-
gische Theoriebildung nimmt bei diesem Vermittlungsprozel} ihren Aus-
gang und wird vor allem hier wieder praktisch. Das Gelingen der Ver-
mittlung, die der Religionslehrer zum Teil in seiner Person représen-
tieren muf3, hdngt auch davon ab, ob der Lehrer eine Theorie erhilt, die
ihn iiber sein religionspddagogisches Handeln und die Bedeutung seiner
Person aufklért. Ein Kriterium fiir die religionspadagogische und theo-
logische SachgemifBheit einer solchen Theorie ist die Frage, ob das dia-
lektische Verhiltnis zwischen der Sache, die der Lehrer vor seinen Schii-
lern vertritt, und seiner Person angemessen zur Geltung gebracht wird.
Die Wahrheit der Sache relativiert und entlastet die Person, kann aber
umgekehrt nicht ohne sie fiir die Schiiler konkret werden. Die gegen-
wirtige Diskussion, die ein starkes Interesse an der Subjektivitit des
Religionslehrers zeigt, wird also auch danach zu beurteilen sein, ob die
Wahrheit der Sache angemessen zur Geltung kommt.

1 Historische Untersuchungen in systematischer und praktischer
Absicht

Die bei weitem umfangreichsten Monographien zu unserem Thema lie-
gen — der geisteswissenschaftlichen Herkunft der Religionspiddagogik
entsprechend — auf historischem Gebiet vor. Wihrend man sich bisher
damit begniigte, das Religionslehrerverstindnis in den religionspiddago-
gischen Konzeptionen nach 1945 herauszuarbeiten und didaktischen
Entwiirfen zuzuordnen (vgl. Hilger 1978; Adam 1984), wird der Rah-
men jetzt sehr weit gespannt. Die Miinchner Habilitation von G. Lam-
mermann (1985) untersucht die grundlegenden pidagogischen Kate-
gorien »Bildung« und »Erziehung« vom antiken Erziehungsgedanken
an (55ff) und analysiert die Geschichte des 6ffentlichen Unterrichts und
des Lehrerberufs — auch unter sozialgeschichtlichem Aspekt — seit der
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Reformationszeit (129ff). Die Miinchner Dissertation von J. Meyer
(1984) setzt erst um die Jahrhundertwende mit der Untersuchung iiber-
wiegend katholischer religionspadagogischer Literatur ein, gelangt da-
fiir aber bis in die gegenwirtige Diskussion. Sein Interesse gilt den
praktischen Konsequenzen der Untersuchung fiir einen schiilerorientier-
ten Religionsunterricht sowie fiir eine entsprechende Lehrerausbildung
und -fortbildung (vgl. 383ff), wihrend Lammermann sein Buch als Vor-
studie zu einer am Lehrer orientierten theologischen Bildungstheorie
versteht. Insofern ergédnzen sich beide Arbeiten.

Meyer entwirft eine Strukturskizze der grundlegenden Aspekte der Person und Aufgabe
des Religionslehrers (14f) und gewinnt dadurch ein Frageraster, mit dessen Hilfe er die Li-
teratur auswertet und beurteilt. Im Riickblick auf die Geschichte der Religionspddagogik
stellt er fest, daf} iiberwiegend theologisch ausgerichtete Phasen mit stirker pddagogisch
orientierten abwechselten. Im Zeitraum von 1900 bis 1918 steht die Theologie im Kontext
neuscholastischer Theologie und Katechese im Vordergrund. Der Religionslehrer wird als
reiner Vermittler der Glaubensinhalte — vor allem des Katechismus — verstanden; es in-
teressiert nur die Sache, nicht die beteiligten Personen, weder Schiiler noch Lehrer
(56f.335f). In der vornehmlich pddagogisch orientierten Periode von 1919 bis 1935 wan-
delt sich das Bild des Religionslehrers zum religids-sittlichen Erzieher. Unter dem Einfluf
der Wert- und Erlebnispadagogik sowie der Arbeitsschulbewegung wird der religitse Er-
zieher dann vor allem als »Werttréger und Erlebnisvermittler« angesehen. M. Pfliigers
dreibandiges Werk »Der Religionsunterricht« (1935) faBt diese Periode zusammen. Mit
J.A. Jungmanns Buch »Die Frohbotschaft und unsere Glaubensverkiindigung« (1936)
kommt wieder eine genuin theologisch orientierte Katechetik und Pastoraltheologie zur
Geltung. In dieser Periode (1936-1967) wird der Religionslehrer bzw. Katechet vornehm-
lich als Verkiindiger des Wortes Gottes verstanden. Die Person des Religionslehrers tritt
hinter dem Kerygma zuriick, wenn eine Einfithrung in die Glaubenslehre vermittelt wer-
den soll. Steht der Glaubensakt im Vordergrund, soll der Religionslehrer den Glauben der
Schiiler dadurch férdern, daB er sie an seinem Glauben teilhaben 148t (213f). Insgesamt
ist es Aufgabe des Religionslehrers, den Glauben der Schiiler zu férdern (215). Daher wird
der Glaube bzw. die biblisch geprigte Frommigkeit des Religionslehrers hervorgehoben.
Weiterreichend ist die Formulierung, der Religionslehrer habe Zeuge zu sein. Faktisch
iiberwiegt auch in dieser Periode die klassische Zweiteilung, nach der die Geistlichen den
Katechismusunterricht, die Religionslehrer den Bibelunterricht zu erteilen haben (216).
Das Verstdndnis des Religionslehrers als Katecheten wird ausschlieBlich von der Theologie
her bestimmt. Seine Aufgabe ist die Weitergabe der Glaubenslehre und des Glaubensle-
bens (218). Der Schiiler wird einseitig als Empfénger einer in sich vollstdndigen und sach-
lich abgeschlossenen Botschaft verstanden (220). Den Zeitraum von 1968-1974 beschreibt
Meyer als eine Periode des Suchens und der Neuorientierung. Von dem Religionslehrer,
der angesichts der Vielfalt der Ansdtze Schwierigkeiten hat, einen eigenen Standort zu fin-
den, wird von den Konzeptionen erwartet, (1) auf dem Wege iiber die ErschlieBung der
biblischen Tradition eine Deutung der Welt und des Lebens zu erméglichen, (2) die religic-
se Dimension der Wirklichkeit aufzuzeigen, (3) die Schiiler zu einem christlichen Handeln
und Verhalten angesichts gesellschaftlicher Probleme zu befédhigen, (4) die religiose Sozia-
lisation der Schiiler aufzuarbeiten (327.338f). Im Vergleich zu fritheren Jahren stellt Mey-
er eine Zuriickhaltung bei der Formulierung menschlicher und religits-spiritueller
Voraussetzungen beim Religionslehrer fest; seine Bindung an die Kirche wird gelegentlich
thematisiert (328). Der Wiirzburger Synodenbeschlui »Der Religionsunterricht in der
Schule« (1974), der Aspekte des hermeneutischen wie des problemorientierten Ansatzes
verschrinkt, beendet diese Periode. Die nachsynodalen Probleme sind vor allem durch das
Anliegen des schiilerorientierten Religionsunterrichts gekennzeichnet, der den Religions-
lehrer angesichts der zu vermittelnden Sache als Anwalt der Schiiler sieht.



164 Peter Biehl

Wihrend bisher von theologischen, paddagogischen und didaktischen Vorgaben und Rah-
menbedingungen her normative Aussagen {iber den Religionslehrer gemacht wurden, wur-
den in den letzten Jahren empirische Arbeiten vorgelegt, die das reale Verhalten von
Religionslehrern untersuchen. Meyer wertet die Untersuchungen von Prawdzik (1973) und
Schuh (1978) fiir die Praxis der Aus- und Weiterbildung von Religionslehrern aus.

Der Wert der griindlichen Untersuchung Meyers liegt darin, dal} er die
katholische Literatur zwischen 1900 und 1980, die sich ja oft nur am
Rande mit dem Religionslehrer beschéftigt, aufarbeitet. Die evangeli-
sche Literatur wird mehr stichprobenartig herangezogen, um gleichlau-
fende Tendenzen festzustellen (354-356).

Im Blick auf die von Meyer charakterisierte zweite und dritte Periode
der Religionspadagogik bietet Limmermann wichtige Ergdnzungen und
Prézisierungen.

Als exemplarische Positionen fiir die liberale Religionspidagogik untersucht Lammer-
mann das Konzept der religitsen Erziehung bei R. Kabisch, das primér als Theorie tiber
den Religionslehrer entworfen ist (262ff), und die theologische Bildungstheorie bei F. Nie-
bergall (272ff), dessen wesentlichstes Verdienst im Versuch einer bildungstheoretischen
Begriindung des Religionsunterrichts liegt (290). Die erste Antwort auf die Kulturkrise mit
einer umfassenden Kritik der liberalen Religionspddagogik liegt bei G. Bohne vor, bei dem
sich Wertphilosophie und Dialektische Theologie verbinden (294ff). Durch K. Fror wird
dann Bildung grundsétzlich theologisch fiir obsolet erklidrt und dem Gesetz zugeordnet
(315ff), wahrend O. Hammelsbeck (321ff) Erziehung relativiert und Bildung aus Glauben
begriindet.

Lammermann beschrinkt sich auf diese religionspddagogische Debatte
vor dem Zweiten Weltkrieg, weil hier noch deutlicher als in der zeitge-
nossischen Religionspiddagogik eine Koinzidenz von Erziehungs- und
Lehrertheorie erkennbar ist (336)." Die Analyse der genannten
Bildungs- und Erziehungskonzepte ermoglicht ihm, das entsprechende
Bild vom Religionslehrer in der frithen Religionspddagogik in prézisen
Gegeniiberstellungen herauszuarbeiten (336-360). Uber alle Differenzen
hinweg stimmt diese Religionspadagogik darin iiberein, daBl die Person
des Religionslehrers als einzig bestimmender Faktor der religiosen Bil-
dung und Erziehung angesehen wird (337). Im Blick auf die liberale Re-
ligionspadagogik mit dem Bildungsziel der christlichen Personlichkeit
iiberrascht diese Feststellung nicht. Der objektive Anspruch des Wortes
Gottes auf unmittelbare Selbstwirkung widerspricht dagegen grundsétz-
lich dem Primat der Person. Limmermann versucht aber nachzuweisen,
dal} sich faktisch die Zentralstellung der Person des Religionslehrers aus
didaktischen Griinden durchsetzt. Das unverfiigbare Wort Gottes wird
namlich in der Person des gldubigen Religionslehrers pddagogisch fal3-
bar (338). Fiir Kabisch ist der Religionslehrer primér der religiose Erzie-

1 Diese Begriindung reicht jedoch nicht aus, um die gesamte Nachkriegsdiskussion zu
vernachléssigen.
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her, der durch sein Vorbild das religése Leben der Schiiler beeinflussen
und gestalten will (340). Niebergall verzichtet auf diese Vorbild-
Denkform und bringt wieder die Bedeutung des »Stoffes« zur Geltung;
denn die priméire Bildungsbedeutung hat nicht die héhere Personlich-
keit, sondern der héhere Inhalt (341f). Niebergall fordert als erster ein
professionelles religionspidagogisches Selbstkonzept, in dem Person
und Sache unter den spezifischen Bedingungen des Religionsunterrichts
vermittelt sind (343). Die Theorie der Evangelischen Unterweisung riickt
die Sache theologisch wie didaktisch in den Vordergrund. Nach Bohne
kommt ausschlieBlich dem Wort Gottes als Sache ein Primat zu (347);
da der Religionslehrer aber vor allem durch die Art, wie er lebt, das
Wort Gottes bezeugt, hat doch wieder die Lehrerpersonlichkeit ent-
scheidende Unterweisungsfunktion (349). Die Rolle des Religionslehrers
wird bei Bohne allein iiber das kirchliche Amt definiert; die Erfiillung
dieser Rolle ist aber unverzichtbar vom persdnlichen Glauben des Tréa-
gers abhéngig. Damit wird der Rollenkonflikt als kirchlicher Amtstré-
ger in der Schule auf Dauer gestellt. Auch Hammelsbeck bestimmt den
Beruf des Religionslehrers als kirchliches Amt (353), doch hat der Reli-
gionslehrer zwei nicht unmittelbar konvergierbare Amtspflichten zu er-
fiillen: eine kirchliche und eine gesellschaftliche (354). Will er beide
Aufgaben vermitteln, muB} er sich seiner padagogischen Existenz be-
wuflt werden, die durch die theologische Existenz gesteigert wird (355).
Da nur der Lehrer, nicht aber die Schule christlich sein kann, wird bei
Hammelsbeck noch deutlicher als bei Bohne der Primat der Person re-
konstruiert (356). Der Begriff der Existenz, der fir die Umsetzung der
Aufgabe des Religionslehrers mafigeblich ist, signalisiert eine individua-
listische Engfiihrung der Lehrertheorie, wie sie Ldmmermann schon bei
Kabisch und Niebergall festgestellt hatte. Diese Ergebnisse hétten an
den Konzeptionen von H. Kittel und M. Stallmann iiberpriift und erwei-
tert werden konnen.

Liammermanns Arbeit stellt jedoch nicht nur ein notwendiges Korrefe-
rat zu Meyers historischer Untersuchung dar; ihre Bedeutung liegt viel-
mehr in dem Beitrag zu einer prinzipiellen religionspddagogischen
Theoriebildung. Er wihlt drei Zugénge zu einer kiinftigen theologischen
Bildungstheorie, die den Religionslehrer in den Mittelpunkt stellt: einen
padagogischen (19ff), einen sozialgeschichtlichen (127ff) und einen reli-
gionspédagogischen Zugang (255ff), iiber den eben berichtet wurde.

Im ersten Teil der Arbeit setzt sich Lammermann kritisch mit den vorherrschenden Ten-
denzen der heutigen Lehrerforschung auseinander (19ff); sie fragt primir nach den sozia-
len Bedingungen der Lehrerrolle und verliert die pddagogische Selbstbestimmungsféhig-
keit des Lehrers aus dem Blick. Limmermann vermutet, daB die Abstraktion von der Per-
son des Lehrers mit der Vernachldssigung der Bildung in der modernen Erziehungswissen-
schaft zusammenhéngt. Er bemiiht sich daher in diesem Abschnitt zugleich darum, die
Bedingungen fiir eine Rekonstruktion einer pidagogischen Bildungstheorie zu untersu-
chen. Seine These ist, daB erst die Wiederentdeckung der Bildung als Grundfunktion »der
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Bedeutung der Lehrerperson als identitétsstiftender und bildender Vermittlerin zwischen
der Subjektivitit des Schiilers und der Objektivitit der Wirklichkeit« Rechnung tragen
kann (15). Indem die Theologie die Pddagogik an die religiosen Wurzeln des Bildungsbe-
griffs erinnert, soll sie ihr dazu verhelfen, ihre einseitige Wende zu einer sozialwissen-
schaftlich orientierten Erziehungswissenschaft zu revidieren (zur theologischen Polemik
gegen den Bildungsgedanken vgl. Groothoff 1972, 60). So folgt auf die Auseinanderset-
zung mit der empirischen Lehrerforschung eine Hinwendung zur Erziehungswirklichkeit
unter sozialgeschichtlicher Fragestellung; denn die Wirklichkeit von Schule, Bildung und
Lehrerberuf kann erst durch historische Riickschau in ihrer gegenwirtigen Geltung durch-
schaut werden. Sollen die empirischen und historischen Bedingungen nicht unreflektiert
zur Normativitidt erhoben werden, mufl der Lehrer zu einer kritischen Reflexion darauf
befédhigt werden, was pddagogisch und theologisch in seinem Geltungsanspruch gerecht-
fertigt werden kann (15).2

Sowohl die Auseinandersetzung mit der Lehrerforschung als auch die historische Retro-
spektive auf die Schulgeschichte zeigen, dal eine sachgeméBe religionspddagogische Theo-
rie des Lehrers bei der Allgemeinheit des Erziechungsberufes ansetzen muf3 (361). Die
Analyse der Schulgeschichte macht ferner deutlich, dal der Religionsunterricht zu einem
Fremdkorper im Bildungssystem geworden ist (248ff). Die Herausbildung der Religions-
padagogik zu Beginn unseres Jahrhunderts ist als Antwort auf den krisenhaften Zustand
des Religionsunterrichts zu verstehen; sie entspricht in ihrer Genese als »Krisenwissen-
schaft« weitgehend der Entstehung der Praktischen Theologie (255).

Religionspiadagogische Theoriebildung hat von der Unaufhebbarkeit
der Krise des Religionsunterrichts auszugehen und sich der Aufgabe ei-
ner schultheoretischen Begriindung zu stellen, und zwar unter sozialwis-
senschaftlicher Perspektive, so daBl die tatsdchlichen Funktionen von
Bildung und Erziehung im gesellschaftlichen Gesamtzusammenhang zur
Geltung kommen (370). Neu ist, dal Limmermann unter den gegenwér-
tigen Bedingungen die padagogische Integration der verschiedenen Auf-
gaben zu einem Bildungsauftrag des Religionslehrers von der Bildungs-
theorie erwartet. Seine Auseinandersetzung mit der bildungstheoreti-
schen Tradition (48ff) hat gezeigt, daB sie weder zu Beginn noch auf ih-
rem Hohepunkt so idealistisch ist, wie ihr unterstellt wird, wihrend die
neuhumanistische Bildungstheorie, wo sie zur Erziehungslehre wird, ei-
ne gesellschaftsaffirmative Tendenz zeigt (371). Vor allem aber beruft
sich Limmermann fiir die kritische Rekonstruktion einer Bildungstheo-
rie auf H.-J. Heydorn, bei dem die soziale Dimension von Bildung und
Erziehung in der Tat nicht ausgeblendet wird und mit dem ein Gesprich
deswegen fruchtbar ist, weil er den theologischen Ursprung des Bil-
dungsbegriffs nicht aus dem Blick verliert. So hat Limmermann auch
seine zentrale These, daB} der Lehrer der entscheidende Faktor im sozia-
len System der Schule ist, von Heydorn iibernommen (103). Soll Bil-
dung praktisch werden und das Ziel der Identitétsgewinnung erreichen,
dann ist der Lehrer »zur stdndigen Selbstreflexion seiner Praxis im Kon-

2 DabB eine religionspiddagogische Theorie theologisch begriindet sein muB, versteht sich
von selbst; wenn in der Religionspddagogik davon gesprochen wurde, daB der Religions-
unterricht theologisch zu verantworten sei, liegt das daran, daB sich Schulficher insge-
samt anderen als fachwissenschaftlichen Begriindungszusammenhéngen verdanken (gegen
Limmermann 11).
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text ihrer Bedingungen« herausgefordert (371). Uberfordert ist er bei
dieser Aufgabe nur, wenn er auf sich selbst gestellt bleibt und keinen
Riickhalt in Selbstorganisationen, Gruppen gleichgesinnter Kollegen,
bei der christlichen Gemeinde oder in christlichen Gruppen findet. Der
Religionslehrer hat iiber diese allgemeine Aufgabe als Lehrer hinaus
noch die Balanceleistung zwischen seiner Position als Theologe, Pédd-
agoge und Beamter zu erbringen und in personaler Identitét im Religi-
onsunterricht zu realisieren (363). Lammermann erwartet gerade vom
Religionslehrer die Uberfiihrung blofer Rollenidentitét in Ich-Identitat.
Er muB mit seiner Person vermittelnd in den Rif zwischen Kirche bzw.
Religion und Gesellschaft eintreten. Fiir ihn ist eine Rolleninterpreta-
tion auf Grund der geschichtlich-gesellschaftlichen Entwicklung prinzi-
piell ausgeschlossen; denn wegen der Marginalisierung der Religion in
der Gesellschaft sind fiir ihn die Rollenerwartungen heterogener als fiir
andere Fachlehrer. Thm steht weder eine einseitige Selbstdefinition als
Schulmann noch ein einseitiges Selbstverstdndnis als kirchlicher Amts-
triger offen (365). Er vermag den Schiilererwartungen (vgl. unten 4.2.1)
nur zu entsprechen, wenn er nicht in einer der moglichen Rollen auf-
geht, sondern »den Schiilern als integre Person gegeniibertritt« (365). Er
ist stiarker als andere Kollegen zu einer Selbstinterpretation genétigt, die
nicht qua Rollenerwartungen lduft, sondern ein integratives religions-
padagogisches Selbstkonzept verlangt. ;

Eine zukiinftige Religionspadagogik als eine Theorie des Religionsleh-
rers, die zugleich seiner allgemeinen Bestimmung als Lehrer gerecht
wird, erfordert nicht eine spezielle »Theorie der religiosen Bildung« (R.
Preul), sondern eine spezifische theologische Begriindung fiir eine allge-
meine Bildungstheorie (373). In dieser Forderung sehe ich das bedeut-
samste Ergebnis der Arbeit Lammermanns. Er hat das Verdienst, —
unterstiitzt durch historische Argumente — eine am Lehrer orientierte
integrative religionspadagogische Theorie projektiert zu haben, die im
Bildungsbegriff verankert ist. In ihr stehen empirische, historische und
konzeptionelle Momente in einem sachgeméfen Verhdltnis. In der eige-
nen Durchfithrung herrschen freilich historische Analyse und Spekula-
tion vor. Es fragt sich, ob die Erziehungswissenschaft auf diesem Wege
davon iiberzeugt werden kann, ihre einseitige sozialwissenschaftliche
Orientierung zu revidieren. Limmermann weist einschrankend darauf
hin, daB es sich nur um eine Vorstudie zu einer theologischen Bildungs-
theorie handelt. Aber es fragt sich doch, ob der weite historische Riick-
griff bis auf die Antike — bei der dann notwendigen Darstellung aus
zweiter Hand — den Verzicht auf systematische Umrisse der projektier-
ten Theorie rechtfertigt.

Die eingangs genannten Kriterien zur Beurteilung der gegenwirtigen
Diskussion kénnen jetzt erweitert werden. Es ist zu fragen, ob die exter-
nen Erwartungen und Anspriiche an den Religionslehrer beriicksichtigt
werden und der Lehrer sich zugleich als Subjekt des Bildungsprozesses
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verstehen kann, ferner, ob ohne individualistische Engfiihrung von der
Subjektivitit des Religionslehrers im Kontext der heterogenen Rollenzu-
schreibungen die Rede ist. Soll er weder der Gefahr der Emigration noch
der Gefahr der Affirmation erliegen, sondern der Wirklichkeit standhal-
ten und sie gestalten kénnen, dann muf sein Selbstverstandnis unter Be-
riicksichtigung gesellschaftlicher und sozialokonomischer Bedingungen
formuliert werden (vgl. 370). Dazu gehort auch eine stérkere Beachtung
empirischer Untersuchungen als bei Limmermann.

2 Empirische Untersuchungen zum Selbstverstindnis und Rollenkon-
flikt des Religionslehrers

Da es bis 1980 keine methodisch gesicherten Untersuchungen iiber den
Religionslehrer gab, behalf man sich damit, Befragungen von Schiilern
und Jugendlichen iiber den Religionsunterricht hinsichtlich ihrer Erwar-
tungen an den Lehrer auszuwerten (vgl. unten 4.2.1). Noch 1984 be-
gniigt sich U. Schneider damit, Rollenkonflikte des Religionslehrers ide-
altypisch zu beschreiben und mit Hilfe der empirischen Untersuchungen
von Prawdzik, Preyer, Vassalli und Havers (vgl. die Kurzbeschreibun-
gen 187ff) zu belegen. Die naheliegende Idee, zunichst den Religions-
lehrer selbst nach seinen Konflikten zu befragen, realisierte in sozial-
wissenschaftlich iiberzeugender Weise zuerst Schach (1980; vgl. Zabel
1971; Battke 1974; beide Untersuchungen sind in ihrer Fragestellung
begrenzt und in ihrer Methodik unzureichend).® Inzwischen liegen zwei
Untersuchungen aus dem evangelischen Bereich vor (Grethlein 1984;
Kiirten 1985 und 1987), die methodisch dhnlich vorgehen und sich hin-
sichtlich der Adressaten der Befragung ergénzen. — B. Schach befragte
1977 437 Religionslehrer (Priester und Laien), die im Bereich der Di-
Ozese Trier an Gymnasien unterrichten, und konnte 257 Fragebogen
auswerten. Chr. Grethlein befragte 1981 die 132 hauptamtlich an bay-
erischen Gymnasien unterrichtenden Pfarrer; er erhielt 84 Fragebogen
zuriick. K. Kiirten befragte im gleichen Jahr 1234 evangelische Religi-
onslehrer an Grund-, Haupt- und Realschulen in Niedersachsen, 537
Fragebogen lagen ihrer Untersuchung zugrunde. Die Ergebnisse werden
in allen Fillen ausfiihrlich dokumentiert; die Untersuchungen bedienen
sich faktorenanalytischer Untersuchungsverfahren und zeigen eine hohe
Aufkldrungsquote.

Schachs soziologische Dissertation folgt ganz dem rollentheoretischen
Ansatz, von dem her die Frage nach der piddagogischen und theologi-
schen Selbstdeutung nicht in den Blick kommen kann (11ff).

3 Zu den Ergebnissen allgemeiner Lehrerforschung vgl. B. Gerner 1981.
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Der dem Handeln unterstellte Sinn stellt vielmehr einen Stérfaktor dar, der ausgeschaltet
werden kann, wenn man prazise nach den kognitiven Gehalten der Rollenperzeption fragt:
»Die kognitive Dimension der Rolleninterpretation kann als rollenspezifisches Selbstver-
stéandnis oder als Rollenperzeption bezeichnet werden« (25). Das Hauptaugenmerk des So-
ziologen liegt auf den »sozialen Determinanten des Handelns« innerhalb des sozialen
Feldes (27). Bei der Strukturierung dieses Feldes kommt den autoritativen Bezugsgruppen
— beim Religionslehrer Schule und Kirche (28ff) — eine herausragende Bedeutung zu.
Daneben sind auch die kommunikativen Bezugsgruppen — Schiiler und Wissenschaft —
relevant (51ff). Die Kirche wird als soziales System verstanden, das bestimmte dogmati-
sche Forderungen an seine Vermittler stellen mufl. Dementsprechend gehen — hermeneu-
tisch unreflektiert — dogmatische Klischees in die Befragung ein (bes. 117f; zur Kritik:
Lambert 1981). Schach kritisiert zwar die Dahrendorfsche These der Entpersonlichung
durch Rolleniibenahme und Dreitzels differenzierteren Losungsversuch zum Problem von
Individuum und Rolle (18ff); aber von einer kritischen Rollentheorie kann bei ihm keine
Rede sein (zur Kritik: Limmermann 38-40). Schach begrenzt die Untersuchung also von
vornherein auf die sozialen — insbesondere die institutionalisierten — Determinanten.
Das erste Ziel der Untersuchung ist die Beschaffung von »berufssoziologischem Grundla-
genmaterial« {iber Rekrutierung, Berufswahl und Berufsausbildung des Religionslehrers (59).
Er vermutet, daB sich auf Grund der Neuorientierung des Religionsunterrichts und der
Widerspriichlichkeit der normativen Strukturen der Rolle des Religionslehrers kein ein-
heitliches FunktionsbewuBtsein auffinden 148t. Eine weitere Leithypothese liegt in der An-
nahme, daB sich die Katecheten der Professionalisierungsbewegung des Lehrerberufs
nicht entziehen konnten (55.60). Zu fragen ist dann, wie sich die héheren Autonomiean-
spriiche der Religionslehrer mit den amtskirchlichen Erwartungen vereinbaren lassen. Der
Wert der Untersuchung Schachs liegt darin, daB8 die soziologische Professionalisierungs-
these erstmals auf Religionslehrer angewendet wird und eine professionalisierte Rollenin-
terpretation nachgewiesen werden kann (96ff). Das professionalisierte Berufsverstdndnis
ist durch die Orientierung an der Wissenschaft, an den Schiilern und an »personlicher Au-
tonomie« gekennzeichnet (100). Die Rolle des Katecheten wird als interpretationsoffen
wahrgenommen und weist diese professionalisierten Elemente auf (158f). Priester und &l-
tere Katecheten treten verstirkt fiir eine Kopplung der Funktion des Katecheten und des-
sen Kirchlichkeit ein, jiingere Befragte kalkulieren diese Relevanz geringer (159). Sie
neigen stirker als altere Kollegen dazu, »ihre Funktion weitgehend aus ihren urspriingli-
chen kirchlichen Beziigen herausgeldst zu betrachten« (124). 90% der Befragten sprechen
sich in der Pauschalbeurteilung positiv gegeniiber den Reformen des Religionsunterrichts
aus (151); aber ein Drittel fithlt sich dadurch verunsichert (152). Schach leitet die »gestei-
gerte Diffusitit des Katecheten« (173) aus der mit amtskirchlicher Billigung vollzogenen
Neuorientierung des Religionsunterrichts ab und empfiehlt den Organen der Amtskirche,
der weit fortgeschrittenen Entwicklung entgegenzuwirken, die zu einem beachtlichen Iden-
tifikationsdefizit mit der Kirche gefithrt hat (162).*

Bei Grethlein und Kiirten ist ein hermeneutisch und theologisch reflek-
tierterer Umgang mit der sozialempirischen Methodik festzustellen
(Grethlein 1984, 23ff). Eine Grundlage dafiir, die Chancen und Grenzen
dieser Methode zu erdrtern, ist die Rehabilitation des Erfahrungsbe-
griffs in Theologie und Religionspiddagogik (30ff). Grethlein geht es
auch darum, empirisch begriindete Folgerungen fiir kirchliches Handeln
ziehen zu konnen, namlich im Blick auf die Frage, ob ein verstdrkter
Einsatz hauptamtlicher Pfarrer im Religionsunterricht angebracht ist.

4 Lammermann spricht von einer sozialwissenschaftlich eingekleideten Kritik an der li-
beralen katholischen Theologie (39).



170 Peter Biehl

Hinter seiner Untersuchung steht jedoch ein ganz anderes erkenntnislei-
tendes Interesse als bei Schach. Ihm geht es nicht um soziologisch ein-
deutig identifizierbare Kirchlichkeit, sondern darum, an einem exem-
plarischen Beispiel auf die »Notwendigkeit der Beriicksichtigung der
volkskirchlichen Struktur gegenwirtiger Kirche hinzuweisen (10; Her-
vorhebung P.B.). Dabei setzt er das Verstdndnis der Volkskirche von
T. Rendtorff voraus (17f), der unter Aufnahme der biblischen Katego-
rie der Universalitidt des Glaubens und der neuzeitlichen Grundkatego-
rie der Freiheit des Menschen den Auftrag der Kirche in Ankniipfung
an vorhandene volkskirchliche Religiositdt formuliert. Nur unter dieser
Voraussetzung ist eine an der Empirie orientierte kirchliche Planung
moglich (19).

Die untersuchte Gruppe sind »volkskirchliche Pfarrer«, die sich im Reli-
gionsunterricht der zutage tretenden Spaltung zwischen Kirche und Ge-
sellschaft stellen miissen (20). Diese Gruppe ist fiir Theologie und
Kirche von unschitzbarem Wert, weil sie gendtigt ist, die Universalitit
des Glaubens am Ort der Offentlichkeit, in der Allgemeinheit, zu vertre-
ten. Grethlein diskutiert jedoch nicht, ob diese Aufgabe nicht vom Reli-
gionslehrer im Kontext mehrerer Ficher sachgeméfier wahrgenommen
werden kann. Er will mit Hilfe eines Fragebogens Aufschlufy iber die
Frage gewinnen, wie die Pfarrer ihre Téatigkeit selbst angesichts der Viel-
falt kirchlicher, theologischer und padagogischer Ansichten iiber den
Religionsunterricht einschétzen (22), ob sie von ihnen als sinnvolle Ta-
tigkeit erfahren wird (35).

Bei der Auswertung konnten auch religionspadagogische Konzeptionen
auf ihren Anhalt in der gegenwirtigen Wirklichkeit tiberpriift werden
(157). Das Konzept von H. Kittel wird von 63% der Befragten abge-
lehnt; trotzdem erachtet eine Mehrheit eine Anbindung an die Kirche
und ihre Frommigkeitsformen fiir notwendig. Junge Religionslehrer ste-
hen der Kirche allerdings distanzierter gegeniiber als éltere (140). Trotz
einer gewissen Distanz zu Frémmigkeitsvorstellungen der parochialen
Gemeinde (128) kann insgesamt von einem positiven Selbstverstidndnis
der Religionslehrer als Pfarrer ausgegangen werden, »was in einer be-
wufliten Unterscheidung von der Tétigkeit der Lehrer in anderen Féa-
chern seinen Ausdruck findet« (158). Im Zentrum der Einstellung steht
die seelsorgerliche Zugewandtheit zu den Schiilern (118.146).

Das Fach erscheint nach Meinung der Befragten in einer stabilen Verfas-
sung im Ficherkanon des Gymnasiums und 146t Spielraum fiir den per-
sonlichen Kontakt mit den Schiilern. Zuzustimmen ist Grethlein in der
Folgerung, daB eine Verdnderung des bisher stark vom Gemeindepfar-
rer als Parochus geprégten Pfarrerbildes im Hinblick auf einen sich stir-
ker der Allgemeinheit zuwendenden Pfarrer wiinschenswert wire, der
sich bewul3t derer annimmt, die sich distanzierend oder ablehnend ge-
geniiber kirchlicher Daseinsorientierung verhalten (160). Aus religions-
péadagogischen Griinden halte ich einen verstirkten Einsatz von Pfar-
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rern im Religionsunterricht nicht fiir sachgemif, solange diese Aufgabe
von theologisch griindlich ausgebildeten Lehrern wahrgenommen wer-
den kann.

Der Untersuchung von Kiirten liegt umfangreicheres statistisches Mate-
rial zugrunde; sie untersucht erstmals die Einstellung von Religionsleh-
rern auflerhalb des Gymnasiums, und zwar im norddeutschen Raum, in
dem das Verhéltnis Lehrer-Pfarrer keine Rolle spielt, weil — auBer we-
nigen Schulpastoren — nur Lehrer im Religionsunterricht unterrichten.
Sie hat die Untersuchung mit Hilfe einer standardisierten Befragung
nach quantitativen Verfahren bewuft als Teil eines Gesamtprojekts an-
gelegt, in dem mit Hilfe qualitativer Verfahren (narrative Interviews) die
Person des Religionslehrers in den Blick kommen soll.

Die Befragung hat zu dem Ergebnis gefiihrt, dafl die Kirche positiv
beurteilt, in ihrer Bedeutung fiir den Religionsunterricht realistisch ein-
geschétzt und kaum als Beeintrachtigung der Freiheit des Religionsleh-
rers erfahren wird (vgl. Kiirten 1985). In diesem Urteil spiegelt sich
sicher die liberale Schulpolitik der niedersdchsischen Landeskirchen wi-
der. Ein weiteres interessantes Ergebnis besteht darin, daf} die in der Li-
teratur behaupteten Rollenkonflikte von den befragten Religionslehrern
selbst gar nicht in starkem Malle wahrgenommen werden. Obwohl sie
die geringere Einschitzung ihres Fachs seitens der Kollegen, Schiiler und
Eltern zur Kenntnis nehmen, sehen sie sich nicht in einer Sonderstellung
gegeniiber anderen Lehrern (vgl. dagegen Grethlein 125). Sie schitzen
ihre eigene Rolle positiv ein. Dieser auffillige Befund erfordert eine Dif-
ferenzierung nach Schulstufen.

Von 68% der Befragten wird eine Sonderstellung gegeniiber Kollegen verneint, darunter
sind Grundschullehrer mit 65,4% stark vertreten, wihrend Hauptschullehrer mit 19,5%
eine Sonderstellung bejahen. Daf} der Religionsunterricht gegeniiber anderen Fichern von
Kollegen als nicht gleichberechtigtes Fach eingeschitzt werde, meinen 62,7% aller Befrag-
ten; 34,5% der Grundschullehrer meinen dagegen, daB er gleich gewichtet werde. 38,5%
meinen, die Schiiler sihen den Religionsunterricht als vollwertiges Fach an, darunter
53,3% Grundschullehrer, 23,4% Orientierungsstufenlehrer, 19,4% Hauptschullehrer;
51,2% meinen, Schiiler schidtzten den Religionsunterricht nicht als vollwertig ein.

Das Gesamtergebnis erklirt sich also aus dem hohen Anteil der befragten Grundschulleh-
rer (45,9%). Sie orientieren sich stdrker an der allgemeinen Bestimmung des Lehrers und
vollziehen in diesem Rahmen Umgang und Auseinandersetzung mit ihren Bezugsgruppen.
Dafi die Aufgaben des Religionslehrers von Grundschullehrern und Sekundarstufenleh-
rern unterschiedlich wahrgenommen und interpretiert werden, wird auch daran erkenn-
bar, daBl die Schiilererwartungen in der Grundschule nicht den hohen Stellenwert haben
wie in der Sekundarstufe I. Dafiir rAumen 38% der Grundschullehrer dem Lernbereich Bi-
bel den ersten Rang ein, wihrend 34% der Realschullehrer der Bibel den fiinften Rang und
33% der Hauptschullehrer den sechsten Rang zumessen (vgl. Abschn. 3). 56,1% der be-
fragten Religionslehrer erleben keine Konflikte im Religionsunterricht, die sich aus der
Spannung zwischen leistungsorientierter Schule und den Inhalten des Religionsunterrichts
ergeben; 67,5% der Grundschullehrer vertreten diese Meinung, wihrend 48,5% der Real-
schullehrer, 44,4% der Orientierungsstufenlehrer und 40% der Hauptschullehrer solche
Konflikte erfahren. Das Ergebnis zeigt nicht nur eine Differenz zwischen den Schulstufen,
sondern auch den Sachverhalt, dafl die Religionslehrer den gesellschaftlich bedingten
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Grundkonflikt, den sie selbst nicht bewirkt haben, auch nicht in vollem Umfang wahrneh-
men. Er ist also auch — methodisch gesehen — nicht durch einfache empirische Untersu-
chung zu erheben (Nipkow 1985, 305).

Alle Stichproben bestétigen, dal} fiir die Schiiler die Selbstdarstellung
des Religionslehrers der wichtigste Faktor fiir die Einschidtzung des
Fachs ist (vgl. unten 4.2.1) und dafl umgekehrt die Einschdtzung der
Schiiler fiir das Selbstverstdndnis des Religionslehrers die wichtigste
Rolle spielt. Die Faktorenanalyse bei Kiirten zeigt allerdings, daf3 (unbe-
wul3t) die Beziehung zu den anderen Kollegen der wichtigste Faktor fiir
das Selbstverstdndnis des Religionslehrers ist. Wenn sich Konflikte erge-
ben, dann vor allem in der Beziehung zu den Kollegen und durch eine
Unsicherheit im Umgang mit biblischen Inhalten.

Interessant sind Vergleiche zwischen den drei Untersuchungen. Dafiir
zwei Beispiele.

(1) Bei der Berufsmotivation steht in Schachs Untersuchung mit 37,3% das wissenschaftli-
che Interesse an theologischen Fragen an erster Stelle (79); auch bei Kiirten wird das wis-
senschaftliche Interesse mit 24,4% am h&ufigsten genannt. Die Vermutung, daf sich der
hohere Prozentsatz bei Schach durch die Befragung an Gymnasien ergibt, konnte bestitigt
werden. Aufgeschliisselt nach Schulformen ist eine Stufung zu beobachten: Gymnasium
(71,4%), Realschule (61,9%), Orientierungsstufe (61,1%), Sonderschule (60%), Haupt-
schule (42,9%), Grundschule 40%.

(2) 92,2% der befragten bayerischen »volkskirchlichen Pfarrer« bejahen die Wichtigkeit
des Ethikunterrichts in einer pluralistischen Gesellschaft (104); in Niedersachsen wiin-
schen sich nur 44,9% einen Alternativunterricht, aber 76,6% wiren bereit, das Alternativ-
fach auch zu unterrichten, darunter 91,7% der Realschullehrer und 91,2% der Haupt-
schullehrer. Der niedrigere Prozentsatz in Niedersachsen ist wiederum auf den hohen An-
teil der Grundschullehrer zuriickzufiihren, bei denen der Alternativunterricht noch keine
Rolle spielt.5

Insgesamt zeigen die drei Untersuchungen, daf3 sich der hohe Aufwand
empirischer Forschung lohnt, um ein differenziertes Bild vom Religi-
onslehrer zu gewinnen. Die Untersuchungen fithren zu dem Ergebnis,
dafl groBe Zuriickhaltung gegeniiber den Versuchen geboten ist, aus
theoretischen Erwédgungen Rollenkonflikte des Religionslehrers abzu-
leiten.

Allerdings wird auch die Grenze einer Arbeit mit standardisierten Frage-
bogen deutlich. Die Person des Religionslehrers wird nicht erkennbar.
‘Wir sehen z.B. nicht, welche Erfahrungen des Lehrers aus seiner bisheri-
gen Sozialisationsgeschichte, welche Einstellungen und Haltungen seine
Fahigkeit zur Balancierung der unterschiedlichen Erwartungen mitbe-
stimmen. Um die Erfahrungen des Religionslehrers mit sich selbst in den

5 Vgl. die Umfrage: Wiirden Sie sich als Religionspiddagoge auf Anfrage bereit erkléren,
auch das Ersatzfach »Ethik« zu unterrichten?, EvErz 34 (1982) 83-88. Es miifite genauer
untersucht werden, ob und gegebenenfalls wie der Alternativunterricht das Berufsver-
stindnis beeinfluf3t.
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Blick zu bringen, beginnt Heimbrock seinen Sammelband (1982, 11-52)
mit fiinf religionspiddagogischen Biographien und sieht in ihnen den An-
satz zu einem neuen Typus empirischer Forschung (8). Die vielen Erfah-
rungsberichte in den Themenheften der Zeitschriften haben eine dhn-
liche Funktion. Wenn Erfahrungsberichte und Biographien jedoch nicht
nur illustrativen Wert haben sollen, ist eine — methodisch reflektierte
— Interpretation und eine Ergidnzung durch anderes Material (z.B.
narrative Interviews) erforderlich. Die entsprechende Diskussion in den
Sozial- und Erziehungswissenschaften ist in der Religionspadagogik
noch kaum wahrgenommen worden® (vgl. Kuld 1983 und Biehl 1987).
Es bietet sich an, Methoden und Ergebnisse der Lebenslaufforschung
fiir die Lehrerforschung in Anspruch zu nehmen. Diesen Weg ist Nip-
kow (1982) gegangen, um eine ganzheitliche Sichtweise wiederzugewin-
nen; denn die wichtigste Vermutung ist, »dal} ein Lehrer besser Lehrer
sein kann, wenn er sich selbst besser als Mensch versteht und von an-
deren (...) verstanden wird« (16). Nipkow mdchte nicht zu einem ideali-
stisch iiberhohten Bild von der sog. Lehrerpersonlichkeit — ein Begriff,
den Limmermann wieder zu Ehren bringen mochte (29) — zuriick-
kehren, sondern entwicklungspsychologische Einsichten von D.J. Le-
vinson, R.L. Gould und J.W. Fowler aufnehmen, damit der Lehrer
sich als Erwachsener im Wechsel seiner Lebensstufen besser verstehen
kann. Das fiithrt zugleich zu einem besseren Verstdndnis seiner M&glich-
keiten und Aufgaben im Verhéltnis zu Schiilern, Kollegen sowie im Ge-
nerationsgefiige. Fiir den Religionslehrer besonders aufschluBreich ist
der Versuch Fowlers, Lebensalter und Stufen des »Lebensglaubens« in
Beziehung zu setzen (31ff).

3 Religionslehrertypologien

Typologien versuchen, die unendliche Vielfalt des Lebens durch Grup-
pierung und Klassifikation nach bestimmten Kriterien iiberschaubar zu
machen. Meyer (120) hat die erste Lehrertypologie bei E. Vowinckel
(Padagogische Typenlehre, 1923) ausfindig gemacht, in der der Idealty-
pus der Lehrerpersonlichkeit herausgestellt wird. So waren auch die er-
sten Typologien von Religionslehrern von einer Idealvorstellung des
Lehrers abhangig (121£f). Eine dhnliche Tendenz findet sich heute noch
in Typologien, zumindest in ihrem Verwendungszusammenhang. Eine
verbreitete Typologie stammt von H. Schmidt (1978, 134), der von drei
Typen volkskirchlicher Religiositit ausgeht, wie sie von der Kirchenso-
ziologie verwendet werden (190, Anm. 49f): die Hochverbundenen, die
Lose-Verbundenen und die Kritisch-Abstdndigen.

6 Vgl. P. Biehl, Theologie im Kontext von Lebensgeschichte und Zeitgeschehen, ThPTh-
ThPr 20 (1985) 155-170, hier 168f; vgl. K. Neumann, Tendenzen der gegenwirtigen Erzie-
hungswissenschaft, in diesem Band S. 71-92.
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Bei der ersten und letzten Gruppe bildet Schmidt Untergruppen, so daf er idealtypisch
fitnf Gruppen von Kirchenmitgliedern unterscheiden kann, denen er die Religionslehrer
zuordnet: a) hochverbunden-unkritisch, b) hochverbunden-kritisch-reflektierend, c) lose-
verbunden, d) kritisch-abstindig-unreflektierend, e) kritisch-abstdndig-reflektierend
(136). Hat die Typologie so weit noch Anhalt an empirischen Untersuchungen, so ist die
weitere Ausdifferenzierung zu einer Religionslehrer-Typologie reine Konstruktion (136).
S. Vierzig hatte aus der Unterrichtspsychologie von U. Tewes (1976) drei Rollenmerkmale
des Lehrerverhaltens herausgearbeitet: Dominanz (leistungs- und handlungsorientierter
Unterricht), kommunikative Kompetenz (personorientierter Unterricht) und Fachkompe-
tenz (sach- und aufgabenorientiert). Diesen Merkmalen sollen drei Lehrertypen entspre-
chen: der strenge Lehrer (Vater-Typ), der Lehrer als Kamerad und Freund seiner Schiiler
und der wissenschaftlich orientierte Lehrer (1976, 21f). Vierzig ordnete bestimmte reli-
gionspadagogische Konzeptionen diesen drei Typen zu, und zwar die Evangelische Unter-
weisung dem Dominanz-Aspekt, den hermeneutischen Religionsunterricht dem Aspekt
der Fachkompetenz, wihrend der Unterricht der »pddagogischen Wende« von 1968 mehr
oder weniger personorientiert sei (23; Sorge/Vierzig 1979, 52). Schmidt setzt nun diese
»Lehrertypologie« in Beziehung zu seinen fiinf Gruppen der Kirchenmitgliedschaft: Die
personorientierten Lehrer, dem problemorientierten oder therapeutischen Religionsunter-
richt verpflichtet, seien im Blick auf Kirche und Uberlieferung »kritisch-abstdndig« und
hitten ihre besonderen Probleme damit, das Unterscheidend-Christliche herauszuarbeiten
(138f). Die »wissenschaftlichen« Lehrer, im hermeneutischen Religionsunterricht beson-
ders zu Hause, hitten eine gewisse Néhe zur Gruppe der Lose-Verbundenen, gehérten in
ihrer Mehrheit aber zu den kritisch-reflektierenden Hochverbundenen (140). Schmidt
rdumt wenigstens ein, da man das so genau natiirlich nicht wisse (141), meint aber den-
noch, »Realbilder« gegenwirtiger Religionslehrer erstellt zu haben, denen er jetzt die Re-
albilder von christlichen Lehrern im Neuen Testament gegeniiberstellt (142). Aus der Bibel
gewinnt er namlich Kriterien, um die gegenwirtigen Religionslehrer beurteilen zu kénnen.
Als Beispiele einige Urteile, die fiir sich selber sprechen: Den Unkritisch-Hochverbunde-
nen ist eine mangelnde Distanz zur eigenen Bezugsgruppe »anzukreiden« (!); die
hochverbundenen-kritischen und dominierenden Religionslehrer stehen in der grofBten Ge-
fahr des Christen: Selbstiiberhebung und »Zwang zur Heuchelei« (159).

Sorge/Vierzig (48ff) kritisieren, da Schmidt dem Religionslehrer eine weitere Moglich-
keit bietet, die komplexen Anforderungen an die Lehrerrolle zu reduzieren: »Der Bezug
auf die Autoritit Jesu und die Sache der Tradition erméglicht Distanzierung und Ausblen-
dung bzw. Verkiirzung der vielfltigen Dimensionen der Lehrerrolle...« (50). Sie kritisie-
ren jedoch nicht den Weg, auf dem Schmidt diese Typologie erstellt hat.

So kann H.-N. Caspary (1983, 349) unter Bezug auf Vierzig ein gegen-
iiber Schmidt nur leicht variiertes Schema mit fiinf Grundtypen volks-
kirchlicher Religiositit im Blick auf den Religionslehrer anbieten.
Wieder steht das »Portrait des idealen Religionslehrers« (338) als nor-
matives Leitbild im Hintergrund. Da der Grad der Verbundenheit mit
der Kirche, die Prdgung durch ein religionspddagogisches Konzept und
bestimmte Verhaltensmerkmale des Lehrers nicht nach einem festen
Schema korrelieren, kommt Caspary zu unzulédssigen Vereinfachungen.

Hitten die religionspadagogischen Konzeptionen tatséchlich in der von Vierzig, Schmidt
und Caspary angenommenen Weise priagend auf das Lehrerverhalten gewirkt und entspre-
chende Rollenkonflikte hervorgerufen, miiiten in der Befragung stérker altersspezifische
Aussagen festzustellen sein. Auffillige Unterschiede zwischen &lteren und jiingeren Reli-
gionslehrern hat Kiirten jedoch nur hinsichtlich der Beriicksichtigung biblischer Texte
festgestellt, nicht jedoch im Blick auf didaktische Prinzipien, Beriicksichtigung der Schii-
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lererwartungen und Zielsetzungen des Religionsunterrichts. Die von den hermeneutischen,
themenorientierten und schiilerorientierten Konzepten favorisierten Aufgaben werden ins-
gesamt sehr hoch bewertet: ErschlieBung anthropologischer (84%), ethischer (64%) und
biblischer Themen (52,4%). Fiir 76,9% spielen bei der Unterrichtsplanung die Fragen und
Probleme der Schiiler die wichtigste Rolle.

Wir sollten also aus den Klischees, mit denen die Religionspddagogik ih-
re eigene Geschichte betrachtet, nicht noch Religionslehrer-Typologien
konstruieren. Die falsche Alternative zwischen der Beriicksichtigung der
Sach- und der Beziehungsebene im Religionsunterricht wird unnétig
verfestigt, wenn sie mit unterschiedlichen — gleichsam naturwiichsig ge-
gebenen — Lehrertypen in Beziehung gesetzt wird (zum Problem der
Lehrertypologien vgl. Nipkow 1971, 106). Eine anders geartete Typolo-
gie stellt G.R. Schmidt vor (1983, 327ff), mit der er die »Selbsttrans-
parenz von Religionslehrern« angesichts der Frage nach ihrer persénli-
chen Lebensbeziehung zur christlichen Botschaft férdern méchte (330).
Er unterscheidet folgende Haltungen dem Christentum gegeniiber:
Glaube, fragende Offenheit, reduktionistisch-eklektizistische Einstel-
lung, neutral-distanziert-theoretisches Interesse und Ablehnung (ebd.).
Unter dem Stichwort »Glaube« erfolgt eine »idealisierende Beschrei-
bung des vom glaubenden Lehrer« erteilten Religionsunterrichts, die
Schmidt jedoch nicht im Sinne eines Legitimationsdrucks auf den Reli-
gionslehrer verstanden wissen mdchte (333). Gleichwohl wird am Schluf3
biindig der normative Charakter der Beschreibung herausgestellt:
»Sachgemaélle Einstellungen sind im Religionsunterricht Glaube und en-
gagiert fragende Offenheit« (337).

Die bisher vorliegenden Typologien stellen keine phinomenologische
Beschreibung der vielfiltigen Erscheinungsweisen von Religionslehrern
dar und sind fiir ihre Selbstaufkldrung nicht konkret genug.

4 Abhandlungen zur religionspddagogischen Theorie des Lehrers

4.1 Multiple Zugédnge zu einer integrativen Theorie

Eine integrative religionspadagogische Theorie, die dem Religionslehrer
eine Hilfe zur Ausbildung eines »authentischen Selbstkonzepts« (Sor-
ge/Vierzig 1979, 53) bieten kénnte, existiert bisher nicht. Wir kénnen
daher nur einzelne Elemente und Fragestellungen zu einer solchen Theo-
rie vorstellen. Die bisher referierten historischen und empirischen Er-
gebnisse betreffen den Entdeckungszusammenhang fiir eine kritische
Theorie, stellen aber noch keine zureichende Begriindung dar (vgl. L4m-
mermann 13), die zugleich unter theologischem und piddagogischem
Aspekt erfolgen miifite.

4.1.1 Einen relativ umfassenden Ansatz, der die notwendige Verbin-
dung mit einer allgemeinen Lehrertheorie herstellt, hat K.E. Nipkow
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schon 1967 (1971) erarbeitet und durch einzelne Studien weiter ausge-
fithrt (1982.1984.1985). Seine Umrisse einer »piddagogischen Theorie
des Lehrers« (1971, 101) haben auf die religionspddagogische Diskus-
sion stark eingewirkt.

Ohne eine solche Theorie wird die Anforderung an die Péddagogik, dem Lehrer zu helfen,
ein angemessenes padagogisches Selbstverstdndnis, eine »pAdagogische Selbstrolle« (Mol-
lenhauer) zu entwickeln, eine Uberforderung darstellen (100f). Diese Theorie bezieht sich
einmal auf das Selbstverstdndnis des Lehrers, ohne das er sich nicht kritisch mit den gesell-
schaftlichen Rollenerwartungen auseinandersetzen kann; sodann bezieht sie sich auf sein
tatsdchliches Verhalten (102). Die angestrebte Theorie greift auf sozialhistorische und
politisch-rechtliche Uberlegungen, auf soziologische Erhebungen iiber Status und Rekru-
tierungsfragen, auf sozial- und tiefenpsychologische Beobachtungen zur Selbstaufklidrung
des Lehrers zuriick, um ein mdoglichst differenziertes »Realbild« vom Selbstverstindnis
und Verhalten des Lehrers zu gewinnen. Sie macht die Spannungen erkennbar zwischen
der gesellschaftlichen Institution Schule und der Schule als Freiheitsraum, die sich fiir den
Lehrer in seiner Doppelrolle als Beamter und Pédagoge aktualisieren. Diese Doppelrolle
kompliziert sich fiir das Selbstverstdndnis des Lehrers noch einmal als erzieherische und
gesellschaftlich-politische Existenz (119). Nipkow fordert, die Theorie des Lehrers sachge-
méfB auf die Theorie des Unterrichts zu beziehen (ebd.).

Fiir den Religionslehrer ist seine Bedeutung als Identifikationsobjekt
(123) von besonderem Interesse. Nipkow weist darauf hin, daB die heute
verstdrkt geforderte Personalisierung der Unterrichtsprozesse durch das
persdnliche Engagement des Lehrers fiir ihn wie fiir die Schiiler zwei-
schneidig ist. Fiir den Lehrer erhéhen sich ndmlich die sozialen Kon-
fliktmoglichkeiten; fiir die Schiiler kann die Integration durch ein
starkeres Auseinandertreten der positiven und negativen Beziehungen
zum Lehrer erschwert werden (123), aulerdem nimmt die Ideologiean-
falligkeit des Lehrers zu. Nipkow vertritt daher die These, daBB »jeder
an die Person des Lehrers gebundene Komplex von Uberzeugungen,
Einstellungen, Werthaltungen usw.« nur im Rahmen eines fragend
strukturierten Unterrichts seine nachgeordnete Rechtfertigung findet;
denn er sichert die Selbstbestimmung des Schiilers (124; kritisch dazu:
H. Schmidt 131). Der Lehrer darf nur dann politische, weltanschauliche
und religitse Werturteile zur »Ubernahme« anbieten, wenn er zugleich
das kritische Reflexionspotential mit entbindet, das dem Schiiler eine
Distanzierungsmdéglichkeit einrdumt (ebd.). In der gegenwirtigen Dis-
kussion wird hiufig vergessen, daf eine religionspddagogische Theorie
prinzipiell fiir alle Lehrer gilt; d.h. was fiir den Religionsunterricht ge-
fordert wird, gilt auch fiir den Sozialkundelehrer. Daher ist die mit der
Freiheit des Evangeliums korrespondierende Aussage Nipkows fiir die
Schule insgesamt festzuhalten. Eine andere (didaktische) Frage ist, ob
bei bestimmten Inhalten (z.B. religiosen Symbolen) die Wahrnehmung
ihres Sinns nicht der Reflexion prinzipiell vorausgehen muf.

An den von Nipkow genannten Gesichtspunkten fiir eine religionspad-
agogische Theorie des Lehrers kann iiberpriift werden, inwieweit die
bisher vorliegenden Ansitze den Anforderungen geniigen.
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4.1.2 Im Kern des von H.-G. Heimbrock herausgegebenen Sammel-
bandes (1982, mit 13 Beitrdgen) finden sich in den Aufsidtzen von K.
Ebert und Heimbrock Elemente zu einer solchen Theorie.

Es gelingt Ebert, mit Hilfe der Rollentheorie und der Dimensionen der Religiositdt nach
Glock die allgemeinen und spezifischen Konfliktfelder des Religionslehrers zu benennen.
Sie liegen im Uberschneidungsbereich der Bezugssysteme Schule, Schulverwaltung, Kirche
usf. und der Bezugsgruppe Kirchengemeinde, Schiiler, Eltern und Kollegen. Die spezifi-
schen Erwartungen sind Religion als Glaube und Wissen; die spezifischen Konflikte des
Religionslehrers liegen im Nichtgelingen des »Verstiindigungsprozesses iiber Religion«
(77, vgl. die Schaubilder 75f). Ebert differenziert damit das Beschreibungsmodell, das seit
M. Raske (1978, 113) Eingang in die Religionspiadagogik gefunden hat und in Variationen
weiterwirkt (vgl. U. Schneider 1984, 19ff; Adam 1984, 98ff). Mit Nipkow (1971) und Mol-
lenhauer (1971) sieht Ebert, daB die Rollentheorie fiir die genauere Bestimmung des pédd-
agogischen Selbstverstindnisses nicht ausreicht (61f), und versucht — parallel zu Mollen-
hauers »pddagogischer Selbstrolle« — die religitse Selbstrolle des Religionslehrers zu be-
schreiben. Obwohl Ebert die Rollentheorie nur begrenzt (»als Folie«) in Anspruch nimmt,
wire eine kritische Weiterfiithrung tiber den Dahrendorfschen Ansatz hinaus sachlich ge-
boten gewesen (vgl. Raskes Uberblick iiber die kritische Rollentheorie nach Habermas
112; Schneider 129ff). Er hitte dann ndmlich zeigen kénnen, wie man konsequent von ei-
ner kritischen Rollentheorie auf das Problem der Ich-Identitét st6ft. Ebert begriindet
nicht die Auswahl der religionswissenschaftlichen Ansétze von Bellah und Glock (68),
durch die die 6ffentliche Geltung von Religion und ihre gesellschaftliche Funktion nicht
in den Blick kommen kénnen, obwohl die Erwartungen an den Religionslehrer auch ge-
sellschaftlich vermittelt sind.

Die Forderung, die religiose Selbstrolle des Religionslehrers zu bestim-
men, wird erstmals nachdriicklich erhoben. Ebert kommt damit iiber
eine einseitige Erorterung der Thematik anhand der Kategorie der so-
zialen Rolle (Konukiewitz 1975 u.a.) hinaus. Der Begriff meint die per-
sonliche Kompetenz im Umgang mit Religion (77), aus der die Hand-
lungskompetenz erwichst, »die Schwierigkeiten des beruflichen Alltags
realistisch anzugehen und nach menschlichen Umgangsformen zu su-
chen« (79). Voraussetzung fiir die personliche Kompetenz im Umgang
mit Religion ist ein reflexives Verstindnis von Theologie, das einen
nicht-privatistischen Umgang mit den Symbolen religiéser Erfahrung
erméglicht und so schopferische Begabung, Empathie, Humor und
Weisheit zu entbinden hilft (79). Ebert beschreibt damit die » Tugenden«
eines gestalteten NarziBmus, auf die Heimbrock von anderen Vorausset-
zungen her auch st6fit. Mit ihnen kann der Religionslehrer in der Rolle
des Clowns iiberleben, Zwinge inszenieren und &ffentlich machen
(Ebert 79). Heimbrock bezieht sich in seinem Beitrag auf einen dlteren
Aufsatz (1980), in dem er das additive Aneinanderreihen der unter-
schiedlichen Theorieansitze in der gegenwirtigen Diskussion ausdriick-
lich kritisiert (15). Er fordert eine Vermittlung der verschiedenen
Aspekte aus einem integralen Prinzip heraus, das ermdglicht, die Fach-
inhalte, den Erkenntnis- und LernprozeB theologischer Inhalte und die
Erkenntnis meiner selbst sachgemifl zu verbinden (ebd.). Die Identitat
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des Religionslehrers erweist sich fiir ihn als ein solches Prinzip, von dem
her sich auch theologische Inhalte erschlielen lassen, so dafl Sachkom-
petenz, kommunikative Kompetenz und das authentische Selbstkonzept
des Religionslehrers auch theoretisch verschriankt werden kénnen. Das
Schliisselproblem der Identitdt geht Heimbrock nicht mit H. Meads
Theorie des symbolischen Interaktionismus an (vgl. Ulonska 1982), son-
dern — unter Ausblendung des gesellschaftlichen Zusammenhangs der
Identitétsbildung — mit psychoanalytischen Konzepten.

Zunachst (1980, 18f) greift Heimbrock auf das Identitdtskonzept E.H. Eriksons zuriick
und interpretiert es in kritischer Korrespondenz zur Theologie. Menschliche Identitat ist
in der Identitit Gottes begriindet; denn Gott kann mit W. Lohff als »das Woraufhin
menschlicher Selbstintegration und Sich-selbst-Transzendierens« verstanden werden (18).
Zentrale biblische Symbole lassen sich mit dem hermeneutischen Schliissel der Frage nach
Identitdt verstehen; umgekehrt kénnen diese hilfreich zur Losung eigener Identitétskrisen
in Anspruch genommen werden (19).

1982 prézisiert Heimbrock die Ausgangslage: Konflikte und Krisen von
Schiilern und Lehrern im Religionsunterricht liegen im Bereich von
Selbstgefiihl und Selbstsicherheit. Daher ist es notwendig, die Problem-
konstellation »Sicherheit des Selbst« zum integralen Prinzip der Berufs-
konzeption von Religionslehrern zu machen (165).

Wiederum will Heimbrock sich der Herausforderung stellen, die Uberlegungen zum Selbst
mit Inhalten der christlichen Tradition zuriickzukoppeln und sie in die theologische Refle-
xion einzuholen (166). Jetzt zieht er jedoch die psychoanalytische NarziBmustheorie (Ko-
hut) heran, um die Genese des Selbst, seine Wurzeln in der infantilen Biographie, seine
typischen Fehlentwicklungen und seine produktiven Gestaltungsmdglichkeiten zu be-
schreiben (166-172). Die Narzilmustheorie vermag ein Verstehensmodell abzugeben, mit
dem eigene Selbstwertkrisen und das Kriftespiel zwischen Lehrer- und Schiiler-Selbst be-
griffen werden kénnen. Heimbrock liegt besonders daran, die Symbole des christlichen
Glaubens vom Thema des Selbstwerts und der Selbst-Gestaltung her zu erschlieflen
(173-179). Auf diesem Wege kann ndmlich die Theologie als unverzichtbare Gréfle im Be-
rufswissen des Religionslehrers eine Chance zur Selbst-Erfahrung werden (179). Weiter-
fithrend im Blick auf die Diskussion um die religitsen Selbsterfahrungen des Religions-
lehrers scheinen mir Heimbrocks Hinweise auf gruppendynamische, gestalttherapeuti-
sche, theater- und spielpidagogische Arrangements zu sein, in denen es dem Religions-
lehrer gelingen kann, die Distanz der Zuschauer- und Beurteilerposition ein Stiick weit
aufzugeben und Mitspieler der Schiiler zu werden (179f). Die ritualisierten Formen des
Spiels bieten namlich gute Méglichkeiten, sich selbst in die Lernprozesse hineinzugeben,
ohne den bedngstigenden »Zwang zu direkter, womoglich konfessorischer, Selbst-Dar-
stellung« (180, zur Kritik vgl. Horn 1984). So kann der Religionslehrer im Er-finden
neuer kreativer Wege zugleich neue Méglichkeiten der Selbst-Entfaltung im Beruf finden
(181). Die von H. Kohut herausgearbeiteten Momente eines »gestalteten NarziBmus« kon-
nen in der Tat eine Hilfe zur Bestimmung des religidsen Selbstverstdndnisses des Reli-
gionslehrers sein, wenn sie zugleich theologisch interpretiert werden. Heimbrock zeigt im
Blick auf die Ebene der religisen Deutung der Welt, die Ebene der Schiilererfahrungen
und die Spielrdume des Religionslehrers, was Kreativitit, Einfithlungsvermdgen und Sinn
fiir die eigene Endlichkeit bedeuten (180f). So kénnen sich Religionslehrer im Wissen um
die eigene Endlichkeit von dem Zwang befreit fithlen, immer personlich ’ganz hinter der
Sache‘ stehen zu miissen (181). Wo Empathie und Sinn fiir die eigenen Grenzen zugelassen
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werden, gelingt auch die Balance zwischen der notwendigen Orientierung an Sachaspekten
und den konkreten Schiilerbediirfnissen (1984, 5).

Es ist Heimbrock gelungen, unter einer Perspektive theologische Inhal-
te, dynamische Interaktionsprozesse und das Selbst der Beteiligten an
diesen Prozessen in ihrem Wechselspiel verstdndlich zu machen. Ange-
sichts von Selbstwertkrisen und Beziehungsproblemen im Religionsun-
terricht wird bei ihm das Gewicht gerade nicht von den theologischen
Inhalten weg verlagert (anders Ulonska 1982, 83), sondern sie werden
in einem neuen Verstdndnis erschlossen.

Die Aussagen iiber die Rolle des Religionslehrers (bei Ebert) und dieje-
nigen iiber das Selbst des Religionslehrers kénnen jedoch nicht in eine
integrierte religionspadagogische Theorie eingeholt werden. Mit Hilfe
(religions-)soziologischer Kategorien werden die gesellschaftlich beding-
ten Erwartungen und Rollenkonflikte beschrieben; mit Hilfe religions-
psychologischer Kategorien, die zugleich theologisch interpretiert sind,
werden Heilungskonzepte und Uberlebensstrategien fiir den einzelnen
Religionslehrer entwickelt. Zum Selbstverstindnis des Religionslehrers
gehort jedoch auch die Kompetenz, die religivsen Implikationen gesell-
schaftlicher Prozesse und Institutionen klar erkennen und entsprechen-
de Erwartungen an ihn begriindet abweisen oder integrieren zu kénnen.
Unter dieser Perspektive werden auch andere Anforderungen an die
Theologie und die P4ddagogik gestellt; die Reflexion des Religionslehrers
muf} sich — z.B. durch theologische Kritik politischer Religion — auf
den gesellschaftlichen Kontext seines Handelns beziehen lassen. Die Re-
ligionspadagogik erliegt unter dem Eindruck der sog. Tendenzwende ei-
nem folgenschweren »Kategorienfehler« (Nipkow 1984, 8), wenn sie den
Widerspruch in den gesellschaftlichen Erwartungen selbst gegeniiber
Schule und Religion nicht mehr theologisch und padagogisch wahrzu-
nehmen hilft.

Dal es sich bei der fehlenden Integration von Rolle und Selbst um einen
Sachverhalt handelt, der symptomatisch fiir die gegenwirtige Diskus-
sion ist, soll an einem ganz anders gearteten Theorieentwurf gezeigt
werden.

4.1.3 A. Biesinger (1983) will angesichts der Krise des Religionsunter-
richts, die zugleich eine Krise des Religionslehrers ist, durch »zwei
grundlegende, teilweise gegensitzliche Argumentationsstringe« zu einer
begriindeten Aufgabenbeschreibung des Religionslehrers kommen (106).

Ahnlich wie Ebert beschreibt er zunichst in rollentheoretischer Analyse die Aufgaben des
Religionslehrers nach Schach, dessen Bewertungen und Konsequenzen er allerdings kriti-
siert. In einem zweiten Argumentationsgang greift er — unvermittelt zum rollentheoreti-
schen Ansatz — auf die Theorie des padagogischen Bezugs zuriick und postuliert — ohne
Riicksicht auf die mit dieser Theorie verbundene Bildungstheorie —, daB der Religions-
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unterricht immer »erziehender Unterricht« sei (116). Die Hoherbewertung des Lehrer-
Schiiler-Bezuges kann aber fiir den Religionsunterricht in konstruktiver Absicht nicht ge-
fordert werden, wenn nicht gleichzeitig ein Zuordnungsmodell fiir die Bedeutung der The-
men und des gesellschaftlichen Umfeldes mitberiicksichtigt wird (119). Dieses Zuord-
nungsmodell sieht Biesinger in der Methode der themenzentrierten Interaktion nach Ruth
Cohn; denn in ihr sind das Thema, das Ich und das Wir unverzichtbare und gleichge-
wichtige Bezugspunkte des Lernens (ebd.). Der Religionslehrer ist fiir die Balance zwi-
schen den drei Bezugsebenen verantwortlich und muf (1) in seiner Beziehung zu den Glie-
dern der Lerngruppe er selbst sein, (2) Empathie fiir einzelne und die Gruppe aufbrin-
gen, (3) offen und spontan sein und unter dieser Voraussetzung die religiésen Erfahrungen
der Schiiler besprechen (119-121). Sollen die Schiilererfahrungen unter dem christlichen
Sinnhorizont erschlossen werden, ist eine Identifikation mit dem Reich Gottes bzw. mit
der sakramental verfaften Kirche erforderlich (122). Die Grundmdglichkeit des menschli-
chen Glaubens, Liebens und Hoffens muf sich im Religionslehrer reflektiert »gesammelt«
haben und in ihm lebendig sein (Klafki), wenn sie den Schiilern so mitgeteilt werden soll,
daB} ihre Identitdt angerithrt wird (123).

Sieht man von konfessionsspezifischen Eigenarten ab, zeigt sich bei Bie-
singer ein strukturell gleiches Gefélle der Argumentation wie bei Ebert
und (komplementédr dazu) bei Heimbrock?: Die Ausgangslage, auf die
sich die religionspiddagogische Theorie des Lehrers bezieht, wird in rol-
lentheoretischer Analyse beschrieben, die Einseitigkeit der Rollentheo-
rie sodann unter paddagogischem Aspekt kritisiert; mit Hilfe eines psy-
chologischen Zuordnungsmodells gelingt es zwar im Gegenzug, theo-
logische Inhalte, Interaktionsprozesse und das Selbst des Lehrers zu ver-
schrianken; aber das auf diesem Wege bestimmte Selbstkonzept des Reli-
gionslehrers ist nicht so umfassend angelegt, daf} die eingangs beschrie-
benen sozialen Bedingungen seines Handelns erreicht werden. Der Reli-
gionslehrer kann nicht mit einer rein subjektiven Theorie unberechtigte
gesellschaftliche und kirchliche Anspriiche an ihn im Namen des Evan-
geliums zurlickweisen. Die Theologie kommt ins Spiel, indem von Gott
als dem Grund der Identitit gesprochen wird; sie umgreift jedoch nicht
kritisch die gesellschaftlichen Voraussetzungen der Identitdtsbildung.
Der Religionslehrer kann die ihm verliechene Freiheit und seine beruf-
liche Identitdt nur verwirklichen, indem er sich bewuf3t in den ProzeB
der gesellschaftlichen und s¢hulischen Kommunikationsprozesse einbe-
zieht und damit unterschiedlichen, zum Teil widerspriichlichen Erwar-
tungen ausgesetzt wird. Durch ein »authentisches Selbstkonzept« kann
er fahig werden, die iibernommenen Rollen und Erwartungen in Frage
zu stellen, sie in ihrer Geltung zu negieren oder zu bejahen und auszu-
balancieren. Ein solches kommunikatives Verstindnis von Freiheit und

7 U. Schneider (1984, 161-180) stellt insofern eine Ausnahme dar, als er innerhalb des
rollentheoretischen Ansatzes bleibt und von G.H. Mead, E. Goffman und L. Krappmann
her Bearbeitungsmdoglichkeiten des Rollenkonflikts aufweist (Rollendistanz, Ambiguitéts-
toleranz); die Frage nach den Voraussetzungen dieser Fahigkeiten 148t er aber offen, es
sei denn, sie wird durch den Glauben beantwortet (176f).
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Selbstreflexion zielt aber zugleich auf die Wahrnehmung der Verant-
wortung fiir die Gesellschaft, in der sich Sozialisation, Bildung und Er-
ziehung vollziehen. Daher benétigt der Lehrer politische, theologische
und sozialethische Kompetenz. Mit NarziBmustheorie und TZI-Me-
thode allein kann der Religionslehrer seine Praxis nicht bewéltigen. Das
ganze forschungsmethodische Instrumentarium, das Nipkow in seinen
Theorieentwurf integriert hat, mufl beriicksichtigt und die Ergebnisse
miissen im Zusammenhang mit theologischen Kategorien erértert wer-
den. Im Sinne der Selbstaufkldrung des Religionslehrers, auf die er ei-
nen Anspruch hat, miiflite diese Theorie die dialektische Spannung zwi-
schen der »religiosen Selbstrolle« (Ebert) und dem Evangelium zur Gel-
tung bringen. Es ist auffillig, daB} in der gegenwértigen Diskussion un-
ter der Vorherrschaft psychologischer Theorieansitze die Freiheitsthe-
matik zuriicktritt. Sprach man in den 50er Jahren von dem »freien
Dienst« des Religionslehrers in einer »freien Schule«, buchstabierte man
nach 1968 das kommunikative Verstidndnis christlicher Freiheit im Kon-
text gesellschaftlicher Zwinge, so ist heute an die Stelle der fundamen-
talen Freiheitsthematik die »Therapie der Selbst-Unsicherheit« getreten.
Als »Wegbereitung« im »Vorletzten« sind solche Heilungskonzepte not-
wendig. Aus theologischen Griinden ist aber daran festzuhalten, daf3 der
Lehrer Person immer schon ist, wihrend er Subjekt im Wandel seiner
Lebensstufen erst werden muB. Eine religionspddagogische Theorie
kann die Subjektivitit nicht ausblenden wie in der rollentheoretisch
orientierten Lehrerforschung (Schach u.a.), sie kann sich jedoch auch
nicht mit Hilfe einer psychoanalytischen Theorie des Selbst auf die Ebe-
nen Lehrer — Schiiler — religiése Deutung zuriickziehen, wenn sie eine
kritische Theorie sein will. Eine solche Theorie kann in der Weise entfal-
tet werden, daB sie die Konfliktzonen wissenschaftlich reflektiert, die im
Uberschneidungsfeld zwischen der beruflichen, der religidsen und der
personalen Existenz des Religionslehrers entstehen (vgl. Josuttis 20).
Die Probleme, die an diesen Schnittpunkten lokalisiert sind, lassen sich
durch gesellschaftliche Analyse und durch empirische Untersuchungen
erheben; zu ihrer konstruktiven Bearbeitung sind gesellschafts- und bil-
dungstheoretische, tiefenpsychologische, piddagogische und theologi-
sche Kategorien kritisch zu verschrdnken. Thematisch wire von dem
Religionslehrer, seinen Schiilern, seinen Kollegen und seinem Umgang
mit einer elementaren Theologie zu handeln, von seinem Verhéltnis zur
Schule als Institution und ihrem Bildungsauftrag, von seinem Verhiltnis
zur Gemeinde und zur Politik und schlieBlich von seiner Frommigkeit,
seiner (Berufs-)Ethik und seiner Ausbildung. Diese Themen sind hier
nicht auszufiihren, aber auf ihrem Hintergrund kann deutlich werden,
welche Aspekte die gegenwirtige Diskussion bestimmen.
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4.2 Einzelaspekte einer religionspddagogischen Theorie des Lehrers

4.2.1 Der Religionslehrer und die Schiiler

Von allen Autoren wird im Grundsatz anerkannt, daB es sich bei den
Schiilern um die wichtigste Bezugsgruppe des Religionslehrers handelt.
Es ist zahlenméaBig die groBte Gruppe, mit ihr hat er den ldngsten Kon-
takt, und sie sind durch ihr gemeinsames Umgehen im Unterricht ele-
mentar aufeinander angewiesen. Einstellungen, Erwartungen und Ver-
halten der Schiiler bestimmen das Klima, in dem die Kommunikation
gelingen oder mifllingen kann (Schneider 92). Gleichwohl steht das Ver-
héltnis des Religionslehrers zu seinen Schiilern, das mit W. Neidhart
(1967, 52ff) als »Mitmenschlichkeit in Sachlichkeit« charakterisiert wer-
den kann (vgl. Hepp 1983, 102), nicht im Mittelpunkt des gegenwiirtigen
Interesses. Die ausfiihrlichsten neueren Uberlegungen stammen von U.
Schneider (91-122) und H. Ulonska (1982, 81-96; vgl. schon 1974). Bei-
de beschreiben die Rollenerwartungen der Schiiler, die in den empiri-
schen Untersuchungen von Havers, Prawdzik u.a. erkennbar werden.

Schneider bezieht die allgemeinen Schiilerwiinsche abgesehen vom Fach mit ein (93ff).
Vom Religionslehrer erwarten die Schiiler inhaltlich sachgemiife Informationen und er-
fahrungsnahe Hilfe bei individuellen und gesellschaftlichen Problemen, und zwar so, daf3
dabei seine personliche Einstellung deutlich wird; auf der Beziehungsebene erwarten sie
Gerechtigkeit und freundlichen Umgang (120f). Ulonska ermittelt, da die Schiiler dem
Religionslehrer als dem Vermittler entscheidender Lebensfragen einen Vertrauensvor-
schuf} gewithren und an seiner Glaubwiirdigkeit den » Wert der Religion« ablesen. Gerade
diese dem Lehrer zugemutete Identitét von Sache und Person kann bei ihm Angste ausls-
sen (84). Er ist jedoch nicht allein fiir das Fach verantwortlich; denn die exakte Faktoren-
analyse bei Havers und Prawdzik hat gezeigt, daB die Einstellung zum Religionsunterricht
noch stdrker von der Haltung der Schiller zu Kirche und Religion bestimmt wird (94). Im
Bereich der »religidsen Erziehung« werden kaum Erwartungen an den Religionslehrer ge-
richtet, ja er verliert seine Glaubwiirdigkeit, »wenn er sich zum verldngerten Arm der El-
tern und der Kirche macht« (94). Die Schiiler erwarten Aufgeschlossenheit ihnen (und
ihrer mitgebrachten Religion) gegeniiber; das Bediirfnis konkretisiert sich in der Erwar-
tung eines lebensnahen Unterrichts (vgl. Hertle 1981). Schneider hilt die Erwartungen teils
fiir widerspriichlich, so dal Konflikte entstehen kénnen (121). Hepp empfiehlt daher mit
dem Synodenbeschlufl (1974) eine »kritische Solidaritét« des Religionslehrers mit seinen
Schiilern (1983, 102f).

Die Bedeutung der empirischen Untersuchungen fiir die Praxis der Un-
terrichtsgestaltung kann nicht hoch genug eingeschitzt werden. Die Be-
fragungen von Grethlein und Kiirten zeigen, daB sich die Religionslehrer
weitgehend auf die Erwartungen der Schiiler eingestellt haben. Schliisse
fiir das Selbstverstindnis des Religionslehrers werden aus den Befunden
nicht gezogen, ihre Bedeutung fiir eine religionspddagogische Theorie
nicht diskutiert. Daher bleiben wichtige Fragen offen: In welchem MafRle
ist der Religionslehrer gegeniiber den Schiilern »Anwalt der Sache«,
durch deren Begegnung Interessen und Erwartungen erst geweckt wer-
den? Lassen sich die Erwartungen mit Hilfe der Kategorien des »religit-
sen Bediirfnisses« auslegen? Usf.
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Ausfiihrlich erértert dagegen wird die tiefenpsychologische Frage, wie-
weit die (religidse) Lebensgeschichte des Lehrers die Schiiler-Lehrer-
Beziehung beeinflulit (Kassel 1982, 135ff; Sauer 1982; Biittner 1983).

4.2.2 Der Religionslehrer und die Kirche

Nipkow (1984) erortert die Beziehung des Religionslehrers zur Kirche im
Zusammenhang mit dessen schulischem Engagement, so daf} die eben
dargestellten Untersuchungen zum Schiilerinteresse — erweitert durch
die Untersuchung von A. Feige (1982) iiber »Erfahrungen mit Kirche«
— bei ihm im Blick bleiben. Der Religionslehrer ist durchaus bei seiner
»wSache«, wenn er themen- oder schiilerorientiert unterrichtet (15). Es
wire geradezu leichtsinnig, die in den letzten 20 Jahren erreichte Le-
bensniahe und Schiilerorientierung angesichts der empirischen Befunde
wieder aufzugeben (vgl. auch Ulonska 1982, 95).

Ausgangspunkt der Uberlegungen Nipkows ist die Feststellung, daB} die Thematik des Le-
bens selbst zum elementaren Schliisselthema der 80er Jahre geworden ist, das eine nach-
denklich unterrichtende Schule fordert (7). Angesichts dieser Aufgabe gerit wie bei Ldm-
mermann der Lehrer in das Zentrum des Interesses, es wird eine Rekonstruktion des Bil-
dungsbegriffs gefordert (9), und J.A. Comenius wird fiir die Entwicklung eines evange-
lischen Bildungs- und Erziechungsdenkens als maB-geblich angesehen. Er kann némlich an-
gesichts einer durch die 6kologische Krise offenbar gewordenen tiefgreifenden Wahrneh-
mungskrise zur Erneuerung einer (weisheitlichen) Wahr-nehmungsfihigkeit und einer ent-
sprechenden Ethik des Sein-Lassens und des Machtverzichts herausfordern (13). Nipkow
zieht sodann fiir die kirchliche Bindung des evangelischen Religionslehrers Konsequenzen
aus der Untersuchung Schachs (17f).

Die Religionslehrerschaft steht wirkungsgeschichtlich in zwei Tradi-
tionsstromen, nimlich in der Tradition von Bekennender Kirche und
Dialektischer Theologie einerseits und in dem typisch neuzeitlichen pro-
testantischen Selbstverstdndnis andererseits, fiir das Christsein und-
Kirchlichsein nicht mehr zusammenfallen (18). Von beiden Traditions-
strémen her wird das Religionslehrersein unterschiedlich interpretiert.
Nipkow zeigt — und darin sehe ich ein weiterfithrendes Moment —, daf}
jeweils bestimmte Grundeinsichten beider Traditionen fiir das Verstdnd-
nis des Religionslehrers und seiner Aufgabe konstitutiv sind. »Personli-
che religivse Selbstindigkeit... und die geschichtlich-hermeneutische
Auffassung der Offenbarungswahrheit... haben zur Folge, dal} jeder
einzelne Religionslehrer zu theologischer Selbstunterscheidung ebenso
freigesetzt wie um der Sache willen verpflichtet ist« (20). Die Dialektik
von personlicher Freiheit und sachlicher Verpflichtung macht die typi-
sche Dialektik des protestantischen Selbstverstdndnisses aus. Die Kirche
kann dem Religionslehrer durch die Erfahrung von Kirche als Gemein-
schaft der Christen und durch die Vergewisserung der Wahrheit des
Glaubens im Geist der Konziliaritit auf seinem Wege der theologischen
Selbstunterscheidung helfen (22f). Im konziliarischen Streit um die
Wahrheit, an dem der Religionslehrer teilhat, bleibt nicht zuletzt das
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Kirchenverstindnis selbst immer wieder umstritten (23). Die Schiiler
machen an ihrem Religionslehrer entscheidende »Erfahrungen mit der
Kirche«, u.a. indem sie erkennen, »ob der objektive Unterricht durch
die subjektive Person hindurchgegangen ist« (24). Der Religionslehrer
ist Vermittler zwischen den Schiilern in einer sikularen Gesellschaft und
dem Auftrag der Kirche, Vermittler von Glauben und Leben zu sein.
Nipkow radikalisiert die These Grethleins: Der Religionslehrer schlecht-
hin ist Vermittler, von dem die Kirche fiir ihren Vermittlungsauftrag ler-
nen kann (ebd.). Im Sinne eines solchen wechselseitigen Lernprozesses
14Bt sich das Verhéltnis von Kirche und Religionslehrerschaft m.E.
sachgemil} bestimmen. Der Religionsunterricht bleibt in der sdkularen
Gesellschaft ein besonders ausgesetzter, paradigmatischer Ort, an dem
die Theologie elementar und die Kirche als »Kirche fiir andere« glaub-
wiirdig werden kann.

Die katholische Diskussion stand zunichst trotz des unterschiedlichen
Kirchenverstdndnisses religionspddagogisch dem Ansatz Nipkows nahe.
Das soll exemplarisch an Beitrdgen von W. Bartholomius deutlich wer-
den, der auf den Wiirzburger SynodenbeschluB} (1974) zuriickgreift.

Die Aussagen der Synode tragen dem Religionslehrer eine »kritische Partizipation an der
Gemeinde« auf (1977, 32). Der Dienst des Religionslehrers an jungen Menschen wird nicht
als Verkiindigung, sondern als Diakonie verstanden. Von diesen Fixpunkten her entwirft
Bartholoméus seine Verhéltnisbestimmungen, die er als »praktisch-theologische Hilfe zur
Identitdtsfindung« der Religionslehrer versteht (25). Der Religionslehrer sucht seine Iden-
titdt, die zwischen der schulischen Aufgabe, die Schiiler Freiheit gewinnen zu lassen, und
den kirchlichen Erwartungen, Schiiler zum Christsein in der Gemeinde zu fithren, zerrie-
ben wird. Im Sinne des hermeneutischen Auftrags des Religionsunterrichts versteht er den
Religionslehrer nicht als Katecheten, sondern als kritischen und praktischen Interpreten
des Christseins, der seine Aufgabe erfiillt hat, wenn Schiiler das Christsein in praktischer
Absicht kritisch verstehen (28.30). Unter dieser Perspektive hélt er es in der Tat fiir sach-
gemiler, den Religionslehrer nicht als Verkiindiger, sondern in seiner diakonischen
Funktion zu sehen (vgl. seine Verhiltnisbestimmung von Kerygma und Diakonia 30f;
1978, 174). Da die Einheit von Schule und Gemeinde zerbrochen ist, steht der Beruf des
Religionslehrers in einer eigentiimlichen Spannung zwischen Engagement und Zuriickhal-
tung. Er verfehlt die Aufgabe christlicher Diakonie, wenn er sich als »Nur-Piddagoge« ver-
steht, aber auch, wenn er den Lebensraum der Schule an die Gemeinde preisgibt. Daher
kann Bartholom&us mit Nipkow formulieren, daB jede Glaubensiiberzeugung des Reli-
gionslehrers nur im Rahmen eines fragend strukturierten Religionsunterrichts zu rechtfer-
tigen ist (31). Da Christsein keine personunabhingige Sache ist, haben die Schiiler in
ihrem Religionslehrer ein Lebensmodell, mit dem sie sich — wenn sie wollen — identifizie-
ren kénnen (32). Bartholoméus pladiert fiir eine Wiedereinfiihrung personaler Kategorien
(1978, 168); denn Christsein ist als Lebensméglichkeit »in Partizipation am Christsein von
Christen« zu erproben (ebd.). Er versteht diesen Sachverhalt jedoch nicht als Ruf nach
dem »vorbildlichen« Religionslehrer; er ist vielmehr ein »problematisches Vorbild, das zu
denken gibt« (Mieth). Dementsprechend ist der Religionsunterricht als Konfliktfeld zu be-
schreiben, um den Religionslehrern die Moglichkeit zu geben, ihre Konflikte offen einzu-
gestehen und glaubhaft zu machen, daf sie in ihrer gebrochenen Existenz versthnt sind
(168, 172). Ein solches Christsein 148t sich aber nur im Rahmen der Traditions- und Kom-
munikationsgemeinschaft der Gemeinde realisieren. Diese muf3 daher kritische Partizipa-
tion an ihr ermdéglichen, soll der Religionsunterricht gelingen. Bei Bartholom#us stehen
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also wie bei Nipkow Religionslehrer und Gemeinde in einem wechselseitigen, engagiert
kritischen Verhéltnis.

Dieses Verhaltnis 148t sich noch spezieller als Verhdéltnis zur Ortsge-
meinde verstehen. Zu dieser Thematik haben sich A. Exeler (1976) und
K.-H. Schmitt (1978) geduBert (vgl. Meyer 1984, 364ff). Schmitt be-
schreibt die Funktion des Religionslehrers als »pastoralen Dienst«, wih-
rend Exeler den Religionslehrer in der Rolle eines Mittlers zwischen
Gemeinde und kirchlich-gebundenen wie kirchlich-distanzierten Schii-
lern sieht. Ahnlich wie bei Grethlein ist die Gemeinde gerade auf den
»volkskirchlichen Religionslehrer« besonders angewiesen, wie umge-
kehrt die Religionslehrer in ihrer Mittlerstellung der Unterstiitzung
durch die Ortsgemeinde bediirfen. Der Religionsunterricht ist also ein
Ort, »an dem sich die Kirche dem Problem der kirchlich-distanzierten
Christen stellt« (1976, 212). Aber auch die Kirche selbst ist eine viel-
schichtige GroBe, bei der auf jeden Fall zwischen geistlicher und ge-
schichtlicher Realitét zu unterscheiden ist (vgl. Deutsche Bischofe 1983,
9); dementsprechend ist auch die Identifikation des Religionslehrers mit
der Kirche ein differenzierter ProzeB (Biemer 1977, 40); von seiten der
Religionslehrer, die stindig mit kritischen Fragen an die Kirche kon-
frontiert werden, wird man daher am ehesten mit »kritischer Identifika-
tion« (41) rechnen miissen.

Die Erklarung der Deutschen Bischofe von 1983 beschiftigt sich aus-
driicklich mit dem »Berufsbild und Selbstverstdndnis« des Religionsleh-
rers; sie hat in der katholischen Religionspiddagogik eine breite
Diskussion ausgelost (vgl. die Bibliographie unten 286f).

Die Erklarung kniipft an vielen Stellen an den Wiirzburger Synodenbeschluf an und be-
tont die Kontinuitit der Argumentation; sie will aber die neuen Fragestellungen zum Be- .
rufsbild und den Rollenkonflikten aufnehmen (4ff). Dennoch stellt sich die Frage, ob
nicht doch eine Akzentverschiebung vorliegt, wenn in Uberbietung des »diakonischen
Charakters« des Religionsunterrichts (13) jetzt von dem »pastoralen Dienst« des Reli-
gionslehrers gesprochen wird (11), der unter den heutigen Umstédnden als »missionarischer
Dienst« (13) bezeichnet werden kénne. Um die Qualifikationen zusammenzufassen, die
heute von Gemeinden, Eltern und Schiilern (!) von den Religionslehrern gefordert werden,
spricht die Erklarung vom Religionslehrer als »Zeugen des Glaubens« (zum Begriff vgl.
auch Exeler 1981). Es wird betont, da damit keine unkritische Riickkehr zum Religions-
unterricht als » Verkiindigung« gemeint sei (20). Als Zeuge soll der Religionslehrer beken-
nend Auskunft geben, wovon er existentiell betroffen ist (ebd.). Obwohl sich viele
Religionslehrer iiberfordert fithlen mogen, kann auf ihr Zeugnis nicht verzichtet werden.
Angesichts dieser schwierigen Aufgabe braucht er eine Spiritualitdt, die ihm hilft, Krisen
im eigenen Leben durchzustehen und die eigene Identitéit zu finden und zu wahren (21).
Mit »Spiritualitét« ist ein Thema angesprochen, das fiir die gegenwirtige katholische Reli-
gionspadagogik charakteristisch ist (vgl. auch Hull 1984 und Knoers 1984).

Die Erkldrung ist insgesamt dadurch gekennzeichnet, daB die Ergebnis-
se der religionspidagogischen Arbeiten zum Religionslehrer zwischen
1978 und 1982 in Anspruch genommen worden sind, jedoch nicht nur
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im Sinne einer Hilfe zur Selbstaufkldrung des Lehrers, sondern um be-
stimmte normative Anforderungen seitens der Kirche als »entscheiden-
der Bezugsgrofie und Autoritidt« (8) geltend zu machen.

4.2.3 Der Religionslehrer und die Frommigkeit

Der alte Begriff der Frommigkeit ist mit so vielen Mif3verstdndnissen be-
lastet, daf3 man lieber von »Spiritualitdt« spricht. Um so erstaunlicher
ist, daf} die »Frommigkeit« des Religionslehrers iiberhaupt religions-
péddagogisch reflektiert wird. Sind wir doch zu einem »verkiindigenden«
Unterricht zuriickgekehrt, wie die Begriffe »Zeuge«, »Bekenntnis«, »mis-
sionarischer Dienst« in der Erkldrung der Bischofe zu signalisieren schei-
nen? Mit dem Begriff der Frommigkeit kdnnen sich jedoch unterschied-
liche Tendenzen verbinden. Nipkow weist (1984, 18) auf das neuzeit-
liche protestantische Selbstverstindnis hin, fiir das Kirchlichkeit und
Frommigkeit nicht zusammenfallen miissen. Darum miissen wir genau-
er differenzieren. Einigkeit besteht in der Feststellung, daB3 Schiiler, El-
tern und Kollegen vom Religionslehrer erwarten, daf3 er ein Lebensver-
hiltnis zu dem besitzen soll, woriiber er von Berufs wegen redet (vgl. Jo-
suttis 191). Dariiber hinaus wird heute hervorgehoben, daf} die Erfah-
rung als Ort theologischer und religionspadagogischer Reflexion zu gel-
ten hat. Die religidse Lebenspraxis des Religionslehrers mit ihren genu-
inen Ausdrucksformen ist daher ein bestimmender Faktor seines Selbst-
verstindnisses sowie der entsprechenden Theorie. Uber die Frommig-
keit des Religionslehrers (in einem weiten Sinne) wissen wir empirisch
sehr wenig; Schach orientiert sich kirchensoziologisch an den typischen
Merkmalen von Kirchlichkeit, bei Kiirten kann man nur indirekt aus
den Themen, die Religionslehrer fiir wichtig halten, auf ihr Lebensver-
héltnis zur Religion schlieBen. Wir brauchen zunéchst eine Hermeneu-
tik der religiosen Lebenswelt®, bevor empirische Untersuchungen sach-
gemil angelegt werden kénnen. Von qualitativen, hermeneutisch-empi-
rischen Verfahren ist hier ohnehin mehr zu erwarten.

Wird der eben beschriebene Sachverhalt in der Erkldrung der Bischofe
im Sinne eines dogmatisch eindeutig identifizierbaren Glaubenszeugnis-
ses ausgelegt und gleichzeitig der schiilerorientierte Ansatz festgehalten,
dann muB es zu erheblichen Konflikten und Identitdtsproblemen des
Religionslehrers kommen — vorausgesetzt, er iibernimmt beide Anfor-
derungen, woran nach den empirischen Untersuchungen Zweifel beste-
hen. Diese Probleme konnen nur im Rahmen einer verdnderten
Ortsgemeinde und mit Hilfe einer neuen Spiritualitidt bewiltigt werden.
Von daher wird verstdndlich, warum in dieser Situation vor allem prak-
tische Hilfen fiir das »geistliche Leben« des Religionslehrers angeboten

8 Vgl. H.-G. Heimbrock, Frommigkeit als Problem der Praktischen Theologie, PTh 71
(1982) 18-32, hier 29.
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werden (vgl. unten 5). Von der Riickbindung des unterrichtlichen Han-
delns an die eigene Glaubenspraxis und von der Notwendigkeit der Seel-
sorge an Religionslehrern spricht auf evangelischer Seite Caspary (1978,
1980). Aber iiberzeugende Ansitze fiir eine wegweisende theoretische
Verarbeitung der Probleme liegen nicht vor (vgl. Meyer 372). Der Reli-
gionslehrer steht ja nicht nur als Mittler zwischen Kirche und kirchlich-
distanzierter Christlichkeit (Exeler); besonders jiingere Religionslehrer
haben an der Suche nach neuen religitsen Ausdrucksformen #lterer
Schiiler teil. Sie finden diese eher auf Kirchentagen und in christlichen
Basisgruppen als in herkémmlich strukturierten Ortsgemeinden. Es ist
daher einerseits erforderlich, die Wiederentdeckung der Religion in Sub-
kulturen, alternativen Gegenkulturen und in der Volksfrommigkeit als
Formen einer situationsangemessenen Frommigkeit zu beriicksichtigen.
Andererseits sind vom Evangelium her konstruktive MaBstébe fiir eine
kiinftige Frommigkeitspraxis zu entwerfen, an der Lehrer wie Schiiler
teilhaben konnen und in der christlich motiviertes Engagement seinen
verbindlichen Ausdruck findet. Eine Frommigkeit, die durch die Reli-
gionskritik hindurchgegangen ist, 14t sich jedoch nicht ohne Riickgriff
auf iiberlieferte Ausdrucksformen wiedergewinnen; »denn die menschli-
chen Erlebnis- und Ausdrucksmoglichkeiten sind auch hier beschréankt«
(Josuttis 204). Da dabei die neuzeitlichen Lebens- und Bewufitseinsbe-
dingungen nicht iibersprungen werden kénnen, legt Josuttis den elemen-
taren anthropologischen Sinn religioser Phanomene wie Gebet, Gottes-
dienst und Bibellektiire frei (205ff). Verstehen wir die Frommigkeit des
Religionslehrers in diesem weiten Sinne, ist er dhnlich wie der Pfarrer
Biirge fiir die Wahrheit, Lebenskraft und Relevanz von Religion (vgl.
Ulonska 1982, 84); er arbeitet in einer Gesellschaft und Institution, »die
Religion als Grundform humaner Lebensgestaltung zerstort hat und in
reduzierter Funktionalitiit konserviert« (Josuttis 228). Er steht daher
wals religioses Symbol einigermafien verloren in einer sdkularisierten
Gesellschaft« (ebd. 200). In nichtreligidser Zeit ist er in seiner Person
ein authentisches religidses Symbol, an dem die ansteckende, lebensge-
staltende Kraft von Religion allerdings nur »gebrochen« anschaulich
werden kann. Er soll nédmlich in der Institution Schule bestétigen, daf}
alles in Ordnung ist, und sich an ihrer Auslese- und Zuteilungsfunktion
beteiligen; zugleich soll er sich dem einzelnen in Mitmenschlichkeit zu-
wenden und ihn férdern sowie die Institution in Richtung auf Neuge-
staltung und Verdnderung kritisieren (vgl. Herrmann 1983, 162).

Diese Widerspriiche und Spannungen muf} er wahrnehmen und an sich
selbst austragen, obwohl er sie nicht hervorgerufen hat und darum viel-
leicht auch nicht feststellt (vgl. Nipkow 1985, 306). In der religionspad-
agogischen Theorie ist dieses Problem nicht mit dem Programm der
Evangelischen Unterweisung anzugehen, aber auch nicht mit einer her-
meneutischen Konzeption, die das Problem der Sikularisierung aller
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Lebensbereiche mit der These von der Sédkularisierung als einer legiti-
men Folge des christlichen Glaubens zu bewiltigen sucht (Stallmann im
Anschlufl an Gogarten) und dem Religionslehrer auf diesem Wege eine
Identitét in der Profanitét verschafft. Die Sdkularisierungsthese 1453t be-
stimmte Probleme unberiicksichtigt (Josuttis 198f) und hat inzwischen
an Plausibilitdt verloren, sie kann z.B. nicht das Problem von Religion
und Religionslosigkeit aus einer Wurzel heraus anthropologisch ver-
stdndlich machen. Da sich eine religionspddagogische Theorie nicht mit
einer unvermittelten Gegeniiberstellung von urchristlichen und heutigen
Lehrern (H. Schmidt 1978, 156) begniigen kann, ist es erforderlich, den
anthropologischen Sinn religioser Phidnomene im Rahmen der Reli-
gionsgeschichte und im interkulturellen Vergleich herauszuarbeiten, um
verstdandlich zu machen, daf3 der Religionslehrer in unserer Gesellschaft
einen religiésen Beruf ausiibt und als religitses Symbol den wider-
spriichlichen gesellschaftlichen Erwartungen ausgesetzt ist (vgl. Reiser
1984, 9ff). Vor diesem Hintergrund kénnen dann bestimmte Konflikte
als gesellschaftlich bedingt analysiert, Angebote zur »Therapie des
Selbst« sachgemil lokalisiert und vor allem das Evangelium in seiner
dialektischen Spannung zur Religion verstanden und vom Religionsleh-
rer als Befreiung und nicht als Zwang (zur Verkiindigung) erfahren
werden.

5 Praktisch-religionspiddagogische Literatur fiir den Religionslehrer

In der ersten Phase der Diskussion, die sich auf die Berufsrolle und das
Lehrer-Schiiler-Verhéltnis konzentrierte, bezogen sich die praktischen
Hilfen vor allem auf eine Kldrung der Interaktion und die Férderung ei-
nes flexiblen Lehrerverhaltens.

Das sog. Microteaching wurde als »Uberlebenstraining« fiir Religionslehrer angeboten
(Jendorff 1976.1981; Nastainczyk 1978). Schuh hat praktische Vorschlidge zur Verbesse-
rung des Lehrer-Schiilerverhaltens auf Grund seiner Interaktionsanalyse erarbeitet
(1978.1981). Bartholomaus (1978, 170) hat sofort Bedenken gegen ein Antrainieren von
Verhaltensweisen angemeldet und statt dessen optimale Bedingungen fiir eine Handlungs-
fahigkeit gefordert, die aus erworbenen Haltungen stammt und Orientierungsmafstidbe
und Motive voraussetzt.

In der zweiten Phase, in der sich das Interesse auf die Person und ihre
Identitét richtet, bemiiht sich die katholische Religionspddagogik vor al-
lem, Anregungen fiir das »geistliche Leben« (Exeler 1981) zu geben.

Erst wenn der Lehrer lernt, mit sich und seinem Glauben in Einklang zu leben, kann er
auch Schiiler auf ihrem Lebens- und Glaubensweg begleiten. In diesem Sinne macht H.-J.
Silberberg (1982; die Beitrdge waren z.T. schon in den Katechetischen Bléttern vertffent-
licht) konkrete Vorschldge, um die »praktische Spiritualitit« (21ff), die »Selbstwahrneh-
mung« (45ff) und die Konfliktannahme und -bewiltigung (50ff) der Religionslehrer zu
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fordern. Sachkompetenz und Zuwendung zum Schiiler geraten nicht aus dem Blick, ran-
gieren aber an zweiter Stelle, In seinem neuen Werkbuch (1983) stellt Silberberg Doku-
mente aus dem Schulalltag vor, Spiegelungen von Unterrichtserfahrungen, diskutiert
Personlichkeits- und Verhaltensprobleme von Religionslehrern, vor allem aber zeichnet er
»Spuren von Glaubenserfahrungen« nach; denn ob der Lehrer Zeuge des Glaubens sein
kann, wird davon abhdngen, »daB er sich seiner eigenen Glaubensspur stetig vergewissert«
(10). Von den Erfahrungen eines Referendars mit der Themenzentrierten Interaktion be-
richtet Gondor (1982). Kassel (1982, 142-146; vgl. Biittner 1983) weist konkrete Wege zu
einer besseren psychischen Selbstwahrnehmung in der Aus- und Weiterbildung auf.

»Vom Glauben der Religionslehrer« — so der Untertitel — handelt ein
Sammelband (20 Texte), der von J.H. Schneider herausgegeben wurde.
In Erfahrungsberichten werden die Schwierigkeiten des Religionslehrers
mit Glaube, Kirche und Theologie offen ausgesprochen (15ff), ermuti-
gende »Gehversuche« in der Praxis beschrieben (108ff) und »Erkundun-
gen« einer an der Hoffnung und Zukunft orientierten Spiritualitit
(64££.76ff) vorgestellt. Die Symbolisierungsfidhigkeit der Lehrer (vgl.
Kassel 1982, 146ff; Heimbrock 1982, 172ff) und ihre Moglichkeit, »mit
Bildern (zu) glauben« (Kirchhoff 1983, 78ff), werden in diesem Zusam-
menhang besonders hervorgehoben.

Das Ende der Periode »verkiindigenden« Unterrichts wurde durch die
Warnung der Pddagogen E. Weniger und R. Lennert vor einer Uberfor-
derung der Religionslehrer eingeldutet.® In ihrem Sinne méchte ich be-
sonders auf den Einleitungsbeitrag zu dem genannten Sammelband von
H. Zirker (9ff) hinweisen. Der christliche Glaube, der vom Wandel be-
troffen ist und in skeptischer Umwelt neu verantwortet werden muf,
wird oft die Gestalt der Frage und der Erwégung haben, seltener die des
unbefangenen Bekenntnisses. »Doch wer das Fragen nicht aufgibt, zeigt,
daf} ihn die Sache nicht losldBt; und er rechnet mit Antworten, auch
wenn er weill, dal er diesen wieder ein Aber entgegensetzen kann...
Religionslehrer miissen sich stdndig iiberfordert fiihlen, wenn von ihnen
ausschlieBlich feste Glaubensiiberzeugungen abverlangt werden. Sie ge-
rieten damit unausweichlich in die Gefahr, dalB} sie sich in ihre Rolle
unehrlich oder gar zu routiniert einfiigen« (14; vgl. Stallmann 86ff).

6 Ergebnisse

a) Die Religionspddagogik hat den Religionslehrer als einen entschei-
denden Faktor des Unterrichtsgeschehens zu sehen gelernt. Dementspre-
chend versucht sie, eine integrative religionspddagogische Theorie zu
entwickeln, die am Lehrer orientiert ist und von ihm als Hilfe zur Selbst-

9 Vgl. H. Gloy, Evangelischer Religionsunterricht in einer sdkularisierten Gesellschaft,
Gottingen 1969, 42ff.69ff.
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aufkldarung in Anspruch genommen werden kann. Diese Aufgabe mar-
kiert Lammermann insbesondere durch die Rekonstruktion des Bil-
dungsbegriffs, der die Subjektivitit des Lehrers nicht ausklammert,
héchst sachgemidl3. Es fehlt aber noch die Ausfithrung. Da, wo in An-
kniipfung an Nipkows ersten Entwurf einer »pddagogischen Theorie des
Lehrers« religionspddagogische Ausfithrungen von Aspekten einer sol-
chen Theorie vorgenommen werden, gelingt eine Integration von Rolle
und Person des Religionslehrers nicht, sondern es bleibt bei einem pro-
blematischen Nebeneinander.

b) Die historischen Analysen zeigen, dal} seit langem in jeweils stérker
theologisch oder padagogisch bestimmten Perioden der Religionspdd-
agogik der Akzent entweder auf die Sache oder die Person verlagert
wird.® Im Sinne einer integrativen Theorie kiime es vielmehr darauf an,
Person und Sache in ihrer dialektischen Spannung zu sehen.

¢) Eineindeutiger Fortschritt liegt darin, daB} der Religionslehrer selbst
zum Gegenstand empirischer Untersuchungen geworden ist. Sie machen
konstruktive Theorieentwiirfe nicht iiberfliissig, setzen sie aber der not-
wendigen Realitdtskontrolle aus.'! In diesen Untersuchungen wird zu-
nédchst der Beruf und nicht die Person des Religionslehrers konkreter
erkennbar. Eine Verschriankung von Lehrer- und Lebenslaufforschung
und eine Inanspruchnahme qualitativer Verfahren kann jedoch komple-
mentédre Einsichten iiber die Person vermitteln. Kennen wir die Voraus-
setzungen einer Lehrertheologie genauer, ist eine sachgeméifere Ver-
mittlung mit einer Elementartheologie moglich.

d) Von den Aspekten einer religionspddagogischen Theorie sind die
Frommigkeit des Religionslehrers und sein Verhéltnis zur Kirche aktuell
und problematisch. Bei einem distanzierteren Verhiltnis zur Kirche als
Institution wird der Person des Pfarrers und Religionslehrers als religio-
sen Symbolen besonderes Interesse entgegengebracht. Wahrend Josuttis
aus diesem Sachverhalt Konsequenzen fiir die Pastoraltheologie gezo-
gen hat, stehen entsprechende religionspadagogische Uberlegungen
noch aus.

Abgeschlossen: 1. September 1984,

10 Eine Ausnahme bildet die Praktische Theologie F. Niebergalls.
11 Die Religionspadagogik mufi dadurch nicht notwendig zu einer »unphilosophischen
Empiristik« (H. Halbfas 1982, 212) entarten.
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