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Hans Mendll

Handwerker, Kiinstler, Meister

Eine Problemstudie zum Erwerb eines professionellen Habitus

Gibt es eine »Meisterlehre« fiir den Beruf des Lehrers oder Religions-
lehrers? Diese Frage, ob und, falls ja, auf welche Weise die berufliche
Professionalitiit eines Religionslehrers erlernbar ist, hingt von verschie-
denen Vorentscheidungen ab: Was versteht man unter »gutem« Unter-
richt? Welche Kompetenzen bendtigen Lehrende, um einen solchen
»guten« Unterricht zu realisieren? Und vor allem: Wie und wo kann man
eine berufsorientierte Professionalitéit lernen? Erst nach der Kldrung die-
ses Gesamtzusammenhangs kénnen Folgerungen fiir »Kunstregeln guten
Unterrichtens« formuliert werden.

1 Der Lehrer — Handwerker oder Kiinstler?

1.1 Eine problematische Antinomie

Die Fragestellung, ob der Lehrer eher als Handwerker oder als Kiinstler
bezeichnet werden kann, enthilt einige reizvolle Implikationen. Beide
Vorstellungen erscheinen nicht unproblematisch. Ist das Handwerk des
Lehrers zur Génze erlernbar — z.B. in Form exakt operationalisierbarer
Standards? Hétte ein wissenschaftliches Studium innerhalb einer solchen
Berufsvorstellung (vom Lehrling iiber den Gesellen zum Meister) noch
einen Platz? Die Alternative klingt verlockender: Hier wird dem Lehrer-
beruf eine kiinstlerische Qualitit zugesprochen; das klingt weit kreativer,
ist allerdings auch weniger fassbar und konnte im Extremfall einen Ver-
zicht auf didaktische Ausbildung bedeuten.

Die Alternative »Kunst« oder »Handwerk« enthilt allerdings eine nicht
unproblematische Antinomie: Von einem kiinstlerischen Anspruch aus
konnte man auf die Benennung klarer Basiskompetenzen verzichten und
die Berufsqualitit auf den Faktor »Begabung« oder »Einstellung« (bzw.
den »pidagogischen Eros«) reduzieren wollen. Die Akzentuierung des
Handwerklichen hingegen fiihrt zu einer weit stirkeren Operationalisie-
rung des fiir den Beruf Notwendigen, lduft aber Gefahr, zu einer Abbild-
didaktik zu verkommen: (im Sinne von: das Handwerkszeug von einem
Meister lernen) — ein Vorwurf, der ja gelegentlich gegeniiber den Anfor-
derungen des Referendariats formuliert wird.!

1 Vgl E. Terhart (Hg.), Perspektiven der Lehrerbildung in Deutschland, Weinheim/
Basel 2000.
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Aufgabe wird also sein, beides sowohl zu differenzieren und zu kombi-
nieren als auch zu kontextualisieren. Denn ebenso wenig wie es eine
zeitlose Vorstellung von einem »guten« Lehrer und den nétigen Berufs-
qualifikationen gibt, kann auch eine Meisterlehre des Religionsunter-
richts nur vor dem Hintergrund der jeweiligen Zeitkontexte entwickelt
werden.

1.2 Lehrerbildung im Wandel der Zeiten

Bevor im 19. Jahrhundert Lehrerseminare eingefiihrt wurden, war der
Lehrerberuf tatséichlich ein Lehrberuf:2 Man ging zu einem Schulmeister
in die Lehre — und zwar bereits in sehr jungen Jahren. Die Karikatur vom
»armen Dorfschulmeisterlein« spiegelt recht gut die Néte und geringe
gesellschaftliche Reputation der Lehrer wieder, die zugleich Hausmeister
und Mesner waren (»Kiisterschulen«), um ein halbwegs ertrigliches
Einkommen zu haben. Die Aufkldrung motivierte ein deutlicheres pada-
gogisches Profil des Schulwesens und damit auch der Lehrerbildung, die
freilich nach wie vor sehr pragmatisch angelegt war, wie an der Biogra-
fie eines so renommierten Padagogen wie Ludwig Auer verdeutlicht
werden kann: Nach Beendigung der Pflichtschulzeit mit 12 Jahren war er
drei Jahre als Schulgehilfe titig, besorgte noch vor dem Eintritt als
16jéhriger in das Lehrerbildungsseminar als »Schullehrling« eine Schul-
stelle und iibernahm nach der zweijihrigen Ausbildung im Lehrersemi-
nar als 18-jihriger eigenverantwortlich den Unterricht fiir tiber 200
Schiiler in einer Dorfschule.> Waren die pidagogischen Akademien zu
Beginn des 20. Jahrhunderts und spiter die pddagogischen Hochschulen
noch stirker berufspraktisch ausgerichtet, so bedeutete der Ubergang an
die Universititen den Anspruch auf eine stirker wissenschaftsorientierte
Ausrichtung des Lehrerstudiums. Dass dies nicht reibungslos geschah
und bis heute durchaus kritische Anfragen an die universitire Lehrerbil-
dung gerichtet werden, verdeutlichte der Bericht der Kommission der
Kultusministerkonferenz zur Lehrerbildung in Deutschland.*

1.3 Handwerker — Wissenschaftler — Kiinstler

Dennoch wird derzeit an der universitdren Fundierung eines Lehrerstu-
diums festgehalten. Das impliziert zundchst die Ablehnung eines Ver-
stindnisses, man konne den Lehrerberuf wie ein Handwerk erlernen.
Statt eines unmittelbaren Anwendungsbezugs (»Verwendungszusam-
menhang«) dominieren die Beschiftigung mit der Theorie des Lehrer-

2 Vgl K. Erlinghagen, Die Sikularisierung der deutschen Schule, Hannover 1972,
53,

3 Vgl. Pddagogische Stiftung Cassianeum Donauwérth (Hg.), Ludwig Auer und
sein Werk, Donauwdérth 1989, 7.

4 Vgl E. Terhart, Perspektiven.
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berufs und das Wissen um Begriindungszusammenhinge. Der Blick in
die Praxis soll theoriegeleitet erfolgen (»unterrichtspraktische Studien),
die ersten praktischen Versuche im Studium werden als »Training des
Ernstfalls ohne weitreichende Folgen«® bezeichnet, sie dienen noch nicht
als unmittelbare Berufsausbildung. Aufgabe der zweiten Phase der Leh-
rerbildung ist dann die berufspraktische Einfiihrung — méglichst nicht im
Gegensatz, sondern als Fortsetzung und Anwendung des in der univer-
sitdren Phase erarbeiteten Theorien-Konstrukts.

Die Parameter haben sich also verschoben: vom Handwerksberuf hin zu
einer akademischen Qualifikation des Lehrers. Dabei wird niemand be-
zweifeln, dass auch akademisch gebildete Lehrer neben allgemeinen
pidagogischen und didaktischen Kompetenzen konkrete praktische be-
notigen: die Fihigkeit, ein sauberes Tafelbild zu erstellen, die Aufberei-
tung von Materialien, Kompetenz auf dem Feld der Gesprichsfiihrung,
der Umgang mit dem PC beim Erstellen von Arbeitsblattern, der Recher-
che im Internet oder der Noteneingabe; religionsdidaktisch: z.B. die
Gestaltung eines Bodenbildes oder die Durchfiihrung einer meditativen
Ubung. Freilich ist das wechselseitige Verhiltnis von unterrichtsprak-
tischem Know-How und theoretischer Grundbildung zu kléren, um
einerseits einen reinen Pragmatismus und andererseits eine praxisferne
theoretische Fundierung zu verhindern. Ungeklért ist bislang aullerdem,
welchen Stellenwert die grundlegenden Einstellungen haben, die auch
Studierende benennen, wenn sie nach den Basics fiir einen Lehrerberuf
gefragt werden: soziale Kompetenz, padagogischer Eros, Freude im
Umgang mit Kindern und Jugendlichen, zudem fachspezifisch: religidse
Verortung und Einstellung zur Kirche. Diese Faktoren sind mehr als nur
die Eingangsbedingungen fiir ein solches Studium; sie sind von Beginn
an einer Bewihrungsprobe ausgesetzt, transformieren sich in der Praxis
und in der eigenen Berufs- und Lebensgeschichte.

Und wo bleibt das kiinstlerische Element? Dieses einzufordern impliziert
die Kritik an einer rein mechanistischen handwerklichen Anwendungs-
lehre, die im Lehrerberuf entweder in einer Beschrankung auf methodi-
sches Know-How oder in einer einfachen Operationalisierung wissen-
schaftlich erworbenen Wissens in die Berufspraxis hinein bestiinde. Das
Schreckgespenst wire der Normlehrer, welcher ganz einfach, wie es eine
Unternehmensberatungsfirma vor einigen Jahren tatséchlich einem Kul-
tusministerium vorschlug, »nur« ministeriell vorgegebene Unterrichts-
stunden abspulen miisste. Demgegeniiber ist festzuhalten: Gerade im
Religionsunterricht muss Raum bleiben fiir die profilierte Authentizitit,
Originalitit und Kreativitit des Religionslehrers.

5 B. Jendor{f, Fachpraktikum Religion, Miinchen/Stuttgart 1994, 39.
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2 Der Lehrer — von Meistern eingefiihrter Meister seines Faches?
2.1 Berufung und Ausbildung zum Meister?

»lst doch gerade das Ausldschen des Individuellen, das méglichst voll-
kommene Einordnen des Einzelnen in die Hierarchie der Erziehungs-
behérde und der Wissenschaften eines der obersten Prinzipien unseres
geistigen Lebens.«® Dieses Zitat stammt nicht aus einer deutschen Leh-
rerpriifungsordnung, sondern aus Hermann Hesses »Glasperlenspiel«.
Beschrieben wird die Berufung von Josef Knecht (nomen est omen!) in
die utopische piddagogische Provinz Kastalien, die die Begabung »zur
Begeisterung, zum Sicheinordnen, zur Ehrfurcht, zum Dienst am Kul-
tus«’ voraussetzt. Bildungsprozesse bedeuten in diesem Kontext eine
Orientierung an den Vorgaben der Tradition und an erfahrenden Mento-
ren und Meistern, um im paradoxen Akt der Selbstaufgabe die Vervoll-
kommnung des eigenen Selbst zu erfahren. Die Nihe Hesses zu ferndst-
lichen Weisheitslehren ist evident: ein absolutes Sich-Einlassen auf die
Autoritit und spirituelle Spur des Meisters. Ein solches Bildungsver-
stdndnis scheint nur innerhalb einer »stabilen, ewigen und sich von selbst
verstehenden Welt«® zu gelingen, einem gesellschaftlichen Kontext also,
dem der Wandel fremd ist. Und doch iibt der Lebensweg Josef Knechts
seinen Reiz aus: die radikale Bindung an Autoritit und Tradition
(Knecht!) scheint Krifte freizusetzen, die zur Bildung einer sehr flexib-
len und zugleich in sich stehenden Persénlichkeit fiihrt, die, gestirkt
durch die tiefe Verwurzelung in der kastalischen Ordnung und Grofe,
schlieBlich den Weg in die Welt wagt. Man kénnte geneigt sein, der-
artige Vorstellungen auf die heutige Lehrerbildung zu {ibertragen: ge-
stéhlt im universitdren Elfenbeinturm und angeleitet von einem erfahre-
nen Meister (die Tradition der Lehrerbildungsseminare!) erwirbt man die
Befihigung zum padagogischen Dienst an und in der Welt.

Doch auBerhalb der padagogischen Provinz Kastalien gerit ein solches
Verstindnis einer Meisterbildungslehre leicht zur Karikatur: Nicht um-
sonst wird als eine groBe Schwiiche der Lehrerbildung in Deutschland
die Neigung zu einer Abbilddidaktik ausgemacht: Dass gerade in der
zweiten Phase von den Referendaren die Abhiingigkeit von den Ausbil-
dern in ihrer Doppelfunktion als Beratern und Beurteilern beméngelt
wird,? sie den Unterrichtsstil des Seminarlehrers zu kopieren versuchten
(und im besten Fall parallel einen eigenen Unterrichtsstil entwickelten)
und insgesamt dieses Phase zu sehr als Lehr- und Lernbetrieb und zu

6 H. Hesse, Das Glasperlenspiel. Versuch einer Lebensbeschreibung des Magister
Ludi Josef Knecht samt Knechts hinterlassene Schriften, in: H. Hesse, Die Romane
und die grofen Erzihlungen, Bd, 7, Frankfurt a. M. 1988, 8.

7 Ebd., 55.

8 Ebd., 156.

9 Vgl. Hans Mendl (Hg.), Netzwerk Religionlehrerlnnen-Bildung, Donauwdrth
2002, 64-67.
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wenig als Studierstitte »von Erwachsenen fiir Erwachsene« betrachtet
werde.!? Trotzdem: Was spricht dagegen, auch den Beruf des Lehrers als
die Einfiihrung in eine gesicherte autorititstradierte Professionalitit zu
verstehen, da doch tUberzeitliche Determinanten der p#ddagogischen
Arbeit gelingenden Unterrichtens, guten Unterrichts auszumachen sind?
Ich meine, die Bedingungen des Unterrichts selbst sind ein starkes Ge-
genargument; das muss begriindet werden.

Wer eine Meisterschule des Unterrichts schreiben will, muss zunéchst
einmal angeben, was denn ein »guter« Unterricht, respektive Religions-
unterricht ist; da andere Beitrdge in diesem Band diese Thematik vertieft
aufgreifen, fasse ich mich kurz. Ein Blick in die Geschichte der Reli-
gionspidagogik zeigt, dass die Frage nach der angemessenen Gestalt des
Religionsunterrichts im Wandel der Zeiten durchaus unterschiedlich ge-
sehen wurde; eine {iberzeitliche, stabile Ordnung wie in Hesses Kastalien
kann in der Geschichte der Schule und des Religionsunterrichts eben ge-
rade nicht vorausgesetzt werden. Unterschiedliche Konzepte eines »gu-
ten«, weil zeitgemidBen Religionsunterrichts bedingen dann auch ver-
schiedene Kompetenzen, die ein Lehrer benétigt, um diesen erfolgreich
zu gestalten.!! Von da aus wird man vorsichtig mit {iberzeitlichen Aus-
sagen zur allgemeinen oder fachbezogenen Unterrichtsqualitiit und damit
auch zu den Moglichkeiten einer langerfristig tradierbaren Meisterlehre.
Auch die Ergebnisse der SCHOLASTIK-Studie zeigen: »Erfolgreicher
Unterricht kann auf sehr verschiedene, aber nicht beliebige Weise reali-
siert werden.«!'2 Offensichtlich wird »fiir die Entwicklungseffektivitdt
des Unterrichts nicht irgendein omindser »Einheitslehrer< oder »Tugend-
katalog« des erfolgreichen Lehrers ... gebraucht ..., sondern ausgeprigte
Personlichkeiten, die sich gerade deshalb auch durch ganz unterschiedli-
che Merkmalskomplexe und Determinationslinien auszeichnen (kon-
nen)«!3. Der Lehrer — also doch ein kreativer Kiinstler?

2.2 »Guter« Religionsunterricht — abhéngig von der
Lehrerpersonlichkeit?

Erfolgreiche Lehrer konnen sich also als ausgeprigte Lehrerpersonlich-
keiten in ganz unterschiedlichen Merkmalskomplexen auszeichnen; das
scheint noch viel mehr fiir den Religionsunterricht zu gelten. Anton Bu-

10 Vgl. E. Terhart, Perspektiven, 117.

11 Vgl. H Mendl, Tanz auf dem Seil. Religionslehrer als Rollen-Balance-Kiinstler,
in: Religionsunterricht mit Profil. Festschrift fiir den Schulreferenten der Didzese
Passau, Domkapitular Pridlat Konrad Ernst anldsslich seines 70. Geburtstages (=
prisma extra. Informationen — Schulreferat / Religionspiddagogisches Seminar Pas-
sau, Passau 1/2002), 8-14, bes. 10f.

12 F. Weinert / A. Helmke (Hg.), Entwicklung im Grundschulalter, Weinheim 1997,
472.

13 J. Lompscher, Unterrichtsqualitidt und Leistungsentwicklung: Kommentar, in: F.
Weinert / A. Helmke, 253258, hier 257.
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cher biindelt seine Untersuchungsergebnisse zur Rezeption und Reputa-
tion des Religionsunterrichts in Deutschland auf die beiden Merkmale
»Aktivitdt« und »lebensnahe Themen« hin. Wenn das die entscheiden-
den Kriterien sind, damit der Religionsunterricht »gut ankommt«, dann
impliziert das besondere methodische, aber auch hermeneutische Kom-
petenzen bei der Unterrichtsvorbereitung.!* Eine besondere Bedeutung
spielt gerade im Religionsunterricht aber auch die personale Ebene.
Denn der Erfolg und die Nachhaltigkeit des Religionsunterrichts sind
entschieden gepriigt von konkreten Personen, wie sowohl in religions-
didaktischen Werken postuliert '3 als auch in empirischen Studien!® be-
legt wird. Gibt es hierfiir eine Meisterschule? Ein schwieriges Feld!
Denn bereits der Personlichkeitsbegriff ist ein schwer fassbarer,!” und
noch mehr die Frage, ob es so etwas wie eine »optimale« Religionsleh-
rer-Personlichkeit gibt und ob sie geschult werden kann oder gar darf.
Dass aber beide Ebenen — die der Lehrerpersénlichkeit und die Qualitét
seines Unterrichts — gerade im Religionsunterrichts eng miteinander ver-
zahnt sind, also das »know how« und das »who knows« sich wechsel-
seitig ergénzen, kann an vielen Beispielen plausibel erliutert werden:
Wer keine eigene meditative Praxis hat, wird Meditation nur als Technik
einsetzen, wer liturgisch beheimatet ist, dem merkt man das auch bei der
Behandlung entsprechender Themen an, fiir wen die Bibel eine Quelle
des Lebens ist, der wird eine dialogische Bibelarbeit weit intensiver
betreiben konnen, wer Widerspriiche aushalten kann, wird Dilemma-
Diskussionen weit souverdner moderieren kénnen ...

2.3 Piddagogische Provinz oder postmoderne Kontextualitit?

Individualitit radikal aufgeben, um iiber die Einordnung in die Tradition
sie letztlich radikal transformiert wiederzugewinnen: Das war das Bil-
dungsverstindnis Hermann Hesses. Den Mythos auf Uniformitit von
Bildungsprozessen verabschieden, die Gefahr einer reinen Reproduktion
von Gesellschaft tiber schulische Bildungsprozesse vermeiden und iiber
subjektorientierte Bildungsprozesse in der Auseinandersetzung mit tra-
dierten Bildungsgegenstinden sowohl der Subjektwerdung des Einzelnen
zu dienen als auch die Transformation der Gesellschaft angesichts radi-
kal sich verdndernder Rahmenbedingungen vorantreiben: Das sind Ele-
mente eines modernen Bildungsverstiandnisses. Innerhalb eines solchen
Konzepts muss auch Lehrerbildung stirker personlichkeitsorientiert ab-

14 A. Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe. Eine empiri-
sche Untersuchung zum katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik
Deutschland, Stuttgart u.a. 2000, 69.

15 Z.B. J. Kunstmann, Religionspidagogik. Eine Einfithrung, Tiibingen/Basel
2004, 202.

16 Z.B. P. Kliemann / H. Rupp (Hg.), 1000 Stunden Religion. Wie junge Erwach-
sene den Religionsunterricht erleben, Stuttgart 2000, 15-17. 25.

17 Vgl. H Mendl (Hg.), Netzwerk, 28f. 70.
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laufen, um den vielfiltigen Herausforderungen postmoderner Pluralitit
gerecht zu werden. »Der Lehrer ist ein Nebenprodukt der Institution
Schule. Er reproduziert, was man ihm beigebracht hat«,!® kritisiert der
Befreiungspddagoge Paulo Freire (1921-1997) das »Bankierskonzept«
von Bildung und Erziehung. Sein pddagogischer Ansatz ist stark poli-
tisch und befreiungstheologisch geprigt; er tridgt in seinem piddagogi-
schen Kern meines Erachtens aber auch in Zeiten, in denen in der Schul-
padagogik ohne ideologische Vorbehalte nach neuen Wegen Ausschau
gehalten wird: Nur ein Lehrer, der in der Lage ist, mit wachem Bewusst-
sein die Bedingungen seines Berufsfeldes im Kontext gesellschaftlicher
Herausforderungen und eigener Ressourcen zu reflektieren, wird auch
seinen Schiilerinnen und Schiiler Freirdume fiir eigene Entfaltung und
Kreativitit ermoglichen. Deshalb spricht Freire dem Lehrer die Rolle als
»Politiker und Kiinstler« zu. Er plddiert fiir Lehrer, die sich nicht nur
Wissen angeeignet haben, sondern Bildungsarbeit als einen gemeinsa-
men Akt der Erkenntnis begreifen. Das hat auch Folgen fiir die univer-
sitdre Bildungsarbeit, so Paulo Freire: »Ich kann nicht nur zu den Stu-
denten in die Seminare gehen und so tun, als ob sie leere Kopfe hitten
und sie mit meinem Wissen fiillen wollen. Ich glaube nicht an mein Wis-
sen. Ich glaube an ein Wissen, das wir gemeinsam in schopferischer
Weise — durch Neugier, Wissbegier, Interesse — immer wieder neu schaf-
fen.«!® — An Freire fasziniert nach wie vor das padagogische Pathos, mit
dem er seine Uberzeugung vortrigt. Demgegeniiber erscheint unsere
heutige Reflexion iiber eine berufsorientierte Professionalitdt profaner.
Wir wiirden sagen: Wir brauchen vor allem selbstreflexive Lehrperso-
nen. Das soll im Folgenden entfaltet werden.

3 Berufsorientierte Professionalitit — die Profanitiit einer modernen
Meisterlehre

3.1 Kompetenzmodelle beruflicher Professionalitdt im Bereich
des Religionsunterrichts

In der Religionspidagogik gibt es rollentheoretische, personalistische
und handlungstheoretische Konzepte zur Beschreibung von Religions-
lehrerprofessionalitit,?® die bei der Entfaltung konkreter Kompetenz-
modelle zumeist kombiniert werden. Uberblickt man die verschiedenen
Kompetenzbeschreibungen in verschiedenen didaktischen Handbiichern,
so wird deutlich, dass bei den verschiedenen Kompetenz-Listen genau

18 Paulo Freire, Der Lehrer ist Politiker und Kiinstler. Neue Texte zu befreiender
Bildungsarbeit, Reinbek b. Hamburg 1981, 20.

19 Ebd., 99.

20 Vgl H-G Ziebertz /' S. Heil / H. Mendl / W. Simon, Religionslehrerbildung an
der Universitiit. Profession — Religion — Habitus, Miinster 2005, 41f.
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der eben erwihnte Aspekt dort auch eine Rolle spielt: die Lehrerperson-
lichkeit.

Denn welche Kompetenzen brauchen Religionslehrer? Bereits die Wiirz-
burger Synode, das nach wie vor flir den katholischen Religionsunter-
richt giiltige Grunddokument, forderte, der Religionslehrer miisse nicht
nur fachtheologisch kompetent sein, sondern dariiber hinaus p#dago-
gisch-psychologische, didaktische und spirituelle Kompetenzen aufwei-
sen.2! Hans-Georg Ziebertz?? fiihrt neben der padagogisch-didaktischen
und theologisch-religionspddagogischen als dritte die personale Kompe-
tenz an. Ich selber differenziere zwischen Sachkompetenz, didaktischer
Kompetenz, Wahrnehmungskompetenz, diagnostischer Kompetenz und
Selbst- und Rollenkompetenz.>* Was bei allen diesen additiven Modellen
fehlt, ist die wechselseitige Verschrinkung der verschiedenen Kompe-
tenzbereiche, besonders die Frage, wie die pragmatischen und persona-
len Kompetenzen aufeinander bezogen werden konnen oder miissen.
Und besonders auffillig: Wiahrend bei den didaktischen und fachlichen
Kompetenzen genau beschrieben werden kann, wo und vor allem wie
man das erlernen kann, verbleiben die Angaben fiir die Ebene der perso-
nalen Kompetenzen auf der Postulatsebene, besonders hinsichtlich des
Lernorts Universitit.

Unbestritten sind aber personliche Entwicklungsprozesse im Laufe des
Studiums und der zweiten Phase der Lehrerbildung: Bei einer empiri-
schen Studie iiber Lernwege von Junglehrern haben diese (ohne danach
gefragt worden zu sein!) durchwegs personliche Bekenntnisse zu ihrem
religionspddagogischen Rollenprofil und dem eigenen Selbstverstandnis
abgegeben und auch erldutert, wodurch diese gepridgt wurden: Der insti-
tutionelle Rahmen der Lehrerbildung in der ersten und zweiten Phase
spielt dabei kaum eine Rolle!?4

Aber vielleicht ist das insgesamt auch in Ordnung, dass dieser zentrale
Bereich beruflicher Professionalitit nicht von auflen determinierbar und
optimierbar ist? Gerade von dieser Perspektive der Lehrerpersonlichkeit
aus wird die Giiltigkeit eines zentralen bildungstheoretischen Postulats
auch fiir den Bereich der Lehrer-»Bildung« nachhaltig bestiitigt: Bildung
ist kein Prozess der AuBBensteuerung, sie vollzieht sich vielmehr als ein
Akt der eigenaktiven Selbstbildung. Die Frage lautet dann, welche Hil-

21 Der Religionsunterricht in der Schule, in: Gemeinsame Synode der Bistiimer in
der Bundesrepublik Deutschland. Beschliisse, Offizielle Gesamtausgabe I, Freiburg
ua. 4. A. 1976, 2.8.

22 H-G. Ziebertz, Wer initiiert religidse Lernprozesse? — Rolle und Person der
Religionslehrerinnen und Religionslehrer, in: G. Hilger / S. Leimgruber / H.-G. Zie-
bertz, Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium, Ausbildung und Beruf, Miin-
chen 2001, 180-200, hier 186-199.

23 Vgl. H Mendl, Spurensucher. Religionspddagogische Profilbildung von Leh-
rerlnnen, in: Ders., Netzwerk, 47—83, hier 71-77.

24 Vgl. H Mendl, Spurensucher, 67—69.
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fen »Novizen« an die Hand gegeben werden konnen, damit sie eigene
berufsprofessionelle Spuren finden.

3.2 Das Habitus-Modell als Diagnoseinstrument zur Berufsreflexion

Das Habitus-Modell konnte genau dieses leisten: Es bringt den Aspekt
einer reflektierten Lehrerpersonlichkeit in das Feld beruflicher Profes-
sionalitit ein; von seiner Anlage her ist es gedacht als Instrument, um
Metaprozesse des Lehrens und Lernens fassbar zu machten. Damit
konnten beide Strallengriben beziiglich des Lehrerberufs vermieden
werden: einerseits eine reduktionistische Handwerksvorstellung, wo man
kleinschrittig angibt, welche Kompetenzen wo und wie erlernt werden
konnen; andererseits eine rein postulatsartige Anmahnung personaler
Kompetenzen, die sich dann in Studium und Ausbildung im didaktisch
luftleeren Raum auflsen.?>

Routinen
religlr:)n;pﬁdiag& Sch:.:?:z?::::‘rche
gische Routinen

Handlungs-
strukturen

uaBunsuipaq
s3unjpuey

Umgang mit
Neuem Person
Umgang mit Lebens- und
religivser Pluralitat Glaubensbiografie

Schematische Darstellung der Struktur des pddagogischen Habitus

Pierre Bourdieu hat das Habitus-Modell entscheidend geprigt: »Der
Habitus ist bei Bourdieu ein individueller Stil, der aus den Erfahrungen
der Vergangenheit besteht, in der Gegenwart wirkt und auf Zukunft hin
offen ist.«*¢ Das Modell erméglicht eine Vermittlung zwischen Potenzia-
litdt und Realisierung und damit, religionspidagogisch gewendet?’, eine

25 Vgl H-G. Ziebertz / S. Heil / H. Mendl / W. Simon, Religionslehrerbildung.

26 H Mendl / S. Heil / H-G. Ziebertz, Das Habituskonzept: Ein Diagnoseinstru-
ment zur Berufsreflexion, in: KatBl1 130 (2005), 325-331, hier 327.

27 Vgl. S8 Heil, Strukturprinzipien religionspidagogischer Professionalitit. Wie
Religionslehrerinnen und Religionslehrer auf die Bedeutung von Schiilerzeichen
schlieBen. Eine empirisch fundierte Berufstheorie, Miinster 2006.
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Verbindung von Theorie und Praxis des Religionsunterrichts. Im Zent-
rum des Modells (siche Schema) steht der professionelle religionspéda-
gogische Habitus. Dieser befindet sich an der Schnittstelle zwischen den
Handlungsstrukturen einerseits und den Handlungsbedingungen anderer-
seits; er entsteht durch die Metakompetenz der Reflexivitiit, die zu einer
verantwortbaren Ausgestaltung der zentralen Kompetenzen in den ver-
schiedenen Bereichen fiihrt. Die Handlungsstrukturen, nach denen die
Interaktion im Berufsfeld funktioniert, ergeben sich aus der Antinomie
von Routinen und dem Umgang mit Neuem, die Handlungsbedingungen
aus der Antinomie von Institution und Person. Diese Struktur pidagogi-
schen Handelns kann nun in den verschiedenen Feldern durchbuchsta-
biert werden. Damit eignet sich das Habitus-Modell als ressourcenorien-
tiertes Diagnoseinstrument flir die Ausbildung und Weiterentwicklung
berufsspezifischer Professionalitit. Die Frage nach einer »Meisterlehre«
wird somit ins lernende Subjekt verlagert; (kiinftige) Lehrerinnen und
Lehrer sollen in den verschiedenen Phasen des Bildungsprozesses be-
fihigt werden, mit Hilfe dieses Diagnoseinstruments die Anforderungen
religionspadagogischer Praxis zu entdecken, Moglichkeiten zur Bewilti-
gung der Anforderungen wahrzunehmen und so berufliche Professiona-
litdt zu entwickeln. Aufgabe der religionspiddagogischen Ausbildung an
der Universitdt und im Referendariat ist in erster Linie, sowohl dieses
Diagnoseinstrument zu operationalisieren als auch die entsprechenden
konkreten Hilfen in den verschiedenen Kompetenzfeldern zur Verfiigung
zu stellen, mit denen Studierende und Referendare ihren professionellen
Habitus ausbilden kénnen. Im Folgenden soll der Versuch unternommen
werden, den berufsprofessionellen Habitus auf die drei Phasen der Leh-
rerbildung hin ndher zu konkretisieren.

4 Orte einer habituellen Meisterbildung
4.1 Wissenschaftlich-reflexiver Habitus (1. Phase)

Eine kritische Erkenntnis aus einer empirischen Projektstudie iiber
Theologiestudierende lautet: »Die meisten bleiben, wie sie waren«?s.
Studierende neigen dazu, schulische Routinen im Studium unreflektiert
fortzusetzen und kommen somit nicht richtig am Handlungsort Univer-
sitét an, ehe sie ihn bereits wieder verlassen. Durch die Géngelung in den
Bachelor- und Masterstudiengéngen wird dieses Problem eher noch ver-
schérft. Der Wert eines universitiren Lehrerstudiums besteht aber gerade
auch in der Distanz zur Praxis, weil dies die Chance fiir eine theorie-
geleitete Anndherung bietet. Was Studierende nach dem Habitus-Kon-

28 R. Giith, »... und dann halt mich so damit beschiftigt, wie es halt irgendwo an-
scheinend von mir erwartet wurde ...«. Studienbiographien aus religionspidagogi-
scher Perspektive, in: H. Mendl (Hg.), Netzwerk, 45.
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zept wihrend des Studiums erwerben sollen, ist ein wissenschaftlich-
reflexiver Habitus. Bereits Henning Luther hat ja darauf hingewiesen,
dass ein Theologiestudium nicht nur der Wissenschafts-, sondern auch
der Berufsorientierung und der Personlichkeitsbildung dient.?? Mit dem
Habitus-Modell werden diese drei Blickwinkel miteinander verschrinkt.
In der ersten Phase des Studiums wird — wie dies dann auch in der ersten
Phase des Referendariats wieder auf andere Weise der Fall ist — der Um-
gang mit Neuem pddagogisch und religionspiadagogisch die grofite He-
rausforderung sein; dies bezieht sich zundchst auf die Ebene der Wissen-
schaft und Studienkultur. Die Ausbildung erster religionspadagogischer
Routinen erfolgt schrittweise iiber Fallanalysen, schulpraktische Studien
und erste unterrichtliche Versuche. Reflexivitdt bezieht sich auch auf
diese Routinen.

Dabei ergeben sich wechselseitige Verschrinkungen mit den Hand-
lungsbedingungen — der eigenen Lebens- und Glaubensbiographie und
der Einstellung zu Schule und Kirche. Reflexivitat wird gefrdert, wenn
beispielsweise Fragen nach der Bedeutung der kirchlichen Beauftragung
(missio canonica bzw. vocatio) oder das Thema »Was macht Theologie
mit mir?« auf entsprechende Weise ebenso thematisiert werden wie die
Frage, welche Kompetenzen im Studium erworben werden miissen, um
das eigene Ideal »guten« Religionsunterrichts umsetzen zu kénnen. Es
geht also um eine reflexive Verschrinkung von Einstellungs-Kompo-
nenten mit inhaltlichen Fragestellungen, einer ersten Bekanntschaft mit
Theoriekonzepten als Basis fiir didaktisch-methodische Kompetenzen
und der Befihigung, dies in kommunikativen Zirkeln zu erarbeiten.

4.2 Reflexiv-pragmatischer Habitus (2. Phase)

Der erworbene wissenschaftlich-reflexive Habitus ist dann im Referen-
dariat einer Bewihrungsprobe ausgesetzt und muss zu einem reflexiv-
pragmatischen Habitus transformiert werden. Wie auch im so genannten
Terhart-Bericht kritisch dargestellt wurde, dominiert im Referendariat
hiufig die AuBenorientierung; Referendare erleben einen Riickfall in
Schul-Routinen, Ausbilder beklagen eine Abbild-Mentalitdt; die Lehr-
probe gerit auf diese Weise zum herausragenden Gesellenstiick — weit
entfernt vom realisierbaren Alltags-Unterricht. Das Klima im Seminar
und vor allem die Haltung der Ausbildenden entscheiden dariiber, ob
diese Phase als erwachsenen-angemessener Ort der Berufseinfithrung,
als »Studienstiitte«??, empfunden wird, in dem sich eine eigenverant-
wortliche professionelle Lehrerpersonlichkeit entwickeln kann und somit
ein Ausgleich zwischen den AuBenerwartungen der Institutionen und der
eigenen Lebens- und Glaubensbiographie moglich wird. Beide Hand-

29 Vgl. H. Luther, Hochschuldidaktik der Theologie. Historische und systemati-
sche Vorklarungen, Hamburg 1980.
30 E. Terhart, Perspektiven, 17.
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lungsbedingungen sind wiederum verschriinkt mit den Handlungsstruk-
turen, weil sowohl nun die bereits im Ansatz erworbenen didaktischen
Kompetenzen ausgearbeitet und verfestigt als auch beim Umgang mit
religidser Pluralitdt im Klassenzimmer subjektorientierte Konzepte eines
guten Religionsunterrichts (siehe oben!) konkretisiert werden miissen.
Das Habitus-Modell koénnte in dieser Phase ein wichtiger Leitfaden zur
Selbstreflexion werden, weil es im Ansatz weit stirker ressourcen- als
defizitorientiert ist. Innerhalb dieses Konzepts werden berufspraktische
Standards nicht bedeutungslos, jedoch relativiert, weil abhéngig von der
globaleren Frage nach dem persénlich bestimmten berufsprofessionellen
Habitus.

4.3 ... und dann? (3. Phase)

Unter den Bedingungen der so genannten Postmoderne tragen starre
Identitiitskonzepte nicht mehr; die Vorstellung des »kleinen Ich-bin-
Ichs«, man habe eine einmal erworbene und lebenslange giiltige Identi-
tit, erweist sich als Mythos. Soziologen sprechen vielmehr von einer
»balancierenden Identitdt«. Dies gilt auch fiir den Lehrerberuf. Ob man
mit einem in Studium und Referendariat einmal erworbenen professio-
nellen (religions-)pddagogischen Habitus ein Leben lang auskommen
kann, ist mehr als fraglich; da geniigt schon ein Blick in die jiingere
Geschichte der Religionspiddagogik in der letzten Hilfte des 20. Jahr-
hunderts: Kein Konzept iiberdauerte 40 Jahre (das wire in etwa die
Berufsperspektive eines Lehrers nach dem Referendariat mit 25 bis zur
Pensionierung mit 65 oder 70). Insofern kénnen bildungspolitische Inno-
vationen wie neue Lehrplidne oder die Einfithrung von Bildungsstandards
durchaus auch als Chance gegen die Verkrustung des Bildungsbetriebs
und fiir die Weiterentwicklung des berufsprofessionellen Habitus be-
trachtet werden. Wenn Reflexivitit und Supervision als »Merkmale einer
modernen Profession in sozialen Arbeitsfeldern«?! gelten, dann sind sie
auch in der so genannten dritten Phase der Lehrerbildung, der Lehrerfort-
bildung, unabdingbar. Die beschriebene Dichotomisierung zwischen den
Handlungsstrukturen und Handlungsbedingungen besteht ja weiterhin;
die institutionellen Anspriiche dndern sich ebenso wie die personliche
Lebens- und Glaubenserfahrung, auch die Einstellung zu den Schiilern in
ihren auseinander driftenden Lebenswelten wandelt sich, und das routi-
nierte Handeln sieht sich angesichts innovativer didaktischer Modelle
(z.B. Kirchenraumpéidagogik, Arbeit mit dem PC, forschendes Lernen,
Kinder- und Jugendphilosophie — um nur einige innovative Elemente der
letzten Jahrzehnte zu nennen) einer Bewdhrungsprobe ausgesetzt.

31 K Bauer/A. Kopka/S. Brindt, Pidagogische Professionalitit und Lehrerarbeit.
Eine qualitativ empirische Studie iiber professionelles Handeln und Bewusstsein,
Weinheim/Miinchen 1996, 11.
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5 Grenzen einer Meisterlehre — von der Meisterlehre zur Meisterbildung
5.1 Anforderungen an didaktische Handbiicher

Das Habitus-Modell integriert die handwerkliche und die kiinstlerische
Perspektive unter dem Blickwinkel einer subjektorientierten Bildungs-
vorstellung. Demnach ist jeder selbstreflexiv verantwortlich fiir die Aus-
bildung seines berufsprofessionellen Habitus. Von da aus kénnen die
einschldgigen »Meisterlehren« — die religionsdidaktischen Handbiicher
oder eine Orientierung an den Konzepten der »groBen Gestalten« der
Padagogik und Religionspadagogik — einer kritischen Reflexion unter-
zogen werden. »Ich unterrichte »nach Halbfas¢< oder »nach Kett«« — sol-
che Aussagen, die man in der Lehrerbildung hiufig hort, klingen wie
eine klassische Meister-Lehrlings-Beziehung (Hermann Hesse ldsst grii-
Ben!). Vor dem Hintergrund des beschriebenen Habitus-Modells sind
rein methodische Handbiicher selbstverstindlich defizitir, weil sie nur
den Bereich der didaktischen Routinen abdecken. Zwar ist routiniertes
schnelles und gezieltes Handeln in den Hauptfeldern des Berufs (z.B.
unterrichten, erziehen, diagnostizieren, beurteilen, evaluieren) unabding-
bar; ohne Bezug zu den anderen Bereichen des Habitus-Modells redu-
ziert sich didaktisches Handeln aber zu einem starren Methodismus. In-
sofern erwartet man sich von einem »guten« Handwerksbuch nicht nur
eine Anleitung zum regelhaften Handeln, sondern auch selbstreflexive
Einschiibe, die die Variationsbreite und individuelle Aneignung und
Umdeutung von Handlungsmustern ins Auge fassen.

Einige Probebohrungen: In den »Ganzheitlichen Methoden«32 des Reli-
gionsunterrichts wurde ein solcher Versuch, der methodischen Entfal-
tung die Frage nach der personlichen Erfahrung in diesem Bereich vo-
ranzuschieben, zumindest ansatzweise (leider nicht bei allen Beitrigen)
unternommen. Hans Schmids »Kunst des Unterrichtens« ist demgegen-
iiber ein klassisches Handwerksbuch mit zahlreichen recht starren Mus-
tern; sein Argument, Grundmodelle seien nétig als »Halteseile, an denen
sich der Neuling festhalten kénne«; er kénne erst dann »seinen eigenen
Schritt und Tritt finden«3?, halte ich fiir ein problematisches additives
(zuerst Sicherheit, dann Individualitit) »kastalisches« Modell. Die Be-
fahigung zum selbstreflexiven flexiblen, situations-, person- und sachge-
rechten didaktischen Handeln* sollte Basiselement einer »Meisterbil-
dungslehre« von Anfang an sein. Auch das »Methodische Kompendium

32 Vgl. L. Rendle, Ganzheitliche Methoden im Religionsunterricht. Ein Praxisbuich,
Miinchen 1996.

33 Vgl. H Schmid, Die Kunst des Unterrichtens. Ein praktischer Leitfaden fiir den
Religionsunterricht, Miinchen 1997, 11-13.

34 Vgl H-G. Ziebertz /8. Heil / H. Mendl / W. Simon, Religionslehrerbildung, 51.
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fir den Religionsunterricht«33 eignet sich zwar als guter fachlicher Ein-
blick (und Priifungsbuch!) in methodische Teilgebiete, ldsst aber im
Detail die Frage missen, wie denn in diesen Bereichen jeweils eine
Methodenkompetenz aufgebaut werden kénne und welche Bedeutung
kontextuelle und vor allem personale Kompetenzfaktoren innerhalb einer
Entscheidung fiir oder gegen eine Methode haben.

5.2 Von der Meisterlehre zur Meisterbildungslehre

Eine didaktische Meisterlehre erscheint also als nicht ausreichend, wenn
die Lehrperson mit ihren Ressourcen und den benétigten Kompetenzen
aus dem didaktischen Dreieck (Schiiler — Sache — Lehrer) ausgeblendet
wird. Dies gilt fiir didaktische Handbiicher genauso wie fiir die reli-
gionsdidaktische Bildungsarbeit in allen Phasen. Das Paradox der
gleichzeitigen Unverfligbarkeit und Planungsnotwendigkeit religidsen
Lernens erstreckt sich auch auf den Lernweg hin zum Religionslehrer:
Einerseits kénnen mit Riickgriff auf empirische Forschungsergebnisse
und didaktische Zielvorstellungen zentrale Merkmalsdimensionen guten
Religionsunterrichts durchaus benannt werden, andererseits verbietet
sich die uniforme Einspurung idealtypischer unterrichtlicher Routinen
ohne Beriicksichtigung der jeweils nétigen Kompetenzen (Objektebene)
und personlicher Ressourcen (Subjektebene). Ahnlich, wie es viele
Wege zu Gott gibt, so sind auch viele mégliche, aber nicht beliebige In-
terpretationen des Lehrerberufs legitim, wie die erwihnten Ergebnisse
aus der Unterrichtsforschung zeigen. Insofern muss jede Meisterlehre
eine dynamische Meisterbildungslehre sein, die die subjektiven Anteile
einer beruflichen Professionalitit nicht nur als gegeben hinnimmt, son-
dern in allen Phasen der Lehrerbildung fordert, weil nur so ein reflek-
tierter Habitus entwickelt werden kann. Das wire die zentrale Kunstregel
einer guten Lehrerbildung!

Hans Mendl ist Professor fiir Religionspddagogik und Didaktik des Religionsunter-
richts an der Universitit Passau.

35 Vgl. G. Adam / R. Lachmann (Hg.), Methodisches Kompendium fiir den Reli-
gionsunterricht, 2 Bde., Géttingen 2002.



