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Vertrauen als Grundlage der pädagogischen Beziehung?
Neuere hermeneutische Ansätze un empirische Untersuchungen ZUuUr Da-
dagogischen Beziehung finden sich iın einer interdisziplinären „Vertrauens-
forschung”, deren empirische Impulse größtenteils VON der Pädagogischen
Psychologie ausgehen. Eın NEeUu konzipiertes Vertrauensmodell der päda-
gogischen Beziehung schlie{ßt nahtlos das wertkonservativ un reform-
pädagogisch gepragte Familienmodell der Erziehung un dessen klassische
Erziehungsmittel an Die Vertrauensforschung suggeriert dabei,; dessen
empirische Fundierung un Weiterentwicklung ermöglichen.

Die besondere Qualität der pädagogischen Beziehung zeichne sich, die
Grundannahme ihrer Vertreter, in der erreichten Intensität des (berechtig-
ten) Vertrauens VO  - Schülern 1n ihre Lehrer Au  N Die Intensität des Jewel-
ligen Vertrauensverhältnisses se1 Voraussetzung für erfolgreiche der MISS-
lingende Lernprozesse VON Schülern. Vertrauen wird hier, 1ın Abgrenzung
YACR Alltagsverständnis des Begriffs, definiert als eın Vermeiden VOoNn Risiko-
sıtuationen durch bewusste Zuwendungsentscheidungen, die auf den wahr-
NOMMCNECN Persönlichkeitsmerkmalen anderer Menschen beruhen un
auf deren Wahrhaftigkeit angewlesen sind.* Es ziele auf Komplexitätsver-
ringerung un:! die Stabilisierung unsicherer Erwartungen ın Beziehungen.”

DIe vornehmliche etonung des Faktors Vertrauen steht In der Tradition
Herman Nohls un: selnes „Pädagogischen Bezuges . Demnach bestimme
VOT allem die Beziehungsqualität den Erfolg der pädagogischen Interakti-

Vertrauen iın die Lehrer un die Mitschüler zeigten sich deshalb be-
sonders In der Einbringung persönlicher un intiımer Erfahrungen ın das
Unterrichtsgespräch vorwiegend 1m Religions- der Ethikunterricht:

„Im Religionsunterricht lässt sich über das Ihema Freundschaft, Beziehung un
Sexualität 1L1UT dann konstruktiv arbeiten, Wenn eın geW1SSES Ma{ß Vertrauen
zwischen den chulern un dem Lehrer besteht Wenn Hoffnungen, Wünsche
un Ängste 7T Sprache kommen, esteht nämlich die Gefahr, dass die Miıt-
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chüler sich darüber lustig machen können oder nach dem Unterricht darüber
lästern, VOT anderen gul dazustehen. | Deshalb jeg e5 1ın der Verant-
wortung des Lehrers,;, darauf achten, ob das Klassenklima persönlichere
Gespräche zulässt un:! dass Vertrauensverletzungen 1m Unterricht möglichst
unterbleiben. Zugleich haben die chüler auch überlegen, wI1e weıt s1e sich
un den gegebenen Umständen öffnen wollen.”

Fın solches Verständnis der Unterrichtskommunikation knüpft fami-
liäre Formen der sozialen Interaktion un verweigert den Anspruch auf
einen argumentatıven Diskurs. Der Selbstschutz der Schüler in der Inter-
aktion mit Lehrern un Mitschülern wird somıit nicht langfristig durch
das Einüben argumentatıver Gesprächsformen un der analytischen
Überprüfung der eingebrachten Argumente 1m Unterricht aufgebaut, SOI1-

ern ist situatıv un VO  e den beteiligten Personen abhängig. DIie Lehrer
tragen durch einzuleitende vertrauensbildende Ma{ißnahmen lediglich eine
unmittelbare Verantwortung für das „Klassenklima’”, nicht aber für die
Wahrung der Schülerwürde 1mM Unterricht. Indem auf die womögliche Be-
deutung VO  . Vertrauensverletzungen, die auf persönliche Außerungen 1mM
Unterricht reagleren, für den außerschulischen Raum hingewiesen wird,
ist ersichtlich, ass der Verantwortungsbereich der Lehrer weıt ber den
gemeinsamen Lernzweck un den institutionellen Raum hinausreicht.
Unerwünschte Vertrauenszumutungen der unerwartete Vertrauensver-
letzungen der Schüler untereinander erfolgen 1m Unterricht spontan un
können auch außerhalb der Unterrichtskommunikation nicht verhindert
werden.®

wWar wird die pädagogische Beziehung als institutionalisierte un DEO*
fessionelle Helfer-Beziehung beschrieben un: auf den instrumentellen
Zweck der Problemlösung reduziert‘, eine ber diesen Raum hinausweisen-
de Verantwortung un: Kontrolle der Lerngruppe ist aber für den Lehrer-
beruf unzulässig un nicht professionalisierbar. Ebenso stellt das Problem-
lösen un: Entdecken 1U eın mögliches Basismodell des Lernens dar un
welst das Bild der Lehrer als Lernhelfer ber die intendierte Beratungsauf-
gabe einer professionellen Helfer-Beziehung hinaus.® Da Vertrauen nicht
organisch wachse, se1l deshalb eine Kontextualisierung des Lehrerverhal-
tens miıt den institutionellen un administrativen Normen der Schule un
einem Berufsethos notwendig.” Vertrauen ist 1n diesem Sinne damit nicht
das Ergebnis einer gelungenen pädagogischen Beziehung, sondern ihre
Beginn, durch die Gewährung eines Vertrauensvorschusses die Schüler

Vgl Sautermeister, Vertrauen, 203
Vgl dazu die konträre Posıtion 1N: ® 06

Vgl Jochen Sautermeister: Vertrauen durch Selbstbestimmung Selbstbestimmung
durch Vertrauen. kın Beitrag ZUTr Reflexion professioneller Helfer-Beziehungen, 1n rhs 52
2009b), 231
Vgl den Basismodellen des Lernens: Hanna Kiper/Wolfgang Mischke, Unterrichtspla-
NUunNng, Weinheim/Basel 2009, 103
Vgl Sautermeister, Selbstbestimmung, 233
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ermöglichte Voraussetzung. Vertrauen aber INUusSs 1in der pädagogischen
Beziehung erarbeitet werden un annn deshalb 1U ihr Effekt, niemals
aber ihr konstitutives Merkmal se1n. Die 1mM Voraus benötigten externen
Orientierungshilfen für die Lehrer sind mıiıt dem Berufsethos schlichtweg
nicht vorhanden un liegen auf administrativer un institutioneller Ebene
nicht VOT der sind widersprüchlich. Lehrer, die dieses Konzept des Ver-
rauens umsetzen, provozlieren damit zwangsläufig Konflikte durch de-
professionalisiertes Handeln. Deshalb können Verhaltensregeln auch nicht
allein aUus institutionellen Normen abgeleitet werden, sondern mussen 1MmM
Sinne technologischer Regeln VO Lerngegenstand aus entwickelt werden.

Empirische Befunde un!: nfragen an eine interdisziplinäre
Vertrauensforschung

Die eingängigen empirischen Forschungen, die für die Untersuchung des
Lernklimas ab Miıtte der 1990er-Jahre zunehmen, betonen dabei ebenfalls
die vorrangıge Bedeutung des Anfangskontakts.” Dass die herausragende
Verantwortung für die pädagogische Interaktion dabei bei den Lehrern lie-
SC, wird 1er nicht AaUus ihrem Eintreten für den Inhalt, sondern ın der In1-
Jatıve vertrauensbildender Ma{fßßnahmen gesehen.“ Eın schlechter ‚erster
Eindruck“ se1 spater 1Ur schwer reparierbar.!“ Unreflektiert bleibt aber die
rage, inwleweıit Erfahrungen aus früheren pädagogischen Beziehungen die
Bereitschaft der Lehrer un chüler pragen, eue Vertrauensverhältnisse
erleichtern der erschweren. egative Erfahrungen, die 1M Missbrauch VOIN
Vertrauensverhältnissen begründet sind un die schwerwiegende Folgen
für die Gestaltung Interaktionen haben können, werden ıIn den
pirischen Studien nicht beachtet. Insbesondere die möglichen Belastungen
durch physische un sexuelle Übergriffe VOoNn Lehrern bleiben tabuisiert. Er-
gebnisse empirischer Befragungen VON Schülern, die belegen, ass diese be-
stehende Vertrauensverhältnisse länger als bisher nutzen möchten, werden
zudem VON Vertrauensforschern dahingehend gedeutet, ass eın damit VCI-
bundenes steigendes Engagement un die Zufriedenheit mıt den vermeı1ınt-
ich höheren Lernerfolgen Jangfristig angelegte pädagogische Beziehungen
legitimiere.” DIe Folgen einer Jangfristig angelegten pädagogischen Bezle-
hung 1m Falle eines bestehenden Missvertrauensverhältnisses werden nicht
bedacht. Empirische Studien ZT Evaluation des Klassenlehrerprinzips
Freien Waldorfschulen verwelsen jedoch auf deren mögliche negatiıve Kon-
SCUUCHNZECN für die einzelnen Schüler un!: die gesamte Lerngruppe, selbst
WEn die pädagogische Interaktion auf einem Vertrauensverhältnis
beruht:
10 Vgl Schweer, Beziehung,
12

Vgl eb!

13
Vgl eb!
Vgl .. 152 f.
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„Aus den damit 1ın unterschiedlichem aße einhergehenden Tendenzen der
Intimisierung des pädagogischen Verhältnisses un: seiner Entgrenzung über
den Zeitraum des Unterrichts hinaus erwächst für den chüler allerdings
auch die Gefahr, unbewusst für die Erfüllung der persönlichen Ambitionen
un Nähe-Bedürfnisse des Klassenlehrers instrumentalisiert un dadurch 1n
seinen eigenen adoleszenten Ablösungsprozessen behindert werden. Wenn
dem Schüler also nicht zugleich auch Möglichkeiten ZUr rollenförmigen [Dis-

tanzlıerung zugestanden werden, wird die exklusive Beziehung Zu Klassen-
lehrer mıiıt Verlusten Autonomie erkauft ganz schweigen VOIl der dro-
henden Isolation und Stigmatisierung durch die Mitschüler, welche durch die
besondere ähe des Klassenlehrers seinem ‚Lieblingsschüler‘ das e1ic  e-
handlungsverbot verletzt sehen. Dieselbe ‚pädagogische Liebe der Klassen-
lehrerperson, aus welcher sich für einen damit ‚kongruenten' chüler ein har-
monisches Passungsverhältnis ergeben hat, führt zugleich spannungsvollen
Beziehungen mıiıt olchen Schülerinnen un: Schülern, die diesem Lehrerhabi-

14{us diametral widersprechen
DIie Forschergruppe zeigt, .„dass die auf affektiver Zuneigung un! PErSONA-
ler ähe basierenden asymmetrischen pädagogischen Beziehungen in r_

formschulischen Kontexten ın mehrfacher Hinsicht einem Januskopf glei-
chen  «15 Es bleibt deshalb fraglich, ob aus der „Vertrauensforschung” nicht
auch eine „Misstrauensforschung‘ erwachsen musste. Darüber hinaus ist
die Grundannahme der Vertrauensforscher nicht ausreichend belegt, der-
zufolge das Vertrauen iın Lehrer primär interpersona|l bestimmt seji.!® ESs
ware lohnenswert untersuchen, ob 65 eın qualitativ unterscheidbares
Schüler-Vertrauen, unabhängig VO Charisma ihrer jeweiligen Lehrer,
auch 1ın formal unterscheidbare un institutionell gepragte Erziehungsstile
gibt Erkenntnisse aus der empirischen Lehr-Lernforschung pädagogi-
schen Leitbildern un der sozialpsychologischen Forschung Lehrstilen
bieten azu einen ersten Anlass.!

Für die Schülerperspektive ergibt sich aus den empirischen Befunden
aber dennoch eın interessantes Bild Demzufolge ließen sich Respekt, T O
gänglichkeit, Aufrichtigkeit un die Bereitschaft ZUTr fachlichen un PCI-
sönlichen Hilfe seitens der Lehrer als grundlegende Bedingungen eines

Gunther Graßhofj/Diana Höblich/Heiner Ullrich Ü Klassenlehrer-Schüler-Beziehun-
sCcnh als biografische Passungsverhältnisse. Fallstudien ZU Verhältnis VO  — Lehrer-Schü-
ler-Interaktionen un: Selbstverständnis der Lehrerschaft Waldorfschulen, 1n eıit-
schrift für Pädagogik 52 (2006) 4, 587.

15 Ebd
Vgl Schweer, Beziehung, 155

17 Vgl Martın Wellenreuther, Lehren und Lernen ber wie? Empirisch-experimentelle
Forschungen ZU Lehren un Lernen 1 Unterricht, Baltmannsweiler 2004;, 60 ff.; Klaus
Ulich, Einführung 1ın die Sozialpsychologie der Schule, Weinheim/Basel 2001; Gisela
Steins, Sozialpsychologie des Schulalltags. Das Miteinander 1n der Schule, Stuttgart 2005;
Barbara Thies, Historische Entwicklung der Forschung ZUE Lehrer-Schüler-Interaktion,
1ın Martın Schweer (Hg.), Lehrer-Schüler-Interaktion. Inhaltsfelder, Forschungsper-
spektiven un: methodische Zugänge, Wiesbaden *008,; 77-100.
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Vertrauensverhältnisses beschreiben. !$ Eın interessanter un den Grund-
annahmen der Vertrauensforschung widersprechender Befund zeigt, ass
für Schüler insbesondere die fachliche Komponente den Ausgangspunkt
eines stabilen Vertrauensverhältnisses begründet.” Das Zutrauen In die
fachliche ompetenz des Lehrers un sein gerechtes un transparentes
Handeln bilden die Grundkonstituenten auch ın der spezifischen Sicht
der chüler auf ihre Religionslehrer.*° uch der 1ın den entsprechenden
Studien enannte Wunsch ach einer wertschätzend un freundlich
agierenden, emotional zugewandten un humorvollen Lehrperson
terscheidet die Erwartungen der Schüler Religionslehrer nicht VO  9
den Erwartungen alle anderen Fachlehrer. Die einschlägigen tudien
geben aber keine Auskunft darüber, ob diese Erwartungen insgesamt eine
notwendige Voraussetzung für ein partnerschaftliches pädagogisches
Handeln bilden der ob s1e lediglich eın Idealbild des Lehrers darstellen,
das auf individuellen un gesellschaftlichen Erfahrungen miıt Lehrern
beruht un das Ideal VO  e der historisch gewachsenen Verachtung VOoNn
Lehrern abspaltet.“

chüler typisiıeren dabei ihre Lehrer, wobei Lehrer VON ihren Schülern
gerade ann längerfristig POSItLV wahrgenommen würden, WEn hohe Ver-
trauenswerte verzeichnet werden.?? Mit der Rezeption alterer Studien aUus
der Entwicklungspsychologie un den Geschlechterstudien werden 1er
auch Befunde wiederentdeckt, die unterschiedliche Merkmale der Ver-
trauensbildung ach Alter un Geschlecht festhalten. So nähmen Jungere
Schüler vornehmlich aulßere Aktivitäten anderer ZU Anlass, eın Ver-
trauensverhältnis inıtıleren der abzulehnen, während äaltere Kinder
un Jugendliche ihre Motivation der Ablehnung eher miıt personalen
Eigenschaften der mutma({ßlichen Partner begründeten.“ Mädchen selen
zudem weltaus „vertrauensseliger” als Jungen, insbesondere ıIn gleichge-
schlechtlichen Interaktionen, aber auch 1in Beziehungen mıiıt dem anderen
Geschlecht ** Wiederum wird ler nicht die notwendige Gegenfrage SC-
stellt, WwI1e eın Missbrauch dieser Einsichten durch pädagogisches Handeln
vermieden werden annn Dennoch zeigt die Vertrauensforschung Ansätze,

eine (jedoch unzureichende) Theorie der pädagogischen Beziehung
18 Vgl Schweer, Beziehung, 13  \O
19 Vgl K aOÖ 147 un! Petra Richey/Bärbel Wesselborg/Thorsten Bohl Ü Die Bedeutung

normatiıver Lehrer- un:! Schülererwartungen für die Lehrer-Schüler-Beziehung, 1n

20
Schulpädagogik heute (2014)
Vgl hierzu nion Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe.
Eine empirische Untersuchung ZU katholischen Religionsunterricht 1n der Bundesrepu-
blik Deutschland, Stuttgart 2000,
Vgl dazu Gerhard Vinnal, „Die Lehrer ich kann s1e nicht leiden‘“. Zur SOzlalpsy-
chologie der Verachtung VON Lehrern, 1n Norbert Ricken (Hg.), ber die Verachtung der
Pädagogik. Analysen Materialien Perspektiven, Wiesbaden 2007, 313—331

2° Vgl ‚86 144
23

24
Vgl O)
Vgl eb
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entwickeln, in der soziale Faktoren w1e das Alter un: das Geschlecht diffe-
renzlerter als bisher betrachtet werden.“*

Bezeichnenderweise lassen sich aber VOT allem aus einer komparitiven
usammenschau empirischer Studien ZUr Erfassung personaler Kom-
peun Entwicklungsaufgaben bei Religionslehrern, die der katho-
lische Religionspädagoge Walter Leitmeler vorlegt, Indizien dafür her-
leiten, ass die subjektiven Iheorien VO  ; Religionslehrern implizit grofße
Schnittmengen mıiıt einzelnen Grundannahmen der Vertrauensforschung
aufweisen.

Demnach welsen Religionslehrer verstärkt Motive auf, unmittelbar ıIn
die Persönlichkeitsentwicklung VON Kindern un Jugendlichen eingreifen

wollen un die eigene Person un: Entwicklung bewusst thematisie-
ren.?° Religionsunterricht erscheint iın diesen subjektiven Theorien als eine
auf Nähe, Vertrauen un: Wertschätzung angewlesene Instıtution, da
ohl der Religionsunterricht als auch das vorangehende Theologiestudium
als persönlichkeits- un identitätsbildende Phase erkannt wird.? {[Dies zeige
sich teils auch ın einer als berufsunterstützen erkannten Hinwendung
ZuU Evangelium und ZUTr Spiritualität.“®

Aus diesen Daten lässt sich wiederum eın Idealbild eines Reli-
gionsunterrichts ableiten. Sie zeigen vielmehr auf, ass die eigenen ähe-
un: Distanzerfahrungen, die 1ın gemeindlichen Kontexten un innerhalb
der Institutionen religiöser Bildung pOSItIV un: negatıv konnotiert sind, ein
bestimmtes Bild VO Religionsunterricht auspragen.

Inwiewelt aus dieser Übertragungsleistung heraus ähe- un! Dıistanz-
fehler in der pädagogischen Beziehung (s u.) entstehen können, ist SCHAUCI

klären. DIie benannten Ansprüche der Religionslehrer mussen aNSC-
sichts der institutionellen Beschaffenheit der Schule un ihrem öffentlichen
Bildungsauftrag 1n einem Professionalisierungsprozess angepasst werden.
Fın professionstheoretischer Zugriff auf die pädagogische Beziehung 1MmM
Religionsunterricht ist damit für das Lehrerhandeln unabdingbar.

25 Dennoch gibt bis heute NUTr weni1ge Untersuchungen, die VO  — der Schülerperspektive
ausgehen, vgl CX 45 Dass sich daran seıit Begınn der Vertrauensforschung wen1g BC-
andert hat, ze1g iıne Aktualisierung der dargestellten Forschungsergebnisse 1n Schweer,
Lehrer-Schüler-Interaktion, 547-=-564 Eıne VO  - ihren normatıven Grundannahmen
die Vertrauensforschung anschlussfähige, ber nicht unmittelbar aus ihm hervorgehende
Studie /ASDE Einflusskomponente des Alters auf die sozialen Beziehungen 1mM Klassenraum
liegt VOTI 1n Catherine Walter-Laager/Manfred Pfiffner, Soziale Beziehungen und Effekte
1m Unterricht eın altersunabhängiges Phänomen? Empirische Untersuchung E1n-
flüssen der sozialen Beziehungen 1mM Unterricht auf Motivation, Fähigkeitsselbstkonzept

26
un:! eistung bei Kindern un: Jugendlichen, Oldenburg 2009
Walter Leitmeier, Kompetenzen ördern. Gestalttherapeutisches Lehrertraining für Re-
ligionslehrer, Augsburg 2007/,

27 Vgl CX 95
28 Vgl eb
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FEın professionalisierungsfähiger Begriff des Vertrauens
bei ermann Giesecke

Eın gelungener Versuch einer professionalisierungsfähigen Definition des
Vertrauensbegriffs liegt indes anderer Stelle VO  —$

„Vertrauen ist eın Verzicht auf Kritik, sondern die durch Umgang mıiıt dem
Lehrer erworbene Gewissheit, ass dieser nicht agitiert oder indoktriniert oder
auf andere Weise se1ine chüler durch Dominanz überwältigt. *”

Die professionelle pädagogische Beziehung, die Hermann Giesecke 1n
seinen essayistischen pädagogischen Grundlagentexten systematisch ent-
wickelt, zeigt sich resistent den Missbrauch des Vertrauens ın den
Lehrer un!: den intellektualisierenden Missbrauchs der Konzeption selbst.°9
Giesecke bedenkt ın seliner allgemeinpädagogischen Betrachtung bewusst
die Gefahren der Deprofessionalisierung einer pädagogischen Beziehung.
Damit bricht mıiıt einem dem pädagogischen Weltzugang eigenen Struk-
turfehler: „Alle Pädagogik mu (un, als könne die Erziehung VON Aufsen
auf das Innere fortschreitend DOSIELV einwirken. Sie denkt also VOoN Aufßen
ach Innen. “ Seine Konzeption verleiht der pädagogischen Debatte ber
die pädagogische Beziehung eine Selbstreflexivität, die anderenorts nicht
erkennbar angelegt ist.

Dieser partnerschaftliche Ansatz basiert auf Überlegungen seines Dok-
torvaters un Mentors Iheodor Wilhelm. Bel Wilhelm erscheinen die
Lehrer den Schülern als Partner, die den demokratischen SA un die
Einzelschule ach innen un!: aufßen würdig reprasentieren hätten.®
Das partnerschaftliche Verhältnis bedinge aber, ass sich die Lehrer auf-
grund ihrer Erfahrung, ihres 1ssens un KOnnens, das s1e ın das Unter-
richtsgespräch einbrächten, als Autoritäten etablierten un nicht aus ihrem
administrativ gewirkten Habitus heraus.” Um dieses Verhältnis als part-
nerschaftlich durchzusetzen, musse das Prinzip der Gleichrangigkeit der
Partner gelten. Um es aufrecht erhalten, selen gewlsse „Spielregeln” der
„Partnerschaft” einzuhalten: die Überschaubarkeit der Gruppe, die Na-
mentlichkeit der Individuen, die ompromissbereitschaft In der Interakti-
29 ermann Giesecke, Was Lehrer eisten. Portrait eines schwierigen Berufs, Weinheim/

München 2001, 132
3() Vgl dazu die Analysen AB Missbrauch unprofessioneller, amıiliärer der symmetri1-

scher Beziehungsmodelle angesichts der Missbrauchsvorfälle 1n reformpädagogischen
Einrichtungen w1e der Odenwaldschule bei Jürgen Oelkers, Eros un: Herrschaft. Die
dunkle Seite der Reformpädagogik, Weinheim/Basel 2011; Christian Füller, Süundenfall:
Wie die Reformschule ihre Ideale missbrauchte, öln Ö11 Zur Abgrenzung des partner-
schaftlichen Beziehungsmodells bei ermann Giesecke VOIN den 1ın der Reformpädagogik

]
reziıplerten Beziehungsmodellen siehe Kiper, Schulpädagogik, 13 ff.
Jürgen Oelkers, Die Herausforderung der Wirklichkeit durch das Subjekt. Literarische Re-
flexionen in pädagogischer Absicht, Weinheim/München 1985,

32 Vgl Theodor Wilhelm, Partnerschaft. Die Aufgabe der politischen Erziehung, Stuttgart
33
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un die gegenselitige Toleranz.** Das Prinzip der „Partnerschaft” gelte
aber 11UTLr für den Zweck un die Dauer des gemeinsamen Unterrichts, das
Partnerschaftsangebot der Lehrer dürfe sich hingegen nicht auf den aufßer-
schulischen Lebensraum beziehen.

Der Zögling Giesecke, der angesichts des Wertepluralismus polemisch
VO „Ende der Erziehung” spricht, aktualisiert das partnerschaftliche Be-
ziehungsmodell bei Wilhelm für eine Schule, die informell durch die iın ihr
bestehenden Regeln „erzieht“. ine Einsinnigkeit der Erziehungsziele se1
1ın der Gegenwart anders als etwa 1im Kaiserreich ber wenige Grüund:
werte un: die gesellschaftlich definierten un rechtlich abgesicherten
Bildungsaufträge schlichtweg nicht mehr gegeben. Der Widersprüchlich-
keit un einer Vielfalt der Erziehungsmächte könne ein Lehrer 1Ur durch
eine wertneutrale un STeis positive Haltung gegenüber seinen Schülern,
ihren Interessen un Außerungen begegnen. Eın personaler Eingriff ın die
Wertevermittlung se1 damit unmöglich, private Lehrerpositionen sollten
demnach 1ın Unterrichtsgesprächen klar als solche markiert un WeNnn

möglich Salnız vermieden werden. Entsprechende Rollenwechsel mussen
die sachlich-argumentative Distanz des Unterrichts wahren. ıne Sensibi-
lisierung für Regelverletzungen des Lehrers un: die Qualität der pädago-
gischen Beziehung wird somıiıt selbst ZU Teil der prozessbezogenen Kom-
munikation des Unterrichts.

Giesecke erweıtert Wilhelms Konzeption, indem Strukturmerkmale
einer professionellen pädagogischen Beziehung benennt. Seine Ausfüh-
TUNsSCH ZU Lehrervorbild un ZU Sozialen Lernen implizieren Girund:-
strukturen der Interaktion Von Lehrern un: Schülern ebenso w1e konkrete
Aufgaben für deren Gestaltung. So begrenze die pädagogische Beziehung
ihren Anspruch selbst, 1n dem s1e partiell auf einen gemeinsamen Zweck
(Lernen) un eın Lernziel bezogen un! dabei zeitlich un: räumlich be-
grenzt bleibe.® Die Lehrer mussten dabei nicht 1Ur zwingend die Verant-
wortung für die Gestaltung der pädagogischen Interaktion, sondern auch
für die vermittelten Inhalte übernehmen:

Ein Lehrer, der für den Inhaltsaspekt keine Verantwortung übernimmt,
sondern sich lediglich als Arrangeur der Moderator versteht, nımmt die
subjektive Bedeutung der bisherigen Erfahrungen seiner Schüler ent-

dem Anschein gerade nicht ernst.”
Emotionale Zurückhaltung musse 1m Umgang mıt den persönlichen, in

den Unterricht eingebrachten Erfahrungen der chüler geboten se1n, da-
mıt die Intimität der Mitschüler gewahrt bleibe un die Unterrichtskom-
munikation die sachlich-argumentative Ebene nicht verlasse.°® Die Lehrer
un:! Mitschüler dürften 1mM Unterricht folglich auch nicht darauf drängen,
34
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ass persönliche Erfahrungen 1n den Unterricht eingebracht werden, da
1ler auch bei emotional,; sozial un kulturel]l aufgeladen Unterrichtsinhal-
ten lediglich eın institutioneller Anspruch auf Argumentationen un Be-
gründungen bestehe. Übergeordnet bleibe dabei die Aufgabe der Lehrer,
die chüler dahin führen, ass s1e ın der sozialen Interaktion ihre intime
persönliche Würde bewahren können.*°

Das Handeln der Lehrer se1 schliefßlich die jeweilige soziale Rolle
gebunden, die s1e 1mM Unterricht einnähmen. Werden gesellschaftlich rele-
vante Inhalte diskutiert, die nicht 1n „objektives Wissen“ überführt werden
können, plädiert Giesecke dafür, ass die Lehrer einen Rollenwechsel VonNn
ihrem administrativen Amt hin 7U Person des mündigen un: gleichbe-rechtigten Staatsbürgers vollziehen, ihrer vorbildlichen Verantwortungfür inhaltliche Aspekte nachzukommen. .“ uch diese Rollenwechsel dürf-
ten nicht die sachlich-argumentative Distanz des Unterrichts überschrei-
ten, da sichergestellt werden musse, ass eine professionelle pädagogische
Beziehung VOIN jedermann eingegangen werden kann, damit eine Kontinui-
tat In der Lehre un die Bereitschaft der Schüler Zu gemeinsamen Lernen
auch bei Lehrerwechseln dauerhaft bestehen bleibe.“

Im Hınvweis darauf, ass die professionelle pädagogische Beziehungscheitern könne un es Grenzfälle gebe, 1n denen s1e aufgegeben werden
muUusse, eröffnet Giesecke auch einen Vorstellungshorizont ber die (Ge-
fahren deprofessionalisierten Lehrerhandelns * Das zentrale Kriterium des
Vertrauens ıIn die Kompetenz der Lehrer un:! ihren verantwortungsvollen
Umgang mıiıt ihrem Erfahrungsvorsprung (s O.) se1 anfällig für Grenzüber-
schreitungen un Missbräuche.** iıne professionelle pädagogische Bezie-
hung se1 1Ur aus einer gebotenen Distanz heraus gestalten, die e_

mögliche, ass alle Mitglieder einer Lerngruppe 1n ihr verbleiben können.?
Wird das pädagogische Verhältnis ber den gemeinsamen Lernzweck hi-
aus für private, freundschaftliche Annäherungen genutzt, selen die mOg-lichen negatıven Kehrseiten betrachten. SO welst Giesecke darauf hin,;
ass die Überschreitung des pädagogischen Verhältnisses dieses gefährdenkönne.*° Da die pädagogische Beziehung eits auf ihre Auflösung hin ANHC-legt se1 (nach einer Schulstunde, einem Schultag, einem Schulhalbjahr der
längerer Frist), dürfe sS1e keine strukturellen Analogien freundschaftli-
chen der iebevollen Beziehungen aufweisen, damit spatere pädagogischeBeziehungen unvoreingenommen zustande kommen können.* 1ne

Vgl eb:
Vgl eb
Vgl C: 129
Vgl O‚ 131
Vgl C 140 .
Vgl ermann Giesecke, Pädagogik als Beruf. Grundformen pädagogischen Handelns,
Weinheim/München °2003, 123
Vgl (3 120.

Vgl (2.. 121

Vgl O 9 ı
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intiıme Gestaltung der pädagogischen Beziehung erge daher die Gefahr
hoher emotionaler Belastungen, WenNn diese beendet werde.*® Darın

sultiert auch, ass eine Berufsmotivation Von Lehrern, die darin begründet
Ist, eine „Freundschaft mıit Kindern einzugehen der ihnen emotional nah

begegnen, zwangsläufig Frustrationen führen müsse.“*” Insbesondere
angesichts der Tatsache eiıner gleichzeitigen pädagogischen Interaktion mıt
mehreren Schülern musse professionell agierenden Lehrer auch bewusst
se1n, ass eine CNSC Beziehung einzelnen Schülern einen Exklusions-
effekt für weıltere Mitschüler einer Lerngruppe auslösen könne.”® Alltags-
begriffe w1e Freundschaft oder Liebe eigneten sich deshalb nicht, die
professionelle pädagogische Beziehung beschreiben.“! Der Begriff der
Freundschaft erwecke letztlich auch Erwartungen seıtens gerade Junger
Schüler, die 1mM Unterricht nicht erfüllt werden könnten.“ iıne Irennung
zwischen priıvater un öffentlicher Beziehung ist 1ın dieser Konzeption folg-
ich unumgänglich, wobei private Beziehungen VONN Lehrern un Schülern
die Professionalität des Handelns MAaSS1ıv gefährden können. In der Öffent-
ichkeit des pädagogischen Handelns komme auch AL Ausdruck, ass die
pädagogische Interaktion durch soziale Rollenkonflikte (Generationenun-
terschied, Schichtenzugehörigkeit, Geschlechterverhältnis USW.) gefährdet
sel, wenn diese nicht VOoNn den Lehrern reflektiert würden.” Eın Scheitern
sel letztlich ann vorprogrammuIlert, wenn Lehrer den Schülern STa der B
meinsamen Arbeit einem Inhalt eine Beziehung böten un ice versa.°*

äahe- und Distanzfehler 1im Lehrerhandeln von Religionslehrern
Gieseckes Ansatz einer professionellen pädagogischen Beziehung liegt
nicht UTr qUuCI den Erwartungen der Religionslehrer ihre beruflichen
Ziele (Ss 0.) widerspricht auch 1ın religionspädagogischen Konzepten der
Gegenwart angelegten Vorstellungen VOIN der Rolle des Religionslehrers.
Sowohl ın individuellen Erfahrungen un Haltungen VON Religionslehrern
als auch ın religionspädagogischen Konzeptionen können ähe- un DIis-
tanzfehler, die eine pädagogische Beziehung gefährden, angelegt se1ln.

ıne individuelle Begründungslinie ZE]T Generilerung VOI Nähefehlern
liegt zunächst 1n der überwiegend fehlenden intensiıven berufsbiografi-
48
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schen Begleitung angehender Religionslehrer. ıne bewusste Analyse un
Reflexion der eigenen Berufsmotivation, der eigenen Erfahrungen 1mM Re-
ligionsunterricht un Lehramtsstudium unterbleibt häufig. Begleitende
Supervisionen finden auch 1m Rahmen der allgemeinen Lehrerbildung
bedauernd wen1g STa SO bleiben unbewusste unsche VO  ' Religions-
ehrern, die sich 1ın der VO  — ihnen angestrebten ähe der Distanz den
Schülern spiegeln, unau{fgearbeitet. Fın Wunsch ach einer grofßen
ähe Schülern 1mM Religionsunterricht annn entstehen, Wenn die In-
stiıtution Schule un auch der eigene Religionsunterricht (gegebenenfalls
auch das Studium un: Referendariat) als distanziert un verletzend kon-
notiert bleiben. Der Wunsch, alles besser machen, als INa ecsS selbst
bisher erlebt hat; ann 1n dem Ziel münden, den Religionsunterricht als
Raum der menschlichen Wärme un intimen ähe gestalten wollen.°
Derselbe Efftekt ann eintreten, wenn der eigene Kontakt Institutionen
religiöser Bildung un Kirchengemeinden w1e in empirischen Studien
erhoben (s O.) einen starken posıtıven Einfluss auf die eigene Identitäts-
entwicklung hat Wer 1er ähe un eın Angenommensein
erfahren hat; INnag dieses subjektive Bild des Religionsunterrichts
möglich generalisieren un: anderen ungewollt aufzwingen.”® Entspre-
chende positive Erfahrungen münden ann womöglich 1m Wunsch, den
Schülern 1m Kontakt authentisch begegnen un eigene persönliche Er-
fahrungen un Haltungen vorbildhaft darzustellen. Dieser Anspruch ist
hne aulßere Begleitung insbesondere angesichts existenzialer TIhemen-
stellungen erwartbar überfordernd.

In entsprechenden Verhaltens- un: Handlungsweisen sind zahlreiche
Nähefehler angelegt. Wer derart persönlich aglert, wird für diejenigen
Schüler, die gänzlich andere Erfahrungen, Erwartungen un: Haltungen ın
den Religionsunterricht einbringen, als funktionierendes Vorbild schnell
obsolet un 1UT wenige exklusive Bindungen Schülern eingehen kön-
Ne  - Insbesondere eine ffen dargestellte persönliche Zugewandtheit der
Abgewandtheit ZU Evangelium, ZUr eigenen Konfessionsgemeinschaft
der (ARRE Spiritualität verschlie{fßt einer Mehrheit der chüler In der säku-
laren Gesellschaft einen Anknüpfungspunkt. Die Person ann nicht mıit
dem Curriculum des Unterrichts gleichgesetzt werden, s1e ist allenfalls ihr
Mittler. DIie Konfrontation mıiıt diesem häufigen Nähefehler zeigt sich auch
1ın der empirisch gesicherten Schwierigkeit der Religionslehrer, Schülern
mıiıt einer VON ihren Biografien abweichenden religiösen Sozialisation
begegnen.”

Eın Distanzfehler ann bei einer nicht reflektieren Bildungsbiografie
umgekehrt vorliegen, WeNn Verstöße un:! Verletzungen der Grundstruktu-
IenNn einer pädagogischen Beziehung ın dem Wunsch münden, qua adminis-

55 Vgl Vinnal, Verachtung, 329
56 Vgl 8 8 328
5 / Vgl Leitmeier, Religionslehrer,
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tratıver Rolle schlichtweg Macht ber Kinder un Jugendliche erhalten.
Wer früh getreten wurde, trıtt bekanntlich spater oft andere.°®

i1ne konzeptionelle Begründungslinie, welche ähe- un: Distanzfehler
Öördert, besteht 1n solchen religionspädagogischen Konzeptionen, die einem
religiösen Traditionsabbruch in der Gesellschaft nicht NUur offen begegnen,
sondern diesen in wertkonservativer Argumentation beklagen. Setzte der
Hermeneutische Religionsunterricht das Ziel des mündigen Umgangs mıt
Bibel un Kirche als historisch gewachsener Instıtution, zielten die diver-
SCIHI1 unter dem Schlagwort der Problemorientierung zusammengeführten
Konzeptionen auf emanzipatorische Entwicklungsaufgaben vVon Kindern
un Jugendlichen. In Peter Biehls Symboldidaktik findet sich letztlich die
Integration historisch-hermeneutischer un!: ideologiekritischer Ansatze 1n
besonderer Exemplarizität. In der Gegenwart steht eine sich entwickelnde
kommunikative Religionsdidaktik den Schülern, ihren Erfahrungen un
Haltungen ffen un entwickelnd ZUE eite Sie reagleren pOSItLV un beja-
hend auf den gesellschaftlichen Pluralismus.”

Im Gegensatz hierzu lässt sich der Konzeption eiınes performativen
Religionsunterrichts®” eine wertkonservativ reziplerte Entwicklung in der
Gegenwart feststellen. Das wertgeladene Gefühl mancher Religionslehrer,
einer säkularisierten Schülerschaft ‚ELW mitgeben‘ wollen, Was ın der
eigenen Biografie als wertvoller Schatz erfahren wurde, mündet 1ın asthe-
tisch-rituellen Experimenten des Probehandelns, die spirituelle un: reli-
g1Öse oftmals gemeindliche un kirchliche Rituale ın den Unterrichts-
LT1aumn einbinden. Somıit werden aber diese Rituale nicht 1U zwangsläufig
profanisiert, die Regeln un: Rituale des Unterrichts un: der Institution
werden in diesem Probehandeln aufgehoben. Bedenklich ist dies, WeNn

notwendige inhalts- un prozessbezogene Rituale des Unterrichts durch
eın reines un: unreflektiertes Abbilden gemeindlicher Rituale abgelöst
werden. Das Probehandeln erfordert eine Metareflexion. Unterbleibt
diese un!: ist das Ritual dem Lernzweck un -7zie] der Unterrichtsstunde
entfremdet, bricht das Ritual die eigentliche unterrichtliche Handlung ab
Eın solcher Religionsunterricht entscheidet sich ann institutionell nıicht
mehr VON gemeindlicher Kinder- un Jugendarbeit. Fın unreflektierter
Umgang mıiıt performativen Ansätzen ann das Religionsunterrichts-Ich
der Schüler negatıv beeinflussen, WEl Rituale befremdlichen Ereign1S-
SsCeMNN werden oder das Prinzip der Freiwilligkeit der Teilnahme übergriffiig
58 Vgl Vinnal, Verachtung, 330
59 Vgl den genannten religionspädagogischen Konzeptionen die umfangreichen Quellen

1n Rainer Bolle/Thorsten Knauth/Wolfram Weiße gg Hauptstromungen evangeli-
scher Religionspädagogik 1mM Jahrhundert. Ein Quellen- un: Arbeitsbuch, Muüunster
002

60 Vgl den Begründungslinien für einen performativen Religionsunterricht un: die kon-
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Gabler, Performativer Vorlesung 1M Modul B1 Grundlagen der Religionspädagogik,
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aufgehoben wird. Die chüler werden 1ın der Begründung solcher Formate
oftmals nicht mehr pOSItIV, sondern aufgrund ihrer Kirchenferne ber eine
pädagogisch unzulässige Defizitbestimmung wahrgenommen. Entspre-
chend befremdet können VOT allem äaltere Schüler reagleren.

Eın grundlegendes Missverständnis gegenwartiger Didaktik liegt zudem
1in der oftmals nicht reflektierten Bedeutsamkeit des Lebensweltbezugs 1m
Unterricht. Die Einbettung der Lebenswelt ın den Religionsunterricht ist
notwendig, nicht 1Ur die anthropologische Bestimmung der Schüler
AT Umwelt un Gesellschaft ermöglichen, sondern möglichst konkrete
un! anschauliche Gegenstände un Fallbeispiele auf die Sach- un Argu-
mentationsebene übertragen. Der Begriff der Lebenswelt darf für den
Unterricht jedoch nicht mıt dem des bornierten Alltags un den privaten
Erfahrungen der Schüler gleichgesetzt werden. Das tägliche Leben er-
richtet nämlich nicht.® Der Unterricht bricht ab; wWwWenn konkrete inge
lediglich abbildet un!: das Private hne Möglichkeit 7A37 Distanznahme
ZU Ihema macht. Es 1I1US$5 zumal jedem Religionslehrer bewusst se1n,
ass die Schule für viele Schüler auch ZANN Schutzraum gegenüber einem
schwierigen Alltag wird.

Entsprechende konzeptionelle Strukturfehler bieten den Schülern
schlimmstenfalls eine ähe die VON der Schülerseite direkt ın eine har-
sche Distanzierung gegenüber dem ohnehin Angriffen ausgesetzten Fach
resultieren können. Der Religionsunterricht erfüllt In diesem Fall ann 1U
och die Rolle selines eigenen Stereotyps.

Desweiteren treten Bestandteile der individuellen Begründungslinien
(s O.) immer wieder auch die Oberfläche religionspädagogischer Kon-
zeptionen. Die katholische Religionspädagogik seiz mıt der Konstruk-
tiıon der TIrias VO  — Lehrer, Lehre un chüler eın vorbildhaftes Lehrer-
handeln VOTIaUS, ass eine positive Stellung un spirituelle Begegnung
einschlief{fs$t. Exemplarisch ann für die evangelische Religionspädagogik
der Prozess der Elementarisierung 1m Sinne Friedrich Schweitzers un
Karl-Ernst Nipkows benannt werden, der eine persönliche Lehrerhaltung
un Stellungnahme den elementaren Wahrheiten (zumeist biblischer
Texte) einschlie{ß$t.®©?® amı wird für die elementaren Strukturen die
Sachebene) zunächst die Kompenente einer „Hermeneutik des Einver-
ständnisses“ (Stuhlmacher) vorausgesetzt, mıiıt der eine Wertneutralität ıIn
der Begegnung mıt Schüleransichten erschwert werden ann Umgekehrt
ann also auch der konzeptionelle Überbau iın der Religionspädagogik
ZUr Intellektualisierung VON ähe- un: Distanzfehlern 1n der pädagogi-
schen Beziehung beitragen.

iıne dritte institutionelle Begründungslinie besteht ın der bildungspoli-
tischen Positionierung ZU konfessionellen un durch den Art GG)

Vgl Giesecke, Portrait, 31
62 Vgl hierzu twa Friedrich Schweitzer/Karl-Ernst Nipkow, Religionspädagogik un: Ent-

wicklungspsychologie, Gütersloh 1995
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geschützten ordentlichen Lehrfach. Die beständige Verteidigung des
Einflusses der beiden großen Kirchen auf den konfessionellen Religions-
unterricht, die 1mM Staatsvertrag festgehalten ist, basiert auf dem gesell-
schaftlichen Wandel, veränderten schulorganisatorischen un kosten-
intensiıven Ma{fßnahmen ZUrTr Durchführung des Religionsunterrichts un
beständigen Angriften auf dessen konfessionelle Gestaltung. Die n_
wartige Zustimmung der Kirchen ZUr partiellen Einführung eines Isla-
mischen Religionsunterrichts dient indirekt auch der Sicherung der kon-
fessionellen Grundlage. Die beständigen Angriffe auf den konfessionellen
Religionsunterricht wirken dabei selbstverständlich auf das Ansehen un
die Rolle der Religionslehrer 1m Kollegium, gegenüber Schülern un ih-
LEn Eltern zurück. i1ne häufige Reaktion auf diese geschwächte Stellung
ist ın einer Aufgabenerweiterung der Religionslehrer betrachten. Die
angehäuften Aufgaben gehen ber die Kernaufgabe des Unterrichtens
un die Bereicherung des Schullebens etwa durch Schulgottesdienste
un Erkundungen sakraler Räume weIıit hinaus. SO ist insbesondere die
Wahrnehmung VO  — Religionslehrern in einer seelsorgerlichen Funktion
kritisch betrachten. uch die oftmals hervorgehobene Expertise VON

Religionslehrern 1mM Umgang mıiıt existenziellen Geschehnissen 1m schu-
ischen Umfeld ann nicht vorbehaltlos behauptet werden. Religionsleh-
CT sind für beratende un: helfende, zumal seelsorgerische diakonische
Dienste 1Ur 1n Ausnahmefällen ausgebildet. Ihre Qualifikation Mag
meist geringer seiın als diejenige der ın den Schulen tatıgen Beratungs-
lehrer un Sozialarbeiter.

Überforderungen un ähe- un Distanzfehler sind aufgrund der
geringen Ausbildung un 11UT sporadischen un sıtuatıven Erfahrungen
vorprogrammlert. Nähefehler entstehen dort, Kontakte zu betroffe-
Nnen Schülern eine hohe ähe un Konzentration zulassen, die anderen
Schülern einer selbst unterrichteten Klasse offenbar werden. Distanz-
fehler entstehen dort, ein adäquater Umgang mıt persönlichen Pro-
blemen Von Schülern durch eine fehlende Wertneutralität un eine nicht
professionalisierte Gesprächsführung die Abwendung des Schülers VO

Religionslehrer provozlert.
Um entsprechende Überforderungen 1m Umgang VON Religionslehrern

mıiıt ihren Schülern un: Missbräuche entsprechender Aufgaben VeI-

meiden, mussen sich Überlegungen ZUur Religionslehrerrolle Erkennt-
n1ısse der Allgemeinen Pädagogik un: der Professionstheorie anschließen.
Weder Kirchenämter och eine wissenschaftliche Religionspädagogik kön-
Nnen eine VOoONn den institutionellen Bedingungen 1n der Schule unabhängige
Theorie religionspädagogischen Beziehungshandelns entwickeln, hne da-
mıiıt dessen Professionalität gefährden.



118 Christoph Tipker

Sieben TIhesen einem vertrauensbasierten Lehrerhandeln
1m Religionsunterricht

Aus den VOTANSCHANSCHNCNHN Überlegungen resultieren sieben Ihesen ZUuUr

Etablierung eines vertrauensbasierten Lehrerhandelns 1mM Religionsunter-
richt

Die Aufgabe von Religionslehrern besteht vornehmlich in der Vorberei-
tung, Durchführung un Nachbereitung des Religionsunterrichts SOWIe
der Beteiligung Schulleben. Ihre Aufgaben SOWI1eEe die professionellen
un!: institutionellen Grundlagen ihrer Arbeit 1n der Schule unterschei-
den sich nicht VO  - denen aller anderen Fachlehrer.
Religionslehrer gestalten eine vertrauensvolle pädagogische Beziehung,
die auf den Lernzweck, das Lernziel, die Lernzeit un: den Lernort des
Religionsunterrichts begrenzt ist S1e vermeiden bewusst ähe- un Dis-
tanzfehler, die gee1gne sind, diese institutionelle Begrenzung Al 1-
zuheben.
DIie sachliche un argumentatıve Auseinandersetzung miıt existenziellen
Fragen erfordert einerseılits einen konkret-anschaulichen Lebenswelt-
bezug, andererseits aber die Grundbedingung, der Lebenswelt distanzie-
rend un reflektierend entgegenzutreten. Religionslehrer tragen deshalb
die Verantwortung, Schüler nicht VON sich aus intiımen, priıvaten un
persönlichen Erfahrungen befragen un ihre Würde vollumfänglich

achten.
Wenn chüler VON sich aus persönliche Erfahrungen iın den Religions-
unterricht einbringen, sollten:..diese Achtung der Schülerwürde
ZU AnlassSwerden, der Sach- un Argumentationsebene
des Religionsunterrichts egegnen. Kın u Religionsunterricht
lässt Zeit un: Raum für Schülerfragen un entwickelt die Sachebene aUus-

gehend VON den Interessen der chüler.
iıne gemeinsame un beständige Reflexion der Beziehungsgestaltung
miıt den Schülern ist notwendig, um die Beziehungsqualität un Profes-
sionalität des Lehrerhandelns gewährleisten un auf ähe- un: {[Dis-
tanzfehler 1mM Lehrerhandeln aufmerksam werden.
Um eine professionelle pädagogische Beziehung gewährleisten, mMUuSs-
sCcmn Religionslehrer die eigene Berufsmotivation un die eigenen ähe-
un Distanzwünsche reflektieren un in professioneller un kollegialer
Begleitung analysieren. Wo 1es institutionell nicht organisıiert ist, soll-
ten sich Religionslehrer eigenständig darum bemühen.
iıne posıtıve un wertneutrale Begegnung mıiıt den Schülern ist das wich-
tigste Strukturmerkmal einer gelingenden pädagogischen Beziehung 1m
Religionsunterricht.
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