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Nach dem Feuer kam ein leises, sanftes Sduseln (21 Kén 19,12).

Sam Menders, American Beauty (USA 1999)

tische Analyse, warum die miihsame vier-
bis fiinfschrittige Elementarisierung, warum
der intensive Blick auf entwicklungspsycho-
logische Theorien? Das ist in Biichern, Lchr-
plinen, Vorgaben doch alles schon erarbei-
tet?

Die Versuchung zu unreflektiertem Nachma-
chen von exakt Vorgegebenem ist grofd. Des-
halb ist die erste Haupraufgabe der religions-
didaktischen Ausbildung, Studierende zu ei-
genstindigem, kritischem pidagogischen
Nachdenken anzuregen: Was tun wir in reli-
giosen Lernprozessen, wartm und zu wel-
chen Zielen? Diesen - fiir Anfinger natiirlich
oft mithsamen — Denkschritten darf man sich

Die Versuchung zu unreflektiertem Nach-
machen von exakt Vorgegebenem ist grof3.

nicht verweigern und hierfiir sind didaktische
Analyse und Elementarisierung zwei wenn
auch nicht optimale, so doch bewihrte, blei-
bend hilfreiche Konzepte. Sie ausfiihrlich
kennen zu lernen, vor allem aber: sie anwen-
den zu lernen, bleibt zentrale Aufgabe. Das

Ziel liegt dabei in der immer starkeren Auto-
matisierung der Denkwege. Erfahrene Leh-
rende brauchen keine Schemata und Lern-
schrittzihlungen, sie haben die Grundprin-
zipien verinnerlicht. In der Ausbildung ist
eine Orientierung an Richtvorgaben unver-
zichtbar.

Theorieschock? — Schock angesichts
konkreter Arbeitsbedingungen!

Sind wir damit schon bei einer konkreten
Unterrichtsstunde, der »Dramaturgie des
unterrichtlichen Lernens« (so Schmid 218)
angelangt? Nein, natiirlich nicht. Aus den ge-
nannten Reflexionen heraus richtet sich der
Blick auf die fiir die jeweilige Lerngruppe ge-
eigneten Medien, Methoden und Unterrichts-
prozesse. Dass diese unter dem Blickwinkel
der »unterrichtlichen Handlungslogik« be-
trachtet werden — und dahinter verbirgt
sich letztlich ja doch nur der wenig spektaku-
lare Vierschritt von Motivation, Erarbeitung,
Sicherung/Vertiefung, Ausdruck/Gestaltung
(Schmid 1997, 21) — ist selbstverstidndlich.
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Von einer Vermeidung des » Themas Unter-
richtsvorbereitung« in der gegenwartigen
Religionsdidaktik kann nun wirklich keine
Rede sein. Konkret kann sie freilich nur dann
werden, wenn sie sich auf beobachteten und
gehaltenen Unterricht bezieht. Sonst ver-
bleibt der Lernort Universitit im Blick auf die
Lehrerausbildung im unbefriedigenden Be-
reich des » Trockenschwimmens«.

Dennoch gibt es tatsdchlich einen zweiten
Schock, dieses Mal nicht im Studium, son-
dern im Ubergang von der Ausbildung in den
Berufsalltag: den Schock iiber die konkreten
Arbeitsbedingungen. Kirchlich angestellte
Lehrkrifte — in manchen Schularten und
manchen Regionen der iiberwiegende Teil —
arbeiten nicht selten an mehreren Schulen
gleichzeitig. Nirgends gehoren sie ganz dazu.
Nirgends sind sie fiir SchiilerInnen und Kolle-
glnnen selbstverstandlich prasent. Ihr Fach
bleibt allzu oft einem unscharfen Sondersta-
tus verhaftet. Und mehr noch: Die stindig
weiter erhohte Pflichtstundenzahl mit ten-
denziell immer grofderen, oft genug immer
schwierigeren Lerngruppen fihrt zu duflerst
stressigen Arbeitsbedingungen, die nun in der
Tat iiberraschend sind, schockieren, regelma-
$3ig an die Kraftgrenzen bringen.
Konsequenz: Ja, ich wiirde es gern mitsingen,
Hans Schmids Credo auf die Wichtigkeit der
Unterrichtsvorbereitung als »Zentrum der
Didaktik« (219). Gern, zu gern wiirde ich
meine Studierenden auffordern, sich an dem
Idealplan von Schmids Vorstellung von
Unterrichtsvorbereitung zu orientieren: So
etwa stellt er sich die Unterrichtsvorberei-
tung einer Lehrkraft mit dem Medium Text
vor: Die »sich vorbereitende Lehrkraft soll
den Text in seiner Ganzheit in Ruhe (!) auf-
nehmen. Sie soll ihn — auch wenn sie ihn
schon kennt — mehrmals (!) lesen, ihn nach-
formulieren« (Schmid 1997, 95). Und das
wire erst der erste von vier Schritten!

Dasist vollig realitidtsfremd. Diese Zeit, Ruhe
und Mufle hat kein Lehrender in seinem All-
tag. Zwar gibt es jene »unterrichtliche Hand-
lungslogik «, die man verinnerlichen und um-
setzen muss, es gibt aber daneben die »schul-
alltagliche Handlungslogik «, die jede noch so



feine Idealvorstellung tiberdeckt. Mit Uber-
raschung entdecke ich eine Forderung heute
neu, die ich selbst als Referendar an meine
Ausbilder gestellt habe: Das Ziel der Reli-
gionslehrerausbildung insgesamt sollte nicht
darin liegen, zu lernen, wie man mit 20
Stunden Vorbereitung cine sehr gute Unter-
richtsstunde konzipiert, sondern darin, »mit
hochstens einer halben, wahrscheinlich rea-
listischer: mit einer Viertelstunde Vorberei-
tungszeit eine gute Unterrichtsstunde zu ge-
stalten« (Langenhorst 133).

Erginzung aus heutiger Sicht: In der Ausbil-
dung selbst kann diese Vorgabe nur Ziel,
kaum schon Realitit sein. Kennenlernen, Re-
flexion, Eintibung braucht Zeit. Daran soll-
ten wir uns orientieren. Wer realititsferne
Idealvorstellungen propagiert, fordert unge-
wollt die Unzufriedenheit mit den tatsich-
lichen Bedingungen.

Trennung der Schulstufen? -
Differenzierung!

Viel zu wenig werde, so Schmid weiter, das
Gemeinsame des Religionsunterrichts gese-
hen, mithilfe der enrwicklungspsychologi-
schen Theorien vielmehr vor allem das Tren-
qende betont. Diese Einschdtzung hilt der
Uberpriifung kaum stand. In den derzeitigen
religionsdidaktischen Standardwerken wer-
den diese Theorien zwar behandelr und ge-
wichtet, aber gerade nicht in erstrangiger
Hervorhebung. Der umgekehrte Eindruck
dringt sich auf: In zahlreichen Publikationen
haben Religionspiadagogik und Religionsdi-
daktik in den letzten Jahren versucht, ihren
Gesamtansatz zu biindeln und darzustellen.
Dabei kam eher das Differenzierende, Schul-
und Altersartspezifische zu kurz. Wo sind sie
denn, die aktuellen und genau zugespitzten
Gesamtentwiirfe zu einer Religionsdidaktik
Grundschule, Hauptschule, Realschule,
Gymnasium, Berufsschule, Gesamtschule?
Wir benétigen ~ im unhinterfragten Bewusst-
sein grofler gemeinsamer Rahmenvorgaben -
solche didaktischen Ausdifferenzierungen.
Immerhin: Im Blick auf die Grundschule lie-

gen seit Frithjahr 2006 nach langer Zeit zwei
eigenstindige Gesamtentwiirfe vor: aus
evangelischer Sicht von Christian Grethlein
und Christhard Liick, in dkumenischer Per-
spektive von Georg Hilger und Werner Rit-
ter. Ganz offensichtlich gibt es also ein neues
Interesse an einer schulartspezifischen Di-
daktik des Religionsunterrichts.

Zu diesen Differenzierungen gehoren auch
unterschiedliche Unterrichtsstile und metho-
dische Schwerpunkte. Vor allem im Bereich
der gymnasialen Oberstufe findet sich tat-
sichlich tendenziell die von Schmid beklagte
Konzentration auf »kopierte Texte« und
»Gerede«. Auch wenn jiingere, didaktisch
anders ausgebildete Lehrkrifte mehr und
mehr Gegengewichte setzen, verblasst hier
hiufig das Aufeinander-verwiesen-Sein von
»Assoziation« und »Dissoziation« (Schmid
218). Diesen Bezug hat auch die deutsche
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Bischofskonferenz in ihrem Positionspapier
»Der Religionsunterricht vor neuen Heraus-
forderungen« hervorgehoben. Der Religions-
unterricht soll »die Schiilerinnen und Schiiler
auch mit Formen gelebten Glaubens bekannt
machen und ihnen eigene Erfahrungen mit
Glaube und Kirche erméglichen«. Denn »oh-
ne ein zumindest ansatzweises Vertrautma-
chen mit Vollzugsformen des Glaubens wird
die unterrichtliche Einfilhrung in die Wis-
sensformen des Glaubens ohne nachhaltige
Wirkung bleiben« (24).

Empirische Untersuchungen belegen: Diese
Forderung trifft bei GrundschullehrerInnen
auf offene Ohren, im Blick auf die Sekundar-
stufe T zumindest auf Bereitschaft. Fiir die
gymnasiale Oberstufe bleiben Sinn und Mog-
lichkeit der Umsetzung umstritten. Das ist
freilich kaum den Lehrkriften allein in Rech-
nung zu stellen: Lehrpline, Lehrbiicher, der
Unterrichtsstil in anderen Fichern setzen
Vorgaben, die nicht leicht zu durchbrechen
sind. Aufferdem liegen die realistisch prak-
tikablen Alternativen keineswegs einfach auf
der Hand. Gerade hier zeigt sich die Not-
wendigkeit einer differenzierten, alters- und
schulstufengerechten Religionsdidaktik, wel-
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che die grundlegenden Gemeinsamkeiten
nicht leugnet, sondern entfaltet.

Dr. Georg Langenhorst ist Professor fiir Didaktik
des Religionsunterrichts an der Erziehungswissenschaft-
lichen Fakultat der Universitit Erlangen/Niirnberg.
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