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Dıie Dıskussion ber Unterrichtsqualität
und Was dıe Reliıgionsdidaktık daraus lernen könnte

edingung und TODIeme der Dıskussion unterrichtliche
ualıtal
Die internatiıonalen Leıstungsvergleichsstudien der letzten re » Waren
entscheidende Anstöße für eine empirıische en! In der Analyse der
Bildungsqualität«!. Kaum jemals hatten WIT viele Beıträge ZUT

empiırischen Lehr-Lernforschung, Entwiıcklung VON Schul- und Un-
terrichtsqualität. e1 ist INan sıch wıeder deutlicher bewusst geworden,
ass sıch die Qualität eıner guten Schule prımär In der ualıta ihres
terrichtlichen gebotes ze1gt. och worıin besteht dıe ualıtä
VO  — Unterricht?

Empirische rundlagen und konzeptionelle Kontroversen
In die Beantwortung der Qualitäts-Frage spielen natürlıch auch päda-
gogische Kontroversen mıt hıneın. Da g1ibt 6S eınen den
empirischer Studıen, wonach eıne inhaltlıch gul strukturıierte ehrer-
instruktion die kognitıve Entwicklung der Schüler/innen besonders gut
unterstutzt Und da g1bt D anderen die reformpädagogisch-kon-
struktivistische Optıon für weıtgehend selbstgesteuerten, entdeckenden,
offenen Unterricht. Es wiırd darauf ankommen, 1er unfruchtbare Front-
stellungen verme1ıden: weder die Lehrerinstruktion als angeblıch über-
holten » Frontalunterricht« tabuısıeren och die In einem »offenen«
NnNterrıc langfrıstig aufgebauten Haltungen (Z:B Kooperationsfähig-
keıt, ähıigkeıt selbstständiıgem TDelten USW.) als dıffuse Soft-Skıills
abzutun SO waren manche »Reformpädagogen« daran erinnern, ass
die Steigerung des fachlıchen Leistungsvermögens der Schüler/innen eın
prımäres Ziel des Unterrichts ist und ass sıch Lernverfahren uch
diesem Ziel InNeEeSsSeCN lassen mMussen GewIlsse » Vermittlungsdidaktıker«
ingegen ollten sehen, ass O In Schule und Unterricht eben nıcht ANur

den TWEerT':! fachlıchen Wıssens, sondern auch dıe Ausbildung
überfachlıicher Schlüsselkompetenzen geht. ÖOder, och weıter gefasst,
ass ber den Wert Schulıscher Bıldung auch ach olchen Malßstäben
urteiılen ist, WIe S1Ie Hartmut VON Hentıig ormulıe hat Inwieweit hat

Cornelia Gräsel Heinz anı Qualitätskriterien VonNn Unterricht: FEın zentrales
Thema der nterrichts- und Lehr-Lern-Forschung, in Hans Jürgen Apel Werner
Sacher Hg.) Studienbuch Schulpädagogık, Bad Heılbrunn “2005, F
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diese Bıldung Heranwachsenden eıne Abscheu VOT Unmenschlıchkeıt
eingepflanzt” Inwieweıt hat S1Ee azu beigetragen, Menschen glücksfähig

machen? Inwieweıiıt hat sS1e eIWAa: entwıckeln können WIe eine
» Wachheıit für letzte Fragen«?“
Die Dıskussion Unterrichtsqualität hat also (mıindestens) ıne normatıve und ıne
empirische Dimensıon. Be1 der normalıven Dımension geht etztlich ıne
Vısıon Religionsunterrichts, die »Philosophie« des Faches oder noch
fassender: dıie Frage nach dem Sınn und dem 1e] rel1g1öser Bıldung unter den
Bedingungen der Gegenwart Be1l der empirischen Diımension dagegen geht
die rage, welche unterrichtlıchen Miıttel 1Im Blıck auf bestimmte vorausgesetzte Bıl-
dungsziele als effizient gelten können. Wobe!l INan in der empirıischen Lehr-Lern-
Forschung bıslang 1ebsten das beobachtet und 3001 hat, WAas sıch in selner
17Z1eNZ relatıv einfach beobachten und INESSCI lässt dıe Leistungsentwıcklung und
den Wiıssensoutput Von Schüler/innen. In der bısherigen Qualitätsdiskussion en
normatıve Überlegungen und empirısche Befunde 11UT selten gefunden.?
Die Verbindung der beıden Perspektiven ist freiliıch auch nıcht ınfach DIie normatı-

rage, WIEe Unterricht, konzeptionell gesehen, eigentlich aussehen ollte, be-
rührt oroße Zusammenhänge: Vorstellungen Von der Bezıehung zwıschen Schule und
Gesellschaft, VO ernenden ubjekt, Von der Lehrer-Schüler-Interaktıon, Von der
Aufgabe eiınes Faches 1mM Gesamtzusammenhang schulıscher Bıldung USW. Die emp1-
rische Frage dagegen, WAas Unterricht 1im iınne eiıner bestimmten VOTauUus-

gesetzten Vorstellung ermöglıcht bzw. welche Faktoren die Realısıerung dieser
Vorstellung faktisch bewirken, lässt sıich 11UT dann punktgenau beantworten, WEn

sıch auf bestimmte Faktorenkonstellatiıonen konzentriert und alles andere welılt-
gehend ausblendet. So beschränkt se1ın forscherisches Interesse beispielsweıse
auf dıe Frage, wWwI1e viel eıt Lehrer/innen iıhren Schüler/innen durchschnuittlich Z.U)

Beantworten eıner Frage lassen oder welche Formen nonverbalen Feed-Backs Ss1e
einsetzen. In Zukunft wäre gleichwohl nötıg, didaktische Großperspektiven mıt
empiırıschen FEinzelbefunden stärker vermıiıtteln und umgekehrt.“
Die Relativität der Maßstäbe Un die Grenzen unNnNseres Urteils
Das macht schon deutlich Für »Unterrichtsqualität« g1bt CS eın ahbso-
lutes Eichmaß.> Die Bestimmung unterrichtlicher ualıta) äng viel-
mehr In em Maße VO Standpunkt des Bewertenden ab Es hat sıch
geze1igt Dıie Korrelationen zwıschen dem, Was Lehrerinnen und Leh-

Vgl Hartmut VonNn Hentig, Bıldung, München 1996, 76ft.
WAd: Terhart hat die eher auf die normatıve Diımensıon unterrichtlicher Bıldung

zielende Dıdaktık und dıe auf dıe empirische Dimension unterrichtlicher Qualität
zielende empirısche Lehr-Lernforschung als »Iremde Schwestern« bezeichnet: vgl
Fremde Schwestern. /um Verhältnis VOoNn Allgemeıner Dıdaktık und empirischer
Lehr-Lernforschung, 1n Zeitschrift für Pädagogische Psychologıe (2002) TE

Welche Probleme dies für dıe Theoriebildung nach sıch zıeht, ist in der FEFrzie-
hungswissenschaft schon In den 1 960er und 197/0er Jahren gründlıch bedacht WOT-

den: vgl z.B olfgang rezinka, Von der Pädagogık Erziehungswissenschaft.
iıne Eınführung iın dıe Metatheorıie der Erzıehung, Weıinheim 1971

Vgl dazu dıe grundsätzlıchen Überlegungen Von Helmut Heid ZUT egründbar-
keıt pädagogischer Qualitätsmalistäbe: Qualität: Überlegungen ZUT Begründung eıner
pädagogischen Beurteilungskategorie, ın Zeitschrift für Pädagogık, 41 Beıiheft
(2000) 15
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IcT, Schülerinnen und Schüler und externe Beobachter für »guten
Unterricht« halten, sınd erstaunlıch niedrig.® ber selbst innerhalb eıner
ruppe mıt gleicher Grundperspektiviık können die Bewertungen außer-
ordentlıch stark dıfferieren SO hat sıch be1 einem entsprechenden Ver-
such herausgestellt, ass eine ruppe VON Relıgions-Fachleiter/innen
eıner als Vıdeomuiutschnitt präsentierten Religionsstunde Noten VO  — »ZUL«
bıs »mangelhaft« gab/ och das Verständnis unterrichtlicher Qualität ist
nıcht Ur VO  - Posıtion und Perspektivi des Jeweıls Urteilenden abhän-
1g Darüberhinaus spiıelen etwa auch olgende Punkte eıne Um
welches Unterrichtsfach handelt S sıch? Es lassen sıch Maßnahmen
en, dıe 1m Chemieunterricht methodisch angeze1gt erscheıinen, 1m
Religionsunterricht dagegen kontraproduktiv sind ® Welchen Tielsetzun-
SCn sıeht 11a das Fach verpflichtet”? Gerade 1m des Relıgions-
unterrichts wiırd diese rage Ja sehr unterschiedlich beantwortet. Unter
welchen Voraussetzungen findet der aglıche Unterricht statt? Für le1s-
tungsstarke Schüler/innen erweılisen sıch oft andere unterrichtliche
nahmen als törderlıch als für leistungsschwache.
Und och eın weıterer Aspekt ze1ıgt die Relatıvıtät und dıe Grenzen des
uns normalerweise möglıchen Qualitäts-Urteils Die 1mM Unterricht
entwıckelnden Kompetenzen zielen ber den Bewährungsraum Schule
hiınaus. Von daher annn auch der Maßlßstab unterrichtlicher Qualität nıcht
einfach iıdentisch se1n mıt der ın der Schule selbst demonstrierten fachlı-
chen Leistungsfähigkeıit der Schüler/innen Eın wichtiges Kriteriıum
INUSS darüber hınaus dıe rage SeIN: » Was bewirkt der Unterricht für das
en ach dem Ende der Schulzeıt, das e1 für dıe Anforderungen des
erutis und des Studiums?«? el selbst dieser Bewährungshorizont
für den Relıgionsunterricht och CN ist. Denn 1er geht 6c5 nıcht

eru{S-, sondern in gewIlsser Weise Lebenstauglıichkeıt. Es geht
den ufbau eıner Orıentierungskompetenz, die sıch erst In den eX1S-

tentiellen urbulenzen des real gelebten Alltags WITKI1IC CeWa. und
ZWaTlr nıcht etwa dadurch, dass dieser der jJener 1ssenspartıkel och
abrufbar ware, sondern dadurch, ass INnan in Auseinandersetzung mıt
den Orıentierungsperspektiven geprägter relıg1öser Tradıtionen eigene
Orıentierungsmuster oder WIT: einen gewIlssen vorläufigen St1l des

Vgl Marten Clausen, Unterrichtsqualität: ıne Frage der Perspektive?, Münster
2002

Vgl Rudolf Englert, Was ist gelıngender Relıgionsunterricht? DIie Sıcht VO)  —_ An-
wärter/iınnen für das Lehramt Grundschulen, in Dietlind Fischer Volker Elsen-
hast Fec. Schöll (Hg.) Relıgionsunterricht erforschen. Beıträge ZUT empir1-
schen Erkundung Von relıg10nsunterrichtlıcher Praxı1s. Münster 2003, 226—242, hler
A

Vgl dazu dıe Ergebnisse der SCHOLASTIK-Studie Franz Weinert Andreas
eim. Hg.) Entwicklung 1mM Grundschulalter, Weıinheim 1997

Andreas Helmke. Unterrichtsqualität erfassen, bewerten, verbessern. Seelze
*2005,
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Umgangs mıt lebenswichtigen Fragen ausbılden konnte einen Stil, der
sıch Urc eıne geWwIlsSSse »Expertise« auszeıichnet. So könnte INnan gerade
für den Religionsunterricht 9 Was sıch 1mM SCHIUSS den ge1S-
teswissenschaftlıiıchen Pädagogen Werner Loch für rzıehung und Bıl-
dung insgesamt tfeststellen lässt eigentlicher Bewährungshor1izon ist
der Lebenslauf.1% Demnach ware ber die Qualität unterrichtlicher Ar-
beıt 16 auch erst 1im größeren Kontext des Schülerlebens entsche1d-
bar ıne SOIC langfrıstige und ohl nıemals eindeutig auf bestimmte
isolıerbare Wirkungsgrößen zurückführbare Bıldungs-Bewährung ent-
zieht sıch freilıch den ubDblıiıchen Formen empirischer Lehr-Lernforschung.
TOLtzdem sollte diese welıtere Perspektive be]l Überlegungen ZUTr ualıtä
VO  — nterr1ı1c nıcht völlıg außer Sıcht geraften. Wenn auch nüchtern
hinzuzufügen ist Es spricht wen1g dafür, ass eın Unterricht, dessen
kurzfristig messbare ırkungen vergleichsweıise gering sınd, langfristige
Effekte erzielt, die vergleichsweilse stark waren

Strukturelle und personale Bedingungen unterrichtlicher ualıtäl
Strukturelle Bedingungen
(juter Unterricht stellt den Kern einer Schule dar (ijuter Unterricht
ist umgekehrt aber auch eın ucC weıt abhängig VON SCAUllSCAHenN
menbedingungen (z.B VO Schulklıma, VOIN der materıellen und räumlı-
chen Ausstattung, VON der Platzıerung des Unterrichts 1m Stundenplan,
VON der Zusammensetzung der Schülerscha uSW.). Lernleistungen sSınd
»eıngebettet in die jeweılıge Schulkultur der Einzelschule und hängen
auch davon ab, worauf in dieser Schule Wert gelegt wırd und worauf
nicht.«!! Komponenten der Schulkultur, die unterrichtliche ualıtä för-
dern sınd 7B eıne Schulleitung, die eıne gemeinsame Entwicklung
pädagogischer Zielvorstellungen unterstützt, eın könnens- und leistungs-
orlıentiertes Schulklıma und eıne hohe Bereıitschaft, die Entwicklung der
Schule selbstkritisce reflektieren. 12

DiIie Abhängıigkeı unterrichtlicher Qualität VON schulischen Rahmenbedingungen ist
jedoch auch wıederum nıcht stark, ass nıcht selbst unter relatıv ungünstıgen Be-
dıngungen Unterricht möglıch wäre.! Dies I1NUSS VOT allem dıe Adresse
jener Lehrer/iınnen gesagt werden, die 1in der eia. stehen, ıhre Vısıon gelingenden
Unterrichts mıt dem Verweils auf ıhre mıt dieser Vısıon nıcht kompatıblen Arbeıts-

Vgl Werner Loch, Lebenslauf und Erziehung, Essen 1979
11 Terhart. Fremde Schwestern, 8a0

Vgl Gräsel/Mandl; Qualitätskriterien VON Unterricht, a.8.0.. 240f.
Vgl 7B Andreas Helmke Franz Weinert, Unterrichtsqualität und Leıistungs-

entwıcklung: Ergebnıisse AUS dem SCHOLASTIK-Projekt, In Franz Weinert
Andreas Helmke Hg.) Entwicklung 1im Grundschulalter, einheim 1997, 2461; vgl
uch Hans-Günther Rossbach, Unterrichtsqualität 1m Schuljahr Ergebnisse eiıner
empiırischen Untersuchung. In nterrichtswissenschaft (2002) 230-—245, hier
240



Rudolf Englert

bedingungen ad acCcTa legen Wo Lehrer/innen die eiıner Schule gegebenen struk-
turellen Bedingungen nıcht als Ermöglichungs-, sondern primär als erunmOg£g-
lıchungsbedingungen unterrichtliıcher Arbeıit interpretieren, drohen S1E in ıne Spiırale
sıch immer weıter reduzlierender Ansprüche sıch selbst und ıhre Schüler/in-
NCN geraten. ann kommt schnell auch nzufriedenheıt. Frustration und
Nachlässıigkeıt. Umgekehrt hat sıch geze1gt, dass jene Lehrer/innen, dıe iıhre unter-
richtlıche Arbeıiıt für die entscheidende Determinante des Lernerfolgs hrer Schür-
ler/innen halten, tatsächlıch uch vergleichsweise hohe Lernzuwächse erzielen!4.
Von daher kann agcnh ıne hohe., WC) uch nıcht unrealıstische Selbstwirk-
samkeıtsüberzeugung VONn Lehrerinnen und Lehrern ist ıne wichtige V oraussetzung

Unterrichts.

Personale Bedingungen
uch WEenNln dıe rage ach einem guten Lehrer und die rage ach unter-
richtlicher Qualität nıcht ınfach e1In- und 1eselbe ist 15 (ijuter Unterricht
ist natürlıch ohne gute ehrer/ınnen nıcht denkbar:; die Lehrer/innen
bleiben, auch WE INnan S1e heute wen1ger als Vermiuttler und stärker als
Moderator/innen der als Arrangeure VO  — Lernprozessen betrachtet, die
Haupt  teure des unterrichtlıchen Geschehens Sie hauptsächlıiıch sınd
C5S, die O inıtueren, dıe 6S auf bestimmte jele hın orlentieren, die 5

ur fachlıche ıngaben fundamentieren, die den Lernweg der Schü-
ler/iınnen begleıten und gegebenenfalls korrigleren. In diesem Zusam-
menhang ist heute häufig Von der »Expertise« des Lehrers, also selner
professionellen pädagogischen und fachlichen ompetenz die ede
er hätte INan vielleicht ınfach gesagl: Der Lehrer INUSS etwas VONN

se1ıner aCcC und 11USS eIwas VO  — seıinen Kındern verstehen. Und Gr
INUSS natürlıch VOT em auch eIWwas VO Prozess des Lehrens und Ler-
( verstehen, ber eın didaktisches Konzept und ein methodisch-
handwerklıches Know-How verfügen, wIe sıch a und ınd In eıne
produktıive, Lernen anregende Beziıehung bringen lassen. (Gerade 1m Re-
lıgı1onsunterricht ıst die ınlösung dieses Postulats allerdings es andere
als ınfach

Eın Tübıinger Forschungsteam Friedrich Schweitzer und Karl rnst Nıpkow hat
dies In einer der bıslang wen1ıgen relıg1onspädagogischen Lehr-Lern-Forschungsstu-
1en deutlich gezeigt. !6 Wo INan nämlıch der Sache bzw. den fachlıchen Erforder-
nıssen allzu strıkt Rechnung tragen versucht (exemplarısch be1 der Auslegung
VON Gleichnissen WIeE ETW der Parabel VO  —; den Arbeıtern 1m Weınberg), äuft der
Unterricht chnell ınd vorbe!l. Man wiırd hinzufügen dürfen und umgekehrt
Wo seinen Blıck ganz auf das ınd bzw. den Schüler fıxıert, läuft schnell
Gefahr, die fachlıchen andards vertfehlen. Fın Beispiel: Eıne Grundschul-Refe-
rendarın. dıe 1m Relıgionsunterricht dıe Chance sıeht, ıhren AUS sehr »schwıerıgen«
Verhältnissen kommenden Kındern elementare sozlale Kompetenzen vermitteln,

Vgl Jere Brophy, Gelingensbedingungen VO  — Lernprozessen. Landesıinstitut für
Schule und Weiıterbildung des Landes NRW, Soest 2002,

Vgl dazu Helmke, Unterrichtsqualität erfassen,
Vgl Friedrich Schweitzer U. Relıgıionsunterricht und Entwicklungspsycholo-

o1e Elementarısıerung in der Praxıs, München 1995
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hebt be1 der Interpretation des Gleichnisses VO »Barmherzıgen Vater« (Lk 151 D
32) ganz auf dıe menschlıche üte dieses Vaters ab An dessen Vergebungsbereıit-
schaft könne Ianl ablesen, wıe Väter und WwIeEe Menschen überhaupt se1n sollten. DiIie
Fachleiterin dagegen, die ıhre Aufgabe darın sıeht, dıe fachliıchen Standards
repräsentieren, hält iıhr VOL, in der »Bıldhälfte« stecken geblieben se1n bzw das
ıld für dıe Sache selbstTund den nötıgen Transfer auf den » Vater 1Im
Hımmel« erfehlt en IDIie Referendarın hat für diese Beanstandung keın Ver-
ständnıs und wirft der (bereıts seı1ıt längerer eıt nıcht mehr selbst als Lehrerin tätı-
gen) Fachleiterin iıhrerseıts VOT, S1E habe Von der Sıtuation heutiger Kınder und den
daraus resultierenden Lernerfordernissen keıne Ahnung.!/ Man kann dieser Ep1SO-
de mancherle1 Kommentare bgeben (etwa ZU veralteten Gleichnisverständnıis der
Fachleiter/in USW.), die hıer aber ausgespart werden sollen. DDer springende Punkt ist
AdUus meı1ner Sıcht Eın Religionslehrer kann, be1 aller empathıschen Einfühlung
In seiıne Schüler/innen und dem, WAas diese aktuell »brauchen« scheinen, dıe Bot-
schaft z.B bıblıscher Geschichten eben doch nıcht 1IUT unter solchen Brauchbarkeits-
gesichtspunkten interpretieren. Er I1USS sıch auch als Anwalt für den E1gen-Sınn der
bıblıschen Tradıtion verstehen. !®

Unter dem 1cChWO »personale V oraussetzungen (rel1g10ns-)unterricht-
lıcher Qualität« könnte InNnan einen ganzenh Katalog zweiıtellos wichtiger
pädagogischer, didaktischer und personaler Lehrerkompetenzen anfüh-
ren.!? Ich möchte 1er aber NUTr eın einz1ges Moment herausstellen, nam-
ıch den Faktor »Enthusiasmus«.20 Der »Enthusiasmus« des Lehrers ist
eın wen1g In erruf gekommen, weıl manche in ıhm den dealen Humus
für eın späteres Burnout sehen, 1mM Sınne VOoNn Enthus1ıasten können
der Schwerkraft der Verhältnisse UTr scheıtern, Realısten dagegen WCCI-

den überleben och Lehrer/innen, dıe für die VOIl hnen erschlıe-
en aCcC mıt eiıner gewIlssen Leidenschaft eingenommen sınd, sınd
ach wI1e VOT eıne entscheiıdende rundlage für den ufbau Von Schü-
lermotivatıon und damıt auch für unterrichtliche ualıta IDies gılt ganz
besonders für den Religionsunterricht. Lehrer/innen ollten Vorbilder
ntellektueller Neugıer, der Freude voranschreıitenden Entdeckens,
Bereıitscha ZU immer wıieder Perspektivenwechsel se1In. An
ıhnen ollten Heranwachsende rleben können, Was das el sıch nıcht
mıt einfachen Antworten zufrieden geben, sıch immer wıeder den
Antworten Anderer IMNCSSCHL, AQUus der bıblıschen Tradıtion schöpfen,
Theologıie treiben USW

Vgl Rudolf Englert U. Innenansıchten des Referendarı1ats. Wıe erleben -
gehende Religionslehrer/innen Grundschulen ihren Vorbereitungsdienst? Eıne
empirische Untersuchung ZUT Entwicklung (rel1ig1ons-)pädagogischer Handlungs-
kompetenz, Münster 2006 (1ım Erscheimnen).
18 Vgl dazu Burkard Porzelt, Bıbeldidaktı ın posttradıtionalen Zeıten, ın el1ı-
gi1onspädagogische Beıträge 49/2002, 33—48. hler 44fft.

Vgl dazu EtTWw:; dıe Standards VO  — Fritz Öser, andards ompetenzen VOIN

Lehrpersonen, In Fritz ()ser Jürgen 0elkers Hg.) Die Wirksamkeiıt der Lehrerbil-
dungssysteme, Zürich 2001, 71 523802

Vgl dazu Helmke, Unterrichtsqualität erfassen, 2a0 51
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Ausgewählte Kriıterien religionsunterrichtlicher Qualität
In der Religionspädagogik hat 6S immer wıieder rg Diskussionen da-
rüber gegeben, w1ıe relig1öses Lernen konzeptionell angelegt se1n müsste,

zukunftsfähıg se1ın (normatıve Qualitäts-Dimensı1on). Unter-
suchungen ber dıe tatsächlıchen Wırkungen bestimmter Formen rel1g1Öö-
SCI] Lernens (empirische Qualitäts-Dimens1ion) ingegen g1bt 6S 11UT sehr
wenige. Deshalb soll 1er 1im Folgenden dıe empirische Qualitäts-Dimen-
SION ın den Vordergrund geste werden. In diesem Bereich <1bt 65 ande-
Temn Fächern und Fachdidaktiıken gegenüber eınen gewIlssen Aufholbedarf.

Eınes der wichtigsten Ergebnisse empirischer Qualitätsforschung iıst S1-
cherlıc »dass erfolgreiche Schulklassen58  Rudolf Englert  3 Ausgewählte Kriterien religionsunterrichtlicher Qualität  In der Religionspädagogik hat es immer wieder rege Diskussionen da-  rüber gegeben, wie religiöses Lernen konzeptionell angelegt sein müsste,  um zukunftsfähig zu sein (normative Qualitäts-Dimension). Unter-  suchungen über die tatsächlichen Wirkungen bestimmter Formen religiö-  sen Lernens (empirische Qualitäts-Dimension) hingegen gibt es nur sehr  wenige. Deshalb soll hier im Folgenden die empirische Qualitäts-Dimen-  sion in den Vordergrund gestellt werden. In diesem Bereich gibt es ande-  ren Fächern und Fachdidaktiken gegenüber einen gewissen Aufholbedarf.  Eines der wichtigsten Ergebnisse empirischer Qualitätsforschung ist si-  cherlich, »dass erfolgreiche Schulklassen ... durch sehr unterschiedliche  Profile des Unterrichts, der Lehrer-Schüler-Interaktion und der Klassen-  führung gekennzeichnet sein können.«?! Wenn man sich best-practice-  Beispiele anschaut, dann gibt es eben kein gleichförmiges Muster, das  sich in allen Beispielen wieder finden ließe.?? Kann aber in Abhängigkeit  von diversen Variablen Verschiedenes gut sein, dann muss von unter-  richtlicher Qualität sehr differenziert gesprochen werden. Dies ist bei  den im Folgenden angeführten Merkmalen stets mit zu bedenken. Zudem  handelt es sich bei diesen Merkmalen nur um eine Auswahl der Punkte,  die ich im Blick auf den Religionsunterricht für besonders relevant und  diskussionswürdig halte.  Qualitätsmerkmal »Ziel- und Kompetenzorientierung«  In den von den Katholischen Bischöfen herausgegebenen Kirchlichen  Richtlinien zu Bildungsstandards heißt es lapidar: »Die Qualität von  Unterricht bemisst sich daran, ob er seine Ziele verwirklicht.«?? Das  setzt voraus, dass der Religionsunterricht klare Ziele hat und verfolgt.  Religionsunterrichtliche Bildungsstandards setzen genau an diesem  Punkt an. Sie geben ein verbindliches Kerncurriculum vor und zielen auf  so etwas ab wie eine »religiöse Grundbildung«?*. Man soll in Zukunft  klarer sagen können, »was Schülerinnen und Schüler können sollen,  nachdem sie zehn oder zwölf Jahre am Religionsunterricht teilgenom-  men haben«25, Derartige fachliche Zielperspektiven sollen dem Stan-  21  Ebd., a.a.O., 45.  22 Andreas Helmke / Franz E. Weinert, Unterrichtsqualität und Leistungsentwick-  lung, a.a.O., 250f.  23 Die deutschen Bischöfe, Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards für den  katholischen Religionsunterricht in den Jahrgangsstufen 5-10 / Sekundarstufe I  (Mittlerer Schulabschluss), Bonn 2004, 30.  24 Vgl. dazu Martin Rothgangel / Dietlind Fischer (Hg.), Standards für religiöse  Bildung? Zur Reformdiskussion in Schule und Lehrerbildung, Münster 2004, 13118  (insb. die Beiträge von Pirner, Lindner und Heumann).  25 Die deutschen Bischöfe, Der Religionsunterricht vor neuen Herausforderungen  (hrsg. v. Sekretariat d. dt. Bischofskonfrerenz), Bonn 2005, 16.durch sehr unterschiedliche
Profile des Unterrichts, der Lehrer-Schüler-Interaktion und der Klassen-
führung gekennzeichnet se1n können.«*! Wenn INnan sıch best-practice-
Beıispiele anschaut, annn g1ibt CS eben eın gleichförmiges Muster, das
sıch In en Beispielen wlıeder finden ließe .22 Kann aber in Abhängigkeit
Von diıversen Varıablen Verschiedenes gut se1n, annn 11USS VOoNn unter-
rie  ıcher ualıta sehr differenziert gesprochen werden. Iies ist be1
den 1im Folgenden angeführten er!  alen STEeis mıt edenken em
handelt sıch be1 diesen Merkmalen NUur eıne Auswahl der Punkte,
die ich 1m 1C auf den Religionsunterricht für besonders relevant und
diskussionswürdıg

Oualitätsmerkmal »Ziel- und Kompetenzorientierung«
In den VO  — den Katholischen Bischöfen herausgegebenen Kıirchlichen
Rıchtlinien Bildungsstandards e1 ( lapıdar » DIie ualıtä VoNn

Unterricht bemisst sıch daran, ob selıne 1eje verwirklicht.«®> Das
setzt VOTAaUS, dass der Religionsunterricht klare 1eje hat und verfolgt.
Religionsunterrichtliche Bildungsstandards setzen diesem
un Sie geben eın verbindliches Kerncurriculum VOT und zielen auf

eIwas ab WwI1Ie eiıne »relıig1öse Grundbildung«*, Man soll In Zukunft
klarer können, Schülerinnen und Schüler können sollen,
nachdem S1e zehn oder Zzwölf Jahre Religionsunterricht teilgenom-
19910! haben«2>. erartıge fachliıche Zielperspektiven sollen dem Stan-

21 Ebd., a.a.OQ..,
Andreas Helmke Franz Weinert, Unterrichtsqualität und Leistungsentwick-

lung, a.a.Q., 250f.
Die deutschen Bischöfe, Kırchliche Rıchtlinien Bıldungsstandards für den

katholischen Relıgionsunterricht In den Jahrgangsstufen 410 Sekundarstufe
(Mittlerer Schulabschluss), Bonn 2004,

Vgl dazu Martin Rothgangel Dietlind Fischer Hg.) Standards für relıg1öse
Bıldung? Zur Reformdiskussion In Schule und Lehrerbildung, ünster 2004, E
ıns dıe Beıträge VO  —; Pirner, Lindner und Heumann).
A Die deutschen Bischöfe, Der Relıgionsunterricht VOT Herausforderungen
hrsg. Sekretarıat dt. Bischofskonfrerenz), Oonn 2005,
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ard-Konzept entsprechend nıcht als Kanon vermittelnder Inhalte,
sondern als Spektrum VONl den Schüler/innen entwickelnder ompe-
tenzen beschrieben werden. Zur Dimensionierung des komplexen Kon-
strukts der »relıg1ösen Kompetenz« hat Ulrich Hemel eın mittlerweiıle
breıt rezıplertes odell entwickelt.2® Ich selbst schlage VOTL, bezogen auf
die spezifischen Möglichkeıiten relıg1ösen Lernens in Schule und Unter-
richt, fünf Kompetenzbereiche unterscheıiden: Christentums- und
religionskundliches Orientierungswissen, Theologische rage-, Argu-
mentations- und Dialogfähigkeit, Spirituelles Wahrnehmungs- und
Ausdrucksvermögen, Ethische Begründungs- und Handlungsfähigkeıit
und Existentielle Aneignungsfähigkeıt (d.h dıe Fähigkeıt, das An-
regungspotentıal relıg1öser Tradıtionen und Ausdrucksformen für eigene
Suchbewegungen nutzen).?’ Giuter Religionsunterricht musste imstan-
de se1n, die rel1g1öse ompetenz der Schüler/innen In allen genannten
Bereichen erkennbar voranzubringen. Solcher Religionsunterricht hätte
sıch VOT allem auch urc eın qualifiziertes kognitıves Anspruchsniveau
auszuzeichnen: Er ist intellektuell herausfordernd (und nıcht langweılıg,
überredundant und unterfordernd), arbeıtet mıt SoOR »higher order
quest10NS« (dıe 7B azu motivlieren, Zusammenhänge herzustellen,
Konsequenzen reflektieren, Vergleiche anzustellen USW.) und st1imu-
1ert dıie Schüler/innen eigenen Problemlösungen; auch schwächere
Schüler ollten dabe1 erfahren, ass ıhre eıträge wichtig SInd.

Oualitätsmerkmal »Schülerorientierun2«
Obwohl dıie Konzeptionen des Religionsunterrichts se1it den 197/70er
Iecn durchgängıig y»schülerorientiert« se1n wollen, hat dıe Tübinger Studie

»Religionsunterricht und Entwicklungspsychologie« geze1gt, ass das
reale Verhalten VOIN Lehrer/innen dieser löblıchen Intention keineswegs
immer entspricht bzw dass 6S ohl doch schwieriger ist, relıg10nsunter-
richtliıche Inhalte wirklıch »schülerorientiert« bearbeıten, als mMan sıch
1eSs gemeinhın denkt.28 Schülerorientiertes Arbeıten setzt nämlıch
nächst einmal VOTaUs, ass Lehrer/innen eın einigermaßen klares Bıld
VOINl den Deutungsmustern aben, die die Schüler/innen ın den Unterricht
mıtbringen und dıe möglicherweıse ıhr Verständnis SahlZ bestimmter
anzusprechender Konzepte behindern uch wenn 1M Reliıgionsunter-
richt die ınge zweifellos etwas anders lıegen als 7.B 1m naturw1issen-
schaftlıchen Unterricht, mıiıtunter idealtypısch unterschieden wırd
zwıschen VO Lehrer repräsentierten »target-concept10NsS« (zıelführen-
den Konzepten) und auf Seıiten der Schüler/innen anzutreffenden YM1SS-

Vgl Ulrich Hemel, Religionspädagogik 1mM Kontext VON Theologıe und Kırche,
Düsseldorf 1986, 54{ff.

Ausführlicher dazu Rudolf Englert, Bildungsstandards für ‚Religion<. Was
eigentlich alles wI1ssen ollte, WeI solche formulıeren wollte: Religionspädagogische
Beıträge (2004) 21—-32, hier: II
28 Vgl Schweitzer U. Religionsunterricht Entwicklungspsychblogie, aa 0V
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COoNcept10NS« (Fehlkonzepten), ist doch auch In relıg1ösen Lernprozessen
darauf achten, dass TCUu eingebrachte YINNOVAt1VEe« Sıchtweisen (z.B
ber die mythologische Struktur der bıblıschen Urgeschichte) nıcht e1n-
fach unverbunden neben das Von den Schüler/innen mıtgebrachte All-
tagswıssen treten (Beıispiel: wonach (jott die Welt In s1ıeben agen NEC-
macht« hat) Innovatıve Konzepte können vielmehr 1Ur ann langfristig
erfolgreich angee1ignet werden, wenn 1€e6S$ In aktıver Auseinandersetzung
mıt den dıe ematı bisher bestimmenden Konzepten geschieht 1er
also einer bestimmten Auffassung des »S1eben- T’age-Werks«). Miıt eıner
bloßer ermittlung der vermeıntlich »richtigen« Sıchtweilse ist also och
keineswegs geleıistet. In diesem Punkt en dıe Vertreter eıner
konstruktivistischen sıcherlich eC Wo vermiuittelt wiırd, hat
produktıves Lernen unter Umständen och gar nıcht angefangen.“? (Gjuter
Religionsunterricht interessiert sıch daher für die indıvıduellen relıg1ösen
»Konstrukte« der Schüler/innen und arbeıtet mıt diesen: Er eröffnet den
Schüler/innen eutungs- und Ane1gnungsspielräume, schafft Raum
für eative Auslegungen und Arbeıten und würdıg eigenständige ıcht-
welsen.

Oualitätsmerkmal »Strukturiertheit«
Als sehr wichtig hat die orschung ZUTr Unterrichtseffektivität bzw ZUT

Unterrichtsqualität den Faktor »Strukturierung« erwiesen >0 Dieser 1M-
plızıert beispielsweise: Herausstellen VON Hauptideen, ernetzung
nhalte mıt bereıts aufgebauten Wıssens-Komponenten, Strukturierung
des Lernstoffs urc aufmerksamkeitsregulierende Hınweise, aber auch
eıne praägnante und klare Ausdrucksweise des Lehrers Was könnte 1U  —_

»Strukturierung« 1m Religionsunterricht bedeuten? In der bereıts CI -
wähnten bischöflichen Verlautbarung ZU Relıgionsunterricht e1 C5S,
ass dieser zukünftig y»mıt och größerem Nachdruck« auf die » Ver-
mıittlung VON strukturiertem und lebensbedeutsamem Grundwissen«?!
abzıelen So Hıer wiıird gesehen, ass dıe Erosion relıg1öser Hınter-
grunderfahrungen auf Seiten der Schüler/innen die (Gjefahr ach sıch
zıeht, ass 1mM Relıgionsunterricht angebotenes Wıssen 1MmM Aggregatszu-
stand der Atomisıerung verbleıbt und VON den Schüler/innen ohne be-
sondere Unterstützung nıcht mehr eIWwAas halbwegs Kohärentem VOeOTI-
bunden werden kann Deshalb ist 6S VON zunehmender ichtigkeıt,
Grundperspektiven, »rote Fäden«, »kogniıtıve Landkarten« us  z heraus-
zuarbeıiten bzw. Schüler/innen ZUT eigenständiıgen Herausarbeıtung
olcher Perspektiven efähıgen. Wıe die Generlerung vernetzten relı-
g1ösen 1ssens In verschıedenen Jahrgangsstufen besten geförde

/Zum Ansatz eıner konstruktivistischen Relıgionspädagogik vgl Hans Mendl
H8:;) Konstruktivistische Relıgionspädagogik. Eın Arbeıtsbuch, Münster 2005

Vgl dazu Helmke/Weinert, Unterrichtsqualität und Leistungsentwicklung,
a.a.Q., Hilbert Meyer, Was ist Unterricht?, Berlın 2004, J60
31 Der Relıgionsunterricht VOT Herausforderungen,
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werden kann, ware noch untersuchen. Hılfreıich, ist vermuten,
dürften z.B se1IN: die Erschließung inter-thematischer und inter-textueller
Bezüge, dıe C  a  ng produktiver Redundanzen 1.5 »wıeder-holenden«
Lernens oder auch die Rekonstruktion der eigenen Lerngeschichte 1m
Umgang mıt einer bestimmten Fragestellung. Auf olchen egen könnte
ann vielleicht auch deutliıcher werden, Was dıe elıgıon als spezıfischen
Wirklichkeitszugang bzw als eigenständıge Domäne ausmacht und etwa
VONN der Philosophie unterscheidet.>2

Oualitätsmerkma »Lernkultur«
Untersuchungen lassen erkennen, ass methodischer Varijationsreichtum
offenbar keıne Stärke deutscher Schulen darstellt.°> Vielmehr »zeigte
sıch eiıne Dominanz elnes tragend-entwiıckelnden Unterrichts, der relatıv
eintön1ig angewendet wiırd und keıine optimale Unterstützung VonNn kogn1-
tiıven Lernprozessen bietet«>4 Verbesserungsbedarf g1bt offensıichtlich
auch 1m Bereich des Lehrer-Feed-Backs, enn vielTacCc erhalten dıie
Schüler/innen wenıg Rückmeldung ber dıe ualıta ıhres Wissens.°>
Dass ( qualıifizıerten Lehrerreaktionen oft e gılt meınem Kın-
druck ach durchaus auch für den Relıgionsunterricht. Anspruchsvoller
Relıgionsunterric braucht ehrer/iınnen, dıe dıfferenzıiert, aber nıcht
iskriımınıerend auf Schülerbeıiträge reagleren; die weder 11UT solche
Antworten berücksıichtigen, dıie auf der Linıe der Lehrerperspektivık le-
SCH (ein In untersuchten Fächern immer och verbreıtetes Übel?®), och
ınfach unterschiedslos es en und »schon ganz u finden. urc
ein dıfferenziertes eed-Bac machen Lehrer/iınnen eutlic Es ist auch
1Im Bereich der elıgıon keineswegs alles, Was sıch en und
lässt, gleich richtig, sondern CN <1bt durchaus qualıitative nterschiede
7B hınsıchtlich des Aspektreichtums, des Dıfferenzierungsgrads oder
der argumentatıven Entfaltung relıg1öser Sıchtweilsen. Zur rel1g10ns-
unterrichtlichen Lernkultur gehören mıthın auch der ufbau elnes
anspruchsvollen Diskursklıimas und der Wıderstand eıne bloß
subjektivıstische Bauchrednere!]l. Relıgionsunterricht mehr oder

Zur Besonderheit der Relıgion als eigenständıger Domäne vgl {1wa Schleierma-
chers Rede »Über das Wesen der Relıgion«: Friedrich Schleiermacher, Reden über
dıie Relıgion, Stuttgart 1977 (1799) 24 dazu Dietrich Benner, Erzıiehung
Relıgion, Pädagogıik Theologıe, Erziehungswissenschaft Relıgionswissenschaft.
Systematısche Analysen pädagogischen, theologischen und relıg10nspädagog1-
schen Reflexionsformen und Forschungsdesiderata, in Engelbert Groß Hg.) Frzie-
hungswiıssenschaft, Relıgion und Relıgionspädagogik, Münster 2004, 9—50, iınsb 43
33 Nach Hartmut Ditton kann INan den »Nachweils einer erstaunlıchen Varnlatiıons-
armut des Unterrichts deutschen Schulen« Oßa »das vermutlıich bestgesicherte
Ergebnıs der Forschung« CcNNEN Unterrichtsqualität Konzeptionen, methodische
Überlegungen und Perspektiven, 1ın Unterrichtswissenschaft (2002) 197-212,
hier 198

Gräsel/Mandl, Qualitätskriterien Von Unterricht, 244
Vgl eh  O
Vgl eh!
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nıger gul ıst, entsche1det sıch auch daran, ob eın »epistemisches«
1ma erzeugt der aber eın 1ma geistiger Nachlässigkeit, In dem die
Schüler/innen Vermeıdung höherer kognıitıver Nıveaus tendieren.

Oualitätsmerkmal » Unterrichtsatmosphäre«
In der Pädagogischen Psychologie g1bt 6S einen eigenen Forschungs-
ZWEI1g, der sıch mıt dem Unterrichtsklıma befasst.>/ » Miıt dem Begriff
ıma bzw nterrichtsklima wırd die humane ualıtä der Lehrer-
Schüler- und der Schüler-Schüler-Beziehungen beschrieben «® Die Aus-
wırkungen des Unterrichtsklimas auf dıie Schulleistung sınd empirischen
Studien zufolge allerdings eher gering.?? Möglıcherweise tellen sıch
diese usammenhänge 1mM Relıgionsunterricht eIwas anders dar SO hat
eıne Untersuchung mıt Religions-Referendar/innen geze1gt, WIe sehr
diese das elıngen iıhrer Unterrichtsvorhaben VON der Jeweıls herrschen-
den Unterrichtsatmosphäre abhängen sehen 40 bestimmte Impulse das
Interesse der Klasse finden, hat 1m Relıgionsunterricht vielleicht stärker
als In anderen Fächern damıt tun, ass die Unterrichtsatmosphäre dıie
Aktıviıerung bestimmter Dıispositionen begünstigt: Z.U] eıspie dıe Be-
reitschaft, in eıner Stilleübung einem Geräusch auschen der In
einem Unterrichtsgespräch eine bestimmte bıographische Epıisode
erzählen. Wo diese Voraussetzungen nıcht gegeben sınd und der elı-
g]onsunterricht unter atmosphärıischen törungen und Turbulenzen
leiden hat, ist se1n »Erfolg« dementsprechend ohl auch stärker gefähr-
det als In vielen anderen Fächern Erfahrungsgemäß gelingt 6S el1-
g1onslehrer/innen In vielen Klassen, Urc persönlıches Engagement und
stilbildende Maßnahmen mıt der Zeıt Bedingungen schaffen, unter
denen eiıne earbe1  g relıg1öser Fragen und persönlıcher Problemlagen
gut möglıch ist diesen un erwelsen sıch Wohlwollen., Takt, Ge-
duld und Humor als unerlässliche mMenschnhliche Qualıitäten des Liehrers,
deren Ausfal]l Urc och 1e] fachliches Know-What und Know-How
nıcht kompensıieren se1in ur

Oualitätsmerkmal » Umgang mıt Theologie«
Die fachwissenschaftliche Kompetenz Von Lehrer/innen hat auf dıie
Leistungsentwicklung ıhrer Schüler/innen keınen sıgnıfıkanten Einfluss
Dies ist jedenfalls der eiıner e1 empirischer Studien So War
etwa 1m untersuchten Mathematikunterricht »der Lernerfolg zwıschen
fachfremd und nıchtfachfremd unterrichteten Schülern gleich hoch«41
Auf diesem Hıntergrund hält Hılbert eyer eın Kriterium WIe »fachlıiıche

Vgl In uUNnseceTICeIMM /usammenhang z B Ferdinand der, Unterrichtsklıma und
Unterrichtsqualität, In Unterrichtswissenschaft (2002) 213297209

Meyer, Was ist Unterricht,
Vgl Eder, Unterrichtsklima, 220
Vgl Englert Innenansıchten des Referendariats.
Vgl Meyer, Was ıst Unterricht, (unter Bezug auf Helmke/Jäger
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Korrektheit« nıcht für eın wirklıch brauchbares Gütekriterium, zumal
me1lst schwier1ig sel, »überhaupt herauszubekommen, WAas die tuell
gültige korrekte fachwissenschaftlı Aussage ist«42 Er meınt deshalb,
»dass 6S für die Sıcherung des Lernerfolgs der Schüler ausreichen INUSS,
WenNn sıch der Lehrer darum em dıe In den ernplänen, Fachdidak-
tiıken und Schulbüchern VO  — kompetenten Fachleuten getroffenen KlÄä-

übernehmen, S1e möglıchst korrekt ın den Unterricht eInN-
zubringen.«“ Idiese Auffassung iıch für iragwürdig, Sahz besonders
1mM 1C auf den Relıgionsunterricht. Denn hıer, scheıint mir, schlägt
eın SOUVeEeranes Vertrautsein mıt der »Sache«, anders vielleicht als 1m
Mathematıikunterricht, bereıts auf elementare Grundaussagen hın urc
ebenso treten auch fundamentale theologiısche Unsıicherheıten, 7B WAas
den Status relıg1öser Aussagen, den Charakter des Verhältnisses VON
Immanenz und Iranszendenz oder den Umgang mıt diversen eologı1-
schen Verlegenheıiten anbelangt (Interpretation bıblıischer chöpfungs-
erzählungen, Wundergeschichten USW.), keineswegs erst In einem Unter-
richt auf wıssenschaftspropädeutischem Nıveau hervor, sondern machen
sıch 1mM Gegenteıl gerade und besonders 1m Unterricht mıt Jüngeren
Schüler/innen emer‘! Was einen tachlıchen Umgang mıt
Theologıie ausmacht, hat Werner T7zscheetzsc In eiıner e1 VON An
forderungen formulıeren versucht, z.B Guter) Religionsunterricht
ist »theologiegeleıtet, aber nıcht theologıiekundlıch«, orlentiert, aber
indoktriniert nıcht, »erörtert Glauben polyperspektivısch, nıcht e1n-
dimensional«44 Ich möchte diesen wiıchtigen Perspektiven och eınen
weıteren Punkt hinzufügen (Juter Relıgionsunterricht unterstutzt das
Verständniıs der für den Lernbereich »Religion« zentralen Konzepte, das
el olcher Konzepte, dıe dıe pezıfı des relıg1ösen Wırklichkeits-
ZUgaNgS verdeutlichen. elıgıon konzipiert dıie Welt 1mM Dıalog mıt
einem geglaubten (Jott und seınen Tenbarungen, Zeichen und Spuren
(wıe auch immer das Zueinander VonNn Immanenz und Transzendenz
theologisc. ann bestimmt WITF! Hıer musste u Religions-
unterricht se1n iınhaltlıches Zentum haben *

Oualitätsmerkmal »Gestaltcharakter«
(Guter (Religions-)Unterricht darf nıcht ınfach als die Summe einzelner
Qualitätsmerkmale gedacht werden. Dies ist ähnliıch WIe be1 Leh-
rer/innen. uch eın guter Lehrer ist nıcht ınfach die Summe einzelner
Kompetenzen. Offensıichtlich hat Unterricht eIwas WIE »Gestalt-

Ebd
Ebd., a.a.Q.,
Werner Tzscheetzsch, Was macht die Qualität VOoON Relıgionsunterricht aus”?, ın

Eckhard Nordhofen Klaus Schimmiöller Thomas Sternberg Hg.) Relıgionsunter-
richt macht Schule stark Qualität entwıckeln ın Schule und Relıgionsunterricht,
Münster 2001, 1 5—20, hıer
45 In diıesem Sınne argumentiert auch Karl Ernst Nipkow, Perspektiven der l ehr-
planreform für dıie Zukunft: Der Evangelısche Erzieher 45 (1993) Aur
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charakter«. Das el ber die dıversen inzelzüge hınaus INUSS ıhm
eIwAas WIE eıne innere Stimmigkeıt zukommen, eıne ualıtal jedenfalls,
welche dıe Eınzelzüge Ganzem integriert. Man darf sıch guten
(Religions-)Unterricht demnach nıcht iınfach als eıne Summe empirıisch
erforschter Einzelfaktoren vorstellen. Eın olcher varıbablenorientierter
Ansatz ist alleın nıcht zielführend, denn Unterricht wird »nıcht VO  —; Va-
1ablen veranstaltet, sondern Von Personen, dıe Jeweıls eın indıvıduelles
Gesamtmuster, eıne Konfiguration unterschiedlicher Facetten repräsen-
tieren.«46

Schlussbemerkung: Anscheinend Unvereıinbares vereinen

(Gjuter (Relıgıi1ons-)Unterricht erfordert, ass sıch Lehrer/innen In »Balan-
cıierungsaufgaben« einüben .47 1C selten gilt vereinen, Was
nächst vielleicht unvereınbar scheınt. Als erfolgreic erweıst sıch ein
Unterricht, »bel dem der Lehrer eiıne aktıv-gestaltende spielt und
Urc den zugleich eın es lernorjentiertes Aktıvıtätsniveau der Schü-
ler erreicht wird«4S Beıdes ist wichtig Eın WITKI1C vermittlungsstarker,
sachorientierter Unterricht INUSS auch »schülerorientiert« se1in weıl

die Ane1gnungsvoraussetzungen der Schüler/innen verie und
»träges Wissen« produzıert; und eın stark auf dıe Selbsttätigkeıt der
Schüler/innen setzender nNtierr1ıc ebt VO  — der fachliıchen Experten-
schaft des Lehrers we1ıl die für »autonome Arbeiten« erforderlıchen
fachlıchen Kompetenzen erst In Schüben entwıckelt werden mMussen
Dies zeigt och eınmal: Unvereınbar mıt unterrichtlicher Qualität ist VOT

em dıdaktıscher Dogmatısmus.

Helmke. Unterrichtsqualität erfassen, RO
Vgl dazu Meyer, Was ist Unterricht, a.a.Q.,
Weinert/Helmke, Unterrichtsqualität und Leistungsentwicklung, 80 471


