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Rudolf Englert

Die Diskussion iiber Unterrichtsqualitét +
( und was die Religionsdidaktik daraus lernen konnte

1 Bedingung/e'n und Probleme der Diskussion um unterrichtliche
Qualitat

Die internationalen Leistungsvergleichsstudien der letzten Jahre »waren
entscheidende Anstéfe flir eine empirische Wende in der Analyse der
Bildungsqualitit«!. Kaum jemals zuvor hatten wir so viele Beitrige zur
empirischen Lehr-Lernforschung, zur Entwicklung von Schul- und Un-
terrichtsqualitdt. Dabei ist man sich wieder deutlicher bewusst geworden,
dass sich die Qualitit einer guten Schule primér in der Qualitit ihres un-
terrichtlichen Angebotes zeigt. Doch worin genau besteht die Qualitiit
von Unterricht?

Empirische Grundlagen und konzeptionelle Kontroversen

In die Beantwortung der Qualitdts-Frage spielen natiirlich auch p#da-
gogische Kontroversen mit hinein. Da gibt es zum einen den Befund
empirischer Studien, wonach eine inhaltlich gut strukturierte Lehrer-
instruktion die kognitive Entwicklung der Schiiler/innen besonders gut
unterstiitzt. Und da gibt es zum anderen die reformpidagogisch-kon-
struktivistische Option fiir weitgehend selbstgesteuerten, entdeckenden,
offenen Unterricht. Es wird darauf ankommen, hier unfruchtbare Front-
stellungen zu vermeiden: weder die Lehrerinstruktion als angeblich iiber-
holten »Frontalunterricht« zu tabuisieren noch die in einem »offenen«
Unterricht langfristig aufgebauten Haltungen (z.B. Kooperationsfihig-
keit, Fahigkeit zu selbststindigem Arbeiten usw.) als diffuse Soft-Skills
abzutun. So wiren manche »Reformpadagogen« daran zu erinnern, dass
die Steigerung des fachlichen Leistungsvermdgens der Schiiler/innen ein
primdres Ziel des Unterrichts ist und dass sich Lernverfahren auch an
diesem Ziel messen lassen miissen. Gewisse »Vermittlungsdidaktiker«
hingegen sollten sehen, dass es in Schule und Unterricht eben nicht nur
um den Erwerb fachlichen Wissens, sondern auch um die Ausbildung
iberfachlicher Schliisselkompetenzen geht. Oder, noch weiter gefasst,
dass tiber den Wert schulischer Bildung auch nach solchen MaBstidben zu
urteilen ist, wie sie Hartmut von Hentig formuliert hat: Inwieweit hat

1 Cornelia Grésel / Heinz Mandi, Qualitétskriterien von Unterricht: Ein zentrales
Thema der Unterrichts- und Lehr-Lern-Forschung, in: Hans Jiirgen Apel / Werner
Sacher (Hg.), Studienbuch Schulpidagogik, Bad Heilbrunn *2005, 235.
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diese Bildung Heranwachsenden eine Abscheu vor Unmenschlichkeit
eingepflanzt? Inwieweit hat sie dazu beigetragen, Menschen gliicksfahig
zu machen? Inwieweit hat sie so etwas entwickeln kénnen wie eine
»Wachheit fiir letzte Fragen«??

Die Diskussion um Unterrichtsqualitit hat also (mindestens) eine normative und eine
empirische Dimension. Bei der normativen Dimension geht es letztlich um eine
Vision guten Religionsunterrichts, um die »Philosophie« des Faches oder noch um-
fassender: um die Frage nach dem Sinn und dem Ziel religiéser Bildung unter den
Bedingungen der Gegenwart. Bei der empirischen Dimension dagegen geht es um
die Frage, welche unterrichtlichen Mittel im Blick auf bestimmte vorausgesetzte Bil-
dungsziele als effizient gelten kénnen. Wobei man in der empirischen Lehr-Lern-
Forschung bislang am liebsten das beobachtet und gemessen hat, was sich in seiner
Effizienz relativ einfach beobachten und messen lésst: die Leistungsentwicklung und
den Wissensoutput von Schiiler/innen. In der bisherigen Qualititsdiskussion haben
normative Uberlegungen und empirische Befunde nur selten zusammen gefunden.?
Die Verbindung der beiden Perspektiven ist freilich auch nicht einfach: Die normati-
ve Frage, wie guter Unterricht, konzeptionell gesehen, eigentlich aussehen sollte, be-
rithrt groBe Zusammenhénge: Vorstellungen von der Beziehung zwischen Schule und
Gesellschaft, vom lernenden Subjekt, von der Lehrer-Schiiler-Interaktion, von der
Aufgabe eines Faches im Gesamtzusammenhang schulischer Bildung usw. Die empi-
rische Frage dagegen, was guten Unterricht — im Sinne einer bestimmten voraus-
gesetzten Vorstellung — ermdglicht bzw. welche Faktoren die Realisierung dieser
Vorstellung faktisch bewirken, ldsst sich nur dann punktgenau beantworten, wenn
man sich auf bestimmte Faktorenkonstellationen konzentriert und alles andere weit-
gehend ausblendet. So beschrinkt man sein forscherisches Interesse beispielsweise
auf die Frage, wie viel Zeit Lehrer/innen ihren Schiiler/innen durchschnittlich zum
Beantworten einer Frage lassen oder welche Formen nonverbalen Feed-Backs sie
einsetzen. In Zukunft wire es gleichwohl nétig, didaktische GroBperspektiven mit
empirischen Einzelbefunden stérker zu vermitteln — und umgekehrt.*

Die Relativitit der Maf3stiibe und die Grenzen unseres Urteils

Das macht schon deutlich: Fiir »Unterrichtsqualitit« gibt es kein abso-
lutes EichmaB.5 Die Bestimmung unterrichtlicher Qualitit hingt viel-
mehr in hohem MaBe vom Standpunkt des Bewertenden ab. Es hat sich
gezeigt: Die Korrelationen zwischen dem, was 1. Lehrerinnen und Leh-

2 Vgl. Hartmut von Hentig, Bildung, Miinchen 1996, 76ff.

3 Ewald Terhart hat die eher auf die normative Dimension unterrichtlicher Bildung
zielende Didaktik und die auf die empirische Dimension unterrichtlicher Qualitét
zielende empirische Lehr-Lernforschung als »fremde Schwesiern« bezeichnet: vgl.
Fremde Schwestern. Zum Verhiltnis von Allgemeiner Didaktik und empirischer
Lehr-Lernforschung, in: Zeitschrift fiir Pddagogische Psychologie 16 (2002) 77-86.
4 Welche Probleme dies fiir die Theoriebildung nach sich zieht, ist in der Erzie-
hungswissenschaft schon in den 1960er und 1970er Jahren griindlich bedacht wor-
den; vgl. z.B. Wolfgang Brezinka, Von der Pidagogik zur Erzichungswissenschaft.
Eine Einfithrung in die Metatheorie der Erziehung, Weinheim 1971.

5 Vgl. dazu die grundsitzlichen Uberlegungen von Helmut Heid zur Begriindbar-
keit padagogischer Qualititsmalstibe: Qualitit: Uberlegungen zur Begriindung einer
padagogischen Beurteilungskategorie, in: Zeitschrift fiir Padagogik, 41. Beiheft
(2000), 41-51.
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rer, 2. Schiilerinnen und Schiiler und 3. externe Beobachter fiir »guten
Unterricht« halten, sind erstaunlich niedrig.® Aber selbst innerhalb einer
Gruppe mit gleicher Grundperspektivik konnen die Bewertungen auler-
ordentlich stark differieren. So hat sich bei einem entsprechenden Ver-
such herausgestellt, dass eine Gruppe von Religions-Fachleiter/innen
einer als Videomitschnitt prasentierten Religionsstunde Noten von »gut«
bis »mangelhaft« gab”. Doch das Verstiindnis unterrichtlicher Qualitit ist
nicht nur von Position und Perspektivik des jeweils Urteilenden abhén-
gig. Dariiberhinaus spielen etwa auch folgende Punkte eine Rolle: Um
welches Unterrichtsfach handelt es sich? Es lassen sich Maflnahmen
denken, die im Chemieunterricht methodisch angezeigt erscheinen, im
Religionsunterricht dagegen kontraproduktiv sind.® Welchen Zielsetzun-
gen sieht man das Fach verpflichtet? Gerade im Falle des Religions-
unterrichts wird diese Frage ja sehr unterschiedlich beantwortet. Unter
welchen Voraussetzungen findet der fragliche Unterricht statt? Fiir leis-
tungsstarke Schiiler/innen erweisen sich oft andere unterrichtliche Mal3-
nahmen als forderlich als fiir leistungsschwache.

Und noch ein weiterer Aspekt zeigt die Relativitdt und die Grenzen des
uns normalerweise moglichen Qualitdts-Urteils: Die im Unterricht zu
entwickelnden Kompetenzen zielen iiber den Bewdhrungsraum Schule
hinaus. Von daher kann auch der Malistab unterrichtlicher Qualitit nicht
einfach identisch sein mit der in der Schule selbst demonstrierten fachli-
chen Leistungsfahigkeit der Schiiler/innen. Ein wichtiges Kriterium
muss dariiber hinaus die Frage sein: » Was bewirkt der Unterricht fiir das
Leben nach dem Ende der Schulzeit, das heif3t fiir die Anforderungen des
Berufs und des Studiums?«® Wobei selbst dieser Bewihrungshorizont
fiir den Religionsunterricht noch zu eng ist. Denn hier geht es nicht nur
um Berufs-, sondern in gewisser Weise um Lebenstauglichkeit. Es geht
um den Aufbau einer Orientierungskompetenz, die sich erst in den exis-
tentiellen Turbulenzen des real gelebten Alltags wirklich bewihrt; und
zwar nicht etwa dadurch, dass dieser oder jener Wissenspartikel noch
abrufbar wire, sondern dadurch, dass man in Auseinandersetzung mit
den Orientierungsperspektiven geprigter religioser Traditionen eigene
Orientierungsmuster oder sagen wir: einen gewissen vorldufigen Stil des

6 Vgl. Marten Clausen, Unterrichtsqualitiit: Eine Frage der Perspektive?. Miinster
2002.

7 Vgl. Rudolf Englert, Was ist gelingender Religionsunterricht? Die Sicht von An-
wirter/innen fiir das Lehramt an Grundschulen, in: Dietlind Fischer / Volker Elsen-
bast / Albrecht Scholl (Hg.), Religionsunterricht erforschen. Beitrdge zur empiri-
schen Erkundung von religionsunterrichtlicher Praxis, Miinster 2003, 226242, hier
228.

8 Vgl dazu die Ergebnisse der SCHOLASTIK-Studie: Franz E. Weinert / Andreas
Helmke (Hg.), Entwicklung im Grundschulalter, Weinheim 1997.

49 Andreas Helmke, Unterrichtsqualitit erfassen, bewerten, verbessern, Seelze
2005, 28.
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Umgangs mit lebenswichtigen Fragen ausbilden konnte — einen Stil, der
sich durch eine gewisse »Expertise« auszeichnet. So konnte man gerade
fiir den Religionsunterricht sagen, was sich im Anschluss an den geis-
teswissenschaftlichen Pddagogen Werner Loch fiir Erziehung und Bil-
dung insgesamt feststellen ldsst: Thr eigentlicher Bewdhrungshorizont ist
der Lebenslauf.!® Demnach wire iiber die Qualitét unterrichtlicher Ar-
beit letztlich auch erst im groBeren Kontext des Schiilerlebens entscheid-
bar. Eine solch langfristige und wohl niemals eindeutig auf bestimmte
isolierbare WirkungsgroBen zuriickfiihrbare Bildungs-Bewihrung ent-
zieht sich freilich den iiblichen Formen empirischer Lehr-Lernforschung.
Trotzdem sollte diese weitere Perspektive bei Uberlegungen zur Qualitit
von Unterricht nicht v6llig auBer Sicht geraten. Wenn auch niichtern
hinzuzufiigen ist: Es spricht wenig dafiir, dass ein Unterricht, dessen
kurzfristig messbare Wirkungen vergleichsweise gering sind, langfristige
Effekte erzielt, die vergleichsweise stark wéren.

2 Strukturelle und personale Bedingungen unterrichtlicher Qualitét

Strukturelle Bedingungen

Guter Unterricht stellt den Kern einer guten Schule dar. Guter Unterricht
ist umgekehrt aber auch ein Stiick weit abhdngig von schulischen Rah-
menbedingungen (z.B. vom Schulklima, von der materiellen und rdumli-
chen Ausstattung, von der Platzierung des Unterrichts im Stundenplan,
von der Zusammensetzung der Schiilerschaft usw.). Lernleistungen sind
weingebettet in die jeweilige Schulkultur der Einzelschule und hingen
auch davon ab, worauf in dieser Schule Wert gelegt wird — und worauf
nicht.«'! Komponenten der Schulkultur, die unterrichtliche Qualitit for-
dern, sind z.B.: eine Schulleitung, die eine gemeinsame Entwicklung
padagogischer Zielvorstellungen unterstiitzt, ein konnens- und leistungs-
orientiertes Schulklima und eine hohe Bereitschaft, die Entwicklung der
Schule selbstkritisch zu reflektieren. '

Die Abhingigkeit unterrichtlicher Qualitit von schulischen Rahmenbedingungen ist
jedoch auch wiederum nicht so stark, dass nicht selbst unter relativ ungiinstigen Be-
dingungen guter Unterricht méglich wire.!3 Dies muss vor allem an die Adresse
jener Lehrer/innen gesagt werden, die in der Gefahr stehen, ihre Vision gelingenden
Unterrichts mit dem Verweis auf ihre mit dieser Vision nicht kompatiblen Arbeits-

10 Vgl. Werner Loch, Lebenslauf und Erziehung, Essen 1979.

11 Terhart, Fremde Schwestern, a.a.0., 85.

12 Vgl. Grdsel/Mandl, Qualititskriterien von Unterricht, a.a.0., 2401f.

13 Vgl. z.B. Andreas Helmke / Franz E. Weinert, Unterrichtsqualitit und Leistungs-
entwicklung: Ergebnisse aus dem SCHOLASTIK-Projekt, in: Franz E. Weinert /
Andreas Helmke (Hg.), Entwicklung im Grundschulalter, Weinheim 1997, 246f; vgl.
auch Hans-Giinther Rossbach, Unterrichtsqualitiit im 2. Schuljahr — Ergebnisse einer
empirischen Untersuchung. In: Unterrichtswissenschaft 30 (2002) 230-245, hier:
240.
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bedingungen ad acta zu legen. Wo Lehrer/innen die an einer Schule gegebenen struk-
turellen Bedingungen nicht als Erméglichungs-, sondern primédr als Verunmog-
lichungsbedingungen unterrichtlicher Arbeit interpretieren, drohen sie in eine Spirale
sich immer weiter reduzierender Anspriiche — an sich selbst und an ihre Schiiler/in-
nen — zu geraten. Dann kommt es schnell auch zu Unzufriedenheit, Frustration und
Nachlissigkeit. Umgekehrt hat sich gezeigt, dass jene Lehrer/innen, die ihre unter-
richtliche Arbeit fiir die entscheidende Determinante des Lernerfolgs ihrer Schii-
ler/innen halten, tatsichlich auch vergleichsweise hohe Lernzuwichse erzielen!4.
Von daher kann man sagen: Eine hohe, wenn auch nicht unrealistische Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugung von Lehrerinnen und Lehrern ist eine wichtige Voraussetzung
guten Unterrichts.

Personale Bedingungen

Auch wenn die Frage nach einem guten Lehrer und die Frage nach unter-
richtlicher Qualitit nicht einfach ein- und dieselbe ist: !> Guter Unterricht
ist natiirlich ohne gute Lehrer/innen nicht denkbar; die Lehrer/innen
bleiben, auch wenn man sie heute weniger als Vermittler und starker als
Moderator/innen oder als Arrangeure von Lernprozessen betrachtet, die
Hauptakteure des unterrichtlichen Geschehens: Sie hauptsédchlich sind
es, die es initiieren, die es auf bestimmte Ziele hin orientieren, die es
durch fachliche Eingaben fundamentieren, die den Lernweg der Schii-
ler/innen begleiten und gegebenenfalls korrigieren. In diesem Zusam-
menhang ist heute hdufig von der »Expertise« des Lehrers, also seiner
professionellen pddagogischen und fachlichen Kompetenz die Rede.
Frither hitte man vielleicht einfach gesagt: Der Lehrer muss etwas von
seiner Sache und er muss etwas von seinen Kindern verstehen. Und er
muss natiirlich vor allem auch etwas vom Prozess des Lehrens und Ler-
nens verstehen, d.h. iiber ein didaktisches Konzept und ein methodisch-
handwerkliches Know-How verfligen, wie sich Sache und Kind in eine
produktive, Lernen anregende Beziehung bringen lassen. Gerade im Re-
ligionsunterricht ist die Einlosung dieses Postulats allerdings alles andere
als einfach.

Ein Tiibinger Forschungsteam um Friedrich Schweitzer und Karl Ernst Nipkow hat
dies in einer der bislang wenigen religionspidagogischen Lehr-Lern-Forschungsstu-
dien deutlich gezeigt.'® Wo man néimlich der Sache bzw. den fachlichen Erforder-
nissen allzu strikt Rechnung zu tragen versucht (exemplarisch: bei der Auslegung
von Gleichnissen wie etwa der Parabel von den Arbeitern im Weinberg), lauft der
Unterricht schnell am Kind vorbei. Man wird hinzufiigen diirfen — und umgekehrt:
Wo man seinen Blick ganz auf das Kind bzw. den Schiiler fixiert, lduft man schnell
Gefahr, die fachlichen Standards zu verfehlen. Ein Beispiel: Eine Grundschul-Refe-
rendarin, die im Religionsunterricht die Chance sieht, ihren aus sehr »schwierigen«
Verhiltnissen kommenden Kindern elementare soziale Kompetenzen zu vermitteln,

14 Vgl. Jere Brophy, Gelingensbedingungen von Lernprozessen. Landesinstitut fiir
Schule und Weiterbildung des Landes NRW, Soest 2002, 22.

15 Vgl. dazu Helmke, Unterrichtsqualitiit erfassen, 42.

16 Vgl. Friedrich Schweitzer u.a., Religionsunterricht und Entwicklungspsycholo-
gie. Elementarisierung in der Praxis, Miinchen 1995.
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hebt bei der Interpretation des Gleichnisses vom »Barmherzigen Vater« (Lk 15,11
32) ganz auf die menschliche Giite dieses Vaters ab. An dessen Vergebungsbereit-
schaft kénne man ablesen, wie Viter und wie Menschen tiberhaupt sein sollten. Die
Fachleiterin dagegen, die ihre Aufgabe darin sieht, die fachlichen Standards zu
reprisentieren, hélt ihr vor, in der »Bildhélfte« stecken geblieben zu sein bzw. das
Bild fiir die Sache selbst genommen und den nétigen Transfer auf den »Vater im
Himmel« verfehlt zu haben. Die Referendarin hat fiir diese Beanstandung kein Ver-
standnis und wirft der (bereits seit lingerer Zeit nicht mehr selbst als Lehrerin téti-
gen) Fachleiterin ihrerseits vor, sie habe von der Situation heutiger Kinder und den
daraus resultierenden Lernerfordernissen keine Ahnung.!7 Man kann zu dieser Episo-
de mancherlei Kommentare abgeben (etwa zum veralteten Gleichnisverstindnis der
Fachleiter/in usw.), die hier aber ausgespart werden sollen. Der springende Punkt ist
aus meiner Sicht: Ein guter Religionslehrer kann, bei aller empathischen Einfiihlung
in seine Schiiler/innen und dem, was diese aktuell zu »brauchen« scheinen, die Bot-
schaft z.B. biblischer Geschichten eben doch nicht nur unter solchen Brauchbarkeits-
gesichtspunkten interpretieren. Er muss sich auch als Anwalt fiir den Eigen-Sinn der
biblischen Tradition verstehen.!8

Unter dem Stichwort »personale Voraussetzungen (religions-)unterricht-
licher Qualitit« kénnte man einen ganzen Katalog zweifellos wichtiger
pidagogischer, didaktischer und personaler Lehrerkompetenzen anfiih-
ren.!? Ich méchte hier aber nur ein einziges Moment herausstellen, nim-
lich den Faktor »Enthusiasmus«.2’ Der »Enthusiasmus« des Lehrers ist
ein wenig in Verruf gekommen, weil manche in ihm den idealen Humus
fiir ein spiteres Burnout sehen, im Sinne von: Enthusiasten kdnnen an
der Schwerkraft der Verhiltnisse nur scheitern, Realisten dagegen wer-
den iiberleben. Doch Lehrer/innen, die fiir die von ihnen zu erschlie-
Bende Sache mit einer gewissen Leidenschaft eingenommen sind, sind
nach wie vor eine entscheidende Grundlage fiir den Aufbau von Schii-
lermotivation und damit auch fiir unterrichtliche Qualitit. Dies gilt ganz
besonders fiir den Religionsunterricht. Lehrer/innen sollten Vorbilder an
intellektueller Neugier, an der Freude voranschreitenden Entdeckens, an
Bereitschaft zum immer wieder neuen Perspektivenwechsel sein. An
ihnen sollten Heranwachsende erleben kénnen, was das heifit: sich nicht
mit einfachen Antworten zufrieden zu geben, sich immer wieder an den
Antworten Anderer zu messen, aus der biblischen Tradition zu schopfen,
Theologie zu treiben usw.

17 Vgl. Rudolf Englert u.a., Innenansichten des Referendariats. Wie erleben an-
gehende Religionslehrer/innen an Grundschulen ihren Vorbereitungsdienst? Eine
empirische Untersuchung zur Entwicklung (religions-)pidagogischer Handlungs-
kompetenz, Miinster 2006 (im Erscheinen).

18 Vgl. dazu a. Burkard Porzelt, Bibeldidaktik in posttraditionalen Zeiten, in: Reli-
gionspidagogische Beitriige 49/2002, 3348, hier: 44ff.

19 Vgl. dazu etwa die 88 Standards von Fritz Oser, Standards: Kompetenzen von
Lehrpersonen, in: Fritz Oser / Jiirgen Oelkers (Hg.), Die Wirksamkeit der Lehrerbil-
dungssysteme, Ziirich 2001, 215-342.

20 Vgl. dazu Helmke, Unterrichtsqualitit erfassen, a.a.0., 51.
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3 Ausgewihlte Kriterien religionsunterrichtlicher Qualitit

In der Religionspidagogik hat es immer wieder rege Diskussionen da-
riiber gegeben, wie religioses Lernen konzeptionell angelegt sein miisste,
um zukunftsfihig zu sein (normative Qualitits-Dimension). Unter-
suchungen iiber die tatsichlichen Wirkungen bestimmter Formen religio-
sen Lernens (empirische Qualitits-Dimension) hingegen gibt es nur sehr
wenige. Deshalb soll hier im Folgenden die empirische Qualitdts-Dimen-
sion in den Vordergrund gestellt werden. In diesem Bereich gibt es ande-
ren Fichern und Fachdidaktiken gegeniiber einen gewissen Autholbedarf.

Eines der wichtigsten Ergebnisse empirischer Qualititsforschung ist si-
cherlich, »dass erfolgreiche Schulklassen ... durch sehr unterschiedliche
Profile des Unterrichts, der Lehrer-Schiiler-Interaktion und der Klassen-
fihrung gekennzeichnet sein kénnen.«?! Wenn man sich best-practice-
Beispiele anschaut, dann gibt es eben kein gleichformiges Muster, das
sich in allen Beispielen wieder finden lieBe.?2 Kann aber in Abhéngigkeit
von diversen Variablen Verschiedenes gut sein, dann muss von unter-
richtlicher Qualitit sehr differenziert gesprochen werden. Dies ist bei
den im Folgenden angefiihrten 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 fiir besonders relevant und
diskussionswiirdig halte.

Qualititsmerkmal »Ziel- und Kompetenzorientierung«

In den von den Katholischen Bischéfen herausgegebenen Kirchlichen
Richtlinien zu Bildungsstandards heifit es lapidar: »Die Qualitdt 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 »religiése Grundbildung«?*. Man soll in Zukunft
klarer sagen kénnen, »was Schiilerinnen und Schiiler konnen sollen,
nachdem sie zehn oder zwolf Jahre am Religionsunterricht teilgenom-
men haben«?3. Derartige fachliche Zielperspektiven sollen dem Stan-

21 Ebd., aa.0.,45.

22 Andreas Helmke / Franz E. Weinert, Unterrichtsqualitiit und Leistungsentwick-
lung, a.a.0., 250f.

23 Die deutschen Bischéfe, Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards fiir den
katholischen Religionsunterricht in den Jahrgangsstufen 5-10 / Sekundarstufe I
(Mittlerer Schulabschluss), Bonn 2004, 30.

24 Vgl. dazu Martin Rothgangel / Dietlind Fischer (Hg.), Standards fiir religiése
Bildung? Zur Reformdiskussion in Schule und Lehrerbildung, Miinster 2004, 131138
(insb. die Beitrige von Pirner, Lindner und Heumann).

25 Die deutschen Bischife, Der Religionsunterricht vor neuen Herausforderungen
(hrsg. v. Sekretariat d. dt. Bischofskonfrerenz), Bonn 2005, 16.
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dard-Konzept entsprechend nicht als Kanon zu vermittelnder Inhalte,
sondern als Spektrum von den Schiiler/innen zu entwickelnder Kompe-
tenzen beschrieben werden. Zur Dimensionierung des komplexen Kon-
strukts der »religidsen Kompetenz« hat Ulrich Hemel ein mittlerweile
breit rezipiertes Modell entwickelt.2¢ Ich selbst schlage vor, bezogen auf
die spezifischen Moglichkeiten religiosen Lernens in Schule und Unter-
richt, fiinf Kompetenzbereiche zu unterscheiden: 1. Christentums- und
religionskundliches Orientierungswissen, 2. Theologische Frage-, Argu-
mentations- und Dialogfihigkeit, 3. Spirituelles Wahrnehmungs- und
Ausdrucksvermogen, 4. Ethische Begriindungs- und Handlungsfihigkeit
und 5. Existentielle Aneignungsfihigkeit (d.h. die Fahigkeit, das An-
regungspotential religidser Traditionen und Ausdrucksformen fiir eigene
Suchbewegungen zu nutzen).?” Guter Religionsunterricht miisste imstan-
de sein, die religiose Kompetenz der Schiiler/innen in allen genannten
Bereichen erkennbar voranzubringen. Solcher Religionsunterricht hitte
sich vor allem auch durch ein qualifiziertes kognitives Anspruchsniveau
auszuzeichnen: Er ist intellektuell herausfordernd (und nicht langweilig,
iiberredundant und unterfordernd), er arbeitet mit sog. »higher order
questions« (die z.B. dazu motivieren, Zusammenhinge herzustellen,
Konsequenzen zu reflektieren, Vergleiche anzustellen usw.) und stimu-
liert die Schiiler/innen zu eigenen Problemldsungen; auch schwiéchere
Schiiler sollten dabei erfahren, dass ihre Beitrdge wichtig sind.

Qualitiitsmerkmal »Schiilerorientierung«

Obwohl die Konzeptionen des Religionsunterrichts seit den 1970er Jah-
ren durchgiingig »schiilerorientiert« sein wollen, hat die Tiibinger Studie
zu »Religionsunterricht und Entwicklungspsychologie« gezeigt, dass das
reale Verhalten von Lehrer/innen dieser 16blichen Intention keineswegs
immer entspricht bzw. dass es wohl doch schwieriger ist, religionsunter-
richtliche Inhalte wirklich »schiilerorientiert« zu bearbeiten, als man sich
dies gemeinhin denkt.28 Schiilerorientiertes Arbeiten setzt ndmlich zu-
nichst einmal voraus, dass Lehrer/innen ein einigermafen klares Bild
von den Deutungsmustern haben, die die Schiiler/innen in den Unterricht
mitbringen — und die moglicherweise ihr Verstindnis ganz bestimmter
anzusprechender Konzepte behindern. Auch wenn im Religionsunter-
richt die Dinge zweifellos etwas anders liegen als z.B. im naturwissen-
schaftlichen Unterricht, wo mitunter idealtypisch unterschieden wird
zwischen vom Lehrer reprisentierten »target-conceptions« (zielflihren-
den Konzepten) und auf Seiten der Schiiler/innen anzutreffenden »miss-

26 Vgl. Ulrich Hemel, Religionspadagogik im Kontext von Theologie und Kirche,
Diisseldorf 1986, 54ff.

27 Ausfiihrlicher dazu Rudolf Englert, Bildungsstandards fiir Religionc. Was
eigentlich alles wissen sollte, wer solche formulieren wollte: Religionspiddagogische
Beitriige 53 (2004) 21-32, hier: 27ff.

28 Vgl. Schweitzer u.a., Religionsunterricht und Entwicklungspsychologie, a.a.O.
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conceptions« (Fehlkonzepten), ist doch auch in religiésen Lernprozessen
darauf zu achten, dass neu eingebrachte »innovative« Sichtweisen (z.B.
iiber die mythologische Struktur der biblischen Urgeschichte) nicht ein-
fach unverbunden neben das von den Schiiler/innen mitgebrachte All-
tagswissen treten (Beispiel: wonach Gott die Welt in sieben Tagen »ge-
macht« hat). Innovative Konzepte kénnen vielmehr nur dann langfristig
erfolgreich angeeignet werden, wenn dies in aktiver Auseinandersetzung
mit den die Thematik bisher bestimmenden Konzepten geschieht (hier
also einer bestimmten Auffassung des »Sieben-Tage-Werks«). Mit einer
bloBer Vermittlung der vermeintlich »richtigen« Sichtweise ist also noch
keineswegs genug geleistet. In diesem Punkt haben die Vertreter einer
konstruktivistischen Didaktik sicherlich Recht: Wo vermittelt wird, hat
produktives Lernen unter Umstéinden noch gar nicht angefangen.?? Guter
Religionsunterricht interessiert sich daher fiir die individuellen religitsen
»Konstrukte« der Schiiler/innen und arbeitet mit diesen: Er eréffnet den
Schiiler/innen Deutungs- und Aneignungsspielriume, er schafft Raum
flir kreative Auslegungen und Arbeiten und wiirdigt eigenstindige Sicht-
weisen.

Qualitétsmerkmal »Strukturiertheit«

Als sehr wichtig hat die Forschung zur Unterrichtseffektivitit bzw. zur
Unterrichtsqualitit den Faktor »Strukturierung« erwiesen.3? Dieser im-
pliziert beispielsweise: Herausstellen von Hauptideen, Vernetzung neuer
Inhalte mit bereits aufgebauten Wissens-Komponenten, Strukturierung
des Lernstoffs durch aufmerksamkeitsregulierende Hinweise, aber auch
eine prignante und klare Ausdrucksweise des Lehrers. Was kénnte nun
»Strukturierung« im Religionsunterricht bedeuten? In der bereits er-
wihnten bischoflichen Verlautbarung zum Religionsunterricht heifit es,
dass dieser zukiinftig »mit noch gréBerem Nachdruck« auf die »Ver-
mittlung von strukturiertem und lebensbedeutsamem Grundwissen«3!
abzielen solle. Hier wird gesehen, dass die Erosion religioser Hinter-
grunderfahrungen auf Seiten der Schiiler/innen die Gefahr nach sich
zieht, dass im Religionsunterricht angebotenes Wissen im Aggregatszu-
stand der Atomisierung verbleibt und von den Schiiler/innen ohne be-
sondere Unterstiitzung nicht mehr zu etwas halbwegs Kohirentem ver-
bunden werden kann. Deshalb ist es von zunehmender Wichtigkeit,
Grundperspektiven, »rote Faden«, »kognitive Landkarten« usw. heraus-
zuarbeiten bzw. Schiiler/innen zur eigenstindigen Herausarbeitung
solcher Perspektiven zu befihigen. Wie die Generierung vernetzten reli-
gidsen Wissens in verschiedenen Jahrgangsstufen am besten gefordert

29 Zum Ansatz einer konstruktivistischen Religionspadagogik vgl. Hans Mendl
(Hg.), Konstruktivistische Religionspidagogik. Ein Arbeitsbuch, Miinster 2005.

30 Vgl. dazu Helmke/Weinert, Unterrichtsqualitiit und Leistungsentwicklung,
a.a.0., 2471f; s.a. Hilbert Meyer, Was ist guter Unterricht?, Berlin 2004, 25fF.

31 Der Religionsunterricht vor neuen Herausforderungen, 18.



Die Diskussion iiber Unterrichtsqualitiit 61

werden kann, wire noch zu untersuchen. Hilfreich, so ist zu vermuten,
diirften z.B. sein: die ErschlieBung inter-thematischer und inter-textueller
Beziige, die Schaffung produktiver Redundanzen i.S. »wieder-holenden«
Lernens oder auch die Rekonstruktion der eigenen Lerngeschichte im
Umgang mit einer bestimmten Fragestellung. Auf solchen Wegen kénnte
dann vielleicht auch deutlicher werden, was die Religion als spezifischen
Wirklichkeitszugang bzw. als eigenstdndige Doméne ausmacht und etwa
von Ethik oder Philosophie unterscheidet.3?

Qualitdtsmerkmal »Lernkultur«

Untersuchungen lassen erkennen, dass methodischer Variationsreichtum
offenbar keine Stirke deutscher Schulen darstellt.?? Vielmehr »zeigte
sich eine Dominanz eines fragend-entwickelnden Unterrichts, der relativ
eintonig angewendet wird und keine optimale Unterstiitzung von kogni-
tiven Lernprozessen bietet«?4. Verbesserungsbedarf gibt es offensichtlich
auch im Bereich des Lehrer-Feed-Backs, denn vielfach erhalten die
Schiiler/innen zu wenig Riickmeldung iiber die Qualitit ihres Wissens.?>
Dass es an qualifizierten Lehrerreaktionen oft fehlt, gilt meinem Ein-
druck nach durchaus auch fiir den Religionsunterricht. Anspruchsvoller
Religionsunterricht braucht Lehrer/innen, die differenziert, aber nicht
diskriminierend auf Schiilerbeitrige reagieren; die weder nur solche
Antworten beriicksichtigen, die auf der Linie der Lehrerperspektivik lie-
gen (ein in untersuchten Féchern immer noch verbreitetes Ubel?¢), noch
einfach unterschiedslos alles loben und »schon ganz gut« finden. Durch
ein differenziertes Feed-Back machen Lehrer/innen deutlich: Es ist auch
im Bereich der Religion keineswegs alles, was sich denken und sagen
lasst, gleich richtig, sondern es gibt durchaus qualitative Unterschiede
z.B. hinsichtlich des Aspektreichtums, des Differenzierungsgrads oder
der argumentativen Entfaltung religioser Sichtweisen. Zur religions-
unterrichtlichen Lernkultur gehoren mithin auch der Aufbau eines
anspruchsvollen Diskursklimas und der Widerstand gegen eine blof3
subjektivistische Bauchrednerei. Ob Religionsunterricht mehr oder we-

32 Zur Besonderheit der Religion als eigenstdndiger Doméne vgl. etwa Schleierma-
chers Rede »Uber das Wesen der Religion«: Friedrich Schleiermacher, Reden iiber
die Religion, Stuttgart 1977 (1799), 271f; s. dazu a. Dietrich Benner, Erziehung —
Religion, Pddagogik — Theologie, Erziehungswissenschaft — Religionswissenschaft.
Systematische Analysen zu padagogischen, theologischen und religionspidagogi-
schen Reflexionsformen und Forschungsdesiderata, in: Engelbert Grofi (Hg.), Erzie-
hungswissenschaft, Religion und Religionspddagogik, Miinster 2004, 9-50, insb. 43.
33 Nach Hartmut Ditton kann man den »Nachweis einer erstaunlichen Variations-
armut des Unterrichts an deutschen Schulen« sogar »das vermutlich bestgesicherte
Ergebnis der Forschung« nennen: Unterrichtsqualitit — Konzeptionen, methodische
Uberlegungen und Perspektiven, in: Unterrichtswissenschaft 30 (2002) 197-212,
hier: 198.

34 Grdsel/Mandl, Qualititskriterien von Unterricht, 244.

35 Vgl ebd.

36 Vgl ebd.



62 Rudolf Englert

niger gut ist, entscheidet sich auch daran, ob er ein »epistemisches«
Klima erzeugt oder aber ein Klima geistiger Nachléssigkeit, in dem die
Schiiler/innen zur Vermeidung hoherer kognitiver Niveaus tendieren.

Qualitdtsmerkmal » Unterrichtsatmosphdre«

In der Pddagogischen Psychologie gibt es einen eigenen Forschungs-
zweig, der sich mit dem Unterrichtsklima befasst.>” »Mit dem Begriff
Klima bzw. Unterrichtsklima wird die humane Qualitit der Lehrer-
Schiiler- und der Schiiler-Schiiler-Beziehungen beschrieben.«8 Die Aus-
wirkungen des Unterrichtsklimas auf die Schulleistung sind empirischen
Studien zufolge allerdings eher gering.?® Maéglicherweise stellen sich
diese Zusammenhénge im Religionsunterricht etwas anders dar. So hat
eine Untersuchung mit Religions-Referendar/innen gezeigt, wie sehr
diese das Gelingen ihrer Unterrichtsvorhaben von der jeweils herrschen-
den Unterrichtsatmosphire abhidngen sehen.4? Ob bestimmte Impulse das
Interesse der Klasse finden, hat im Religionsunterricht vielleicht stirker
als in anderen Fachern damit zu tun, dass die Unterrichtsatmosphire die
Aktivierung bestimmter Dispositionen begiinstigt: zum Beispiel die Be-
reitschaft, in einer Stilleiibung einem Geriiusch zu lauschen oder in
einem Unterrichtsgesprich eine bestimmte biographische Episode zu
erzéhlen. Wo diese Voraussetzungen nicht gegeben sind und der Reli-
gionsunterricht unter atmosphérischen Stérungen und Turbulenzen zu
leiden hat, ist sein »Erfolg« dementsprechend wohl auch stirker gefihr-
det als in vielen anderen Fichern. Erfahrungsgemil gelingt es Reli-
gionslehrer/innen in vielen Klassen, durch persénliches Engagement und
stilbildende MaBnahmen mit der Zeit Bedingungen zu schaffen, unter
denen eine Bearbeitung religidser Fragen und persénlicher Problemlagen
gut moglich ist. An diesen Punkt erweisen sich Wohlwollen, Takt, Ge-
duld und Humor als unerlédssliche menschliche Qualitiiten des Lehrers,
deren Ausfall durch noch so viel fachliches Know-What und Know-How
nicht zu kompensieren sein diirfte.

Qualitdatsmerkmal » Umgang mit Theologie«

Die fachwissenschaftliche Kompetenz von Lehrer/innen hat auf die
Leistungsentwicklung ihrer Schiiler/innen keinen signifikanten Einfluss.
Dies ist jedenfalls der Befund einer Reihe empirischer Studien. So war
etwa im untersuchten Mathematikunterricht »der Lernerfolg zwischen
fachfremd und nichtfachfremd unterrichteten Schiilern gleich hoch«*!.
Auf diesem Hintergrund hilt Hilbert Meyer ein Kriterium wie »fachliche

37 Vgl in unserem Zusammenhang z.B. Ferdinand Eder, Unterrichtsklima und
Unterrichtsqualitit, in: Unterrichtswissenschaft 30 (2002) 213-229.

38 Meyer, Was ist guter Unterricht, 47.

39 Vgl. Eder, Unterrichtsklima, 220.

40 Vgl. Englert u.a., Innenansichten des Referendariats.

41 Vgl Meyer, Was ist guter Unterricht, 65 (unter Bezug auf Helmke/Jiger 2002).
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Korrektheit« nicht fiir ein wirklich brauchbares Giitekriterium, zumal es
meist schwierig sei, »iiberhaupt herauszubekommen, was die aktuell
giiltige korrekte fachwissenschaftliche Aussage ist«*2. Er meint deshalb,
»dass es fiir die Sicherung des Lernerfolgs der Schiiler ausreichen muss,
wenn sich der Lehrer darum bemiiht, die in den Lernplénen, Fachdidak-
tiken und Schulbiichern von kompetenten Fachleuten getroffenen Kla-
rungen zu tibernehmen, um sie moglichst korrekt in den Unterricht ein-
zubringen.«* Diese Auffassung halte ich fiir fragwiirdig, ganz besonders
im Blick auf den Religionsunterricht. Denn hier, so scheint mir, schldgt
ein souverdnes Vertrautsein mit der »Sache«, anders vielleicht als im
Mathematikunterricht, bereits auf elementare Grundaussagen hin durch;
ebenso treten auch fundamentale theologische Unsicherheiten, z.B. was
den Status religioser Aussagen, den Charakter des Verhiltnisses von
Immanenz und Transzendenz oder den Umgang mit diversen theologi-
schen Verlegenheiten anbelangt (Interpretation biblischer Schopfungs-
erzdhlungen, Wundergeschichten usw.), keineswegs erst in einem Unter-
richt auf wissenschaftspropiddeutischem Niveau hervor, sondern machen
sich im Gegenteil gerade und besonders im Unterricht mit jiingeren
Schiiler/innen bemerkbar. Was einen guten fachlichen Umgang mit
Theologie ausmacht, hat Werner Tzscheetzsch in einer Reihe von An-
forderungen zu formulieren versucht, z.B.: (Guter) Religionsunterricht
ist »theologiegeleitet, aber nicht theologiekundlich«, er orientiert, aber
indoktriniert nicht, er »erdrtert Glauben polyperspektivisch, nicht ein-
dimensional«*4. Ich mochte zu diesen wichtigen Perspektiven noch einen
weiteren Punkt hinzufiigen: Guter Religionsunterricht unterstiitzt das
Verstéindnis der fiir den Lernbereich »Religion« zentralen Konzepte, das
heiflt solcher Konzepte, die die Spezifik des religiosen Wirklichkeits-
zugangs verdeutlichen. Religion konzipiert die Welt im Dialog mit
einem geglaubten Gott und seinen Offenbarungen, Zeichen und Spuren
(wie auch immer das Zueinander von Immanenz und Transzendenz
theologisch dann genau bestimmt wird). Hier miisste guter Religions-
unterricht sein inhaltliches Zentum haben.*>

Qualitatsmerkmal »Gestaltcharakter«

Guter (Religions-)Unterricht darf nicht einfach als die Summe einzelner
Qualitidtsmerkmale gedacht werden. Dies ist dhnlich wie bei guten Leh-
rer/innen. Auch ein guter Lehrer ist nicht einfach die Summe einzelner
Kompetenzen. Offensichtlich hat Unterricht so etwas wie »Gestalt-

42 Ebd.

43 Ebd., a.a.0., 66.

44 Werner Tzscheetzsch, Was macht die Qualitit von Religionsunterricht aus?, in:
Eckhard Nordhofen / Klaus Schimmaoller / Thomas Sternberg (Hg.), Religionsunter-
richt macht Schule stark. Qualitit entwickeln in Schule und Religionsunterricht,
Miinster 2001, 15-20, hier 15.

45 In diesem Sinne argumentiert auch Kar! Ernst Nipkow, Perspektiven der Lehr-
planreform fiir die Zukunft: Der Evangelische Erzieher 45 (1993) 532-545.
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charakter«. Das heiBt iiber die diversen Einzelziige hinaus muss ihm so
etwas wie eine innere Stimmigkeit zukommen, eine Qualitét jedenfalls,
welche die Einzelziige zu etwas Ganzem integriert. Man darf sich guten
(Religions-)Unterricht demnach nicht einfach als eine Summe empirisch
erforschter Einzelfaktoren vorstellen. Ein solcher varibablenorientierter
Ansatz ist allein nicht zielfithrend, denn Unterricht wird »nicht von Va-
riablen veranstaltet, sondern von Personen, die jeweils ein individuelles
Gesamtmuster, eine Konfiguration unterschiedlicher Facetten représen-
tieren.«*®

4 Schlussbemerkung: Anscheinend Unvereinbares vereinen

Guter (Religions-)Unterricht erfordert, dass sich Lehrer/innen in »Balan-
cierungsaufgaben« einiiben.#’ Nicht selten gilt es zu vereinen, was zu-
nichst vielleicht unvereinbar scheint. Als erfolgreich erweist sich ein
Unterricht, »bei dem der Lehrer eine aktiv-gestaltende Rolle spielt und
durch den zugleich ein hohes lernorientiertes Aktivitdtsniveau der Schii-
ler erreicht wird«*8. Beides ist wichtig. Ein wirklich vermittlungsstarker,
sachorientierter Unterricht muss auch »schiilerorientiert« sein — weil er
sonst die Aneignungsvoraussetzungen der Schiiler/innen verfehlt und
wtriges Wissen« produziert; und ein stark auf die Selbsttatigkeit der
Schiiler/innen setzender Unterricht lebt von der fachlichen Experten-
schaft des Lehrers — weil die flir »autonomes Arbeiten« erforderlichen
fachlichen Kompetenzen erst in Schiiben entwickelt werden miissen.
Dies zeigt noch einmal: Unvereinbar mit unterrichtlicher Qualitit ist vor
allem didaktischer Dogmatismus.

46 Helmke, Unterrichtsqualitit erfassen, a.a.0., 20.
47 Vgl. dazu Meyer, Was ist guter Unterricht, a.a.0., 166£f.
48 Weinert/Helmke, Unterrichtsqualitit und Leistungsentwicklung, a.a.0., 471.



