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Was ist guter Religionsunterricht?

GOTTFRIED ADAM / MARTIN ROTHGANGEL

Direkt oder indirekt beriihren die Ausfiihrungen zu allen Artikeln dieses Kom-
pendiums die fundamentale Frage: »Was ist guter Religionsunterricht?«
SchlieBlich will religionspddagogische Theorie zur Aufkldarung und Ver-
besserung der religionsunterrichtlichen Praxis beitragen. In gleicher Weise
wird im Verlauf des Studiums bei Unterrichtshospitationen ein bestimmtes Ver-
stindnis dessen vorausgesetzt, was guter RU ist. Die entsprechenden Anlei-
tungen zur Unterrichtsbeobachtung im Seminar und evtl. bei der Hospita-
tion verwendete Beobachtungsleitfiaden lassen das ebenfalls deutlich erken-
nen.

Auf diesem Hintergrund ist es bemerkenswert, dass relativ lange Zeit
die Frage nach der Qualitidt des RU eher am Rande gestellt wurde. Die Krise
des schulischen Unterrichts in Deutschland, die im Zusammenhang empiri-
scher internationaler Vergleichsstudien (PISA u. a.) diagnostiziert wurde,
fiihrte jedoch u. a. zu einer intensiven Qualititsdiskussion im Blick auf das
Schulwesen. Darum ist seit der Jahrtausendwende bei den Publikationen zu
dieser Thematik auch eine steigende Tendenz deutlich erkennbar.!

! Zur péidagogischen Diskussion bieten einen ersten Uberblick: 4. Helmke, Unterrichts-
qualitit erfassen, bewerten, verbessern, Seelze (2003) ©2007; Themenheft: Guter Unter-
richt. Malistdbe & Merkmale — Wege & Werkzeuge; Friedrich Jahresheft 25 (2007); 4.
Helmke, Unterrichtsqualitidt und Lehrerprofessionalitit. Diagnose, Evaluation und Ver-
besserung des Unterrichts, Seelze / Velber 2009; H. Meyer, Was ist guter Unterricht?,
Berlin °2008; E. Jiirgens / J. Standop (Hg.), Was ist »guter« Unterricht? Namhafte Ex-
pertinnen und Experten geben Antwort, Bad Heilbrunn 2010.

Zur religionspddagogischen Diskussion siehe: M. Rothgangel, Qualititskriterien »guten«
Religionsunterrichts, in: D. Fischer/M. Rothgangel (Hg.), Standards fiir religise Bildung?
Zur Reformdiskussion in Schule und Lehrerbildung, Miinster 2004, 104-118; Themen-
band: Was ist guter Religionsunterricht?. JRP 22 (2006=>2008); M.L. Pirner, Auf der Su-
che nach dem guten Religionsunterricht, in: RpB 60 (2008), 3-17; B. Schroder, Fachdi-
daktik zwischen Giitekriterien und Kompetenzorientierung, in: A. Feindt, u.a. (Hg.),



1. Der gesellschaftliche, religiose und pidagogische Kontext

In der Frage nach einem guten RU wird manifest, dass das Fach im Schnitt-
punkt ganz unterschiedlicher Erwartungen liegt. Aus der Perspektive der ver-
schiedenen Personen und Institutionen bedeutet Qualitit des Unterrichts
durchaus Unterschiedliches — ein Grund dafiir sind unterschiedliche Interes-
senslagen, die z.T. mit verschiedenen Bildungsvorstellungen verbunden sind:

Vielen Eltern ist als Verantwortlichen fiir die Erziehung ihrer Kinder
daran gelegen, dass es den RU gibt und dieser von guter Qualitét ist.
Ihre Erwartungen sind unterschiedlicher Art: Sie reichen vom Wunsch
nach einem Informationsunterricht in Sachen Religion und Glaube bis
hin zu aktiver Glaubenskommunikation im Sinne einer Einweisung in
die eigene Konfession und Einiibung in religidse Praxis.?

— Andere QualitdtsmalBlstibe konnen fiir Schiiler/innen leitend sein, die am

RU teilnehmen. Sie konnen es zum Beispiel durchaus zu schitzen wissen,
wenn es ein Fach an der Schule gibt, in dem es eine gewisse Entlastung
vom sonstigen Leistungsdruck in anderen Fachern gibt.® Erwartungen
an einen guten RU konnen aber auch durch ihr Suchen und Fragen nach
dem Woher, Wozu und Wohin des eigenen Lebens und ihrem Bedarf an
Orientierung bedingt sein.

Fiir Religionslehrkrdfte gehort die Erteilung des Faches RU anteilweise
oder hauptberuflich zu ihrer Berufstitigkeit (als Religionspddagoge/in,
RL oder Pfarrer/in), fiir die sie sich einmal entschieden haben. Dabei spie-
len ganz unterschiedliche personliche Motive und Interessen eine Rolle,
die ihre Sichtweise eines guten RU bestimmen-*

Kompetenzorientierung im Religionsunterricht. Befunde und Perspektiven, Miinster u.a.
2009, 39-56.

2 Dazu s. M. Domsgen, Kaum gefragt, aber von grundlegender Bedeutung. Welchen Reli-
gionsunterricht finden Eltern eigentlich gut?, in: JRP 22 (2006), 136-147.

3 A. Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe. Eine empirische
Untersuchung zum katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik Deutsch-
land, Stuttgart 32001, 60 f., 98, 109 f., 143 f.

4 S.unten 4.2 und Art. G. Adam, Religionslehrerin / Religionslehrer: Beruf-Person-
Kompetenz im vorl. Band sowie die dort genannten empirischen Untersuchungen.



Die Religionsgemeinschaften besitzen ein Interesse daran, dass ihre kon-
krete Konfession gemél3 dem eigenen Selbstverstindnis sachgemail}
zur Sprache kommt und die Schiiler/innen dafiir aufgeschlossen wer-
den. Dariiber hinaus finden aber auch die Religiositdt und Lebensan-
schauung der Schiiler/innen sowie andere Konfessionen, Religionen
und Weltanschauungen Beriicksichtigung.®> Erwartungen, dass der RU
unmittelbar zu einer Beheimatung in der eigenen Konfession fiihren
soll, werden heute kaum noch als realistisch angesehen und artikuliert.

Die Frage nach dem guten RU kommt gegenwartig verstarkt im Kontext
der Qualitdtssicherung im Schulwesen insgesamt zur Sprache. Damit ist
guter RU auch eine Aufgabe der zustindigen Schulbehorden.

SchlieBlich ist das dffentliche Interesse zu nennen, wie es sich in der staatli-
chen Bildungspolitik und in der gesamtgesellschaftlichen Diskussion
niederschliagt. Dabei kommt Religion als pragender Bestandteil von Kul-
tur und Herkunftsgeschichte ebenso zur Geltung wie die offentliche
Funktion von Religion bei Feiern, Krisenbewiltigung und Konfliktbe-
arbeitung. Dazu gehdren aber auch das Interesse am interreligiosen Di-
alog wie an ethischer Bildung.

Diese kurze Darstellung der unterschiedlichen Interessenslagen macht deut-
lich, dass es kein »allgemeingiiltiges MaB« dafiir geben kann, was guter RU

ist. Vielmehr geht es um ein »relatives Mall«, das im Zusammenhang des Aus-
handlungsprozesses dessen zu sehen ist, was RU unter den jeweiligen Gege-
benheiten ausmacht. Im Folgenden werden zunéchst einige Grunddaten aus
der Qualitdtsdiskussion dargelegt. Dem schlieen sich Ausfiihrungen zur péa-
dagogischen und religionspadagogischen Diskussion an. Dabei werden jeweils
Beziige zum RU und den Beitrdgen des Kompendiums hergestellt, um zu ver-
deutlichen, an welcher Stelle deren Relevanz fiir die Qualititsfrage liegt.

> Fiir den Bereich der evangelischen Kirche siehe: Kirchenamt der EKD (Hg.), Kompe-
tenzen und Standards fiir den Evangelischen Religionsunterricht fiir die Sekundar-
stufe 1. Ein Orientierungsrahmen (EKD-Texte 11), Hannover 2011; Ders., Kerncur-
riculum fiir das Fach Evangelische Religionslehre in der gymnasialen Oberstufe. The-
men und Inhalte fiir die Entwicklung von Kompetenzen religioser Bildung (EKD-
Texte 109), Hannover 2010; Ders., Kirche und Bildung. Herausforderungen, Grunds-
dtze und Perspektiven evangelischer Bildungsverantwortung und kirchlichen Bil-
dungshandelns. Eine Orientierungshilfe, Hannover 2009.



2. Grundlegende Unterscheidungen von Qualitit®

Fiir viele Bereiche der gegenwirtigen Qualititsdiskussion stellen die Uber-
legungen von Avedis Donabedian eine wesentliche Basis dar, der folgende drei
Ebenen von Qualitit unterscheidet: 1. Strukturqualitit, 2. Prozessqualitit, 3.
Ergebnisqualitdt. Dartliber hinaus hat sich noch 4. die Konzeptqualitit etabliert.

2.1 Dimensionen von Qualitdt

(1) Strukturqualitdt

Bezogen auf den RU konnen »unter Strukturqualitét [...] die Organisation und
alle Rahmenbedingungen verstanden [werden], die es iiberhaupt erst mog-
lich machen«’, dass RU stattfinden kann. Beispielhaft lassen sich fiir den RU
entsprechende Rahmenbedingungen benennen: Die Aus-, Fort- und Weiterbil-
dung von RL, rechtliche und organisatorische Rahmenbedingungen des RU;
curriculare Rahmenbedingungen; quantitative Rahmenbedingungen, z.B. wo-
chentliche Stundenzahl und Ausfallquote des RU.

(2) Prozessqualitdt
Mit dem Begriff der Prozessqualitdt werden »alle konkreten Durchfiihrungs-
modalititen und Arbeitsabldufe«® bezeichnet. Bezogen auf den RU bedeutet
dies, dass das konkrete Unterrichtsgeschehen, das Verhalten der RL bzw. der
Schiiler/innen, der Methoden- und Medieneinsatz’ usw. im Blickpunkt ste-
hen. Obwohl die Qualititsdiskussion zumindest dem Begriff nach eine relativ
junge Erscheinung ist, kann in diesem Zusammenhang auf die seit langem
verwendeten Beobachtungsraster verwiesen werden, mit deren Hilfe der RU
von Studierenden, Referendar/ innen sowie RL wahrgenommen, aber z.T.
auch begutachtet wird. Die gegenwirtige Qualitdtsdiskussion kann dazu

¢ Siehe zum Folgenden M. Rothgangel, Qualititskriterien, 104-118.

" M. Dietzfelbinger, Qualititsmanagement in psychologischen Beratungsstellen evange-
lischer Trager, in: C. Schneider-Harpprecht (Hg.), Zukunftsperspektiven fiir Seelsorge
und Beratung, Neukirchen-Vluyn 2000, 177.

$Ebd., 178,

? Vgl. dazu auch G. Adam / R. Lachmann (Hg.), Methodisches Kompendium fiir den

Religionsunterricht, Bd. I und II, Gottingen 2010 und 22006.



beitragen, dass eine systematische religionspadagogische Diskussion zu diesen
Beobachtungsschemata und ihrer Prazisierung gefiihrt wird.

(3) Ergebnisqualitdt

Im Bereich des RU bedeutet Ergebnisqualitit, dass die Ziele und die ausweis-
baren Lernfortschritte unter Einbeziehung der Riickmeldungen moglichst aller
Schiiler/innen tiberpriift werden. Bezogen auf die Resultate religionspddagogi-
scher Lernprozesse ist dies eine umstrittene und zugleich diffizile Herausforde-
rung, da diese erstens empirisch zu erheben sind und dies zweitens auch von
den Riickmeldungen der Schiiler/innen abhingt.

(4) Konzeptqualitdt

Im Zusammenhang des Qualititsmanagements im Bereich sozialer Arbeit er-
wies es sich als sinnvoll, auch die Konzeptqualitit zu beriicksichtigen. Schlief3-
lich erhalten die »Struktur-, Prozess- und Ergebnisqualitdt durch die Zielbestim-
mung und die Leitbilder seelsorglich-diakonischen Handelns ihr spezifisches
Profil und ihre besonderen Schwerpunkte«.!® Fiir den RU ist dieser Punkt
gleichfalls unaufgebbar. Ahnlich wie fiir die Ausbildung von RL eine >theo-
logisch-religionspddagogische Kompetenz¢ als Zielsetzung bestimmt wurde
(s. u. Art. H. Lenhard, Phasen der Lehrerausbildung) ist eine entsprechende
Leitvorstellung auch fiir den RU unentbehrlich. Diese kann sich z.B. an all-
gemein verbindlichen Zielbestimmungen von Lehrpldnen, sog. Globalzielfor-
mulierungen,'! an bestimmten religionspidagogischen Konzeptionen (s. o. Art.
R. Lachmann, Geschichte der Religionspadagogik, M. Rothgangel, Religionspa-
dagogische Konzeptionen und didaktische Strukturen) oder an wissenschaftsthe-
oretischen Uberlegungen zur religiosen Bildung (s. o. Art. M. Rothgangel, Was
ist Religionspiddagogik?) orientieren.

2.2 Normative und empirische Aspekte

Eine weitere hilfreiche Unterscheidung ldsst sich im Anschluss an den Pa-
dagogen Ewald Terhart vornehmen Er differenziert zwischen einer normati-

19 M. Dietzfelbinger, Qualititsmanagement, 178.

"' Ein solches iibergreifendes Globalziel fiir alle Schularten ist z.B. in den »Leitlinien
fiir den Evangelischen RU in Bayern« (2004) formuliert (www.rpz-heilsbronn.de/ar-
beitsbereicheischularten/real-und-wirtschaftsschule/ru-aktuell/leitlinien.hmtl-30k
[Aufruf vom 20.5.2011]).


http://www.rpz-heilsbronn.de/arbeits-bereicheischularten/real-und-wirtschaftsschule/ru-aktuell/leitlinien.hmtl-30k
http://www.rpz-heilsbronn.de/arbeits-bereicheischularten/real-und-wirtschaftsschule/ru-aktuell/leitlinien.hmtl-30k

ven und einer empirischen Zugangsweise zur Bestimmung von Qualitét in-
nerhalb der pidagogischen Diskussion: '

»Wichtig und kennzeichnend fiir normative Bestimmungsversuche ist der Sachver-
halt, dass die Zielvorstellungen als Kriterien hoher und hdchster Qualitit vielfach
und zunéchst einmal nicht im Blick auf empirische oder sonstige Restriktionen [...]
entwickelt werden, sondern sich im normativen Raum der Setzung von iibergeord-
neten, »letzten< Zwecken«!? befinden.

Sollte es jedoch bei der Absehung von empirischen, historischen, gesellschaft-
lichen u. 4. Aspekten bleiben, sind solche Begriindungsmuster im negativen
Sinne als »normativistisch«< zu charakterisieren. Empirische Aspekte sind als
realistische Wirkungskontrolle von normativen Uberlegungen unabdingbar.
Umgekehrt wire es gleichfalls problematisch, wenn empirische Untersuchun-
gen zur Qualitit nicht auf normative Uberlegungen Bezug nehmen wiirden: Es
bestiinde die Gefahr, dass nur noch solche Ziele gesetzt werden, die empi-
risch messbar sind.

Hinsichtlich der Schule im Allgemeinen und des RU im Besonderen wiir-
den dabei z.B. alle iibergreifenden Richtziele ausgeblendet werden. Weiterhin
sind die »tatsdchlichen Effekte von BildungsmaBnahmen [...] innerhalb des
breiten Bandes aller moglichen Sozialisationswirkungen nicht préazise zu iso-
lieren.«'* Gleichwohl besteht Konsens dariiber, dass es sinnvoll und notwen-
dig ist, mit Hilfe empirischer Unterrichts- und Schulforschung der Qualitéts-
frage von Schule und RU nachzugehen.

Eine interessante Studie hat dazu Anton Bucher mit seinem Buch »Religi-
onsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe«!® vorgelegt. Er doku-
mentiert, was nach Ansicht von Schiiler/innen einen guten RU ausmacht. Da-
bei wird deutlich, wie eng sich der empirische mit dem normativen Aspekt
beriihrt; es stellte sich schlieBlich beim normativen Aspekt die hier bereits
eingangs diskutierte Frage, welche Sichtweisen flir die Bestimmung der Qua-
litdtskriterien fiir den RU bestimmend sind.

12 Vgl. E. Terhart, Qualitit und Qualitiitssicherung im Schulsystem. Hintergriinde - Kon-
zepte - Probleme, in: ZP 46 (2000), H. 6, 809-882, hier 814-820.

3 Ebd., 817.

4 Ebd., 818.

15 A. Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe, Stuttgart >2001.



3. Was ist »guter Unterricht«? — Pidagogische Aspekte

Viel diskutiert sind im pddagogischen Diskurs die Merkmale von Qualitit nach
Andreas Helmke und Hilbert Meyer. Helmke unterscheidet zwischen folgen-
den zehn Merkmalen:

. »Klassenfiihrung

. Klarheit und Strukturiertheit

. Konsolidierung und Sicherung
. Aktivierung

. Motivierung

. Lernforderliches Klima

. Schiilerorientierung

. Kompetenzorientierung

O 0 3 N L A W N

. Umgang mit Heterogenitét

—
=

. Angebotsorientierung« !¢

Dabei stellt er erlauternd fest, dass die Merkmale 2-4 »sich direkt auf die For-
derung der Informationsverarbeitung beziehen«, die Merkmale 5-7 »sich
primdr auf die Férderung der Lernbereitschaft und indirekt auf den Lernerfolg«
richten, und die Merkmale 9-10 »dem Sachverhalt der Unterschiedlichkeit von
Bildungszielen, fachlichen Inhalten und individuellen Lernvoraussetzung
Rechnung«!” tragen.

Vergleichbar dazu lauten die elf Merkmale guten Unterrichts nach Hilbert
Meyer folgendermalien:

1. »Klare Strukturierung des Unterrichts (Prozessklarheit; Rollenklarheit,
Absprache nach Regeln, Ritualen und Freirdumen)

2. Hoher Anteil echter Lernzeit (durch gutes Zeitmanagement, Piinktlichkeit,
Auslagerung von Organisationskram)

3. Lernforderliches Klima (durch gegenseitigen Respekt, verlédsslich eingehaltene
Regeln, Verantwortungsiibernahme, Gerechtigkeit und Fiirsorge)

4. Inhaltliche Klarheit (durch Verstiandlichkeit der Aufgabenstellung, Plau-
sibilitdt des thematischen Gangs, Klarheit und Verbindlichkeit der Ergebnissi-
cherung)

16 4. Helmke, Unterrichtsqualitit und Lehrerprofessionalitit, Seelze 2010, 168f.
17 Ebd., 169.



5. Sinnstiftendes Kommunizieren (durch Planungsbeteiligung, Gespriachskultur,
Sinnkonferenzen und Schiilerfeedback)

6. Methodenvielfalt und Methodentiefe (Reichtum an Inszenierungstechniken;
Vielfalt der Handlungsmuster; Variabilitdat der Verlaufsformen; Aufbau von
Methodenkompetenz)

7. Individuelles Fordern (durch Freirdume, Geduld und Zeit; durch innere Dif-
ferenzierung; durch individuelle Lernstandsanalysen und abgestimmte For-
derpléne; besondere Forderung von Schiilern aus Risikogruppen)

8. Intelligentes Uben (durch Bewusstmachen von Lernstrategien, passgenaue
Ubungsauftrige und gezielte Hilfestellungen)

9. Transparente Leistungserwartungen (durch ein an den Richtlinien oder Bil-
dungsstandards orientiertes, dem Leistungsvermogen der Schiiler/innen ent-
sprechendes Lernangebot und ziigige Riickmeldungen zum Lernfortschritt)

10.Vorbereitete Umgebung (durch gute Ordnung, funktionale Einrichtung und
brauchbares Lernwerkzeug)
11. Joker (fiir fachdidaktische Merkmale).«!8

Gegentiber solchen »Merkmalskatalogen«< wird kritisch eingewendet, dass sie
fachwissenschaftliche sowie fachdidaktische Aspekte fiir guten Unterricht
unzureichend beriicksichtigen. Dariiber hinaus wird die eklektische Auswahl
von Merkmalen kritisiert, die nicht aus einer zugrundeliegenden Theorie ab-
geleitet und daher auch wenig homogen sind.! Auch ist die empirische
Fundierung dieser Merkmale sehr unterschiedlich. Allerdings ist eine Reihe
von Merkmalen empirisch gut begriindet und es erweisen sich diese Merk-
malskataloge beispielsweise als Heuristik fiir die Unterrichtsbeobachtung
durchaus als hilfreich.?

Es gibt ndmlich aus allgemein-didaktischer Sicht eine Reihe von interes-
santen Erkenntnissen iiber die Bedingungen erfolgreichen Unterrichtens.
Sie wurden aufgrund von Meta-Analysen von empirischen Untersuchungen
gewonnen. Diese Erkenntnisse sind auch in den Ausfiihrungen von Hilbert
Meyer verarbeitet worden. Wir konzentrieren uns im Folgenden auf die

18 H. Meyer, Merkmale guten Unterrichts — ein Kriterienmix, in: E. Jiirgens / J. Standop
(Hg.), Was ist »guter< Unterricht?, 166f.; gegeniiber der fritheren Fassung des Katalogs
in: H. Meyer, Was ist guter Unterricht?, 25ff. hat Meyer den elften Punkt »Joker (fiir fach-
didaktische Merkmale)« neu eingefiihrt, weil die voranstehenden Merkmale fachdidak-
tisch neutral sind.

Y Vgl. A. Helmke, Unterrichtsqualitit und Lehrerprofessionalitit, 170.
20Vgl. ags.rlp.de (Zugriff: 18.04.2011).


http://vgl.aqs.r1p.de/

Frage der fachlichen Entwicklung. ?' Frank Lipowsky stellt in seinem Bei-
trag »Was wissen wir iiber guten Unterricht?«?? vor allem die Bedeutung
folgender Punkte in den Vordergrund:

(1) Effektive Klassenfiihrung (intensive Nutzung der Lernzeit, Etablierung von
Regeln, wenig Stérungen)

(2) Klare Strukturierung des Unterrichts (deutliche Sequenzierung des Unter-
richts in einzelne Phasen und Schritte, klare Aufgabenstellungen und Anfor-
derungen, verstindliche Lehrersprache)

(3) Haufigere und inhaltlich relevante Riickmeldungen der Lehrkraft, die in enger
Verbindung mit ihrer fachdidaktischen Expertise stehen

(4) Kooperatives Lernen in Partner- und Gruppenarbeit, wobei die individuelle
Verantwortlichkeit jedes Gruppenmitglieds gegeben sein muss und eine
Anleitung erfolgt, wie die Schiiler/innen ihre Arbeitsprozesse durchfithren

(5) Ubungen und Wiederholungen, die fiir den langfristigen Lernerfolg von Be-
deutung sind

Diese Merkmale beziehen sich mehr oder weniger auf unterschiedliche Fi-
cher und den Unterricht in unterschiedlichen Schulstufen. Lipowsky weist
aber weiter auf Folgendes hin: »In den letzten Jahren mehren sich die Be-
funde, die dem fachdidaktischen Wissen und Kénnen von Lehrpersonen und
damit dem fachdidaktischen Wissen ein grofleres Gewicht fiir den Lerner-
folg von Schiiler/innen einrdumen.«? Dabei geht es vor allem um die (1)
kognitive Aktivierung und die (2) Fokussierung und inhaltliche Kohérenz.
Fiir die kognitive Aktivierung ist es kennzeichnend, dass die Lehrkraft die
Lernenden zu einem vertieften fachlichen Nachdenken iiber den Unter-
richtsinhalt anregt. Die Lehrkraft iibernimmt dabei eine aktive Rolle: »Sie
konfrontiert die Lernenden mit herausfordernden Aufgabenstellungen, pro-
voziert kognitive Konflikte, hebt Unterschiede in Ideen und Positionen her-
vor, regt die Lernenden an, sich aufeinander zu beziehen und initiiert Gele-
genheiten, um iiber den eigenen Lernprozess nachzudenken. Ein solches

2! Bei einem Fokus auf die motivationale und affektive Dimension des Schulerfolgs (z. B.
Entwicklung des Interesses oder der Lernfreude) sind teilweise andere Merkmale von Un-
terricht bedeutsam.

22 In: Friedrich Jahresheft 25 (2007), 26-30, hier 27.

2 Ebd., 28.



Lehrerverhalten setzt fachdidaktisches Wissen und Konnen und eine hohe Fle-
xibilitit im Denken voraus.«>*

Erfolgreicher Unterricht zeichnet sich ferner durch die »Fokussierung
auf die inhaltlich relevanten Aspekte und durch eine hohe inhaltliche Ko-
hirenz aus.«* Sie vermdgen es, wichtige von unwichtigen Informationen zu
trennen und die relevanten Elemente eines Themas zu einem kohédrenten Gan-
zen zusammenzufiigen.

Aufschlussreich ist auch die Auswertung von Meta-Analysen, die John
A. C. Hattie in »Visible Learning. A Synthesis of over 800 meta-analyses re-
lating to achievement«?® vorgelegt hat. An dieser Stelle konnen nicht die von
Hattie ermittelten Effektstdrken im Detail vorgestellt werden. Aufschluss-
reich ist aber das Resiimee von Hattie mit seinen sechs evidenzbasierten Merk-
malen »towards excellence in education:

1. Teachers are among the most powerful influences in learning.

2. Teachers need to be directive, influential, caring, and actively engaged in
the passion of teaching and learning.

3, Teachers need to be aware of what each and every student is thinking and
knowing, to construct meaning and meaningful experiences in light of this
knowledge, and have proficient knowledge and understanding of their
content to provide meaningful and appropriate feedback such that each stu-
dent moves progressively through the curriculum levels.

4. Teachers need to know the learning intentions and success criteria of their
lessons, know how well they are attaining these criteria for all students,
and know where to go next in light of the gap between students’ current
knowledge and understanding and the success criteria of: »Where are you
going?<, yHow are you going?<, and »Where to next?«.

5.Teachers need to move from the single idea to multiple ideas, and to relate
and then extend these ideas such that learners construct and reconstruct
knowledge and ideas. It is not the knowledge or ideas, but the learner's con-
struction of this knowledge and these ideas that is critical.

6. School leaders and teachers need to create school, staffroom, and classroom
environments where error is welcomed as a learning opportunity, where
discarding incorrect knowledge and understandings is welcomed, and where

24 Ebd. — S. auch F. Lipowsky, Auf den Lehrer kommt es an, in: ZP Beih. 51, 2006, 47-70.

23 Ebd.
26,ondon / New York 2009.



participants can feel safe to learn, re-learn, and explore knowledge and un-
derstanding.«*’

Aus fachdidaktischer Perspektive ist es bemerkenswert und gleichermal3en er-
freulich, wie sich im Kontext empirischer Analysen innerhalb der Padagogi-
schen Psychologie die Bedeutung genuin fachdidaktischer Aspekte (vgl. be-
sonders 3.-5.) fiir einen guten (Religions-)Unterricht abzeichnet religionsdidak-
tisch interessant ist aber auch die fehlerfreundliche Unterrichts- und Schul-
kultur. Von daher ergeben sich notwendig fachdidaktische Ergdnzungen
bzw. Spezifizierungen der obigen Qualitdtsmerkmale von A. Helmke und H.
Meyer, die auch fiir die Formulierung von Qualitdtsmerkmalen hinsichtlich
eines guten RU zu beriicksichtigen sind.

4. Was ist »guter Religionsunterricht«? —
Religionspidagogische Aspekte?®

Anhand der beiden Studien von F. Lipowsky und J. Hattie wurde bereits die
Relevanz der Fachdidaktik deutlich. Wir wollen uns jetzt religionspiddagogi-
schen Beitrigen zuwenden, die als Ausgangspunkt fiir Uberlegungen zur
Frage dienen sollen, .was Qualitédtskriterien eines guten RU sein konnen.

4.1 Normative Uberlegungen

In seiner Studie »Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe«
(2001) weist Anton Bucher darauf hin, dass yEmpiriker< ihr normatives Vor-
verstindnis von RU darlegen sollten, weil erstens empirische Analysen von
solchen Idealvorstellungen gepridgt sind und weil sich zweitens eine Theo-
rie des RU nicht auf empirischem Wege konstruieren lisst.?’ Konsequen-
terweise formuliert Bucher selbst in fiinf Thesen seine eigenen Vorstellungen
von einem guten RU:

1.»Guter Religionsunterricht bereitet den Schiilerinnen Freude.

27 Ebd., 238f.
28.S. zu 4.1 und 4.2 M. Rothgangel, Qualititskriterien, 104-118.

* A. Bucher, Religionsunterricht, 26.



2. Guter Religionsunterricht ermoglicht die Selbsttitigkeit der Schiiler/
innen.

3. Guter Religionsunterricht wird von den Schiilerinnen als lebensrelevant emp-
funden.

4. Guter Religionsunterricht bringt explizit religiose Themen, insbesondere
Gott, zur Sprache.

5. Guter Religionsunterricht peilt die ihm vorgegebenen Ziele an und erreicht
sie zumindest partiell. 2 M. Rothgangel, Qualititskriterien, 104-118.« 3°

Obwohl man diesen Qualititskriterien fiir einen guten RU grundsitzlich
stimmen kann, sind diese fiinf Kriterien zu allgemein, als dass sie fiir eine
Beurteilung religionsunterrichtlicher Praxis anwendbar wéren. Auf dem
Hintergrund der bisherigen Uberlegungen ist zu fragen, welche der genann-
ten Aspekte sich operationalisieren lassen bzw. sich einer empirischen Uber-
priifbarkeit entziehen. Des Weiteren ist im Vergleich zu den obigen Unter-
scheidungen von Qualitit festzustellen, dass sich Bucher auf Aspekte der Pro-
zess-, Ergebnis- und Konzeptqualitdt konzentriert, wihrend Aspekte der
Strukturqualitidt weitgehend auBBer Acht gelassen werden. Bemerkenswerter-
weise tritt im empirischen Teil seiner Studie hervor, dass auch die Beliebtheit
einer Schule ein wichtiger Bedingungsfaktor fiir die Beliebtheit des RU dar-
stellt.

Werner Tzscheetzsch hat ebenfalls Qualitétskriterien fiir guten RU formu-
liert. Er stellt dabei die folgenden sechs Bestimmungen heraus:*!*! Der RU
ist (1) theologiegeleitet; (2) erfahrungsorientiert; (3) lehrerabhéngig; (4) be-
ziehungsorientiert; (5) ein Orientierungsfach; (6) erortert Glauben polyper-
spektivisch. Beziiglich dieser Qualitdtskriterien gilt das zu A. Bucher ge-
sagte. Prinzipiell kann man ihnen zustimmen; sie sind jedoch in der vorlie-
genden Fassung fiir die Beurteilung des RU schwer anwendbar und sind im
Vergleich mit den Unterscheidungen der Qualitdtsdiskussion ergdnzungsbe-
diirftig.

Als Zwischenergebnis ldsst sich festhalten: Fiir die Bestimmung von
Qualitdtskriterien eines >guten< RU sind normative Setzungen notwendig.
Diese stehen allerdings in der Gefahr, nicht anwendbar zu sein, da sie nicht

30 Ebd., 27-33.

31'W. Tzscheetzsch, Was macht die Qualitit von RU aus?, in: E. Nordhofen / K Schimmdl-
ler / Th. Sternberg (Hg.), Religionsunterricht macht Schule stark. Qualitit entwickeln
in Schule und Religionsunterricht, Miinster 2001,15-20, bes. 15



auf einer »mittleren Konkretionsebene« formuliert sind. Ebenso taucht an
dieser Stelle erneut die Frage auf, wer diese normativen Setzungen vornimmt.

Dabei ist es vollig legitim, dass die jeweilige theologische und religionspé-
dagogische Position eines Verfassers eine entscheidende Rolle fiir die Formu-
lierung von Qualitdtskriterien spielt. In jedem Fall scheint es ratsam zu sein,
z. B. im Rahmen >Gemischter Kommissionen< oder >runder Tische« ent-
sprechende Qualitdtskriterien fiir einen guten RU zu erarbeiten, damit ver-
schiedene Perspektiven zum Tragen kommen.

4.2 Praxisnahe empirische Forschung

Dabei ist es keineswegs so, dass die Frage nach den Qualitdtskriterien eines
guten RU schon beantwortet wire, wenn sich ein Gesprachskreis bzw. Gre-
mium auf einen ausdifferenzierten Anforderungs- bzw. Kriterienkatalog ei-
nigen wiirde. Eindrucksvoll wird dies durch einen Bericht Rudolf Englerts
iiber eine Studientagung zum Thema »Was ist guter (Religions-)Unterricht?«
belegt:

»Wir luden zu dieser Tagung unter anderem eine Gruppe von Fachleiter/innen ein.
Fachleiter/innen konnen als Experten fiir die Beurteilung konkreter unterrichtlicher Pra-
xis gelten, insofern diese ja zu ihrem Alltagsgeschéft gehort. Um ihre Beurteilungen auf
ein fachlich solides Fundament zu stellen, hatte die Gruppe ein Raster von Kriterien erar-
beitet, nach denen die Unterrichtsversuche ihrer Lehramtsanwirter/innen eingeschitzt
werden sollten. Diese Kriterienraster spiegelte einen in der Gruppe bestehenden Grund-
konsens tiber »guten< bzw. »gelingenden< Religionsunterricht.

Bei der Probe aufs Exempel jedoch: Als der Versuch gemacht wurde, diese Kriterien
auf eine reale, durch einen Videomitschnitt dokumentierte Lehrprobe zu applizieren,
zeigte sich, dass die fragliche Unterrichtsstunde insgesamt und eine ganze Reihe von Ver-
haltensweisen und Interventionen des Lehrers im Einzelnen hochst unterschiedlich beur-
teilt wurden. Die von den Fachleiter/innen fiir die Stunde vergebenen Zensuren differierten
zwischen »gut< und »mangelhaft«. Dies verdeutlicht noch einmal: Ein bei der Diskussion
religionsunterrichtlicher Qualitidtsstandards erzielter Konsens lédsst keineswegs darauf
schlieBen, dass man auch auf der Ebene konkreter Lehr-Lernprozesse denselben Vorstel-
lungen iiber gelingenden Religionsunterricht folgt.«*?

32 R. Englert, Was ist gelingender Religionsunterricht? Die Sicht von Anwirter/innen fiir
das Lehramt an Grundschulen, in: D. Fischer / V. Elsenbast / A. Scholl (Hg.), Religionsun-
terricht erforschen. Beitrdge zur empirischen Erkundung von religionsunterrichtlicher
Praxis, Minster u. a. 2003, 226-242, hier 228.



Dieses Ergebnis zeichnete sich schon zu einem fritheren Zeitpunkt in der
von Englert geleiteten Forschungsgruppe »Religioses Lernen im Grund-
schulalter« ab. Den Mitgliedern der Arbeitsgruppe wurde recht bald klar,
dass sich »Kriterien unterrichtlichen Gelingens nicht allein durch eine
mehr oder weniger am >griinen Tisch« entstandene Liste von Einzelaspekten
bestimmen lassen, sondern stiarker aus der Erforschung der unterrichtlichen
Praxis heraus zu gewinnen sind.«*

Zu diesem Zweck konzipierte die Forschungsgruppe eine quantitative
empirische Untersuchung zum RU an Grundschulen, um u. a. von den be-
fragten RL Auskunft dariiber zu erhalten, was aus der »Praxisperspektive«
guten RU kennzeichnet. Die Studie fithrte zu folgenden Ergebnissen:

»Religionslehrer/innen an Grundschulen finden »jallgemeinpiddagogische« Ziele
(wie z.B.: »die Kinder zum Nachdenken bringen<) besonders wichtig, ohne dass da-
bei die Bezugnahme auf die christliche Tradition aus dem Blick geriete. Aber diese
Bezugnahme ist eben kein Selbstzweck mehr [...], sondern muss dem Leben der
Schiiler/innen dienen.«>*

Demgemil werden in didaktisch-methodischer Hinsicht die Subjektorien-
tierung am Kind, handlungsorientierte Lernwege, offene Unterrichtsformen
sowie eine Methodenkompetenz, die flexible ErschlieBungswege ermoglicht,
bevorzugt genannt:

»Als wichtigste professionelle Kompetenz gilt allerdings nicht methodisches Ge-
schick, sondern eine personale Voraussetzung: die Fahigkeit, »den Kindern das Gefiihl
menschlichen Angenommenseins< zu geben.«>?

Insgesamt zeigt diese quantitative Studie ein relativ einheitliches Bild dessen
auf, was RL an Grundschulen unter einem guten RU verstehen. Allerdings be-
stand der begriindete Verdacht, dass gegenwértige Trends der Pddagogik und
Religionspddagogik zu einer »professionstypischen Konsensrhetorik« fithrten
und dass gegenwartig gdngige Formeln wie »mehr offener Unterricht« oder
wstarkere Subjektorientierung« die in der Praxis bestehenden Unterschiede in
der Unterrichtsgestaltung verdecken. Darum entschloss sich die Forschungs-
gruppe, zum Thema eine qualitative Untersuchung bei Lehramtsanwarter/in-
nen durchzufiihren. Intendiert waren Erzdhlungen iiber gelungene und

3 Ebd., 277.
34 Ebd.
35 Ebd.



misslungene Religionsstunden. Ein Gesprachsimpuls fiir die Einzelinter-
views lautete z. B.:

»Eine zentrale Aufgabe von Lehrern und Lehrerinnen ist das Unterrichten. Konnen
Sie sich an eine eigene selbstgehaltene Religionsstunde erinnern, von der Sie selbst
sagen wiirden: »Diese Stunde war wirklich gelungen<?«>¢

Der Blick auf die subjektiven Theorien von Referendar/innen, die sich in der
Phase zwischen universitirer Ausbildung und beruflichem Alltag befinden,
sollte zeigen, »wie Konzepte professioneller Praxis im Abgleich von Theorie-
anspriichen und Praxisanforderungen mehr und mehr Kontur erhalten.«*’Aus
der Analyse der Interviewtexte ergaben sich die folgenden Kriterien eines gu-
ten RU:3®

— Die Teilnahme-Intensitdt der Schiiler/innen.

— Die Kongruenz zwischen der Planung und der Durchfiihrung von RU.
— Die Kongruenz mit dem professionellen Ideal.

— Der Lernerfolg.

— Die emotionale Resonanz bei den Schiiler/innen.

— Das eigene Empfinden.

Am héufigsten wird in den Interviews die Teilnahmeintensitit als Kriterium
fir gelungene bzw. misslungene Religionsstunden angefiihrt. Die Bedeu-
tung dessen ist klar: »Wenn die Schiiler/innen sich durch den Unterricht
ansprechen lassen und aufmerksam bei der Sache sind, ist eine zentrale Vo-
raussetzung fiir gelingenden Religionsunterricht erfiillt.«*“* Nach Wahr-
nehmung der Lehramtsanwirter/innen spielt dabei die Verwendung geeig-
neter Methoden eine wesentliche Rolle. Allerdings ist eine gute Methode
noch keine Garantie fiir einen guten RU: »Das jeweilige Klassenklima sowie
die Einstellung zum Religionsunterricht kann dazu fiihren, dass die metho-
dische Gestaltung als zweitrangig empfunden wird.«*

Rudolf Englert kommt auf dem Hintergrund seiner empirischen Untersu-
chungen schlieBlich zu folgenden Qualitdtsmerkmalen, die er im Blick auf
den »guten« RU fiir besonders relevant hélt: Ziel- wund

3¢ Ebd., 231f.
37 Ebd., 231.
3% Ebd., 233.
3 Ebd., 234.
40 Ebd., 236.



Kompetenzorientierung, Schiilerorientierung, Strukturiertheit, Lernkultur,
Unterrichtsatmos-phire, Umgang mit Theologie, Gestaltcharakter.*!

4.3 Matrix zu Qualitditsdimensionen eines guten Religionsunterrichts

Fiir die weitere Diskussion um den guten RU bilden die von Bernd Schréder
in seiner Matrix »Qualitdtsdimensionen und Kriterien guten RU« herausge-
arbeiteten acht Bereiche einen wichtigen Bezugspunkt:

(1) ,,Guter RU ist »ordentlich« erteilter RU in »vorbereiteter« Umgebung (Qualitét
der Rahmenbedingungen / Strukturqualitit)

(2) Guter RU ist Unterricht von >guten< Religionslehrer/-inne/n und >gutenc
Schiiler/-inne/n (Personale Qualitét)

(3) Guter RU entspricht handwerklich den Regeln der Kunst des Unterrichtens
(Prozessqualitdt / handwerkliche Qualitét)

(4) Guter RU lisst sich theologisch verantworten und erschlie8t das Elementare
seines Gegenstandes, d. h. er schldgt Briicken zwischen zentralen Themen des
Faches und den Erfahrungen der Schiiler/-inne/n (Fachliche Qualitit)

(5) Guter RU bindet die Aufmerksamkeit der Beteiligten, spiegelt die wechsel-
seitige Wertschidtzung von Lehrer-inne/n und Schiiler/-inne/n (Atmosphi-
rische / Beziehungs - Qualitit)

(6) Guter RU fiihrt zu gezielt ausweisbaren Lernfortschritten moglichst aller
Schiiler/-inne/n und tragt — perspektivisch — zu ihrer Subjektwerdung bei (Er-
gebnisqualitit)

(7) Guter RU unterstiitzt den Aufbau fachiibergreifender Kompetenzen und
tragt zu Schulleben und Schulprofil bei (Systemqualitit)

(8) Guter RU lisst sich in seiner Gestalt begriinden und gezielt verbessern (Kon-
zeptqualitét)«*2.

Positiv ist insbesondere hervorzuheben, dass Schroder mit diesen Punkten
deutlich erkennbar den Qualititsdiskurs sowie den gegenwartigen padagogi-
schen sowie religionspdadagogischen Diskussionsstand beriicksichtigt. In
diesem Sinne rezipiert er gleichermaBen normative Uberlegungen und empi-
rische Studien. Gleichwohl stellen sich auch Fragen, die zur Weiterarbeit

“U'R. Englert, Die Diskussion iiber Unterrichtsqualitit — und was die Religionsdidaktik
daraus lernen konnte, in: JRP 22 (2006), 52-64.

42 B. Schréoder, Fachdidaktik zwischen Giitekriterien und Kompetenzorientierung, Miinster
u. a. 2009, 50f.



anregen: Ist es z. B. ratsam, die oben genannten vier Dimensionen der Qua-
litdtsdiskussion derart zu erweitern? Die Komplexitdt erhoht sich, da
Schroder jedem dieser acht Qualititsbereiche noch jeweils fiinf Unterpunkte
zuordnet. Fragen im Detail werden deutlich, wenn man sich beispielsweise
die Unterpunkte von (4) Fachliche Qualitdt vor Augen fiihrt:

— »Konzentration auf das Wesentliche

— Streben nach wechselseitiger Erschlieung

— Verweise von der gelehrten zur gelebten Religion
— Wechsel zwischen AuBBen- und Innenperspektive
— Theologische ZeitgemdBheit«*

Warum wird nur die theologische ZeitgeméBheit, nicht aber auch die theo-
logische SchriftgemédBheit angefiihrt? Gehort der Punkt »Streben nach
wechselseitiger ErschlieBung« nicht eher zur Prozessqualitat? Ist der Verweis
von der gelehrten zur gelebten Religion ein genuiner Aspekt der fachlichen
Qualitat?

4.4 Zwolf Merkmale eines guten Religionsunterrichts

Fiir die weitere religionspddagogische Diskussion verdienen u. E. vor allem
die folgenden zwolf Qualititsmerkmale Aufmerksamkeit:

Prozessqualitdit

1. Feedback (zielorientierte, kognitiv-aktivierende und >fehlerfreundliche< Riick-
meldung, um die Bildungs- und Lernprozesse von Schiiler/innen im RU kri-
tisch-konstruktiv zu begleiten und zu férdern)

2. Klassenfithrung (gutes Klassenmanagement; Piinktlichkeit; Achten auf Zeit-
diebe; Auslagerung von organisatorischen Fragen; effiziente Zeitnutzung;
hoher Anteil echter Lernzeit im RU)

3. Klarheit und Strukturiertheit (im Blick auf Ziele, Inhalte und Unterrichtspro-
zess des RU: Fokussierung auf die theologisch-religionspadagogisch relevan-
ten Aspekte; Aufbau vernetzten Wissens; Anker-Ideen [advance organi-
zers]; Reprasentanz und Relevanz der Inhalte)

4 Ebd.



. Schiiler/innenorientierung (differenzierte Wahrnehmung der Einstellungen

und Fahigkeiten von Schiiler/innen hinsichtlich religionsunterrichtlicher The-
men vor und wihrend religidser Bildungs- und Lernprozesse; darauf bezo-
gene motivierende und aktivierende Riickmeldung; innere Differenzierung
und kooperatives Lernen; Planungsbeteiligung und Metaunterricht)

. Lernforderliches Klima (gegenseitiger Respekt in Lehrer/innen-Schiiler/ in-

nen-Beziehung; fehler- und erkundungsfreundliche Lernkultur; Verantwor-
tungsiibernahme sowie Gerechtigkeit und Fiirsorge)

6 Umgang mit Heterogenitdt ()Niemand darf verlorengehenc, Inklusion; Unter-

schiedlichkeit der individuellen Lernvoraussetzungen; individuelles Fordern;
Genderaspekte; Lernen iiber / von / in Religion; Wechsel zwischen In-
nen- und AuBlenperspektive)

Ergebnisqualitdt

7.

Konsolidierung und Sicherung (konsequente Sicherung religionsunter-
richtlicher Bildungs- und Lernprozesse; fachlich fundierte und zugleich
»schiiler/innenfreundliche« Feedbackkultur)

. Ziel- / Kompetenzorientierung und transparente Leistungserwartung (Ori-

entierung an religidsen Kompetenzmodellen und Bildungsstandards; an-
gemessene Bertlicksichtigung der verschiedenen Dimensionen und Gegen-
standsbereiche religioser Kompetenz; kumulativer Kompetenzaufbau be-
ziiglich der religiosen Kompetenzen)

Strukturqualitdt

9.

10.

Organisatorische Rahmenbedingungen (Aus-, Fort- und Weiterbildung
von Religionslehrer/innen; rechtliche und curriculare Rahmenbedingun-
gen des RU wie ausreichende Stundenzahl; wenig Unterrichtsausfall; kein
Randstundenfach)

Fachiibergreifende (Zusammenarbeit mit anderen Féachern; Beitrag zum
Schulprofil; konfessionell-kooperatives sowie interreligioses Lernen)
und schuliibergreifende Orientierung (Bezug zu gelebter Religion / geleb-
ten Religionen vor Ort)

Konzeptqualitdt

11

. Bewusste Unterscheidung zwischen unverfiigbaren Zielen des RU (insbe-
sondere auch nichtoperationalisierbaren Globalzielen wie religidse Selbst-



und Mitbestimmungsfahigkeit / Identitit und Verstdndigung u. 4.) und ope-
rationalisierbaren Bildungsstandards Religion sowie eingehende Beriick-
sichtigung unverfiigbarer und operationalisierbarer Aspekte im RU

12. Begriindete Verortung des eigenen RU in grundlagentheoretische Uberle-
gungen (Verhiéltnis von Theologie und Piadagogik? Welche Fachdidaktik?
Welche Theologie? Verhiltnis von Theologie und Religionswissenschaft?
Welche religionspiddagogischen Konzeptionen? Welches integrative Mo-
dell von Konzeptionen? Bildung / Erziehung / Lernen? Kirchlich / christ-
lich / religios? Religionskundlicher / 6kumenischer / konfessionell-koope-
rativer / konfessioneller RU?)

5. ... ein kontinuierlicher Prozess

Die Bemiihungen um einen guten RU stellen kein Thema dar, das einmal be-
arbeitet wird und dann als erledigt abgehakt werden konnte. Vielmehr geht
es dabei um einen kontinuierlichen Prozess, der einer bestindigen Reflexion
auf verschiedenen Ebenen bedarf. Dies gilt auch im Blick auf die referierten
religionspddagogischen Ansitze. Sie nehmen wichtige der oben genannten
Unterscheidungen der Qualitdtsdiskussion sowie jiingere Entwicklungen
der padagogischen Diskussion auf und konkretisieren diese im Blick auf
den RU.

GewissermafBen quer zu den normativen und theoretischen Uberlegun-
gen steht allerdings die Frage nach der Operationalisierbarkeit im Blick auf
empirische Untersuchungen, aber auch hinsichtlich der genannten prakti-
schen Beobachtungsbégen. Es wire bedauerlich, wenn der RU darunter lei-
den wiirde, dass Religionspddagogen/innen die Erstellung und Revision nor-
mativ orientierter QualitdtsmaBstibe leichter fallt als deren Operationalisie-
rung und empirische Uberpriifung. Es ist unbestritten, dass nicht alles, was
die Qualitat des RU ausmacht, sich auch empirisch tiberpriifen lasst. Fiir die
weiteren Bemiihungen um eine gute Qualitit des RU ist es aber ohne Zweifel
nicht nur hilfreich, sondern erforderlich, wenn es zu jenen Dimensionen und
Aspekten des RU, die sich empirisch tiberpriifen lassen, kiinftig auch eine gro-
Bere Zahl entsprechender Untersuchungen gibt.*

* Dies ist auch deshalb notwendig, weil fiir die Frage der Gewichtung der Merkmale eines
guten Unterrichts empirische Untersuchungen wichtige Hinweise geben konnen. Das
sei an einem Beispiel verdeutlicht: Eine Verbesserung der realen Arbeitsbedingungen



Gleichwohl ist keine Beschrinkung nur auf jene Merkmale vorzuneh-
men, die empirisch liberpriifbar sind. Denn das hétte zur Folge, dass man z.B.
manche personalen Qualitdtsmerkmale unberiicksichtigt lassen miisste.
Fiir die religionspddagogische Forschung tut sich mit der Frage nach einem
guten RU jedenfalls ein weites Feld fiir normative Grundlagendiskussion und
empirische Forschung auf.

Letztlich ist guter Unterricht mehr als die Summe der einzelnen Unter-
richtsvariablen. R. Englert spricht davon, dass der Unterricht offensichtlich
so etwas wie »Gestaltcharakter« habe. Uber die diversen Einzelziige miisse
»ihm so etwas wie eine innere Stimmigkeit zukommen, eine Qualitét jeden-
falls, welche die Einzelziige zu etwas Ganzem integriert.«*#> Hier spielt nicht
zuletzt auch die Person der RL mit ithrem jeweiligen personlichen Profil eine
entscheidende Rolle.
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