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Abstract

Ever since the international comparative assessments of student competencies in large-
scale studies like PISA and TIMSS, the German Pedagogy of Religion has been concerned
with the development of religious literacy models on which base educational standards are to
be defined. The Berliner Model of religious competence is the first German project to map
out an inter-disciplinary framework of religious competence that is empirically validated. On
this theoretical background it was possible empirically to conceive and develop a valid test
instrument for assessing previously theoretically defined religious competencies. After pre-
senting the theoretical concept of the Berliner Model this paper proceeds with a detailed in-
formation about the empirical methods used in the validation study. In a third step, the ques-
tion, how the theoretically defined concept could be empirically assessed, is explicitly ad-
dressed by a concrete example from the test. This is followed by a brief presentation of some
of the results of the empirical study. Finally the paper concludes with a discussion of other
existing models and their relation to the here introduced Berliner concept.

1. Einleitung

Seit den Verdffentlichungen der Ergebnisse internationaler Schulleistungsstudien
(TIMSS und PISA) ist die Rede von Bildungsstandards und Kompetenzen auch in
Deutschland zu einem wesentlichen Bestandteil der erziehungswissenschaftlichen,
bildungspolitischen und auch der religionspadagogischen Diskurse geworden. Wurde
vorher das deutsche Bildungssystem vorrangig Uber die Inputs gesteuert (Lehrpléane,
Ausbildungsbestimmungen fir Lehrpersonen oder Prifungsrichtlinien), so wird seit-
her der output (genauer outcome) zum MaBstab:' ,Die Schulen und die Bildungsad-
ministration sollen — ungeachtet der Rolle, die die Schiler selbst und die Eltern spie-
len — Verantwortung daflr Gbernehmen, dass diese Ergebnisse [d.h. die Lernergeb-
nisse der Schilerinnen und Schiler als ,Output’] tatsachlich erreicht werden. Der
Output wird somit zum entscheidenden Bezugspunkt fir die Beurteilung des Schul-
systems und fur MaBnahmen zur Verbesserung und Weiterentwicklung. [...] Nicht
mehr durch detaillierte Richtlinien und Regelungen, sondern durch Definition von Zie-
len, deren Einhaltung auch tatsachlich tiberpriift wird, sorgt der Staat fiir Qualitat.“

Bildungsstandards werden dabei definiert als ,Anforderungen an das Lehren und
Lernen in der Schule. Sie benennen Ziele fir die padagogische Arbeit, ausgedriickt
als erwiinschte Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiller.® AuBerdem legen
Bildungsstandards fest, welche Kompetenzen ,die Kinder oder Jugendlichen bis zu
einer bestimmten Jahrgangsstufe erworben haben sollen. Die Kompetenzen werden
so konkret beschrieben, dass sie in Aufgabenstellungen umgesetzt und prinzipiell mit
Hilfe von Testverfahren erfasst werden kénnen.“* Als Merkmale guter Bildungsstan-
dards benennt die Expertise neben ihrer Fachlichkeit und ihrer Fokussierung auf ei-
nen Kernbereich des Faches ihre Kumulativitét, ihre Verbindlichkeit fur alle, ihre Dif-

' Vgl. SCHLUB 2006.
2 KLIEME 2003, 12.
3 KLIEME 2003, 19.
* Ebd.
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ferenzierung in unterschiedliche Niveaustufen, ihre Verstandlichkeit und ihre Reali-
sierbarkeit.

Die Fachdidaktiken stehen deshalb vor der Aufgabe, fachspezifische Kompetenzmo-
delle zu erarbeiten, die eine empirische Uberprifung der erzielten Ergebnisse sowie
eine ergebnisorientierte Unterrichtsentwicklung méglich machen.® Auch fiir den Be-
reich des Religionsunterrichts wurde die Beschreibung religidser Kompetenz und die
Formulierung von Standards immer wieder gefordert.” Im Bereich der evangelischen
Religionspadagogik sind es vor allem vier Modelle, die momentan in die Diskussion
eingebracht werden:

1. Eine Vorreiterrolle nahmen die Bildungsplane von Baden-Wdurttemberg ein, in
denen bereits 2004 versucht wurde, die genannte Output-Orientierung auf
Lehrplanebene umzusetzen. Wie fir alle anderen Facher, so wurden auch fir
den evangelischen Religionsunterricht Kompetenzen beschrieben, die im Un-
terricht erworben werden sollen.

2. 2006 veréffentlichte die Kultusministerkonferenz einheitliche Prafungsanforde-
rungen in der Abiturprtfung far das Fach Evangelische Religionslehre und de-
finierte daftr ebenfalls die im Religionsunterricht zu erwerbenden Kompeten-
zen.

3. Ebenfalls 2006 legte eine Expertengruppe am Comenius-Institut (Mlnster) ih-
re Ergebnisse unter dem Titel ,Grundlegende Kompetenzen religidser Bil-
dung“ vor.®

4. SchlieBlich arbeitet seit 2003 eine Berliner Forschungsgruppe, der auch die
Verfasserin und die Verfasser dieses Beitrags angehéren, im Rahmen der von
der DFG geférderten Projekte RU-Bi-Qua und KERK an einem empirisch be-
griindeten Modell religi®ser Kompetenz.®

Die genannten Konzepte lassen sich deutlich voneinander unterscheiden, obschon —
auch durch personale Uberschneidungen in der Mitarbeit der verschiedenen Arbeits-
gruppen — vielfaltige Bezlge erkennbar sind.

Im Folgenden sollen das Berliner Modell religiéser Kompetenz und erste Arbeitser-
gebnisse vorgestellt und im Vergleich zu den anderen genannten Modellen diskutiert
werden. Auch wenn das DFG-Projekt RU-Bi-Qua (entgegen dem Titel) nicht darauf
ausgerichtet war, Bildungsstandards zu proklamieren, so sollen doch die von ihm

® A.a.0., 24f. Die von Friedrich Schweitzer angemahnte Differenzierung von Prozessstandards und
Standards, die sich auf Schilerleistungen beziehen, ist wichtig (vgl. SCHWEITZER 2007, 9f.). Es ist
unzulassig, die einen fir die anderen zu halten. Die Sicherung und Erhebung der Einhaltung von Pro-
zessstandards verlangt ganzlich andere Untersuchungsmethoden (z.B. Videodokumentation und Ana-
lyse, vgl. z.B. OSER 2007 oder GPJE 2005) und Kriterien als die Messung der Schilerinnenkompeten-
zen. Prozessstandards korrespondieren eher mit didaktischen, als mit Testaufgaben (dazu s.u.) Der
neue Berliner Rahmenplan nimmt auf diese Differenz z.B. Ricksicht, indem er zusétzlich zu den
Lotandards” ,Anforderungen an den Unterrichtsprozess” beschreibt.

® Diese Aufgabe stellte die Kultusministerkonferenz (KMK) dem Berliner Institut fiir Qualitatssicherung
im Bildungswesen (IQB) nur im Blick auf ausgewahlte Féacher. Insofern ist RITTER (2007) zuzustim-
men, dass es keinen Zwang zur Erarbeitung von Kompetenzmodellen fir den Religionsunterricht gibt.
Seine grundséatzliche Skepsis gegeniiber fachspezifischen Kompetenzbeschreibungen fiir den Religi-
onsunterricht wird hier jedoch nicht geteilt. Der Hinweis darauf, dass in nahezu allen Féchern Bestre-
bungen im Gange sind, fachspezifische Kompetenzbeschreibungen vorzulegen, mag als Legitimation
solchen Bestrebens auch noch ungenligend sein. Entscheidend ist dagegen, ob es gelingt, die fur die
wissenschaftsbezogene Fachlichkeit des schulischen Unterrichts konstitutiven fachbezogenen Kom-
petenzen auch definieren zu kénnen. Das ist nicht einmal so sehr vor dem umstrittenen Status des
Religionsunterrichtes als vielmehr fir sein Selbstverstandnis als schulisches Unterrichtsfach wesent-
lich (vgl. DRESSLER 2007).

”'Vgl. SCHEUNPFLUG 2006, 80.

® Vgl. FISCHER / ELSENBAST 2006.

® Vgl. zum Berliner Modell auch BENNER 2004, BENNER u.a. 2007, SCHIEDER 2004, SCHIEDER 2007.

68



Theo-Web. Zeitschrift fir Religionspadagogik 6 (2007), H. 2, 67-87.

erarbeiteten Kompetenzbeschreibungen an die Formulierung von Bildungsstandards
anschlussféahig sein. Diesen Umstand bericksichtigt die Titelanderung des von der
DFG bewilligten Nachfolgeprojekts ,Konstruktion und Erhebung von religiésen Kom-
petenzniveaus im Religionsunterricht am Beispiel des ev. Religionsunterrichts®
(KERK). Zunéachst werden die konzeptionellen Grundziige des Berliner Modells reli-
gidser Kompetenz erlautert.”” Daran anschlieBend wird detailliert die angewandte
empirische Methode vorgestellt, die im Kontext der zur Diskussion stehenden Kom-
petenzmodelle eine Besonderheit darstellt. In einem dritten Schritt soll die Frage, wie
die so definierte religiose Kompetenz gemessen werden kann, am konkreten Beispiel
erOrtert werden. In einem vierten Schritt werden bisherige Ergebnisse der empiri-
schen Untersuchungen beschrieben. AbschlieBend sollen die méglichen Bezlge zu
den anderen Modellen religidser Kompetenz diskutiert werden.

2. Ein Konzept fachspezifischer religioser Kompetenz

Um die Leistungsfahigkeit des hier vorgestellten Modells angemessen interpretieren
zu kénnen, ist es sinnvoll, zunachst auf vier Grenzen des Konzepts empirisch Uber-
prufbarer fachspezifischer Erhebungen religidser Kompetenz hinzuweisen.

1. Nicht alles (vielleicht sogar nur weniges) im Bereich der Religion'' lasst sich
messen.

2. In das Konzept religidser Kompetenz nach dem Berliner Modell geht daher nur
ein, was unterrichtlich vermittelt und mit dem unten beschriebenen Instrumen-
tarium empirisch erhoben werden kann. Unbestritten ist, dass im Religionsun-
terricht vieles vermittelt wird und werden soll, das nicht in der Form von fach-
spezifischen Kompetenzen im oben definierten Sinn evaluierbar ist.'?

3. Religibse Kompetenz muss zentral als eine reflexive Kompetenz (also als eine
kognitive Leistung) verstanden werden, die von Glaubenseinstellungen zu un-
terscheiden ist, die aber auch mehr sein muss als nur die Wiedergabe von ge-
lerntem Wissen. Es geht um die Anwendung dieses Wissens in verschiedenen
Kontexten, also ein reflexives Kénnen.'®

1% Seit der Beantragung des Projekts gibt es auch in Bezug auf das Konzept Weiterentwicklungen, die
zum Teil aus der Reflexion der empirischen Ergebnisse folgten. Zum Ursprungskonzept vgl. SCHIEDER
2004 und BENNER 2004.

" Religion verstehen wir dabei als einen diskursiven Tatbestand (vgl. MATTHES 1992). Ein solches
Verfahren mag umstritten sein (vgl. ASBRAND 2007, die eine eindeutige Definition fordert), bietet je-
doch einzig die Chance, dass die entwickelten fachspezifischen Kompetenzen nicht nur fir einen un-
ter vielen méglichen Religionsbegriffen gelten, sondern sich z.B. auch auf die Beschreibung dessen,
was als Religion zu verstehen ist, erstrecken und diese nicht zur Voraussetzung des Unterrichts erkla-
ren, sondern als einen seiner Gegensténde verstehen.

2 Am Ende darf bei der Umstellung auf kompetenzorientierte Arbeitsweisen sowie Bildungsstandards
nicht aus dem Blick geraten, dass das Wichtigste und Beste am Religionsunterricht, aber auch an der
Schule sich gerade nicht in Kompetenzen oder Standards ausdriicken lasst” (SCHWEITZER 2004,
240f.).

'3 Der mit diesem Modell tiberpriifte Kompetenzbegriff ist damit enger als der von Klieme und Weinert,
welcher sich z.B. auch auf die Motivation erstreckt, die wir nicht erheben (siehe zur Begriindung den
néchsten Punkt): “In Ubereinstimmung mit Weinert verstehen wir unter Kompetenzen die bei Individu-
en verfigbaren oder von ihnen erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Prob-
leme zu I6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Fahigkeiten, die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu kénnen. Kompetenz ist nach diesem Verstandnis eine Disposition, die Personen befahigt,
bestimmte Arten von Problemen erfolgreich zu I6sen, also konkrete Anforderungssituationen eines
bestimmten Typs zu bewaltigen. Die individuelle Auspragung der Kompetenz wird nach Weinert von
verschiedenen Facetten bestimmt: Fahigkeit, Wissen, Verstehen, Kénnen, Handeln, Erfahrung, Moti-
vation.” (KLIEME 2003, 59).
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4. Solches Kénnen kann sich nicht im Dual ,wahr* / ,unwahr”, sondern nur in Ka-
tegorien von ,richtiger und ,falscher” bezogen auf die jeweilige Aufgabenstel-
lung beschreiben lassen. Es geht demnach nicht darum, den Nachweis des
wahren Glaubens einzufordern (eine durchaus reale Gefahr nicht nur im Be-
reich der Religion),' sondern es geht darum, in einem Spektrum von mégli-
chen15Antworten richtigere von falscheren begriindet unterscheiden zu kén-
nen.

Diese Einschrankungen, vor allem die Zuspitzung des Modells auf das Evaluierbare
hin, haben die Beflrchtung ausgelést, die religionspadagogische Rezeption der all-
gemeinen Output-Orientierung kdnne zum Verlust des besonderen Profils des Reli-
gionsunterrichts fuhren. Darunter verstehen einige, dass der Religionsunterricht im
besonderen MaBe daflir zustandig sei, den von Leistungsdruck bestimmten Schulall-
tag heilsam zu durchbrechen und die die dort zu machenden ,Erfahrungen und Be-
gegnungen“ im Religionsunterricht in Gegensatz zum Kompetenzerwerb sehen.'®
Andere beflrchten, dass die Formulierung und Implementierung von Bildungsstan-
dards fur den Religionsunterricht weder den Schilerinnen und Schuilern, noch den
Unterrichtsinhalten gerecht wird. So wendet sich Ritter dagegen, ,Schilerinnen und
Schuler an (vorgegebene) ,Bildungsstandards’ anzupassen®, und betont: ,Vielmehr
muss es darum gehen, dass Heranwachsende als Subjekte sich ihre Kultur und Bil-
dung selbststindig schaffen.!” Dazu diirfte auch das ,Bildungsgut* ,nicht verzweckt
werden“,'® da sonst religiése Stoffe zu ,zahnlosen Tigern® transformiert wiirden und
man so der christlichen Religion ,als kritischer Welt-Anschauung aus dem Glauben
sehr schnell den Zahn ziehen und den Biss nehmen* wiirde.'® Beriicksichtigt werden
solche Befurchtungen insofern, als auch das Berliner Modell zur Erhebung religiéser
Kompetenz nicht darauf zielt, den Religionsunterricht auf abprifbares Wissen und
evaluierbare Kompetenzen hin zu reduzieren. Zentrales Argument flr die Erhebung
von im Religionsunterricht erworbenen Kompetenzen ist jedoch die Uberzeugung,
dass transparent gemacht werden muss, was im Religionsunterricht gelernt wird und
dieses Gelernte fiir die religiése Bildung der Schillerinnen und Schiiler relevant ist.?°
Zugleich muss die Evaluierbarkeit dieser Lernziele empirisch abgesichert werden.”’
Weniger zentral, aber dennoch nicht bedeutungslos ist ein zweites Argument. Es be-
sagt, dass sich der Religionsunterricht mit einer Abstinenz vom Kompetenzmodell
von der allgemeinen schulpadagogischen und schulpolitischen Diskussion abldst und
die Gefahr verstéarkt, die ohnehin bereits fur viele fraglich gewordene Plausibilitat sei-
ner Existenz an é&ffentlichen Schulen weiter zu unterminieren.?* Dies bedeutet aber
nicht, dass einer Verzweckung der ,Stoffe” und einer Normierung der Schilerinnen

*Vgl. WILLEMS 2007.
'° Die Formulierung ,richtiger und ,falscher” berlcksichtigt, dass es besonders im Bereich der religio-
sen Deutungskompetenz zuweilen schwierig ist, ,die’ richtige Antwort auf eine Frage zu finden, weil
diese Antwort auch unter Experten umstritten ist. Auch in solchen Féllen kann es jedoch mdglich sein,
aus einer Anzahl vorgegebener Antworten die richtigeren von den falscheren zu unterscheiden.
1% Vgl. WILLERT 2004, 248.
" RITTER 2007, 31.
'8 Epd.
¥ Aa.0., 32.
20 .Dagegen ist m. E. mit Nachdruck darauf zu verweisen, dass der Kdnigsweg zu einer eigenen Posi-
tionsbestimmung — zumindest was die schulische Bildung angeht — immer noch Uber die fundierte
%eistige Auseinandersetzung mit der Religion fihrt* (LENHARD 2007, 109).

.Kompetenzorientierung ist also ohne Uberprifbarkeit nicht zu haben (LENHARD 2007, 109).
2 30 schon KULD 2005, 66: ,Wie immer man die Einfiihrung von Bildungsstandards und die Bewer-
tung der Qualitat von Unterricht an den Testergebnissen seiner Schiler sieht, das Fach Religion steht
im Zugzwang. Entweder es beteiligt sich an dem ,Paradigmenwechsel in der Steuerung des Bil-
dungswesens’ oder es wird aus der Schule als ein Fremdkérper verschwinden.”
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und Schiiler das Wort geredet wird. Vielmehr erscheint es uns als unerlasslich, dass
Heranwachsende darin unterstitzt werden, sich kompetent mit religiosen Phanome-
nen auseinander zu setzen. Dies ist Voraussetzung daflr, dass sie sich ,ihre Kultur
und Bildung selbststandig schaffen“ kénnen (s.0.) und zunehmend fahig werden, be-
wusst und reflektiert am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen.®

Vor diesem Hintergrund versucht das Berliner Modell, religiése Kompetenz so zu de-
finieren,

e dass sich die Fachspezifik des Religionsunterrichts darin abbildet, zugleich
aber die Anschlussfahigkeit an Kompetenzmodelle anderer Facher gegeben
ist,

e dass das Modell im Blick auf die empirische Testung religidser Kompetenz
operationalisierbar ist und

e dass sich im Rahmen des Modells Kompetenzniveaus auf der Grundlage
empirischer Ergebnisse unterscheiden lassen.

Um dies zu erreichen, unterscheidet das Berliner Modell religidéser Kompetenz in drei
fir den Religionsunterricht relevante Gegenstandsbereiche und in die zwei Teilkom-
petenzen ,religibse Deutungs-“ und ,religiése Partizipationskompetenz®.

2.1 Gegenstandsbereiche

Die Gegenstandsbereiche sind 1. die Bezugsreligion/-konfession des Unterrichts, 2.
andere Religionen sowie 3. religidse Aspekte in auBerreligiésen Bereichen.

Zu 1. Anstelle des sonst gebrauchlichen Begriffs einer ,eigenen Religion* wird der
Begriff ,Bezugsreligion® verwendet, weil besonders in Berlin und Brandenburg, aber
zunehmend auch in der gesamten Bundesrepublik, keineswegs mehr als gegeben
unterstellt werden kann, dass die Bezugsreligion des Unterrichtsfaches (in diesem
Fall das Christentum in der protestantischen Konfession) immer die ,eigene Religion®
der Schiilerinnen und Schiler ist.?*

Zu 2. Religidse Kompetenz muss sich Uber ihre jeweilige Bezugsreligion hinaus auch
auf andere Konfessionen und Religionen erstrecken. lhre interkonfessionelle und
interreligidse Perspektive geht zwar von der Bezugsreligion aus, denn die Beschafti-
gung mit Religion geschieht immer von einem bestimmten Standpunkt aus, verlangt
jedoch, dass die Schulerinnen und Schiler lernen, zwischen verschiedenen Religio-
nen und Konfessionen den Wechsel von Perspektiven einzuliben und zu reflektie-
ren.?® Zu diesem Zweck muss der Religionsunterricht in einer Bezugsreligion stets

% Die fachdidaktische Befiirchtungen, ein kompetenzorientierter Unterricht wiirde effizienzorientiert
sein und eine fragwiirdige Vermittlungsdidaktik rehabilitieren, erscheinen uns als unbegriindet. Wenn
die zu erhebenden religidsen Kompetenzen einen reflexiven Charakter haben sollen, so kénnen sie
nicht in einem Unterricht vermittelt werden, der lediglich im schlichten Sinn auf Testaufgaben vorberei-
tet. Reflexive Kompetenz wird nicht im Reiz-Reaktionsschema erlernt, sondern ihre Starkung bedarf
im Unterricht komplexer, didaktisch kreativer Aufgabenstellungen. Im Test wird diese unterrichtlich
(weiter-)entwickelte reflexive Kompetenz dann an unterschiedlichen Gegenstdnden und Aufgaben
evaluiert.

2% Wie bereits in der EntschlieBung des Rates der EKD zum Religionsunterricht in der Sekundarstufe
Il von 1974 ausfiihrlich begriindet worden ist, missen die Schiler und Schilerinnen im evangelischen
Religionsunterricht nicht der evangelischen Religion angehdéren. Es werden alle aufgenommen, deren
Eltern es wiinschen oder die sich nach erreichter Religionsmindigkeit selbst so entscheiden. Sie kdn-
nen aus anderen christlichen Konfessionen kommen oder auch konfessionslos sein; es kann sich um
junge Angehdrige nichtchristlicher Religionen handeln oder um von Hause aus Uberhaupt nicht religi-
0s erzogene Schiiler und Schilerinnen® (EKD 1994, 66).

% vgl. NIPKow 2005, 267f.
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auch Quellen, Zeugnisse und Rituale aus anderen Konfessionen und Religionen
thematisieren und interreligiése Begegnungen ermdglichen.

Zu 3. Religidse Kompetenz erschépft sich jedoch nicht hierin. Sie bezieht sich auch
auf jene Bereiche der Gesellschaft und Kultur, die nicht bzw. nicht mehr religidés defi-
niert werden. Diese lassen sich keineswegs als Sékularisierung urspringlich religié-
ser Handlungsfelder angemessen fassen, sondern weisen eigene Logiken z.B. des
Okonomischen, Ethischen oder Politischen auf. lhre Beziige zum Religi®sen hdngen
damit zusammen, dass die unterschiedlichen Bereiche der Gesellschaft sich gegen-
seitig beeinflussen und sich einzelne Phanomene selten exklusiv einem Bereich zu-
ordnen lassen, sondern auch unter anderen Blickwinkeln thematisiert werden kén-
nen. Z.B. wird man ein FuBballspiel vor allem als sportliches Ereignis angemessen
verstehen. Je nach Situation und Erkenntnis leitendem Interesse kann es aber auch
erhellend sein, das Phanomen FuBballspiel 6konomisch oder politisch zu betrachten
— oder eben mit religidsen Kategorien zu interpretieren. Die Beziehung von Kultur
und Religion beschrankt sich namlich keineswegs auf die Prasenz religidser Guter in
der sog. Hochkultur, sondern ist z.B. auch in der Werbung und in Kinofilmen beob-
achtbar. Religion pragt dartber hinaus zahlreiche unserer alltaglichen Handlungen,
Symbole, Denkmuster. Aufgabe des Religionsunterrichts ist es hier, die eventuell
vorhandenen religidsen Urspriinge oder Konnotationen zu thematisieren, bewusst zu
machen und in Bezug auf die anderen Bereiche im 6ffentlichen Raum zu reflektieren.
Hierzu gehdrt, dass die Schiilerinnen und Schiiler lernen, die Spuren des Religiésen
in auBerreligidsen Bereichen zu bemerken und ihre auBerreligiésen Bedeutungen
auch unter theologischen Fragestellungen zu diskutieren.

2.2 Teilkompetenzen

tenz tenz

Religibse Deutungskompe-Religiése Partizipationskompe-

Bezugsreligion

Andere Religionen

AuBerreligidse Bereiche

Religiose Kompetenz in der Auseinandersetzung mit Bezugsreligion, anderen Religi-
onen und der Religion in 6ffentlichen Raumen erfordert zum einen eine religiése
Deutungskompetenz.

Religiése Deutungskompetenz meint, dass jemand innerhalb eines religiosen Kon-
textes einen Gegenstand angemessen zu interpretieren vermag. Mit dieser Fahigkeit
werden unterschiedliche Weltzugange (z.B. politisch, ékonomisch, religids, wissen-
schaftlich) erkannt und unterschieden und kénnen somit in Beziehung zu dem gege-
benen Gegenstand gesetzt werden. Darlber hinaus gehdért zur religidsen Kompetenz
eine religiése Partizipationskompetenz. Sie wird als eine Fahigkeit verstanden, die
sich sowohl auf die Bezugsreligion als auch auf andere Religionen und den 6ffentli-
chen Raum bezieht und Schilerinnen und Schiler in die Lage versetzt, an einer
Handlung reflexiv teilhaben, einen Handlungsverlauf begrindet planen sowie Hand-
lungsentscheidungen und Ergebnisse aus verschiedenen Perspektiven nachvollzie-
hen zu kénnen. Religidse Partizipationskompetenz ermdglicht es Schilerinnen und
Schilern auf diese Weise, zu religiésen Sachverhalten oder Phanomenen mit religi6-
sen Aspekten individuell, gemeinsam und 6ffentlich Stellung zu nehmen. Die Beto-
nung der Stellungnahme ist fir das Projekt bedeutsam, weil durch diese Definition
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religidser Partizipationskompetenz dem Missverstandnis entgegengewirkt werden
soll, als sei es die Aufgabe des Religionsunterrichts, Heranwachsende zu missionie-
ren und fOr ein bestimmtes Bekenntnis zu gewinnen. Vielmehr stimmen die Annah-
men des Projekts mit den Grundannahmen der Evangelischen Kirche in Deutschland
fir den Religionsunterricht tGberein, wie sie in der Denkschrift ,Identitat und Verstan-
digung“ von 1994 noch einmal formuliert, jedoch keinesfalls neu erfunden wurden.
Schon 1971 stellte die Evangelische Kirche in Deutschland klar, ,dass der in der Ver-
fassung der Bundesrepublik vorgesehene konfessionelle Religionsunterricht im Lich-
te von Artikel 4 GG, des Rechts auf Religionsfreiheit, auszulegen ist. Er hat der »Si-
cherung der Grundrechtsaustbung durch den einzelnen« zu dienen, dem einzelnen
Kind und Jugendlichen. Sie sollen sich frei und selbstandig religiés orientieren kén-
nen. Der Religionsunterricht ist kein Instrument kirchlicher Bestandssicherung. [...] Er
ist juristisch grundrechtlich verankert und muss wie jedes Fach aus demselben Mit-
telpunkt begrindet werden, der alle Unterrichtsfacher zusammenschlie8t, dem Bil-
dungsauftrag der Schule. Dieser Auftrag ist vor allem in pddagogischen Kategorien
zu entfalten“?®.

Beide Teilkompetenzen, religidse Deutungskompetenz und religiése Partizipations-
kompetenz, stehen in einer engen Wechselbeziehung, die sich mit der Metapher ei-
ner hermeneutischen Spirale beschreiben lasst. Die Kompetenz zur Deutung religié-
ser Phanomene und Bezlge Ubt Einfluss auf partizipatorische Lernprozesse aus,
indem sie z.B. ein fur diese erforderliches Grundwissen und -verstehen sichert. Um-
gekehrt tragt Partizipationskompetenz zu Erfahrungen und Wahrnehmungen bei, die
es im Unterricht zu erweitern und differenziert zu deuten gilt.

Religiése Deutungskompetenz Religiése Partizipationskompetenz

Erfahrungen mit religiésen Partizipationserfahrungen in religiésen oder religidés
Phanomenen interpretierbaren Feldern

Religionskundliche Kenntnisse

Hermeneutische Fahigkeiten Reflexion und Stellungnahme
zu rel. Partizipationserfahrungen und -mdglichkeiten

Die Ebene der ,Erfahrungen® kann in den vom hier vorgestellten Projekt durchgefiihr-
ten Tests,?” in denen mit richtigen/richtigeren oder falschen/falscheren Antworten
gearbeitet wird, nicht angemessen abgebildet werden. Da Vorerfahrungen aber so-
wohl fir den Bereich der Entwicklung von Deutungs- als auch von Partizipations-
kompetenz bedeutsam sind, wird dieser Bereich in einem begleitenden Fragebogen
erfasst. Dieser Fragebogen arbeitet nicht mit dem Raster von ,richtiger® und ,fal-
scher, denn Erfahrungen kénnen weder richtig noch falsch sein. Die Auswertung
des Fragebogens soll Riuckschlisse darauf erlauben, wie und in welchem Ausmaf
Vorerfahrungen z.B. aus Gottesdienstbesuchen, Veranstaltungen der Kirchenge-
meinde oder den Elternhausern, die Kompetenzentwicklung beeinflusst haben kénn-
ten.

Wahrend die PISA-Aufgabenstellungen vor allem Kompetenzaufgaben enthielten,
verzichtet das Berliner Modell nicht darauf, auch Kenntnisaufgaben zu formulieren.
Flr die Lesekompetenz z.B. kann PISA annehmen, dass mit der Erfragung von Le-

% Zitiert nach EKD 1994, 11f.
&7 Vgl. zur empirischen Methode Punkt 3.
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sekompetenz implizit auch ein Wissen von Kenntnissen, z.B. des Alphabets, Wort-
bedeutungen oder grammatischer Grundzusammenhange erfragt wird, denn ohne
diese Kenntnisse ist Lesekompetenz nicht méglich. Der Zusammenhang von Kennt-
nissen und Kompetenz ist demnach sehr eng. Fir die religiose Kompetenz muss das
nicht sein. So sind z.B. Konstellationen denkbar, wo Schilerinnen und Schiler mit
einem christlich fundamentalistischen Hintergrund zwar auf der Kenntnisebene bibli-
scher Texte brillieren, jedoch kaum eine religidse Deutungskompetenz oder Partizi-
pationskompetenz aufweisen, welche das kritische Sich-in-Beziehung-setzen ein-
schlieBt.?® Um dieses theoretisch postulierte Verhaltnis empirisch aufklaren zu kén-
nen, ist es notwendig, ebenso reine Kenntnisse zu erfragen, auch wenn diese nicht
das Ziel des vorgestellten Kompetenzmodells sind, sondern nur der Relationie-
rungsmaoglichkeit von Kenntnissen und Kompetenzen dienen.

Die Ausdifferenzierung religioser Kompetenz in eine religidse Deutungs- und eine
religiése Partizipationskompetenz ist zunachst rein formal und kénnte in &hnlicher
Weise fiir eine Vielzahl anderer Schulfacher gelten.?® Ihre universelle Verwendbarkeit
ist jedoch kein Nachteil, sondern kann dazu beitragen, Typisierungen in harte und
weiche Facher zu Gberwinden und eine Kompatibilitat mit Kompetenzprofilen anderer
Facher zu férdern. Die Fachspezifik ist dabei jeweils durch inhaltliche Bezlge herzu-
stellen, auf die sich domanenspezifische Kalibrierungen stlitzen missen.

Damit wahlt das Berliner Modell einen anderen Weg, als ihn Friedrich Schweitzer
vorschlagt. Schweitzer will die Fachspezifik der im evangelischen Religionsunterricht
zu erwerbenden Kompetenzen nicht lediglich tber die Inhalte sicherstellen, sondern
fordert, ,dass auch Kompetenzmodelle und Bildungsstandards von evangelischen
Perspektiven her und damit ,in Ubereinstimmung mit den Grundsatzen der Religi-
onsgemeinschaften’, hier also der evangelischen Kirche, ausformuliert werden mus-
sen“.®® Eine Konzeption von Kompetenzen und Standards, die von einem allgemei-
nen Religionsbegriff ausgeht und dann lediglich evangelische Inhalte in diesen Rah-
men eintragt, sei unzureichend.®' Denn fiir einen guten Religionsunterricht sei auch
eine ,existenzielle Auseinandersetzung mit Wahrheitsfragen® und eine Werteorientie-
rung bzw. ethische Bildung kennzeichnend, die zumindest in dem von Schweitzer
kritisierten Modell der Expertengruppe am Comenius-Institut auBen vor blieben.®?

Die Anmerkungen Schweitzers leuchten uns insofern ein, als sie sich auf Bereiche
beziehen, deren Bedeutung fir guten Religionsunterricht weithin unstrittig ist. Aller-
dings macht Schweitzer selbst in diesem Zusammenhang auf ,Probleme der Uber-
priifbarkeit oder Messbarkeit* aufmerksam.®® Aus unserer Sicht ist es allenfalls mdg-
lich zu evaluieren, wie hoch das Reflexionsniveau im Umgang mit der Wahrheitsfra-
ge ist. Eine Festlegung dessen, was (im konfessionellen Religionsunterricht) als wahr
zu gelten habe und eine Uberprifung, ob dem zugestimmt werde, steht weder in un-
serem Interesse, noch wirde Schweitzer dies einfordern. Die Frage des kompeten-
ten Umgangs mit Wahrheitsanspriichen und Gewissheiten aber ist im Rahmen des
Berliner Modells durchaus méglich: Teil der religiésen Deutungskompetenz ware es

% Kenntnisse sind die notwendigen, aber nicht die hinreichenden Bedingungen fir den Erwerb von
Kompetenzen im Sinne des hier vorgetragenen Modells. Ein Beispiel und eine hilfreiche Interpretation
religidser Kompetenz bietet LENHARD 2007, 103-106.
# Eine aufschlussreiche Parallele bieten die von F. Oser u.a. fiir den Bereich der Politischen Bildung
entwickelten Tests zur Erfassung der Bereiche 1. Wissen, 2. Fertigkeiten zur Interpretation, 3. Indivi-
duelle Auffassungen von Konzepten Uber Demokratie und Blrgertum, 4. Einstellungen, 5. Partizipati-
ve Handlungen (OSER 2003, 20-23).
%0 SCHWEITZER 2007, 11.
¥ vgl. A.a.0., 12.
zi A.a.0., 13f. (Zitat: 13).

A.a.O., 15.
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dann, sich zu dem Wabhrheitsanspruch beispielsweise eines Textes in Beziehung
setzen zu kénnen, Teil der religidsen Partizipationskompetenz, Uberzeugungen
kommunizieren und Gewissheiten formulieren zu kénnen. Eine Testung dieser Kom-
petenzen ware allerdings nur mit offenen Aufgabenformaten maéglich. Ob im Laufe
des Berliner Forschungsprojekts Wege gefunden werden, entsprechende Aufgaben
zu formulieren, deren Antworten so kodierbar sind, dass groBe Stichproben getestet
werden kénnen, ist bisher noch offen.

3. Empirische Methode

Zum Beginn dieses Abschnitts sollen die Verfahren beschrieben werden, mit denen
sich empirisch Kompetenzen psychologisch sinnvoll und plausibel messen lassen,
dass also kognitive Prozesse und Modelle der kognitiven Reprasentation von Wissen
empirisch abgebildet werden kdnnen.

Sodann soll die Frage beantwortet werden, wie Kompetenzen so gemessen werden
kénnen, dass es moglich ist, Schiler verschiedener Schulformen (aller Leistungsbe-
reiche) miteinander zu vergleichen, und schlieBlich soll erlautert werden, wie Anfor-
derungsniveaus von Testaufgaben und die Fahigkeit (Kompetenz), diese Aufgaben
sicher bewaltigen zu kdnnen, so aufeinander bezogen werden, dass Kompetenzni-
veaus didaktisch und empirisch plausibel definiert werden kénnen.

Danach kann der konkreten Frage nachgegangen werden, wie religiose Kompeten-
zen gemessen werden kénnen.

Unterschiedliche Testtheorien reprasentieren unterschiedliche Méglichkeiten, die im
Test erbrachte Leistung auf die tatséchliche Fahigkeit der Schilerinnen und Schuler
zu beziehen. In der empirischen Forschung wird zwischen der Klassischen Testtheo-
rie und der Probabilistischen Testtheorie oder auch Item Response Theory (IRT) un-
terschieden.

Die Klassische Testtheorie (KTT) geht davon aus, dass der Wert, den eine Person in
einem Test erreicht, ihrer wahren Kompetenz entspricht und rechnet einen hypotheti-
schen Messfehler hinzu, der durch Mangel des Tests, der Testsituation etc. zustande
komme. Tatsachlich erhoben werden kann aber nur die im Test erbrachte Leistung.
Die ,wahre’ Kompetenz und der tatsachliche Fehleranteil an einer einzelnen Mes-
sung kénnen nicht bestimmt werden. Geschéatzt werden kann hingegen der Anteil der
Fehlervarianz an der Varianz der beobachteten Testwerte. Die KTT beschaftigt sich
daher im Wesentlichen mit Methoden zur Bestimmung dieses Anteils der Fehlervari-
anz. In der KTT wird angenommen, dass der Erwartungswert des Fehleranteils einer
Messung null betragt. Als Konsequenz daraus wird faktisch der erhobene Testwert
als beste Schatzung flr die wahre Fahigkeit angenommen und deshalb in einem de-
terministischen Zusammenhang ausgewertet. Die Annahme der Klassischen Test-
theorie lautet demnach: Eine Person 16st alle ltems, die unterhalb ihres Fahigkeitsni-
veaus liegen, und keines oberhalb. Die Grundannahmen (Axiome) der KTT kdnnen
nicht Uberprift werden. Es kann ebenfalls nicht Gberprift werden, ob den Antworten
in einem Test tatsachlich ein einzelnes (latentes) Merkmal zugrunde liegt.

Im Rahmen der Item Response Theory (IRT) dagegen werden Beziehungen zwi-
schen den Merkmalen der Personen und den Antworten auf einzelne Testitems in
latenten Variablen formuliert. Unter latenten Variablen werden dabei Merkmale von
Personen verstanden, die nicht direkt beobachtet werden kdnnen (z.B. ist die Leis-
tungsfahigkeit einer Person nicht direkt beobachtbar wie ihre KérpergréBe). Fur diese
latenten Variablen postuliert die IRT jedoch keinen deterministischen, sondern einen
probabilistischen Zusammenhang mit dem erhobenen Testergebnis. Daher auch die
Bezeichnung ,Probabilistische Testtheorie“. Der Zusammenhang zwischen der (nicht
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direkt messbaren) Fahigkeit einer Person und der erhobenen Testleistung wird also
tber Lésungswahrscheinlichkeiten definiert. Das (Rasch-)Testergebnis eines Schi-
lers drickt dabei aus, mit welcher Wahrscheinlichkeit er in der Lage ist, Aufgaben
bestimmter Schwierigkeiten zu meistern und auch in anderen Raschkonformen Tests
Aufgaben ahnlicher Schwierigkeiten zu bewaltigen.

Dabei hangt die Lésungswahrscheinlichkeit im Rasch-Modell (s. u.) von zwei GréBen
ab: Der Kompetenz der Person (Personenfahigkeit) und der Schwierigkeit (den An-
forderungen) des Items. Je féhiger eine Person ist, desto gréBer ist die Wahrschein-
lichkeit, ltems verschiedener Schwierigkeit zu 16sen. Das Rasch-Modell ist somit auf
das grundsatzliche, zukinftige, prognostizierbare (ltemantwort-)Verhalten der Schi-
ler orientiert, das wir anhand unserer konkreten Testaufgaben einschat-
zen/vorhersagen kénnen.

Die Annahmen der IRT kénnen dabei mit den Methoden der IRT im Sinne von statis-
tischen Hypothesen Uberprift werden. Die Probabilistische Testtheorie formuliert al-
so Vorstellungen GUber die Zusammenhange zwischen den latenten Merkmalen (der
Fahigkeit) und den Wahrscheinlichkeiten von Manifestationen unterschiedlicher Test-
leistungen. Dies bedeutet wiederum, dass im Rahmen der IRT spezifische Modellan-
nahmen auch empirisch falsifizierbar sind.

3.1 Die angewandte Methode: Das Rasch-Modell

Das in der Pilotphase des Projekts RU-Bi-Qua angewendete Testmodell, das im Ub-
rigen auch im Rahmen von TIMSS und PISA fir die Kompetenzmodellierung genutzt
wurde, ist das Rasch-Modell, das zur Gruppe der Probabilistischen Latent-Trait-
Modelle gehért.®*

Das Rasch-Modell ist ein IRT-Testmodell, das es erméglicht, in einer kognitiven Do-
mane wie der religidsen Deutungskompetenz verschiedene Stufen oder Niveaus der
Leistung zu unterscheiden, die sich im Grad der Elaboriertheit der kognitiven Prozes-
se auf der jeweiligen Stufe auszeichnen. Das Verfahren erméglicht darliber hinaus,
die Einschlagigkeit von Testaufgaben fir die theoretisch bestimmte Fahigkeitsdimen-
sion empirisch zu prufen und ungeeignete ltems kenntlich zu machen, die far die
Auswertung ausgesondert und flr spétere Testeinsatze Uberarbeitet oder ausge-
schieden werden mussen. Es ermdglicht somit ein kriterienorientiertes Auswertungs-
verfahren. Testaufgaben kénnen nach ihrer Schwierigkeit und die Testpersonen nach
ihrer Fahigkeit auf demselben Fahigkeitskontinuum (Fahigkeitsdimension) eingeord-
net und abgebildet werden. Damit sind kriterienorientierte Aussagen Uber die relati-
ven Fahigkeiten der Personen moglich, die auf die zu bewéltigenden Aufgabenanfor-
derungen bezogen und somit beschrieben werden kdnnen.

3.2 Psychometrische Eigenschaften des Rasch-Modells

Das Rasch-Modell kann durch folgende Aussagen charakterisiert werden:>

e Jede Person in der untersuchten Population I&sst sich hinsichtlich ihrer Fa-
higkeit, ein bestimmtes Testitem zu l6sen, durch einen Messwert auf einer
eindimensionalen Skala charakterisieren, der Personenparameter (PP) ge-
nannt wird.

e Jedes Item aus der eingesetzten ltemmenge lasst sich hinsichtlich seiner
Schwierigkeit durch einen Messwert auf einer eindimensionalen Skala cha-
rakterisieren, der ltemparameter (IP) genannt wird.

3 vgl. RoST 2004, 120.
% Vgl. FISSENI 1990, 116 ff. sowie ROST 2004, 124.
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Beide Parameter — Personen- und ltemparameter — lassen sich gemeinsam
auf einer eindimensionalen Skala abbilden, so dass immer entscheidbar ist,
ob der PP gréBer, kleiner oder gleich dem IP ist.

Wenn das Fahigkeitsniveau einer Person Uber dem Schwierigkeitsniveau des
Items liegt, so wird sie dieses umso eher l6sen, je gréBer die Differenz zwi-
schen Fahigkeits- und Schwierigkeitsparameter ist. Ein Beispiel: Ein Schiler,
der auf der obersten Kompetenzstufe ist, wird alle Aufgaben mit héherer
Wahrscheinlichkeit I6sen, als ein Schiler, der sich auf einer mittleren Kompe-
tenzstufe befindet. Beide werden Aufgaben auf dem untersten Schwierig-
keitsniveau mit einer hohen Wahrscheinlichkeit (gréBer als p=50%) lésen
kénnen, der erste Schiler jedoch mit einer noch héheren Wahrscheinlichkeit
als der zweite.

Der Zusammenhang zwischen der L6sung eines Items und den beiden Pa-
rametern (PP, IP) ist probabilistisch, d.h. in Abh&ngigkeit von PP und IP I&sst
sich dem Ereignis ,ltem wird gel6st® ein bestimmter Wahrscheinlichkeitswert
zuordnen. Wenn PP und IP gleich sind, betragt die Lésungswahrscheinlich-
keit finfzig Prozent (p = 0.50).

Je gr6éBer die negative Differenz PP — IP ist, umso kleiner die Wahrschein-
lichkeit, dass die Person J das ltem i I6st (p < .50).

Die Differenz zweier Personenparameter ist unabhangig von der Auswahl der
ltems im Test. Die Fahigkeit einer Person kann auch dann zuverlassig ge-
schatzt werden, wenn nur eine — allerdings hinreichende — Teilmenge der
Aufgaben bearbeitet wurde (spezifische Objektivitat). Vergleiche zwischen
Personen fihren unabhangig davon, auf welchen ltems sie basieren, zu an-
nahernd identischen Resultaten hinsichtlich der relativen Fahigkeit der Per-
sonen. Damit ist es mdglich, die Fahigkeiten von Schilerinnen und Schilern
verschiedener Schulformen angemessen (d.h. durch schulformspezifischen
Testversionen, die durch einen gemeinsamen Kern von Testaufgaben ver-
bunden sind) zu erfassen, auf einer gemeinsamen Skala abzubilden und mit-
einander zu vergleichen.

Die verwendeten Items erfassen bei allen Personen dieselbe latente Fahig-
keitsdimension, und flr alle Personen gelten dieselben Itemparameter. D.h.,
dass die ltems bei allen Personen die gleichen Schwierigkeitsniveaus und
damit die gleiche Rangfolge aufweisen (Personenstichprobeunabhangigkeit
der Iltems in Bezug auf die erfasste Population).

Gilt ein Test als raschkonform, so kénnen die hier beschriebenen psychometrischen
Eigenschaften vorausgesetzt werden und damit die folgenden Qualitatskriterien als
gegeben betrachtet werden.

3.3 Psychometrische Qualitétskriterien des RU-Bi-Qua-Tests

Das Projekt RU-Bi-Qua hat einen raschkonformen Test entwickelt. Dessen psycho-
metrische Qualitatskriterien sind wie folgt zu beschreiben:

Die Lésungswahrscheinlichkeit hangt ausschlieBlich von der Fahigkeit der
Person und der Schwierigkeit des ltems ab.

Der Schwierigkeitsgrad von Testaufgaben und die Fahigkeit von Personen
werden auf demselben MaBstab abgebildet.

Die Anzahl der gelésten Aufgaben stellt eine ,erschépfende Statistik’ flr die
Fahigkeit einer Person dar, d. h. um die Fahigkeit einer Person bestimmen zu
kénnen, interessiert nicht, welche Aufgaben von ihr geldést wurden, sondern
lediglich, wie viele.
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e Eine formale und inhaltliche Analyse der Testaufgaben nach Anforderungsni-
veaus ist mdglich, so dass nach aufsteigender Schwierigkeit gestufte Anfor-
derungsniveaus differenziert werden kénnen.

e Die Personenfahigkeiten und Aufgabenschwierigkeiten kdbnnen auf die Anfor-
derungsniveaus hin analysiert werden (‘Proficiency-Scaling’).

e Es ist eine graphische Gegenulberstellung der Fahigkeitsstruktur der Perso-
nen sowie Beschreibung der Fahigkeitsstruktur der Personen anhand inhaltli-
cher Kriterien méglich.

Die Beschreibung der inhaltlichen und fachdidaktischen Anforderungsniveaus des
RU-Bi-Qua-Tests wird im Abschnitt 5 detailliert erlautert.

4. Kriterien und Bedingungen fiur Testaufgaben zur Messung religioser
Kompetenz

Um religidse Kompetenz messen zu kdnnen, sind entsprechende Testaufgaben zu
entwickeln. Testaufgaben sind solche, die in einer vorgegebenen Zeit erworbene Fa-
higkeiten von Schulern und Schilerinnen erfassen kénnen. Darin unterscheiden sie
sich von didaktischen Aufgaben. Didaktische Aufgaben sind Aufgaben, die den Lehr-
Lernprozess strukturieren und damit das Lehren und das Lernen kultivieren.*® Bei der
Interpretation der Testergebnisse ist zu bertcksichtigen, dass die erhobenen Kompe-
tenzen nichts darlber aussagen, ob sie auf Bemihungen des schulischen Unter-
richts zuriickgehen oder auBerschulisch — z.B. im Konfirmandenunterricht oder der
Familie — erworben wurden. Um Gber die mdglichen Anlasse des Kompetenzerwerbs
orientiert zu sein, werden auBerschulische Einflisse mit dem beigefligten Fragebo-
gen erfasst. In negativer Hinsicht allerdings ist der Test durchaus aussagefahig.
Wenn die verlangten Kompetenzen nicht nachgewiesen werden kdnnen, so hat der
Unterricht es nicht vermocht, diese Kompetenzbildung entsprechend zu férdern. Im
Rahmen des Projektes sind Testaufgaben fur Schilerinnen und Schiler am Ende
der Sekundarstufe | entwickelt worden. Die Entwicklung von Testaufgaben fir die
Abiturstufe (Ende der Sekundarstufe Il) ist geplant.

Gemessen wird die religibse Kompetenz, welche in die Teilkompetenzen religiése
Deutung und religiése Partizipation unterschieden worden ist. Gemeinsam befahigen
beide Teilkompetenzen den Schiler oder die Schiilerin dazu, ein begriindetes Urteil
fallen zu kénnen.

Da die Projekte RU-Bi-Qua und KERK ,religibse Kompetenz durch eine theoretisch
ausgewiesene und empirisch kontrollierte VerknUpfung bildungstheoretischer und
theologischer sowie religionspadagogischer und allgemein-didaktischer Fragestel-
lungen [bestimmen]“*”, miissen fiir die Konstruktion von Testaufgaben entsprechen-
de Bedingungen, Kriterien und Aufgabenstile beachtet werden. Dazu gehoért, dass
die entwickelten Aufgaben einer empirischen Testung unterzogen werden kdnnen
und dabei auch auswertbare Ergebnisse, z.B. die Vergleichbarkeit der getesteten
Personen, ermdglichen. Nach der bisherigen Erfahrung innerhalb des Projektes kdn-

% Hartmut Lenhard zeigt jedoch, dass ein Unterricht, der sich der Leitfrage stellt, \Welche Kompeten-
zen will ich bei den Schiilerinnen und Schilern durch die Auseinandersetzung mit einem bestimmten
Thema férdern, ausbauen, entwickeln, entfalten, ausdifferenzieren® durchaus einen Perspektiven-
wechsel auch in der Didaktik bedeutet, insofern er nicht mehr ,weitgehend auf die materiale Abarbei-
tung bestimmter theologischer Positionen und Entwiirfe, auf die ErschlieBung zentraler Texte und
Themen konzentriert” sei. LENHARD 2007, 107.

%7 BENNER 2007, 1.
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nen folgende Kriterien®® benannt werden, die dann zu unterschiedlichen Aufgabensti-
len flhren:

Deutungskompetenz | Partizipationskompetenz

Allgemeine Kriterien:

— Aufgaben dirfen nicht aufeinander aufbauen, so dass die Lésung der einen die
Voraussetzung zur L6sung der nachsten wird.

— Aufgaben zum gleichen Aufgabenkomplex dirfen nicht in den Aufgabenstellungen
Ldsungen zu anderen Aufgaben enthalten.

— Richtige(re) und falsche(re) Antwortvorgaben muissen in etwa gleich lang sein.

— Richtige(re) und falsche(re) Antwortvorgaben muassen ahnlich formuliert sein.

— Richtige(re) und falsche(re) Antwortvorgaben mussen fir die Schilerinnen und
Schiler verstandlich formuliert sein (nur bekannte Fremdworte)

Spezifische Kriterien: Spezifische Kriterien:
— Erstellen von Aufgaben, deren Losung | — Kennzeichnen einer Kommunikations-
eine Interpretationsleistung verlangt. oder Interaktionssituation.

— Aus dieser Situation muss eine begrin-
dete Entscheidung (z.B. flr oder gegen
etwas, etwa ein bestimmtes Verhalten)
ablesbar sein.

Aufgabenstil (Beispiele): Aufgabenstil (Beispiele):

— Was sagt der Text aus ... Gber? — Stell dir vor...

— Welche Konsequenz ergibt sich aus — Du machst einen Vorschlag ..., um zu
dem Verhéltnis von...? erreichen...

— Welche der folgenden Beschreibungen | — Plane deine Schritte bis zur Ausfiihrung
treffen auf ... zu? von...

— Was wiirdest Du Deinem Gesprachs-
partner antworten, wenn...

In der Konstruktion unterscheiden sich also Aufgaben zur Deutung von Aufgaben zur
Partizipation deutlich. Um die Fahigkeiten einer Person bestimmen zu kénnen sowie
nach formaler und inhaltlicher Analyse der Testaufgaben Anforderungsniveaus zu
formulieren, die nach Schwierigkeit gestuft differenziert darstellbar sind, ist im Projekt
RU-Bi-QéJga ein Verfahren angewandt worden, das hier idealtypisch dargestellt wer-
den soll:

1) Innerhalb der Projekigruppe wird ein Aufgabenvorschlag gemacht und diskutiert,
der sich auf eine der drei Dimensionen (Bezugsreligion, andere Religionen, gesell-
schaftliche Dimensionen) bezieht. Dabei wird der didaktische Horizont beachtet und
die theologische Richtigkeit der Aufgaben- und Antwortvorgaben Gberprift (inhaltli-
che Validierung). Gegebenenfalls wird der Vorschlag im Lichte der Diskussion in der
Projektgruppe Uberarbeitet.

% Bei der Entwicklung von testbaren Aufgaben ist grundsatzlich auf die Eindeutigkeit der Formulie-
rungen, die auch dem jeweiligen Schilerhorizont entsprechen missen, zu achten. Gleichzeitig sind
die Formulierungen so zu wéhlen, dass die Schiilerantworten Rickschlisse auf die Reflexionsfahig-
keit zulassen.

% Idealtypisch bedeutet hier, dass z.T. nicht alle Schritte bei jeder Aufgabe vollzogen werden muss-
ten, sondern manche sich in der ersten Version als geeignet erwiesen. Weit haufiger jedoch durchlie-
fen die Aufgaben wieder und wieder die Entwicklungsphase und mussten immer weiter bearbeitet
werden.
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2) Dieser erste Vorschlag wird flr eine erste Tauglichkeitstestung den Schiler/innen
der entsprechenden Jahrgangsstufe vorgelegt. Dadurch wird in Erfahrung gebracht,
ob die Aufgabe inhaltlich dem Horizont der Schiiler/innen entspricht bzw. ob die ein-
zelne ltem-Formulierung (also die Formulierung einer Einzelaufgabe) klar, zu schwer
oder zu leicht ist.

3) Nach der Aufgabenreformulierung werden weitere Aufgabenoptimierungstests
durchgefihrt.

4) Steht eine auf diese Art entwickelte Aufgabe mit Antwortvorgaben fest, wird diese
in ein Testheft aufgenommen.

5) In Form einer gréBeren, aber immer noch nicht reprasentativen Stichprobe erfolgt
die erste interne Validierung der Aufgaben im Testheft, d.h. das Testheft wird darauf-
hin Gberprift, ob die Aufgaben zu validen Ergebnissen flhren.

6) Nach Dateneingabe und Auswertung der einzelnen Items werden die Qualitat und
der Schwierigkeitsgrad der einzelnen Iltems bestimmt. Die qualitativ unzureichenden
Items kdnnen nun ausgesondert oder verbessert werden (Uberarbeitung der Aufga-
benformulierungen und/oder der Antwortvorgaben).

7) Die so getesteten und erneut Uberarbeiteten Aufgaben werden in einem neu auf-
gelegten Testheft zur Testung einer gréBeren Stichprobe vorgelegt.

Parallel zu dieser Konstruktion von Testaufgaben wurde ein Fragebogen entwickelt,
der soziodemografische und andere Hintergrundinformationen — z.B. zu Vorerfah-
rungen mit Religion — erfragt, um die Ergebnisse aus den getesteten Aufgaben mit
diesen Hintergrundinformationen vergleichen zu kdnnen.

In dem nun abgeschlossenen Projekt RU-Bi-Qua wurden im letzten Test insgesamt
523 Schuler/innen in Berlin und Brandenburg mit dem entwickelten Testinstrumenta-
rium getestet. Bei dieser Stichprobe waren alle Schultypen der Jahrgangsstufe 10
vertreten. Die gewonnenen Daten befinden sich in der Auswertungsphase und wer-
den in einer bevorstehenden Publikation einer Fachéffentlichkeit vorgestellt.*’ Es
handelt sich bei dieser Testung vorrangig um Aufgaben, die sich auf die Teilkompe-
tenz religiéser Deutung beziehen. Die Entwicklung von Aufgaben zur religibsen Par-
tizipation wird verstarkt in KERK vorgenommen werden.

5. Bisherige Ergebnisse der empirischen Untersuchungen

In einer ersten Testung®*' konnte mit dem oben beschriebenen Verfahren eine Rasch-
Skala ,Hermeneutische Kompetenz® gebildet und der (vorlaufige) Schwierigkeitsgrad
verschiedener ltems zur Erhebung hermeneutischer Kompetenz festgelegt werden.
Die Interpretation der erhobenen Schwierigkeitsgrade durch das Projektteam flhrte
zu einer ersten Beschreibung von Niveaustufen.

0 Vgl. KRAUSE / NIKOLOVA / SCHLUB / WEIB / WILLEMS 2008.
4 Testung vom Juni 2006, durchgefihrt an einem Brandenburger Gymnasium. Die Stichprobe um-
fasste 102 Schdler/innen.
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Niveaustufenbeschreibung ,,Hermeneutische Kompetenz‘*

Schwierig- | Beschreibung

keitsniveau

60 Einfaches Wahrnehmen und Interpretieren von religiésen Inhalten.

70 Wahrnehmen und Interpretieren von religidsen Inhalten aus komple-
xeren Textzusammenh&ngen.

82 Wahrnehmen und Interpretieren von religidsen Inhalten aus komple-
xeren Textzusammenhangen und Finden der Antwort durch selbstan-
dige Vernetzung der gefundenen Informationen.

Wahrnehmen und Interpretieren von religidésen Inhalten aus komple-

92 xeren Textzusammenhdngen und Finden der Antwort durch den
Nachvollzug eines Perspektivenwechsels.

103 Wahrnehmen und Interpretieren von religidsen Inhalten aus komple-

xeren Textzusammenhangen und Finden der Antwort durch sachan-
gemessene Unterscheidung der gefundenen Informationen nach ver-
schiedenen Zusammenhangen.

118 Wahrnehmen und Interpretieren von religiésen Inhalten aus komple-
xeren Textzusammenhangen und Finden der Antwort durch Hinter-
fragen und Relativierung der eigenen Erwartungen im Lichte des Tex-
tes.

140 Wahrnehmen und Interpretieren von religidsen Inhalten aus komple-
xeren Textzusammenhangen in der Auseinandersetzung mit vertrau-
ten Elementen in fremden Kontexten und der Infragestellung der Vor-
erwartung im Lichte dieser Erkenntnisse.

191 Wahrnehmen und Interpretieren von religidsen Inhalten aus komple-
xeren Textzusammenhangen im Lichte der Kenntnis verschiedener
Fachlogiken (z.B. 6konomischer, religidser, politischer, ethischer), die
in einer Aufgabe in einem ungewohnten Kontext identifiziert und auf-
einander bezogen werden kénnen.

Diese Niveaustufenbeschreibung ist kumulativ strukturiert und weist Beziige zu den
Niveaustufen der Lesekompetenz, wie sie in der PISA-Studie beschrieben wurden,
auf. Daher war es flr uns von besonderer Bedeutung, anhand unserer empirischen
Daten nachzuweisen, dass die bendtigten Fahigkeiten, um die Aufgaben zur ,Her-
meneutischen Kompetenz“ als Teil der religibsen Kompetenz zu I6sen, nicht iden-
tisch sind mit einer allgemeinen Lesekompetenz, sondern dass zu ihrer Lésung eine
domanenspezifische Kompetenz notwendig ist.*

6. Bezuge des RU-Bi-Qua Modells religioser Kompetenz zu anderen Konzepten
religioser Kompetenz

Der Baden-Wirttembergische Lehrplan ist der erste, der versucht hat, angestrebte
fachspezifische Kompetenzen auf Lehrplanebene zu formulieren. Dabei wurde eine
Kombination mit den aus den 1970er Jahren stammenden und seither in fast allen
Lehr- und Rahmenplanwerken in leicht abgewandelten Formulierungen prasenten

*2 Eine umfangreichere Beschreibung der Niveaustufen befindet sich in BENNER u.a. 2007, 149 und
wird a.a.0., 147-150 naher vorgestellt. Die Zahlen in der linken Spalte verweisen auf die Rasch-Skala
.Hermeneutische Kompetenz“. Sie geben den Schwierigkeitsgrad der Beispielaufgaben an, der mit
der Niveaustufenbeschreibung in der rechten Tabellenspalte kriterienorientiert ausformuliert ist.
8 Vgl. hierzu ausfihrlich die Interpretation von Beispielaufgaben in BENNER u.a. 2007, 150-154.
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vier Globalkompetenzen (Sach-, Methoden-, Selbst- und Sozialkompetenz) mit vier
weiteren Kompetenzen (hermeneutische, ethische, kommunikative und asthetische
Kompetenz) versucht.** So verstindlich es ist, Bezlige zwischen dem gewohnten
Kompetenzmodell der Globalkompetenzen und dem neuen Modell der fachspezifi-
schen Kompetenzen herzustellen, ist ein solches Ineinander beider Kompetenzmo-
delle jedoch mindestens aus drei Grinden problematisch.

Zum ersten folgen beide Modelle einem grundsatzlich verschiedenen Verstandnis.
Waéhrend Globalkompetenzen eher die Gemeinsamkeiten aller Unterrichtsfacher im
Blick haben (alle Unterrichtsfacher sollen je ihren Beitrag zur Sach-, Methoden-,
Selbst- und Sozialkompetenz, verstanden als ganzheitlicher Kompetenz leisten), zie-
len die fachspezifischen Kompetenzbeschreibungen lediglich auf die in einem kon-
kreten Unterrichtsfach zu erwerbenden Kompetenzen.* So sehr das Anliegen einer
Harmonisierung beider Ansatze auch nachvollziehbar ist, so problematisch mag es
jedoch fUr diejenigen sein, die mit dem Lehrplan arbeiten missen, fur die gleiche Vo-
kabel ,Kompetenz“ zwei so unterschiedliche Konzepte im Hintergrund zu wissen (o-
der eben nicht zu wissen).

Zum zweiten missen die Globalkompetenzen fachspezifisch ausgelegt werden.
Wenn jedoch Sach- und Methodenkompetenz fir den Religionsunterricht ausgelegt
werden, worin unterscheiden sie sich dann noch von der ,hermeneutischen, ethi-
schen, kommunikativen und asthetischen“ Kompetenz? Letztere entsprechen dem,
was unter Sach- und Methodenkompetenz im Religionsunterricht verstanden werden
kann. Durch die Kopplung beider Modelle werden so die gleichen Kompetenzen
doppelt beschrieben.

Zum dritten missen fachspezifische Kompetenzbeschreibungen, wenn sie zu dem
mit der Einfihrung von Bildungsstandards postulierten Ziel fihren sollen, Output von
Unterricht zu erheben, im Horizont von ,richtig(er)* und falsch(er) evaluierbar sein.
Von den Globalkompetenzen ist solche Evaluierbarkeit jedoch lediglich fir die Sach-
und Methodenkompetenz, nicht aber die Selbst- und Sozialkompetenz mdglich und
zulassig. Wollte die Schule sich vermessen, die richtigere Selbstkompetenz zu defi-
nieren, so griffe sie zu tief in den Persénlichkeitsbereich des Einzelnen ein.*®

Die Beschreibung der tatsachlich fachspezifischen Kompetenzen im Baden-
Wirttembergischen Bildungsplan zeigt jedoch eine weitreichende Anschlussfahigkeit
an die im Berliner Modell erhobenen fachspezifischen Kompetenzen. So lieBe sich
die ,hermeneutische Kompetenz“ mit der ,religiésen Deutungskompetenz® des Berli-
ner Modells identifizieren, ,ethische und kommunikative“ Kompetenz kdme auf Seiten
der ,religiésen Partizipationskompetenz® zur Geltung. Mit der Beschreibung einer
asthetischen Kompetenz geht der Plan aus Baden-Wirttemberg Gber das Berliner
Modell hinaus.

Die Autorinnen und Autoren des neuen Berliner Rahmenplans hatten sich ebenfalls
fir eine Ubernahme der Globalkompetenzen entschieden, um so mit anderen Rah-
menlehrplanen der Region kompatibel zu sein. Da jedoch im Bereich der anderen
Facher zunehmend auf die Beschreibung fachspezifischer Kompetenzen gesetzt
wird, wird auch der soeben verabschiedete Berliner Rahmenlehrplan zum Religions-
unterricht die religibse Kompetenz als fachspezifische Kompetenz ausweisen, indem

44

283.

° Domanenspezifisch sind Kompetenzen hingegen dann, wenn eine Kompetenz wie z.B. Lesekompe-
tenz in verschiedenen Fachern gestarkt werden kann.

* Dieser Hinweis betrifft auch andere Lehrpldne wie denjenigen von Thiringen, der fir sich bean-
sprucht, auf einem — freilich empirisch nicht getesteten — Kompetenzmodell zu basieren. Vgl. BuNz-
MANN 2007, 15. Zum Thiringer Kompetenzmodell auBerdem WERMKE 2006, 150f.

http://www.bildung-staerkt-menschen.de/service/downloads/Bildungsstandards/Rs/Rs evR bs.pdf,
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sie hier evaluierbar als Handlungs- und Deutungskompetenz interpretiert wird. Der
Begriff der ,Handlungskompetenz“ nimmt in ihm die zentrale Zielvorgabe der staatli-
chen Rahmenlehrplane auf und interpretiert sie fur den evangelischen Religionsun-
terricht im Sinne der ,Partizipationskompetenz® im Berliner Modell.

Auch die Einheitlichen Priafungsanforderungen (EPAs) flr das Abitur in evangeli-
scher Religionslehre*’ beschreiben die Anforderungen in fachspezifischen Kompe-
tenzen, die allerdings weiter aufgefachert werden als im Berliner Modell: 1. Wahr-
nehmungs- und Darstellungsfahigkeit, 2. Deutungsfahigkeit, 3. Urteilsfahigkeit, 4.
Dialogfahigkeit, 5. Gestaltungsfahigkeit. An diese schlieBen sich auch die in Entwick-
lung befindlichen Kerncurricula zur Evangelischen Religionslehre an. Wahrend es fir
eine normative Vorgabe von unterrichtlich zu entwickelnden Kompetenzen sinnvoll
erscheinen mag, diese mdglichst auszudifferenzieren, so wird die empirische Uber-
prufung der erworbenen Kompetenzen sich doch auf eine mdglichst kleine und klar
abgrenzbare Zahl der Teilkompetenzen zu beschréanken haben. Berlicksichtigt man
diese unterschiedlichen Zielstellungen des DFG-Projekts RU-Bi-Qua/KERK und der
EPAs resp. der Kerncurricula, so wird deutlich, dass sich die finf Kompetenzberei-
che problemlos in das Modell der zwei religidésen Teilkompetenzen von RU-Bi-
Qua/KERK einfligen lassen. Wahrend die ,Deutungsfahigkeit* der ,religidsen Deu-
tungskompetenz® im Berliner Modell entspricht, weisen ,Darstellungsfahigkeit, ,Dia-
logfahigkeit* und ,Gestaltungsfahigkeit” in der Kombination Parallelen zur ,religiésen
Partizipationskompetenz® auf. Die ,Wahrnehmungs-“ und die ,Urteilsfahigkeit* dage-
gen lassen sich keiner der beiden Teilkompetenzen im Berliner Modell eindeutig zu-
ordnen, sondern haben fur beide Teilkompetenzen Bedeutung. Hier ist zu fragen, ob
-Wahrnehmungskompetenz“ Gberhaupt evaluierbar ist, da Wahrnehmung selbst nicht
der Prifung zuganglich ist. Zuganglich wird sie erst, wenn sie (mit ,Darstellungsfa-
higkeit) ausgedrickt wird. Auch durfte es nicht sachgeman sein, von einer ,reinen’
Wahrnehmung auszugehen, da jede Wahrnehmung bereits in einem Deutungshori-
zont eingebettet ist. Im Blick auf die ,Urteilsfahigkeit” ist darauf hinzuweisen, dass
diese Fahigkeit auch fur die ,Dialog-“ und die ,Deutungsfahigkeit“ notwendig ist und
es daher schwer fallen dirfte, diese als eine von beiden unabhéngige GréBe zu be-
schreiben.

Noch umfangreicher ist die Liste der religidsen Kompetenzen, die die bereits erwahn-
te Expertengruppe am Comenius-Institut vorgelegt hat. lhr Modell religiéser Kompe-
tenz unterscheidet zun&chst funf ,Dimensionen der ErschlieBung von Religion®, ndm-
lich Perzeption (Wahrnehmen und Beschreiben), Kognition (Verstehen und Deuten),
Performanz (Gestalten und Handeln), Interaktion (Kommunizieren und Urteilen) und
Partizipation (Teilhaben und Entscheiden). Diese flinf Dimensionen verschrankt das
Modell mit vier unterschiedlichen Gegenstandsbereichen von Religion: 1. subjektive
Religion der Schuler/innen, 2. Bezugsreligion des Religionsunterrichts, 3. andere Re-
ligionen und Weltanschauungen und 4. Religion als gesellschaftliches und kulturelles
Ph&dnomen. Anstatt nun die fiinf Dimensionen und die vier Gegenstandsbereiche so
aufeinander zu beziehen, dass sich in einem Raster jede Dimension mit jedem Ge-
genstandsbereich verbindet, hat sich die Comenius-Gruppe dafir entschieden, in-
nerhalb dieses Rahmens zwdlf Kompetenzen religiéser Bildung zu benennen.*
Dabeiigbeziehen sich die drei ersten Kompetenzen vorrangig auf die subjektive Reli-
gion:

7 http://www.kmk.org/doc/beschl/061116 EPA-evreligion.pdf, 8ff.
* Vgl. FISCHER / ELSENBAST 2006, 18f.
*9 Darstellung nach FISCHER / ELSENBAST 2006, 19f.
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1. Die personlichen Glaubensuberzeugungen bzw. das eigene Selbst- und Welt-
verstandnis wahrnehmen, zum Ausdruck bringen und gegeniber anderen be-
grundet vertreten.

2. Religibse Deutungsoptionen fur Widerfahrnisse des Lebens wahrnehmen,
verstehen und ihre Plausibilitat prafen.

3. Entscheidungssituationen der eigenen Lebensflhrung als religids relevant er-
kennen und mithilfe religidser Argumente bearbeiten.

Auf die Bezugsreligion bezogen sind die Kompetenzen 4 bis 7:

4. Grundformen religiéser Sprache (z.B. Mythos, Gleichnis, Symbol, Bekenntnis,
Gebet, Gebarden, Dogma, Weisung) kennen, unterscheiden und deuten.

5. Uber das Christentum evangelischer Pragung (theologische Leitmotive sowie
Schlisselszenen der Geschichte) Auskunft geben.

6. Grundformen religiéser Praxis (z.B. Feste, Feiern, Rituale, Diakonie) be-
schreiben, probeweise gestalten und ihren Gebrauch reflektieren.

7. Kriterienbewusst lebensférderliche und lebensfeindliche Formen von Religio-
nen unterscheiden.

Die Kompetenzen 8 und 9 beziehen sich auf andere Religionen und/oder Weltan-
schauungen: i

8. Sich mit anderen Uberzeugungen begriindet auseinandersetzen und mit An-
gehdrigen anderer Konfessionen bzw. Religionen respektvoll kommunizieren
und kooperieren.

9. Zweifel und Kritik an Religionen sowie Indifferenz artikulieren und ihre Berech-
tigung prafen.

Zum Umgang mit Religion als gesellschaftlichem Ph&nomen werden drei weitere
Kompetenzen beschrieben:

10.Den religiésen Hintergrund gesellschaftlicher Traditionen und Strukturen (z.B.
von Toleranz, des Sozialstaates, der Unterscheidung Werktag/Sonntag) er-
kennen und darstellen.

11.Religiése Grundideen (z.B. Menschenwirde, Nachstenliebe, Gerechtigkeit) er-
lautern und als Grundwerte in gesellschaftlichen Konflikten zur Geltung brin-
gen.

12.Religibse Motive und Elemente in der Kultur (z.B. Literatur, Bilder, Musik,
Werbung, Filme, Sport) identifizieren, ideologiekritisch reflektieren und ihre
Bedeutung erklaren.

Obwohl das Modell des Comenius-Instituts erst seit 2006 vorliegt, ist es bereits breit
diskutiert und kommentiert worden.>® Hier soll lediglich darauf eingegangen werden,
wie sich die Grundzlige des Modells zum Berliner Modell verhalten. Dabei fallt zum
einen auf, dass die Gegenstandsbereiche analog zum Berliner Modell beschrieben
werden, wobei als vierter Gegenstandsbereich die subjektive Religion hinzukommt.
Dies erscheint insofern stimmig, als die Bezugsreligion eben nicht die ,eigene’ Religi-
on der am Religionsunterricht Teilnehmenden sein muss. AuBerdem gilt auch far die-
jenigen, die durchaus der Bezugsreligion angehéren und sich ihr zugehdrig fihlen,
dass ihre subjektive Religion in der Mannigfaltigkeit der Frémmigkeitsauspragungen
positiver Religionen eine bestimmte Gestalt gewinnt. Die evangelische Religionspa-
dagogik kann darauf verweisen, dass die Differenzierung von Bezugsreligion und
subjektiver Religion ein wesentliches Moment evangelischen Selbstverstandnisses
und evangelischer theologischer Tradition aufnimmt. Trotz dieser starken Argumente
erscheint es uns als nicht sachgerecht, subjektive Religion als gesonderten Gegen-
standsbereich religiéser Kompetenz als fachspezifischer Kompetenz im Bereich des

%0 vgl. v.a. die in ELSENBAST / FISCHER 2007 gesammelten Stellungnahmen und Kommentare.
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Religionsunterrichts zu benennen. Die subjektive Religion bildet und entwickelt sich
immer in Auseinandersetzung mit der Umwelt und der (auch religiés gepragten) Kul-
tur, in der die oder der Einzelne lebt. Auch ist es immer der oder die einzelne Schi-
ler/in, der/die sich mit den Gegenstandsbereichen Bezugsreligion, andere Religio-
nen/Weltanschauungen und Religion als gesellschaftliches und kulturelles Phano-
men beschéaftigt. Die ,subjektive Religion’ ist damit im Religionsunterricht immer pra-
sent und nicht ausgeblendet, wenn es um die Auseinandersetzung mit anderen oder
eigenen religidsen Themen in der Kultur geht und wird auch vom Berliner Kompe-
tenzmodell im Test in diesen drei Bereichen mit erfasst.

Ein zweiter wichtiger Unterschied zwischen dem Comenius-Modell und dem Berliner
Modell besteht in der Anzahl der Teilkompetenzen bzw. Dimensionen der Erschlie-
Bung von Religion. Dabei lassen sich die funf Dimensionen der ErschlieBung von
Religion im Raster des Berliner Modells verorten: Perzeption und Kognition sind Be-
standteile der Deutungskompetenz, Performanz, Interaktion und Partizipation sind
Bestandteile der Partizipationskompetenz, die gleichwohl auch nicht auf Perzeption
und Kognition verzichten kann.

Dabei ist allerdings im Blick zu halten, dass das Comenius-Modell die genannten
Dimensionen nicht als Kompetenzen formuliert. Als dritter Unterschied ist daher zu
benennen, dass das Comenius-Modell drei grundlegende Kategorien verwendet
(Dimensionen, Gegenstandsbereiche, Kompetenzen), das Berliner Modell dagegen
nur zwei. Der Vorteil des Comenius-Modells ist damit, dass es eine differenzierte und
plausibel hergeleitete Kompetenzbeschreibung ermdéglicht, die sehr viel konkreter
und anschaulicher ist als diejenige des Berliner Modells. Fraglich ist aber, ob es ge-
lingen kann, fir diese Vielzahl an Kompetenzen empirisch tberzeugende Testaufga-
ben zu entwickeln, die in zeitlich nicht ausufernden Tests die Breite der Kompeten-
zen erheben kénnen. Die Frage der empirischen Umsetzbarkeit freilich ist letztlich
der Lackmustest aller hier diskutierten Modelle. Der Prozess einer fachspezifischen
kompetenzorientierten Unterrichtsentwicklung® geht zwar von einer ersten Phase
aus, in der fachdidaktisch begriindete theoretische Modelle entwickelt werden. Diese
Modelle missen dann aber in einer zweiten Phase dahin gehend weiterentwickelt
werden, dass erworbene Kompetenzen empirisch Gberprifbar und damit Vergleiche
auf Schul-, Schulform- und Landerebene ermdglicht werden. Dann kénnen die Er-
gebnisse in einer dritten Phase kriteriums- und bezugsnormorientiert analysiert wer-
den. Die Bildungspolitik und andere Verantwortliche fir Unterricht kébnnen Unter-
richtsvorgaben auf dieser Grundlage weiterentwickeln bzw. kénnen Férderangebote
individuell bereitstellen. Das Berliner Modell hebt sich darin von allen anderen hier
diskutierten Modellen ab, als dass es sich bereits in Phase 2 befindet. Im Nachfolge-
projekt KERK wird derzeit Phase 3 vorbereitet und durchgefihrt. Dartber hinaus ist
die Zusammenarbeit mit der Rahmenlehrplanentwicklung in Berlin bereits jetzt weit
gediehen. Somit kann Verantwortungstradgern von Schule und Unterricht ein empi-
risch ausgewiesenes Instrument fir die sinnvolle Normierung und qualifizierte Wei-
terentwicklung von Unterricht zur Verfligung gestellt werden.

*" vgl. hierzu PEEK / DOBBELSTEIN 2006.
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