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Raume zur selbsttatigen Aneignung schaffen.
Zur Signatur kompetenzorientierter Unterrichtsgestaltung im Reli-
gionsunterricht.

von
Claul Peter Sajak und Andreas Feindt

Abstract

In den beiden unterrichtspraktischen Forschungsprojekten KompRU und KompKath haben
Lehrerinnen und Lehrer unter wissenschaftlicher Begleitung ihren Religionsunterricht auf die
Erarbeitung und Entwicklung religioser Kompetenzen ausgerichtet, erprobt und diskutiert. In
diesen Projekten wurde der Ansatz der Lehrer/innenforschung mit Methoden des Studenti-
schen Forschens verbunden und Religionspéadagogen aus Universitdt, Studienseminaren
und der schulischen Praxis zusammengebracht. Erste Ergebnisse kdnnen Auskunft Gber die
didaktisch-methodische Gestalt eines kompetenzorientierten Religionsunterricht geben, des-
sen Anliegen in der selbsttatigen Aneignung und Entwicklung von Kompetenzen durch Pha-
sen der Ubung und Erprobung unter diagnostischer Begleitung erkennbar wird.

1. Zum Zusammenhang von Religionsunterricht und Kompetenzorientierung

Der evangelische und katholische Religionsunterricht ist in den meisten Landern der
Bundesrepublik Deutschland ordentliches Lehrfach an 6ffentlichen Schulen. Dieser
Status sichert dem Religionsunterricht seine schulische Existenz auch in Zeiten von
Akzelerierung und Okonomisierung. Es stellt ihn aber auch in den Kontext bildungs-
und schulpolitischer Reformmal3nahmen, die auch von Religionslehrerinnen und -
lehrern akzeptiert und umgesetzt werden missen. Eine zentrale Schulentwicklungs-
maflinahme im Paket der Post-PISA-Reformen, die nicht nur in der Erziehungswis-
senschaft, den Fachwissenschaften in der Lehrerbildung und den entsprechenden
Fachdidaktiken, sondern auch in der medialen Offentlichkeit hitzig und kontrovers
diskutiert wird, ist die Einfihrung von sogenannten Bildungsstandards. Damit werden
in jedem Schulfach grundlegende doméanenspezifische Kompetenzen von Schiilerin-
nen und Schilern beschrieben, die am Ende von mehrjahrigen Bildungsabschnitten
Uberpruft werden sollen. Zwar gibt es in keinem Bundesland eine zentrale Uberpri-
fung von Bildungsstandards in Evangelischer oder Katholischer Religionslehre — im
Gegensatz zu den Hauptfachern und den Naturwissenschaften —, doch hat der Para-
digmenwechsel hin zu Kompetenzbeschreibungen als Zielkataloge schulischer Bil-
dung auch fur den Religionsunterricht Konsequenzen: Fast alle Bundeslander, in
denen der Religionsunterricht ordentliches Lehrfach ist, haben inzwischen kompe-
tenzorientierte Bildungsplane verpflichtend gemacht, in denen Kataloge von soge-
nannten fachbezogenen Kompetenzen fir die verschiedenen Inhaltsfelder des
Religionsunterrichts entfaltet werden. Damit ist schulpolitisch langst entschieden,
dass der konfessionelle Religionsunterricht kompetenzorientiert sein muss: Er orien-
tiert sich deshalb an den religibsen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schilern
und fragt danach, welche Fahigkeiten und Fertigkeiten diese an exemplarischen Bil-
dungsgegenstanden erarbeiten, erproben und weiterentwickeln kénnen. Dabei ruft
das Paradigma der Kompetenzorientierung ins Gedachtnis, dass das schulische Ler-
nen niemals einem Selbstzweck oder der Tradierung und Perpetuierung von liebge-
wordenen Bildungsinhalten dient, sondern Schilerinnen und Schuler fur das Leben
risten soll. Dies kann auch im Religionsunterricht nur geschehen, wenn Fachwissen
nicht einfach auswendig gelernt wird, sondern die Bedeutsamkeit dieser Lerngegen-
stande fur die Schuilerinnen und Schiler einsichtig gemacht werden kann. Die Orien-
tierung an Kompetenzen bietet folglich die Mdglichkeit, auch im Religionsunterricht
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eine starker auf Nachhaltigkeit und Relevanz ausgerichtete Unterrichtskultur zu ent-
wickeln. Voraussetzung dafr ist allerdings eine religionsdidaktische Forschung, die
sich zum einen mit der Frage nach der Gestalt und Struktur religibser Kompetenz
und ihrer Uberpriifbarkeit beschaftigt, zum anderen aber auch den konkreten Unter-
richt unter dem Aspekt der Kompetenzorientierung in den Blick nimmt. Noch ist wenig
geklart, was sich konkret an der Planung und Strukturierung von schulischen Lehr-
Lernprozessen andert, so diese denn an den Fahigkeiten und Fertigkeiten von Schu-
lerinnen und Schilern ausgerichtet sein sollen. Auch die Frage nach den Kompeten-
zen der Unterrichtenden ist von Ergebnissen einer solchen unterrichtspraktischen
Forschung abhéngig.

2. Zu den fachdidaktischen Kompetenzmodellen fir den Religionsunterricht

Kompetenzmodelle fir den evangelischen und katholischen Religionsunterricht sind
im Rahmen der gemeinsamen Verantwortung von Staat und Religionsgemeinschaft
fur den Religionsunterricht gemaf Art. 7 1ll GG von beiden Konfessionen vorgelegt
worden, allerdings auf verschiedenen Ebenen und mit unterschiedlicher Verbindlich-
keit: So gibt es von Seiten der katholischen Bischéfe Richtlinien zur Gestaltung von
Bildungsstandards im Fach Katholische Religionslehre, die von einem spezifischen
Modell religibser Kompetenz ausgehen. Von evangelischer Seite gibt es eine Exper-
tise des Comenius-Instituts zu grundlegenden Kompetenzen religioser Bildung, in der
ein analoges, wenn auch weiterentwickeltes Kompetenzmodell vorgeschlagen wird.
Beide Modelle sind bereits verschiedentlich fur die Lehrplanentwicklung und -
neugestaltung des katholischen wie evangelischen Religionsunterrichts verwendet
und umgesetzt worden: Fast alle Bundeslander, von Niedersachsen bis Baden-
Wirttemberg, haben inzwischen eine auf diesen Modellen beruhende Kompetenz-
orientierung als Referenzgrof3e fur die Unterrichtsplanung und Unterrichtsgestaltung
in konkreten Lehr- und Bildungsplénen verpflichtend gemacht.

2.1. Das Modell der bischdéflichen Richtlinien fir den Katholischen Religionsunterricht

Auf katholischer Seite hatte die fir die Erziehung und Schule verantwortliche Kom-
mission VIl der Deutschen Bischofskonferenz im Herbst 2003 Arbeitsgruppen beauft-
ragt, in Anlehnung an die von der Kultusministerkonferenz vorgelegten Dokumente
nun Richtlinien fir Standards im Fach Katholische Religion fir den Abschluss der
Grundschule und fur den Mittleren Bildungsabschluss in Klasse 10 zu erarbeiten.
Diese Richtlinien wurden von den deutschen Bischéfen bereits 2004 und 2006 disku-
tiert, beschlossen und in Kraft gesetzt.” Sie sollen ,eine normative Orientierung fir
die zukunftige Entwicklung von landerubergreifenden oder landerbezogenen Bil-
dungsstandards und Kerncurricula fiir den katholischen Religionsunterricht*® bilden.
Analog zu den Standards der KMK findet sich auch in diesen kirchlichen Richtlinien
ein fachdidaktisches Modell, welches grundlegende Kompetenzen religidser Bildung
in Anlehnung an die einschlagigen Arbeiten von Ulrich Hemel formuliert.* In den
Kirchlichen Richtlinien fir den katholischen Religionsunterricht in den Jahrgadngen 5-
10 / Sekundarstufe | lauten diese Kompetenzen:

— religiose Phanomene wahrnehmen
— religidse Sprache verstehen und verwenden

Vgl. ausfuhrlich Sajak 2011.

Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2004 und 2006.
Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2004, 5.

HEMEL 2000.
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— religiose Zeugnisse verstehen (und deuten)

— inreligibsen Fragen begrtindet urteilen

— sich Uber religiose Fragen und Uberzeugungen verstandigen
— religioses Wissen darstellen

— aus religidser Motivation handeln.”

In der Anwendung dieser allgemeinen Kompetenzen auf bestimmte theologische In-
halte des Unterrichts entwickeln sich sogenannte inhaltsbezogene Kompetenzen, die
wiederum in sechs Gegenstandsbereichen angeordnet sind.

in religiésen Fragen begriindet urteilen
religiose Phdanomene wahmehmen

sich tiber religidse Fragen und
Uberzeugungen verstindigen
religiose Texte verstehen /

Auseinandersetzung mit Inhalten
des christlichen Glaubens

e

religiose Sprache verstehen und verwenden

aus religiéser Motivation
handeln
religioses Wissen darstellen

Abbildung 1: Das Kompetenzmodell der Kirchlichen Richtlinie zu Bildungsstandards fiir den
katholischen Religionsunterricht

Die Gegenstandsbereiche, in denen noch die klassisch fundamentaltheologische
Fragestellung der traditionellen Traktatenlehre erkennbar ist, lauten in beiden Richtli-
nienpapieren:

— Mensch und Welt

— die Frage nach Gott

— die biblische Botschatft

— Jesus Christus

— Kirche und Gemeinschaft
— andere Religionen.®

° Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2004, 13ff.

166



Theo-Web. Zeitschrift fir Religionspadagogik 11 (2012), H.1, 164-178.

Es ist an dieser Stelle zu betonen, dass allein mit diesen Kompetenzbeschreibungen
nicht etwa das Ganze des katholischen Religionsunterrichts dargestellt sein soll. So
schreiben die deutschen Bischdfe: ,Auch wenn Bildungsstandards neben Kenntnis-
sen und Fahigkeiten auch motivationale Momente und die Bereitschaft umfassen,
den erworbenen Einsichten entsprechend zu handeln, beziehen sie sich doch primar
auf die Ergebnisse kognitiver Lernprozesse. Sie benennen somit nur einen — aller-

dings wichtigen — Teil der Ziele des katholischen Religionsunterrichts*’.

2.2. Das Modell grundlegender Kompetenzen fur den evangelischen Religionsunter-
richt

Auf evangelischer Seite ist der Prozess hin zu Standards religioser Bildung pluraler
und diskursiver verlaufen. Nach einem langeren Konsultationsprozess stellte im Juli
2006 eine Arbeitsgruppe des Comenius-Instituts Munster schlief3lich ,,Grundlegende
Kompetenzen religiéser Bildung* vor, die zur ,Entwicklung des evangelischen Religi-
onsunterrichts durch Bildungsstandards“® dienen sollten. Das Papier beschreibt 12
grundlegende Kompetenzen religioser Bildung und liefert zu jeder dieser Kompeten-
zen ein Aufgabenbeispiel. In die Arbeit der Comenius-Gruppe waren auch Erkennt-
nisse des DFG-Forschungsprojekts Bildungsstandards und Qualitatssicherung im RU
an der Humboldt-Universitat Berlin eingeflossen, mit dem unter der Leitung von Diet-
rich Benner und Rolf Schieder ein Instrument fur die Evaluation von Bildungsstan-
dards in Evangelischer Religion im Rahmen der gymnasialen Oberstufe entwickelt
und getestet worden ist. Eine Arbeitsgruppe der Bildungskammer der Evangelischen
Kirche in Deutschland (EKD) Uberarbeitete das Kompetenzmodell im Folgenden kri-
tisch, erweiterte es insbesondere beziglich der ethisch-moralischen Perspektive und
verdichtete es auf insgesamt acht Kompetenzen. Dartber hinaus wurde versucht,
Standards fur die Kompetenzen zu formulieren. Das Ergebnis ist inzwischen vom Rat
der EKD als ,Orientierungsrahmen fir Kompetenzen und Standards fur den Evange-
lischen Religionsunterricht der Sekundarstufe 1° veréffentlicht worden: ,Darin ist die
groRtmogliche bildungspolitische Autoritat der evangelischen Kirchen realisiert. Alle
weiteren Formen der Umsetzung in Bildungsplane und Unterricht sind Sache der
Landeskirchen“°.

Das im evangelischen Bereich verwendete Modell des Comenius-Instituts ist mit
Blick auf die Kompetenzen durchaus anschlussfahig, was ja auch anlasslich seiner
Vorstellung im Jahr 2006 von beiden Kirchenleitungen mehrfach betont wurde.

Ebd., 16.

Ebd., 10f.

So Titel und Untertitel der Publikation: FISCHER / ELSENBAST 2006.
Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland EKD 2010.
% FIScHER / FEINDT 2010, 228f.
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Abbildung 2: Das Kompetenzmodell aus der Expertise des Comenius-Instituts

Hier ist das Kerncurriculum allerdings auf vier zentrale Themenbereiche des Religi-
onsunterrichts beschrankt:

— die subjektive Religion der Schilerinnen und Schiler

— die Bezugsreligion des Religionsunterrichts

— andere Religionen und Weltanschauungen

— Religion als gesellschaftliches und kulturelles Phanomen.

Damit orientiert sich das evangelische Modell starker an der Lebenswelt der Schiile-
rinnen und Schiler, wahrend das katholische Modell eine stark lehramtlich-
theologische Struktur abbildet. Alle im Weiteren knapp skizzierten Forschungsprojek-
te zur Kompetenzorientierung, setzen sich mit diesen beiden Modellen auseinander.

2.3. Forschungsbeitrage zu Modellen religioser Kompetenz

Die bereits erwahnte Berliner Forschungsgruppe um Dietrich Benner, Rolf Schieder,
Joachim Willems und Henning Schlul3 verfolgte das Anliegen, mit Hilfe von standar-
disierten quantitativen Verfahren die Kompetenzentwicklung von Mittel- und Oberstu-
fenschilerinnen und -schilern im Evangelischen Religionsunterricht messen zu
kénnen. Dabei ging es den Wissenschaftlern nicht um die Entwicklung eines psycho-
logischen Modells religioser Literalitat, sondern um die Bestimmung von religioser
Kompetenz ,durch eine theoretisch ausgewiesene und empirisch kontrollierte Ver-
knupfung bildungstheoretischer und theologischer sowie religionspadagogischer [...]
Fragestellungen“*. KERK (Kompetenzorientierung im Religionsunterricht) setzte die
in einem anderen DFG-Projekt (RU-Bi-Qua) begonnene Konstruktion und Erhebung
von religiossen Kompetenzniveaus fur den evangelischen Religionsunterricht in den

1 BENNER 2008, 69.
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Bereichen einer Deutungs- und einer Partizipationskompetenz fort, indem hier ein
domanenspezifisches Modell religioser Kompetenz erarbeitet und ein Instrumenta-
rium (Testhefte und Fragebégen) fur die Erhebung dieser Kompetenz entwickelt wer-
den sollte.** Punktlich zum Héhepunkt der Debatte um den Religionsunterricht in
Berlin publizierte die Forschungsgruppe Ende Marz 2009 erste Ergebnisse lber das
Niveau religioser und interreligioser Kompetenzen von 15 Jahre alten Schilerinnen
und Schilern: Die Forschungsgruppe konnte zeigen, dass Schilerinnen und Schdler,
die den Evangelischen Religionsunterricht besuchten, im Bereich der Deutungs- und
Partizipationskompetenz mit Blick auf die eigene Religion, die anderen Religionen
und religiose Phdnomene in unserer Gesellschaft wesentlich bessere Ergebnisse
und Leistungen zeigten, als Schilerinnen und Schuler, die den Unterricht nur spora-
disch besuchten oder gar nicht teilnahmen.*® Im Kontext der Debatte um die Kompe-
tenzorientierung im Religionsunterricht konnten diese Ergebnisse Bedeutung
gewinnen, wenn es darum gehen sollte, Kompetenzniveaus fur konkrete Problemlo-
sefahigkeiten zu beschreiben und diese Kompetenzen valide zu evaluieren.

Mit dem Kompetenzmodell der katholischen Bischofe haben sich bisher vor allem
Georg Ritzer in Wien und Miriam Schambeck in Bochum auseinandergesetzt. Beide
haben eigene, empirische Studien zur Kompetenzentwicklung durchgefuhrt, aufgrund
derer sie die grundsatzliche Ausrichtung des Kompetenzmodells kritisch hinterfragen
— und zwar von zwei komplementéren Seiten, aber mit dem Fokus auf ein Grund-
problem der schulischen Kompetenzorientierung: Beide verweisen auf die Problema-
tik, eine habituelle Dimension religiosen Lernens, also die Entwicklung von
Haltungen und Einstellungen im Rahmen schulischen Unterrichts bearbeiten zu wol-
len.

Die Arbeit von Georg Ritzer ist eine quantitative Langsschnittstudie mit 982 Schiile-
rinnen und Schilern aus 72 Schulklassen, die zu Beginn und zum Ende eines Schul-
jahres hin befragt wurden, um so zu Erkenntnissen Uber die Effektivitat des
Religions- und Ethikunterrichts zu gelangen.** Ritzer nahm im Besonderen die Kom-
petenzbereiche ,Wissen®, ,Sinn* und ,Pluralitatsfahigkeit* in den Blick. Dabei konnte
er zeigen, dass die Schilerinnen und Schiller auf der Wissensebene eine Uberzufal-
lige Steigerung erfahren, wahrend auf der Einstellungs- und Verhaltensebene keine
Veranderungen wahrgenommen werden konnten. Ritzer schloss daraus, dass es
dem Religionsunterricht gut tate, sich auf die kognitiven Kernkompetenzen von
Wahrnehmung, Deutung, Beurteilung und Verstandigung zu konzentrieren, wahrend
performative Kompetenzen wie Partizipation im ethischen oder liturgischen Bereich
und die Arbeit an Haltungen und Einstellungen realistischer Weise aus dem Portfolio
des Religionsunterrichts gestrichen werden sollten.

Mirjam Schambecks Kritik dagegen setzt genau an dieser Engfuihrung des Religions-
unterrichts an. Der Nachteil des bischoflichen Modells liegt fiir sie darin, ,dass Wei-
nert in der Tradition Chomskys Kompetenz (lediglich) als Problemldsefahigkeit
versteht. Damit ist in die religionspadagogische Debatte eine Vereinseitigung einget-
ragen, die die Bestimmungsversuche von religioser Kompetenz begleitet; denn religi-
0se Kompetenz muss mehr sein als Problemldsefahigkeit, will sie ihrem Gegenstand
gerecht werden.“*> Schambeck schlagt deshalb ein eigenes Kompetenzmodell vor,
das auf der Grundlage einer quantitativ-empirischen Studie in Indien entwickelt wor-

2 vgl. ausfihrlich ebd., SCHIEDER 2008, sowie ScHLUR 2008a und 2008b.

'3 vgl. HEIKE ScHMOLL in der Frankfurter Aligemeinen Zeitung vom 26. Marz 2009, 5.
" RITzER 2010.

' ScHAMBECK 2011, 132.
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den ist. Dort wurden 18 Experteninterviews vor dem Hintergrund der alltéaglichen mul-
tireligiosen Situation gefuhrt, bei denen Grundlagen der Fahigkeit zum Umgang mit
religioser Pluralitat erhoben werden sollten. Entsprechend lasst sich ihr Forschungs-
ansatz der Grounded Theory zuordnen. Mit Hilfe dieser Daten entwirft sie ein alterna-
tives Kompetenzmodell, das drei klassische Kompetenzbereiche aufgreift und die
Problematik der Haltungen und Einstellungen durch drei Lernniveaus zu l6sen ver-
sucht. Schambecks Modell Uberzeugt, ist aber fir den schulischen Kontext wenig
tauglich. Das von ihr ausgewiesene Niveau der Stufe 3, auf dem es in den drei Kom-
petenzen jeweils um die existentielle Anverwandlung und Transformation geht, lasst
sich mit den Instrumenten schulischer Diagnostik und Evaluation ebenso wenig aus-
weisen und Uberprifen wie die gesamte dritte, sogenannte praktische Kompetenz,
die auf Weltverhalten und Welthandeln zielt.

3. Zur unterrichtspraktischen Forschung: die Projekte KompRU und KompKath

Welche Konsequenzen die an den beschriebenen Kompetenzmodellen ausgerichtete
Planung, Gestaltung und Durchfiihrung von Religionsunterricht hat, ist bisher aller-
dings wenig erforscht und geklart. Zwei Forschungsprojekte aus dem Bereich der
sogenannten Lehrer/innenforschung, die an der unterrichtspraktischen Arbeit von
Kolleginnen und Kollegen in der Schule ankntpfen, haben sich deshalb die Erfor-
schung einer auf Kompetenzorientierung ausgerichteten Unterrichtsarbeit zum Ziel
gesetzt: Es sind dies die Projekte KompRU und KompKath. Beide Projekte wollen die
Expertise von Lehrerinnen und Lehrern in der schulischen Praxis einbinden, um zu
Erkenntnissen Uber die Veranderung von Lehr-Lernprozessen im Kontext von Kom-
petenzorientierung zu gelangen.

3.1. Unterrichtsentwicklung durch Lehrer/innenforschung

Der Ansatz der Lehrer/innenforschung geht auf den englischen Erziehungswissen-
schaftler Lawrence Stenhouse zuriick, der in England in den 1970er Jahren nach
Wegen suchte, um Lehrkréfte als Experten fur Unterricht konstruktiv in die Entwick-
lung, Erprobung und Reflexion von neuen Curricula einzubeziehen.® Die zu damali-
ger Zeit vorherrschende Strategie, Innovationen im Bildungsbereich durch Research,
Development und Dissemination — die sogenannte R-D-D-Strategie — durchzusetzen,
wurde von Stenhouse in ihrer Wirksamkeit bezweifelt. Den Bestrebungen von Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftlern, teacher-proof-curricula zu entwickeln, die
den Lehrerinnen und Lehrern nur noch zur Anwendung Ubergeben werden mussten,
hielt er entgegen, dass die Lehrkrafte in den Schulen als Experten flr die jeweiligen
Bedingungen und Herausforderungen vor Ort an der Entwicklung, Evaluation und
Modifikation von Innovationen — z. B. der Entwicklung und Implementation neuer Cur-
ricula — beteiligt werden mussten.’

Neben der Uberzeugung, dass das berufliche Handeln von Lehrkraften nicht einem
allgemeinen Diktat unterworfen werden kann, ist fir Stenhouse im Anschluss an wis-
senssoziologische Positionen u.a. von Karl Mannheim, Peter Berger und Thomas
Luckmann die Uberzeugung bedeutsam, dass Wissen immer vorlaufig und fragil ist,*®
ein Befund, der gleichermal3en fir das Fachwissen, das die Lehrkrafte entsprechend
ihres Mandates vermitteln sollen, wie fir das padagogische und didaktische Wissen,
auf dessen Grundlage dieser Vermittlungsprozess mit all seinen Implikationen struk-

16 ALTRICHTER / FEINDT 2008.
" ALTRICHTER / POSCH 2007, 319f.
18 STENHOUSE 1975, 6ff.
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turiert werden soll, gilt. Weder in dem einen noch in dem anderen Fall kbnnen Lehr-
krafte auf unzweifelhaftes, objektives Wissen zuriickgreifen. Vielmehr missen sie die
Wissensbestande, an denen sie ihr berufliches Handeln ausrichten, immer wieder
reflektieren und ggf. verandern. Auf Grundlage dieser Vorstellungen hat Lawrence
Stenhouse 1967 das Humanities Curriculum Project (HCP) konzipiert. Ziel war die
Entwicklung, Erprobung und Evaluation eines Sozialerziehungscurriculums, bei dem
den Lehrkraften, die mit diesem Curriculum arbeiten, eine zentrale Rolle zukommt:
Die Lehrerinnen und Lehrer sind gleichzeitig diejenigen, die das Curriculum in ihrer je
spezifischen Lerngruppe einsetzen, es in diesem Prozess modifizieren und beglei-
tend forschend evaluieren.® Die Lehrkrafte waren im HCP bei Stenhouse also
gleichzeitig Praktiker und Forscher. John Elliott, ehemals Mitarbeiter im HCP, hat
diese Grunduberlegungen lber die Charakteristika des Handelns von Lehrerinnen
und Lehrern aufgenommen und die bereits bei Stenhouse angelegte Konzeption des
Lehrers oder der Lehrerin als Forscher und Forscherin konsequent in verschiedenen
schulbezogenen Projekten weiterentwickelt und umgesetzt.

Herbert Altrichter, der gemeinsam mit Peter Posch diese Tradition in die deutsch-
sprachige Erziehungswissenschaft einbrachte,?® hat in der Bearbeitung der Uberle-
gungen von Stenhouse und Elliott eine Verknidpfung mit den professions-
theoretischen Uberlegungen des US-amerikanischen Sozialwissenschaftlers Donald
Schén vorgenommen.?* Schén (1983) hatte zunachst ein theoretisches Modell entwi-
ckelt, das professionelle Praxis nicht als technisch-instrumentelle, sondern als refle-
xive Praxis konzipiert. Ebenso wie fir Stenhouse ist flir Schén ein Modell technischer
Rationalitat, das professionelles Handeln nur mit instrumenteller Problemlésung
gleichsetzt und es damit als lineare Anwendung wissenschatftlicher Theorien und
Techniken versteht, nicht geeignet, professionelle Praxis angemessen abzubilden.?
Die Grunde dafir, so Schon, liegen in der besonderen Struktur professioneller Pra-
xis. Viel mehr als mit technischer Probleml6sung sind die Professionellen damit konf-
rontiert, komplexe, oftmals widersprichliche Situationen tberhaupt erst einmal zu
verstehen, um dann in einem reflexiven Dialog mit der Situation angemessene Hand-
lungsoptionen — auch auf Grundlage universalistischer Theorieangebote — zu entwi-
ckeln.

Mit Bezug auf die angloamerikanische Tradition einer forschungsorientierten Leh-
rer/innenfortbildung war die konzeptionelle Ausgestaltung von KompRU und Komp-
Kath dergestalt angelegt, dass die Entwicklung und Evaluation eines
kompetenzorientierten Religionsunterrichts v.a. von den beteiligten Religionslehrerin-
nen und -lehrern selbst vorgenommen wurde. Dieses Vorgehen wurde gewéhlt, um
die Lehrkrafte systematisch und prozessbegleitend dabei zu unterstitzen, einen ei-
genverantwortlichen und (selbst-)reflexiven Prozess des Umgangs mit den Bildungs-
standards und der Kompetenzorientierung in ihrem Unterricht zu initiieren.

3.2. KompRU - Entwicklung und Evaluation kompetenzorientierten Religionsunter-
richts

Nachdem 2006 eine Expertengruppe am Comenius-Institut das oben erwahnte Mo-
dell grundlegender Kompetenzen religioser Bildung vorgelegt hatte und in einer Rei-
he von Landeskirchen die Lehrplane auf Bildungsstandards und

9 Ebd.

ALTRICHTER / POscH 1990.
1 Epd.

2 SCHON 1983.
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Kompetenzorientierung umgestellt wurden, stellte sich auch fir den Religionsunter-
richt die Frage nach der Implementation. Das Comenius-Institut nahm diese Frage
auf und fuhrte ein Anschlussprojekt zur Entwicklung und Evaluation kompetenzorien-
tierten Religionsunterrichts durch: KompRU. Ziel war es, praktische Konkretionen
kompetenzorientierten Religionsunterrichts zu erarbeiten und dabei ein Fortbildungs-
und Entwicklungsmodell zur Unterstitzung von Lehrerinnen und Lehrern zu erpro-
ben.

Im Februar 2007 nahm die erste KompRU-Regionalgruppe in Braunschweig ihre Ar-
beit auf. Nach und nach kamen vier Teams hinzu, so dass finf Gruppen in Nieder-
sachsen, Schleswig-Holstein und Thiringen mit insgesamt 28 Kolleginnen und
Kollegen aus unterschiedlichen Schulen der Sekundarstufe | an der Entwicklung und
Evaluation von kompetenzorientierten Unterrichtssequenzen arbeiten konnten. Ne-
ben den Lehrerinnen und Lehrern aus den Schulen, die teilweise auch als Seminar-
leiterin oder Fachkonferenzleiter tatig waren, wurde jede Regionalgruppe durch einen
Religionspadagogen bzw. eine Religionspadagogin aus dem jeweiligen landeskirchli-
chen Fortbildungsinstitut und einem wissenschaftlichen Mitarbeiter aus dem Come-
nius-Institut erganzt.

Kontinuitat konnte im KompRU-Projekt dadurch geleistet werden, dass die Arbeit in
den Regionalgruppen mit den drei Phasen Planung, Durchfihrung und Auswertung
Uber einen Zeitraum von ca. 14 Monaten angelegt war (die Dauer der Projektlaufzeit
variierte von Gruppe zu Gruppe). Im Schnitt fand pro Monat eine dreistindige Sit-
zung am Nachmittag statt. Dartber hinaus haben sich die Gruppen zu einem jeweils
zweitagigen Planungs- und Auswertungsworkshop getroffen. Uber diese auf eine
kontinuierliche Zusammenarbeit ausgerichtete Struktur sollte sichergestellt werden,
dass die Ergebnisse einer evaluativen Pflege und gemeinsamen Reflexion unterzo-
gen werden kénnen. Eine kooperative Struktur wurde dadurch konstituiert, dass die
Entwicklungsarbeit nicht von Einzelpersonen, sondern in den bereits beschriebenen
regional situierten Teams vorgenommen wurde. Mit der Zeit sollten handlungsfahige
professionelle Lerngemeinschaften entstehen. Ziel dieser Teamarchitektur war es,
die einzelnen Regionalgruppen so zusammenzusetzen, dass unterschiedliche Pers-
pektiven und Kompetenzen fur die Arbeit nutzbar gemacht werden kdnnen.

Obwohl die im Rahmen von KompRU geleistete On-the-Job-Research durch beruf-
lich hochst belastete Kolleginnen und Kollegen nicht ohne Schwierigkeiten war, ent-
wickelte die Forschungsgruppe eine erste Signatur kompetenzorientierten
Unterrichtsgeschehens, die fiur das folgende Projekt KompKath ein wichtiger Anknup-
fungspunkt wurde: ,Es geht um einen Perspektivwechsel, der die Handlungs- und
Deutungsmuster der Schuler/innen nachvollzieht und fur einen didaktisch sinnvollen
Fortgang des Unterrichts nutzbar macht [...], um darauf aufbauend das didaktische
Kerngeschaft der Planung passender Lernangebote fur die Schuiler/innen umzuset-
zen“®. Aus der Arbeit der KompRU-Gruppen konnten mithin sechs Merkmale kom-
petenzorientierten (Religions-)Unterrichts entwickelt werden, die das didaktische
Bindeglied zwischen curricularen Zielvorgaben und individuellem Kompetenzerwerb
bilden.

Diese Merkmale sind mit Blick auf die Entwicklung von religiossen Kompetenzen:
1. Individuelle Lernbegleitung
2. Metakognition

2 FEINDT 2009, 161f.
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Abbildung 3: Sechs Merkmale kompetenzorientierten Unterrichts nach Andreas Feindt

Die Praxistauglichkeit dieser Merkmalcluster konnte dann im Rahmen des anschlie-
Renden Forschungsprojekts KompKath unter Beweis gestellt werden.

3.3. KompKath — Kompetenzentwicklung im Katholischen Religionsunterricht gestal-
ten

Das Projekt KompKath ist auf Anregung von Dietlind Fischer und Andreas Feindt im
Anschluss an KompRU an der Katholisch-Theologischen Fakultat der Westfalischen
Wilhelms-Universitat Munster gestartet worden. Dort wurde eine Gruppe von rund 20
Lehrerinnen und Lehrern verschiedener Schulformen an zehn Schulstandorten bei
der Planung, Durchfiihrung und Reflexion kompetenzorientierter Unterrichtssequen-
zen begleitet. Die Begleitung erfolgte dabei durch ein Team des Lehrstuhls fir Reli-
gionspadagogik in Kooperation mit den Studienseminaren in Munster und Bonn. Es
ging der Forschungsgruppe nicht nur um die Entwicklung von Unterrichtsmaterial,
das den Erwerb religioser Kompetenzen von Schilerinnen und Schilern unterstitzt,
sondern auch um die Analyse und Auswertung von Merkmalen und Strukturen kom-
petenzorientierten Unterrichtens im Religionsunterricht. Hinzu kam die Beobachtung
und Diskussion der veranderten Perspektive von Lehrerinnen und Lehrern im Kontext
eines solchen Unterrichts sowie die Entwicklung und Veréffentlichung von Unter-
richtsmaterial als Unterstitzung fiir Lehrerinnen und Lehrer. Letzteres Anliegen war
vor allem im Kontext der Implementation der neuen kompetenzorientierten Lehrpléane
fur das Fach Katholische Religionslehre an Grundschulen und Gymnasien in Nord-

% Epd.
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rhein-Westfalen zu verstehen. Entsprechend fand eine enge Abstimmung mit der fur
die Implementation des neuen G-8-Lehrplans verantwortlichen Arbeitsgruppe Netz-
werk Religion im Ministerium fur Schule und Weiterbildung in Disseldorf statt.

Die Arbeit der Lehrerinnen und Lehrer wurde in Zweierteams und in Schulstufen-
gruppen organisiert: Da regelméitige Treffen stattfinden sollten, konstituierten sich
drei Regionalgruppen mit unterschiedlichem Schulartbezug (1. Grundschule / Bereich
Warendorf; 2. Sekundarstufe | / Bereich Miunster-Recklinghausen; 3. Sekundarstufe
Il / Bereich Koéln-Bonn). Diese Gruppen trafen sich in der Regel monatlich zur Koor-
dination, Diskussion und Reflexion. In jeder Gruppe arbeitete neben den Lehrer/-
innen jeweils eine Person aus der Schulpraxis, die in Fachleitung oder -beratung ta-
tig war, sowie ein Wissenschatftler / eine Wissenschaftlerin aus der Religionspadago-
gik. Ein konstruktiver Austausch zwischen Theorie und Praxis konnte so in den
Gruppen konstituiert werden. In gemeinsamen, regelmaliig stattfindenden Sitzungen
wurden in diesen Regionalgruppen kompetenzorientierte Unterrichtseinheiten ge-
plant und reflektiert. Eine wissenschaftliche Forschungsgruppe vernetzte und reflek-
tierte schliel3lich die Ergebnisse der Regionalgruppen. Gerahmt wurde das gesamte
Projekt von einer Auftakt- und Abschlusstagung sowie durch zwei Klausurtage im
Laufe des Schuljahrs. Dort wurden fachdidaktische Impulse sowie Raum fir Diskus-
sion, Austausch und Arbeit an den konkreten Unterrichtsreihen gegeben.

AulRerdem wurde das Gesamtprojekt von einer Nachwuchsforschungsgruppe beglei-
tet und dokumentiert. Im Rahmen studentischer Forschungsprojekte wurden eine
materialanalytische, eine implementationstheoretische Untersuchung sowie eine
guantitative und eine qualitative Studie zum Perspektivwechsel der beteiligten Lehre-
rinnen und Lehrer durchgefithrt und im Rahmen von vier Masterarbeiten publiziert.?®
Die Publikation der Gesamtdokumentation ist fur den Herbst 2012 geplant.

4. Zu den Ergebnissen: Eine Signatur kompetenzorientierten Religions-
unterrichts

Nach einem Jahr schulpraktischer Arbeit durch die KompKath-Teams in den ver-
schiedenen Projektschulen zeigen sich im Zuge der Auswertung und Dokumentation
der Unterrichtsvorhaben erste Ergebnisse, welche die Signatur didaktischer Struktu-
ren im Projekt KompRU zu bestatigen scheinen. Diese ergeben sich vor allem aus
den von den Lehrerinnen und Lehrern dokumentierten Unterrichtssequenzen, in de-
nen neben Phasen, Tatigkeiten und verwendeten Medien vor allem das Bemihen
um eine Orientierung an Kompetenzen markiert und reflektiert werden sollten. Auch
die ausfiuhrlichen Lehrerinterviews im Rahmen der qualitativen Studie und die Ge-
samtbefragung der Projektbeteiligten waren aufschlussreich.?® Zusammenfassend
lassen sich folgende Erkenntnisse formulieren:

— Das oben erwdhnte Merkmalmodell aus dem KompRU-Projekt scheint sich
durchzusetzen: Obwohl alle Kollegen die Wahl zwischen verschiedenen Merk-
malmodellen hatten (KompRU, Gabriele Obst?’ und Wolfgang Michalke-Leicht?®),
entschied sich die grof3e Mehrheit der Kollegen fur das oben skizzierte Modell aus
dem KompRU-Projekt. Allerdings gab es im Bereich der Grundschule Praferen-

Vgl. zu diesem Ansatz FEINDT 2007.
% SAJAK 2012.

2’ OBsT 2009, 137.

8 MICHALKE-LEICHT 2011, 79.
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zen fur das Modell von Michalke-Leicht, das im Laufe der Projektarbeit auf sechs
Merkmale verdichtet wurde.

— Der Selbsttatigkeit der Schulerinnen und Schiler kommt eine grof3e Bedeutung
zu: Alle erstellten und erprobten Unterrichtsvorhaben setzen auf eine selbstandi-
ge Erarbeitung und Losung der Aufgabenstellungen durch Schilerinnen und
Schiler, meist in arbeitsteiligen und oft auch nach Lernniveaus binnendifferen-
zierten Kleingruppen.

— Die Ausgangssituation von Schilerinnen und Schilern wird haufig véllig anders
eingeschatzt: Alle Lehrerteams haben sich sehr sorgfaltig mit den Lernausgangs-
lagen® ihrer Schiilerinnen und Schiiler beschaftigt, um vor der Gestaltung einer
Unterrichtssequenz erst einmal zu verstehen, was ihre Kinder und Jugendlichen
an Kompetenzen schon mitbringen und worlber sie an Wissen bereits verfiigen
(Stichwort: Hermeneutik von Schiilerleistungen®). Auch routinierte, erfahrene
Kolleginnen und Kollegen mussten konzedieren, dass sie vollig abweichende
Vorstellungen von den Voraussetzungen ihrer Lerngruppe gehabt hatten — und
dies wohl nicht nur in diesem Projekt, sondern oft auch Uber viele Jahre der eige-
nen Unterrichtstatigkeit hindurch.

— Mit Erhebung der Lernausgangslage ist die Frage verknupft, mit welchen Formen
und Formaten diese ermittelt und erhoben werden kann. Zwar gibt es inzwischen
verschiedene Unterrichtswerke und Unterrichtsmaterialien fur den katholischen
Religionsunterricht, die Vorschlage und Anregungen fir eine erste Sichtung und
Einordnung der Voraussetzungen von Schilerinnen und Schilern bieten, doch
stellt der Entwurf und die Entwicklung eigener Materialien die Lehrerinnen und
Lehrer vor einige Schwierigkeiten — vor allem, wenn sie die Uberprifung der
schon vorhandenen Kompetenzen mit einer alltagsrelevanten Anwendungssitua-
tion verkniipfen wollen.!

— Die Phasen von Ubung und Wiederholung sind von groRer Wichtigkeit. Was im
Mathematik- und Fremdsprachenunterricht vollig selbstverstandlich ist, hat in Re-
ligion wenig Tradition: die durch wiederholtes Anwenden bestimmter Operationen
vollzogene Einubung in bestimmten Problemldsefertigkeiten. Kompetenzorientier-
tes Lehren und Lernen, in dessen Kontext immer wieder danach gefragt werden
muss, was Schulerinnen und Schiler jetzt genau kénnen und was noch nicht,
setzt auf das haufige Anwenden von Lern- und Ldsungsstrategien in verschiede-
nen Kontexten. Wie sonst sollen Schulerinnen und Schiiler Ubung und Routine in
bestimmten Problemlosefahigkeiten bekommen?

— Neue Formen der Evaluation werden bedeutsam. Gerade weil Lehrerinnen und
Lehrer an verschiedenen Punkten des Lehr- und Lernprozesses schauen mus-
sen, was ihre Schilerinnen und Schiler nun genau gelernt haben, sind unter-
schiedliche und individuelle Formen der Leistungsuberprifung notwendig. Im
Zuge der verschiedenen Unterrichtsvorhaben sind eine ganze Palette von Instru-
menten zusammengekommen, mit denen die Kolleginnen und Kollegen die Kom-
petenzen ihrer Schilerinnen und Schiler evaluieren konnten, z.B. das Cahier
(Themenheft zu einem bestimmten Thema), das Portfolio, verschiedene Frage-
bdgen und andere kreative Aufgabenstellungen.

29 OBST 2009, 146-153.
° FEINDT 2009, 156f.
31 FEINDT / LAMPRECHT 2010.
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5. Zu den Konsequenzen fir die Lehrer/innenbildung

Religionsunterricht, der an den Kompetenzen von Schulerinnen und Schilern, also
an ihren kognitiven, methodischen, sozialen und personalen Probleml&sefertigkeiten
orientiert ist, bekommt folglich eine neue didaktische Ausrichtung, die auch von Leh-
rerinnen und Lehrern eine Weiterentwicklung ihrer klassischen Féahigkeiten und Fer-
tigkeiten erfordert und folgende, bisher zu wenig erprobte und vertiefte Kompetenzen
verlangt:

1. Die Kompetenz zur Beurteilung der Ausgangslage von Schilerinnen und Schu-
lern im Fach Religion;

2. Die Kompetenz zur Entwicklung und Pflege einer differenzierten Aufgabenkultur,
die Schulerinnen und Schuler immer wieder zur Selbsttatigkeit anregt;

3. Die Kompetenz, die individuellen Lernwege von Schulerinnen und Schilern zu
erkennen, zu beurteilen und zu begleiten.

4. Die Kompetenz, sich selbst im Unterricht zurtickzunehmen und sich auf die Rol-
le als Moderator von Bildungsprozessen einzulassen.

5. Die Kompetenz, in unterschiedlichen Formen und Formaten immer wieder den
Stand der Kompetenzentwicklung der Schilerinnen und Schuler zu Uberprfen.

Fur die Religionslehrerbildung in allen drei Phasen ergibt sich daraus die Aufgabe,
Lernangebote bereitzustellen, in denen die diagnostische Kompetenz auch in Sa-
chen Religion, die Entwicklung einer differenzierten Aufgabenkultur, die Hermeneutik
von Schilerleistungen und vielféltige Evaluationsformen erlautert und eingetbt wer-
den kénnen. Nur wenn dies gelingt, wird es auch im Unterricht — und nicht nur in
Richtlinien, Rahmen und Bildungsplanen — zu einem wirklichen Bewusstseinswandel
und zu einer Neuorientierung auf die Kompetenzen unserer Schulerinnen und Schu-
ler kommen.

Auf eine Formel gebracht lasst sich sagen, dass ein kompetenzorientierter Religions-
unterricht Schulerinnen und Schilern Raume zur selbsttatigen Aneignung und Ent-
wicklung von Kompetenzen und Phasen der Ubung und Erprobung unter
diagnostischer Begleitung anbietet und gestaltet. Dies setzt allerdings spezifische
Kompetenzen auch bei Lehrerinnen und Lehrern voraus, wenn es um die Beurteilung
der Ausgangslage von Schulerinnen und Schilern, die Entwicklung und Pflege einer
differenzierten Aufgabenkultur, die Wurdigung der individuellen Lernwege von Schu-
lerinnen und Schilern und um neue Formate der Diagnose und Evaluation geht. Die
im Projekt engagierten Lehrerinnen und Lehrer haben die Erfahrung gemacht, dass
es sich lohnt, dieses neue Repertoire an didaktischen Zugangen und methodischen
Formen zu wagen und zu erproben: Fur sie haben sich neue Perspektiven sowohl
auf ihren bisherigen Unterricht als auch auf ihre Schilerinnen und Schiler eroffnet.
Und diesen ist vielleicht auch deutlicher als bisher aufgegangen, welche religiésen
Fahigkeiten und Fertigkeiten sie im Religionsunterricht erwerben und entwickeln
kénnen und in welchen auch auf3erschulischen Zusammenhéngen sie diese Kompe-
tenzen anwenden und nutzen kénnen. Ob Schilerinnen und Schiler durch diesen
veranderten Unterricht auch tatsachlich religiosse Kompetenzen besser erwerben als
zuvor, wird nicht durch large-scale-assessments im Fach Religion geklart werden.
Hier braucht es die aufmerksame Beobachtung und Reflexion der Lehrerinnen und
Lehrer und weitere schul- und unterrichtsbezogene Begleitstudien.
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