Wo entsteht religiose Kompetenz?

Der kompetenzorientierte Religionsunterricht zwischen
konfessioneller Bindung und der Kulturfach-Debatte

Christoph Borchers

1. Einleitung

Die von der gegenwirtigen Bildungspolitik — in allen Bundeslindern -
verantwortete outputorientierte Reform der bestehenden Fachcurricula
hin zur Formulierung von Bildungsstandards, und die damit verbundene
Zielsetzung tiberpriifbarer Kompetenzen, bedeutet auch fiir den RU einen
Paradigmenwechsel. Werden mit dem Kompetenzbegriff insbesondere die
Lehr-/Lernarrangements schiilerzentriert auf die am Ende einer Unter-
richtseinheit zu beherrschenden Kompetenzen ausgerichtet!, stellt sich die
Frage, wie religiése Kompetenzen iiberhaupt definiert werden kénnen. Dazu
muss der Kompetenzbegriff zunachst fiir die allgemeinpadagogische Dis-
kussion definiert werden, damit fiir den RU ein sinnvoller Transfer, unter
Berticksichtigung seiner besonderen konstitutionellen und institutionellen
Bedingungen, geleistet werden kann. Der daraus resultierende Zwang zur
Uberpriifung der bereits vorhandenen oder durch die Unterrichtseinheit
erworbenen Kompetenzen fiihrt zu der Vermutung, dass durch die Bil-
dungsstandards religiose Kompetenzen objektiviert werden, wenn diese
denn iiberhaupt objektiviert werden kénnen.? Damit ist unmittelbar die
Diskussion beriihrt, ob religiose Bildung, wenn diese fiir den Erwerb ob-
jektiver und damit weltanschaulich neutraler Kompetenzen in Anspruch
genommen wird, iberhaupt im konfessionell gepriagten RU vermittelt wer-
den kann. Entfalten sich religiose Kompetenzen eher eingebettet in einen
konfessionellen Raum oder fithrt die Orientierung an ihnen den RU auf den
Weg zum Kulturfach?

Insbesondere der protestantische RU, dessen Besuch auch Anhingern
anderer Konfessionen und religiosen Weltanschauungen méoglich ist, steht
ohnehin vor der Herausforderung, bei der Gestaltung von Lehr-/Lernar-
rangements zunehmend interreligiose Dialoge zu fithren und somit auch
anderen Wertanschauungen respektvoll zu begegnen. Zugleich wird das

Vgl. Gabriele Obst, Kompetenzorientiertes Lehren und Lernen im Religionsunterricht,
Gottingen 2008, 66f.

Vgl. ebd., 29f; 57f.
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wechselseitige Dilemma der Besucher des konfessionellen RUs und der
Facher Ethik, Werte und Normen oder Philosophie, namlich der durch die
Ficherwahl motivierten Abschottung von den in den jeweils anderen Fa-
chern vermittelten Kompetenzen, als institutionelles Argument fiir ein
integratives Unterrichtsfach angefiihrt: Eine breite Vermittlung moglichst
vieler Kompetenzen soll, so die Befiirworter, in der institutionellen Fusion
der Ficher ermoglicht werden.! Dabei wird auch die innere Verschrinkt-
heit der Kompetenzbereiche, die im RU und im Philosophieunterricht an-
gelegt sind, betont. Doch: Wie sieht {iberhaupt kompetenzorientierter RU
aus und welchen Platz nimmt er im Ficherkanon der Schule ein? Kann
der Bildungsauftrag des konfessionellen RUs auch im Kontext kompetenz-
orientierten Lehrens und Lernens eindeutig definiert werden? Modelle re-
ligioser Kompetenz werden mit Blick auf die Kulturfachdebatte diskutiert.
In ihrer Umsetzung entscheidet sich auch das kiinftige (Selbst-)Verstindnis
von Lehrern und Lernern im RU: Welche Potenziale birgt die Kompetenz-
orientierung fir sie?

Fiir die Diskussion um den konfessionellen (evangelischen) RU in den
Freikirchen und die Entscheidung ihrer Mitglieder, den eigenen Kindern
hierzu Zugang zu gewihren oder nicht, ist dabei das Wissen um die Tragfd-
higkeit verschiedener Religionsbegriffe fiir den kompetenzorientierten RU
zur Verfiigung zu stellen. Die Frage, ob ein enger oder weiter Religionsbe-
griff gewahlt wird und ob angesichts der fiir Individuen konzipierten Kom-
petenzmodelle iiberhaupt noch ein enger Religionsbegriff im RU vertreten
werden kann, berithrt unmittelbar die Fundamentalismusdebatte, die in
evangelikalen Kreisen in verschiedener Intensitit gefithrt wird. So ist trotz
des bestindigen, aber nur historisch bedingten evangelikalen Bekenntnis-
ses zur Religionsfreiheit zu erwarten, dass das Ansehen des schulischen
RUs bei Evangelikalen je nach Mafigabe einer anderen Interpretation von
Religiositit sinkt oder steigt, unabhingig davon, ober er konfessionell oder
iiberkonfessionell erteilt wird.

2. Kompetenz(en) -
Allgemein- und religionspiddagogische Definitionsansitze

Der Kompetenzbegriff wird im religionspadagogischen Kontext der all-
gemeinpadagogischen und psychologischen Diskussion entliehen: Kom-
petenzen werden in den zielleitenden Bildungsstandards als verbindliche
Anforderungen formuliert.> Dabei konnen durchaus verschiedene Kompe-
tenzniveaus definiert werden, wie dies in den Kerncurricula Baden-Wiirt-
tembergs geschieht.® Dabei referiert der Begriff der Kompetenz, nach Franz

* Vgl. u. A. Heumann, Kulturfach, 59f.

* Vgl. Obst, Lehren und Lernen, 24.

5 Vgl. ebd., 27; 165 ff; Hanna Kiper/Wolfgang Mischke, Einfithrung in die Theorie des Unter-
richts, Weinheim/Basel 2006, 47.



92 Christoph Bérchers

E. Weinert, einerseits auf die einem Individuum verfiigbaren oder von
ihm erlernbaren Ressourcen, um bestimmte Anforderungen von auflen
zu bewiltigen, aber auch auf dessen kognitive, motivationale, ethische, vo-
litionale und soziale Bereitschaft dazu.” Diese Definition wird auch vom
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung vertreten.® Es ergibt sich
also in der Diskussion eine kategoriale Trennung der aus der Gesellschaft
resultierenden dufleren Anforderungssituationen und der Innenperspektive
auf das kognitive ,Know-how" der in ihr lebenden Individuen. Damit ist
keineswegs die nativistische Sichtweise fiir den Kompetenzerwerb ausge-
schlossen, ebenso wenig wie kognitivistische, konstruktivistische oder beha-
vioristische Theorien dominieren, wobei letztere insbesondere die Curricu-
lumtheorien dominierten.” Hierin ist ein weiterer Paradigmenwechsel der
Planung von Lehr-/Lernarrangements markiert. Der so definierte Kom-
petenzbegriff bildet lediglich die Grundlage fiir darauf aufbauende (fach-)
wissenschaftliche Forschungen und Diskurse. Kompetenzen werden damit
zundchst funktionalistisch umschrieben, sie erinnern an ein auf Effizienz
ausgerichtetes 6konomisches Schlagwort und ,,sind an spezifische Gegen-
stinde, Inhalte, Wissens- und Fahigkeitsbereiche gebunden.“" Sie werden
»als messbar verstanden und durch bestimmte Sorten von Aufgaben er-
fasst.“" Gleichzeitig setzen Kompetenzen in ihrem stetigen Bezug auf An-
forderungssituationen das handelnde Subjekt als Zentrum des Lernarran-
gements voraus” und ,entwickeln sich [...] durch systematischen Aufbau,
intelligente Vernetzung und variierende Einbettung von Wissen in fachlich
bestimmten Domdnen.”” Sie sind demnach im schulischen Kontext zwar
durchaus interdisziplindr anwendbar, werden aber innerhalb bestimmter
Schulficher vermittelt und/oder gefestigt. Die so allgemein formulierten
Kompetenzen, die sich an den Fachdomdnen orientieren (religiése Kompe-
tenz, mathematische Kompetenz, philologische Kompetenz, etc.), werden
in Feldern von fachlich sinnvollen und zumeist interdisziplinir nutzbaren
Teilkompetenzen differenziert. Die Entwicklung eines differenzierten Kom-
petenzmodells bildet die Grundlage fiir die empirische Uberpriifung der
Teilkompetenzen.™

Inhalte werden fortan nicht mehr als funktionale Bestandteile der Fach-
curricula erkannt, stattdessen werden die zu erwerbenden Kompetenzen

~

Vgl. ebd., 25.
Vgl. Eckhard Klieme et al. (Hgg.), Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine
Expertise, Bonn 2003, 72.
Vgl. Dietlind Fischer/Volker Elsenbast (Red.), Grundlegende Kompetenzen religidser Bil-
dung. Zur Entwicklung des evangelischen Religionsunterrichts durch Bildungsstandards
fiir den Abschluss der Sekundarstufe I, Comenius Institut, Miinster 2006, 9.
10 Kiper/Mischke, Theorie des Unterrichts, 47.
U Ebd:
"> Vgl. Obst, Lehren und Lernen, 25f.
Ebd., 26; vgl. auch Fischer/Elsenbast, Kompetenzen, 5.
Vgl. Hanna Kiper, Lehrziele/Lernziele, in: Karl-Heinz Arnold/Uwe Sandfuchs et al.
(Hgg.), Handbuch Unterricht, Bad Heilbronn 2006, 190.
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auf dominenspezifische Inhalte hin formuliert.® Damit ist aber nicht
zwangsldufig der religiése Bildungsauftrag der Schule hinsichtlich der kon-
fessionellen Religionslehre intendiert, da es die Domine selbst ist, die im
wissenschaftlichen und bildungspolitischen Diskurs infrage gestellt ist. Die
religionspidagogische Leitfrage muss deshalb lauten: Lassen sich religiose
Kompetenzen so formulieren, dass ihnen der konfessionell geprigte RU als
Domine zugeordnet werden kann?

In der Bereitschaft der Kirchen auf das neue Paradigma der Bildungs-
politik zu reagieren, wird sich letztlich die bildungspolitische Tragfahigkeit
des konfessionellen RUs erweisen. Wiirde er sich dem Mafistab der Orien-
tierung an (Teil-)Kompetenzen entziehen, wiirde seine durch Art. 7 (3) GG
privilegierte Stellung im Facherkanon der Schule intensiver als bisher in
der Kritik stehen:

,Ein inhaltliches Profil erhilt der RU dann, wenn er nach aufen zeigen kann,
was er in der 6ffentlichen Schule als gleichberechtigtes, aber auch als den Nor-
men der Schule in gleichem Mafle verpflichtetes Fach zu leisten in der Lage ist.
Vollmundige Beschworungen unverfiigbarer und wertvoller Bildungserlebnis-
se helfen dabei nicht weiter, sondern nur der konkrete Nachweis, dass der RU
auf einem hohen inhaltlichen Niveau, mit innovativen Lehr- und Lernkonzep-
ten sowie mit nachvollziehbaren Ergebnissen zur aufgekldrten Miindigkeit der
Schiiler beitragt.

Da der Kompetenzbegriff nur bedingt an die Bildungstradition in der
Nachfolge Humboldts und Herders anschlief3t”, ist der Bildungsauftrag des
konfessionellen RUs neu zu bestimmen. Berechtigt und mit zu bedenken ist
dabei insbesondere folgender Einwand:

»Der Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule geht tiber das, was empirische
Forschung als Wirksamkeit zuverlissig zu messen vermag, hinaus. Umfassende
Bildung als Auftrag der Schule ist mehr als das Verfiigen iiber bestimmte Kom-
petenzen - aber sie schlief’t diese ein.“"®

In Abgrenzung dazu ist in Hinblick auf ein integratives Kulturfach zu
untersuchen, ob der Begriff religioser Kompetenz so weit gefasst werden
kann, dass eine Bezugsreligion fiir den RU nicht mehr vorausgesetzt werden
muss.

2.1 Der Bildungsauftrag des konfessionellen Religionsunterrichts

Wenn die Summe der Ergebnisse des konfessionellen RUs mehr sein soll als
die Summe der am Ende vielfiltiger Unterrichtseinheiten von den Schii-
lern erworbenen religiosen Kompetenzen, muss dieses ,Mehr” des RUs

" Vgl. Fischer/Elsenbast, Kompetenzen, 9.

'® Obst, Lehren und Lernen, 59.

" Vgl. Kiper/Mischke, Theorie des Unterrichts, 47.
¥ Fischer/Elsenbast, Kompetenzen, 9.

* Vgl. Obst, Lehren und Lernen, soff.
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einsichtig werden. Protestantische Religionspadagogen bemiihen daher
oft - riickbeziiglich auf Karl Barth - den definitorischen Unterschied zwi-
schen Glaube und Religion.”® Die Einigung auf eine Definition religioser
Kompetenz scheitert zundchst an der Vielgestalt des Religionsbegriffs. Re-
ligion wird aber in der Diskussion um Kompetenzorientierung im RU mit
Bernhard Dressler als: ,,[...] das lehr- und lernbare Medium, das kulturelle
Zeichensystem, in dem sich der Glaube historisch und kulturell artikulie-
ren kann [...]** verstanden. Der Religionsbegriff ist mit dem Glaubensbe-
griff verschrinkt und damit an eine Einzelreligion gebunden. Damit wird
fiir die Bildungsdiskussion eine dialektische Unterscheidung zwischen der
Binnenstruktur einer religiosen Gemeinschaft und dem von (innen und)
auflen iiber sie gefithrten beschreibenden Diskurs etabliert. Als Kompe-
tenzbereiche erschlieffen sich daraus zwei unterschiedliche Phanomene:
Bernhard Dressler unterscheidet dabei zwischen ,religiosem Reden® und
~dem Reden tiber Religion®** Selbstverstandlich ist darin nicht intendiert,
solches religioses Reden als missionarische Komponente im RU zu foérdern.
Es resultiert darin aber die religionspiddagogische Grundidee, die im all-
gemeinpadagogischen Kompetenzbegriff nahegelegte Unterscheidung von
Innen- und Auflenperspektive auf den Religionsbegriff zu iibertragen. Re-
ligionsunterricht wird hier als ,Sprachunterricht’ verstanden.” Es gibt dem-
nach ein festgelegtes religioses Vokabular und eine (mehr oder weniger)
nachvollziehbare religiose ,Grammatik’. Diese miisse, so die Vertreter die-
ser Position, erlernt werden, damit aus der monokonfessionellen Perspek-
tive heraus tiberhaupt ein konstruktiver Dialog mit Vertretern anderer re-
ligioser (und nicht-religioser) Weltanschauungen gefiithrt werden kénne.**
Der Leiter des Stuttgarter Religionspddagogischen Instituts (RPI), Hartmut
Rupp, stellt daher folgerichtig fest, dass religiose Kompetenz nicht Glaube
selbst sein kann: Auch wer nicht glaubt, kann iiber religiose Kompetenz
verfiigen.” Ergo kann die Symbolsprache des Christentums gesprochen
werden ohne nachvollzogen zu werden. Rupp liefert fiir den konfessionel-
len RU eine der bislang wenigen Definitionen von religioser Kompetenz,
die dennoch die christliche, mehr noch, die aus dem Christentum resultie-
rende theologische Perspektive als Mafistab formuliert:

20

Vgl. u. A. Bernhard Dressler, Religiose Bildung und Schule, in: Volker Elsenbast et al.
(Hgg.), Handbuch Interreligioses Lernen, Darmstadt 2005, 93.
Bernhard Dressler, Religiose Bildung zwischen Standardisierung und Entstandardisierung.
Zur bildungstheoretischen Rahmung religiosen Kompetenzerwerbs, Theo Web 1/200s, 55,
URL: http://www.theo-web.de/zeitschrift/ausgabe-2005-01/dressler.pdf (Stand: 14.9.2009).
Vgl. Dressler, Schule, 93.
Vgl. Dressler, Standardisierung, ss.
# Vgl. ebd., 56.
* Vgl. Hartmut Rupp, Religiose Kompetenz - Theorie und Praxis. Vortrag vom 21.2.2005,
online publiziert in: http://kircheansnetz.de/EvSchuldekanKN/Religioese_ Kompetenz.
htm (Stand: 14. 9.2009).
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Religidse Kompetenz ist die Fahigkeit, die Vielgestaltigkeit von Wirklichkeit
wahrzunehmen und theologisch zu reflektieren, christliche Deutungen mit
anderen zu vergleichen, die Wahrheitsfrage zu stellen und eine eigene Position
zu vertreten sowie sich in Freiheit auf religiése Ausdrucks- und Sprachformen
(z.B. Symbole und Rituale) einzulassen und sie mit zu gestalten.”*

Religiose Kompetenz ist demnach an die theologische Reflexion der als
vielfaltig erfahrenen Wirklichkeiten gebunden. Dass die christliche Pers-
pektive, also die des Glaubens in der Bezugsreligion, nicht aufgegeben wird,
driickt sich auch in der Formulierung aus, dezidiert christliche Interpreta-
tionen seien mit anderen zu vergleichen. Die Unterscheidung von Innen-
perspektive und Aufenperspektive erfolgt hier anhand rein inhaltlicher
Kategorien und wird somit dem allgemeinpddagogischen Kompetenz-
begriff nicht gerecht. Weder beriicksichtigt er die kognitiven Ressourcen
und Haltungen der Schiiler, noch prizisiert er welchen Anforderungen
sich Schiiler im RU stellen miissen. Angesichts von Sdkularisierungs- und
Pluralisierungsprozessen in der postmodernen Gesellschaft ist die verkiirz-
te Darstellung der Innensicht als aus theologischer Perspektive geleisteter
Reflexion unangemessen. Die bereits stattgefundene Erosion des Gottesbe-
griffs (und auch der Gottesbilder) in der Gesellschaft” ist nicht der einzige
Befund, der gegen eine ,theologische Bestimmtheit des Religionsbegriffs“**
fiir den kompetenzorientierten RU einsteht. Das Ultimate der individuel-
len Religiositat ist nicht zwangslaufig in Gottesvorstellungen zu suchen.
Gerade das barth’sche Konzept eines Gottes als ,dem ganz Anderen’, die
Gottes-Perspektive ,senkrecht von oben, erscheint angesichts der Heraus-
forderungen fiir den RU als nicht zeitgeméf. Ein lern- und schiilerzentrier-
ter Ansatz lasst sich im kompetenzorientierten RU nurmehr anhand eines
allgemeinen, weiter gefassten Religionsbegriffs bestimmen. Der Definition
Rupps sind die Elemente des allgemeinpadagogischen Kompetenzbegriffs
entgegenzuhalten (s. 2). Die Innenperspektive bezieht sich dabei allein auf
die zu fordernden und zu festigenden Ressourcen im Umgang mit Religio-
sitit, sowie die kognitive, motivationale, ethische, volitionale und soziale
Bereitschaft von Lernern sich mit religiosen Phanomenen und ggf. sogar
mit Einzelreligionen auseinanderzusetzen. Die Auflenperspektive setzt
erst dort ein, wo von Anforderungen gesprochen wird. Gabriele Obst sieht
deshalb als Ausgangspunkt der Planung von Lehr-/Lernarrangements die
Identifikation von Anforderungssituationen.”® Der Begriff der Anforde-

% Ebd.

Vgl. Jiirgen Heumann, Auf dem Wege zu einem neuen Unterrichtsfach? Zur Krise des
Religionsunterrichts in Deutschland, in: ders./Andrea Schulte (Hgg.), Die fremdgewor-
dene Religion. Religionspidagogische Beitrige zu Religion in Kultur, Jugendkultur und
Lehrerausbildung, Oldenburg 2000, 148f.

Dietmar Pohlmann, Was haben Kirche und Christentum mit Bildung zu tun? Vortrag zur
Verleihung der Honorarprofessur, Oldenburg 1997, 20.

¥ Vgl. ebd.

* Vgl. Obst, Lehren und Lernen, 137.
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rungssituation kann mit der Zeit Wolfgang Klafkis Idee der Schliisselprob-
leme ersetzen und auch erginzen. Diejenigen Anfragen an die Schiiler, die
aus der internen Perspektive einer Konfession gestellt werden oder die eine
externe Analyse weltanschaulicher Phinomene nétig machen, sind dem
Element der Anforderungssituationen zuzuordnen. Erst wenn dies erkannt
ist, kann davon gesprochen werden, dass im RU nicht nur zwischen inhalt-
licher Innen- und Auflenperspektive unterschieden werden kann, sondern
dass der RU den Wechsel zwischen den Perspektiven gerade ermoglichen
soll.”

In der Formulierung religioser Kompetenzen kann der konfessionelle
RU seinen Bildungsauftrag nur noch mit Schwierigkeiten artikulieren. Das
,Mehr* des konfessionellen RU muss also dort zu finden sein, wo er tiber
die Vermittlung von Kompetenzen hinausgreift. Dressler verweist dabei
auf die Unterscheidung von Orientierungs- und Verfiigungswissen.”> Dabei
lassen sich religiose Kompetenzen eher dem Bereich des Verfiigungswis-
sens zuordnen. Der Bildungsauftrag des konfessionellen RUs erweist sich
also vor allem auf Seiten der Vermittlung von Orientierungswissen. Dies
werde, so Dressler, notwendig, da aufgekldrtes Wissen ohne Gewissheit,
ohne Selbstvergewisserungskraft, die Fihigkeit zur Daseinsorientierung
verliere.” Notwendiges kulturelles Orientierungswissen wird nicht nur in
der Auseinandersetzung mit dem Christentum, sondern auch dezidiert aus
christlicher Perspektive zur Verfiigung gestellt. Nach Dietmar Pohlmann
erweist sich die besondere gesellschaftliche Relevanz christlicher Tradition
vor allem in historisch-phanomenologischer, anthropologischer, geschicht-
licher und ethischer Hinsicht.** Aus dieser Perspektive kann ein Religions-
unterricht gar nicht weltanschaulich-neutral geleistet werden:

»Es geht [in der religionspadagogischen Wissenschaft] vielmehr um die eigene
Urteilsbildung bei der Wahrheitssuche und Handlungsorientierung. Ein ,neut-
raler’ Religionsunterricht ist [...] nicht nur didaktisch unméglich, sondern kann
auch nicht im Interesse des Staates liegen - gerade weil dieser weltanschaulich
neutral und damit auf die Weltanschauung der Staatsbiirger angewiesen ist.“*

Dennoch provoziert diese Position die Anfrage, ob ein solch funktionales
Verstindnis christlicher Tradition in ihrer Relevanz fiir die Gegenwart die-
se nicht auf von den Konfessionen entbundene, konsensfahige kulturelle
Operatoren reduziert.

Letztlich ist es die Institution des Unterrichts selbst, die diese Bildung
von Orientierungswissen und, wenn dies als erstrebenswert gilt, auch ein

* Vgl. Bernhard Dressler, Wie bildet sich ,Wahrheitskompetenz' in religiosen Lernprozes-
sen? Einige Anmerkungen zu Friedrich Schweitzers Kritik, in: Dietlind Fischer/Volker
Elsenbast, Stellungnahme und Kommentare zu ,Grundlegende Kompetenzen religidser
Bildung', Miinster 2007, 74.

* Vgl. Dressler, Schule, 93.

3 Vgl. ebd.

* Vgl. Pohlmann, Bildung, 18.

% Bbd.;23
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Wissen um Gott als ,den ganz Anderen’ ermdglichen kann.*® Hanna Kiper
und Wolfgang Mischke definieren Unterricht mit Blick auf die Arbeiten
Hermann Gieseckes als

»[...] geniale gesellschaftliche Erfindung, als ein institutionell ermaéglichtes,
kiinstliches Arrangement, das nicht nur aus dem Alltagsleben von selbst er-
wichst, sondern in Distanz zum sonstigen Leben organisiert wird. Unterricht
,ermoglicht, die Unmittelbarkeit unserer Existenz zu tiberschreiten und fiir
noch unbekannte spitere Verwendungssituationen auf Vorrat zu lernen’. Die
historische Errungenschaft institutionalisierten Lernens in und durch Unter-
richt ermdglicht die Initiierung ins Denken. Unterricht schafft Distanz zu sich
selbst und zum eigenen Alltag, eréffnet die Chance auf eine intellektuelle Bio-
graphie und fiihrt zu Bildung und Kultur.*’

Erst diese Distanzierung des Unterrichts vom Alltag und vom Unterrichts-
geschehen selbst erméglicht jene Uberschreitung der Unmittelbarkeit der
menschlichen Existenz, die zur Bereitschaft fiithrt, kulturelles Orientie-
rungswissen und darin enthaltene Wahrheiten anzunehmen. Dieses Vo-
tum erfolgt unabhingig von der fachlichen Domine. Ein Unterricht, der
religioses Orientierungswissen und religiose Kompetenzen vermittelt und
der im Rahmen konfessioneller Fiigung stattfindet, muss aber die Parti-
zipationskompetenz seiner Teilnehmer voraussetzen.® Die Definition reli-
gioser Kompetenz nach Rupp hilt diesem Kriterium insoweit Stand, als sie
das lutherische Konzept von der ,Freiheit eines Christenmenschen’ vertritt
und den Aspekt des freien Urteils und der freien Entscheidung dezidiert
beriicksichtigt.

Die vorsichtige Ablehnung Obsts gegeniiber einer bildungstheoretischen
und bildungspolitischen Begriindbarkeit und Sicherung eines ,Mehrs’ des
RUs kann aber in einem frithzeitigen Restiimee geteilt werden:

»Statt das ,Mehr* gegen Kompetenzen und Standards auszuspielen und das eine
auf Kosten des anderen hervorzuheben, kommt es eher auf eine ausgewogene
Balance zwischen Kompetenzen und Standards einerseits und offenen Phasen
des Unterrichts andererseits an, in denen die nachdenkliche Reflexion und der
freie Austausch iiber Erfahrungen im Mittelpunkt stehen: Nicht alles kann,
nicht alles muss in Kompetenzen ausgedriickt werden, aber der Bereich kom-
petenzorientierter Unterrichtsprozesse diirfte grofler sein, als es zunédchst den
Anschein hat.**

* Das von Karl Barth und Max Horkheimer geprigte Gottesverstindnis begegnet beson-

ders hiufig in der Sekundirliteratur, die fiir den konfessionellen RU Wort ergreift. In
ihrem fundamentalen Charakter liefert diese Konstruktion eines Gottesbildes das theo-
logische Leitmotiv der Befiirworter konfessionellen RUs. Deshalb wiire es an dieser Stelle
unangebracht, andere Gottesbilder und ihre Relevanz fiir einen kompentenzorientierten
RU, ob konfessionell geprigt oder nicht, zu diskutieren. Sie spielen im Diskurs um den
konfessionellen RU bislang keine (oder eine nachgeordnete) Rolle.

7 Kiper/Mischke, Theorie des Unterrichts, 18.

* Vgl. Dressler, Standardisierung, 58.

QObst, Lehren und Lernen, 53.
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Zu den mittelfristigen Herausforderungen, die der konfessionelle RU zu be-
waltigen hat, will er seinen Bestand im Ficherkanon der Schule behaupten,
gehort deshalb die Akzeptanz eines weiten Religionsbegriffs und eines ent-
sprechend zu formulierenden Kompetenzmodells*°

2.2. Der Bildungsauftrag eines Kulturfachs

Das Kulturfach, bislang vorwiegend ein Schreibtischprodukt (wenn man
von LER in Brandenburg und Berlin absehen will), kann im dreifachen
Sinn als integrativ verstanden werden. In ihm sollen nicht nur doménen-
spezifische Kompetenzen (und Orientierungswissen) der Fiacher Religion,
Ethik und Philosophie vermittelt werden (s. 1), es vermittelt auch zwischen
den Weltanschauungen und beriicksichtigt dabei im Zeichen interkultu-
rellen und interreligiésen Lernens die Heterogenitit der Lerngruppe. Die
Rede vom ,Integrationsfach’* ist demnach angemessen, wenn mit diesem
Begriff auch kein priziser Verweis auf die Domiéne des Fachs geliefert
wird. Der Begriff der Religionskunde** allerdings ist zu vermeiden, er um-
fasst nicht die Integration der ethischen und philosophischen Leitfragen
und orientiert sich allein an der staatlichen Tragerschaft des Unterrichts. In
der Debatte um ein Kulturfach wird indes nicht zwangslaufig eine staat-
liche Trigerschaft priferiert.® Auch die Religionsgemeinschaften werden
zur Ubernahme von Verantwortung aufgefordert. So ist eine verfassungs-
dndernde Mehrheit fiir ein Kulturfach in staatlicher Tragerschaft ohnehin
utopisch, wie auch die Bereitschaft der Religionsgemeinschaften ein solches
Fach mitzutragen und damit Teile der eigenen Identitdt dem interreligisen
Dialog zur Verfligung zu stellen.** Insbesondere die katholische Kirche halt
weiterhin an der Trias der Ubereinstimmung in Lehre und Bekenntnis von
Lehrern und Schiilern fest.*” Da die Religionspadagogik keine schulpoliti-
schen Empfehlungen geben kann, bleibt ihr lediglich die beratende Funk-
tion gegeniiber den Religionsgemeinschaften. Als konsensfahiges Modell
konnte sich dabei das Modell des kooperativen Religionsunterrichts nach
Friedrich Schweitzer erweisen.*® Schweitzer fordert die Religionsgemein-

4 Vgl. Fischer/Elsenbast, Kompetenzen, 21ff, die einen weiten Religionsbegriff vorschlagen.

4 Vgl. Heumann, Krise des Religionsunterrichts, 149.

* Vgl. Friedrich Schweitzer, Kooperativer Religionsunterricht. Hindernis oder Voraus-
setzung interreligiosen Lernens, in: Eckhart Gottwald/Norbert Mette (Hgg.), Religions-
unterricht interreligiés. Hermeneutische und didaktische ErschlieBungen. Festschrift fiir
Folkert Rickers, Neukirchen-Vluyn 2003, 101.

4 Heumann, Kulturfach, 6off, spricht auch nicht von einem wertanschaulich-neutralen,
sondern einem offentlichen Diskurs. Der Begriff der Offentlichkeit suggeriert eine kon-
sensfahige, von vielfiltigen Institutionen und Gesellschaftskreisen getragene Lésung.
Vgl. auch ebd., 78.

# Vgl. ebd., 150fF.

* Vgl. Heumann, Krise des Religionsunterrichts, 151.

* Vgl. Schweitzer, Kooperativer Religionsunterricht, 103 ff. Ein solches Konzept vertritt aus
der Sicht interreligiésen Lernens auch: Monika Tautz, Interreligitses Lernen im Reli-
gionsunterricht. Menschen und Ethos im Islam und im Christentum, Stuttgart 2007.
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schaften zu einem Religionsunterricht in 6kumenischer Trigerschaft auf
(auch wenn hier die Integration der Ficher Ethik und Philosophie nicht
gewiahrleistet sein mag). Dennoch ist eine entsprechende Entwicklung der-
zeit auf lange Sicht nicht abzusehen. Gerade deshalb ist es interessant zu
verfolgen, ob sich im Gefolge des neuen Paradigmas fiir den RU vermehrt
religionspadagogische Stimmen finden, die den Kirchen zu neuen integra-
tiven Wegen im RU raten.

Indem ihm die Perspektive auf eine Bezugsreligion fremd ist, verhilt
sich das Kulturfach liberal gegeniiber allen religiosen Lehren und Weltan-
schauungen. Religiositét kann hier, mit Paul Tillich, nur als das verstanden
werden, was den Lerner unbedingt existenziell beriihrt.*” Dies muss aber
noch nicht heiflen, dass es sich zwangslaufig weltanschaulich-neutral ver-
hilt. Es steht in seinem Selbstverstdndnis in der Tradition der Aufkldrung
(deren Entwicklung im deutschsprachigen Raum bekanntlich eng mit der
Geschichte des Protestantismus verschriankt ist), dem Streben nach der kul-
turellen Miindigkeit seiner Schiiler und fordert deshalb zur kritischen Aus-
einandersetzung heraus.*® Dabei muss aber die ideologische Trennung zwi-
schen Glaube und Vernunft, Mythos und Logos, Theologie und Philosophie
iberwunden werden kénnen*’: In der Auseinandersetzung mit vielfiltigen
Traditionen kommt ein Kulturfach nicht umhin, neben den Lehr- und
Lernangeboten vielfaltige Orientierungsangebote zu machen. Da es hier

7 Vgl. Paul Tillich, Religionsphilosophie, Stuttgart 1962, 44 ff. Gerade das oft bemiihte Dik-
tum von der Patchwork-Religidsitit macht deutlich, warum insbesondere am Individuum
orientierte Lehr-/Lernarrangements gestaltet werden missen: vgl. Heumann, Krise des
Religionsunterrichts, 149 f. Der Begriff der Patchwork-Religiositit verweist dariiber hinaus
aber auf ein weiteres religionspidagogisches Problem: Patchwork benennt eine Technik
aus der textilen Praxis, wobei alte Flicken zu einem neuen Muster verarbeitet werden. Ein
vergleichbares Verstindnis fiir die religitse Technik des Individuums, im Sinne postmo-
derner Wirklichkeitskonstruktionen eine religiose Wahrheit zu erkennen, verstellt aber
den Blick auf die von den Sozialisationsprozessen unabhingigen entstehenden religiosen
Erkenntnisse und damit auf intra- und interindividuelle religiése Grundkompetenzen.
Eine an religiésen Kompetenzen orientierte Religionspddagogik wird nicht mehr nur fra-
gen miissen: ,Wie kommt die Religion in den Menschen?“ sondern auch: ,Wie entsteht
die Religion im Menschen?*. Es ist deshalb anzunehmen, dass die Erforschung der kog-
nitiven religiosen Entwicklung wieder starkeres Gewicht im religionspadagogischen Dis-
kurs einnehmen wird. Dabei miissen aber solche entwicklungspsychologischen Modelle
weiterentwickelt, iberpriift und evaluiert werden, deren Bezugsgrofie fiir religiose Ent-
wicklung nicht zu eng an eine ultimate religiose Wirklichkeit gebunden ist. Ebenso wird
der Erwerb von vertieften Kenntnissen entwicklungspsychologischer Modelle zur Genese
religioser Denkmuster fiir die Ausbildung von ReligionslehrerInnen in den Hochschulen
womadglich bewusster vorausgesetzt werden als die Kenntnis soziologischer Zugange zu
religiosen Phanomenen. Schliellich obliegen die zu erreichenden Kompetenzen in der
Obhut individueller Lernbegleitung von Forderung von SchiilerInnen, wihrend die An-
kniipfung an gesellschaftliche Normen lediglich iiber allgemeine Zieldefinitionen gesucht
wird. Die Kenntnis um die soziale/soziologische Relevanz von Religiositit betrifft indes
ein eigenes Feld religioser Kompetenz, dass erst geschult oder durch Erfahrung realisiert
werden kann.

“ Vgl. Obst, Lehren und Lernen, 8g.

* Vgl. Heumann, Kulturfach, sof.
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vorwiegend um integrative Auseinandersetzung, um den Dialog zwischen
den Weltanschauungen geht, ist die Prisenz eines allgemeinen, weit gefass-
ten Religionsbegriffs programmatisch fiir das Kulturfach.

In der Ablehnung eines aus der Perspektive einer bestimmten Glaubens-
gemeinschaft geprigten Religionsbegriffs besteht eine hohere Affinitat zum
allgemeinpddagogischen Kompetenzbegriff. Ein allgemeines Religionsver-
stindnis fithrt zu einer hoheren Akzeptanz des Schiilers als lernendem Sub-
jekt im Unterricht. Es besteht eine grofiere Offenheit, seine vorhandenen
und auszubildenden Ressourcen, seine Bereitschaft zu lernen auf Anforde-
rungssituationen religioser Natur zu beziehen. Die Differenz zwischen In-
nen- und Auflenansicht einer Weltanschauung istim Kulturfach individuell
zu bestimmen. Lange vor der Debatte um Bildungsstandards und Kompe-
tenzen raumte Ulrich Hemel deshalb mit Recht dem Begriff der Religiositét
eine zentrale Stellung fiir die Formulierung religioser Kompetenzen ein. Er
erscheint als ,,heuristisch fruchtbar” und ist offen fiir die Auseinanderset-
zung in der pluralistischen Gesellschaft.>® Dabei kann es Aufgabe des Kul-
turfachs sein, diese Differenzierung zu iiberwinden, indem den Schiilern
eine ,multilinguale’ religiose, ethische und weltanschauliche ,Grammatik*
angeboten wird, die einen reflektierten Perspektivwechsel erméglicht. Dies
darf aber kein verbindliches Ziel eines Kulturfachs sein: Die religiose, ethi-
sche und weltanschauliche Identitéit der einzelnen Schiiler muss im Sinne
des respektvollen Dialogs gewihrt bleiben. Religiose Kompetenz muss fiir
das Kulturfach neben den Feldern der ,ethischen Kompetenz® und einer
,philosophischen Kompetenz® formuliert werden. Hemel sieht den Kom-
petenzbegrift als religionspadagogisch unbelastet™ und definierte religiose
Kompetenz bereits vor PISA mit Blick auf das lernende Subjekt als:

»die erlernbare, komplexe Fahigkeit zum verantwortlichen Umgang mit der
eigenen Religiositdt in ihren verschiedenen Dimensionen und in ihren lebens-
geschichtlichen Wandlungen.*?

Der Begriff religioser Kompetenz erscheint hier noch auf die Ressourcen
der Lerner beschrinkt. Eine Definition, die auf der Klieme-Expertise auf-
baut, muss aber auch die Ebene vielfiltiger Anforderungssituationen und
die Bereitschaft zum religis spezifizierten Lernen einrdumen.

Im Diskurs um kompetenzorientiertes Lehren und Lernen ist die Kultur-
fachdebatte bisher unberiihrt geblieben. An dieser Stelle soll, unter Zur-
kenntnisnahme der bisher erarbeiteten Kompetenzbegriffe (allgemeinpa-
dagogisch und aus der Perspektive konfessionellen RUs) eine Definition
religioser Kompetenz fiir ein integratives Kulturfach versucht werden. Es
ist zu betonen, dass religiose Kompetenz und interreligiose Kompetenz
sich im Kulturfach, aufgrund dessen integrativen Charakters, entsprechen
miissen. Interreligiose Kompetenz kann hier nicht nur als Teilkomponen-

* Vgl. Obst, Lehren und Lernen, 72.
' Vgl ebd.
2 Zitiert nach: ebd.
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te religioser Kompetenz formuliert werden: (Inter-)Religiése Kompetenz
besteht in den einem Individuum eigenen oder von ihm erlernbaren Fi-
higkeiten und Fertigkeiten religiosen und weltanschaulichen Sprach- und
Lebensformen in der Gesellschaft in Freiheit zu begegnen, diese wahrzu-
nehmen, sie zu respektieren und an ihnen zu partizipieren, sowie in seiner
kognitiven, motivationalen, ethischen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaft dazu. Diese Definition enthilt den dreifach integrativen Charakter
des Kulturfachs ohne den Blick auf den Schiiler als lernendes Subjekt zu
verlieren und ermoglicht den Lehrenden eine Unterrichtsplanung die vom
Ende her’ strukturiert ist.

Das Kulturfach erhalt zugleich emanzipatorischen Charakter: Es ist ein
Fach fiir alle Schiiler. Ausnahme wiire das Modell des kooperativen Re-
ligionsunterrichts, der lediglich ein Fach fir Schiiler aller Konfessionen
darstellt (aber immerhin). Damit ist — nicht nur in der Kompetenzorien-
tierung — bereits der Bildungsauftrag des Faches begriindet. Dass auch das
konfessionslose Kulturfach ,mehr’ ist als nur die Summe der in ihm zu
erwerbenden Kompetenzen, erweist sich abermals im besonderen Moment
des Unterrichts selbst. Wer sich in Distanz zu sich selbst, seinem Alltag
und zeitgleich in einer von sich selbst distanzierten Situation darum be-
miiht, die Unmittelbarkeit der menschlichen Existenz zu iiberschreiten,
muss dabei nicht zwangsldufig auf den einen ,ganz Anderen’ treffen. Die
Vielzahl der zu findenden Antworten ist nicht nur in der gesellschaftli-
chen Tradition, sondern vor allem in der Heterogenitit der Lerngruppe
begriindet. Es ist eine Pointe dieser Diskussion, dass sich gerade hierin
der (negative) Religionsbegriff Karl Barths erweist: Die Individuen suchen
nach, sie beschreiben, sie entdecken Religion. Dabei ist die dialektische
Verschrinkung von Glaube und Religion aufgehoben. Erst im distanzier-
ten Probehandeln, das die Unterrichtssituation ermdglicht, kann auch
Glaube nachvollzogen werden ohne gleichzeitig einen starren Bezugsrah-
men darzustellen.

Das theoretisch bereits ausdifferenzierte Modell des kooperativen Reli-
gionsunterrichts bereitet einem solchen Verstindnis von religiéser Kompe-
tenz im Kontext der Unterrichtssituation den Weg. Ein dreifach integratives
Kulturfach indessen muss auch weitere domianenspezifische Kompetenzen
definieren und Kompetenzmodelle entwickeln. Es ist ratsam dabei eine
Verschrankung der jeweiligen Kompetenzbegriffe anzustreben. Auf Ebene
der Anforderungssituation kénnte dies gelingen.

3. Modelle religioser Kompetenz und ihre Konsequenzen

Die zu formulierenden und begriindbaren (Teil-)Kompetenzen miissen fiir
die jeweilige fachliche Domine in einem verbindlichen Kompetenzmodell
festgehalten werden. Religionspidagogen und Theologen haben dazu be-
reits verschiedene Kompetenzmodelle entwickelt und zur Diskussion ge-
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stellt. Neben dem Kompetenzmodell der Deutschen Bischofskonferenz®
und dem baden-wiirttembergischen Kompetenzmodell fiir den RU* (beide
von 2004) erweisen sich dabei insbesondere die Kompetenzmodelle Ulrich
Hemels® (als Ausgangsmodell) und des Comenius-Instituts in Miinster®
als fruchtbar fiir die hier gefithrte Diskussion. Die letztgenannten Kompe-
tenzmodelle vertreten den geforderten allgemeinen, weiter gefassten Reli-
gionsbegriff”’, wihrend die erstgenannten Modelle den Kompetenzbegriff
starker an das Christentum als Bezugsreligion binden.*

Die Kompetenzmodelle Hemels und des Comenius-Instituts werden an-
gesichts des konfessionellen RUs und auf ihre Giiltigkeit auch fiir ein Kul-
turfach diskutiert. Dabei ist vorweg festzustellen, dass Hemels Verstindnis
von religioser Kompetenz aus der Diskussion um religiose Erziehung (also
einer intentional gepragten Domane) stammt, wihrend das Gutachten des
Comenius-Instituts, das den Anspruch auf ein bundesweit einheitliches
Kompetenzmodell erhebt, erst ein weites Religionsverstindnis formuliert,
um dann die protestantische Perspektive einzunehmen. Beiden Kompe-
tenzmodellen ist also die Bindung an konfessionelle Kontexte zueigen, die-
se ist aber nicht Voraussetzung fiir ihr allgemeines Verstindnis religioser
Kompetenz. Es ist also danach zu fragen, wie offen die daraus resultieren-
den Modelle auch fiir die Interessen eines Kulturfachs sind.

3.1. Das Kompetenzmodell Ulrich Hemels

Ausgehend von seinem subjektorientierten Verstindnis religiéser Kompe-
tenz (s. 2.2) strebt er diese — im Sinne ganzheitlicher Erziehung - als Global-
ziel religioser Erziehung an: Resultate religiéser Erziehung berithren dem-
nach unmittelbar den gesamten Menschen.*

Er formuliert verschiedene Dimensionen von Religiositit und ordnet
diese zielorientierten Kompetenzen zu®:

* Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Kirchliche Richtlinien zu Bildungs-
standards fiir den katholischen Religionsunterricht in den Jahrgangsstufen s-10/Sekun-
darstufe I (Mittlerer Bildungsabschluss), Bonn 2004.

** Vgl. die auf der Homepage des baden-wiirttembergischen Kultusministeriums erhaltli-

chen Bildungsstandards und Niveaukonkretisierungen fiir die einzelnen Jahrgangsstu-

fen und Schulformen. URL: http://www.bildung-staerkt-menschen.de/service/downloads

(Stand: 14.9.2009).

Ulrich Hemel, Ziele religidser Erziehung. Beitréige zu einer integrativen Theorie, Frank-

furt a. M. et al. 1988.

% Fischer/Elsenbast, Kompetenzen.

¥ Auch das Berliner Modell Dietrich Benners und Rolf Schieders geht von einem weiten Re-
ligionsbegriff aus, trigt aber aufgrund seiner rein empirischen Fragestellung nicht ziel-
gerichtet zur hier gefithrten Diskussion bei: vgl. Obst, Lehren und Lernen, 88 ff.

* Vgl. ebd., 78 F; 83f. Hartmut Rupp hat als Leiter des RPI in Stuttgart aktiv an der Formu-
lierung der fiir den RU in Baden-Wiirttemberg verbindlichen Definition religioser Kom-
petenz mitgewirkt.

# Vgl. ebd., 71.

€ Abbildung (graphisch verindert) zitiert nach: ebd., 74.
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Ziele Definition Ebene Kompetenz

religicse religiose Auf- affektiv — Wahrnehmungs-

Sensibilitat geschlossenheit, emotional fahigkeit
Ansprechbarkeit,
Offenheit

religiose alle Verhaltenswei-  handlungs- Befahigung zur

Ausdrucks- sen, die einer reli- bezogen Ubernahme reli-

fahigkeit gitsen Motivation gidser Rollen
entspringen

religiose Deutung von religio- kognitiv religiose Bildung

Inhaltlichkeit ser Lebenspraxis

religiose sprachliche und kommunikativ = Sprach- und

Kommunikation  nicht-sprachliche Interaktions-
Kommunikation kompetenz,
(Mensch-Gott; Dialogkompetenz,
Mensch-Mensch) Symbolfihigkeit

religiés motivierte ganzheitlich, volitional, Entscheidungs-

Lebensgestaltung  umfassend wertend kompetenz

Das Kompetenzmodell Hemels ldsst sich auch ohne den Verweis auf eine
durch den erzieherischen Impetus suggerierte Bezugsreligion lesen. Es
steht jeder religiosen Biographie offen. Es fillt zugleich auf, dass religio-
se Bildung hier nicht als Auftrag religioser Erziehung in institutionellen
Kontexten formuliert ist, sondern als Teilkompetenz des Globalziels reli-
giose Kompetenz. Die Aneignung von religiosem und weltanschaulichem
Orientierungswissen ist im Kompetenzmodell integriert, es selbst entfaltet
den Bildungsauftrag religioser Erziehung.® Der Schule obliegt neben dem
Bildungs- auch ein Erziehungsauftrag, wobei Erziehung die Orientierung
an Normen anbieten kann, aber nicht normativ sein darf. Religiose Erzie-
hung wird hier zur Variante allgemeiner Erziehung.* Dabei beriicksichtigt
insbesondere das Teilziel religidse Sensibilitit die Dynamik der individuel-
len Auseinandersetzung, Bereitschaft und Offenheit fiir religiose Konzepte
und damit auch fiir die eigene Positionierung in religiésen und weltan-
schaulichen Fragen.®®

Die Entwicklung religioser Kompetenzen kann niemals als abgeschlos-
sen gelten. Dies gilt im schulischen Kontext sowohl im Hinblick auf die
Lerner als auch auf die Lehrer — im Sinne eines lebenslangen gemeinsamen
Lernens. Religiose Kompetenz bindet sich dabei nicht an religiose Perfor-
manz: Fiir den Schulalltag eréffnen sich vielfiltige Handlungsmoglichkei-
ten der Lerner und Lehrer® In den neutral benannten Teilkompetenzen

' Vgl. ebd., 751
% Vgl. ebd., 77.
% Vgl. ebd., 75.
% Vgl. ebd., 77.
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Wahrnehmungskompetenz, Sprach- und Interaktionskompetenz, Dialog-
und Symbolfihigkeit, sowie Entscheidungsfihigkeit werden Kompetenzen
anvisiert, die im Ficherkanon der Schule interdisziplindre Qualitit einneh-
men. So ist etwa an eine reziproke Verschrinkung mit Kompetenzfeldern
des Sprach- und Literaturunterrichts, des naturwissenschaftlichen Unter-
richts oder dem schulischen Leben in seinem tradierten Rhythmus selbst
zu denken. Die weiten Felder von religiéser Bildung und der Ubernahme
religioser Rollen bieten ebenfalls interdisziplinire Ankniipfungspunkte,
etwa im Geschichtsunterricht, dem Politikunterricht, aber auch in den Rol-
len, die Schiiler und Lehrer im Schulleben iibernehmen:

»Die Aufgabe der Zukunft wird es nicht sein, lediglich Einzelficher in einem
Fdcherkanon zusammenzufiihren, sondern vielmehr Bildung in diesem Bereich
so zu gewahrleisten, dafl bei aller Verschiedenheit ein gemeinsames Welterbe
weitergetragen wird und Platon und Buddha ebenso als wegweisende Orien-
tierung von Schiilerinnen und Schiilern erkannt werden, wie Abraham, Jesus,
Muhammad oder Laotse. In diesem Sinne ginge es wohl eher darum, weniger
Abgrenzungen zwischen den Fichern zu markieren, als danach zu fragen, ob es
aus der jeweiligen Fachperspektive heraus vorstellbar ist, unter Wahrung eige-
ner Identitdt, auf ein gemeinsam zu verantwortendes Kerncurriculum hin zu
denken.*®

Indem Hemel diejenigen psychologischen Ebenen bertiicksichtigt, die fiir
die Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit religiosen Phinomenen aus-
schlaggebend sind, erschliefdt er ein diagnostisches System mit Bezug auf
das lernende Subjekt und seine Lebenswelt. Dabei fokussiert sein Modell
einen handlungsorientierten Religionsunterricht, wenn religiose Ausdrucks-
fihigkeit als Teilkompetenz religioser Kompetenz gesehen wird. Die Frei-
heit, die er zur Gestaltung religiosen Ausdrucks und religiés motivierter
Lebensfithrung einrdumt, entspricht der Partizipationskompetenz bei
Dressler (s. 2.1). Da Fahigkeiten und Fertigkeiten als Ziele definiert werden
und ihnen unterscheidbare zu festigende und zu erwerbende Teilkompe-
tenzen zugeordnet werden, des Weiteren religiose Phdnomene aller Art als
allgemeine Anforderungssituation vorgegeben sind, bleibt das frithe Kom-
petenzmodell nach Hemel im gegenwirtigen Diskurs anschlussfahig.

3.2. Das Kompetenzmodell des Comenius-Instituts Miinster

Die vom Comenius-Institut in Miinster beauftragte Expertengrup-
pe schliefit an das Kompetenzmodell Hemels und auch an den aus der
Klieme-Expertise resultierenden Kompetenzbegriff an, wenn sie Gegen-
standsbereiche und Erschliefungsdimensionen des RUs wie folgt be-
stimmt:*®

% Heumann, Krise des Religionsunterrichts, 153.
¢ Tabelle gestaltet nach: Obst, Lehren und Lernen, 99.
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Gegenstandsbereiche Erschlieffungsdimensionen

~ die subjektive Religion der — Perzeption: wahrnehmen und beschreiben
Schiiler/innen religiés bedeutsamer Phdnomene

- die Bezugsreligion des RUs: - Kognition: verstehen und deuten religios
Christentum evangelischer bedeutsamer Sprachphdanomene
Prigung

- andere Religionen und Welt- - Performanz: gestalten und handeln in
anschauungen religiosen und ethischen Fragen

- Religion als gesellschaftliches — Interaktion: kommunizieren und beur-
und kulturelles Phinomen teilen von Uberzeugungen mit religiésen

Argumenten und im Dialog

— Partizipation: teilhaben und entscheiden:
begriindete (Nicht-)Teilhabe an religioser
und gesellschaftlicher Praxis

Berticksichtigt man, dass fiir die Expertise die evangelische Perspektive
erst in einem zweiten Schritt eingenommen wurde (s. 3), so ldsst sich die Be-
zugsreligion in diesem Kompetenzmodell variieren. Der Gegenstandsbe-
reich andere Religionen und Weltanschauungen muss deshalb aber nicht mit
dem Gegenstandsbereich die Bezugsreligion des RU zusammengefasst wer-
den, sollte einem Kulturfach dieses Kompetenzmodell fiir seine religitsen
Aspekte zugrunde liegen. Der Wechsel von Innen- und Auflenperspektive
kann hier flexibel gestaltet sein: Zur interreligiosen Kompetenz der Schiiler
gehort zwangsldufig auch die Bereitschaft dazu, in der Unterrichtssituation
kurzzeitig aus einer fremden Perspektive heraus zu urteilen und handeln.
Wie Hemels Kompetenzmodell eignet sich das Miinsteraner Modell sowohl
fiir den konfessionellen RU als auch fiir ein Kulturfach. Dennoch werden
eine Bezugsreligion und weitere Religionen als Gegenstandsbereiche des
kompetenzorientierten Unterrichts formuliert: Die Unterscheidung zwi-
schen Innen- und Auflenperspektive einer Bezugsreligion des RUs ist hier
nicht Voraussetzung fiir religiose Kompetenz.

Den Gegenstandsbereichen des RUs werden im Miinsteraner Kompe-
tenzmodell zwolf Teilkompetenzen zugeordnet.”” Diese Teilkompetenzen
versieren ebenfalls einen weiten Religionsbegriff und kénnen je nach der
Perspektive einer Bezugsreligion neu formuliert werden. Anhand der zwei-
ten in der Miinsteraner Expertise formulierten Teilkompetenz Religidse
Deutungsoptionen fiir Widerfahrnisse des Lebens wahrnehmen, verstehen
und ihre Plausibilitit priifen sollen Handlungsmoglichkeiten des konfes-
sionellen RUs und eines integrativen Kulturfachs dargestellt werden. Als
Aufhidnger dazu dient eine von der Expertise bereitgestellte Aufgabe zum
Umgang mit Tod und Sterben.*®

7 Vgl. ebd., 100f.
* Vgl. Fischer/Elsenbast 2006, 28f.
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3.3. Beispiel fiir eine kompetenzorientierte Aufgabe im RU

Die Verfasser der Expertise kontextualisieren fiir die Schiiler die Thematik
des Umgangs mit Tod und Sterben. Diese Thematik sei, so die Verfasser
gegeniiber den Schiilern, nicht nur fiir den Religionsunterricht relevant,
sondern auch im Lebensalltag allgegenwirtig. Den Schiilern wird eine fik-
tive Todesanzeige zur Verfiigung gestellt, die das Kreuz als religiéses Sym-
bol gleich zweifach enthélt und der als Paratext das Zitat Rémer 8,38-39
beigefiigt ist. Zudem erbitten die fiktiven Hinterbliebenen um eine Spende
fiir die christliche Hilfsorganisation ,,Brot fiir die Welt".

Die Aufgabe der Schiiler ist es, zundchst zu erldutern, warum es sich
beim Verstorbenen (oder wenigstens bei demjenigen, der die Verantwor-
tung fiir die Todesanzeige triagt) vermutlich um einen Christen handelte.
Darauf aufbauend soll anhand des Romerbrief-Zitats gegeniiber einem
nicht-christlich sozialisierten Jugendlichen erldutert werden, wie das Zitat
im Kontext der Anzeige und in Hinblick auf die christliche Jenseitsorientie-
rung verstanden werden kann. In einer Transferleistung werden die Schii-
ler dazu aufgefordert einen fiktiven Brief an eine befreundete Enkelin des
Verstorbenen zu schreiben, der Bezug auf die Formulierungen der Todes-
anzeige nimmt. Die Aufgabe soll in ihrem ersten Teil die Wahrnehmungs-
kompetenz der Schiiler tiberpriifen, im zweiten Teil deren Verstandnis des
Auferstehungsglaubens festhalten und im dritten Teil zur kritischen Aus-
einandersetzung damit anregen. Als Hilfsmittel ist die Bibel angegeben, die
Schiiler erhalten eine Unterrichtsstunde zur Bearbeitung der Aufgabe. Der
erste Teil der Aufgabe konnte auch als multiple choice gestaltet werden, der
zweite Aufgabenteil erfordert ggf. weitere Erlauterungen.®

Denkbar wire es auch, soweit vorhanden, Todesanzeigen anderer reli-
gioser oder kultureller Praigung zum Vergleich anzubieten und nach vorhe-
riger Thematisierung deren Innenperspektive einzunehmen. Zudem kann
Dialogfihigkeit als Ziel formuliert werden, wenn dazu aufgefordert wird
verschiedene Deutungsoptionen miteinander zu vergleichen und an eine
Entscheidung fiir die plausibelste Deutungsoption heranzufiihren. Indem
alle Ergebnisse der Unterrichtsstunde schriftlich festgehalten werden, wer-
den die erreichten Kompetenzniveaus tiberpriifbar.

Zur Planung einer entsprechenden Unterrichtseinheit kann es sinnvoll
sein (wie Obst angesichts des Themas Reformation zeigt) bereits vorher ge-
zielt das Eingangswissen und bereits vorhandene Schiilerkompetenzen zu
befragen.”” So kann etwa nach dem Todesverstindnis der Schiiler gefragt
werden, nach ihrer Vertrautheit mit religios motivierten Trauerritualen
des eigenen konfessionellen Umfeldes und externen Trauerritualen. Die-
se Erfahrung kann ggf. anhand eines Beispiels aus dem personlichen oder
gesellschaftlichen Umfeld (Tod und offentliches Begribnis eines Promi-
nenten) erldutert werden. Letztlich konnten die Schiiler optional zu einem

¥ Vgl. ebd., 30f.
70 Vgl. Obst, Lehren und Lernen, 157 ff.
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Urteil {iber ein ihnen angemessenes Trauerritual aufgefordert werden. Es
kann erhoben werden, welches religiose Kompetenzniveau die Schiiler an-
gesichts von Trauer bereits erreicht haben. Die Gestaltung des Unterrichts
hiangt mafigeblich davon ab die Schiiler weder zu unter-, noch zu iiberfor-
dern um Ubergéinge zwischen den Kompetenzniveaus zu ermdglichen. Das
festgestellte fehlende Wissen ist deshalb zu Beginn nachzuholen, um allen
Schiilern Ubergiange anzubieten.

Fir die Religionslehrerausbildung bedeutet dies letztlich, dass sie zwar
weiterhin im konfessionellen Rahmen (und nicht weltanschaulich-neutral)
stattfinden muss. Allerdings ist ein interkonfessioneller und interreligioser
Austausch der einzelnen theologischen und religionswissenschaftlichen In-
stitute mehr denn je zu forcieren, soll kompetenzorientierter Unterricht aus
konfessioneller Perspektive oder im Sinn eines Kulturfachs erfolgen. Eine
Trennung der Ausbildung von Religionslehrern von den theologischen In-
stituten wiirde diese existenziell bedrohen und somit die Moglichkeit der
Ubernahme einer konfessionellen Innensicht auf religiose Phianomene ein-
schrinken. Hier ist nicht etwa fiir eine zentralistische Vereinheitlichung,
sondern ein auf gemeinsam verantwortetes Bewusstsein von Pluralitét in
der Gesellschaft zu pladieren.

4, Fazit

Ein kompetenzorientiertes Verstindnis religioser Bildung forciert einen all-
gemeinen, weit gefassten Religionsbegriff. Mittelfristig muss sich der kon-
fessionelle RU der Herausforderung stellen, einen solchen Religionsbegriff
zu akzeptieren. Modelle religioser Kompetenz, die einem allgemeinpadago-
gischen Begriff von Kompetenz entsprechen, bieten vielfaltige Handlungs-
perspektiven sowohl fiir den konfessionellen RU als auch fiir ein Kulturfach.
Die Ubernahme eines dem Diskurs um Bildungsstandards und Kompeten-
zen angemessenen Kompetenzmodells diirfte indes einem Kulturfach (alter-
nativ: einem kooperativen RU) leichter fallen. Die Akzeptanz des Schiilers
als lernendem Subjekt und seines Aufwachsens in der Pluralitt der post-
modernen Gesellschaft ist Voraussetzung fiir einen kompetenzorientierten
RU. Da der Kompetenzerwerb eine lebenslange dynamische Moglichkeit
religioser und weltanschaulicher Performanz bietet, miissen auch die Lehr-
krifte als (dazu)lernende Subjekte gesehen werden, die nicht dogmatisch be-
vormundet werden diirfen. Ihre Ausbildung sollte aber weiterhin von den
konfessionell unterschiedlichen theologischen Instituten - in interreligioser
(und ggf. interdisziplindrer) Kooperation — verantwortet sein.

Fiir Mitglieder von Freikirchen bedeutet die gegenwirtige bildungspoli-
tische Reform einen harten Einschnitt, soweit sie einen engen Religionsbe-
griff forcieren. Die Bereitschaft konservativer Evangelikaler, ihren Kindern
den Besuch in einem evangelischen RU zu ermdglichen, dessen Grund-
lage zwangsldufig ein Kompetenzmodell auf Basis eines weiten Religions-



108 Christoph Borchers

begriffs sein muss, kénnte sinken. Solange ein Kulturfach fiir alle Schiiler
nicht realisiert ist, besteht damit die Gefahr, dass den betroffenen Schiiler
der Zugang zu einem wissenschaftlich fundierten RU und somit zu einem
an Maf3stiben der Objektivitit orientierten religidsen Sozialisationsprozess
durch Abmeldungen vom RU in noch intensiver Form versperrt wird als
bisher. Es muss deshalb eine Aufgabe wissenschaftlich denkender, aufge-
klirter freikirchlicher Theologen sein, etwaigen Abwanderungsbewegun-
gen mit Aufklirung zu begegnen, Institutionen zur religiésen Bildung und
wissenschaftlichen Fundierung theologischer Aussagen einzurichten und
den Dialog mit den ,etablierten” Kirchen zu suchen, um Bedingungen fiir
einen (wenigstens) interkonfessionellen christlichen RU zu diskutieren.
Der Kampf um eigene schulische Prisenz oder die Einrichtung monokon-
fessionell evangelikalen RUs in Schulen freikirchlicher Trigerschaft jeden-
falls kann nur als kontraproduktiv gelten.

Bibliografie

Dressler, Bernhard, Religiose Bildung und Schule, in: Elsenbast et al., Handbuch
Interreligioses Lernen, Darmstadt 2005

-, Religiése Bildung zwischen Standardisierung und Entstandardisierung. Zur bil-
dungstheoretischen Rahmung religiésen Kompetenzerwerbs, Theo Web 1/2005,
55, URL: http://www.theo-web.de/zeitschrift/ausgabe-2005-o1/dressler.pdf (Stand:
14.9.2009)

-, Wie bildet sich ,Wahrheitskompetenz' in religiésen Lernprozessen? Einige An-
merkungen zu Friedrich Schweitzers Kritik, in: Fischer/Elsenbast 2007, 73-77
Fischer, Dietlind/Elsenbast, Volker (Red.), Stellungnahme und Kommentare zu

,Grundlegende Kompetenzen religioser Bildung', Miinster 2007

-, Grundlegende Kompetenzen religioser Bildung. Zur Entwicklung des evangeli-
schen Religionsunterrichts durch Bildungsstandards fiir den Abschluss der Se-
kundarstufe I, Miinster 2006

Hemel, Ulrich, Ziele religioser Erziehung. Beitrige zu einer integrativen Theorie,
Frankfurt a. M. et al. 1988.

Heumann, Jiirgen, ,Allen alles lehren." Vom Religionsunterricht zum Kulturfach -
eine Utopie?, in: ders. (Hg.), Religion im Bildungsangebot der Schule. Vom Re-
ligionsunterricht zur Praxis religidser Bildung in Projekten und Unterrichtsfa-
chern, Oldenburg 2003, 58-81

-, Auf dem Wege zu einem neuen Unterrichtsfach? Zur Krise des Religionsunter-
richts in Deutschland, in: ders./Andrea Schulte (Hgg.), Die fremdgewordene Re-
ligion. Religionspadagogische Beitrage zu Religion in Kultur, Jugendkultur und
Lehrerausbildung, Oldenburg 2000, 144-154

Kiper, Hanna, Lehrziele/Lernziele, in: Arnold, Karl-Heinz/Sandfuchs, Uwe et al.
(Hgg): Handbuch Unterricht, Bad Heilbronn 2006, 186-191

~ [Mischke, Wolfgang, Einfiihrung in die Theorie des Unterrichts, Weinheim/Ba-
sel 2006

Klieme, Eckhard et al. (Hgg.), Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine
Expertise, Bonn 2003



Wo entsteht religiose Kompetenz? 109

Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg (Hg.), URL: http://
www.bildung-staerkt-menschen.de/service/downloads (Stand: 14.9.2009)

Pohlmann, Dietmar, Was haben Kirche und Christentum mit Bildung zu tun? Vor-
trag zur Verleihung der Honorarprofessur, Oldenburg 1997

Obst, Gabriele, Kompetenzorientiertes Lehren und Lernen im Religionsunterricht,
Gottingen 2008

Rupp, Hartmut, Religiose Kompetenz — Theorie und Praxis. Vortrag vom 21.2.2005,
URL: http://kircheansnetz.de/EvSchuldekanKN/Religioese_Kompetenz.htm (Stand:
14. 4.2009)

Schweitzer, Friedrich, Kooperativer Religionsunterricht. Hindernis oder Voraus-
setzung interreligiosen Lernens, in: Gottwald, Eckhart/Mette, Norbert (Hgg.),
Religionsunterricht interreligios. Hermeneutische und didaktische Erschlie-
Bungen. Festschrift fir Folkert Rickers, Neukirchen-Vluyn 2003, 97-108

Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Kirchliche Richtlinien zu Bil-
dungsstandards fir den katholischen Religionsunterricht in den Jahrgangsstu-
fen s—10/Sekundarstufe I (Mittlerer Bildungsabschluss), Bonn 2004

Tautz, Monika, Interreligioses Lernen im Religionsunterricht. Menschen und
Ethos im Islam und im Christentum, Stuttgart 2007

Tillich, Paul, Religionsphilosophie, Stuttgart 1962



