Rudolf UEnglert
Bildungsstandards fiir “Religion”,
| Was eigentlich alles wissen sollte, wer solche formulieren wollte

»Was wissen sollte, wer formulieren wollte® ... Die Formulierung meines Themas mag
vielleicht ein wenig an Wilhelm Busch erinnern. Die Sache jedoch, um die es dabei
geht, ist, wie bei Busch ja vielfach auch, gerade nicht amiisierlich. In unserem Fall geht
es um die Wahrnehmung eines fachlichen Defizits: Dass namlich der Religionsdidaktik
eine Reihe grundlegender Kenntnisse, auf die man bei der Ausarbeitung von Bildungs-
standards eigentlich zuriickgreifen kénnen miisste, zur Zeit noch fehlt. Ich will versu-
chen, die aus meiner Sicht wichtigsten Fehlbestinde anzusprechen und da und dort ei-
nen Vorschlag fiir die weitere Diskussion zu machen.

Mein Erfahrungshintergrund ist unter anderem die Mitarbeit in einer von der Deutschen
Bischofskonferenz eingerichteten Kommission zur Formulierung religionsunterrichtli-
cher Bildungsstandards.' Die Situation, die zur Einrichtung dieser und vieler ahnlicher
Kommissionen gefiihrt hat, dirfte im wesentlichen bekannt sein. Da ist vor allem die
PISA-Studie von 2001° und der von ihr bei vielen heraufbeschworene Eindruck, man
miisse 40 Jahre nach Georg Pichts bekanntem Mahnruf erneut von einer ,deutschen
Bildungskatastrophe* sprechen; da sind die zahlreichen Soforthilfe-Experten, die sich
zwar in vielen Punkten widersprechen, aber in einem doch fast durchweg einig sind,
nidmlich der Forderung nach einer pragmatischeren Gestalt und einer hoheren Verbind-
lichkeit schulischer Anforderungsprofile; da ist der Beschluss der Kultusministerkonfe-
renz von 2002, es sollten in Kernfichern ,nationale Bildungsstandards“ erarbeitet wer-
den; da ist das auf diesem Hintergrund in Auftrag gegebene sogenannte ‘Klieme-
Gutachten’ von 2003, welches das Konzept der Bildungsstandards und seine Vorausset-
zungen und Implikationen genauer umreiBt’; und da ist schlieBlich der Beschluss der
Kultusministerkonferenz’, wonach mit diesen Standards nun tatsachlich ernst zu machen
sei, genauer gesagt: Dass die fachlichen Anforderungen fiir den Mittleren Schulab-
schluss in den Fichern Deutsch, Mathematik und der Ersten Fremdsprache mit Beginn
des Schuljahres 2004/2005 linderiibergreifend an Bildungsstandards zu orientieren sei-
en. Wenn man in Rechnung stellt, dass Bildungssysteme ,,triige Tanker“® sind, kann
man die Geschwindigkeit, die hier gefahren wird, nur ‘rasant’ nennen. Bei hohem
' Aus der von dieser Kommission erarbeiteten Vorlage wurde im Herbst 2004 ein Beschluss der
Deutschen Bischofskonferenz mit dem Titel ,Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards fiir den ka-
tholischen Religionsunterricht in den Jahrgangsstufen 5-10 / Sekundarstufe I (Mittlerer Schulab-

schluss), inzwischen erhiltlich als Heft 78 der vom Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz hg.
Reihe . Die deutschen Bischofe. .

f Deutsches PISA-Konsortium (Hg.), PISA 2000. Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern
im internationalen Vergleich, Opladen 2001.

* Bildungsstandards zur Sicherung von Qualitat und Innovation im foderalen Wettbewerb der Lander
(Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 24.5.2002).

! Eckhard Klieme u.a., Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine Expertise (hg. vom
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung), Bonn 2003.

® Vereinbarung iiber Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss (Jahrgangsstufe 10) (Be-
schluss der Kultusministerkonferenz vom 4.12.2003).

® So PISA-Koordinator Andreas Schieicher anlisslich der Verleihung des Theodor-Heuss-Preises
2003; zit. n. ,Zweite Chance fiir die KMK*. GEW-Stellungnahme, 0.0. 0.J (2003), 7.
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Tempo ist es allerdings doppelt wichtig, sich von der Richtigkeit des Kurses zu iiber-
zeugen. Dazu sollte man zunéchst einmal fragen: Was genau sind eigentlich Bildungs-
standards? Und vor allem: Welche Folgen hat es, wenn diese Standards tatsichlich das
Gelenkstiick einer nationalen Bildungsreform werden?

1. Was sind Bildungsstandards?

Wenn man sich bei der Beantwortung dieser Frage an der Expertise ,,Zur Entwicklung
nationaler Bildungsstandards“, also dem ‘Klieme-Gutachten’, orientiert, erfihrt man:
Bildungsstandards legen verbindlich fest, welche Kompetenzen Schiiler/innen in einem
bestimmten Fach zu einem bestimmten Zeitpunkt erworben haben sollen. Wobei dabei
meist im Sinne von ‘Mindeststandards’ gemeint ist: Was zu einem bestimmten Zeit-
punkt mindestens gelernt worden sein sollte. Und zwar nicht ficheriibergreifend im
Sinne von Schliisselqualifikationen, sondern fachbezogen im Sinne von auf einen be-
stimmten Wirklichkeitsbereich bezogenen Kompetenzen. Das Standard-Konzept ist in
diesem Punkt sehr stark von der vor allem mit dem Namen Franz Emanuel Weinerts
verbundenen kognitionspsychologischen Einsicht gepragt, ,dass die Entwicklung fi-
cheriibergreifender Kompetenzen das Vorhandensein gut ausgeprigter fachbezogener
Kompetenzen voraussetzt“’. Das heift: Wer Standards fiir den Religionsunterricht for-
mulieren wollte, brauchte ein Modell religiéser Kompetenzen, und zwar ein Modell,
das erkennen ldsst, wie diese Kompetenzen sukzessive zu entwickeln sind.

Was ist nun das Besondere an den Bildungsstandards? Was unterscheidet sie von bisher
gebriuchlichen Steuerungsinstrumenten wie Bildungszielen oder Lehrplinen? Das
‘Klieme-Gutachten’ sagt: Fachbezogene Standards machen allgemeine Bildungsziele
nicht {iberfliissig, sondern wollen diese konkretisieren. Grundsitzliche Uberlegungen,
was eine gute Schule ist, aber auch konzeptionelle Uberlegungen, was guter Fachunter-
richt ist, sollen durch die Standards nicht ersetzt, sondern umgesetzt werden. Das heift,
wer Standards fiir den Religionsunterricht formulieren méchte, miisste zundchst einmal
—(1.) an konsensfihigen allgemeinen Bildungszielen MaB nehmen und brauchte dann —
(2.) vor allem das, was das Gutachten eine ‘Philosophie des Schulfaches’® nennt; und
dazu wiederum gehdrte nicht nur ein wohlfeiles Legitimationsmuster, sondern vor allem
auch eine Vision guten Religionsunterrichts.

Lehrpline hingegen sollen durch die Standards tatsichlich weitgehend ersetzt werden.
Das ist in mehrfacher Hinsicht belangvoll: Im Unterschied zu Lehrplénen némlich sol-
len sich die Standards auf ein Kerncurriculum beschrénken; damit erlegen sie den Schu-
len die Freiheit, aber auch die Anforderung auf, dariiber hinaus erforderliche Verbind-
lichkeiten fiir ihren Geltungsbereich selbst zu regeln. Eine Auflistung von Standards
hitte also deutlich schlanker zu sein als die bisherigen Lehrpline. Wer Standards fiir
den Religionsunterricht formulieren wollte, brauchte mithin stirker noch als die bisheri-
gen Lehrplanmacher eine sehr klare Vorstellung von den Priorititen religionsdidakti-
scher Arbeit. Welche religiésen Kompetenzen sind im Ganzen dessen, was man sich

? Klieme w.a. 2003 [Anm. 4], 77.
8 Vgl. ebd., 10.15.
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vorstellen und wiinschen konnte, heute vorrangig wichtig? Und an welchen religionsun-
terrichtlichen Inhalten lassen sich diese Kompetenzen vorzugsweise entwickeln?

Anders auch als die bisher geltenden Lehrpline sollen die Standards so formuliert sein,
dass sie die erwiinschten Lernergebnisse klar und unmissverstindlich beschreiben. Hier
zeigt sich eine zentrale Intention des neuen Steuerungsinstruments: Es ist nicht mehr an
der Beschreibung des Inputs von Seiten der Lehrenden orientiert, sondern an der Priizi-
sierung des Outputs auf Seiten der Lernenden. Damit wird ein wichtiger Faden der
Curriculumtheorie wieder aufgenommen, den man in den 1970er Jahren fallen gelassen
hatte. Die Prézisierung des Outputs und also des in einem Fach zu einem bestimmten
Zeitpunkt verbindlich und mindestens zu bewiltigenden Lernertrags ist die Vorausset-
zung dafiir, dass die Standards auch als Kriterien der Leistungsmessung dienen kénnen.
Und zwar als Kriterien der Leistungsmessung gar nicht einmal so sehr der Schiiler/in-
nen, sondern vor allem der Schulen. Das heiBt, die Qualitit von Schulen soll zukiinftig
wesentlich auch daran gemessen werden, wie groB der Anteil ihrer Schiiler/innen ist,
der den in den Standards beschriebenen Leistungsanforderungen tatsichlich gerecht
wird.

Dieser letzte Punkt ldsst besonders deutlich den bildungspolitischen Willen erkennen,
die Diskussion um schulische Qualitit von den Hohen der Abstraktion herunterzuholen,
auf die Zentralaufgabe von Schule, den Unterricht, zu fokussieren und an verbindlichen
Evaluationskriterien festzumachen. Im Sinne dieser politischen Vorgaben kann von
fachlichen Bildungsstandards nur da die Rede sein, wo nicht nur Aspirationen beschrie-
ben werden, sondern auch konkrete Evaluationsméglichkeiten aufgezeigt werden. Das
heiBt, es miissen Testverfahren konzipiert und bis in konkrete Musteraufgaben hinein
ausgearbeitet werden, mittels derer sich messen lisst, in welchem Umfang die angeziel-
ten Kompetenzen tatsichlich auch erreicht wurden. Wer sich die in der PISA-Studie
eingesetzten Aufgaben einmal angesehen hat, wird sicherlich eine Ahnung davon haben,
wie schwierig es sein diirfte, zu iiberpriifen, ob Schiiler/innen in ,authentischen An-
wendungssituationen“’ in der Lage sind, eine bestimmte religidse Kompetenz auf dem
erwarteten Niveau zu realisieren. Eben dies aber wire zu leisten, wenn man das Kon-
zept der Bildungsstandards auf den Religionsunterricht umsetzen wollte.

2. Brauchen wir Bildungsstandards?

An diesem Punkt stellt sich natiirlich mit Nachdruck die Frage: Inwieweit muss der Re-
ligionsunterricht iiberhaupt auf das Konzept der nationalen Bildungsstandards ein-
schwenken? Welche Plane verfolgt die Bildungspolitik im Blick auf die sogenannten
‘weichen Ficher’? Standards sollten zunichst einmal ja nur fiir die sogenannten ‘Kern-
facher’ ausgearbeitet werden. Dariiber hinaus fragt sich aber natiirlich auch: Inwieweit
kann sich der Religionsunterricht iiberhaupt auf dieses Konzept einlassen? Welche Imp-
likationen hitte dies fiir sein Selbst- und Aufgabenverstindnis? Inwieweit ist der Religi-
onsunterricht {iberhaupt ‘standardisierbar’?

Brauchen wir also Bildungsstandards auch fiir den Religionsunterricht? Ist es denkbar,
dass es an einer zukiinftigen Schule Ficher gibt, die an verbindlichen Standards orien-

? Dewtsches PISA-Konsortium 2001 [Anm. 2], 19.
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tiert sind, und solche, fiir die dies nicht gilt? Liefe dies nicht auf eine schulpidagogische
Zwei-Klassen-Gesellschaft hinaus, mindestens dann, wenn diese Differenz nicht noch
einmal bildungstheoretisch solide begriindet werden konnte? Die religionspadagogische
Diskussion dieser Fragen ist eben erst in Gang gekommen. Und wenn ich recht sehe,
sind die Auffassungen dariiber, wie zu verfahren sei, ziemlich kontrovers. Die einen
befiirchten, das Fach ‘Religion’ kénnte von der allgemeinen Entwicklung iiberrollt wer-
den, wenn es sich auf die fiir die Kernficher bereits verbindlich geltenden MaBgaben
nicht seinerseits ziigig einstelle; und das heiBt: Wenn es nicht bald dem Konzept der
Standards entsprechende fachliche Zielvorgaben entwickle. Andere meinen, sich auf das
Konzept der Standards einzulassen, bedeute die Besieglung einer sich bereits seit ldnge-
rer Zeit anbahnenden bildungstheoretischen Kapitulation. Damit nimlich wiirden iiber
den Tag und das aktuell Brauchbare hinausreichende Visionen kritisch-reflexiven Bil-
dungsdenkens endgiiltig preisgegeben, und zwar fiir das Linsengericht einer Effizienz-
steigerung im Bereich geistigen Handwerkertums. Auflerdem wiirden Ficher wie Reli-
gion, in denen die Vermittlung handwerklichen Know-Hows keine so starke Rolle spie-
le, strukturell benachteiligt, wenn schulische Bildung zukiinftig auf Mindeststandards
und Musteraufgaben hin evaluiert werde.

Ich selbst fiihle mich in dieser Frage sehr gespalten. Einerseits habe ich groBe Miihe,
Forderungen nach Outputorientierung, Standardisierung und einheitlicher Leistungs-
messung mit wichtigen Grundgedanken der pidagogischen Tradition zusammenzubrin-
gen. Das schmeckt mir zu einseitig nach Johann Friedrich Herbart und zu wenig nach
Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher, zu einseitig nach Saul B. Robinsohn und zu we-
nig nach Martin Wagenschein. Dietrich Benner und andere haben zu Recht darauf auf-
merksam gemacht, dass die von internationalen Schulleistungstudien wie PISA ausge-
henden Reformbemiihungen, und dazu gehért mafigeblich auch das Projekt der Ent-
wicklung nationaler Bildungstandards, einseitig auf die curriculare Dimension schuli-
scher Lernprozesse fixiert seien. Darliber wiirde der grofere Implikationszusammen-
hang vernachléssigt, in welchem das Curriculum steht, also Fragen wie: Was wollen
wir eigentlich unter Allgemeinbildung verstehen? Was ist eine gute Schule? Was ist gu-
ter Unterricht?'® Das alles trigt nicht gerade dazu bei, sich dem politisch so stark for-
cierten Konzept der Standards mit Euphorie zu ndhern.

Andererseits hielte ich es in Anbetracht der bereits in groBer Breite in Gang gekomme-
nen Entwicklung fiir fatal, wenn sich die Religionspddagogik als bildungspolitischer
Sonderfall gerieren und einen einsamen Sonderweg beschreiten wollte. Meines Erach-
tens enthélt das Standard-Konzept keine normativen Festlegungen, denen ein kritischer
Religionsdidaktiker grundsitzlich widersprechen miisste. Zwar gibt es einiges, das ei-
nen bedenklich stimmen kénnte: Versuche einer politischen Funktionalisierung des
Konzeptes, bildungstheoretisch problematische Ausblendungen, die Gefahr, dass es un-
beabsichtigte, aber weitreichende Nebenfolgen fiir die didaktische Kultur unserer Schu-
len haben konnte usw. Aber ich sehe keinen Grund, sich der Mitarbeit an seiner weite-
ren Entwicklung grundsétzlich zu verweigern; zumal mit der Erarbeitung religionsun-

' Vgl. Dietrich Benner, Die Struktur der Allgemeinbildung im Kerncurriculum moderner Bildungs-
systeme, in: ZfPad 48 (1/2002) 68-90, 79.
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terrichtlicher Bildungsstandards eine wirkliche Chance fiir die fachliche Weiterentwick-
lung verbunden ist. Denn dadurch ist man zur Klarung einer Reihe wichtiger fachdidak-
tischer Fragen genétigt, denen man bislang vielleicht nicht direkt ausgewichen ist, die
man aber auch nicht sehr konsequent und zielfithrend verfolgt hat. Dies gilt ganz be-
sonders (1.) fiir die Kompetenzenfrage; also: Welche Kompetenzen sollen in den vom
Religionsunterricht angestofenen Lernprozessen eigentlich genau gewonnen werden?
Und es gilt (2.) fiir die Konsekutivitatsfrage, das heiBt: Wie l4sst sich dieser Vermitt-
lungs- und Aneignungsprozess als ein begriindet gestuftes Geschehen beschreiben, so-
zusagen als eine durchdachte Aufschichtung von Kompetenzniveaus? Kurz: Aus meiner
Sicht miisste es darum gehen, die Grenzen und auch die Problematik des Standard-
Konzeptes klar zu sehen, gleichwohl aber auch die mit diesem Konzept fiir die Entwick-
lung des Faches verbundenen Chancen zu begreifen und wahrzunehmen.

3. Die Standard-Diskussion zur fachlichen Weiterentwicklung nutzen!

Wenn man sich zu dieser Einstellung einmal entschlossen hat, zeigt sich schnell: (1.)
Die von der Standard-Diskussion her auf die Fachdidaktik Religion ausgeiibte Noti-
gung, schultaugliche Modelle religiser Kompetenzentwicklung zu erarbeiten, ist hoch-
gradig produktiv! Es ergeben sich viele Fragen und eine ganze Reihe interessanter For-
schungsperspektiven. Man spiirt aber eben (2.) auch, wo iiberall fiir die Abfassung von
Bildungsstandards eigentlich erforderliche fachliche Grundlagen fehlen und wie
schwach die Soliditdt der eigenen Argumentationsbasis in wichtigen Punkten noch ist.
Gleichzeitig, und das schafft nun (3) eine erhebliche Verlegenheit, steht man bei der
Bearbeitung dieser Fragen unter erheblichem Zeitdruck. Denn auch wenn es, was die
sogenannten ‘weichen Facher’ anbelangt, von politischer Seite noch keine klaren Vor-
gaben gibt, ist doch iiberall spiirbar, dass man in den Startlschern steht und keinesfalls
zu spat kommen mochte. Von daher ergibt sich — dies kann ich aus eigener Kommissi-
ons-Erfahrung sagen - eine ziemlich unerquickliche Situation. Im Bild gesprochen:
Man soll auf einem diinnen Fundament einen hohen Turm bauen und zwar in méglichst
kurzer Zeit und ohne sich dabei stindig von der dumpfen Ahnung storen zu lassen, dass
dieses Bauwerk spiter einmal vielleicht konkrete Leute erschlagen konnte.

Das also ist die Situation zur Zeit: Die Dynamik der Gesamtentwicklung hat einen star-
ken Druck entstehen lassen, auch fiir das Fach Religion moglichst umgehend Mindest-
standards fiir bestimmte Jahrgangsklassen vorzulegen. Von fachlicher Seite her jedoch
miisste man eigentlich sagen, dass eine Reihe von fiir diese Arbeit notigen Grundlagen
fehlt oder allenfalls in Ansitzen verfiigbar ist. Diese Einschitzung ist der Ansatzpunkt
meiner weiteren Uberlegungen. Ausgehend davon, dass sich die Religionsdidaktik der
Mitarbeit bei der Entwicklung nationaler Bildungsstandards stellen sollte, mochte ich
fragen: Was miissten wir unbedingt wissen, welche Fragen miissten wir mindestens ge-
klart haben, wenn diese Mitarbeit auf einer einigermafen gediegenen Grundlage statt-
finden soll? Im Anschluss an das zum Charakter und zur Funktion von Bildungsstan-
dards Gesagte sche ich vor allem vier Baustellen, an denen die religionspidagogische
Reflexions- und Forschungsarbeit einzusetzen hitte. Diese michte ich nun im einzelnen
etwas ndher beschreiben:
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3.1 Erste Baustelle: Die Arbeit am Konzeptions-Problem

Es ist evident, dass gerade iiber konzeptionelle Fragen in der Religionspidagogik sehr
viel nachgedacht wurde und wird. Wohl kein anderes Schulfach war so sehr gendtigt
wie der Religionsunterricht, seine gesellschaftliche und individuelle Relevanz zu erwei-
sen und in diesem Zusammenhang auch seine ‘Philosophie’ herauszustellen. In kaum
einer anderen Fachdidaktik diirfte iiber die Grundanlage des Faches so anhaltend und so
kontrovers gestritten worden sein wie in der Religionsdidaktik: ob Religionsunterricht
eher bibelorientiert oder eher problemorientiert sein solle, ob konfessionell, dkume-
nisch, interreligids oder religionskundlich, ob korrelationsdidaktisch oder nicht, ob de-
duktiv, induktiv oder eher abduktiv usw. Wenn man sich vor diesem Hintergrund nun
guten Mutes an die Ausarbeitung von Bildungsstandards macht, zeigt sich aber, dass
diese zweifellos ndtigen Diskussionen und die vielen in ihrem Zusammenhang getroffe-
nen wichtigen Klirungen dabei nicht sehr viel weiterhelfen. Ich fiirchte: Die bisher er-
arbeiteten und ja nicht anders als in vielerlei Varianten vorliegenden Ansitze zu einer
‘Philosophie’ des Religionsunterrichts sind zu sehr ideenpolitisch-programmatischer Na-
tur, als dass sie ein tiber positionelle Differenzen hinwegtragendes, verbindliches Fun-
dament fiir die Begriindung religionsunterrichtlicher Bildungsstandards bieten kénnten.
Von daher fragt sich: Ist es moglich, die bisher vorliegenden Ansitze um ein Konzept
zu erweitern, das einen stirkeren Bezug zwischen der Programmatik des Religionsun-
terrichts und den dort zu entwickelnden Kompetenzen herstellt?

Ich meine, man konnte hier eine Spur aufnehmen, die die PISA-Studie selbst gelegt hat.
In seinen theoretischen Grundiiberlegungen sagt das PISA-Konsortium: Der Horizont
moderner Allgemeinbildung l4sst sich nicht durch einen wie auch immer inhaltlich aus-
gefiillten Kanon von Themen, Fichern oder Schliisselproblemen bestimmen.'! Dieser
Horizont und die Struktur eines darauthin zu entwickelnden Kerncurriculums zeigten
sich vielmehr in der Reflexion auf die unterschiedlichen ,,Modi der Welterfahrung“'?;
diese verschiedenen Erfahrungs-Modi konnten sich nicht wechselseitig substituieren,
seien also, wo von Allgemeinbildung die Rede sei, allesamt unverzichtbar. Im wesentli-
chen ginge es dabei ,,um die Orientierungswissen vermittelnde Begegnung mit kogniti-
ver, moralisch-evaluativer, &sthetisch-expressiver und religios-konstitutiver Rationali-
t4t“!?. Es ist dies eine Sichtweise, die in der Reflexion auf unterschiedliche Formen des
Weltverhdltnisses sehr deutlich Faden aus der bildungstheoretischen Tradition auf-
nimmt, die von Wilhelm von Humboldt bis Dietrich Benner reichen.

Diese Perspektivik kdnnte einen wichtiger Ansatzpunkt fiir die Ausarbeitung religion-
sunterrichtlicher Bildungsstandards darstellen. Die Frage wire dann: Welche Kompe-
tenzen muss mindestens erworben haben, wer mit dem fiir die religiose Welterfahrung
konstitutiven Rationalitdtsmodus einigermafBen zurechtkommen konnen soll? Diese noch
sehr abstrakte Fragestellung wird schon konkreter, wenn man aus der Kognitionswis-
senschaft erfdhrt, dass sich ein eigenstindiger Wirklichkeitszugang durch folgende vier

"' Vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001 [Anm. 2], 21.
2 Ebd.
B Ebd.
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Merkmale auszeichnet'*: (1.) den Gebrauch eigenstindiger Fundamentalkategorien; im
Falle des religitsen Weltzugangs wire dies insbesondere die Kategorie ‘Gott’; (2.) die
Einfithrung bestimmter Erklarungs- bzw. Deutungsmuster; in unserem Falle wiren dies
beispielsweise Deutungsmuster wie ‘Schopfung’, ‘Gnade’, ‘Heil’; (3.) die Entwicklung
bestimmiter kausaler oder interpretativer Zusammenhiinge sowie (4.) die Integration der
verschiedenen Kategorien, Deutungsmuster und Zusammenhinge in ein halbwegs kon-
sistentes System. Auch wenn diese Merkmale sicherlich ihrerseits Fragen aufwerfen,
lassen sie doch erkennen, wie mindestens die kognitive Dimension des religidsen Welt-
zugangs etwas fassbarer gemacht und in eine Theorie religiser Kompetenz eingebracht
werden kénnte.

Wenn wir mit diesem Ansatz davon ausgehen, dass man es bei der Religion mit einem
spezifischen, das heifit weder durch Wissenschaft substituierbaren noch auf Ethik oder
Asthetik reduzierbaren Weltzugang zu tun hat und dass dieser Weltzugang sich durch
einen eigenstindigen Rationalitdtsmodus auszeichnet, einen Rationalitdtsmodus, dessen
Erfordernissen der Einzelne in der individuellen Gestaltung seines religidsen Weltver-
héltnisses in unterschiedlichem Mafe Rechnung tragen kann, dann schlieBt sich hier
unmittelbar die Frage an: Was muss jemand gelernt haben, dem man ein hohes Maf an
Kompetenz in der Gestaltung seines religiosen Weltverhiltnisses attestieren konnen soll?
Bzw.: Was muss jemand mindestens gelernt haben, um die fiir dieses Weltverhiltnis
spezifische Rationalitat in authentischen Anwendungssituationen zum Tragen bringen zu
konnen? Ich gebe zu: Das hort sich zundchst einmal sehr artifiziell und ziemlich ‘ver-
kopft’ an und scheint mit der Realitét faktisch gelebter Religion nicht viel zu tun zu ha-
ben. Trotzdem meine ich, dass sich der Versuch lohnte, von einem solchen, wie soll
man sagen: ‘transzendentalpragmatischen’ oder ‘bildungstheoretischen’ Ansatz aus auf
die Kompetenzfrage zuzusteuern.

3.2 Zweite Baustelle: Die Arbeit am Kompetenzen-Problem

Bildungsstandards diirfen nicht auf eine Auflistung von Mindestlernzielen reduziert
werden. Bestimmte Output-Erwartungen miissen vielmehr bezogen sein auf fachlich
begriindete Kompetenz-Modelle. Es muss deutlich werden, warum bestimmte einzelne
im Unterricht zu entwickelnde Kenntnisse, Féhigkeiten, Haltungen usw. dazu beitragen,
mit einem bestimmten Weltverhiltnis bzw. einem bestimmten Wirklichkeitszugang zu-
rechtzukommen. Natiirlich gibt es auch zum Kompetenzen-Problem in der Religionspi-
dagogik bereits wichtige Arbeiten. Erinnert sei hier insbesondere an das von Ulrich
Hemel im Anschluss an Charles Y. Glock ausgearbeitete' und zum Beispiel von Hans-
Ferdinand Angel immer wieder aufgegriffene'® Modell der Dimensionierung von Reli-
giositit, ein Modell, von dem ausgehend sich dann auch bestimmite religiose Kompeten-

" Vgl. Robert S. Siegler, Das Denken von Kindern, Miinchen 2001, 440; s.a. Henry M. Wellman /
Susan A. Gelman, Cognitive Development: Foundational Theories of Core Domains, in: Annual Re-
views of Psychology 43 (1992) 337-375.

:4‘1:/fgl, Ulrich Hemel, Religonspadagogik im Kontext von Theologie und Kirche, Diisseldorf 1986,

* Vgl. etwa Hans-Ferdinand Angel, Die Religionspadagogik und das Religiose. Uberlegungen zu
einer “Theorie einer anthropologisch fundierten Religiositat’, in: Ulrich Kortner / Robert Schelander
(Hg.), GottesVorstellungen. Die Frage nach Gott in religidsen Bildungsprozessen, Wien 1999, 9-34.
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zen unterscheiden lassen. Allerdings gibt das Modell als solches noch keine Auskunft
dariiber, welchen Kompetenzen im Blick auf die am Lernort Schule gegebenen beson-
deren Dringlichkeiten und Moglichkeiten welches Gewicht gegeben werden sollte. Da-
fiir bedarf es weiterer Klarungen und Entscheidungen. Werner Tzscheetzsch etwa hat
sich dafiir ausgesprochen, dass sich der Religionsunterricht vor allem auf die Dimensio-
nen der religiosen Sensibilitit und der religiésen Inhaltlichkeit konzentrieren solle.!”
Wie auch immer: Ein von den Dimensionen menschlicher Religiositit abgeleitetes
Kompetenzen-Modell kann per se noch keine religionsunterrichtlichen Bildungsstan-
dards begriinden. Um hier weiterzukommen, miissten aus meiner Sicht mindestens zwei
Fragen einigermafien einvernehmlich geklirt sein:

Erste Frage: Ist der padagogisch geeignetste Weg fiir die Ausbildung religidser Kompe-
tenzen auch unter den Bedingungen weltanschaulicher Pluralitit noch die Auseinander-
setzung mit einem konkreten Traditionszusammenhang oder nicht? Die Beantwortung
dieser Frage hat weitreichende Konsequenzen fiir die Bestimmung religiser Bildungs-
standards. Wenn etwa der Umgang mit der jiidisch-christlichen Tradition auch heute als
der geeignetste Generierungszusammenhang fiir religidse Kompetenzen betrachtet wird,
muss der Religionsunterricht anderes leisten, als wenn diese Kompetenzen etwa durch
die Herstellung einer Art religiéser Unmittelbarkeit gewonnen werden sollen - indem
man Schiiler/innen etwa fiir die Tiefendimension ihrer eigenen Erfahrungen zu sensibi-
lisieren versucht. Ich selber bin der Uberzeugung, dass die beiden Wege sich erginzen
konnen, ja miissen, dass aber der Weg iiber einen konkreten Traditionszusammenhang
nach wie vor bestimmend sein sollte und grundsitzlich unentbehrlich ist.

Zweite Frage: Ausgehend von der gerade markierten Position kénnte man nun weiter
sagen: In der Auseinandersetzung mit einer substanziellen religisen Tradition sollen
Kinder und Jugendliche im Religionsunterricht lernen, wie sie ihr eigenes religicses
Weltverhdltnis produktiv gestalten konnen. Elementare Basiskompetenzen wiren dann
genau solche Kenntnisse, Fahigkeiten, Haltungen usw., die Heranwachsenden ein sol-
ches produktives Verhaltnis zur religidsen Dimension der Wirklichkeit ermoglichen.
Unter dieser Voraussetzung fragt sich nun, wie sich die beiden fiir den Religionsunter-
richt konstitutiven Momente genau zueinander verhalten sollen — nimlich zum einen die
ErschlieBung einer konsistenten religidsen Tradition und zum anderen die Beféhigung
zu deren individueller Aneignung. Dazu finden sich in der gegenwirtigen Religionspa-
dagogik hdchst unterschiedliche Auffassungen: Die einen sehen sich durch das Konzept
der Bildungsstandards darin ermutigt, den Religionsunterricht wieder stirker auf kon-
krete Glaubensinhalte zu beziehen und als eine Art Christentumskunde zu konzipieren;
andere bestimmen den Religionsunterricht ganz von der Aufgabe her, die religidse Au-
tonomie der Schiiler/innen zu fordern, und greifen zu diesem Zweck auf die jiidisch-
christliche Tradition nur noch sehr auswahlweise zuriick.

Ich selbst begreife die jiidisch-christliche Tradition im schulischen Kontext vor allem als
eine religiose Seh-, Sprach- und Reflexionsschule im Dienste der Heranwachsenden.
Die Vertrautheit mit mindestens einer konkreten religiosen Tradition ist aus meiner

"7 Vgl. Werner Tzscheetzsch, Der Religionsunterricht in der ,neuen* Schule. Uberlegungen zu
»Kompetenzen“ und »Schliisselqualifikationen®, in: Kirche und Schule 25 (1 10/1999) 1-12, 7.



Bildungsstandards fiir ‘Religion’ 29

Sicht eine unabdingbare Voraussetzung fiir die Mglichkeit, so etwas wie religiose Au-
tonomie entwickeln zu kénnen. Vor diesem Hintergrund méchte ich ein Kompetenzmo-
dell skizzieren, das versucht, ‘objektive’ und ‘subjektive’ Religion, wie man mit Ri-
chard Kabisch sagen konnte, gleichermaBen zu ihrem Recht kommen zu lassen'®; in
eine gute Balance also zu bringen sind zum einen das Eindringen in eine zunichst viel-
leicht sehr fremde religiose Tradition und zum anderen die individuelle Aneignung die-
ser Tradition fiir die Bearbeitung eigener Problemlagen. Dieses Kompetenzmodell ent-
hélt folgende fiinf Dimensionen:

(1) Religioses Orientierungswissen: Die Schiiler/innen sollen mit der zentralen Bot-
schaft, den Grundbegriffen, den wichtigsten Texten und der geschichtlichen Wir-
kung mindestens einer substanziellen religiosen Tradition in ihren Grundziigen ver-
traut sein und fiir sich in der Fiille des Einzelnen so etwas wie einen ‘roten Faden’
entdecken konnen,

(2) Theologische Frage- und Argumentationsfihigkeit: Die Schiiler/innen sollen die
zentralen theologischen Deutungsmuster mindestens einer religiésen Tradition
sachgerecht gebrauchen, ansatzweise mit anderen religidsen Traditionen verglei-
chen und sich fir ihre eigene Auseinandersetzung mit den groBen Fragen der
Menschheit zunutze machen kénnen.

(3) Spirituelles Wahrnehmungs- und Ausdrucksvermégen: Schiller/innen sollten etwas
von den verschiedenen, fiir das religiése Weltverhaltnis charakteristischen Sprach-
und Kommunikationsformen verstehen und in der Lage sein, ihrem eigenen Ver-
héltnis zur Welt einen im weitesten Sinne spirituellen Ausdruck zu geben.

(4) Ethische Begriindungsfiihigkeit: Schiiler/innen sollten religids inspirierte Modelle
ethischen Handelns kennen, in der Lage sein, ethische Konflikte im Lichte religio-
ser Uberzeugungen zu interpretieren, und tiber Grundfragen des Verhiltnisses von
Religion und Moral ein begriindetes Urteil abgeben konnen.

(5) Lebensweltliche Applikationsfihigkeit: Schiiler/innen sollen die vom christlichen
Glauben beanspruchte Relevanz fiir das Leben des Einzelnen kennen, diesen An-
spruch im Blick auf unterschiedliche Lebens- und Problemfelder kritisch wiirdigen
und in der Auseinandersetzung mit zeitgenossischen Ausprigungen menschlichen
Lebensglaubens diskutieren kdnnen.

Soweit diese Skizze eines speziell auf den Religionsunterricht hin konkretisierten Mo-

dells religioser Kompetenzen. Auch wenn sie in dieser duBerst reduzierten Form ver-

mutlich Anlass zu mancherlei Missverstindnis bietet, 1asst sie vielleicht doch erkennen,
in welche Richtung bei der Ausarbeitung religioser Bildungsstandards weitergearbeitet
werden konnte,

3.3 Dritte Baustelle: Die Arbeit am Konsekutivitiits-Problem

Fir die Erarbeitung religioser Bildungsstandards reicht es nicht aus, verschiedene
Komponenten religioser Kompetenz zu unterscheiden; ein brauchbares Kompetenz-
Modell muss vielmehr auch erkennen lassen, welche verschiedenen Niveaus religioser
Kompetenz zu unterscheiden sind, und zwar - natiirlich - bezogen auf die einzelnen

“‘_ Vel. Richard Kabisch, Wie lehren wir Religion? Versuch einer Methodik des evangelischen Reli-
glonsunterrichts fiir alle Schulen auf psychologischer Grundlage, Géttingen *1920 ['1910], insb. 101.
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Komponenten. Das Grundproblem ist dabei, wie die Anordnung von Kompetenzstufen
so getroffen werden kann, dass sie sowohl der Logik der Sache als auch der Entwick-
lungslogik der Subjekte angemessen Rechnung triigt. Auch dazu gibt es in der Religions-
didaktik sehr hilfreiche Vorschldge und Konzepte.Besonders hervorzuheben sind der
strukturgenetische Ansatz von Fritz Oser' und Anton Bucher™, die Untersuchungen der
Tiibinger Forschungsgruppe um Friedrich Schweitzer, Karl Ernst Nipkow und Gabriele
Faust-Siehl zu entwicklungspsychologischen Erfordernissen religionsdidaktischer Ele-
mentarisierung” oder Hubertus Halbfas’ Versuch, seine Forderung nach einem griind-
lich auf vertikale Konsekutivitat hin durchdachten Lehrplan in seinem eigenen Schul-
buchwerk umzusetzen,

Aus diesen Arbeiten lasst sich fiir die Arbeit am Konsekutivitits-Problem in vielféltiger
Weise Gewinn ziehen. Doch so niitzlich all das ist, was hier erarbeitet wurde: Es bleibt
vieles offen, was eigentlich geklart sein misste, wenn man sich an die Erarbeitung von
Bildungsstandards begibt. Ich will dies an einem Punkt etwas niher konkretisieren.

Es geht dabei um die Entwicklung einiger fiir religitise Lernprozesse besonders wichti-
ger kognitiver Strukturen. Wann verfiigen Schiiler/innen tiber die kognitiven Vorausset-
zungen fiir metaphorisches Verstehen, fiir den sachgerechten Umgang mit biblischer
Bildsprache, fiir analoges SchlieBen, fiir das Verstindnis abstrakter ikonischer Zeichen
usw.? Zu all diesen Punkten gibt es offene Kontroversen. In Anbetracht dessen fillt es
schwer zu entscheiden, welche Anregungen, Modelle und Perspektiven aus dem grofien
Bestand jiidisch-christlicher Tradition an welchem Punkt der religiosen Entwicklung zu
einem ‘fruchtbaren Moment’ (Friedrich Copei®) fiihren konnten. Tendenziell scheint es
so zu sein, dass sehr stark von ihrer eigenen Praxis her denkende Religionspidagogen
wie zum Beispiel Hubertus Halbfas oder Rainer Oberthiir zu frilhzeitiger Zumutung
raten™*, wihrend sich auf empirische Befunde stiitzende Kolleg/innen wie, was Gleich-
nisse anbelangt, Anton Bucher”, was Wundergeschichten betrifft, Hans-Joachim
Blum’®, oder, was die Bilddidaktik angeht, Christina Kalloch®', eher vor Uberforderung
warnen. Dies konnte damit zu tun haben, dass die entsprechenden empirischen Untersu-
chungen noch sehr stark auf Piagetschen Voraussetzungen basieren, die durch neuere
** Vgl. insb. Fritz Oser / Paul Gmiinder, Der Mensch - Stufen seiner religiosen Entwicklung. Ein

strukturgenetischer Ansatz, Ziirich 1984; Frirz Oser, Wieviel Religion braucht der Mensch? Erzie-
hung und Entwicklung zur religitsen Autonomie, Giitersloh 1988.

* Vgl. Anton Bucher / K. Helmut Reich (Hg.), Entwicklung von Religiositit. Grundlagen, Theorie-
probleme, Praktische Anwendung, Freiburg/Schweiz 1989.

' Vgl. Friedrich Schweitzer / Karl Emst Nipkow / Gabriele Faust-Siehl / Bernd Krupka, Religions-
unterricht und Entwicklungspsychologie. Elementarisierung in der Praxis, Giitersloh 1995.

2 Vgl. Hubertus Halbfas, Das dritte Auge. Religionsdidaktische AnstoBe, Diisseldorf 1982, 39ff.

* Vgl. Friedrich Copei, Der fruchtbare Moment im BildungsprozeB, Heidelberg *1960 ['1930].

24 Vgl. z.B. Rainer Oberthiir, ,Das ist ein zweifaches Bild.“ Wie Kinder Metaphern verstehen, in:
KBI 120 (12/1995) 820-831.

® Vgl. Anton Bucher, Gleichnisse verstehen lernen. Strukturgenetische Untersuchungen zur Rezepti-
on synoptischer Parabeln, Freiburg/Schweiz 1990.

* Vgl. Hans-Joachim Blum, Biblische Wunder - heute. Eine Anfrage an die Religionspadagogik,
Stuttgart 1997.

¥ Vgl. Christina Kalloch, Bilddidaktische Perspektiven fiir den Religionsunterricht der Grundschule.

}13511967 Auseinandersetzung mit den Grundschulwerken von G. Lange und H. Halbfas, Hildesheim
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Konzepte bereichsspezifischen Denkens mindestens teilweise in Frage gestellt sind. Eine
Reihe von Studien haben deutlich gemacht, dass nicht nur bereichsiibergreifende Struk-
turen die Rezeption fachlicher Inhalte beeinflussen, sondern dass die Entwicklung sol-
cher Rezeptionsstrukturen ihrerseits sehr stark auch vom AusmaB des jeweils verfiigha-
ren fachlichen Wissens abhangt. Ich zitiere den Padagogischen Psychologen Wolfgang
Schnotz: ,,Neuere Ansitze gehen von doméanenspezifischen Umstrukturierungsprozessen
aus, die auf eine Zunahme des betreffenden Doménen-Wissens und nicht auf eine Zu-
nahme allgemeiner logischer Fihigkeiten zuriickzufithren sind.“*® Ich kann die Proble-
me damit nur andeuten. Um hier weiterzukommen, miissten wir Forschungsarbeiten
initiieren, die sich auf den Aufbau bereichsspezifischer Denk- und Verstehensstrukturen
richten. Es miissten dies Arbeiten sein, die nicht nur von punktuellen Schiilerbefragun-
gen ausgehen, sondern moglichst den Charakter langerfristiger Lehr-Lern-
Forschungsprojekte haben.

Ich sagte schon: Dies ist nur ein Beispiel fiir das, was an dieser Baustelle an Arbeit auf
die Religionsdidaktik wartet. Ebenfalls unbedingt weiter klirungsbediirftig sind dariiber
hinaus etwa die Frage, inwieweit der Aufbau religitser Reflexionsfahigkeit korrespon-
dieren muss mit dem Aufbau religiosen Erfahrungswissens, ein Problem, auf das etwa
Bernhard Dressler verschiedentlich hingewiesen hat.® Es scheint mir dies eine der ge-
genwirtig am lebhaftesten diskutierten religionsdidaktischen Fragen zu sein: Inwieweit
ist eine Hermeneutik des Religidsen angewiesen auf die persénliche Vertrautheit mit
religiosen Erfahrungen? Und: In welcher Form und welchem Umfang konnen und sol-
len solche Erfahrungen nétigenfalls auch im schulischen Kontext erdffnet werden? Be-
zogen auf das Konsekutivititsproblem musste man dann weitergehend bedenken, ob und
wie der Aufbau eines entsprechenden Erfahrungswissens ebenfalls stufenférmig gedacht
werden kann. Etliche Unklarheiten stehen auch noch im Raum, was den Aufbau interre-
ligiosen Verstehensvermogens angeht. Auch hier scheint es so zu sein, dass empirische
Befunde hochfliegende Aspirationen eher dampfen als befliigeln - ich denke etwa an die
einschlagige Unterrichtsforschung von Barbara Asbrand.”® Gerade fiir religiose Bil-
dungsstandards aber benétigen wir realistische Zielperspektiven.

3.4 Vierte Baustelle: Die Arbeit am Evaluations-Problem

Das Konzept der Bildungsstandards sieht einerseits vor, dass anvisierte Lernergebnisse
erkennen lassen, wie in ihnen eine bestimmte Vorstellung fachlicher Kompetenz zum
Tragen kommt; es zwingt andererseits aber auch dazu, solche Leistungsanforderungen
so prizise zu formulieren, dass sie klare Anhaltspunkte fiir die Evaluation von Schule
und Unterricht bieten. Obwoh! es dabei zunichst einmal nicht um die Messung und
Bewertung der Leistungen von Schiiler/innen, sondern von Schulen geht, ist zu erwar-

= Vgl Wolfgang Schnotz, Conceptual Chance, in: Detlef H. Rost (Hg.), Handworterbuch Padagogi-
sche Psychologie, Weinheim 2001, 75-81, 76.

2 Vel. z.B. Bernhard Dressler, Religion ist mehr als Worte sagen konnen, in: Glaube und Lernen 13
(1/1998) 50-58.

3"~ Vgl. Barbara Asbrand, Zusammen leben und lernen im Religionsunterricht. Eine empirische Stu-
die zur grundschulpidagogischen Konzeption eines interreligiosen Religionsunterrichts im Klassen-
verband der Grundschule, Frankfurt/M. 2000.
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ten, dass die Einfihrung von Bildungsstandards faktisch weitreichende und teilweise
auch nicht beabsichtigte Konsequenzen auf die Leistungskultur einer Schule, das Leis-
tungsverstindnis eines Faches und die Benotung von Schiilerleistungen haben wird. In
diesem Zusammenhang stellen sich eine ganze Reihe von Problemen, zum Beispiel:
Steht nicht die verbindliche Festlegung von allen Schiiler/innen zu erreichender Min-
deststandards in einer starken Spannung mit der Multidirektionalitit religioser Lernwe-
ge? Gibt es nicht eine ganze Reihe von Kompetenzen, die fiir das Voranschreiten religi-
oser Bildungsprozesse zwar unbestritten wichtig sind, sich einer Messbarkeit durch
standardisierte Verfahren aber weitgehend entziehen? Und werden Kompetenzen, die
auf jene Weise nicht testierbar sind, durch ein so stark evaluationsorientieres Bildungs-
konzept nicht zwangslaufig an den Rand gedriingt werden? Was ist beispielsweise mit
Kompetenzen wie existentielle Aufmerksamkeit, spirituelle Tiefe oder prosoziales Emp-
finden? Wird ein lange Zeit fiir kritische Nachdenklichkeit sorgender Religionsunter-
richt damit nicht unter der Hand mehr und mehr reduziert auf eine ‘Sachkunde Religi-
on’? Wird es moglich sein, auch fiir den Bereich religitser Kompetenz einen Pool an-
wendungsorientierter Aufgaben zu erstellen - dhnlich wie dies PISA vor allem fiir die
Lesekompetenz vorexerziert hat? Und welcher Art hitten Aufgaben zu sein, im Um-
gang mit denen Schiiler/innen tatsdchlich demonstrieren knnten, in welchem Grade sie
mit dem fir die religiose WelterschlieBung spezifischen Rationalititsmodus vertraut
sind?

Mit dem Stichwort der religiésen WelterschlieBung komme ich nun, nach einem Gang
iiber die Baustellen, wieder zum Ausgangspunkt meiner Uberlegungen zurick. Ich mei-
ne, alles in allem brauche sich die Religionsdidaktik, was ihre Standardardisierungs-
Reife angeht, vor den anderen Fachdidaktiken nicht zu verstecken. Zwar haben wir eini-
gen Féchern gegeniiber einen gewissen Riickstand im Bereich empirischer Unterrichts-
forschung, dafiir sind wir in anderen Punkten vielleicht sogar eher weiter. Von daher gibt
es weder Grund zur Selbstzufriedenheit noch Grund zur Selbstbezichtigung. Es gibt vor
allem viel Arbeit.



