Markus Tomberg
Religion, Evaluation, Bildung.
Was man wissen muss, um ein religioser Mensch zu sein

Eingangs seines jiingsten Buches, einer Paulusbiographie, reflektiert Alois Prinz, preis-
gekronter Jugendbuchautor, seine Motivation, sich ausgerechnet mit einem vielen Zeit-
genossen so fernen Menschen wie Paulus zu beschéftigen. Fragen nach den Wurzeln
der ,christlich gepragten Kultur” und ihren ,,geistigen Quellen® seien es gewesen, so
erldutert Prinz, die thn zur Auseinandersetzung mit Paulus gefithrt hitten. Und er fahrt
fort: Diese Auseinandersetzung ,,war gleichzeitig der Versuch, mir iiber die eigene reli-
gise Haltung klarzuwerden. Kann das Christentum auch heute noch Bedeutung haben
fir jemanden, der die Glaubensgewissheit kirchlicher Lehren ebenso wenig nachvoll-
ziehen kann wie die Blindheit rein wissenschaftlicher, atheistischer Weltanschauungen?
Welche Kraft war es, die das junge Christentum auf den Weg gebracht hat? Und kann
man vielleicht bei Paulus lernen, ob und wie es moglich ist, auch heute noch ein religic-
ser Mensch zu sein?“!
Die Fragen, die Prinz formuliert, signalisieren mehr als das gegenwartig wieder anstei-
gende Interesse an Religion. Sie zielen auf religidse Bildung. Und dabei geht es nicht
nur um die Fihigkeit, sich kulturell im Ensemble der christlichen Tradition zurechtzu-
finden. Es geht um anderes als eine Beobachterperspektive, es geht um die Frage nach
der Bedeutung von Religion fiir die eigene Lebenspraxis:
o Kann man heute noch ein religioser Mensch sein?
e Kann man dazu Wichtiges bei Paulus, beim Christentum lernen?
e Und: Was kann man iiberhaupt lernen? Wie ist das christlich-religiose Lernen, das
christlich-religiose Wissen strukturiert?*
Es sind dies Fragen, die mitten hinein in die Diskussion um Konzeption und Reichweite
von religidser Bildung fithren und in die Debatte um Kompetenzen, Standards und Eva-
luation. Welche Inhalte braucht sie? Welche Methoden? Und wie weist man nach, dass
Bildung, was immer das heifen mag, erfolgreich war? Welche Konsequenzen ergeben
sich fiir Leistungsmessung und -bewertung?
Aber sie fithren auch dariiber hinaus: Taugt das Christentum fiir die religidse Lebens-
filhrung? Ist das Christentum eine, wie die Neue Ziircher Zeitung fragte, gute Religion?’
Die Fragen deuten an, was das tigliche Geschift so vieler ist, die sich mit religidser
Bildung beschiftigen: Dass religitse Bildung tiberpriift, evaluiert werden will.
Evaluation - das ist nicht nur ein emotional aufgeladener, sondern auch ein sachlich
komplizierter Begriff. Hans Mend] hat beispielsweise in einem Beitrag fiir die Kateche-
tischen Blétter sechs verschiedene Evaluationsfelder benannt*: Neben der (1) ,,Fremd-

! Alois Prinz, Der erste Christ. Die Lebensgeschichte des Apostels Paulus, Weinheim 2007, 16.

2 Vgl die Aufgabenbestimmung des Religionsunterrichts in: Sekretariat der Deutschen Bischofskon-
ferenz (Hg.), Der Religionsunterricht vor neuen Herausforderungen, Bonn 2005, 18-23: ,Der Reli-
gionsunterricht vermittelt strukturiertes und lebensbedeutsames Grundwissen tiber den Glauben der
Kirche* (ebd., 18). Dieses Grundwissen ,orientiert sich [...] an der inneren Struktur und Logik des
von der Kirche bezeugten Glaubens.* (ebd., 19)

3 Vgl. Uwe Justus Wenzel (Hg.), Was ist eine gute Religion? Zwanzig Antworten, Miinchen 2007.

* Hans Mendl, Religionsunterricht evaluieren — ein weites Feld!, in: KBI 132 (4/2007) 241-248.
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bewertung des Lernerfolgs“® stehen die (2) ,Selbstreflexion der individuellen Lerner-
gebnisse“®, (3) ,die Selbstreflexion der Lernwege und Gruppenprozesse“’, (4) die ,Re-
flexion weitraumiger Prozesse ‘angesichts des Glaubens’®, (5) die ,,Riickmeldung an
die Lehrperson“® und (6) die ,Reflexion eines Faches und seiner Konstitution an der
Schule*“'°,

Und auch diese Liste ist noch unvollstindig. Ihr letzter Punkt leitet bereits zur Schuleva-
luation iiber, die als Prozess der Verbesserung von Bildungsprozessen und -einrichtun-
gen konzipiert wird. SchlieBlich sind auch die Bildungsstandards als Steuerungsinstru-
ment von Lehr-/Lernprozessen zu evaluieren.'!

Folgerichtig hat Mend! Evaluation als ‘weites Feld’ beschrieben - Abgrenzungen tun
Not und der Blick auf die zu evaluierenden Kompetenzen und Standards in einem Out-
come-orientierten Bildungssystem bleibt dafiir wesentlich, ist doch Evaluation, geleitet
von einer Vision guten Unterrichts', nur kriteriengestiitzt denkbar.

Welches Wissen braucht religiose Bildung, welches Wissen braucht Religion? Ich wer-
de der Frage nachgehen, indem ich zunéchst die Klieme-Studie als Bezugspunkt der Bil-
dungs- und Evaluationsproblematik vorstelle (Kap. 1), dann zwei Konzepte der Evalua-
tion religidser Bildung besichtige (Kap. 2), danach das zu evaluierende religiése Lernen
genauer in den Blick nehme (Kap. 3), um es mit der Evaluationsproblematik zu vermit-
teln (Kap. 4) und schlieflich die Frage nach religioser Bildung noch einmal zu stellen

(Kap. 5).

1. Die Klieme-Studie: Evaluation standardbezogener Bildung

Bezugsgrofie der neueren Diskussion um religiose Bildung und ihre Evaluation ist die
2003 im Auftrag der Kultusministerkonferenz entstandene so genannte Klieme-Studie.
Die Studie der Expertengruppe um Eckhard Klieme empfiehlt eine fachbezogene Trias
aus Kompetenzen, Standards und Evaluationen in Form von Tests, um das Bildungsni-
veau deutscher Schiiler/innen nachhaltig und nachpriifbar zu verbessern. Fast schon
zum Refrain - zum Mantra? - der Bildungsdiskussion ist die im Anschluss an Franz
Emanuel Weinert vorgelegte Definition von doméanenspezifischen Kompetenzen gewor-
den: Kompetenzen heifien ,,die bei Individuen verfiigbaren oder von ihnen erlernbaren

* Ebd., 244.
S Ehd., 245.

i vol, grundlegend die Expertise von Eckhard Klieme u.a., Zur Entwicklung nationaler Bildungs-
standards (hg. vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung), Berlin 2007 ['2003], 129, die
die Aufgabe der ,Revision von Standards“ immerhin benennt. Uberraschend deutlich formuliert die
Deutsche Bischofskonferenz: ,Im katholischen Religionsunterricht sind Bildungsstandards ein neues
pidagogisches Instrument, dessen Validitit selbst der Evaluation bedarf. Es wird deshalb darauf an-
kommen, die Weiterentwicklung der Bildungsstandards an den Erfahrungen aus der Schul- und Un-
terrichtspraxis zu orientieren.“ (Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Kirchliche Richt-
Jinien zu Bildungsstandards fiir den katholischen Religionsunterricht in den Jahrgangsstufen 5-10 /
Sekundarstufe I (Mittlerer Schulabschiuss), Bonn 2004, 31).

12 gl zur Schwierigkeit, guten Unterricht zu definieren, JRP 22/2006: ,Was ist guter Religionsun-
terricht?*,
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kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu Iosen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten,
die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen
zu konnen. “"

Diese Problemlosungskompetenz, eine Leistungsdisposition oder Handlungsanforde-
rung", wird durch Bildungsstandards operationalisiert und prozeduralisiert. Diese for-
mulieren gleichsam die didaktische Logik eines Faches. Standards entwickeln, so heiBt
es in der Studie, ,.eine moderne ‘Philosophie’ der Schulficher'>:

_Damit enthalten Bildungsstandards im Kern eine systematische fachdidaktische Konzeption, an
der sich die Lehrkrafte orientieren und die sie eigenstindig prézisieren konnen. Zentrale Ideen des
Faches werden im Unterricht herausgearbeitet, und in der Beschreibung der Kompetenzmodelle
wird deutlich, auf welche grundlegenden Begriffe und Operationen der Unterricht eingehen
muss. “'

Standards sind schlieBlich zwingend auf empirisch iberpriifbare, bundesweite Ver-
gleichbarkeit hin konzipiert:

_Nationale Bildungsstandards gehoren ohne Zweifel in den Kontext der Zielvorgaben fiir das Bil-
dungssystem, denn sie setzen den Standard fiir die Leistungen der Schule und zwar so, dass man
ihn an Individuen vergleichend messen kann. “'7

Schon diese Konzeption enthilt mit ihrer auf messbare Handlungsdispositionen zuge-
spitzten Kompetenzdefinition bereits an grundlegender Stelle diskussionswiirdige Mo-
mente, von denen ich nur einige'® nenne: Da ist die Gefahr, dass Unterricht — aus viel-
faltigen Griinden - zu einem feaching-to-the-test mutiert, zumindest aber, dass Unter-
richtserfolg auf das i}berprﬁfbare reduziert wird. Dem korrespondiert der Einwand,
dass Bildung als Prozess wie als Ergebnis mehr umfasst als Problemldsungsvermégen. '
Noch schwerer wiegt m.E. der Zugriff auf die volitionale Dimension des Handelns in
der Kompetenzdefinition, die nicht nur eine Uberforderung von Unterricht als vielmehr
eine Missachtung der Subjektivitit und Freiheit der Lernenden darstellt.

Ich mochte diese Einwinde jedoch hier nicht erdrtern, sondern das Standardkonzept der
Studie noch knapp beleuchten. Bildungsstandards, so das Gutachten, formulieren nam-
lich nicht weniger als einen fundamentalen, wenn auch zuweilen nicht ausgearbeiteten

B Klieme u.a. 2003 [Anm. 11], 72.

¥ Friedhelm Kraft, Bildungsstandards fiir den Religionsunterricht: vom Kompetenzmodell zur Lehr-
plangestaltung, in: Theo-Web 5 (1/2006) 5-19, 6.

B Klieme w.a. 2003 [Anm. 11], 15.

' Ebd., 50.

" Ebd., 55.

™ Vgl. in religionsdidaktischer Zuspitzung: Rudolf Englert, Bildungsstandards in Religion. Was ei-
gentlich wissen sollte, wer solche formulieren wollte, in: Claufl Peter Sajak (Hg.), Bildungsstandards
fiir den Religionsunterricht — und nun? Perspektiven fiir ein neues Instrument im Religionsunterricht,
Miinster ~ Berlin 2007, 9-28. Zudem sei erwahnt, dass die realisierten, von der Klieme-Studie nicht
geforderten Regelstandards Verlierer im Bildungsprozess strukturell in Kauf nehmen; vgl. dazu etwa
Lothar Kuld, Bildungsstandards fiir das Fach Religion: Hintergriinde und Anfragen, in: Theo-Web 3
(2/2004) 66-72, 67.

" Vgl. 2.B. Herbert A. Zwergel, Grundlagen und Entwicklungen von Bildungsstandards unter Einbe-
ziehung des Religionsunterrichts, in: Sajak 2007 [Anm. 18], 107-148, 117.
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fachlichen Konsens notwendiger Kompetenzen™: Damit bilden Standards die ,,zentralen
Ideen [...], die ein Fach konstituieren®, ab ,,und stellen dar, in welchen Teildimensio-
nen und Niveaustufen sich die Kompetenzen der Schiiler entfalten. “*!

Die in den Standards sich realisierende Kompetenz setzt fiir die Studie bei deklarativem
Wissen an. Dieses soll ,dann zunehmend ‘prozeduralisiert’“* werden. Die von der
Studie geforderten (und weder von der Kultusministerkonferenz noch von dem prototy-
pischen baden-wiirttembergischen Modell umgesetzten) Mindeststandards haben dann
den Charakter normativer Setzungen. Sie bestimmen das Ziel des Lermnprozesses.
Bildungsplantheoretisch markiert die Klieme-Studie damit einen wesentlichen System-
wechsel: Schulisches Lernen soll nicht mehr Input-, sondern Output- oder Outcome-ge-
steuert werden. Lehrkrifte sind nicht mehr einem Stoffkanon verpflichtet, sondern dem
Ergebnis des Lernprozesses. Der Weg dahin ist von nun an frei wahlbar. Der groferen
didaktischen Freiheit korrespondiert jedoch im Gegenzug eine hohe Verbindlichkeit des
Ergebnisses von Schule und Unterricht. Und gerade deshalb sind Evaluationen von
zentraler Bedeutung: Wird erreicht, was erreicht werden soll, und wenn nicht: warum
nicht?

,Der Output wird somit zum entscheidenden Bezugspunkt fiir die Beurteilung des Schulsystems
und fiir MaBnahmen zur Verbesserung und Weiterentwicklung. [...] Nicht mehr durch detaillierte
Richtlinien und Regelungen, sondern durch Definition von Zielen, deren Einhaltung auch tatsich-
lich tiberpriift wird, sorgt der Staat fiir Qualitit. “**

Die religiose Bildung, der im Zuge der Nach-PISA-Debatte und im Kontext der Frage
nach einer religiosen Lesefahigkeit (‘literacy’) neue Aufmerksamkeit geschenkt wird,
gehort nicht zu den Inhalten, die zentral standardisiert werden sollen - und doch hat die
Diskussion eine Eigendynamik entwickelt, die ich an zwei Vorschldgen zur Evaluation
von Bildungsstandards in Religion - an ihrer Moglichkeit entscheidet sich die Valenz
von Kompetenzformulierungen im Sinne der Klieme-Studie — darstellen mochte.

2. Evaluationskonzepte: Top-down oder bottom-up

Evaluation im Sinne der Klieme-Studie ist auf empirische Kontrolle der Kompetenzmo-
delle wie auf standardisierte Uberpriifung der Lernleistungen angewiesen. Zeitgemalie
Konzepte religiser Bildung scheinen ohne eine Fundierung in einem Kompetenzmodell
und ohne eine darauf bezogene Evaluation nicht mehr denkbar.**

» Klieme u.a. 2003 [Anm. 11], 64: ,Dieser Konsens schliefit auch eine Ubereinstimmung hinsicht-
lich der Basisfahigkeiten ein, die vorausgesetzt sein miissen, damit tiberhaupt der offene Umgang mit
Mensch und Welt vollzogen werden kann. Niemand hat je bestritten, dass die kompetente Verfiigung
iiber Kulturtechniken — des Lesens, Schreibens, des Rechnens, des Umgangs mit Texten, der Riick-
sicht auf die Mitmenschen oder den eigenen Korper ~ zu den Basisfahigkeiten gehort, die im Prozess
des Aufwachsens gesichert werden miissen.

! Ebd., 50.

2 Ebd., 78.

BEpd., 12

2 Grellvertretend fiir viele AuBerungen: Hartmut Lenhard, Kompetenzorientierung — Neuer Wein in
alten Schliuchen?, in: Theo-Web 6 (2/2007) 88-103, 99, der formuliert: ,Vor allem dann, wenn
existentielle ‘Erfahrungen und Begegnungen’ in Opposition zu Kompetenzen und Standards gebracht
werden, lisst sich der Verdacht nicht von der Hand weisen, dass die Bedeutung des Wissens und
Kénnens fiir die Entwicklung einer Personlichkeit eher gering eingeschitzt wird. Dagegen ist m.E.
mit Nachdruck darauf zu verweisen, dass der Konigsweg zu einer eigenen Positionsbestimmung —



Religion, Evaluation, Bildung 23

Einen solchen Vorschlag zur Evaluation von Bildungsstandards im Fach Evangelische
Religion hat die Berliner Forschungsgruppe um Dietrich Benner (Erziehungswissen-
schaft) und Rolf Schieder (Religionspidagogik) im Rahmen eines langerfristig angeleg-
ten DFG-Projektes entwickelt. Religidse Kompetenz bezieht sich, so die Grundannahme
des Berliner Modells, auf ,die schlichte Tatsache, dass es Religion gibt“ und man ler-
nen muss, ,,sich zur Religion als einem sozialen und kulturellen Tatbestand zu verhal-
ten“?. Dieses Sich-Verhalten ist lernbar, und Lernbarkeit impliziert nach den Voran-
nahmen der Bildungsdiskussion auch Messbarkeit - wenn auch nicht jedes Moment des
Lernprozesses, oft sind es sogar nur kleine Teile, messbar ist. Aber eben diese Momen-
te konnen helfen, den Religionsunterricht und die religidse Bildung zu profilieren.
Religitse Kompetenz ,,muss zentral als eine reflexive Kompetenz (also als eine kogniti-
ve Leistung) verstanden werden, die von Glaubenseinstellungen zu unterscheiden ist,
die aber auch mehr sein muss als nur die Wiedergabe von gelerntem Wissen. Es geht
um die Anwendung dieses Wissens in verschiedenen Kontexten, also um reflexives
Konnen.“* Religiose Kompetenz ziele daher nicht auf die Unterscheidung von wahr /
unwahr, sondern auf die von richtigerer und falscherer Losungsstrategie. Sie mache
transparent, ,was im Religionsunterricht gelernt wird“ und dass ,dieses Gelernte fiir
die religiose Bildung der Schiilerinnen und Schiiler relevant ist. “*’

Religitse Kompetenz und religiose Bildung gehéren also zusammen, sind aber nicht
deckungsgleich, sondern die religiose Kompetenz ist ein Teilmoment religidser Bildung.
Ziel religioser Bildung®® wiire es, ,,an den vorfindlichen Religionskulturen partizipieren
zu konnen - und sei es in der Weise, dass sie [die Schiiler] gute Griinde fiir ihre Distanz
zu bestimmten Ausprigungen des Religidsen vorbringen kénnen“®,

Solcher Partizipationskompetenz, die kommunikativ und empathisch ausgerichtet ist,
stellt das Berliner Modell die Deutungskompetenz zur Seite.

~Religiose Deutungskompetenz meint, dass jemand innerhalb eines religivsen Kontextes einen Ge-
genstand angemessen zu interpretieren vermag. Mit dieser Fahigkeit werden unterschiedliche Welt-
zuginge (z.B. politisch, 6konomisch, religis, wissenschafilich) erkannt und unterschieden

zumindest was die schulische Bildung angeht — immer noch tiber die fundierte geistige Auseinander-
setzung mit der Religion fiihrt. Wir konnen es uns nicht langer leisten, dass Schiilerinnen und Schiiler
den Religionsunterricht als ‘Laberfach’ ansehen, in dem jeder jede beliebige Meinung zu Protokoll
geben kann, auch wenn sie vor Unkenntnis nur so strotzt. Und die Berufung auf den *Charme’ reicht
auf Dauer picht hin, um den Religionsunterricht an einer 6ffentlichen Schule zu begriinden. Wenn
das Fach Religionsunterricht im Facherkanon der Schule anschlussfihig bleiben und nicht marginali-
siert oder letztlich hinauskomplimentiert werden soll, dann muss es sich durch prézise benannte
Kompetenzen ausweisen, die durch den Unterricht erworben werden konnen und sollen. Wer also auf
dem unplanbaren ‘Mehr’ des Religionsunterrichts insistiert, muss sich umso eingehender dem didak-
tisch Planbaren und Uberpriifbaren stellen.

5 Rolf Schieder, Verordnete, gefithlte oder messbare Bildungsstandards? Konzeption und For-
schungsstand eines interdisziplindren Berliner Projektes, in: Sajak 2007 [Anm. 18], 67-86, 71.

% Roumiana Nikolova | Henning Schiufi | Thomas Weif | Joachim Willems, Das Berliner Modell reli-
gioser Kompetenz. Fachspezifisch — Testbar ~ Anschlussfihig, in: Theo-Web 6 (2/2007) 67-87, 69.
 Ebd., 70.

* Dass ich ausdriicklich von ‘Bildung’ spreche, legitimiert sich aus Schieder 2007 [Anm. 25], 71:
,Die Schiilerinnen und Schiiler werden unweigerlich mit der Faktizitdt von Religion konfrontiert sein
- und deshalb ist es die Aufgabe schulischer Bildung, sie darauf vorzubereiten.

¥ Schieder 2007 [Anm. 25], 71.
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und kénnen somit in Beziehung zu dem gegebenen Gegenstand gesetzt werden. Dariiber hinaus
gehort zur religiosen Kompetenz eine religidse Partizipationskompetenz. Sie wird als Fahigkeit
verstanden, die sich sowohl auf die Bezugsreligion als auch auf andere Religionen und den dffentli-
chen Raum bezieht und Schiilerinnen und Schiiler in die Lage versetzt, an einer Handlung reflexiv
teithaben, einen Handlungsverlauf begriindet planen sowie Handlungsentscheidungen und Ergeb-
nisse aus verschiedenen Perspektiven nachvoliziehen zu konnen. “*° Sie ermoglicht Stellungnahme.
Beide Teilkompetenzen beziehen sich, es klang bereits an, auf die drei Gegenstandsbe-
reiche ‘Bezugsreligion’, ‘andere Religionen’ und ‘auBerreligidse Bereiche’. Aus ihrer
Koppelung ergeben sich beispielsweise fiir den Gegenstandsbereich ‘auBerreligitse Be-
reiche’ als religiése Deutungskompetenz ‘hermeneutische Fihigkeiten’.

,Die Ausdifferenzierung religitser Kompetenz in eine religiose Deutungs- und eine religitse Parti-
zipationskompetenz ist zuniichst rein formal und konnte in dhnlicher Weise fiir eine Vielzahl ande-
rer Schulficher gelten. Ihre universelle Verwendbarkeit ist jedoch kein Nachteil, sondern kann
dazu beitragen, Typisierungen in harte und weiche Ficher zu tiberwinden und eine Kompatibilitit
mit Kompetenzprofilen anderer Facher zu fordern. “*'

Die Forschungsgruppe ist mittels empirischer Untersuchungen in Sachen Deutungs-
kompetenz zu einer kumulativ strukturierten Niveaustufenbeschreibung hermeneutischer
Kompetenz als Teilkompetenz religiéser Deutung gelangt.” Zur Frage des kompetenten
Umgangs mit Wahrheitsanspriichen ergaben sich dabei acht Niveaustufen, deren unters-
te lautet: ,Einfaches Wahrnehmen und Interpretieren von religiosen Inhalten®, deren
oberste: ,Wahrnehmen und Interpretieren von religiosen Inhalten aus komplexeren
Textzusammenhéingen im Licht der Kenntnis verschiedener Fachlogiken (z.B. 6kono-
mischer, religidser, politischer, ethischer), die in einer Aufgabe in einem ungewohnten
Kontext identifiziert und aufeinander bezogen werden kénnen. “**

Erst die derart generierten, dann aber normativen Kompetenzen und Niveaustufen - die
zudem noch um eine Konzeption konsekutiven Lernens zu erganzen sind! - ermdgli-
chen Evaluation im Sinne der Klieme-Studie, indem durch Testaufgaben die Fahigkeiten
der Schiiler/innen iiberpriift werden, jedoch keine Individualdiagnostik.

Ein hinsichtlich der Problematik empirischer Evaluation von Bildungsstandards in Reli-
gion pragmatischer Einwurf, der zur Gelassenheit mit den sachlich schwierigen Impli-
kationen aufruft, stammt von Hartmut Lenhard.

Davor [sc. der Evaluation] wird uns schon die Tatsache bewahren, dass valide Testinstrumente
fiir die ‘Nebenficher’ abseits von Deutsch, Mathematik und Fremdsprachen Millionensummen
verschlingen und nicht damit zu rechnen ist, dass Staat oder Kirche sich fiir den Religionsunterricht
in finanzielle Abenteuer stiirzen werden. “*

Angesichts auch solcher Erwégungen konzentriert sich die Evaluationsdiskussion auf
einen weiteren Punkt. Bedeutsamer nimlich als empirische Evaluation scheint der Para-
digmenwechsel im Prozess (nicht nur) religitsen Lernens, den das Standardkonzept mit

* Nikolova u.a. 2007 [Anm. 26], 72.
31 Ebd,, 74.

2 Vgl. ebd., 81.

3 Ebd., 74.

3 Lenhard 2007 [Anm. 24], 101.
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sich bringt.® Lernen umfasst schlieBlich weit mehr als das Einstudieren fachlicher In-
nalte. Thorsten Bohl etwa hat, unter anderem im Ruckgriff auf Heinz Klippert, einen
‘erweiterten Lernbegriff’ profiliert, der neben dem fachlich-inhaltlichen einen metho-
disch-strategischen, einen sozial-kommunikativen und einen personlichen Lernbereich
umfasst.’® Dass ein solches erweitertes Lernverstindnis christlich-religiosem Lernen,
das auf religitse Bildung zielt, entgegenkommt (und das, obwohl auch der ‘erweiterte’
Lernbegriff noch Lernbereiche, etwa die Asthetik, abblendet), ist fast schon offensicht-
lich. Dass solches Lernen mit herkémmlichen Priifungsverfahren (Tests, Klassenarbei-
ten) nicht mehr adéquat abgebildet werden kann, gleichfalls.

Evaluation eines kompetenzorientierten religiésen Lernens, das auch Unterrichts- und
Lernprozesse in den Blick nimmt, wire daher, so etwa der Vorschlag von Wolfgang
Michalke-Leich, als Evaluation ‘von unten’ zu konzipieren, die versucht, die vielfalti-
gen Wege und Methoden des Lernens zu erfassen und auszuwerten. Seine zentrale Ein-
sicht riihrt an die Basis christlich-theologischer Reflexion:

. Die Wertschitzung geht der Leistung voraus. Fiir den Religionsunterricht wird dies in besonderer
Weise bedeutsam sein, ist damit doch das zentrale Fundament christlicher Theologie - die Recht-
fertigungslehre ~ angesprochen. Am Beginn eines jeglichen Evaluationsbemiihens steht daher die
Entwicklung einer nachhaltigen Feedbackkultur. “*’

Feedback gestaltet Beziehungen - oft genug positiv — und hat eine positive Riickwir-
kung auf das Lernklima. Zudem sind Feedback und Selbstevaluation, die dem Unbeha-
gen an der eigenen Unterrichtspraxis oder der Verwunderung iiber ausbleibende
Lernerfolge nachgehen, wichtige religionspidagogische Lernchancen, weil hier tiber die
Wertschiitzung hinaus eine Ebene des Einverstindnisses zwischen Lehrkraft und Schii-
ler/innen erreicht werden kann, aufgrund dessen Unterrichtsinhalte erst wirksam, reli-
gios bildend, werden. Evaluation wire, so verstanden, ein konstifutives Moment des
Lehr-/Lernprozesses, das, diese Einsicht ist von zentraler Bedeutung, die Subjekiivitét
der Schiiler/innen bis in den Lernprozess hinein ernstnimmt™ - und nicht eine externe
und subjektlose Uberpriifung von (inhaltlich wie auch unter dem Machtaspekt proble-
matisch definierten) Kenntnissen.

3, Christlich-religioses Lernen: responsorische Praxis

Solche Bottom-Up-Verfahren von Evaluation umgehen die Schwierigkeit, eine konsens-
fihige Definition von religioser Kompetenz présentieren zu mussen. Dass eine solche
Definition aber ein hoch komplexes und bis heute eben nicht konsensfahig gelostes
Problem darstellt, zeigt sich beim Berliner Modell etwa darin, dass die Autoren einen
fiktiven religiés neutralen Standpunkt fixieren, der die Problematik, Religion(en) hinrei-

* Wolfgang Michalke-Leicht, ,Menschen stirken und Sachen kliren®. Wie ldsst sich die Leistung des
Religionsunterrichts messen?, in: HK 61 (9/2007) 471-476, 475.

% Vg, Thorsten Bohl, Priifen und Bewerten im Offenen Unterricht. Sonderausgabe, Weinheim -
Basel ]262006; Heinz Klippert, Methoden-Training. Ubungsbausteine fiir den Unterricht, Weinheim -
Basel °2006.

¥ Wolfgang Michalke-Leicht, Evaluation von Kompetenzen im Religionsunterricht. Méglichkeiten
und Perspektiven, in: Religionsunterricht heute. Informationen des Dezernates Schulen und Hoch-
schulen im Bischéflichen Ordinariat Mainz 35 (1/2007) 18-21, 18.

* Michalke-Leicht 2007 [Anm. 35], 472.
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chend prizise zu definieren, souveriin negiert.” Zugleich kénnen solche Konzepte mas-
siv als Fremdbestimmung erfahren werden: Evaluation ist nun einmal amalgamiert mit
Machtprozessen.*’ Dafiir bleiben Evaluationen von unten hinsichtlich der Kriterienfrage
schnell unterbestimmi.

Die Kriterienfrage ist mit dem Hinweis auf einen erweiterten Lernbegriff, dem Unter-
richt zu geniigen habe, namlich nicht erledigt. Was ist denn christlich-religioses Lernen,
das auf Bildung zielt und iiber kulturelles Orientierungswissen hinausgeht? Die in der
Standarddiskussion viel zu wenig beachtete Bischofsschrift Die bildende Krafi des Reli-
gionsunterrichts hatte schon 1996 ein Konzept entworfen, das christlich-bildendes Ler-
nen als Gestaltung von Freiheit im Geiste Jesu bestimmt hatte: Christlich-religidses
Lernen zielt auf das Anerkennen und Anerkannt-Sein von Freiheit."

Damit aber gerit das Lernen in eine gegeniiber dem ‘erweiterten Lernbegriff” von Klip-
pert und anderen abermals erweiterte Perspektive. Schon Klippert hatte Miindigkeit als
Ziel schulischen Lernens bestimmt, diese Miindigkeit aber vor allem als Ergebnis me-
thodischer Kompetenz und damit mit Blick auf die Lerninhalte beschrieben. Freiheit im
Sinne der ‘bildenden Kraft des Religionsunterrichts’ ist aber nicht nur, nicht einmal zu-
néchst sachbezogene, gar in Konkurrenz und gegen Bevormundung behauptete, sondern
gewihrte Freiheit. ‘Gewahrte Freiheit’ als Chance und Ziel religioser Bildung nimmt
zuerst die Lehrkrifte in den Blick: Sie miissen Freirdume schaffen, aber sie miissen als
Gewihrsleute der Freiheit im Lernprozess présent bleiben. Christlich-religiéses Lernen
ist Lernen im Dialog und in der Auseinandersetzung mit Anderen. Es antwortet auf die
Herausforderung an die Freiheit, die der christliche Gottesgedanke birgt. Muten Leh-
rer/innen den Schiiler/innen diesen Gottesgedanken in advokatorischem Engagement zu,
dann ist bildendes, christlich-religidses Lernen als antwortendes Handeln, als responso-
rische Praxis angesichts einer konfessionell verorteten Zumutung sachgemif zu be-
schreiben.

Mboglicherweise findet sich hier sogar die von der Klieme-Studie vorausgesetzte didakti-
sche Logik christlich-religidsen Lernens: Solches Lernen zielt nicht zuerst auf sachliche,
sondern auf personale Strukturen, auf im Geiste Jesu gelingendes Miteinander — und
sein zentraler Lerninhalt ist die Gewissheit der unvertretbaren Bedeutsamkeit von Be-
gegnungen.

Das hat Auswirkungen fiir Evaluation: Wenn christlich-religioses Lernen so sachgemi8
beschrieben ist, dann erginzt ‘responsorische Praxis’ den ‘erweiterten Lernbegriff’ um

® Vgl. a. ebd., 474: ,Eine weitere Grenze der Bildungsstandards zeigt sich darin, dass diese sich
griBienteils auf kognitive Elemente schulischer Bildungsbemithungen beschrinken und zugleich vor-
geben, Bildungs- beziehungsweise Lernleistungen klar zu benennen [...]. Solche Standards sind je-
doch bei weitem nicht immer eindeutig operationalisierbar, Auch die Vorgabe der Deutschen Bi-
schofskonferenz ist durch dieses Dilemma gekennzeichnet, wenn es dort heiBt: ‘Schiilerinnen und
Schiiler wissen, dass jede menschliche Rede von Gott analog zu verstehen ist.” Es stellt sich hier
nimlich die Frage, wodurch dieses Wissen gekennzeichnet ist, wie weit es reicht, wie tief es artiku-
liert ist und in welchem MaBe es artikuliert werden kann.“ Es stellt sich, genauer besehen, die Frage
nach der Konfiguration christlich-religiosen Wissens.

“ Vgl. Martina Kraml, Welche Evaluation braucht religiose Bildung - ‘braucht’ (religidse) Bildung
Evaluation?, in: RpB 53/2004, 38-43, 38; Michalke-Leicht 2007 [Anm. 35], 473.

4 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Die bildende Kraft des Religionsunterrichts.
Zur Konfessionalitit des katholischen Religionsunterrichts, Bonn 1996, bes. 30-34.
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die Dimension der Intersubjektivitit. Sie ordnet das erlernte christlich-religidse Wissen
in einen intersubjektiven Bedeutungszusammenhang ein: Lernen konstituiert nicht nur
einen Bezug zwischen Subjekt und Inhalt, sondern realisiert Bildung als intersubjektive,
Inhalte in Gebrauch nehmende Praxis von Freiheit. Diese Praxis hat ein Kriterium - die
Evidenz anerkannter, in Christus gewiihrter Freiheit —, aber keine Ziel-Norm: Wie
Freiheit sich gestaltet und gestalten will und was ihr dazu bedeutsam wird, bleibt ihr
selbst tiberlassen.

Die inhaltliche Dimension des ‘Antwortens’ muss allerdings — gerade mit Blick auf zu
evaluierende Lernprozesse und die in ihnen generierte Inhaltlichkeit — genauer beschrie-
ben werden. Sie lisst sich mit Hilfe von Lernzieloperatoren genauer in den Blick neh-
men, wie sie die Kultusministerkonferenz in den Einheitlichen Priifungsanforderungen
in der Abiturpriifung®, allerdings hier zunéichst nur sachbezogen, definiert.

Diese Operatoren beschreiben den Umgang mit Wissen auf verschiedenen Niveaustufen
oder Anforderungsbereichen. Der erste Anforderungsbereich (Reproduktion) ,umfasst
die Zusammenfassung von Texten, die Beschreibung von Materialien und die Wieder-
gabe von Sachverhalten unter Anwendung bekannter bzw. eingeiibter Methoden und
Arbeitstechniken“®. Die ihm zugeordneten Operatoren heiBen etwa nennen, darstellen,
beschreiben.**

Der zweite Anforderungsbereich (Reorganisation und Transfer) ,umfasst das selbst-
stindige Erkliren, Bearbeiten und Ordnen bekannter Inhalte und das Anwenden gelern-
ter Inhalte und Methoden auf neue Sachverhalte“®. Die entsprechenden Operatoren
sind zum Beispiel einordnen, begriinden, in Beziehung setzen.'s

Der dritte Anforderungsbereich (Problemlosung, Urteilsbildung) ,umfasst die selbst-
stindige systematische Reflexion und das Entwickeln von Problemldsungen, um zu ei-
genstindigen Deutungen, Wertungen, Begriindungen, Urteilen und Handlungsoptionen
sowie zu kreativen Gestaltungs- und Ausdrucksformen zu gelangen“*’. Hier heifien die
entsprechenden Operatoren etwa sich auseinandersetzen mit, erortern, gestalten.*
Gelinge es, die sach- und handlungsbezogenen Operatoren intersubjektiv zu dimensio-
nieren und als responsorische Praxis zu deuten, wire ein an die tblichen Bewertungs-
systeme schulischer Leistungen anschlussfahiges und zugleich auf ihr zentrales Moment
bezogenes Verstandnis christlich-religioser Ingebrauchnahme von Inhalten gewonnen,
das eine christlich-religiosem Lernen entsprechende Evaluation erméglicht: Von erlern-
ten Inhalten ausgehend wire die Evaluation der intersubjektiven Lehr-/Lernprozesse
moglich und notig, weil Inhalte immer intersubjektiv verfasst sind. Eine derartige inter-
subjektive Interpretation der Operatoren, die Lernen als antwortendes Handeln deutet,
konnte etwa wie folgt aussehen:

 Einheitliche Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung Katholische Religionslehre. Beschluss
der Kultusministerkonferenz vom 1.12.1989 i.d.F. vom 16.11.2006 (www.kmk.org/doc/beschl/
061116 _EPA-kat-religion.pdf [10.9.2008]).

“Ebd., 11.

“Ebd., 12.

“ Ebd.,, 11.

“ Ebd. 12f.

T Ebdisalil;

“ Ebd., 13f.
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(1) Responsorische Praxis bezieht sich zunichst darauf, dass Inhalte, die angeboten
werden, iiberhaupt zur Kennmis genommen werden.” Die Anforderungsstufe Repro-
duktion und die ihr zugeordneten Operatoren lassen sich handlungstheoretisch damit als
jene Form antwortenden Handelns beschreiben, in der Lernende sich auf die angebote-
nen Inhalte einlassen und sie zur Kenntnis nehmen. Reproduktion realisiert Anerken-
nung inhaltsbezogen. Diese Einschitzung reflektiert zudem, dass nicht nur schulische
Leistung von vielen, oft intersubjektiv dimensionierten Faktoren abhéangt: ,Leistung
setzt [...] eine vertrauensvolle Beziehungsstruktur voraus“*.

(2) Reorganisation und Transfer lassen sich handlungstheoretisch als Antwort auf die
Behauptung verstehen, dass christlich-religiéses Lernen, Lernen an und in der christli-
chen Tradition, sinnvoll sein soll, sofern sie den von Anderen unterstellten und verbiirg-
ten Sinn mit anderen Sinnanspriichen und Sinnverheifungen in Beziehung setzen.

(3) Urteilsbildung und die ihr zugeordneten Operatoren realisieren handlungstheore-
tisch die Bereitschaft, den von Anderen behaupteten Sinnintentionen reflexiv auf den
Grund zu gehen und sie auf diese Weise probeweise anzueignen.

(4) Responsorische Praxis geht aber noch einen Schritt weiter und tiber das priifungs-
technisch Operationalisierbare hinaus: Sie stellt immer wieder das Sinnangebot als Gan-
zes priifend und auf der Suche nach einer endgiiltigen Antwort in Frage. Theologisch
wird man dabei auf die eschatologische Perspektive gliubiger Praxis hinweisen. In bil-
dungstheoretischer Perspektive erinnert responsorische Praxis daran, dass die Bedeu-
tung und der Geltungsanspruch christlich-religiésen Lernens immer wieder der Uber-
priifung und Bewahrung auszusetzen ist, soll dieses Lernen Partizipation und Gemein-
schaft im Geiste Jesu mitgestalten.

Damit ist eine Ingebrauchnahme religidser Inhalte skizziert, die diese gerade nicht als
Informationen versteht und bewertet’, sondern von Anfang an eingebettet in intersub-
jektive Zusammenhénge begreift. Es macht mithin einen Unterschied, ob ein Lernender
Jesu Botschaft vom Reich Gottes kennt™, ob er diese Botschaft mit dem Sinn-Angebot
der Lehrkraft in Beziehung setzen bzw. in sein sonstiges Alltagswissen einordnen kann,
ob er ihrem Grund in Gottes Handeln gestalterisch oder begrifflich auf die Spur kom-
men oder ob er ihre Bedeutung in seinem Leben realisieren kann. Schilieflich erschlieft
sich die Bedeutung der religiosen Inhalte, je vertiefter ~ handlungstheoretisch gespro-
chen: je intensiver - sie in Gebrauch genommen worden sind. Wesentlich damit ver-
bunden ist die intersubjektive Praxis zwischen Lehrkraft und Lernenden. An ihr muss
sich das Wissen kriteriologisch ausweisen, indem diese Praxis Menschen als Subjekte
zu jeder Zeit ernstnimmt und den Sinn von Subjektivitit behauptet und aus religidser
Uberzeugung auch begriindet. Thre Bewertung (Evaluation) lisst sich iiber herkdmmli-
che Verfahren nicht nur aus lerntheoretischen, sondern, wie sich nun zeigt, auch aus
sachlogischen Griinden nicht erreichen. Ein ,Paradigmenwechsel von testtheoretischen
¥ Vel. Lenhard 2007 [Anm. 24], 91: Da ist zundchst einmal die Tatsache, dass der Schiller iiber-
haupt etwas wahrnimmt und nicht nichts.

30 Bohl 2006 [Anm. 36], 26, im Orig. kursiv.

' Vel. ebd., 79.

*2 Die Schiilerinnen und Schiiler ,.kennen zentrale Texte der Reich-Gottes-Verkiindigung* (Sekretari-
at der Deutschen Bischofskonferenz 2004 [Anm. 11], 24).
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u qualitativen Giitekriterien“*, die ausdriicklich und iiber die Vermutungen von Bohl
hinaus die intersubjektive Dimension des Lernens einbeziehen, ist angezeigt.

4. Zur Handlungslogik von Evaluation

Responsorische Praxis konfiguriert Wissen intersubjektiv. Eine intersubjektive Lernlo-
gik braucht eine intersubjektiv orientierte Evaluation: Evaluation kann der (im Kern
christlich-religiosen) Qualitiit von Beziehungen dienen und darin die Bedeutsamkeit der
Inhalte behaupten. Um das néher zu beschreiben und der Intuition von Michalke-Leicht
und anderen, dass wertschitzende Evaluation dem Rechtfertigungsgeschehen korres-
pondiert, nachzugehen, beschreibe ich Evaluation mit Blick auf die Dimensionen
responsorischer Praxis.>*

(1) Lernen ist Anerkennen. Evaluation dient der Anerkennung. Evaluationsverfahren,
die sich auf anerkennendes Handeln beziehen, nehmen nicht nur die Befindlichkeit und
die Lern-Kompetenz aller Beteiligten in Hinsicht auf die Beziehungsqualitit ernst. Sie
konnen auch in den Blick nehmen, ob Inhalte als religidse Inhalte wahrgenommen (kon-
stituiert, zum subjektiven Religionskonzept in Beziehung gesetzt) werden (kdnnen). Sol-
che individualdiagnostisch orientierten Evaluationsverfahren brauchen aber eine dem
erweiterten Lernbegriff und dem responsorischen Lernverstindnis geméBe Kriteriolo-
gie. Priifungskriterien miissen in Relation zum Beziehungsprozess stehen, indem sie,
wie Bohl das bezeichnet hat, kommunikativ validiert werden.*® Dass man dabei alters-
gemiB vorgeht, ist selbstverstindlich.

(2) Lernen ist Beziehung. Evaluation dient der Beziehung. Evaluationsverfahren, die
Beziehungshandeln in den Blick nehmen, realisieren die gemeinsame Verantwortung fiur
den Unterrichtsprozess — evaluiert werden kann und muss die Prozessqualitit des Ler-
nens. Individualdiagnostische Evaluation iiberpriift — kommunikativ validiert - die Fa-
higkeit, Sinnanspriiche miteinander ins Gespréch zu bringen.

(3) Lernen ist be- und ergriindende, diskursive Reflexion. Evaluation dient der Refle-
xion, Evaluiert werden muss die Tauglichkeit der Inhalte, die das Lernen gestalten: Die
Deutsche Bischofskonferenz hat in ihrer Stellungnahme angedeutet, dass Bildungsstan-
dards selbst einer Evaluation bediirfen.*® Evaluation priift, ob das, was gelernt wird,
auch religios bedeutsam wird. Individualdiagnostische Evaluation tiberpriift, ob die reli-
gidse Positionierung begriindet ~ und das heifit: in Auseinandersetzung mit anderen Po-
sitionierungen -~ geschieht.

(4) Lernen zielt auf Teilhabe. Evaluationsverfahren, die Teilhabe in den Blick nehmen,
zielen (fundamentaltheologisch) auf die Frage nach der guten, lebens- und handlungsbe-
fihigenden Religion: auf die Geltungsfrage. Diese wird vermutlich im Unterricht haufi-
ger als in der religionsdidaktischen Reflexion gestellt, gerade deshalb ist sie zu erwah-
nen. Evaluationstheoretisch bedeutsam wird die Frage in der Suche nach einer ange-
messenen Verortung religiésen Lernens etwa in der Institution Schule.

* Bohl 2006 [Anm. 36], 75.

5 Ahnlich bezieht Kraml 2004 [Anm. 40], 42 die Evaluation - hier geméiB Einsichten der TZI - auf
Ich, Wir, Es und Kontext.

% Bohl 2006 [Anm. 36], 76f. u.0.

* Vgl Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2004 [Anm. 11], 31.
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5. Lernen, ,ein religioser Mensch zu sein“?

»Kann man [...] lernen, ob und wie es moglich ist, auch heute noch ein religidser
Mensch zu sein?“>” Welches Wissen braucht religidse Bildung? Und: Lésst sich dieses
Wissen wenn nicht messen, so doch bewerten?

Die von der Bildungsdebatte angestoBene Frage nach religioser Kompetenz und Bil-
dungsstandards einschlieBlich ihrer Evaluation hat in religionspidagogischer Perspektive
~ evaluativ! ~ vor allem das Problembewusstsein um die Schwierigkeiten geschirft, die
Wissenslogik des eigenen Faches zu erarbeiten ~ und es ist zu bezweifeln, ob das Kom-
petenzmodell der Klieme-Studie iiberhaupt taugt, christlich-religidse Bildung zu be-
schreiben. Deren Handlungslogik jedenfalls braucht zwar Evaluation, aber nicht als
vergleichende Leistungsmessung: Es ist ein Irrsinn, in einen Wettbewerb um die beste
religiose Kompetenz einzutreten, sogar ein performativer Selbstwiderspruch, insofern
religidses Wissen den Anderen konstitutiv braucht und in sein Recht setzt, was im
Wetthewerb eben nicht funktioniert. Religitse Bildung braucht den Anderen, sie sucht.
Erst, wenn diese didaktische Logik christlich-religiésen Lernens ausgearbeitet ist, ldsst
sich die Frage, welche Inhalte christlich-religiése Bildung formen helfen, sinnvoll ange-
hen, sollen nicht oberflachlich strukturierte®® und mehr gewohnheitsmiBig tradierte als
sachlich und fachlich begriindete Sammlungen christlichen Traditionswissens dabei he-
rauskommen.

Vielleicht ldsst sich die Frage, was man wissen muss, um ein religidser Mensch zu sein,
dann eher so formulieren: Wen kann man um Rat fragen, um Religion kennenzulernen?
Wenn religioses Lernen inmitten des ékonomischen Gefélles der Standard- und Evalua-
tionsproblematik den Wert von Begegnungen behauptet und einklagt und an ihm die
Bedeutung von Wissen misst, ist das in Schulen, die zunehmend zum Lebensraum von
Kindern, Jugendlichen und Lehrkréften werden, nicht sein geringster Ertrag.

Alois Prinz schlieBt sein Buch mit einem Hinweis auf Albrecht Diirers , Vier Apostel“
von 1526:

»Wihrend Johannes und Petrus in ein Buch vertieft sind und Markus in eine unbestimmte Ferne
sieht, hat sich Paulus dem Betrachter zugewandt und schaut ihn mit einem bohrenden, ja heraus-
fordernden Blick an, als wollte er sagen: Und was ist mit dir?“>

Religidses Lernen ist responsorische Praxis, wenn es auf diese Frage, auf das , Adam,
wo bist du?“ der Genesis (Gen 3,9), Antworten sucht. Solche Antwort braucht den An-
deren, den, der die Frage stellt, und den, der die Antwort vernimmt.

Paulus, so noch einmal Prinz, habe sich ,Leser gewiinscht, die sich nicht verstecken,
sondern ihm entgegenkommen. Denn er wusste, dass nur das verstanden werden kann,
was schon vorher in einem angelegt ist, und dass er nur den erreichen kann, der seine
Fragen und Zweifel als die eigenen entdeckt. So konnte der Blick, den Paulus auf dem
Gemillde Albrecht Diirers dem Betrachter zuwirft, auch bedeuten: Und wo bist du?“%°

3 Prinz 2007 {Anm. 1], 16.

% Man denke an das Nebeneinander der Themen in den verschiedenen Standardkonzepten, die ,Je-
sus“, zentrale Dimension christlich-religiosen Lernens, als Thema unter anderen behandeln.

59 Prinz 2007 [Anm. 1], 226.

60 Ebd., 227.



