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Was WISSCNH MUSS, ein religiöser ensch sein

Eingangs seINES Jüngsten Buches, einer Paulusbiographie, reflektiert O1LS Prinz, pre1S-
gekrönter Jugendbuchautor, seine Motivatıon, sıch ausgerechnet mıt einem vielen elt-

fernen enschen WIE us beschäftigen. Fragen nach den urzeln
der „chrıstliıch geprägten ultur“ und ihren „geistigen Quellen” se]len CS SCWESCH,
erläutert FINZ, dıie ZUTF Ausemandersetzung mit Paulus IC  nr hätten Und T

tort Diese Ausemandersetzung „War gleichzeıntig der Versuch, Mur über die eigene reli-
g1ÖSEa klarzuwerden. Kann das Christentum auch heute och Bedeutung haben
für jemanden, der dıe Glaubensgewissheit Chlicher Lehren ebenso wenig nachvoll-
ziehen WIe die Blındheit rein wissenschaftlicher, atheistischer eltanschauungen?
elche rafit CD, die das Junge Christentum auf den Weg gebrac hat? Und kann

vielleicht be1 Paulus lernen, ob und WIE CS möglıch ISt, auch heute noch ein elig1Ö-
SCI Mensch sein?“*
Die Fragen, die Priınz formuliert, s1gnalısıeren mehr als das gegenwärtig wieder anstel-
gende nteresse eligıon. Sıe zielen auf relig1Öse Bıldung Und aDel geht CS nıicht
191008 die ähıigkeıt, sıch NsemMDIE der christlichen Tradıtiıon zurechtzu-
finden Es geht anderes als eine Beobachterperspektive, 6S geht dıe rage nach
der Bedeutung VON elıgion für dıe eigene Lebensprax1s

heute noch en rel1g1öser ensch sein?
S& Kann dazu Wichtiges be1 Paulus, beim Christentum lernen?
x Und Was kann überhaupt lernen? Wiıe ist das christlich-relig1öse Lernen, das

christlich-relig1öse Wiıssen strukturiert?“
Es Sind dıies Fragen, dıe mitten hinem in die Dıskussion Konzeption und Reichweite
VON relig1öser Bıldung führen und dıe Kompetenzen, tandards und Kva-
uation. elche Inhalte braucht S1Ee? elche Methoden? Und WIE weıst Nan nach, dass
Biıldung, WasSs immer das heißen INaY, erfolgreich war”? elche Konsequenzen ergeben
sich für Leistungsmessung und -bewertung”?
Aber SIC führen auch darüber hınaus: aug das Christentum ür dıe relig1öse enNSs-
{ührung? Ist das Christentum CINE, WIE dıe Neue Zürcherun fragte, oule Religion?”
Die Fragen deuten Al}  „ Was das täglıche Geschäft vieler ist, die sich MmIıt rel1ig1öser
Bıldung beschäftigen: Dass relig1öse Bıldung überprüft, evalıert werden ll
Evaluation das ist nıcht UTr en emotional aufgeladener, sondern auch ein SaCHLC
komplizierter Begrıff. Hans en hat beispielsweise einem Beıtrag die Kateche-
tischen Blätter sechs verschiedene Evaluationsfelder benannt* eben der (1) „Fremd-
* Alois Prinz, Der erste (hrıst DIie Lebensgeschichte des Apostels Paulus, Weinheim 2007
Vgl dıie Aufgabenbestimmung des Religionsunterrichts Sekretariat der eutschen Bischofskon-

ferenz Hg.) Der Religionsunterricht VOT Herausforderungen, Bonn 2005, 18-23 JJET elt-
erricht vermuıtte: trukturiertes und lebensbedeutsames Grundwissen über den (:;lauben derZ10NSUN

Kirche“ (ebd., 18) Dieses Grundwissen „orjentiert sıch der inneren und Logik des
VON der Kırche bezeugten Glaubens C6 (ebd., 19)
Vgl (/we JUustus 'enzel Hg.) Was ist ine gule Religion? Z/Zwanzıg Antworten, München 200  I
Hans Mendl, Religionsunterricht evaluleren ein weites © 132 4/2007) 241-248
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bewertung des Lernerfolgs“” stehen dıie (2) „Selbstreflexion der indıyıduellen Lerner-
gebnisse“®,  «6 (3) „die Selbstreflexion der Lernwege und Gruppenprozesse“”, (4) die „Re-
flexion weiträumiger 'OzZesse “angesichts des Glaubens’“®, (5) dıe „Rückmeldun
die Lehrperson“” und (6) die „Reflexion eInes Faches und selner Konstitution der
Schule“ 19
Und auch diese Liste ist noch unvollständıg. letzter leitet bereits CANUleVa-
uatıon über, dıe als Prozess der Verbesserung VON Bıldungsprozessen und -einrichtun-
SCH konziıpiert wird. Schließlich SIN! auch dıe Biıldungsstandards als Steuerungsinstru-
mMent VOIl Lehr-/Lernprozessen evaluieren. *
Folgerichtig hat Mendl Evaluation als ‘weı1ltes beschrieben bgrenzungen
Not und der IC autf die evalınerenden Ompetenzen und tandards einem Out-
come-orientierten Bıldungssystem bleibt da;  E wesentlich, ist doch Evaluatıon. geleıtet
VON einer Vision guten Unterrichts!*, kriteriengestützt denkbar
Weiches Wiıssen braucht relıg1öse Bıldung, welches Wiıssen braucht Religion? Ich WCI-

de der rage nachgehen, indem ich zunächst die Klieme-St  12 als CZUSSP der RBıl-
dungs- und Evaluationsproblematık vorstelle (Kap dann ZWEeI Onzepte der Evalua-
tion relig1öser Bıldung besichtige (Kap 2) anacC das evalılerende rel1g1Ööse Lernen
SCNAUCI in den4 nehme (Kap 3) CS mMit der Evaluationsproblematı vermit-
teln (Kap und schließlich die rage nach relig1öser Bıldung noch einmal tellen
(Kap 5)

Die Klieme-St  1e Evaluatıon standardbezogener Bildung
Bezugsgröße der NeCUETEN Diskussion relig1öse Bıldung und ihre Evaluation ist die
2003 ufltrag der Kultusministerkonferenz entstandene genannte Tieme-Studie
Die 1e€ der Kxpertengruppe Eckhard 1eme empfiehlt eine fac  zogene Trias
Aaus Kompetenzen, tandards und Evaluationen Form VON Tests, das Bıldungsni-
VCAau deutscher Schüler/innen nachhaltıge und nachprüfbar verbessern ast SCANON

Refram ZU  3 Mantra? der Bildungsdiskussion 1St dıe 1mM Anschluss Franz
INANUE: Weinert vorgelegte Definition VON domänenspezıfischen Ompetenzen ‚WOL-
den ompetenzen en alle be1 Indiıyiduen verfügbaren oder VON ihnen erlernbaren

Ebd., 244
El 745

Ehd 747

E  Ebd
Vgl grundlegend die Expertise Von Klieme . Zur Entwicklung nationaler Bıldungs-

standards (hg VOIN Bundesministerium für ung und Forschung), Berlın 2007 ["2003] 129, die
ıe Aufgabe der „Revisiıon VON Standar immerhin benennt. Überraschend deutlich formulhiert die
Deutsche Bischofskonferenz: „Im katholischen Religionsunterricht SIN{ Bıldungsstandards ein
pädagogisches Nnstrument, dessen Valıdıtät selbst der Evaluation hbedarf. Es wiırd deshalb darauf
kommen, dıe Weiterentwicklung der Bıldungsstandards den r  ngen Qus der Schul- und Un-
terrichtspraxI1s orlentieren. “ (Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz Hg.) Kirchliche icht-
Iınıen Bıldun sstandards für den katholischen Religionsunterricht den Jahrgangsstufen 5-10
Sekundarstufe (Mittlerer Schulabschluss), Bonn 31)

Vgl Schwierigkeit, guten Unterricht defimeren, JRP 22/2006 „Was ist guter Religionsun-
terric:
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kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte TODIEIT Ösen, SOWIE dıie
verbundenen motivationalen, volıtionalen und soz1]lalen Bereıitschaften und £  eıten,
dıe Problemlösungen varıablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll

onnen 13

Diese Problemlösungskompetenz, eInNe Leistungsdisposition oder andlungsanforde-
rung‘‘,  14 wiıird Uurc Biıldungsstandards operationalısiert und prozeduralıisıiert. Diese {Or-
muheren gleichsam dıe didaktische Logik eiInes Faches tandards entwickeln, heißt
6N der 16; -eine moderne ‘Philosophie‘ der Schulfächer“?:
„Damıt enthalten Bildungsstandards Kern einNe systematische fachdidaktische Konzeption,
der sich die Lehrkräfte OriıendeTeN und die SIE eigenständig präzisieren Onnen. Zentrale Ideen des
Faches werden Unterricht herausgearbeitet, und der Beschreibung der Kompetenzmodelle
wird deutlıch, auf welche grundlegenden Begriffe und Operationen der Unterricht eingehen
uss 6 1!

tandards Sind schließlich zwingend auftf empirisch überprüfbare, bundesweiıte Ver-
gleichbarkeit hın konziplert:
„Nationale Bildungsstandards gehören ohne Zweiıfel den Kontext der Zielvorgaben für das Bıl-
dungssystem, denn SIE den Standard für dıe istungen der Schule und War S  5 dass

Indiıyiduen vergleichend IMESsSCH 17

CAhon diese Konzeption enthält mit ihrer auf messbare Handlungsdispositionen ZUSC-
spitzten Kompetenzdefinition bereıts grundlegender Stelle diskussionswürdige MO-
mente, VOoNn enen ich UTr einige‘® ENNC Da ist dıe Gefahr, dass Unterricht AQus viel-
tältıgen Gründen einem fteaching-to-Ihe-test mutiert, zumindest aber, dass nNnter-
richtserfolg auf das Überprüfbare reduzlert WIrd. Dem korrespondiert der Einwand,
dass Bıldung als Prozess WIE als Ergebnis mehr umfasst als Problemlösungsvermögen. ””
Noch schwerer wiegt m.E der Zugriff auf die volıtionale Dımension des andelns in
der Kompetenzdefinition, dıie nıcht 1Ur eine Überforderung VON Unterricht als vielmehr
eine Missachtung der Subjektivitä und Freiheit der Lernenden darstellt
Ich möchte diese Einwände jedoch hıer nıcht eroörtern, sondern das tandardkonzept der
1e noch Knapp beleuchten Bildungsstandards, das Gutachten, formulieren nam-
ıch nıcht weniger als einen fun  entalen, WCNN auch zuweililen nıcht ausgearbeiteten

13 Klieme 2003 |lAnm 111,
14 Friedhelm Kraft, Bildungsstandards für den Religionsunterricht: VOIL Kompetenzmodell ZUT

plangestaltung, Theo-Web (1/2006) 5-19,
15 Klieme 2003 |Anm LEE
16 Ebd..,
17 E
18 Vgl In religionsdidaktisch Zuspitzung: Rudolf Englert, Bildungsstandards Religion. Was e1-
gentlic| wissen sollte, WeT che formulieren wollte, au! 'eter aja Hg.) Bildungsstandards

und nun? Perspektiven tür ein Nstrument Religionsunterricht,für den Religionsunterricht
VOon der Klieme-Studie chtMünster Berlin 2007, 9-28 Zudem se1 erwähnt,. dass die realisierten,

geforderten Regelstandards Verlierer Bıldungsprozess strukturell in auf nehmen; vgl dazu EefW:
Lothar Kuld, Bildungsstandards für das ach Religion: Hintergründe und Anfragen, Theo-Web
(2/2004) 66-72,
19 Vgl 7 8 erbert Zwergel, Grundlagen und Entwicklungen Von Bildungsstandards unter inbe-
ziehung des Religionsunterrichts, in Sajak 2007 |Anm 18] 107-148, FL
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fachlichen Konsens notwendiger Kompetenzen“”: Damıt bilden tandards dıe „zentralen
een die ein Fach konstitueren“, 210 „und tellen dar, in welchen Teildimens10-

71
LICH und Nıveaustutfen siıch die Kompetenzen der chüler entfalten.
DIie den nNndards sich realısıerende Ompetenz setzt für die 1e bei deklaratıyvem

6622 werden. Die VoNn derWissen Dieses soll ; zunehmend ‘prozeduralisiert
1e geforderten (und weder Von der Kultusministerkonferenz noch VOl dem PFrOLOLY-
pischen baden-württembergischen ode umgesetzten) Mindests!  ards haben dann
den (’harakter normatıver Setzungen SIie bestimmen das Ziel des Lernprozesses.
Bildungsplantheoretisch markıert die Klieme-St;  1e damıt einen wesentlichen System-
wechsel Schulisches Lernen so ll nıcht mehr Nnput-, sondern Output- oder QOutcome-ge-
steuert werden hrkräfte sınd nıcht mehr einem Olfkanon verpflichtet, sondern dem
Ergebnis des Lernprozesses. Der Weg dahın ist VoNn frel ählbar Der größeren
didaktıschen Freiheit korrespondiert jedoc Gegenzug eINe hohe Verbindlichker des
Ergebnisses VOLl Schule und Unterricht. Und gerade deshalb Sind Evaluationen Von

zentraler edeutung: Wiırd erreicht, Was erreicht werden soll, und WE nıcht WarTuIn

nıcht?
ADET. ul  u wird somit ZUIN entscheidenden Bezugspunkt dıe Beurteilung des Schulsystems
und 1Ur Maßnahmen erbesserung und Weiterentwicklung. 1C| mehr durch detailherte
chtlimıen und Regelungen, sondern durch Definition VOD Zıielen, deren Einhaltung auch acChH-
iıch überprüft wird, der Staat für Qualität 23

Die relıg1öse Bıldung, der Z/uge der Nach-PISA-Debatte und im Kontext der rage
nach einer relıg1ösen Lesefähigkeıit (“Iıt  V NEUC ufmerks:  eıt geschenkt WwIird,
gehö nıcht den Inhalten, die zentral standardısıert werden sollen und doch hat dıe
Diskussion eıne Eigendynamık entwickelt, dıe ich 7WE] Vorschlägen Evaluatıon
VOI Bildungss  dards in elıg10n ihrer Möglichkeit entscheidet sich dıie alenz
VON Kompetenzformulierungen Sinne der Tieme-Studie darstellen möchte

Evaluationskonzepte Top-down der bottom-up
Evaluatıon Sinne der Tieme-Studie ist auf empirische Oontrolle der K ompetenzmo-

WIE auf standardıisierte Überprüfung der Lernleistungen angewlesen. Zeitgemäße
KOonzepte rel1g1Öser Bıldung scheinen ohne eine Fundierung in einem Kompetenzmodell
und ohne eine darauf bezogene Evaluation nıcht mehr denkbar.“
M) Klieme 2003 |Anm E1} „Dieser Konsens schließt uch ine Übereinstimmung hinsicht-
ıch der Basisfähigkeiten e1In, cdie vorausgesetzt sein mussen, damıt überhaupt der offene mgang mıiıt
ENSC} und Welt vollzogen werden kann Niemand hat Je bestritten, ass die kompetente Verfügung
‚ber Kulturtechniken des Lesens, Schreibens, des Rechnens, des Umgangs miıt Texten, der ücCKk-
sicht auf die Mitmenschen der den eigenen Örper den Basisfähigkeiten gehört, cdie Prozess
des Aufwachsens gesichert werden müssen. “
El

272 78
23

24 Stellvertretend für viele Außerun Hartmut Lenhard, Kompetenzorientierung Neuer Weıin
en Schläuchen?, in Theo-Web 99, der formuhert: „Vor em dann, WE

existentielle ‘Erfahrungen und Begegnungen’ Opposıtion Kompetenzen und Standards gebracht
werden, ASS! siıch der erdac cht VOIN der Hand welsen, ass dıe edeutung des Wissens und
Könnens für dıe Entwicklung ıner Persönlichkeıit eher gering eingeschätzt WIN Dagegen ist m.E
mit achdaruc! darauf verweilsen, dass der Königsweg iner eigenen Positionsbestimmung
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Eınen olchen Vorschlag ZUXL Evaluation VONn Bıldungsstandards im Fach Evangelische
elıg10N hat dıe Berlhiner Forschungsgruppe Dietrich Benner (Erziehungswissen-
schaft) und Rolf ChALEeder (Relhigionspädagog1ik) Rahmen eines längerfristig angeleg-
ien DFG-Projektes entwickelt. Religiöse Kompetenz zieht sich, dıe Grundannahme
des Berliner Modells, auftf „die schlıchte Tatsache, dass 6S elıgion Dt und INan ler-
NCN INuUuSS, „sich E: elig10n als einem soz1lalen und kulturellen es verhal-
ten  «25 I ieses Sich- Verhalten ist Jjernbar, und Lernbarkeit ımplizıert nach den Voran-
nahmen der Bildungsdiskussion auch Messbarket WCNN auch nıcht jedes Moment des
Lernprozesses, oft sind CS SOSar DUr kleine eıle, messbar ist. ber eben diese Omen-

können helfen, den Religionsunterricht und die rel1g1Öse Bıldung proflieren.
Relıgiöse Ompetenz „I1USS zentral als eine reflexive Kompetenz (also als eine ognit1i-

istung) verstanden werden, dıe VON Glaubensemstellungen unterscheiden Ist,
die aber auch mehr seIn IHUS$S als 1U die Wiedergabe VON gelerntem Wissen. Es geht

dıe wendung dieses 1SsSeNs in verschiedenen ontexten, also reflexives
Können.  «26 Religiöse Kompetenz ziele daher nıcht auf dıe Unterscheidung VO wahr
unwahr, sondern auftf dıe VON richtigerer und falscherer Lösungsstrategie. SIie Mache
transparent, „Was Religionsunterricht gelernt WIT und dass „dieses Gelernte für

6677dıe relıg1öse Bıldung der Schülerinnen und Schüler elevant ist.
Relig1öse Kompetenz und relıg1öse Bıldung ehören alsO ZUSaMUNCN, SInd aber nıcht
deckungsgleıich, sondern dıe relıg1öse Ompetenz ist ein Teilmoment relig1öser ung
Ziel rel1g1Ööser Bildung“® ware CS, „ah den vortindlichen Relıgionskulturen partizıpleren

können und sSe1 CS der Weise, dass S1E {dıe Chüler gule Tunde für ıhre Dıistanz
stimmten Ausprägungen des Religiösen vorbringen onnen

olcher Partizıpationskompetenz, die kommunikatıv und empathısc: ausgerichtet ist,
stellt das Berliner Modell dıe Deutungskompetenz ZUT Se1ite
„Religiöse Deutungskompetenz meınt, dass jemand erhalb eines rehgiösen Kontextes eINeN Ge-
gens ANSCINCSSCH interpretieren Miıt dieser Fähigkeit werden unterschiedliche Welt-
zugänge (z.B politisch, ökonomisch, rel1g1Ös, wissenschaftlıch) erkannt und unterschieden

zumindest WasSs cdie schulische Bıldung angeht immer noch ber die ndierte geistige Auseinander-
mıit der Religion Wır können cht Jänger leısten, Aass Schülerimnen und Schüler

den Religionsunterricht als ‘] abertach‘’ ansehen, in dem jeder jede belıebige Meınung ProtokoH
geben kann, auch WC)} S1E VOTLr Unkenntnis LIUT STTOLZE. Und dıe Berufung auf den Charme reicht
auf Dauer NIC! hın, den Religionsunterricht einer öffentlichen Schule begründen. Wenn
das Fach Relıgionsunterricht Fächerkanon der Schule anschlussfähig bleiben und cht margınalı-
siert der etztlich hinauskomplimentiert werden soll, dann IHUSS siıch UrC| präzise hbenannte
Kompetenzen auswelsen, dıe durch den Unterricht erworben werden können und sollen. Wer also auf
dem unplanbaren .  e des Religionsunterrichts insistiert, INUSS sıch 11150 eingehender dem didak-
1SC Planbaren und rprüfbaren tellen  0ß
25 Rolf chieder, Verordnete, gefühlte oder messbare Biıldungsstandards” Konzeption und For-
schungsstand 1Nes interdisziplinären Berliner Projektes, Sajak 2007 |Anm 18]1, 07-806, y
26 Roumilana Nıkolova Henning Schluß Thomas Weiß Joachim Willems, Das Berliner reli-
g1Öser Oompetenz, Fachspezifisch Anschlussfähig, Theo-Webh 2/2007) 67-87,
27 Ebd.,
28 ass ich ausdrücklıch VonNn ‘Bıldung' spreche, legitimiıert sich aus ChLEeder 2007 |Anm 23} R
„Die Schülerinnen und Schüler werden unwelgerlich mıiıt der Faktizıtät VoOoNn elıgıon konfrontier! SC1IN

und deshalb ist die Aufgabe Sschuliıscher Bıldung, S1e arauvrı vorzubereiten.
209 Chieder 2007 |Anm Z31. F
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und Onnen sOomıt Beziehung dem gegebenen Gegenstand geselzt werden. Darüber hinaus
gehöl ZUT relıg1ösen Ompetenz eine religiöse Partizipationskompetenz. S1e ıird als Fähigkeit
verstanden, die sıch sowochl auf dıe Bezugsreligion als auch auf andere Religionen und den Ööffentli-
chen KRaum beziecht und chülerinnen und Schüler in die Lage versetzt, 1ner Handlung reflexiv
teılhaben, einen Handlungsverlauf egründet planen SOWIE Handlungsentscheidungen und Ergeb-
nIsSse aus verschıiedenen Perspektiven nachvollziehen Onnen c M{) Sie ermöglıcht Stellungnahme.
e1ide Teilkompetenzen beziehen sıch, CS klang bereıts all, auf dıe dre1 Gegenstandsbe-
reiche ‘Bezugsrelig10n’, .  andere Religionen’ und ‘außerrelig1iöse Bereiche’. Aus ihrer
Koppelung ergeben sich beispielswelse für den Gegenstandsbereich “außerrelig1öse Be-
reiche‘’ als rel1g1ÖSse Deutungskompetenz ‘“hermeneutische Fähigkeiten‘.
- DIE Ausdifferenzierung religiöser Ompetenz in eine reliıg1öse Deutungs- und eINe relig1öse Partı-
zıpatıonskompetenz 1st zunächst rein formal und Onnte ähnlicher Weilise für eine 1€' ande-
ICr Schulfächer gelten. Ihre unıverselle Verwendbarkeit ist 0C| kein Nachteıl, sondern kann
dazu beitragen, Typisıerungen In und weıiche Fächer überwıinden und eine Kompatibilität

«31mıt Kompetenzprofilen anderer Fächer fördern.
Die Forschungsgruppe ist mittels empirischer Untersuchungen Sachen Deutungs-
kompetenz einer kumulatıv strukturierten Niveaustufenbeschreibung hermeneutischer
Kompetenz als Teılkompetenz relig1öser Deutung gelangt. ” Zur rage des kompetenten
Umgangs mit Wahrheitsansprüchen ergaben sıch aDel acht Nıveaustufen, eren unterS-

lautet „Einfaches Wahrnehmen und Interpretieren VON religıösen Inhalten”, deren
oberste: „Wahrnehmen und Interpretieren VON relıgıösen nhalten AUuUSs komplexeren
Textzusammenhängen iIm C der Kenntnis verschiedener Fachlogiken (z.B Öökono-
mischer, relig1öser, polıtischer, ethischer), die einer Aufgabe in einem ungewohnten
ontext identifiziert und aufeinander zogen werden onnen
TrSst dıe derart generlerten, dann aber normatıven Kompetenzen und Niveaustufen die
zudem noch eine Konzeption konsekutiven TnenNs ergänzen sind! ermöglı-
chen Evaluatiıon Sınne der lieme-Studie. indem UrC. Testaufgaben die Fähigkeiten
der Schüler/mnen überprü werden, jedoc keine Individualdiagnostik.
Eın hinsic  1C| der Problematıik empirischer Evaluation Von Bildungsstandards in elh-
102 pragmatıscher Einwurf, der ZUT elassennNer mıt den achlich schwierigen Implı-
katıonen AauUITU: stammt VO Hartmut Lenhard.
y9:  avor ISC der Evaluation] ırd SCHhOoN dıe Tatsache bewahren, dass valıde Testinstrumente
für dıe ‘Nebenfächer‘ ahselts VOLl Deutsch, Mathematık und Fremdsprachen Miıllionensummen
verschlingen und cht damıt rechnen ist, dass Staat oder Kırche sich für den Religionsunterricht

finanzielle Abenteuer stürzen werden. 34

Angesichts auch olcher TWA konzentriert sıch die Evaluationsdiskussion auf
einen weıteren Punkt edeutsamer nämlıch als empirische Evaluatıon scheint der Para-
digmenwechsel Prozess NIC: nur) relig1ösen rnens, den das Standardkonzept mıiıt

4() 1KOLOVA 2007 |Anm. 26]
El

42 Vgl ebd.;, 81
33 Ebd
34 Lenhard 2007 1 Anm 24], 101
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sich bringt.”” Lernen umfasst schließlich welt mehr als das Einstudieren fachlicher In-

halte Oorsten Bohl EFW hat, nter anderem im ückgr1i auf Heinz Klippert, einen
‘erweıiterten Lernbegriff‘ profiliert, der neben dem fachlich-inhaltlıchen einen metho-
disch-strategischen, einen sozial-kommunikativen und einen persönlichen TnDereIliC
umfasst.*® Dass en olches erweıtertes Lernverständnis christlich-relig1ösem Lernen,

auf relıg1Ööse Bıldung zıelt, entgegenkommt (und das, ODWO:! auch der ‘erweiterte’
Lernbegriff noch Lernbereiche, EIW.: cdie Asthetik, abblendet), ist fast schon offensicht-
iıch Dass olches Lernen mit herkö:  iıchen Prüfungsverfahren es Klassenarbe1i-
ten) nıcht mehr adäquat abgebildet werden kann, gleichfalls.
Evaluatıon eINeESs kommpetenzorientierten relıg1ösen ernens, das auch Unterrichts- und

Lernprozesse in den 1C nımmt, WAT! daher, EIW: der orschlag VON olfgang
Michalke-Leicht, als Evaluatıon von unten’ konzipleren, die versucht, die vielfälti-

SCH Wege und Methoden des rnens erfassen und auszuwerten Seine zentrale Kın-
sicht rührt dıie Basıs christlich-theologischer Reflex1ion:
„Die Wertschätzung geht der Leıstung Für den Religionsunterricht ıird dies besonderer
eIise bedeutsam sein, ist damıit doch das zentrale Fkundament christlicher Theologie die echt-

fertigungslehre angesprochen. Beginn eines jeglichen Evaluationsbemühens STE. daher dıe
Entwicklung ıner nachhaltigen Feedbackkultur. “*
eedbacC gestaltet Beziehungen Oft DOSIELV und hat eINe positive Rückwir-
kung auf das Lernklıma udem Sınd Feedback und Selbstevaluation, die dem nbeha-
SCH der eigenen nterrichtsprax1s oder der erwunderung über ausbiel  nde
rnerfolge nachgehen, wichtige religionspädagogische Lernchancen, weiıl hier über dıe
Wertschätzung hinaus eine Ebene des Einverständnisses zwiıischen hrkra und Schü-
er/innen erreicht werden kann, aufgrund dessen Unterrichtsinhalte erst wirksam, rel1-

ÖS ıldend, werden. Evaluatıon wäre, verstanden, eın konstitutives Omen des
hr-/Lernprozesses, das, diese FEinsıiıcht ist VoNn zentraler Cdeu  r die Subjektivität
der Schüler/innen hıs in den Lernprozess hinem ernstnimmt“® und nıcht eine externe
und subjektlose Überprüfung VOoNn inhaltlıch WIE auch unter dem Machtaspekt proble-
matıisch definierten) Kenntnissen.

Christlich-relig1öses Lernen responsorısche Prax1is
Solche Bottom-Up-Verfahren VONn Evaluatıon umgehen die Schwierigkeıit, eine konsens-
ige Definition VON relig1öser KOompetenz präsentieren mussen Dass eine solche
Definition ahber eın hoch komplexes und HIS heute eben nıcht konsens  1g gelöstes
Problem arste. ze1igt sich beım Berliner ETW darın, dass die Autoren einen
ıktiven rel1g1Ös neutralen Standpunkt fixieren, der die Problematık, Religion(en) hinrei-

35 olfgang Michalke-Leicht, „Menschen tärken und Sachen klären“. Wıe Aass sich dıe Leistung des
Religionsunterrichts messen?, 9/2007) 471-476, 475

Orsten Bohl, Prüfen und Bewerten Offenen Unterricht. Sonderausgabe, Weinheim36 Vg
Base]l 2006 €eiInz
ase }

Klippert, Methoden-Training. UÜbungsbausteine für den Unterricht. Weinheim

7 Wolfgang Michalke-Leicht, valuatiıon VoNn Kompetenzen Religionsunterricht. Möglichkeiten
und Perspektiven, Religionsunterrcht eute Informationen des Dezernates Schulen und och-
chulen im Bischöflichen Ordinarıat Maınz 1/2007) 18-21,
38 Michalke-Leicht 007 |Anm 3510 AT2
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chen! präzise defimieren, SOUveran negiert.” ugle1c ONNen solche Konzepte 111A45-

SIV als Fremdbestimmung erfahren werden: Evaluation ist HUn einmal amalgamıert mit
Machtprozessen.“” afür bleiben Evaluationen VOoNn ımten hinsıc.  IC der Kriterienirage
schnell unterbestimmt.
Die Kriterjenfrage ist mit dem Hınweils auf einen erweıterten rnbegriff, dem Nier-
cht enügen habe, 1C. nicht erledigt. Was ist denn christlich-relig1öses Lernen,
das autf Bıldung zielt und über kulturelles Orientierungswissen hinausgeht? DIie der
Standar'  1SKUSSION viel wenig beachtete Bischofsschrift Die hıldende Kraft des Reli-
gionsunterrichts atte SCHON 1996 eın Konzept entworifen, das christlich-bildendes ] er-
NCH als Gestaltung VOIN Freiheit (Geiste Jesu bestimmt hatte Christlich-relig1öses
Lernen zielt auf das erkennen und nerkannt-Seimn VON Freiheit. *
Damıt aber geräat das Lernen eine gegenüber dem ‘erweiıterten rnbegr1 VON Klip-
pert und anderen abermals erweiterte Perspektive. CHON Klippert atte Mündıgkeit als
Ziel scChulischen rnens es dıiese Mündigkeıt aber VOT allem als Ergebnis INC-

thodıscher Ompetenz und damıt mıit 16 auf dıe IN  alte beschrieben Freihelt 1Im
Sınne der ildenden Kraft des Religionsunterrichts ” ist ahber nıicht NUL, nıcht einmal Z_

nächst sachbezogene, S in Konkurrenz und Bevormundung auptete, sondern
IeEW Freiheit ewährte Freiheit’ als ance und Ziel relıg1öser Bıldung nımmt

die hrkräfte in den IC SIie mMussen Freiriume schaffen, aber S1e mMussen als
Gewährsleute der Freiheit iIm Lernprozess prasent bleiben Christlich-relig1öses rnen
ist Lernen iIm Dialog und in der Auseimandersetzung mıiıt Anderen Hs antwortet auf die
Herausforderung dıe Freiheıit, die der christliche Gottesgedanke bırgt Muten Leh-
rer/innen den Schüler/innen diesen Gottesgedanken advokatorischem Engagement
dann 1st bildendes, christlich-religiöses Lernen als antwortendes Handeln, als 0..
rische Praxıis angesichts einer konfessionell verorteten Zumutung sachgemä he-
schreiben.
Möglicherweise nNnde! siıch ler die VOIL der Tieme-Studie Vorausgeseilzte l_
sche Logik christlich-religiösen Lernens Solches Lernen zielt nıcht auf sachliche.
sondern auf personale Strukturen, auf Geiste Jesu gelingendes Miıteinander und
sein zentraler ist dıe Gewissheit der unvertretbaren edeuts;  eıt VON Be-
SCRNUNSCH.
Das hat uswiırkungen für Evaluatıon: Wenn christlich-relig1öses Lernen sachgemä
beschrieben ist, dann ergänzt “responsorische Prax1s’ den ‘“erweilterten Lernbegriff”
39 Vgl ebd., 4A14 „Eine Weitere Grenze der Bildungsstandards zeigt siıch darın, dass diese sıch
größtentei1ls auf kognitive emente schulischer Biıldungsbemühungen eschränken und zugleich VOTI-

geben, Bıldungs- beziehungsweise Lernleistungen klar benennen Solche Standards SIN Je-
doch bei weıltem cht immer eindeutig operationalısıerbar. uch die Vorgabe der Deutschen Bı-
schofskonferenz ist durch dieses Dılemma gekennzeichnet, WEe] dort heißt ‘“Schülerinnen und
Schüler wissen, ass jede menschlıche ede Von analog verstehen ist Es stellt sich 1er
nämlıch die Tage, wodurch dieses Wıssen gekennzeichnet ist, WIE weiıt reicht, WIE tief artıku-
jert ist und welchem Maße artıkuliert werden Es stellt sich, SCNAUCT besehen, die Frage
nach der Konfiguration christlich-religiösen Wiıssens.
A0 Vgl artına raml, eiche Evaluatıon braucht relig1öse Bıldung TauUl (relig1öse) Bıldung
Evaluatiıon?, RpB 38-43, 38: Michalke-Leicht 2007 |Anm 331 473

Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz Hg.) Die ildende Kraft des Religionsunterrichts.
/ur Konfessionalıtät des katholischen Religionsunterrichts, Bonn 19906, bes 3(0)-34
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dıe Dimension der Intersubjektivität. Sıe ordnet das erlernte christlich-religiöse Wissen

einen intersubjektiven edeutungszusammenhang ein Lernen konstituwert cht 191818

einen CZU! zwıschen Subjekt und Inhalt, sondern realisiert Bildung als intersubjektive,
Inhalte In Gebrauch nehmende Praxis Von Freihett. Diese Praxıs hat ein Kritermum dıe
Evıdenz anerkannter, Christus gewährter Freiheit aber keine Zie1l-Norm: Wilie
Freiheit sıch gestaltet und estalten wıll und Was ihr dazu bedeutsam wiırd, bleıbt
selbst überlassen.
Die IC Dımension des ‘ Antwortens’ MUSS allerdings gerade miıt 1Cc auf
evalulerende Lernprozesse und dıe ihnen generierte Inhaltliıchkein SCHAaUCT schrıie-
ben werden. S1e ass siıch mMiıt VoNn Lernzieloperatoren gENAUCT den 1C| neh-
INCI, WIeE s1e die Kultusministerkonferenz den Einheitlichen Prüfungsanforderungen
In der Abiturprüfung““, erdings hıer zunächst sachbezogen, defimert
Diese Uperatoren beschreiben den Umgang mıt Wissen auf verschiedenen Nıiveaustufen
oder Anforderungsbereichen. Der Anforderungsbereich (Reproduktion „umfasst
dıe Zusammenfassung VON Jexten. dıie Beschreibung VON Materı1alıen und dıe l1eder-
gabe VON Sachverhalten unter Anwendung ekannter bZw eingeübter Methoden und
Arbeitstechniken“. Die zugeordneten Operatoren en EIW. HNENNEN, darstellen,
heschreiben.““
Der zweiıte Anforderungsbereic (Reorganisation und I ransfer) „umfasst das selhst-
ständige Erklären, Bearbeıiten und Ordnen bekannter Inhalte und das Anwenden gelern-
ter und Methoden auf euc Sachverhalte“®. Die entsprechenden ratoren
sınd e1ispie. einordnen, begründen. In Beziehung setzen. “
Der drıtte Anforderungsbereic (Problemlösung, Urteilsbildung „umfasst dıe selbst-
ständige systematische Reflexion und das Entwickeln VOIl Problemlösungen, e1-
genständigen eutungen, ertungen, Begründungen, Urteilen und Handlungsoptionen
SOWIE kreativen Gestaltungs- und Ausdruckstormen gelangen  «47 . Hier heiıßen dıe
entsprechenden OÖperatoren ETW sıch auseinandersetzen ml, erörtern, gestalten.““
Gelänge CS, dıie sach- und handlungsbezogenen Operatoren intersubjektiv dimens10-
nıeren und als responsorische Prax1is deuten, ware ein die ubiichen ewertungs-
Systeme schulischer Leistungen anschlussfähiges und zugle1ic auf zentrales Moment
bezogenes Verständnis christlich-relig1öser Ingebrauchnahme VOl nhalten SCWONLNCH,
das eine christlich-relig1ösem ernen entsprechende Evaluatiıon ermöglıcht: Von erlern-
en nhalten ausgehend ware dıe Evaluatıon der intersubjektiven Lehr-/Lernprozesse
möglıch und nötLe, weıl Inhalte immer intersubjektiv verfasst SIN ine derartige inter-
subjektive Interpretation der Tatoren, die Lernen als antwortendes Handeln deutet,
könnte EW WIE olg aussehen:

Einheitliche Prüfungsanforderungen in der Abiturprüfung Katholische Religionslehre. EesSCHIUSS
der Kultusministerkonferenz VOLl 12.1989 1.d VOIN 6.11.2006 (www.kmk.org/doc/beschl/
061 16 _EPA-kat-religion.pdf [10.9.20081).
* Ebd., 11
44 Ebd.,

11
46 12f.
47 Ebd 3 DE
48 13f.
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(1) Responsorische Praxıs bezieht sich zunächst arauf, dass ©: die angeboten
werden, überhaupt ZUrTr Kenntnis SCHOMUNCH werden.“” Die forderungsstufe €epDro-
10N und die zugeordneten Operatoren lassen sıch handlungstheoretisc. als
jene Form antwortenden andelns beschreıiben, In der rnende sich auf die angebote-
NCN einlassen und SIE Kenntnis ne:  en Reproduktion realisiert Anerken-
HUnNg inhaltsbezogen. Diese Einschätzung reflektiert zudem, dass nıcht schulische
15 VON vielen, Oft intersubjektiv dimens1ionıerten Faktoren abhängt: SEeis
SETIZT eine vertrauensvolle Beziehungsstruktur VOTaus50

(2) Keorganisaltion und I ransfer Iassen sich handlungstheoretisch als Antwort auf die
auptung verstehen, dass christlich-reliz1öses Lernen, Lernen und der chrıstlı-
chen Tradıtion, innvoll sein soll, sofern SIe den VODN Anderen unterstellten und verbürg-
ten Sinn mit anderen innansprüchen und Sinnverheißungen in Beziehung
(3) Urteilsbildung und dıie ihr zugeordneten Öperatoren realisieren handlungstheore-
tisch die Bereıutschaft, den VOoN Anderen behaupteten Sinnıntentionen reflex1iv auf den
(srund gehen und S1IE auf diese Weiıse probeweise anzueignen.
(4) Responsorische PraxIis geht aher noch einen chrn welter und ber das prüfungs-
echnısch OÖperationalısierbare hinaus: Sıe stellt immer wıieder das innangebot als (Jan-
Z prüfend und auftf der uche ach einer en  gen Antwort in rage Theologisc)
wiıird dabe1 auf die eschatologische Perspektive gläubiger Prax1is hınweilsen. In Hıl-
dungstheoretischer Perspektive erinnert responsorische Praxıs daran, dass die Edeu-
WUung und der Geltungsanspruc christlich-relig1ösen TNeNS immer wieder der UÜber-
prüfung und Bewährung auszusetzen ist, soll dieses Lernen Partizıpation und (Gemein-
SCHha Geiste Jesu mutgestalten.
Damiıt ist eine Ingebrauchnahme relıgiöser Inhalte skizzıert, die diese gerade nıcht als
Informationen versteht und bewertet”*. sondern VOIN nfang eingebettet intersub-
jektive Zusammenhänge begreıitt. Es macht einen Unterschied, ob e1in Lernender
Jesu Botschaft VO: e1iICc (jottes kennt*, ob G} diese Botschaft mit dem ınn-Angebot
der kra In Beziehung seizen DZW in SeIn sonstiges ltagswıssen einordnen kann,
ob GT ihrem rund (Gottes Handeln gestalterisch Oder egrifflicı auf die Spur kom-
MMICH Oder ob E ihre Bedeutung in seinem Leben realisıeren kann Schhießlich erschlıeßt
sich die Bedeutung der relig1ösen Inhalte, Je vertefter handlungstheoretisch SCSPTO-
chen Je intensiver S1e e DTrauc SCHOMMUNCH worden SInd. Wesentlich damıt VeET-
bunden 1st die intersubjektive Praxıis zwischen und Lernenden An ihr 11USS

sich das Wissen kriteriologisch auswelsen, indem diese Praxis Menschen als Subjekte
E jeder eıt ernstnimmt und den Sınn VOIN Subjektivität auptet und Aaus relig1öser
Überzeugung auch orunde! Ihre Bewertung (Evaluatıon) AaSss' sıch über herkömmlı-
che er  ren nicht 1IUTE aus lerntheoretischen, sondern, WIeE sich NUunN zeigt, auch AUSs

sachlogischen Gründen nıcht erreichen. FEın „Paradıgmenwechsel VOIN testtheoretischen
49 Vgl Lenhard 2007 |Anm 24| 1 Da ist zunächst einmal die atsache, ass der Schüler über-
haupt 1WAas NLund cht nıchts  w
50) ohl 2006 |Anm 3061, 206, Orıg. KursSIiv.

Vgl ebd.,
V Die Schülerinnen und Schüler „kennen zentrale exte der Reich-Gottes-Verkündigung“ (Sekretari-
al der Deutschen Bischofskonferenz 7004 |Anm HT 24)
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qualitativen Gütekriterien“, dıe ausdrücklich und über dıe Vermutungen VON Bohl

hınaus dıe intersubjektive Dimension des TNeNS einbeziehen, ist angezelgt.

Zur Handlungslogiık VON Evaluatıon
Responsorische Praxıs onfigurie Wissen intersubjektiv Eine intersubjektive Lernlo-
g1K raucht eiıne intersubjektiv orientierte Evaluation: Evaluation kann der (ım Kern
christlich-religiösen) Oualität Von Beziehungen dıienen und darın die Bedeutsamkeit der
Inhalte behaupten. Um das näher beschreiben und der ntultion VON Michalke-Leici
und anderen, dass wertschätzende Evaluation dem Rechtfertigungsgeschehen Orres-

pondiert, nachzugehen, eschrel! ich Evaluatiıon mıiıt 1C auf dıie Dimensionen
responsorischer Praxis.”
(1) Lernen ist Anerkennen Evaluation 1en! der Anerkennung. Evaluationsverfahren,
dıe sich auf anerkennendes Handeln zıehen, nNe!  en nıcht 11UTE die Befindlichker und
die Lern-Kompetenz aller ılıgten Hinsıcht auf dıe Beziehungsqualr ernst. Sie
können auch den 1C. ne:  en: ob Inhalte als rehig1öse wahrgenommen (kon-
stitwert, ZU)]  = subjektiven Religionskonzept eziehung gesetzt) werden können) Sol-
che individualdiagnostisch orientierten Evaluationsverfahren brauchen aber eine dem
erweıterten Lernbegriff und dem responsorischen Lernverständnis gemäße Kriteri10l0-
gle rüfungskriterien mMussen in Relatıon Beziehungsprozess stehen, indem SIe,
WIE Bohl das bezeichnet hat, kommunikatıv valıdiert werden.” Dass aDel alters-
gemäß vorgeht, ist selbstverständlich
(2) rnen ist Beziehung. FEvaluation dient der Beziehung. Evaluationsverfahren, dıe
Beziehungshandeln in den1ne‘!  en, realısıeren dıe gemeinsame Verantwortung für
den Unterrichtsprozess evalurert werden und INUuSS dıe Prozessqualität des Ler-
1CNSs Individualdiagnostische Evaluation überprüft kommunikatıv valıdiert cie Fäa-
hıgkeit, Siınnansprüche miteinander 1nNs espräc bringen.
(3) Lernen ist be- und ergründende, diskursive Reflexion Evaluation dıent der Refle-
X10N. Evalnmert werden 11USS dıe Tauglichken der e, die das Lernen estalten: Die
Deutsche Bischofskonferenz hat ihrer Iungnahme angedeutet, dass Bıldungsstan-
ards selbst einer Evaluation bedürfen.”® Evaluatıon prüft, ob das, Was gelernt wird,
auch rel1g1Ös bedeutsam wıird Individualdiagnostische Evaluatıon überprüft, ob dıie rel1-
x1ÖSE Positionierung begründet und das heißt Auseimandersetzung mit anderen PO-

sıtıonierungen geschieht,
(4) Lernen zielt auf eilhabe Evaluationsverfahren, dıe eilnabe den 1C| nehmen,
zielen (fundamentaltheologisch) auf die ra nach der guiten, lebens- und handlungsbe-
fähıgenden el1g10N: auf dıe Geltungsfrage Diese wird vermutlich Unterricht häuft-
SCI als in der religionsdidaktischen Reflexion gestellt, gerade deshalb ist SIe erwäh-
NnenNn Evaluationstheoretisch bedeutsam wiıird dıie ragı der uche nach einer angC-

Verortung relhig1ösen rnens EIW.: in der Institution Schule
53 'ohl 2006 |Anm 36]1,
54 Ahnlich bezieht Kraml [Anm 401, dıe Evaluatıon hier gemäß Einsichten der TZI auf
Ich, Wir, Es und Kontext
S, ohl 2006 |Anm 36], T: .0
56 Vgl Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2004 |Anm 111 31
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Lernen, „eIn relhg1öser EeNSsSC se1n“?

9 Nan lernen, ob und WIeE 6S möglıch ist, auch heute noch ein rei1g1öSser
eNnsC sein?“>/ Welches Wissen Draucht relıg1öse Bildung? Und Lässt sıch dieses
Wiıssen WEn nıcht INCSSCH, doch bewerten?
Dıie VON der Bıldungsdebatte angestoßene rage nach relig1öser Kompetenz und Bıl-
dungsstandards einschheßlich ihrer Evaluation hat relıg1onspädagogischer Perspektive

evaluatıv! VOT allem das Problembewus  eın dıie Schwierigkeiten geschärtt, die
Wiıssenslogık des eigenen Faches erarbeiten und 6S ist bezweıfeln, ob das KOm-
petenzmodell der Klieme-SNt  1e überhaupt (augt, christlich-relig1öse Bildung be-
schreıiben. eren Handlungslogık jeden: braucht ZWAar Evaluatıon, aber nıcht als
vergleichende Leistungsmessung: Es ist en Irrsinn, einen wer| die beste
relıg1öse Kompetenz einzutreten, en performatıver Selbstwiderspruch, insofern
relig1Ööses Wıssen den Anderen konstitutiv braucht und SeCIN CC seizt, Wäas 1Im
Wettbewerbh eben nıcht funktioniert. Religiöse Bildung braucht den Anderen, SIE sucht
Erst, WE diese ische 0g1 christlich-relig1ösen Lernens ausgearbeıtet ISt, A4SS;
sıch die rage, welche nhalte christlich-relig1öse Bıldung formen helfen, sinnvoll AaNC-
hen, sollen nıcht oberflächliıch strukturierte”® und mehr gewohnheitsmäßig tradıerte als
achlıch und achlich begründete Sammlungen CHNrıstlichen Tradıtionswissens dabe1 he-
rauskommen.
Vielleicht lässt sich dıe rage, Was WIissen INUSS, ein relig1öser EeNSC seln,
dann eher formuheren: Wen Rat agen, elıg10n kennenzulernen?
Wenn relıg1öses Lernen inmitten des ökonomischen Geftfälles der Standard- und Evalua-
tionsproblematık den Wert VORN Begegnungen behauptet und einklagt und dıe
Bedeutung VON Wissen MISSt, ist das Schulen, dıe zunehmend Lebensraum VON
Kındern, Jugendlichen und Lehrkräften werden, nıcht seInN geringster Ertrag
OLS FUNZ SCHUHE: Sein Buch mıt einem Hıinweis auf Albrecht Dürers ler Apostel“
VON 1526
9  en oOhannes und 'eIrus ein uch vertie sind und ar! In eINEe unbestimmte Ferne
sıeht. hat sıch Paulus dem Betrachter zugewandt und schaut mit einem oOhrenden, ja heraus-
fTordernden 10 aAll, a{s wollte Was ist miıt du.r) «>5>
Relıg1öses Lernen ist responsorische PraxIis, WENN 6S auf diese rage, auf das 95°

bist du‘?““ der (JenesiSs (Gen 3,9), Antworten SUC: Solche Antwort braucht den An-
deren, den, der dıe rage stellt, und den, der die Antwort vernımmt.
Paulus, och einmal Prinz, habe sich „Leser gewünscht, die siıch nicht verstecken,
sondern ehtgegenkommen. Denn 6rr dass 1Ur das verstanden werden
Was schon vorher in einem angelegt ist, und dass CT LUr den erreichen der seine
Fragen und Zweıftel als die eigenen ntdeckt SO könnte der IC den us auf dem
Gemälde TeC Dürers dem Betrachter ZzuWIirit, auch bedeuten Und bıst du?“

57 TINZ 2007 |Anm
58 Man denke das Nebeneinander der IT hemen den verschiedenen Standardkonzepten, dıe „ JEe-
Sus  “ zentrale Diımension christlich-relig1iösen Lernens, als ema unter anderen enandeln

TINZ 2007 |Anm 1 9 226
O E| HT


