Georg Ritzer
‘Kleine Brotchen backen’.

Entwurf eines empirisch gestiitzten Kompetenzmodells fiir den schulischen
Religionsunterricht'

1. Problemstellung

Was bringt Religionsunterricht? Das ist eine Fragestellung, mit der man sich im religi-
onspadagogischen Kontext nicht nur Freunde macht.” Dennoch - oder gerade deshalb —
scheint sie eine religionspidagogische Kernfrage zu sein. Damit untrennbar verkniipft
ist auch die Frage: Was kann und soll Religionsunterricht realistischerweise leisten? In
der religionspidagogischen Literatur gibt es eine uniiberschaubare Fiille von Veroffent-
lichungen, was denn alles Ziele von Religionsunterricht und wie diese zu verfolgen sei-
en. Hierzu sind sowohl auf Schiiler/innenebene’ als auch auf Religionspidagog/innen-
ebene* durchaus kontroverse Meinungen zu finden. Diinner wird die Informationslage,
wenn es um tatsichliche Effekte von Religionsunterricht geht. Solche Untersuchungen
sind entweder riickblickend konzipiert® oder fragen nach Einschitzungen der Lebensre-
levanz von Religionsunterricht.® Wenige Forschungsdesigns sind longitudinal angelegt:
wenn dies geschieht, beziehen sich die Forschungen auf gezielte Projekte’” und nicht auf
den Regelunterricht. In diesem Zusammenhang ist der Einwand von Hans Schmid ernst
zu nehmen, der darauf hinweist, dass ,Lernprozesse im Religionsunterricht [...] auf
weit lingere Zeithorizonte hin angelegt“® sind. Diese Einschitzung wird auch von ei-
nem Schiiler geteilt, wenn er Religionsunterricht als ,Reifungsfach bezeichnet, das
erst Friichte trigf, ,wenn man schon lingst nicht mehr in der Schule ist.“®> Dennoch
erscheint die Erforschung von im Religionsunterricht Vermitteltem relevant. Denn laut
Rudolf Englert ,spricht wenig dafiir, dass ein Unterricht, dessen kurzfristig messbare
' Der folgende Beitrag beinhaltet zusammenfassende und weiterfilhrende Uberlegungen zu einer em-
pirischen Untersuchung, die 2010 publiziert wurde: Georg Rirzer, Interesse — Wissen — Toleranz —

Sinn. Ausgewihlte Kompetenzbereiche und deren Vermittlung im Religionsunterricht. Eine Lings-
schnittstudie, Wien 2010.

* Vel ebd., 99.

* Vgl. Gerhard Biitter / Veit-Jakobus Dieterich, Religion als Unterricht. Ein Kompendium, Géttin-
gen 2004, 53f.

* Die kontroverse Diskussion zeigte sich z.B. in Osterreich bei der Diskussion um Lehrplane: Vgl.
Matthias Scharer, In der Ziel-/Inhaltsdebatte gefangen. Zur (fundamental-)theologischen Problematik
von Religionslehrplinen am Beispiel des Lehrplans 2000, in: CPB 115 (2/2002) 101-107; Anton, A.
Bucher, Fir Kontroversen stets geeignet: Lehrpline. Grundsitzliche Anmerkungen zur Lehrplanar-
beit, in: CPB 115 (1/2002) 40-46; ders., Ohne verlissliche Inhalte zuriick zur Katechese? Replik auf
den Beitrag ,In der Ziel-Inhaltsdebatte gefangen® von Matthias Scharer (CPB 115, 101-107), in:
CPB 115 (3/2002) 177-180.

* Vgl. Peter Kliemann | Hartmut Rupp (Hg.), Tausend Stunden Religion. Wie junge Erwachsene den
Religionsunterricht erleben, Stuttgart 2000.

® Vgl. Anton A. Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe. Eine empirische
Untersuchung zum katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik, Sturtgart 2000, 37, 62,
99, 110.

” Ein Literaturiiberblick dazu: Vgl. Ritzer 2010 [Anm. 1], 64-81.

& Hans Schmid, Ein Lackmustest fiir die Qualitit des Religionsunterrichts, in: KBI 126 (6/2001) 409-
416, 414,

° Dietlind Fischer, ,,... mehrheitlich von positiven Elementen gepragt® - Riickblicke auf Religionsun-
terricht in der Grundschule, in: Kliemann / Rupp 2000 [Anm. 5], 9-20, 17.
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Wirkungen vergleichsweise gering sind, langfristige Effekte erzielt, die vergleichsweise
stark wren. “'°

Die nachfolgenden Ausfiihrungen rekurrieren auf eine von mir durchgefiihrte empiri-
sche Untersuchung. In dieser Studie, die in erster Linie als quantitative Langsschnittun-
tersuchung angelegt war, wurden insgesamt 1.839 osterreichische Schiiler/innen (Bun-
desland Salzburg) befragt. Bei 982 Schiiler/innen (verteilt auf 72 Schulklassen) konnten
Lingsschnittdaten erhoben werden. Die Befragung wurde am Beginn und am Ende des
Schuljahres 2006/07 durchgefiihrt. Dabei wurde erforscht, ob durch den Religions-
bzw. Ethikunterricht ausgewihlte Kompetenzen (Pluralititsfahigkeit, Sinn, Perspekii-
veniibernahme, Interesse, Wissen) gefordert werden. Die Stichprobe setzt sich aus
Schiiler/innen der Oberstufen (Sek. II) zusammen, die entweder am Religionsunterricht
teilnehmen oder ersatzlos vom Religionsunterricht abgemeldet sind (an Schulen ohne
Ethikunterricht als Alternative)'' oder aber den Ethikunterricht besuchen. Neben ge-
schlossenen Fragen zu Wissensinhalten und Selbsteinschidtzungen, die auf deren Verin-
derung wihrend eines Schuljahres hin untersucht wurden, enthielten die Fragebogen
auch offene Fragen. So wurde zum ersten Erhebungszeitpunkt danach gefragt, was nach
Meinung der Schiiler/innen durch den Religionsunterricht in der Schule vermittelt wiir-
de: Diese offene Frage wurde sehr unterschiedlich beantwortet. Die Antworten reichen
von ,gar nix“ (m 16) bis ,Toleranz und Wissensvermittlung gegeniiber anderen Kul-
turkreisen und Religionen. Eine bessere Selbsterkenntnis® (w 18), ,,Wissen und Verste-
hen verschiedenster Aspekte gegeniiber Religionen, polit. Themen, etc.® (m 17),
wichtige moralische Lehren fiir das Leben® (m 17), ,,Was eigentlich der Sinn meines
Lebens ist, warum wir das alles machen, zu welchem Zweck! ... (w 15). Am hiufigs-
ten wird von den Schiiler/innen der Toleranzaspekt angefiihrt. Aber auch Wissen, Sozi-
alverhalten in der Gesellschaft und Anregung zu kritischen Auseinandersetzungen wer-
den genannt. Schiiler/innen, die sich vom Religionsunterricht abgemeldet haben und
keinen Religionsunterricht besuchen, wurde die Frage gestellt, warum sie sich vom Re-
ligionsunterricht abgemeldet haben. Im hiesigen Kontext sei dazu eine Antwort einer
17-jéhrigen Schiilerin angefiihrt:

»Da ich in 6 Jahren Religionsungerricht weniger gelernt habe als in 1 Woche Bible-Camp in Kana-
da, habe ich begriffen, dass in Osterreich der Religionsunterricht sinnlos ist. AuBerdem kann ich
mich nicht mit unserem Glauben identifizieren, und im Unterricht wurden zu dem Zeitpunkt nie
wirklich neue Religionen vorgestellt. Deswegen habe ich beschlossen diese Freistunden zum Ler-
nen zu nuizen und dafiir zu Hause 2 Stunden mind. auf Recherche iiber andere Religionen zu ver-
wenden. *

Die Antworten der Schiiler/innen zeigen ein breites Spektrum subjektiver Einschétzun-
gen von im Religionsunterricht vermittelten Topoi.

Die statistischen Auswertungen in der oben skizzierten quantitativen Studie haben ge-
zeigt, dass dem Religionsunterricht zuzutraven ist, dass Schiiler/innen in ihm auf der

' Rudolf Englert, Die Diskussion iiber Unterrichtsqualitdt —~ und was die Religionsdidaktik daraus
lernen konnte, in: JRP 22 (2006) 52-64, 55.

' Tn Osterreich wird fiir Schiiler/innen, die sich vom Religionsunterricht abmelden, nur an einigen
Schulen Ethikunterricht angeboten.
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Wissensebene eine iiberzufillige Steigerung erfahren.'? Auf der Einstellungs- und Ver-
haltensebene hingegen konnten weder bei Schiiler/innen, die Religionsunterricht besu-
chen, noch bei Schiiler/innen, die an Ethikunterricht teilnehmen, noch bei Schii-
ler/innen, die keines der beiden Ficher besuchen, Veranderungen wihrend eines Schul-
jahres festgestellt werden.'* Somit bestétigt diese Untersuchung, dass Einstellungen sehr
konstante GroBen darstellen™, auch wenn deren Beeinflussung in Lehrplinen gefordert
wird. Es stellt sich nun die Frage, wie mit dem Diskussionsraum, der durch die empiri-
schen Ergebnisse eroffnet ist"’, umgegangen werden kann. Hierzu wird in der Folge ein
Kompetenzmodell vorgestellt, das nicht von Kompetenzaneignung in Religionsunter-
richt dispensiert, jedoch versucht, realistischere Anspriiche fiir Lehrer/innen und Schii-
ler/innen zu stellen. Dabei ist wichtig festzuhalten, dass sich Religionsunterricht nicht
ausschlieBlich auf messbare Outputorientierung beschrinken darf. '

2. Anniherung iiber einen allgemeinen (piadagogischen) Kompetenzbegriff
Die Formulierung von Zielsetzungen des Religionsunterrichts ist (zumindest im ersten
Schritt) keine empirische Fragestellung, es handelt sich vielmehr um normative Vorga-
ben. Eine Moglichkeit, sich der Fragestellung ,Was bringt Religionsunterricht?* zu
nahern, ist die Orientierung an der Vermittlung von Kompetenzen, die in der aktuellen
religionspédagogischen Diskussion eine Hochkonjunktur erlebt, wie breite Diskussionen
um Kompetenzmodelle sowohl im katholischen als auch im evangelischen Kontext zei-
gen."” Vorauszuschicken ist, dass sich Religionsunterricht nicht auf Kompetenzvermitt-
lung beschranken kann und darf.'® Jedoch zeigt sich, dass Kompetenzorientierung fiir
Religionsunterricht an offentlichen Schulen einen zielfiihrenden Ansatz darstellt, da sie
padagogisch anschlussfahig ist.”” Das Potenzial dieser Anschlussfahigkeit héngt ent-
scheidend davon ab, auf welchen Kompetenzbegriff man sich stiitzt.

" Vgl. Rirzer 2010 [Anm. 1], 214-280.

" Zur Sinndimension vgl. ebd., 281-311; zu Toleranz vgl. ebd., 312-370.

" Vgl. Norbert M. Seel, Psychologie des Lernens. Lehrbuch fiir Pidagogen und Psychologen, Miin-
chen — Basel 2003, 253f.

" Vgl. Hans-Georg Ziebertz, Empirische Forschung in der Praktischen Theologie als eigenstindige
Form des Theologie-Treibens, in: PrTh 39 (9/2004) 47-55, 55.

' Wie Erfahrungen aus England zeigen, werden durch eine ausschlieBliche Orientierung an Kompe-
tenzen - iiberpriift auf verschiedenen Niveaus (Standards) - Erfolge im kognitiven Bereich erzielt,
Jjedoch leidet die Unterrichtsqualitat in ihren weiteren Dimensionen. Vgl. Michael H. Grimmitt, The
Captivity and Liberation of Religious Education and the Meaning and Significance of Pedagogy, in:
ders. (Hg.), Pedagogies of religious Education: Case Studies in the Research and Development of
Good Pedagogic Practice in RE, Great Wakering 2000, 7-23.

'7 Ein Uberblick dazu: Vegl. Rizer 2010 [Anm. 1], 378-394.

% Vgl. Martin Rothgangel, Bildungsstandards Religion. Eine Replik auf verbreitete Kritikpunkie, in:
Andreas Feindt u.a. (Hg.), Kompetenzorientierung im Religionsunterricht. Befunde und Perspekti-
ven, Miinchen 2009, 87-97, 90. Zur Kritik und Begriindung von Kompetenzorientierung im Religi-
onsunterricht vgl. Gabriele Obst, Kompetenzorientiertes Lehren und Lernen im Religionsunterricht,
Gottingen 2008, 41-69.

* Vgl. Dominik Helbling, Religiose Herausforderung und religiose Kompetenz. Empirische Sondie-
rungen zu einer subjektorientierten und kompetenzbasierten Religionsdidaktik, Berlin u.a. 2010, 312.
Vgl. a. Rolf Schieder, Modell 3: Verordnete, gefiihlte oder messbare Bildungsstandards? Konzeption
und Forschungsstand eines interdiszipliniren Berliner Projektes, in: ClauB Peter Sajak (Hg.), Bil-
dungsstandards fiir den Religionsunterricht — und nun? Perspektiven fiir ein neues Instrument im Re-
ligionsunterricht, Berlin 2007, 67-86, 86; Bernhard Dressler, Religios gebildet — kompetent religits?
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In der Folge wird von einer sehr breit gefassten Kompetenzdefinition ausgegangen, die
sich in weiten Bereichen auf die aus der Padagogischen Psychologie stammende Defini-
tion von Franz E. Weinert stiitzt,”® diese jedoch unter anderem um affektive und psy-
chomotorische Fihigkeiten erweitert.

Kompetenz bezeichnet in der Folge die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie
erlernbaren kognitiven, affektiven und psychomotorischen Fihigkeiten, um mit be-
stimmten Situationen und Herausforderungen adidquat umzugehen und eigenstindige
Entscheidungen reflektiert und begriindet treffen zu konnen. Ebenso werden die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten
verstanden, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verant-
wortungsvoll nutzen zu kénnen,*!

Kompetenzen stellen eine spezielle Art von Unterrichtszielen dar. Ein wichtiges Propri-
um ist deren Uberpriifbarkeit.”? ,Bildungsziele der Schule sind in der Regel nicht als
erreichbare und prinzipiell tiberpriifbare Resultate oder Konnensleistungen formuliert,
sondern mehr als idealistische Postulate und Wunschvorstellungen. Die Wirksamkeit
von Schulen konnte bisher vor allem behauptet werden, weil es keine Leistungsbilanzen
gab.“* Diesem Umstand soll durch kompetenzorientierten Unterricht entgegengewirkt
werden.

3. Ein Modell religioser Kompetenzen - integrierend konzipiert

‘Braucht es wirklich noch ein Modell religioser Kompetenzen zu den bereits bestehen-
den Vorschligen?’ Das wird sich der eine oder die andere vermutlich zu Recht fragen,
wenn er / sie diese Uberschrift liest. Ich denke ja und bin mir sicher, dass es auch nicht
das letzte Modell ist, das vorgeschlagen wird. Das nachstehende Modell ist integrierend
konzipiert. Es will anschlussfihig zu bereits bestehenden Kompetenzmodellen sein, da
es aus religionspadagogischer Perspektive nicht zielfiihrend sein kann, wenn parallel
bestehende Modelle nur wenige bis gar keine Berithrungspunkte haben.

Das vorgeschlagene Modell ist zum einen anschlussfahig zur Kompetenzeinteilung, die
sich in den dsterreichischen Lehrplinen finden ldsst (Sach-, Selbst- und Sozialkompe-
tenz), zum anderen wurden in dessen Konzeption auch Kompetenzmodelle analysiert,
wie sie besonders in Deutschland diskutiert werden.?* Dazu gehért das Kompetenzmo-

Uber die Moglichkeiten und Grenzen der Standardisierung des Religionsunterrichts, in: ebd.,161-
178, 161.

* Franz E. Weinert definiert Kompetenz als ,,die bei Individuen verfiigharen oder durch sie erlernba-
ren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmie Probleme zu l6sen, sowie die damit ver-
bundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, um die Problem-
Iosungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen®. (ders.,
Vergleichende Leistungsmessung in Schulen - eine umstrittene Selbstverstindlichkeit, in: ders.
(Hg.), Leistungsmessung in Schulen, Weinheim - Basel 2002, 17-31, 27f.)

*! Zur genaueren Begriindung dieses Kompetenzbegriffs: Vgl. Ritzer 2010 [Anm. 1], 35-38.

* Vgl. Bernd Schréder, Fachdidaktik zwischen Giitekriterien und Kompetenzorientierung, in: Feindt
u.a. 2009 [Anm. 18], 39-56, 41.

* Volker Elsenbast / Dietlind Fischer / Peter Schreiner, Zur Entwicklung von Bildungsstandards.
Positionen, Anmerkungen, Fragen, Perspektiven fiir kirchliches Bildungshandeln, Miinster 2004, 5.
* Ausfiihrlicher vgl. Ritzer 2010 [Anm. 1], 378-394.
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dell nach den katholischen Bischiifen Deutschlands,” das Baden-Wiirttembergische Mo-
dell,” religitse Kompetenzen nach dem Comenius-Institur’’ sowie religiose Kompeten-
zen nach dem Berliner Modell’® und die thematische Einteilung von Kompetenzen, wie
sie Rudolf Englert vorstellt.”

Das integrierende Kompetenzmodell geht von drei Kompetenzdimensionen aus, die im
religionspadagogischen Kontext von zentraler Bedeutung sind: der Sinnkompetenz, der
Kompetenz zum Umgang mit (religioser) Pluralitdt und der ethisch-moralischen Kom-
petenz. Diesen Dimensionen sind drei ,,Grundbereiche“* zugeordnet. Hierbei handelt
es sich um die Bezugsreligion, die sich in der Sinndimension findet, um andere Religio-
nen und Weltanschauungen, die der Pluralititsfahigkeit zugeordnet sind, und um ethi-
sche Inhalte, die in der ethisch-moralischen Kompetenz beheimatet sind. Auf der forma-
len Ebene wird im vorgeschlagenen Konzept unterschieden zwischen den Komperenzc-
lustern Interesse, Wissen, Interrelation und Habitus. Somit verorten sich die Kompe-
tenzbereiche des hier vorgeschlagenen Modells in einer aufgespannten Matrix zwischen
Kompetenzclustern (formal) und Kompetenzdimensionen (material). Dabei ist die Be-
zeichnung der habituellen Kategorien namensgebend fiir die gesamten jeweiligen Kom-
petenzdimensionen. Als Grundannahme liegt dem Konzept zugrunde, dass Lernprozes-
se im religionspadagogischen Kontext ,weder allein von der Sachstruktur der Inhalte
her konzipiert werden® konnen, noch ,,allein von der Situation und den Aneignungsvor-
aussetzungen der Lernenden her angelegt werden“®! konnen.

= Vel. Sekretariat der deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstan-
dards fiir den katholischen Religionsunterricht in den Jahrgangsstufen 5-10 / Sekundarstufe I (Mittle-
rer Schulabschluss), Bonn 2004; dass. (Hg.), Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards fiir den
katholischen Religionsunterricht in der Grundschule / Primarstufe, Bonn 2006.

* Bildungsstandards fiir Katholische Religionslehre. Gymnasium — Klassen 6, 8, 10, Kursstufe 2004
(www bildung-staerkt-menschen.de/service/downloads/Bildungsstandards/Gym/Gym_kR_bs.pdf
[09.06.2010]).

* Vel. Dietlind Fischer / Volker Elsenbast (Red.), Grundlegende Kompetenzen religidser Bildung.
Zur Entwicklung des evangelischen Religionsunterrichts durch Bildungsstandards fiir den Abschluss
der Sekundarstufe I, Miinster 2006.

* Vgl. Dietrich Benner, Bildungsstandards und Qualititssicherung im Religionsunterricht, in: Theo-
Web. Zeitschrift fiir Religionspadagogik 3 (2/2004) 22-36. Vgl. a. ders. u.a., Ein Modell domiinen-
spezifischer religioser Kompetenz. Erste Ergebnisse aus dem DFG-Projekt RU-Bi-Qua, in: ders.
(Hg.), Bildungsstandards. Instrumente zur Qualititssicherung im Bildungswesen. Chancen und Gren-
zen - Beispiele und Perspektiven, Paderborn 2007, 141-156.

* Vgl. Rudolf Englert, Bildungsstandards fiir ,Religion’: Was eigentlich alles wissen sollte, wer sol-
che formulieren wollte, in: RpB 53/2004, 21-32, 29.

* Diese Diktion findet sich sowohl im Modell des Comenius-Institutes (Fischer / Elsenbast 2006
[Anm. 27], 19), als auch im Berliner Modell (Shamsi Dehghani u.a., Religitse Kompetenzen - Er-
gebnisse des DFG-Forschungsprojektes KERK, in: Schulpadagogik heute 1 (1/2010): www.schulpae-
dagogik-heute.de/index.php?option=com_content&yview =article&id =62&Itemid=55 [05.08.2010].
*' Rudolf Englert, Religionspadagogische Grundfragen. AnstoBe zur Urteilsbildung, Stuttgart 2007,
266.
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Kompetenzcluster
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Abbildung 1: Matrix des integrierenden Modells religioser Kompetenzen

3.1 Formale Ebene: Kompetenzcluster Interesse, Wissen, Interrelation und Habitus

Da empirische Analysen darauf hinweisen, dass Einstellungen und tatsdchliches Verhal-
ten durch den Unterricht eines Schulfaches nicht verlisslich erreicht werden kénnen, ist
im religionsunterrichtlichen Kontext das Augenmerk auf die ersten drei Bereiche zu le-
gen. Dabei ist zentral, ,dass auch der Religionsunterricht einen sachkundlichen Wis-
senszuwachs anstreben muss (learning about religion), aber auch, dass das Wissen um
Religion und Religionen kein Selbstzweck ist, sondern der Entwicklung eigenstéindigen
religiosen Urteils- und Orientierungsvermégens dienen muss (learning from religion). “*
Daher kann es im Religionsunterricht nicht darum gehen, einen universitir-theologi-
schen Facherkanon moglichst umfangreich abzubilden, sondern Wissensinhalte miissen
im Kontext mit der Lebenswirklichkeit der Schiiler/innen stehen.

3.1.1 Interesse und Wissen sind reziprok kausal

Aufgrund des sehr offenen Kompetenzbegriffes werden auch motivationale Inhalte in
das integrierende Modell aufgenommen. Ein Kompetenzcluster wird daher mit ,, Interes-
se” tibertitelt. Dabei ist Interesse definiert als {iberdauernde, stabile intrinsische Motiva-
tion.* Interesse und Wissen verhalten sich zueinander reziprok kausal.* Mit anderen
Worten: Bei der Frage nach der Ursichlichkeit zwischen Interesse und Wissen verhalt
es sich wie mit der beriihmten Frage nach der Kausalitit von Huhn und Ei. Das Interes-
se an Religion scheint also zentral und zihlt auch nach dem Modell des Comenius-Insti-

# Ders., Bildungsstandards fiir Religion. Was eigentlich wissen sollte, wer solche formulieren woll-
te, in: Sajak 2007 [Anm. 19], 9-28, 25.

* Vegl. Olaf Kéller / Jiirgen Baumert, Entwicklung schulischer Leistungen, in: Rolf Qerter / Leo
Montada (Hg.), Entwicklungspsychologie, Weinheim — Basel 2008, 735-769, 761.

* Vgl. Ritzer 2010 [Anm. 1], 247-249. 275f.
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tutes zu den Kompetenzen, die anzustreben sind.*®> Umso erstaunlicher ist es, dass diese
motivationale Dimension seit der Forderung von Horst Klaus Berg, Schiiler/inneninte-
resse als Lernziel vermehrt in den Blick zu nehmen,* mit wenigen Ausnahmen® im
religionspidagogischen Diskurs kaum aufgegriffen wurde.

Wenn Manfred Spitzer der Uberzeugung ist, dass Menschen grundsitzlich interessiert
sind,” so ist es Aufgabe von Religionsunterricht, das Interesse an religiosen Fragestel-
lungen wachzuhalten,” zumal fiir die Entwicklung von Interesse besonders das Alter
zwischen 10 und 16 Jahren von herausragender Bedeutung ist. In spiteren Jahren bleibt
das Interesse relativ stabil.*’

Interesse ist jedoch nicht nur aus Schiiler/innenperspektive relevant, sondern auch aus
Lehrer/innenperspektive. Denn wir loten - so die Gehirnforschung ~ binnen kiirzester
Zeit am Beginn von Gesprichen meist unbewusst immer die Glaubhaftigkeit des Ge-
geniiber aus.”’ ,Beim Lernen ist dies genauso. Schiiler stellen schnell und zumindest im
ersten Schritt unbewusst fest, ob der Lehrer motiviert ist, seinen Stoff beherrscht und
sich mit dem Gesagten auch identifiziert. “** Ist eine Lehrperson von den eigenen Inhal-
ten nicht iiberzeugt, ,,s0 ist dies in den Gehirnen der Schiiler die direkte Aufforderung
zum Weghoren. “** Dieser Befund ist nicht ganz neu, denn es ist bekannt, dass Interesse
und Begeisterung ansteckend sein konnen.** Output-orientierter Unterricht bietet ver-
mehrt die Mdoglichkeit, sich an Interessen zu orientieren.

3.1.2 Interrelation als Voraussetzung fiir personliche Aneignung

Die beiden angefiihrten Kompetenzbereiche Interesse und Wissen stehen somit in einem
engen Zusammenhang. Jedoch, wie Hans Mendl formuliert: ,, Verstehen von Religion,
nicht die Anhdufung von Wissen, ist das Ziel religiosen Lernens. Mit dem Begriff des

* Vel. Volker Elsenbast / Dietlind Fischer / Peter Schreiner, Zur Entwicklung von Bildungsstan-
dards. Positionen, Anmerkungen, Fragen, Perspektiven fiir kirchliches Bildungshandeln, in: Martin
Rothgangel / Dietlind Fischer (Hg.), Standards fiir religitse Bildung? Zur Reform in Schule und
Lehrerbildung, Miinster 2004, 221-247, 226. (Es handelt sich hier nicht um einen Zitationsfehler.
Elsenbast u.a. haben den eben zitierten Artikel nochmals in Zusammenarbeit mit dem Comenius-
Institut publiziert [Anm. 23]. Der Wortlaut des Zitates in Anm. 23 findet sich im hier zitierten Text
nicht).

** Vgl. Horst Klaus Berg, Lernziel Schiilerinteresse. Zur Praxis der Motivation im Religionsunter-
richt, Stuttgart u.a. 1977.

" Vgl. Robert Koczy, Begeisterung. Plidoyer fiir einen begeisterten Religionsunterricht, Saarbriicken
2008; Anton A. Bucher, Begeisterung. Auch eine Perspektive des Religionsunterrichts?, in: CpB 119
(3/2006) 139-143, 140.

* Vgl. Manfred Spitzer, Lernen. Gehirnforschung und die Schule des Lebens, Heidelberg u.a. 2003,
194; Vgl. a. Anna K. Braun / Michaela Meier. Wie Gehirne laufen lernen, oder: ,,Friih iibt sich, wer
ein Meister werden will, in: Ulrich Herrmann (Hg.), Neurodidaktik. Grundlagen und Vorschlige
fiir gehirngerechtes Lehren und Lernen, Weinheim — Basel 2009, 134-147, 141.

* Vgl. Burkhard Moring-Plath, Bildungsstandards im Religionsunterricht, in: Religion heute 59
(3/2004) 170-173, 1711.

“ Vel. Jan U. Schmidt , Stabilitit der Interessen von Oberschiilern nach Ende der Schulzeit, in: Psy-
chologie und Praxis 28 (1/1984) 26-31, 26.

" Vegl. Gerhard Roth, Warum sind Lehren und Lernen so schwierig?, in: ZfPid 50 (4/2004) 496-
506, 500.

2 Ebd, 501.

“ Ebd.

“ Vgl. Koczy 2008 [Anm. 37].
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“Verstehens’ aber betrachtet man Lernen aus der Perspektive des lernenden Subjekts,
das aktiv den eigenen Bildungsprozess gestaltet.“* Nimmt man die aktive Gestaltung
des Lernprozesses, die aus konstruktivistischer Perspektive immer gegeben ist, ernst, ist
aus kompetenztheoretischen Uberlegungen zentral, dass sich Schiiler/innen die Fihig-
keit erwerben, sich zu Inhalten kritisch in Beziehung zu setzen. Eine solche aktive Ges-
taltung des Bildungsprozesses beinhaltet auch die Ermdglichung zur begriindeten Dis-
tanzierung. Ein angestrebtes eigenstindiges Urteils- und Orientierungsvermdgen® setzt
die Fahigkeit einer kritischen Auseinandersetzung mit Inhalten voraus. Hierfiir wurde
der Begriff , Interrelation® aufgegriffen, wie ihn Edward Schillebeeckx geprigt hat.*” Im
Gegensatz zur Korrelation stellt Interrelation die kritische Art der Begegnung mehr in
den Vordergrund. Diese Annahme stellt einen grundsitzlich korrelativen Ansatz von
Religionsunterricht jedoch nicht in Frage, der Korrelation als Dialog sieht, ,,in dem sich
iiberlieferte Glaubenserfahrungen und heutige Lebenserfahrungen begegnen und auf
gleicher Augenhdhe wechselseitig hinterfragen und vorantreiben sollten. “**. Dieser kor-
relative Ansatz ist auch aus neurowissenschaftlicher Sicht angezeigt, nach der Inhalte
dann gemerkt werden, wenn sie einen personlichen Bezug haben bzw. emotional besetzt
sind.*

Im Zusammenhang mit Interrelation stehen im religionspiadagogischen Kontext genaue-
re empirische Studien noch aus (eine ist gerade in Arbeit). In der oben angefiihrten Un-
tersuchung,™ die von einem Kompetenzmodell ausging, wie es in den dsterreichischen
Lehrplénen zu finden ist (Einteilung in Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz),” wurde
dieses Cluster nicht untersucht. Dennoch kann aufgrund anderer Untersuchungen ver-
mutet werden, dass Unterricht auf der Reflexionsebene nachweisbare Effekte zeitigen
kann.iz

Die Fihigkeit, sich kritisch in Beziehung setzen zu konnen, wird auch im Berliner
Kompetenzmodell gefordert. Es verbindet religiose Deutungskompetenz und religitse
Partizipationskompetenz. Durch die Fahigkeit, sich zu Inhalten in Beziehung zu setzen,
sind Menschen in der Lage, sich mit Inhalten (der Bezugsreligion, anderer Religionen,
ethisch-moralischer Vorstellungen) kritisch auseinanderzusetzen und an Handlungen
reflexiv teilzunehmen bzw. solche zu planen.” Dass diese — aus theoretischen Uberle-

* Hans Mendl, Wissenserwerb im Religionsunterricht. Die Bedeutung von Erfahrung in einem per-
formativ ausgerichteten Religionsunterricht, in: RpB 63/2010, 29-38, 29.

“ Vgl. Englert 2007 [Anm. 32], 25.

" Vgl. Edward Schillebeeckx, Menschen. Die Geschichte von Gott, Freiburg/Br. u.a. 1990, 61-63.

“ Burkard Porzelt, Neuerscheinungen und Entwicklungen in der deutschen Religionspidagogik, in:
ths 47 (2/2004) 57-71, 63.

¥ Vgl. Manthias Brand / Hans J. Markowitsch, Lernen und Gedéchtnis aus neurowissenschaftlicher
6Pgr§i[;6)ek7t§\;‘e. Konsequenzen fiir die Gestaltung des Schulunterrichts, in: Herrmann 2009 [Anm. 38],
5 Vel. Ritzer 2010 [Anm. 1].

> Vgl. ebd., 110.

2 Vgl. Ulf Over / Malte Mienert, Forderung interkultureller Kompetenz bei Berufsschiilern: Das
TRIKK, in: Tobias Ringeisen / Petra Buchwald / Christine Schwarzer (Hg.), Interkulturelle Kompe-
tenz in Schule und Weiterbildung, Berlin 2008, 155-168, 163.

 Vgl. Roumiana Nikolova u.a., Das Berliner Modell religioser Kompetenz. Fachspezifisch — Test-
bar — Anschlussfihig, in: Theo-Web. Zeitschrift fiir Religionspadagogik 6 (2/2007) 67-87, 72.
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gungen begriindete - Zusammenfiihrung der beiden Dimensionen Deutungskompetenz
und Partizipationskompetenz legitim ist, zeigt sich auch an kiirzlich veroffentlichten Be-
rechnungen zum Berliner Kompetenzmodell, nach denen sich die Dimensionen empi-
risch nur schwer abbilden lassen. , Wiahrend eine Skala [des Modells] eindeutig dem
Theorem religionskundliche Kenntnisse (Wissen) zugeordnet werden kann, deutet die
andere Skala die Fahigkeit Bewerfen und Beurteilen an — mit einer eher hermeneuti-
schen oder einer eher partizipatorischen Komponente*“>*

Durch die interrelative Dimension wird iiber die objektive Abbildung von religidsen
Inhalten (sofern eine solche iiberhaupt moglich ist) hinausgehend die subjektive Seite
der Schiiler/innenperspektive eingefordert und mit dieser in Beziehung gebracht. Denn
~objektiv-explizites religioses Wissen ist letztlich unbedeutend, wenn es nicht mit indi-
viduellen Anschauungen verbunden wird“>*.

3.1.3 Habituelle Kompetenz als religiose Kompetenz, aber nicht fiir ein
evidenzbasiertes Kompetenzmodell eines Unterrichtsfaches

Das Habituskonzept wurde vom franzosischen Soziologen und Philosophen Pierre
Bourdieu entwickelt.* Ein Habitus driickt sich im Verhalten der Menschen aus.”” Er ist
Lein individueller Stil“*®, der sich aus Erfahrung und Sozialisation entwickelt hat. Die-
ser driickt sich aus im Verhalten von Menschen und beinhaltet deren Meinungen und
Gewohnheiten.” Dadurch dass Habitusformen sowohl als strukturierte als auch als
strukturierende Formen fungieren, umgeht Bourdieu zwei Probleme. Zum einen ver-
meidet er die Gefahr einer Sichtweise, dass der Mensch nur von vorgegebenen objekti-
ven Strukturen geprigt sei. Zum anderen vermeidet er eine rein subjektivistische Per-
spektive.* Dies entspricht dem Konzept des vorgestellten Kompetenzmodells.

** Dehghani u.a. 2010 [Anm. 30], 9. Vgl. a. ebd., 8: ,Als Gesamtergebnis der Dimensionalitiitsprii-
fung ldsst sich festhalten, dass die dreidimensionale Losung, die bildungstheoretisch neben Kenntnis-
sen und Deutungskompetenz auch Partizipationskompetenz unterscheidet, sich psychometrisch nicht
als die signifikant bessere Losung erwiesen hat. Das zweidimensionale Modell vermag die Daten
ebenfalls so gut wiederzugeben wie die dreidimensionale Lisung. Gleichwohl kann aufgrund dieses
Ergebnisses die theoretisch postulierte dreidimensionale Kompetenzstruktur noch nicht eindeutig ver-
worfen werden. Unter fachdidaktischer und bildungstheoretischer Perspektive kann man je nach
Fragestellung aus inhaltlichen Griinden sich entweder fiir zwei- oder dreidimensionale Modellierung
entscheiden. “

* Hans Mendl, Religion erleben. Ein Arbeitsbuch fiir den Religionsunterricht, Miinchen 2008, 55.
Dies entspricht dem Begriff der kategorialen Bildung, wie ihn Wolfeang Klafki eingefiihrt hat, in dem
er formale und materiale Ebenen verbindet (vgl. ders., Studien zur Bildungstheorie und Didaktik,
Weinheim - Basel 1963, 44). Jiingst wurden diese Uberlegungen von Friedrich Schweitzer in der
Kompetenzdiskussion wieder aufgenommen (vgl. ders., Kompetenzen, Inhalte und Elementarisierung
im Religionsunterricht - oder: Von der Notwendigkeit einer Theorie der religidsen Bildung, in:
Feindt u.a. 2009 [Anm. 18], 73-85, 74ff.

*® Vgl. Pierre Bourdieu, Die feinen Unterschiede. Kritik der gesellschaftlichen Urteilskraft, Frank-
furt/M. 1982.

% Vgl. Stefan Heil, Strukturprinzipien religionspidagogischer Professionalitit. Wie Religionslehre-
rinnen und Religionslehrer auf die Bedeutung von Schiilerzeichen schlieBen - eine empirisch-
fundierte Berufstheorie, Berlin 2006, 313f.

*8 Hans Mendl / Stefan Heil / Hans-Georg Ziebertz, Das Habituskonzept: Ein Diagnoseinstrument zur
Berufsreflexion, in: KBI 130 (5/2005) 325-331, 327.

* Vgl, ebd.

% Vgl. Heil 2006 [Anm. 57], 313.
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Zahlreiche empirische Untersuchungen zeigen, dass Unterricht einzelner Fécher auf
Verhalten und Einstellungen bei Schiiler/innen nur marginalen Einfluss nimmt.** Ein
evidenzbasiertes Kompetenzmodell (Unterricht erweist sich mit Blick auf Kompetenzen
wissenschaftlich erwiesen als wirksam) im schulischen Kontext sollte daher habituelle
Dimensionen nicht als verpflichtend zu erreichende Zielkompetenzen aufnehmen. Den-
noch kann die Zielerreichung in den ‘untergeordneten’ Kompetenzcluster langfristig zur
Erreichung von Kompetenzen beitragen, wie sie im habituellen Cluster beschrieben
werden. Diese Annahme wird durch empirische Befunde bestitigt.®*

Im vorliegenden Kompetenzmodell wird somit von einer Hierarchie von Kompetenzen
ausgegangen, bei denen einzelne Kompetenzen untereinander in Zusammenhang stehen.
Deren didaktische Einfithrung im Unterricht hat diachron zu geschehen. Mit Uwe Peter
Kanning wird unter Kompetenz also nicht nur ein konkretes Verhalten verstanden, son-
dern auch die Disposition und das Potenzial, das in einer Person vorhanden ist.”® So
konnen Handlungen auf den ersten Blick durchaus als angemessen erscheinen, sind sie
jedoch nicht reflektiert (geschehen z.B. aus Nachahmung oder aus reinem Gehorsam),
kann darin im entsprechenden Alter ein Gefahrenpotenzial enthalten sein.

Somit sind auf der formalen Ebene fiir den Religionsunterricht die Bereiche Interesse,
Wissen und Interrelation aus evidenzbasierter Perspektive zentral.

3.2 Materiale Ebene: Kompetenzdimensionen Sinn, Pluralitit und Ethik

Nach der Vorstellung der Kompetenzcluster folgen nun die Kompetenzdimensionen
Sinnkompetenz, Pluralititsfahigkeit und ethisch-moralische Kompetenz. Nochmals: Die
Bezeichnung der habituellen Kompetenz ist namensgebend fiir die gesamte jeweilige
Kompetenzdimension.

3.2.1 Religiose Sinnkompetenz

Nach dem Lehrplan der allgemein bildenden hoheren Schulen in Osterreich ist es ein
Grundanliegen des Religionsunterrichtes ,,das Sinnstiftende und Befreiende der christli-
chen Gottesbeziehung aufleuchten [zu] lassen. “®* Der Lehrplan der berufsbildenden ho-
heren Schulen formuliert als erstes Ziel des Religionsunterrichtes, ,sich in Alltags-,
Grund- und Grenzerfahrungen der Sinnfrage [zu] stellen und mit der erldsenden Ver-
heifung im Christentum vertraut [zu] werden“®. Ein weiteres Indiz fiir die Zentralitit
der Sinndimension im Religionsunterricht ist das Religionsverstindnis des Wiirzburger
Synodenbeschlusses, der Religion als ,,*Weltdeutung’ oder ‘Sinngebung’ durch Trans-
zendenzbezug“% versteht. Und fiir Leo van ‘der Tuin heifit Erziehen generell ,,Begleiten
L 1It_}.itcraturiil:)erblick dazu: Vgl. Ritzer 2010 [Anm. 1], 64-81. Vgl. auch die Ergebnisse der Studie
selbst.

* Val. ebd., 309f. 362-368.

% Vgl. Uwe Peter Kanning, Diagnostik sozialer Kompetenzen, Gottingen u.a. 2003, 12-14.

 Interdidzesanes Ami fiir Unterricht und Erziehung (Hg.), Lehrplan fiir den katholischen Religions-
unterricht an der Oberstufe Allgemeinbildender héherer Schulen, Linz 2006, 4.

% Interdidzesanes Amt fiir Unterricht und Erziehung (Hg.), Lehrplan fiir den katholischen Religions-
unterricht an berufsbildenden hoheren Schulen, Wien 2003, 5.

5 Gemeinsame Synode der Bistiimer der Bundesrepublik Deutschland, Beschluss: Der Religionsun-
terricht in der Schule [1974], in: Ludwig Bertsch u.a. (Hg.), Gemeinsame Synode der Bistiimer in
der Bundesrepublik Deutschland. Beschliisse der Vollversammlung. Offizielle Gesamtausgabe I,
Freiburg/Br. u.a. *1976, 123-152, 132.
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bei der Suche nach dem Sinn des Lebens. Religiose Erziehung ist explizites Begleiten
bei der Suche nach Sinn, wie ihn Glaube und Weltanschauung anbieten. “¢

Religitse Sinnkompetenz, wie sie hier verstanden wird, beinhaltet Antworten der Be-
zugsreligion auf existenzielle Fragen. Bezogen auf religitse Kompetenzen, wie sie Eng-
lert vorstellt, vereinigt diese Dimension das spirituelle ,, Wahrnehmungs- und Aus-
drucksvermogen“® (,,Fahigkeit zum Umgang mit religitsen Traditionen“® der Bezugs-
religion) und die ,existenzielle Aneignungsfihigkeit“™ (,Fhigkeit zum Umgang mit
existenziellen Krisensituationen“’"). Dabei handelt es sich um Sinnangebote, die keinen
Anspruch auf Exklusivitit haben.” Es werden Beantwortungsmoglichkeiten der Sinn-
fragen angeboten, wie wir sie aus der jidisch-christlichen Tradition kennen. Ebenso ist
die Fahigkeit zum Umgang mit religiosen Traditionen bei Schiiler/innen, fiir die die
Bezugsreligion zur Fremdreligion wurde, ein Beitrag, um mit Pluralitit umgehen zu
lernen. Mit Mend! kann dieses Kennenlernen von Traditionen der Bezugsreligion auch
als Partizipationskompetenz’* bezeichnet werden. Eine kritische Auseinandersetzung mit
Traditionen birgt die Mdoglichkeit, dass sie von Schiiler/innen in reflektierter Form ab-
gelehnt werden. Ist dies der Fall, besteht zum einen eine Kompetenz im Umgang mit
Pluralitdt - im Wissen um die Bedeutung fiir Andere —, zum anderen besteht die Kom-
petenz darin, dass solche Schiiler/innen Riten (z.B. aus Pietatsgriinden) auch mitvollzie-
hen konnen (Partizipationskompetenz).

Dennoch besteht die Moglichkeit, dass die Kenntnisse von Traditionen der Bezugsreli-
gion — nachdem man sie fiir sich erarbeitet hat (Interrelation) — keine leeren Traditionen
sind. Riten und Rituale konnen in existenziell bedrohlichen Situationen stabilisierend,
halt- und sinngebend™ sein. So bezeichnet der protestantische Theologe Werner Jetter
Rituale als ,,Angeld von Sinn in den Seelen®”.

Auch biblische Wissensinhalte z.B. sind ausgerichtet auf die Sinndimension. So schreibt
Joachim Theis zu Recht, dass es ,,bibeldidaktisch ein verantwortungsloses Handeln ist,
wenn Bibelwissen einfach faktenweise aufgezihlt und vermittelt wird.“” Es ist immer
die konstruktiv-kreative Kraft der Schiiler/innen mitzubedenken. Das ,.Ziel, das jedem

" Leo van der Tuin, Religidse Erziehung: Kommunikation in Anwesenheit, in: RpB 50/2003, 73-88,
84

5 Englert 2006 [Anm. 10], 59.

® Ders., Ziele religionspidagogischen Handelns, in: NHRPG (2002) 53-58, 57.

™ Ders. 2006 [Anm. 10], 59,

" Ders. 2002 [Anm. 69], 57f.

" Vel. Helbling 2010 [Anm. 19], 17.

” Vel. Mendl 2008 [Anm. 55], 28-30, 70, 85.

™ Vgl. Georg Ritzer, Taufmotive: Zwischen Initiation und Konvention. Einblicke in die Motivation,
ein Kind taufen zu lassen, in die Religiositit der Eltern und in religise Primirsozialisation, Graz
2001, 26-53; vgl. a. Michael Géhlich, Rituale und Schule. Anmerkungen zu einem pidagogisch be-
deutsamen Zusammenhang, in: ZfE 7 (2/2004) 17-28, 21.

715971gerg$ Jeiter, Symbole und Rituale — Anthropologische Elemente im Gottesdienst, Géttingen

™ Joachim Theis, Biblische Texte verstehen lernen. Eine bibeldidaktische Studie mit einer empiri-
schen Untersuchung zum Gleichnis vom barmherzigen Samariter, Stuttgart 20035, 265.
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biblischen Verstehen zu Grunde liegt® ist die ,,Sinnfindung*”’. Mit Mend! kann fiir die
Auseinandersetzung mit der Bezugsreligion formuliert werden:

. Objektiv-explizites religioses Wissen ist letztlich unbedeutend, wenn es nicht mit individuellen
Anschauungen verbunden wird; ritualisierte Handlungsabldufe bleiben unverstindlich, wenn sie
nicht auch explizit gedeutet werden, und individuell religiose Erinnerung und Deutungskonstrukte
miissen interpersonell kommuniziert und hinsichtlich ihre Tragfahigkeit und Plausibilitat mit For-
men objektiver Religion verglichen werden. “™

Zusammenfassend: Inhaltlich geht es in der Dimension Sinnkompetenz um Wissen iiber
die Bezugsreligion und die Auseinandersetzung mit dem eigenen Glauben; diese Cluster
sind ausgerichtet auf Fragen der Sinndimension wie: ‘Woher komme ich?’, “Wohin ge-
he ich?’. Aufgabe des Religionsunterrichtes ist es, das Interesse an solchen Fragen
wachzuhalten, Antwortmdoglichkeiten anzubieten, Wissen zu vermitteln und eine kriti-
sche Reflexion zu initiieren bzw. dazu zu befihigen.

3.2.2 Religitse Pluralititsfahigkeit

Der Umgang mit religioser Pluralitit ist ein zentrales theologisches Thema, wie auch
Konzilstexte des Zweiten Vatikanums belegen: Unitatis redintegratio (Verhiltnis zu an-
deren christlichen Konfessionen), Nostra aetate (Verhiltnis zu anderen Religionen) und
Dignitatis humanae (iiber die Religionsfreiheit). Seit dem Beginn der 1960er Jahre hat
sich die gesellschaftliche Virulenz dieser Thematik in unseren Breitengraden drastisch
verschérft. Religiose Pluralitit ist ein Faktum unserer Gesellschaft, wenn auch territori-
al unterschiedlich ausgepriigt.” Pluralitiit besteht aber nicht nur zwischen verschiedenen
Religionen, sondern es ist auch mit unterschiedlichen Meinungen innerhalb religitser
Gruppierungen zu rechnen.®

Religiose Pluralitit erhoht — so Martin Jiggle - ,den gesellschaftlichen Verstindi-
gungsbedarf iiber Religion und Religionen, erhoht die Gefahr des Fundamentalismus,
erhoht die Notwendigkeit von Orten der Vergewisserung, erhoht die Vielfalt an oft mit-
einander konkurrierenden Werten und erhoht somit die Nachfrage nach Orientierung,
erhoht angesichts des Wahlzwanges die Suche nach Entscheidungshilfen.“®! Religidse
Pluralitit ist eine zentrale Herausforderung, mit der Schiiler/innen im religionspadago-
gischen Kontext adaquat umzugehen lernen sollen. Dies verlangt nach zahlreichen Teil-
kompetenzen. Im hiesigen Modell zielen die Kompetenzcluster Interesse, Wissen und
Interrelation in erster Linie auf andere Religionen und Weltanschauungen. Religios plu-
ralitdtsfahig ist in Anlehnung an Stephan Leimgruber, wer Aussagen anderer Religionen
und Weltanschauungen ,,aus deren soziokulturellen Kontext zu interpretieren weil und
sich mit Angehorigen anderer Religionen [und Weltanschauungen] einfiihlsam verstin-
" Ebd., 249.

™8 Mendl 2008 [Anm. 55], 55.

™ Exemplarische Daten zur religiosen Pluralitit: fiir Deutschland: www.religion-plural.org/; fiir Os-
terreich: www.statistik.at/web_de/statistiken/bevoelkerung/volkszaehlungen registerzachlungen/ be-

voelkerung nach demographischen merkmalen/022885.html; fiir die Schweiz: www.bfs.admin
.ch/bfs/portal/de/index/themen/01/05/blank/key/religionen.html [alle abgerufen 13.10.2010].

% Dominik Helbling stellt eine iibersichtliche und differenzierte Matrix zu Dimensionen religidser
Pluralitit vor (ders. 2010 [Anm. 19], 18).

8 Martin Jiggle, Zadanie szkoly w weiloreligijenej Europie. Die Aufgabe der Schule im multireligi-
osen Europa, in Keryks 3 (1/2004) 127-144, 130.
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digen kann“** bzw. angezeigte Grenzen von Toleranz erkennt. Besonders auf der Wis-
sensebene kann das Verstindigen tber Gemeinsamkeiten (weicher Pluralismus) das
Verstindnis anderer Personen erleichtern und das Wissen iiber Gegensitze (harter Plu-
ralismus)** kann Unterschiede entdamonisieren und entmystifizieren.

Ein zentraler Aspekt beim Umgang mit Pluralitit ist Toleranz. Dabei ist Toleranz nicht
mit Indifferenz zu verwechseln. ,,Toleranz bedeutet nicht, dass ich die Position oder
Lebensweise, die toleriert wird, als solche gut oder richtig finde, sondern dass ich ihren
Wert fiir den Anderen anerkenne, auch wenn er fiir mich nicht dieselbe Wertigkeit be-
sitzt. “®® Das hier vorliegende Verstindnis von Toleranz ist verortet im Spannungsfeld
zwischen Intoleranz und Indifferenz.*® Denn wenn jemandem eine Person oder eine
Meinung grundsitzlich egal ist, er sich nicht mit ihr auseinandersetzt, kann nicht von
Toleranz gesprochen werden. Dies ist Indifferenz. Toleranz braucht ein Gegeniiber, das
mir nicht egal ist und das der eigenen Meinung nicht entspricht.¥” Sie hat sowohl eine
Ablehnungs- als auch eine Akzeptanzdimension.®

In diesem Zusammenhang wird mit Dominik Helbling interreligidses Lernen® als zent-
rale Aufgabe von Religionsunterricht gesehen, das eingebettet ist in das allgemeinpéda-
gogische Ziel interkulturellen Lernens.” Dieser Bereich des interreligiosen Lernens ist
auch in dsterreichischen Lehrpldnen beriicksichtigt.” Ziele, die interreligioses Lernen
erreichen sollen, werden in der religionspadagogischen Literatur hiufig sehr optimis-
tisch formuliert. So schreiben Hans-Georg Ziebertz und Leimgruber: ,,Angehorige einer
religisen Tradition sind bereit, religiose Erfahrungen anderer Traditionen achtsam
wahrzunehmen und fiir das eigene Leben und Glauben schépferisch zu verarbeiten. “%

% Stephan Leimgruber, Katholische Perspektive zum interreligiosen Lernen: Konziliar und inklusi-
vistisch, in: Peter Schreiner / Ursula Sieg / Volker Elsenbast (Hg.), Handbuch Interreligioses Ler-
nen, Giitersloh 2005, 126-133, 128. Leimgruber bezieht diese Definition auf interreligiose Kompe-
tenz, die von religitser Pluralititsfihigkeit nicht zu trennen ist.

 Zur Differenzierung von weichem und hartem Pluralismus vgl. Karl E. Nipkow, Ziele religitsen
Lernens als mehrdimensionales Problem, in: Johannes A. van der Ven / Hans-Georg Ziebertz (Hg.),
Religioser Pluralismus und Interreligioses Lernen, Weinheim — Kampen 1994, 197-232, 217.

¥ Vel. Jiirgen Kiechle / Hans-Georg Ziebertz, Konfliktmanagement als Kompetenz interreligiosen
Lernens, in: Schreiner / Sieg / Elsenbast 2005 [Anm. 82], 282-293, 287.

** Daniel Bischur, Toleranz. Im Wechselspiel von Identitit und Integration, Wien 2003, 77.

% Friedrich Schweitzer spricht von einem Feld zwischen Relativismus und Fanatismus, das noch we-
nig konkretisiert ist (vel. ders., Pluralititsfihigkeit als Bildungsziel. Der Beitrag der Theologie zu
einer Religionspidagogik fiir Europa, in: ThQ 188 (4/2008) 293-306, 299-301).

" Vgl. Rainer Forst, Toleranz im Konflikt. Geschichte, Gehalt und Gegenwart eines umstrittenen
Begriffs, Frankfurt/M. 2003, 31-41 und 530-533.

* Ausfithrlicher zum vorliegenden Verstindnis des Toleranzbegriffs vgl. Ritzer 2010 [Anm. 1], 317-
300

¥ Ursula Sieg gibt einen Uberblick iiber Inhalte und Themenfelder, die unter dem Begriff ‘interkultu-
relles Lernen’ subsumiert werden (vgl. dies., Inhalte interreligiosen Lernens, in: Schreiner / Sieg /
Elsenbast 2004 [Anm. 82], 381-396).

* Vel. Helbling 2010 [Anm. 19], 125. Einen guten Uberblick iiber die aktuelle Diskussion zur inter-
kulturellen Kompetenz von Schiiler/innen und Lehrer/innen bietet der Sammelband Ringeisen /
Buchwald / Schwarzer 2008 [Anm. 52] und darin besonders Over / Mienert 2008 [Anm. 221

’' Vgl. Lehrplan BHS [Anm. 65], 3; vgl. Lehrplan AHS Oberstufe [Anm. 64], 2.

% Hans-Georg Ziebertz / Stephan Leimgruber, Interreligises Lernen, in: Georg Hilger / Stephan
Leimgruber / Hans-Georg Ziebertz, Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium, Ausbildung und
Beruf, Miinchen 2001, 433-442, 434,
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Ahnliches fordert Mendl vom Religionsunterricht: Dieser soll helfen, ,,in Auseinander-
setzung mit fremden religiosen Konstruktionen und unterstiitzt mit dem Deutungsange-
bot christlicher Tradition je eigene religidse Spuren zu entwickeln.

Harmonisierungen sind aber nicht immer moglich. Wenn Helbling in seiner griindlichen
empirischen Analyse eine Herausforderung einer pluralen Gesellschaft darin sieht, ,das
religiése Selbstverstindnis anderer mit dem Wahrheitsanspruch ihrer Bezugsreligion in
Zusammenhang zu bringen“?, so bleiben sperrige Inhalte, die nicht in eigene religiose
Spuren integrierbar sind. Vor diesem Hintergrund ist Jdggle in manchen Kontexten
Recht zu geben, der schreibt, dass im Dialog zwischen Religionen und Vorstellungen
,cher das Einander-in-der-Fremdheit-Begleiten als fruchtbare Lésung anzusehen sein“®
wird. Auch dies ist jedoch nicht ohne Wissen iiber das Fremde und nicht ohne eine kri-
tische Auseinandersetzung moglich.

Zusammenfassend: Inhaltlich geht es in der Dimension Pluralititsfahigkeit um Wissen
iiber andere Religionen und Weltanschauungen (dazu zihlen z.B. auch Sekten und reli-
gionskritische Traditionen) und um eine kritische Auseinandersetzung mit diesen Inhal-
ten. Aufgabe des Religionsunterrichts ist es, das Interesse an solchen Fragen wachzu-
halten, verschiedene Meinungen und Traditionen vorzustellen und eine kritische Refle-
xion zu initiieren, die im Sinne einer vertikalen Vernetzung des Konstrukts Beziige zur
eigenen Religiositiit herstellt.”® Langfristig gesehen ist auch Ambiguititstoleranz ein Ziel
dieser Dimension.

3.2.3 Ethisch-moralische Kompetenz

Die ethische-moralische Kompetenz wurde in der empirischen Untersuchung, die dem
hier vorgestellten Modell zugrunde liegt, nicht untersucht. Dies ist darin begriindet,
dass konkrete ethische Fragestellungen in den dsterreichischen Lehrplinen der Oberstu-
fen keine jahrlich wiederkehrenden Themen darstellen.”” Daher hitte nach dem gewahl-
ten Forschungsdesign die Einbeziehung dieser Dimension eine Verzerrung der Ergeb-
nisse bewirkt.” Nichtsdestotrotz stellt die ethisch-moralische Kompetenz eine zentrale

% Hans Mend!, Konstruktivistische Religionsdidaktik. Anfragen und Klirungsversuche, in: ders.
(Hg.). Konstruktivistische Religionspadagogik. Ein Arbeitsbuch, Miinster 2005, 29-47, 45. Die von
Mend] beschriebenen Ziele stellen im hier vorgestellten Kompetenzmodell eine Schnittmenge aus den
Dimensionen Sinnkompetenz und Pluralititsfahigkeit dar, wobei sie bezogen auf die Cluster im
Ubergang zwischen Interrelation und Habitus angesiedelt sind. Es ist darauf hinzuweisen, dass die
einzelnen Teilkompetenzen des hiesigen Modells sowohl vertikal als auch horizontal miteinander zu
vernetzen sind. Die einzelnen Kompetenzfelder stellen idealtypische Inhalte dar, die in der didakti-
schen Praxis nicht isoliert zu behandeln sind.

* Helbling 2010 [Anm. 19], 274-284.

% Jaggle 2004 [Anm. 81], 129,

“ Die einzelnen Teilkompetenzen des Modells sind vertikal und horizontal miteinander zu vernetzen.
Die einzelnen Kompetenzfelder stellen idealtypische Inhalte dar, die in der didaktischen Praxis nicht
isoliert zu behandeln sind. Vgl. Anm. 93.

7 So findet sich im Lehrplan der berufsbildenden hoheren Schulen im dritten Jahrgang (11. Schulstu-
fe) der Themenbereich ,, Aktuelle Fragen angewandter Ethik” mit den Unterthemen , Ethische Argu-
mentationsweisen (deontologisch, teleologisch, utilitaristisch, ...)“ und ,Biotechnik, Medien, Daten-
schutz (Interdiézesanes Amit fiir Unterricht und Erziehung 2003 [Anm. 65], 7). In den allgemeinbil-
denen hoheren Schulen findet sich im zweiten Jahrgang (10. Schulstufe) die Formulierung, dass sich
Schiiler/innen ,,mit aktuellen ethischen Fragen vor dem Hintergrund verschiedener ethischer Positio-
nen auseinander setzen® (Interdidzesanes Amt fiir Unterricht und Erziehung 2006 [Anm. 64], 4).

% Vgl. Ritzer 2010 [Anm. 1], 218.
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inhaltliche Dimension im Religionsunterricht dar.”® Die Bezeichnung dieser Dimension
wurde gegeniiber der friiheren Benennung'® um den Begriff ‘moralisch’ erweitert.'”!
Dies ist angezeigt, wenn man die habituelle Kompetenz in das Modell einbezieht. Denn
Moral bezieht sich auf das Handeln selbst und Ethik ,,ist das konzeptionelle Meta-Sys-
tem moralischen Denkens u. Handelns. “!®> Moral bezieht sich auf empirisch Vorfindba-
res, wihrend Ethik die diesbeziigliche Reflexion darstellt.

Die ethisch-moralische Kompetenz beinhaltet die , Fihigkeit zum Umgang mit ethischen
Entscheidungssituationen. “'% Schiiler/innen sollen zum einen ,religids inspirierte Mo-
delle ethischen Handelns kennen“'®, zum andern aber auch Argumentationsmuster
kennen, die iiber den Gottesbezug hinaus Giiltigkeit haben. Denn die Geltung morali-
scher Normen hingen nicht von Religion ab, doch die Genese moralischer Normen ist
in religidsen Kontexten zu sehen.

Thematisch betrifft diese Dimension sowohl allgemeine Ethik (theoretische Grundprin-
zipien und Grundbegriffe, Entwicklung moralischer Urteilsfahigkeit) als auch ange-
wandte Ethik wie Bio-, Gen-, Kultur-, Medien-, Medizin-, politische,'® Technik-,
Umwelt-, und Wirtschaftsethik.! Dabei geht es in einem ersten Schritt darum, fiir
ethisch-moralische Fragestellungen zu sensibilisieren und zu interessieren. In einem
zweiten Schritt sollen Schiiler/innen auf der Wissensebene auf der einen Seite ethische
Begriindungsmodelle (z.B. deontologisch, teleologisch, narrativ)'”’ kennen und auf der
anderen Seite um z.B. biologische oder rechtliche Fakten zu ethischen Themen wissen.
Im kognitiven Bereich der Kompetenzdiskussion geht es also weniger darum, ,wofiir
sich ein Schiiler entscheidet, sondern wie informiert und schliissig er sein Urteil be-
griindet. “'® Damit wird jedoch nicht dem Relativismus das Wort geredet. Ethik hat

% Vgl. Englert 2002 [Anm. 69], 57.

1% vol, Ritzer 2010 [Anm. 1], 403f.

% An dieser Stelle michte ich meinem Kollegen Andreas M. Weiss aus der Abteilung Moraltheolo-
gie in Salzburg herzlich fiir wichtige begriffliche sowie inhaltliche Anmerkungen und Hinweise auf
relevante Literatur danken.

2 Dietrich Zilleflen, Ethik, Ethisches Lernen, in: LexRP (2001) 482-489, 482, Wiihrend sich die
Differenzierung bei der Verwendung der Substantive ‘Ethik’ und ‘Moral’ durchgesetzt hat, werden
die Adjektive ‘ethisch’ und ‘moralisch’ meist synonym verwendet.

' Herbert A. Zwergel, Grundlagen und Entwicklungen von Bildungsstandards unter Einbeziehung
des Religionsunterrichts, in: Sajak 2007 [Anm. 19], 107-148, 140.

"% Englert 2004 [Anm. 29], 29. Annemarie Pieper spricht in diesem Zusammenhang von theonomer
Ethik (vgl. dies., Einfiihrung in die Ethik, Tiibingen - Basel 2007, 132-140). Mit der Verwendung
dieses Begriffes ist jedoch vorsichtig umzugehen. Es ist zu betonen, dass in der christlichen Ethik
kein ethischer Moralpositivismus vertreten wird. Es sind keine Gegensitze zu konstruieren, denn die
religitse Position kann nie die Vernunftposition ersetzen. Im kiirzlich erschienenen Buch von Stefan
Meyer-Ahlen wird die Bedeutung der religivsen Dimension im ethischen Diskurs herausgearbeitet
(vgl. ders. (Hg.) Ethisches Lernen. Eine theologisch-ethische Herausforderung im Kontext der plura-
listischen Gesellschaft, Paderborn 2010).

% In dieser Aufzihlung kann Sozialethik als Teil der politischen Ethik gesehen werden. Vgl. Diet-
mar Mieth, Sozialethik, in: Marcus Diiwell / Christoph Hiibenthal / Micha H. Werner (Hg.), Hand-
buch Ethik, Stuttgart - Weimar 2002, 500-504.

1% Zur hier vorgenommenen Einteilung vgl, ebd., 243-298.

7 Vol. ebd., 61-231.

"% Pieper 2007 [Anm. 104], 159.
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einen normativen Anspruch.'® Denn ,der kognitive Aspekt ist nur die eine Seite des
moralischen Urteils. Wenn das im moralischen Urteil Behauptete nicht zugleich auch
willentlich bejaht und handelnd realisiert wird, bleibt es unvollstindig, blof theoretisch
und wird nicht praxiswirksam. “''° Daher ,,geht es nicht [...] um die Anhiufung ‘trigen’
Wissens, sondern um den Erwerb ‘intelligenten’ Wissens, das in Verbindung mit Kon-
nen und Wollen zur Bearbeitung situativer Anforderungen nutzbar gemacht werden
ka.ﬂrl. «]11

Burkard Porzelt fasst pragnant zusammen: ,, Wer ‘ethisch handeln lernt’, eignet sich die
Kompetenz an, in konkreten Situationen nach begriindeten Mafstiben zwischen alterna-
tiven Handlungsmoglichkeiten abzuwigen und die gewdhlte Alternative dann auch tat-
kriiftig zu realisieren. “!'?

In Ubereinstimmung mit Dietrich Benner soll es bei ethischen Kompetenzen im schuli-
schen Kontext um ein Orientierungswissen gehen, das ,nicht um seiner selbst willen,
sondern zu dem Zwecke angeeignet [wird], in Fragen, die alle angehen, sachkundig
argumentieren und urteilen und in vorgegebenen Situationen und Kontexten verniinftig
handeln zu lernen. “'*?

Uber das Cluster Wissen hinaus wird wiederum gefordert, dass es den Schiiler/innen
moglich ist, sich zu ethischen Fragestellungen und Antwortmustern in ein kritisches
Verhéltnis setzen zu konnen (Interrelation). Dies ist fiir die Ausprigung der ethischen
Kompetenzdimension zentral. Benner bezeichnet diese Fihigkeit der selbststindigen
Stellungnahme als Urteilkompetenz'"* und Annemarie Pieper sicht moralische Kompe-
tenz erst dann gegeben, wenn Handlungen ,,aus eigener Einsicht“'"> getitigt werden.
Aus Einsicht erfolgt aber noch nicht zwangsweise das Handeln selbst, weshalb — wie
oben bereits angedeutet — die volitive Ebene des Kompetenzbegriffes nicht iibersehen
werden darf.''®

Der schulische Unterricht kann dabei nicht das Handeln selbst als tiberpriifbare Kompe-
tenz im Blick haben, ,,sondern meint eine auf Handeln gerichtete, entwerfende Kompe-
tenz, die mogliche Handlungen rational zu planen erlaubt.“!'"” Eine habituelle ethische
Kompetenz ,.entwickelt sich nicht unmittelbar im Unterricht, sondern verlangt nach of-

"% Vgl. Anton A. Bucher, Ethikunterricht in Osterreich. Bericht der wissenschafilichen Evaluation
der Schulversuche ,,Ethikunterricht®, Innsbruck - Wien 2001, 294f.

"0 Pieper 2007 [Anm. 104], 160.

"' Andreas Feindt u.a., Kompetenzorientierung im Religionsunterricht — Befunde und Perspektiven,
in: dies. 2009 [Anm. 18], 9-22, 9.

" Burkard Porzelt, Grundlegung religitses Lernen. Eine problemorientierte Einfiihrung in die Reli-
gionspadagogik, Bad Heilbrunn 2009, 38.

''* Dietrich Benner / Roumiana Nikolova / Jana Swiderski, Die Entwicklung von moralischer Kom-
petenz als Aufgabe des Ethik-Unterrichts an 6ffentlichen Schulen. Zur Konzeption des DEG-Projekts
EtiK, in: Topologik - Studi Pedagogici 7 (2010) 101-118 www.topologik.net/ Diet-
rich Benner Roumiana Nikolova Jana Swiderski Topologik 7.pdf [15.06.2010]).

" Vgl ebd., 109.

'3 Pieper 2007 [Anm. 104], 201.

16 Vol Feindt u.a. 2009 [Anm. 111], 9 und 12.

"7 Benner / Nikolova / Swiderski, 2010 [Anm. 113], 109.
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fenen Ubergingen aus unterrichtlichen Lehr-Lern-Situationen in konkrete Handlungssi-
tuationen''®.

Zusammenfassend: Inhaltlich geht es in der Dimension ethisch-moralischer Kompetenz
um Wissen iiber ethische Begriindungsnormen und - ermdglicht durch die Fahigkeit
einer kritischen Reflexion — darum, diese auf konkrete Situationen umsetzen zu kén-
nen'" und dies auch zu wollen bzw. zu tun. In einem evidenzbasierten Modell im schu-
lischen Kontext geht es in erster Linie um die Fihigkeit der kritischen Reflexion und die
grundsatzliche Fahigkeit der Umsetzung.

4. ‘Kleine Brotchen backen’

Wie oben bereits des Ofteren angefiihrt, haben empirische Analysen gezeigt, dass von
Religionsunterricht auf der Ebene von Einstellungen und Verhalten im Alltag der Schii-
ler/innen kein signifikanter Einfluss zu erwarten ist. Stellt es nun einen naturalistischen
Fehlschluss dar, wenn man eine solche Erreichung vom Religionsunterricht in einem
evidenzbasierten Konzept ausklammert? Die Forderung nach ficheriibergreifenden Un-
terrichtsprojekten, in die am besten auch die Eltern der Schiiler/innen miteinbezogen
werden, wird immer wieder erhoben. Derartige Projekte sind auch immer wieder zu
fordern, zu initiieren, durchzufiihren und zu evaluieren. Die schulische Praxis zeigt je-
doch, dass im Regelfall der Unterricht anders aussieht. Die durchgefiihrte Untersu-
chung verdeutlicht, dass in der derzeitigen Praxis und mit den derzeitigen Rahmenbe-
dingungen keine Anderungen in Einstellungen und Verhalten erwartet oder verlangt
werden konnen (was nicht bedeutet, dass ausgeschlossen ist, dass solche Verdnderungen
bei einzelnen Schiiler/innen vorkommen). ,,Was ist, wie es ist, muss nicht notwendi-
gerweise so sein. Umgekehrt ist es legitim, das, was sein sollte, (nach unten) zu korri-
gieren, wenn sich empirisch nachweisen Isst, dass es so kaum zu erreichen ist.“'** Es
sollte deutlich geworden sein, dass die habituellen Bereiche langfristig gesehen Bil-
dungsziele sind, die Menschen im Leben befahigen, jedoch nicht verldsslich erreicht
werden konnen. Denn fiir habituelle Kompetenzen gilt besonders: ,, Kompetenz ist im-
mer eine Leistung der Person. Sie kann nicht pidagogisch herbeigefiihrt, sondern ledig-
lich begiinstigt werden.“'?' Nochmals soll hervorgehoben werden: Religionsunterricht
darf nicht auf die Kompetenzdiskussion beschrankt werden. Planung, Klima (besonders
die Beziehungsebene),’” Durchfiihrung von Unterricht, dessen Rahmenbedingungen
bleiben konstitutive GroBen fiir guten Unterricht.”* Dennoch kann eine evidenzbasierte
Kompetenzorientierung im Religionsunterricht diesem zum Vorteil gereichen. Ein Vor-
teil besteht in der Formulierung erreichbarer und tiberpriifbarer Ziele, was dazu bei-
triigt, ein realistischeres Bild des Religionsunterrichts zu zeichnen. Wenn Ziele iiber-

18 Ebd.

9 Hier ist zu beriicksichtigen, dass sich Erkenntnisse der allgemeinen und der speziellen Ethik teil-
weise gegenseitig beeinflussen.

120 4nton A. Bucher, Mehr religionsdidaktischer Realismus! Standards und Implikationen fiir die Re-
ligionslehrerInnenausbildung, in: ZPT 58 (2/2006) 107-123, 120.

2! Helbling 2010 [Anm. 19], 117.
122 Vgl Ritzer 2010 [Anm. 1], bes. 375.
12 Vgl. ebd., 116-127.
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priifbar und erreichbar formuliert werden, kann dies Lehrpersonen entlasten,'* Trans-
parenz'*® nach innen und auBen erhdhen sowie das Profil des Faches'*® schirfen und
Freirdume ermdoglichen.

' Vgl. Benner 2004 [Anm. 28], 9f.
¥ Vgl. Zwergel 2007 [Anm. 103], 147.

% Vgl. Lothar Kuld, Standards ohne Kompetenzmodell? — Anfragen an die Bildungsstandards fiir
Katholische Religionslehre/Grundschule in Baden-Wiirttemberg, in: Sajak 2007 [Anm. 19], 149-160,
150.



