
Geor?2 Rıtzer
°Kleıne TOtCANhen backen
Ntwurfeines empirisch gestulzten KompetenzmodellsJür den SCAULLSCHAEN
Religionsunterricht‘

Problemstellung
Was YinQ Religionsunterricht ? Das Ist eıne Fragestellung, mıt der sıch rel1g1-
Onspädagogıschen Kontext nıicht LUT Freunde macht * Dennoch oder gerade deshalb
schemt SIE EeIN! relıg1onspädagogische Kernfrage SeIN. Damıt untrennbar verknüpft
ist auch dıe rage Was und soll Religionsunterricht realıstischerweise leisten?
der relıgıonspädagogischen Lıteratur g1bt CS eIN! unüberschaubare Fuülle VON Veröffent-
ichungen, Was denn alles J1ele VoNn Religi0onsunterricht und WIE diese verfolgen SEe1-

Hıerzu Ssınd sowohl auf Schüler/innenebene* als auch auf Relıgionspädagog/innen-
ebene“* durchaus kontroverse Meinungen finden Dünner wırd dıe Informationslage,
WC)] CS tatsaächlıche Von Religionsunterricht geht Solche Untersuchungen
SINd entweder FruC.  iIcCKeN! konzipiert” oder agen nach Einschätzungen der Lebensre-
levanz VON Religionsunterricht.“ enige Forschungsdesigns Sınd longıtudınal angelegt;
WC) dies geschieht, beziehen sıch dıe Forschungen auf gezlielte Projekte‘ und nıcht auf
den Regelunterricht. In diesem /usammenhang Ist der INWAaNı Von Hans CM NI

nehmen, der arau hınweıst, dass „Lernprozesse Relıg10nsunterricht auf
weıt ängere Zeıthorizonte hın angelegt“-* SINnd. Diese inschätzung WIT! auch VON e1-
HC  3 chüler geteiut, WC CT Religionsunterricht als „Reifungsfac bezeıichnet, das
erst Früchte trägt, „WCNn schon angs nıcht mehr der Schule ist.  «I Dennoch
erscheımt dıe Erforschung VON Relıgi10onsunterricht Vermitteltem relevant Denn laut
udo Englert „Spricht wen1g dafür, dass en Unterricht, dessen kurzirıstig messbare
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eorz Rıtzer

Wırkungen vergleichsweıise gering Sınd, langfristige erzielt, die vergleichsweise
star' waren.
DIie nachfolgenden Aus  ngen rekurrieren auf eIN VON IMIr urchgeführte empIr1-
sche Untersuchung. In dieser 1e- dıe In erster I ınıe als quantıitative Längsschnittun-
tersuchung angelegt WAal, wurden insgesamt 1 839 Österreichische Schüler/innen Bun-
desland zburg beifragt. Bel 0872 Schüler/innen verteilt auf E Schulklassen konnten
Längsschnittdaten rhoben werden. Die Befragung wurde Begınn und Ende des
Schuljahres 2006/07 urchgeführt. AaDeN wurde erforscht, ob urc den el1g10nS-
bzw Nterr1ıCc| ausgewählte Kompetenzen (Pluralıtätsfähigkeıit, Sinn, erspekti-
venübernahme., Interesse, Wiıssen) geförde werden. Die Stichprobe SETIZT sıch zn

Schüler/innen der Oberstufen (Sek I!) die entweder Religionsunterricht
teilnehmen oder ersatzlios VO Religionsunterricht abgemeldet SINd (an chulen ohne
nterricht als Alternative)”‘ Oder aber den Ethikunterricht besuchen eben SC
schlossenen Fragen Wiıssensinhalten und Selbsteinschätzungen, dıe auf eren Veräan-
erung en eINESs Schuljahres untersucht wurden, enthıielten die Fragebögen
auch offene Fragen. SO wurde ersten Erhebungszeıitpunkt danach gefragt, Was nach
Meınung der Schüler/innen Uurc. den Religionsunterricht der Schule vermuittelt WUTr-
de Iiese offene rage wurde sehr unterschiedlich beantwortet. DIe Antworten reichen
VON 7vgar 16) bıs „ L1oleranz und Wissensvermittlung gegenüber anderen Kul-
turkreisen und Relıgionen. Fıne bessere Selbsterke  CC 18), „Wiıssen und erste-
hen verschliedenster Aspekte gegenüber Relıgionen, polı Themen. eic  . 17),
„wichtige moralısche Lehren für das Leben“ 17), „Was eigentlich der Sınn memnes
Lebens Ist, WaTUuIl WIT das alles machen, welchem Zweck!4  Georg Ritzer  Wirkungen vergleichsweise gering sind, langfristige Effekte erzielt, die vergleichsweise  «10  stark wären.  Die nachfolgenden Ausführungen rekurrieren auf eine von mir durchgeführte empiri-  sche Untersuchung. In dieser Studie, die in erster Linie als quantitative Längsschnittun-  tersuchung angelegt war, wurden insgesamt 1.839 österreichische Schüler/innen (Bun-  desland Salzburg) befragt. Bei 982 Schüler/innen (verteilt auf 72 Schulklassen) konnten  Längsschnittdaten erhoben werden. Die Befragung wurde am Beginn und am Ende des  Schuljahres 2006/07 durchgeführt. Dabei wurde erforscht, ob durch den Religions-  bzw. Ethikunterricht ausgewählte Kompetenzen (Pluralitätsfähigkeit, Sinn, Perspekti-  venübernahme, Interesse, Wissen) gefördert werden. Die Stichprobe setzt sich aus  Schüler/innen der Oberstufen (Sek. I) 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 Selbsteinschätzungen, die auf deren Verän-  derung während eines Schuljahres hin untersucht wurden, enthielten die Fragebögen  auch offene Fragen. So wurde zum ersten Erhebungszeitpunkt danach gefragt, was nach  Meinung der Schüler/innen durch den Religionsunterricht in der Schule vermittelt wür-  de: Diese offene Frage wurde sehr unterschiedlich beantwortet. Die Antworten reichen  von „gar nix“ (m 16) bis „Toleranz und Wissensvermittlung gegenüber anderen Kul-  turkreisen und Religionen. Eine bessere Selbsterkenntnis“ (w 18), „Wissen und Verste-  hen verschiedenster Aspekte gegenüber Religionen, polit. Themen, etc.“ (m 17),  „wichtige moralische Lehren für das Leben“ (m 17), „Was eigentlich der Sinn meines  Lebens ist, warum wir das alles machen, zu welchem Zweck! ...“ (w 15). Am häufigs-  ten wird von den Schüler/innen der Toleranzaspekt angeführt. Aber auch Wissen, Sozi-  alverhalten in der Gesellschaft und Anregung zu kritischen Auseinandersetzungen wer-  den genannt. Schüler/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-jährigen Schülerin angeführt:  „Da ich in 6 Jahren Religionsunterricht weniger gelernt habe als in 1 Woche Bible-Camp in Kana-  da, habe ich begriffen, dass in Österreich der Religionsunterricht sinnlos ist. Außerdem 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 nutzen und dafür zu Hause 2 Stunden mind. auf Recherche über andere Religionen zu ver-  wenden. “  Die Antworten der Schüler/innen zeigen ein breites Spektrum subjektiver Einschätzun-  gen von im Religionsunterricht vermittelten Topoi.  Die statistischen Auswertungen in der oben skizzierten quantitativen Studie haben ge-  zeigt, dass dem Religionsunterricht zuzutrauen ist, dass Schüler/innen in ihm auf der  '° Rudolf Englert, Die Diskussion über Unterrichtsqualität - und was die Religionsdidaktik daraus  lernen könnte, in: JRP 22 (2006) 52-64, 55.  !! In Österreich wird für Schüler/innen, die sich vom Religionsunterricht abmelden, nur an einigen  Schulen Ethikunterricht angeboten.15) häufigS-
ten wırd VOI den Schüler/innen der Toleranzaspekt angeführt ber auch Wiıssen, SOZI1-
alverhalten in der Gesellscha: und Anregung kritischen Auseimandersetzungen WeTI-

den genannt Schüler/innen, dıe sıch VO Religionsunterricht abgemeldet aben und
keinen Relıgionsunterricht besuchen, wurde dıie rage gestellt, WarTrumnlll SIE sıch VO Re-
lıg1onsunterricht abgemeldet aben Im hiesigen Kontext se1 dazu eIN Antwort einer
7-jährıgen Chülerım ange'
„Da ich In Jahren Religi0nsunterricht weniger gelernt habe als In oche Bıble-Camp Kana-
da, habe ich begriffen, AaSsSSs In Österreich der Religi0onsunterricht sınnlos ist. Außerdem kann ich
miıch cht mıt Glauben identifiziıeren, und Im nNterrIic| wurden dem Zeıtpunkt nıe
wiıirklıch SS Relıgionen vorgestellt. eswegen habe ich beschlossen diese Freistunden Ler-
LICIH und dafür Hause en mınd. auf Recherche über andere Religionen VCI-

wenden.
Die Antworten der Schüler/innen zeigen en breıtes pektrum subjektiver Einschätzun-
SCH VON Relıg10nsunterricht ermuittelten (0)970)1
DIie statıstischen Auswertungen der oben ckizz1erten quantitativen 16 aben SC
ze1gt, dass dem Religionsunterricht ZUzutrauen ist, dass Schüler/innen In auf der

10 Englert, DiIe Diskussion ber Unterrichtsqualität und Was dıe Religionsdidaktık daraus
lernen Onnte, 52-

In ÖOsterreich wiıird für Schüler/innen, dıie sıch VOIN Religionsunterricht aD  en, LUT einıgen
Schulen Ethikunterricht angeboten.
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Wissensebene eIN! überzufälliıge te1ıgerung erfahren. *“ Auf der kEıinstellungs- und Ver-
haltensebene hingegen konnten weder be1l Schüler/iınnen, dıe Relıgi0onsunterricht besu-
chen, noch be1 Schüler/innen, die thıkunterricht teılnehmen. och bel SCHhUÜU-
ler/ınnen, dıe keines der beıden Fächer besuchen, Veränderungen en eINESs Schul-
jahres festgestellt werden. ! Somıit bestätigt diese Untersuchung, dass Eınstellungen sehr
konstante Größen darstellen‘“, auch WC) deren Bee1  ussung ehrplänen geforde
WIrd. ESs stellt sıch 19180001 dıe rage, WIE mıt dem Dıskussionsraum, der UrcC. die empir-
schen Ergebnisse Tröffnet ist> UMNMSCHANSCH werden kann Hıerzu wıird in der olge ein
Kompetenzmode vorgestellt, das nıcht VOL Kompetenzane1gnung Relıgionsunter-
cht dıspensIiert, jedoch versucht, reahstischere Ansprüche für ehrer/innen und ScChuü-
er/iınnen tellen AaDel1 Ist wichtig festzuhalten, dass sıch Relıg10nsunterricht nıcht
ausschließlic auf messbare Uutputorientierung eschränken darf.

erung ber eiınen allgemeınen (pädagogıischen) Kompetenzbegrıff
DIe Formulierung VoNn Zielsetzungen des Relıgi0onsunterrichts ist (zumındest ersten
Schrıtt) keıne empirische Fragestellung, CS andelt sıch 1elmehr normatıve Orga-
ben Ine Möglıchkeıt, sıch der Fragestellung „Was bringt Relıigionsunterricht? “
nähern, 1st die Orlentierung der Vermittlung VON Kompetenzen, dıe der aktuellen
relıg1onspädagogIischen Dıskussion eine Hochkonjunktur erlebt, WIE breıte Dıskussionen

Kompetenzmodelle sowohl 1Im katholıschen als auch evangelıschen Kontext Ze1-
gen  1/ Vorauszuschicken Ist, dass sıch Religionsunterricht nıcht auf Kompetenzvermuitt-
lung EeSC.  en kann und darf. !® Jedoch ze1igt sıch. dass Kompetenzorlientierung für
Religionsunterricht OIfentlıchen chulen einen ZI6E  TeNde: Ansatz darstellt, da S1e
pädagog1scC anschlussfähig ist. !” Das Potenzıal dieser nschlussfähigkeit hängt ent-
scheidend davon ab, auf welchen Kompetenzbegrıiff sıch stützt
12 Vgl Rıtzer 2010 ı Anm 214-280)
13 Zur Sinndımension vgl ebd., 281-311:; 1oleranz vgl ebd., 312-370

Vgl 'orbert Seel, Psychologıe des Lernens. Lehrbuch für Pädagogen und Psychologen, Muün-
chen A4SEC| 2003, 2531
15 Vgl anS-  org /uebertz, Empirische Forschung In der Praktischen Theologıe als eigenständıge
Form des heologıe-Ireıbens, in PrIh 9/2004) 4 7-55,
16 Wıe ET  ngen AUS England zeigen, werden UrC| 1ne ausschließliche Orlentierung Ompe-
en überprüft auf verschiedenen 1veaus (Standards Erfolge kognitiven Bereich erzielt,
jedoch leidet die Unterrichtsqualität ıhren weıteren Dımensionen. Vgl ıchael Grimmuitt, Ihe
aptıvı and Liıberation of Relıg10us Educatıon and the eanıng and Sıgnificance f edag02yYy, in
ers Hg.) Pedagogıes of rel1g10uUs Educatıon (ase Studıies In the Research and Development of
:00d Pedagogıic Practice In RE, TEa Wakerıing 2000, SR
1/ Eın Überblick dazu Vgl Rıtzer 2010 | Anm. 3'78-394
I8 Vgl IN Rothgangel, Bıldungsstandards elıgıon. Eıine Replık auf verbpreıtete Kritikpunkte, In
Andreas Feindt Hg.) Kompetenzorientierung Religionsunterricht. Befunde und erspekti-
VCN, ünchen 2009, 87-97, AT 101 und Begründung VON KOmpetenzorientierung Relıg1-Oonsunterricht vgl briele Obst, Kompetenzorientiertes ehren und Lernen Im Religionsunterricht,Göttingen 2008, 41-69
19 Vgl Domuiunik elbling, Relig1öse Herausforderung und relıg1Ööse Ompetenz. Empirische Sondie-

iner subjektorientierten und kompetenzbasierten Relıgionsdidaktık, erın 2010, 3172
Vgl Rolf Schieder, odell Verordnete, gefühlte der messbare Bıldungsstandards”? Konzeptionund Forschungsstand 1nes interdiszıplinären Berliner TroJjektes, In lauß eter ajal Hg.) Bıl-
dungsstandards für den Religionsunterricht und nun’? Perspektiven für e1in Ns!  men! Ke-
lıg10Nnsunterricht, Berlın 2007, 6/-806, 80O; Bernhard Dressler, Relig1ös gebildet ompetent rel1g1ös”?



Geor2 Rıtzer
In der olge wiırd VOIl einef sehr breıt gefassten Kompetenzdefnmnition dU:  CBaANSCH, die
sich in weılten Bereichen auf dıe AdUusSs der Pädagogıischen Psychologie stammende Defini-
10n VON Franz Weinert STU!b diese jedoc' anderem IMfektive und DSYV-
chomotorische Fähıigkeıten erweiıtert.
Kompetenz bezeıiıchnet der olge dıe be1 Indıyiduen verfügbaren oder Uurc. S1Ee
erlernbaren kognitiven, affektiven und psychomotorischen Fähigkeıten, mıt De-
stimmten Situationen und Herausforderungen adäquat umzugehen und eıgenständıge
Entscheidungen eTflektiert und begründet reffen können eNSO werden dıe damıt
verbundenen motivationalen. volıtıonalen und SsOz7]1alen Bereıitschaften und Fähigkeıiten
verstanden, die Problemlösungen In varıablen Sıtuatlionen erfolgreich und {-
wortungsvoll können “}
Kompetenzen tellen e1INı spezlielle VON Unterrichtszielen dar Eın wichtiges TOPDTI-

ist eren Überprüfbarkeit. ” „Bıldungsziele der Schule sind der ege nıcht als
erreichbare und prinzıpiell überprüfbare Resultate Oder Könnensleıstungen formulıert,
sondern mehr als idealıstische (  ate und Wunschvorstellungen. DIe iırksamkeıt
VOIl chulen konnte bısher VOILI em behauptet werden, weıl CS keıine Leıistungsbilanzen
gab. «23 Diesem MsS! soll durch kompetenzorIientierten Unterricht entgegengewir!
werden

EKın odell relıg1öser Kompetenzen integrieren Onzıplert
“Braucht 6S wiırklıch noch en Modell relıg1öser Kompetenzen den bereıts bestehen-
den Vorschlägen”?” Das WIrd sıch der eine oder dıe andere vermutlich eC| agen,
WC)] wiß SIE diese Überschrift hest Ich denke Ja und bın MIır sıcher, dass E auch nıcht
das letzte Modell ISt, das vorgeschlagen WIT! Das Nachstehende Modell ist integrierend
konziıplert. Es ıll anschlussfähıg bereıts bestehenden Kompetenzmodellen se1n, da
S dUus relıg1onspädagogischer Perspektive nıcht zielführenı SeCIN kann, WC] parallel
bestehende Modelle 1UT wenıge bıs Sar keıine erührungspunkte aben
Das vorgeschlagene Modell 1st eınen anschlussfähıg ZUT Kompetenzeımtenlung, die
sıch In den Österreichtschen Lehrplänen iınden lässt ach-, Selbst- und Ozlalkompe-
tenz), anderen wurden in dessen Konzeption auch Kompetenzmodelle analysıert,
WIE SIE besonders Deutschland diskutiert werden.“ Dazu gehö: das Kompetenzmo-

Über die Möglıchkeiten und Grenzen der Standardisierung des Relıgi10nsunterrichts, In bDd., 161-
178, 161
M) Franz 'einert eNnIı6€] Ompetenz als „dıe be1 Individuen verfügbaren der UrC! S1IC rlernba-
ICH kognitiven Fähigkeıten und Fertigkeıten, bestimmte TOobleme lösen, SOWIE dıie damıt VCI-
bundenen motivationalen, volhıtionalen und soz1alen Bereıitschaften und Fähigkeiten, dıie oblem-
lösungen varıablen Sıituationen erfolgreic) und verantwortungsvoll können“. CIVergleichende Leistungsmessung Schulen ine umstrıttene Selbstverständlichkeit, In ers
Hg.) Leistungsmessung Schulen, Weinheim ase “2002. 1/-31, ZIE3

/ur HA} egründung dieses Kompetenzbegriffs: Vgl Rıtzer 2010 35-38
' Vgl Bernd CcChröder, Fachdıidaktik zwischen Gütekriterien und KOompetenzorientierung, EeINn

2009 18], 39-56, 41
23 Volker Elsenhast Dietlind Fischer eter Schreiner, Zur Entwicklung Von Bıldungsstandards.Posıtionen, nmerkungen, Fragen, Perspektiven für kiırchliches Bıldungshandeln, Münster 2004,
24 Ausführlicher vgl Rıtzer 2010 |Anm 378-394
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dell nach den OlLıschen Bischöfen Deutschlands ” das aden-Württembergzische MO-
dell,“® relıg1öse KOompetenzen nach dem Comenius-Institut“' SOWIE relhg1öse Oompeten-
ZCU nach dem Berliner Modell® und dıie thematısche inteılung VOoNn Kompetenzen, WIE
SIE udoEnglert vorstellt ””
Das integrierende Kompetenzmodell geht VON rel Kompetenzdimensionen aUS, die 1Im
relıg1onspädagogischen Kontext VON zentraler edeutung SInd der SInnKompetenz, der
Oompetenz Umgangz mut (religiöser) Pluralıtat und der ethiısch-moralischen Kom-

Diesen Dımensionen Ssınd dre1 „Grundbereiche  «30 zugeordnet. Hıerbeli handelt
CS sıch dıe Bezugsrelg1i0n, dıe sıch der Sinndimens1ion Mindet, andere Relig10-
HCI und eltanschauungen, dıe der Pluralıtätsfähigkeit zugeordnet SInd, und eth1-
schee’ dıe der ethisch-moralischen Ompetenz beheimatet SInd. Auf der forma-
len ene wırd vorgeschlagenen Konzept unterschieden zwıschen den Kombpetenzc-
USstern Interesse, Wissen, Interrelation und 'abıtus Somıit verorten sıch dıe OmMpe-
tenzbereıiche des hlıer vorgeschlagenen Modells In einer aufgespannten Matrıx zwıschen
Kompetenzclustern (formal) und Kompetenzdimensionen (materı1al). e1 Ist dıe Be-
zeichnung der habıtuellen Kategorien namensgebend für dıe gesamiten jeweıligen Kom-
petenzdımensıionen. Als Grundannahme 1eg dem Konzept zugrunde, dass Lernprozes-

reliıg1onspädagogischen Kontext „weder eın VON der achstruktur der Inhalte
her konzıplert werde: können, noch „alleın VON der Sıtuation und den Ane12nungsvor-
aussetzungen der Lernenden her angelegt werden  «51 können.

DE Vgl Sekretarıa der deutschen Bıschofskonferenz Hg:) Kırchliche Rıchtlinien Bıldungsstan-
ards für den katholischen Relıgi10onsunterricht den Jahrgangsstufen 5-10 Sekundarstufe Miıttle-
Pr Schulabschluss), Bonn 2004:; dass. Hg.) Kırchliche Rıchtlinien Bıldungsstandards für den
katholischen Religionsunterricht In der Grundschule T1IMars  C Bonn 200  O
26 Bıldungsstandards für Katholische Relıgionslehre. Gymnasıum Klassen 6, S, 10, Urss|
(www.bildung-staerkt-menschen.de/service/downloads/Bildungsstandards/Gym/Gym kR bs.pdf
J3 Vgl Zetlin Fischer Volker 'SCNDAS! Grundlegende Ompetenzen rel1g1öser Bıldung.
Zur Entwicklung des evangelıschen Relıgionsunterrichts UrC| Bıldungsstandards für den SCHIUSS
der Sekundarstufe E unster 2006
28 Vgl Dietrich Benner, Bıldungsstandards und Qualitätssicherung Relıgionsunterricht, in heoO-
Wehbh Zeıtschrift für Religionspädagogik 2-36 Vgl ders. Eın Odell domänen-
spezıfıscher relıg1öser ompetenz. TSste Ergebnisse N dem DFG-Projekt RU-Bı-Qua, in ers
(Hg.) Bıldungsstandards. Nstrumente Qualitätssicherung Bıldungswesen. Chancen und (iren-
Z Beispiele und Perspektiven, Paderborn 2007, 141-156
29 Vgl Englert, Bıldungsstandards für ‚Relıgion’: Was eigentlich es WwIssen sollte, WeT sol-
che formuheren wollte, In RDB 53/2004, 21-32,
30 Diese Dıktıon findet sıch sowohl 1Im Odell des omen1us-Institutes iıscher Elsenbast 2006
| Anm Z 19), als uch Im Berlıner Odell (Shamsı ehghanı U. Relig1öse Oompetenzen Er-
gebnisse des DFG-Forschungsprojektes ERK, In Schulpädagogı eute wwW.Schulpae-
dagogık-heute e/indeX.php?option COm content&Vvi1eWw icCle&X1| 62& Itemıd n [05
0Englert, Religionspädagogische Grundfragen. Anstöße ZUT Urteilsbildung, Stuttgart 2007,
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Kompetenzcluster
Interrelation
„Sich kriıtisch In HabıituelleInteresse Wıissen Beziehung seizen Kompetenz
KFONnen...

(hrıstentums christlichen (relig108e)
Al EZUES- (:laubensimhalten. SIinn-rel1210 (Katholisches)

Urlentierungswissen Kıtyalen kompetenz

AL anderen grundsätzliıchen
Aussagen anderer (rel1210se)Religi0onen, Relıgionskundliches Weltreligi0onen; Pluraltitats-Weltanschanu- Örientierungswissen anderen Personen fähigkeitund Meinungen Kompetenzdimenstionen

ethischen NiSCHES ethischen
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moralıscheFragen Urientierungswissen Problemstellungen vOmpetenz

Abbildung Matrıx des integrierenden Modells relig1öser Kompetenzen
S OrmMale ene Kombpetenzcluster Interesse, Wissen, Interrelation und 'abıtus
Da empirıIsche Analysen darauf hınweılsen. dass Einstellungen und tatsaächlıches Verhal-
ten Urc den Unterricht eINESs Schulfaches nıcht verlassilıic erreıicht werden können, 1st

relıg10nsunterrichtlichen Kontext das ugenmer‘ auf dıe ersten dreı1 Bereiche le-
SCH aDel ist zentral, „dass auch der Religionsunterricht einen sachkundlichen WI1S-
senszuwachs anstreben I11US$S (learnıng Aabout rel1210n), aber auch, dass das Wiıssen
elıgıon und Relıgionen keıin Selbstzweck ist, sondern der Entwicklung eigenständıge:
relıg1ösen Urteils- und Örientierungsvermögens dıenen 11USS earnıng Jfrom rel1g10n).
aher kann 6S Religionsunterricht nıcht darum gehen, einen unıversıtär-theolog1-
schen Fächerkanon möglıchst umfangreich abzubilden, sondern Wiıssensinhalte MUSsSeN
1Im Kontext miıt der Lebenswirklichkeit der Schüler/innen stehen.

Interesse und Wiıssen SInd reziprok aus:
Aufgrund des sehr offenen Kompetenzbegriıffes werden auch motivationale Inhalte
das integrierende Modell aufgenommen. Eın Kompetenzcluster wırd daher mıt „Interes-
se  co übertitelt. AaDe1 ist Interesse definiert als überdauernde, stahıle intrınsısche Motiva-
t10n.  55 Interesse und Wıssen verhalten sıch zuelnander rezıprok kausal ** Miıt anderen
Worten Be1 der rage nach der Ursächlichkeit zwıschen Interesse und Wiıssen verhält
CS siıch WI1IE mıiıt der eruhmten rage nach der Kausalıtät VON und Eı Das nteres-

elıg10n scheımnt alsOo zentral und 7E  z auch nach dem Modell des OmMmenIuS-INsti-

32 Ders., Bıldungsstandards für elıgıon. Was eigentliıch WIsSsen ‚;ollte, WCT solche formuliıeren oll-
I6 ajal 2007 19]. 9-285
373 Vgl Olaf Köller Jürgen AUMeE: Entwicklung ScChulıscher ıstungen, In olf er Leo
ontada (Hg.), Entwicklungspsychologie, eiınheim 4Se “2008. 735-769, 761
34 Vgl Rıtzer 2010 I 24 7-249 TE
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den Oompetenzen, dıe anzustreben sind . Umso erstaunlıcher ist CS, dass diese
motivationale Dımension se1mt der Forderung VO Horst TAaus Berg, Schüler/inneninte-

als TNZIE vermehrt den 1C nehmen, ” mıt wenigen Ausnahmen?”
relıg1onspädagogischen Dıskurs kaum aufgegriffen wurde
Wenn Manfred Spitzer der Überzeugung ist, dass Menschen grundsätzlıch interessiert
sind, ”® ist e Aufgabe VON Relıgz10nsunterricht, das Interesse relıg1ösen Fragestel-
lungen wachzuhalten, ”” zumal für dıe M  icklung VON Interesse besonders das Alter
zwıischen und 16 Jahren VON herausragender edeutung Ist In späteren Jahren bleibt
das Interesse relatıv stabil *°
Interesse ist jedoch nıcht LIUT dUus Schüler/innenperspektive relevant, sondern auch dQUus

Lehrer/innenperspektive. Denn WIT loten dıe ehirnforschung bıinnen kürzester
eıt egınn VON Gesprächen meIlst unbewusst iImmer dıie Glaubhaftigkeit des Ge-
enüber aus „Beım Lernen Nı dies SCHAUSO. chüler tellen schnell und zumındest Im
ersten Schritt unbewusst test, ob der Lehrer motivlert ISt, seiInen beherrscht und
sıch mıt dem Gesagten auch identifiziert. 64° Ist e1IN! Lehrperson VOoNn den eigenen nhal-
ten nıcht überzeugt, 50 ist dies In den Gehirnen der chüler dıe dırekte Aufforderun:

Weghören.  43 Dieser ist nıcht 1NCU denn CN ist ekannt, dass Interesse
und Begeisterung ansteckend SeC1IN können ** Output-orilentierter Unterricht bletet VCI-
mehrt dıe Möglıchkeıit, sıch Interessen orlentieren.

Interrelatıon als Voraussetzung für persönlıche Aneıgnung
Die beiden angeführten Kompetenzbereiche Interesse und Wiıssen stehen Ssomıit einem

/Zusammenhang Jedoch, WIe Hans Mendl tformuhert: „ Verstehen VOIN elı210n,
nıcht dıe aU: VON Wiıssen, ist das Ziel relıg1ösen Lernens. Miıt dem Begrıiff des
35 Vgl Volker SCHDAS| eln Fischer eler Schreiner, Zur Entwicklung VON Bıldungsstan-ar Posıtionen, nmerkungen, Fragen, Perspektiven für kirchliches Bıldungshandeln, 1n Martın
Othgange. Dietlind Fischer Hg.) Standards für relıg1öse Bıldung? Zur eIiorm In Schule und
Lehrerbildung, Münster 2004, 221-24 7, 226 (Es handelt siıch 1er cht ınen /ıtationsfehler
SCNDASi aDen den ben zıtıerten Artıkel nochmals In usammenarbeıt mıt dem OMENIUS-
nstitut publızle: |Anm. 23] Der ortlaut des /ıtates In Anm 23 findet sıch hıer ziıtlerten lext
NIC|
36 Vgl 'OrSi TAuUs Berg, Lernzıiel Schülerinteresse. Zur Praxıs der Motivatıon Im Relgi0onsunter-rIC} Stuttgart O
37 Vgl ODe: KOczy, Begelisterung. ädoyer für eiınen begeisterten Reliıgionsunterricht, Saarbrücken
2008: NANLON Bucher, Begeıisterung. uch ine Perspektive des Relıgi0onsunterrichts?, In CpB 119

139-143, 140
35 Vgl Manfred Spitzer, Lernen. Gehirnforschung und dıie Schule des Lebens. Heıdelberg “2003,
194 Vgl Anna Braun Miıchaela Meıer, Wıe Gehirne laufen lernen, der: „Früh ubt sich, WeTr
ein Meiıster werden In Ulrich Herrmann (Hg.), Neurodida|l Grundlagen und Vorschlägefür gehirngerechtes ehren und Lernen, Weinheim A4SEC| “2009, 134-147, 141

3/2004) 170-173, 171£.
30 Burkhard Möring-Plath, Bıldungsstandards Relıgionsunterricht, Relıgion eute
4() Vgl Jan Schmuiudt Stabilität der Interessen VoOomn Oberschuülern ach Ende der Schulzeıt, PSy-chologıe und Praxıs 28 26-31,

Vgl Gerhard Roth, Warum SIınd Lehren und Lernen schwıer1g”?, In {Päd (4/2004) 496-
506,
42 Ebd, 501
43 Ebd

Vgl KOczy 2008 |Anm 37]
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° Verstehens’ aber betrachtet Lernen AUSs der Perspektive des lernenden Subjekts,
das aktıv den eigenen Bıldungsprozess gestaltet. “* Nımmt I1la dıe aktıve Gestaltung
des Lernprozesses, dıe AaUus konstruktivistuuscher Perspektive immer egeben 1St, ernst, ist
AdUS kompetenztheoretischen Überlegungen zentral, dass sıch Schüler/innen dıe Fähig-
keıt erwerben, sıch Inhalten tisch eziehung iıne solche aktıve (eSs-
ng des Biıldungsprozesses auch dıe Ermögliıchung begründeten DIS-
tanzıerung. FEın angestrebtes eıgenstän«  1ges Urteils- und Orientierungsvermögen“® SeTzZTt
dıe Fähigkeıt einer kriıtischen Ausemandersetzung mıt nhalten VOTaus Hıerfür wurde
der Begrıiff „Interrelation“ aufgegriffen, WIE Edward Schullehbeec: gepragt hat.“/
Gegensatz ZUT Korrelatıon stellt Interrelatıon dıe krıtische der Begegnung mehr
den Vordergrund. Diese stellt einen ogrundsätzlıch korrelatıven Ansatz VON

Relıgionsunterricht jedoch nıcht rage, der Korrelatıon qals Dıialog sıeht, „In dem sıch
überlieferte Glaubense  ngen und heutige Lebenserfahrungen begegnen und auf
gleicher ugenhöhe wechselseıtıg hınterfragen und vorantreıben sollten.  «48 Dieser kOor-
relatıve Ansatz ist auch daus neurowIıissenschaftliıcher 16 angeze1gt, nach der

gemerkt werden, WC S1e einen persönlichen Bezug aDen bZzw emotional besetzt
sind .“
Im /usammenhang mıt Interrelatıon stehen relıg1onspädagogischen Kontext LUC-

empirıische Studien noch dUus (eine ist gerade Arbeıt). In der oben angeführten Un-
tersuchung,”” dıe VON einem Kompetenzmode ausgıng, WIE CS den Österreichıschen
Lehrplänen finden ist (Eiteijulung In Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz),”‘ wurde
dieses Cluster nıcht untersucht. Dennoch kann aufgrund anderer Untersuchungen VCI-

werden, dass Unterricht auf der Reflexionsebene nachweılsbare Effekte zeıtıgen
kann °*
Die Fähigkeıt, sich krıitisch Beziıehung Önnen, wırd auch Berliner
Kompetenzmodell gefordert. Es verbindet rel1g1öse Deutungskompetenz und rel1g1öse
Partiızıpationskompetenz. Uurc. dıie Fähigkeıt, sıch nhalten Beziehung
SINd Menschen der Lage, sich mıt nhalten der Bezugsrelıg10n, anderer Relıgionen,
ethıisch-moralıscher Vorstellungen) kriıtisch auseInanderzusetzen und Handlungen
reflex1v teilzunehmen bZzw solche planen.”” Dass dıese dUusSs theoretischen Überle-
45 Hans Mendl, Wissenserwerb Im Religionsunterricht. Die edeutung VON Erfahrung In einem DCI-
formatıv ausgerichteten Relıgionsunterricht, In RDB 63/2010, 29-38,
46 Vgl Englert 2007 |Anm S2E D
47 Vgl Edward SchillebeeckxX, Menschen. Die Geschichte VOI Gott, Freiburg/Br. 1990, 61-63
45 Burkard Porzelt, Neuerscheinungen und Entwicklungen In der deutschen Relıg1ionspädagogık, In
rhs 2/2004) S 7SEE: 63
49 Vgl Matthıas FAaN Hans Markowitsch, Lernen und Gedächtnis Aaus neurowıissenschaftliıcher
Perspektive. Konsequenzen für die CS  ng des Schulunterrichts, in Herrmann 2009 381.
60-76, 731
5() Vgl Rıtzer 2010 |Anm

Vgl ebd., 110
52 Vgl ULf Over zenert, Örderung inter!]  reller Oompetenz be1 Berufsschülern: Das
IRL In Toblas Rıngelisen 'eira ucChWa Christine Schwarzer Hg.) Interkulturelle OMpe-
{E')  S In Schule und Weıterbildung, Berlın 2008, 155-168, 163
53 Vgl "OUMLANG TKOLOVGA U. Das Berliner relıg1öser Kompetenz Fachspezifisch est-
bar Anschlussfähig, I1heo-Web Zeıitschrift für Relıgionspädagogik 2/2007) 6/7-87,
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egründete /usammenführung der beiden Dımensionen Deutungskompetenz
und Partızıpationskompetenz legıtım ist, ze1gt sıch auch kürzliıch veröffentlichten Be-
rechnungen Berliner Kompetenzmodell, nach denen sıch dıe Dımensionen emp1-
risch 1Ur schwer en lassen „ W  en eINEe Skal:  «v] des Ode: eindeutiıg dem
Theorem religionskundliche Kenntnisse (Wıssen) zugeordnet werden kann, deutet die
andere ala dıie Fähigkeıt Bewerten und Beurteilen mıt einer eher hermeneuti-
schen Oder einer eher partızıpatorıschen Komponente  6654
urc dıe interrelative Dımens1ion WIrd über dıe objektive ung VON relıg1ösen
nhalten (sofern eINe solche überhaupt möglıch 1St) inausgehend dıe subjektive Seılte
der Schüler/innenperspektive eingefordert und mıt cdieser in ezlehung gebracht. Denn
„objektiv-explizıtes rel1g1Öses Wiıssen ist etztliıch unbedeutend. WC CS nıcht mıiıt ind1-
viduellen nschauungen verbunden Wird“55.

Habıtuelle Kompetenz als rel1g1öse Kompetenz, aber nıcht für en
evidenzbasıertes Kompetenzmodell eines Unterrichtsfaches

Das Habıtuskonzept wurde VO französıschen Sozlologen und Phılosophen Pıerre
Bourdıeu entwickelt ”° FEın Habıtus drückt sıch eT!  en der Menschen aus  57 Er ist
„CIn indiıvidueller St.il“58, der sich dUuSs ng und Soz1laliısation entwiıckelt hat DIe-
SCT drückt sıch Adus Verhalten VON enschen und eren Meinungen und
Gewohnheiten.” Dadurch dass Habıitusformen sowohl als strukturierte als auch als
strukturierende Ormen {ungleren, umge Bourdieu ZWe] TODIEME Zum einen VCI-
me1ldet 8 dıe efahr einer Sichtweise., dass der eNSC 11IUT VON vorgegebenen objekti-
VCIl Strukturen eprägt se1 /Zum anderen vermeldet CI: eIN rein subjektivistische Per-
spektive.“ DiIies entspricht dem Konzept des vorgestellten Kompetenzmodells.
54 ehghanı 2010 |Anm 301, Vgl ebd., „Als Gesamtergebnis der Dımensıionalıtätsprü-
fung ASs! sıch festhalten, ass dıe dreidimensionale Lösung, dıe bıldungstheoretisch neben enn!  S-
SCH und Deutungskompetenz uch Partızıpationskompetenz unterscheıidet, sıch psychometrisch nıcht
als dıie sıgnıfıkanı bessere Lösung erwiesen hat. Das zweıdımensıionale odell dıe aten
ebenfalls gul wlederzugeben WIE dıe dreidimens1ionale LÖsuUng. Gleichwohl kann aufgrund dieses
Ergebnisses dıie theoretisch postulıerte dreidimensionale Kompetenzstruktur och NIC! eindeutig VCI-
worfen werden. nter achdıidaktischer und bıldungstheoretischer Perspektive kann Ial 16 nach
Fragestellung AaUus altlıchen Gründen sıch ntweder für ZWEI- der dreidimensıonale Modellıerung
entscheiden CC

55 Hans Mendl, elıgıon rleben FEın Arbeıitsbuc| für den Relıgionsunterricht, Munchen 2008,
Dies entspricht dem Begrıiff der kategorialen Bıldung, WIE ihn olfgang ‚afkı eingeführt hat, In dem

tormale und materı1ale Ebenen verbıiındel (vgl ders., Studıiıen ZUT Bıldungstheorie und 1'
eiınheiım ‚ASE. 1963, Jüngst wurden diese Überlegungen VOIl Friedrich Schweitzer der
Kompetenzdiskussion wıieder aufgenommen (vgl ders., Kompetenzen, Inhalte und ElementarisierungIm Relıgionsunterricht der. Von der Notwendigkeıt ıner { heorie der relıg1ösen Bıldung, In
Feındt 2009 | Anm 18], 73-85, /Af{T.
56 Vgl Pıerre Bourdieu, DIie feinen Unterschiede A der gesellschaftlıchen Urteilskraft. Frank-
1t/M 1982
57 Vgl Stefan Heıl, Strukturprinzipilen relıgionspädagogischer Professionalıtät Wiıe Relıgionslehre-
rinnen und Relıgionslehrer auf die edeutung VON Schülerzeichen schlıeßen ıne empirisch-fundierte Berufstheorie, Berlın 2006, 313f.
5 Hans CN Stefan Heıl anS-'  eorz Ziebertz, Das Habıtuskonzept: FEın Diagnoseinstrument
Berufsreflexion, In 130 5/2005) 325-331, 377
59 Vgl ehı  O,
6() Vgl Heıl 2006 |Anm SE 313
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rTeiıche empiırısche Untersuchungen zeıgen, dass Unterricht einzelner Fächer auftf
er  en und Eınstellungen be1 Schüler/innen L11UT margınalen uUuSss nimmt ©} Fın
evidenzbasıertes Kompetenzmodell (Unterricht erweilist sıch mıiıt IC auf KOompetenzen
wissenschaftlıch erwıiesen als WIrKSam. SCANUulIıschen Kontext sollte daher habıtuelle
Dimensionen nıcht als verpilichtend erreichende Z/ielkompetenzen ufnehmen Den-
noch kann dıe Zielerreichung In den ‘untergeordneten’ Kompetenzcluster langfristig ZUT

rreichung VON Kompetenzen beıtragen, WIEe S1e habıtuellen (luster beschrieben
werden. Diese wırd UrCc| empirısche bestätigt.®
Im vorlıegenden Kompetenzmodell wiırd Ssomıt VON einer Hiıerarchıe V OIl Kompetenzen
AUSSCDANSCH, be1 denen einzelne Kompetenzen untereinander /usammenhang stehen.
eren didaktische Eınführung Unterricht hat 1lachron geschehen. Miıt (/we Peter
Kanning wird unter Oompetenz alsSO nıcht 11UT en onkretes Verhalten verstanden, SO-

dern auch die Disposıtion und das Potenzıal, das In einer Person vorhanden ist_ © SO
können Handlungen auf den ersten HCS durchaus als ANSCIHNCSSCH erscheinen, SInd SIE
jJedoch nıcht reflektiert (geschehen z B aQUusSs aC.  ung oder d U reinem ehorsam),
kann darın entsprechenden RT ein Gefahrenpotenzı enthalten SeIN.
Somıit sınd auf der formalen ene für den Religionsunterricht dıe Bereiche Interesse,
Wissen und Interrelation Aus evidenzbasıerter Perspektive zentral.
B alterıiale ene Kompetenzdimensionen Sınn, Pluralıtat und
ach der Vorstellung der Kompetenzcluster iolgen 1Un die Kompetenzdimensionen
Sinnkompetenz, Pluralıtätsfähigkeit und ethıisch-moralısche Kompetenz. Nochmals DIe
Bezeıchnung der habıtuellen ompetenz ist namensgebend für die gesamte jeweılge
Kompetenzdimension.
Al Relig1öse Sinnkompetenz

ach dem der allgemeın ıldenden Öheren Schulen INn Österreich ist CS en
Grundanlıegen des Religionsunterrichtes „das innstiftende und Befrei:ende der hrıstlı-
chen Gottesbeziehung aufleuchten 1ZzU| lassen 6 64 Der Lehrplan der berufsbildenden hÖ-
heren Schulen formulhert qals erstes Ziel des Religionsunterrichtes, „sich Alltags-,
rTund- und TeENZE  ngen der Sinnfrage |ZzU| tellen und mıt der erlösenden Ver-
e  ung (Chrıistentum vertraut [zu ] werden  ;565' FEın weıteres Indız für dıe Zentralıtät
der Sinndiımension Relıgionsunterricht ist das Relıg10nsverständnıs des Ürzburger
Synodenbeschlusses, der elıg10n als „ Weltdeutung‘ Oder ‘Sinngebung’ Ure Tans-
zendenzbezug versteht. Und für Leo Vaun der Un he1ißt Erziehen genere. „Begleıten

Literaturüberblick dazu Vgl Rıtzer 2010 FE 64-81 Vgl uch dıe Ergebnisse der 1e
selbst.
62 Vgl ebd., 30971 362-368
63 Vgl [ /we eter Kannıng, Diagnostik sozlaler Kompetenzen, Göttingen 2003, 12-14

Interdiözesanes Amt für Unterricht und rziehung Hg.) Lehrplan für den katholischen Relıg10nS-
unterricht der ers! Allgememnbildender höherer Schulen, Lınz 2006,
} Interdiözesanes für Unterricht und rzıehung (Hg.), an für den katholischen Relig10nSs-
unterricht berufsbildenden höheren Schulen, Wien 2003,
656 (JemeiInsame S5ynode der Bıstümer der Bundesrepublıik Deutschland, Beschluss: Der Relıgionsun-
eTrTIC| In der Schule 119741 in Ludwiıg Bertsch Hg.) (GGemehmsame 5ynode der Bıstümer In
der Bundesrepublık Deutschland Beschlüsse der Vollvers ung Offizıjelle Gesamtausgabe L,
Freıiburg/Br. 123-152, 132
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be1 der uche nach dem Sinn des Lebens Relig1öse Erziıehung ist explizıtes Begleıten
be1 der uche nach Sınn, WIEe Glaube und Weltanschauung anbieten.  «67
Relig1öse S  ompetenz, WIE S1Ie hıer verstanden wiırd, beinhaltet Antworten der Be-
zugsrelıgion auf ex1istenzıelle Fragen. Bezogen auf relıg1öse Kompetenzen, WIE SIE Eng-
lert vorstellt, vereinigt diese Dımension das spirıtuelle „Wahrne  ungsS- und Aus-
drucksvermögen  «05 (77  gker mıt relıg1ösen Traditionen  69 der EZUES-
rel1g10n) und die „exIistenzielle Aneignungsfähigkeit  «70 („  gkeI Umgang mıiıt
ex1istenziellen Krisensituationen“ ''). AaDel andelt CS sıch Sinnangebote, dıe keinen
Anspruch auf Exklusivität haben /“ Es werden Beantwortungsmöglıiıchkeıiten der SInn-
agen angeboten, WIE WITr S1IE dus der jüdısch-christlichen Tradıtion ennen. Ebenso Ist
dıe äahıgkeıt Umgang mıt relhlg1ösen Tradıtıonen be1 Schüler/innen, für die die
Bezugsreligion ZUT Fremdrelıgion wurde, en Beıitrag, mıt Pluralıtät umgehen
ernen Miıt Mendl kann dieses Kennenlernen vVoxn Tradıtionen der Bezugsreligion auch
als Partizipationskompetenz’” bezeichnet werden Eıne krıtische Auseinandersetzung mıt
Tradıtionen birgt dıie Möglıchkeıit, dass S1e VON Schüler/innen In reflektierter Form aD-
gelehnt werden. Ist dies der Fall, esteht einen e1IN Kompetenz mıt
Pluralıtät Wiıssen dıe edeutung für Andere anderen esteht dıe KOm-

darın, dass solche Schüler/innen Rıten (z.B dus Pıetätsgründen) auch miıtvollzie-
hen können (Partiızıpationskompetenz).
Dennoch esteht die Möglıchkeıit, dass dıe Kenntnisse VON Tradıtionen der Bezugsrell-
g10N nachdem Ss1e für siıch erarbeıtet hat (Interrelation) keıne leeren Tradıtionen
sind Rıten und ale können exıistenzıiell bedrohlichen S1ituationen stabılısıerend,
halt- und sinngebend”“ SeIN SO bezeıichnet der protestantische eologe Werner Jetter
tuale als „  DC VOIl Sınn den Seelen'  cc75.
uch biblische 1SSeNSsS  alte z B sınd ausgerichtet autf dıe Sinndimens1ion. So chreıbt
Joachım Theis eC) dass CS „bıbeldiıdaktıisch ein verantwortungsloses Handeln Ist,
WC) Bıbelwıissen einfach faktenweılse aufgezählt und vermıiıttelt Wil'd. « /6 Es ist Immer
dıe konstruktiv-kreative Kraft der Schüler/innen mıtzubedenken Das : ZIiel das jedem

67 Leo Va'n der Tuin, Relig1öse Erziehung: OmMMUNIıKatıon In Anwesenheit, In RDB 530/2003, /3-88,
6 Ä"nglert 2006 |Anm 10],
69 Ders., j1ele relıg1onspädagogischen Handelns, HRPG 53-58,
70 Ders. 2006 10],

Ders. 2002 |Anm 69], NT
M Vgl el  ing 2010 |Anm 19],
73 Vgl Mendl 2008 991 28-30, 70
74 Vgl Georz2 Rıtzer, JTaufmotive Zwischen Inıt1atıon und Konvention. Einblicke In die Motivatıon,
en ınd uien lassen, In dıie Religiosität der Eltern und In relıg1öse Primärsozialisation, (Giraz
2001, 26-53; vgl ıchael Göhlich, Itu: und Schule nmerkungen inem pädagog1sc. be-
deutsamen /usamme!  ng, 1/-28, Ar
75 Werner eller, Symbole und Rıtuale Anthropologische emente Gottesdienst, Öttingen1978,
76 Joachim Iheıis, Bıblısche CXIC verstehen lernen. Eine bıbeldidaktische 1€ mıt iıner empir1-schen Untersuchung EeIC|  18 VOIN armherz1igen 5amarıter, 2005, 265
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bıblıschen Verstehen Tunde legt  c ist dıe „Sinnfindung“ ””. Miıt Mendl kann für dıe
Auselnandersetzung mıt der Bezugsreligi0n formuhert werden:
„Objektiv-explizites rel1g1öses Wiıssen ist etztlich unbedeutend, WECNN cht mıt indıyıduellen
Anschauungen verbunden wiırd;: ritualısıerte Handlungsabläufe bleiben unverständlıch, WC) S1IE
cht uch explızıt gedeute' werden, und indıyıduell relıg1öse Erinnerung und Deutungskonstrukte
mussen ınterpersonell kommuniziert und hıinsıchtlich iıhre Tragfähigkeıt und Plausıbihität miıt KOr-

78ICN objektiver elıgıon verglichen werden.

Zusammenfassend: 1G geht CS in der Dımension innkompetenz Wiıssen über
dıe Bezugsreligion und die Auseimandersetzung mıt dem eigenen Glauben; diese (luster
sınd ausgerichtet auf Fragen der Siıinndimension WIeE Woher komme ICH ‘Wohin M
he ich‘?” Aufgabe des Religi0onsunterrichtes ist C5S, das Interesse olchen Fragen
wachzuhalten, twortmöglichkeıiten anzubileten, Wissen vermitteln und Ee1INt krıt1-
sche Reflexion inıtneren DZWw dazu befähigen.
BT  N0 Relig1öse Pluralıtätsfähigkeit
Der Umgang mıiıt relig1öser Plurahlıtät Ist ein zentrales theologisches ema, WIE auch
Konzıilstexte des /weıten Vatıkanums belegen { /nıtatis redintegratio em all-

deren christlichen Konfessionen), 'Ostra aelalte er. anderen Relıgionen und
Dignitatis humanae uber dıe Relıgionsfreiheint). SeI1t dem Begınn der 1960er Jahre hat
sıch die gesellschaftlıche Vırulenz dieser ematı In uUuNnseTeEN Breiıtengraden drastisch
verschärftt. Relıg1öse Plurahtät ist eINn uNnseIer Gesellschaft, WC auch terr1tor1-
ql unterschıiedlich ausgepragt79 Pluralıtät besteht aber nıcht 11UT zwıischen verschledenen
Relig10nen, sondern 68 Ist auch mıt unterschiedlichen Meınungen Nnnerha relıg1öser
Gruppierungen rechnen .°
Relig1öse Uur: erhöht Martın Jäggle „den gesellschaftlıchen Verständi-
gungsbedarf über elıg10n und Relıgionen, erhöht dıe efahr des Fundamentalısmus,
erhoöht dıe Notwendigkeıt VON Orten der Vergewisserung, erhöht dıe 1e oft mıit-
einander konkurrierenden en und erhöht SOmıIt die aC  age nach Orıentierung,
erhöht angesichts des W.  Zzwanges dıe UuC nach Entscheidungshilfen.  «51 Relig1öse
Pluralıtät ist e1INI zentrale Herausforderung, mıt der Schüler/innen rel1ıg10nNspädago-
ischen Kontext adäquat umzugehen lernen sollen DIies verlangt nach zahlreichen Teıl-
kompetenzen. hlesigen Modell zielen die Kompetenzcluster ereSSE., Wiıssen und
Interrelatiıon erster INıe auf andere Religionen und eltanschauungen. el1g1Öös plu-
ralıtätsfähieg Ist Anlehnung Stephan eımgruber, WerTr Aussagen anderer Relıgi10onen
und Weltanschauungen „dus eren SOZ10  rellen Kontext interpretieren we1ß und
sıch mıiıt Angehörıigen anderer Relıgı1onen und Weltanschauungen| einfühlsam Vers!
I7 Ebd 249
78 eN 2008 |Anm 351
79 Exemplarische aten relig1ösen Pluralıtät: für Deutschland wwwWw.relıgı10on-plural.org/; für Os-
terreich: www.statıstık.at/web de/statistiken/bevoelkerung/volkszaehlungen regısterzachlungen/ be-
voelkerung nach demographischen mer  alen/0  html; für dıe SchweIiz WWW  s admın
‚cCh/bfs/portal/de/index/themen/01/05/blank/key/religionen.htm] [alle abgerufen 13.10:20101:
() Domunik O  iIng stellt iıne übersichtliche und dıfferenzierte 1X Dımensionen relıg1öser
Pluralıtät VOT €ers. 2010 |Anm 19], 18)
INn Jäggle, Zadanıe szkoly weilorelig1)ene] Europie Dıe Aufgabe der Schule Im multirelig1-

Ssen Europa, In eryks 1/2004) 130
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1gen kann  82 DZW angeze1gte Grenzen VOI J1oleranz erkennt Besonders aut der WI1S-
sensebene das Verständigen über Gemenmsamkeiten (weıcher Pluralısmus) das
Verständnıiıs anderer Personen erleichtern und das Wiıssen über Gegensätze (harter Plu-
ralismus)®” Unterschiede entdämonisieren und entmystifizieren.““
Eın zentraler Sspe‘ beım mıt Pluralıtät Ist Toleranz. €e1 Ist Toleranz nıcht
mıt Indıfferenz verwechseln. „ Toleranz bedeutet nıcht, dass ich dıe Posıtion Oder
Lebenswelıse, die tolerjert wird, als solche gul Oder ichtig iınde, sondern dass ich ihren
Wert für den Anderen anerkenne, auch WC. ß für mich nıcht 1ese1IDe ertigkeıt be-
sitzt “ Das hıer vorlıegende Verständnis VOIl 1oleranz ist verortet Spannungsfeld
zwıschen Intoleranz und Indifferenz .© Denn WC emandem eImMMe Person Oder eıne
Meınung grundsätzlıc: egal ist, CT sıch nıcht mıt auseimnandersetzt, kann nıcht VON
Toleranz gesprochen werden. Dies ist Indıfferenz Toleranz Traucht en Gegenüber, das
mIır nıcht egal ist und das der e1igenen Meinung nıcht entspricht.“” S1e hat sowohl eine
Ablehnungs- als auch e1IN Akzeptanzdimension.“®®
In diesem ‚usammenhang wırd mıt Domuinik e  ing interrel121öses Lernen  59 als Zzent-
rale Aufgabe VOoN Relıgi10nsunterricht gesehen, das eingebettet Ist in das allgemeinpäda-
gogische Ziel interkulturellen Lernens  0 Dieser Bereıich des interrel1z1ösen Lernens ist
auch Österreichtischen rplänen berücksichtigt.” 1e1e: die interrel121Ööses Lernen
erreichen sollen, werden der relıg1onspädagogischen Literatur aufıg sehr Optm1Ss-
tisch formuliert. SO schreıben Hans-Georg2 /iebertz und Leimgruber „Angehörıige einer
relıg1ösen Iradıtıon SInd bereıt, relig1öse Erfahrungen anderer Iradıtıonen achtsam
wahrzunehmen und für das eigene Leben und Glauben schöpferıisch verarbeiten.  92
52 Stephan Leimgruber, Katholische Perspektive interrel1g1ösen Lernen: Konziliar und inklusi-
vistisch, In etier Schreiner Ursula Sieg Volker Elsenbast He.) Handbuch Interrelig1öses Ler-
NCN, Gütersloh 2005, 126-133, 128 Leimgruber bezıieht diese DefTfinıition auftf interrel1g1öse OMmpe-(eNZ, die VOmn relıg1öser Pluralıtätsfähigkeit NIC| trennen Ist
X Zur Dıfferenzierung Von weıiıchem und em Pluralismus vgl arl 1D Jele relıg1ösenLernens als mehrdimensionales oblem, In Johannes Vall der Ven Hans-Georg Ziebertz Hg.)Religiöser Pluralısmus und Interrelig1öses LerHen; Weınnheim ampen 1994, 197-232, Z

Vgl Jürgen Kıechle 'ans-Georgz Ziebertz, Konfliktmanagement als Ompetenz interrel1g1ösenLernens, Schreiner Sieg Elsenbast 2005 |Anm Ö2], 282-293, 287
8 Danıel Bischur, 1oleranz Im Wechselspiel VON enund Integration, Wıen 2003,X6 Friedrich Schweitzer spricht Von einem Feld zwıschen Relatiıvismus und Fanatismus, das och WC-nıg konkretisiert ist (vgl ders. , Pluralıtätsfähigkeit als Biıldungsziel. Der Beıtrag der Theologieıner Religionspädagogik für Europa, IhQ 188 293-306, 299-301).87 Vgl Raıiner Orst, 1oleranz 1ImM Konflıkt Geschichte, Gehalt und Gegenwart eines umstrıttenen
Begrıffs, Tanı! 2003, 31-41 und 530-533
SS usführlicher ZUIN vorliegenden Verständnis des JToleranzbegriffs vgl Rıtzer 2010 |Anm LE ©
3272
x Ursula LEL g1bt ınen Überblick Der Inhalte und Ihemenfelder, die dem Begrıff ‘“ interkultu-relles Lernen’ subsumiert werden (vgl dies., Inhalte interrelig1ösen Lernens, In Schreiner SiegElsenbast 2004 1Anm 621, 381-396).
H) Vgl e  Ing 2010 |Anm 19], K, Eınen Überblick ber die aktuelle Dıskussion inter-
kulturellen Kompetenz VON Schüler/innen und ehrer/innen bletet der Sammelband RıngeisenUCHWA Schwarzer 2008 |Anm 52] und arın besonders Over lenert 2008 1 Anm Zı

Vgl rplan BHS |Anm 65]1, 3: vgl Lehrplan AHS ers| |Anm 64],y Hans-Georgz ebertz Stephan Leimgruber, Interrelig1öses Lernen, In eorg Hılger StephanLeimgruber Hans-Georg Ziebertz, elıo10nsdidaktik. Eın ıtTfaden für Studium, Ausbildung undBeruf, München 2001, 433-442, 434
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Ahnliches fordert Mendl VO) Religi0nsunterricht: Dieser soll helfen, „In Auseimander-
setzung mıt iremden relıg1ösen Konstruktionen und unterstutzt mıt dem eutungsange-
bot 18  iıcher Tradıtion Je eigene rel1g1öse Spuren entwıickeln. 93

Harmonisierungen SInd aber nıcht immer möglıch Wenn e  InQ seıner ogründlıchen
empirıschen yse eINe Herausforderung einer pluralen Gesellscha: darın sıeht, „das
rel1z1öse Selbstverständniıs anderer mıt dem Wahrheitsanspruch ihrer Bezugsreligion
Z/Zusammenhang bringen  4;94 leiben sperr1ige Inhalte, dıe nıcht eigene relıg1öse
puren integrierbar sınd Vor diesem Hıintergrund ist Jäggle manchen Kontexten
e geben, der schreıbt, dass 1Im 1alog zwıschen Relıgionen und Vorstellungen

95„eher das Einander-in-der-Fremdheıit-Begleiten als are Lösung anzusehen se1In
WIrd. uch dıies Ist jedoch nıcht ohne Wiıssen über das Fremde und nıcht ohne e1IN krTI1-
tische Auseimandersetzung möglıch
Zusammenjassend: 16 geht CS der Dimension Pluralıtätsfähigkeit Wiıssen
über andere Relıgionen und Weltanschauungen (dazu zaählen z B auch en und rel1i-
g]onskrıtische Tradıtionen) und e1IN! krıtische Auseinandersetzung mıt diesen Inhal-
ten. Aufgabe des Religionsunterrichts Ist CS;, das Interesse olchen Fragen wachzu-
en, verschiedene Meınungen und Tradıtionen vorzustellen und eıIne kriıtische Refle-
X10 inıtneren, dıe Sinne eiıner ertikalen Vernetzung des Konstrukts ezüge ZUT

eigenen Relig1i0sität herstellt. ”° Langfristig esehen Ist auch Ambiguintätstoleranz ein Zie]l
dieser Dımensı1ıon.
+ 2  ( thisch-moralısche Ompetenz
DIie ethıische-moralısche Oompetenz wurde der empirıschen Untersuchung, die dem
hler vorgestellten ode zugrunde Jegt, nıcht untersucht DDIies ist darın begründet,
dass konkrete ethiısche Fragestellungen den Österreichtschen rplänen der Oberstu-
fen keıine Jährlıch wıederkehrenden emen darstellen .?’ Daher hätte nach dem gewähl-
ten Forschungsdesign dıe Einbeziehung dieser Dimension e1IN! Verzerrung der rgeb-
nISse bewirkt.”® Nıchtsdestotrotz stellt dıe ethıisch-moralısche ompetenz e1IN! zentrale
03 Hans en Konstruktivistische Religionsdidaktık. Anfragen und Klärungsversuche, In ers
Heg.) Konstruktivistische Religionspädagogık. Eın Arbeıtsbuch, Münster 2005, 29-4 7, 45 Die VONl
en beschriebenen Jele tellen Im ler vorgestellten Kompetenzmodell ine Schnıttmenge AUusSs den
Dımensionen innkompetenz und Pluralıtätsfähigkeıit dar, wobhel S1e bezogen auf dıie Cluster 1m
Übergang zwıschen Interrelation und Habıtus angesiedelt SINd. Es ist darauf hinzuweisen, ass dıe
eiınzelnen Teılkompetenzen des hiesigen Modells sowochl vertikal als uch hor1izontal miıteinander
vernetzen SInNd. Die einzelnen Kompetenzfelder tellen idealtypısche dar, dıe In der didaktiı-
schen Praxıs cht soliert behandeln Sind.
94 €  InQ 2010 |Anm 19], 2714-284
05 Jäggle |Anm S11, 129
96 DiIie einzelnen JTeılkompetenzen des Modells Ssınd vertikal und horiızontal miıteinander vernetzen.
DiIie einzelnen Kompetenzfelder tellen iıdealtypısche Inhalte dar, dıe In der dıdaktıschen Praxıs NIC|
sohert ehande siınd Vgl Anm
' SO findet sıch Im Lehrplan der berufsbildenden höheren Schulen 1mM drıtten Jahrgang CI Schulstu-
{e) der Themenbereich „Aktuelle Fragen angewandter Ethik“ mıt den nterthemen „Ethische ATgU-
mentationsweilsen (deontologisch, teleologisch, utilıtarıstisch, und „Biotechnıik, edien, aten-
schutz“ (Interdiözesanes Amlt für Unterricht und Erziehung 2003 |Anm. 65], In den allgemeinbil-
denen höheren Schulen fındet sıch im zweıten Jahrgang (10 Schulstufe) dıe Formulierung, AaSSs sich
Schüler/innen „mıit aktuellen ethischen Fragen VOL dem Hıntergrund verschiedener ethischer Posıt10-
1801 auseinander setzen“ (Interdiözesanes Amt für Unterricht und rzıehung 2006 |Anm 64|,
0® Vgl Rıtzer 2010 |Anm 11, 218
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iıche Dımension Religionsunterricht dar ” DiIie Bezeiıchnung diıeser Dimension
wurde gegenüber der irüheren Benennung“”” den Begrıff "moralısch‘ erweitert. 10
Dies ist angeze1gt, WE dıe habıtuelle Kompetenz in das Modell einbezıeht. 1DDenn
oral bezıieht sıch auf das Handeln selbst und „ISt das konzeptionelle Meta-SyS-
tiem moralıschen enkens Handelns 102 Ora ez1ieht sich qauft empirisch Vorfindba-
ICS, en dıe dıesbezüglıche Reflexion darstellt
DiIie ethisch-moralische Oompetenz einhaltet dıe „Fähigkeıt mıt thischen
Entscheidungssituationen.  << 105 Schüler/innen sollen einen „rel1g1Ös inspırlerte MO-

thiıschen andelns kennen  “ 104 ZU) andern aber auch Argumentationsmuster
ennen, dıe über den Gottesbezug hınaus Gültigkeıit abDen. Denn dıe Geltung moralı-
scher Ormen ängen nıcht VON elıg10n ab, doch dıe Genese moralıscher Normen ist

relıg1ösen Kontexten sehen.
Thematısch betrifft diese Dımensıion sowohl Igemeıne (theoretische Grundprin-
zıpıen und Grundbegrıffe, Entwiıcklung moralıischer Urteiulsfähigkeit) als auch ANSC-
wandte Ethık WIEe 10-, Gen-. ultur-, Medien-, edizın-, politische, *”” Technık-,
Umwelt-, und Wirtschaftsethik. !° AaDe1N geht 6S In eiInem ersten Schritt darum, für
ethisch-moralıische Fragestellungen sens1ıbiliısıeren und interessieren. einem
zweıten Schritt sollen chüler/iınnen auf der Wiıssensebene auft der einen Seıte ethische
Begrundungsmodelle (z.B deontologisch, teleologisch, narratıv)107 kennen und auf der
anderen Seıte z B biologische Oder rechtliche Fakten thiıschen emen WISSeN.
Im kognitiven Bereich der Kompetenzdiskussıion geht CS also weniger darum, „wWOolür
sıch eın chüler entscheıdet, sondern WIE informiert und schlüssıg GE sSeInNn Urteil be-
gründet.  « 108 Damıt wırd jedoch nıcht dem Relatıvyvismus das Wort geredet. FEthık hat

99 Vgl Englert 2002 69],
Vgl Rıtzer 2010 |Anm 403f.

101 An dieser Stelle möchte ich meınem ollegen Andreas Weiss N der Abteılung Moraltheolo-
o1e in alzburg eTrzZi1Cc| für wichtige begriffliche SOWIE inhaltlıche nmerkungen und Hınweise auf
relevante lteratur danken
102 Dietrich illeßen, i1sches Lernen, LexRP (2001) 482-489, 482 en sıch dıie
Dıfferenzierung be1 der erwendung der Substantive Ethik und Moral’ durchgesetzt hat, werden
die ijektive °"ethisch und "moralısch‘ me1st SYNONYIN verwendet.
103 erbert Zwergel, Grundlagen und Entwicklungen Von Bıldungsstandards un! Eiınbeziehung
des Relıgionsunterrichts, ajal 2007 19], 107-148, 140

Englert 2004 | Anm 29]1, ANNEMAFLE Pıeper spricht In diesem /usammenhang Voxn theonomer
Ethık (vgl dies., Eınführung In die Ethıik, Tübingen 4SsSe 2007, 132-140). Miıt der erwendung
dieses Begriffes ist jedoch vorsichtig umzugehen Es ist betonen, AsSSs In der christlichen Ethıik
eın ethischer Moralposıtiv1ismus vertreten wıird Es sınd keıine Gegensätze konstruleren, denn dıie
relıg1öse Posıtiıon kann nıe dıe Vernunftposition erseizen. Im Urzlıc| erschlienenen Buch VOIl Stefan
Meyer-Ahlen wiırd dıe edeutung der relıg1ösen imens1on ethischen Dıskurs herausgearbeıtet
(vgl ders. Hg.) Ethisches Lernen. Eıne theologisch-ethische Herausforderung iIm Kontext der plura-
listischen Gesellschaft, Paderborn
05 In dieser ufzählung kann Sozlalethik als eıl der polıtıschen Eth:  — gesehen werden. Vgl zjet-

Zei OZzlale: In Marcus Düwell istoph ubentha. 1C| Werner Hg.) Hand-
buch Ethık, Stuttgart Weılımar 2002,
106 /ur jer VOTSCHNOMUNENC] Eıinteilung vgl ebd., 243-298
107 Vgl ebd.,
108 eper 2007 104], 159
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einen normatıven Anspruch. ‘” Denn „der kognitive spe' ist 1Ur die eIN Seıte des
moralıschen Urteıils Wenn das moralıschen rte1l Behauptete nıcht zugleich auch
WillentÜl1Cc ejah! und andeln: realısıert wiırd, bleibt CS unvollständıg, bloß theoretisch
und wırd nıcht praxıswirksam.c aher „geht CS nıcht dıe Anhäufung ‘trägen'
Wissens, sondern den Twer'! intellıgenten' Wiıssens, das Verbindung mıt KOn-
LICH und ollen Bearbeıtung sıtuativer Anforderungen nutzbar gemacht werden
kann.“lll
Burkard Porzelt fasst pragnant „Wer ethisc handeln ern! eıgnet sıch dıie
Ompetenz aAll, konkreten Sıtuationen nach begruündeten Maßstäben zwıschen alterna-
tiven Handlungsmöglichkeıiten abzuwägen und dıe gewählte Alternatıve dann auch Lat-

Gcäftıg realısıeren.
In Übereinstimmung mıit Dıietrich Benner soll CS be1l thıschen Kompetenzen schul1-
schen Kontext ein Orılentierungswissen gehen, das „nıch se1lner selbst willen,
sondern dem /wecke angee1gnet WI Fragen, dıe alle angehen, SaC|  ndıg
argumentieren und urteilen und vorgegebenen Sıtuationen und Kontexten vernünftig

CChandeln ernen.
ber das (Cluster Wissen hınaus wırd wiıederum gefordert, dass CS den Schüler/innen
möglıch IsSt, sıch ethischen Fragestellungen und Antwortmustern en krıitisches
erha können (Interrelation). Dies Ist für dıe Ausprägung der ethıschen
Kompetenzdimens1ion zentral Benner bezeıichnet diese Fähigkeit der selbstständıgen
Stellungnahme als Urteilkompetenz*““ und Annemarıe Pıeper sıeht moralısche Ompe-
tenz erst dann egeben, WC] Handlungen „du»S eıgener Einsicht“** etätigt werden
Aus Einsıcht erfolgt aber noch nıcht Zwangswelse das Handeln selbst, weshalb WIE
oben bereıts angedeutet dıe volıtıve ene des Kompetenzbegrıffes nıcht übersehen
werden1
Der schulıische Unterricht kann aDel nıcht das Handeln selhbst als überprüfbare Ompe-
TE  Z 1IC. haben, „sondern meınt e1IN! auf Handeln gerichtete, entwerfende Ompe-
(CNZ, die möglıche Handlungen ratiıonal planen erlaubt.  «117/ iNne habıtuelle ethische
Kompetenz „entwickelt sıch nıcht unmıttelbar Unterricht, sondern verlangt nach Of-

109 Vgl ALON Bucher, nterricht In Osterreich. Bericht der wı1issenschaftlıchen Evaluatıon
der Schulversuche „Ethikunterricht“, Innsbruck Wıen 2001, 294f.
110 Pıeper 2007 104], 160
111 Andreas elÜ Kompetenzorlientierung Relıgionsunterricht und Perspektiven,
In 168 2009 18], 9-22
112 Burkard Porzelt, Grundlegung relıg1öses Lernen. Eıne problemorientierte ınführung In dıe el1-
g]jonspädagogık, Bad Heıilbrunn 2009,
113 Dietrich Benner Roumiana Niıkolova Jana Swiderski, Die Entwicklung VON moralıscher KOom-

als Aufgabe des thık-Unterrichts OIfentlichen Schulen. Zur Konzeption des DFG-Projekts
EtiK, In opologık Studı Pedagogıicı (2010) IO wwW.topologık.net/ Jet-
rich Benner _Roumiana Nikolova Jana Swiderski Topologik 7.pdf
114 V_gl. ebd., 109
115 Pıeper 2007 |Anm 104], 201
116 Vgl €l 2009 1 Anm. LE und
117 Benner 1KOLOVGA Swiderski, 2010 |Anm 1131 109
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enen Übergängen N unterrichtliıchen Lehr-Lern-Sıtuationen konkrete andlungssı1-
tuatiıonencc118.
Zusammenjassend. Inhaltlıch geht CN der Diımension ethisch-moralıscher ompetenz

Wiıssen über thiısche Begründungsnormen und ermöglıcht urCc dıe Fähigkeıt
einer krıtischen Reflexion darum, diese auf konkrete Situationen umsetzen kOnNn-
nen  119 und dies auch wollen bzw In einem evidenzbasıerten ode‘ schu-
ıschen Kontext geht CS In erster Linıe die ähigkeıt der kritischen Reflex1ion und dıe
grundsätzliche Fähigkeıt der Umsetzung

‘Kleıine TOLICANen backen
Wilie oben bereıts des OÖfteren angeführt, aben empirıische Analysen gezelgt, dass VON

Religionsunterricht auf der ene VON Eıinstellungen und Verhalten der Schü-
ler/innen keın sıgnifiıkanter Einfluss erwarten ist Stellt CS einen naturalıstischen
Fehlschluss dar, WCIL INan e1IN solche Erreichung VO Religionsunterricht In einem
evidenzbasıierten Konzept ausklammert”? DIe Forderung nach fächerübergreifenden in
terrichtsprojekten, die besten auch dıe Eltern der Schüler/innen miıteinbezogen
werden, wırd immer wlıeder rhoben Derartige Projekte SInd auch immer wıeder
fordern, inıtneren, urchzuführen und evaluleren. DiIie schulısche PraxI1s ze1gt Je-
doch. dass ege der Unterricht anders aussıeht. Die urchgeführte Untersu-
chung verdeutlıcht, dass der derzeıitigen Praxıs und mıt den derzeıtigen Rahmenbe-
ingungen keine Änderungen Eınstellungen und Verhalten erwartet oder verlangt
werden OonNnen (was nıcht bedeutet, dass ausgeschlossen Ist, dass solche Veränderungen
be1 einzelnen Schüler/innen vorkommen). „Was Ist, WIEe CS ist, INUSS nıcht notwendi-
gerwelse Se1INn. Umgekehrt 1st CS legıtim, das. Was se1n ollte, NaC) unten) kOorrI1-
gieren, WC sıch empirısch nachweılsen Asst, dass CS kaum erreichen Ist  n 120 Es
sollte eutl1ic. geworden se1n, dass dıe habıtuellen Bereiche langfristig esehen Bıl-
dungsziele Sind, dıie Menschen 1m Leben befähıgen, jedoch nıcht verlasslıc| erreicht
werden können. Denn für abıtuelle Kompetenzen gılt besonders „  Ompetenz ist 1M-
IET eIne 1S der Person. SIıe kann nıcht pädagog1sc. herbeigeführt, sondern edig-
iıch egünstigt werden.  121 Nochmals soll hervorgehoben werden: Religionsunterricht

nıcht auf dıe Kombpetenzdiskussion beschränkt werden. anung, Klıma (besonders
dıe Beziehungsebene), ‘ Durchführung VONl Unterricht, dessen enbedingungen
bleiben konstitutive Größen für Unterricht. ! Dennoch kann eıne eviıdenzbasıerte
Kompetenzorlientierung Religionsunterricht diesem ZU gereichen. Eın VOT-
te1l besteht In der Formulierun: erreichbarer und überprüfbarer jele, Was dazu be1-
ragt, en realıstischeres Bıld des Religionsunterrichts zeichnen. Wenn 1ele über-

118 Ebd
119 Hiıer ist berücksichtigen, ass siıch Tkenntnisse der allgemeinen und der spezliellen FEthık te1l-
WEeISsSEe gegenseltig beemtlussen.
| 2() Alon Bucher, Mehr rel1ıg1onsdıdaktıscher Realısmus! Standards und Impliıkationen für dıe Re-
lıg10nslehrerInnenausbiıldung, In 58 2/2006) 107-123, 120
121 e  InQ 2010 |Anm 19], Pr
1272 Vgl Rıtzer 2010 |Anm bes AL
123 Vgl ebd., 116127
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prüfbar und erreichbar formulıiert werden, dies Lehrpersonen entlasten, *““ Irans-
DArcNz725 nach innen und außen rhöhen SOWIE das Profil des Faches!#® schärtfen und
Freiriäume ermöglıchen.

124 Vgl Benner 2004 |Anm 28]1,
125 Vgl Zwergel 2007 103], ATr
126 Vgl Lothar Kuld, Standards ohne Kompetenzmodell? Anfragen dıe Bıldungsstandards für
Katholische Relıgionslehre/Grundschule Baden-Württemberg, In ajal 2007 19], 149-160,150


