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Abstract Deutsch

Die vorliegende Arbeit setzt sich mit Moglichkeiterund Grenzen der
Kompetenzorientierung im Religionsunterricht deupizchule auseinander. Ausgehend von
der Entwicklung nationaler Bildungsstandards iritBedeutung fur die Qualitatssicherung
und —entwicklung von Schule und Unterricht (Kap&12), wird eine Fokussierung auf
Bildungsstandards fir den Katholischen Religionsuitht vorgenommen (Kap. 3).

Unter Berlcksichtigung religionssoziologischer wmdwicklungspsychologischer Befunde
zur Frage nach der gegenwartigen religiosen Samaton Kindern und Jugendlichen (Kap.
4), sowie aktueller religionsdidaktischer Dimen&pnrund Prinzipien (Kap. 5) erfolgt die
Verortung gegenwartig diskutierter religioser Kotgremodelle (Kap. 6).

Auf dem Hintergrund dieser Darstellungen knipft dietersuchung des niederséchsischen
Kerncurriculums Katholische Religion — Hauptschate Es werden Bausteine entwickelt,
die einen Beitrag zur Arbeit an schuleigenen Asdmiinen leisten kénnen und den
Gedanken der Inhalts- und Prozessbezogenheit taiepn (Kap. 7).

In der Auseinandersetzung mit dem Gedanken der ktengorientierung (Kap. 8) und der
Frage nach gutem Religionsunterricht (Kap. 9) waigsgehend von diesen Befunden in
einem letzten Schritt das Portfolio als ein Leraagement betrachtet, das dem Anspruch der
Kompetenzorientierung im Religionsunterricht deuptgchule Rechnung tragen kann (Kap.
10 & 11).

Abstract English

This paper has a critical look at chances and bewfdompetencies in religious education
in secondary modern school.

To start out from the development of national sémdd for education and relevance of
quality in school and teaching (chapter 1 & 2) ¢hér a focus on standards in religious
education (chapter 3).

In view of social studies and developmental psyafpplresults about the whole question in
present situation of children and young person fitdra4) and about topical religious

didactics (chapter 5) starts the discussion abmdets of religious competencies (chapter
6).

Based on this results there is a description ofctive curriculum for religious education in

secondary modern school with a development of alésn elaborate work schedules in
teaching (chapter 7).

The analysis of emphasis on competencies (chaptrdthe question of quality in religious

education (chapter 9) describes finally the podfas an arrangement of teaching and
learning in religious education at secondary modsimools with a view on emphasis on
competencies (chapter 10 & 11).

Schlagworte

Deutsch: Bildungsstandards, Religionsunterrichyptschule, Portfolio
English: educational standards, religious educatieacondary modern school,
portfolio
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.Bildungsstandards im Religionsunterricht der Hauptschule - religioser
Kompetenzerwerb durch Portfolio?* — Eine Einfihrung

Die Verdffentlichungen der Ergebnisse der TIMS3SAR und IGLU-Studien haben
dazu beigetragen eine Diskussion um Bildung unchdatalisierung anzuregen.
Einen wesentlichen Beitrag, einen adaquaten Diskassahmen zu schaffen, hat das
so genannte Klieme-Gutachten, das im Auftrag desdBsministeriums fir Bildung
und Forschung erstellt wurde, geleistém Mittelpunkt dieser Expertise steht die
Entwicklung und Qualitatssicherung des deutschémuBgssystems ausgerichtet an
einer zunehmenden Outputorientierung. Diese Outjgmiterung bildet sich im
Aufbau von Kompetenzen, Qualifikationen, Wissensgtren, Uberzeugungen und
Wertehaltungen ab, die das Fundament fir ein Iddegss Lernen legen.
Bildungsstandards formulieren in diesem Kontextokdérungen an das Lehren und
Lernen in der Schule. In der Benennung von Kompetenwerden zentrale
Bildungsziele beschrieben, die die Schule ihren Gfemnen und Schilern
vermitteln muss. In diesem Kontext gilt es Schilleen und Schiler dazu zu
befahigen, Verantwortung fur ihre Lernprozesse zeriehmen und in der
Bewaltigung von neuen Herausforderungen individuetl nachhaltig Kompetenzen
aufzubauen.

Im Fokus der Standardisierung stehen in erstereLidie Facher Deutsch,
Mathematik und die erste Fremdsprache sowie inneirmveiten Schritt die
Naturwissenschaften. Fur die Entwicklung geeignEtanpetenzmodelle, Aufgaben
und Testverfahren auf nationaler Ebene wurde eigelas Institut zur
Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB) eingétet®

Diese Ausrichtung des deutschen BildungssystemsB#aungsstandards und
Kompetenzen wird Uber die genannten Unterrichtg&bimaus auch in den weiteren
Fachdisziplinen des F&acherkanons diskutiert. Im teNpuinkt wird hier der
katholische Religionsunterricht der Hauptschul@ese

So lautet die Ausgangsfrage der Untersuchung: pBifgstandards im
Religionsunterricht der Hauptschule — religiosenif@tenzerwerb durch Portfolio?*
In der Formulierung dieser Frage bilden sich zwehv&rpunkte heraus. Ein erster

1 vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschuitz€g.): Zur Entwicklung nationaler
Bildungsstandards. Eine Expertise. Bonn - Berli@ 220

2vgl. Ebd. S.19.

% vgl. Institut zur Qualitatsentwicklung im Bildungssen (Hrsg.): Perspektiven und Visionen.
Tatigkeitsbericht 2005/2006. Berlin 2007.



Schwerpunkt bildet die Frage nach Bildungsstandfindden Religionsunterricht ab.
Ein zweiter Schwerpunkt geht der Frage nach, irewefdie Portfolio-Arbeit zu
einem religiosen Kompetenzerwerb beitragen kann?

Diese komplexen Fragekreise bestimmen den Aufbaweiteren Ausfihrungen.

s Im Mittelpunkt der Kapitel 1 & 2 steht die Entwicklg nationaler
Bildungsstandards auf der Grundlage des Klieme<ht#aas und den
Erlauterungen zum Kompetenzbegriff auf der Basis Aasfihrungen des
Arbeitsstabs Forum Bildung. Diese grundlegendenstedungen der Expertise
bilden die Basis fir die Diskussion um Bildungsdimds fir den
Religionsunterricht.

+ Die grundlegende schulpolitische Entwicklung, dieler Expertise Kliemes zum
Ausdruck kommt, nimmt die Deutsche Bischofskonferemum Anlass,
.Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards fur rmde katholischen
Religionsunterricht in den Jahrgangsstufen 5-10eku8darstufe | (Mittlerer
Schulabschluss§“zu formulieren. Eine Analyse und Bewertung derhRicien
wird in Kapitel 3 vorgenommen.

s Mit dem Erscheinen der kirchlichen Richtlinien wirdeutlich, dass der
Religionsunterricht vor neuen Herausforderungerhtsteeine Aufgaben und
Ziele neu zu bedenken. Im Zuge einer sich abzeraher®e zunehmenden
gesellschaftlichen wie religiosen Pluralitdit undnesi damit verbundenen
religiosen Sozialisationsproblems bedarf es eineortsEhreibung des
Synodenpapiers ,Der Religionsunterricht in der $ehu Diese Fortschreibung
erfolgt mit dem Papier ,Der Religionsunterricht veeuen Herausforderungén®
Ausgehend von der Darstellung dieses Papiers windapitel 4 die veranderte
religiose Situation von Kindern und Jugendlichehdar Grundlage der Begriffe
Religion und religiose Sozialisation im Allgemeinend im Speziellen unter

Bericksichtigung der Befunde religionssoziologisc®idien untersucht.

“ Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (rigrchliche Richtlinien zu Bildungsstandards
fur den katholischen Religionsunterricht in denrgahgsstufen 5-10 / Sekundarstufe | (Mittlerer
Schulabschluss). Bonn 2004.

® Der Synodenbeschluss ,Der Religionsunterrichtédn$chule* In: Die Deutsche Bischofskonferenz
und das Prasidium der Gemeinsamen Synode der Ristarder Bundesrepublik Deutschland
(Hrsg.): Beschlisse der Vollversammlung. Offizi€lesamtausgabe I. 2., durchgesehene und
verbesserte Auflage. Freiburg — Basel — Wien 1976.

® Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (MrBegr Religionsunterricht vor neuen
Herausforderungen. Bonn 2005.
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Was diese neuen Herausforderungen konkret fUr digionspadagogische
Arbeit bedeuten, zeichnet sich in den drei gro3aufg@dbenbereichen (1)
strukturiertes und lebensbedeutsames Grundwissemdén Glauben der Kirche
zu vermitteln, (2) mit Formen gelebten Glaubengraat zu machen und (3) die
religivse Dialog- und Urteilsfahigkeit zu foérdémn ab. Fir die
religionspadagogische Arbeit bedeutet dieses, gewsg religionsdidaktische
Konzepte, Prinzipien und Dimensionen religiosennkees vorhalten zu kdnnen.
Dargestellt werden in Kapitel 5 dieser Arbeit aMltuediskutierte
religionsdidaktische Prinzipien und Dimensionenigiéken Lernens in der
Perspektive der definierten Aufgaben.

Mit der Veroffentlichung der Kirchlichen Richtlinle vonseiten der
Bischofskonferenz ist mal3geblich die Debatte um dieage nach
Bildungsstandards fur den Religionsunterricht eartbt. Geleitet von den
Fragen: ,Lasst sich religivse Bildung standardei@® ,Was heiRt religioses
Lernen?® ,Religids gebildet — kompetent religivs?%verden Bildungsstandards
und die Standardisierbarkeit des Religionsuntetsidtontrovers diskutiert. So
sind neben den Kirchlichen Richtlinien, basierend dem Kompetenzmodell
Hemel$! aus dem Jahr 1988, in den vergangenen JahrenVédteahl von
Kompetenzmodellen fir den Religionsunterricht eokelt und zur Diskussion
gestellt worden. Die prominentesten Kompetenzmedellin  der
religionspadagogischen Auseinandersetzung werdé@jpitel 6 untersucht und
zusammengefuhrt.

Wahrend die Diskussion um ein geeignetes Kompetedeth fir den
Religionsunterricht, das dem Anspruch eines themtet fundierten und
empirisch abgesicherten Kompetenzstufenmodellgpeald, immer noch anhélt

und sich fur die didaktische Strukturierung von ri@pzessen als sinnvoll

"Vgl. Ebd. S.18.
8 Fischer, D. / Rothgangel, M.: Zur Einleitung: Kaman religidse Bildung standardisieren? In:

Rothgangel, M. / Fischer, D. (Hg.): Standards @ligiése Bildung? Zur Reformdiskussion in
Schule und Lehrerbildung. Minster 2004. S.7.

°Kuld, L.: Was heil3t religidses Lernen? Religiorteuricht zwischen den Bildungsstandards und der

Unverflgbarkeit des Glaubens. In: Rendle, L. (Hragyas heildt religioses Lernen?
Religionsunterricht zwischen den Bildungsstandartts der Unverfligbarkeit des Glaubens.
Dokumentation des 2. Arbeitsforums fiir Religionsggmhik. Donauwérth 2007. S.9.

% Dressler, B.: Religiés gebildet — kompetent rélifl Uber die Moglichkeiten und Grenzen der

Standardisierung des Religionsunterrichts. In; Rerd (Hrsg.): A.a.O. S.31.

yvgl. Hemel, U.: Ziele religidser Erziehung. Be@igizu einer integrativen Theorie. Frankfurt a.M. —

Bern — New York — Paris 1988.
11



erweisen wiirdé, werden auf Landerebene Kerncurricula fir den
Religionsunterricht der Schuljahrgéange 5-10 entelicknd eingefuhrt. Im Fokus
des Kapitels 7 steht das Kerncurriculum KatholiscReligion fir die
Hauptschule im Land Niedersachsémeben der Analyse des Kerncurriculums
werden Bausteine entwickelt und dargestellt, dasiédericulum in schuleigene
Arbeitsplane unter Berlcksichtigung inhaltsbezogened prozessbezogener
Kompetenzen umzusetzen.

s Mit der Umsetzung des Kerncurriculums in schuleggérbeitsplane geht der
Gedanke der Kompetenzorientierung einher. Im Mitiekt des Kapitels 8 steht
die Priifung der Merkmale von Kompetenzorientierimdreligionsunterricht?

% Ausgehend von der Debatte um Bildungsstandards dem Problem der
Standardisierbarkeit religioser Lehr- und Lernpssze des Kapitels 6 dieser
Arbeit bildet die in Kapitel 8 dargestellte Kompezerientierung den Rahmen
fur das 9. Kapitel dieser Arbeit. Diskutiert wirdmi Kontext der
Standardisierbarkeit und Kompetenzorientierung dieage nach gutem
ReligionsunterricH mit Blick auf die normative und empirische Dimensi
religionspadagogischer Forschufig.

s In Erganzung zu den Befunden des Kapitels 4 diesdreit und unter
Bertcksichtigung der vorhergegangen Ausfuhrungenr Zpualitdt des
Religionsunterrichts werden in Kapitel 10 die Lerden der Hauptschule in den
Blick genommen. Unter Verwendung der Sinus-Milieds¢ U27’ und den
Stufenmodellen der Entwicklung des religivbsen UstBi sowie den
Entwicklungsstufen des Glaubéhswird eine Charakteristik jugendlicher

Hauptschulerinnen und Hauptschilern vorgenommen.

12y/gl. Drieschner, E.: Bildungsstandards praktisetrspektiven kompetenzorientierten Lehrens und
Lernens. Wiesbaden 2009. S.57.

13vgl. Niedersachsisches Kultusministerium (Hrsg@rncurriculum fiir die Hauptschule —
Schuljahrgange 5 -10. Katholische Religion. Hann@@®9.

1 vgl. Feindt, A. u. a.: Kompetenzorientierung imliBiensunterricht — Befunde und Perspektiven.
In: Feindt, A. u. a. (Hrsg.): KompetenzorientieringReligionsunterricht. Minster 2009.

3\v/gl. Schweitzer, F.: Elementarisierung und KompetéVie Schiilerinnen und Schiiler von ,gutem
Religionsunterricht* profitieren. Neukirchen-VIuy®08. S.17f.

'8 vgl. Reese-Schnitker, A. / Bederna, K.: Qualitéh\Religionsunterricht. Ein Uberblick iiber die
religionspadagogische Forschung. In: rhs 3/201D4(8.

7vgl. Bund der Deutschen Katholischen Jugend & Mise (Hrsg.): Sinus-Milieustudie U27. Wie
ticken Jugendliche? Diisseldorf 2007. S.284ff.

8yvgl. Oser,F. / Gmiinder,P.: Der Mensch — Stufeneseieligivsen Entwicklung. Ein
strukturgenetischer Ansatz. 2., Giberarbeitete AeaflaGitersloh 1988.

¥vgl. Fowler, J.W.: Stufen des Glaubens. Die Psiatjie der menschlichen Entwicklung und die
Suche nach Sinn. Gutersloh 1991.
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« In diesem Zusammenhang sollen die AusfihrungerKdegels 11 dem anfangs
formulierten zweiten grol3en Fragenkreis nachgelmemgefern Portfolio-Arbeit
im Religionsunterricht der Hauptschule einen Beitrum Erwerb religitser
Kompetenzen leisten kann. Auf der Basis einer Asalgler Portfolio-Arbeif
wird das Portfolio als Lernarrangement kompeteradierten Unterrichts
begrindet und bewertet. Mit Blick auf die inhaltsnd prozessbezogenen
Kompetenzen des Kerncurriculums werden Unterribkteen prasentiert, die
sich Uber die Portfolio-Arbeit erschlieen lassew in der Formulierung von
Leistungserwartungen eine Annaherung an den Eremvharteter Kompetenzen
erkennen lassen konnen. Die Ergebnisse der Analyse seiner
Mehrdimensionalitat werden unter den Aspekten déglidhkeiten und Grenzen
sowie der Frage nach dem Erwerb religioser Kompetewnlurch Portfolio-Arbeit
diskutiert.

+ Den Abschluss bildet das Kapitel 12 dieser Ardeitdiesem Kapitel werden die
wesentlichen Teilergebnisse bezogen auf die Ausieage: ,Bildungsstandards
im Religionsunterricht der Hauptschule — religiodémpetenzerwerb durch
Portfolio?* zusammengefuhrt und abschlieRend miickBlauf mdgliche
Perspektiven fur Forschung und Unterrichtspraxigeistellt.

2 Brunner, I.: Starken suchen und Talente férde#daBogische Elemente einer neuen Lernkultur
mit Portfolio. In: Brunner, I. u. a. (Hg.): Das Hisuch Portfolioarbeit. Konzepte — Anregungen —
Erfahrungen aus Schule und Lehrerbildung. Seeldbev006. S.73f.
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1.  Zur Entwicklung von nationalen Bildungsstandards

Zur Entwicklung der Bildungsstandards haben im Wgmhen die Veroffent-
lichungen der Ergebnisse der TIMSS-, PISA- und IGkiudien beigetragen. Mit
dem im Oktober 1997 gefassten Konstanzer Beschleis&ultusministerkonferenz
wurde vereinbart, das deutsche Schulsystem auf sBagissenschatftlicher
Untersuchungen international vergleichen zu ladselm den Ergebnissen der
durchgefuhrten Studien ist es deutlich gewordenassd die in Deutschland
vorrangige Inputsteuerung allein nicht zu den emseliten Ergebnissen im
Bildungssystem fiihrt** Die Ergebnisse der skandinavischen Lander undyesini
angloamerikanischer Lander lieBen erkennen, ,datmté&, in denen eine
systematische Rechenschaftslegung Uber die Ergebrasgfolgt - sei es durch
regelmafige Schulleistungsstudien, sei es durctraterPrifungen oder durch ein
dichtes Netz von Schulevaluationen -, insgesamet®heistungen erreichef®
Wurde das deutsche Bildungssystem ausschlie3lmltonentiert gesteuert, dessen
Schwerpunkte u. a. Haushaltsplane, Lehrplane, Rahohdinien und
Prufungsrichtlinien bildeten, so wird doch im imtationalen Vergleich deutlich,
dass in der Bildungspolitik und der Schulentwickjweine Orientierung am ,Output®
vonnoten ist?

So wurde, ,mit dem Ziel, tber die Qualitat und Zokefahigkeit des deutschen
Bildungssystems zu beratén“das Forum Bildung als Expertengruppe, bestehend
aus Vertretern der Wirtschaft, Wissenschaft undeGsshaft, ins Leben gerufen.
Von 1999-2002 entwickelte diese Expertengruppe recbéedliche Leitsédtze und
Empfehlungen zu den Themenschwerpunkten Bildungd-Qualifikationsziele von
morgen, Forderung von Chancengleichheit, Qualitiiesung im internationalen
Wettbewerb, lebenslanges Lernen und neue Lern- Lefttkultur?® Das Forum

Bildung kam in seinem Arbeitsprozess zu der Schhgsrung, ,dass eine

2LVgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kartinister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland (Hrsg.): Bildungsstandards der Kultméstérkonferenz. Erlauterungen zur
Konzeption und Entwicklung. Minchen — Neuwied 20855.

2 Epd.

> Ebd.

24v/gl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschuitygg.): Zur Entwicklung nationaler
Bildungsstandards. Eine Expertise. Bonn —Berlin’2(®12

% Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Hrs@ualitat entwickeln — Standards sichern —
mit Differenz umgehen. Bonn — Berlin 2008. S.434.

% vgl. Ebd.



erfolgreiche Bildungsreform von einem ,von oben‘stsemten Konzept ausgehen
miisse, das an der Basis auszugestalterf'sei.

Schwerpunkt der Arbeit der Kultusministerkonferemzss es demnach sein, die
Leistungen der Schule und die Lernergebnisse deiil&innen und Schuiler starker
in den Blick zu nehmen. Durch die Entwicklung unehféhrung von bundesweit
geltenden Bildungsstandards soll ein System der [i@issicherung,
Schulentwicklung sowie interner und externer Eviaueerarbeitet werden.

Neben der Vergabe von Zertifikaten beinhaltet detpOt im Bildungssystem in
erster Linie den Aufbau von Kompetenzen, Qualifika¢n, Wissensstrukturen,
Einstellungen, Uberzeugungen und  Wertehaltungen, mndeh also
Personlichkeitsmerkmale der Schilerinnen und Schile das Fundament fur ein
lebenslanges Lernen zur personlichen Weiterentwigkl und gesellschaftlichen
Beteiligung leger®

Auf dieser Basis wird der Output zu einem entsabreagn Bezugspunkt fur das
Schulsystem und fir MaflRnahmen zur VerbesserungWieiterentwicklung. Nicht
detaillierte Richtlinien und Regelungen, sonderririonen von Zielen und deren
Uberpriifbarkeit sorgen fiir Qualitat im Schulsystém.

Den Kern der Qualitatsdebatte bilden demnach zumnedie Bildungsziele zum
anderen die tatsachlich erreichten LernergebniSserickt die Frage nach den
Erwartungen, die an die Lernergebnisse in den 8ohgestellt und auch erfillt
werden, in den Mittelpunkt der Auseinandersetzung.

Gerade die Schulleistungsstudien, die in den vegaen Jahren durchgefuhrt
wurden, haben hierzu wichtige Erkenntnisse gebraghity in Hamburg (Lehmann,
Gansfull & Peek 1999), QUASUM in Brandenburg (Lehmah Peek 1997),
MARKUS in Rheinland-Pfalz (Helmke & Jager 2002)SRI(Baumert et al. 2001,

Baumert et al. 2002a) sowie landesweite Vergleitiesten in anderen Landetf.

So wurde herausgestellt, dass die selbstgestedktden Lehrplanen festgehaltenen
Ziele haufig nicht erreicht werden. Mindestens diertel der 15-Jahrigen erreichen

beispielsweise in der Lesekompetenz und in der &hadtik nicht das Niveau, das

" Débert/Klieme/Sroka zitiert in Ebd. S.434f.

2 vgl. BMBF (Hrsg.): Zur Entwicklung nationaler Bilthgsstandards. Eine Expertise. Bonn — Berlin
2007. S.12.

2% Epd.

9vgl. Ebd. S.13.
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laut Lehrplanexperten fir einen erfolgreichen Alhsssr der Sekundarstufe |
vonndten waré!

Des Weiteren variieren die Leistungen der Schubemnund Schiler innerhalb
Deutschlands so sehr wie in keinem anderen PISkdlnerstaat. Es zeigt sich,
dass Deutschland im oberen Leistungsbereich mit mhemsten OECD-Staaten
mithalten kann, dass aber im unteren Leistungstferdie deutschen Schilerinnen
und Schuler gegen die Schuilerinnen und Schilerrand@taaten abfallen. Dieses
Ergebnis lasst sich darauf zurlckfihren, dass &eutischland an Mindeststandards
fehlt, die beispielsweise in der Ausbildung derdlesnpetenz oder mathematischer
Kompetenzen erreicht werden miis&en.

In der Zusatzstudie PISA-E wurde deutlich, dass iregerhalb Deutschlands
erhebliche Unterschiede bezliglich des Leistungsniseind der Benotungsmalistabe
zwischen den Landern gibt, die es im Interesse @leschheitsgebotes (gleiche
Bildungschancen fur alle Jugendlichen, unabha&ngign WWohnort) zu verringern
gilt, werden doch in Deutschland mit Abschlusszésgpn auch
Zugangsberechtigungen erteilt. Gerade unter dieAspekt sind die Lander dazu
aufgefordert, Bildungsstandards zu entwickeln, diee Gleichwertigkeit der
schulischen Ausbildung, die Vergleichbarkeit derhi8abschlisse sowie die
Durchlassigkeit des Bildungssystems innerhalb dand@srepublik Deutschland
sicherstellerf®

Aufgabe der Kultusministerkonferenz ist demnach eeiNerstandigung auf
anspruchsvolle gemeinsame Bildungsziele und digviEkliung von Verfahren, mit
denen die Wirksamkeit des Bildungssystems regelgn&gstematisch tberprift
werden kann. Fur Bildung und Erziehung muissen saaitiigend Ressourcen
bereitgestellt und optimal genutzt werden, die esnoglichen, dass die
Bildungschancen fiir jeden einzelnen in seiner liddialitat gewahrt werdet.

Am 25.06.2002 hat die Kultusministerkonferenz béssden, nationale
Bildungsstandards in Kernfachern fir bestimmte damgsstufen und
Abschlussklassen zu erarbeiten, die verbindlictilegen, welche Kompetenzen

Schilerinnen und Schiller in Deutschland erreicheters und die dann in

1 vgl. Ebd.

32vgl. Ebd.

#vgl. Thies, E.: Die Entwicklung von Bildungsstandsials Lander tibergreifendes
bildungspolitisches Programm. In: Rekus, J. (Haldihgsstandards, Kerncurricula und die
Aufgabe der Schule. Miinster 2005. S. 9.

¥ vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Karttinister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland (2005): A.a.O. S.5.
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landesweiten bzw. bundesweiten Orientierungs- umedgMichsarbeiten Uberprift
werden sollerf

Mit dem so genannten Klieme-Gutachten geschiehe eéimnaherung an die
fachliche Darstellung des Konzeptes der Bildungekieds und eine Vorstellung,
wie Bildungsstandards fur das deutsche Schulsyategalegt sein sollten, entwickelt
und genutzt werden konnten, insbesondere unter demekt der Qualitats-
entwicklung im Bildungssysteri.

So wird das Thema Bildungsstandards nicht isalied technisch behandelt, sondern
vielmehr in den ,Kontext von Bildungsreforméh‘gestellt. Im Mittelpunkt steht die
Funktion der Bildungsstandards im Hinblick auf di@ualitdtsentwicklung im
Bildungssystem. Wesentlicher Bestandteil soll &s, slass die Standards so gestaltet
werden, ,dass sich in ihnen eine Vision von Bildsimgpzessen abzeichnet, eine
moderne ,Philosophie” der Schulfacher, eine EntWangsperspektive fir die
Fahigkeiten® von Schiilerinnen und Schiilern, dass die Standseitist zu einem
Motor der padagogischen Entwicklung an den Schulerden. Diese formulierten
Visionen sollen es ermdglichen, den Schulen inkhkl und padagogische
Freiradume zu geben, die sich dennoch an Kklarenbindliichen Zielen der
padagogischen Schulentwicklung durch die Bilduragesards orientierett.

1.1.Bildungsstandards in ihrer Konzeption

Mit den Bildungsstandards wird der Bildungsauftragn allgemeinbildende Schulen
zu erfillen haben, konkretisiert. In den Bildungsstards werden Anforderungen an
das Lehren und Lernen formuliert, Ziele fur das ggigjische Arbeiten und die
gewiinschten Lernergebnisse der Schillerinnen undl&alierden benanft.

Die Bildungsstandards lassen sich von ihrer Konaepher auf die allgemeinen
Bildungsziele zurtckfuhren. ,Sie benennen die Komapeen, welche die Schule
ihren Schilerinnen und Schilern vermitteln mussmitabestimmte zentrale
Bildungsziele erreicht werded™ So legen die Bildungsstandards fest, welche

Kompetenzen Schilerinnen und Schiler bis zu eimstilamten Jahrgangsstufe

% vgl. BMBF (2007): A.a.0. S.14.
% vgl. Ebd.

" Ebd.

¥ Ebd.

%9 vgl. Ebd.

“Ovqgl. Ebd. S.19.

“1Ebd.
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erworben haben sollen. Die Beschreibung der Komgete soll sehr konkret
geschehen, sodass sie in Aufgabenstellungen unagesstden und mit geeigneten
Testverfahren erfasst werden konfién.

Infolge dieser Auslegung tragen die Bildungsstatsiaaur Sicherung der Qualitat
schulischer Arbeit bei, bilden sie doch einen Qreangsrahmen fur Schule und
Unterricht. Auftrag der Schule ist es, die durcé Bildungsstandards beschriebenen
Kompetenzanforderungen einzulésen, soweit diesies den Ausgangsbedingungen
der Schilerinnen und Schiler und der Situationjeseiligen Schule maoglich ist.
Mit dem Einlésen der Anforderungen lasst sich zumere feststellen, inwieweit das
Bildungssystem seinen Auftrag erfullt hat, zum ardeerhalten die einzelnen
Schulen eine Ruckmeldung beziglich der Ergebnidseesi padagogischen

Arbeitens®®

Die Entwicklung von Bildungsstandards steht in Atdigkeit zu gesellschaftlichen
und padagogischen Zielentscheidungen, zu wisseftisclen, fachdidaktischen und
psychologischen Aussagen zum Aufbau von Kompetesaeie zu Konzepten und
Verfahren der Testentwicklu§. Eigens fir die Entwicklung bzw.
Weiterentwicklung der Bildungsstandards und Kompeteodelle wurde an der
Humboldt-Universitdt Berlin das ,Institut zur Qudlisentwicklung im
Bildungswesen* (IQB) eingerichtet.

Um schulisches Lernen zu gewaéhrleisten, orientiesieh Bildungsstandards an
Bildungszielen, die in konkreten Anforderungen usejet werden. Bei den
Bildungszielen handelt es sich um allgemein gehal#&ussagen zum einen dariber,
welche Wissensinhalte, Fahigkeiten und Fertigkeizem anderen dartber, welche
Werthaltungen, Einstellungen, Interessen und Motivé&schule vermittelt werden
sollen® In den Bildungszielen wird beschrieben, welche @ea zur Entwicklung
der individuellen Personlichkeit der Schulerinnend uSchiler zur Aneignung
kultureller und wissenschaftlicher Traditionen, zBewaltigung der gestellten
praktischen Lebensanforderungen und zur aktiveind®ine am gesellschaftlichen

Leben gegeben werden wollen. Demnach sind Bilduelgsauf ein lebenslanges

“2vgl. Ebd.
“3vgl. Ebd.
“4vgl. Ebd.
“>vgl. Ebd. S.20.
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Lernen in Alltag, Beruf und Gesellschaft ausgeethtlie von Begrifflichkeiten wie
Nachhaltigkeit und Transfer gepragt sein soffen.

Neben den Erwartungen an die individuelle Entwingluder Schilerinnen und
Schuler, die die Bildungsziele formulieren, siné &ildungsziele richtungsweisend
fur die Entwicklung des Schulsystems, die Gestgltwon Unterricht, die
Profilierung einzelner Schulen sowie fir die Edstay von Lehrplanen und
didaktischen Modellen zur Umsetzung einzelner Theimne Unterricht. An dieser
Stelle kommt der gesellschaftliche Anspruch vonuBelzum Ausdruck, der die
Moglichkeit der Entwicklung von innovativen Konzeptund Ansatzen begiinstigt.
Bildungsziele genau betrachtet, geben allerdings—nwie hier aufgefihrt — sehr
allgemeingehaltene Erwartungen wieder. So mussei&rgéinzung Erwartungen
formuliert werden, die die personliche Entwicklushey Schiilerinnen und Schiiler in
einzelnen Fachern oder Lernbereichen beschreibeaditibnell erfahren diese
Erwartungen ihre padagogische Umsetzung in denplaten; aktuell sollen sie um
Kompetenzmodelle ergénzt werden, in denen Zielsge spezifiziert und klar
definiert werden sollefy.

Da die Bildungsstandards Ziele in Form von Kompedsforderungen
konkretisieren, bedarf es der Kompetenzmodelle. cbur die
Kompetenzanforderungen ist festgelegt, Uber welkdrapetenzen Schilerinnen und
Schiler verfigen missen, wenn wichtige Ziele déwfgcals erreicht gelten sollen.
Diese Anforderungen erfahren eine systematische nigl in den
Kompetenzmodellen, ,die Aspekte, Abstufungen undwkoklungsverlaufe von
Kompetenzen darstelleft®

Zu berlcksichtigen ist hier, dass Kompetenzen andals Lehrplane und
Rahmenrichtlinien, nicht auf Listen von Lerninhaltend Lehrstoffen zurlickgreifen,
um eine Konkretisierung von Bildungszielen vorzumeh, sondern vielmehr
Grunddimensionen der Lernentwicklung in einem Gegardsbereich bzw.
Lernbereich  erkennbar mach&h. Somit beschreiben Kompetenzen die
grundlegenden Handlungsanforderungen, mit dendn Sahtlerinnen und Schiler

in einem Lernbereich auseinandersetzen.

“°vgl. Ebd.
“7vgl. Ebd. S.20f.
“8Ebd. S.21.
“9vgl. Ebd. S.21f.
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Die hier dargestellte Form der Bildungsstandardi&ssich auf Kompetenzmodelle,
die auf einer Verschmelzung von Padagogik, Psygmwlaind den einzelnen
Fachdidaktiken beruhen. So vollzieht sich in eirgsithen Kompetenzmodell eine
Unterscheidung von Teildimensionen innerhalb eimestimmten Lernbereichs und
dariber hinaus eine Unterscheidung unterschiedlibheeaustufen innerhalb der
Dimensionen.

Wesentlicher Bestandteil der Bildungsstandards est dass fir die einzelnen
Jahrgangsstufen Niveaustufen festgelegt werdendidieschilerinnen und Schiler
erreichen sollen. Bei der Festsetzung der Stufeesdompetenzmodells handelt es
sich um professionelle Entscheidungen, um padagogisErfahrungen und
Traditionen, die sich an den Bildungszielen oriemain. Die Anforderungen, die Gber
die Bildungsstandards definiert werden, sollen ddmitragen, Entscheidungen
transparent zu machen und sich einer Prufbarketh naissenschaftlichen und
professionellen MaRstidben zu unterzietfeSo wird daran gearbeitet, geeignete
Kompetenzmodelle zu entwickeln, die Aussagen Ulemimensionen und Stufen
von Kompetenzen machen und die mit Hilfe passeiddgaben ein empirisches
Uberpriifen zulassen. Diese Uberprifbarkeit tragudaei, dass sich in der Schule
eine systematische Kompetenzentwicklung sowie emtatives Lernen vollziehen.
Bei den Kompetenzmodellen, die derzeit in der Ecitiwing stehen, handelt es sich
um wissenschaftliche Konstrukte, die im Erreichezelner Kompetenzstufen etwas
dariber aussagen, ,welche Handlungen und mentalpara@onen mit hoher
Wahrscheinlichkeit konkret ausgefiihrt werden kéritién

Eine Konkretisierung der Bildungsstandards als Bngese von Lernprozessen
erfolgt in den Aufgaben und Testverfahren, die dabeitragen, das
Kompetenzniveau, welches die Schilerinnen und $clditeicht haben, empirisch
zuverlassig zu erfasséhSo werden ausgehend von den Kompetenzbeschreibunge
Aufgaben entwickelt, die Uberprifen, ob Schilermoad Schiler die angestrebten
Ergebnisse erreicht haben. Die Testaufgaben fie soiche Uberprifung kénnen
nicht lediglich aus den Kompetenzbeschreibungemaeninen werden, sondern

miissen auf ihre Validitat hin entwickelt und gepriérden?

*vgl. Ebd. S.22.
1 Ebd. S.23.
*2y/gl. Ebd.

3 vgl. Ebd.
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Diese Darstellung macht deutlich, dass die drei Bonenten: Bildungsziele,
Kompetenzmodelle und Aufgabenstellungen bzw. Tefstheen unerlasslich sind,
um Bildungsstandards fur die Qualitatsentwicklum&@chulen zu nutzen.

So tragt die Orientierung an den Bildungszielenudaei, die Bestimmung von
erwinschten Niveaustufen in den jeweiligen Facherh die daraus resultierenden
Testverfahren zu legitimierefi.Dabei erweisen sich die Kompetenzmodelle und die
erwarteten Kompetenzen als besondere Grof3e, dawsschen den allgemein
gehaltenen Bildungszielen und den konkreten Aufgstedlungen vermitteln.
Gerade die Kompetenzstufen erweisen sich fir dieskaktion von Aufgaben (zur
Lernplangestaltung und Testentwicklung) als hitfineida sie kognitive Leistungen
mit  unterschiedlichem  Schwierigkeitsniveau  spe@fien®® So  tragen
Kompetenzmodelle in ihrer Vielschichtigkeit und ihrer Teildimensionalitat dazu
bei, Feedback und Orientierung in der Ausrichtuag dnterrichtspraxis und in der
Bewertung von Lernergebnissen zu gef?en.

Die Uberprifbarkeit durch Testverfahren tiber demienten Kompetenzstand bildet
so abschlieBend einen wesentlichen Bestandteil r eikentinuierlichen,
systematischen Qualitatsentwicklung, die sich poaif die Gestaltung von Schule,
Unterricht und Didaktik auswirkY.

1.2. Unterscheidung von Standards

Bildungsstandards sind als normative Vorgaben flie dbteuerung von
Bildungssystemen zu versteh@nle nachdem, welche Vorgaben im Mittelpunkt der
Qualitatsentwicklung und -sicherung stehen, wirdn vepezifischen Standards
Gebrauch gemacht. In den Erlauterungen zur Koraeptind Entwicklung
nationaler  Bildungsstandards nimmt die  Kultusmaisbnferenz  eine
Unterscheidung verschiedenster Standards vorpdieolgenden aufgefiihrt werden.
* Inhaltliche Standards (content standards oderaultnn standards)
Im Vordergrund stehen die Inhalte des Lehrens uednéns. Inhaltliche
Standards beschreiben, was Lehrkrafte unterrichieth Schulerinnen und

Schiller lernen missen. Das zu unterrichtende Wissdndie aufzubauenden

> vgl. Ebd.

vgl. Ebd. S.24.

5 vgl. Ebd.

>"vgl. Ebd.

8 vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Karttinister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland (Hrsg.): Bildungsstandards detu&mhinisterkonferenz. A.a.O. S.8.
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Kompetenzen werden klar und deutlich durch die lthblaen Standards
beschrieber?

» Standards fur Lehr- und Lernbedingungen (oppontiioiiearn-standards)
Als Standards fur Lehr- und Lernbedingungen werdegispielsweise
Schulprogramme und andere Ressourcen bezeichaatigdMoglichkeit eines
anspruchsvollen und herausfordernden Unterrichfiéfrem. In den Rahmen
dieser Standards lassen sich auch Prinzipien dugierens und Lernens zahlen,
die in den einzelnen Fachdisziplinen und Fachdilektanerkannt sinf,

* Leistungs- oder Ergebnisstandards (performance datda oder output
standards)
Mit den Leistungs- oder Ergebnisstandards werdenduBgsstandards
bezeichnet, die die Lernergebnisse der Schilerinaed Schiler zum
Gegenstand haben, somit beziehen sich diese Stisnalaf die Ergebnisse des
Lehrens und Lernens. Es wird definiert, Uber weldbempetenzen die
Schilerinnen und Schiler zu bestimmten Zeitpunkiesr Schullaufbahn und
schulischen Entwicklung verfligen muissen. Durch omali einheitlich
gestaltete Tests, die zumeist am Ende der reguBcbnllaufbahn oder beim
Ubergang in eine weiterfihrende Schule durchgefiierden, wird die
Einhaltung dieser Leistungs- oder Ergebnisstandaespriift®

* Niveauanforderungen (Mindest-, Regel- und Maxinsaidards)
Neben dieser Unterscheidung nach den jeweiligemudankten Inhalt, Lehr-
und Lernbedingungen sowie Leistung oder Ergebnissela sich
Bildungsstandards auch nach Niveauanforderungesrsgafteiden.
Die Niveauabstufungen der erwarteten Anforderungeziehen sich dabei auf
Mindest-, Regel- oder Maximalanforderungen und werdiementsprechend
als Standards bezeichnet. In erster Linie erfoligisel Niveauabstufung in

Kombination mit Leistungs- oder Ergebnisstand4fds.

*9vgl. Ebd.
0vgl. Ebd.
1 vgl. Ebd.
®2vgl. Ebd. S.8f.
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- Mindest- oder Minimalstandards

Die Mindest- oder Minimalstandards beziehen sicHf ain definiertes

Minimum an Kompetenzen, welches alle Schilerinned 8chiler zu einem
vorher festgelegten Zeitpunkt in ihrer Schullaufb@hreicht haben miisséh.

- Regelstandards

Mit den Regelstandards werden Kompetenzen besem;ele im Durchschnitt
von allen Schilerinnen und Schilern einer Jahrgafegserreicht werden
sollen®*

- Exzellenz- oder Maximalstandards

Die Exzellenz- oder Maximalstandards bilden die Hsbe Niveaustufe der
Bildungsstandards. Diese Kompetenzen beziehendsichuf, was die besten

Schiilerinnen und Schiiler einer Jahrgangsstufe kisoiiten®®

1.3. Qualitatsmerkmale von Standards

Uber den Aspekt der Unterscheidung hinaus unterfiatie Bildungsstandards einer
Reihe von Merkmalen, die die Qualitat dieser Staglabeschreiben und dazu
beitragen, allen an  Schule Beteiligten verbindlichezZiele und
Kompetenzanforderungen nahezu eindeutig zu velmit®@u diesen Merkmalen
zahlen:
» Fachlichkeit
Die Bildungsstandards werden lernbereichs- und blaebgen entwickelt. Sie
arbeiten jeweils den Kern eines Faches bzw. eird@mhérgruppe sehr préazise
heraus, damit das Lehren und Lernen fokussiert everfann. So werden
grundlegende Begriffsvorstellungen, damit verbumdebenkoperationen und
Verfahren sowie ein systematisch aufgebautes Grissew beschriebéfi.
» Fokussierung
Im Gegensatz zu den traditionellen Curricula, dieihrer Facherbreite einem
allumfassenden Anspruch nachkommen wollen, konesatr sich die
Bildungsstandards auf wesentliche Kernbereiche wuedtrale Aspekte eines

Faches bzw. einer Fachergruppe. Innerhalb dieses\&zs legen sie fest, was flr

%3 vgl. Ebd. S.9.

4 vgl. Ebd.

5 vgl. Ebd.

® vgl. BMBF (2007): A.a.O. S.25f.
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alle verbindlich ist, ohne dabei aber Freirdume ldshrkrafte zur Ausgestaltung
und Erganzung zu einzelnen Themenbereichen auBtekzu verlierer’’

* Kumulativitat
Mit den Bildungsstandards wird festgelegt, welclmripetenzen von Schilerinnen
und Schilern bis zu einem bestimmten Zeitpunktéeamt erworben sein missen.
Wesentlicher Aspekt dabei ist es, dass Ubergreiferibmpetenzen in
grundlegenden Bereichen Uber einen langeren Zmtraufgebaut werden und
Uberprufbar sind. Im Mittelpunkt steht somit einnkulatives Lernen, welches
darauf zielt, Inhalte und Prozesse aufeinander ubaizen, systematisch zu
vernetzen und immer wieder aktiv zu verwenffen.

* Verbindlichkeit durch Mindeststandards
Von entscheidender Bedeutung fur die Qualitat imduigswesen ist die
Festlegung von Mindeststandards. Durch die Kompetedelle und die
dazugehorigen Aufgaben wird eindeutig beschriebeelche Leistungen
Schilerinnen und Schiler erbringen missen, um denedtanforderungen zu
genugen. Somit zielt die Festlegung von Mindestieds darauf ab, gerade
leistungsschwachere Schulerinnen und Schiler raahtder Strecke zu lassen.
Durch die verbindliche Formulierung von Mindeststards, die auf Lehrplanen,
Unterrichts- und Férderkonzepten und die Schulatada Einfluss nehmen, kann
ein entscheidender Beitrag zum Abbau von Ungleitbheim Bildungssystem
geleistet werdef{’

« Differenzierung
Uber die Mindeststandards hinaus ist es fir die li@tsentwicklung im
Bildungssystem von Bedeutung, hohere Anforderungen leistungsstarkere
Schilerinnen und Schiiler zu stellen. Diese Zusatréungen allerdings werden
nicht in den Bildungsstandards festgeschrieberduBijsstandards legen lediglich
die Grundstruktur der Kompetenzen fest, die vestitiverden sollen und ein
verbindliches Minimum darstellen. In erster Lin@lamit den Bildungsstandards
die individuelle Lernentwicklung der SchilerinnemduSchuler verstehbar werden.
Orientiert an den Prinzipien der einzelnen Lernickee und den
Kompetenzmodellen kann dariber hinaus die Mdoglich#ter Spezifikation und
unterschiedlichen Profilbildung der Schilerinnewl @chiler innerhalb der Schule

7vgl. Ebd. S.26.
% vgl. Ebd. S.26f.
%9 vgl. Ebd. S.27.
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geschaffen werden. Diese Spezifikation kann erfglgedem Kompetenzmodelle
ein Spektrum von Kompetenzen beschreiben, die eiifferenzierung nach
Teildimensionen und Kompetenzstufen / Niveaustdianstellen’

* Verstandlichkeit
Mit den Bildungsstandards soll eine klare, verslidghd und nachvollziehbare
Orientierung vermittelt werden. Nur wenn dieser ré&laOrientierungsrahmen
geschaffen wird, werden die Bildungsstandards ekatschritt fir die Steuerung
und Entwicklung des Schulsystems darsteifen.

* Realisierbarkeit
Unter den gegebenen schulischen Voraussetzunghkm sheé Bildungsstandards
zum einen fur die Schilerinnen und Schiler reatibtierreichbare Anforderungen
beschreiben, zum anderen den Lehrkraften Moglitekeiertffnen, die

formulierten Ziele in geeigneten Unterrichtsakéwén auszuiibef.

1.4. Zur Bedeutung von Bildungsstandards fir die Qualitdsentwicklung in
Schule und Unterricht

In den Merkmalen der Bildungsstandards kommt zuradduck, dass die Standards
den padagogischen Auftrag der Schule klar herdiesstend konkretisieren. Diese
Orientierungsfunktion, auf die die Bildungsstandabéuen, sind fur alle an Schule
Beteiligten, insbesondere fir Schilerinnen und Echiltern und Lehrkrafte und
der damit verbundenen Qualitatsentwicklung von &kian Nutzen.

Durch die Feststellung und Bewertung von Lernerggsem tragen die
Bildungsstandards zu einer gewlnschten outputiieieéen Steuerung bei. Das
padagogische Handeln in seiner Wirkungsweise wirit der Zielsetzung
professionelles und rationales Handeln zu ermogticim den Blick genommen, so
dass die Qualitat von Schule und Unterricht korénich weiterentwickelt wird?
Setzt man Schiilerinnen, Schiler und Eltern in deku& der Auseinandersetzung,
zielen die Bildungsstandards darauf, dass sie soulgert sind, dass Eltern und
(altere) Schulerinnen und Schiler sie nachvollnigkinen. In den Formulierungen
der Standards soll dieser Zielgruppe Kklar strukttirvermittelt werden, welche

Ovgl. Ebd. S.28f.
vgl. Ebd. S.29.
2ygl. Ebd. S.29.
Bvgl. Ebd. S.47.
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Kompetenzen iiber den Verlauf der Schullaufbahnehsgt werden solleff. Somit
konnen Standards einen wesentlichen Bezugspunkbédgprache zwischen Eltern,
Schilerinnen und Schilern und Lehrkraften bildearch die in den Standards klar
formulierten und verbindlichen Erwartungen bestalie Mdoglichkeit, dass
Lernprozesse individuell geplant, begleitet, tdegdet und auf Férdermalinahmen
bzw. Fordermdglichkeiten ausgerichtet werden konimmnach werden die Ziele
und Anforderungen der Schule fiir alle Beteiligtemsparent.’

Basierend auf der Festlegung von Mindeststandastkht auch die Frage der
Bewertung von Lernergebnissen im Raum. Hier musschen der Qualitat von
Lernergebnissen und der ,Festlegung von Noten\Vaegabe von Zertifikaten und
der Entscheidung uber die Schullaufbdfin‘der Schiilerinnen und Schiiler
unterschieden werden. Zu beachten ist, dass Stdain Kriterium fir die
Lernergebnisse jeder Schule, jeder Lerngruppey jeizelnen Schulerin und jedes
einzelnen Schulers darstellen sollen, nicht abemBanotungs- und Prufungsregeln
bzw. Regelungen zum Ubergang auf weiterfiihrendeul8ohzu verstehen sein
sollen/” Da die Bildungsstandards nur Schwerpunkte zemtrélernbereiche
abdecken und nicht das gesamte Curriculum, konmenkeain Kriterium einer
Notengebung bilden bzw. zur Selektionsentscheichgigagen. So unterliegt auch
weiterhin die Benotung und Vergabe von Abschlissar selbststandigen
Entscheidung der Lehrkréafte nach professionellen3dben und in ihrer
padagogischen Verantwortufy.

Diese Abgrenzung gilt es im Bewusstsein zu habareateits in den USA negative
Erfahrungen mit auf Standards bezogene zentralés Tiasder Schule gemacht
worden sind. So kommt es dazu, dass die Tests dérricht dominieren, obwohl
sie nicht fur die individuelle Diagnostik geeigrehd, sondern in erster Linie fur
Bildungsmonitoring und Schulevaluation entwickelarden’® Auf der Grundlage
dieser Erkenntnis sollte fir das deutsche Bilduygiesn eine deutliche Trennung
zwischen der Verwendung standardbezogener Tests fovaluation,
Bildungsmonitoring und als Entscheidungshilfe fidividuelle Férderung einerseits

und der Ausrichtung auf Noten und Abschlussprifangederseits vorgenommen

" vgl. Ebd.
Svgl. Ebd. S.48.
° Ebd.

vgl. Ebd.

8 vgl. Ebd.
vgl. Ebd. S.48f.
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werden®® Demnach sollen Bildungsstandards nicht dazu fggitraden individuellen
Leistungs- und Selektionsdruck auf die Schilerinmed Schiler zu verstérken,
sondern sie sollen als Instrument der Unterstitzumgd Anerkennung
wahrgenommen werden. Bildungsstandards in unsegselSchaft sollen vielmehr
dazu dienen, ,dass bestimmte Erwartungen an das pKmnzniveau als
selbstverstandlich gelten, fur deren Einlésung &ehinen und Schiler, Eltern und
Schule gemeinsam die Verantwortung ibernehriien.

Im Mittelpunkt der Auseinandersetzung mit dem TheBildungsstandards steht die
Konzeption der ergebnisbezogenen Standards, di&/eliantwortung der Schulen
und Lehrkrafte fur die Lernergebnisse betonen ultechgeitig Raum fir ein
eigenstandiges professionelles Handeln in padagjugis/erantwortung schafféf.
Uber die Einfiihrung ergebnisbezogener Bildungsstatsdwird die Professionalitat
des Lehrerberufes gestarkt; neben der Unterricintsiplg bekommen padagogische
Freiheit, Flexibilitat und Verantwortung eine ne@ewichtung. So wird eine
Abstimmung innerhalb des Schulkollegiums bezlugiieh Gestaltung von Lehr- und
Lernprozessen, Ausarbeitungen von Schulcurriculanere eigenstandigen
Lerniberwachung, der Umgang mit Rickmeldungen awsluBtionen und
Bildungsmonitoring sowie die Teamfahigkeit im Lettreruf eine wesentliche Rolle
spielen®® Dieses professionelle Handeln wird durch die Bilgstandards insofern
beginstigt, da sie den Unterricht in den einzelréchern klar fokussieren und
darstellen, ,in welchen Teildimensionen und Niveafen sich die Kompetenzetf
der Schilerinnen und Schiler entfalten. Bildungeiteds zeigen ein kumulatives
Lernen tber mehrere Jahrgange und Niveaustuferelimwf, welches dazu beitragt,
dass der Unterricht nicht aus einer stark fachsyatischen Perspektive betrachtet
wird, sondern vielmehr schilerorientiert und soamtden kognitiven Entwicklungen
der Schiilerinnen und Schiiler gesehen werden Rann.

Gerade durch die Arbeit mit den Kompetenzmodellemnien Lehrkrafte die
individuell-unterschiedlichen Lernwege der Schiileen und Schiler sowie die
Heterogenitat der Lernprozesse und Lernergebniagskevoliziehen, da durch diesen

Vergleichsmalistab, der in den Kompetenzmodellen Awsdruck kommt, die

8vgl. Ebd. S.49.
8 Ebd. S.49.

82 vgl. Ebd.

8 vgl. Ebd. S.49f.
% Ebd. S.50.

8 vgl. Ebd.
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diagnostische Kompetenz der Lehrkrafte intensiveird. Uber Minimalkriterien
und das Erreichen der Niveaustufen kdnnen Ausséabendie besondere Forderung

einzelner Schiilerinnen und Schiler gemacht wettlen.
2.  Kompetenzen als Ziele von Bildung und Qualifikation

In der aktuellen Bildungsdiskussion wird deutliciass die Entwicklung nationaler
Bildungsstandards maR3geblich auf den Aufbau von peienzen ausgelegt ist.

So sind Kompetenzen als Ziele von Bildung und Qkalion laut der
Expertengruppe Forum Bildung im Umfeld von PISAdiegeben. Kompetenz wird
in diesem Kontext als die Fahigkeit verstanden, n,d€instieg in den
Bildungsprozess, der anteilig immer auch ein Qikalifonsprozess ist, zu
ermdglichen.?” Nach diesem Verstandnis erweist sich Kompetenzérwals
Wegbereiter eines individuellen Bildungsprozesses diartber hinaus als Ziel von
Bildung und Qualifikation. Die Expertengruppe ForuBildung schreibt dazu:
.Dieser Kompetenzansatz ermdglicht die Verwirkliogu eines dynamischen
Konzepts der standigen Erneuerung und Ergadnzung Kenntnissen und
Fertigkeiten® und zeichnet sich zugleich durch groRe Offenheitd u
Anpassungsfahigkeit aus.

In diesem Kontext hat der Arbeitsstab Forum Bildaund der Basis der Arbeit einer
Expertengruppe vorlaufige Leitsatze unter dem TitgBildungs- und
Qualifikationsziele von morgen* formuliert. Diesdd&ings- und Qualifikationsziele
zielen auf die ,Entwicklung der Gesamtpersoénlichk&eilhabe an der Gesellschaft
und Beschaftigungsfahigkeif® Die Verwirklichung der drei genannten
Dimensionen lasst sich als Prozess beschreibersicleim Erwerb der folgenden
Kompetenzen widerspiegelt.

Zu diesen von der Expertengruppe beschriebenematemtKompetenzen zéhlen:

Intelligentes Wissen, anwendungsfahiges WissennKognpetenz (Lernen des

8 vgl. Ebd.

87 Muiller-Ruckwitt, A.: ,Kompetenz* — Bildungstheoisthe Untersuchungen zu einem aktuellen
Begriff. Wirzburg 2008. S.58.

8 Arbeitsstab Forum Bildung (Hrsg.): Bildungs- undalfikationsziele von morgen. Vorlaufige
Leitsatze und Expertenbericht. Bonn 2001. S.8

% Ebd. S.19.
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Lernens), methodisch-instrumentelle Schlisselkoenzen, soziale Kompetenzen
und Wertorientierunget?,

Intelligentes Wissen

Mit intelligentem Wissen sind Kenntnisse und Kongpeen gemeint, die auf ein
Verstehen ,von fachlichen und facheribergreifenB&@nomenen, Problemen und
Problemlésunger?* aufbauen. Intelligentes Wissen ist demnach reflexid immer
wieder abrufbar, es ist hierarchisch aufgebautlasst eine vertikale Vernetzung mit
anderen Wissenskomponenten, verschiedenen Inhalishhen und Fachgebieten
zu®? Dieses bedeutet, dass der Lerntransfer, der siathalen Erwerb intelligenten
Wissens abzeichnet, das Lernen im Sinne eines d&begen Lernens, welches zu
einem systematischen Wissensaufbau von element&enntnissen bis zu
komplexen Strukturen beitragt, erleichtert und esgert>

Anwendungsfahiges Wissen

Anwendungsfahiges Wissen zielt darauf, Wissen umampetenzen praktisch
anzuwenden, relevante Elemente ,aus der systerhatigordnung der Wissensbasis
herauszul6sen, sie an die Anforderungen einer led@krSituation anzupassen, dabei
die situativen Nutzungskontexte zu berlcksichtigend angemessene
Handlungsschemata zu entwerféh.“Darin vollzieht sich eine horizontale
Vernetzung, die es zulasst, Wissensbestande utigkegien auf andere Bereiche zu

Ubertragen.

LernkompetenZLernen des Lernens)

Unter Lernkompetenz ,versteht man den Aufbau vonnrKeissen Uber den
intelligenten Umgang mit neuen Informationen und sghwierigen Problemen
sowie die damit verbundenen praktischen Kompetemaeiontrolle und Steuerung
des eigenen Lerneng>*In den Fokus des Unterrichts riicken demnach niutr
ausschlief3lich die Lernprodukte, sondern vielmebr lcernprozesse, die verstarkt
zum Unterrichtsgegenstand erhoben werlesewinnen individuelle Lernprozesse
an Relevanz, bedeutet dieses, dass Unterrichtsreind Lerneinheiten systematisch

im Hinblick auf die Fragestellung, ob Lernen tatdih bzw. zweckmaRig

v/gl. Ebd.
L Ebd. S.21.
92vgl. Ebd.
% vgl. Ebd.
% Ebd. S.22.
% Ebd. S.23.
% vgl. Ebd.
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stattgefunden hat, analysiert werden mussen undt seine Reflexion Uber das
Lernen erfolgt)

Die Lernkompetenz nimmt in diesem Kontext eine bdgoe Funktion ein. In ihr
bildet sich ,ein spezifischer, aber thematisch urgituativ vernetzter
Kompetenzbereictt®, der intelligentes Wissen und anwendungsfahigessevi
miteinander verbindet.

Methodisch-instrumentelle Schliisselkompetenzen

Schlusselkompetenzen beinhalten Kompetenzen, clieads erlernbar, vermittelbar
und souverdn beherrschbar erwei¥enn unterschiedlichen Situationen und in
verschiedenen Inhaltsbereichen tragen diese Selhosspetenzen dazu bei,
Spezialkenntnisse zu erwerben und Probleme und abefgstellungen zu l6sen.
Schlusselkompetenzen beschreiben variabel einsetmbethodische Kompetenzen,
zu denen sich die Lese- und Schreibkompetenz, FRgrachenkenntnisse, eine
allgemein mathematisch-statistische Kompetenz unddidhkompetenz zahlen
lassent?°

Soziale Kompetenzen

Neben den genannten methodisch-instrumentelleniSstlkompetenzen bildet die
soziale Kompetenz eine bedeutende Voraussetzundgestehen in der Arbeitswelt
bzw. zur Teilhabe an einer Beschaftigungsfahigkeit.

Angeleitete und reflektierte soziale Erfahrungemzigrwerb und zur Entwicklung
und Verbesserung der sozialen Kompetenz und Teagk&ih werden durch

selbststandige und gruppendynamische ArbeitspreZssglinstigt. Im Vordergrund
stehen hier Aspekte wie respektvoller Umgang, $®z@eschicklichkeit, soziale
Verantwortung und Konfliktlésungspotenziat.

Wertorientierungen

Normgerechtes Handeln und der Erwerb von sozialdemokratischen und
personlichen Werten erweisen sich als bedeutenddurjsziele, da sie einen
enormen Einfluss auf das Privatleben, die Berufswald das gesellschaftliche
Leben haben® So tragt eine vielschichtige Werte-Erziehung niegi individuellen

und sozial toleranten Bewusstsein bei. Als zu veetnide Werte und Normen lassen

°"vgl. Ebd.

¥ Ebd. S.24.

9 vgl. Ebd. S.24.
190yvgl. Ebd.
191y/gl. Ebd. S.25.
192y/gl. Ebd. S.26.
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sich als personliche Werte u. a. Zuverlassigkedl Merantwortungsbewusstsein
benennen; unter soziale Werte fallen DbeispielsweiS®mleranz  und
Partizipationsfahigkeit. Grundlage fur eine deg®ti Werte-Erziehung im
Bildungsbereich Schule bildet ein ,regelgeleitetegiales Zusammenlebéff* das
kontinuierlich den Umgang mit Konfliktsituation @bmoralische Normen und
soziale Regeln vereinbart, Schulgemeinschaft aleehsgemeinschaft lebt und sich

immer wieder einer gemeinsamen Reflexion aus&¥tzt.

Mit der Nennung dieser sechs Kompetenzen wird wméutldass es die
Expertengruppe meidet, einen in sich geschloss&a@on allgemein akzeptierter
Bildungs- und Qualifikationsziele mit dem Ansprucuf Vollstandigkeit zu
beschreibed® Im Mittelpunkt steht vielmehr der Anspruch auf d@&asis
verschiedenster nationaler und internationaler Heulagen, Kompetenzen zu filtern
und als Ziele von Bildung und Qualifikation auszisea, die von Kindern und
Jugendlichen im Kontext von Erziehung, Unterrichbdu selbstbildnerischen
Prozessen erworben werden mussen, ,um erwinschtividuelle wie
gesellschaftliche Entwicklungen zu erméglichen madeférdern.*®

Das allgemeinbildende Schulsystem steht vor der altdorderung, diesen
Kompetenzen in entsprechenden Lernprozessen gemeaterden bzw. den Erwerb
dieser zentralen Kompetenzen zukunftsweisend flle &chulformen und
Schulfacher unter Bericksichtigung einer Profesdisierung des Lehrens und der
Lehrenden zu fordertf’

Nach dem Verstandnis der Expertengruppe des FoRitdang erweist sich der
Kompetenzerwerb der beschriebenen sechs zentralampétenzen als
Gewabhrleistung bzw. Wegbereiter des Bildungsprazesster Berlcksichtigung der
Trias  Personlichkeitsentwicklung, Teilhabe an der es@ischaft und
Beschaftigungsfahigkeit.

Der von der Expertengruppe formulierte Kompetenaemgrmdoglicht somit ,die

Verwirklichung eines dynamischen Konzepts der s@gam Erneuerung und

103 Ehd,
194 y/gl. Ebd. S.26f.
1%yvgl. Ebd. S.20.
106 Ehd,
197yvgl. Ebd. S.27.
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Erganzung von Kenntnissen und Fertigkeiten, da$ gagleich durch grol3e
Offenheit und Anpassungsfahigkeit auszeichh®t.

2.1. Varianten des Begriffs Kompetenz

In dem Beitrag Konzepte der Kompetenz hat Franznéfeil999 zwischen sechs
Varianten zum Begriff Kompetenz unterschieden:

Eine erste Variante beschreibt ,Kompetenzen algjealkine intellektuelle
Fahigkeiten im Sinne von Dispositionen, die einersBe befahigen, in sehr
unterschiedlichen Situationen anspruchsvolle Avégatu meistern’?®

Eine zweite Variante definiert ,Kompetenzen als ktiomnal bestimmte, auf
bestimmte Klassen von Situationen und Anforderundezogene kognitive
Leistungsdispositionen, die sich psychologisch &snntnisse, Fertigkeiten,
Strategien, Routinen oder auch bereichsspezifiséi@higkeiten beschreiben
lassen.*1°

Des Weiteren lasst sich ,Kompetenz im Sinne matwetler Orientierungen, die
Voraussetzungen sind fir die Bewaltigung ansprughev Aufgaben™,
beschreiben.

In einer weiteren Variante stellt Weinert die Hamdjskompetenz als Begriff dar,
.der die ersten drei Kompetenzkonzepte umschlieRd yeweils auf die
Anforderungen und Aufgaben eines bestimmten Hamdlighdes, zum Beispiel
eines Berufes, bezieht'?

Eine flnfte Variante formuliert ,Metakompetenzes ®issen, Strategien oder auch
Motivationen, die Erwerb und Anwendung von Kompetan in verschiedenen
Inhaltsbereichen erleichteri'®

Abschlie3end beschreibt Weinert Kompetenzen aldiSsklkompetenzen, die im
funktionalen Sinne definiert ,Uber eine vergleiclesse breite Spanne von
Situationen und Aufgabenstellungen hinweg einsetzbmd.*** Zu diesen
Schlusselkompetenzen lassen sich ,unter anderemtermspitachliche und

1% Epd. S.17.
19 Klieme, E.: Was sind Kompetenzen und wie lassersish messen? In: Padagogik 6/2004. S.11.
110
Ebd.
11 Epd.
112 Epd.
113 Epd.
114 Epd.
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mathematische Kenntnisse und Fahigkeiten sowie Idielte einer basalen

415 7 3hlen.

Allgemeinbildung
Weinert spricht sich nach Abwagung unterschiedlichkognitions- und
entwicklungspsychologischer Befunde fir die zweiteliesem Kontext dargestellte
Begriffsvariante aus, somit sind Kompetenzen flworidl bestimmt und rein auf das
Kognitive beschrankt. Sie sind auf einen begrenZektor von Kontexten und
Situationen bezogen und als Dispositionen gedd€ht.

Diese Definition von Kompetenzen allerdings stélkinert selbst 2001 in Bezug auf
die Begrenzung auf kognitive Dispositionen in Fra§e beschreibt er in seinem
Beitrag zu Leistungsmessungen in Schulen, Kompetemds ,die bei Individuen
verfigbaren oder durch sie erlernbaren kognitivahidgkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu I6ésen sowie die damit verboed motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fadiigh, um die Problemlésungen
in variablen Situationen erfolgreich und verantwogsvoll nutzen zu kénnen™
Im Kontext schulischen Unterrichts unterscheidetdabei zwischen fachlichen
Kompetenzen, fachertbergreifenden Kompetenzen amdlidngskompetenzen, ,die
neben kognitiven auch soziale, motivationale, iaidle und oft moralische
Kompetenzen enthalten und es erlauben, erworbenatKisse und Fertigkeiten in
sehr unterschiedlichen Lebenssituationen erfolgreaber auch verantwortlich zu

nutzen.18

Diese Definition von Kompetenzen ist in Deutschlath Referenzzitat geworden,
auf das sich die Bestrebungen um Bildungsstandardgslie Entwicklung geeigneter
Kompetenzmodelle beziehen. Dabei wird eine Konagiom auf kognitive

Leistungsbereiche deutlich, die zum einen in punkessbarkeit und Validitat
nachvollziehbar ist, zum anderen aber auch eingr&mnzung darstellt.

Auf der Basis des Kompetenzbegriffs nach Weinegcbheeibt Kompetenz ,eine
Disposition, die Personen beféhigt, bestimmte Asen Problemen erfolgreich zu
l6sen, also konkrete Anforderungssituationen einesstimmten Typs zu

bewaltigen.**° So ist die individuelle Auspragung der Kompeteheriverschiedene

15 Epd.
18yvgl. Ebd.
17Weinert, F.: Vergleichende Leistungsmessung irulch— eine umstrittene Selbstverstandlichkeit.
In: Weinert, F. (Hrsg.): Leistungsmessungen in amuwWeinheim — Basel 2001. S.27f.
118
Ebd. S.28.
19BMBF (2007): A.a.O. S.72.
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Facetten, zu denen sich Fahigkeit, Wissen, Verstekénnen, Handeln, Erfahrung
und Motivation zahlen lassen, bestimift. Fir die Entwicklung von

Kompetenzmodellen und die Erarbeitung von geeignAtggabenstellungen in den
Unterrichtsfachern des Facherkanons ergeben sidiesem Kontext beachtenswerte

Folgerungen, die das Klieme-Gutachten wie folgthesbt:

- ,Kompetenz kann nur leistungsbezogen erfasst umdegsen werden. Kompetenz stellt die
Verbindung zwischen Wissen und Koénnen [...] her ustdals Befahigung zur Bewéltigung
von Situationen bzw. von Aufgaben zu sehen. Jddstrihtion oder Operationalisierung einer
Kompetenz muss sich daher auf konkrete Anfordemihggionen beziehen.

- Kompetenzen kann man nicht durch einzelne, iselieeistungen darstellen oder erfassen. Der
Bereich von Anforderungssituationen, in denen ef@stimmte Kompetenz zum Tragen
kommt, umfasst immer ein mehr oder weniger breitestungsspektrum. Die Entwicklung
und Forderung von Kompetenzen muss daher eineiclusnele Breite von Lernkontexten,
Aufgabenstellungen und Transfersituationen umsBkle Entsprechend breit muss auch die
Darstellung der Kompetenzen in Bildungsstandardbilore Umsetzung in Aufgaben und Tests
gestaltet sein. Eine eng gefasste Leistungserfgsskann dem Anspruch von
Kompetenzmodellen nicht gerecht werden. Gerade vdéarsieben oben genannten Facetten
von Kompetenz berticksichtigt werden, wird erkennloss die Erfassung von Kompetenz
einen breiten Begriff von Aufgaben bzw. Tests etét, der nicht mit Wissensabfrage allein
erschopft ist.*#

In seinem Buch ,Was muissen Lehrerinnen und Lehian&n?“ beschreibt Wilfried
Ploger als Herausgeber allgemeine Uberlegungen kompetenzbegriff, die er in
zehn Thesen darstellt und die keinen Anspruch allst&ndigkeit erheben, m. E.

aber eine gute Erganzung zum Kompetenzbegriff Wisitéden.

»L. These: Im Begriff der Kompetenz werden Wissemd Handeln adaquat aufeinander

bezogen.

. These:  Kompetentes Wissen und Handeln beddgereflexiven Legitimation.

. These:  Kompetentes Handeln und Denken kennzsicsich durch Sinnkoharenz aus.

.These:  Kompetentes Denken und Handeln statt@rder Offentlichkeit.

. These:  Kompetenz basiert auf eingifferenzierterund strukturiertenWissensbestand, der

sich auf die konstitutiven Aspekte des jeweiligeamdlungsfeldes bezieht.

. These:  Kompetenz ist Ausdruck »erarbeitetemtitie«.

. These:  Kompetenzentwicklung ist nur in geringéta3e durch »Systemsteuerung«

beeinfluBbar.

8. These:  Kompetenz ist vorwiegend Ausdruck irdlieller Fahigkeiten (die sich allerdings
auch durch gemeinsame Prozesse der Qualitdtsehimgckron Schulen steigern
kann).

9. These:  Kompetenz entwickelt sich im Rahmensudjektiven Theorien.

10. These: Eine inhaltliche Bestimmung von Kompetergibt sich aus einem historisch-
systematischen Verstandnis von Schulpadagogik ued Anforderungen des
padagogischen Alltags??

gabwnN

~N O

In Bezug auf Bildungsstandards sind Kompetenzen dieddamit verbundenen
Kompetenzmodelle zwei Aspekten dienlich. Zum eibeschreiben sie das Geflige

von Anforderungen und Herausforderungen, die es d@en Schilerinnen und

120ygl. Ebd.

L Epd. S.73f.

122 p|gger, W.: Was ist Kompetenz? — Eine theoreti€kieze. In: Pléger, W. (Hrsg.): Was miissen
Lehrerinnen und Lehrer kdnnen? Beitrage zur Kompetagentierung in der Lehrerbildung.
Paderborn 2006. S.20.
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Schilern erwartungsgemal zu bewaltigen gilt, zuden leisten sie einen Beitrag
zur wissenschatftlich begrindeten Vorstellung dariibewelchen Niveaustufen sich
der Kompetenzerwerb abzeichn&t.
In diesem Sinne ,kann von Kompetenz dann gesproaiezden,
* wenn gegebene Fahigkeiten der Schilerinnen und&dpgnutzt werden,
« wenn auf vorhandenes Wissen zurlckgegriffen werdlann bzw. die
Fertigkeit gegeben ist, sich Wissen zu beschaffen,
e wenn zentrale Zusammenhéange der Domane verstareteeny
e wenn angemessene Handlungsentscheidungen getwfeien,
« wenn bei der Durchfihrung der Handlungen auf vdyéiig Fertigkeiten
zuruckgegriffen wird,
e wenn dies mit der Nutzung von Gelegenheiten zum ns&m von
Erfahrungen verbunden ist und
« wenn aufgrund entsprechender handlungsbegleitdfalgnitionen genigend
Motivation zu angemessenem Handeln gegeberi’bt.“
Wird der Begriff Kompetenz in erster Linie im Kortevon allgemeinen und
facherubergreifenden bzw. facherverbindenden Féltgk verwendet, wird an
dieser Stelle deutlich, dass ,Kompetenzen in hoé¢ae domanenspezifisci®
auf fachbezogenes Wissen und Lernbereiche austsrisind. Auf der Grundlage
von padagogisch-psychologischen Forschungsergenissicht es nicht aus,
Kompetenzen als allgemeine Schltsselqualifikatiamnh Zieldimension schulischer
Bildung auszuweisen, die in Form von Lese-, MetinedePersonal- oder
Sozialkompetenz zum Ausdruck kommen. Vielmehr nausdieser Stelle und somit
in der Entwicklung geeigneter Kompetenzmodelle digf fachliche Bindung von
Kompetenzen und auf den Theorie- und Kenntnissti@nekinzelnen Fachdidaktiken
gesetzt werden, die in ihrer dom&nenabhéangigen kLddfissenserwerb und
Kompetenzentwicklung unter Berlcksichtigung gedigneKomponenten und
Kompetenzstufen darstellen bzw. abbildéh.
In diesem Verstandnis bilden fachbezogene Kompetedze Basis fur den Erwerb
fachertibergreifender Kompetenzen.

123y/gl. BMBF (2007): A.a.0. S.74.
124 Epd. S.74f.

12 Epd. S.75.

126vgl. Ebd.
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Erfolgreicher Kompetenzerwerb in einem ausgewiasdrenbereich zeichnet sich

dadurch ab, dass die Lernenden innerhalb des Gegesbereiches (Lern-)

Erfahrungen machen, die fir sie selbst von Bedeusimd und auf unterschiedliche
Situationen jenseits der Schule anwendbar sindidsem Zusammenhang bilden die
Lehr-Lern-Materialien die verschiedenen Komponentdar zu erwerbenden

Kompetenz ab und tragen dazu bei, dass das erveoddssen und Konnen auf
vielfaltige Anwendungssituationen zu tibertrageri4st

Wenn geeignete Kompetenzmodelle fur die einzelnach#isziplinen vorliegen,

sollen sie im Rahmen der Schulevaluation und deste8ymonitorings Uberprift

werden.

2.2. Bildungsmonitoring

Im Juni 2006 hat die Kultusministerkonferenz einees@ntstrategie fir ein
Bildungsmonitoring beschlossen, das sich an dieeHige Kliemes anschliel3t.
Jedoch wurden entgegen der Expertise keine Mindestdern Regelstandards
festlegt, was nicht zuletzt der Tatsache geschutdetdass noch keine geeigneten
Kompetenzmodelle vorliegen, die ,das prozess- unidwieklungsbezogene
Zusammenspiel von Teilkompetenzen in Lernprozessahbilden und zwischen
verschiedenen Kompetenzstufen unterscheid@h.
Komponenten dieses Monitorings bilden:

- die Teilnahme an internationalen Schulleistungssnthungen,

- die zentrale Uberpriifung der Bildungsstandards é&mdervergleich,

- die Durchfiihrung von Vergleichsarbeiten zur landsigsm Uberprifung der

Leistungsfahigkeit einzelner Schulen und

- die gemeinsame Bildungsberichterstattung von Bumbliiindernt?®
Diese vier Bereiche sollen zur QualitatssicherungSchulwesen, zur Verbesserung
des Unterrichts und zur gezielten Forderung bestnag
Ein wesentlicher Baustein in diesem Kontext bildiet Qualitatssicherung durch die

Entwicklung und Uberpriifung von Bildungsstandaras.Dezember 2003 wurden

127y/gl. Ebd. S.79.

128 Drieschner, E.: Bildungsstandards praktisch. Rextbpgen kompetenzorientierten Lehrens und
Lernens. Wiesbaden 2009. S.29.

129y/gl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kartinister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland (Hrsg.): Das Bildungswesen in der Bargfaublik Deutschland 2007. Darstellung
der Kompetenzen, Strukturen und bildungspolitiscBetwicklungen fiir den
Informationsaustausch in Europa. Bonn 2008. S.244.
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nationale Bildungsstandards fur den Mittleren Sshsthluss in den Fachern
Deutsch, Mathematik sowie der ersten Fremdsprachebschiedet. Fur die
Primarstufe und fir den Hauptschulabschluss wurden Oktober 2004
Bildungsstandards in den Fachern Deutsch, Math&mathd der ersten
Fremdsprache beschlossen. Im Dezember 2004 foltjeerBildungsstandards fur
Biologie, Chemie und Physik fiir den Mittleren Sathdchlus$®

Auf der Basis dieser Festlegungen wird ermdglidig, Qualitatsentwicklung in den

allgemeinbildenden Schulen aller Lander in Form Rexgelstandards zu Uberprifen.

,Die Bildungsstandards orientieren sich an den Ketepzbereichen der einzelnen Facher und

« greifen die Grundprinzipien des jeweiligen Untentgfaches auf,

e beschreiben die fachbezogenen Kompetenzen einBkbfie zugrunde liegender
Wissensbestande, die Schiilerinnen und Schiler igirem bestimmten Zeitpunkt ihres
Bildungsgangs erreicht haben sollen,

« zielen auf systematisches und vernetztes Lernenfalgdn so dem Prinzip des kumulativen
Kompetenzerwerbs,

» beschreiben erwartete Leistungen im Rahmen vonrdafangsbereichen,

* beziehen sich auf den Kernbereich des jeweiligeth&a und geben den Schulen
padagogischen Gestaltungsspielraum,

« weisen ein mittleres Anforderungsniveau auf,

« werden durch Aufgabenbeispiele veranschaulitit.

Die zentrale Uberprufung des Erreichens der Bildstandards im Landervergleich
liegt im Zustandigkeitsbereich des Instituts zur af@atsentwicklung im
Bildungswesen (IQB). Hier werden normierte Aufgabemd Testverfahren
entwickelt und modifiziert, die dem Anspruch geeitggt Kompetenzmodelle gerecht
werden sollen. Im Frihjahr 2007 hat das IQB denteersTatigkeitsbericht
veroffentlicht, in dem die Arbeit der Forschunggpkte vorgestellt werden, mit dem
Schwerpunkt der Testentwicklung in den Fachern &duytMathematik und den
Fremdsprachel? Als Zukunftsperspektive wird die Testentwicklurig flie Facher
Biologie, Physik und Chemie vorgestellt. Neben defest- und
Kompetenzmodellentwicklung erforscht das Projekt Id@igsverlaufe im
Jugendalter, die einen Beitrag dazu leisten, aadnan Mindeststandards, ein
prozess- und entwicklungsbezogenes Zusammenspiel Malkompetenzen im
Lernprozess unter Berlcksichtigung verschiedenempaienzstufen abzubilden.
Entwickelt und Uberpruft werden vom IQB die Lermgtavergleiche VERA, die in
den Jahrgangsstufen 3 (in Deutsch und Mathemani#t)8u(in Deutsch, Mathematik

und den Fremdsprachen) zum Einsatz kommen.

130ygl. Ebd. S.254.

BLEDd. S.254f,

132ygl. Institut zur Qualitatsentwicklung im Bildungesen (Hrsg.): Perspektiven und Visionen.
Tatigkeitsbericht 2005/2006. Berlin 2007.
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Uber die Facher Erdkunde, Geschichte und Politikiesdlusik, Kunst und Religion
gibt der Tatigkeitsbericht keine Auskunft bzw. siéinden in den

Zukunftsperspektiven keine Beriicksichtigung.

3. Bildungsstandards fir den katholischen Religionsurdrricht in der

Sekundarstufe |

Nachdem die Kultusminister der Lander bereits baaoieitliche Standards fur die
Facher Deutsch, Mathematik, die erste Fremdspraodedie Naturwissenschaften
vereinbart haben, greifen die Kirchlichen Rich#imi der Deutschen
Bischofskonferenz diese schulpolitische Entwicklungt der Herausgabe der
Schrift: ,Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandis fir den katholischen
Religionsunterricht in den Jahrgangsstufen 5-10 eku8darstufe | (Mittlerer
Schulabschluss}® auf. Im Rahmen dieser Richtlinien, die unter Bgsichtigung
des Synodenbeschlusses von 1974 und dem BischaspBe bildende Kraft des
Religionsunterrichts* verfasst worden sind, werdé&onsequenzen fir den
katholischen Religionsunterricht in der Schule lebtlaSo werden in dieser Schrift
Bildungsstandards im kirchlichen Konzept religiogidung unter Beachtung des
Kompetenzbegriffs nach Hemel erlautert, ein Kompateodell fir den
Religionsunterricht vorgestellt, allgemeine und altébezogene Kompetenzen fir
den Mittleren Schulabschluss formuliert und Hinweigur Umsetzung dieser
Richtlinien dargestelft*

Als ,ordentliches Lehrfach” (Art.7 Abs.3 GG) bestehfir den Religionsunterricht
wie fur jedes andere Unterrichtsfach Ziele in Vedoing mit entsprechenden
Kenntnissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Haltimgke in Grundlagenplanen und
Lehrplanen verschriftlicht sind. Auch an den Raigunterricht wird in diesem
Zusammenhang die Frage gerichtet, inwiefern sick @i den Lehrplanen
festgelegten Ziele erreichen lassen. Eine konkneteverbindliche Formulierung der
Ziele im Religionsunterricht und der Nachweis, dassse Ziele auch erreicht
werden, starken zum einen die Stellung des Relggioterrichts im gesamten

133 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Mrgrchliche Richtlinien zu Bildungsstandards
fur den katholischen Religionsunterricht in denrgahgsstufen 5-10/ Sekundarstufe | (Mittlerer
Schulabschluss). Bonn 2004.

134vgl. Ebd. S.5.
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Facherkanon der Schule und tragen zum anderenigorigntierung des Unterrichts
beil*

Gerade im Hinblick auf die Position des Religiortsuanchts muss eine grtndliche
Auseinandersetzung mit der Frage: Welche ZieleR#gigionsunterrichts lassen sich
als Bildungsstandards ausdricken und konnen durebtv@rfahren evaluiert
werden?® erfolgen. Nur im Kontext eines umfassenden Verbiésses religioser
Bildung kann dieser Frage nachgegangen werden.

Grundlegend fur die Konzeption des katholischengreisunterrichts in der Schule
sind der Beschluss der Wiurzburger Synode ,Der Relgynterricht in der
Schule®®” und das Wort der deutschen Bischéfe ,Die bilderideft des
Religionsunterrichts®® sowie die Grundlagenplane fir die unterschiedliche
Schularten und Schulstuférr.

Die Aufgabe des katholischen Religionsunterrichtses, ,Schilerinnen und Schuler
zu einem selbststandigen und vor der Vernunft werambaren Urteil in Fragen der
Religion und des christlichen Glaubens zu befahfd&hReligion soll von den
Schulerinnen und Schiilern als ein zentraler Bergiehschlicher Wirklichkeit und
menschlicher Lebensvollziige wahrgenommen und vetsta werden. Dariber
hinaus zielt der Unterricht darauf, die wesentlichehalte des christlichen Glaubens
und die Orientierungsleistung der christlichen geh in Bezug auf die menschliche
Lebensgestaltung kennen zu lernen. Im Vordergrueded Verstandnisses steht
nicht ein Bescheidwissen Uber Glaube und Religisandern vielmehr die
Ermoglichung von Glaube und Religion selbst.

Einige wesentliche Aufgaben des katholischen Rafiginterrichts lassen sich mit
folgenden Aussagen beschreiben, die auf die Arsgtisre ,Der Religionsunterricht
in der Schule” und ,Die bildende Kraft des Religsanterrichts® zurtickzuftihren
sind:

* Im Religionsunterricht wird die Frage nach Gottcmaer Deutung der Welt, nach

dem Sinn und Wert des Lebens und nach den Normerddd Handeln des

1%5vgl. Ebd. S.7.

136 v/gl. Ebd.

137 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (MrBgr Religionsunterricht in der Schule. Ein
Beschluss der Gemeinsamen Synode der Bistimer Budelesrepublik Deutschland. Bonn
1974.

138 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (MrBie bildende Kraft des Religionsunterrichts.
Zur Konfessionalitat des katholischen Religionstnitbts. Bonn 1996.

139ygl. Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards fden katholischen Religionsunterricht in den

0 Jahrgangsstufen 5-10/ Sekundarstufe | (Mittlerdrugbschluss). A.a.O. S.7.

Ebd.
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Menschen geweckt und reflektiert; gleichermalRerdves ermdglicht auf diese

Fragen eine Antwort aus dem Glauben der Kircherzalen'**

* Der Religionsunterricht befahigt zu personlichertsEneidungen und Haltungen in
der Auseinandersetzung mit Konfessionen und Releno mit Ideologien und
Weltanschauungen. Er tragt dazu bei, Verstandngé Twieranz gegenuber der
Entscheidung anderer zu fordéfA.

» Durch den Religionsunterricht soll zu religiosenbera und zu verantwortlichem
Handeln in Kirche und Gesellschaft motiviert werderd zur Entwicklung einer
eigenen kulturellen Identitat

« Uber den eigenen Kulturkreis hinaus soll der Refigunterricht zur
Kommunikation und solidarischen Partizipation bé&jah**

So vollzieht sich religiose Bildung im katholischeReligionsunterricht in

Korrespondenz mit der konkret erfahrbaren Glaubemsgnschaft der katholischen

Kirche, denn vom Neuen Testament her sind Glaub& Kimche unmittelbar

miteinander verbundert® Weil und solange der Religionsunterricht mit der

Theologie auf dem Bekenntnis der Kirche steht,bbler unbestechlich Lehre vom

Glauben und damit resistent gegen therapeutischeychplogische und

gesellschaftlich funktionale Ausdiinnung™

Konfessionalitat ist in diesem Kontext als einenglegende Offenheit gegenuber

anderen Konfessionen, Religionen und Weltanschamirg Dialog zu verstehéfi’

Damit tragt der katholische Religionsunterricht wdmei, Gber die eigene kulturelle

Identitdt mit anderen kulturellen Identitdten in nem Dialog bzw.

Kommunikationsprozess zu tret&f.

Die benannten Zielsetzungen des katholischen Rebginterrichts umfassen

Kenntnisse, Fahigkeiten und Haltungen, die in ihtehalt zu unterscheiden sind. Es

lasst sich eine Unterscheidung in inhaltlichen Adésungen, in Kompetenzen und

individuellen Haltungen erkennen. Die inhaltlich@émforderungen umfassen das

Grundwissen uber den christlichen Glauben und @nRefigionen, sie sind in erster

141yv/gl. Der Religionsunterricht in der Schule. A.a&hschnitt 2.5.1.

142y/gl. Ebd.

143v/gl. Ebd.

144v/gl. Die bildende Kraft des Religionsunterrichtsa.O. S.44.

145 Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards fumdeatholischen Religionsunterricht in den
Jahrgangsstufen 5-10/ Sekundarstufe | (Mittlerdrugbschluss). A.a.O. S.8.

18 Die bildende Kraft des Religionsunterrichts. A.aS566.

147ygl. Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards fden katholischen Religionsunterricht in den
Jahrgangsstufen 5-10 / Sekundarstufe | (Mittlesrufabschluss). A.a.O. S.8.

18\/gl. Die bildende Kraft des Religionsunterrichisa.O. S.28.
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Linie Uber das Kerncurriculum definiert. In der Ausandersetzung mit diesen
Inhalten vollzieht sich der Erwerb fachbezogenet tachrelevanter Kompetenzen,
die zu einem sachgemallen Umgang mit dem christlicBéauben, anderen
Religionen und der eigenen Religiositdt beitragdveben Haltungen und
Einstellungen wie Verantwortungsbereitschaft, RkgpeGerechtigkeit und
Solidaritat, fordert der Religionsunterricht instwedere christliche Haltungen wie
Wachheit fur letzte Fragen, Lebensfreude, Dankhiaflkedas eigene Leben und die
ganze Schopfung, Sensibilitat fir das Leiden amdeéfeffnung auf Versdhnung
iiber den Tod hinaus, Wertschatzung des christliGlanbens*®

Lassen sich inhaltliche Anforderungen und der Ebwvevon bestimmten
Kompetenzen zumindest ansatzweise lehren und iilierprsind Einstellungen und
Haltungen nur begrenzt lehrbar.

Einstellungen und Haltungen werden nicht ausscidiel3m Unterricht erworben,
sondern vielmehr in der Familie und im Umfeld deh&erinnen und Schiler. So
kann die Schulkultur einen Beitrag zum Erwerb vanskellungen und Haltung
gerade auch uUber Angebote der Schulpastoral leigten anderer wesentlicher
Baustein sollte durch die religibse Sozialisatiar &chulerinnen und Schdiler in
Familie und Gemeinde gelegt sein. Aus diesem Grkarth die Ausbildung von
Einstellungen und Haltungen nicht in gleicher Wemsge der Erwerb von
Kenntnissen und Fahigkeiten operationalisiert walugert werden. Dennoch gehoért
die Forderung von christlichen Einstellungen undtideen, zu den wesentlichen
Zielen und damit zu den Qualitatsmerkmalen desgivelsunterrichts>°

Neben der praktischen und affektiven Dimension iar dAusbildung von
Einstellungen und Haltungen nimmt auch die kogaifdimension Raum ein. Wenn
diese Dimension wirksam sein soll, tritt sie in Madung mit Fahigkeiten und mit
der Kenntnis von Sachverhalten auf. Da Einstellangad Haltungen Einsicht
erfordern, bedurfen sie einer kontinuierlichen §fleUbung und Reflexion. Dieses
gilt auch insbesondere fir die Befahigung zur Gésasientscheidung. Demnach wird
Glaube durch einen Unterricht erméglicht, der Sehiihen und Schilern Einsicht in
den christlichen Glauben gibt, ,indem er sie mitr d&daubenspraxis zumindest
ansatzweise vertraut macht und ihnen ein sachdgesecierstandnis der

Glaubensgehalte vermittelt. Dazu bedarf es einé@ffiiing und Vertiefung der

149ygl. Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards fden katholischen Religionsunterricht in den
Jahrgangsstufen 5-10 / Sekundarstufe | (Mittlesrufabschluss). A.a.O. S.9.
130yv/gl. Ebd. S.10.
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Wahrnehmungsfahigkeit fur religiose Fragestellungemd Ph&anomene in der
Lebenswelt der Schilerinnen und Schuler, aber &mnitiver Prozesse der
Wissensaneignung der elementaren Inhalte des lativest Glaubens in seiner
konfessionellen Pragundg™

Primér beziehen sich Bildungsstandards auf die lirigee kognitiver Lernprozesse,
auch wenn sie motivationale Momente und die Besle#t umfassen, den
erworbenen Einsichten entsprechend zu handeln. @shtum die Erfassung
kognitiver Lernprozesse, bilden die Bildungsstaddaim Religionsunterricht ein
geeignetes Instrumentarium zur Verbesserung desrtifiiits, weil sie grundlegende
Kenntnisse und Féahigkeiten definieren, die sichi&sinnen und Schuiler im Verlauf
ihrer Schulzeit angeeignet haben sollen, wenn sienzbzw. zwolf Jahre am
Religionsunterricht teilgenommen habgh.

Das Erreichen der Bildungsstandards ist nur eitekum fir die Beurteilung im
Religionsunterricht. So konkretisieren Bildungssiamls zwar Unterrichtsziele als
Ergebnisse schulischer Lernprozesse, doch sageibsieden Prozess des Lernens
wenig aus>® Gerade im Religionsunterricht sind das Lernklinmal wlie Art und
Weise, wie gelernt wird von grof3er Bedeutung, magje im Wesentlichen dazu bei,
ein kommunikatives Handeln zu initiieren. Demnaelbdn sich die Gestaltung der
Lernprozesse wie auch die Wahl der Unterrichtsnteth@um einen am Erwerb von
Kenntnissen und Fahigkeiten zu orientieren, zumeeerd aber auch an der
Forderung christlicher Einstellungen und Haltungen.

Angelehnt an den allgemeinen Bildungsbegriff eréotdreligiose Bildung die
Selbsttatigkeit der Schilerinnen und Schiler. Aesam Verstandnis heraus ist der
Religionsunterricht nicht im Sinne einer outputentierten Systemsteuerung zu
verstehen und zu gestalten, sondern verlangt nacimkinikativem Handeln. Dieser
Aspekt der Kommunikation ist gerade in einem kosifasellen Religionsunterricht
von groBer Bedeutung, kann er die Schilerinnen 8oduler doch zu einem
selbststandigen Erwerb von Kenntnissen, FahigkeitehEinstellungen anleiten. So
ist die Konfessionalitat des katholischen Religiortsrrichts nicht nur von seinen
Inhalten bestimmt, sondern vielmehr von Lehrended Lernenden. Die religiose

Urteilsfahigkeit der Schulerinnen und Schuler dildieh in der Begegnung mit der

151 Ehd.
132y/gl. Ebd. S.11.
133 vgl. Ebd.
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Religionslehrerin / dem Religionslehrer als ,Zeugees Glaubens®* Dabei
vollzieht sich die Auseinandersetzung mit den Itdraldes christlichen Glaubens
und mit anderen Religionen nicht aus der Perspekteines distanzierten
Beobachters, sondern konkret aus der Perspektive Taginehmer. Diese
Authentizitat, die sich in dieser Teilnehmerperdpekzeigt, tragt dazu bei, dass der
herausfordernde Charakter der christlichen Botsclsathgerecht zur Sprache
kommt und eine eigene Stellungnahme der Schiiletiond Schiiler erméglictit®
Darlber hinaus werden die Unterrichtsinhalte im |l@ja mit den Fragen,
Erfahrungen und Uberzeugungen der Schiilerinnen Soldiiler vermittelt, da
religiose Erziehung nur Sinn in Korrespondenz zugereen Leben des jungen
Menschen macht und sonst der Gefahr zur Indokicinainterliegt->®

Im Kontext religiéser Bildung verstanden, bezielssch Bildungsstandards primar
auf die Ergebnisse kognitiver Lernprozesse, dieamen — allerdings wichtigen —
Teil der Ziele des katholischen Religionsunterschénenner’ Bildungsstandards
im Religionsunterricht erweisen sich so als einnpsplles und nitzliches

Instrumentarium zur Verbesserung der Unterrichttgns >

3.1. Allgemeine Kompetenzen im katholischen Religionsuetricht

Wie bereits allgemein beschrieben, benennen Bilsstagdards Kompetenzen, die
Schilerinnen und Schiler bis zu einer bestimmtdmrgdagsstufe an zentralen

Inhalten eines Faches erworben haben sollen.

.Im katholischen Religionsunterricht werden mit Kpetenzen die Fahigkeiten und die ihnen
zugrunde liegenden Wissensbestande bezeichnefiidanen sachgemaflien Umgang mit dem
christlichen Glauben, anderen Religionen und dgeren Religiositat notwendig sind. Sie dienen
gemeinsam dem Erwerb persénlicher religioser Gaamgsfahigkeit.**

Die Schilerinnen und Schiiler sollen mit dem Erwbb Mittleren Schulabschlusses
Uber folgende allgemeine Kompetenzen verfigen,irdimer im Verbund bzw. in
Abhéangigkeit zueinander erworben werden.

Ausgehend von der ,Auseinandersetzung mit Inhattes christlichen Glaubens*
erfolgt eine Vernetzung folgender allgemeiner Kotapeen: ,religiosse Phanomene

wahrnehmen, religiose Sprache verstehen und veewenceligibse Zeugnisse

134 yv/gl. Ebd. S.11.
1%5yvgl. Ebd. S.12.
1%0vgl. Ebd.
157yv/gl. Ebd. S.11.
18 Epd. S.12.
1%9Epd. S.13.
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verstehen, religioses Wissen darstellen, aus oskgi Motivation handeln, sich tber
religivse Fragen und Uberzeugungen verstandigen undeligiosen Fragen

begriindet urteilen'®® Durch die Formulierung dieser Fahigkeiten werden
Wahrnehmungskompetenz, hermeneutische Kompetenzstebangskompetenz,

Urteilskompetenz, Dialogkompetenz und Handlungsketenqz als allgemeine

Kompetenzen religioser Bildung beschrieben.

3.2.Inhaltsbezogene Kompetenzen im katholischen Religisunterricht

Die Schilerinnen und Schiler erwerben die allgesreirKompetenzen im
Religionsunterricht in der Auseinandersetzung mmihalten des christlichen
Glaubens und anderer Religionen. Somit erfolgtEthevicklung von Kompetenzen
nicht nur fachbezogen, sondern auch inhaltsbezogpemnach arbeiten
Bildungsstandards die Kernideen eines Faches heumud_ehren und Lernen zu
fokussieren, wie es bereits in der Darstellung &epertise zur Entwicklung
nationaler Bildungsstandards verdeutlicht-f5t.

Auf dieser Grundlage mussen die zuvor beschriebetigemeinen Kompetenzen
inhaltsbezogen konkretisiert werden. Diese Kongmetung erfolgt durch die
Zuordnung von Kompetenzen zu Unterrichtsinhalteseichs Gegenstandsbereichen,
die dazu beitragen, religivses Grundwissen thenfatis gliederrt®?

Zu diesen Gegenstandsbereichen zéhlen:

wl. Mensch und Welt

Die Frage nach Gott

Bibel und Tradition

Jesus Christus

Kirche

Religionen und Weltanschauung&t

o gk wb

Basierend auf der ,Hierarchie der Wahrheiten* (&t redintegratio, Nr.11) und
langjahrigen Unterrichtserfahrungen in den betref;n Jahrgangsstufen wurden
diese sechs Gegenstandsbereiche von der Bischéds&on festgelegt. Bei den

Gegenstandsbereichen handelt es sich nicht um netidiie oder fakultative

180 Epg.

181ygl. BMBF (2007): A.a.O. S.26f.

182y/gl. Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards fden katholischen Religionsunterricht in den
Jahrgangsstufen 5-10/ Sekundarstufe | (Mittlerérufabschluss). A.a.O. S.16.

183 Epd.
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Unterrichtsthemen. Vielmehr umfassen Unterrichtsigie Inhalte und Kompetenzen
aus unterschiedlichen Gegenstandsbereichen. Dieeleeén Gegenstandsbereiche
sollen so strukturiert werden, ,dass ein kumulaiwend systematisch vernetztes
Lernen im Religionsunterricht erméglicht wirdf®

Durch die Auswahl der sechs Gegenstandsbereichesitedy die Bischofskonferenz
auf ein Grundwissen im katholischen Religionsuithtr fest. So umfassen die
Gegenstandsbereiche die Kerninhalte dieses Fadvesdie zentralen Inhalte des
christlichen Glaubens und anderer Religionen.

,Das Wissen, das im Religionsunterricht vermitteitd, ist neben Verfligungs- oder
Anwendungswissen, neben Wissen tber Ursachen, Wjgauund Mittel, vor allem
Orientierungswissen, also ein Wissen um humane Ksvamd Ziele.*** Die
Richtlinien stellen an dieser Stelle den Untersgshizum Mathematik- und
Sprachenunterricht heraus, indem deutlich wird,sdadigioses Wissen nicht an
Anwendungskontexte gebunden werden kann, sondetmefnr einer Bindung an
Sinnfragen unterliegt und dartber hinaus eine RPrggiber alltagstranszendierende
Gehalte erfahrt.

Die Standards, die in den sechs Gegenstandsbaneizii Tragen kommen,
bezeichnen die Kompetenzen, die von SchilerinnenSahmilern bis zum Abschluss
der Jahrgangsstufe 10 (Mittlerer Schulabschlusspriaren werden sollen. Wie die
Standards der Kultusministerkonferenz sind sidRalgelstandards formuliert, die ein
mittleres Anspruchsniveau formulieren, welches imrdhschnitt zu erreichen sein
soll**® Im Rahmen einer Konzeption religidser Bildung halsie Standards die
Funktion, ,verbindliche Ziele fir den Religionsumieht festzulegen sowie die
Uberpriifung der Lernergebnisse zu gewahrleistéh.*

Voraussetzung fur diese Konzeption ist es, dass Ridigionsunterricht in der
Primarstufe und in der Sekundarstufe | (Klasse b-@ntinuierlich mit zwel
Wochenstunden erteilt wird.

Die vorliegenden Standards beschreiben inhaltslegmodlernkompetenzen, die in
drei Anforderungsbereichen ihre Konkretisierung  alrén. Diese
Anforderungsbereiche umfassen folgende Schwerpunkte

Bereich 1: - reproduzieren (,kennen®, ,wissen®)

164 Ebd
165 Epyq.
1%0vgl. Ebd. S.17
87 Epd.
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Bereich 2: - Zusammenhange herstellen (,darstellgfautern®)

Bereich 3: - beurteilen und reflektieren (,anwerfge8tellung nehmen®,

,begriinden®)!®®

An die Darstellung allgemeiner und inhaltsbezogen€ompetenzen im
Religionsunterricht schliel3t sich eine inhaltsbexay Konkretisierung der sechs
Gegenstandsbereiche an. So werden fettgedruclki#shbzogene Kernkompetenzen
in Anlehnung an bewahrte Lehrplane aus der Sekstdarl definiert und in den
Spiegelstrich-Formulierungen den drei Anforderumgslthen entsprechend
konkretisiert®® Die benannten Kernkompetenzen sollen dem AnspRethnung
tragen, ein Orientierungswissen im Religionsuntétrzu sichern bzw. zu stérken,
das zum einen vernetztes und kumulatives Lerneshvadiziehbare Lernfortschritte
und motivierende Lernerfolge ermdglicht und zum eed ,Schilerinnen und
Schulern hilft, eine Vorstellung vom Ganzen desstivhen Glaubens, von seiner
inneren Struktur und Logik zu entwickelf®

Als Kernkompetenzen zeichnen sich laut kirchlichichtlinien die folgenden

Formulierungen ab’

Gegenstandsbereich ,Mensch und Welt*

1. Die Schulerinnen und Schiiler kénnen die Frage nader Herkunft und Zukunft des
eigenen Lebens und der Welt erdrtern.
Die Schiulerinnen und Schiiler

- kennen Situationen, in denen Menschen nach derid#rind der Zukunft ihres Lebens
und der Welt fragen;

- kennen naturwissenschaftliche Antworten auf die gEranach der Herkunft des
Menschen und der Welt (z. B. Evolutionslehre) uadzdenzen dieser Antworten.

2. Die Schilerinnen und Schuler kénnen die christlicieeutung von Mensch und Welt
als Schopfung erlautern und dazu Stellung nehmen.
Die Schilerinnen und Schiiler

- kennen Charakteristika und Grundaussagen der belemipfungserzahlungen (Gen
1,1-2,4a; 2,4b-24);

- deuten die Schopfungserzahlungen als Glaubenszasegond setzen sie in Bezug zu
naturwissenschaftlichen Theorien der Weltentstehung

- legen an eigenen Erfahrungen und an biblischen efexz. B. Geschichte vom
Siundenfall, Kain und Abel, Noah-Erz&hlung) dar, warder soziale Friede und der
Friede mit der Natur zerbrochen ist;

- stellen an Beispielen (z. B. Sabbatgebote, PsalM, 1R6m 8,21f.) biblische
Schopfungsspiritualitat dar.

188 y/gl. Ebd.

189v/gl. Ebd. S.18ff.

10 verhiilsdonk, A.: Die Kirchlichen Richtlinien deedtschen Bischéfe fiir Bildungsstandards in
Katholischer Religion. In: Sajak, C.P. (Hg.): Bittysstandards fir den Religionsunterricht — und
nun? Perspektiven fir ein neues Instrument im Regynterricht. Berlin 2007. S.46.

"1 Die Formulierungen werden an dieser Stelle deeirtetailliert aufgefiihrt, um an anderer Stelle
dieser Arbeit einen Vergleich mit den erwartetemifetenzen laut Kerncurriculum fiir den
katholischen Religionsunterricht in der Hauptschalesrmdglichen. Kirchliche Richtlinien zu
Bildungsstandards fir den katholischen Religionsuittht in den Jahrgangsstufen 5-10 /
Sekundarstufe | (Mittlerer Schulabschluss). A.&80.8-29.
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Die Schilerinnen und Schiler kénnen ihre sittlichedrteile begrinden.

Die Schilerinnen und Schuler

kennen biblische Grundlagen der Ethik (Zehn Geb@eldene Regel, Bergpredigt,
Néachsten- und Friedensliebe® Gegenstandsbereiche ,Bibel und Tradition®, ,Jesus
Christus*;

stellen die Bedeutung von Gewissensentscheidungehiséorischen oder aktuellen
Beispielen (z. B. Thomas Morus, Franz Jagerstd8eEmmanuelle) dar;

wenden moralische Grundsatze auf ethische FragerB.(ZSexualitat, Lebensschutz,
Frieden, soziale Gerechtigkeit) an.

Die Schulerinnen und Schiler kénnen an Beispielemrdtellen, dass Vergebung die
christliche Antwort auf Erfahrungen von Schuld un&unde ist.

Die Schilerinnen und Schuler

kennen die biblische Sicht von Schuld und Vergekung. 2 Sam 11f., Ez 18, Lk 7, 36-
50, Lk 15,11-32);

wenden die biblische Sicht von Schuld und Vergehuhdlltagserfahrungen an;

stellen an Beispielen dar, dass der Mensch oft 8tige obwohl er das Gute tun will;
stellen an Beispielen dar, wie Vergebung einen Nizuy im Leben ermdglicht;
erlautern an Beispielen, dass Vergebung eine zknthaufgabe der Kirche ist?
Gegenstandsbereich ,Kirche*;

stellen die Bedeutung des Bul3sakramentes dar.

Die Schilerinnen und Schiler kénnen die christlichidoffnung auf die Vollendung
der Schépfung darstellen und dazu Stellung nehmen.

Die Schilerinnen und Schuler

stellen eigene und gangige Zukunfts- oder Jensegillungen dar;

kennen biblische Bilder der Vollendung der Schogfoei Gott (z. B. Jes 66,17-25, Hebr
4, Apk 21,1-5);

zeigen an Beispielen (z. B. Pax Christi, Sant’Egidlirchliche Jugendverbénde), wie die
Hoffnung Christen motiviert, Verantwortung fur @ehopfung heute wahrzunehmen;
bedenken moégliche Konsequenzen der christlichefmttug fir ihr eigenes Leben.

Gegenstandsbereich ,Die Frage nach Gott"
1. Die Schilerinnen und Schiler kdénnen an Beispieleneigen, in welchen

menschlichen Erfahrungen sich die Frage nach Gotthte stellt.

Die Schiulerinnen und Schiiler

legen an einem Beispiel dar, dass menschlichesn&tauSuchen und Fragen einen
Zugang zu Gott eroffnen kann;

setzen existenzielle Erfahrungen (z. B. GrundveenaLiebe, Sehnsucht, Leid) in Bezug
zur Gottesfrage.

Die Schilerinnen und Schuiler kénnen zu alltaglien Gottesvorstellungen Stellung
nehmen.

Die Schiulerinnen und Schiiler

erlautern und beurteilen géngige Gottesbilder (z. Bott als Mann, Gott als
Alleskénner) und die dazu gehoérigen Attribute (,gulieb”, ,allmachtig);

zeigen an Beispielen, dass Gottesbilder sich aaffyrmon Erfahrungen veréndern
kdénnen;

wissen, dass jede menschliche Rede von Gott amalegrstehen ist;

zeigen, dass die Beziehung des Menschen zu Get Ausdruck in Gebet, Ritual und
Liturgie findet 2 Gegenstandbereich ,Kirche*;

erklaren den Unterschied zwischen Gott und Goétze.

Die Schilerinnen und Schiler koénnen Grundzige <de christlichen
Gottesverstandnisses darstellen.

Die Schilerinnen und Schiiler

erlautern zentrale Aspekte des biblischen Gottesi&rdnisses?> Gegenstandsbereich
.Mensch und Welt", ,Bibel und Tradition®;

stellen an Beispielen Jesu Verhaltnis zu Gott (gvgtdar - Gegenstandsbereich
»~Jesus Christus®;
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stellen an einem Beispiel (z. B. Propheten, TawfsuJ Pfingsten, Firmung) die
Erfahrung Gottes als Heiliger Geist dar;

wissen, dass Jesu Verhdltnis zu Gott (Sohn — Vatat)die Geisterfahrung der Kirche
(Pfingsten) im trinitarischen Bekenntnis bezeugdwi

Die Schilerinnen und Schiler kénnen zur Kritilam christlichen Gottesglauben
Stellung nehmen.

Die Schilerinnen und Schiiler

kennen Bestreitungen der Existenz Gottes aus pepatarwissenschaftlicher
Perspektive (Naturalismus);

begriinden an einem Beispiel (z. B. Schopfung), mvasich Gottesglaube und
(wissenschaftliche) Vernunft nicht ausschliel32nGegenstandsbereich ,Mensch und
Welt".

Die Schilerinnen und Schiler kénnen an Beispal aufzeigen, wie Menschen im
Vertrauen auf Gott die Spannung von Gelingen undigitern im Leben aushalten.

Die Schilerinnen und Schiiler

zeigen an Beispielen, dass Erfahrungen von GelingehScheitern zum menschlichen
Leben gehdren;

erlautern an Beispielen, wie Menschen im Vertrawmrf Gott Situationen der
Endlichkeit und des Scheiterns gemeistert haben.

Gegenstandsbereich ,Bibel und Tradition”

1.

Die Schilerinnen und Schuler kénnen den Aufbaund die Entstehungsgeschichte
der Bibel sowie ihre Bedeutung fur Christen heutdautern.

Die Schulerinnen und Schiiler

kennen den Aufbau und die Entstehungsgeschich@ilolelrin Grundziigen;

kennen die Abklrzungen der wichtigsten biblischéohBr und finden selbststandig
Perikopen;

wissen, dass die zentrale Glaubensurkunde der Jugdebréische Bibel”) im
Wesentlichen das umfasst, was die Christen dag ,Pdistament” nennen;

kennen die Entstehungsgeschichte der Evangelieogtgche Frage);

zeigen an Beispielen, dass die Bibel fur Juden Ghdisten die Grundlage ihres
Glaubens und Lebens ist;

zeigen an Beispielen die Bedeutung der Bibel imeheder Kirche auf (z. B.
Gottesdienst, Bibelkreis).

Die Schilerinnen und Schiler kénnen die BedeutyAbrahams als ,Stammvater des
Glaubens* fur Juden, Christen und Muslime erlautern

Die Schilerinnen und Schler

geben die Abrahamsgeschichte in Grundzigen wieder;

erlautern anhand der Abrahamsgeschichte die Begriff’erheiRung”, ,Bund",
~Segen“ und ,Glaube”;

wissen, dass Abraham fir Juden, Christen und Maeslder ,Stammvater des
Glaubens* ist.

Die Schilerinnen und Schiler kénnen die Bedenoty des Exodus fir Juden und
Christen erlautern.

Die Schulerinnen und Schiiler

geben die wichtigsten Elemente der Exodus-Erzahhieder;

stellen das Gottesbild des Exodus (,Gott der Befngl', Bilderverbot, Bund) dar;
kdnnen an Beispielen (z. B. Pessach, Osternachgjedien, wie Juden und Christen den
Exodus erinnern;

erlautern die gegenwartige Bedeutung der Zehn GeantBeispielen und nehmen dazu
Stellung.

Die Schulerinnen und Schuler kdnnen die Bedenty der biblischen Prophetie fir
Israel und fir die Kirche darstellen.

Die Schulerinnen und Schiiler

kdnnen an mindestens einem biblischen BeispielB(z.Amos, Jesaja, Jeremia)
Kennzeichen eines Propheten benennen;

48



zeigen an einem Beispiel (z. B. Bartolomé de Lasa§aMadeleine Debrél, Oscar
Romero), wie soziale Ungerechtigkeit und Machtmasth zu allen Zeiten von
prophetischen Menschen angeklagt worden ist;

zeigen an Beispielen, dass sich prophetisches Hiandeute an den Grundwerten
Friede, Gerechtigkeit und Bewahrung der Schopfurgntiert 2 Gegenstandsbereich
.Mensch und Welt".

Gegenstandsbereich ,Jesus Christus”

1.

Die Schulerinnen und Schiler kdnnen Jesus voraaéret in seine Zeit und Umwelt
einordnen.

Die Schilerinnen und Schiiler

kennen die wichtigsten Realien der Zeit und Umdedu (judische Umwelt, romische
Besatzung, Landkarte Paléastinas);

legen dar, dass Jesus von Nazaret als Jude gebarate und gelebt hat;

stellen in Grundziigen den Lebensweg Jesu nach dgekusMEvangelium dar.

Die Schilerinnen und Schuler kénnen Jesu Botsdh vom Reich Gottes in
Grundziigen darstellen.

Die Schilerinnen und Schiiler

kennen zentrale Texte der Reich-Gottes-VerkindigGigjchnisse, Bergpredigt, Vater
unser, Nachfolgegeschichten, Gerichtspredigt);

erklaren die Grundbegriffe ,Reich Gottes”, ,Stindehd ,,Umkehr*;

zeigen an Beispielen, dass Jesus sich vor allegegusnzten Menschen (Arme, Kranke,
Witwen, Waisen) zugewandt hat;

zeigen an Beispielen, dass Menschen durch Jesussatie und Menschenfreundlichkeit
Gottes erfahren habe» Gegenstandsbereich ,Die Frage nach Gott";

versetzen sich in Menschen (z. B. Maria Magdal@aahaus), deren Leben sich durch
die Begegnung mit Jesus verandert hat;

begriinden, warum die Botschaft Jesu (tddliche) @esphaft hervorgerufen hat.

Die Schilerinnen und Schiler kénnen die Bedeutynvon Leiden, Tod und
Auferstehung Jesu fur das eigene Leben erlautern.

Die Schilerinnen und Schiiler

kennen die Passionsgeschichte des Markus-Evangelium

kennen das Auferstehungszeugnis des Apostels KaWos 15);

verstehen ansatzweise, dass Jesus Christus ,figrer&inden” gestorben ist;

wissen, dass ,Auferstehung” Leben bei Gott meint;

unterscheiden das christliche Verstandnis von Atdédiung von anderen Vorstellungen
Uber ein Leben nach dem Tod (z. B. Reinkarnation);

legen an biblischen Erzahlungen (z. B. Lk 24,13-88), dass die Jinger Jesu
insbesondere bei der Mahlfeier die Erfahrung derg&@wewvart Christi machten (und
machen)> Gegenstandsbereich ,Kirche®;

zeigen an Beispielen, welche Bedeutung Kreuz unfkrdiehung Jesu fur die
Lebensgestaltung heute haben.

Die Schilerinnen und Schiler kénnen an Beispael erlautern, was Nachfolge Christi
heute bedeutet.

Die Schilerinnen und Schiiler

legen an biblischen Beispielen dar, dass Jesus déhemsin seine Nachfolge berufen hat;
zeigen an Lebensgeschichten, was Nachfolge Jektekdredeutet;

erlautern, welche Bedeutung Jesus Christus fleigenes Leben hat.

Gegenstandsbereich ,Kirche*

1.

Die Schilerinnen und Schiler kdnnen das Sellesstédndnis der Kirche als Volk
Gottes darstellen und ihr eigenes Verhéltnis zuréhie bestimmen.

Die Schilerinnen und Schler

kennen kirchliche Orte gelebten Glaubens (z. BrrBémeinde, Ordensgemeinschatt,
Caritas-Station);

erlautern den Zusammenhang von Reich Gottes uridGfttes (Kirche);
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kennen die Aufgaben von Papst, Bischéfen, Priest@rdensleuten und Laien in der
Kirche;

kennen Struktur und Elemente der Eucharistiefeier;

stellen die Bedeutung der Eucharistiefeier furldieche dar;

erlautern die Bedeutung der sieben Sakramentediingbensweg eines Christen;
bestimmen das eigene Verhaltnis zur Kirche undiredgn es.

Die Schilerinnen und Schiler kénnen an liturgieen Vollzigen der Kirche
verstehend teilnehmen.

Die Schilerinnen und Schdler

kennen elementare liturgische Sprach- und Ausdfooken (Lobpreis, Dankgebet,
Bittgebet, Gebetsgesten);

kennen die christliche Bedeutung des Sonntags;

kennen das Kirchenjahr und seine Feste;

setzen das Kirchenjahr in Bezug zum Leben JesuGegenstandsbereich ,Jesus
Christus*;

erkennen und deuten wesentliche Symbole sakralen®&nd liturgischer Vollzlge;
erkennen und deuten Sakramente als symbolischel shayeoh;

verhalten sich — wahrend und auferhalb von Gotesmden — angemessen in
Kirchenrdumen.

Die Schilerinnen und Schiler kdnnen die Sendurder Kirche an Beispielen
darstellen und dazu Stellung nehmen.

Die Schilerinnen und Schdiler

kennen biblische Grundlagen der kirchlichen Send{ngB. Prophetie, Nachfolge,
Mission);

kennen Beispiele fur das caritative und missiordues Handeln der Kirche (z. B.
Caritas-Station, kirchliche Hilfswerke, missionatie Aktivitaten);

stellen an einem geschichtlichen Beispiel (z. Bdedwerfolgung, Missionierung
Lateinamerikas, soziale Frage im 19. Jahrhundedtalitarismus im 20. Jahrhundert)
dar, inwieweit die Kirche ihrer Sendung gerecht éejrund begriinden ihr Urteil.

Die Schilerinnen und Schiler kénnen den 6kumeohen Auftrag der Kirche an
Beispielen darstellen.

Die Schilerinnen und Schdler

wissen, dass die Einheit der Kirche Auftrag Jestidiihist;

kennen wichtige historische Ursachen der Reformaiind der Kirchenspaltung;
kennen evangelische Gemeinden und Institutionderimdheren Umgebung;

kennen wesentliche Merkmale evangelischer Fromritigke

kennen Beispiele 6kumenischer Zusammenarbeit;

erlautern Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwisatien katholischen und den
reformatorischen Kirchen.

Gegenstandsbereich ,Religionen und Weltanschauungen

1.

Die Schilerinnen und Schiler kdnnen das Judentun Grundziligen darstellen.

Die Schilerinnen und Schdler

kennen Beispiele judischen Lebens (mdéglichst)faes ndheren Umgebung;

erklaren die Bedeutung von Festen wie Schabbasa@agSeder), Bar (Bat) mizwa;
erlautern die Ausstattung und die Bedeutung dera&yge fir das judische
Gemeindeleben;

stellen die Bedeutung der Tora fiir das judischesbedn Beispielen dar;

erkennen antijudische Vorurteile und setzen sidiskh mit ihnen auseinander.

Die Schilerinnen und Schiler kdnnen den Islam Grundzigen darstellen.

Die Schilerinnen und Schiiler

kennen Beispiele muslimischen Lebens (mdglichgtyen ndheren Umgebung;

kennen die wichtigsten Stationen im Leben Muhamroadsseine Bedeutung fir den
Islam;

kennen die Bedeutung des Koran fur Muslime;
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- erlautern die funf Saulen des Islam und ihre Begsyiffiir die islamische Gemeinschaft
(,umma®);

- stellen die Bedeutung der Feste Ramazan Bayramickgrfest”) und Kurban Bayrami
(,Opferfest®) fur Muslime dar;

- erlautern die Ausstattung und die Bedeutung derddes fiir Muslime;

- erkennen Vorurteile tber den Islam und setzenlgitisch mit ihnen auseinander.

3. Die Schilerinnen und Schiiler kdnnen das Verhdilk der Kirche zum Judentum und
zum Islam in Grundzigen erlautern.
Die Schilerinnen und Schdler

- zeigen an Beispielen (z. B. Bibel, Erwéhlung AbraaVolk Gottes) die Verbundenheit
der Kirche mit Israel;

- kennen Beispiele christlich-judischer und christiimuslimischer Zusammenarbeit;

- erlautern Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischatentum und Christentum
sowie zwischen Christentum und Islam.

4. Die Schulerinnen und Schiler kdnnen sektenhaffedmmigkeit als Fehlentwicklung
einer Religion beispielhaft darstellen.
Die Schilerinnen und Schiiler

- kennen Merkmale sektenhafter Frommigkeit wie ekidusHeilsanspruch, rigorose
Abgrenzung gegentiber der AuRenwelt, hohe sozialéoKnitat nach innen und starke
soziale Kontrolle des Einzelnen;

- erklaren den Unterschied zwischen Kirche und Sekte.

3.3. Zusammenfassende Bewertung der kirchlichen Richtliiren

Betrachtet man die aufgeflihrten Konkretisierungemerhalb der einzelnen
Gegenstandsbereiche, lasst sich erkennen, dassnserster Linie auf eine
Reproduktion, haufig erganzt durch beispielhafteordaungen, zielen. Die
allgemeinen Kompetenzen, die prozessorientiert laggeund geradezu auf den
Erwerb und die Entfaltung von Kompetenzen ausgelagt, kommen in den
Konkretisierungen nur bedingt zum Ausdruck. In direKontext wird deutlich, dass
eine ausdrtckliche Verzahnung allgemeiner Kompetenmit inhaltsbezogenen
Kompetenzen nicht explizit dargestellt wird. Vergle man die kirchlichen
Richtlinien der Sekundarstufe | mit denen der Prgnde, die 2006 veroffentlicht
worden sind, zeigt sich die Verzahnung allgemeingompetenzen mit
inhaltsbezogenen Kompetenzen (dargestellt in Sclieub) genauet’?

Deutlich heben die Richtlinien hervor, dass der é&w von bestimmten
Kompetenzen im Sinne von Fahigkeiten ansatzweisehde und Uberprifbar ist,
dieses aber auf Einstellungen und Haltungen nureipet) Ubertragbar ist. Im Blick
der Richtlinien sind in erster Linie die Ergebnigsgnitiver Lernprozesse.

Positiv in der Formulierung der Richtlinien ist diathropologische Ausrichtung in

der Wahl der sechs Gegenstandsbereiche zu benedieedje Schilerinnen und

172y/gl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferétizg.): Kirchliche Richtlinien zu
Bildungsstandards fir den katholischen Religionsuittht in der Grundschule / Primarstufe.
Bonn 2006. S.18 & 23.
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Schuiler als Subjekt religioser Bildungsprozesserditigund deutlich in der
Auseinandersetzung mit theologischen Fragestellundeervorhebt. Verkirzt
dargestellt ist m. E. die konkrete Teilhabe bzw.s ddertrautmachen mit
Glaubenspraxis. Hier wird deutlich, dass die Riolgh einem konkreten
Anwendungswissen eher verhalten gegeniuberstehen. 8elen die
Konkretisierungen der inhaltsbezogenen Kernkompeten betrachtet unter der
Trias ,Wahrnehmen — Gestalten — Urteil&ri“ verstarkt auf die Teilaspekte des
Wahrnehmens und Urteilens; der Aspekt des Gessajeoch findet kaum seine
Bertucksichtigung. Dabei zielt dieser Teilaspektager darauf, dem konkreten
Glaubensvollzug auf die Spur zu kommen und im \amchis von allgemeinen
Bildungsstandards Anforderungssituationen und Hefomderungen bewaltigen zu
konnen.

Zu kurz gefasst stellt sich fir mich der Gegenstb@edeich ,Religionen und
Weltanschauungen® dar, der lediglich die abrahactiin Religionen in den Blick
nimmt, Weltreligionen bzw. Weltanschauungen wie d&uddhismus und
Hinduismus allerdings ausblendet. In Anbetracheesich abzeichnenden pluralen
Gesellschaft ist eine Auseinandersetzung mit waiter Weltreligionen
erstrebenswert, nicht zuletzt im Zuge eines inkigitsen Dialogs und der
Dimension interreligiésen Lernens.

Eine kritische Betrachtung der Richtlinien nimmti@me vor, indem er auf eine
unzureichende Berucksichtigung der politischen Disien des Religionsunterrichts
aufmerksam macHf! Gerade die politische Dimension misste in den
Formulierungen Raum gewinnen, da sie doch maldeblic ,Entwicklung einer
eigenen kulturellen Identitat inmitten der Plurgisangs- und
IndividualisierungsprozessE® beitragt. Wenn es im Religionsunterricht darumtgeh
Schilerinnen und Schiler in der Entwicklung ihrefigiosen Mundigkeit zu
unterstitzen, bedarf es einer politischen Dimensiaie explizit in den
Formulierungen der inhaltsbezogenen KompetenzeenihXiederschlag findet.

Partiell lasst sich eine Auseinandersetzung in tipoher Perspektive in den

3 Der Begriff der Trias ,Wahrnehmen — Gestalten tellen® bildet fiir mich die aktuellen
Prinzipien und Dimensionen religionsdidaktischemkeptionen ab. Er verdeutlicht im
Wesentlichen eine Zielrichtung des Religionsuntéts Religion zu ermdglichen und
Schulerinnen und Schiler unter den Aspekten ,Watmsan — Gestalten — Urteilen” Religion
erleben lassen zu kdnnen.

4 yvgl. Grimme, B.: Religionsunterricht und PolitBestandsaufnahme — Grundsatziiberlegungen —
Perspektiven fir eine politische Dimension desdratisunterrichts. Stuttgart 2009. S.76.

' Ebd. S.76f.
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Gegenstandsbereichen ,Mensch und Welt* sowie ,Kafchrkennen, doch bleibt
eine gezielte Beschaftigung mit strukturellen Agpakvon Macht, Ausbeutung und
Gerechtigkeit aus’® Die Ausfiihrungen Griimmes zu einer fehlenden igolien
Dimension erweisen sich als nachvollziehbar, geraghe Hinblick auf die
Formulierungen der inhaltsbezogenen Kompetenzemad denke ich, dass gerade
die in den Richtlinien beschriebenen allgemeinermfetenzen im Lichte einer
politischen Dimension betrachtet werden koénnen. dBstet beispielsweise die
allgemeine Kompetenz ,aus religibser Motivation dein“ eine Option, die
politische Dimension zu konkretisieren.

Betrachtet man die Richtlinien mit Blick auf da®idfiedrige Schulsystem, zeichnet
sich fur mich an dieser Stelle in den Formulierungend der Fille der
Konkretisierungen zu den einzelnen Gegenstandshereieine klare gymnasiale
Struktur ab. Gemessen an dem Leistungsniveau vbal&onen und Schilern der
Haupt- und Realschule mussten die erwarteten Kenpktenzen in ihrer Menge
reduziert und inhaltlich vereinfacht werden, geragsn sich hier ein Spektrum zu
entwickelnder Kompetenzen fir diese SchilerinnehSehilern abzeichnen soll.

In Frage zu stellen ist ebenfalls die Fille demitdbezogenen Kernkompetenzen in
ihren Konkretisierungen, wenn man sich vor Augenhrtfi dass der
Religionsunterricht haufig nicht mehr kontinuieniwon Klasse 5-10 im Umfang
von zwei Wochenstunden erteilt wird.

Die Kirchlichen Richtlinien fiur die Sekundarstufenden mit dem Punkt ,Hinweise
zur Umsetzung der Richtlinie’ Unter dieser Uberschrift wird deutlich darauf
hingewiesen, dass durch die Richtlinien ein infdddr Mindestkanon beschrieben
wird, ,der in den Kerncurricula der Bundeslandereodn den Schulcurricula
erweitert werden kanm-*

In Anlehnung an den gesamten Facherkanon gehdrean Konzept der
Bildungsstandards Aufgabenstellungen, ,die das Ardpniveau konkretisieren
und damit eine wichtige Orientierung fur die Evaioa von Unterricht und Schule
geben.*”® Im Unterschied zu den Hauptfachern, die bei demmiéierung von
Bildungsstandards und geeigneten Aufgabenstellungaaf internationale

Erfahrungen und Forschungsergebnisse bzw. eineelegichung vonseiten des

17%yvgl. Ebd. S.77.

Y7 Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards fumdeatholischen Religionsunterricht in den
Jahrgangsstufen 5-10 / Sekundarstufe | (Mittlesrufabschluss). A.a.O. S.30f.

' Epd. S.30.

179 Epd.
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Ministeriums zurtickgreifen konnen, stellen sich dBiigsstandards fir den
Religionsunterricht als ein neues padagogischetument dar, das selbst der
Evaluation bedarf und sich zur Weiterentwicklungkauierlich an den Erfahrungen
aus der Schul- und Unterrichtspraxis zu orientichan'®® An dieser Stelle wird
deutlich, dass im Hinblick auf Bildungsstandards Raligionsunterricht ein unter
religionsdidaktischen und lernpsychologischen Aspek fundiertes
Kompetenzmodell zu entwickeln ist, das die entdpaden Niveaustufen der
Kompetenzentwicklung umfas&t:

Erweisen sich in diesem Zusammenhang die Formuligrimplementierung und
Uberpriifbarkeit von Bildungsstandards als bedewsndtiterium in der Frage nach
der Qualitat von Unterricht, muss fur den Religiamgrricht deutlich hervorgehoben
werden, dass nicht alle Ziele des Religionsuntetsicals Bildungsstandards
formuliert werden kénnetf? So lassen neben der erfolgreichen Vermittlung von
Kenntnissen und Fahigkeiten ,die Forderung von stichen Einstellungen und
Haltungen sowie eine Unterrichtsgestaltung, die z@tauben ermutigt®®
Ruckschlisse auf die Unterrichtsqualitat zu.

In den Ausformulierungen der Richtlinien wird ,erseits die begrenzte Funktion
der Standards und andererseits die Bedeutung dent-standardisierbaren
Bildungsziele im Bereich der Einstellungen und Haden betont*®* Dieses kommt
besonders in der Aussage Schweitzers zum Ausdrdaks die Qualitat von
Religionsunterricht tber das hinausgeht, was man&rds im Sinne der Output-

Orientierung erfasst werden katii.

80v/gl. Ebd. S.31.

18Lv/gl. Verhiilsdonk, A.: Die Kirchlichen Richtlinietier deutschen Bischéfe fiir Bildungsstandards
in Katholischer Religion. In: Sajak, C.P. (Hrsgd)a.O. S.47.

182 Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards fiimdeatholischen Religionsunterricht in den
Jahrgangsstufen 5-10/ Sekundarstufe | (Mittlerérusbschluss). A.a.O. S.30.

'8 Epd. S.30f.

184 pirner, M.: Inwieweit lassen sich religitse Bildisprozesse standardisieren und evaluieren. In:
Bizer, C. u. a. (Hrsg.): Was ist guter Religionguricht? Jahrbuch der Religionspédagogik. Band
22. Neukirchen-Vluyn 2006. S.203.

185 vgl. Schweitzer, F.: Guter Religionsunterrichtusaler Sicht der Fachdidaktik. In: Bizer, C. u. a.
(Hrsg.): Was ist guter Religionsunterricht? Jahtbder Religionspadagogik. Band 22.
Neukirchen-Vluyn 2006. S.46.
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4. Der Religionsunterricht vor neuen Herausforderungen

Bereits kurze Zeit nach der Einfuhrung von Bildwtgadards durch die
Kultusministerkonferenz legte die Deutsche Bisckofgerenz die in Kapitel 3
dieser Arbeit dargestellten Kirchlichen Richtlinian Bildungsstandards fur den
katholischen Religionsunterricht in den Jahrgandest5 — 10 vor. In der Schrift der
Deutschen Bischofkonferenz im Februar 2005 unterm deTitel ,Der
Religionsunterricht vor neuen Herausforderung®h® wird der Versuch
unternommen, die gegenwartige Schulreform unter U8esichtigung der
religionspéadagogischen Dimension auf der GrundtigeKirchlichen Richtlinien zu
Bildungsstandards darzustellen.

So bilden die gegenwartige Schulreform und die nvdeéte religiose Situation der
Schilerinnen und Schuler Herausforderungen, dendoh sauch der
Religionsunterricht als ordentliches Lehrfach imcliérkanon der Schule stellen
muss.

Elemente der Schulreform gerade im Hinblick auf digiskussion um
Bildungsstandards wurden bereits in den ,Richthrzel Bildungsstandards” von der
Deutschen Bischofskonferenz aufgegriffen.

Mit der Schrift ,Der Religionsunterricht vor neueHerausforderungen“ der
Deutschen Bischofe wird der Versuch unternommeadh slen oben genannten
Herausforderungen anzundhern bzw. zu stellen, inderfigaben und Ziele des
Religionsunterrichts neu bedacht werden sollen.Fiokus der Schrift stehen die
Themen zur veranderten religiésen Situation vondkin und Jugendlichen, die
veranderte Situation von Schule und Unterricht sodve Aufgaben des katholischen

Religionsunterrichts®’

4.1.Die veranderte religibse Situation der Kinder und digendlichen

Schilerinnen und Schiler, die am Religionsuntetriielnehmen, machen nur noch
selten Erfahrungen mit gelebtem Glaub®hSo genannte Basics des Glaubens, zu
denen sich beispielsweise Grundgebete, HaltungenBa&gegnungen mit sakralen

Gebauden zahlen lassen, sind ebenso unbekannt, di@e caritative und

18 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (MrBgr Religionsunterricht vor neuen
Herausforderungen. Bonn 2005.

187vgl. Ebd. S.5.

188 \/gl. Ebd. S.13.
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missionarische Dimension der KircH&.Die religiose Erziehung als Aufgabe der
Eltern tritt zunehmend in den Hintergrund, nicht letzt aufgrund der
Glaubensunsicherheiten und religiosen Sprachlogjgiter Distanz zu Kirche und
Glaube, die sich haufig bei den Eltern z&t.

Diese Tendenzen einer mangelnden religiossen Emgehder Kinder, die sich
gegenwartig abzeichnet, durfen jedoch nicht alsifderesse an religiosen Inhalten
interpretiert werden. Vielmehr fihrt die angespeah Glaubensunsicherheit und
Uberforderung in Bezug auf die Auseinandersetzuiityder eigenen Religiositat
dazu, die religiose Erziehung der Kinder den Exgeinh Gemeindeeinrichtungen
und am Lernort Schule zu tuberlassen.

Des Weiteren stellt das Papier ,Der Religionsuntbtr vor neuen
Herausforderungen* dar, dass die Lebenswelt derdd¢inund Jugendlichen
zunehmend durch religidse Pluralitat bzw. durcle dionfessionslosigkeit gepragt
ist, die sich Uberwiegend in den ostdeutschen Bsléaddern zeigt?* Neben der
Pluralitat christlicher Spiritualitdit und Lebensfuen zeigt sich im Verlauf der
letzten Jahre ,eine oftmals diffuse Religiositat myjinkretistischen Ziigett? — eine
,Patchwork“- oder ,Bricolage-Religiositdt*® die eine individuelle Verbindung
unterschiedlicher religidser und sakularer Vorstegen und Praktiken beschreiBt.
Aus diesem Kontext heraus wird Religion der Gefahsgesetzt, als subjektive
Angelegenheit verstanden zu werden, die losgelastreligioser Gemeinschaft und
Tradition gelebt wird.

Bevor eine nahere Betrachtung des Bischofspapi@es Religionsunterricht vor
neuen Herausforderungen® erfolgt, mochte ich aseati&telle in einem Exkurs die
Begrifflichkeiten Religiositat, religiose Sozialigan und die veranderte religiose

Situation von Schiilerinnen und Schiilern darstellen.

189vgl. Ebd.
190vgl. Ebd.
¥1yvgl. Ebd. S.14.
192 Ehd,

198 Ehd.

194 vgl. Ebd.
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4.1.1. Uberlegungen zu den Begriffen ,Religion, ,Religisitat* — ,religiose
Sozialisation®

In dem Buch ,Grundlegung religidses LernEhversucht Burkard Porzelt sich dem
Begriff der ,Religion* anzunahern. Unter Bertckgighing der Ausfiihrungen Paul
Tillichs zum Begriff Religion stellt Porzelt ein Mell von vier Grundtypen der
Religionsdefinition dar, die zueinander in einema®mngsfeld stehen und eine

gewisse Enge bzw. Weite des jeweiligen Religiorstéeidnisses beschreibeh.

4.1.2. Definition von Religion nach Porzelt

Folgende vier Grundtypen ergeben sich fir Poraedtder Menge unterschiedlicher
Ansatze und Definitionsversuche, die sich wie fofgistematisieren und ihre

Relevanz im Kontext von Konzepten religibsen Lemerkennen lassen:

4.1.2.1. Anthropologische Definitionen — Religion als grundrmenschliches
Potenzial

Im Rahmen von anthropologischen Religionsdefingionwird Religion als
elementarer Wesenszug des Menschen beschrieben samiit als ein
,grundmenschliches Phanoméi“ Aus dieser Perspektive betrachtet, bilden sich

drei Wesensmerkmale des Menschen, die sich atgd®lbezeichnen lassen:

» ,der Mensch als Wesen der Transzendenz, das sitistsend seinen eigenen Horizont
bestandig Uberschreitet;

* der Mensch als Wesen der Sinnsuche und Sinnfinddag, nach letzten Griinden und
Begrundungen ausgreift;

e der Mensch als Wesen unbedingter Betroffenheit, lwlaszur Tiefe der eigenen Existenz
vorzudringen vermag'®®

So bilden Transzendenz, Sinn und existenzielle Jimiggheit Wesensmerkmale, die
in einer jeweils unterschiedlich gearteten Praguagdiegen kénnen, den Ansatz
anthropologischer Definitionsversuche. Religionckesnt hier als grundlegende
Moglichkeit des Menschseins, die unspezifisch untestimmt bleibt und somit
kein tragfahiges Konzept religiosen Lernens erkarlésst, das klare Kriterien und

Bezugspunkte firr religidse Lernprozesse erofffiet.

19 porzelt, B.: Grundlegung religiéses Lernen. Badliienn 2009.
1% yv/gl. Ebd. S.50.

YTEpd. S.51.

8 Epd. S.52.

19vgl. Ebd. S.56.
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4.1.2.2. Funktionale Definitionen — Religion als Mittel zumZweck

Funktionale Religionsdefinitionen sind ahnlich wegeifasst wie anthropologische
Definitionsversuche, in ihren Beziugen allerdingsast praziser dargestellt. Im Fokus
dieser Definitionsversuche steht die Funktion uristung, die die Religion fir das
Individuum und die Gesellschaft erbrirfgt.

Neben Definitionsversuchen, die entweder den AspektFunktionalisierung oder
Leistung in den Mittelpunkt ihrer Auseinandersegtellen, biundelt Kaufmann in
seinem Verstandnis sechs madgliche Funktionen, e Léistung von Religion
beschreibe®*

Identitatsstiftung— Indem Religion beispielsweise dazu beitragt, Arigsten und
Gefuhlen umzugehen, liefert sie Einzelpersonenesiiillungen, sich als stabiles Ich
zu verstehen.

Handlungsfuhrung im Aul3eralltaglichenin nicht alltaglichen Situationen, die nicht
durch Erfahrungen, Routine oder Gewohnheiten zudligen sind, gibt Religion
dem Handeln Orientierung.

Kontingenzbewaltigung- Religion lasst die lebenspraktische Bewaltiguwan
Kontingenz zu, indem Umstdnde und Ereignisse in el&gbten Form in dem
Bewusstsein bewaltigt werden, dass sie auch héttders eintreffen konnen.
Sozialintegration- Religion dient als verbindendes Element fiir Gesehaften und
Gesellschaften, indem sie bestehende Ordnungdmnriesgi.

Kosmisierung — Religion stellt einen letzten Deutungshorizontr, dder die
Moglichkeit von Chaos und Sinnlosigkeit ausschlief3t

Weltdistanzierung Religion ermdglicht Abstand, Widerstand und Psbtggeniuber
bestehenden Ordnungen und Gemeinschaften.

Eine solche funktionale Definition von Religion ltelen Wert der Nitzlichkeit von
Religion fur den Menschen in den Mittelpunkt. Redig wird somit ein dienender
Charakter zugeschrieben, der sich darin zeigt, dasbgion dem Menschen
angesichts aller Kontingenzen des Lebens ,Ichstamtndlungsfahigkeit,

Orientierung, Geborgenheit und Widerstandskfat&rmaoglicht.

20vgl. Ebd. S.57.
21y/gl. Kaufmann zitiert nach Ebd. S.61.
22 Epd. S.64.
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4.1.2.3. Phanomenologische Definitionen — Religion als beotlatbares
Geschehnis

Phanomenologische  Definitionsversuche stellen  &gBer wahrnehmbare
Erscheinungsweisen des Religivsen in den MittelptfikDer Fokus ist auf
geschichtlich gepragte Religionen unterschiedliché@rt gerichtet. Diese
unterschiedlichen Religionen werden miteinandeghe&ren und auf gemeinsame
Merkmale untersucht, die &uRerlich wahrnehmbar $thdim Zuge dieser
Untersuchungen auf &uf3erlich wahrnehmbare Gemekestem werden einzelne
Elemente bzw. Aspekte losgel6st, anhand derer getmird, den Begriff Religion
zu umschreiben. Formale Merkmale und verbindlichmen@formen im Leben der
Religionen tragen in diesem Kontext dazu bei, diesdkucksgestalt des Religiosen
zu erfassef’”

Auf der Grundlage dieses Verstandnisses stellteRédigionspsychologe Glock in
den 1960er Jahren funf Kerndimensionen menschliBtedigiositat heraus, die im
Folgenden kurz dargestellt werdeh:

experiental dimension subjektives religioses Erleben

Umschrieben wird hier die subjektive Erlebniskomgate der Religion, die sich in
alltaglichen Erlebnismodi und Gefuhlszustanden vepiegelt.

ideological dimensior religiéser Glaube

Diese Kerndimension beinhaltet die Bekenntniskonepta der Religion, die sich in
der inneren Uberzeugung der Glaubigen, bezogemestimmte Glaubensaussagen
abbildet.

ritualistic dimension- 6ffentliche und private religiése Praxis

Religiositat wird sichtbar in besonderen Handlumjjgziigen wie z. B.
Gottesdiensten, Gebeten oder Fasten, die sich \athclven Leben unterscheiden.
intellectual dimensior religioses Wissen

In dieser Dimension kommen Wissen und Inhaltlichkéer Religion in den
unterschiedlichsten Ausdrucksformen zum Tragen.

consequential dimensicenalltagliche Handlungskonsequenzen

Religion zielt in diesem Kontext auf die Verantworg des Menschen in seinen

lebensweltlichen Bezligen.

23ygl. Ebd. S.65.
204v/gl. Ebd.

25vgl. Ebd. S.65f.
2% ygl. Ebd. S.68f.
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Betrachtet man diese funf Kerndimensionen, lassh ®rkennen, dass sie nur
schwierig losgelost voneinander zu denken sinde Allinf Dimensionen machen
Religiositat aus und sind miteinander auf unteestithe Weise zu vernetzen. Im
Laufe der Jahre wurde dieses Modell Glocks immedeti um weitere Dimensionen
erganzt. Eine Dimension, die in besonderer Weiseihre Bertcksichtigung finden
sollte, bildet die Bindung an eine konkrete relggdGemeinschaft, ohne die ein
Modell der Religiositat m. E. nicht nachvollziehbat. Diese Bindung an eine
religiose Gemeinschaft kommt gerade auch in dereitggen Entwicklung religitser
Kompetenzmodelle zum Tragé¥.

Einen a&hnlichen phanomenologischen Definitionsw@rsuunternimmt  der
amerikanische Religionswissenschaftler King in ded80er Jahren. Auch er
analysiert unterschiedliche Religionen und versugrdrbindende Grundformen im
Leben dieser Religionen ausfindig zu mach@®h.“lm Gegensatz zu Glocks
Dimensionen der Religiositat spricht King von ,Chleristika und Strukturen
religivsen Leben$®. In diesem Verstandnis fiihrt King acht Chardktiéa auf,
die fir ihn Religion ausmachéf?’

Traditionsbezug

Religionen sind auf eine intensive und erkennbazdhung zur Vergangenheit, auf
Urspriinge, wegweisende Beispiele und Mal3stabe lzzufithren.

Mythen und Symbole

Zur Erklarung und Deutung der Wirklichkeit bedad Elythen und Symbole, die

Erscheinungsweisen des Religidsen fur den Mens&hBarlich sichtbar machen.

Konzepte von Erlésung

Religionen befassen sich immer mit dem Heil und Rettung des Menschen, so
dass Erlésung geradezu als Synonym flr Religiomageit werden kann.

Heilige Orte und Gegenstande

Abgegrenzt von der profanen Welt, schaffen sichigreien besondere (heilige)

Orte und Gegenstande.

27vgl. Kapitel 6.7. dieser Arbeit.
2% porzelt, B.: A.a.0. S.71.

29 Ep.

20vqgl. Ebd. S.72ff.
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Heilige Handlungen — Rituale

Heilige Handlungen und Rituale vermitteln den Begen Vertrautheit und
Verbundenheit mit der eigenen religibsen Traditiomd der Erfahrbarkeit von
Religion.

Heilige Schriften

Eine Zentrale Rolle in den Religionen spielt dieetieferung maRgeblicher Worte
der Vergangenheit, die eine immer wieder neue unggmessene Interpretation fur
die Gegenwart ermdglichen.

Die heilige Gemeinschaft

Religion vollzieht sich in unterschiedlich ausgepeh gemeinschaftlichen
Strukturen.

Die heilige Erfahrung

Unverzichtbar fir Religiositat ist eine subjektivierlebnis- und Erfahrungs-
komponente, die Menschen innerhalb religiéser Kxdetbeegegnet.

In seinen Ausfuihrungen Uberschreitet King den phiinomenologischen Rahmen
eines Definitionsversuches und bezieht seine Cheniattk ausschlief3lich auf
Erfahrungen, ,die sich inhaltlicher einer religiéisEradition zuordnen lasseft-*

In diesem ph&nomenologischen Verstandnis wird digfalt von Religiositat in
unterschiedlichsten konkreten Ausdrucksformen arkan die der Gefahr unterliegt
in eine wahllose Beliebigkeit zu verfallétf. Wenn auch hier zum Ausdruck kommit,
dass Religion Momente wie Handeln, Erleben, Wissed Bekenntnis umfasst,
geben phanomenologische Definitionsversuche keinskénft dartber, welche
Erscheinungsformen dem Anspruch gentigen, als wkhrblggiés bezeichnet zu
werden. Um diesem Anspruch gerecht zu werden, bedamhaltlicher Kriterien,

die das phanomenologische Verstandnis nicht awdndignrf™

4.1.2.4. Substanzielle Definitionen — Religion als eigenage Deutung der
Wirklichkeit

Der Versuch einer Definition von Religion in einesubstanziellen Verstandnis ist
im Vergleich zu den bisher aufgefiihrten Definitieesuchen die am engsten
gefasste Variant€ Substanzielle Religionsdefinitionen sind auf didadltlichkeit

Z1Epd. S.78
#2ygl. Ebd. S.80.
23yvgl. Ebd. S.82.
24 yvgl. Ebd.
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von Religion ausgelegt. Als ein Vertreter diesdrssanziellen Deutungen lasst sich
Thomas von Aquin benennen. Die Deutung in einenstamziellen Verstandnis
verweisen auf Undefinierbares, Unverfiigbares undadhares und ein letztlich
nicht aussagbares GeheimfisEine religidse Hinordnung oder Hinwendung erfolgt
auf einen letzten Bezugspunkt, der von der VielzinlReligionen mit Gott bzw. der
Beziehung zum Gottlichen bezeichnet wird. Der Bezagf Gott wird im
substanziellen Kontext als kennzeichnendes MerkmalReligion herausgestefft®

Der Systematiker Schillebeeckx formuliert in dieséomsammenhang Religion als
dort gegeben, ,wo Menschen ihr eigenes Dasein, @eschichte und ihre
Wirklichkeit mit Bezug auf Gott deuteri” Eine solche Definition setzt Erleben als
reflektiertes Erfahrungsverstandnis innerhalb daelviduellen Deutungshorizontes
im Rahmen des gesellschaftlichen Deutungshorizomtesis.

In den substanziellen Definitionsversuchen spiegsith der Ansatz der
Korrelationsdidaktik wider als eine Maoglichkeit, liggoses Lernen zu verorten.
Religioses Lernen erfolgt hier auf die Wechselgkéit der religibsen und
lebensweltlichen Erfahrungen der Schilerinnen unaht®r und der
Glaubenstradition hin. Religiéses Lernen als keites und produktive Korrelation
betrachtet, in der der Vollzug in unterschiedlichemrelativen Dialogen erfolgen
kann, bedingt sich wechselseitig in folgenden Disiemen®

aul3erchristlich religiose Erfahrungen — Menschen in Geschichte und Gegenwart
deuten ihre Erfahrungen mit Bezug auf Gott

sakulare Erfahrungen — Menschen in Geschichte und Gegenwart deuten ihre
Erfahrungen ohne Bezug auf Gott

biblische Erfahrungen — Menschen der biblischen Zeit deuten ihre Erfabem mit
Bezug auf Gott

christentumsgeschichtliche Erfahrungen — Menschen in der Geschichte des
Christentums deuten ihre Erfahrungen mit BezugGait

heutige christliche Erfahrungen — Menschen heute deuten ihre Erfahrungen mit

Bezug auf Gott

25vgl. Ebd. S.85.
#%ygl. Ebd. S.88.
“"Ebd. S.89.

#8yvgl. Ebd. S.97.
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All diese Dimensionen stehen in einem wechselsgitigerhaltnis zueinander und
nahern sich der Komplexitat religiosen Lernens imbHck auf den schulischen
Alltag im Religionsunterricht an.

Insbesondere auf der Grundlage der phanomenolagisamd substanziellen
Definitionsversuche bzw. Uberlegungen wird sich imer aktuellen
religionspadagogischen Diskussion und Auseinantemg religidssem Lernen
angenéhert.

Im Kontext der Darstellungen Porzelts, die den BegReligion* analysieren und
auf dieser Grundlage religioses Lernen bzw. redigiiernprozesse deuten, sind in
diesem Zusammenhang auch die Uberlegungen HemmlBegriff der Religiositat
zu benennen, die letztlich in den Versuch der Diim religibser Kompetenzen

munden.

4.2.Religiositat — Dimensionen religioser Lebensgestaiihg

Im alltagssprachlichen Gebrauch beziehen sichgijti’ und ,Religiositat” auf das
Verhéltnis zu Religion, Kirche und Theologie.

Im sprachlichen Kontext wird Uber die Begriffe galis und Religiositat sowohl
Identifikation wie auch Distanz zum Ausdruck gelmz¢® Verdeutlicht wird eine
,allseitige Verbundenheit der Welt und der MenscireGott“ *2°

Offen bleibt hier, mit welchem Gottesbild bzw. wedtr Gottesvorstellungen agiert
wird. Dabei setzt die Verwendung dieser Begriffkelien nicht voraus, dass sie mit
einer personalen Gottesvorstellung aus einer dbhheh Tradition heraus verknupft
sind?%

Die Offenheit und Unverbindlichkeit der Begriffdedan dieser Stelle deutlich wird,
stellt Hemel fiir Christentum und Kirche als ein l@hma der Modernitaf** dar. So
entspricht diese Offenheit und Unverbindlichkeinv@eligiositat nicht den Zielen
und Interessen von Kirche, Theologie und nicht ztilder Religionspadagogik, die
davon gepragt sind, durch ihr Wirken zum christichGlauben anzustiftéf® Der
offene und unverbindliche Umgang mit Religiositatspricht dem zeitgenéssischen

Trend der Individualisierung, einer individuellepiftualitat, Enttraditonalisierung

29vgl. Hemel, U.: Religiositat. In: Theo-web. 1.Jgang 2002. Heft 1. S.12.

220 5chmid, H.: Religiositat der Schiller und Religiom@rricht. Bad Heilbrunn 1989. S.208.
221ygl. Ebd.
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und der Neigung zu einer Patchwork-ldentitat, dien dvVerlust verbindlicher

Lebensorientierung implizieft’

Religiositat beschreibt demnach ,die individuelleisfragung eines personlichen
Welt- und Selbstverstandnisses unter Verwendungjdser Kategorien?®

Ein solches Verstandnis von Religiositdt kommt derterschiedlichen Formen
gelebter Religiositdt entgegen und ermdglicht eserai jeden Individuum, als

Subjekt der eigenen Biographie wahrgenommen zu emerdDabei lasst es diese
Definition offen, ,ob jemand sein Welt- und Selbststandnis Uberhaupt unter
Verwendung religidser Kategorien ausgestalten ne3€ht Insofern lasst diese
Definition auch die Abgrenzung zu, die zu der Ermkers fihrt, nicht religiés zu

sein??’

Im Folgenden werden unterschiedliche Dimension Tiaddenzen einer religiosen
Lebensgestaltung nach Hemel dargestellt, die elfindruck der Vielschichtigkeit

von Religiositat vermitteln.

4.2.1. Religiositat als Zugehorigkeit zu einem religioseMilieu

Religiositat als Zugehdrigkeit zu einem religiogdilieu zeichnet sich durch die

religiose ldentitat des Menschen basierend auf ktigit, Familientradition und

Mitleben an der religivsen Kultur inrer Umweéft® aus. Diese Form der Religiositat
der Zugehorigkeit fuhrt nicht zwingend zu religiiséollziigen im Alltag, sondern

beschreibt vielmehr eine ,partizipatorische Teikigh’.

Religiose Lebensgestaltung dieser Form lasst sialler so genannten Volkskirche
wieder finden. Exemplarisch dafiir seien an dieselleSPolen, Spanien, Italien und
Deutschland genannt, fir die jahrzehntelang dieeBdggkeit zur Kirche und

konfessionelle Gebundenheit selbstverstandlich m&fe Die Zugehorigkeit zu

einem religiosen Milieu steht hier im Vordergrurktjtische Anfragen an und

Auseinandersetzungen mit der eigenen Religion werderchenleuten und

224\/gl. Ebd.

% Hemel, U.: Die Bedeutung des Verstandnisses vdigiBsitat fir die heutige Religionspadagogik.
In: Theo-Web. Heft 1. S.8.
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228 Hemel, U.: Religionsphilosophie und Philosophie Beligiositat. In: Angel, H.-F. u. a.:
Religiositat. Anthropologische, theologische undialwissenschaftliche Klarungen. Stuttgart
2006. S.104.
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Theologen zugeschriebéH. Eine religiose Spezialisierung in volkskirchlichen
Bezligen kann hier in der Auspradgung von Religiosit&ognitiven, pragmatischen
oder kommunikativen Dimensionen erkennbar werdarSinne einer ,individuellen
Auspragung von Religiositdt im Kontext eines volkshklichen religiosen

Lebensstils?®2

4.2.2. Religiositat als Praxis gelebter Frommigkeit

Religiositat als Praxis gelebter Frommigkeit lasgth nahezu als eine weitere
Auspragung einer Religiositat, die an die Zugehdaiigeines bestimmten religiésen
Milieus gebunden ist, verstehen. Im Mittelpunkt sdie religibs motivierten
Lebensgestaltung stehen Emotionalitat und Subjéiti7>

Gelebte Frommigkeit ist stark gebunden an eineekblle Volksfrommigkeit, die
sich in Erscheinungsformen religiésen Lebens ueatlyzeitig in regionaler Folklore
ausdriick?®* Im Rahmen eines solchen Verstandnisses von Reiigidindet keine
Reflexion bzw. kritische Auseinandersetzung mitotbgischen Fragestellungen
statt. Orientiert an einem religiésen Vorbild unelgjtet von einem hohen Mal3 an
Emotionalitat und Individualitat wird Religion im dfitext der ldentitatsstiftung

betrachtet®®

4.2.3. Individuelle Patchwork-Religiositét

Patchwork-Religiositat beschreibt eine Form vonidresitat, die einen individuell
religiosen Suchprozess beschreitet, orientiert demeénten der klassischen
Weltreligionen, spirituellen Lehren und esoterist2enkmusterd>® Diese Form
der religiosen Lebensgestaltung lasst nahezu aeshesubjektiven Utilitarismus im
religivsen Bereich?®” schlieRen, der alles, was dem eigenen Wohlbefinoehder

psychischen Gesundheit niitzlich ist, als religitawll bezeichnet®

231y/gl. Ebd.

232 Epd.
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Im Fokus dieser individualisierten und nicht auf n@nschaftsbildung
ausgerichteten Lebensgestaltung steht der AspekSgeitualitdt, von dem eine
besondere Anziehungskraft ausgefit.

Dialogfahigkeit wird in diesem Kontext als Kategorerstanden, die den eigenen,
individuell gestalteten Suchprozess beeinflussan@tunkt- und Dialogfahigkeit
sind so betrachtet keine GroRRen, die zu einem Veéakemspruch und religibsem

Bekenntnis fiihren, sondern lediglich der Orientigrdienerf*

4.2.4. Religiositat als geschlossene religiose Identitat

Die Auspragung oder Interpretation von religiéseeltdeutungen wird in diesem
religiosen Lebensstil Ubersteigert und als MaR rallBnge betrachtet. Diese
Ubersteigerung religioser Identifikation lasst eiklare Standpunktfahigkeit aber
keinen Raum firr Dialoge erkenn&H.Kategorien wie ,wahr* und ,falsch nehmen
einen absoluten Anspruch ein und bilden sich inrgleneutisch nur sehr kurz
greifenden Argumentationsmusteftfab.

Diese Form einer geschlossenen Identitdt zeigt sichfundamentalistischen
Positionen, in einer Religiositdt mit hoher ideftspragender Kratft,

Kompromisslosigkeit und geringer Toleranz.

Die an dieser Stelle aufgefihrten unterschiedlicBemensionen einer religiosen
Lebensgestaltung machen deutlich, dass gelebtegi®®tat ,Ausdruck der
grundsatzlichen Standpunktfahigkeit und Standoiilfédkeit des Menschen im
Blick auf seine eigene Welt- und Selbstdeutdfittiarstellt.

In diesem Kontext gilt es eine Balance zwischen derschiedenen kognitiven,
emotionalen, kommunikativen und spirituellen Dimensn von Religiositat zu
ermoglichen, die zum einen auf eine Standpunkt- Diadogfahigkeit im Sinne der

Forderung religivser Kompetenz und zum andereTalgranz zielt**

239 vgl. Ebd. S.106f.
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4.3.Religiose Sozialisation

Der Begriff Sozialisation ist in den 60er Jahrers detzten Jahrhunderts in den
deutschen Sprachgebrauch aufgenommen worden urdl imir Zusammenhang
empirisch ausgerichteter Sozialisationsforschungrayeht. Seinen Ursprung hat
dieser Begriff in der amerikanischen Sozioldge.

Sozialisation beschreibt das Verhéltnis des Individs zu seiner Umwelt und
gesellschaftlichen Umgebung als einen komplexen tdamkations- und
Interaktionsprozes¥® So befindet sich das Individuum von Anfang an dzialen
Beziehungen, die sich in einem lebenslangen Entungsprozess nach Umfang,
Gestalt und Inhalt verandern kénrféh.

Der Heranwachsende tbernimmt in den alltdglichéerdktionen Verhaltensmuster
und Werthaltungen, die einer allgemeinen Giltigkeit seiner soziokulturellen
Umwelt unterliegen. Durch die Verinnerlichung dieseNormen und
Interpretationsmuster wird das Individuum zu einemegrierten Mitglied der
Gesellschaft?®

Religiose Sozialisation ist in diesem Kontext alseeDimension des allgemein
gultigen Sozialisationsbegriffs zu verstehen.

Im Mittelpunkt religioser Sozialisation stehen dexdn die Vermittlung religibser
Inhalte, Einstellungen, Erfahrungen, Verhaltensemislraditionen und Bréauche an
nachfolgende Generationen. Das Gelingen von solanstiftenden und
motivkraftigen Erfahrungen steht in einem engenafusienhang mit den jeweiligen
Sozialisationsinstanzen (Familie, Schule, peerpsif®

Durch Imitation und Identifikation Ubernimmt der tdewachsende religiose
Werthaltungen. ,Bis ins fiinfte Lebensjahr bilderchsireligiose Beziige durch
Nachahmen des Verhaltens, das das Kind im Kontakti aen priméaren
Bezugspersonen beobachtef“So werden Verhaltensweisen in ihrer modellhaften
Struktur abgespeichert und reproduziert. Infolge \destarkten Bildung einer Ich-

245\/gl. Mette, N. & Rickers, F. (Hg.): Lexikon der Rgonspadagogik. Band 2. Neukirchen — Viuyn
2001. Schlagwort ,Sozialisation* S.2007.

246 v/gl. Ebd. S.2008.

247vgl. Bitter, G. & Miller, G. (Hg.): Handbuch relignspadagogischer Grundbegriffe. Band 1.
Minchen 1986. Schlagwort ,Sozialisation* S.61.
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Identitat und Differenzierung kognitiver Fahigkeitbestimmt die Identifikation mit
Vorbildern religivse Werthaltungen®

Diese Auseinandersetzung mit Vorbildern wirkt sgthrk auf die Entwicklung des
Selbstbildes des Heranwachsenden aus. Uber raiiézuge wird die Reifung der
Personlichkeit im ldentifikationslernen unterstitidentifizieren sich Kinder und
Jugendliche mit glaubigen Personen, die ihr ,Cle&h“ leben und vertreten, treten
sie mit diesen Personen in einen Kommunikationsd-Interaktionsprozess, der von
einer emotional positiven Atmosphare gezeichnet, igewinnen sie als
Heranwachsende einen pragenden Zugang zu Glaubhetisitt>

Je starker demnach den Kindern und Jugendlichémrén Umwelt religiose Praxis
zuteil wird, desto ausgepragter erfolgt eine rébgi Sozialisation. So tragt gerade die
Familie als primére Sozialisationsinstanz grundhegezu einer religiosen

Wertevermittlung bef>*

4.3.1. Zur Situation religioser Erziehung

.S0lange Kirche und Christentum die religios-sitik Grundiberzeugung des
offentlichen Gemeinwesens bildeten, bestimmtenasienh dessen Erziehung und
Kulturbereiche.*®* Demnach waren allgemeine und religiose Erziehumgdér
weltanschaulich homogenen Gesellschaft bis in dasJahrhundert hinein nicht
voneinander zu trenné® So nahm die Religion in der traditionellen
Gesellschaftsform eine dominante Funktion ein, ziie Identitatsbildung beitrug.
Diese ,substanziell-theologische Identitatsfoffi“ die im Einklang mit Religion
und Gesellschaft stand, war inhaltlich bestimmt anflein vorgegebenes Lebensziel
ausgerichtet. ,Sie war vollig abhangig von dem ufiigbaren Absolutum (Gott),
das alle Lebensbereiche umfasste und Richtschibem &enkens und Handelns
war. %’

Dieses andert sich allerdings mit dem Entsteherreeltanschaulich pluralen

Gesellschaft und der damit verbundenen zunehmemfdesdifferenzierung des

#1yvgl. Ebd. S.63.

252\/gl. Ebd.
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zu einer Didaktik des Glaubens und der ReligionCatilien 1985. S.19.
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Glaubens, sodass eine religiose Erziehung versgugktdem Erziehungsgeschehen
ausgegrenzt wir@® Religion verliert ihren gesamtgesellschaftlichehsglutheits-
anspruch und wird vielmehr zu einem Teilsystem iihakd der neuzeitlichen
Gesellschaftsentwicklung und der damit verbunder&manzipation von der
religivsen Weltdeutung’

Dennoch gewinnt gerade in den letzten drei Jahteehmeligiose Erziehung wieder
an Bedeutung, stellt sich doch die Frage nach demm 8es Lebens, nach
transzendenten Ausrichtungen.

Dabei wird Religion nicht dber Riten, Lehren, GehetTraditionen und
Verhaltensregeln definiert, sondern vielmehr zegth Religion hier ,in jener
Dimension der Tiefe im menschlichen Leben, in derkErage nach dem Sinn des
Lebens aufbricht?°

Diese Frage nach dem Sinn des Ganzen stellt sscmahschliches Grundbedirfnis
dar und verlangt nach Antworten, die nicht auss@ich einer klassischen
Theologie in einem philosophischen Verstandnis aade liegen, sondern vielmehr
das Evangelium im Kontext veranderter Wirklichkgireativ und innovativ®®*
auslegen.

Im Zuge des gesellschaftlichen Wandels von Arliattnerschaft, Ehe und Familie,
von einem veranderten Freizeit- und Konsumverhaiteten Begrifflichkeiten wie
Sakularisierung, Segmentierung, Individualisierungd Wertewandel in den
Mittelpunkt der Sozialisationsforschung und versighdas Verhaltnis von Religion
und Gesellschaft zu beschreilféh.

So ist demnach von dem heutigen Standpunkt ausembagchten, dass sich eine
immer starkere Privatisierung bzw. Individualisiegu des religibsen Lebens

% Das private Leben wird haufig zu einem ,kircheigreRaum?®®* der

abzeichne
maoglichst wenig mit offizieller / lehramtlicher Rgion zu tun haben will. Es zeigt
sich, dass sich eine immer grol3ere Zahl von Clmridie Freiheit nimmt, die fur sie
relevanten Inhalte ihres Glaubens selbststandig wdéhlen und als

Privatangelegenheit zu betrachten. Der Kirche rdsitutionelle Sachwalterin von

2B\/gl. Weidmann, F.: A.a.O. S.19.

29\/gl. Mette, N.: A.a.0. S.397f.
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Religion ist es nicht gestattet mit ihren lehraaliién Moralvorschriften Einfluss auf
das private bzw. intime Leben zu nehri&hDiese Auslegung von Religiositét lasst
sich mit dem Begriff ,Auswahlchristenturff® beschreiben, welches eine nach auRen

,unsichtbare Religiorf®’ praktiziert.

4.3.2. Sakularisierung — Zum Verhaltnis zwischen Kirche um Gesellschaft

Diese soeben beschriebene Haltung eines ,Auswastehtums® wird in den
offiziellen Texten der Amtskirche negativ als Kriseder religiosen Entwicklung des
Individuums wahrgenommen. So wird die innere Kidee Kirche nach aul3en auf
die Gesellschaft projiziert. Durch den Prozess Sularisierung in der modernen
Gesellschaft werden nach Meinung der AmtskircheMiaschen unempfanglich far
das Angebot der Kirche gemacht und geraten zunethnrereine geistige und
spirituelle Orientierungslosigkeit®

Der Begriff der Sakularisierung steht im amtskirchén Gebrauch in einem
bestimmten historischen Kontext, der in die Zeit ékeanzdsischen Revolution
zuriickreich®® Séakularisierung steht hier fiir die widerrechtli@mpfundene
Verstaatlichung von kirchlichem Besitz und einemdaverbundenen Trennung von
Kirche und Staat, die zu einer kontinuierlichen Bmpation der modernen
Gesellschaft von der Kirche beitr&d!.

Séakularisierung lasst sich auf dieser Grundlageinchlichen Sprachgebrauch auf
zweifache Weise auslegen. Zum einen wird Welt agativer Gegenbegriff zu
Kirche herausgestellKirche als Bereich Gottes und des Heils wiéeltals Ort der
Gottferne und des Unheils gegenubergestellt. Zuderam wird ein Verstandnis
beschrieben, das davon ausgeht, dass ,die sakmdlalie profane Dimension der
Wirklichkeit urspriinglich eine Einheit gebildet l@bund im Prozel3 der christlichen

Durchdringung der Welt wieder zusammengefiihrt werdéRten .2’
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Ausgehend von der Vorstellung der mittelalterlichEmeologie einer ,christlichen
Gesellschaft (corpus Christianorurfff* bedeutet Sakularisierung ,Verrat an der
urspriinglichen Einheit von Gesellschaft und Kiréfa*

Der Anspruch, eine vollkommene Gesellschaft aus Eieheit von Kirche und
Gesellschaft zu représentieren, herrscht bis inl@aslahrhundert hinein. Dennoch
muss sich damit abgefunden werden, dass in derchastlichen Gesellschaft eine
Ausdifferenzierung eines speziellen religids-kirchén Kommunikations-
zusammenhangs erfolgt, der die gewlnschte Monagboisyy von kirchlich /
theologisch gepragter Weltdeutung nach und nadbii€i3’* Die Amtskirche stellt
sich mit diesem Anspruch auf Alleinherrschaft dexs@mtgesellschaft gegentuber
und spricht der Gesellschaft die Zustandigkeit riéligiose Angelegenheiten ab.
Deutlich wird in dieser Haltung eine wechselseitigduslegung des
Sakularisierungsprozesses. So beansprucht die Aoftek  einen
Absolutheitsanspruch fiir den religiosen Bereichr, ideder Gesamtgesellschaft so
ausgelegt wird, dass die Kirche mehr und mehr pohrilr das religiose Segment in
der Gesellschaft von Bedeutung ist.

Kirche wird demnach ein Teilaspekt in dem allgemeierkennbaren
Differenzierungsprozess der Industriegesellschaft. In diesem
Differenzierungsprozess gelingt der Kirche eineh&hsch gepragte Milieubildung,
was bedeutet, dass das Leben nicht in der Gesastisgbsift erfolgt, sondern in
sowohl sozial wie lokal voneinander abgegrenztemniEn, ,die aber quer zur
zunehmenden funktionalen Differenzierung der Gseldift weiterhin einen sozialen
Gesamtzusammenhang bildetéf“Innerhalb dieser Milieus ist eine verstarkte
,Verkirchlichung des Lebend® zu erkennen, die es gewahrleistet, katholische
Teiltraditionen zu stabilisieren, und die Bedingengaufrechterhélt, die einer
christlichen Gesellschaft &hnlich sind. Zu dieseliddbildung und ihrem Erhalt
tragen unter anderem ein ausgepragter Ultramomtaisis die Theologie der
Neuscholastik und das vom Ersten Vatikanischen KofiB870) beschlossene

Dogma von der Unfehlbarkeit des Papstes Hei.
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Zu einer Auflosung dieser in sich geschlossenehdtisthen Milieus fuhren in den
50er Jahren des 20. Jahrhunderts die sich wandelimtitschaftlichen und sozialen
Rahmenbindungen der Industriegesellschaft. Sie g&#kénnzeichnet durch die hohe
Mobilitdt und eine konfessionelle Durchmischung dgevolkerung, die der
Arbeitsmigration und der Umsiedlung ganzer Land&ehanach dem Zweiten
Weltkrieg zugrunde liegef® Im Zuge dieses Wandels zu einer modernen
Gesellschaft erfolgt eine ausgepragte Segmentieruwhgy verschiedenen
Lebensbereiche, die ihre Anfange bereits in derustriegesellschaft des 19.
Jahrhundert erkennen lasst. Stand dort die Trenmnamg Staat und Kirche im
Mittelpunkt, stehen nun Trennung von Arbeits- undcamilienleben und
Freizeitkulturen im Vordergrund. Demnach ist zu tmezhten, dass sich das ganze
Leben in einzelne, unverbundene, nebeneinandeetistierende Lebenssegmente
aufsplittert’’® Fir Kirche und Religion bedeutet dieses, das®isid. ebenssegment
bilden, das gleichberechtigt neben anderen Segmesestiert und so auch in
Konkurrenz zu anderen Erlebnis- und Erwartungsbkeesi stehen kann, die je nach
Bedarf von dem Individuum in Anspruch genommen warfd® Die Frage nach der
individuellen Daseinsgestaltung und Identitatsfimglu unterliegt einer eigen-
verantwortlichen Freiheit und Selbstbestimmung.sBidutonomie des Individuums
fuhrt dazu, dass ein neues, differenzierteres \mikazur Kirche entsteht. ,Der
einzelne ist nicht mehr wie friher durch Geburt @Buatialisation primar "seinem’
katholischen Subsystem zugeordnet, sondern muf%sibar zuordner?®*

Durch die Entstehung differenzierter Geflechte vidlieller Lebenswelten, in denen
Angebote unterschiedlichster Teilsegmente belietédpirgenommen werden, geréat
die Kirche zunehmend in eine tiefgreifende Krisége dur Auflésung der so
genannten ,Volkskirché®? fiihrt. Anzeichen fiir diese Krise zeigen sich irr de
Schwierigkeit von Tradierung und Verkindigung, emneAutoritats- und
Vertrauensverlust, einer steigenden Neigung zum ch€maustritt, einer
kontinuierlichen Reduktion der Gottesdienstbesucker Infragestellung der

moralischen Kompetenz der Kirche, einem Auszug 8eligiositdt aus der
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kirchlichen Institution sowie in einer Zuwendung zaul3erchristlichen und

esoterischen Angeboten und Praktik&h.

Bei vielen Kirchenmitgliedern verliert das Chrisiem als Volksreligion seinen

Status, da die Bereitschaft der einzelnen Kirché&glirader schwindet, den oftmals
starren Dogmatismus und die autoritiren Umgangsfornder Amtskirche

mitzutragerf>*

Zwar zeigt die offizielle Kirche gerade in der Offichkeit und in den Medien

unverandert Prasenz, jedoch nimmt ihre Stellung Sictitbarkeit vor Ort stark ab.
Dieser Verlust verdeutlicht, dass sich verstarki distanziertes Verhaltnis der
Katholiken zu ihrer Kirche erkennen lasst, welcle@sen Sakularisierungprozess
zum Ergebnis hat, der sich als ein schleichenddigiGeer und ethischer

Kompetenzverlust der institutionellen Kirche auerdem die Kirche nicht mehr in
der Lage zu sein scheint, ,die Sache Jesu den Mensansprechend und hilfreich

nahezubringen®*

4.3.3. Eine veranderte Einstellung zu Kirche und Kirchenzigehorigkeit

Uber den beschriebenen Prozess der Sakularisienumd einer weiterhin
voranschreitenden  Modernisierung der Lebensbedggun im  sozialen,
Okonomischen, kulturellen und wirtschaftlichen Belnewandelt sich die Bedeutung
der traditionellen Volkskirche grundlegend. In dgmgenwartigen Umbruch von
Traditionen und Epochen verliert sie ihre Funktaes Religiosen im Alltag, im
Denken, Fuhlen und Handeln des Menschen und ninatnézu eine Stellung der
Entbehrlichkeit fiir die religidsen Lebensvollziigesdndividuums eif®®

So zeichnet es sich ab, dass unabhangig von Mikguimg und Bildungsschichten
ein Groldteil der Menschen ein zunehmendes Interesgg an einer unmittelbar
erfahrbaren, ganzheitlichen Religion, die christlreligiose Glaubenselemente mit
synkretistischen, nicht-christlich religiosen Eleten vermischt®” Auf dieser
Grundlage bildet sich eine Religiositat, die siclgéndermalien beschreiben lasst:

» ,An die Stelle der institutionalisierten Religiotritt die nach individuellen Bedurfnissen
mafgeschneiderte personliche Religiositat, einéPatch-Work-Religiositat

* Nach wie vor spielt die christliche Tradition alsZRigspunkt religidser Orientierung eine
wichtige Rolle. Andere Quellen religitser Inspidatitreten jedoch zunehmend ins Bewul3tsein.
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Beobachten laf3t sich nicht ein Religionsverfalhdsrn ein Wandel in den Ausdrucksformen von
Religion.

* Logische Konsequenz der gesellschaftlichen Indiidierung ist deuneingeschrankte religiése
und kulturelle Pluralismusgleichzeitig aber auch eirldbersteigerung der Selbstzustandigkeit
des Menschen: Alle Verantwortung wird auf die einea abgeschoberf®®

Aus dieser Beschreibung lasst sich erkennen, dass cahristliche
Glaubensverstandnis mehr und mehr einem ,Patch@bristentum?®® entspricht
als einem Bekenntnis-Christentum, welches vom 8abstdndnis der

Traditionskirche vorausgesetzt wird.

4.3.4. Zum Prozess religioser Individualisierung

Diese beschriebenen Entwicklungstendenzen lassd#n rsit dem soziologischen
Begriff der Individualisierung bezeichnen. So wjnthmer mehr Verantwortung und
Verantwortlichkeit von den gesellschaftlichen Ingionen in die Zustandigkeit des
einzelnen Menschef™ ibertragen. Demnach entscheidet das Individuumh nac
eigenem Ethos Uber politisches, religioses, ©Okoron@s, ©kologisches oder
moralisches Handeln, losgelést von auferlegten Hamgdstrategien oder
Traditionen.

Der Prozess der Individualisierung beschreibt emlexes, mehr-dimensionales
Geschehen. Bezogen auf die religidse Individualisig bedeutet das, dass in einer
ersten Dimension eine Freisetzung Uberkommenayigetr Bindungen erkennbar
wird. Diese Freisetzung vollzient sich in dem Vdéu& zu vorhandenen
Sozialbeziehungen, die mit dem Verlust kirchlichmistiicher Traditionen
einhergeher?® Darliber hinaus ist der Prozess religidser Indifidierung
gekennzeichnet durch den Verlust religibser Wetid llebensdeutungen. Religiose
Deutungsmuster sind nur noch Teil eines Angebotsterschiedlichster
Orientierungsmuster> Neben diesem EinbiiRen religidser Deutungsmustedeis
religiose Individualisierungsprozess durch seinembgenisierende Wirkung gepragt.
Diese Homogenitat spiegelt sich in der religioskandschaft* Deutschlands wider,
zum einen in einer deutlichen Verringerung konfassiler Differenzen, zum
anderen im Vollzug eines ausgepragten sozialen WandGesellschaft,

Milieupragungen). Hier zeichnet sich der ProzessHiamogenisierung insofern ab,
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dass religiose Traditionen, konfessionelle undgi@és-soziale Unterschiede, Zige
einer allgemeinen Christlichkeit bzw. einer synistetchen Religiositat
einnehmerf>®

In Bezug auf die Religion kommt in dem Individugisingsprozess auch die
Dimension einer religibsen Subjektivierung zum Emagin der religibsen Dimension
wird ein Menschenbild dargestellt, das jedem MeaschPersonencharakter,
Individualitat, Selbstwert und Autonomie zuspritfitt Dieses Menschbild macht
sich auch der allgemeine Individualisierungsprozassigen, in dem Malie, dass
eine individuelle Lebensfihrung und Entfaltung eingohen Stellenwert in der
Personlichkeitsentwicklung einnimmt. Ubertragen alié religivse Dimension
bedeutet das, dass an christliche Traditionen daepAich gestellt wird, ,Raum zu
geben fir eine prinzipielle Entscheidungsoffenbed fir vom Individuum selbst zu
leistende Verarbeitungsformen der christlichen fiel“?*> Uber diese religitse
Subjektivierung wird ein Korrelat entfaltet, dasneiradikale Differenzierung
christlicher Traditionen in funktionsspezifischeil$gsteme beinhaltet. So tragt hier
die Freigabe des religiosen Entscheidens dazu dasis ,das Individuum seine
Teilnahmeform an den funktionsspezifischen Handéspbaren selbst wahlt und
kombiniert.?*® So zeichnet sich hier ein Weg religiéser Entsaneigfreiheit und
Mundigkeit ab, in dessen Mittelpunkt die Autonondies Individuums steht. Diese
Form der Individualisierung allerdings steht kontrau dem amtskirchlichen
Religionssystem, da mit ihr der Verlust einer ingtonellen Kontrolle verloren geht
bzw. erschwert wird. Religiositat, basierend aufisthchen Traditionen, schwindet
somit zunehmend und verliert sich vielmehr in eiAeswahl-Religiositat, auf die

die Amtskirche nur geringen Einfluss hat.

4.3.5. Zur Situation religioser Erziehung bei den Heranwatisenden

Die soeben beschriebenen Tendenzen einer Indivgikraing pragen auch den
Bereich der religibsen Erziehung. Es ist zu beoteachdass gerade in der
derzeitigen gesellschaftlichen Situation traditie Ausdrucksformen von

Religiositat schwinden und den Heranwachsenden ts@manige Moglichkeiten
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gegeben werden, eigene Wege zur Religiositat irditibaellen Verstandnis zu
finden?’

Fur dieses Schwinden an religiésen Erfahrungeretasseh zwei Grinde benennen;
so machen zum einen viele Kinder und Jugendlichierem Elternhaus nur wenige
Glaubenserfahrungen, wie Gottesdienstbesuche edeeigsame Gebete.

Zum anderen bauen viele Kinder und Jugendliche &mstanz zu religiosen
Objektivierungsformen auf, da sie viel mehr unteemd Einfluss ihrer
nichtchristlichen Umwelt stehef®

Es lasst sich feststellen, dass religibse Erziehomgaditionellen Sinne nicht mehr
verwirklicht wird. Die herkdmmlichen Objektivierueg, Vollzige und
Auswirkungen religioser Erziehung, wie das Betear Gottesdienstbesuch, die
Auseinandersetzung mit biblischen Texten, das ¥edstis flir den christlichen
Glauben oder der Vollzug christlicher Traditionenduchristlichen Brauchtums
werden so sehr auf ein Minimum reduziert, dass kdiam als wirkmachtige
Restbestande tiberdauern kénfién.

Demnach ist das religiése Interesse der Kinder lugkndlichen aus dem sozialen
Umfeld heraus gepragt; die Familie trAgt als preséarErfahrungsfeld im
Wesentlichen dazu bei, inwiefern die Kinder und ehdiichen mit religiosen
Ausdrucksformen konfrontiert werden. Da jedoch dalen der Familien, die sich
um religiose Sozialisation in Form von gemeinsantgattesdienstbesuch, Gebeten
oder Gesprachen Uber Glauben und Religion bemiitieklaufig sind, bekommen
die Heranwachsenden nur bedingt Zugang zu einemera#linen religibsen
Verhalten bzw. zu moralisch-ethischen Verhaltemstor. Bei den Kindern und
Jugendlichen wird eine Verunsicherung erkennbar,n esinngebendes
Ordnungsgefiige filr ihr eigenes Leben aufzubatfen.

Neben der religiosen Erziehung innerhalb des Bitmuees tragt auch das Verhaltnis
der Heranwachsenden zur Institution Kirche zumgi@ésen Sozialisationsprozess
bei. Bei den Heranwachsenden lasst sich zunehmaed,ianere Entfremdung zur
Kirche**%* feststellen. Dieses distanzierte Verhaltnis zsigh in den Vorbehalten
gegenuber kirchlichen Dogmen, kirchenamtlichen a#tdarungen und gegenuber
einer Starre von Seiten der Amtskirche, die persbal Glaubenstberzeugungen

29" \Weidmann, F.: A.a.O. S.23.
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erdrickt. So betrachtet werden die Anforderungenkdeche als Verpflichtungen
gesehen, denen die Heranwachsenden nicht nachkommiaiten. Aus der
Perspektive der Jugendlichen sollte Kirche vielndimch individuelle Freiheit und
Selbstverwirklichung gepragt sein, in deren Mittelgt eine menschliche
Erlebnisdimension steht. Demnach wendet sich digikkder Heranwachsenden
oftmals an die Institution Kirche und weniger anrkdenmliche / traditionelle
Formen der Religiositdf?

Diese Differenz zwischen Kirchlichkeit und Christsepragt insbesondere die
Glaubigkeit der Heranwachsenden. So erfahrt deruli&lazunehmend eine
Privatisierung, der eine Akzentverschiebung von erirstarker intellektuell
ausgerichteten zu einer existenziellen Glaubenassiihg zugrunde liedft® Dariiber
hinaus lasst sich feststellen, dass die Glaubealkenin der heutigen Zeit von den
Heranwachsenden nicht unbefragt Ubernommen westerdern vielmehr kritisch
hinterfragt werden. Diese kritische Glaubenseihsgtgl der Jugendlichen wird in
einer ausgepragten Skepsis und Zurtckhaltung gégenRiten, Regeln und
Formeln deutlich. So werden nicht nur Glaubenstehah ihrer Verbindlichkeit
angezweifelt, sondern auch ein Grol3teil religio®djektivierungsformen (Beten,
regelméaRiger Gottesdienstbesuch, Inanspruchnahn&ateamente’®*
Kennzeichnend fur den Glauben der Jugendlicheneise immer starker in
Erscheinung tretende Offenheit und Toleranz. Di@ffienheit und Toleranz zeigt
sich in dem Umgang mit fremden Religionen, die eMerlagerung von der
ausdrucklich christlichen Glaubigkeit zu einer affteinen Religiositat erkennen
lasst3®®

Wenn die Heranwachsenden in diesem Sinne verstigi bereits beschriebenen
Individualisierungs- und Sakularisierungsprozessarsgesetzt sind, zeigen sie
dennoch ein grofRes Interesse an Fragen der ReligidnReligiositat. In dieser
Situation ist es vonnoéten, die Jugendlichen niclttiimen Fragen allein zu lassen,
sondern vielmehr Mdglichkeiten einer religibsendntierung und Wege zur Welt
des Glaubens zu eroffnen, die ihnen gleichzeitigriFreiraum gewéhren, inwiefern
sie sich individuell auf Religion und Religiositétnlassen. Aus dieser Situation
heraus empfiehlt es sich, Kinder und Jugendlicheorscfriih genug in religiose
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Sozialisationsprozesse einzubinden und sie mit gieeli und Religiositat zu

konfrontieren und dennoch nicht zu tUberfordern.

Wenn es darum geht, das Verhaltnis von JugendlidueReligion, Glauben und

Kirche aufzuzeigen, bietet sich eine Auseinandeuset mit der Shell-Jugendstudie
2006 und der Sinus-Milieustudie U 27 ,Wie tickergdndliche?* an. Beide Studien
werden im folgenden Teil dieser Arbeit dargestellt.

4.4.Die Shell-Jugendstudie 2006

Pragend fur das Bild der deutschen Jugendlichaeindffentlichen Diskussion ist
seit 1952 die Shell-Jugendstudie, die in regeln€if3igbstanden herausgegeben
wird. Im September 2006 wurde die 15. Studie veriificht, der die reprasentative
Befragung von 2532 Jugendlichen im Alter von 12 2sJahren zugrunde liegt.
Erneut gewéhrt diese Studie einen Einblick in devBhnheiten, Einstellungen und
Haltungen gegentber den unterschiedlichsten lelstimlven Bausteinen und
Motiven. Unter der Uberschrift ,Jugend und Religfiat*® durchleuchtet Thomas
Gensicke das Verhaltnis der Jugend zur Religion.

Die Ausfuhrungen beginnen mit der Darstellung denf€ssionszugehdrigkeit der
Jugendlichen. So sind 31% der befragten JugendlicheéAlter von 12 bis 25 Jahren
katholisch, 35% evangelisch. 3% der Befragten gelrereiner anderen christlichen
Gruppe anzugehdoren, 5% der Befragten sind Muslingeld6 der Befragten gehéren
einer anderen Religionsgemeinschaft an. 25% derBeh sind konfessionsIdY.

Die Frage nach der Religionszugehdrigkeit lassemmkn, dass die beiden grof3en
Konfessionen im Vergleich nah beieinander lieged dan Grol3teil der Befragten
ausmachen. Betrachtet man die Religionszugehdétigkeiregionalen Vergleich
West — Ost ist zu erkennen, dass lediglich 4,5% asdeutschen Befragten
katholisch und 15% evangelisch sind, gegenlber @/#4tdeutschen katholischen
Jugendlichen und 39% evangelischen Jugendliche:nZBhl der Konfessionslosen
ist unter den ostdeutschen Befragten signifikaichhait 79% zu bewerten, lediglich
12% der Dbefragten westdeutschen Jugendlichen Imemic sich als

konfessionslog®

3% Gensicke, T.: Jugend und Religiositat. In: ShalBchland Holding (Hrsg.): 15. Shell
Jugendstudie. Jugend 2006. Eine pragmatische Gemeuater Druck. S.203-239.
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Im ersten Schritt geht die Studie auf die FrageRidigiositat ein. Religiositat wird
hier dem Forschungsstand entsprechend nicht mit fdseronsgebundenheit
gleichgesetzt?® In der Auseinandersetzung mit Religiositat bildié¢ Definition
Meulemanns die Ausgangslage flr diese Studie, ,dassienschlichen Leben die
religiose Frage am starksten herausgefordert wiethn es um den Umgang mit Tod
geht. 310

Auf der Basis einer ,strikten Definitiod™ soll eine Analyse zum Thema Religiositat
erfolgen, die sich in der Typisierung der Jugerdicin Kategorien von kirchennah,
kirchenfern, glaubensunsicher und glaubensfern rajlegelt®*? Im Rahmen dieser
Typisierung und der Einstellung zur Religiositahkén 49% der Jugendlichen als
religios bezeichnet werden, da 30% der Befragtedi@afxistenz eines personlichen
Gottes und 19% an die Existenz einer Uberirdischacht glauben. 23% der
befragten Jugendlichen geben an, nicht zu wissas, sie glauben sollen und 28%
glauben weder an einen personlichen Gott nochranigerirdische Macht?

Als ,kirchennah* werden in diesem Kontext Jugenudiceingestuft, die an einen
personlichen Gott glauben, das trifft besondersidiamische (64%) und ,sonstig*
christliche (69%) Jugendliche zu. Eine Eingruppmgruin die Kategorie
.Kirchennah* erfolgt bei katholischen Jugendlichan 41% und bei evangelischen
Jugendlichen zu 30%. Kirchennahe wird in diesemuBef in erster Linie
Jugendlichen mit Migrationshintergrund zugeschnielié Als  kirchenferne®
Glaubige werden laut Studie die Jugendlichen benal® an dem Vorhandensein
einer unpersonlichen uberirdischen Macht festhalbea Gruppe der Kirchenfernen
macht 19% der Jugendlichen aus.

Eine Glaubensunsicherheit zeichnet sich in den lifrigeen der Shell-Jugendstudie
bei mehr als einem Finftel der Jugendlichen absé®ieevorzugt evangelischen
Jugendlichen wissen nicht, was sie glauben sélfenlm Vergleich zur
Gesamtbevdlkerung wird beschrieben, dass neberGtariensunsicherheit auch
eine stark ausgepragte Glaubensferne zu erkenheDiése Glaubensferne ist bei
den konfessionslosen Jugendlichen mit 66% besoru®ls, sie ist aber auch bei

19% der jungeren befragten Jugendlichen und bei 82%é&lteren Jugendlichen
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ausgepragt. Glaubensunsicherheit und Glaubensféiheen nicht zuletzt zur
,Ersatzreligion“ der ,htheren (uberirdischen) Macht

Zusammenfassend halt die Studie an dieser Steite, fiass Jugendliche, wenn sie
religiés sind, am ehesten an der klassischen Mhsteeines personlichen Gottes

festhalten®!’

und nicht die Vorstellung einer hoheren, abstrakiderirdischen
Macht verfolgen.

Neben dieser Einschatzung und Bewertung durchleudie Studie Formen diffuser
Religiositat, die sie in den Ausfihrungen als pafagiose Glaubensformen
beschreibt. Diese para-religiosen Glaubensformestehen neben den Religionen
und beziehen sich auf Formen eines Schicksals-, bdsdmmungs- oder
Aberglaubend®® Gerade die Jugendlichen, die an die Existenz gieesonlichen
Gottes bzw. an die Existenz einer UberirdischenHlgtauben, tendieren in ihren
Glaubensauspragungen zu para-religiosen Formennteigbretieren ihr Leben im
Hinblick auf Schicksalsereignisse oder Vorbestimgent® In der Auswertung,
dass 72% der als kirchennah beschriebenen Judesdlicind 78% der als
kirchenfern beschriebenen Jugendlichen para-rekgiéGlaubensformen und
Phanomene erkennen lassen, sieht die Studie esiatigeing der These, dass sich in
den wie auch immer gearteten Glaubensformen ,dagum@s nach Glauben
tiberhaupt®® verbirgt.

Ein weiterer Aspekt, der in der Studie durchleuthtied, wird mit der Uberschrift
,Was haben die Kirchen Jugendlichen heute zu geb&nBetitelt. So geben 69%
der Jugendlichen an, dass sie eine positive Elastelzur Kirche haben. Dieser
Akzeptanz, die der Kirche als Institution entgegebrgcht wird, steht allerdings
zugleich auch eine kritische Betrachtungsweise mj@ger, indem 68% der
Jugendlichen der Meinung sind, dass sich die Kirghdern muss, wenn sie in
Zukunft bestehen will und 65% der Jugendlichen Amten der Kirche auf ihre
Fragen vermissett?

Um das Verhdltnis zu kirchlich-religiosen Glaub@msfen einschatzen zu kénnen,
wurden im Rahmen der Studie des Weiteren die Jlighed, die an einen

personlichen Gott oder an eine Uberirdische Machaubgen sowie die
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glaubensunsicheren Jugendlichen zu Glaubensinhaltesh ihrem Gottesbild
befragt®?®

So waren 31% aller befragten Jugendlichen der Mgjndass die Welt von Gott
geschaffen ist. Eine hohe Zustimmung war in diegemtext bei Jugendlichen zu
erkennen, die an einen personlichen Gott glaubesn Dargestellten religiosen
Schépfungsmythos lehnten kirchenferne Jugendlictehrheitlich at®* In der
Aussage ,Gott greift in die Welt eiff® wird in den Meinungen der Befragten eine
Patt-Situation deutlich. In der Aussage, der Mensulisse sich flr seinen
Lebenswandel nach dem Tode rechtfertigen, verstisieh das Meinungsbild in
einen ablehnenden Bereith).

Neben den bislang aufgefuhrten Befunden untersehdid Studie drei verschiedene
Kulturen der Religiositat. Die Mehrheitskultur beid die Zahl westdeutscher
Jugendlicher, die man als ,mafRig religios* und hiner Auspragung als ,Religion
light“**” beschreiben kann. Die zweite Teilkultur bildendestsche Jugendliche,
,die nur in geringem MaRe religits it Eine ,harte Religior®®, im Sinne von
Echtheit und Wahrhaftigkeit wird der dritten Teillr zugesprochen. Diese dritte
Teilkultur setzt sich aus Jugendlichen mit Migrashintergrund zusammen, die
Religion als kulturtragendes Element verstehenleben®*°

Einfluss auf den in der Studie verwendeten Religf@yriff nimmt der Ansatz des
Kultursoziologen Pollock, der ,fir Europa eine samdende Religiositat
diagnostiziert.?*! Eine ,religiése Durchdringung des Lebeti$wird laut Studie am
ehesten in den in Deutschland bestehenden Migreuteren erkennbar. Die Shell-
Studie geht davon aus, dass Kirchenndhe mehr ogl@ger mit Christlichkeit bzw.
Religiositat gleichzusetzen ist. Ansétze allerdinge sie beispielsweise Rdssler
verfolgt, indem sich Christentum in einem privatiiiduellen, kirchlichen und
offentlich-gesellschaftlichen Bereich unterteilerdsdt, werden auller Acht

gelasseri>®
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Betrachtet man die Ergebnisse dieser Studie, kisht erkennen, dass sich ihre
Befunde aus religionswissenschaftlicher und refiggiidagogischer Perspektive als
wenig plausibel erweisen. So wird zum einen einifter@nzierter Umgang mit dem
Begriff von Religion und Religiositat deutlich, deeligionswissenschaftlich und
theologisch  unzureichend  durchleuchtet ist. Zum easd bleiben
entwicklungspsychologische Aspekte wie die Stufenrdligiosen Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen oder Phanomene einer pamen Sinnsuche sowie

transzendierender Selbstvergewisserung im Jugendaiberiicksichtigt

4.5. Religidse Signaturen nach Ziebertz

Im Gegensatz zur Shell-Jugendstudie, die einem gRebbegriff aus
religionswisssenschatftlicher, theologischer undgm@hspadagogischer Perspektive
nur unzureichend gerecht wird, umreil3t Ziebertzmem friheren Zeitpunkt bereits
ein Bild religiéser Signaturen, das Jugendreligési theologisch und
religionspadagogisch fundiert abbildet. So steléhértz heraus, dass Jugendliche,
die sich nicht explizit eines kirchlichen Vokabwabedienen, als religids zu
benennen sind, wenn sie sich selbst so verst&hen.

Religiositat der Jugendlichen ist gepragt von siadividuellen Ziigen zum einen
und zum anderen von tradierten religiosen Vorstekun, die als Orientierungshilfe
dienen®*® Dieser Annahme zur Folge lassen sich vier Firfier Jugendlichen in
Deutschland als religiés bezeichnen. Auf dieseriBantwickelt Zieberts ein
Schema, in dem sich vier (finf) Grundtypen eingyehdreligiositat abbilden lassen.
Es zeichnen sich fur ihn vier (finf) Grundtypen ale eine Beschreibung von
kirchlich-christlich (16,7%), christlich-autonom 12%), konventionell-religios
(20,6%), autonom-religiés (20%) und nicht-relig{d§,3%) zulasser’

Jugendliche, die sich kirchlich-christlich typolsgiren lassen, sind in einem
religiosen Milieu beheimatet, getragen von eindrgi@sen Wertorientierung in

einem sozialen Umfeld. ,Sie zeichnen sich durcheebé@he zum christlichen

$34\/gl. Ebd. S.449.

335 vgl. Kuld, L.: Wie hast du’s mit der Religion? D@retchenfrage bei Kindern und Jugendlichen.
In: Noormann, H. u. a. (Hrsg.): Okumenisches Agirith Religionspadagogik. 3. Auflage.
Stuttgart 2007. S. 59.

33%yqgl. Ziebertz, H.-G. u. a.: Religiése Signatureute. Ein religionspadagogischer Beitrag zur
empirischen Jugendforschung. Gutersloh 2003. S.384.

%7vgl. Ebd. S.394.
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Glauben aus, wie er kirchlich reprasentiert witdf.“Religion und moderne
Gesellschaft bilden fur diese Jugendlichen keinedevgpruch. Religion wird auf
der Basis der verbindlichen Auslegung durch dieckeér als Orientierungshilfe fur
das eigene Leben betrachtét.

Jugendliche, die eine christlich-autonome Orieatgrerkennen lassen, gehen zu der
Kirche auf Distanz, deuten ihr religioses Weltbdter in Bezug zu christlichen
Gemeinden. Angebote und Einstellungen der Kirchgenésie in ihrer Relevanz fur
sich ab und entscheiden dartber autonom. Fr diggendlichen ,ist Glaube etwas,
was die Menschen selber gemacht hatiéh.«

Der Grundtyp konventionell-religits weist ein sskkhwach ausgepréagtes Profil auf.
Religion bildet unter diesen jugendlichen Befragtein vorherrschendes Therffa.
Die Einstellung zu religiosen Fragen, zu Glaube uKdche erscheinen
unverbindlich und bilden den religidsen Mainstresm

Autonom-religios orientierte Jugendliche bezieheith s auf eine religiose
Wertorientierung, die sich nicht in Beziehung zwuneei bestimmten religiosen
Institution setzen lasst. Religibse Werte werdematie beurteilt und Inhalte
institutionell gedeutet, was nicht dem Bedurfnigsaér Jugendlichen nach einer
religiosen Selbstbestimmung und einer eigenen t8aliiat entspricht. Im
Mittelpunkt dieses Profils stehen die Zustimmung Zelbstkonstruktion des
Glaubens und der ausgepragte Willen zur religidssonomie®*?

Den funften Grundtyp bezeichnet Ziebertz als nrefigiosen Orientierungstyp. Von
dieser Gruppe Jugendlicher werden religiose Weme die Existenz Gottes
abgelehnt. Schwer vorstellbar ist fur diese Judgeheh, dass Religion ihrem Leben
Orientierung geben kann. Religiose Angebote haki#n sfie personlich keine
Relevanz. Sie akzeptieren es aber, dass Religionafidlere Menschen einen
besonderen Stellenwert einnimmt. Schlagworte wieolmgie, Atheismus oder
Kampf gegen Religion sind flur nicht-religiose Judj@he nicht von Bedeutung.
Vielmehr gilt fur sie, dass sie mit Religion nichits Sinn haben und somit nicht-

religios sind®*

338 Epd. S.390.
$39vgl. Ebd. S.392.
340 Epd.
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342 vgl. Ebd.
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Diese Typologie Ziebertz skizziert die Trends rélsgr Profile und Ausrichtungen,
die keinen Anspruch auf Vollstandigkeit und Exaktlerheben, sondern vielmehr
eine Interpretation im Sinne von ,Jede/r ist eifigiéser Sonderfal®** zulassen.
Jugendliche Religiositat nimmt zumeist Mischforman, die aber sehr Klar
Tendenzen der Individualisierung und religiosebSelestimmung erkennen lassen,
die es in den Konzeptionen religionspéadagogisclardiingsfelder und nicht zuletzt

im Religionsunterricht zu berlcksichtigen gilt.

4.6. Sinus-Milieustudie U 27

Gerade diese Erkenntnis einer zunehmenden IndiNsterang und religiosen
Selbstbestimmung spiegelt sich auch in den Ausfiden der Sinus-Milieustudie U
27 wider. So wird hier betont, dass sich Jugendlidn unterschiedlichen
lebensweltlichen Milieus in unterschiedlicher Ausgung orientieren und immer
wieder lediglich Tendenzen in ihrer Lebenswelt arlen lassen.

Aussagekraftiger als die Shell-Jugendstudie 2006 ihren Befunden aus
religionswissenschatftlicher, theologischer wie aucteligionspadagogischer
Perspektive stellt sich die Sinus-Milieustudie U,2Vie ticken Jugendliche?* dar.

In der im Jahr 2006 in Auftrag gegebenen Studiedesmrdie Lebenswelten
katholischer Jugendlicher und junger ErwachseneAltar von 9 - 27 Jahren mit
dem Modell der Sinus-Milieus ergrindet. In Anlehguan die Ergebnisse der Shell-
Jugendstudien ist verstarkt im Verlauf der letziahrzehnte deutlich geworden, dass
Jugendliche nicht als homogene soziale Gruppe karekein sind, sondern vielmehr
in ihrer Individualitdt und Orientierung an untersdlichsten Lebenswelten zu
erfassen sind. So lasst sich die Zielgruppenbesiimgmund Lebensweltanalyse
unserer Gesellschaft, die sich in der so genanbiems-Milieu-Studie des Institutes
Sinus Sociovision zeigt, auf die Lebensphase dgerdlichen Ubertragen. In den
Sinus-Milieus werden Menschen gruppiert, die irerthcebensauffassung, Haltung
und Lebensweise &hnliche Merkmale erkennen lagssalysiert werden in diesem
Kontext Wertorientierungen, Einstellungen zur Atbeur Freizeit, zu Medien, zu
Geld und Konsum, die den Menschen ganzheitlich iezugssystem seiner

Lebenswelt in den Blick nehméff

$*Ebd. S.384.

345 Bund der Deutschen Katholischen Jugend & Misefidesg.): Sinus-Milieustudie U27. Wie ticken
Jugendliche. Disseldorf 2007.

3%yvgl. Ebd. S.9.
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Wahrend in der Sinus-Milieu-Studie von einer Zialgpenzuweisung bzw.
Milieuzugehorigkeit gesprochen werden kann, isseléeim Ubertrag auf die Studie
U 27 nicht moglich, da sich die Jugendlichen in Bliase der Entwicklung ihrer
eigenen ldentitat befinden und nicht auszuschlief®enass sie spater in ein anderes
Milieu hineinwachsen. In Anlehnung an die SinusidiitStudie ist somit in der
Studie U 27 die Rede von einer Milieuorientierudg, nicht zwingend identisch mit
der Milieuidentitat der Eltern sein mu¥g.

Im Mittelpunkt der hier angefiihrten Auseinandersetg steht die Altersgruppe der
14 - 19-jdhrigen Jugendlichen. Analysiert wurdenHKiontext der Studie U 27 so
genannte lebensweltliche Bausteine, zu denen s&lMdieutendenz, spezifische
Grundorientierung, Lebensstil, Musikvorlieben, Mauitzung, kulturelles Kapital,
Vergemeinschaftung, Engagement, Religion und Kirchesowie
Zukunftsvorstellungen und Sehnsiichte zahlen 1a¥8em den Erhebungen der
Studie lasst sich erkennen, dass sich JugendligserdAltersgruppe tendenziell an

folgenden Milieus orientieréf™

Milieutendenz / Lebensweltliches Basismotiv
-zugehorigkeit
Traditionelle Ein moralisch gutes und beruflich obgfeiches

Leben fihren: Verantwortung Ubernehmen; eine
Familie griinden, solide werden; Anerkennung und
soziale Einbettung; sicher und Uberlegen sein durch
Klarheit und Entschiedenheit; sich nutzlich und

angenehm zeigen

Burgerliche Zwischen Augenblicks-Genuss und Zulsgettung:
Einerseits teilhaben an Lifestyle-Trends, die Fein
und die wunderbare Warenwelt geniel3en |(in
materieller und sozialer Geborgenheit). Anderesseit

sich langsam daruber klar werden, was man will und
was nicht; die eigene Zukunft planen, sein Lepen
aus- und einrichten: ankommen — aber noch nicht
.gesetzt® sein; modisch und modern sein — aber
normal bleiben: Eine gewisse ,Flughthe® erreichen
wollen, dafir auch etwas tun, um bei Ankunft ,irr de

sicheren Umlaufbahn zu kreisen®

Konsum-Materialisten Anschluss und Akzeptanz suchéferbiindete
finden: Verarbeitung und Kompensation von

Ausgrenzung durch frithere Schulfreunde; sich selbst
versorgen und organisieren; sich auf die eigenen
Eltern héaufig nicht verlassen kdénnen in Bezug |auf
emotionale Zuwendung und finanzielle Mittel.

37vgl. Ebd. S.12.
38ygl. Ebd. S.35.
39 Die folgende tabellarische Darstellung ist zitigath Ebd. S.24.
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Herauskommen aus dem elterlichen Umfeld;
einmal besser haben: Modemarken (auch Fakes
signifikante Symbole flir Modernitat, Prestige U
Teilhabe

es
) als
nd

Postmaterielle

Aufbrechen -  von fremden vorgesetzter
Positionen/Regeln/Werten; aushlbstaufbrechen z|
neuen Denkformen: Etwas Neues entdecken, ar

|
I
ders

und authentisch sein; eine starke und richtige

Position finden; auch missionarisc
Kommunikation, die Welt (anders) sehen zu so
und der realen Welt einen idealen Weltentw
gegenuberstellen (allerdings: Es gibt nicht (meln)
eine verbindende politische oder 6kologis
Leitidee wie in den 80er Jahren)

he
len
urf

che

Hedonisten

Sich — soweit mdglich — nicht dressidassen; sich
Refugien fur unprogrammiertes Leben bewah
Pendeln zwischen Sphéren der Selbst-
Fremdbestimmung (durch Lehrer, Vorgesetzte u.

|
ren;
und
a.)

Moderne Performer

Frihes Erreichen erster Etappknals Erster (earl
adopter); sich diverse Optionen offen halten (3
nichts verschlieBen). Offen und ehrgeiz
pragmatisch und flexibel sein; sich vielfalt
andocken, wo es nitzt. Sich selbst modellieren
optimieren, ,so0 dass es passt. pragmatis
Marktperspektive

y
sich
ig,

ig
und
che

Experimentalisten

Paradoxie und Synasthesie: Eotetszentrische

Selbsterfahrungen machen; fremde Welten erkur
— innen und aufRen: Dazu sich in einen Tur
begeben, Widerspriiche suchen/provozieren
,Logiken* aufheben; eigene neue Wege gehen d
kreatives, mediales und synésthetisches Spieler
Formen und Bedeutungen: neue (eige
Perspektiven auf sich und die Welt finden, a
erfinden

D

nden
nel
und
urch
1 mit
ne)
ich

Eine prozentuale Zuordnung zu den einzelnen Millégst erkennen, dass sich 26%

der 14 - 19-jahrigen Jugendlichen an hedonistisepragten lebensweltlichen

Motiven orientieren, 25% der Jugendlichen lassefopeative Zige erkennen, 14%

lassen sich als experimentalistische Jugendliclechpeiben wie auch 14% als

badrgerliche Jugendliche. 11% der Jugendlichen katfaauf das komsum-

materialistische Milieu, 6% zeigen postmateriellendenzen und lediglich 4% eine

Orientierung an dem traditionellen MiliécP

Diese Auswertung zeigt deutlich, dass in dieseer&firuppe die Orientierung an

hedonistisch gepragten lebensweltlichen Motiven idart. Zu Berlcksichtigen ist

$0vgl. Ebd. S.25.
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hier, dass hedonistische Jugendliche in zwei Unippen einzuteilen sind. 38% der
hedonistischen Jugendlichen erleben die hedorhstisc Tendenzen als
vorubergehendes Stadium in der Abldsung vom Elsishund der Entwicklung
ihrer psychischen und sozialen Identitat. Die Gosrahtierung dieser Gruppe von
Jugendlichen wird nach der Adoleszenz in eine antlebenswelt transformiett:
62% der jugendlichen Hedonisten lassen sich auch dar Phase der Adoleszenz
dem Hedonismus zuweisen, hier ,verfestigt sich jdgendliche Hedonismus zur
sozialen Identitét*?

Mein besonderes Interesse in der Darstellung diestarschiedlichen Milieus gilt
den Jugendlichen, die die Hauptschule besuchenwélohen der ausgewiesenen
Milieus orientierten sich diese Madchen und Jungen?

Die Studie gibt dariiber Auskunft, dass Jugendliche,die Schulform Hauptschule
besuchen, in erster Linie Tendenzen der Orientgeram Milieu ,Hedonisten®
erkennen lassefi® Oftmals gehéren jugendliche Hauptschiiler zu defo Gfer
hedonistischen Jugendlichen, die den Hedonismint ais Ubergangsstadium leben
sondern diese Tendenzen als lebensweltliches Mofahren, das sich zu einem
elementaren Teil ihrer eigenen Identitat entwickéligendliche, die sich am Milieu
der Hedonisten orientieren, sind auf der Suche n&gal, Unterhaltung,
Kommunikation und Bewegung. Sie versuchen sich dem Zwangen des Alltags
freizumachen. Traumen von einer intakten Familign veinem geregelten
Einkommen und der Teilhabe an der Konsumgesellschizgd die Realitat, die
getragen ist von wachsenden sozialen Angsten defciim und Jungen, nicht
widerspiegelt. Oftmals sind diese Jugendlichen ighpet von einer wachsenden
Frustration, Gefiihlen der Uberforderung und eineitfrEmdung, die auf die
krisenhafte gesellschaftliche Entwicklung zurlckdwén ist. Gerade unter
hedonistischen Jugendlichen ist eine steigendee$trotind Gewaltbereitschaft zu

erkennerr>?

4.6.1. Einstellung zu Religion und Kirche

Laut Studie werden Kirche und Religion als unspadneninteressant und unsinnig

benannt. Zum einen wird der Auseinandersetzung miesem Thema

#1ygl. Ebd. S.282.
%2Ebd. S.282.
$3vgl. Ebd. S.280.
$4vgl. Ebd.
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Gleichgiiltigkeit entgegengebracht, zum anderen wing Distanz und ablehnende
Haltung erkennbar. Kirche und Religion werden ieséim Kontext mit der Welt der
Erwachsenen, mit Moralvorstellungen und Verboteichlgesetzt, die in den Augen
der Jugendlichen keinen Freiraum fir die Entwicgluder eigenen Identitét
bieten>®

Grundzuge des christlichen Glaubens sind bei ei@eofiteil der Jugendlichen durch
die (religiose) Erziehung der Eltern, durch Gotiesstbesuche in der Kindheit und
den schulischen Religionsunterricht angelegt. Intagl allerdings kommen diese
Tendenzen nicht zum Tragen, da sie keine Akzeptanerhalb der peer-group
finden3®

Wenn sich auch an dieser Stelle eine Kirchenferkenmen lasst, so gehen doch
viele der hedonistischen Jugendlichen davon auss dee Auseinandersetzung mit
Religion und Glauben Kraft spenden, Orientierungl webenshilfe geben kann.
Demgegeniber werden eine ,stdndige Sinnsuche* ued Beschaftigung mit
Glaubens- und Lebensfragen als Zeitverschwendungradeet, die das
unbekiimmerte und von dem Prinzip ,Spal3* geleitetbeln der jungen Menschen
beeintrachtigt®’

Obwonhl innerhalb der Sinus-Milieustudie von den rBgfen keine konkreten
Beispiele genannt werden konnten, fihlen sich vidlegendliche in ihrer
Lebensweise von der Kirche nicht ernst genommeea.f€hilende Akzeptanz, die der
Kirche in diesem Kontext zugeschrieben wird, bildetder Betrachtungsweise der
jugendlichen Hedonisten den Legitimationsrahmen fiire distanzierte und
gleichgultige Haltung der Institution gegentber.e§d deutliche ,Kultur der
Ablehnung®®® wird erkennbar, wenn von der katholischen Kirclee\éerbotskirche
gesprochen wird, die in erster Linie auf Einengund Verurteilung ausgerichtet ist.
Eine Beruhrung mit Kirche erfolgt lediglich an Wedchten und im Rahmen von
Familienfesten. In diesem Kontext beklagen die hedischen Jugendlichen, dass
sie Kirche als starr erleben, zum einen gepragttdummer gleiche Ablaufe, die jede
Spannung aus den Gottesdiensten nehmen, zum argikennzeichnet durch eine
fehlende Orientierung an den Bedurfnissen der Mlggen und ihrem
Wochenendrhythmu§?

$5vgl. Ebd. S.302.
$6yvgl. Ebd. S.303.
%7vgl. Ebd.

8 Epd.

¥9vgl. Ebd. S.304.
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Es zeigt sich, dass die Kirchenkritik bei den hesksthen Jugendlichen Uberwiegt,
aber kirchliche Ereignisse nicht ausschlieRliclsehlechter Erinnerung bleiben. Als
Beispiel kann hier die Teilnahme an der Firmvorkieng) und Firmfreizeit benannt

werden, in der unterschiedliche Jugendliche zusamei@mmen und Uber

lebensnahe Themen ins Gesprach gekommen sind.ifmerkgy selbst wird von den

Jugendlichen als Fest bezeichnet, in dem sie ineMiinkt standen und mit Geld-
und Sachgeschenken bedacht worden sind.

Auch bleiben die Dienste als Ministrant oder zelitlibegrenzte Exkurse in

unterschiedliche Verbande positiv in Erinnerungchhi zuletzt aufgrund des

Gemeinschaftsgefiihls, der Teilnahme an Events wrdMibglichkeit gemeinsam

auch einmal Uber die Strange schlagen zu kénnsgelidst von der Mentalitat des
erhobenen Zeigefingers, die der katholischen Kireth® Institution nachgesagt
wird.>*°

FUr hedonistische Jungendliche hat die Auseinaatensg mit der Bibel keinerlei

Relevanz. So wird die Bibel nicht als Ratgeber gese der Ldosungen fir die

Probleme des Alltags erdffnen konnte. Biblische uhelologische Texte werden
gemieden, zum einen weil sie sich fur die Jugehdhcals schwer verstandlich
darstellen, zum anderen weil sie metaphysische dreaah erkennen lassen, mit
denen sich hedonistische Jugendliche ungern begehi®* Biblische Geschichten

wie beispielsweise die Schopfungsgeschichte wergen den Jugendlichen

wortwartlich verstanden und somit als unglaubwirdaggestellt, was nicht zuletzt
darauf zu fuhren ist, dass die unterschiedlichegéddge zur Erschlielung eines
biblischen Textes bei diesen Jugendlichen nichhaden sind®?

In Bezug auf die Teildimension Religion und Kircheigt die Studie, dass sich die
hedonistischen Jugendlichen nicht fir Religion Hmdhe begeistern konnen. Diese
fehlende Begeisterungsfahigkeit oder auch fehlemd#habe an der Institution

Kirche zeigt sich deutlich in den ablehnenden Agesader Jugendlichen, wenn sie
Kirche als eng gefuhrte und starre Verbotskirchestdlien. Die punktuelle Teilhabe
an Kirche, die hedonistische Jugendliche erfahbestarkt sie in ihrem negativen
Bild, fuhrt aber nicht zu einer Beteiligung der dadlichen an Kirche, eigene Ideen

einzubringen und Vorstellungen von einer Kirche fivd mit Jugendlichen zu

30vgl. Ebd.
$1yvgl. Ebd.
$2ygl. Kapitel 10.1. dieser Arbeit.
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gestalten und sich so aktiv an einem Prozess audf aéer andere Art Kirche zu sein
zu beteiligen.

Auch wenn sich der Grol3teil der hedonistischen ddigehen als unglaubig, kirchen-
und glaubensfern bezeichnet, sind diese Jugendlich&nsiv auf einer tiefen
Sinnsuche, geleitet von Winschen, Sehnstchten whkdn#isvorstellungen einer
heilen Welt.

Unabhangig von den hier detaillierten Befunden 8erus-Milieustudie U27 im
Hinblick auf die Gruppe der Jugendlichen, die diehdenziell am hedonistischen
Milieu orientieren, lasst sich erkennen, dass debdnsgeschichte des Einzelnen
daruiber entscheidet, ob und wie Religion in seihefyen vorkommt.

Pragend hierfir sind die (religiose) Erziehung dukdtern und Grol3eltern, die
Erfahrungen mit der Institution Kirche im Kindegalt und der schulische
Religionsunterricht. Da religiose Erziehung inndiohader Familie und eine
Begegnung mit der Institution Kirche (abgesehen den Vorbereitung auf den
Empfang des Sakramentes der Erstkommunion) nur rmatiingt christliche

Grundlagen bilden, gewinnt der Religionsunterrizfmt so mehr an Bedeutung.

4.6.2. Konsequenzen fir den Religionsunterricht in der Schle

Es zeichnet sich ab, dass ,der Religionsunteriictder Schule der wichtigste Ort
der Begegnung mit dem christichen Glaub&h“ ist. Im schulischen

Religionsunterricht erfolgt eine kontinuierliche gainandersetzung mit den
Grundfragen des Lebens und den Antworten des kthist Glaubens sowie mit
anderen Religionen. Da der Religionsunterricht noedingt auf religiose

Erfahrungen zurtckgreifen kann, die die Schilemnmumd Schiler in Familie,

Gemeinde oder kirchlicher Jugendarbeit gemachtrhkbenten, steht der schulische
Religionsunterricht vor neuen Herausforderungens Akue Herausforderungen
lassen sich bezeichnen, Schilerinnen und Schillagénge zu Formen gelebten
Glaubens zu eréffnen, ein religioses Fundamenthaféen und zu elementarisieren.
Unter Berilcksichtigung der Vielfalt individueller l&ibensgeschichten der
Schilerinnen und Schiler, die im ReligionsuntetriabifeinanderstofRen, gilt es,
religioses Lernen als Prozess der Aneignung zutelees, der vom Kind / vom

Jugendlichen selbst gesteuert und vorangebrachd, wienn die entsprechenden

Lernanlasse gegeben werden.

353 Der Religionsunterricht vor neuen Herausfordermndea.O. S.14.
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Mit Blick auf die Gruppe von Jugendlichen, die sim Milieu des Hedonismus
orientieren, bedeutet dieses, sie zum einen alsitfugn und Personlichkeiten mit
ihren Wiinschen, Sehnsichten und in ihrer tiefemssiche ernst zu nehmen, zum
anderen ihnen Moéglichkeiten und Angebote zu erdifrigese tiefe Sinnsuche durch
die individuelle Auseinandersetzung mit Glaube Kirdhe befriedigen zu kdnnen.
Aus der gegenwartigen Unterrichtspraxis ist zu hlese dass Schilerinnen und
Schiler dem Religionsunterricht mit einer groRefetieit und Neugier begegnen
und ein unbefangenes Interesse an der christli@wachaft und Kirche zeigen,
soweit dieses im geschitzten Raum der Schule bas. Religionsunterrichts
geschient und nicht nach aul3en in die peer-groupggtd denn dort gilt die
Auseinandersetzung mit Glaube und Kirche als ,uffcomd inakzeptabel. Im
Mittelpunkt des Interesses steht die Auseinandeusgt mit religidsen
Grunderfahrungen, authentischen Glaubenszeugniesebehrkraft und Formen zu
finden, Glauben zu lebegSchilerinnen und Schiler zu einem begrindetenillinte
Glaubens- und Lebensfragen zu befahigen, gehdnattezu den anspruchsvollsten

Zielen des Religionsunterrichts in der Schuf&.

4.7.Die veranderte Situation von Schule und Unterricht

Die bildungspolitische Diskussion der vergangeneahre wird von dem
Bischofspapier nur sehr knapp dargestellt. Als Bgss erregend werden aufgrund
der mittelmaRigen Ergebnisse internationaler Laig$uergleichsstudien, die
Zukunftsfahigkeit der Gesellschaft, die Beteiligadgancen jedes Einzelnen und
damit die Frage nach Bildungsgerechtigkeit, diebesonderem MalRe von der
Qualitat des Bildungswesens abhangen, betraifitet.

Die veranderte Situation von Schule und Unterneintl deutlich in der Orientierung
an Bildungsstandards und Kerncurricula, die Leigsamforderungen und
Unterrichtsinhalte verbindlich vorgeben und die @Hage fir Evaluationsverfahren
bilden und somit zur Qualitatssicherung und Nadidgiait von schulischem
Unterricht beitrager®’

Das Ermoéglichen erfolgreichen Lernens setzt vordass Schuilerinnen und Schiler

davon uberzeugt sind bzw. werden, ,dass das, wdsgrsien sollen, auch tatséchlich

35 Epd. S.15.
36 yvgl. Ebd. S.16.
%7vgl. Ebd. S.16.
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wert ist, gelernt zu werderi®® Demnach muss Unterricht als kommunikativer
Prozess verstanden werden, der auf die Entwicktlangeigenen Personlichkeit und

ein eigenverantwortliches Handeln zielt, der ditboS&#itigkeit der Schilerinnen und

Schiiler férdert ,und sie zur Freiheit des Denkéitseilens und Handeln$®® fiihrt.

4.8.Die Aufgaben des katholischen Religionsunterrichts

Ziel des Religionsunterrichts ist es, ,die Schileen und Schiler zu
verantwortlichem Denken und Handeln im Hinblick @&sligion und Glaube zu
befahigen und Glaube zu ermdglichen [...], wenn endf&é seiner gewachsenen
Bedeutung weiterentwickelt wird® Um dieser Zielsetzung Rechnung tragen zu
kbnnen, bedarf es laut Bischofspapier einer Fokussg auf folgende drei
Aufgabenschwerpunkt&?

1. Die Vermittlung von strukturiertem und lebensbedaotem Grundwissen

uber den Glauben der Kirche
2. Das Vertrautmachen mit Formen gelebten Glaubens

3. Die Forderung religiéser Dialog- und Urteilsfahigke

4.8.1. Die Vermittlung von strukturiertem und lebensbedeusamem
Grundwissen Uber den Glauben der Kirche fir den Regionsunterricht
in der Schule

Neben der Forderung von Kenntnissen, Fahigkeiteh Fertigkeiten, auf die alle
Facher des Facherkanons zielen, will der Religintesucht Haltungen fordern, die
fur den christlichen Glauben von Bedeutung sind.digsen Haltungen zéhlen laut
der Schrift ,Der Religionsunterricht vor neuen Hestorderungen® die Wachheit fir
die letzten Fragen, Lebensfreude, Dankbarkeit &g eigene Leben und die ganze
Schopfung, Sensibilitat fir das Leiden anderer,fiofg auf Verséhnung tber den
Tod hinaus und die Wertschatzung des Glaubens idelndé’? An dieser Stelle wird
der Bezug zum Synodenbeschluss ,Der Religionsuateérn der Schule” deutlich,
in dem es heil3t, dass ,es nicht nur um ein Besohesgén Uber Religion und Glaube,

sondern immer auch um die Erméglichung von Religind Glaube selbst gefif®

%8 Epd. S.17.

39 Epd.

$9Epd. S.18

$71vgl. Ebd.

372 ygl. Ebd.

373 Synodenbeschluss: Der Religionsunterricht in dimug. A.a.O. Abschnitt 2.5.3.
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Grundwissen in strukturierter und lebensbedeutséfoem orientiert sich an dem
Grundwissen bzw. Orientierungswissen, welches ftserém den kirchlichen
Richtlinien zu Bildungsstandards beschrieben Wifdstarker als in den Richtlinien
liegt hier der Fokus auf dem Glauben der Kirched@ssen Zentrum das Zeugnis
Jesu Christi steht. ,In seiner Verkindigung, imsen Handeln, Leben, Leiden und
Sterben und vor allem in seiner Auferweckung wiedittich, was Inhalt und Grund
des Glaubens ist® Als Grundwissen sind in diesem Kontext die versdbnen
Sprachformen des Glaubens zu benennen, die essenjadas heilsgeschichtliche
Ereignis auf die Wirklichkeit zu beziehen. Zu ihnedhlen u. a. Symbole,
Metaphern, biblische Erz&hlungen, Gebete und Gabstsagen, Bekenntnisse,

Lehraussagen und theologische Argumentatidfien.

4.8.2. Das Vertrautmachen mit Formen gelebten Glaubens

Neben der Vermittlung von Glaubenswissen gilt es Raligionsunterricht die
Schilerinnen und Schiler mit Formen gelebten Glasideekanntzumachen und
,ihnen eigene Erfahrungen mit Glaube und Kirchézu erméglichen.

In diesem Kontext kommen Formen eines performatiRefigionsunterrichts zum
Tragen, die es den Schulerinnen und Schilern erohigl, Religion erlebbar zu
machen und ihnen eigene religidose Erfahrungenreziff

Erkundung und ErschlieBung von Glaubenspraxis kannReligionsunterricht
geschehen, durch das Vertrautmachen mit den beyeitannten unterschiedlichen
Sprachformen des Glaubefi&.Im Rahmen des auRerschulischen Lernens kénnen
Erkundungen von Kirchen, sakralen RAumen und soziBlojekten dazu beitragen,
gelebte Glaubenspraxis zu erfahren. Im Mittelputdg Vertrautmachens geht es im
Religionsunterricht ,primar um ein handlungsorienies Verstehen der

Glaubenspraxis™®

374 \/gl. Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandard# fden katholischen Religionsunterricht in den
Jahrgangsstufen 5-10/ Sekundarstufe | (Mittlerérufabschluss). A.a.O. S.16.

375 Der Religionsunterricht vor neuen Herausfordermndea.O. S.19.

376 vgl. Ebd. S.20.

$""Ebd. S.24.

378 vgl. Ebd. S.25.

S Ebd. S.26.
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4.8.3. Die Forderung religioser Dialog- und Urteilsfahigket

Der katholische Religionsunterricht versucht ,deftauBen im Dialog mit den
Erfahrungen und Uberzeugungen der SchiilerinnerSghdler, mit dem Wissen und
den Erkenntnissen der anderen Féacher, mit den geégigen Fragen der Lebens-
und Weltgestaltung und mit den Positionen andemnf&ssionen, Religionen und
Weltanschauungen zu erschlieRé¥.“Damit tragt der Religionsunterricht zur
Entwicklung einer ,gesprachsfahigen Identit&t“ bei. ,Einander aufmerksam
zuhdren, den anderen respektieren, Argumente zueastellen und gewichten,
Ubereinstimmungen und Dissense feststellen unctidiene Meinung argumentativ

Uberpriifen®?

, tragen damit unverzichtbar zur Forderung einaldgfahigkeit und
Toleranz innerhalb einer pluralistischen Gesellficheei, die im Rahmen der
schulischen Aufgaben gerade im Religionsuntermaitrzunehmen sind.

Diese drei Aufgabenschwerpunkte gilt es im katlobken Religionsunterricht in
besonderer Weise in der Konzeption des Unterriatgs,Curricula und Lehrplane
umzusetzen und weiterzuentwickeln, um nicht zulgtein Profil im Facherkanon
der Schule zu starkef™

Den genannten drei Aufgabenschwerpunkten gerechtweunden, stellt eine
besondere Herausforderung fur das religionspadagogiHandeln bezogen auf den
Religionsunterricht dar. So sei an dieser Stellehneinmal auf die Ergebnisse der
unterschiedlichen kirchlichen und jugendsoziololget Untersuchungen verwiesen,
die die Pluralitat im Klassenzimmer deutlich machanht zuletzt auf der Basis der
Typologie, die Ziebertz herauskristallisiert hat.

So wird von einem Religionsunterricht, der gleichaRen dem gesellschaftlichen
Bildungsauftrag und den kirchlichen Interessen nstedt, verlangt, den pluriformen
Religiositatsmustern gerecht zu werden, ,die zumemivon Individualisierung
gepragt sind und zum anderen von einer Abschwachdeg kirchlichen

Bildungskraft.?®

%80 Ephd. S.29.

1 Dje bildende Kraft des Religionsunterrichts. A.aSX49.

33 Der Religionsunterricht vor neuen Herausfordermngdea.O. S.30.

$4vgl. Ebd. S.5.

35 Ziebertz, H.-G. u. a.: Religidse Signaturen hehtr.religionspadagogischer Beitrag zur
empirischen Jugendforschung. Gutersloh 2003. S.426.
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5. Aktuelle religionsdidaktische Dimensionen und Pringpien unter
Beriicksichtigung der kirchlichen Richtlinien zu Bildungsstandards im

katholischen Religionsunterricht in der Sekundarstde |

Mit dem Erscheinen der kirchlichen Richtlinien zuldBngsstandards fur den
katholischen Religionsunterricht und dem Papierr,Religionsunterricht vor neuen
Herausforderungen“ wollte die Deutsche Bischofskagriz Impulse im Bereich der
Unterrichtsforschung und Religionslehrerbildung e@li® Im Fokus standen gerade
im letztgenannten Papier die Situation und die Abfn des katholischen
Religionsunterrichts, es fehlt jedoch m. E. einesbdlung bzw. Auseinandersetzung
mit geeigneten religionsdidaktischen Ansatzen, Disnenen und Prinzipien, die den
Versuch unternehmen, sich den aktuellen BedingungehHerausforderungen zu
stellen.

Als religionsdidaktische Dimensionen und Prinzipieander aktuellen Diskussion,
lassen sich unter anderem die Asthetische Bildaiag, Biografische Lernen, die
Elementarisierung, das Interreligiose Lernen, dasologisieren mit Kindern und
Jugendlichen sowie Performative Ansédtze benenndeseD Dimensionen und
Prinzipien sollen im Folgenden kurz dargestelltdeer.

Bevor allerdings ein Blick auf die unterschiedlinohBimensionen und Prinzipien
gerichtet wird, sei an dieser Stelle ein Diskurs ufie Begrifflichkeiten
Religionsdidaktischer Konzeptionen, Dimensionen Brnidzipien angefuhrt. Das 19.
und 20. Jahrhundert war gepragt von unterschieshicieligionsdidaktischen
Konzeptionen des Religionsunterrichts. Unter dergrifeder Konzeption lasst sich
»die geschichtlich und soziokulturell bedingte,difflich wirksame Gestalt religiosen
Lernens, in der alle relevanten fachdidaktischensi¢béspunkte zur Geltung
kommen®®’, verstehen. Aufgabe von Konzeptionen ist es isalieZusammenhang,
ein religionspadagogisches Programm mit der votgegen Erziehungswirklichkeit
zu verbinden und zu vermittef®® So haben Konzeptionen nicht zuletzt einen
ordnenden Uberblick tber die Geschichte des Relsyinterrichts gewahrleistet.
Pragende religionsdidaktische  Konzeptionen sind r hi&erygmatische,
Hermeneutische, Problemorientierte oder Korrelatiaktische Konzeptionen des

36 yvgl. Der Religionsunterricht vor neuen Herausfowhgen. A.a.O. S.6.
%7 Biehl, P.: Artikel Religionsdidaktische Konzeptam In: HrpG. Miinchen 2006. S.440.
38 vgl. Ebd.
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Religionsunterrichtd®® Kennzeichnend firr religionsdidaktische Konzepgiondie

bis in die 70er Jahre des 20. Jahrhunderts entstagidd, sind:

»a) ihre umfassende Pragung der Theorie und PretisReligionsdidaktik zu einer
Zeit;

b) ihre Herkunft von einer theologischen oder g@dgschen Stromung;

c) bestimmte institutionelle und / oder organisatdre Auswirkungen auf den
Religionsunterricht und das religiose Lernen artitvesten Lernorten;

d) schlieRlich auch eine Pragung der Schulbiicherhdeine solche Konzeptiof™®

Auf dieser Basis sind Konzeptionen als in sichtrelgeschlossene Strukturen zu

verstehen, die zueinander in Konkurrenz stehen bafeinander aufbauen oder sich

ablésen. In der aktuellen religionsdidaktischenkDssion erscheint die Entwicklung

neuer Konzeptionen unangemessen, was sich nicatzzw@duf die vorherrschende

Pluralitat zurlckfihren lasst. Vielmehr geht manzdgé den Weg, verschiedene

Konzeptionen um religionsdidaktische Dimensioned Bninzipien zu erganzen, die

in ihren jeweiligen Auspragungen und Schwerpunkii@n die unterschiedlichen

Konzeptionen von Relevanz sein koénnen und versychden ,pluralen

Grunderfahrungen heutiger Schiilerinnen und Schyi@ercht zu werdert®!

Unter religionsdidaktischen Dimensionen verstehtnmaen diesem Kontext

Dimensionen, die den Konzeptionen vorgelagert sewde umfassende Pragekraft

besitzen und versuchen, sich den Herausforderudge@eit zu stellen. ,Sie geben

der religionsdidaktischen Wirklichkeit eine bestitensignatur, die fir das Handeln

zu beriicksichtigen ist®

Religionsdidaktische Prinzipien sind als ,regionadlandlungsanweisungen fir die

393 711 verstehen. Sie richten

religiose Bildung in Unterricht und Erwachsenenbiid
den Fokus auf einen bestimmten Schwerpunkt bzw.elspder sich im
religionspadagogischen Handeln abzeichnet und nsctieedenen Konzeptionen zur
Anwendung kommen kann. In Anlehnung an erziehungsamvischaftliche

Definitionsversuche lassen sich didaktische Prienipvie folgt beschreibeft*

$9vqgl. Kalloch, C. u. a.: Lehrbuch der Religionsditle. Firr Studium und Praxis in 6kumenischer
Perspektive. Freiburg i.B. 2009. S.23.

S0 Epd. S.25.

$1Epd. S.206.

$2Epd. S.26.

393 Ebd.

394vgl. Luchte, K.: Was sind didaktische Prinzipidn?Padagogische Rundschau 61(3/2007).
S.264f,
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1) Didaktische Prinzipien sind grundlegende Hangéamweisungen fur
padagogisches Handeln mit unterschiedlichen Zielen.

2) Didaktische Prinzipien leisten eine Reduktiam Womplexitat.

3) Didaktische Prinzipien sind Teil des persordichalitaglichen Handlungswissens.

4) In didaktische Prinzipien wird theoretisches bzwmpirisches Wissen

transformiert.

5.1. Die Dimension Asthetischer Bildung

Asthetische Bildung beschreibt eine Dimension édigidsen Lernens. Oftmals wird
Asthetik auf das Schéne und Objekte der Kunst rieduzm religionspadagogischen
Verstandnis allerdings setzt &asthetische Bildun§y @ne Didaktik &asthetischen
Lernens, die sich in den drei Saulen aisthesis d@Bd sinnlicher
Wahrnehmungsfahigkeit), poiesis (asthetische Qastl von Wirklichkeit) und
katharsis (Urteils- und Entscheidungsfahigkeit &g widerspiegelt.

Aisthesis als Bildung sinnlicher Wahrnehmungsfabigleroffnet die Moglichkeit,
das alltagliche Leben neu, anders und interessia@rzunehmen. Es fordert zu
einer neuen Welt- und Selbstwahrnehmung heraussidieauch auf Widerstande,
Widerspriiche und Fremdheiten einl&83t.

Poiesis beschreibt das asthetische Gestalten vddidtikeit und bezieht sich auf die
Moglichkeit, diese Wirklichkeit neu und menschlichia Freiheit und Wirde zu
gestalters™®

Katharsis zielt darauf hin, ein kritisches Bewusstszu fordern. Im Interesse der
Freiheit des Subjekts fuhrt sie zu einer Sensibiligg fur Unterschiede und zu
asthetischer Urteilsbildunty’

Ausgangslage asthetischer Bildung stellt die Lelekbchkeit der Kinder und
Jugendlichen dar, auf deren Basis es gilt, relggiiernprozesse wahrnehmend,
gestaltend und urteilend zu initiieréfi.,Im Mittelpunkt asthetischer Bildung steht
die sinnenhafte, intensive, nachhaltige Beschéaitgdes Subjekts mit seiner Welt,

die zu bewusstem Wahrnehmen und Verstehen fiihrem ‘R

395 vgl. Hilger, G.: Asthetisches Lernen. In: Hilg&, u. a.: Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir
Studium, Ausbildung und Beruf. Miinchen 2001. S.307.

39 vgl. Ebd.

397vgl. Ebd.

398 yvgl. Kalloch, C. u. a.: A.a.0O. S.235.

$9Ehd. S.235f.
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Gerade die Aspekte Wahrnehmen, Gestalten und &mteierden dem Anspruch der
im Bischofspapier formulierten Aufgabenschwerpungggecht. Zeigt sich doch in
asthetischen Bildungsprozessen deutlich die Auederaetzung mit Uberlieferten
Glaubenstraditionen in der Sensibilisierung der ¥Wahmungsfahigkeit, sich zu
positionieren und sich in einer &sthetisch gestaiteVelt miindig zu verhaltéfi® Im

Hinblick auf die kirchlichen Richtlinien kommt diBimension der asthetischen
Bildung in der Formulierung der allgemeinen Kompeen zum Tragen, die ja
nahezu von den Aspekten Wahrnehmen, Gestalten weddd geleitet sind. In den
Ausformulierungen der allgemeinen Kompetenzen tasseh die Grundzlge der
asthetischen Bildung erkennen und verdeutlicherdiaser Stelle, dass sich die
Dimension A&sthetischer Bildung auf jeden Untersgbgenstand und Inhalt

anwenden lassen kann.

5.2.Das Prinzip des Biografischen Lernens

Im Fokus des Biografischen Lernens im Religionsuitiet steht der ,Stellenwert
der eigenen Biografie, ihren Vorgaben, Begrenzungem Chancen in der
Religionsdidaktik.“** Gegenstand des Religionsunterrichts sind in diekemtext
die Lebensgeschichten und lebensweltlichen Perspekider Schilerinnen und
Schiler. Religiose Lernprozesse und religiose Bifbgn stehen in einem
wechselseitigen Verhéltnis zueinander. ,Religidsrnprozesse bringen religiose
Biografien hervor und diese wiederum bestimmemitzdie Lernprozessé®
Biografisches Lernen erweist sich als Angebot, dées heraus Schulerinnen und
Schiler einen roten Faden fiur ein gelingendes Leli@n die Gestaltung und
Wahrnehmung ihrer Lebenswelt erschlieRen kdnnerzi€o Biografisches Lernen
im Religionsunterricht auf die Fahigkeit, die eigdrebens- und Glaubensgeschichte
reflektieren und selbstbestimmt die eigene Zukuimt einem angemessenen
Verhaltnis gestalten zu konnéH.

Im Mittelpunkt Biografischer Lernprozesse steht ddensch als Subjekt des
Unterrichts und seine religidse Biografie. Die Ans@dersetzung mit der eigenen

Glaubensbiografie sowie das Lernen an fremden Bfagr unterstitzt Schilerinnen

400vgl. Ebd. S.231.
“01vgl. Ebd. S.237.
402 Epq.

4%3vgl. Ebd. S.246.
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und Schiler in ithrem Streben nach gelingendem Lebed zeigt somit ein
diakonisches Profil.

Bezogen auf die kirchlichen Richtlinien zu Bildustgndards fur den
Religionsunterricht kann dieses diakonische Prbéi$ Biografischen Lernens zum
Tragen kommen. So zielt die Formulierung der allgeran Kompetenzen auf das
,sich verstandigen Uber religivse Fragen und Uhejaegen®®* sowie auf das
,Handeln aus religivser Motivatioff®. Das Prinzip des Biografischen Lernens
erweist sich fur die ErschlieBung bzw. Annaherumgdie Gegenstandsbereiche
~-Mensch und Welt* und ,Jesus Christus” als aul3dftdich, wenn es um die Frage
nach gelingendem Leben und der Nachfolge Christideim Glauben heraus geht.

5.3. Das Prinzip der Elementarisierung

Das Prinzip der Elementarisierung lasst sich aufs d&onzept der
Korrelationsdidaktik zurtckfihren. Mithilfe der Bhentarisierung werden zentrale
theologische Disziplinen und komplexe theologisdfragestellungen didaktisch
verantwortet und unter  Berlcksichtigung  entwickispgychologischer
Voraussetzungen der Schilerinnen und Schiler anifrkte Unterrichtsinhalte hin
strukturiert und reduzieff® Das Prinzip der Elementarisierung lasst einedglieng
in funf wesentliche Dimensionen der Initiierung wetigivsen Lernprozessen 4.

(1) Die Dimension elementarer Strukturen, die dazur@gitsich auf zentrale
Aussagen, zu einem bestimmten Sachverhalt zu ktnmezem, ohne dabei
die Lebenswirklichkeit des Adressatenkreises aus Bick zu verlieren.

(2) Die Dimension elementarer Erfahrungen steht in engasammenhang mit
der Dimension elementarer Strukturen. Grundaussagbe in den
Lernprozess integriert werden, sollen die Lebensvagr Kinder und
Jugendlichen bericksichtigen bzw. lebensweltlicheeziBe deutlich
erkennen lassen.

(3) Im Mittelpunkt der Dimension elementarer Zugangeeheh die
entwicklungspsychologischen  Voraussetzungen  der dé€in und
Jugendlichen, sich mit religibsen Themen und Fr&fjasgen

auseinanderzusetzen.

404 Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards fiimdeatholischen Religionsunterricht in den
Jahrgangsstufen 5-10/ Sekundarstufe | (Mittlerérufbschluss). A.a.O. S.15.

405 Epg.

40®\v/gl. Kalloch, C. u. a.: A.a.O. Ebd. S.255.

407 vqgl. Ebd. S.252ff.
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(4) Die Dimension elementarer Wahrheit bezieht sich aufie
Auseinandersetzung mit Uberlieferten Glaubenstmagin und somit den
Wahrheitsanspruch als ein existenziell berihre@ischehen zu verstehen.

(5) Die Dimension elementarer Formen des Lernens nimast Prinzip der
Elementarisierung als padagogische Lernkultur wahr.

Gerade das Prinzip der Elementarisierung wird dem Aufgabenschwerpunkten,
wenn es um den Religionsunterricht vor neuen Hévadsrungen geht, gerecht.
Elementarisierung zielt auf die Konzentration undée drokussierung in der

Auseinandersetzung mit bestimmten Themen, die dibh den schulischen

Religionsunterricht als zu vermittelndes Basiswissaveisen kdnnen.

Betrachtet man die inhaltsbezogenen Kompetenziereier kirchlichen Richtlinien,

lasst sich in der Auswahl der Themenbereiche undrdemulierung der allgemeinen
und inhaltsbezogenen Kompetenzen das Prinzip denéfitarisierung erkennen. So
wird in der Erarbeitung der Richtlinien die Auseidarsetzung mit ausgewahlten
Sachverhalten zum einen unter Bericksichtigungetwicklungspsychologischen
Voraussetzungen der Kinder und Jugendlichen und zanderen unter

Berucksichtigung ihrer lebensweltlichen Bezlge ligut

5.4.Die Dimension Interreligiésen Lernens

Religiose Lernprozesse stehen zunehmend ,im Zeiahnreligioser Beteiligung
von Christen, Muslimen, Juden, Hindus, Buddhisterd wAngehérigen weiterer
Religionen.“®® Interreligivses Lernen zielt auf diese interrélag Beteiligung,
indem es auf die gesamtgesellschaftliche SituaB@zug nimmt und auf die
kulturelle wie auch religivse Pluralitat reagi€ft.Im Mittelpunkt interreligioser
Lernprozesse steht ,das rechte Verhdltnis einesdresiiber andere Religionen und
eines Lernensit Andersglaubenderf™ Aus diesem Verstandnis heraus beschreibt
Leimgruber interreligidse Lernprozesse unter fotigenvier Aspektefi'!
* Interreligioses Lernen erfolgt priméar in der Verhihg von Grundwissen
Uber andere Religionen, Uber religibse Zeugniss# natigiose Orte. Um
Wissen nachhaltig verfigbar zu machen, ist demeigeersonliche Bezug zur

Religion vonnéten.

408 Epd. S.274.

4% vqgl. Ebd.

“0Epd, S.278.

“1vqgl. Kalloch. S.278f.
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* Interreligioses Lernen zeigt sich in direkter Begegy, in
Kommunikationsprozessen und gemeinsamem Handet VAtaussetzung
fir gelungene interreligiose Lernprozesse lassem Achtsamkeit, Empathie
und eine dem interreligiosen Dialog angepasste cBpraund
Ausdrucksfahigkeit benennen.

* Interreligioses Lernen zielt darauf hin, Verstasdond Respekt gegenuber
Personen anderen Glaubens aufzubringen und derdigioRigt in
Beziehung mit der eigenen Religion zu setzen.

* Interreligioses Lernen zielt auf Verstandnis, Otieming und eine
Standortbestimmung, bezogen auf Religion und Kultur

Religioses Lernen geschieht so betrachtet im Shidge Weltreligionerf!? Die
kirchlichen Richtlinien zu Bildungsstandards fumdeeligionsunterricht haben auf
der Grundlage einer sich abzeichnenden pluralennomidikulturellen Gesellschaft
den Gegenstandsbereich ,Religionen und Weltansctwgaund in ihren Ausfiihrungen
aufgenommen und setzen auf den Erwerb von Kompeterder Schilerinnen und
Schiler die Grundziige von Judentum und Islam demstend in Anbetracht der
eigenen Religion Position beziehen lasst. Wie berangefihrt, bedarf es unter
Beriicksichtigung pluraler Religiositat nicht nur rd®eschaftigung mit den
abrahamitischen Religionen, sondern auch mit andgref3en Weltreligionen in
ihren Auspragungeft® Interreligivses Lernen kann diesen Anforderunger d
Richtlinien gerecht werden und wirkt dariber hinausdem interreligitse
Lernprozesse viel starker das Lernen mit Andersgaden in den Blick nimmt, und
dieses nicht nur bezogen auf die Auseinandersetaungidischen und islamischen

Glaubensrichtungen.

5.5.Das Prinzip des Theologisierens mit Kindern und Jugndlichen

Das Prinzip des Theologisierens gibt Kindern undeddlichen Anregungen und
Raum, ,ihre eigenen theologischen Reflexionen uxebetischen Uberlegungen zu
artikulieren und mit anderen Deutungen und Vomstglen ins Gesprach zu
bringen.“'* Die Kindertheologie ist aus dem Philosophieren Kiitdern erwachsen,

in dem die Kinder eine philosophische Kompetenavakeln, die sich ,im Staunen

“12vgl. Ebd. S.285.

“3vgl. Kapitel 3.3. dieser Arbeit.

414 Kunze-Beikiifner, A.: Kindertheologie. In: Noormarth u. a. (Hrsg.): Okumenisches Arbeitsbuch
Religionspadagogik. 3. Auflage. Stuttgart 200798.1
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und Fragen iber die Welt und das Leben ausdrdtktBbertragen auf das
Theologisieren mit Kindern und Jugendlichen gilt ies Religionsunterricht zum
einen das Verhaltnis zu Aussagen der christlichexdifion zu klaren, zum anderen
nach dem Glauben der Kinder und Jugendlichen gyefraMit dem Theologisieren
wird eine Didaktik des Perspektivwechsels besclenebn deren Mittelpunkt die
Sichtweise der Kinder und Jugendlichen steht unesedizum Ausgangspunkt
religivser Lernprozesse nimt

Fuhrt man sich die im Bischofspapier aufgezeigtemgAbenschwerpunkte vor
Augen, erfolgt Uber das Theologisieren mit Kindeund Jugendlichen eine
Forderung religioser Dialog- und Urteilsfahigkesinse eine Auseinandersetzung mit
lebensbedeutsamem Grundwissen Uber den GlaubeKiadre. Das Prinzip des
Theologisierens wird zudem dem Anspruch kompeteeaterten Unterrichts
gerecht, da es auf ein kumulatives, vernetztesnamthhaltiges Lernen ausgerichtet
ist. Insbesondere das neue Kerncurriculum Niedbsgars fordert geradezu eine
Auseinandersetzung mit dem Prinzip des Theologegerheraus, da es dem
Aufforderungscharakter der Ankindigung der sechenfdénbereiche (Nach dem
Menschen fragen, usw.) Rechnung tragen KahEs ladt dazu ein, zu den einzelnen
Themenbereichen ,eigene Vorstellungen zu entwickekussagen neu zu

formulieren und mit den Inhalten der christlichemdition zu konfrontieren®®

5.6.Das Prinzip des Performativen Religionsunterrichts

Die Rede von Performativem Religionsunterrichtheth im Kurs und kontrovers
diskutiert. Allen Ansatzen und Ansichten zum parfativen Religionsunterricht
gemein ist ein erfahrungsoffnendes und reflexiversmen in Zeiten eines spurbaren
Traditionsabbruche®? Das Prinzip des Performativen Religionsunterrichiesit
darauf hin, nicht blof3 mit Schilerinnen und Schiilgiber ethisch-religiése Fragen
zu diskutieren, sondern sie in religiose Vollzugeefihren und ihnen eine noch nie
erlebte religiose Praxis verstandlich zu machHéhlin Mittelpunkt steht der Ansatz

Religion zu erleben, den unverfigbaren Glauben Sghilerinnen und Schiler

“SKalloch, C. u. a.: A.a.0. S.317.

“1®vgl. Ebd. S.325.

“17vgl. Kapitel 7.1. dieser Arbeit.

“8\/gl. Kalloch, u. a.: A.a.0. S.326.

“9vgl. Mendl, H.: Religion erleben. Ein Arbeitsbufiir den Religionsunterricht. Miinchen 2008.
S.14.

“?Kalloch, u. a.: A.a.0. S.328.
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anzustol3en, zu inspirieren und zu entwickeln unddiasem Kontext dem
Bildungsauftrag des Religionsunterrichts gerechivetden®*

Anknupfungspunkte zum Performativen lassen sichdém Symboldidaktik, im
Asthetischen Lernen, im Interreligiosen Lernen imder Gestaltpadagogik finden.
So findet sich ebenfalls im performativen Religom®rricht ein enger
Zusammenhang zu der Trias ,Wahrnehmen — Gestaltdrieden®. Aufbauend auf
dieser Trias bietet das Prinzip des Performativearebreiten Handlungsrahmen in
der Umsetzung der kirchlichen Richtlinien zu Bildsstandards fir den
Religionsunterricht. Gerade die Umsetzung der ailgjaen Kompetenzen im
religiosen Lernprozess ermdglicht das Einbezieherfopmativer Anséatze. Nicht
zuletzt schafft der Aufgabenschwerpunkt ,Schileemrund Schiler mit Formen
gelebten Glaubens vertraut zu macHén“ einen Rahmen fiir performative
Auseinandersetzungen. Zu betonen ist hier allesdimiass es nicht nur um das
Vertrautmachen gehen darf, sondern vielmehr darame ,Balance zwischen
Handeln und Deuten, zwischen Erleben und Entdeck®ischen Inszenieren und

Reflektieren*?® zu finden und einzuhalten.

5.7. Zusammenfassung

Diese soeben dargestellten Prinzipien und Dimepsidnilden Ansatze religioser
Lehr- und Lernprozesse bzw. der gegenwartigen Rekglidaktik ab. Deutlich wird
in der Darstellung, dass sich einzelne Dimensiomed Prinzipien bedingen und
oftmals Bezlige zum Konzept der Korrelationsdidakider auch Symboldidaktik
erkennen lassen. Betrachtet man die einzelnen Bim@en und Prinzipien im Fokus
der kirchlichen Richtlinien zu Bildungsstandards r fiden katholischen
Religionsunterricht und den neuen Herausforderunger denen der
Religionsunterricht steht, lassen sich hier Ans&mrdeennen, die dem Anspruch
Rechnung tragen, strukturiertes und lebensbedeatsa@rundwissen Uber den
Glauben der Kirche, mit Formen des gelebten Glasibertraut zu machen und eine
religiose Dialog- und Urteilsfahigkeit zu forderinsbesondere der Aspekt der
Teilhaben, der m. E. in den Richtlinien zu kurzagst, aber in dem Papier ,Der

Religionsunterricht vor neuen Herausforderungenttltgher hervorgehoben ist,

“21vgl. Ebd. S.340.
422 Der Religionsunterricht vor neuen Herausfordermngea.O. S.18.
*Mendl, H.: A.a.0. S.15.
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kommt in den einzelnen Prinzipien und Dimensionemm zAusdruck und fuhrt

ansatzweise zu einem Erleben von Religion.

Gerade die Aufgabenschwerpunkte des VertrautmackmeisFormen gelebten

Glaubens und die Férderung von Dialog- und Urtgfigjkeit bringen den Gedanken
des Erwerbs von Kompetenzen religioser Bildung emés kompetenzorientierten
Unterrichtens ins Spiel und heben deutlich herdass Kompetenzorientierung als
Prinzip padagogischen Handelns in allen hier aifggéén Dimensionen und
Prinzipien Anknupfungspunkte erkennen lassen kann.

Nach der Darstellung der kirchlichen Richtlinien Bildungsstandards fur den
katholischen Religionsunterricht, dem Bischofspapi2er Religionsunterricht vor

neuen Herausforderungen“ und der damit verbundémwage nach der religiosen
Sozialisation von Kindern und Jugendlichen sowier deusfihrungen zu

gegenwartigen religionsdidaktischen Ansatzen, isolFolgenden ein Blick auf die

Entwicklung religioser Kompetenzmodelle gerichte¢rden, die das Prinzip der

Kompetenzorientierung als religionsdidaktisches&pi durchleuchten.

6. Zur Entwicklung religioser Kompetenzmodelle

Ausgehend von dem Ansatz Hemels, der den Begriff rdikgibsen Kompetenz
gepragt hat, werden in diesem Kapitel der vorliegenArbeit die unterschiedlichen
Kompetenzmodelle, die bislang fir die Facher Kasicbe und Evangelische
Religion entwickelt worden sind, dargestellt. Imttdipunkt der Betrachtung steht
der Bildungsplan Baden-Wirttembergs, das Kompetedeth religioser Bildung
des Comenius-Instituts Munster, das Kompetenzmdgiadllerts, Dresslers und das
Berliner Modell religioser Kompetenz. Verwiesen aeidieser Stelle dariber hinaus
auf die kirchlichen Richtlinien zu Bildungsstandardir den katholischen
Religionsunterricht, die in Kapitel 3 dieser Arbé#rgestellt werden.

6.1. Religiose Kompetenz als Globalziel religioser Erziring nach Hemel

Schon lange vor der Diskussion um BildungsstandaatsUIrich Hemel 1988 in
seiner Habilitationsschrift ,Ziele religioser Erhieng” finf Dimensionen religioser

Kompetenz unterschieden.
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Der Begriff der religiosen Kompetenz wird von Hemglls weiterfihrendes
Globalziel religioser Erziehund dargestellt, weil dieser Begriff ,ein sowohl
theologisch wie humanwissenschatftlich differenegrVerstandnis religioser Lehr-
und Lernprozesse erlaubg®

Diese Differenzierung ist fur die Religionspadadogon besonderer Relevanz, da
hier zum einen eine Auseinandersetzung mit entwrgddpsychologischen und
padagogischen Fragestellungen erfolgt, und zumranddem Handeln und der
Verantwortung als praktisch-theologische Disziftiechnung getragen wifd®

Die Religionspéadagogik befindet sich aus der thgistthen Perspektive betrachtet in
der problematischen Situation, dass sie auf Gladtrermandelt, dass sie ,Glauben
aber niemals mit padagogischen Mitteln bewirkemk4A’

Somit erweist sich die Religionspadagogik vielmelts Wegbereiter, Glauben
vorzubereiten, anzubahnen und  anzuregen. Im Kontegktueller
religionsdidaktischer Ansatze lasst sich das PRpinzines performativen
Religionsunterrichts, des Inszenierens, der Praimibhagen mit in diese Aufzahlung
einbinden. Der Glaube selbst allerdings bleibt wfilgbar bzw. untersteht keiner
Uberpriifbarkeit.

Neben dieser Funktion als Wegbereiter fordert 1&g Erziehung das theologisch
reflektierte religionspadagogische Handeln unteriBlsichtigung des ganzen
Menschen herau§®

In diesem Kontext erweist sich der Begriff der gglsen Kompetenz als geeignetes
weiterflhrendes Globalziel religioser Erziehung, ilwer seinen Beitrag zur
Glaubensweitergabe wie auch zur Entfaltung deseyaiMenschen leistét? So soll
die Entfaltung religioser Kompetenz eine verantidre Glaubensentscheidung
ermoglichen, ohne dass von einem aufgedrangterb&taader von einem Glauben
in Folge von Erziehung die Rede sein k&fth.

Um religiose Erziehung auf den Aufbau religiosernifeetenz zielen lassen zu

konnen, erortert Hemel, welche Féahigkeiten und idleziten angestrebt werden

“2*Hemel, U.: Ziele religiéser Erziehung. Beitrageeimer integrativen Theorie. Frankfurt a.M. —
Bern — New York — Paris 1988. S.672.

*>Epd. S.672.

426 \/gl. Ebd.

2" Epd.

428 \/gl. Ebd.

42%vgl. Ebd. S.673.

43%vgl. Ebd.
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sollen®* So nimmt Hemel eine Elementarisierung des relgpéidagogischen
Globalziels der religiossen Kompetenz vor, indemesr ermoglicht, diesem Ziel
nachvollziehbare, lehr- und lernbare Teilziele ardnen, die einer alters- und
entwicklungspsychologischen Differenzierung Raurnege>?

.Religiosse Kompetenz wird daher wie folgt definieReligiocsse Kompetenz ist die
erlernbare, komplexe Fahigkeit zum verantwortlicHdmgang mit der eigenen
Religiositat in ihren verschiedenen Dimensionen imihren lebensgeschichtlichen
Wandlungen

Unter Bertcksichtigung des von Hemel vorgelegtehnaenensionalen Modells von
Religiositat, lassen sich die Teilkompetenzen dis8bn, die zu religibser
Kompetenz in ihrer Komplexitat fuhréi? ,Die Fahigkeit zum Umgang mit der
eigenen Religiositdt als dem zentralen Inhalt vefigibser Kompetenz hangt
namlich unmittelbar mit dem Mal3 der Entfaltung @@&rzelnen Dimensionen von
Religiositat und dem sich daraus ergebenden Gesaiithtgon Religiositat, das

jemand aufweist, zusammeft®

So verweist Hemel darauf, dass sich historisch abbtet Ziele religioser

Vermittlung unter unterschiedlicher Akzentuierurggegigt haben. ,Teilweise wurde
eher die kognitive, teilweise eher die emotionaleei§nung von Religion in den
Vordergrund gerlckt. Zeitweise standen das relgiasd sittiche Handeln im
Mittelpunkt religioser Vermittlung, wahrend zeitwei die Vermittlung einer

religiosen Lebensform in gepragten milieutypiscke&mtexten zur vorherrschenden
Form religidsen Lehrens und Lernens wurtf&.«

Diese Erkenntnis fuhrt dazu, ein integratives Mbdslgioser Erziehung zu formen,
das sowohl kognitive als auch affektive, kommunieatund psychomotorische
Momente religioser Vermittlung beriicksichtfdf. So zeigt sich religitse
Identifikation als Geschehen, das emotionale, lekalelle, kommunikative und

soziale Aspekte beinhaltet.

Das von Hemel entwickelte mehrdimensionale Modetkucht die Vielschichtigkeit
und Komplexitat von Religiositat zu entfalten, indes eine Unterscheidung in funf

Dimensionen religioser Kompetenz vornimmt.

“31ygl. Ebd.

432vg. Ebd. S.674.
33 Epd.

43%vgl. Ebd.

35 Ebd.

“3®Ephd. S.564.
437vgl. Ebd. S.565.
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6.1.1. Die Dimension religioser Sensibilitat

Religiose Lehr- und Lernprozesse, die auf den Aufleigioser Kompetenz in der
Dimension religioser Sensibilitdt ausgerichtet sinilissen auf die Situation des
Individuums insofern abgestimmt sein, dass moglMhderstande ausgerdumt sind
bzw. eine grundlegende religiose Aufgeschlossenoeitusgesetzt werden kafffi.
Der Erwerb religioser Kompetenz in der Dimensioligréser Sensibilitat bedeutet,
dass eine ,immer feinere Wahrnehmungsfahigkeit riéligiose Wirklichkeit3?
erfolgt. Diese Wahrnehmungsfahigkeit bedarf ein@rs@nlich verantworteten
Aufgeschlossenheit fur religiose Wirklichkeitsdeugwind -erfahrung.

Wenn eine solche Aufgeschlossenheit in altersgem@&Qspragung vorhanden ist,
kommt es zum Aufbau einer persdnlichen Gottesbanighln diesem Kontext wird
die religiose Sensibilitatt zu einer dynamischen (&6 die sich den
lebensgeschichtlichen, biografischen Entwicklungaasetzt und die Fahigkeit zum
verantwortlichen Umgang mit den unterschiedlichsteNeranderungen
herausfordert’°

Aus religionspadagogischer Perspektive bedeutesedjedass die Vermittlung
religioser Kompetenz in der Dimension religiosen$hilitat auf die ,Erdffnung

441

oder Vertiefung eines qualifizierten Zugangs zigiéser Wirklichkeit*"" zielt.

6.1.2. Die Dimension religiosen Ausdrucksverhaltens

Ziel religioser Lehr- und Lernprozesse, die auf\demittlung religioser Kompetenz
in der Dimension religiosen Ausdrucksverhaltenzeset bildet die Befahigung zur
Ubernahme religidser Rollen oder die Férderungitsier Handlungsfahigkeif?
Entsprechende religiése Lehr- und Lernprozessenasgennen, dass sie kognitive,
affektive, soziale und psychomotorische Kompetenzeraussetzen bzw. formen,
die religioses Ausdrucksverhalten zu einer sehr (keren Dimension religibser

Kompetenz werden lasséf.

438 \/gl. Ebd. S.675.
“Ebhd. S.676.
44%vgl. Ebd.

441 Ehd.

42vgl. Ebd. S.677.
“3vgl. Ebd.
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Unter christlicher Perspektive lasst sich beispielse der Gebrauch religitser
Sprache und Zeichenhandlungen in einer liturgis¢fezar als erlernbare Kompetenz
in der Dimension religitsen Ausdrucksverhaltensbesiber{***

Zu berucksichtigen ist hier, dass der Erwerb vommidetenzen im Bereich des
religiosen Ausdrucksverhaltens im Regelfall die &uodrigkeit zu einer
Religionsgemeinschaft voraussetzt. Kompetenzen imreiBh der religiosen
Handlungsfahigkeit konnen durch Ubung, GewohnlRattizipation oder bewusster
Entscheidung erworben werd&R.

Neben der Teilnahme am Gottesdienst und dem EmpémrgSakramente als
Dimension religiosen Ausdrucksverhaltens, tragthadas Eintben und Begleiten
diakonischer und spiritueller Aspekte christlichdandelns zum Erwerb religitser
Kompetenzen in der Dimension religidsen Ausdrucksakens bet*°

Gerade Prozesse des entdeckenden Lernens nehnegrreligionspadagogischem
Aspekt in der Dimension religiosen Ausdrucksverdtadt eine bedeutende Funktion
ein, ermdoglicht doch das entdeckende Lernen, iddalie religiése Fahigkeiten und
Begabungen zu erkennen, die zur Entdeckung quatiz religibser Rollen
beitragen und es erlauben, ,religiose Identitat legoh individuell und

gemeinschaftsbezogen auszudriicken und zu entféften.

6.1.3. Die Dimension religioser Inhaltlichkeit

In der Dimension religioser Inhaltlichkeit wird religiésen Lehr- und Lernprozessen
auf den Aufbau, die Klarung und Entfaltung religio®&orstellungen in Verbindung
mit einer kleinschrittigen Annéherung an religiOB#halte und der Aneignung
religivsen Wissens geziéft®

Religioser Kompetenzerwerb in der Dimension reBgit Inhaltlichkeit lasst sich
nach Hemel mit dem Ziel religidser Bildung in EiaRkl bringen. Er betont dabei
ausdricklich, dass Lernprozesse aus den verscl@edddimensionen von
Religiositat nicht unabhéngig voneinander verlaugandern immer miteinander in
Beziehung gesetzt werden misé&mReligidses Lernen in der Dimension religidser

Inhaltlichkeit besteht nicht unmittelbar in der Agraung religiosen Wissens, sondern

44vgl. Ebd.
4>vgl. Ebd. S.678.
448 \v/gl. Ebd.
“"Ebd. S.680.
“48\/gl. Ebd.
“9vqgl. Ebd.
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vielmehr in der lebendigen und personlichen Anemgnwon Orientierungsgrof3en
zur individuellen Weltdeutung. Spricht man in derim@nsion religidser
Inhaltlichkeit von den Aspekten religioser Weltdeugsangebote bzw. der
Personlichkeitsentwicklung, wird erkennbar, dasmgitese Inhaltlichkeit sich nicht
auf kognitive Lehr- und Lernprozesse beschréankigdem vielmehr den Einzelnen in
seinem Reichtum an Facetten anspricht.

Ein besonderes Augenmerk in der Dimension religidskaltlichkeit ist auf ,die
lebensgeschichtliche Dynamik religidser Erziehdnlzu richten. So gewinnen
religiose Inhalte in den verschiedenen Lebensakéra unterschiedliche subjektive
Bedeutung, sodass es zu den Aufgaben religibsenittemg gehort, ,Wandlungen
und Umbriiche im Verstandnis von religidsen Inhalterzubereiten**

Religiose Kompetenz in der Dimension religiéseraltiichkeit unterliegt somit einer
dynamischen Komponente, die einen Prozess der dirggen Auseinandersetzung
mit religidsen Inhalten und Vorstellungen im Rahnpensonlicher Weltorientierung

in Gang setzt und aufrecht erhalten &%l

6.1.4. Die Dimension religioser Kommunikation

Religiose Kompetenz in der Dimension religibser Koamikation umfasst
Interaktionsprozesse auf mehreren Ebenen.

So gehort zur religiossen Kommunikationskompetenm zinen der Erwerb einer
religiosen Sprachkompetenz, zum anderen der Aufbainer religidsen
Interaktionskompeten??

Des Weiteren bedarf es der religiosen Dialogkompetalie den sprachlichen
Austausch zwischen den einzelnen Interaktionsparteenoglicht'>*

Neben der Sprachkompetenz, InteraktionskompetedzDialogkompetenz ist eine
religiose Symbol- und Mitteilungsfahigkeit vonnotemm aus religionspadagogischer
Perspektive religiosse Kompetenz in der Dimensiohgiteser Kommunikation
beschreiben zu kénnérre

Die Voraussetzung fur eine solche Mitteilungsfakigkist nach Hemel ,die

Fahigkeit, sich seines eigenen Standorts im Rahmlegioser und nicht-religioser

“0Epd. S.681.

51 Ebd.

“52yvgl. Ebd. S.682.
453vgl. Ebd. S.683.
“>4vgl. Ebd.
4>>vqgl. Ebd.
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Weltdeutung bewuRt zu vergewissefft“ Auch in der Dimension religidser
Kommunikation  spielt die gezielte, situations- undaltersgerechte
religionspadagogische Forderung von Fahigkeitenkertigkeiten eine wesentliche

Rolle innerhalb der religiosen Lehr- und Lernpraees

6.1.5. Die Dimension religiés motivierter Lebensgestaltung

Die Dimension religids motivierter Lebensgestaltumgimt im Kontext der vier
vorhergegangenen Dimensionen religioser Kompetesaféern eine Sonderstellung
ein, als dass sie religiose Identifikationsprozessaussetzt. Ziel dieser Dimension
ist es, das entsprechende Lebensethos im immemddd_ernprozess zu entfalten
und zu vertiefen. Religibser Kompetenzerwerb zesigh in der Entfaltung von
personlich verantworteten Entscheidungen fir odgreg eine bestimmte Form von
religioser Selbst- und Weltdeutung in dem Bewussisevtl. auch folgenschwere
Weichen fiir die weitere Lebensorientierung gestellhabert>’

Durch das Wecken, Férdern und die Begleitung r@digyi Interessen macht religiose
Erziehung auf individuelle und kollektive Wertsysie aufmerksam. So erfolgt ein

genereller Verweis auf die Wertgebundenheit meiistoérl ExistenZ>®

6.1.6. Zusammenfassung

Die dargestellten fiunf Dimensionen zur Entfaltueggioser Kompetenz, die nach
Hemel religiosse Kompetenz als Globalziel religioBeziehung bezeichnen, sind in
besonderer Weise an der lebensgeschichtlichenrdfisch-gepragten Freiheit und
Verantwortlichkeit des einzelnen religionspddagdugen Ansprechpartners
ausgerichtet. Demnach zeigt sich, dass sich deerbrweligioser Kompetenz als
komplexer religioser Lernprozess des Einzelnen istwauf einem Weg, ,der
Hilfestellung zu eigenstandigem religiosem Lebed aar ErschlieBung der ,Fille
des Lebens* geben kanfr®

In der Darstellung seines Verstandnisses, religisenpetenz als Globalziel
religioser Erziehung zu betrachten, verweist Heraath auf Grenzen seines
mehrdimensionalen Modells. So fuhrt er auf, dass ldbensgeschichtliche und

faktische Dynamik religiosen Lehrens und Lernentsth@oretischen Erwagungen zu

4SCEhd. S.684.
“>7vgl. Ebd. S.686f.
“58\/gl. Ebd. S.687.
49Ehd. S.688.
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religionspadagogischen Zielen nicht hinreichen@iassen ist. Demnach ist es nicht
zu beantworten, ob in den einzelnen TeilbereichamEdwerb religibser Kompetenz
erfolgt bzw. ,zu religiéser Performari2® fiihrt.

Ein weiterer Aspekt, den es zu berlcksichtigen Gégt in der Wirkung religidser
Lernprozesse, die starker in der Abh&ngigkeit $iseni individueller Rezeption und
Verarbeitung von religiosen Lern- und Lebenserfaban steht als in
religionspadagogischen Bemiihungéh.

Hemel raumt des Weiteren ein, dass die dargestelftddagogischen und
religionspadagogischen Zielformulierungen keinennflEiss auf tatsachliche
Handlungsziele derjenigen austiben, die an den rectsgnden Lehr- und
Lernprozessen beteiligt siftf Die verbal geduRerte Bekundung der Erziehung zu
religioser Kompetenz ist demnach nicht gleichzusetmit einer entsprechend
motivierten und verantworteten Praxis religiosezi€mung?®®

Zukunftsweisend fir seine Zeit mochte Hemel mitneei mehrdimensionalen
Modell eine groRere Zielklarheit flr die religiodglagogische Theorie und Praxis
erreichen, in der sich die Chance auf Entfaltundigitesser Kompetenzen
widerspiegelt. Mit seinem Modell, religibse Kompeteals Globalziel religioser
Erziehung zu betrachten, schafft er eine Legitiorgrundlage, religiése Erziehung
humanwissenschaftlichen Bestrebungen ebenbirtigngdgrzustellen. So ist die
Entfaltung religibser Kompetenz insofern von humesenschaftlicher und
padagogischer Bedeutung, dass sie entscheidend izer gumfassenden
Personlichkeitsentwicklung und zur Entfaltung voNéenschlichkeit beitragt?*

Auf der Grundlage der Uberlegungen Hemels aus 880¢r Jahren entstehen in der
aktuellen Diskussion unterschiedliche Modelle iésgn Kompetenzerwerbs, die
darauf zielen, geeignete Kriterien zu finden, iébg Kompetenz noch praziser zu

benennen, messbar bzw. evaluierbar darzustellen.

6.2. Religioser Kompetenzerwerb — |&sst sich religioseildung standardisieren?

Im Fokus der bildungspolitischen Diskussionen zumitelnder Bildung durch

Schule und Unterricht stehen die bereichs- undsfaehifischen Verwirklichungen

40 Ehd. S.689.
41vgl. Ebd. S.689.
462 v/gl. Ebd.
4%3vgl. Ebd.

44 Ebd. S.690.
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bzw. Umsetzungen. Neu zu verhandeln ist an diesdleS,was Schulerinnen und
Schuler wissen und kennen, koénnen und anwendemnitebden und wirdigen
sollten“®™.  Zwar steht der Religionsunterricht nicht im Mipenkt der
Reformbestrebungen, tragt jedoch aus seinem Sels&indnis heraus zu einem
wesentlichen Teil zum allgemeinen Bildungsauftrag bhstitution Schule bei. Im
Kontext der Diskussion und Fragen nach Kompetennesh Standards bedeutet
dieses, dass der Religionsunterricht aufgefordertmeu, allgemeinverstandlich und
im Konsens zu formulieren, was unter religiosedBilg zu verstehen ist und wie sie
durch Unterricht beeinflusst wird®®

Von Beginn an stehen die Fragen im Raum: ,Inwiewaissder Religionsunterricht
tiberhaupt auf das Konzept der nationalen Bilduagsistrds einschwenker{%" Ist
der Religionsunterricht standardisierbar? Bendtidjerso genannten weichen Facher
und damit auch der Religionsunterricht Bildungsdtads? ,Ist es denkbar, dass es
an einer zukinftigen Schule Facher gibt, die amiadiichen Standards orientiert
sind, und solche, firr die dies nicht gift%*

All diese Fragen werden derzeit im Kontext der §lehspadagogik kontrovers
diskutiert. So stehen zum einen die Befurchtungem Raum, dass das
Unterrichtsfach Religion von den allgemeinen Enklingstendenzen Uberrollt
werden konnte, wenn es sich nicht rasch auf diedfér Kernfacher verbindlich
geltenden Konzeptionen einlasst und dementsprecHanldliche Zielvorgaben
ausarbeitet®® Zum anderen wird das Einlassen auf das KonzepStetdards als
eine bildungstheoretische Kapitulation interpretiedie die Visionen kritisch-

reflexiven Bildungsdenkens preisgeben wiftde.

Die Einwadnde und Diskussionen in der Auseinandeusgt mit den
Bildungsstandards haben ihre Berechtigung, denrmmigt sich speziell fur den
Religionsunterricht in der Schule in der Diskussion die Bildungsstandards eine

Chance, seinen Standpunkt im Bildungssystem henauseiten. Dabei stehen die

%5 Fischer, D. / Rothgangel, M.: Zur Einleitung: Kaman religidse Bildung standardisieren? In:
Rothgangel, M., Fischer, D. (Hg.): Standards filigi&ése Bildung? Zur Reformdiskussion in
Schule und Lehrerbildung. Mlnster 2004. S.7.

0 Epd.

47 Englert, R.: Bildungsstandards fiir Religion. laj&k, C.P. (Hg.): Bildungsstandards fiir den
Religionsunterricht — und nun? Perspektiven furmgnes Instrument im Religionsunterricht.
Berlin 2007. S.12.

%8 Epd.

49vgl. Ebd. S.13.

47%vqgl. Ebd.
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Fragen nach seinen Zielsetzungen und nach der Yenmg von Kompetenzen bzw.
der Umgang mit dem Begriff Kompetenzen im Mittelguder Verortung.

Wie bereits im ersten Teil dieser Arbeit ausfuliridargestellt, beruhen Standards
auf der Analyse von Bildungszielen. ,Sie formulieren Blick auf diese Ziele
Kompetenzprofile, die ein Lerner nach dem Durcldaufeiner Jahrgangsstufe
beherrschen sollte"™

Der verwendete Kompetenzbegriff bezieht sich ausfdlich auf erlernbare
Kompetenzen.

Unternimmt man nun den Versuch religiose Kompetanzlefinieren, erweist sich
dieses Unterfangen als &ufRert schwierig. Innerltdb religionspddagogischen
Auseinandersetzung werden derzeit unterschiedli@efinitionsversuche des

Begriffes religiose Kompetenz diskutiert.

6.3. Der Bildungsplan Baden-Wiurttemberg

Als erstes Bundesland stellte Baden-Wirttemberg 42@be Lehrplane auf

Standardkataloge fir alle Schultypen und Untersiéither um. Unter dem Titel

.Bildungsplan 2004“ wurde unter einem enormen Zeit#t innerhalb von zwei

Jahren fur den kompletten Facherkanon ein Standtaidig erarbeitet, mit dem Ziel
junge Menschen in der Entfaltung und Starkung ilgesamten Person zu férdern
und sie als Subjekt des Lernprozesses wahrzunefifen.

Im Unterschied zu bislang gultigen Lehrplanen, deschreiben, was ,gelehrt*
werden sollgibt der Bildungsplan an, ,was junge Menschen initasten Sinne des

Wortes ,lernen” sollen: Auf welche Anforderungendugiele hin sie sich am besten
an welchen Erfahrungen formen und welche Mittel @@staltung ihres Lebens,
welche Ubung in welchen Fahigkeiten dabei diensictd — Mittel und Fahigkeiten,

die ihnen erméglichen, als Person und Biirger ierileit zu besteherf®

Mit dem Bildungsplan wird ein Curriculum vorgegebetas Erwartungen an
Schilerinnen und Schuler in bestimmten Jahrganfgsst(exemplarisch fur die

Hauptschule nach Klasse 6,9 & 10) in Form von Kaepeen beschreibt. So erfolgt

41 Kuld, L.: Was heiRt religitses Lernen? Religiortenricht zwischen den Bildungsstandards und
der Unverfiigbarkeit des Glaubens. In Rendle, Ls¢ijr Was heil3t religidses Lernen?
Donauwdrth 2007. S. 14.

472\/gl. Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Bad@/iirttemberg (Hrsg.): Bildungsplan 2004.
Bildungsstandards fir Katholische Religionslehrauptschule und Werkrealschule. Stuttgart
2004. S.7.

43 vgl. Ebd.
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im Bildungsplan 2004 eine Verknipfung von Input-duB@utput-Orientierung. In
Form von Bildungsstandards werden ,fachliche, pesk® soziale und methodische
Kompetenzen mit einem ihnen zugeordneten Kernbésaaninhalten beschrieben
und bestimmt, ,die Schuilerinnen und Schiler nachh @&nes jeweils fachlich
dimensionierten Spiralcurriculums bis zum Ende shsehulischen Bildungsgangs
erworben haben sollef’

So wird in der Einfuhrung des Bildungsplans 2004 aeine Verbindlichkeit
verwiesen, die in drei Ebenen gestuft*/StDie erste Ebene legt die staatlichen
Vorgaben fest, die fur die Arbeit in der Schulepfichtend sind. Auf der zweiten
Ebene erfolgt eine Konkretisierung der Vorgaben éeten Ebene anhand von
ausgewahlten Beispielen. Diese Konkretisierunged gerbindlich in Bezug auf das
dargestellte Niveau, nicht aber in der Auswahl Beispiele. Die dritte Ebene stellt
eine unverbindliche Ebene dar, auf der gelungenesdtlrnngsbeispiele bzw.
Varianten fur die praktische Arbeit zur Implemenirey zur Verfligung gestellt
werden. Zentrale Prifungen und Vergleichsarbeitemighen sich auf die erste
Ebene?’®

Der vorgelegte Bildungsplan tragt zu einer Verashfang und Strukturierung des
Bildungsganges bei, indem er versucht folgenderfifusngen gerecht zu werden:

.Im Bildungsplan kommt (1) eine bestimmte Vorstajuvom Auftrag der Schule zur Geltung;

werden (2) die von den Schilerinnen und Schilernemeichenden Ziele aufgefihrt —

unterschieden als (a) Erfahrungen, die sie maalmh, Einstellungen®, die sie daran gewinnen
sollen, (b) ,Fahigkeiten®, die sie beherrschenesallund (c) ,Kenntnisse®, die sie haben sollen;
werden (3) die didaktischen und methodischen Ryiemi genannt, denen zu folgen ist; werden
(4) die MalRnahmen und Einrichtungen aufgefuhrt,ddie Sicherung des Auftrags, der Ziele und
der Prinzipien diener*’

Mit dem Bildungsplan 2004 traten in Baden-Wirttengberstmals ,staatliche

“478 ararbeitet von der

Bildungsstandards fiir das Fach Katholische RelignoKraft
katholischen Bildungsplankommission unter Mitwirgunder (Erz-)Di6zesen
Freiburg und Rottenburg-Stuttgart.

Im Leitgedanken zum Kompetenzerwerb benennt ddrokathe Bildungsplan flr

die Hauptschule und Werkrealschule die Entwickluredigioser Kompetenz,

" Muller-Ruckwitt, A.: A.a.0. S.88.

475 \/gl. Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Bad@/iirttemberg (Hrsg.): Bildungsplan 2004.
Bildungsstandards fur Katholische Religionslehrauptschule und Werkrealschule. Stuttgart
2004. S.9.

47®\/gl. Ebd.

“"Ebd. S.9.

4’8 Sajak, C.P. u. a.: Richtlinien — Rahmenpléane — getenzen. Zum Stand der
Standardimplementierung im Katholischen Religiotieurcht. In: Rendle, L. (Hrsg.): Was heif3t
religioses Lernen? Donauwdrth 2007. S.66.
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Fachkompetenz, personaler Kompetenz, sozialer Kampe und
MethodenkompetenZ? In der Aufzahlung der Kompetenzen wird deutlichssl die
Reihe der einheitlich bestimmten Kompeteri2&rum die religiose Kompetenz
erweitert wird. Dabei wird die religibse Kompeteais ,Grundmuster” beschrieben,
welches das gesamte Lernen im katholischen Refigiterricht pragt®* Weiterhin

wird der Begriff der religiosen Kompetenz wie fotlgfiniert:

.Die Schilerinnen und Schiler werden deshalb dazgemegt und darin unterstiitzt, nach
Lebenssinn und Lebenshoffnung, nach dem, was &égs tru fragen und zu suchen und religidse
Spuren in ihrer Alltagswelt zu entdecken. Sie ward@zu ermutigt und darin begleitet, ihre
Gottesbeziehung und die Beziehung zu Jesus Chrstugflektieren, weiterzuentwickeln und

ihnen Ausdruck zu geben. Dabei lernen sie auclageh, wie durch die Beziehung zu Gott und
zu Jesus Christus das eigene Leben und Handeldgiepird, und wie christliche Lebens- und

Weltdeutung im Alltag konkrete Formen annehmen kabadurch wird ihnen ein Angebot

gemacht, Heimat in ihrer Kirche zu finden. Religiomd Glaube brauchen Symbole und
Ausdrucksformen. Die Schulerinnen und Schiler werdeshalb darin unterstutzt, ,hinter die
Dinge“ zu schauen und zu entdecken, dass Wirklithiel Sprache mehrdeutig sind. Sie lernen
elementare religibse Sprachformen, Symbole und aRitu sowie personliche und

gemeinschaftliche Formen religiésen Lebens zu ehest, zu achten und mitzugestalt&fi.

Nach dieser Definition umfasst religiosse Kompetpnazessbezogene Kompetenzen
aus den Bereichen der Wahrnehmungs-, Deutungs- Gestaltungskompetenz.
Religioser Kompetenzerwerb vollzieht sich hiernacheiner kulturell Gberlieferten
Religion unter Bericksichtigung der judisch-chigsten Tradition, ,bevorzugt in
ihrer kirchlich konfigurierten Gestalf®

Entsprechend der bischoéflichen Auffassung bezlgtleh Ziele des katholischen
Religionsunterrichts formuliert der Bildungspland20das Angebot der Beheimatung
der Schulerinnen und Schuler in der Kirche. Betieicman Religion allerdings im
Kontext von Bildung unter dem Anspruch, dass réBgr Kompetenzerwerb
grundsatzlich von jeder Schilerin und jedem Schitdizogen werden kann, kann
,Beheimatung in ihrer Kirche* keine Zieldimensioardtellen'®*

Wenn Bildung grundsétzlich als reflexives Verhaltemstanden wird, tritt Religion

in der Schule als ein Modus von Welterfahrung auf,den sich das Bildungssystem

479 v/gl. Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Bad@/iirttemberg (Hrsg.): Bildungsplan 2004.
Bildungsstandards fur Katholische Religionslehrauptschule und Werkrealschule. Stuttgart
2004. S.34ff.

“80\/gl. Ebd. S.12.

“81v/gl. Ebd. S.34.

*2Epd. S.34f.

483 Kuld, L.: Was heiRt religivses Lernen? Religiorteuricht zwischen den Bildungsstandards und
der Unverfiigbarkeit des Glaubens. In: RendleHrsg.): Was heif3t religiéses Lernen?
Donauwdrth 2007. S.15.

“84\/gl. Ders.: Standards ohne Kompetenzmodell? #&@l§ C.P. (Hrsg.): Bildungsstandards fiir den
Religionsunterricht — und nun? A.a.O. S.151.
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reflexiv verhalt!®® So betrachtet filhrt ,religidse Bildung zu religggsompetenz,
zum Verstehen von Religion und religids sein konnmoer eben auch zur
begriindeten Distanzierung von Religion und Religiotf®®

Beheimatung hingegen, wie sie als ein Aspekt deldéhnensionen im Bildungsplan
beschrieben ist, erfolgt im Kontext religiéser Efming, die sich primar in der
Familie ereignet, nicht aber am Lernort Schfle.

Im Zuge der Erarbeitung des Bildungsplanes 2004, rdeler Zeit von 2001-2003
entstanden ist, fand nur eine unzureichende Diskuskes Kompetenzbegriffes statt.
Die Expertise zur Entwicklung nationaler Bildungsstards, die 2003 veroffentlicht
wurde und die Basis aller Uberlegungen in Bezug Bildungsstandards bilden
sollte, wurde nur bedingt in den Bildungsplan imiexg, da zum Zeitpunkt der
Veréffentlichung schon wesentliche Grundentschegéunfir die Arbeit in Baden-
Wirttemberg gelegt waren. Dennoch lassen sich die Klieme formulierten
Merkmale guter Bildungsstandards in Ansatzen auh d&ldungsplan 2004
Ubertragen. So wird die Fachkompetenz, die eswarben gilt, umfassend im Sinne
der von Klieme formulierten Fachlichkeit dargestelUnter dem Aspekt der
Fokussierung, der im eigentlichen Kontext auf dibekt an einem Kerncurriculum
zielt, kommen an dieser Stelle die Ausfihrungen Bedungsplans zum Tragen.
Eine Verstandlichkeit wird in der Formulierung d&tandards zum Ausdruck
gebracht. Den Aspekten Kumulativitdat, Verbindlichkein Form von
Mindeststandards, Differenzierung und Realisierbiairkann mit den Ausfiihrungen
des Bildungsplans noch nicht gedient werden, loegth zu diesem Zeitpunkt kein
ausgereiftes Kompetenzmodell vor, das den Anspriater Expertise gerecht
werden kann. Aufgrund des fehlenden Kompetenzmedelhn der prozess- und
entwicklungsbezogene Zusammenhang von TeilkompetemzLernprozessen nicht
abgebildet und keine Unterscheidung verschiedewengétenzstufen vorgenommen
werden, die diese Merkmale guter Bildungsstandaiderspiegeln wilf*®®

Um den Ausfuhrungen des Bildungsplans 2004 gerexhtwerden und ein
kompetenzorientiertes Unterrichten im Sinne diddlemes zu ermdglichen, wurden

fur die Arbeit in der Schule von dem Landesinstiiit Schulentwicklung Baden-

“83v/gl. Ebd. S.152.
86 Ebd.

“87vgl. Ebd. S.151.
“88\/gl. Ebd. S.155f.
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Wirttemberg in den vergangenen Jahren Niveaukasieeingen fur einzelne
Jahrgangsstufen zu unterschiedlichen thematisctiewe8punkten herausgegeben.

6.4. Entwurf der Expertengruppe am Comenius-Institut Munster: Ein
Kompetenzmodell fir religiose Bildung — Grundlegeneé Kompetenzen
religioser Bildung

Nachdem die Deutsche Bischofskonferenz bereits amr 2004 die Kirchlichen
Richtlinien zu Bildungsstandards fur den katholesthReligionsunterricht in den
Jahrgangsstufen 5-10 / Sekundarstufe | (Mittlerufabschluss) veroffentlicht hat,
wurde im Juli 2006 von einer Expertengruppe des &@wouos-Instituts Manster im
Auftrag der Evangelischen Kirche in Deutschland dé&ntwurf eines
Kompetenzmodells fur den evangelischen Religioresuicht vorgelegt. In der
Expertise hat sich die Expertengruppe ,darauf @edigt, ein fachdidaktisch
begriindetes und unterrichtspraktisch erprobtes MNodér grundlegende
Kompetenzen religiéser Bildung zu entwickeln und Riskussion zu stellerf*®

Im Zentrum der religionspadagogischen Aufmerksatgihen die Nachhaltigkeit
dessen, was Schulerinnen und Schuiler aus den Amgelkom Lernen aufnehmen
sowie der Nachweis dessen, was der Religionsuciéténgerfristig erbringt®

So bilden Fragestellungen wie ,Welchen Nutzen zielimder und Jugendliche aus
diesem Unterricht? Wird der Religionsunterricht démspruch von Kindern und
Jugendlichen gerecht?* die Ausgangslage fiir den Entwurf des Kompetenzitsode
des Comenius-Instituts. Uber die Frage nach Qualitind Gite des
Religionsunterrichts, unter Bertcksichtigung vorel@n, Inhalten, Methoden und
Medien hinaus, richtet die Expertengruppe den Fokwesstarkt auf die
Nachhaltigkeit und Wirksamkeit auf den Lernendes.’dt

Die hier dargestellten Beschreibungen und Defindio zu Kompetenzen religioser
Bildung basieren auf Anregungen aus Fachdidaktitk Braktischer Theologie, die
die Expertengruppe des Comenius-Institutes dazanlasst haben, einen dreifachen

Begriindungsrahmen zu erarbeiféh.

89 Eischer, D. / Elsenbast, V.: Grundlegende Kompeameligioser Bildung. Zur Entwicklung des
evangelischen Religionsunterrichts durch Bildurgyssards fir den Abschluss der Sekundarstufe
I. Mlnster 2006. S.5.

49 Fischer, D.: Ein Kompetenzmodell fiir religivsedgihg — Entwurf der Expertengruppe am
Comenius-Institut Minster. In: Sajak, C.P. (Hg.JdBngsstandards fiir den Religionsunterricht —

Jo1 und nun? Perspektiven fiir ein neues InstrumentefigiRnsunterricht. Berlin 2007. S.89.

Ebd.
492vgl. Ebd.
493vgl. Ebd. S.93.
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» (A) Der Religionsunterricht soll zum VerstehennvBeligion beféahigen. Religion begegnet als

Phanomen oder Gegenstandsbereich in vierfacheinanfler bezogener Weise:

« als subjektive Bedeutsamkeit, Lebensgewissheit peitnliche Uberzeugung,

« als objektiver Fachinhalt und Gegenstandsbereiah,dan sich der Religionsunterricht mit
seinen Zielen, Methoden, Medien bezieht; fir demngelischen Religionsunterricht ist es die
Theologie und das Christentum evangelischer Prggung

e in Form anderer Religionen und Weltanschauungee, di¢ religids plurale Gesellschaft
pragen,

 als kulturelle und gesellschaftliche Wirksamkeitnv&eligion, die sich in Kunst, Musik,
Literatur, Geschichte, Politik u. a. ausdriickf:

»(B) Die ErschlieBung von Religion geschieht dumtiethodisch unterschiedlichéerstehens-

und Aneignungsformerdie das Lernen von, mit und in Religion durchzieimnd in denen

Menschen ihre Religion ausdricken:

< wahrnehmen und beschreiben religidser Erfahrungesrzeptive Dimensign

« verstehen und deuten religids bedeutsamer Spraold- Erscheinungsformerkognitive
Dimension

e gestalten von religibsem Ausdruck und handeln nthisehen Fragen in religitser
Kontextuierung performative Dimensign

« beurteilen von religibsen Uberzeugungen und dialdgi kommunizieren -interaktive
Dimension

* sich fur oder gegen eine religidse Praxis entsameidnd an religioser Praxis teilhaben —
partizipative Dimensiof*®®

(C) Die Frage, wofur religiose Kompetenzen verweénderden kénnen, wird von
der Expertengruppe anhand von Uberlegungen zu daesghen Lebenssituationen
Zu beantworten versucht. Bei den Frage- und Leleaisnen handelt es sich um
Beispiele, ,die das Problemlésepotenzial der réfigh Kompetenzen illustrierefr®
Die erarbeiteten Beispiele ,verweisen darauf, dasseligiosen Kompetenzen eine
gebildete Religion gezeigt wird, die sich nicht nals subjektives Empfinden
ausdriickt, sondern auch deutend, urteilend paeizipd kommuniziert wird*®’

Die aufgefuhrten vier Gegenstandsbereiche (A) hildgemeinsam mit den finf
Dimensionen der ErschlieBung religioser Phanomé&)edén Rahmen, auf dessen
Basis 12 grundlegende Kompetenzen beschrieben wmerdke zu einer
Konkretisierung des Kompetenzmodells beitragen.

Die dargestellten 12 Kompetenzen sollen dem AngpriRechnung tragen, eine
geblndelte, zusammenfassende Beschreibung desseseiny was sich als
grundlegende Kompetenzen religivser Bildung bezrminhlasst®® So wird mit
diesen 12 Kompetenzen religidser Bildung ein Erwagshorizont beschrieben, der
aufzeigt, was zum Ende der Pflichtschulzeit vonm8ghuljahren und nach einem

im Umfang von zwei Wochenstunden kontinuierlichedten Religionsunterricht,

494 Ehd. S.93f.

45 Epd. S.94.

4% Epg.

“®TEpd. S.95.

498 \/gl. Ebd. S.95.
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.-an kumulativ erworbenen und nachprifbaren Lernemgesen erwartet werden
kann.“9°

Zu bericksichtigen ist hier, dass die jeweiligemif@tenzen nicht abstrakt gegeben,
sondern inhaltsspezifisch und bereichsspezifischharden sind und es somit
zulassen, auf unterschiedliche Art und Weise géxreggden zu konnetf?

In der Zuordnung von Beispielaufgaben zu jeweilseeider 12 beschriebenen
Kompetenzen wird von der Expertengruppe des Corsdnatituts der Versuch
einer Konkretisierung des Gemeinten unternommen.

Die 12 grundlegenden Kompetenzen religioser Bildumgrden wie folgt
beschrieben:

1. Die personliche Glaubensiiberzeugung bzw. das ei§etiest- und Welt-
verstandnis wahrnehmen, zum Ausdruck bringen urgerjgber anderen
begrindet vertreten.

2. Religibse Deutungsoptionen fur Widerfahrnisse debens wahrnehmen,
verstehen und ihre Plausibilitat prifen.

3. Entscheidungssituationen der eigenen Lebensfuhalsgreligiés relevant
erkennen und mithilfe religibser Argumente bea#dreit

4. Grundformen religioser Sprache (z. B. Mythos, Glais, Symbol,
Bekenntnis, Gebet, Gebarden, Dogma, Weisung) kerurgarscheiden und
deuten.

5. Uber das Selbstverstandnis des Christentums evsclgel Pragung
(Theologische Leitmotive sowie Schlisselszenen@eschichte) Auskunft
geben.

6. Grundformen religioser Praxis (z. B. Feste, FeieRituale, Diakonie)
beschreiben, probeweise gestalten und ihren Gebratiektieren.

7. Kriterienbewusst lebensforderliche und lebensféeohé Formen von
Religionen unterscheiden.

8. Sich mit anderen religiosen Uberzeugungen begrimastinandersetzen und
mit Angehdrigen anderer Konfessionen bzw. Religioneespektvoll
kommunizieren und kooperieren.

9. Zweifel und Kritik an Religionen sowie Indiffererartikulieren und ihre

Berechtigung prufen.

499 Epd. S.95.
*0vgl. Ebd.
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10.Den religiosen Hintergrund gesellschaftlicher Ttadien und Strukturen (z.
B. von Toleranz, des Sozialstaates, der UntersahgidVerktag/Sonntag)
erkennen und darstellen.
11.Religiése Grundideen (z. B. Menschenwirde, Nachstemy Gerechtigkeit)
erlautern und als Grundwerte in gesellschaftlickemflikten zur Geltung
bringen.
12.Religiése Motive und Elemente in der Kultur (z.Bteratur, Bilder, Musik,
Werbung, Filme, Sport) identifizieren, ideologidisth reflektieren und ihre
Bedeutung erklaren.
Diesen 12 dargestellten Kompetenzen sind konkee¢éisde Beispielaufgaben
zugeordnet, die als schriftlich zu lI6sende dregeiPrifaufgaben formuliert sin@®

Bei den Prufaufgaben geht es darum, festzustellen,

+in welchem Umfang und auf welchem Niveau Schiewin in der Lage sind, tber Erfahrungen
mit Religion zu reflektieren, gewonnene Einstellengargumentativ zu erklaren, zu begriinden
oder mit anderem gestalterischen Ausdruck zu zeigenvelcher Weise man kompetent die
Aufgabe 16st.?%

Durch eine mehrdimensionale Auseinandersetzung élver Fragestellung, einen
Text oder ein Bild erarbeiten die Schilerinnen @uhiler die Prifungsfrage auf
unterschiedlichen Anforderungsebenen. Die Beispighkben entsprechen den
Grundprinzipien des evangelischen Religionsuntetsic spiegeln die Lern- und
Aufgabenkultur des Unterrichts wider und stellen n eiMuster fir

Aufgabenkonstruktionen vergleichbarer Art d%r.Unter Beriicksichtigung dieser
Struktur miussen die Beispielaufgaben anspruchswall komplex formuliert sein,

um Loésungen auf unterschiedlichen Niveaustufen ewéadrleisten. Die vom

Comenius-Institut zusammengestellten moéglichengifgbben sind in der Regel in
45 — 60 Minuten zu bearbeiten und Uberwiegend elsifdich zu erledigende

Aufgaben gestellt, um Ergebnisse der SchulerinmehSchuler vergleichbar machen
zu kénnerr® Die dreiteiligen Priifaufgaben sind so gegliedéass im klassischen
Sinne drei unterschiedliche Niveaustufen der Leigtbei der Losung der Aufgabe
angesprochen werden, so handelt es sich bei dé&neieilaufgabe um eine

Reproduktionsaufgabe, die zweite Teilaufgabe aeftdie Erklarung, Deutung und

01 ygl. Ebd.

%02 Fischer, D. / Elsenbast, V.: A.a.O. S.24.
3 vgl. Ebd. S.24.

04 vgl. Ebd.
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Anwendung eines gelernten Inhaltes und die dritgalifgabe schliel3lich auf eine
Transferleistung, eigene Problemldsung und Uriaiising>%°

Zu jeder Beispielaufgabe wird ein erlauternder Harsafiir die Lehrkraft formuliert
und in Form eines Erwartungshorizontes werden Lgshinweise zu den einzelnen
Teilaufgaben eines Beispielaufgabenkomplexes bietehr® Bei den
Beispielaufgaben handelt es sich um Vorschlagemoglichen Aufgaben, die einen
kompetenzorientierten Religionsunterricht unteesiit

Zum Ende der Sekundarstufe | ist nicht davon awzely, dass von den
Schilerinnen und Schilern Prifaufgaben zu allen v@uomenius-Institut
erarbeiteten 12 Kompetenzen zu erledigen sind,esandelmehr eine Auswahl von
Aufgaben zu bewaltigen ist, die unterschiedlicherigetenzen bundeit’

Deutlich wird in der Darstellung der Prifaufgabeer dExpertengruppe des
Comenius-Institutes, dass es sich bei den Beisggdaen um maogliche
Annaherungen der Sicherung des Kompetenzerwerbdelmndie stark kognitiv
ausgerichtet sind, um eine Vergleichbarkeit zuienen. Inwiefern auch mundlich
oder gestalterisch zu I6sende Aufgaben als Priddngig formuliert werden kdnnen,
ist noch zu vertiefer?®

Nicht zuletzt unterliegt die Ausformulierung geester Prifaufgaben, ganz gleich ob
sie dem Anspruch einer kognitiven oder pragmatischesrichtung nachkommen,
der Ungewissheit, dass es bislang keine systerhalize. empirisch ausgerichtete
Lernstandserhebung Uber das gibt, was 15-Jahrige w@erschiedlichen
Schulformen nach einer neunjahrigen Teilnahme aenei zweistiindig erteilten
Religionsunterricht ,wissen und kdnnen, Uber welBlresichten und Einstellungen,
fachspezifische Methoden und Fertigkeiten sie g} welcher Art die religiésen
und Werturteile sind, die sie zu treffen in der &aind.**

Ahnlich wie im Sprachenunterricht und in den Natissgnschaften bezieht sich die
Sicherung von Kompetenzen in erster Linie auf despekt der funktionalen
Deutungsfahigkeiten, ohne dabei aber die existenDautungsfahigkeit auRer Acht

zu lassen??

% vgl. Ebd. S.24f.
%% vgl. Ebd. S.24 ff.
*7vgl. Ebd. S.25.
%8 ygl. Ebd. S.24.
9 Epd. S.25.
*10vgl. Ebd.
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Der Fokus der hier dargestellten Kompetenz relgyi@ldung ist auf ,Schilernahe,
Lebensrelevanz und Lernprozessbe2tigerichtet, getragen von einer subjektiven
Offenheit, die sich allerdings nur bedingt bewertasst. In diesem Bewusstsein
erhebt das Kompetenzmodell aus der Feder des Comkrstitutes keinen
Anspruch auf Verbindlichkeit, sondern méchte vigimeur Diskussion stellen, ob
die dargestellten Kompetenzen tatsachlich dem Amr$pwvon Bildungsstandards
gentigen, indem sie sich einer mehrperspektivischepirischen Uberprifung
unterzieher?™

Bereits im Jahr nach Erscheinen der Ausfliihrungen Ebgpertengruppe des
Comenius-Institutes wurde die Struktur des Mod@@97 von Experten beider
Konfessionen diskutiert. Entstanden sind in died¢omtext Stellungnahmen und
Kommentare zu dem Kompetenzmodell religitser Bigithi Dabei wird von den
Autorinnen und Autoren der Stellungnahmen betoassces sich bei diesem Modell
um das differenzierteste Konzept handelt, das ewesentlichen Beitrag zur
religionspadagogischen Diskussion im Hinblick auftarflardisierung und
Kompetenzorientierung geleistet hat, was nichttzuleuf die Darstellung moéglicher
Prufungsaufgaben zurtckzufiihren ist, die bislangeiner solchen Form und

Differenziertheit in noch keinem anderen Modellgelegt worden sind.

6.5. Kompetenzmodell nach R. Englert

Im Kontext religionsunterrichtlicher Bildungsstamds und des
Lehrbarkeitsproblems formuliert Englert mindestemgei Baustellen in Bezug auf
die Formulierung von Kompetenz-Modellen.

Die erste Baustelle bildet ,Die Arbeit am Kompeten®roblem®*, Um das
erfillen zu kénnen, was sie leisten sollen, duB&dungsstandards nicht auf eine
Auflistung von Lernzielen reduziert werden. So mus=utlich werden, warum

bestimmte im Unterricht zu entwickelnde KenntnisBéhigkeiten und Haltungen

1 pirner, M.: Inwieweit lassen sich religiése Bildisprozesse standardisieren und evaluieren? In:
Was ist guter Religionsunterricht? Jahrbuch dergireispéadagogik. Neukirchen-Viuyn 2006.
S.103.

*12ygl. Ebd. S.105.

*3Elsenbast, V., Fischer, D. (Hg.): Stellungnahmed Kommentare zu ,Grundlegende
Kompetenzen religioser Bildung“. Miinster 2007.

>4 Englert, R.: Religionspadagogische Grundfragerstd®e zur Urteilsbildung. 2.Auflage. Stuttgart
2008. S.223.
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dazu beitragen, mit einem bestimmten WeltverhalthiswWirklichkeitszugang
zurechtzukomment

Unabdingbare Voraussetzung, um demnach etwa rsdigi®utonomie im
schulischen Kontext entwickeln zu kénnen, bedachnanglert der Vertrautheit mit
mindestens einer konkreten religidsen TraditiSh.

Vor diesem Hintergrund fuhrt Englert folgendes Katgmzmodell, dargestellt in
funf Dimensionen an, welches zur Ausarbeitung i&bgr Bildungsstandards

beitragen kann:

»1. Religidses Orientierungswissen: Die Schuleimrsollen mit der zentralen Botschaft, den
Grundbegriffen, den wichtigsten Texten und der bes$dlichen Wirkung mindestens einer

substanziellen religidsen Tradition in ihren Gruiagizn vertraut sein und fir sich in der Fille des
Einzelnen so etwas wie einen ,roten Faden’ entde&kenen.

2. Theologische Frage- und Argumentationsfahigklie Schiler/innen sollen die zentralen
theologischen Deutungsmuster mindestens eineriGeig Tradition sachgerecht gebrauchen,
ansatzweise mit anderen religiosen Traditionen leaigen und sich fur ihre eigene

Auseinandersetzung mit den grof3en Fragen der Mbagctunutze machen kénnen.

3. Spirituelles Wahrnehmungs- und Ausdrucksvermd@shiler/innen sollten etwas von den
verschiedenen, fiur das religibse Weltverhéltnis rakiaristischen Sprach- und

Kommunikationsformen verstehen und in der Lage,séirem eigenen Verhdltnis zur Welt

einen im weitesten Sinne spirituellen Ausdruck eben.

4. Ethische Begrundungsfahigkeit: Schiler/innentesolreligios inspirierte Modelle ethischen

Handelns kennen, in der Lage sein, ethische Kadgflikn Lichte religidser Uberzeugung zu

interpretieren, und lGber Grundfragen des Verhdéss/on Religion und Moral ein begriindetes
Urteil abgeben kdnnen.

5. Lebensweltliche Applikationsfahigkeit: Schilenen sollen die vom christlichen Glauben
beanspruchte Relevanz fiir das Leben des Einzeleanek, diesen Anspruch im Blick auf

unterschiedliche Lebens- und Problemfelder kritistindigen und in der Auseinandersetzung mit
zeitgendssischen Auspragungen menschlichen Letzrizgis diskutieren kénnert”

Englerts Kompetenzkonzept ist analog zu dem Maédelnels entwickelt. So lasst
der Vergleich beider Modelle miteinander folgendesgéniberstellung von

Begrifflichkeiten zu:

Englert Hemel
Wahrnehmungsvermégen <« Dimension religioser Sensibilitat
Ausdrucksvermdgen > Dimension religiésen Ausdrucksverhaltens
Orientierungswissen > Dimension religidser Inhaltlichkeit

Begriindungsfahigkeit / Frage<« Dimension religioser Kommunikation
und Argumentationsfahigkeit

Applikationsfahigkeit > Dimension religiés motivierter Lebensgestaltung

15 vgl. Ebd.

*1%yqgl. Englert, R.: Bildungsstandards fiir Religim. Sajak, C.P. (Hg.): Bildungsstandards fiir den
Religionsunterricht — und nun? Perspektiven furmgnes Instrument im Religionsunterricht.
Berlin 2007. S.19.

" Ebd. S.20.
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Der Unterschied seines Modells liegt nicht in deséhreibung der Teilkompetenzen
bzw. Dimensionen religibser Erziehung, sondern imebi@uch der Adjektive
~Spirituell®, religiés®, ,ethisch®, ,theologisch®,lebensweltlich®.

Durch die Verwendung dieser Adjektive nimmt Engleirie Unterscheidung seiner
angefuhrten Teilkompetenzen in unterschiedlichenEbevor. So beinhalten das
Wahrnehmungs- und Ausdrucksvermdgen eine spirgueldimension, das
Orientierungswissen lasst sich religios beschreibdie Begrindungsfahigkeit
unterliegt einer ethischen Dimension, Frage- undufrentationsfahigkeit lassen
eine theologische Dimension zu und die Applikatié@hgkeit erweist sich als
lebensweltliche Dimension.

In dieser differenzierten Darstellung der einzeld@ikompetenzen wird deutlich,
dass der Religionsbegriff Englerts nicht mit demrst@ndnis von Religiositat
Hemels udbereinstimmt. Englerts Kompetenzmodell d#mnach von einer
Mehrdimensionalitat gepragt, die durch die Ausucdg auf die unterschiedlichen
Bezugspunkte Spiritualitat, Religion, Ethik, Thegi und Lebensrelevanz deutlich
wird. In der Verwendung und fehlenden Erlauterueg ahterschiedlichen Begriffe
l&sst sich erkennen, dass es sich bei Englert ankK@mpetenzmodell handelt, das
keinem ausgearbeiteten Religiositatsmodell zugrdredg, dennoch aber erkennen
lasst, ,in welche Richtung bei der Ausarbeitungigiéber Bildungsstandards
weitergearbeitet werden konntg®

,Die Arbeit am Evaluationsproblem® stellt fir Englert eine zweite relevante
Baustelle in der Diskussion um Bildungsstandardsdin Religionsunterricht dar.
Zum einen sollen Lernergebnisse innerhalb des Kaiegeder Bildungsstandards
erkennen lassen, ,wie in ihnen eine bestimmte ‘éttstg fachlicher Kompetenz
zum Tragen kommt?°, zum anderen sollen Leistungsanforderungen soispeéz
sein, dass sie konkrete Bezugspunkte fir die Etraluaszon Schulqualitat und
Unterricht aufzeigen.

Englert pladiert dafur, dass bei der Evaluatiomgr@hsunterrichtlicher Leistungen
von unterschiedlichen Kompetenzstufen ausgegangerden sollte, ,das heifl3t
Kompetenzmodelle mussen nicht nur verschiedene Ioemen bzw.
Teilkompetenzen ausweisen, sondern sollten audneén lassen, wie man sich die

S8 Epd.

19 Englert, R.: Religionspadagogische Grundfragerstd®e zur Urteilsbildung. 2.Auflage. Stuttgart
2008. Ebd. S.225.

520 Eh.
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stufenweise Entwicklung bzw. die Graduierung dewejiigen Teilkomponenten
vorstellt.®#!

Im Hinblick auf die Erarbeitung von Bildungsstarfarfiir den Religionsunterricht
bleiben unter anderem folgende Aspekte offen, thereKlarung bedirfen: ,Wann

beispielsweise verfigen Schiler/innen Uber die kivgm Voraussetzungen fur den
sachgerechten Umgang mit biblischer Bildsprache,dfis Verstandnis abstrakter
ikonischer Zeichen, fur die Wuirdigung der perspe&then Differenz zwischen

biblischem Schépfungsverstandnis und Evolutionsteasw.?°

6.6. Kompetenzmodell nach B. Dressler

Im Mittelpunkt der Uberlegungen Dresslers liegtrkellgemeines, auf analytische
Zwecke ausgerichtetes Kompetenzmodell, sondern biklungstheoretische
Annahme, ,dass religibses Lernen im Kontext unteestlicher Weltzugange und
Handlungsrationalitaten einen spezifischen Modusr d&elterfahrung und
Weltdeutung erschlieRE?® So unternimmt er den Versuch, unter der Fragesig|l
welche Kompetenzen bei einem religios gebildetemddben zu erwarten sind bzw.
auf welche religibsen Kompetenzen Bildung abZéltrelevante Kompetenzen
herauszustellen.

Als Kompetenzen, die einen religidos gebildeten Mées kennzeichnen, erweisen

sich in diesem Kontext fur Dressler folgende Taiflgetenzen:

.Differenzkompetenzals die Fahigkeit, Religion als eine spezifische id&e der
Weltwahrnehmung — namlich der Weltdeutung — voneama Modi der Welterschliel3ung
unterscheiden zu kénnen;

die FahigkeitDeutekompetenwiederum mit einer bestimmteteichenkompetermi verbinden,
d.h. symbolischen Zeichengebrauch von Sachverladigsiptungen unterscheiden zu kénnen;
diese Kompetenzen insgesamt zu Partizipationskanperu verbinden, zur Fahigkeit, mich
gegeniber der Religionspraxis in bestimmter, wf#iliger Weise verhalten zu kénnen, sei es in
miindiger Teilnahme, sei es in kritischer Distaei es in begriindeter Abstinenz™

2L Epd.

22 Epd. S.225f.

B Kuld, L.: Was heilt religivses Lernen? Religiortsuricht zwischen den Bildungsstandards und
der Unverfiigbarkeit des Glaubens. In Rendle, Ls¢ijr Was heil3t religidses Lernen?
Donauwdrth 2007. S.19.

24\/gl. Dressler, B.: Religios gebildet — kompetesitgits? In: Sajak, C.P. (Hg.): Bildungsstandards
fur den Religionsunterricht — und nun? Perspektiégrein neues Instrument im
Religionsunterricht. Berlin 2007. S.163

°*Ebd. S.178.
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6.7. Dietrich Benner / Rolf Schieder: Das Berliner Moddlreligitser
Kompetenz — Ein Berliner Forschungsprojekt

Grundlage fur die Ausarbeitung von empirisch Ubi#fiparen Standards bildet nach
Meinung des Forschungsprojektes ,Berliner Kompeateogell“ die Entwicklung
eines Kompetenzmodells, welches die erreichbaréimgkgiten und Fertigkeiten in
einem bestimmten Unterrichtsfach, in diesem FalFach Religion, beschreiPt®

Das ,Berliner Kompetenzmodell* verstandigt sich aldr dass unter Kompetenzen
Fahigkeiten und Fertigkeiten der Problemlosung taeden werden. Auf dem
Hintergrund dieser Betrachtungsweise kristallis&ah folgende Fragestellung in
Bezug auf die Standardisierbarkeit heraus: Fur heeldrobleme bietet der
Religionsunterricht Lésungsinstrumente an? ,Auf ckel Probleme bereitet der
Religionsunterricht die Schiilerinnen und Schiile?{5’

Dass es Religion gibt, lasst sich als ein Problamiieschreiben, auf welches der
Religionsunterricht vorzubereiten &f.Der Religionsunterricht hat im Kontext des
Bildungsauftrages der Schule die Aufgabe, die Swimien und Schiler auf
Religion als einen kulturellen und sozialen Bestaihd der Gesellschaft
vorzubereiten bzw. bei den Schilerinnen und Schidéme Haltung / Partizipation
zur Religion als einen kulturellen und sozialenbEatand herauszuarbeit&n.

Ein weiteres Problemfeld stellt die individuelle n@nsion dar, in der sich
Schulerinnen und Schuler mit den groRen Fragehelesns auseinandersetzen.

So lasst sich Religion nach ,seiner individuelleseiner sozialen und seiner
kulturellen Dimension differenzierer®

Geleitet wird das Modell der Berliner Forschungggel auf dem Hintergrund der
beschriebenen Problemfelder von den BegrifflichdifDeutungskompetenz® und
.Partizipationskompetenz* als notwendige Kompetenzair Erarbeitung eines

religivsen Kompetenzmodelt&'

% \/gl. Schieder, R.: Verordnete, gefiihlte oder massiBildungsstandards? Konzeption und
Forschungsstand eines interdisziplindren Berlinjdktes. In: Sajak, C.P. (Hg.):
Bildungsstandards fir den Religionsunterricht — ond? Perspektiven fur ein neues Instrument
im Religionsunterricht. Berlin 2007. S.70.

2" Epd.

28 \/gl. Ebd. S.71.

2 v/gl. Ebd.

%0 Epd.

31ygl. Ebd.
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In der Darstellung ihrer ersten Arbeitsergebnisseisiv das Forschungsteam
ausdrucklich auf vier Grenzen des Konzepts empiris€berprifbarer
fachspezifischer Erhebungen religivser Kompetenz$i

Im Zuge der Arbeit hat sich abgezeichnet, dass sicht alles bzw. vielleicht nur
aul3erst weniges im Bereich Religion messen lasst.

Das Konzept religioser Kompetenz stellt das in Nettelpunkt, was im Unterricht
vermittelt wird und mit dem von der Forschungsgripprerwendeten
Instrumentarium empirisch erhoben werden kann. Delirel insbesondere darauf
verwiesen, dass im Religionsunterricht viel mehmv#elt wird, das allerdings in
der Form fachspezifischer Kompetenzen nicht evejaieist.

Religiose Kompetenz muss als eine kognitive Legtwine reflexive Kompetenz
verstanden werden, die zum einen von Glaubenstimgien und zum anderen von
der schlichten Wiedergabe gelernten Wissens zusgafteiden ist. Vielmehr geht es
darum, ein reflexives Kdénnen / Wissen in verschieseKontexten anwenden zu
konnen. Dieses reflexive Kénnen kann sich nach Megnder Forschungsgruppe in
Kategorien von ,richtiger* und ,falscher* in Bezugauf die jeweilige
Aufgabenstellung beschreiben lassen. So soll ehtNachweis Uber den wahren
Glauben eingefordert werden, sondern es geht vielarum, ,in einem Spektrum
von moglichen Antworten richtigere von falschereegtiindet unterscheiden zu
kénnen.®%

Diese Fokussierung des Berliner Modells auf daduistdpare nahrt bei Kritikern die
Beflrchtungen, dass die religionspddagogische Rierefer allgemeinen Output-
Orientierung zum Verlust des besonderen Profils ReBgionsunterrichts flhren
konnte>** Dieses besondere Profil beschreibt den Religicestcht als ein
Unterrichtsfach, das den leistungsorientierten $&dhag durchbricht und
Moglichkeiten bietet, Erfahrungen und Begegnungen Religionsunterricht zu
machen, die im Gegensatz zum Kompetenzerwerb stéhen

Ein weiterer Kritikpunkt wird in der Formulierungnd Implementierung von
Bildungsstandards fur den Religionsunterricht iesofdeutlich, dass diese weder
den Schulerinnen und Schilern noch den Unterriahésien gerecht wird. Eine

Gefahr wird darin gesehen, dass Schulerinnen un@lil&c vorgegebenen

32 Nikolova, R., SchluB, H. u. a.: Das Berliner Mddeligioser Kompetenz. Fachspezifisch-Testbar-
Abschlussfahig. In: Theo-Web. Zeitschrift fir Rédigspadagogik 6 (2007). Heft 2. S.69.

¥ Epd. S.70.

34 vgl. Ebd.

35 vgl. Ebd.
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Bildungsstandards angepasst werden, und nichtudgl8e betrachtet werden, die
sich ihre Kultur und Bildung selbststandig bildh.

Den Befurchtungen der Kritiker wird versucht im HBegr Kompetenzmodell
entgegenzutreten. Das Berliner Modell macht deutliass die Erhebung religioser
Kompetenz nicht darauf zielt, ,den Religionsuntrtinicht auf abprifbares Wissen
und evaluierbare Kompetenzen hin zu reduzierdh.”

Die Erhebung erworbener Kompetenz bildet vielméhere Legitimationsrahmen fur
den Religionsunterricht, indem transparent gemachird, ,was im
Religionsunterricht gelernt wird und dieses Gelerfitr die religiose Bildung der
Schillerinnen und Schiiler relevant ¥t“Dariiber hinaus bedarf es der empirischen
Absicherung der Lernziele, die deutlich macht, didesnpetenzorientierung nicht
ohne Evaluation auskommen katin.

Im Berliner Modell religibser Kompetenz sollen dideranwachsenden ,darin
unterstitzt werden, sich kompetent mit religiosemari®menen auseinander zu
setzen® und so eine Grundlage erhalten, die sie befattigg, Kultur und Bildung
selbststdndig zu schaffen und die bewusste undektefite Teilhabe am
gesellschaftlichen Leben ermoglicht.

Auf dieser Grundlage versucht das Berliner Modell,

sreligiose Kompetenz so zu definieren,

« dass sich die Fachspezifik des Religionsunterrictitsin abbildet, zugleich aber die
Anschlussfahigkeit an Kompetenzmodelle anderer &&gageben ist,

» dass das Modell im Blick auf die empirische Testteligioser Kompetenz operationalisierbar
ist und

e dass sich im Rahmen des Modells Kompetéreaus auf der Grundlage empirischer
Ergebnisse unterscheiden lass&h.*

Um dieser Definition gerecht zu werden, wird einatdédscheidung religioser
Kompetenz in drei fir den Religionsunterricht relete Gegenstandsbereiche und in
zwei  Teilkompetenzen ,religiosse  Deutungskompetenztind ,religiose
Partizipationskompetenz* unternomnm&n.
Als Gegenstandsbereiche werden folgende drei Berdieschrieben:
1. Bezugsreligion — die Bezugsreligion des Unterriiduises, die die eigene
Religion / Konfession sein kann, im Unterricht alvecht unbedingt die

>3 \/gl. Ebd.
%37 Epd. S.70.
38 Epd. S.70.
39 vgl. Ebd.
*0Epd. S.71.
>41ygl. Ebd.
%2 Epd. S.71.
*3vgl. Ebd.
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eigene Religion der Schilerinnen und Schiler igigfel dafir kann der
konfessionell-kooperativ erteilte Religionsuntehntisein).

2. Andere Religionen — ,Religibse Kompetenz muss dibler die jeweilige
Bezugsreligion hinaus auch auf andere Konfessioned Religionen
erstrecken®* Ausgehend von der Bezugsreligion wird von den &chinen
und Schilern verlangt, dass sie den Perspektivieechwischen den
verschiedenen Konfessionen und Religionen eintbeh reflektieren. Um
diesem Anspruch gerecht zu werden, muss der Res$igiderricht andere
Konfessionen und Religionen thematisieren und eflRanom interreligioser
Begegnungen schafféft

3. Religibse Aspekte in aufRerreligiosen Bereichen 4igse Kompetenz
bezieht sich auch auf Bereiche der Gesellschaft Kualdur, die explizit
keiner religiosen Definition unterliegen. So prd&geligion einen Groliteil
taglicher Handlungen, Symbole und Denkmuster.

Fur den Religionsunterricht bedeutet dieses, vateae religitése ,Urspriinge
oder Konnotationen zu thematisieren, bewusst zuneracind in Bezug auf
die anderen Bereiche im 6ffentlichen Raum zu réiiesn.©°
So lernen die Schuilerinnen und Schiler, ,die Sputes Religidésen in
aul3erreligibsen Bereichen zu bemerken und ihre realiggdsen
Bedeutungen auch unter theologischen Fragestetungeiskutieren®*’

Religibse  Kompetenz in  der Auseinandersetzung miteseh drei

Gegenstandsbereichen macht die Teilkompetenz ifiskg Deutungskompetenz*

erforderlich, insofern, dass die religiose Deutlogspetenz dazu beitragt, ,dass

jemand innerhalb eines religiossen Kontextes einerge@stand angemessen zu
interpretieren vermag*®® Diese Fahigkeit tragt nach Ansicht der Berliner

Forschungsgruppe dazu bei, dass unterschiedlichkzMyange im politischen,

Okonomischen, religiosen oder wissenschaftlichemt&xt erkannt, unterschieden

und zu dem gegebenen Gegenstand in Beziehung geseten konnen*® Neben

der religiosen Deutungskompetenz bedarf religiosampetenz einer religiosen

Partizipationskompetenz. Religiose Partizipationsgetenz beschreibt die Fahigkeit

544 Epd.

*5vgl. Ebd. S.72.
%€ Ephd. S.72.

47 Epd.

S48 Ep.

*9vgl. Ebd.
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einer reflexiven Teilhabe der Schuilerinnen und &ahieinen Handlungsverlauf
begrindet planen sowie Handlungsentscheidungeirgebnisse aus verschiedenen
Perspektiven nachvollziehen zu kénnét. Religise Partizipationskompetenz zielt
darauf, dass Schilerinnen und Schilern die Mogéitidegeben wird, zu religiosen
Sachverhalten oder Phanomenen in differenzierteér ukid Weise Stellung zu
beziehen. Aus diesem Verstandnis heraus zeigtdieelbesondere Relevanz einer
religiosen Partizipationskompetenz. So kommt geraden der
Partizipationskompetenz der Gedanke des RechtRalifionsfreiheit, wie es im
Grundgesetz verankert ist, stark zum Ausdriitk.

Basierend auf dem Berliner Kompetenzmodell existegit Oktober 2007 der
,Rahmenlehrplan Evangelischer Religionsunterrigit BKBO*2 In ihm wird zum
einen die Unterscheidung zwischen Handlungs- undtubgskompetenz und zum

anderen eine Formulierung kompetenzbezogener Stidargenommen.

6.8. Die Kompetenzmodelle in der Zusammensicht

Die aufgefuihrten Ansatze religioser Kompetenzmedekigen auf, dass es noch
keine abschlieBende Klarung gibt, welche Kompetenzed Standards fur den
Religionsunterricht relevant bzw. entscheidend sellen.

Allen Ansatzen gemein ist es, der Frage nach ejr@igivsen Grundbildung®?
nachzugehen und die Erarbeitung von Bildungsstaisdas Chance fur die
Weiterentwicklung und Reflexion von Religionsunight zu betrachten. Ausgehend
vom Ansatz Hemels und seiner Definition religio¥@mpetenz, beschreiben die
dargestellten Ansétze, den Versuch grundlegended&tds und Kompetenzen
schulischer religioser Bildung zu formulieren.

Dabei ist in den unterschiedlichen Ansatzen vekstéar erkennen, dass vielmehr von
Kompetenzen religiéser Bildung als von einem tdtbélsen Erwerb religitser
Kompetenzen die Sprache ist. Besonders deutlicd dieses in den Kirchlichen
Richtlinien, die, ausgehend von den religiosen Ketepzen Hemels, Kompetenzen
als allgemeine Kompetenzen religioser Bildung besben. Der Gebrauch der

Begrifflichkeit religibse Kompetenz findet ihre Behtigung im Bereich

%0 Epd.

>1ygl. Ebd. S.73.

%52 Ey. Kirche Berlin-Brandenburg-schlesische Obeitau$irsg.): Rahmenlehrplan Evangelischer
Religionsunterricht der EKBO. Berlin 2007.

*35chroder, B.: Mindeststandards religiéser Bildung Férderung christlicher Identitat. In: theo-
web 2 (2003). S.97.
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religionswissenschatftlichen Wissens, tritt abers,d@esamt von Welt, Mensch und
Gott* in den Fokus des Religionsunterricht, ,velgdft sie sich evaluierbaren
Standards®* und es bedarf der Beriicksichtigung des religid®itiungsprozesses.
So steht der Religionsunterricht in dem Ansprucmzeinen in Form von
Bildungsstandards Auskunft tber Leistungserwartanga geben, zum anderen
Bildung als Prozess zu verstehen, sich zu inhatsienen Kompetenzen zu
verhalter®>®

Deutlich wird hier die Ambivalenz des Verhaltnissegischen Bildungsstandards

und religioser Bildung. Pirner beschreibt das Vg zwischen beiden wie folgt:

»L. Standards (und die dazugehoérigen Testaufgalsetljen auf jene Kompetenzen und
Lerninhalte begrenzt werden, die problemlos openafisierbar und moglichst verlasslich
abgepruft werden koénnen, also v. a. Wissen undtigciles Kdnnen; weitere Bildungsziele
missen uniberprift bleiben. 2. Standards (und wiel®rigen Testaufgaben) sollten moglichst
weitgehend zentrale Bildungsaspekte wie SubjeltiviProzesshaftigkeit, Reflexivitat usw. zu
integrieren versuchen, um eine Engfiihrung religi®Bédung auf Wissen und Kénnen zu
vermeiden.™®

Betrachtet man das Konzept des Klieme-Gutachtetsht sdie erstgenannte
Dimension im Vordergrund der Auseinandersetzung ziell darauf, eine religiose
Grundbildung im Unterrichtsfach Religion erkennemessen, die dem Anspruch der
Operationalisierbarkeit von Bildungsstandards Raolntragt. Wahrend Hemel in
seiner Darstellung eine Unterscheidung zwischegidsker Kompetenz und Glaube
vornimmt, wird im Bildungsplan Baden-Wirttembergsr &/ersuch unternommen,
religivse Kompetenz in einen persénlichen GlaubanJesus Christus miindet*
zu lassen. Religibse Kompetenz wird hier in eineeoflfe glaubigen Handelns
integriert>®®

Das Berliner Modell versteht religiose Kompetenz ldbmpetenz, die sich aus den
Teilkompetenzen religiose Deutungskompetenz undidske Handlungskompetenz
zusammensetzt und auf die eigene Bezugskonfessindere Religionen und
aul3erreligibse Bereiche der Kultur und Gesellschbfizieht. In diesem
Zusammenhang werden Erfahrungen, Haltungen und telinsgen als
Voraussetzungen religibser Kompetenz verstandes,sdih einer Bewertung im

Sinne des Verstandnisses von Bildungsstandarddebatz Im Vergleich dazu

5 Tomberg, M.: Religionsunterricht als Praxis deziReit. Berlin-New York 2010. S.183.

*5vgl. Ebd. S.182.

% pirner, M.: Inwieweit lassen sich religiése Bil@ysprozesse standardisieren und evaluieren? In:
Was ist guter Religionsunterricht? Jahrbuch deigRelspadagogik. Band 22. Neukirchen-Viuyn
2006. S.201f.

>’ Tomberg, M.:A.a.0. S.175.

8 vgl. Ebd.

131



meidet die Expertengruppe des Comenius-Institutes Begriff der religiosen
Kompetenz und spricht vielmehr von Kompetenzemi@er Bildung. Auf der Basis
der definierten Gegenstandsbereiche und der Dimeesi der Erschlielung
religioser Phanomene werden zwolf konkrete gruretidg Kompetenzen in
entsprechenden Beispielaufgaben dargelegt. Dektdiréergleich beider Modelle,
lasst erkennen, dass die religiosen KompetenzeBeidiser Modells sich eher einer
Uberprifbarkeit unterziehen lassen kénnten als Kiepetenzen des Comenius-
Institutes, da hier gerade in der Formulierung Beispielaufgaben eine subjektive
Offenheit deutlich wird, die sich nur bedingt eindessbarkeit unterziehen lassen
kann>*°

Gerade die Richtlinien der Bischofskonferenz, dasd®l des Comenius-Institutes
und das Berliner Modell religioser Kompetenz bildenE. gute Ausgangslagen, die
Diskussion um geeignete Bildungsstandards fir demeligi@nsunterricht
voranzubringen.

Vergleicht man die Richtlinien der Bischofskonfezemit dem Modell des
Comenius-Institutes wird deutlich, dass die Ricin Uber die allgemeinen
Kompetenzen hinaus, die mit den grundlegenden Kéenpen religioser Bildung
des Comenius-Institutes durchaus kompatibel erseheiein Grundwissen des
Faches uUber die inhaltsbezogenen Kernkompetenzenulieren. Im Sinne des
Klieme-Gutachtens zielt der Erwerb von Kompetenaeheinen doméanenspezifisch
ausgerichteten systematischen Aufbau von Wissene [Mhaltsbezogenen
Kernkompetenzen tragen dazu bei, ein Basiswisserforuulieren, auf dessen
Grundlage auf Landerebene Kerncurricula entwickedtden kénnen. So definiert
sich das Kompetenzmodell der Bischofskonferenz Utier Ebene allgemeiner
Kompetenzen im Zusammenspiel mit inhaltsbezogenemnkOmpetenzen. Das
Modell des Comenius-Institutes verzichtet hier én direkten Gegenuberstellung auf
die Definition von Kerninhalten bzw. einem Basisséns. Im Mittelpunkt des
Kompetenzmodells stehen allein die grundlegendenmpé&tenzen religioser
Bildung. Die Inhalte des Faches werden in diesemstéadnis vielmehr auf der
Ebene des Kerncurriculums festgeschrieben.

Uber die Diskussion dieser unterschiedlichen Aresdtinaus kommt auch immer
wieder die Frage nach einer religiosen GrundbildunsgSpiel, die darstellt, welche

Relevanz der Religionsunterricht im Kontext dergglineinbildung tréagt. Bezogen

*9vgl. Pirner, M.: Inwieweit lassen sich religivsédBingsprozesse standardisieren und evaluieren?
A.a.0O. S.103.
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auf Grumme und dem von ihm aufgezeigten Verhaiwischen Religionsunterricht
und Politik ,hat die religionspddagogisch-bildurigstretische Bestimmung von
religivser Grundbildung von vornherein eine bildspglitische Dimension>®°
Religiose Grundbildung, wie sie von Pirner aufgefthird, bleibt im deutschen
Sprachraum bislang noch kaum beachtet. Im eurdpensDiskurs allerdings ist von
einer wie auch immer gearteten Grundbildung diea8pe, die ihren Ausdruck in
dem Begriff ,literacy®®* findet, indem von computer literacy, TV litera¢gchnical
literacy oder religious literacy gesprochen witd.

.Literacy meint [...] urspriinglich die Fahigkeit, 2esen und zu schreiben, also
Alphabetismus®? Religious literacy meint in diesem Kontext einenfassionelle,
traditionell-kirchliche Grundbildung mit dem Erwenmn Grundwissen Uber die

Entstehung von Religionen und religiosen Wurzelsener Kultur?®*

7. Kerncurricula auf Landerebene: Am Beispiel des Kerreurriculums fir die

Hauptschule; Schuljahrgange 5 - 10 im Fach Katholshe Religion

Wenn auch die Kompetenzmodelle und die Frage nauter ereligiosen
Grundbildung noch nicht ausgereift sind, wurden Vfarlauf der letzten Jahre
dennoch auf Landerebene Kerncurricula fir den Relgyunterricht entwickelt. Im
Land Niedersachsen wurde das Kerncurriculum furFsesh Katholische Religion /
Evangelische Religion fir die weiterfihrenden Sehutu Beginn des Schuljahres
2009/2010 vorgelegt.

Im Kerncurriculum fir das Fach Katholische Religifinden die Kirchlichen
Richtlinien zu Bildungsstandards fur den katholesthReligionsunterricht in den
Jahrgangsstufen 5-10 / Sekundarstufe | (Mittlereinufabschluss) der Deutschen
Bischofskonferenz, die Schriften ,Die bildende Krdés Religionsunterrichts* und
.Der Religionsunterricht vor neuen Herausforderurigeowie die allgemeinen

Empfehlungen der Klieme-Expertise ihre Berlcksguntig.

% pirner, M.: Religitse Grundbildung zwischen Allgeimwissen und christlicher Lebenshilfe. In:
Theo-web 2 (2003). S.117.

*1ygl. Ebd. S.118.

52 y/gl. Ebd.

53 Epd.

54 vgl. Ebd.
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7.1. Das niedersachsische Kerncurriculum Katholische R&jion — Hauptschule

Wahrend Bildungsstandards konkrete Kompetenzanfongen bestimmen und so
einen Mal3stab zur Bewertung von Lernergebnissemhbien, bildet das
Kerncurriculum einen Referenzrahmen ab, der diersthulische Arbeit anregt,
unterstiitzt und normiert> Mit dem Kerncurriculum wird das unentbehrliche
Minimum der Themen, Inhalte und Lehrformen der $ehweschrieben. Zentrale
Themen und Inhalte werden Klar, eindeutig und velizh fir die einzelnen Facher
des Facherkanons benanfft.

Fur das Fach Katholische Religion sind die Kkirdidic Richtlinien zu den
Bildungsstandards fir den mittleren Schulabschhisslende Grof3e. Die in den
kirchlichen Richtlinien dargestellten Kernkompetenzbeziehen sich demzufolge
auf Kompetenzen, tUber die am Ende von Jahrgangsdidf Schilerinnen und
Schuler verfiigen sollen. Das fachspezifische Kemmmtdum bildet die Grundlage
fur die Konkretisierung und Umsetzung von Themend uimhalten in der
Eigenverantwortlichkeit der einzelnen Schulen. $awas Kerncurriculum von der
Fachkonferenz in schulform- und jahrgangsbezogemedlane tbertragen.
Nachdem 2006 das Kerncurriculum Katholische Refigior die Grundschule in
Niedersachsen verabschiedet wurde, trat zum S¢hulj2009/2010 das
Kerncurriculum fir die weiterfuhrenden Schulen, aenen der Mittlere
Schulabschluss angestrebt wird, in Kraft (Hauptd iealschule, Integrierte und
Kooperative Gesamtschule, Gymnasium).

Im Folgenden wird das Kerncurriculum Katholische ligten — Hauptschule
vorgestellt.

Den Inhalt des Kerncurriculums bilden allgemeinefoimationen zu den
niedersachsischen Kerncurricula, der Bildungsbgitides Faches Katholische
Religion, die  Unterrichtsgestaltung mit dem  Kermmwlum, die
Auseinandersetzung mit prozessbezogenen und ibhbatigenen Kompetenzen, die
Leistungsfeststellung und -bewertung sowie die @Hung der Aufgaben der
Fachkonferenz. Den Anhang des Kerncurriculums hiléggne Aufzdhlung von

Operatoren und Beispiele zur Umsetzung des Kerioolums>®’

%5 vgl. BMBF (Hrsg.): A.a.O. S.98f.

%% vgl. Ebd. S.97.

*%7 Niedersachsisches Kultusministerium (Hrsg.): Karriculum fiir die Hauptschule —
Schuljahrgange 5 — 10. Katholische Religion. Haremn@®009.
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In den allgemeinen Informationen findet die Besithmeg der Kompetenzen ihre
Berucksichtigung, die sich auf die Expertise zurtwkcklung nationaler
Bildungsstandards bezieht und an dieser Stelle eounal die Verbindlichkeit far

alle Unterrichtsfacher im Facherkanon deutlich nhach

.Schllerinnen und Schiler sind kompetent, wenn sir Bewaltigung von
Anforderungssituationen
« auf vorhandenes Wissen zuriickgreifen,
die Fahigkeit besitzen, sich erforderliches Wisagteschaffen,
zentrale Zusammenhange des jeweiligen Sach- undlttagsbereichs erkennen,
angemessene Handlungsschritte durchdenken undhplane
Lésungsmdglichkeiten kreativ erproben,
angemessene Handlungsentscheidungen treffen,
beim Handeln verfligbare Kenntnisse, Fahigkeitenkertigkeiten einsetzen,

das Ergebnis des eigenen Handelns an angemessetesieH iiberpriifen®

Verwiesen wird in diesem Kontext auf den systenchs und kumulativen Erwerb
und Aufbau von Kompetenzen, der sich gut auf diesf@lorungen der
Expertengruppe ,Forum Bildung® zurtickfiihren lasst.
Auf der Grundlage der kirchlichen Richtlinien zuldingsstandards fur den
katholischen Religionsunterricht in den Jahrgandgeat 5 - 10 und dem
Kerncurriculum  fir die Grundschule wurden sechs alt#bezogene
Kompetenzbereiche festgelegt, die in allen weitediidden Schulformen und
konfessionstibergreifend wiederzufinden sind.
Die sechs inhaltsbezogenen Kompetenzbereiche lauten

* Nach dem Menschen fragen

e Nach Gott fragen

« Nach Jesus Christus fragen

* Nach der Verantwortung des Menschen in der Wedjeina

« Nach dem Glauben und der Kirche fragen

* Nach Religionen fragen
Im Unterschied zu den kirchlichen Richtlinien haammfur die Arbeit mit dem
Kerncurriculum in 6kumenischer Absprache diese sedhhaltsbezogenen
Kompetenzbereiche fur die konkrete Arbeit vorgesehéusgangslage der
Richtlinien waren die Bereiche (1) Mensch und WE), die Frage nach Gott, (3)
Bibel und Tradition, (4) Jesus Christus, (5) Kirch&) Religionen und
Weltanschauungen. In der Erarbeitung des Kernadumes der Sekundarstufe |

wurde unter Berucksichtigung der Ausfuhrungen inmriCulum der Primarstufe der

%8 Epd. S.5.
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Bereich (1) Mensch und Welt in die zwei inhaltshgeen Kompetenzbereiche
»,Nach dem Menschen fragen“ und ,Nach der Verantugtdes Menschen fragen®
ausdifferenziert. Der Bereich (3) Bibel und Traafitiwird nicht explizit in der
Darstellung des Kerncurriculums aufgefuhrt, da sitieser Bereich in allen
inhaltsbezogenen Kompetenzbereichen widerspiegeltsich mit ihnen verknipfen
lasst.
.Der Lernprozess, der bei den Fragen der Schilenmumd Schiler zum Erwerb von
religioser Orientierungs- und Handlungsfahigkeitsetat, wird in den funf
prozessbezogenen Kompetenzbereichen konkretisfért:*
 Wahrnehmungs- und Darstellungskompetenz - religibsdeutsame
Phanomene wahrnehmen und beschreiben
» Deutungskompetenz — religios bedeutsame Sprach&eughisse verstehen
und deuten
» Urteilskompetenz - in religiosen und ethischengBrabegrindet urteilen
und Position beziehen
» Dialogkompetenz — am religiésen und ethischen Qigddnehmen
» Gestaltungskompetenz - religios relevante  Ausdrucksund
Gestaltungsformen verwenden
Die Ausgestaltung der prozessbezogenen Kompetelehen sich an die von der
Bischofskonferenz formulierten allgemeinen Kompe&n an, die auf die
Auseinandersetzung mit Inhalten des christlicheauG&ns wirken und zielen. Die
sieben allgemeinen Kompetenzen, die hier beschrielverden, werden im
Kerncurriculum zu funf prozessbezogenen Kompeteertieen gebindelt. Zu
jedem prozessbezogenen Kompetenzbereich werdenbidresechs Konkretionen
dargelegt, die die einzelnen Kompetenzen in ihrigis¢hichtigkeit darstellen. Im
Vergleich zu den kirchlichen Richtlinien werden diprozessbezogenen
Kompetenzen im Kerncurriculum sehr dezidiert daeg#sund bieten so eine
Orientierungshilfe fir die Lehrerinnen und Lehren der Umsetzung des

Kerncurriculums in schuleigene Arbeitsplane.

7.2.Zum Umgang mit dem Kerncurriculum

In besonderer Weise werden die sechs inhaltsbeeageéompetenzbereiche mit den

prozessbezogenen Kompetenzbereichen verknlUpft. Sonodgéchen die

*9vgl. Ebd. S.13.
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operationalisierten Formulierungen der ,Erwartetéompetenzen” eine konkrete
Planung, Durchfithrung und Evaluation von Lehr- urthprozessen’®

Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten, die in gierwarteten Kompetenzen* zum
Tragen kommen, sind nicht als Lernziele zu verstehdie nicht in einzelnen
Unterrichtssequenzen erreicht werden sollen, sondeals Uberprifbare
Schulerleistungen am Ende eines Doppeljahrgangdnlehnung an das Prinzip des
Spiralcurriculums sollen einzelne Kompetenzen imeri Doppeljahrgang in
unterschiedlichen inhaltlichen Zusammenhéngen ttisied werderr.*

Die graphische Darstellung im religionspadagogiachiexagramm, das in Form
einer Schraube mit unterschiedlichen Unterlegs@milersehen dargestellt ist,
visualisiert die Vernetzung der einzelnen Kompeébeneiche und den Gedanken

eines Spiralcurriculums, das auf kumulative Lerzpese zielt’?

Nach dem
Menschen fragen

~ Verkniipft mit™~

Erwartete

Kompetenzen

Nach Jesus Christus fragen

Da der inhaltsbezogene Kompetenzbereich ,Bibel Tratlition“ nicht explizit im
Kerncurriculum benannt wird, hat man sich in deapdrischen Darstellung flir eine
Unterlegscheibe entschieden. Diese Unterlegschgvieeknipft mit Bibel und
Tradition® ruft den Kompetenzbereich ,Bibel und @i#on“ ins Bewusstsein und
stellt dar, dass eine Auseinandersetzung mit ,Bumel Tradition® immer wieder in

den genannten sechs Kompetenzbereichen des Kacodwms berlicksichtigt wird.

>0vgl. Ebd.
>"1ygl. Ebd. S.13.
"2 Abbildung Ebd. S.14.
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Der in diesem Kontext aufgefihrte Begriff der Ttauh basiert auf dem Verstandnis
einer anthropologischen Grundkategorie, die Traditls eine auf Dauer gestellte
Konstruktion von Identitat verstePt In diesem Zusammenhang benennt Englert
funf Punkte, die ein solches Traditionsverstanaiser erlautern und zur Erklarung
der Unterlegscheibe ,verknipft mit Bibel und Tramht m. E. von Relevanz
erscheinerm’™
(1) Traditionen stiften geschichtliche Beziehungszusammnge.
In Erinnerung an bewahrte Formen (wie etwas zuoder zu sehen ist) und an
Uberlieferte  Muster (z. B. Techniken, Regeln, Granehtierungen,
Konfliktlosungen, ...) wird ein vielfaltiges und innatives Angebot unter den
Bedingungen der Moderne eréffnet, wie sich lebertf4
(2) Traditionen stellen unbeliebige Konfigurationen.dar
Traditionen verbinden die auf verschiedenen Ebdiegenden Muster zu einem
Gesamtzusammenhang, aus dem sich einzelne Elemaidiet ohne
Bedeutungsverlust herausbrechen lasé&mie einzelnen Elemente gewinnen
erst an Bedeutung, wenn sie in den ,Zusammenhangingr die verschiedenen
Muster integrierenden PraxisforM* treten.
(3) Traditionen sind vielstimmige Auslegungsangebote.
Eine lebendige Tradition existiert in einer Vielkalon Variationen, die nach
aktualisierenden Interpretationen und situationsamessenen Applikationen
verlangt®”®
(4) Traditionen erschlief3en sich in Praxiserfahrungen.
.Die Bewdahrung der von Traditionen angebotenen Klustrschlie3t sich
umfassend nur in der Synasthesie gelebten Lel3éhs.*
(5) Traditionen sind konstitutiv fir menschliche Sedustiegung.
Traditionen sind nicht nur ,Lesarten von Erfahrumgelie man auch anders
interpretieren koénnte, sondern vielmehr Disposjtivehne die bestimmte
Erfahrungen tiberhaupt nicht zustandek&aniéh.

>"3y/gl. Assmann, A.: Zeit und Tradition. Strukturefiérategien der Dauer. Kéln 1999. S.90.

" \/gl. Englert, R.: Religionspadagogische GrundfragenstoRe zur Urteilsbildung. Stuttgart 2007.
S.86f.

"> v/gl. Ebd.

"% v/gl. Ebd. S.87.
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Anliegen dieser Erlauterung des Begriffs Traditishes, ,die mdgliche ,Leistung®
christlichen Glaubens fur das Selbstverstandnis @Eest)modernen Menschen
mittels eines Uber die Grenzen der Theologie hinkeoismunikablen Begriffs
verstandlich zu macher® Traditionen (Plurall) so verstanden, werden als
Er6ffnung von Mdglichkeiten von Welt-Zugangen undialaBrungen wahrgenommen,
die sich in erster Linie nicht an einer vorgegelpefieadition orientiert, sondern
darauf zielt, der Frage nachzugehen ,Im Lichte Weic bedeutungsspenden

Tradition ,lese“ ich mein Leben%?

7.3. Die Darstellung der inhaltsbezogenen Kompetenzbershe

An den zuvor dargestellten Aufbau des Kerncurrimdu schlieen sich im
Folgenden die inhaltsbezogenen Kompetenzen mit,Bemarteten Kompetenzen*
an. Die sechs Themenbereiche sind jeweils konséqoenoh einem Schema
gegliedert, das sich auf einer Doppelseite biintisist>

Graphik: religionspédagogisches Hexagramm

Die Graphik visualisiert die Vernetzung der inhaltand prozessbezogenen
Kompetenzbereiche. Der Fokus liegt auf dem auf Meppelseite dargestellten
inhaltsbezogenen Kompetenzbereich.

Leitgedanke:

Ein einfihrender Text verdeutlicht die didaktiséielsetzung des Themenbereichs.
Verbindliche Fachbegriffe:

Die verbindlichen Fachbegriffe bilden die Grundlatig einen fachbezogenen

sprachlichen Austausch und stellen dar, welche iBledrkeiten bis zum Ende von
Jahrgangsstufe 9 bzw. 10 von den Schulerinnen whdl&n beherrscht werden
sollen.

Exemplarische Bibelstellen:

Die genannten Bibelstellen bilden ein Angebot /eeiAuswahl zur biblisch
fundamentierten Arbeit, die zum Erwerb der ,ErweateKompetenzen® beitragen.

¥ Epd. S.88.

%2 Epd. S.105.

*83vgl. Niederséchsisches Kultusministerium (Hrsg@rncurriculum fiir die Hauptschule —
Schuljahrgdnge 5 — 10. Katholische Religion. A.s&8Q.8ff.
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Erwartete Kompetenzen am Ende von Schuljahrgarer &dundschule:

Die Aufstellung der Erwarteten Kompetenzen geberskfinft Uber die in der
Grundschule erworbenen Grundlagen und bilden dasddfoent kumulativen
Arbeitens.

Verkniupfung mit den Fachern:

Die VerknUpfungen mit anderen Fachern des Féachernsarverweisen auf ein
maogliches projektorientiertes, facheribergreifertu®s. vernetztes Arbeiten.

Erwartete Kompetenzen:

Wie bereits aufgefuhrt, ergeben sich die ,Erwartet¢ompetenzen* aus der
Vernetzung der prozessbezogenen mit den inhaltgbeern Kompetenzbereichen.
Neben der Beschreibung der ,Erwarteten Kompetenzemh Ende der
Doppeljahrgange finden in der Ubersicht die prozessgenen Kompetenzen und
maogliche Inhalte fir den Kompetenzerwerb ihre Besizhtigung.

Die ,Erwarteten Kompetenzen® sind in operationalig@n Formulierungen
dargestellt, die einen Beitrag zu einer zieloriemén Planung, Durchfihrung und
Evaluation der Lehr- und Lernprozesse leisten; eloeg die einzelnen im Anhang
aufgefuhrten Operationen Auskunft dartber, Gbechert Anforderungsbereich der
Kompetenzerwerb erfolgt. Zu unterscheiden sind iresem Kontext die
Anforderungsbereiche Reproduktion, Reorganisatiot Transfer sowie Reflexion
und Problemlésung*

Die Darstellung der inhaltsbezogenen Kompetenztleeezeigt sich mir als sehr klar
strukturiert und bietet einen guten Rahmen fur Emgwicklung der schuleigenen
Lehrplane. Als sehr hilfreich erweist sich m. Ee ddarstellung der erwarteten
Kompetenzen zum Ende der Grundschulzeit. Oftmalsd sLehrkrafte der
Sekundarstufe nur unzureichend dartber informwee, der Religionsunterricht der
Grundschule gestaltet worden ist, bzw. beméngeln dmss Themen der
Klassenstufen 5 und 6 teilweise schon in der Greimale angerissen worden sind.
Durch die Nennung der erwarteten Kompetenzen, kden Unterricht in der
Schulform Hauptschule im Sinne des Spiralcurricilduomd kumulativen Lernen
zum einen gut an den Religionsunterricht der Grandle anknipfen, zum anderen
wird in den Ausfuhrungen der Kerncurricula Grundgdehund Hauptschule relativ
klar strukturiert, welcher Erwerb erwarteter Kongreten in den jeweiligen

Jahrgangsstufen anzustreben ist.

84vgl. Ebd. S.34.
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7.4. Leistungsfeststellung und Leistungsbewertung

In den Ausflihrungen dieses Kapitels wird die Urtleesdung zwischen Lern- und
Leistungssituationen deutlich hervorgehoben, wie aiich die Klieme-Expertise
vorsieht. So zielen Lernsituationen auf den Ervwen Kompetenzen im Sinne eines
prozess- und entwicklungsbezogenen Verstandniksegungssituationen hingegen
zielen auf den Nachweis der Verflugbarkeit erwarttampetenzen und entsprechen
demnach einem ergebnisorientierten Verstandisleben dieser Differenzierung
zwischen Lern- und Leistungssituationen verweiss darncurriculum auf die

Kompetenzorientierung im Religionsunterricht, diehsin kompetenzorientierten
Aufgabenstellungen zeigt. So wird in Anlehnung arend Begriff der

Kompetenzorientierung unter dem  Kapitel Leistungsiellung  und

Leistungsbewertung im Kerncurriculum formuliert:

.Kompetenzorientierte Aufgabenstellung

« lasst variable Wege zu langerfristigen Zielen zu,

« zielt auf kumulatives, vernetztes und nachhaltigasen,

« strebt Wissen an, das in religios bedeutsamen lssliteationen Anwendung findet,

« sieht Schilerinnen und Schiler als Gestaltendameideernprozesse an,

« orientiert sich an Operatoren, die die drei Anfouhgsbereiche Reproduktion, Reorganisation
und Transfer abbilderr®

Neben den Vorgaben, die dem Erlass ,Die Arbeit @m Hauptschule* zugrunde
liegen, ermuntert das Kerncurriculum Lehrerinnerd urehrer, von alternativen
Moglichkeiten der Leistungsfeststellung und Leigsimewertung Gebrauch zu
machen. Zu nennen sind hier Unterrichtsdokumemeatip mediengestitzte
Prasentationen, Schillerwettbewerbe, Darstellungdrinszenierungetf’ In diesem

Kontext verweist das Kerncurriculum darauf, dads atbrachten Leistungen einer
Transparenz unterliegen, die Eltern, Schilerinnend uSchuilern deutlich

darzubringen ist.

7.5. Aufgaben der Fachkonferenz

In dem Kapitel ,,Aufgaben der Fachkonferenz“ wirdeirster Linie darauf verwiesen,
auf der Grundlage des vorliegenden Kerncurriculweisuleigene Arbeitspléane zu
erstellen, die rechtliche und schulorganisatorisciegahmenbedingungen

bertcksichtigen.

*85y/gl. Ebd. S.30.
% Epd. S.30.
87vgl. Ebd. S.31.
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Sehr dezidiert werden die einzelnen TeilaufgabeRamrm eines Aufgabenkatalogs
fur die Arbeit in der Fachkonferenz dargestellts&sders hervorzuheben ist hier die
Kooperation mit der Fachkonferenz Evangelische gi@li der Institution Kirche

und auRerschulischen Lernortéh.

7.6. Operatoren

Wie bereits an anderer Stelle erwahnt, lasst sethEadwerb von Kompetenzen in
unterschiedlichen Anforderungsbereichen (Reproduokti Reorganisation und
Transfer, Reflexion und Problemlésung) konkretesier Im Rahmen des
Kompetenznachweises geben die Operatoren an, weléhgkeiten erwartet
werden®®® Die Liste der aufgefiihrten Operatoren im Anhang Kerncurriculums
nimmt eine  Zuordnung moglicher Operatoren zu  ept$Enden
Anforderungsbereichen vor. Bezogen auf konkretestlegssituationen kdnnen
unter Verwendung der entsprechenden OperatorenaBafgkonzipiert werden, die
die unterschiedlichen Anforderungsbereiche aufgrelifzw. beriicksichtigen.

Zur Konzeption geeigneter Aufgabenstellungen und d@&®rmulierung von
Leistungserwartungen erscheint mir diese Zusamrekunsg verschiedenster

Operatoren als sehr wertvoll.

7.7.Beispiele zur Umsetzung

Das Kerncurriculum schliel3t ab mit der Darstelluaweier exemplarischer
Unterrichtssequenzen, die eine Madglichkeit fur diensetzung in schuleigene
Arbeitsplane aufzeigen.

Diese Beispiele erweisen sich als hilfreich fir digbeit der einzelnen

Fachkonferenzen. Zu bertcksichtigen ist an diesdleSallerdings, dass fur das Fach
Katholische Religion kein einheitliches, verbintliks Raster vorliegt, nach dem
streng gearbeitet werden muss bzw. kann. Im Rahrden Arbeit der

eigenverantwortlichen Schule und im Interesse ddwlhspektion, gilt es fir die

einzelne Schule ein geeignetes Raster zu entwicke#s fir den gesamten

Facherkanon identisch ist und eine Lesart verfolgt.

88 \/gl. Ebd. S.32f.
*9vgl. Ebd. S.34.

142



7.8. Die Umsetzung der Kirchlichen Richtlinien im Kerncurriculum

Deutlich hervorgehoben wurde bereits an anderelieStkeser Arbeit, dass das
Kerncurriculum auf der Basis der Kirchlichen Riahign erarbeitet worden ist. In
der Erarbeitung und unter Berilcksichtigung des itserevorliegenden
Kerncurriculums Katholische Religion in der Grundge, haben sich sechs
inhaltsbezogene Kompetenzbereiche abgezeichnepattell von den Richtlinien
abweichen. So bleibt der Bereich ,Bibel und Tramhti als eigenstandiger
Kompetenzbereich unberticksichtigt und findet vidimgeinen Niederschlag in allen
anderen Gegenstandsbereich®Der komplexe Gegenstandsbereich ,Mensch und
Welt“ hingegen wird gesplittet, indem zum einen Brage nach dem Menschen und
zum anderen die Frage nach der Verantwortung desdhen in der Welt explizit in
zwei inhaltsbezogenen Kompetenzbereichen benamdsden.

Die Formulierung der sechs inhaltsbezogenen Kompbtgeiche hebt deutlich im
Vergleich zur Formulierung der sechs Gegenstandstber der Richtlinien die
anthropologische Ausrichtung religidéser Bildungg@sse hervor, indem schon
explizit in der Nennung des jeweiligen Kompeteneigtes (,Nach dem Menschen
fragen“, ,Nach Gott fragen®, usw.) eine Fragehaffuaufgebaut wird, die
Schilerinnen und Schiiler als Subjekte religibsenhezesse versteht.

Die in den Richtlinien aufgefuhrten allgemeinen Kmtenzen finden sich im
Kerncurriculum als prozessbezogene Kompetenzenewiddie sieben allgemeinen
Kompetenzen werden zusammen mit ihren beispielmatenkretisierungen im
Kerncurriculum in finf prozessbezogene Kompeterabbe integriert, die
Anknupfungspunkte an die Modelle Hemels und Englerkennen lassen.

Im Vergleich zu den allgemeinen Kompetenzen las$t 1 der Formulierung der
prozessbezogenen Kompetenzen deutlicher eine gefergholitische Dimension
erkennen, gerade unter Betrachtung der Ausfihrungem Urteils- und
Dialogkompetenz.

In der Analyse der Richtlinien wurde kritisch angekt, dass die Verzahnung
allgemeiner Kompetenzen mit inhaltsbezogenen Koemzein nicht deutlich wird.
Dieses lasst sich fur das Kerncurriculum nicht saggerade die graphische
Darstellung des Hexagramms, in Form einer Schraldsst die Verzahnung von

*0vgl. Kapitel 7.1. & 7.2. dieser Arbeit.
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inhaltsbezogenen Kompetenzbereichen mit prozesgbaea Kompetenzbereichen
sowie den Gedanken des kumulativen, vernetzterebnsrdeutlich erkennen.
Wahrend die Richtlinien im  Gegenstandsbereich  dtefien und
Weltanschauungen® den Schwerpunkt auf die Auseer@eizung mit den
abrahamitischen Religionen setzen, erfolgt im Kemculum eine Ausweitung auf
den Buddhismus und Hinduismus sowie auf (paragitde Stromungen. Der
inhaltsbezogene Kompetenzbereich ,Nach Religionemgen“ weitet somit den
Blick, gerade auch im Hinblick auf interreligioseerhprozesse, die sich in einer
pluralen Gesellschaft abzeichnen.

Im Zuge dieser Darstellung wird gut erkennbar, dasts der Entwicklung des
Kerncurriculums Katholische Religion fir die Haugtale dem Anspruch Rechnung
getragen wurde, die Richtlinien in ihrem Mindesit@arzu berticksichtigen und um
weitere bedeutsame Aspekte zu erweitern. GeradeEdieiterungen zeigen den
Versuch, die aufgezeigten Schwachstellen der Ricétl zu beheben.

Das Kerncurriculum Katholische Religion fur die Hachule fihrt die
inhaltsbezogenen Kompetenzbereiche mit den jeweenlsrteten Kompetenzen sehr
strukturiert auf. Dennoch ergibt sich fur die Sgrakis die Frage, wie nun konkret
mit dem neuen Kerncurriculum gearbeitet werden Ravwelche Mdglichkeiten gibt
es, inhaltsbezogene und prozessbezogene Kompeté&atséohlich miteinander zu
verzahnen und in Lernsequenzen zu verdeutlichen?

Wendet man die im Kerncurriculum  dargestellten ftifgzogenen
Kompetenzbereiche mit den formulierten ,Erwartet€ompetenzen® auf den
Religionsunterricht der Hauptschule an, kénnte sicte im Folgenden dargestellte
maogliche Konkretisierung inhaltsbezogener und pskezogener
Kompetenzbereiche ergeben.

So sind in diesem Zusammenhang noch einmal diffezendie prozessbezogenen
Kompetenzbereiche des Kerncurriculums benafintFir eine praxisnahe
Konkretisierung werden die prozessbezogenen Kompetevon mir abweichend
vom Originaltext mit Ziffern und Buchstaben versehalie eine Zuordnung
entsprechender Kompetenzen in den einzelnen Uch&sequenzen bzw.
Mustereinheiten erleichtern.

%91 Niedersachsisches Kultusministerium (Hrsg.): Karriculum fiir die Hauptschule —
Schuljahrgdnge 5 — 10. Katholische Religion. A.&8CL6f.
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1. Wahrnehmungs- und Darstellungskompetenz — religibs bedeutsame

Phanomene wahrnehmen und beschreiben:

a) Religibse Traditionen, Strukturen und Elementéer Lebenswelt wahrnehmen
und beschreiben

b) Situationen erkennen und beschreiben, in derestenzielle Fragen des Lebens
bedeutsam werden

c) Grundlegende — auch eigene — religiose Ausdfaocken wahrnehmen und in
verschiedenen Kontexten wieder erkennen

d) Christlich-ethische  Werte  beschreiben und ihre edditung  flr
Entscheidungssituationen erkennen

2. Deutungskompetenz religios bedeutsame Sprache und Zeugnisse kerstend

deuten:

a) Grundformen religioser und biblischer Spracbwis religiéser und kirchlicher
Praxis kennen, unterscheiden und deuten

b) Religibse Motive und Elemente in asthetisch-kiénschen und medialen
Ausdrucksformen und Texten erkennen und ihre HdtkuBedeutung und
Funktion erklaren

c) Zentrale biblische Texte erschlie3en und deuten

d) Theologische Zeugnisse, die fur den katholisctdauben grundlegend sind,
verstehen und ihre Bedeutsamkeit erkennen

e) Die Bedeutung von Glaubenszeugen als Orienggshilie erkennen und
Glaubenszeugnisse in Bezug zum eigenen Leben undyezellschaftlichen
Wirklichkeit sehen

3. Urteilskompetenz— in religiosen und ethischen Fragen begrindedilent und

Position beziehen:

a) Sichtweisen und Argumentationen zu Fragen r@ath, dem Sinn des Lebens
und des Zusammenlebens unterscheiden und beurteilen

b) Zwischen lebensférderlichen und lebensfeindiicirormen von Religionen und
Religiositat unterscheiden und sie in ihrer gesbHdtlichen Relevanz beurteilen

c) Aus katholischer Perspektive einen Standpunktraigiosen und ethischen
Fragen einnehmen und prifen

d) Ethische Begriindungen kennen und beispielimafeaden

e) Menschenwirde, Solidaritat, Gerechtigkeit undw@wsung der Schopfung

biblisch begriinden und zur Geltung bringen
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f) Zweifel an Religionen sowie Indifferenz formui und ihre Berechtigung
prufen

4. Dialogkompetenz am religiésen und ethischen Dialog teilnehmen:

a) Eigene Erfahrungen mit Religion sowie eigene st&lungen von Religion
verstandlich machen

b) Die Perspektive von Menschen in anderen Leberdginen und anderen
religiosen Kontexten einnehmen und in Bezug zurareag Standpunkt setzen

c) Sich aus der Perspektive des katholischen @laiimit anderen religiésen und
weltanschaulichen Uberzeugungen begriindet auseirsetden

5. Gestaltungskompetenz- religiés relevante Ausdrucks- und Gestaltungséar

verwenden:

a) Aspekte des christlichen Glaubens asthetiscstiérisch und medial ausdriicken

b) Biblische Texte durch kreative Gestaltung ia eligene Lebenswelt Gibertragen

c) An Ausdrucksformen katholischen Glaubens tedmalund ihren Gebrauch
reflektieren (auch caritative Vorhaben)

d) Christliche Symbole und Rituale gestalten

e) Feste des Kirchenjahres und religitése Feierscimulischen Leben mitgestalten

7.9. Bausteine zur Umsetzung des Kerncurriculums in scHaigene Arbeitsplane

Die im Folgenden aufgefiihrten mdglichen Unterrisbtgienzen sind als Hilfe und
mogliche Bausteine bei der Umsetzung des Kernauuanes und der Erarbeitung

schuleigener Lehrplane gedacht. Die Darstellungasieben auf meinen eigenen
Unterrichtserfahrungen und Erfahrungen, die ich iRRahmen meiner

Referententétigkeit in der Zusammenarbeit mit waeiedlichen Fachgruppen,
Fachkonferenzen und Kollegien gemacht habe.

Ausgehend von den im Kerncurriculum formuliertewanteten Kompetenzen der
einzelnen inhaltsbezogenen Kompetenzbereiche serdBausteine aufgefihrt, die
das gesamte Spektrum mdglicher Unterrichtsthemem Ktasse 5 bis 10 im

katholischen Religionsunterricht der Hauptschuldezlien. Neben den erwarteten
Kompetenzen, die im Kontext der Auseinandersetamitigdem Thema erworben

werden sollen, werden verbindliche Fachbegriffednen, die es ebenfalls zu schulen
gilt und dann nach dem jeweiligen Doppeljahrgangixgbar sind.

In der Darstellung geeigneter Bausteine erscheint mine tabellarische

Darstellungsweise in drei Spalten als hilfreich.tésrder Uberschrift ,Inhalte zum
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Kompetenzerwerb® werden mogliche Mikrosequenzen tetdichtssequenzen
benannt. Unter der Uberschrift ,\Wege zum Kompetengg* werden Teilaspekte
genannt, die praxisnah die unterschiedlichen primEgenen Kompetenzbereiche
beriicksichtigen. Unter der Uberschrift ,Medien“ k@&m geeignete Materialien und
Bibelstellen benannt werden. Die Spalte ,Medien‘eild in den von mir
aufgefuhrten Tabellen gro3tenteils unbertcksichtigtich mich bei der Darstellung
der Unterrichtssequenzen auf kein konkretes Lelkwtitze. Fur die Arbeit in den
Fachkonferenzen zur Erarbeitung schuleigener Aspkibe bietet es sich an, diese
Spalte mit denen der Schule zur Verfigung stehemdigerialien und Medien zu

fullen.

7.9.1. Exemplarische Darstellung eines Bausteins zum inhabezogenen
Kompetenzbereich ,Nach dem Menschen fragen“ — Jah@ngsstufe 5/6

Exemplarisch mochte ich an dieser Stelle einerfalgenden Bausteine detaillierter
darstellen. Am Beispiel des inhaltsbezogenen Koenztereichs ,Nach dem
Menschen fragen“ fur die Jahrgangsstufen 5/6 modble eine Verknipfung
inhaltsbezogener und prozessbezogener Kompeterereiewtlichen. Ausdricklich
weise ich an dieser Stelle daraufhin, dass diesestBme als Moglichkeiten der
Annaherung zu verstehen sind, die keinem Anspruér 8/erbindlichkeit folgen.
Ein Anspruch auf Verbindlichkeit ware in diesem kext vermessen, da ein solches
Vorgehen nicht dem Gedanken der Kompetenzoriemigegerecht werden wirde.
Verbindlichkeit und eine padagogische Verantwortliegen darin, sich den am
Ende eines Doppeljahrgangs erwarteten Kompetenngenahert zu haben. Die
Wege jedoch, die eine solche Annéherung ermdglickied frei wahlbar und nicht
zuletzt unter  Berlcksichtigung der  Lebenswirkliadhke sowie  der
entwicklungspsychologischen und soziokulturellemassetzungen einer jeweiligen
Lerngruppe zu wahlen.

FUr den inhaltsbezogenen Kompetenzbereich ,Nach ddenschen fragen”
formuliert das Kerncurriculum der Hauptschule naldhrgangsstufe 6 folgende
erwartete Kompetenzen: ,Die Schilerinnen und Schiagschreiben und gestalten,
dass Christen den Menschen als einzigartiges GptdBottes verstehen. Die
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Schulerinnen und Schiler benennen eigene StarkérSuhwéachen und bewerten

das Gebot der Nachstenliebe als Aufforderung zumdkla. %

Fur die Planung des Religionsunterrichts stellh sicin die Frage: Wie kann im

Unterricht eine Anndherung an diese Kompetenzegem?

Ein Zugang zeichnet sich Uber das Thema ,Miteinamheleen* ab. Ausgehend von

dem Neubeginn an der weiterfuhrenden Schule, deram8chulgebéude, den neuen

Mitschulerinnen und Mitschilern, Lehrerinnen undchitexn trifft dieses Thema die

Lebenswirklichkeit der Schuilerinnen und SchilerBaginn der Jahrgangsstufe 5.

Das Thema ,Miteinander leben* kann Schilerinnen @chiuler vor konkrete

Herausforderungen stellen, sich selbst und andéréran Starken und Schwéchen

anzunehmen, Gemeinschaft zu leben mit allen ChanocenHindernissen und in

diesem Kontext das Gebot der Nachstenliebe fiuragiufforderung zum Handeln
zu erkennen.

Mit Blick auf die unterschiedlichen religionsdidadhen Prinzipien und

Dimensionen erscheint mir eine Auseinandersetzunggr Berlcksichtigung des

Prinzips der Elementarisierung in Anlehnung an da&nzept der

Korrelationsdidaktik in der ErschlieBung des ThenMgeinander leben®, sinnvoll.

Zum einen wird uUber das Thema ,Miteinander leber® debenswirklichkeit der

Schilerinnen und Schiler in den Blick genommen, zamderen die komplexe

theologische Fragestellung nach dem Gebot der Nediebe unter den

entwicklungspsychologischen Voraussetzungen dekil&chnen und Schiler auf
den konkreten Unterrichtsinhalt ,Miteinander lebéi strukturiert und reduziert.

Bezogen auf das Thema ,Miteinander leben“ erfolgg Bbertragung der finf

Dimensionen der Elementarisierung wie folgt:

(1) Die Dimension elementarer Strukturen bildet sichiatbem eine Konzentration
auf die zentrale Aussage des Gebotes der Nacheien|Du sollst deinen
Nachsten lieben wie dich selbst.” (Mt 22, 39) ayfpllosgelést von der
gesamten Perikope des Matthaus-Evangeliums.

(2) In engem Zusammenhang mit der Dimension elemen&irakturen steht die
Dimension elementarer Erfahrungen. Es gilt in diedeontext unmittelbar
Bezlige zu der Lebenswelt der Schilerinnen und 8chélrzustellen, bezogen

auf das Gebot der Nachstenliebe der Frage nacheng#tias bedeutet dieses

%92 Niedersachsisches Kultusministerium (Hrsg.): Karriculum fiir die Hauptschule —
Schuljahrgdnge 5 — 10. Katholische Religion. A.&80.9.
3 vgl. Kapitel 5.3. dieser Arbeit.
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Gebot fir das Miteinander in unser KlassengemeafsehWo greift dieses
Gebot? Wo stol3t es auf Widerspriiche oder stellSdrailerinnen und Schiler
vor besondere Herausforderungen?

(3) In der Dimension elementarer Zugange finden die wiektungs-
psychologischen Voraussetzungen mit Blick auf dieaicklung des religiosen
Urteils ihre Bertcksichtigung. In der Auseinand&rsag mit dem Gebot der
Nachstenliebe in der Jahrgangsstufe 5 muss bewisgplant werden, dass
Schilerinnen und Schiler dieser Altersgruppe sich ener relativen
Autonomie im Sinne des ,do ut dé&" orientieren. In diesem Bewusstsein ist
es sinnvoll die Textaussage nicht nur auf den (Htarades Gebotes zu
reduzieren, sondern vielmehr das Gebot als GescheskGeliebtseins zu
betonen.

(4) Die Dimension elementarer Wahrheiten bezieht sichuf adie
Auseinandersetzung mit  Glaubenstraditionen. Im Exint der
Auseinandersetzung mit dem Gebot der Nachstenlgbes, im Dialog mit
der Uberlieferten Glaubenstradition, unter dem Asdes Wahrheitsanspruchs,
das Gebot als existenzielle Grof3e zu erkennergutieHandeln herausfordert.
Im Sinne des zuvor beschriebenen GeschenkcharakbersGebot der
Nachstenliebe beinhaltet dieses, die Aufforderungn zHandeln in der
Nachfolge Jesu.

(5) Diese Herausforderung zum Handeln und zu einer rebak praktischen
Auseinandersetzung umfasst explizit benannt die ebsion elementarer
Formen des Lernens.

Basierend auf dem religionspadagogischen KonzepEBgnentarisierung und dem

vom Kerncurriculum formulierten erwarteten Kompetem kann das Thema

.Miteinander leben* unter Berlicksichtigung ausgewahlter prozessbezogener

Kompetenzen Uber folgende Inhalte bzw. Unterrigdgasnzen erschlossen werden:

Ich bin einmalig

Im Fokus einer ersten Sequenz kann der GedanKeimi®aligkeit stehen.
Da sich die Schulerinnen und Schiler am Beginnr iBahulzeit in der Schulform
Hauptschule befinden, kann ein Einstieg Uber dist@®ing eines Steckbriefes oder

einer Darstellung Uber die eigenen Starken und &chen erfolgen.

94 vgl. Kapitel 10.1.1. dieser Arbeit.
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In der Wahrnehmung der eigenen Starken und SchwakbBienen im weitesten
Sinne die prozessbezogenen Kompetenzen im BerechWhhrnehmungs- und
Darstellungskompetenz  ,Situationen erkennen und chregben, in denen
existenzielle Fragen des Lebens bedeutsam werdHn) ynd im Bereich der
Urteilskompetenz ,Sichtweisen und Argumentationen Fragen nach Gott, dem
Sinn des Lebens und des Zusammenlebens unterscheidebeurteilen* (3a) zum
Tragen kommen.

Meine Talente

In diesem Zusammenhang gilt es die Starken der |&wmien und Schuler
besonders zu betonen. Mit Blick auf ihre bisheri§ehulkarriere sind diese
Schilerinnen  und Schiler von  MisserfolgserlebnisseNersagen und
Versagensangsten gepragt, die es wert sind, khaitisg und behutsam abgebaut zu
werden.

Sich selbst als einzigartiges Geschopf Gottes zvadlgen, das sich von Gott
angenommen sehen darf mit all seinen Starken urtdv&hen, heildt es, zu
erschlieen. Erfolgen kann dieses Uber Gen 1, r2del Auseinandersetzung mit
diesem biblischen Text findet die prozessbezogeastuhgskompetenz ,Zentrale
biblische Texte erschlie3en und deuten” (2c) ineeliBksichtigung.

Basierend auf dem Steckbrief oder dem Starken-Soidvachenprofil kénnen die
Starken aller Schilerinnen und Schuler auf einesfign Plakat festgehalten werden.
Dieses kann beispielsweise so erfolgen, dass jeti@l&innen und jeder Schiiler
einen farbigen Handabdruck auf das Plakat stempadt seine Starken in dem
Abdruck verschriftlicht. Durch den Handabdruck wisgmbolisiert; ich bin ein
einzigartiges Geschopf und Abbild Gottes. Dieser gWeasst die
Gestaltungskompetenz ,Biblische Texte durch kreativestaltung in die eigene
Lebenswelt Gbertragen” (5b) erkennen.

Wir — eine Gemeinschatft

Ausgehend von dem gemeinsamen Plakat steht im IMitikt dieser Sequenz der
Gedanke ,Es gibt kein ICH ohne ein WIR". Zum einsteht der Aspekt im
Mittelpunkt, mit welchen Starken ich mich in diedskengemeinschaft einbringen
kann, zum anderen aber auch der Aspekt, wie gehKdissengemeinschaft damit
um, wenn einmal unsere Schwachen zum Vorschein le@mmtdnter Verwendung
der Geschichte ,Die kleine Schraube® von R. Kiplkagn dieses Thema erschlossen

und durch das Schreiben von Parallel-GeschichtedienLebenswirklichkeit der
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Schilerinnen und Schiler Ubertragen werden. Zumgefrakommt hier die
Dialogkompetenz ,Die Perspektive von Menschen ideaen Lebenssituationen [...]
einnehmen und in Bezug zum eigenen Standpunktregiie).

Das Gebot der Nachstenliebe

Der Fokus dieser Sequenz ist auf das Gebot der di&idlebe gerichtet. Die
Schilerinnen und Schiler werden mit der Bibelstdil€2, 39 konfrontiert und dazu
aufgefordert in Kleingruppen zu notieren, was diésssage bedeutet. In einem
zweiten Schritt erfolgt eine Unterscheidung in Gleanund Herausforderungen, die
dieser Text mit sich bringt. Ein besonderes Augekméiegt auf der
Deutungskompetenz ,Zentrale biblische Texte ers@an und deuten® (2c). Im
Vordergrund steht hier, das Gebot der Nachstenligbbt nur als Weisung zu
verstehen, sondern vielmehr als Geschenk des @aiab und Angenommenseins
Zu betrachten, das zum christlichen Handeln unditsoum Nachfolge Jesu einladt.
Dieser Aspekt bildet den Mittelpunkt eines sich duliel3enden
Unterrichtsgesprachs, das Zige eines theologisGespraches mit Jugendlichen
annehmen kann.

Krach im Klassenzimmer

Dem Gedanken, Nachstenliebe als Geschenk zu betradilt diese Sequenz. Nicht
immer geht es harmonisch im Klassenzimmer zu, emkoauch zu Konflikten. Die
Schilerinnen und Schiler sind aufgefordert in Kjeuppen Rollenspiele zu
entwickeln, die mit Blick auf den Gedanken der \Wérsung und
Kompromissbereitschaft, Nachstenliebe als Heradsfong und als Geschenk
erkennen lassen. Die einzelnen Rollenspiele wepgerVideo festgehalten und dem
Plenum vorgefuihrt. Die Sequenzen werden gewdirdigd weflektiert. Dieser
Vorgang erfolgt unter Berlcksichtigung der Gestajskompetenz ,Aspekte
christlichen Glaubens asthetisch-kinstlerisch uediat ausdriicken® (5a) sowie der
Dialogkompetenz ,Eigene Erfahrungen mit Religiowmoeigene Vorstellungen von
Religion verstandlich machen* (4a). Diese Rolleakpwerden den Anforderungen
der Kompetenzorientierung in besonderem Mal3e ger&ile Schilerinnen und
Schuler sind aufgefordert unter Bertcksichtigungerih bereits erworbenen
Kenntnisse undrahigkeiten sich der Nachstenliebe in AnforderuitgaBonen und

Herausforderungen selbststandig und kreativ zlestel
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Im Verlauf der Unterrichtsreine werden die Begrifielbst- und Nachstenliebe,
Umkehr und Vergebung geschult, mit dem Ziel alshkakabular in folgenden
Unterrichtseinheiten verfiigbar zu sein.

Alternativ zu den dargestellten Sequenzen kodnnteoh adie Goldene Regel,
Streitschlichter-Projekte oder Aspekte von Freuhdficund Familie stehen. In der
Aufzdhlung dieser Alternativen wird wiederholt dealt, dass die Wege zum
Kompetenzerwerb variabel sind und lediglich dem pkash nach Anndherung an
die erwarteten Kompetenzen fir die einzelnen Dgapejange Rechnung tragen

mussen.

Der im vorangegangenen exemplarisch dargeste#tajliierte Baustein zum Thema
.Miteinander leben* lasst sich tabellarisch wiegioérfassen.

An die Darstellung zum Thema ,Miteinander lebenhlgf3en sich alle weiteren
Bausteine zur Umsetzung des Kerncurriculums, aigdget an den
inhaltsbezogenen Kompetenzbereichen der Jahrgafeys$ - 10, in tabellarischer

Form an.
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7.9.2. Bausteine zur Umsetzung des Kerncurriculums in scHaigene
Arbeitsplane in tabellarischer Form

Inhaltsbezogener Kompetenzbereislach dem Menschen fragen
Jahrgangsstuf&/6

Thema:Miteinander leben

Erwartete Kompetenzen laut Kerncurriculum:
Die Schilerinnen und Schiiler ...

* beschreiben und gestalten, dass Christen den Memsds$ einzigartiges Geschopf
Gottes verstehen.

« benennen eigene Starken und Schwéachen und bewlateBebot der Nachstenliel
als Aufforderung zum Handeln.

e

Verbindliche Fachbegriffe: Selbstliebe, NachstddidUmkehr und Vergebung

Inhalte zum Kompetenzerwerlh Wege zum Kompetenzérwer | Medien

Ich bin einmalig Steckbrief gestalten, meine
Starken — meine Schwachen
= Wahrnehmungskompetenz
(1b)
= Urteilskompetenz (3a)

Meine Talente Auseinandersetzung mit der Gen 1,27
Einzigartigkeit.
Welche Stéarken habe ich? Was
zeichnet mich aus?
Klassenplakat gestalten: Mein
Handabdruck versehen mit meinen
Starken, die ich in die
Klassengemeinschaft einbringe.
= Deutungskompetenz (2c)
= Gestaltungskompetenz (5b)

Es gibt kein ICH ohne ein WIR
Zu einer Geschichte unter diesemkleine
Leitgedanken wird eine Parallel- Schraube*
Geschichte verfasst. (R. Kipling)
=>» Dialogkompetenz (4b) '

Wir — eine Gemeinschaft z. B. Die

Erarbeitung des Gebotes. Was
bedeutet das eigentlich in Bezug
auf meine Klassengemeinschaft?

Das Gebot der Nachstenliebe Mt 22, 39
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Krach im Klassenzimmer

Chancen und Herausforderunge
werden benannt.
=>» Deutungskompetenz (2c)

Rollenspiele zum Thema werder
entwickelt und per Video
festgehalten, vorgefihrt, diskutie
und reflektiert.
= Gestaltungskompetenz (5b)
=>» Dialogkompetenz (4a)
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Inhaltsbezogener Kompetenzbereich: Nach dem Menschen fragen/
Nach der Verantwortung des
Menschen in der Welt fragen

Jahrgangsstufé&/8

Thema:Gewissen

Erwartete Kompetenzen laut Kerncurriculum:
Die Schilerinnen und Schiiler ...

» erklaren wichtige Entwicklungsstufen des Gewissstaslen christlich gepragte
Gewissensentscheidungen dar und bewerten sie.

« erlautern katholische Normen und die Bedeutung3imsissens fur das Handeln d
Menschen in Alltagssituationen.

» zeigen an Beispielen auf, dass Vergebung die tbnistAntwort auf Erfahrung von
Schuld und Siinde ist.

Verbindliche Fachbegriffe: Gewissen, Schuld / Sim#mherzigkeit, Gnade

Inhalte zum Kompetenzerwerb Wege zum Kompetenzérwer | Medien

Gewissen — was ist das? Unterschiedliche Bildworte, die
das Gewissen beschreiben,
werden gezeigt und gedeutet.
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1h
= Deutungskompetenz (2b)

~—

Wie entwickelt sich das Entwicklungsstufen des

Gewissen? Gewissens werden erarbeitet

= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1d

~"

Wie soll ich mich entscheiden?
Gewissenskonflikte in
Dilemmageschichten werden
analysiert

= Urteilskompetenz (3a)

= Gestaltungskompetenz (5a

Dilemmageschichten

Auseinandersetzung mit der
Parabel vom barmherzigen Vatg
= Deutungskompetenz (2d)
= Dialogkompetenz (4b)
= Gestaltungskompetenz (5b

Vergebung als Antwort ,'J_k 15, 11-32
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Inhaltsbezogener Kompetenzbereich: Nach dem Menschen fragen/
Nach der Verantwortung des
Menschen in der Welt fragen
Jahrgangsstufé&/10

Thema:Liebe und Partnerschaft

Erwartete Kompetenzen laut Kerncurriculum:
Die Schilerinnen und Schdler ...

e analysieren und gestalten Moglichkeiten und GrenpenFreundschatft,
Liebesbeziehungen und der Ehe nach katholischestafemis.

* erlautern, dass der Mensch nach dem Verstandnisatteslischen Glaubens als Té¢
einer Gemeinschaft zu verantwortlichem Handelrsi¢in und andere bestimmt ist.

Verbindliche Fachbegriffe: Ehesakrament

Inhalte zum Kompetenzerwerb| Wege zum Kompetenzérwer | Medien

Liebe ist ... Lieder, Gedichte, Bilder zum
Thema Partnerschaft werden
ausgestellt und mit Assoziationgn
versehen
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1d
= Deutungskompetenz (2b)

Zwischen Chaos, Angst, Gliick Anhand unterschiedlicher
und Gnade Textvorlagen werden

Erfahrungen von Liebe
gegenuberstellen
= Dialogkompetenz (4b)
= Urteilskompetenz (3a)

Aussagen zu den Aspekten
Kdrperlichkeit, Geborgenheit,
Freude, Zartlichkeit und Leben
werden diskutiert

= Dialogkompetenz (4b)

= Urteilskompetenz (3a)

Sexualitat

Was eine Partnerschaft ausmacht.
Aspekte werden gruppenweise
von Jungen und Madchen
gesammelt. Gemeinsamkeiten
und Unterschiede werden
benannt.

Ich nehme dich an
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Lebensformen

Biblische Liebesgeschichten

Normen der Kirche

=>» Deutungskompetenz (2a)
= Gestaltungskompetenz (5a

Formen des menschlichen
Zusammenlebens miteinander
vergleichen
=>» Deutungskompetenz (2a)
= Dialogkompetenz (4b)

Das Hohe Lied der Liebe. Eine
Annaherung tber Impulse des
Kreativen Schreibens
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1c
=>» Deutungskompetenz (2c)
= Gestaltungskompetenz (5b

Bischofliche Verlautbarungen
werden gelesen und diskutiert
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1d
= Deutungskompetenz
(2d, 2e)

HId 1-8,
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Inhaltsbezogener Kompetenzbereich:

Jahrgangsstufé&/10

Thema:Das Recht auf Leben

Nach dem Menschen fragen/

Nach der Verantwortung des

Menschen in der

Welt fragen/

Nach Gott fragen/
Nach Jesus Christus fragen

Erwartete Kompetenzen laut Kerncurriculum:

Die Schulerinnen und Schiler ...

arbeiten christliche Ansétze fur den Umgang mideei Sterben und Tod heraus

und erdrtern eigene Lebensperspektiven.

Gottes und beurteilen sie.

eigene Leben.

stellen eine christliche Position zu einem ethiscBeenzbereich dar und begrinde
ihren eigenen Standpunkt.

analysieren unterschiedliche Vorstellungen und Degen vom Wesen und Wirker

erdrtern die Bedeutung von Leiden, Tod und Aufératg Jesu Christi fir das

N

1

Verbindliche Fachbegriffe: Mensch als Gottes Ebiehlhieid

Inhalte zum Kompetenzerwerb

Wege zum Kompetenzérwer

Medien

Was macht den Menschen ausg

Der Mensch als Gottes Ebenbi

Was darf der Mensch?

7Aspekte des Menschseins werd
in einer Mind-Map darstellen
= Gestaltungskompetenz (5b

dAuseinandersetzung mit dem
Auszug aus der
Schopfungserzahlung
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1a|
= Deutungskompetenz (2c)

Arbeit mit Filmsequenzen: Mach
Uber die Gene, Abtreibung
und/oder Sterbehilfe werden
erarbeitet und diskutiert

= Wahrnehmungs- und

Darstellungskompetenz (1b
= Urteilskompetenz (3a)
= Dialogkompetenz (4c)

Gen 1, 27
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Die Einstellung der Kirche

Kirchliche Positionen werden
gemeinsam erarbeitet
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1d
=>» Deutungskompetenz (2e)
= Urteilskompetenz (3c)
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Inhaltsbezogener Kompetenzbereiblach Gott fragen

Jahrgangsstuf&/6

Thema:Zeit fur Gott

Erwartete Kompetenzen laut Kerncurriculum:

Die Schulerinnen und Schiler ...

« erlautern biblische Gottesbilder, vergleichen sieimander und setzen sie in
Beziehung zu ihren eigenen Vorstellungen von Goitt.

« nennen und gestalten unterschiedliche Ausdrucksfiorchristlicher
Gottesvorstellungen und -beziehungen.

Verbindliche Fachbegriffe: Gottesbild, Menschedbbebet, Vaterunser,
Psalmworte, Glaube, Vertrauen, Gottesdienst

Inhalte zum Kompetenzerwerb

Wege zum Kompetenzérwer

Medien

Bilder der Nahe Gottes

Mit Gott Kontakt suchen

Das Vaterunser

Beten im Alltag

Bildworte aus der Bibel,
Darstellung aus der Kunst werdg
betrachtet
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1a
= Deutungskompetenz (2c)
Eigene Bildworte werden erstelli
= Gestaltungskompetenz (5b

Warum betet man eigentlich?
Interview vorbereiten und
durchfuhren. Unterschiedliche
Aussagen sammeln zum Themg
Beten und Gebetsformen
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1c
= Deutungskompetenz (2a)
= Dialogkompetenz (4a)

ErschlieBung des Gebets
= Deutungskompetenz (2a)
= Gestaltungskompetenz (5a

Eine ganz personliche Sache ...
Ein personliches Gebet
formulierten / eine Sammlung m
Gebeten fir die Lerngruppe
erstellen

= Deutungskompetenz (2a)

Psalme
N

§

Mt 6, 9-13

~—+

= Gestaltungskompetenz (5d
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Inhaltsbezogener Kompetenzbereiblach Gott fragen

Jahrgangsstufé&/8

Thema:Nach Gott fragen

Erwartete Kompetenzen laut Kerncurriculum:

Die Schulerinnen und Schiler ...

» skizzieren den Glauben an den einen Gott und nel8tedlung dazu.

* beschreiben die Hinwendung zu Gott als Grundlagereinnstiftenden und
hoffnungsvollen Lebensperspektive und stellen doesspielhaft dar.

Verbindliche Fachbegriffe: Gott, Jahwe, Zehn Gebbtonotheismus,
Glaubensbekenntnis, Heiliger Geist

Inhalte zum Kompetenzerwerb

Wege zum Kompetenzérwer

Medien

Das erste Gebot

Gottes Bild

Spuren Gottes

Das Glaubensbekenntnis

Welche Bedeutung hat das
Bilderverbot fir den Glauben an
Gott?

=>» Deutungskompetenz (2d)

Das bibl. Menschenbild / Mann
und Frau wird erarbeitet
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1a
=>» Deutungskompetenz (2c)

In unterschiedlichen Bildern und
Texten Hinweise auf Gott in
unserer Welt entdecken
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1c
= Dialogkompetenz (4a)
= Gestaltungskompetenz (5a

Den Glauben bekennen. Das
apostolische Glaubensbekenntr
analysieren und ein eigenes
Glaubensbekenntnis formulierer
= Deutungskompetenz (2e)
= Gestaltungskompetenz (5b

Ex 20, 4

Gen 2

S

Il
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Inhaltsbezogener Kompetenzbereiblach Gott fragen

Jahrgangsstuf&/10

Thema:Von Gottes Geist gerufen

Erwartete Kompetenzen laut Kerncurriculum:

Die Schulerinnen und Schiler ...

« erlautern anhand von Biografien, dass die perddmlBeziehung zu Gott ein

lebenslanger Prozess ist.

e analysieren unterschiedliche Vorstellungen und Dreggn vom Wesen und Wirker

Gottes und beurteilen sie.

1

Verbindliche Fachbegriffe: Theologie, Propheten

Inhalte zum Kompetenzerwerb

Wege zum Kompetenzérwer

Medien

Jeremia

Mutige Menschen

ljob

Theodizee

Hoffnungsperspektiven

Der Lebensweg des Propheten
wird skizziert
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (13

Exemplarisch werden christliche

Biografie unter dem Aspekt der
Gottesbeziehung als lebenslang
Prozess in Gruppen erarbeiten
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (14
= Deutungskompetenz (2e)
= Gestaltungskompetenz (5a

Analyse des Buches ljob;
Gott antwortet ljob mit Fragen
= Deutungskompetenz (2c)

Diskussion an Fallbeispielen:

Warum lasst Gott Leid zu?
= Urteilskompetenz (3c)
= Dialogkompetenz (4a)

Eigene Hoffnungsperspektiven
angesichts des Leids in der We
entwickeln

= Gestaltungskompetenz (5b

Jeremia 1 ff.

~—

er

ljob 1 ff.
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Inhaltsbezogener Kompetenzbereiblach Jesus Christus fragen

Jahrgangsstuf&/6

Thema:Leben zur Zeit Jesu

Erwartete Kompetenzen laut Kerncurriculum:

Die Schulerinnen und Schiler ...

* beschreiben die Person Jesu in seiner Zeit und Wtmwe

* zeigen die Botschaft und das Handeln Jesu an Bé&spauf.

Verbindliche Fachbegriffe: Israel, Palastina, Judempel, Synagoge, Pharisaer

Inhalte zum Kompetenzerwerh  Wege zum Kompetenzérwer | Medien
Die Heimat Jesu Galildaa, Samaria, Judaa — eine
virtuelle Reise in die Heimat Jesu
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1a)
Leben zur Zeit Jesu _ _ Berg: So
Selbststandige Arbeit Gber lebten die
Freiarbeitsmaterialien Menschen zut
=> Berlicksichtigung aller Zeit Jesu
Kompetenzbereiche
Jesus-Geschichten Was erzahlt die Bibel lGber die
Kindheit Jesu? Wichtige Lk 1 und 2

Stationen und Begebenheiten in
einer Kindheitslandkarte Jesu
schriftlich festhalten
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (14
=» Deutungskompetenz (2c)
= Gestaltungskompetenz (5a
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Inhaltsbezogener Kompetenzbereiblach Jesus Christus fragen
Jahrgangsstufé&/8

Thema:Jesus auf der Spur

Erwartete Kompetenzen laut Kerncurriculum:
Die Schilerinnen und Schiiler ...

» erlautern Jesu Ruf zur Nachfolge und stellen Komeegen fir das eigene Handel
dar.

* arbeiten aus Jesu Worten und Taten seine BotsatrafReich Gottes heraus.

Verbindliche Fachbegriffe: Berufung und Nachfolgeangelium, Wunder
und Zeichen, Reich Gottes

Inhalte zum Kompetenzerwerb| Wege zum Kompetenzérwer | Medien

Jesus Was ist das fir ein Mensch? Auf
der Basis unterschiedlicher
Dokumente wird ein Profil erstel
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1a

—

Zeichen zum Glauben Wundergeschichten werden Lk 5, 17-32
erarbeitet und gedeutet Mk 6, 45-52
= Deutungskompetenz (2a)

Berufung und Nachfolge Berufung der ersten Junger.
Grinde der Nachfolge werden | k5 1-11

dargestellt und interpretiert
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1b
= Deutungskompetenz (2a)

= Dialogkompetenz (4b)

Die Bergpredigt damals und
heute, Parallelen werden
kunstlerisch dargestellt

= Urteilskompetenz (3e)

= Gestaltungskompetenz (5a

Die Rede von der wahren Mt 5-7

Gerechtigkeit

_ Was bedeutet Jesus fur mein
Jesus und ich Leben? Ein persoénlicher Brief
wird verfasst
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1a|
= Dialogkompetenz (4a)
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Inhaltsbezogener Kompetenzbereiblach Jesus Christus fragen

Jahrgangsstuf&/10

Thema:Jesus Christus

Erwartete Kompetenzen laut Kerncurriculum:

Die Schulerinnen und Schiler ...

» erortern die Bedeutung von Leiden, Tod und Aufénstg Jesu fir das eigene

Leben.

e untersuchen die Passions- und eine Ostergescliic@indziigen und bewerten
Tod und Auferstehung Jesu als zentralen Inhaltdestlichen Glaubens.

Verbindliche Fachbegriffe: Passion, Kreuz, Aufensieg, Hoffnung

Inhalte zum Kompetenzerwerb| Wege zum Kompetenzérwer | Medien
Passion Gekreuzigt und gestorben, der | Lk 14-16
bibl. Text wird erarbeitet
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1c
=> Deutungskompetenz (2d)
Auferstehung / Der Gang nach| Erschliefung des Emmaus-Gangs
Emmaus Uber Darstellungen der Kunst | | k 24, 13-35

Das Leben feiern

unter Berucksichtigung kreativer
Schreibverfahren
= Deutungskompetenz (2d)
= Dialogkompetenz (4b)

Auferstehung als Hoffnungsbild
eigene Bilder von Tod und
Auferstehung

= Gestaltungskompetenz (5b

Teilhabe an liturgischen
Erfahrungen, Vorbereitung und
Durchfuihrung einer Wort-Gotteg
Feier
= Deutungskompetenz (2b)
=>» Gestaltungskompetenz (5e
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Inhaltsbezogener Kompetenzbereich: Nach der Verantwortung des
Menschen in der Welt fragen/
Nach dem Menschen fragen
Jahrgangsstuf&/6

Thema:Schopfung

Erwartete Kompetenzen laut Kerncurriculum:
Die Schilerinnen und Schiiler ...

» stellen eine biblische Schopfungsgeschichte damudteren den Auftrag zum
Bewahren der Schopfung und wenden Moglichkeiteinem Erhalt an.

« arbeiten heraus, dass Solidaritat und Teilen zasttibhen Haltung gehdéren, plane
eine Solidaritatsaktion und nehmen an der Durchitidpteil.

* beschreiben und gestalten, dass Christen den Memsds einzigartiges Geschopf
Gottes verstehen.

Verbindliche Fachbegriffe: Schopfung, Genesis

Inhalte zum Kompetenzerwerb| Wege zum Kompetenzérwer | Medien

Faszination Schopfung Beeindruckende Phanomene,
Naturschauspiele, ...werden
gesammelt und gedeutet
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (14,
1c)
=>» Deutungskompetenz (2b)

Wie die Welt entstanden ist ... | Schopfungsbericht, Theorie des| Gen 1 ynd 2
Urknalls, ... unterschiedliche

Modelle werden miteinander
verglichen
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1b
= Deutungskompetenz (2c)

Gegenuberstellung und
Diskussion unterschiedlicher
Standpunkte zum Thema
Schopfung

= Dialogkompetenz (4c)

Die Bibel und heutige
Erkenntnisse

Solidaritatsprojekt im
Klassenverband, z. B. Klima-
schutz, Wasserverbrauch, ...

= Gestaltungskompetenz (5b

Gottes Schopfung bewahren
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Inhaltsbezogener Kompetenzbereich: Nach der Verantwortung des
Menschen in der Welt fragen/
Nach Gott fragen/
Nach Jesus Christus fragen

Jahrgangsstufé&/8

Thema:Biblische Vorbilder, Heilige, local heroes

Erwartete Kompetenzen laut Kerncurriculum:
Die Schilerinnen und Schdler ...

« erklaren anhand eines biblischen Textes oder 8ingrafie, dass Glaube
Konsequenzen fir die Lebensgestaltung hat.

» erlautern Jesu Ruf zur Nachfolge und stellen Komeegen fir das eigene Handel
dar.

e beschreiben die Hinwendung zu Gott als Grundlagereiinnstiftenden und
hoffnungsvollen Lebensperspektive und stellen diesspielhaft dar.

Verbindliche Fachbegriffe: Werte / Normen, Nachélg

Inhalte zum Kompetenzerwerb| Wege zum Kompetenzéwer | Medien

Vorbilder — in oder out? Wer ist Vorbild? Warum bendtigt
man Vorbilder? — Eine
Diskussion

= Wahrnehmungs- und

Darstellungskompetenz (1a
= Deutungskompetenz (2a, 2¢
=>» Urteilskompetenz (3a)

~—

Auf der Suche nach Was macht ein Vorbild aus?
(auRer-)gewshnlichen Kriterien fur die Suche werden
Biografien zusammengestellt (Werke der

Barmherzigkeit, Bergpredigt,
Dekalog, Weltethos,
Herausforderungen,
Entscheidungssituationen, ...)
= Deutungskompetenz (2e)

Unterschiedliche Biografien
werden erarbeitet, prasentiert und
miteinander verglichen. Bin ich
selbst auch ein Vorbild?

= Wahrnehmungs- und

Darstellungskompetenz (1b
= Dialogkompetenz (4b)
= Gestaltungskompetenz (5a

Local heroes, biblische
Vorbilder, Heilige
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Inhaltsbezogener Kompetenzbereich:

Jahrgangsstuf@/10

Thema:Gesellschaft gestalten

Nach der Verantwortung des

Menschen in der Welt fragen/
Nach dem Glauben und der Kirche

fragen

Erwartete Kompetenzen laut Kerncurriculum:

Die Schulerinnen und Schiler ...

* erlautern, dass der Mensch nach dem Verstédndnisatleslischen Glaubens als Tei
einer Gemeinschaft zu verantwortlichem Handelrsi¢in und andere bestimmt ist.

e analysieren caritatives Handeln als Ausdruck gele@laubens und bewerten
dessen Mdglichkeiten und Grenzen.

Verbindliche Fachbegriffe: Caritas / Diakonie, EWvelt

Inhalte zum Kompetenzerwerb

Wege zum Kompetenzérwer

Medien

Die Gegenwart in Bewegung
bringen

Christen mischen sich ein

Stiftung Weltethos

Kirchliche Organisationen —
Zukunft fur die Eine Welt

Ziele, Hoffnungen und Wiinsche
darstellen
= Deutungskompetenz (2e)
= Gestaltungskompetenz (5b

Die Grundsatze der katholischet
Soziallehre erarbeiten
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1c
Diskussion von Fallbeispielen
= Deutungskompetenz (2e)
= Urteilskompetenz(3a)

Die Goldene Regel in den grol3€
Religionen
= Urteilskompetenz (3c)
= Dialogkompetenz (4c)

Auseinandersetzung mit
kirchlichen Organisationen und
deren Konzeptionen (Caritas,
Diakonie, Misereor, ...)

= Urteilskompetenz (3a)

=>» Gestaltungskompetenz (5c)

Jesaja 65, 16

25

n
Mt 7,12
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Inhaltsbezogener Kompetenzbereislach dem Glauben und der Kirche fragen
Jahrgangsstuf&/6

Thema:Die Bibel

Erwartete Kompetenzen laut Kerncurriculum:

Die Schulerinnen und Schiler ...

« zeigen auf, dass die Bibel ein Glaubensbuch istskiarieren deren
Entstehungsgeschichte und Aufbau.

Verbindliche Fachbegriffe: Altes und Neues TestaimBuch, Kapitel, Vers,
Evangelium, mindliche und schriftliche Uberliefegun

Inhalte zum Kompetenzerwerb| Wege zum Kompetenzérwer | Medien

Was steht in der Bibel? Auswahl von Erzéhlungen dem
Alten und Neuen Testament
zuordnen

=>» Deutungskompetenz (2a)

Entstehung des Alten und Neugbberlieferungsprozess /
Testamentes Schreibkultur / Bibel als
Sammlung von Erzahlungen wir
erarbeitet
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (14
= Deutungskompetenz (2e)

[oX

Die Bibel - Das Buch der Stationenarbeit zum Thema

Biicher -Einen Bucherschrank erstellen
= Gestaltungskompetenz (5a

-Eine eigene Schriftrolle erstellen
= Gestaltungskompetenz (5a

Unterschiedliche Aufgaben als

Lernangebote zusammenstellen
= Deutungskompetenz (2b)
= Dialogkompetenz (4a)
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Inhaltsbezogener Kompetenzbereislach dem Glauben und der Kirche fragen

Jahrgangsstuf&/6

Thema:Einen Kirchenraum erkunden (Projekttag)

Erwartete Kompetenzen laut Kerncurriculum:

Die Schulerinnen und Schiler ...

» erklaren den Kirchenraum, erlautern seine wichtigeichen und Symbole und
deren Bedeutung fir die religidse Praxis.

Verbindliche Fachbegriffe: Kirche, Kreuz, Ewige<hi, Tabernakel

Inhalte zum Kompetenzerwerb

Wege zum Kompetenzérwer

Medien

Besuch einer Kirche

Kirchenraum erkunden
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1c
Gesprach mit einem
Priester/Diakon
= Dialogkompetenz (4b)

Besuch dokumentieren in Form
einer Ausstellung, Wandzeitung
etc.
= Deutungskompetenz (2e)
= Gestaltungskompetenz (5a
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Inhaltsbezogener Kompetenzbereislach dem Glauben und der Kirche fragen
Jahrgangsstuf&/6
Thema:Kirchenjahr Weihnachtsfestkreis

Osterfestkreis
(in Anlehnung an entsprechende Zeit im Kirchenjahr)

Erwartete Kompetenzen laut Kerncurriculum:
Die Schilerinnen und Schiiler ...

« erlautern das Kirchenjahr mit seiner unterschibalicFestkultur, gestalten seine
Symbole, erleben und praktizieren Elemente vonrgity Feier und Brauchtum.

Verbindliche Fachbegriffe: Kirchenjahr, Passionféatehung

Inhalte zum Kompetenzerwerb| Wege zum Kompetenzérwer | Medien

Feste feiern Warum feiern wir ein Fest?
Merkmale werden herausgestellt.
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (14
= Urteilskompetenz (3a)

Religise Feste Eine Ubersicht tber bekannte
religiose Feste wird gestaltet.
Was ist das Besondere an diesen
Festen?
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1c
= Deutungskompetenz (2a)

Der Aufbau des Kirchenjahres,
die Bedeutung und liturgischen
Farben einzelner Feste werden
erarbeitet und einem Jahreskrei
dokumentiert.
= Deutungskompetenz (2a)
= Gestaltungskompetenz (5d

Das Kirchenjahr

[7)

Dem Kirchenjahr entsprechend
wird ein Fest vorbereitet und
gestaltet

= Gestaltungskompetenz (5e

Feste vorbereiten und feiern
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Inhaltsbezogener Kompetenzbereislach dem Glauben und der Kirche fragen

Jahrgangsstufé&/8

Thema:Kirche erfahren

Erwartete Kompetenzen laut Kerncurriculum:

Die Schulerinnen und Schiler ...

» erklaren die Existenz der Kirche im Zusammenharsgg@ster- und
Pfingstereignisses und stellen das SelbstverstsnidniKirche als Volk Gottes dar

« erklaren die Bedeutung der Sakramente als Zeiceehidbe Gottes zu den

Menschen.

Verbindliche Fachbegriffe: Heiliger Geist, Sakrarmen

Inhalte zum Kompetenzerwerb

Wege zum Kompetenzérwer

Medien

Kirche

Der Auftrag der Kirche

Verantwortung fur eine
lebendige Kirche

Junge Menschen in der Kirche

Erinnerungen, Wahrnehmungen
... zum Thema Kirche werden
zusammengestellt
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1c
= Deutungskompetenz (2b)

Was schreiben die Evangelien
Uber den Auftrag der Kirche?
Herausarbeiten des
Sendungsauftrages, Ubertrag
Jungerschaft — Kirche heute
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (14
=>» Deutungskompetenz (2d)
= Urteilskompetenz (3a, 3f)

Firmung — Den Geist erfahren,

Auseinandersetzung mit dem

Sakrament der Firmung unter

Bertcksichtigung des

Pfingstereignisses und der

Teilhabe an der Institution Kirch
= Deutungskompetenz (2c)
= Urteilskompetenz (3c)

Projekte des BDKJ vorstellen
= Dialogkompetenz (4a)
= Gestaltungskompetenz (5a

D

Lk 9, 1-2;
Joh 13, 14-
15,

Apg 2
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Inhaltsbezogener Kompetenzbereislach dem Glauben und der Kirche fragen

Jahrgangsstufé&/8

Thema:Evangelisch - Katholisch

Erwartete Kompetenzen laut Kerncurriculum:

Die Schulerinnen und Schiler ...

» zeigen die Griinde und Auswirkungen fir die Kirclpaigingen und

Erneuerungsbewegungen der katholischen Kirche auf.

< vergleichen die Konfessionen, planen ein 6kumemisdforhaben und haben an ih

teil.

Verbindliche Fachbegriffe: Papst, Bischof, Priesieakon, Sakrament,

Reformation, Katholiken, Protestanten, Orthodoxe
Christen, Okumene

Inhalte zum Kompetenzerwerb

Wege zum Kompetenzérwer

Evangelisch - Katholisch

Typisch Katholisch — Typisch
Evangelisch

Wie es zur Trennung kam ...

Orthodoxe Christen

Okumene leben

Einen Fragebogen zum Thema
bearbeiten
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1c
= Deutungskompetenz (2a)
=> Urteilskompetenz (3c)

Merkmale der Konfessionen
werden erarbeitet und Vorurteilg
diskutiert
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1c
= Dialogkompetenz (4c)

Auseinandersetzung mit Aspekt
der Reformation
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1b
= Deutungskompetenz (2e)
= Urteilskompetenz (3f)

(1)

Exkurs: Die Kirche des Ostens
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1c

~—~t

Ein gemeinsames Projekt vor Of
planen
z. B.: Gottesdienst, Bibeltag,
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Pilgerweg, ...
= Dialogkompetenz (4a)
= Gestaltungskompetenz (5e
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Inhaltsbezogener Kompetenzbereislach dem Glauben und der Kirche fragen

Jahrgangsstuf&/10

Thema:Kirche heute und morgen

Erwartete Kompetenzen laut Kerncurriculum:

Die Schulerinnen und Schiler ...

* beschreiben die Bedeutung der katholischen Kirthgaltkirche und erdrtern die
Notwendigkeit ihrer standigen Erneuerung.

Verbindliche Fachbegriffe: Staat und Kirche

Inhalte zum Kompetenzerwerb

Wege zum Kompetenzérwer

Medien

Die Kirche und ihr Image

Kirche als Dienstleister?

Werbung fur die Kirche

Zum Verhaltnis von Staat und
Kirche

Von der Westkirche zur
Weltkirche

Verschiedene Statements zum
Thema ,Kirche® werden
diskutiert.
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1a
= Deutungskompetenz (2a)
= Urteilskompetenz (3a)

Eine Aufstellung der Tatigkeiten
der Kirche erstellen und
beurteilen.
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1a
= Urteilskompetenz (3c)

Eine Homepage erstellen, die al
die Tatigkeiten der Kirche
verweist, ohne dabei das
Evangelium aus dem Blick zu
verlieren
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1c
= Gestaltungskompetenz (5a

Kooperations- und
Konfliktpartnerschatft diskutieren
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1d
= Urteilskompetenz (3e)

Kirche wird als weltweites
System wahrgenommen, das
Raum fur neue religiose
Erfahrungen und die Feier des
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Leben aus dem Evangelium

Glaubens ermdéglicht. Sichtung
von Videodokumenten (Kirche ir
Sudamerika, Afrika, Ozeanien)

= Dialogkompetenz (4b, 4c)

Visionen einer Weltkirche im
Jahre 2500:
= Gestaltungskompetenz (5a
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Inhaltsbezogener Kompetenzbereislach Religionen fragen

Jahrgangsstuf&/6

Thema:Der Islam — Eine grofR3e Religion

Erwartete Kompetenzen laut Kerncurriculum:

Die Schulerinnen und Schiler ...

und begegnen ihnen respektvoll.

benennen und erlautern die grundlegenden Festgl®iind Symbole des Islam

beschreiben die Entstehungsgeschichte des Islardass#n Glaubens-Grundziige.

Verbindliche Fachbegriffe: Allah, Mohammed, Kordpschee, Ramadan

Inhalte zum Kompetenzerwerb

Wege zum Kompetenzérwer

Medien

Einstieg in eine fremde Welt —
Islam

Besuch einer Moschee

Mohammed,
Die Entstehungsgeschichte desg
Islam

Der Koran

~Was wisst ihr Uber den Islam?*
Vorhandenes Wissen aktivieren
Fragen zum Islam sammeln
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (13

Kultgebaude entdecken
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1c
Gesprach mit einem Imam
= Dialogkompetenz (4c)

Besuch dokumentieren in Form
einer Ausstellung, Wandzeitung
etc.
= Deutungskompetenz (2a)
= Gestaltungskompetenz (5a

Informationen zu Mohammed
sammeln, einen Steckbrief
schreiben

= Wahrnehmungs- und

Darstellungskompetenz (13

Vergleich: Jesus fur das
Christentum

= Dialogkompetenz (4c)

Aufbau des Korans
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (13
Vergleich mit der Bibel
= Dialogkompetenz (4c)

~—

N—r

~"

~"
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Die 99 Namen Gottes
Das Gebet

Die funf Saulen des Islam

Jahresfeste

Muslime und Christen

Eine Gebetsschnur erstellen
= Gestaltungskompetenz (5a

Die funf Saulen erarbeiten
= Deutungskompetenz (2a)

Die Feste des Islam mit den

christlichen Festen vergleichen
= Deutungskompetenz (2a)
=>» Dialogkompetenz (4c)

Was sie eint und was sie trennt
= Urteilskompetenz (3f)
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Inhaltsbezogener Kompetenzbereislach Religionen fragen

Jahrgangsstufé&/8

Thema:Judisches Leben — judischer Glaube

Erwartete Kompetenzen laut Kerncurriculum:

Die Schulerinnen und Schiler ...

* benennen und erlautern die grundlegenden Festgl&iind Symbole des
Judentums und begegnen ihnen respektvoll.

e beschreiben Grundziige des judischen Glaubens ugktiehen diese mit denen dé

Christentums.

£S

Verbindliche Fachbegriffe: Sabbat, Thora, Synagdgenpel, Bar / Bat Mizwa,
Messias, Beschneidung, Dekalog

Inhalte zum Kompetenzerwerb

Wege zum Kompetenzérwer

Medien

Dem Judentum auf der Spur

Besuch einer Synagoge

Hore, Israel!

Judische Feste und Feiertage

Judisches Leben in unserer
Umgebung
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1a
= Dialogkompetenz (4b)

Der Ursprung des Judentums
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1c

Erkundung, Gesprach mit einen
Rabbiner
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1c
= Dialogkompetenz (4c)

Den Besuch dokumentieren
= Deutungskompetenz (2a)
= Gestaltungskompetenz (5a

Das judische Glaubensbekenntr
= Dialogkompetenz (4b)

Sabbat, Beschneidung, Bar
Mizwa, Purim werden erarbeitet
und mit christlichen Festen
verglichen
= Deutungskompetenz (2b)
= Dialogkompetenz (4c)

1S

179



Wie aus Juden Christen
wurden ...

= Gestaltungskompetenz (5a

Judentum als Wurzel,
Gemeinsamkeiten und
Unterschiede werden dargestell
= Urteilskompetenz (3a)
= Dialogkompetenz (4c)

[
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Inhaltsbezogener Kompetenzbereislach Religionen fragen

Jahrgangsstuf&/10

Thema:Erinnerung und Neuanfang

Erwartete Kompetenzen laut Kerncurriculum:

Die Schulerinnen und Schiler ...

» stellen die Geschichte und Gegenwart des Juderdamsnd beurteilen die

Verfolgung der Juden wahrend der Zeit des Nati@zsdismus aus christlicher

Sicht.

Verbindliche Fachbegriffe: Synagoge, Antisemitisiridslocaust

Inhalte zum Kompetenzerwerb

Wege zum Kompetenzérwer

Medien

Judentum

Zum Verhaltnis von Judentum
und Christentum

Stichwort ,Judenfeindlichkeit”

Antisemitismus im
Nationalsozialismus

Kirche im Nationalsozialismus
Zwischen Anpassung und
Widerstand

Sich Erinnern und den
Neuanfang suchen

Was wisst ihr Gber das Judentum?

Bilder, Texte, AuRerungen
werden gesammelt

= Wahrnehmungs- und

Darstellungskompetenz (1a

Das Christentum ist aus dem
Judentum hervorgegangen
= Deutungskompetenz (2d)
= Dialogkompetenz (4c)

Woher kommt die
Judenfeindlichkeit? Formen des
Antisemitismus werden
dargestellt.

= Urteilskompetenz (3b)

Judin / Jude sein zur Zeit des
Nationalsozialismus
= Urteilskompetenz (2€)

Auseinandersetzung mit der

Kirche im Nationalsozialismus
= Deutungskompetenz (2e)
= Dialogkompetenz (4b)

Gedenktage begehen, den Dialg
mit judischen Mitburgern/
judischen Gemeinden suchen
= Dialogkompetenz (4b)
=>» Gestaltungskompetenz (5e

~—

g

181




Inhaltsbezogener Kompetenzbereislach Religionen fragen
Jahrgangsstuf&/10

Thema:Der religiose Markt

Erwartete Kompetenzen laut Kerncurriculum:
Die Schilerinnen und Schiiler ...

* benennen Inhalte und Praktiken neuer religioseehsbrientierungen, beurteilen
diese und stellen mdgliche Gefahren dar.

Verbindliche Fachbegriffe: Monotheismus, Atheisnmaigkten, Okkultismus,
Esoterik

Inhalte zum Kompetenzerwerh  Wege zum Kompetenzérwer | Medien

Eine Welt voller Zauber Vorhandenes Wissen aktivieren
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1a)
Was versprechen die
Ausrichtungen?
= Urteilskompetenz (3b)

Der Reiz des Zaubers Warum befassen sich Menschen

mit Okkultismus und Esoterik?
= Deutungskompetenz (2a)
= Urteilskompetenz (3b)

Unterschiedliche okkulte Formen

werden auf der Basis einer

Internet- oder

Videodokumentationsrecherche

erarbeitet, vorgestellt und bewertet
= Gestaltungskompetenz (5a)
=> Urteilskompetenz (3b)

Der religiose Markt

Ein Gottesbild, das nicht dem
christlichen Glauben entspricht.
Gefahren okkulter Strémungen
werden benannt und interpretiert
(Geld, Macht, Abhangigkeit,
falsche Versprechungen, ...)
=> Urteilskompetenz (3f)
=» Dialogkompetenz (4a)

Der Schein trugt
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Inhaltsbezogener Kompetenzbereislach Religionen fragen

Jahrgangsstuf&/10

Thema:Hinduismus - Buddhismus

Erwartete Kompetenzen laut Kerncurriculum:

Die Schulerinnen und Schiler ...

* vergleichen die Glaubens-Grundziige einer ferntsthidReligion mit denen der
christlichen und vertreten begrtindet einen eige&tandpunkt.

Verbindliche Fachbegriffe:

Hinduismus — Veden, idar Kastenordnung,

Wiedergeburt

Buddhismus — Meditation, Nirwana, Askese,

Buddha, Wiedergeburt

Inhalte zum Kompetenzerwerb

Wege zum Kompetenzérwer

Medien

Hinduismus — Buddhismus

Ahnlichkeiten und Unterschied
zum Christentum

Materialien und Informationen z
den Religionen sammeln
= Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz (1a

In Kleingruppen eine
Wandzeitung zu einer der
Religionen erstellen unter
Berucksichtigung folgender
Aspekte:

(2)Hinduismus: Verbreitung,
Gottesvorstellungen, Karma,
Wiedergeburt, Kastenwesen

(2)Buddhismus: Verbreitung,
Steckbrief Buddha, Die Lehre

= Deutungskompetenz (2b)
= Gestaltungskompetenz (5a

-Vergleich der Weltreligionen
= Urteilskompetenz (3f)
=>» Dialogkompetenz (4c)
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7.10. Erlauterungen zu den Bausteinen

Die aufgefuihrten Bausteine kénnen die Basis fuereimdglichen Themenplan zur
Arbeit mit dem Kerncurriculum in der Hauptschulédbn. Ein aus den Bausteinen
resultierender moglicher Arbeitsplan ist im Anhatigser Arbeit einzusehér’

In der Ausfuhrung der erwarteten Kompetenzen zsigh deutlich, dass das
Kerncurriculum pro Kompetenzbereich ca. 2-4 erwart&Kompetenzen pro

Doppeljahrgang formuliert, die in unterschiedlichddnterrichtsthemen und
Kontexten von Bedeutung sein kénnen. Gerade aermdielle verdeutlicht sich das
Prinzip des vernetzten, kumulativen Lernens.

Im Vergleich zu den Kernkompetenzen, die die kiattdn Richtlinien vorsehen,
kann man erkennen, dass diese Vielzahl der Kompetekomprimiert worden ist.

Darlber hinaus wurde der Versuch unternommen, agimkOmpetenzen auf die
Schulform Hauptschule herunterzubrechen. Ob digsksigen ist, kann zu diesem
Zeitpunkt noch nicht beurteilt werden, da das Karnculum erst seit Kurzem

vorliegt und entsprechend wenig mit ihm gearbeitetden ist. Die Fachkonferenzen
Religion sind derzeit darum bemdiht, schuleigenerpléhe zu erstellen, die die
konkrete Schulsituation bericksichtigen. In der eéirlmit den Fachkonferenzen
zeichnet sich schon jetzt ab, dass grol3e Problentsteeen werden, allen
formulierten erwarteten Kompetenzen im Verlauf Janf bzw. sechs Schuljahren
gerecht zu werden. Was nicht zuletzt darauf zuniitkmen ist, dass das Fach
Religion, insbesondere Katholische Religion, nikbhtinuierlich im Umfang von

zwei Wochenstunden in der Hauptschule erteilt wird.

Aufgrund dieser Tatsache ist eine Verschlankung Hernkompetenzen der
kirchlichen Richtlinien unausweichlich und eine fegung von wenigen

Kompetenzen pro Doppeljahrgang als sinnvoll anzerankn.

Auch wenn in der Entwicklung von Kerncurricula dérsuch unternommen wird,
dem Anspruch von Bildungsstandards Rechnung ztertralgleibt doch m. E. der
Anspruch nach einer Auseinandersetzung mit konkré&eforderungssituationen
und Herausforderungen auf der Strecke. Weder doblichen Richtlinien noch das
Kerncurriculum geben Auskunft dartber, wie in dehde bzw. im schulischen
Religionsunterricht Anforderungssituationen gesfdrafwerden sollen, die die

Schilerinnen und Schiller zu einer Bewaltigung agviem, wie sie unter dem

% yvgl. Anlage 1.
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angefuhrten Verstandnis von Kompetenzen zu verstsimel. Demzufolge bedarf es
in der Arbeit mit Fachkonferenzen Ideen, Beispigte Hilfestellung fur die Arbeit
mit konkreten Anforderungssituationen und Herawsfaingen.

Als Hilfe in der Findung konkreter Anforderungssitonen und Herausforderung
kénnen sich die in Kapitel 5 dieser Arbeit dargitste religionsdidaktischen
Prinzipien und Dimension im Hinblick auf eine Kontgezorientierung im
Religionsunterricht erweisen.

In der Erarbeitung der schuleigenen Lehrplane aufRhsis des Kerncurriculums
gilt es, in padagogischer Verantwortung geeignetehenien und
Anforderungssituationen zu konzipieren, mit denéch sdie Schilerinnen und
Schiler einer Jahrgangsstufe verbindlich auseimaati®n bzw. sich ihnen
annahern. Unter anderem sind fur die Unterrichtsfadeutsch und Mathematik
Raster entstanden, die im Rahmen der Standardigieund Schulinspektion
verbindliche Grundlagen fir eine mdogliche Jahrespdg und mogliche
Kernlehrplane im Sinne der Sicherung von Untersgbalitat abbilden. Diese sehr
output-orientierten Raster bilden m. E. nur bedidigt Arbeit im Unterrichtsfach
Religion ab. Der Gedanke der Kompetenzorientieiong§ezug auf ein prozess- und
entwicklungsbezogenes Verstandnis in dem gerad€aaoh Religion nicht zuletzt
durch die offene Fragehaltung, die in den inhaltebenen Kompetenzbereichen
deutlich wird (z. B. ,Nach Jesus Christus fragerigibt angepasst an ein solches
Raster auf der Strecke, bzw. tragt dazu bei, deiviguellen Kompetenzerwerb
einzuschranken.

In gemeinsamen Veranstaltungen mit den Fachberatufig Unterrichtsqualitat und
fur die Unterrichtsfacher Evangelische und Katlobles Religion haben sich die
evangelischen und katholischen Referenten auf e&steR geeinigt, das die
Besonderheit des Faches gerade in Bezug auf datdnlund Prozessbezogenheit
herausstellt. An dieser Stelle der Arbeit mit desricCurriculum wird deutlich, dass
die unterschiedlichen Facher in ihrem jeweils egge@urriculum dem Anspruch der
Standardisierung sehr domanenspezifisch Rechnaggrir

Ein verbindliches Raster fir die Ausarbeitung vehuteigenen Lehrplanen fir die
Unterrichtsfacher Katholische und Evangelische di@hi konnte demnach so
aussehen, dass im Sinne der Anforderungen der iBspektion konkrete

Jahresplanungen sichtbar werden, die in erstereliprozessbezogene und
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inhaltsbezogene Kompetenzen ausweisen, das Theidndeaninhalt erkennen lassen
und Bezug nehmen auf das Methoden- und Medienkoneeinzelnen Schufé®

In Bezug auf die domanenspezifischen Auslegungénuamierschiedlichen Raster im
gesamten Facherkanon sehen die niedersachsischeula@sitht und
Schulinspektion mittlerweile einen erhthten Handibedarf. In Niedersachsen
wurde eine Arbeitsgruppe bestehend aus Vertreteen $chulaufsicht und
Schulinspektion gebildet, die die Synchronisati@mmuteigener Arbeitsplane und
Raster voranbringen soll. Mit ersten Arbeitsergeban wird im November /
Dezember 2010 zu rechnen sein. Diese ,ersten Adygebnisse* versuchen einen
Rahmen fir die Vergleichbarkeit und Standardisigriau schaffen, zu einem
Zeitpunkt an dem die einzelnen Schulen bereits Aibkit und ,manpower” in die
Ausarbeitung schuleigener Arbeitsplane investiabdm. So zeigt sich an dieser
Stelle, dass sich nicht nur die Entwicklung geeign&ompetenzmodelle als eine
(religions-)padagogische GroRRbaustelle erweist,deson auch der Prozess der
Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung sichr mu Konturen zeigt bzw.

fragmentarisch abbilden lasst.

8. Zum Aspekt der Kompetenzorientierung

In dem Artikel ,Leitideen der Bildungsreform und rd@&ildungsforschung®’
beschreibt Klieme Bildungsstandards und Vergleidiesgen als Chancen zu mehr
Professionalitat im Bildungswesen, geleitet von f##ighkeiten der Transparenz,
Ehrlichkeit und Ubernahme von Verantwortung, diend&nspruch von Aufklarung
Rechnung tragen.

Neben der Bereitstellung geeigneter Instrumenteuealitatssicherung im Rahmen
der Bildungsforschung wie sie die Klieme-Expertigesieht, gilt es, padagogische
Prinzipien darzulegen, die sich als handlungsleiterweiser®® In diesem Kontext
kann Kompetenzorientierung als Prinzip padagogisd¢tendelns betrachtet werden,

das darauf zielt, schulische Bildungsprozesse rolagflidifferenziert zu benennen.

%% yvgl. Anlage 2.
*7Klieme, E.: Leitideen der Bildungsreform und deéldBngsforschung. In: Padagogik 5/2009. S.44.
*%8yvgl. Ebd. S.47.
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8.1. Kompetenzorientierung und Feedback-Kultur

Im Vordergrund steht hier das erforderliche Wissed Konnen, das vonnéten ist,
.,damit Schulerinnen und Schiler komplexe Anfordgem zu bewaltigen
vermogen.®®® Deutlich wird an dieser Stelle, dass der Kompeiegzff auf eine

€00 Zialt und nicht auf den Erwerb von Detailkenntaissund

»grol3e Linie
Fertigkeiten. So ist ein kompetenzorientierter mtbt darauf ausgelegt,
Maoglichkeiten zu eréffnen, in denen lernende Satithen und Schiler ihr Wissen
und Koénnen Uberprifen kdénnen. Dabei geht es niemurd, Schilerinnen und
Schuler abzufragen, zu priufen oder zu testen, sondenen ein Feedback
entgegenzubringen in der Entwicklung eigener Loswege und Strategien,
bezogen auf konkrete Anwendungssituationen und kagdn. Ein solches
Verstandnis der Kompetenzorientierung und Feedbadiir im Umgang mit

Bildungsstandards und Qualitatssicherung leistegreforderlichen Beitrag, bezogen
auf religiose Bildungs-, Lehr- und Lernprozesse Llachte unterschiedlicher

religionsdidaktischer Konzepte, Prinzipien und Dirsienen.

8.2. Merkmale von Kompetenzorientierung im Religionsuntericht

Die soeben aufgefihrte Darstellung der Kompeteemtigrung als Prinzip
padagogischen Handelns wird von Feindt in dem Amfsldiompetenzorientierung
im Religionsunterrich® aufgegriffen und in unterschiedlichen Merkmalen
dargestellt.

Individuelle Lernbegleitung

Der Aufbau einer Kompetenz wird in verschiedenemalitptiv unterscheidbaren
Stufen beschrieben. Kompetenzorientierter Unterrickerlangt somit eine
individuelle Lernbegleitung der Lernprozesse eineelSchilerinnen und Schiiler.
Im Mittelpunkt dieser individuellen Lernbegleitungstent die bewusste
Auseinandersetzung der Lehrkraft mit den untersiticieen Lernausgangslagen der
Schilerinnen und Schiler. Individuell missen Lemgevand Bearbeitungsstrategien

9 Epd.

600 Ehqg.

91 Feindt, A. u. a.: Kompetenzorientierung im Religganterricht — Befunde und Perspektiven. In:
Feindt, A. u. a. (Hrsg.): KompetenzorientierungReligionsunterricht. Minster 2009. S.13.
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bestimmt werden, die dazu beitragen, dass sichl&amien und Schiler der nachst
hoheren Kompetenzstufe annah&hn.

Metakognition

Individuelle Lernbegleitung, wie in Punkt 1 dargit zielt auf den individuellen
Kompetenzerwerb. In diesem Sinne muss kompetemt@niter Unterricht sowohl
Phasen eines starker lehrerzentrierten Unterrightdessen Mittelpunkt eine direkte
Instruktion steht, wie auch Phasen, die ein indigltes, selbstgesteuertes Lernen der
Schillerinnen und Schiiler erméglichen, beinhdt&&u schulen ist das Wissen der
Schilerinnen und Schiler dber ,die eigenen Starkedd Schwachen im
Lernprozess’® sowie die Beherrschung eines Methodenrepertoires. bson
Lernstrategien, die zur Aufgabenlésung und Problamdtigung im schulischen wie
auch lebensweltlichen Kontext beitragen.

Vernetzung von Wissen und Fertigkeiten

Wissen und Fertigkeiten sowohl horizontal wie aueltikal zu vernetzen in Bezug
auf die Kompetenzorientierung im Religionsunterrichedeutet, dass den
Schilerinnen und Schilern die Ubergreifenden Kdataxd Leitgedanken des
Unterrichtsfaches Religion deutlich werd®A. Eine vertikale Vernetzung von
Wissen und Fertigkeiten bedeutet, dass in der grudes Unterrichts transparent
gemacht werden muss, dass der Aufbau von WisserKéinden einer Systematik
unterliegt, die sich in Form eines Spiralcurricukiabzeichnet.

Horizontale Vernetzung zielt auf die Transferlemgjuder Schilerinnen und Schiler,
erworbenes Wissen und Koénnen beispielsweise auferandinterrichtsfacher,

Bereiche oder Fachdisziplinen tibertragen zu kofitfen.

Eine vertikale wie auch horizontale Vernetzung Wissen und Kénnen leistet einen
Beitrag zu einem kontinuierlichen und nachhaltig@mpetenzaufbat’”’

Ubung und Uberarbeitung

Ubung und Training bilden wichtige Voraussetzungim den Erwerb von
Kompetenzefi®® So kann man erst von Kompetenzen sprechen, ,wehil&innen

und Schiler ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten soiwiekognitives Wissen auch in

92y/gl. Ebd.

93 vgl. Ebd.

604 Epd.

895 vgl. Ebd. S.14.
9% v/gl. Ebd.

97 vgl. Ebd.

%8 v/gl. Ebd.

188



unbekannten Situationen anwenden koénnen (und Wdiféh Einen wesentlichen
Beitrag zum Erwerb von Kompetenzen kann in dieseomt&t der Prozess der
Uberarbeitung von Arbeitsergebnissen leisten. inkdatinuierlichen Uberarbeitung
und dem damit verbundenen konstruktiven Umgang deit eigenen Leistung
innerhalb eines Arbeitsprozesses entwickeln Scimiien und Schuler ein besseres
Verstandnis fur ihr Arbeitsfeld und Uber bereitsemhte Kompetenzen. Dieses
Verstandnis tragt dazu bei, sich in kleinen Satmitdem Niveau einer hdheren
Kompetenzstufe anzunahern und bewusst Wissen unaindfd auf neue
Begebenheiten anzuwenden.

Kognitive Aktivierung

Kompetenzorientierter Unterricht zielt darauf, vandenes Wissen, Fahigkeiten und
Fertigkeiten zur Bewaltigung von Problemen und neHerausforderungen kreativ
und bewusst einzusetz&. Zur Férderung des Kompetenzerwerbs tragt eine
kreative Aufgabenstellung bei, in der Raum fir pgy&ntdeckungen und Strategien
gegeben werden kann und die somit von den herk&heri Routine- und
Standardaufgaben abweiéht.Die Herausforderung liegt hier in der Formulierung
geeigneter Aufgaben. Zum einen sollen die Aufgalsemoglichen, dass die
Schilerinnen und Schiler tGber ihr bislang erworbafessen, ihre Fahigkeiten und
Kenntnisse zu einem Losungsweg gelangen, zum amdeiten die Aufgaben dazu
bewegen, ,nachzudenken, abzuwdagen, zu argumentiegterkommunizieren, zu
erfinden und zu experimentiere?

Lebensweltliche Anwendung

Um den Kompetenzerwerb erkennbar zu machen, sindJmerrichtsgeschehen
Anforderungssituationen vonnéten, die sich auchlfrals Anwendungssituationen
auszeichnefi** Kompetenz zeigt sich ,als Performanz, wenn Wis$&mnnen und

Wollen aktiviert werden, um Anforderungssituationsgibststandig und kreativ zu
bearbeiten®* Das bedeutet, dass erst Aufschluss iiber den Kemgetverb und
das Erreichen der unterschiedlichen Niveaustufegelgen werden kann, ,wenn
anwendungsorientierte Aufgaben formuliert werd®n.“ Diese

anwendungsorientierten Aufgaben halt die Umwelt ueblenswelt der Schilerinnen

609 Epd.

10vqgl. Ebd. S.15.
11 vgl. Ebd.

®12 Epd.

13 vgl. Ebd.

614 Epd.

%15 Ehd.
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und Schiler bereit. Fir einen kompetenzorientieRefigionsunterricht gilt es in
diesem Kontext anwendungsorientierte Aufgaben zwmzigeeren, die auf die
religiosen Bezlge in der Lebenswelt der Schilenrured Schiler zurlckgreifen.
Der in wesentlichen Zigen hier dargestellte Aufsatzildet eine
Kompetenzorientierung ab, die auf jedes andererticitésfach des Facherkanons zu
Ubertragen und fur die Arbeit in der Institutionh8ke wiinschenswert ware. Positiv
zu bewerten ist hier, dass Kompetenzorientierungreallgemein gultigen Anspruch
auf alle Facher erhebt. Kritisch anzumerken in efieZusammenhang ist, dass die
religiose Dimension bzw. domanenspezifische Moméntdiesen Ausfihrungen zu
kurz kommen. Zwar wird an einzelnen Stellen vontdeslanken des Faches
gesprochen oder von religibsen Bezligen, die einakdriff auf die Lebenswelt der
Schilerinnen und Schiiler ermdglichen, doch erstmeindieses im Kontext einer
explizit benannten Kompetenzorientierung im Rehgionterricht zu wenig.
Allgemeine Kompetenzen, die fir das Fach Religionrcd die Deutsche
Bischofskonferenz beschrieben worden sind bzw.gdimdlegenden Kompetenzen
der Experten des Comenius-Institutes finden hierekBeriicksichtigung, stellen fur
mich aber gerade die domanenspezifische Dimensi@zoden auf den
Religionsunterricht heraus.

Auch wenn Uber den tatsachlichen wie auch immechresbenen Kompetenzerwerb
erst Uber das Erreichen bestimmter Kompetenzsifskunft gegeben werden kann
und hier deutlich wird, dass fir das Fach Religeam adaquates Kompetenzmodell
fehlt, das von Mindeststandards ausgeht und den p€tenzerwerb und damit
verbundenes Wissen und Koénnen kumulativ und lastgdri aufbaut, gibt es
bestimmte Begrifflichkeiten und Dimensionen, aufe diler Religionsunterricht
zurtckgreifen kann.

Zu diesen verbindlichen GroRRen z&hlt fur mich dieséinandersetzung mit den
Inhalten des christlichen Glaubens und der eigenRaligiositat, unter
Berucksichtigung einer religiossen Wahrnehmungs- ubdrstellungsfahigkeit,
Deutungsfahigkeit, Urteilsfahigkeit, DialogfahigkeGestaltungsfahigkeit und einer
religiosen Partizipationsfahigkeit, die sich alsogwssbezogene Kompetenzen
benennen lassen und sich als unverzichtbar fuigiosk Lehr-, Lern- und
Bildungsprozesse erweisen.

In Erganzung dieser Aspekte bildet sich eine Kommsdrientierung im

Religionsunterricht ab, wie sie von Feindt dargésss.
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8.3. Aufgaben, die auf einen kompetenzorientierten Untercht zielen

Verbunden mit der Ausrichtung auf Bildungsstandawdd Kerncurricula gerét in
diesem Sinne auch die Aufgabenpraxis im Unterright den Fokus der
Unterrichtsforschung. Dabei geht es verstarkt dardaoigaben zu konzipieren, die
auf einen kompetenzorientierten Unterricht zielewd wich als handlungsleitend
erweisen, weit ab von den traditionellen Routindgaiben.
In diesem Kontext stellt sich die Frage ,Was soliete Aufgaben leisten?”, in deren
Mittelpunkt nicht eine bloRe Steuerungsfunktiorhstgsondern die Bedeutung der
Arbeit an Aufgaben im Hinblick auf Entwicklungspesse der Schiler sowie fir das
Erfillen von Standards und den Erwerb von KompeterfZ®
So formuliert Eikenbusch Anforderungen an Aufgalmia,im Folgenden allgemein
aufgefiihrt werdett” und im Kontext der Portfolio-Arbeit im Kapitel BLdieser
Arbeit erlautert werden.

» Veranderte Schiler- und Lehrerrolle

» Lernsettings fur selbststandiges Arbeiten schaffen

« Individualisierung und Binnendifferenzierung ermaolgen

* Lehrkrafte entlasten z. B. fir Beobachtung und Biéghg von Lernprozessen

e Staatliche Anforderungen an Unterricht und Leisemgmsetzen (Standards)

* Grundlagen bieten fur Diagnose und FérdermalRnahmen

» Bildungsaufgaben bieten

Ziel in der Konzeption geeigneter Aufgaben kann @awein ergebnisorientiertes
Verstandnis in der Qualitat der Arbeit sein, dasksr auf den Output ausgerichtet
ist, als auch eine eher prozess- und entwicklurmgglene Orientierung, die
Schilerinnen und Schiler befahigt, Lern- und Erkinicgsprozesse selbststandig

anzugehen und Losungswege zu entwicREIn.

8.4.Was sollen gute Aufgaben leisten?

Die Konzeption geeigneter Aufgaben soll im Ide&lfade bereits beschrieben
sowohl einem ergebnisorientierten Verstandnis, d#és Qualitatssicherung in

schulischen Bildungsprozessen bertcksichtigt wieehawinem prozess- und

618 Eikenbusch, G.: Aufgaben, die Sinn machen. InaBadik 3/08. S.7.
17 Ebd.
618 vgl. Ebd.
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entwicklungsbezogenen Verstandnis, das auf Kompetamtierung als Prinzip
padagogischen Handelns zielt, gerecht werden. Eegeniberstellung beider

Anspriiche kann in diesem Kontext wie folgt ausséfheén

Ergebnisorientiertes Verstandnis Prozess- und entwicklungsbezogenes
(Output-Orientierung) Verstandnis

e Mindeststandards erreichen

Schilerinnen und Schiilern helfen,
sich einzuschatzen und weiterzu-

entwickeln

(1%
>

e exzellente Leistungen erreichen Wissen, Fertigkeiten und Fahigkeit
der Schilerinnen und Schuler

steigern

e sicherstellen, dass Vorgaben erfillt

dafur sorgen, dass Schulerinnen und
und Lehrplanziele erreicht werden Schuler Verantwortung

Ubernehmen

e bei Schulerschaft, Eltern, Lehrkréften

fur sorgfaltiges und effizientes
und abnehmenden Institutionen fir Arbeiten sorgen

Zufriedenheit sorgen

Bei der Entwicklung guter Aufgaben in einem Untehtsfach werden so zum einen
Erwartungen und normative Anspriche an die Ergsbnigon Arbeits- und
Lernprozessen definiert und zum anderen das Hawldel8chilerinnen, Schiler und
Lehrkrafte auf Ziele, Inhalte und Arbeitsweisen hmtiiert, strukturiert und
legitimiert®?°

Starker denn je gilt es im Rahmen des kompetenaggigen Unterrichts Aufgaben
bzw. Lernarrangements zu initieren, die die Schmieen und Schiler zu
Mitwirkenden, zu Subjekten des eigenen Lernens @retdssen. So sollen geeignete
Aufgaben und Lernarrangements dazu beitragen, dm$s Aufgaben in einen
individuellen Lern- und Arbeitsprozess der Schimeein und Schiler durch Handeln,
Performanz und Selbsttatigkeit entfalten. Im larén geeigneter Aufgaben und
Lernarrangements muss immer wieder die Frage inMigelpunkt geriickt werden,

welche konkreten Kompetenzen im Kontext dieses mgeanents erworben werden.

619 Gegeniiberstellung nach Eickenbusch, G.: AufgatiierSinn machen. In: Padagogik 3/08. S.8.
620v/gl. Ebd.
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Einen Legitimationsrahmen und die Vergewisserundan Entwicklung geeigneter

Aufgaben bilden folgende Aspel&€:

e Erfahrenes und Gelerntes verstehen, vernetztenvarhandenes Wissen,
Kenntnisse und Fahigkeiten einbetten und fir dgens Handeln verflgbar
machen

e Relevantes Wissen systematisch aufbauen

e Motivation zum Lerngegenstand, zu Lernen und Each férdern und nutzen

e Kommunikation Gber das Gelernte bzw. offene Fnagyendglichen

e Sich Uber das eigene Lernen bewusst werden

Neben diesen dargelegten Aspekten, die es in devigkiung geeigneter Aufgaben

zu berlcksichtigen gilt, unterliegt die Entwicklungnd Arbeit an geeigneten

Aufgaben mindestens vier Prinzipien einer Aufgaligaktik. Diese Prinzipien

zeigen sich im Ernstnehmen des Schilerwissengridktivierung des Bedurfnisses

nach Balance vonseiten der Schulerinnen und Schier Wunsch, Ordnung
anzuregen und in der Funktion Aufgaben transpamemiacheri?? Folgt man diesen

Prinzipien einer Aufgabendidaktik werden Schileeimn und Schilern zu

Mitwirkenden, selbsttatigen und selbstverantwdniic Partnern in Lehr- und

Lernprozessen.

Auf der Grundlage dieser Uberlegungen wird in Kelpit1.6. dieser Arbeit das

Initiieren geeigneter Lernarrangements und Leitidedie zum Kompetenzerwerb

fuhren konnen, in der Arbeit mit Portfolio im Rebgsunterricht dargestellt.

9.  Zur Qualitat von Unterricht, insbesondere des Religonsunterrichts

Neben aller Standardisierung und Kompetenzoriamgelkommt immer wieder die
Frage in den Blick ,Was macht guten (Religions-)intht aus?“ und damit
verbunden die Fragen, fur wen der Unterricht gubh s®ll, fir welche Facher,
welche Zielsetzungen er verfolgen soll und weldketzen ihm nachzusagen f4t.
Die Aufreihung der Anschlussfragen lasst erkenrdass die Frage nach gutem
Unterricht sehr komplex und facettenreich ist. Z&hn Blickwinkel (Schule als
Institution, Elternschaft, Schulpolitik oder Gesehaft) werden Anforderungen an

den Unterricht gestellt und Kriterien fur guten ®micht formuliert, die einem

621 ygl. Ebd.
622y/gl. Ebd. S.10.
62 v/gl. Meyer, H.: Was ist guter Unterricht? Berlia@. S.11.
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normativen Anspruch gentigen sollen. Dieser norraadimspruch bildet mehr oder
weniger Wunschvorstellungen ab und blndelt .Korpeptle
Idealvorstellungerf®®. Dieser normativen Ausrichtung steht zunehmend die
empirische Dimension einer Qualitatssicherung detetdichts gegeniber unter der
Fragestellung, nach welchen Gutekriterien, Mal3stabder Anforderungsprofilen
sich Unterricht evaluieren lasst.

9.1. Merkmale guten Unterrichts nach Meyer

Unter Berucksichtigung empirischer Studien wie auncrmativer Betrachtungen
formuliert Meyer in seinem Werk ,Was ist guter Umieht?*°* folgende Definition

eines guten Unterrichts:

,<Guter Unterricht ist ein Unterricht, in dem
(1) im Rahmen einer demokratischen Unterrichtskultur
(2) auf der Grundlage des Erziehungsauftrags
(3) und mit dem Ziel eines gelingenden Arbeitsbiindsisse
(4) eine sinnstiftende Orientierung
(5) und ein Beitrag zur nachhaltigen Kompetenzentwicgflaller Schilerinnen und Schuler
geleistet wird.®*

Im Folgenden untermauert er diese Definition Ube&hrnz Merkmale guten
Unterrichts, die er durch entsprechende Gutekeiteri Indikatoren,
Forschungsbefunde und didaktisch-methodische Heewdarlegt.

e Klare Strukturierung des Unterrichts

.unterricht ist dann klar strukturiert, wenn dastemichtsmanagement funktioniert
und wenn sich ein fur Lehrer und Schuler gleich&ema,roter Faden® durch die
Stunde zieht®’ Zum einen muss die Klarheit der Prozessstruktgelgen sein und
zum anderen eine didaktisch-methodische Linienfiidru

Beide Teilbereiche sind wesentliche Aspekte eingery Unterrichtsvorbereitung, zu
der eine Reihe von Indikatoren wie Regelklarheiv/léhklarheit, Konsequenzen,
Rituale, ein kooperatives Management und eine Rigsheteiligung beitrage®
Gerade mit dem Blick auf lernschwachere Schilennoad Schiler, die in der
Hauptschule anzutreffen sind, tragt ein klar sudktter Unterricht zu einer

erhohten Aufmerksamkeit und damit verbundenen Lréstgen bei.

624 Reese-Schnitker, A./Bederna, K.: Qualitat von grefisunterricht. Ein Uberblick iber die
religionspadagogische Forschung. In: rhs 3/201D4(5.

62> Meyer, H.: A.a.0. S.23ff.

2% Epd. S.13.

®2"Ephd. S.26.

28 \/gl. Ebd. S.31.
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e Hoher Anteil echter Lernzeit

Mit der echten Lernzeit ist die Zeit gemeint, dieh&erinnen und Schuler aktiv
nutzen und tatséchlich fir das Erreichen angesireBiele verwenden. Aktive
Lernzeit ist in Unterrichtsphasen gegeben, digilechund lehreraktiv gepragt sein
konnen und durch eine hohe Arbeitsintensitat gekeichnet sind?® Als
Indikatoren einer echten Lernzeit lassen sich Aspeke eine hohe Schuleraktivitat,
Konzentration, gezielte Forderung von unterschib@in Lernstrategien,
Wechselwirkung von Phasen intensiver Arbeit undsehaler Entspannung, wenige
Disziplinkonflikte und eine gute Unterrichtsorgaatisn vonseiten der Lehrkraft
bezeichnei*

e Lernforderliches Klima

.Ein lernforderliches Klima bezeichnet eine Untentsatmosphare, die
gekennzeichnet ist durch: (1) gegenseitigen Resg@ktverlasslich eingehaltene
Regeln, (3) gemeinsam geteilte Verantwortung, (&reGhtigkeit des Lehrers
gegenuber jedem Einzelnen und dem Lernverband sasge(5) und Flrsorge des
Lehrers fiir die Schiiler und der Schiiler untereipaffd*

Diese funf Dimensionen Respekt, Regelklarheit, W&vartung, Gerechtigkeit und
Fursorge gilt es im Unterrichtsalltag auszubalamecie Gelingt dieser Balanceakt,
wird eine Forderung des Selbstvertrauens, der wagsbereitschaft, das Standing zu
Unterricht und Schule, das Sozialverhalten und dikeressenbildung der
Schulerinnen und Schuler deutlich erkennbar. Scimien, Schiler und Lehrkrafte
bilden ein Arbeitsbiindnis auf der Basis eines kmadrlichen Klimas

Wird das Lernklima als positiv wahrgenommen, kén&sahilerinnen und Schler
ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten besser entfaliteth somit zu ,,besseren kognitiven,
methodischen und sozialen Lernleistungen komni&h.Gerade fiir die Arbeit mit
langsam Lernenden in der Hauptschule ist ein pesitLernklima anzustreben, das
Schilerinnen und Schiulern starkt und Selbstvenramel Zuwendung schenkt.

629 v/gl. Ebd. S.39f.
630vgl. Ebd. S.45f.
81 Ehd. S.47.
832ygl. Ebd. S.52.
633 Epbd. S.53.
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e Inhaltliche Klarheit

»inhaltliche Klarheit liegt dann vor, wenn die Awigenstellung verstandlich, der
thematische Gang plausibel und die Ergebnissiclgekiar und verbindlich gestaltet
worden sind.®**

In diesem Zusammenhang haben die Lernstrukturamalyd Lernstandsanalyse ihre
Relevanz. So zielt die Lernstrukturanalyse aufkbekretisierung, ,welche Art von
Handlungen (Operationen) der Schiler vollziehen shusm zum Ziel zu
kommen.®*® Die Lernstandsanalyse tragt zur Klarung des Koenpetiveaus der
Schilerinnen und Schuler bei. So wird hier analysob bei den Schilerinnen und
Schilern die erforderlichen Kompetenzen und digged¥lotivation und Haltung fir
die Bewaltigung einer von der Lehrkraft konzipierteernaufgabe vorliegeti®

Die inhaltliche Klarheit bezieht sich auf Verstéaotkeit und Plausibilitat, die unter
anderem Uber die  Aspekte Lernstrukturanalyse, t@ndsanalyse,
Veranschaulichung, Feedback, Korrektur, Zusammseuofagen, Wiederholungen
und transferorientierte Aufgaben zu erkennen ist ilber diese geférdert wird. Ist
diese inhaltliche Klarheit in ihrer Vielschichtigkegewahrt, leistet sie einen
wesentlichen Beitrag zur Forderung von Metakogndi@ zum Aufbau eines
vernetzten Wissens und nicht zuletzt zu Erfolgbsmikesen und Konnenserfahrungen
der Schilerinnen und Schiiféf.

e Sinnstiftendes Kommunizieren

~Sinnstiftendes Kommunizieren bezeichnet den Pzés dem die Schiler im
Austausch mit ihren Lehrern dem Lehr-Lern-Prozesd seinen Ergebnissen eine
personliche Bedeutung gebehi®

Eine Gesprachskultur, Planungsbeteiligung und Eeedbackkultur, die sich unter
anderem in der Portfolio-Arbeit und Arbeit mit emmeLerntagebuch zeigt, tragen
maldgeblich zu einer sinnstiftenden Kommunikation Unterricht bei, die zur
Vertiefung des Arbeitsbiindnisses zwischen Schiilenin Schilern und Lehrkraft
einer Klasse fiihref?® In diesem Kontext filhrt sinnstiftendes Kommunieierzu
einer erhdhten Lernmotivation, zur Forderung dertadegnition und zu einer

Interessenbildung, die Uber das Fachwissen hinatisge

%34 Epd. S.55.

%35 Epd.

836 v/gl. Ebd.
837vgl. Ebd. S.57.
¥ Epd. S.67.
39vgl. Ebd. S.68.
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e Methodenvielfalt

.Methodenvielfalt liegt vor, (1) wenn der Reichtunder verfligbaren
Inszenierungstechniken genutzt wird, (2) wenn &fiefalt von Handlungsmustern
eingesetzt wird, (3) wenn die Verlaufsformen destehichts variabel gestaltet
werden (4) und das Gewicht der Grundformen desrticigs ausbalanciert isf*
Methodenvielfalt ist erforderlich, um zum einen dEiille unterschiedlichster
Aufgabenstellungen und Lernaufgaben Rechnung zyemrazum anderen um eine
Differenzierung zu ermdglichen und die Heterogérd&r Lernvoraussetzungen und
Interessen der einzelnen Schiilerinnen und Schétécksichtigen zu konnéf?

Meyer versucht diese Methodenvielfalt in ein Rabestehend aus drei Ebenen und
damit verbundenen unterschiedlichen Dimensioneaueirdnen. Die drei Ebenen
werden als Mikro-, Meso- und Makromethodik beze@iff

Die Basis des Drei-Ebenen-Modells bildet die Mikeghodik. In ihr werden die
unterschiedlichsten Inszenierungstechniken darffestelie die Lehr-Lern-
Situationen als kleinste Sequenzen des Unterrimbgshreibt. Als Dimensionen der
Mesomethodik erfasst Meyer drei Formen methodisdHandelns, zu denen sich
Sozialformen, ca. 250 Handlungsmuster und Verlauisén des Unterrichts zahlen
lassen. Die Makromethodik bildet die Grundformers dénterrichts, methodische
GroR3formen, die institutionell fest verankert sindd ein padagogisches Prinzip
verfolgen. Zu ihnen lassen sich Freiarbeit, Prajédeit und Lehrgange zahl&H.
Verfolgt man dieses Drei-Ebenen-Modell in einemgawsogenen Verhaltnis, wird
man der Vielfalt der unterrichtlichen Aufgabenstatien, der Anforderungen und
individuellen Lernschwerpunkte der einzelnen Scatitieen und Schuler gerecht.

e Individuelles Fordern

»Individuelles Fordern heil3t, jeder Schulerin uredgm Schuiler (1) die Chance zu
geben, ihr bzw. sein motorisches, intellektuelegaptionales und soziales Potenzial
umfassend zu entwickeln (2) und sie bzw. ihn ddibech geeignete Malinahmen zu
unterstitzen (durch die Gewahrung ausreichendenzkédr durch spezifische
Fordermethoden, durch angepasste Lernmittel und ebgggnfalls durch

Hilfestellungen weiterer Personen mit Spezialkorape}. ©**

40 Epd. S.74.
®41vgl. Ebd.
®42ygl. Ebd. S.75.
#43vgl. Ebd. S.75.
%44 Ebd. S.97.

197



Konkret vollzieht sich individuelle Forderung, we@thulerinnen und Schiler im
Rahmen ihrer Mdglichkeiten unterschiedliche Aufgabebewaéltigen und
Erfolgserlebnisse verzeichnen. Um einer individerelForderung gerecht zu werden,
bedarf es vonseiten der Lehrkrafte einer ausgegmagtFérder- und
Diagnosekompetenz auf deren Grundlage geeignetéefiistrumente fir die
Schilerinnen und Schuler entwickelt werden. Indieite Forderung zeigt sich
insbesondere, wenn in der Wahl der Lernmaterialiend Arbeitshilfen
Interessensschwerpunkte und das LeistungsvermdgreSdathtlerinnen und Schiler
ihre Berucksichtigung finden, wenn langsamen Lerrmrsétzliche Hilfe angeboten
wird und Schilerinnen und Schiler immer wieder damgehalten werden, ihre
Lernfortschritte zu reflektieref® Dazu nimmt das Gesprach der Lehrkraft mit den
einzelnen Schilerinnen und Schillern eine besonBetk ein, indem geltende
individuelle Leistungserwartungen, Probleme und dhamgsalternativen transparent
gemacht und gemeinsam zukunftsweisend reflektiertian.

e Intelligentes Uben

Ubungsphasen werden ermdglicht, wenn Aneignungsphasder Phasen der
Erarbeitung einen Einschnitt zulassen bzw. zum RAloss gebracht werden.
Zielsetzungen von Ubungsphasen konnen die Festigumy Gelerntem, die
vertiefende Auseinandersetzung mit dem Lerngegedstder die Transferleistung,
neues Wissen und Kénnen anzuwenden, %&in.

Ubungsphasen des Unterrichts, die auf die soebemangéen Zielsetzungen
zuruckzufiihren sind, sind intelligent gestaltetl),(venn ausreichend oft und im
richtigen Rhythmus getibt wird, (2) wenn die Ubundggaben passgenau zum
Lernstand formuliert werden, (3) wenn die Schilléekbmpetenz entwickeln und
die richtigen Lernstrategien nutzen (4) und werm Ickhrer gezielt Hilfestellungen
beim Uben geben®®’

Um Phasen des Ubens erfolgreich werden zu lasséte gen Schiilerinnen und
Schilern die Maoglichkeit der Selbsttatigkeit gegebeerden, sich mit dem
Lerngegenstand individuell auseinanderzusetzen. Gild2ar hinaus sollte die
Ubungsphase in einem (iberschaubaren Rahmen erfaigenzeitnah von den
Schilerinnen  und Schilern selbst  kontrolliert wardé&koénnen. Werden

Ubungsphasen in dieser Art gestaltet, tragen siu deei, das Fachwissen der

®45vgl. Ebd. S.99
646 v/gl. Ebd. S.104.
®47Ebd. S.104f.
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Schilerinnen und Schiler zu festigen, Konnenserfajen zu machen,
Erfolgerlebnisse zu verzeichnen und durch die komgrliche Reflexion des eigenen
Lernens und Denkens metakognitive Kompetenz zuiekém °*® Eine wesentliche
Rolle im Kontext des intelligenten Ubens spielen Alefbau, die Aneignung und der
bewusste Umgang mit geeigneten Lernstrategien, ethie erfolgreiches Lernen
beglnstigen. Drei Lernstrategiebereiche lassen sichdiesem Zusammenhang
unterscheiden und explizit benennen.

Elaborationsstrategien unterstitzen die Schileninnend Schiler in der
Ausarbeitung und Anreicherung neuen Wis$8h¥on Elaborationsstrategien ist die
Rede, wenn neue Inhalte in vorhandene Wissenslkestdtegriert werden und so im
Sinne eines vernetzten Lernens vorgegangen wird.

»Reduktions- und Organisationsstrategien dienemdBezlige innerhalb des neu zu
lernenden Inhalts herzustelle®® Zum Tragen kommen diese Strategien
beispielsweise im Komprimieren von Lernpensen, im indvhap, in
Visualisierungshilfen oder in der Arbeit mit Ledfyen.

Kontrollstrategien tragen dazu bei, sich Klarheliefi den eigenen (richtigen)
Lernweg zu verschaffehi’ Diese Art der Lernstrategie verdeutlicht sich inee
Zielgerichtetheit, in der Arbeit mit Kontrollaufgab und in der kontinuierlichen
Passung und Korrektur der eigenen Lernplanung.

Gerade in der Arbeit mit Hauptschilerinnen und Hscipilern bedarf es einer
bewussten Heranfilhrung an die soeben aufgefuhttate§en, gilt es doch, ihnen
geeignete Hilfestellungen zu bieten, die sie iemmi_ernverhalten motivieren und in
der Bewaltigung des Schulalltags unterstitzen.

e Transparente Leistungserwartungen

Uber die Festlegung von Leistungserwartungen sollemanreize geschaffen
werden, die dazu beitragen leistungsschwache vale istungsstarke Schulerinnen
und Schiiler individuell zu férdern und zu fordét.

.rransparenz der Leistungserwartungen besteht dér)nden Schilern ein an den
glltigen Richtlinien oder an Bildungsstandards ausftetes und ihrem
Leistungsvermbgen angepasstes Lernangebot zu madBendieses Angebot

verstandlich zu kommunizieren und zum GegenstandseArbeitsbiindnisses zu

®48\v/gl. Ebd. S.107.
49vgl. Ebd. S.108.
0 Epd. S.109.

51 yvgl. Ebd.
52ygl. Ebd. S.113.
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machen (3) und ihnen nach formellen und informellemstungskontrollen ziigig
Rickmeldungen zum Lernfortschritt zu geb&%.“Um sich dieser Definition
anzunahern und sie in einen Begrindungszusammenrtharsgtzen, bedient sich
Meyer sieben Teilaspekten, die transparente Legsemvartungen ausmachen. Zu
diesen Aspekten lassen sich Arbeitsbindnisse, emnemsames und individuelles
Fortkommen im Lernprozess des Einzelnen wie auclyeeamten Lerngruppe, eine
Orientierung an Lehrzielen, die Optimierung angesamesr Lernangebote, eine
Orientierung an Bildungsstandards, die Formulierwmgn Mindesterwartungen,
Transparenz Uber Bezugsnormen der Beurteilung uadndividuelle Forderung
zahlen®®* Um dem Anspruch transparenter Leistungserwartuggeecht zu werden,
bietet es sich insbesondere fir den Unterricht amf Formen alternativer
Leistungsdokumentationen und -kontrolle zurlckziigne da sie differenziert
Auskunft tber den individuellen Lernfortschritt uden erreichten Leistungsstand
geben kénnef™®

e Vorbereitete Lernumgebung

.Klassen- und Fachraume sind ,vorbereitete Umgebuafhgwenn sie (1) eine gute
Ordnung, (2) eine funktionale Einrichtung (3) undauxhbares Lernwerkzeug
bereithalten, sodass Lehrer und Schiler (4) denmRau ihrem Eigentum machen,
(5) eine effektive Raumregie praktizieren (6) unfdlgreich arbeiten kénnerf®
Konnen die Schilerinnen und Schiler derart vorbseei Lernumgebungen
vorfinden, wirkt sich dieses positiv auf das Lerrars. Schilerinnen und Schuler
identifizieren sich mit dem Lernort, bekommen Ameizum selbstorganisierten
Lernen, erleben eine facettenreiche asthetischeéalBexy der Unterrichtsprozesse
und erfahren eine Effektivierung der Lehr-Lern-Rsse>’

In der Nennung dieses Definitionsvorschlages undaddgefiihrten Gutekriterien
drangt sich wiederholt die Frage auf, was den Fakjot* ausmacht. Schilerinnen
und Schiler verstehen unter gutem Unterricht etaraderes als Lehrerinnen und
Lehrer, Erziehungswissenschaftlerinnen und -wisswafter. Vielmehr geht es in
der Nennung dieser Merkmale oder Gutekriterien maruauf die
Mehrdimensionalitat von Unterricht aufmerksam zwhem, auf eine anzustrebende

853 Ebd. S.114.
854vgl. Ebd. S.114f.
55 vgl. Ebd. S.119.
% Epd. S.121.
%57vgl. Ebd. S.122.
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Ausgewogenheit des Unterrichts unter Bericksichiggder genannten Merkmale
und auf die Prozesshaftigkeit zur Entwicklung gutémterrichts in der Arbeit mit

einer konkreten Lerngruppe.

9.2. Was ist guter Religionsunterricht?

Die Frage ,Was ist guter Religionsunterricht?“ weird Anlehnung an die allgemein

formuliert Frage ,Was ist guter Unterricht? zu erschiedlichen Zeiten in der

Geschichte dieses Unterrichtsfaches immer wiedskutiert und spezifiziert. Wie in

allen Facher des Facherkanons zeichnen sich iDidkussion um guten Unterricht

auch hier zwei Dimensionen der Unterrichtsforschabgzum einen eine normative,

zum anderen eine empirische Dimensith.

Derzeit wird die Frage der Qualitat des Religionistiichts unter anderem an den

funf Thesen, die A. Bucher im Rahmen seiner engiga Untersuchungen am Ende

der 1990er Jahre durchgefiihrt hat, geme%Sen.

1. Guter Religionsunterricht bereitet den Schulerinaed Schilern Freude

2. Guter Religionsunterricht ermdglicht die Selbsgigit der Schilerinnen und
Schuler

3. Guter Religionsunterricht wird von den Schilerinnemd Schiler als
lebensrelevant empfunden

4. Guter Religionsunterricht bringt explizit religioSehemen, insbesondere Gott,
zur Sprache

5. Guter Religionsunterricht peilt die ihm vorgegehengele an und erreicht sie
zumindest partiell

Diese Thesen, die Bucher anfiihrt, lassen sich rmiEAusnahme der These 4 auch

auf jedes andere Unterrichtsfach beziehen. Ein styy@s Profil, das den

Religionsunterricht ausmacht, wird an dieser Steitdt deutlich. Vielmehr bedarf

es einer Mehrdimensionalitat, die dem UnterriclaisfReligion gerecht wird.

Haufig ist die Rede von Aspekten bzw. Dimensiondie zur Qualitat des

Religionsunterrichts beitragen. In diesem Kontexerden ,Ziele, Inhalte,

Berucksichtigung der Kinder und Jugendlichen sowder Unterrichtenden,

Methoden, Medien, Raumgestaltung, Umgang mit Zedmmunikationsformen,

58 \/gl. Reese-Schnitker, A. / Bederna, K.: A.a.0.48.1

89 vgl. Bucher, A.: Religionsunterricht zwischen Lich und Lebenshilfe. Eine empirische
Untersuchung zum katholischen Religionsunterriohdeér Bundesrepublik Deutschland. 3.
Auflage. Stuttgart — Berlin — Kéln 2001. S.26ff.
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Arbeits- und  Sozialformen, Prinzipien und Grunditage fuir die
Unterrichtsgestaltun§® genannt, die sich nicht zuletzt auf die allgeméitigen
Merkmale guten Unterrichts von Hilbert Meyer zuridken lassen. Bezogen auf
den Religionsunterricht missen sie eine Erganzufadpren, wie sie unter anderem
Bucher in seinen funf Thesen anklingen lasst, nberanoch erweiterungsfahig
erscheint.

Die vielschichtigen Dimensionen, die in diesem Komtguten Religionsunterricht
ausmachen und sich in den unterschiedlichen rekgi@dagogischen Lehrwerken
und Kompendien finden lassen, versucht F. Schweitzdie ,vier Ubergreifenden
Qualitatsdimensionefi® Ziele — Inhalte — Personen und Prozesse zu komignen
und so formuliert, der normativen Dimension religgpadagogischer Forschung
Rechnung zu tragen.

Qualitatsdimension Ziele

Fur den Unterricht festgelegte Ziele nehmen inRidaktik einen hohen Stellenwert
ein. Aussagen Uber Gite und Qualitéat von Unterrdiabsen sich immer nur unter
Berucksichtigung spezifischer Ziele machen. Im Kahtdes Religionsunterrichts
mussen Ziele sowohl padagogisch wie auch theologisrantwortet sein. Der
Religionsunterricht muss dem Anspruch gerecht werdéch einer Uberpriifung
seiner Effektivitdt zu stellen; im Bewusstsein, glasich nicht alles im
Religionsunterricht empirisch tberpriifen 1884tSchweitzer formuliert in diesem
Kontext eine These, die diese Diskrepanz und Ow@pigntierung verdeutlicht:
,Das Beste am Religionsunterricht wird von den 8tads nicht erfassf®

Qualitatsdimension Inhalte

Religiose Kompetenz bzw. Kompetenzen religiosedig sind ohne bestimmte
inhaltsbezogene Kenntnisse nicht denkbar und beruliech immer auf den
Aspekten der Vertrautheit und des Umgangs mit tmesten Inhalten, zu denen
ebenfalls Medien und Methoden gezahlt werden konn€ualitat von
Religionsunterricht zeigt sich in der Wahl der Madiund Methoden, sich
sachgerecht und unter entwicklungspsychologischenspekien einem

Unterrichtsinhalt anzunahern.

%50 Schweitzer, F.: Elementarisierung und Kompetenz $¢hiilerinnen und Schiiler von ,gutem
Religionsunterricht* profitieren. Neukirchen-VIuyg®08. S.17f.

1 Epd. S.18.

%52 vg. Ebd.

853 Schweitzer, F.: ,Guter Religionsunterricht* - ales Sicht der Fachdidaktik. In: Bizer, C. u. a.
(Hrsg.): Was ist guter Religionsunterricht? Jahtbder Religionspadagogik. Band 22.
Neukirchen-Vluyn 2006. S.46.
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Qualitatsdimension Personen

Wie bereits in der Qualitdtsdimension Inhalte amgeet, hangt die Qualitdt von
Religionsunterricht davon ab, ob der Unterricht auwfie Lern- und

Entwicklungsmaoglichkeiten sowie auf die Bedurfnisse Schilerinnen und Schiler
ausgerichtet ist. Fur Lehrkrafte bedeutet diesessdsie im Hinblick auf den
Religionsunterricht zum einen ein professionelletirferverhalten zeigen, indem sie
ihre ,eigene religiose Biografie und die darin veaknen Pragungen und
Lebensfuhrungsmuster reflektieren und zu den eiyemgerrichtlichen Zielen und
Gestaltungspraferenzen ins Verhélinis setzen kdfiffenzum anderen den
allgemeinen Standards in der Lehrerbildung ,Urteil&rziehen, Beurteilen und

©65

Innovieren®” entsprechen.

Qualitatsdimension Prozesse

Die Qualitatsdimension der Prozesse umfasst AspeideKommunikations- und
Arbeitsformen, Zeitmanagement, religionsdidaktiséimsatze und Modelle, die auf

die Ausgestaltung von Unterrichtsprozessen Einfledsnen.

Diese aufgefuhrten Qualitatsdimensionen machenlideutdass die Qualitat des
Religionsunterrichts nicht nur in output-orientert Standards gemessen werden
kann, was sich — wie bereits dargestellt — auch unaureichend abbilden lasst,
sondern vielmehr der Weg zum Kompetenzerwerb uBericksichtigung der
Personlichkeitsentwicklung und Urteilskompetenz 8ehilerinnen und Schiiler in
den Blick genommen werden mif$8.

Guter Religionsunterricht bildet sich in Anlehnungn Bucher ab, wenn
Religionslehrkrafte die religiose Heterogenitat d®chulerinnen und Schiler
erkennen und deren religiosen Horizont erweitermw.beffiziente Lernprozesse
initieren®®’ Ein weiteres Qualitatsmerkmal zeigt sich, wenn dssherige
Erfahrungs- und Wissensstand der Schulerinnen eghdl& rekonstruiert und in der
didaktischen und methodischen Aufbereitung von neulmhaltsbereichen

bertcksichtigt wird. Darliber hinaus tragen Eigeivékt, Handlungen und

%4 Mette, N.: Guter Religionsunterricht — ein zeremteligionspadagogisches Anliegen. In: Bizer, C.
u. a. (Hrsg.): Was ist guter ReligionsunterricraAirbuch der Religionspadagogik. Band 22.
Neukirchen-Vluyn 2006. S.18.

%55 Schweitzer, F.: ,Guter Religionsunterricht* - alex Sicht der Fachdidaktik. A.a.O. S.50.

%6 yvgl. Ebd. S.51.

®7vgl. Bucher, A.: Religiositat der Schiilerinnen uchiiler im Unterricht beriicksichtigen. In:
Feindt, A. u. a.(Hrsg.): A.a.0. Minster 2009. S.241
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Tatigkeiten dazu bei, den religibsen Horizont varhi8erinnen und Schilern zu
erweitern.

Im Kontext gesellschaftlicher Pluralitdt und retiger Heterogenitat pladiert Mette
fur einen Religionsunterricht, der es darauf alisidle Schulerinnen und Schuler
»ZUr Auseinandersetzung und Entscheidung bezighidr eigenen religiésen bzw.
weltanschaulichen Position herauszufordern unddamu zu befahigen, auch Uber
andere religiose Uberzeugungen und Haltungen zwstnoh ihren Grundziigen
Bescheid zu wissen, sie zu wurdigen, innerlich ariznnen und in einen Dialog

mit ihnen zu treten®®®

In Bezug auf die Ziel- und Kompetenzorientierungssté guter Religionsunterricht
unter Berlcksichtigung des Kompetenzmodells nachmeéfleund den darauf
basierenden Ausfihrungen Englerts die religiose petenz der Schilerinnen und
Schuler in den in Kapitel 6.5. dieser Arbeit gerntannfinf Kompetenzbereichen
voranbringen. ,Er ist intellektuell herausforderpd], er arbeitet mit sog. »higher
order questions« [...] und stimuliert die Schilerénrzu eigenen Problemlésungen;
auch schwachere Schiiler sollten dabei erfahres,ilesBeitrage wichtig sind®
Diese Betonung der leistungsschwécheren Schilerinone Schiler erscheint mir
besonders wichtig, so missten sich Basiskompetenzed eine religiose
Grundbildung idealerweise am LeistungsvermégenRoténzial dieser schwacheren
Schilerinnen und Schilern orientieren. Entgegen Elmpfehlungen des Klieme-
Gutachtens wurde die Festlegung von Mindeststasddid sich viel starker an den
leistungsschwachen Schilerinnen und Schilern @fgnt zugunsten einer
Ausrichtung an Regelstandards von der Kultusmirketd@erenz verabschiedet. Die
Entscheidung fiir Regelstandards wurde mit den fetfdenden Kompetenzmodellen
begrindet, doch impliziert sie leider viel starlke@n bestimmtes Menschenbild, das
Menschen, ,die nicht oder nur schlecht tber diesepetenzen verfluigen, nicht als
,Menschen“ in vollem Wortsinn bezeichnet werdéf“ Bezogen auf den
Religionsunterricht kann ein solches Menschenbitdhtngewollt sein. Auch wenn

die Umsetzung der Bildungsstandards im KerncumituReligion gemessen ist an

%8 Mette, N.: Guter Religionsunterricht — ein zeremteligionspadagogisches Anliegen. In: Bizer, C.
u. a. (Hrsg.): Was ist guter ReligionsunterricraAirbuch der Religionspadagogik. Band 22.
Neukirchen-Vluyn 2006. S.15.

89 Englert, R: Die Diskussion tiber Unterrichtsqualitind was die Religionsdidaktik daraus lernen
kénnte. In; Bizer, C. u. a. (Hrsg.): Was ist giReligionsunterricht? Jahrbuch der
Religionspadagogik. Band 22. Neukirchen-Viuyn 2086.9.

670 | adenthin, V.: Die PISA-Studie. Anspruch, GrenzBgfizite. Kéln 2003. S.4.
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Regelstandards, wird hier der Versuch unternomntgayptschulerinnen und
Hauptschtlern in ihrem Leistungsvermégen gerechwemen und den Ansprichen,

die an einen guten Religionsunterricht gestelltdear zu entsprechen.

9.3. Warum sich die Frage ,Was ist guter Religionsuntericht?* nur
unzureichend beantworten lasst

Die soeben aufgefiihrten unterschiedlichen Ansatzerdewtlichen die
Vieldimensionalitat, die mit der Frage nach guteeligRonsunterricht einhergeht.
Eine konkrete Antwort auf die Frage nach gutemdatisunterricht lasst sich nicht
finden, was auch darauf zurickzufiihren ist, dass imes der aktuellen
religionspadagogischen Diskussion kein vorherrsdbgn religionsdidaktisches
Konzept gibt, von dem aus sich guter Religionsuitier in seiner Reinform
abzeichnen lassen konnte. Wahrend 19. und 20. et gepragt waren von
religionsdidaktischen Konzeptionen (z. B. kerygmseter, hermeneutischer oder
problemorientierter Religionsunterricht), die eidan ablosten oder zueinander in
Konkurrenz stand€i' und mehr oder weniger eine klare Vorstellung vamem
Religionsunterricht hatten, lasst sich dieses haidbt mehr sagen. Im Zuge einer
sich abzeichnenden Pluralitit erweist es sich alsangemessen, an
religionsdidaktischen Konzeptionen festzuhalteng dich in einer ,relativ
geschlossenen Struktur® zeig&h.So wird an dieser Stelle deutlich, dass nicht
zuletzt auch die verschiedenen religionsdidaktiscBemensionen und Prinzipien,
die nebeneinander stehen, einen DefinitionsversucHinblick auf die Frage ,Was
ist guter Religionsunterricht?” erschweren. AllemmBnsionen und Prinzipien in
ihrer Vielfalt und Differenziertheit jedoch gemdst die Reflexion religitser Lehr-
und Lernprozesse. Mit Blick auf die Unterrichtsfdrang bedeutet dieses, die
unterschiedlichen Ziele, Ansatzpunkte fir das Lernerschiedene konzeptionelle
und methodische Zugange in ihrer Prozesshaftigkeit evaluieret”® Neben
normativen Dimensionen, die Visionen eines gutelig@sunterrichts formulieren,
gilt es, fur die Zukunft verstarkt empirisch Uniehtsprozesse zu reflektieren und zu

evaluieren.

671ygl. Kalloch, C. u. a.: A.a.O. S.25.

672 y/gl. Ebd.

73 vgl. Kohler-Spiegel, H.: Was ist guter Religiongemicht? Persénliche Beobachtungen und
Ruckblick. In: Was ist guter Religionsunterrichtthtbuch der Religionspadagogik. Band 22.
Neukirchen — Vluyn 2006. S.251.
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10. Lernende in der Hauptschule

Beschaftigt man sich mit der Schulform Hauptschumeunserem dreigliedrigen
Schulsystem, ist die Auseinandersetzung oftmalsagen von Begrifflichkeiten, die
Defizite, Nachteile, Schwierigkeiten und Ruckstaba@schreiben. Die Ruckfihrung
auf diese Begrifflichkeiten liegt nicht zuletzt deWergleich der Schulformen
untereinander zugrunde. Mit dem Blick auf die Haaptle jedoch muss deutlich
werden, dass ein solcher Vergleich hinkt und eimdétmals gewiinschten
bildungspolitischen bzw. padagogischen Gleichwkeiignicht entspricht’*

Das Ergebnis der PISA-Studie fur Deutschland mdehtlich, dass die Hauptschule
die schlechtesten bzw. schwierigsten Bedingungeth schwéchsten Leistungen
bescheinigt bekommt.

So trift der Zusammenhang von sozialer Herkunftd urieistung die
Hauptschulerinnen und Hauptschiler besonders, ddgoth deutlich, dass zum einen
die Elternschaft dieser Schuilergruppe relativ hosmoglen unteren sozialen
Schichten zuzuordnen ist und zum anderen geradkerirHauptschule eine grole
kulturelle, familiare und sprachliche Vielfalt airfender stof> die eine
gréRtmogliche Differenzierung und Individualisiegunnausweichlich macht.
Gerade Kinder und Jugendliche aus nicht intaktemilien lernen an Haupt- und
Gesamtschulen. Die Arbeit in der Hauptschule istragen von einer grof3en
kulturellen Heterogenitat, die nicht zuletzt aufndgrof3en Anteil auslandischer
Schilerinnen und Schiler zurlickzufiihren ist. Ingbdsre Jungen, die die
Hauptschule besuchen, lassen eine erhdhte Gewattodiaft erkennen, zeigen ein
aggressives Cliquenverhalten, verbringen viel Zeitm Fernseher und Computer
und beschaftigen sich dort mit einschlagigen gessdherrlichenden Filmen und
Spielen. Schilerinnen und Schdler, die die Hauptschesuchen, haben bereits im
Verlauf ihrer Schulzeit schulische Misserfolge btle&ind miussen aufR3erhalb der
Schule mit sehr unterschiedlichen aber immer ered®nw Lebenslagen
zurechtkommen. Neben diesen genannten Einflusstaktalie zu einer fehlenden
Lernbereitschaft, Motivation und Entwicklung geestgr Lernstrategien fuhren (und

an dieser Stelle aufgrund der Biografien der Scimnilen und Schiler geradezu

67 Eink, M.: Jugendliche in erschwerten Lebenslag@&eschreibungen und Deutungen im Spiegel
empirischer Forschungsbefunde. In: Duncker, L. g5rdonzepte fiir die Hauptschule. Ein
Bildungsgang zwischen Konstruktion und Kritik. Biddilbrunn 2003. S.200.

675 vgl. Bohl, T.: AnstéRe — PISA und die Lernendemlér Hauptschule. In: Bohl, T. u. a. (Hrsg.):
Lernende in der Hauptschule — ein Blick auf die ptachule nach PISA. Baltmannsweiler 2003.
S.58.
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nachvollziehbar erscheinen), lasst sich in der I#alpule aber auch eine
Bildungsbenachteiligung erkennen, die sich in derssiattung, Ressourcen und
fehlenden sozialpddagogischen und schulpsychologisc Unterstitzungs-
instrumenten zeidt’®

Wenn von Hauptschilerinnen und Hauptschilern diac®e ist, kursieren oftmals
stereotype Bilder, die nicht frei von Vorurteilemd& Dennoch verlangt gerade die
Auseinandersetzung mit Hauptschilerinnen und Habjitsrn in der Institution
Hauptschule eine differenzierte Betrachtungsweise Hinblick auf ,die
Lebensverhaltnisse, Kénnenserfahrungen und indiVieln Problemfeldef”.

Ein mangelndes Selbstwertgefihl und ein geringdiss&®nzept tragen oftmals zu
einem schwacheren schulischen Leistungsstand umgit deerbunden zu einer
erhohten Unlust und Unzufriedenheit gegentber dstituition Schule bei. Das
Wissen uber das eigene geringe Bildungsniveau intedlenden Chancen auf dem
Arbeitsmarkt erleben Hauptschulerinnen und Haupiechals Blockade, die zur
Belastung, Resignation und Angsten fliffrund fir die sie aus eigenem Antrieb
heraus keine geeigneten Handlungsstrategien erginigknnen.

Schaut man sich in Hauptschulen das VerhéaltnisMéadchen und Jungen an, lasst
sich erkennen, dass die Hauptschule mehrheitliah ongen besucht wird. Zu
Beginn des Schuljahres 2008/09 besuchten 9% atlbtil&innen und Schiler im
Land Niedersachsen die Schulform Hauptsctijlén Zahlen ausgedriickt sind
dieses 86.154 Schiilerinnen und Schiiler, davon5886l mannliche Jugendlici&
Diese Mehrheit von Jungen wirkt sich auf das Sdimk in Hauptschulen aus,
dominieren sie doch durch ihr Verhalten die Ablaufe Schulalltag. Oftmals
zwangen sie ihre Mitschilerinnen in klassische bzethnisch bestimmte
Frauenrollen oder diskriminieren sie und setzenilsiem aggressiven Verhalten
681

aus.’®” Um als Madchen innerhalb dieser Klassenkonstetatiestehen zu kdnnen

bzw. akzeptiert zu werden, missen sie den Jungeh dhestimmte oftmals negativ

678 v/gl. Ebd.

®"TFink, M.: A.a.0. S.201.

78\/gl. Ebd. S.201f.

679 Nicht ausgewiesen sind in diesem Wert Hauptscimilen und Hauptschiiler, die eine IGS oder
KGS besuchen.

880 v/gl. Landesbetrieb fiir Statistik und Kommunikastechnologie Niedersachsen. ,Basisdaten
Unterricht, Bildung und Kultur®.
<http://www.nls.niedersachsen.de/Tabellen/Bildung@@1515008.htim> (Zugriff: 18.03.2010)

81ygl. Siepmann, G.: Madchen im Hauptschulbildungsgan: Bronder, D. u. a. (Hrsg.): Handbuch
Hauptschulbildungsgang. Erster Band: Grundlegurgl Beilbrunn 1998. S.115.
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besetzte Verhaltensweisen imponieren kdnnen unan@glichst vielen méannlichen
innerhalb der Klassenhierarchie anerkannten Mitechibefreundet seiff?

Im Vergleich zu den vergangenen Jahren lasst sishdan statistischen Daten des
Landes Niedersachsen erkennen, dass die Zahl \&#@ndischen Schilerinnen und
Schilern an Hauptschulen ricklaufig ist und im daRB008 lediglich 12% der
Schulerschaft ausgemacht hat, dabei spiegelt diggert nicht die Zahl der
Schilerinnen und Schiler mit Migrationshintergruvider, der einen weit gréf3eren
Wert in der Hauptschule erkennen lasst. Neben dbémigrigkeit aufgrund von
sprachlichen Schwierigkeiten und fehlenden Artikolasfahigkeiten, die die
Schulkarriere und die Chancen auf dem Arbeitsmasgtiindern, in der Schule
erfolgreich zu sein, werden die Talente, Fahigkeitend Fertigkeiten von
Jugendlichen mit Migrationshintergrund oftmals nickrkannt, genutzt und
gewdlrdigt, sodass auch dieses verstarkt zur Ftigstrazu Aggressionen und zu
einer erhohten Gewaltbereitschaft fihren kann.

Befunde aus der Jugendsoziologie lassen erkenress, das Konzept von Jugend
sich stark an der individualisierten Gesellschafierwiert®®® Jugendliche sind
demnach Individualisierungsprozessen ausgesetet, zdm einen den Verlust
traditioneller Bindungen und Orientierungen und zamderen eine wachsende
Verantwortung fiir das Gelingen des eigenen Lebekenaen lasseff* Diesem sich
abzeichnenden Spannungsverhéltnis zwischen Bindodgeigenverantwortlichkeit
sind jugendliche Hauptschilerinnen und Hauptschiileht gewachsen. Die
Auspragung sozialer und personaler Kompetenzemuisbedingt vorhanden, sodass
diese Jugendlichen Krisen, Spannungen und Proligstisnen nicht standhalten
kénnen. Halt und Orientierung erleben sie kaumsidan ihrem Umfeld oftmals auf
Uberforderte Eltern und Familienangehdrige stol3eeyen Biographie von
Misserfolgen und Briichen gepragt ist. GeeigneteuBszersonen, die jugendliche
Hauptschilerinnen und Hauptschuler in ihrer Entiicl unterstitzen, lassen sich
kaum finden.

Neben diesem Mangel an sozialem und kulturellemitdapowie dem Mangel an
psychischer Stabilitdt zeichnet sich ein Mangeliaanziellen Méglichkeiten ab. Ein
Grol3teil der Hauptschulerinnen und Hauptschulest son Armut betroffen, gepragt

durch die Arbeitslosigkeit der Eltern, angewiesahsdaatliche Unterstlitzungen wie

882 \/gl. Ebd.
83 Fink, M.: A.a.0O. S.204.
884vgl. Ebd.
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Arbeitslosengeld oder Hartz-IV-Leistungen. Armutradvivon Jugendlichen als
strukturelle, bildungsspezifische und entwicklurgysinologische Belastung
erlebt®®® Nur wenigen Hauptschilerinnen und Hauptschiilertingte es, diesen
Kreislauf der Armut zu durchbrechen, was sich nmhietzt darin zeigt, dass bereits
die Eltern der Schulerinnen und Schiler, die in Hewuptschule lernen, diese
Schulform besucht hab&ff Der Weg in einer unteren sozialen Schicht ist somi
verstarkt vorgezeichnet und fur die Jugendlichensahwer zu verlassen, wenn sie
keine Orientierungshilfen geboten bekommen.

Die Aspekte, die soeben aufgefihrt worden sindsuaen ein facettenreiches Bild
von Hauptschilerinnen und Hauptschilern entstebdassen. Sie werden von den
Ergebnissen der aktuellen Sinus-Milieustudie U @&umauert und bestarkt.

In Kapitel 4.6. dieser Arbeit wurde bereits die $ellung von Hauptschilerinnen
und Hauptschilern zu Religion und Kirche dargestalif der Grundlage der Sinus-
Milieustudie U 27" lassen sich auch aktuell Riickschliisse auf andere
Lebensbereiche ziehen im Hinblick auf LebensstilisMvorlieben, Mediennutzung,
kulturelles Kapital, Vergemeinschaftung, Engagemehnikunftsvorstellungen und
Sehnsuchte.

Wie bereits dargestellt, gehoren jugendliche Haumtlerinnen und Hauptschuler zu
der groRen Gruppe der Jugendlichen, die eine Qgreng an hedonistisch gepragten
lebensweltlichen Motiven erkennen lassen, die slementar auf die Bildung ihrer
eigenen Identitat auswirken. Der Wunsch, aus delitagh und der Routine
auszubrechen, Vertrautes zu verlassen und alteenagébens- und Ausdrucksformen
zu erproben, dominiert diese JugendlicA&rnlust zu zeigen gegeniiber Aufgaben
und Situationen, die fremdbestimmt sind oder eibesonderen Anstrengung
bedirfen, sind bezeichnende Verhaltensweisen dirgggndlichen. Ebenso ist bei
Jugendlichen, die hedonistische Tendenzen erkenkassen, eine fehlende
Reflexionsbereitschaft tiber Motive und Folgen dgereen Handelns nachzudenken
und ins Gesprach zu kommen erkennbar. Das Freizkditen hedonistischer
Jugendlicher ist gepragt von der Teilhabe an dpafligesellschaft‘ und der Teilhabe
an coolen Szenen, die Anerkennung innerhalb iheer-group versprechen. Dabei

%85 \/gl. Ebd. S.206.

686 \/gl. Ebd. S.208.

887 7u beachten ist hier, dass im Rahmen der Sinudiludie katholisch getaufte Madchen und
Jugend befragt worden sind und somit Fragen irukeller und ethnischer Dimension wenig
Berucksichtigung finden.

%88 \/gl. Bund der Deutschen Katholischen Jugend & kéise (Hrsg.): Sinus-Milieustudie U27. Wie
ticken Jugendliche. Diisseldorf 2007. S.284.
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geht es nicht darum, sich perfektionistisch einach® hinzugeben, sondern der
eigenen inneren Stimmung zu entsprechen. Die Frendeder Spall am Moment
sind ausschlaggebend fur das Freizeitverhalten.t @&shin die Tiefe, treten
Widerstande auf oder werden Misserfolge deutlicehtgdas Interesse an der
Tatigkeit verloren und es wird sich ein neues Bgtditgsfeld gesucht. In diesem
Handeln wird auch das Freiheitsverstandnis der ntllgden deutlich erkennbar.
Freiheit ist nicht getragen von dem Anspruch, skekativ und innovativ in
Gedanken und Taten zu versuchen, sondern untediegt Verstandnis, tun zu
kénnen, was man mochte, ohne sich zu viele Gedamieahen zu misséf Vom
deutschen Staat fuhlt man sich in diesem Kontergesngt;, alles, was den
Jugendlichen Spal} bereitet, wird ausgebremst uridisaiert.

Der gro3e Teil hedonistischer Jugendlicher zeigtigvénteresse an der Institution
Schule. Der Leistungsdruck, dem die SchilerinnehSchuiler ausgesetzt sind, wird
als lastig, beangstigend und frustrierend bezeiciiieDennoch wird die Schule
besucht, die Zeit wird abgesessen, da sich die hagthder Jugendlichen darliber im
Klaren ist, dass die Ausbildung vonndéten ist, umder Leistungsgesellschaft zu
bestehen.

Der Alltag hedonistischer Jugendlicher ist gepréigh der Zugehdrigkeit und
Anerkennung zu einer Gruppe Gleichgesinnter, mitnede man sein
Freizeitprogramm bestreitet: Freunde treffen, Musdcen, am Computer sitzen,
Fernsehen, ,Action“-Sportarten betreiben. Freihaitl Spontaneitat kommen hier
auch in der Art und Weise der Kommunikation untesader zum Ausdruck, ist man
doch zu jeder Zeit und an jedem Ort per Handy @hnt®ir, ist man gebunden an das
hausliche Umfeld, ist der Kontakt zur AuRenweltrsghvia Internet (Chat, Skype,
...) aufgebaut.

Das Verhaltnis zu den Eltern und Geschwisternftstas ambivalent zu betrachten.
Zum einen gilt es als uncool, Zeit mit der Famitie verbringen und dieses im
Freundeskreis einzugestehen, zum anderen genieGgendliche gelegentlich
Rituale innerhalb der Familie, sind sie doch eirBgl des Schutzes und der
sozialen Sicherheff!

Padagogische Sozialraume werden von hedonistisdugendlichen gemieden.

Freizeiten oder Angebote, die vom Jugendamt oder Verbanden organisiert

689 vgl. Ebd.
890vgl. Ebd. S.285.
891yvgl. Ebd. S.286.
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werden, finden bei den Jugendlichen kein InteredaeSpald und Freude hier als
reglementiert und unter padagogischen Zielvorsighm erlebt werde?t?

Neben dem bereits beschriebenen GruppenanschlugeriAlitag hedonistischer
Jugendlicher gepragt durch eine intensive Nutzungerachiedlichster Medien.
Verbringt man Zeit allein, nutzt man diverse Unsdthngsangebote. In diesem
Kontext bildet das Fernsehen das gangige Mediunafigéauft es nebenbei und ladt
dazu ein, bei Langeweile sich von Sender zu Sendeappen, bis man schliel3lich
etwas Kurzweiliges fiir sich entde@®. Alternativ zum Fernsehen werden von den
Jugendlichen Computer und Spiele-Konsolen genuEihe andere Identitat
anzunehmen und sich virtuell auszutauschen, madhen den Reiz fur die
Jugendlichen aus. Bewusst oder unbewusst getaaschterden, spielt fur die
Jugendlichen in diesem Zusammenhang keine R¥lle.

Pragend fur hedonistische Jugendliche ist die Berig zur Popkultur. Auch hier
Uberwiegt wieder das Moment des Vergnugens, def8eSpand der Provokation.
Popmusik wird als gut bezeichnet, wenn man ematibeaihrt wird, wenn sich
hinter dem Interpreten ein Ideal verbirgt, dem ashaustreben gilt und das sich in
Jugendkulturen bzw. Jugendszenen (Rap, HipHop, id¢rgpiegelt. Die Wahl und
Zugehorigkeit zu einer solchen Jugendszene zeiclsiglt nahezu als ein
,umfassendes Bekenntnis zu einer entsprechendesnkele|t®®° ab.

Ein politisches oder gemeinnitziges Engagemetueishedonistischen Jugendlichen
kaum erkennbar. Trotz einer Uberwiegenden Kritikl erdrossenheit der Politik
gegeniber, wird ein naives Grundvertrauen in diditiPodeutlich, das von
Unbekiimmertheit getragen fSf Eigenes Handeln, Mittun und Denken wird
ausgeblendet, denn es gibt andere, die sich emgagiand etwas fir die
Allgemeinheit bewirken kdnnen. Diese Passivitaiwadiglich durchbrochen, wenn
es darum geht, konkret etwas fur sich selbst zy das geleitet ist von einem
gewissen Spaldfaktor und weniger von einem tatsdhli sozialen Engagement.

Im hier und jetzt dieser Jugendlichen stellt diedgt U 27 sehr deutlich heraus, dass
der primare identitatsstiftende Bezugspunkt derafSaktor* ist. Handlungen und
Erlebnisse bleiben in guter Erinnerung oder wesndaerholt, wenn sie Freude und
Spal’ verbreitet haben. Misserfolgserlebnisse, Sdtevand personliches Scheitern

92 vgl. Ebd.

893 vgl. Ebd.

94 vgl. Ebd.

8% Ebd. S.295.

9% vgl. Ebd. S.300.
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wirken sich demotivierend aus und werden nichtGltience betrachtet, das eigene
Handeln, Tun und Denken zu reflektieren und zu fimdren. Gerade gegenuber
Eltern, Lehrern, Gesellschaft und Kirche wird efmihaltung deutlich, da man sich
hier in der eigenen Lebensweise nicht ernstgenomfukh. Pragend fiir dieses
Verhéltnis sind Begriffe wie Starre, Enge, Sankgionind Reglementierungen.

Auch wenn diese Jugendlichen in dieser Phase ilhwdsens eine fehlende
Akzeptanz, Distanz und Verweigerung zeigen, sirel doch gepragt von einer
tieferen Sinnsuche, von sozialen Angsten und derab&b nach einem heilen,
geordneten Leben, das sie oftmals selbst nur uichaered erlebt haben, aber dem sie
in der Grundung ihrer eigenen Familie gerecht werdendchten.
Zukunftsvorstellungen und Sehnstichte dieser Jumpdredi orientieren sich oftmals

an den lebensweltlichen Motiven und Entwiirfen emabiirgerlichen Milieu§®’

10.1. Religiése Entwicklung Jugendlicher

Neben diesem Blick auf die Lernenden in der Haumitec gilt es auch gerade im
Hinblick auf den Religionsunterricht den Fokus dig religiése Entwicklung von
Schilerinnen und Schulern zu richten. Wo befindeh $lauptschulerinnen und
Hauptschiiler in ihrem religiosen EntwicklungspraZediber welche religiosen
Vorstellungen und Uberzeugungen, tiber welchesidskgUrteilsvermogen verfligen
Schilerinnen und Schiiler der Hauptschule?

Basierend auf den entwicklungspsychologischen WYotdtungen Piagets und
Kohlbergs haben Fritz Oser und Paul Gminder sowi®med W. Fowler die
Entwicklung des religiosen Urteils, die Entwicklundes Selbst und die
Entwicklungsstufen des Glaubens dezidiert dardesiiese Darstellungen sollen

im Folgenden aufgefihrt werden.

10.1.1.Die Entwicklung des religiosen Urteils nach OserGmunder

Stufe O: Perspektive der Innen-Aul3en-Dichotomie
Vom kognitiven Standpunkt aus ist diese Stufe atsreligibse Haltung zu
beschreiben. So kann das Kind ,noch nicht zwischerschiedenen Wirkkraften

auRRerhalb seiner selbst unterscheid8h Eine Unterscheidung erfolgt lediglich in

97vgl. Ebd. S.308.
% Oser, F. / Gminder, P.: Der Mensch — Stufen seeligiosen Entwicklung. Ein
strukturgenetischer Ansatz. 2., Giberarbeitete AeaflaGitersloh 1988. S.81
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dem Verstehen, dass das Kind selbst etwas tut bewirkt oder aber es von einer
anderen GroRe beeinflusst wird bzw. auf das Kindtt?®

Stufe 1: Orientierung an absoluter Heteronomie (des ex machina)

Das Letztgultige ist aktiv und kann unvermitteltdie Welt eingreifen. Der Mensch
hingegen erweist sich als reaktiv. ,Auf der einat&st alles Leben, alles Handeln
unvermitteltgefuhrt, gemacht, geleitet. Auf der anderen Sgiivé es diese ultimate
Kraft, und sie ist von anderen Wirkkraften unteesdbar. Externalisiert wird also
zum ersten Mal das handelnde Ultimate (als PeiGerst, Gott, Kraft). Internalisiert
aber wird zugleich, dal3 Menschen eine Reaktiordeges leitende, schaffende Tun
haben.?%°

Der Stufentbergang 1-2

Auf der Basis des Komplexitatszuwachses kommt esleru Stufentibergang von
Stufe 1 zu Stufe 2. Das Kind kommt zu der Erkermtdass Probleme nicht auf dem
Niveau der ersten Stufe gel6st werden konfiéBas Kind spiirt, dass ,es von einem
Aul3en beeinflusst ist, aber es schwankt zwischan #&egieren des absoluten
Einflusses und einer neuen Konzeption, in der eirsafhmenhang zwischen
menschlichem Akt und letztgultiger bzw. goéttlichtion bzw. Reaktion postuliert
wird.“ "%

Stufe 2: Orientierung an ,do ut des*”

Das Letztgultige erscheint noch immer external afichachtig. In den Fokus der
zweiten Stufe ruckt das Bewusstsein, das Unbedingsitiv bzw. negativ
beeinflussen zu konnéf® ,Das Letztgiiltige als unbedingtes Subjekt stehgiirem
bipolaren reziproken Verhaltnis zum Icf*

Der Stufenubergang 2-3

Der Ubergang von Stufe 2 zu Stufe 3 bringt die duigfen Denkmuster ins Wanken
und lasst neue Elemente und Dimensionen erscheBmrbeginnen Menschen in
dieser Ubergangsphase zu trennen ,zwischen demsieagrmogen und wofiir sie
selber verantwortlich sind und dem, was sie einenbddingten fiir angemessen

halten.<%°

9ygl. Ebd.
"CEpd. S.82.
1ygl. Ebd. S.83.
92 Epq.

%3vgl. Ebd. S.84.
%4 Epd.

" Ebd. S.86.
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Stufe 3: Orientierung an absoluter Autonomie (Deisms)

Mit dem Erreichen dieser Stufe wird das Letztgétigus der Welt gedrangt.
Transzendenz und Immanenz werden voneinander getr@dwf dieser Stufast die
Person selbstbestimmendes, verantwortungsvolléscheidungstrachtiges Selbst,
genau so, wie das Letztgultige sein eigenes Enthaohgsfeldist (solipsistische Ich-
Struktur).<%

Der Stufenuibergang 3-4

In dieser Phase beginnt der Mensch, die in Stufe b8schriebene
,Selbstherrlichkeit” in Frage zu stellen. Es entwickelt sich ein Bewaeis, ,dal
zwischen dem Ultimaten und dem Menschen eine viaimite Beziehung besteht.
Es geschieht ein Durchbruch dahingehend, daf} dieclizeitigkeit transzendenter
und immanenter Wirkkraft geahnt und langsam eineseModell der Vermittlung
der beiden Dimensionen konstruiert wird®

Stufe 4: Orientierung an vermittelter Autonomie und Heilsplan

Es liegt eine korrelative Beziehung des Menschan kiltimaten vor. ,Das Subjekt
sieht sich als Entscheidendes, derweil es innerbisles universellen Planes steht,
der die Moglichkeit der Bedingung von Leben iSt*

Stufe 5: Orientierung an religioser Intersubjektivitat

Das Verhaltnis von Selbst und Letztglltigem wirdtersubjektiv vermittelt
wahrgenommen. ,Die Beziehung Letztgiltiges — Menlsahden Menschen selber
zum Ziel und orientiert sich am Menschéh?So wird das Letztgiiltige als absolute
Freiheit betrachtet, das endliche Freiheit erméglicond seinen Beitrag zur
Gestaltung dieser leistét:

798 Epd.

07 Ebd. S.88.
8 Ehd. S.88f.
"®Epd. S.89f.
"OEpd. S.93.
"1ygl. Ebd.
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10.1.2.Entwicklungsstufen des Selbst — Entwicklungsstufedes Glaubens nach
James W. Fowler

Stufe 0: Priméarer / undifferenzierter Glaube

Der auf der Vorstufe als undifferenziert bezeicen@&laube ist gepréagt durch
Urvertrauen und ,die Beziehungs-Erfahrung der Weldastigkeit mit dem oder den
Menschen, der oder die die erste Liebe und Firsarigenkt bzw. schenkef*

,Der Ubergang zu Stufe 1 beginnt mit der Konvergeoz Denken und Sprache und
eroffnet den Gebrauch von Symbolen in der Sprackdma rituellen Spiel.”*

Stufe 1: Intuitiv-projektiver Glaube

In dieser phantasieerfullten, initiativen Phase dwiolas Kind von Beispielen,
Stimmungen, Handlungen und Geschichten des si@rtb@taubens der mit ihnen
verbundenen Erwachsenen gepragt und beeinfitfsst,Zusammen mit
Erkenntnisformen, die von der Wahrnehmung behetrsarden, produziert die
Imagination auf dieser Stufe in groBem Umfang labgle Bilder und Geflhle
(positive und negative), die ein stabileres sedffilexives Denken und Bewerten
spater ordnen und aussortieren m(R.*

Das konkret-operationale Denken ist richtungsweldén den Ubergang zur zweiten
Stufe. Im Mittelpunkt steht hier, das ,Verlangersd€indes zu erkennen, wie die
Dinge sind, und Klarheit fir sich zu gewinnen Ubdie Grundlagen der
Unterscheidung zwischen dem, was wirklich ist uethdwas nur wirklich zu sein
scheint.”*°

Stufe 2: Mythisch-wortlicher Glaube

Der Mensch beginnt Glaubensinhalte und Regeln it selbst zu Ubernehmen.
.Glaubensinhalte werden ebenso wie moralische Regetl Verhaltensweisen mit
wértlicher Interpretation tibernommef-*Das Weltbild basiert auf Reziprozitat.

Im Ubergang zu Stufe 3 regen Gegensatze und Widetsp zum Nachdenken ber

Sinnhaftigkeit an. Diese Reflexion steht in Zusamhang mit der Fahigkeit des

"2 Fowler, J.W.: Stufen des Glaubens. Die Psycholdgiemenschlichen Entwicklung und die Suche
nach Sinn. Gutersloh 1991. S.138.

"3 Epd.

4vgl. Ebd. S.150.

" Epd.

"°Ebd. S.151.

" Ebd. S.166.

"8yvgl. Ebd. S.167.
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formal-operationalen  Denkens, das eine wechsg]seiti interpersonale
Perspektiveniibernahme begiinstigt.

Stufe 3: Synthetisch-konventioneller Glaube

Verschiedene Selbstbilder machen es erforderlichemer stimmigen Identitat
zusammengefuhrt zu werden. Inmitten komplexer uetfatiger Bindungen muss
der Glaube eine koharente Orientierung biét@nAuf der Stufe 3 hat der Mensch
eine »ldeologie«, ein mehr oder weniger konsisterBéndel von Werten und
Glaubensinhalten, aber er hat sie nicht zum ZweskRittfung objektiviert und ist
sich in gewisser Weise nicht bewuft, sie zu basitZe

Den Ubergang zur Stufe 4 lassen Widerspriiche, Begegn mit Erfahrungen oder
Perspektiven deutlich werden, die zu einer kritsch Reflexion eigener
Glaubensinhalte und Werte fiihréa.

Stufe 4: Individuierend-reflektierender Glaube

In der Stufe 4 schafft sich das Ich ,einen Sinnreahmder sich seiner eigenen
Grenzen und inneren Bindungen bewul3t ist und sdistsals »Weltanschauung«
erkennt. Das Selbst (die Identitdt) und die Welthasung werden unterschieden
von denen der anderen und werden als FaktorennirRdektionen, Interpretationen
und Urteilen erkannt, die man sich mit Bezug ae@f eigenen Handlungen und die
Handlungen der anderen bildét*Es erfolgt eine kritische Reflexion tber Identitat
und Ideologie.

Die Erkenntnis, dass das Leben sehr komplex igigtpden Ubergang zu Stufe 5.
Den Menschen dréngt es ,zu einem starker dialddisaind vielschichtigen Zugriff
auf die Lebenswahrheif?

Stufe 5: Verbindender Glaube

Diese Stufe ist gekennzeichnet von dem verbinder@lanben in der vielfachen
Interpretation der Realitat. In dieser Stufe etfalg Entwicklung einer ,ironischen
Imagination’?®, die es vermag, ,die machtigsten Sinngehalte dgenen Person
oder der Gruppe zu sehen und in ihnen zu lebem,gdéiehzeitig zu erkennen, dal3

sie relativ partiell sind und die transzendente liganur mit unvermeidlicher

9yvgl. Ebd.
"20ygl. Ebd. S.191.
21 Ephd.

22ygl. Ebd. S.192.
"2 Ebd. S.200f.
"24Ebd. S.201.

"2 Epd. S.216.
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Verzerrung begreifen’?®

Symbole, Geschichten, Mythen und Rituale werden in
einer neuen Perspektive als Ausdrucksmittel gewtirdie versuchen, Wahrheit zu
erfasser?’

Stufe 6: Universalisierender Glaube

Die Stufe 6 beschreibt Menschen, die den Geistr aingfassenden und erfillten
menschlichen Gemeinschaft verkérpern und aktuadisi€® ,Die wenigen
Menschen, die mit dieser Stufe beschrieben werdemén, haben eine besondere
Gnade, die sie scharfsichtiger, einfacher und demm@endwie viel menschlicher

erscheinen laRt als uns andef@.“

10.1.3.Zusammenfassung der entwicklungspsychologischen Téwen

Die dargestellten entwicklungspsychologischen Tieeogeben einen Uberblick tiber
die Stufen religiéser Urteilsfahigkeit und Glaubemsvicklung in den
unterschiedlichen Lebensphasen. Hilfreich erweisieh diese Theorien, wenn es
darum geht, den Denkhorizont von Kindern und Juljgmeh zu verstehen sowie
,die eigene Geschichte der religiosen Identitatsfing zu rekonstruiererd Sie
kénnen in diesem Kontext in Ergdnzung zu den Befander jugendsoziologischen
Befunde in Kapitel 4 dieser Arbeit betrachtet werde

Aus theologischer und religionspadagogischer P&tisggewerden die aufgefihrten
Theorien jedoch auch sehr kontrovers diskutiertchiNder Verdffentlichung der
Studien sind immer wieder Anfragen an die Stufenelledyerichtet worden, die sich
in funf grolBen Fragekreisen beschreiben lassenw@tder benennt diese funf
Fragekreise wie folgt:

1. ,Die Frage der emotionalen und unbewul3ten AspeRtalar religibsen

Entwicklung*3?

2. ,Die Frage des Untersuchungsgegenstaridés*

2 Epd.

27\/gl. Ebd. S.216.

28\/gl. Ebd. S.218.

"2 Epd. S.219.

30 Spaeth, F.: Theorien religivser Entwicklung. lmsBld, I./Kliemann, P. (Hg.): ,Ach, Sie
unterrichten Religion?* Methoden, Tipps und Trer@ksittgart — Minchen 2003. S.135.

31 Die aufgefithrten Fragen bleiben an dieser Stellommentiert, da eine detaillierte
Auseinandersetzung Uber den Rahmen dieser Arlmgitiegehen wiirde.

32 5chweitzer, F.: Lebensgeschichte und Religionigitele Entwicklung und Erziehung im Kindes-
und Jugendalter. 4., Uberarbeitete und erweiteuftage. Gitersloh 1999. S.154.

" Ebd. S.155.
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3. ,Die Frage des normativen Gehalts der Stuf&h*
4. ,Die Frage nach der theologischen Bewertung deul@asstuferf°

5. ,Die Frage nach dem Rationalitatsverstandfifs*

Deutlich zeigen die Anséatze Osers / Gmiunders undldfs, dass Kinder und
Jugendliche, unter Bertcksichtigung ihres religib&émfelds und ihrer religibsen
Kultur, Konstrukteure und Gestalter ihrer religids€orstellungen und Biografien
sind/®” Aussagen Uber Glaube und Religion versuchen sithrim individuellen
Verstehensmuster zu (bersetZ&hKritisch gilt es zu bedenken, dass sich die
Entwicklung der einzelnen Stufen individuell mit terschiedlichem Tempo
vollzieht. Dabei erweist sich die religibse Entwigky als ein vielschichtiger
Prozess, dem eine Darstellung in einer hierarckisc8tufenfolge nicht gerecht
wird.”*® So wird immer wieder die Einheitlichkeit und Abgebarkeit der einzelnen
Stufen in Frage gestélff sowie eine tatsachlich umfassende Beschreibung und
Vorhersage religioser Entwicklurg®

Schilerinnen und Schuler nur unter Beriicksichtigies) Stufenmodells in einer Art
Schubladendenken einzuordnen, ware fatal. In Ergé@mzmuissen immer die
individuellen Lebenserfahrungen und Personlichkeitsicklungen jedes Einzelnen
bedacht werden.

So wird an dieser Stelle erkennbar, dass die Legesiehichte des Einzelnen, seine
Pragung und Erfahrungen in Bezug auf Glaube undahéirmalgeblich dafir
entscheidend sind, ob und wie Religion in seinerbebevorkommt. Bezogen auf
unterschiedliche Studien, die sich mit der Religéis/on Schiilerinnen und Schiilern
beschaftigen, betrachten Jugendliche Religiositistanziell.

Bei aller Pluralitéat von Glaubenskonstruktionengeld und kritischer Wirdigung der
kognitiven Theorien Osers / Gmunders sowie Fowlgrrslavon auszugehen, dass
sich Schulerinnen und Schuler der Hauptschulergr iteligiosen Entwicklung in der
Ubergangsphase von Stufe 2 auf Stufe 3 bzw. aufStieie 3 der dargestellten

Theorien befinden. In der Konzeption Osers / Gmimbeschreibt dieses die Stufen

34 Epd. S.156.

%5 Ed.

"3 Ebd. S.158.

37vgl. Kuld, L.: Wie hast du’s mit der Religion? AG S.70.
38 ygl. Ebd. S.71

" vgl. Schweitzer: A.a.O. S.161.

"0vgl. Spaeth, F.: A.a.O. Ebd. S.135.

"1ygl. Ebd. S.136.
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,D0 ut des* sowie den ,Deismus” in der Entwicklurdps religiosen Urteils.

Ubertragen auf Fowlers Theorie ist in dieser Akaree vom mythisch-wortlichen

Glaube bzw. einem synthetisch-konventionellen Géadile Redé*?

Eine Einschatzung in diesem Sinne gibt ungefahrkéaf dartber, auf welchem

Anspruchsniveau religionspadagogische Arbeit eeiolgann. Sie erweist sich aber
als ungeeignet, religiose Entwicklung umfassend beschreiben bzw.

vorherzusagef(*®

10.2.Hauptschulerinnen und Hauptschiler zum Lernen motiveren

Wird man sich dieser Einstellungen, Haltungen umdblmfelder sowie der
religiosen Entwicklung der Jugendlichen bewusshubht es schulische Konzepte
und religionspadagogische Ansétze, die darauf eeig

Im Verlauf der letzten Jahre, gerade auch nach ddschaffung der
Orientierungsstufe im Land Niedersachsen, ist keraren, dass die Hauptschule in
der Schiler- und Elternschaft auf eine sinkendeoRa®z stol3t. Mit wachsender
Tendenz ist festzustellen, dass HauptschilerinmehHauptschiler die Schulform
Gesamtschule wahlen oder versuchen, entgegen defekiung der Lehrkrafte,
einen hoheren Bildungsabschluss anzustreben.

Wird auch derzeit viel dariber spekuliert, die Haaopule abzuschaffen bzw. in
andere Schulformen zu integrieren, kann man sich Nwen Schilerinnen und
Schilern nicht trennen. Langsam lernende Schuleniumd Schiler mit besonderen
Lebensverhéltnissen, Konnenserfahrungen und Pr@plewerden auch weiterhin
einen Teil der Schilerschaft ausmachen, dem esasmimehmen gilt.

Mit der Uberarbeitung des Grundsatzerlasses ,Digefirin der Hauptschulé* im
Land Niedersachsen wird ein Konzept der Berufstieeimg und Berufsbildung
verankert, das auf ,die Leistungsfahigkeit, Lernst Neigungen und Interess&fi
von Hauptschulerinnen und Hauptschilern reagiesénAngestrebt wird in diesem
Kontext die Umsetzung des so genannten Neustadtedeld, das die
Zusammenarbeit zwischen Hauptschule (in Klasse®gund der berufsbildenden

Schule vorsieht. Neben dieser Schwerpunktsetzung Bereich der

"2ygl. Kuld, L.: Wie hast du’s mit der Religion? AGx. S.68.

3vgl. Spaeth, F.: A.a.O. S.136.

"4ygl. Niederséchsisches Kultusministerium (HrsBrjass ,Die Arbeit in der Hauptschule®.
Schulverwaltungsblatt fur Niedersachsen. 6-2010J&Brgang. S.173-181.

4> Niedersachsisches Kultusministerium (Hrsg.): S¢kalvaltung. Zeitschrift fiir Schulleitung und
Schulaufsicht. Heft 7-8/2010. S.207.
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Berufsorientierung und Berufshildung wird der Ahtesozialpddagogischer
MaRnahmen und Unterstiitzungsinstrumente erfi8hZugunsten dieser neuen
Schwerpunkte verandert sich die Stundentafel in H@uptschule, ein deutlicher
Akzent wird auf den Fachbereich musisch-kulturellBiidung gelegt. Dem
Grundsatzerlass entsprechend, werden dem Untafiacht Religion kontinuierlich
von Klasse 5 - 10 zwei Unterrichtsstunden eingetaum

Dem bereits beschriebenen Problem der ricklaufigenmeldezahlen an
Hauptschulen wird Rechnung getragen, indem einenvAilsng des gemeinsamen
Unterrichts an Haupt- und Realschulen mdoglich Mit der Mdglichkeit des
gemeinsamen Unterrichts werden Rahmenbedingungéndeau Grundlage des
Bildungsauftrages in puncto Durchlassigkeit gedemafdie es Schilerinnen und
Schilern der Hauptschule ermdglicht, den Erwerb Maderen Schulabschlusses
unter verbesserten Umsténden anzustréien.

Als geeignete religionspaddagogische Ansétze lasseh die Prinzipien und
Dimensionen bezeichnen, die bereits in Kapitel éseli Arbeit dargestellt worden
sind.

In der Darstellung der lebensweltlichen Orientigem und Prégungen von
Hauptschilerinnen und Hauptschulern ist deutliciwayden, dass es ihnen oftmals
an Anerkennung, Selbstvertrauen, Motivation, ankKlntnis geeigneter Lern- und
Bewaltigungsstrategien sowie einer sensiblen Dilklaktigiésen Lernens aufgrund
der dargestellten Lebensumbrtiche fehilt.

Neben den Merkmalen, die guten Unterricht bzw. dgretisunterricht ausmachen,
gilt es insbesondere Schilerinnen und Schiler dmsptdchule zum Lernen zu
motivieren. Anhand von 16 Strategien zeigt Bernh&8athlag Moglichkeiten auf,
Schilerinnen und Schiler zu Eigenstandigkeit urggbitatigkeit zu motivieren, die
an dieser Stelle benannt werden solf&n.

Zieltransparenz und Zielaktivierung

Leistungshandeln und Zielvorstellungen stehen imerai engen Verhaltnis
zueinander.

Wenn gemeinsame Ziele von der Lehrkraft, den Scimilen und Schulern fir einen
realistisch erreichbaren Zeitraum definiert werdgigt dieses zu einem aktiven

Leistungshandeln bei.

"8ygl. Ebd. S.207.
"7vgl. Ebd.
"8ygl. Schlag, B.: Lern- und LeistungsmotivationABflage. Wiesbaden 2009. S.139ff.
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Lehrerverhalten als Modellverhalten

Im Mittelpunkt aller Beobachtungen stehen Verhatesisen. Im Visier der

Schilerinnen und Schiler steht verstarkt das Vemhadler Lehrkraft. Unter der
Fragestellung: Stimmt das, was von der LehrkraftZa¢lvorstellung mitgeteilt wird,

mit dem von der Lehrkraft selbst gezeigten Soziald Kommunikationsverhalten
Uberein, vollzieht sich diese Beobachtung. Auf @mundlage dieser Kenntnis
erweisen sich die eigenen Verhaltensweisen als ematige Voraussetzungen,
Schilerinnen und Schilern glaubhaft und authentgepeniberzutreten und sie
nicht zuletzt in ihrer Lern- und Leistungsmotivatipu férdern’*?

Modelle und Verhaltensprobleme

Beobachtungslernen erfolgt nicht nur wie im zuvesdhriebenen Punkt Uber die
direkte Beobachtung des Verhaltens einer Persomdesn auch Uber
unterschiedliche mediale Eindricke. Dabei ist zuoblaehten, dass eine
~Aufmerksamkeitslenkung  tUber Medien eindeutiger irggl als im
Alltagsverhalten.®® So koénnen medial dargestellte Figuren einen Bgitads
Modelle positiver Konfliktldsungen leisten, indene groblemnah und fir Kinder
und Jugendliche verstandlich agieféhFiir Kinder und Jugendliche nehmen diese
Figuren eine Vorbildfunktion ein, die ein altersgeites Entwickeln von
Bewaltigungsstrategien, Strategien der Konfliktligu und Nennung von
Befindlichkeiten erkennen lassé&R.

Beziehung und Leistung

Im Rahmen der Auseinandersetzung mit Lern- undtlivegsmotivation liegt in der
Beziehung zwischen Schilerin / Schiler und Lehtkrain nicht zu
vernachléssigendes MotivationspotenZial.

Entscheidend fir schulisches Engagement sowie lemh- eistungsbereitschaft der
Schilerinnen und Schiler sind die Art der Kommutike und die erfahrene
Beziehung zur Lehrkraft® Grundvoraussetzungen von derart férdernden
Beziehungen, die zu einer positiven Entwicklung deSozial- und

Leistungsverhaltens der Heranwachsenden beitragéden die Echtheit und

Ivgl. Ebd. S.140.
"0Ebd. S.141.
Slygl. Ebd. S.142.
2ygl. Ebd.
53vgl. Ebd.
4vgl. Ebd.
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Authentizitat der Lehrkraft, Wertschatzung der Sehiinen und Schiler sowie die
Empathie, die von der Lehrkraft entgegengebractd. (v

Uber ein derartiges Lehrerverhalten riickt nebenLeen- und Leistungsbereitschaft
auch die Erméglichung von Selbststeuerung und Becb&eitsentwicklung in den
Fokus, mit dem Ziel Schuilerinnen und Schilern ewsitpves Selbstbild zu
vermitteln, das Engagement und Motivation erkenl@sst, sich neuen Aufgaben
und Herausforderungen zu stelfeh.

Konkurrierende Beziehungen und konkurrierende Motiv

Neben dem Motivationspotential, das sich in deri@amg zwischen Lehrkraft und
Schilerin / Schuler zeigt, ist auch die Beziehungisehen den einzelnen
Schilerinnen und Schilern ausschlaggebend fur ddviduelle Lern- und
Leistungsbereitschaft, die gepragt sind von eineomkirrierenden Verhalten.
Konkurrierende Motive sind oftmals schwer zu erlemmund kénnen selbst in
einem vom Ansatz leistungsbereiten Verhalten zunsdfuck kommen. Beispiele
dafir kénnen sein, dass eine Schilerin / ein Schaé eine Nachfrage hin eine
soziale Abwertung erfahrt, der sie / ihn verletdéoWut empfinden lasst. Auch eine
Zuweisung zu einer leistungsschwachen bzw. bessndistungsstarken
Arbeitsgruppe kann zu einer Beeintrachtigung deistuagsbereitschaft fuhren,
insofern, dass sich die zugewiesene Schulerin zulgewiesene Schuiler unterfordert
bzw. Uberfordert fuhlt und die eigene Leistunggjéibit keine Anerkennung
findet.”>’

Um konkurrierende Beziehungen und Motive moglickigin zu halten, gilt es
Schilerinnen und Schiler an Entscheidungsprozeszsebeteiligen und daraus
resultierende Entscheidungen gemeinsam zu tragen.

Wettstreit und Motivation als Motivationsprinzipien

Die gezielte Nutzung des Konkurrenzprinzips ,Wegist erweist sich in seiner
reinen Form im Lernort Schule als problematischigtir es doch dazu bei,
Unterlegene und Schwachere weiter zu schwéchendandt zu demotiviereft?
Kooperation hingegen und eine wechselseitige Utitizieng der Schilerinnen und
Schiller untereinander tragen zu einer positiv nerénden Wirkung ber® So
kénnen unterschiedliche Potenziale innerhalb eBremppe effektiv genutzt werden,

Svgl. Ebd. S.143.
% vgl. Ebd.
5Tvgl. Ebd. S.144.
8ygl. Ebd. S.145.
9vgl. Ebd.
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jedes Individuum bringt sich mit seinen Starken @otiwéchen ein. Leistungsstarke
Schulerinnen und Schiler Gben sich in der RolleEgrerten, leistungsschwachere
Schilerinnen und Schiler profitieren von Erklarunger anderen auf Augenhéhe.
Eine so angelegte Kooperation wirkt sich positi¥ die Leistungsbereitschaft aus
und tragt dazu bei, soziale Kompetenzen zu erweffen

Interesse wecken

Motivation durch die Art der Darstellung eines nelnterrichtsthemas ist einer der
zentralen Aspekte der Didaktik. Im Hinblick auf déerzeitige Diskussion um
kompetenzorientiertes Unterrichten geht es umskest@larum, Interesse zu wecken
und an konkreten Anforderungssituationen bzw. Hefaderungen, mit denen sich
die Schulerinnen und Schuler konfrontiert wisseam,arbeiten. In diesem Kontext
betrachtet kann das Prinzip der epistemischem Ne@bzu hoher Lernmotivation
fuhren, indem Uberraschende Ereignisse die Aufraemnkeit genauso auf sich
ziehen wie abwechslungsreiche Darstellungen odespieésweise Konflikte
zwischen bereits Bekanntem und Neuem Akkomodatioaggse herausfordern.
Des Weiteren kann die Lernmotivation gesteigert deer wenn bekannte
Gegebenheiten in einem neuen, unerwarteten Koptésentiert werden und somit
zu einer vertieften Erkenntnis und zur Entdeckuegen Facetten anregé®s.

Nicht Losungen vorgeben, sondern eigenstandigelémbiisungen anregen

Um Interesse zu wecken und Schilerinnen und Schiilereine Sache, eine
Fragestellung, ein Problem zu begeistern und alivishuellen Auseinandersetzung
zu motivieren, gilt es, das Prinzip »der Lehrersprdiert, die Schulerinnen und
Schiller rezipieren« zu vernachlassig&hin den Mittelpunkt riickt viel starker die
eigene Denkleistung und Eigentatigkeit der Schiitesn und Schuler, kreativ eigene
Handlungsstrategien im Umgang mit einer bestimm®&tuation / mit einem
bestimmten Problem zu entwickeln.

Alle Sinne ansprechen

Die Sinne anzusprechen, ist ein Grundgedanke eamar Kind orientierten

Padagogik, die sich auf eine Vielzahl prominentaéddyogen und nicht zuletzt auf
unterschiedlichste reformpadagogische Ausrichturgetickfiihren lasst. Uber das
Wahrnehmen und Handeln entdeckt das Individuumeseimwelt. Sinnesschulung

%0vgl. Ebd.
1vgl. Ebd. S.146.
%2 ygl. Ebd.
%3vgl. Ebd. S.147.
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und das handelnde Tatigwerden sind Aspekte ,deeririnisbildung und zugleich

ein Weg, zu weiterfiihrender Beschaftigung zu metiam.”%*

Handlungsorientiertes Lernen — Nutzen und Sinnesrkigh

Lernprozesse, die handlungsorientierte Strukturtdweisen, schaffen einen aktiven
Bezug zum Lerngegenstand und tragen dazu bei,allassAuseinandersetzung mit
dem zu Lernenden als ertragreich und sinnstifteeavelntet wird. Durch die

Konfrontation mit dem Lerngegenstand und durchhaindelndes Tatigsein wird die
Mdoglichkeit der Selbsttatigkeit und Eigenverantwontkkeit der Schilerinnen und
Schuler eroffnet. Durch praktisch erfahrbares hbntds Lernen erfolgt eine
intrinsische Motivation, die zeigt, dass eine Aunsedersetzung mit dem
Lerngegenstand sinnvoll ist, Problemldsestrategaerwickeln lasst und einen
Ubertrag des Gelernten auf andere Situationen dithég kann, sodass sich die
Lernenden selbst als Produzenten des Erfolgs setiehegreiferd®

Innere Differenzierung und individuelle Leistungaheilung

Lernen ist als individueller Prozess zu betrachtier, auf dem jeweils erreichten
Entwicklungsstand der Schilerin und des Schillerébaat’®® Eine innere
Differenzierung ist aus diesem Grund unerlasslichdie Planung und Organisation
von Unterricht, gilt es doch den unterschiedlicl8shilerinnen und Schilern und
damit verbundenen unterschiedlichen Lerntypen ¢¢reu werden und ihnen
individuell Lernerfolge und Zutrauen zu ermdglichen

Sollen alle Schilerinnen und Schuler positiv inefhLeistungsbereitschaft und in
ihren Leistungspotenzialen motiviert werden, mussecht nur differenzierte
Aufgabenstellungen formuliert werden, sondern aedbhrachte Leistungen nach
einem individuellen  VergleichsmaRstab  beurteilt deer’®”  Gerade
leistungsschwachen Schilerinnen und Schilern gik, eine positive
Grundeinstellung zu ihrer Leistungsfahigkeit entgegibringen, damit sie diese
positiv erfahrene Leistungsmotivation auch zukignttagt.

Gespréche fiihren

Im Kontext der individuellen Leistungsbeurteilungnds Leistungsgesprache zu
fuhren, ,die gemeinsam Ursachen aufdecken lassévamnallem Bezug nehmen zu

positiven Entwicklungsmoglichkeited® Das Gesprach dient dazu, aufbauende

" Ebd. S.148.
%5vgl. Ebd. S.150.
%% vgl. Ebd. S.151.
57vgl. Ebd.

"8 Ebd. S.152.
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Ruckmeldungen im gezeigten Leistungsverhalten aeigen, im Sinne von

Optimierung, Ankntpfung und Verbesserung fir zukgefProjekte und Vorhaben.
Eine solche vorausschauende Rickmeldung kann zidgimnfi einer erhdhten

Anstrengungsbereitschaft fiihréf.

Neben den Gesprachen zur LeistungsbeurteilungegilGesprache zu fihren, die
auftretende Verhaltensprobleme und Konfliktsituagio thematisieren und
beteiligten Schilerinnen und Schiilern Chancen eéWeerorientierung erdffnen, die
oftmals einen Beitrag zu einer gewiinschten Verha#irderung leiste°

Auf Strafe und Strafandrohung verzichten

Auf Strafen und Strafandrohungen ist zu verzichtienjiber diese Mal3hahmen keine
nachhaltigen Anderungen im Verhalten zu erzielemd§® Ohne das
Selbstwertgefiihl der einzelnen Schilerinnen undilechzu belasten, gilt es
korrigierende Ruckmeldungen und Ruckmeldungen Hedrlverhaltensweisen im
Einzelgesprach und ausschlieBlich auf eine konkr&uation hin bzw.
Verhaltensweise zu AuRert.

Erfolg und Verstarkung

Zur Forderung der Lern- und Leistungsmotivation lgdhLob und positive
Ruckmeldung. ,Soziale Verstarker, wie Zuwendung émerkennung, verbale und
nonverbale Unterstiitzung und [...] der Aufbau einesitiven Beziehund”®
erweisen sich als wirksame Moglichkeiten im Schislgl Neben dieser Art der
Fremdverstarkung tragt die Selbstverstarkung auos Bdolg des eigenen Handelns
bei. "

So wirken sich Situationen mit guten Erfolgsaus®ioh positive Kommentare und
Anerkennung sowie das Ubertragen verantwortungsvalilifgaben an Schilerinnen
und Schiilern positiv auf das zukiinftige Leistungsatten aus’®> Neben diesen
Moglichkeiten einer positiven Verstarkung konnennkKiogenzvertrage zwischen
Schulerin / Schiler und Lehrkraft zum Aufbau erwdrien Verhaltens, zur Klarung
von Verstarkungserwartungen und wechselseitigempfifenitungen und Bindungen

der Vertragspartner beitragéff.

9vgl. Ebd.
Ovgl. Ebd.
Lygl. Ebd.
"2ygl. Ebd. S.153.
" Ebd. S.153.

" vgl. Ebd.
Svgl. Ebd. S.154.
"% vgl. Ebd.
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Attributionen schaffen Selbstbilder

Um dem individuellen Lernfortschritt Rechnung zagen, bedarf es angemessener
Attributionsmuster, die dazu fuhren, bei den Scafien und Schilern ein
glinstiges Leistungsselbstbild aufzubal(férDen Schiilerinnen und Schiilern muss
bewusst gemacht werden, dass die eigene Leistimglkéit nicht festgeschrieben
ist, sondern im Zusammenspiel mit der eigenen &uégphten Anstrengung eine
variable Grol3e ist, die immer wieder aufs Neue bawnterschiedlichen Kontexten
zu Erfolg oder Misserfolg fihren kann. Stolz aug dagene Leistungshandeln und
die Chance einer immer wieder gebotenen Neuormemigewirken sich positiv auf
das Selbstbild und die Selbstkonzeption aus.

Leistungsklima unterstitzen

Ist das Lernumfeld attraktiv und werden Lernsitoiaéin angstfrei gestaltet, spirt
man ein Schulklima, das von Offenheit, ToleranzariBparenz und einem hohen
Mafl an Identifikation mit der Institution getragesh Dieses wirkt sich positiv auf
die Leistungen der Schiilerinnen und Schuler’&liderrscht ein Klima vor, in dem
sich alle Beteiligten wohlfiihlen und gern Leistuegoringen, wird das eigene
Leistungsselbstbild Uber das Leistungshandeln bis hur Personlichkeits-
entwicklung positiv gestarkt und wirkt sich auf gedktion innerhalb und auf3erhalb
der Institution Schule motivierend aus.

Im Hinblick auf die weiteren Ausfiihrungen und ekunkrete Auseinandersetzung
zur Arbeit mit dem Portfolio-Ansatz mit Hauptschitgen und Hauptschilern
erscheint es mir wichtig, die zuvor aufgefuhrtenratétgien der Lern- und
Leistungsmotivation kurz dargestellt zu haben. tgdazung zu den Ausflihrungen
in Kapitel 5 dieser Arbeit wird deutlich, dass ggeite Konzepte vonnéten sind, die
auf die Bedurfnisse und Ausgangslagen der Jugdraii@usgerichtet sind. Gerade
die Ergebnisse der PISA-Untersuchungen haben dialf®cn Hauptschule in den
Fokus bildungspolitischer Bestrebungen geruckt. I&st sich gerade seit 2006
verstarkt eine Bildungsoffensive auf Landerebene Qualitatssicherung im
Unterricht der Hauptschule und zur individuellerrdgyung von Hauptschulerinnen
und Hauptschilern erkennen.

Die Konzepte fur den Unterricht in der Hauptscheg¢zen darauf, die Schilerinnen
und Schuler in den Mittelpunkt des Unterrichtsgebems zu stellen und sie in ihrer

Selbststandigkeit und Selbsttatigkeit zu unterstiitzDie Potenziale, Talente und

T\gl. Ebd. S.156.
"8 \gl. Ebd.
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Starken der Schulerinnen und Schiler sollen indfiderkannt, gestéarkt, geférdert
und entwickelt werden. Soziales Lernen soll daztrdgen, dass Schilerinnen und
Schiler Verantwortung Ubernehmen, konstruktiv nhitem eigenen Schwachen
umgehen und in ihrer Persodnlichkeit gestarkt werdeas Weiteren bildet ein
Schwerpunkt in der Arbeit mit Hauptschilerinnen utauptschilern der Bereich
der Schulsozialarbeit sowie die Berufsorientieruriginschlagige Studien und
Ergebnisse von Untersuchungen haben immer wiedesubgestellt, dass die
Starkung dieser Bereiche in der Arbeit mit jugectidn Hauptschilerinnen und
Hauptschilern von besonderer Bedeutung sind. S ldia Schulsozialarbeit
insbesondere die schulischen und familiaren Probl@mden Blick nehmen und
Orientierungshilfen erdffnen. Ein groBeres Engagemem Bereich der

Berufsorientierung kann Hauptschilerinnen und Hsalpilern Chancen fur den
Einstieg in die Arbeitswelt erméglichen und Perdpek erdffnen, die diese
Jugendlichen dringender benoétigen als Schilerinnemd Schiler anderer

Schulformen’.”®

11. Portfolio-Arbeit im Religionsunterricht

Gerade unter dem Aspekt die Schilerinnen und Schiilelen Mittelpunkt des

Unterrichtsgeschehens zu stellen, wie im vorangddrerKapitel beschrieben, kann
die Portfolio-Arbeit einen wesentlichen Beitrag der Auseinandersetzung mit
geeigneten Konzepten fiir die Arbeit in der Hauptseteisten. Ubertragen auf den
Religionsunterricht bedeutet dieses, dass sichPdazip ,Wahrnehmen — Gestalten
— Urteilen®, das in vielen religionsdidaktischen s&tzen erkennbar ist, in der

Portfolio-Arbeit umsetzen lasst. Dieses soll imgeriden dargestellt werden.

11.1. Zum Begriff Portfolio

Portfolio-Arbeit entwickelt sich bildungspolitisclbetrachtet in einer Zeit der

Erneuerung, in deren Mittelpunkt die Fragen nadtividueller Forderung, nach

" vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung desndes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.):
Qualitatsoffensive Hauptschule. Schiiler starkemarn€en nutzen — Ubergénge sichern.
Dusseldorf 2009.
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Personlichkeitsentwicklung und einer Verédnderungr deeistungsbewertung
steher’®°

Wesentliche Impulse dieser Arbeitsform kommen gegetig aus den USA, doch
finden sich die historischen und theoretischen Apkfungspunkte in der
Reformpadagogik wiedép!

Der Begriff Portfolio l&sst sich aus dem italietsao ,portafoglio” ableiten, welches
sich aus dem Verb ,portare* (tragen) und dem Suibsta,foglio® (Blatt)
zusammensetZt? Bereits zur Zeit der Renaissance fanden Portfatioder Arbeit
der Kunstler und Architekten ihre Verwendung. Sodem Portfolios gefihrt, um
sich auf Akademieplatze und um Bauauftrage zu besverin einer Mappe wurden
die unterschiedlichsten Dokumente gefiihrt, die zemen die Qualitat der
kinstlerischen Arbeit zeigten, zum anderen einemliek in die Weiterentwicklung
ihres Konnens gestatteten. Des Weiteren gabenkizeeh und Entwurfe Auskinfte
iiber die persénliche Arbeitstechnik und den eigeStérdes Kiinstlerg®

Im Laufe der Zeit wurden nicht nur Bewerbungs- uhdsstellungsmappen von
Kinstlern, Architekten und Fotografen als Portfol@zeichnet, sondern auch
»Ausstellungen Uber Wertpapierbestande bzw. dererResikoverminderung und
Gewinnsteigerung orientierten Mischung (Investmerttplios).*’®*

So zeigt das Portfolio im Kontext Schule, was deze&lne Schiler bzw. die einzelne
Schilerin kann, wie gearbeitet wurde, welcher EckiMngsprozess sich vollzogen
hat und welche Arbeitsergebnisse eine individuéligrdigung erfahren, sodass sie
in ihre Arbeitsmappe aufgenommen werden. Demnalletbdas Portfoliokonzept
einen Nachweis, eine Darstellung und Einschatzumgies die Bewertung von
Kompetenzen und dariiber hinaus deren Weiterentuigiéf®

Anfang der 1980er Jahre wurde in den USA zunehnikeiitk an der Qualitat des
Schulwesens ladf® Von vielen Seiten war zu héren, dass sich Schiileri und
Schuler immer mehr der Schule entfremden und nitldr die Fahigkeiten und
Kompetenzen verfugten, die die moderne Arbeitsweit ihnen forderte. Im Zuge

der Bildungsreformbewegungen wurden Studien zuerjadttive, authentic und

80\/gl. Hacker, Th.: Wurzeln der Portfolioarbeit. Brunner, 1., u. a. (Hg.): Das Handbuch
Portfolioarbeit. Konzepte, Anregungen, Erfahrungas Schule und Lehrerbildung. Seelze-
Velber 2006. S.27.

Blygl. Ebd.

82v/g. Ebd.

83vgl. Ebd. S.28.

"% Epd.

85vgl. Ebd.

88 vgl. Ebd.
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performance assessmefifin Auftrag gegeben, dabei entwickelte sich dasfélar

zu einer der weit verbreitetsten alternativen Assent-Methodé®®

Zu Beginn der 1990 Jahre tritt das Portfoliokonzeptdeutschsprachigen Raum in
Erscheinung. Im Auftrag des Bundesministeriums Bildung und Wissenschaft
wird das Portfolio als Lehrportfolio vorgestelltelghes sich als ein Modell darstellt,
».das Evaluation, Qualifikation und Weiterbildungangemessener Weise verbindet,
d. h. eingebunden ist in einen Kontext, in dem Haoblllehrer selbstbestimmt die
eigenen Lehrleistungen dokumentieren und bewenerdiesen Prozess zugleich als
selbstgesteuerte Verbesserung und Weiterentwicktlergeigenen Lehrkompetenz
wahrnehmen und nutze®®® Zu einem deutlichen Anstieg der Zahl der
Publikationen zum Thema Portfolio kommt es in dahrdn 2000 bis 2003. Dieser
Anstieg lasst sich auf die Kenntnisnahme der Refemegung in den USA
zuruckfuhren. Verstarkt wird versucht, Impulse fien deutschsprachigen Raum
aufzugreifen, die sich in der amerikanischen Rebmwegung durchgesetzt haben.
Bereits in der Reformpadagogik sind wesentlichai®trelemente der Portfolio-
Arbeit in unterschiedlicher Gewichtung und Ausrigiy zu erkennen.
Dokumentationen, Reflexionen und Darstellungenaigenen Lernens sind ,in den
.Belegheften* Ovide Decrolys (1871-1932), in denrh&itsmappen® Fritz Karsens
(1885-1951), in den ,Lebensbichern* Adolphe Feeser(1897-1960), im so
genannten ,olivgrinen Heft" in der Odenwaldschiul¢ oder in den Jahresarbeiten
an Waldorfschulerf® dargestellt.

So lasst sich der Ansatz der Portfolio-Arbeit ia dradition einer Padagogik stellen,
in deren Mittelpunkt der Erwerb von Kompetenzene dintwicklung und der
Fortschritt des / der Lernenden festgehalten undchdueine authentische
Dokumentation erkennbar wird. Lernwege und Lernengse werden reflektiert
und ermoglichen ein zunehmend selbststéandigereseheder einzelnen Schulerin
und des einzelnen Schilers. Demnach werden in dbeitAmit dem Portfolio
Bewertungs- und Unterrichtsfunktionen zum Zweckeneei individuellen

Lernférderung vereint. Dartber hinaus werden Mduddeten geschaffen, sich in

87 Ebd. S.29.

8 \/gl. Ebd.

89 Bundesministerium fiir Bildung und Wissenschaftsgy: Das Lehrportfolio als Dokumentation
von Lehrleistungen. Ein Beitrag zur Qualifizierumgd Weiterbildung in der Hochschullehre.
Bonn 1993. S.7.

" Hacker, Th.: Wurzeln der Portfolioarbeit. In: Bnen, I., u. a. (Hg.): Das Handbuch
Portfolioarbeit. Konzepte, Anregungen, Erfahrungas Schule und Lehrerbildung. Seelze-
Velber 2006. S.30.
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seinen vielfaltigen Begabungen darzustellen undeatfalten und so zu einem
kontinuierlichen Aufbau von Selbststeuerungs- uetb&bestimmungskompetenzen
zu gelangeri™*

In der padagogischen Arbeit hat sich das Portfalis der Praxis heraus gebildet. In
der momentanen Portfoliopraxis erfolgt eine vieifld Umsetzung padagogischer
Ideen und Uberlegungen, sodass eine groRe Barelw@it Arten und Formen der
Portfolio-Arbeit erkennbar wird, die das KonzeptrtRwio nur schwer fassbar und
exakt definieren lasst?

Demnach folgt die Theorie der Portfolio-Arbeit ihggidagogischen Praxis, die sich
auf die Suche nach einer gemeinsamen Basis eipHalwy eingesetzten Begriffes
macht und die es so ermdoglicht, ,von Portfolio amem eigenstandigen
padagogischem Konzept zu sprech&h.*

Sucht man nach einem gemeinsamen Nenner in defaWiebn Portfoliovarianten
und -begriffen, so lasst sich dieser in der setisttnmten Darstellung des eigenen
Konnens, also in der Kompetenzdarstellung an sellmisgewahlten
Leistungsprodukten festmachéf.

Basierend auf den Erfahrungen, die in den USA mam dPortfoliokonzept gemacht
worden sind, lassen sich vier Haupttypen von Plotfélir die Schulpraxis

herausstelle®

Das Portfolio bester ArbeitenSchilerinnen, Schiler und Lehrkrafte legen
gemeinsam Kriterien fest, wie einzelne Arbeitsergede aussehen sollen, um zu den
besten Arbeiten zu gehodren. Bei der FestlegungheplKriterien kommt es zum
Dialog zwischen Lehrendem und Lernendem insofesssdlie Leistungsfahigkeiten
der Schulerinnen und Schiler und die Erwartungen Ladarkraft bericksichtigt
werden. Bei der gemeinsamen Reflexion, ob die Aebeiden gemeinsam
bestimmten Kiriterien entsprechen, gelangen Schiien, Schiler und Lehrer in
eine dichte wechselseitige Beziehung, die der ticagtlle Unterricht kaum leisten

kann/%®

Lyvgl. Ebd. S.32.

"92\/gl. Hacker, Th.: Vielfalt der Portfoliobegriffén: Brunner, 1., u. a. (Hg.): Das Handbuch
Portfolioarbeit. Konzepte, Anregungen, Erfahrungas Schule und Lehrerbildung. Seelze-
Velber 2006. S.33.

93 Epd.

vgl. Ebd. S.34.

% vgl. Jervis, K.: Standards: Wie kommt man dazuBlunner, ., u. a. (Hg.): Das Handbuch
Portfolioarbeit. Konzepte, Anregungen, Erfahrungaes Schule und Lehrerbildung. Seelze-
Velber 2006. S.47.

%% vgl. Ebd. S.48.
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Dokumentationsportfolio Uber einen bestimmten Zeitraum werden Dokumente

gesammelt, die den individuellen Zugang der Scimileder des Schilers zu einem
Thema verdeutlichen. Die eigene Arbeitsweise unde dBildung von
Interessenschwerpunkten sind klar zu erkennen. efugiesammelten Dokumenten
konnen Lernjournale, Lerntagebicher, Kunstwerkejdidnensionale Modelle oder
Fotomaterialien gehoren. Jedes Dokumentationsportist einzigartig und somit
gepragt von der Individualitat ihrer Autorin bz\krés Autors.®’

Bewertungsportfolio Diese Art eines Portfolios ist auf eine Bewerturan auf3en

ausgerichtet. Einem Bewertungsportfolio liegen afsnstandardisierte Belegstiicke
bei. Uber die Lehrkrafte erfolgt eine Einstufung derbeit, externe Korrektoren

begutachten das Portfolio und legen eine Note [ist.Benotung zielt darauf, ,den

Informationsbedarf von Personen oder Institutioneerhalb der Klassenebene zu
bedienen.”®

Prozessportfolio Im Prozessportfolio finden auch Entwiirfe und Wiskbeitungen

von Produkten ihren Plaf?? Von den ersten Notizen des zu erarbeitenden Themas
bis zum Abschlussbericht oder einem Resimee siled Zalischenergebnisse in
einem Prozessportfolio dokumentiert.

H&aufig wird mit keinem dieser dargestellten Portfglpen in seiner reinen Form
gearbeitet. Oftmals kdnnen Portfolios auch als difischform, bestehend aus
unterschiedlichen Aspekten der einzelnen Portfghen, vorliegen. Allen
Portfoliotypen gemeinsam ist, dass sie das Ziesessment§® verfolgen, sie
verlangen eine Bewertung, im Idealfall im Rahmenesi Gespraches, in dem die
Portfolio-Arbeit gemeinsam mit allen am LernprozBsseiligten reflektiert wird.

In diesem Kontext lasst sich von einer neuen Ldtokgprechen, die dazu beitragt,
einen ,Dialog tber Lernen und Leistuffy®im Unterricht zu erméglichen. Einer
solchen Lernkultur, die die Fahigkeiten zum Lernear Selbstentwicklung und
Verantwortung ausbildet, kommt in der Portfolio-Aitbzum Tragen und entspricht
so den Empfehlungen des Forums Bild&¥gSoll eine so geartete neue Lernkultur,

in deren Mittelpunkt eine personliche Kommunikatidber Lernen und Leistung

7y/gl. Ebd.

"8 Ehd.

9vgl. Ebd.

890 Epd.

81 Winter, F.: Fragen der Leistungsbewertung beinntagrebuch und Portfolio. In: Glaser-Zikuda,
M. / Hascher, T. (Hrsg.): Lernprozesse dokumentiereflektieren und beurteilen. Lerntagebuch
und Portfolio in Bildungsforschung und BildungspsaBad Heilbrunn 2007. S.109.

892v/gl. Forum Bildung: Neue Lern- und Lehrkultur. \@ufige Empfehlungen und Expertenbericht.
Bonn 2001.
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steht, Einzug in den Schulalltag erhalten, bedarfgeeigneter ,Verfahren und

803

Kriterien fur die Reflexion und Bewertung von Leisgen jenseits einer

traditionell gepragten Leistungsbeurteilung in Sehu

Im Fokus moderner Leistungsbewertung stehen insiese die Aufgaben der
Diagnose und Foérderung, die eine padagogische Dslignzulassen. Somit muss
sich die herkdmmliche Leistungsbeurteilung einetidahen Prifung unterziehen,
inwiefern sie sich als vielfaltig und niitzlich filie padagogische Arbeit erwe?st,

Die heutige Leistungsbeurteilung hat sich im 1%rkandert herausgebildet und
zielte in erster Linie darauf, die Schilerinnen @ahiler einzuordnen und ihnen in
einer hierarchisch aufgebauten Gesellschaft eiestiomten Rang zuzuordn&h.
Bilden Klassenarbeiten und miundliche Abfragen dan8ardleistungsnachweise im
konventionellen Unterricht, zeigt sich das Portoliielmehr als Sammlung von
Leistungen unterschiedlichster Art, die geordneflektiert, gestaltet, besprochen,
prasentiert und bewertet werden. Dieser facettelneeieflexive Prozess basiert auf
einem langerfristig angelegten Lernvorgang, deangemessen zu bewerten gilt.
Neben der Lernreflexion dient die Portfolio-Arbeite bereits verdeutlicht der
Leistungsdokumentation und Leistungsbewertung. &gghend mit der
Aufforderung nach einer veranderten Lernkultur dudee Arbeit mit Portfolio wird
auch eine Veranderung der schulischen Leistungsiéwgedeutlich.

Da im Rahmen der Portfolio-Arbeit Leistungen dokwmtrext und
Leistungsentwicklungen und Lernfortschritte erkeambwverden, kann an dieser
Stelle eine Leistungsbewertung jenseits von Ziffemmd Verbalzeugnissen erfolgen,
die den Prozess des Lernens in den Blick nimmt wediger auf das Urteil Gber
Leistungen ausgerichtet f&€ Neben diesem genannten Aspekt im Pladoyer fiir eine
alternative schulische Leistungsbewertung ist dieéghthkeit einer aktiven
Rechenschaftslegung vonseiten der SchilerinnenSahdiler Gber ihre erbrachten
Leistungen zu benennen. Mithilfe des Portfolios iém Schilerinnen und Schuler
zum einen zu ihren individuellen Lernwegen und leegebnissen Stellung beziehen,
zum anderen durch die Beratung und Unterstitzung whiteres Vorgehen
weiterentwickeln bzw. modifizieref!” Des Weiteren kénnen Portfolio-Arbeiten eine

83 Winter, F.: Fragen der Leistungsbewertung beinntagzebuch und Portfolio. A.a.0. S.110.
804vgl. Winter, F.: Wir sprechen iiber Qualitaten. Brunner, |., u. a. (Hg.): A.a.O. S.165.

805 vgl. Ebd.

808 v/gl. Winter, F.: Fragen der Leistungsbewertungrbeerntagebuch und Portfolio. A.a.0. S.116.
897vgl. Ebd. S.117.
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Grundlage fur neue Prufungsformen bilden, da ssfidwlich Gber Bildungsprozesse

innerhalb der Institution Schule informier&h.

Darlber hinaus konnen die nachstehend aufgeflibktbeiten Bestandteile des

Portfolios bilden und als schulische Leistungerriearent werderf™®

» Arbeiten / Aufgaben, die Uber einen langeren Zeitrantstanden und bearbeitet
wurden.

* Arbeiten, die teilweise aufRerhalb des Unterrichtstanden sind.

* Arbeiten, die aus eigenem Interesse am Thema ed&siasind.

* Arbeiten, die Uberarbeitet wurden.

« Arbeiten, die den eigenen Lernprozess wiedergebéerniagebtcher,
Reflexionsgesprache, Selbsteinschatzungen, Problgéitigungen, ...).

Weil in der Portfolio-Arbeit individuelle Leistungesichtbar gemacht werden, der

Prozess der Erarbeitung und individuellen Auseieessetzung reflektiert und

besprochen wird und dem zur Folge eine Benotung Eiozelprodukten entfallt,

stellt die Portfolio-Arbeit eine erstrebenswerte tefdhative zur traditionellen

Leistungsbeurteilung d&t°

Gerade die Arbeit mit dem Portfolio bzw. mit der n8alung alternativer

Leistungsnachweise begunstigt die systematischebiusng der Fahigkeit zur

Reflexion, Bewertung, Kontrolle und Selbststeuerwt®s eigenen Arbeitens und

Lernens" So tragen die Besprechungen mit LernpartnernGdisprache iiber die

Qualitat der Arbeit mit der Lehrkraft sowie die emgtandige Reflexion,

Uberprifung und Beschreibung der eigenen Arbeit zugmgang mit

Qualitatskriterien bet*? Schwerpunkte der Portfolio-Arbeit bilden somit zenen

die Dialogfahigkeit der Schilerinnen und Schileh snit anderen Beteiligten tUber

die Arbeit auseinanderzusetzen, zum anderen dieleXRafsfahigkeit, als

Diagnostiker des eigenen Lernens ernstgenommeremew’

Die Arbeiten im Rahmen des Portfolios werden preagsntiert angefertigt, sodass

die Arbeit kontinuierlich besprochen und Uberadteitverden kann, bis sie

schlielich in ihrer Endfassung abgegeben wird. Radle der Lehrkraft in diesem

Prozess ist gekennzeichnet durch die LernbeglemaglLernberatung der einzelnen

808 v/gl. Ebd.
809v/gl. Winter, F.: Wir sprechen iiber Qualitaten. Brunner, |., u. a. (Hg.): A.a.O. S.168.
810v/gl. Winter, F.: Fragen der Leistungsbewertungrbeerntagebuch und Portfolio. A.a.0. S.117.
811 v/gl. Winter, F.: Wir sprechen iiber Qualitaten. Brunner, I., u. a. (Hg.): A.a.0. S.168.
812
Vgl. Ebd.
83vgl. Ebd. S.168f.
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Schuilerinnen und Schiler. Hilfreich flir diese Lewrdtung erweisen sich die
Dokumentationen, die Einblick in die individuellddenk- und Arbeitsprozesse
geben sowie die standige dialogische Arbeitsweiie, es ermdglicht, dass
Schilerinnen  und  Schiler ihren  Intentionen, Denkussetzungen,

Vorgehensweisen und qualitativen Anspriichen Ausdmerleihen®*

Somit stellt
sich die Portfolio-Arbeit als diagnostisches Instant dar, das seinen Beitrag im
Aufstellen geeigneter FordermalRnahmen flir die @&wezeSchilerin und den
einzelnen Schiler leistet und gezielt padagogisktaesieln verwirklicht.

Die Leistungen der Schilerinnen und Schiler sindPortfolio direkt dargelegt. Sie
tragen dazu bei, sich ein Bild dartiber zu macheas, e Schilerinnen und Schuler
erreicht haben und wie sie ihren Arbeitsprozesstaies haben. Gerade die
Selbsteinschatzungen, Lehrerkommentare und Kompetster, die im Portfolio
aufgefihrt sind, machen das Portfolio zu einem agsgaftigen
Leistungsdokumerit'®

Diese Dokumentation tragt dazu bei, dass sich auntarrichtsferne Personen ein
Bild von der Arbeit und den Lernprozessen der Safnithen und Schiler machen
konnen. So wird zum einen ,eine demokratisch  kdintrbare
Rechenschaftsleguny® erméglicht, zum anderen erfahrt die individuellbait, die
im Portfolio dargelegt ist, in der Offentlichkeltre Wahrnehmung und Wiirdigung.
Diese Momente kommen gerade in Eltern-Lehrer-Sechésprachen, in
Ausstellungen und Prasentationen (z. B. Projekftagag der offenen T,
Elternabende, Elternsprechtage) zum Tragen undeffiilru einer oOffentlichen

Leistungswahrnehmung.

11.2. Geeignete Bewertungskriterien entwickeln und anwesen

Portfolios leisten einen Beitrag dazu, ,einen offlen sachlichen und auch
personlichen Dialog tber Lernen und Leistung in @&H zu bringen. So gilt es,
geeignete Bewertungsformen zu finden, die der Kemiit der Portfolio-Arbeit

gerecht werden. Das Finden geeigneter Bewertungsiorund damit verbundener
Bewertungskriterien verlangt eine bewusste Auselessetzung mit der

angefertigten Schulerarbeit und dem Prozess ihrsté&hung.

84vgl. Ebd. S.169.

815vgl. Ebd.

818 Ephd. S.170.

817 Winter, F.: Fragen der Leistungsbewertung beinntagrebuch und Portfolio. A.a.0. S.124.
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Der Vorgang der Leistungsbewertung lasst sich naaiter in folgenden Schritten

darstellen:

» ,Das Vorgehen fiir den Bewertungsprozess festlegghdem man sich einer Schilerarbeit
nahert, um zu Bewertungsgesichtspunkten zu gelangen

» Das Entwickeln und Anwenden von Kriterien (bzw. dasvenden und Finden von Kriterien),
die zu einer Bewertung fiihren.

« Die Form, in der die Bewertung ausgedriickt und eéif wird.*®

Die Schritte zur Bewertung der Portfolio-Arbeitgen auf, dass sich die Suche nach
geeigneten Bewertungsformen als mehrperspektivisoleist, indem Starken,
Schwachen und Mdglichkeiten fur Verbesserungen b#fandlungsalternativen ihre
Beriicksichtigung findef*®

Als Bewertungsformen, die diese Aspekte berickgjeht lassen sich insbesondere
nachstehende Formen benennen.

Persdnliche Resonanz und Rickmeldung

In dieser personlichen Riuckmeldung stellt die Leditkdar, von welchen Aspekten
der Arbeit sie sich besonders angesprochen fubltdser Form der Resonanz geht
es darum, dass eine personliche Reaktion auf dieiAgegeben wird, die keine
allgemeine Gultigkeit beansprucht. Im Mittelpunieskr persénlichen Rickmeldung
steht die Wertschéatzung der Schilerarbeit, die Richdas individuelle Lernen als
forderlich erweist. Die Ruckmeldung der Lehrkratink in Form eines Briefes
erfolgen, der im Abschlussgesprach Uber das Pmrtfden Dialog zwischen
Lehrkraft und Schiilerinnen oder Schiiler in Gangden kanrf°

Qualitatsmerkmale herausstellen

Starken und gelungene Aspekte der Arbeit bzw. uegtder Schilerinnen und
Schiuler werden herausgestellt, die zum einen im dBewgsraster ihre
Bericksichtigung finden und zum anderen die Scimilen und Schiler in der
Arbeit an Portfolios bestarken und zu neuen Auseleesetzungen motivieren.
Lektorieren

Mit dem Ziel, ,die Menschen zu starken und die ielu klaren®, soll das
Lektorieren im Rahmen des EntstehungsprozessedPdefolios dazu beitragen,
einzelne Aspekte zu Gunsten der Qualitat des etiggiil Portfolios Uberarbeiten
oder verdndern zu konnen. Anmerkungen zu einzelfiexten (die nicht im

Originaltext der Schulerinnen und Schuler vermeavktden) konnen sich fur den

818 Epd. S.1109.
819vgl. Ebd. S.120.
820ygl. Ebd. S.124.
821 Ebd. S.125.
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Arbeitsprozess der Schilerinnen und Schiler afeelth erweisen, nicht zuletzt im
Sinne einer Selbstvergewisserung Uber die eigereiArDiese Bewertungsform
fordert die dialogische Auseinandersetzung zwisclsamiler / Schilerin und
Lehrkraft®?

Kompetenzbeschreibungen und Bewertunqgsraster eghiser

Eine weitere Rickmeldung erfolgt Uber das Erstetjerigneter Bewertungsraster.
Dazu kann ein Riuckmeldebogen erstellt werden, depielsweise das Augenmerk
auf die Entwicklung und Umsetzung einer Leitideewigso auf formulierte
Leistungserwartungen richtet.

Kommt es mit der Bewertung auch zur Notengebungdjiesdas Spektrum fur
tatsachlich abgegebene und erstellte PortfoliosNdigen sehr gut bis ausreichend
umfassen. Die erbrachten Leistungen sollten mdgfliciicht mit mangelhaft bzw.
ungeniigend bewertet werden, da sich dieses zumn ed®notivierend auf
kommende Arbeiten auswirkt und zum anderen denl8chiden und Schulern nicht
gerecht wird, die in der Regel mit viel MUhe, Arstgung und Engagement an ihrem
Portfolio gearbeitet haben.

Unter der Uberschrift ,Bewertung der erbrachtensheigen®®® befindet sich im
Anhang dieser Arbeit ein mogliches Bewertungsrastas von der Schulerin / dem
Schuler, der Lehrkraft und einer weiteren Persads, \abn der Schilerin / dem
Schiler ausgesucht werden darf, ausgefillt wird. Mittelpunkt der Bewertung
stehen die Leitidee und Leistungserwartungen. DesvéBtung erfolgt durch die
Einzelpersonen unabhangig voneinander. Auf der @age der einzelnen
Bewertungen kommen alle Beteiligten miteinander das Gesprach Uber das
Portfolio.

Lehrerkommentar

Uber das Bewertungsraster hinaus kénnen innerliaéis ¢ ehrerkommentares noch
einmal Starken, Schwéachen und Mdoglichkeiten im Haokbauf neue Portfolio-
Prozesse benannt werden. Gerade diese Form der rtBege setzt auf
Nachhaltigkeit, kommende Lern- und Arbeitsprozegseoptimieren. In diesem
Zusammenhang bilden Lehrerkommentare einen Baudteireinen gelungenen

Dialog Uber die vorliegende Portfolio-Arbeit.

822 vgl. Ebd.
823 vgl. Anlage 5.
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Gespréche fiihren

Wahrend die zuvor benannten Formen eher formadistean Verfahren entsprechen,
fuhrt das Gesprach zu einem offenen und persomighsstausch tber die Arb&ft*
Gesprache begleiten den Prozess der Portfolio-Arbed minden in einem
Abschlussgesprach (ber das fertiggestellte PartfobDie bereits dargestellten
Bewertungsformen bilden die Basis bzw. wesentligkepekte des Abschluss-
Gesprachs. Betrachtet man das Gesprach im Sinee keaistungssituation, kann
hier besonders die Verflugbarkeit erwarteter Kompeta nachgewiesen werden.
Durch die gemeinsam von Schilerin / Schiler und rirelt formulierten
Leistungserwartungen zur Anfertigung des Portfolided Bezug auf inhalts- und
prozessbezogene Kompetenzen in der Auseinandemgetziti dem fur die Portfolio-
Arbeit gewahlten Thema genommen.

Selbsteinschatzung

Uber die genannten Aspekte hinaus kann auch eigeBaur Selbsteinschatzufig®

ein hilfreiches Instrument in der Bewertung destfBbos bilden und eine gute
Ausgangslage fur das Gesprach uber die Portfollmeirbieten. Bezogen auf die
Leitidee, konnen Schuilerinnen und Schiler in demtdétzung bestimmter
Satzanfange ihre Arbeit reflektieren und Starkend u8chwéchen in ihrer
individuellen Auseinandersetzung mit dem Thema beee. Ein Beispiel fur eine
solche Selbsteinschatzung findet sich im Anhangettidrbeit. Ausgehend von der
Leitidee werden hier sechs Aspekte aufgefuhrt, Sbailerinnen und Schiler zur
Reflexion anregen sollen. Die Mdoglichkeiten der Rueldung sind dabei sehr
Uberschaubar angelegt, da Schilerinnen und Schigler Hauptschule

erfahrungsgeman ungern dieser Art der Schreibanbeitkommen.

11.3. Starken suchen und Talente der Schulerinnen und &dler fordern

Betrachtet man die aktuelle Portfolio-Literatur, sord immer wieder darauf
hingewiesen, dass Portfolio-Arbeit Teil einer nellemkultuf® ist, die sich auf die
lernende Schilerin / den lernenden Schiler koneentund den Erwerb von

Kompetenzen férdern sdft’ So soll in der Portfolio-Arbeit das Lernen transpa

824v/gl. Winter, F.: Fragen der Leistungsbewertungrbeerntagebuch und Portfolio. A.a.0. S.125.

825vgl. Anlage 6.

826 \/gl. Kapitel 11.1. dieser Arbeit.

827vgl. Brunner, I.: Starken suchen und Talente fémdPadagogische Elemente einer neuen
Lernkultur mit Portfolio. In: Brunner, I., u. a. ¢i): Das Handbuch Portfolioarbeit. Konzepte,
Anregungen, Erfahrungen aus Schule und Lehrerbgid8eelze-Velber 2006. S.73.
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gemacht und Zusammenhange zwischen Unterricht endeb verdeutlicht werden.
In der Dokumentation der vielfaltigen Lernwege urernprodukte zu gegebenen
Themen und der von Schilern und Lehrkraft formtéerLeistungserwartungen
wird aufgefiihrt, wie Unterricht geplant und gestalterden kanf?®

In Form des Gespraches zum Portfolio soll zwisalheneinzelnen Schlerin / dem
einzelnen Schiler und der Lehrkraft eine Gespradhskgefordert werden, die von
Wertschatzung und Vertrauen der Beteiligten getrag®®® So sollen im Rahmen
der Gesprache zum Portfolio zum einen Uberzeugyngersonliche Thesen und
Argumente dargestellt und diskutiert werden, zumheaan Qualitatsstandards fur das
weitere Vorgehen mit dem Portfolio zum gegebeneanid gemeinsam zwischen
Schiilerin / Schiiler und Lehrkraft ausgehandeltfestyelegt werdef°

Einen wichtigen Bestandteil in der Arbeit mit deorffolio-Methode bildet die
Reflexion von personlichen Lernprozessen und Ledhgkten. So kbnnen tber die
Analyse von bevorzugten Lerntechniken und Lerngeaments individuelle
Lernstrategien und Kompetenzen aufgezeigt und vesiteickelt werdeff*! Diese
Analyse der eigenen Lern- und Arbeitstechnikenttdiagu bei, dass das Gelernte
von der Schilerin / von dem Schiiler viel starkedém Kontext der Anwendbarkeit
in auBerschulischen Bereichen (ibertragen wird. WherMethode des Portfolios
wird es den Schilerinnen und Schilern ermdglichandiungsstrategien bzw.
Handlungsmuster zu entwickeln, die losgelost vomm deernort Schule im
lebensweltlichen und gesellschaftlichen Zusammeghahre Relevanz und
Berechtigung haben. Treffend erscheint mir an di&telle die verdrehte Version
des Seneca-Zitats ,Nicht fur die Schule, sonderm&$ Leben lernen wir.*

Uber diesen bedeutenden Baustein des Portfoliosukjnsteht die Einzigartigkeit
einer jeden Schulerin / eines jeden Schilers imte\ptinkt der Portfolio-Arbeit.
Indem die Starken und Talente der einzelnen Sahuledes einzelnen Schilers in
den Vordergrund der Arbeit treten, wird den Schiitegn und Schilern bewusst, auf
welch vielfaltige Art und Weise sie diese in ihrémdividuellen Lernprozess
einbeziehen bzw. diesen malgeblich bestimmen kdnnBarch diese

Bewusstwerdung der eigenen Talente und Fahigkékdommen die Schuilerinnen

828 \/gl. Ebd.
829 vgl. Ebd.
830vgl. Ebd.
81yvgl. Ebd.
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und Schuler die Moglichkeit, diese auch zielgeethgfir die Gestaltung von
Lernprodukten und zur Uberwindung von Lernprobleraierzusetzen®?

So zielt die Portfolio-Methode auf die Interessem 8chuilerinnen und Schiler im
individuellen Lernprozess im Hinblick auf Lebenskgigung®** Demnach soll

Lernen den personlichen Handlungsspielraum erweited auf die Nachhaltigkeit
erworbener Lernstrategien Einfluss nehmen.

Um diesen dargestellten Wertvorstellungen einer enedernkultur Portfolio

Rechnung tragen zu kodnnen, sind padagogisch-datdidi Aufbereitungen und
konkrete Unterrichtsstrategien vonnétten, die diesekbstbestimmte Lernen der
Schilerinnen und Schiiler erméglichen bzw. untezrstift*

Kognitive Starken und Begabungen bewusst zum Leineatzeft°

Lernerfolge lassen sich am besten dadurch erzielass man die Starken der
Schilerinnen und Schuler in den Mittelpunkt deswviddiellen Lernprozesses stellt.
In der Anerkennung noch so kleiner Lernfortschrittech die Lehrkraft werden die
Schilerinnen und Schiler motiviert, ihre FahigkeitAnstrengungen, Erfolge und
ihren individuellen Lernzuwachs zu zeigen und zZiedpen.

Um die Begabungen jeder einzelnen Schilerin / jegi@ézelnen Schilers zu
wurdigen, bietet sich fur die Unterrichtspraxis dBalentportfolio an. ,Mithilfe
dieses Instruments kdonnen die jungen Leute dokuarent welche kognitiven
Strukturen sie schon ausgebildet haben, in weldkegnitiven Bereichen ihre
intellektuellen Stérken liegen und welcher Persirdgitstyp sie sind®® Im
Rahmen des Talentportfolios bekommen die Schilennmund Schiler das
Bewusstsein, welchen Lern- und Unterrichtsstill®gorzugen und wie bzw. wo sie
ihre individuellen Schwerpunkte in der Dar- und $teflung verfolgen.

Auf die Suche nach ihren Talenten und Starken bagsich die Schilerinnen und
Schuler mithilfe von Tests und Reflexionsbdgen,inidRahmen des Talentportfolios
dazu beitragen, optimale Bedingungen bzw. Voramsesgen fur das Erreichen der
eigenen Lernziele zu ermdglichen. Die Auswertung Tests und Reflexionsbégen

erfolgt in Gesprachen mit Lehrkraften und Elterned® Gesprache geben ndétige

82 Epd. S.73.

833 vgl. Ebd.

84vgl. Ebd. S.74.

835vgl. Ebd. S.74.

83 Brunner, I.: Starken suchen und Talente férdesdaBogische Elemente einer neuen Lernkultur
mit Portfolio. In: Brunner, I., u. a. (Hg.): A.a.G.74.
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Impulse, sich abzeichnenden Schwachen mit Optimssmw begegnen und diese
geradezu in Starken zu verwand&ih.

Positiv auf die Arbeit mit Portfolio wirkt sich ausienn die Starken der einzelnen
Schilerinnen und Schuler explizit der gesamten drenppe zur Verfigung stehen.
Dieses kann durch die Einflhrung eines Helfersysteder eines Expertenprinzips
erreicht werden. In diesen Arbeitsformen stellea dinzelnen Schilerinnen und
Schiler ihre Talente, Fahigkeiten und Fertigkeiteninrem Spezialgebiet den
Mitschilerinnen und Mitschilern zur Verfigung. Kosbgnzen, die einzelne schon
besitzen, werden so gestreut, dass alle Schilerione Schiler der Lerngruppe
diese Kompetenzen entwickefit.Auch das kooperative Lernen ermdglicht es, dass
die multiplen Intelligenzen, die in einer heterogelsammengesetzten Arbeitsgruppe
aufeinandertreffen, effizient genutzt werden. Sehiihen und Schiler lernen
voneinander und eignen sich so viele Kompetenzeer iMitschilerinnen und
Mitschiiler arf>®

Ein Prinzip der Portfolio-Arbeit bildet in diesenoKtext das Zitat Cohens ,Niemand
kann alles, und jeder kann etwas.” Dieser Gedankenkt gerade in der Talentsuche
der langsamen Lerner zum Tragen. Haben lernschw&ai@erinnen und Schiler in
ihrer schulischen Biographie doch oftmals noch nidén richtigen Zugang zum
Lernen gefunden, kénnen sie Uber die differenzieftinterrichtsplane, die die
Portfolio-Arbeit vorsieht, ihre Starken anwendem &ompetenzen zu entwickeln
bzw. zu erwerbefi°

Wahlmdoglichkeiten erkennen und verantwortlich damigehen lernéf*

Es erweist sich fur Schilerinnen und Schiiler ais s®tivierend, wenn sie an etwas
Eigenem arbeiten konnéff Neben dem Aspekt der Motivation werden die
Schilerinnen und Schuler in der eigenstandigen Abkwines Themas und in der
Arbeitsweise an einem Thema in ihrer Verantwortgegchult.

Fur solch motivierte und verantwortungsbewusstenjezesse, die die Portfolio-

Arbeit eroffnet, missen Rahmenbedingungen geschaffeerden, die den

Schilerinnen und Schilern die Freiheit geben, iheggenen Interessen in der

87vgl. Ebd.
838 vgl. Ebd.
839vgl. Ebd.
840vgl. Ebd. S.75.
841 ygl. Ebd.
842 vgl. Ebd.
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Auseinandersetzung mit einem Thema nachkommen bndvorhaben auf ihr
eigenes Zeitmanagement ausrichten zu kdnnen.

Differenzierte Unterrichtskonzeptionen wirken shibr begtnstigend auf die Arbeit
mit Portfolio aus, ermdglichen sie doch, dass gjeichen Lernzielen Lerninhalte
und Lernmaterialien, Lernprozesse und Lernprodukieselbst die Lernumgebung
differenziert und den Bedirfnissen und Interesdem Lernprofil und der mentalen
Entwicklung eines jeden Schiilers angepasst weffén.Brunner beschreibt die
Gewahrleistung dieser hohen Lernqualitét, die éxglizit zum Ausdruck kommt, in
funf Ebenen, die das Lernen im Lernprozess sich&tn diesen funf Ebenen
gehdren: die Sicherung wesentlicher Fakten, dievieklung eines Fachvokabulars,
die Entdeckung von Mustern, Regeln und Grundprieripdes gewahlten
Wissensbereiches, die Bewusstwerdung der persénlicRelevanz und die
Anwendung des neuen Wisséfs.

In diesem Kontext verweist Brunner in besondere&isé/ auf den Umgang mit den
Bildungsstandard¥® Die Kompetenzen, die in den Bildungsstandards Hrestwen
sind, geben an, welche Kenntnisse, Fahigkeiten uUradtigkeiten in den
unterschiedlichen  Wissensbereichen erwartet  werdeMithilfe der
Kompetenzportfolios wird belegt, wie die Schuleennund Schiler ihr Wissen
verantwortungsvoll anwendé&®® Die Transparenz der Standards erlaubt es den
Schilerinnen und Schilern, auf ihre Starken audgtetie personliche Schwerpunkte
zu setzen. Sie konnen Einfluss auf ihren persoatichernprozess nehmen, indem
sie liber Zeit, Raum und Arbeitsweise individueliseheiderf*’

Rahmenbedingung fiir die Portfolio-Arbeit ist sontiass die Schilerinnen und
Schiler Unterrichtsstrukturen vorfinden, die inWgahlmdglichkeiten, Angebote der
Differenzierung und eine Ausrichtung an ihren pelistien Interessen erméglichen,
um im individuellen Lernprozess Kompetenzen entefickbzw. erwerben zu
konnen.

Entscheidung fiir reflexives Lerrféh

Wesentlicher Bestandteil der Portfolio-Arbeit ise dReflexion. So unterliegt ein

Portfolio dem Anspruch, dass Schilerinnen und Schdl jedem Lernprodukt eine

843 Epd.

844vgl. Ebd. S.76.
845vgl. Ebd.

846 vgl. Ebd.
847vgl. Ebd.

848 vgl. Ebd. S.76.
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Reflexion schreiben, ihren Lernzuwachs in Form efebstevaluation belegen und
eine Reflexion Uber die Bedeutung des Gelernten dirddaraus resultierenden
nachsten Handlungsschritte formulieéhUm diesen hohen Anforderungen einer
reflexiven Auseinandersetzung im Kontext der Pdidférbeit gerecht werden zu
konnen, muissen die Schilerinnen und Schuler Elemeefiexiven Arbeitens
(Reflexion, Evaluation, Selbstevaluation) kleinsitiy kennenlernen und anwenden
konnen®? Oftmals kommt gerade dieses reflexive Lernen immFeon Analyse,
Synthese und Evaluation im Unterrichtsalltag zuzkutUm diese komplexen
kognitiven Fahigkeiten erwerben zu konnen, bietetseh an, Schilerinnen und
Schiler im Rahmen der Portfolio-Arbeit ein Lerntageh fihren zu lassen. Das
Fuhren eines solchen Lerntagebuches ermdéglichtSidriilerinnen und Schilern,
saglich wesentliche Einsichten — fachlich und fédbergreifend — festzuhalten,
Verkniipfungen herzustellen und sich Urteile iiber @alernte zu bilderf™

Die Reflexionsfahigkeit der Schuilerinnen und Schil@ann auch durch das
entwickeln von Fragen in Einzel- oder Gruppenarigestarkt werden. Durch das
Jrchtige* Stellen von Fragen konnen dann Informa@n verarbeitet, Wissen
verknuipft und in Beziehung gesetzt werden.

Eine Annaherung an reflexives Lernen kann erfolgesnn der Unterricht von der
Lehrkraft in funf Dimensionen geplant wird, die vdolgenden Fragestellungen
geleitet sind: Welchen Lernzuwachs will ich bei nei Schilerinnen und Schilern
erkennen? Welches sind die wesentlichen IdeensliEsemas und wie kdnnen sie
von den Schulerinnen und Schilern erarbeitet wé&rd#elche Hilfsmittel werden
zur Erarbeitung des Themas benétigt? Welche Fragien sich die Schilerinnen
und Schiler in der Auseinandersetzung mit diesemmehbeantworten? Welche
konkreten Probleme werden die Schilerinnen und I8chidgsen und welche
Lernprodukte konnen sie prasentieren, um zu zeigesss sie an dem Thema
gearbeitet habef%?

Ein Klima des Vertrauens schafféh

Eine weitere Rahmenbedingung fir die Portfolio-Arbeaind somit fur ein

selbstbestimmtes Lernen, bildet der Aufbau einesaumensvollen Klimas innerhalb

849vgl. Ebd.
80vgl. Ebd.
81Ehd. S.77.
82vgl. Ebd.
83 vgl. Ebd.
84Ebd. S.77.
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der Lerngruppe. In diesem Kontext erweist sich ldshrkraft ,als Mediator des
Lernens.?>®> Das dargebotene Wissen wird von Schiilerinnen ucttlilSrn nicht
isoliert verarbeitet, sondern immer auch unter Blksichtigung der jeweiligen
Lehrerpersonlichkeit.  Unbewusst erfolgt im  Untdntsgeschehen eine
Auseinandersetzung mit Wertvorstellungen, Haltungen Uberzeugungen der
Lehrkraft®*°

In der Kenntnis dieser Zusammenhénge ist ein vwetravolles Klima, das sich als
konstruktiv, produktiv und nicht defizitorientiegrweist, in der Portfolio-Arbeit
unbedingt erforderlich, um die Kreativitat und deeenreichtum der Schilerinnen
und Schiuler sprudeln zu lassen; was dazu beitlags die Schilerinnen und Schiiler

ihre Fahigkeiten anwenden und ihre Fertigkeiteimigeen konner>’

11.4. Zur Planung von Portfolio-Arbeit

Die Arbeit mit Portfolios kann gut an bislang bew&hMaoglichkeiten Offenen

Unterrichts, wie Freiarbeit, Plan- oder Stationbedr anknupfen. Mit der

Arbeitsform Portfolio werden die Mdglichkeiten dé@$fenen Unterrichts in punkto
Individualitat, Kreativitat, Dokumentation von Ldontschritten, Nachhaltigkeit und
Reflexionsvermdgen besonders in den Blick genommen.

Eine geeignete Form der Portfolio-Arbeit erdffnetnee Verzahnung von

Lernwegportfolios (Prozessportfolio) und Kompetemtiolios, um dem Anspruch
der Kompetenzorientierung gerecht zu werden.

So kénnen zum einen mit Hilfe des Lernwegportfolieen Ende einer

Unterrichtseinheit Lerninhalte der Unterrichtsseguenochmals selbststandig
erarbeitet oder vertieft werden, neue Fragehaltungennen aufgebaut,
Weitergehendes kann entdeckt oder eigene Themeasgahmkte kdnnen entwickelt
werden®®® Zum anderen kann unter Beriicksichtigung des Koemzgbrtfolios und

der damit verbundenen Transparenz Uber einen et@artKompetenzerwerb im
personlichen Lernprozess individuell tber Arbeitsgerpunkte und Arbeitsweise
entschieden werden, die die Annaherung an die &tgaKompetenz begilnstigen

bzw. erdffnen. Unter Beriicksichtigung der folgendé&spekt&® leistet die

85 Epd. S.77.

86vgl. Ebd. S.78.

87vgl. Ebd.

88vgl. Ebd. S.80.

89 Die im Folgenden aufgefiihrten Uberschriften voilabpekten sind auf die Schritte zum
Lernwegportfolio nach Endres zuriickzufiihren. Enavés(Hrsg.): A.a.O. S.80-85.
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Kombination aus Lernwegportfolio und Kompetenzpiti Hilfe zur
Differenzierung, zur Kompetenzorientierung und individuellen Foérderung einer
jeden Schulerin und eines jeden Schiilers.

Suche nach Themenstellungen, Interessens- unceentisgebieten

Bereits erarbeitete Themenfelder koénnen in Form vbhbhndmaps oder
Lernlandkarten zur Ermittlung eines geeignetenrésgens- oder Vertiefungsgebiets
beitragen.

Beratung und Ruckmeldung durch die Lehrkraft

Die Schilerinnen und Schiler erhalten Zeit, ihreiviuellen Ideen und

Vorstellungen zu sammeln, zu vertiefen und notwgadilaterialien zu sichten. Aus
dieser Vorarbeit heraus wird von den Schilerinned 8chilern ein Themenfeld
abgegrenzt bzw. eine Leitidee / Fragestellung zuwarldeitung des Portfolios

formuliert. Die hier erfolgte thematische Eingrenguder Schulerinnen und Schuler
bildet die Grundlage fur ein erstes Beratungsgesprait der Lehrkraft. In dem

Beratungsgesprach zwischen Schilerin / Schiler luelsker wird das weitere

Vorgehen festgelegt. Gemeinsam wird die genaue €herbzw. Fragestellung

formuliert, die zum einen die erwarteten Kompet@nreden Blick nimmt und somit

die Leistungserwartungen transparent macht und zwanderen den

Interessenschwerpunkt der Schilerin / des Schiflestlegt, die individuelle

Ausgangslage reflektiert und den zeitlichen Rahaiesteckt.

Lernweq erkennen und benennen

Im Anschluss an das erste Beratungsgesprach kowedare Gesprache mit der

Lehrkraft und den Mitschilerinnen und Mitschilemfolgen, in denen das eigene

Themengebiet erlautert und eingegrenzt wird. Destéwsch tragt dazu bei, dass der
individuelle Lernweg gefunden und auch gut in alnen Facetten beschrieben
werden kann.

Lernweq bzw. Arbeitsfeld genauer beschreiben

Auf der Basis der Rluckmeldungen aus den Beratusgsgehen kann das
Arbeitsfeld der Schiilerin / des Schilers prazisiemden, sodass die Leitidee fur das
individuelle Lernwegportfolio steht und nun verfolgerden kann.

Kurze Vorstellung und Erklarung des individuellegrhvorhabens

Im Klassenplenum werden die individuellen Leitideend Arbeitsfelder der
einzelnen Schulerinnen und Schuler vorgestelltassdlie gesamte Lerngruppe in

die Themenstellung und in das Vorhaben eingefisirt Im Anschluss an die
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Kurzprasentation kann nochmals von der Moéglichkist individuellen Beratung
durch die Lehrkraft oder Mitschilerinnen und Mitgtgr Gebrauch gemacht werden.

Auswahl von Materialquellen und Lernstrategien

Unter Beriicksichtigung der eigenen Leitidee werdéaterialien gesichtet und

zusammengetragen, die eine Annaherung und Ersahlieffles individuellen

Arbeitsfeldes ermdglichen. Grundlage fiur die Mateuellen bilden bereits

vorhandene Materialien aus dem Schulalltag; ergéeztien die Quellen durch neu
recherchierte Materialien und Informationen. Neloem Auswahl der Materialien,

wahlt jede einzelne Schulerin und jeder einzelr@ifr geeignete Lernstrategien fur
sein Vorgehen aus. Hilfreich sind hierbei Ubersicheinzelner Lernstrategien, die
bereits im Unterricht im Rahmen von Lernspiralerd iethodentraining geschult
worden sind. Die Ausrichtung auf einzelne Lernsigan fallt leichter, wenn die

Schilerinnen und Schuler wissen, welchem Lerntgpmahekommen. Lernstrategien
konnen auf dieser Wissensgrundlage effizient urztegfezum Tragen kommen.

Strukturierung des vorhandenen Lernmaterials

Vorhandene Materialquellen bilden die Basis fur dezielte Weiterarbeit bzw.
ErschlieBung des Arbeitsfeldes. So erweist es @glsinnvolle Vorarbeit, bevor es
in die konkrete Arbeitsphase geht, den vorliegendéaterialien Struktur zu

verleihen. Diese Strukturierung kann durch Mind-Mgpoder die Entwicklung von

individuellen Strukturrastern erfolgen.

Bei der Suche nach Ergdnzungsmaterialien kénneB8chélerinnen und Schiiler die
Mitschilerinnen, Mitschiler und die Lehrkraft eiabhen und auf deren
Materialien zurlckgreifen.

Alle verwendeten Materialien und Informationsquelleverden im Portfolio

ausgewiesen.

Arbeitsphase — Informationen nutzen

In der Arbeitsphase erfolgt nun mithilfe der vorlanen Materialien und
recherchierten Informationen die Erarbeitung delivikluellen Leitidee. Texte zur
ThemenerschlieBung entstehen, erganzt durch SkizEperimente, selbst
konzipierte Arbeitsblatter, AnschauungsmaterialieDer Kreativitat in der
Darstellungsweise sind keine Grenzen gesetzt. Dieelme Schilerin / der einzelne
Schiler kann in der Arbeitsphase am Portfolio immvexder von der Mdglichkeit

der Beratung Gebrauch machen. Durch die begleit@®latung bekommen die
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Schilerinnen und Schiler Ruckmeldung, inwiefern sielgerichtet in ihrem
Themenfeld arbeiten.

Den Abschluss des Lernwegportfolios bildet ein Ipdakat, auf dem von der
Leitidee bis hin zur ErschlielBung des damit verlaneth Themenfeldes wesentliche
Aspekte der Erarbeitung anschaulich der Lerngruppginglich gemacht werden.
Neben diesem Lernplakat zum Zweck der Prasentatimheine Portfoliomappe mit
allen relevanten Materialien zur Erarbeitung deititlee bzw. des Themenfeldes
geflhrt.

Lern- und LAsungsstrategie ausweisen

Nach der Phase der Erarbeitung reflektieren dielil®ohnen und Schiler ihre
individuellen Lern- und Losungsstrategien, dieliernwegportfolio beschreiben. Im
Mittelpunkt der Reflexion stehen die Vorgehenswéiséer Erarbeitung der Leitidee
und die Schwerpunktbildung zur Erarbeitung des viddiell gewahlten
Arbeitsfeldes.

Selbsteinschatzungsphase

In einer ehrlichen Selbsteinschatzung sollen digifgcinnen und Schiler gelungene
und weniger gut gelungene Aspekte ihres Lernwe@p@m$ benennen und
begrindet Stellung nehmen.

Abschlussberatung

In der Abschlussberatung wird das Portfolio derrkedft vorgelegt. Das Portfolio
wird gemeinsam betrachtet und der Schulerin / dehilgr wird eine Ruckmeldung
erteilt. Im Fokus der Abschlussberatung stehenHi@rbeitung der anfanglichen
Leitidee bzw. Fragestellung, die gemeinsam bedobnien Leistungserwartungen
und die Weiterentwicklung auf der Basis gefuhrterddungsgesprache wahrend der
Erarbeitung sowie die Betrachtung offener FrageshWnklarheiten.

Reflexion des Lernverlaufs

Den Endpunkt in der Arbeit an dem Lernwegportfdiiibddet die Reflexion des
Lernverlaufs. Reflektiert wird in erster Linie demdividuelle Er- und
Uberarbeitungsprozess. Die Reflexion erfolgt intgekundener Form und kann als
Vor- bzw. Nachwort dem Portfolio zugefiigt werdene [3chulerinnen und Schuler
erklaren in ihrer Reflexion, welche Materialien,xi@ oder Aufgaben sie in ihr
Portfolio eingearbeitet haben, was ihnen in ihmarBeitung und auf ihrem Lernweg
besonders gut oder auch nicht so gut gelungemistwie sich ihrer Meinung nach

der Lernverlauf gestaltet hat.
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11.5. Portfolio-Arbeit als Lernarrangement kompetenzoriertierten
Unterrichtens

Bereits in Kapitel 8.3. dieser Arbeit wurden uniericksichtigung Eikenbuschs
Anforderungen an Aufgaben formuliert, die zu eif@mpetenzorientierung im
Unterricht beitragefi®® Ubertragt man diese aufgefiihrten Anforderungen dief
Portfolio-Arbeit, lasst sich erkennen, dass hier geeignetes Lernarrangement im
Sinne  eines kompetenzorientierten  Unterrichts  abdgtb wird.  Der
Anforderungskatalog, bestehend aus sieben Teilespek wird von mir im
Folgenden auf die Portfolio-Arbeit Gbertragen.

Veranderte Schiler- und Lehrerrolle

In der Portfolio-Arbeit zeigen die Schilerinnen uschiler eine hohe Eigenaktivitat
und Verantwortlichkeit fiir ihren individuellen Lgrozes$®? Die einzelnen Phasen
der Portfolio-Arbeit zeigen diese Eigenaktivitatutdeh auf. Von der Findung des
eigenen Themas uber die Planung und Gestaltungetesveges bis hin zu Phasen
der Selbsteinschatzung und Reflexion sind die $cmilen und Schiler gefordert.
Im Kontext der Portfolio-Arbeit wird die Rolle déehrkraft die eines Beraters und
auch Moderators. Um die Schulerinnen und SchuletienPhase der individuellen
Portfolio-Arbeit fihren und zu einem effektiven Kpetenzaufbau beitragen zu
konnen, braucht es ein inhaltliches und methodsdRasiswissen, auf das die
Schilerinnen und Schuiler zurlckgreifen konnen. Hsteb sich an, im
Klassenverband in einen bestimmten Themenkomplexzuéiihren, der den
Schilerinnen und Schiilern eine Grundlage und BasiStrukturen vermittelt, die
fur das individuelle Arbeiten genutzt werden. Inr dRolle des Beraters gilt es
gemeinsam mit den Schilerinnen und Schilern Legsemvartungen im Kontext
der Portfolio-Arbeit transparent darzustellen sovgeeignete Impulse fur die
eigenstandige Arbeit der Schulerinnen und Schiileyeben.

Lernsettings fur selbststandiges Arbeiten schaffen

Portfolio-Arbeit begunstigt ein selbststandiges riear bzw. setzt dieses nahezu

voraus. Um erfolgreich Portfolio-Arbeit betreibenu zkénnen, muss ein

entsprechendes Lern- und Arbeitsumfeld geschafferden®®® Zum einen miissen

80vgl. Eikenbusch, G.: A.a.0. S.7.

81 yvgl. Ebd.

82vgl. Schmidinger, E.: Das Portfolio als Unterrisétrategie. In: In: Brunner, |., u. a. (Hg.): A.a.O
S.72.

83 vgl. Ebd.
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die Schulerinnen und Schuler die Mdglichkeit habéugriff auf unterschiedlichste
Materialien und Medien zur Recherche und Dokum@ntatu bekommen, zum
anderen ist eine Offnung des Klassenraums vonnotea, eine Arbeit an
aul3erschulischen und alternativen Lernorten bemjinst

Sollen Schilerinnen und Schiler im Verstandnis ¥mmpetenzorientierung zu
aktiv Handelnden, Initiatoren und Mitwirkenden imrem eigenen Lernprozess auf
dem Weg zum Kompetenzerwerb werden, missen Orgeswtht werden kénnen,
die eine Lernwirksamkeit beglnstigen. Zu nennend sian dieser Stelle
beispielsweise Museen, Bibliotheken, Gedenkstatbae sozialen und caritativen
Engagements.

Individualisierung und Binnendifferenzierung ernioéhén

Ubertragen auf die Portfolio-Arbeit wird der Fordeg nach Individualisierung und
Differenzierung in hohem Malie Rechnung getragenwissd den Schilerinnen und
Schilern Gber die Portfolio-Arbeit die Mdglichkeitoffnet, sich einem Themenfeld
im Rahmen einer Unterrichtsreihe intensiv zuzuwendBegtinstigt wird eine
individuelle und selbststandige Auseinandersetzomigeinem im Regelunterricht
angedeuteten Teilaspekt oder einer spezifischegeBtallung.

Diese Auseinandersetzung fuhrt dazu, dass der wébffe Teilaspekt individuell
erarbeitet und bearbeitet wird. Individuell wird ediPortfolio-Arbeit geplant,
durchgefuhrt, variiert und reflektiert. Ein Arbgensum wird vorgestellt und einem
bestimmten Zeitfenster angepasst. In der Findurgy elgenen Themas und der
Strukturierung der Portfolio-Arbeit wird sichtbarh die Schulerinnen / der Schiler
unter Bertcksichtigung seiner bereits vorhanden&higkeiten, Fertigkeiten und
seines Wissens agi&tt bzw. sich neuen Herausforderungen stellt und fidleem
MafRe durch die Auswahl seines Themenbereichs eihéhte Transferleistung
erbringt.

Lehrkrafte entlasten z. B. fir Beobachtung und Biéghg von Lernprozessen

Der im Anforderungskatalog beschriebene Aspekt Elgtastung lasst sich in der
Portfolio-Arbeit wie folgt darstellen. Lehrkraftdoérnehmen verstarkt die Rolle des
Moderators, Beraters und Begleiters. Die Struktar @ortfolio-Arbeit und die
Rahmenbedingungen werden von der Lehrkraft vorgagetbamit in der Portfolio-
Arbeit die noétige Transparenz gegeniber allen amnprezess Beteiligten

gewahrleistet wird. Die Vorarbeit, Organisation ugidfihrung in die Arbeitsweise

84vgl. Brunner, I.: Starken suchen und Talente fémdA.a.O. S.74.
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liegt somit in den Handen der Lehrkraft. An dieS¢elle kann nicht wirklich von
einer Arbeitsentlastung die Rede sein, dennocht fi@me gute Struktur zur
Arbeitsentlastung wahrend der Phase der Selbdtéittigler Schilerinnen und
Schiler bzw. zu Beobachtungszeit und einer gewii@sctBegleitung der
individuellen Lernprozesse. In der Phase der Thémdumg und Planung des
individuellen Vorhabens steht die Lehrkraft den8ehnnen und Schilern beratend
zur Seite, es bleibt Zeit fir Beobachtungen und p@ehe mit einzelnen
Schilerinnen und Schiilern, bezogen auf das Zeitgesnent, die eigene Zielsetzung
und Konzeption der Portfolio-Arbeit. Die Gesprached Zwischenreflexionen, die
zwischen der Lehrkraft und den einzelnen Schilennond Schilern stattfinden,
tragen dazu bei, Lernfortschritte und Lernprozessken Schilerbeobachtungsbdgen
festzuhalten. Diese individuellen Gespréache begjestes, Starken und Schwachen,
Lernentwicklung und Fortschritte der einzelnen 3$etiinen und Schiler zu
diagnostiziere® was tiber den Unterricht im Klassenverband nur gafiyv zu
erreichen ist.

Staatliche Anforderungen an Unterricht und Leistuntsetzen (Standards)

Die thematische Ausrichtung in der Portfolio-Arbeitfolgt in Abhangigkeit der
curricularen Vorgaben des UnterrichtsfacffésSomit wird die Portfolio-Arbeit im
Kontext eines definierten Unterrichtsthemas durélige. Im Mittelpunkt der
Portfolio-Arbeit steht die Auseinanderssetzung emitem fir die Schilerinnen und
Schuler interessanten Teilaspekt, der es zuldsstSinme eines individuellen
Kompetenzerwerbs zu arbeiten. Die Lehrkraft foremtligemeinsam mit den
einzelnen Schilerinnen und Schilern erwartete Kdoemgen im Rahmen
transparenter Leistungserwartungen, die am End@afolio-Arbeit erworben sein
sollen. Der Weg der Anndherung an diese erwart&mpetenzen ist von den
Schulerinnen und Schilern frei wahlbar, geht eshdiderum, bislang erworbenes
Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten auf den geteéhTeilaspekt eines Themas
anzuwenden, zu festigen und zu erweitern und sickukzessive dem Niveau einer
hoéheren Kompetenzstufe anzunéhern.

Grundlagen bieten fiir Diagnose und FérdermalRnahmen

Wie bereits unter dem Punkt ,Entlastung schaffemjesleutet, bietet die Portfolio-

Arbeit Grundlagen der Diagnose und Fordermal3nahién.Diagnose erfolgt in

85yvgl. Brunner, I.: So planen Sie Portfolioarbeit: Brunner, |, u. a. (Hg.): A.a.O. S.90.
8% yvgl. Inglin, O.: Rahmenbedingungen und Modelle Bertfolioarbeit. In: Brunner, I. u. a. (Hg.):
A.a.O. S.81f.
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hohem Malie uber die Phasen der ZwischenreflexidrReflexion, Gber die Phasen
der Selbsteinschatzung der Schilerinnen und Schillarem eigenen Lernprozess.
Die Arbeitsphasen lassen es zu, die Schilerinneh $ichiler intensiv in der

Auseinandersetzung mit ihrem Lernprozess zu bedbdactind ihre individuellen

Bearbeitungs- und Bewaltigungsstrategien einzugehat

Schwierige Situationen kénnen diskutiert, Arbeitsgte Uberdacht, Arbeitspensen
erweitert oder ausgedunnt werden. Die Portfolioédiribietet die Méglichkeit, zum

einen Schwachen aufzuzeigen und konstruktiv anamgetum anderen die Starken
der Schulerinnen und Schiler viel starker in denckBlzu nehmen. Das

abschlieRende Gesprach uber die Portfolio-Arbeinkalazu beitragen, einen
Forderbedarf festzustellen, in dem Sinne, dass ldagdalternativen fir eine

erneute Portfolio-Arbeit aufgezeigt, protokollieund tatsachlich in einer neuen
thematischen Arbeit beriicksichtigt werd&h.

Bildungsaufgaben bieten

In der Perspektive der Kompetenzorientierung leistie Portfolio-Arbeit einen
wesentlichen Beitrag im Hinblick auf einen aktiv&mmpetenzerwerb und eine
problemorientierte Anwendung von Wiss8hDurch die Orientierung an erwarteten
Kompetenzen koénnen im Sinne einer transparenten sturgserwartung
Lernaufgaben konzipiert werden, die Fahigkeitemiifleeiten und Einstellungen der
Schilerinnen und Schiler festigen und weiterentgitk Im Mittelpunkt der
Konzeption geeigneter Lernaufgaben steht die Vefumg einer klaren
Zielorientierung vonseiten der Lehrkraft (gemessemlen erwarteten Kompetenzen)
mit dem Erreichen von Leistungserwartungen vongetier Schulerinnen und
Schiuler in offenen, differenzierten und untersclobén Formen. Im
Beratungsgesprach zu Beginn des Portfolioprozeskéanen gemeinsam
Leistungserwartungen konzipiert werden, die inFmmulierung der Leitidee / einer
konkreten Fragestellung zum Ausdruck kommen und damspruch von
Kompetenzentwicklung im Kontext einer konkreten éndierungssituation oder an

eine den Schilerinnen und Schilern gestellten lKB&ederung Rechnung tragen.

87vgl. Winter, F.: Etwas, worauf man stolz sein kaim Brunner, I., u. a. (Hg.): A.a.O. S.22.
88 \/gl. Hacker, T.: Ein Medium des Wandels in derrlertur. In: Brunner, I. u. a. (Hg.): A.a.O.
S.16f.
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11.6.Mogliche Themen fir die Portfolio-Arbeit

Die im Folgenden dargestellten Unterrichtsthemen oen einzelnen
Doppeljahrgédngen eignen sich besonders flr diefdiorArbeit im katholischen
Religionsunterricht der Hauptschule.

Kenntnisse, Fahigkeiten und Einstellungen konnen iReahmen dieser
Unterrichtseinheiten erworben werden, die eine Aendng an die im

Kerncurriculum beschriebenen erwarteten Kompeteererdglichen.

Thema Jahrgangsstufe
Schopfung 5/6
Leben zur Zeit Jesu 5/6
Islam — Eine grofRe Religion 5/6
Gewissen 7/8
Nach Gott fragen 718
Jesus auf der Spur 7/8
Biblische Vorbilder, Heilige, local heroes 718
Judentum 7/8
Das Recht auf Leben 9/10
Gesellschaft gestalten 9/10
Religioser Markt 9/10
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Die nachstehenden Darstellungen bilden exemplaristibglichkeiten ab, mit
Portfolios im Religionsunterricht in unterschiedilen Jahrgangsstufen zu arbeiten.
Zu beachten ist hier, dass die Portfolio-Arbeit iemman eine Unterrichtseinheit
anknupft, zu der alle Schilerinnen und Schiiler ilasBenverband gearbeitet haben.
Die Unterrichtseinheiten sind so angelegt, dassagsgehend vom Unterrichtsthema
unterschiedlichen religionsdidaktischen Prinzipiend Dimensionen folgen. Die
gemeinsame Auseinandersetzung mit dem Unterrigdrsherweist sich aus meinen
Erfahrungen als unumganglich, da hier Basiswissew. bein gemeinsames
Fundament erworben wird, auf das die Schulerinnem schiler in ihrer
individuellen Arbeit mit dem Portfolio zuriickgreifekbnnen. Eine individuelle und
eigenstandige Auseinandersetzung mit einem besgmribhema von vornherein
Uberfordert und demotiviert Schilerinnen und Sahdker Hauptschule. Durch ein
gemeinsam erworbenes Basiswissen erhalten sie elleerblick Uber die
Teilaspekte der Einheit und koénnen so ihren indiglten Lernprozess besser
steuern.

Neben der Nennung des Themas werden die erwartathaltsbezogenen
Kompetenzen in Verknipfung mit ausgewdahlten prdm=ssgenen Kompetenzen
laut Kerncurriculum aufgefiihrt. Diese Ubersicht fét die Hand der Lehrkraft
vorgesehen, mit der Zielsetzung sich Uber angestiabalts- und prozessbezogene
Kompetenzen innerhalb der Unterrichtseinheit zgewissern.

Die Vorlagen zur mdglichen Themenfindung und die n&ewung der
Leistungserwartungen sind sowohl fir die Lehrkvei@ auch fur die Schilerinnen
und Schiler bestimmt und an dieser Stelle sehr dbrangelegt. Die hier
aufgefuhrten Vorlagen basieren auf zuvor von dehdcinnen und Schilern
entwickelten Mindmaps oder Lernlandkarten zu eitestimmten Thema.

Uber die méglichen Themen entwickeln die Schiil&@muand Schiiler eine Leitidee /
eine konkrete Fragestellung, mit der sie sich inrlAté der nachsten Stunden
beschaftigen werden. Ausgehend von der Leitideedevervon der Lehrkraft
gemeinsam mit der Schulerin / dem Schiiler Leisteirvggrtungen formuliert, die in

der Arbeit am Portfolio zum Ausdruck kommen sollen.
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So zielt die Portfolio-Arbeit auf den Kompetenzerwen konkreten Lernsituationen
und kann die Grundlage fiir Leistungs- und Uberprg$situationen schaffen, um

die Verfiigbarkeit erwarteter Kompetenzen nachzevels

11.6.1.Portfolio-Arbeit im Religionsunterricht der Hauptsc hule Klasse 5/6

Thema Schopfung

Inhaltsbezogene| - Die Schulerinnen und Schuler stellen eine biblische

Kompetenzen Schopfungserzahlung dar, formulieren den Auftrag zu
Bewahren der Schopfung und wenden Moglichkeiten zu
ihrem Erhalt an. (Inhaltsbezogener Kompetenzbereich
Nach der Verantwortung des Menschen in der Welt
fragen)

» Die Schilerinnen und Schiler arbeiten heraus, dass
Solidaritat und Teilen zur christlichen Haltung gedm,
planen eine Solidaritatsaktion und nehmen an der
Durchfuhrung teil.

(Inhaltsbezogener Kompetenzbereich:
Nach der Verantwortung des Menschen
in der Welt fragen)

» Die Schulerinnen und Schuler beschreiben und gesta
dass Christen den Menschen als einzigartiges Gpsch
Gottes verstehen.

(Inhaltsbezogener Kompetenzbereich: Nach dem
Menschen fragen)

|®H

(1%}
.

Prozessbezogen Christlich-ethische Werte beschreiben und ihre

Kompetenzen Bedeutung fur Entscheidungssituationen erkennen

» Zentrale biblische Texte erschliel3en und deuten

* Menschenwiurde, Solidaritat, Gerechtigkeit und
Bewahrung der Schépfung biblisch begriinden und zy
Geltung bringen

» Biblische Texte durch kreative Gestaltung in digeeke
Lebenswelt Gbertragen

=

89vgl. Hacker, Th./Lissmann, U.: Méglichkeiten unpa®nungsfelder der Portfolioarbeit —
Perspektiven fir Forschung und Praxis. In: Empgiéseadagogik. 21. Jahrgang 2007. 2. Quartal.
S.217.
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Mogliche Themenfindung

Themengebiete

Dieses Thema hat mich
besonders interessiert.

Hier habe ich Ideen zur
Portfolio-Arbeit:

Diese Moglichkeiten der
Auseinandersetzung gibt es

Faszination Schopfung
Wie die Welt
entstanden ist ...,

Die Bibel und heutige
Erkenntnisse,

Gottes Schopfung
bewahren

Welche Theorien zur
Entstehung der Welt gibt
es?

Umfrage zum Thema
Schopfung

Die biblische
Schopfungsgeschichte
unter die Lupe nehmen
Naturwissenschatftliche
Erkenntnisse
untersuchen

Einen eigenen
Schopfungsbericht
formulieren

Benennung von Leistungserwartungen

Leitidee /
Konkrete Fragestellung

Welche Theorien zur Entstehung der Welt gibt es?

L eistung&rwartungen
(LE)

LE 1: Du kannst das biblische Schopfungsbild uasl d
biblische Menschenbild beschreiben.

LE 2: Du kannst die biblische Schopfungserzahlnig
naturwissenschaftlichen Erklarungen vergleich

LE 3: Du kannst eine eigene Erklarung zur Entstghu
der Welt herausarbeiten.

Thema Leben zur Zeit Jesu

Inhaltsbezogene
Kompetenzen

* Die Schiulerinnen und Schiiler beschreiben die Pe
Jesu in seiner Zeit und Umwelt.

* Die Schilerinnen und Schiiler zeigen die Botscha
und das Handeln Jesu an Beispielen auf.
(Inhaltsbezogener Kompetenzbereich: Nach Jesu

Christus fragen)

en.

rson

f

~—t

L")
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Prozessbezogene .

Kompetenzen

setzen

Religibse Traditionen, Strukturen und Elemente in

der Lebenswelt wahrnehmen und beschreiben

* Grundformen religiéser und biblischer Sprache sowie
religioser und kirchlicher Praxis kennen,
unterscheiden und deuten

» Die Perspektive von Menschen in anderen

Lebenssituationen und anderen religibsen Kontexten

einnehmen und in Bezug zum eigenen Standpunk

—

Mogliche Themenfindung

Themengebiete

Dieses Thema hat mich
besonders interessiert.

Hier habe ich Ideen zur
Portfolio-Arbeit:

Diese Moglichkeiten der
Auseinandersetzung gibt es:

Wo begegnet
uns Jesus?
Die Heimat
Jesu,

Leben zur Zeit
Jesu,

Jesus-
Geschichten

Welchen Menschen ist
Jesus begegnet?

Jesus-Geschichten des Neuén

Testamentes lesen

Freunde Jesu beschreiben

Griunde suchen, warum

Menschen mit Jesus zusammen

sein wollten

Benennung von Leistungserwartungen

Leitidee /
Konkrete
Fragestellung

Welchen Menschen ist Jesus begegnet?

L eistung&rwartungen

LE 1: Du kannst Personen des Neuemmesttes
benennen, die die Nahe Jesu gesucht haben.

LE 2: Du kannst das Handeln Jesu an einer bildisch
Geschichte darstellen.

LE 3: Du kannst Grinde benennen, warum Menschen di
Néhe Jesu gesucht haben.
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Thema Islam — Eine grol3e Religion

Inhaltsbezogene
Kompetenzen

Die Schulerinnen und Schiler benennen und
erlautern die grundlegenden Feste, Rituale und
Symbole des Islam und begegnen ihnen respektvi
Die Schulerinnen und Schuler beschreiben die
Entstehungsgeschichte des Islam und dessen
Glaubens-Grundzuge.

(Inhaltsbezogener Kompetenzbereich: Nach
Religionen fragen)

Prozessbezogene
Kompetenzen

Grundlegende — auch eigene — religiose
Ausdrucksformen wahrnehmen und in verschiede|
Kontexten wieder erkennen

Sich aus der Perspektive des katholischen Glaubg
mit anderen religibsen und weltanschaulichen
Uberzeugungen begriindet auseinandersetzen
Aspekte des christlichen Glaubens asthetisch-
kunstlerisch und medial ausdricken

Mogliche Themenfindung

Themengebiete

Dieses Thema hat mich

besonders interessiert. Hier
habe ich Ideen zur Portfolio-

Arbeit:

Diese Moglichkeiten
der
Auseinandersetzung
gibt es:

Einstieg in eine fremde
Welt — Islam,

Besuch einer Moschee
Mohammed,

Die Entstehungs-
geschichte des Islam,
Der Koran,

Die 99 Namen Gottes,
Das Gebet,

Die funf Saulen des
Islam,

Jahresfeste,

Muslime und Christen

Was unterscheidet Christen

von Muslimen?

- Christentum und
Islam
miteinander
vergleichen

- Wichtige Feste
herausfinden

- Ein Interview mit
einem
muslimischen
Freund fuhren

256



Benennung von Leistungserwartungen

Leitidee /
Konkrete
Fragestellung

Vergleich Christentum - Islam

L eistung&rwartungen

LE 1: Du kannst aufzeigen, wie Christean Glauben
leben.
LE 2: Du kannst darstellen, wie Muslime ihren Glan
leben.
LE 3: Du kannst Unterschiede und Gemeinsamkeiten
beider Religionen herausarbeiten.

11.6.2.Portfolio-Arbeit im Religionsunterricht der Hauptsc hule Klasse 7/8

Thema Gewissen

Inhaltsbezogene
Kompetenzen

» Die Schilerinnen und Schiler erkléaren wichtige
Entwicklungsstufen des Gewissens, stellen christlic
gepragte Gewissensentscheidungen dar und bewerten
sie.

(Inhaltsbezogener Kompetenzbereich: Nach dem
Menschen fragen)

» Die Schulerinnen und Schiuler erlautern katholische
Normen und die Bedeutung des Gewissens fir das
Handeln der Menschen in Alltagssituationen.
(Inhaltsbezogener Kompetenzbereich: Nach der
Verantwortung des Menschen in der Welt fragen)

» Die Schilerinnen und Schiler zeigen an Beispielen
auf, dass Vergebung die christliche Antwort auf
Erfahrung von Schuld und Sinde ist.
(Inhaltsbezogener Kompetenzbereich: Nach dem
Menschen fragen)

Prozessbezogene
Kompetenzen

» Situationen erkennen und beschreiben, in denen
existenzielle Fragen des Lebens bedeutsam werden

» Christlich-ethische Werte beschreiben und ihre
Bedeutung fur Entscheidungssituationen erkennen

* Theologische Zeugnisse, die fur den katholischen
Glauben grundlegend sind, verstehen und ihre
Bedeutsamkeit erkennen

» Biblische Texte durch kreative Gestaltung in die
eigene Lebenswelt Gibertragen
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Mogliche Themenfindung

Themengebiete

Dieses Thema hat mich
besonders interessiert. Hier| Auseinandersetzung
habe ich Ideen zur
Portfolio-Arbeit:

Diese Moglichkeiten der

gibt es:

Gewissen — was ist das’
Wie entwickelt sich das

Gewissen?

Dilemmageschichten,
Vergebung als Antwort

? Wie soll ich mich -
entscheiden?

Umfrage zum

Thema Gewissen

- Merkmale
entwickeln, fur
Gewissensent-
scheidungen

- Eine eigene
Dilemmageschichte
schreiben

- Arbeit mit den zehn

Geboten

Benennung von Leistungserwartungen

Leitidee / Konkrete
Fragestellung

Wie soll ich mich entscheiden?

L eistung&rwartungen

LE 1: Du kannst Merkmale benennen, dieiaer
Gewissensentscheidung fuhren.
LE 2: Du kannst am Beispiel einer Dilemma-
Geschichte eine eigene Entscheidung treffer

Thema Nach Gott fragen

Inhaltsbezogene
Kompetenzen

Die Schulerinnen und Schuler skizzieren den Glau
an den einen Gott und nehmen Stellung dazu.

Die Schilerinnen und Schiler beschreiben die
Hinwendung zu Gott als Grundlage einer
sinnstiftenden und hoffnungsvollen
Lebensperspektive und stellen diese beispielhaft d
(Inhaltsbezogener Kompetenzbereich: Nach Gott
fragen)
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Prozessbezogene .

Kompetenzen

Grundlegende — auch eigene — religiose

Ausdrucksformen wahrnehmen und in verschieder

Kontexten wieder erkennen
Religiose Motive und Elemente in &sthetisch-

kinstlerischen und medialen Ausdrucksformen un
Texten erkennen und ihre Herkunft, Bedeutung un

Funktion erklaren

Aus katholischer Perspektive einen Standpunkt zu

religiosen und ethischen Fragen einnehmen und
prufen

Eigene Erfahrungen mit Religion sowie eigene
Vorstellungen von Religion verstandlich machen
Aspekte des christlichen Glaubens asthetisch-
kiinstlerisch und medial ausdriicken

1en

o

Mogliche Themenfindung

Themengebiete

Dieses Thema hat
mich

besonders
interessiert. Hier

Diese Moglichkeiten der
Auseinandersetzung gibt es:

habe ich Ideen zur
Portfolio-Arbeit:

Das erste Gebot,

Wo begegnet uns
Gott?

Bilder und Texte suchen, wo

Gott erkennbar wird

Gottes Bild,
Spuren Gottes,
Das
Glaubensbekenntnis,
Gleichnisse

Gott
- Spurensuche nach Gott
- Ein eigenes Gottesbild
darstellen

- Umfrage zu Vorstellungen vo

>

Benennung von Leistungserwartungen

Leitidee /
Konkrete Fragestellung

Wo begegnet uns Gott?

L eistung&rwartungen

LE 1. Du kannst aufzeigen, wo von @mtRede ist.

LE 2: Du kannst erklaren, welche Vorstellungen die

Menschen von Gott haben.

LE 3: Du kannst Beispiele vorstellen, wo Gott tesite

begegnet.
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Thema Jesus auf der Spur

Inhaltsbezogene .
Kompetenzen

Die Schilerinnen und Schiler arbeiten aus Jesu
Worten und Taten seine Botschaft vom Reich Gott
heraus.

es

Die Schilerinnen und Schuler erlautern Jesu Ruf zur
Nachfolge und stellen Konsequenzen fur das eigene

Handeln dar.

(Inhaltsbezogener Kompetenzbereich: Nach Jesus

Christus fragen)

Prozessbezogene .
Kompetenzen

Religiose Traditionen, Strukturen und Elementean
Lebenswelt wahrnehmen und beschreiben
Zentrale biblische Texte erschliel3en und deuten
Die Bedeutung von Glaubenszeugen als
Orientierungshilfe erkennen und Glaubenszeugnig
in Bezug zum eigenen Leben und zur
gesellschaftlichen Wirklichkeit sehen

Die Perspektive von Menschen in anderen
Lebenssituationen und anderen religibsen Kontext

einnehmen und in Bezug zum eigenen Standpunkt

setzen
Biblische Texte durch kreative Gestaltung in die
eigene Lebenswelt Gibertragen

Mogliche Themenfindung

Themengebiete

Dieses Thema hat mich | Diese Moglichkeiten
besonders interessiert. | der
Hier habe ich Ideen zur | Auseinandersetzung

Portfolio-Arbeit: gibt es:

Jesus, Ist die Bergpredigt noch - Den Text der

Zeichen zum Glauben, aktuell? Bergpredigt

Berufung und Nachfolge, untersuchen

Die Rede von der wahren - Die Bedeutung

Gerechtigkeit, einzelner

Jesus und ich Abschnitte
kinstlerisch
gestalten

- Eine moderne
Fassung der
Bergpredigt
schreiben

d

en
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Benennung von Leistungserwartungen

Leitidee /
Konkrete
Fragestellung

Ist die Bergpredigt noch aktuell?

L eistung&rwartungen

LE 1: Du kannst die Bergpredigt miteeign Worten

zusammenfassen.

LE 2: Du kannst darstellen, welche Bedeutung die

Bergpredigt fir dich hat.

LE 3: Du kannst darstellen, wo die Bergpredigt in

unserem Lebensalltag erkennbar wird.

Thema Biblische Vorbilder, Heilige, local heroes

Inhaltsbezogene
Kompetenzen

Die Schilerinnen und Schiler erlautern Jesu Ruf zur

Nachfolge und stellen Konsequenzen fir das eige
Handeln dar.

(Inhaltsbezogener Kompetenzbereich: Nach Jesus
Christus fragen)

Die Schilerinnen und Schiler erklaren anhand eines

biblischen Textes oder einer Biografie, dass Glaube

Konsequenzen fur die Lebensgestaltung hat.
(Inhaltsbezogener Kompetenzbereich: Nach der
Verantwortung des Menschen in der Welt fragen)
Die Schulerinnen und Schuler beschreiben die
Hinwendung zu Gott als Grundlage einer
sinnstiftenden und hoffnungsvollen
Lebensperspektive und stellen diese beispielhaft d
(Inhaltsbezogener Kompetenzbereich: Nach Gott
fragen)

a

Prozessbezogene
Kompetenzen

Situationen erkennen und beschreiben, in denen

existenzielle Fragen des Lebens bedeutsam werde

Die Bedeutung von Glaubenszeugen als
Orientierungshilfe erkennen und Glaubenszeugnis
in Bezug zum eigenen Leben und zur
gesellschaftlichen Wirklichkeit sehen

Die Perspektive von Menschen in anderen
Lebenssituationen und anderen religibsen Kontext
einnehmen und in Bezug zum eigenen Standpunki
setzen

Aspekte des christlichen Glaubens asthetisch-
kinstlerisch und medial ausdriicken

en
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Mogliche Themenfindung

Themengebiete

Dieses Thema hat mich
besonders interessiert.

Hier habe ich Ideen zur
Portfolio-Arbeit:

Diese Moglichkeiten der
Auseinandersetzung gibt
es:

Vorbilder — in oder out?
Auf der Suche nach
(Aul3er)gewohnlichen
Biografien,

Local heroes, biblische
Vorbilder, Heilige

Kann man biblische
Vorbilder, Heilige und
local heroes miteinander
vergleichen?

- Unterschiedliche
Glaubensbiografien
untersuchen

- Eine Umfrage zum
Thema Vorbilder
durchfuhren

- Menschen finden, die

local heroes sind

Benennung von Leistungserwartungen

Leitidee /
Konkrete Fragestellung

Kann man biblische Vorbilder, Heilige und local
heroes miteinander vergleichen?

L eistung&rwartungen

LE 1: Du kannst die Biografie einedibdinen
Vorbildes wiedergeben.

LE 2:
LE 3:
LE 4:

vergleichen.
LE 5:

Du kannst die Biografie eines Heiligen aidea.
Du kannst eine local heroe-Biografie benenne
Du kannst die drei Biografien miteinander

Du kannst herausstellen, dass diese Persarsr]

dem Glauben heraus handeln.

Thema Judentum

Inhaltsbezogene
Kompetenzen

* Die Schilerinnen und Schuler benennen und
erlautern die grundlegenden Feste, Rituale und
Symbole des Judentums und begegnen ihnen

respektvoll.

* Die Schulerinnen und Schuler beschreiben

Grundzige des judischen Glaubens und vergleich

diese mit denen des Christentums.
(Inhaltsbezogener Kompetenzbereich:
Nach Religionen fragen)
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Prozessbezogene .

Kompetenzen

Religibse Traditionen, Strukturen und Elemente in
der Lebenswelt wahrnehmen und beschreiben
Grundlegende — auch eigene — religiose
Ausdrucksformen wahrnehmen und in verschiede
Kontexten wieder erkennen

Aus katholischer Perspektive einen Standpunkt zy
religiosen und ethischen Fragen einnehmen und
prufen

Die Perspektive von Menschen in anderen
Lebenssituationen und anderen religibsen Kontex
einnehmen und in Bezug zum eigenen Standpunk
setzen

Mogliche Themenfindung

Themengebiete

Dieses Thema hat mich
besonders interessiert.

Hier habe ich Ideen zur
Portfolio-Arbeit:

Diese Moglichkeiten der
Auseinandersetzung gibt es:

nen

[en

—

Dem Judentum auf
der Spur,

Besuch einer
Synagoge,

Hore, Israel!
Judische Feste und
Feiertage,

Wie aus Juden
Christen wurden ...

Kann man judische Feste -
mit christlichen Festen
vergleichen? -

Spurensuche judischen
Lebens in der Umgebung
Einen jadischen und
christlichen Kalender
erstellen

- Judische und christliche
Feste in ihrem Brauchtum
darstellen

Benennung von Leistungserwartungen

Leitidee /
Konkrete
Fragestellung

Kann man judische Feste mit christlichen Festen
vergleichen?

L eistung&rwartungen

LE 2:
LE 3:

LE 1: Du kannst die zentralen chris#it Feste

darstellen.

Du kannst die zentralen judischen Feste e
Du kannst die Feste beider Religionen méeder
vergleichen und Gemeinsamkeiten benennen.
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11.6.3.Portfolio-Arbeit im Religionsunterricht der Hauptsc hule Klasse 9/10

Thema Das Recht auf Leben

en.

r

Inhaltsbezogene Die Schiulerinnen und Schiler arbeiten christliche
Kompetenzen Ansétze fir den Umgang mit Leiden, Sterben und
Tod heraus und erortern eigene Lebensperspektiv
(Inhaltsbezogener Kompetenzbereich:
Nach dem Menschen fragen)
Die Schilerinnen und Schiler analysieren
unterschiedliche Vorstellungen und Deutungen vom
Wesen und Wirken Gottes und beurteilen sie.
(Inhaltsbezogener Kompetenzbereich:
Nach Gott fragen)
Die Schilerinnen und Schiler erértern die Bedeutung
von Leiden, Tod und Auferstehung Jesu Christi fl
das eigene Leben.
(Inhaltsbezogener Kompetenzbereich:
Nach Jesus Christus fragen)
Die Schilerinnen und Schiler stellen eine chrisdlig
Position zu einem ethischen Grenzbereich dar un
begriinden ihren eigenen Standpunkt.
(Inhaltsbezogener Kompetenzbereich:
Nach der Verantwortung des Menschen in der We
fragen)
Prozessbezogene Situationen erkennen und beschreiben, in denen
Kompetenzen existenzielle Fragen des Lebens bedeutsam werden

Christlich-ethische Werte beschreiben und ihre
Bedeutung fur Entscheidungssituationen erkennet
Theologische Zeugnisse, die fur den katholischen
Glauben grundlegend sind, verstehen und ihre
Bedeutung erkennen

Sichtweisen und Argumentationen zu Fragen nacl
Gott, dem Sinn des Lebens und des Zusammenle
unterscheiden und beurteilen

Zweifel an Religionen sowie Indifferenz formuliere
und ihre Berechtigung prufen

Eigene Erfahrungen mit Religion sowie eigene
Vorstellungen von Religion verstandlich machen
Christliche Symbole und Rituale gestalten

bens
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Mogliche Themenfindung

Themengebiete

Dieses Thema hat mich
besonders interessiert.

Hier habe ich Ideen zur
Portfolio-Arbeit:

Diese Moglichkeiten der
Auseinandersetzung gibt es:

Was macht den
Menschen aus?
Der Mensch als
Gottes Ebenbild,
Was darf der
Mensch?

Die Einstellung
der Kirche

Darf man durch Sterbehilfé
dem Leben ein Ende
setzen?

U

- Material zum Thema
Sterbehilfe sammeln

- Positionen zur Sterbehilfe

gegeniberstellen
- Ein Hospiz besuchen
- Mit Pflegepersonal ein
Interview fuhren

Benennung von Leistungserwartungen

Leitidee / Konkrete

Fragestellung

setzen?

Darf man durch Sterbehilfe dem Leben ein Ende

L eistung&rwartungen

LE 1: Du kannst Aspekte der aktivenlitiife
benennen.

LE 2: Du kannst begrinden, warum die Kirche di

aktive Sterbehilfe ablehnt.

LE 3: Du kannst erklaren, wie in einem Hospiz

gearbeitet wird.

LE 4: Du kannst einen eigenen Standpunkt zum

Thema Sterbehilfe einnehmen.

e

Thema Gesellschaft gestalten

Inhaltsbezogene
Kompetenzen

bestimmt ist.

fragen)

(Inhaltsbezogener Kompetenzbereich:
Nach der Verantwortung des Menschen in der Wel

* Die Schilerinnen und Schuler erlautern, dass der
Mensch nach dem Verstandnis des katholischen
Glaubens als Teil einer Gemeinschaft zu
verantwortlichem Handeln fir sich und andere

|
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Die Schulerinnen und Schuler analysieren caritativ
Handeln als Ausdruck gelebten Glaubens und
bewerten dessen Moglichkeiten und Grenzen.
(Inhaltsbezogener Kompetenzbereich: Nach dem
Glauben und der Kirche fragen)

D

Prozessbezogene
Kompetenzen

Christlich-ethische Werte beschreiben und ihre
Bedeutung fur Entscheidungssituationen erkennen
Die Bedeutung von Glaubenszeugen als
Orientierungshilfe erkennen und Glaubenszeugniss
Bezug zum eigenen Leben und zur gesellschaftlich
Wirklichkeit sehen

Menschenwtrde, Solidaritat, Gerechtigkeit und
Bewahrung der Schopfung biblisch begriinden und
Geltung bringen

Die Perspektive von Menschen in anderen
Lebenssituationen und anderen religibsen Kontexts
einnehmen und in Bezug zum eigenen Standpunkt
setzen

Aspekte des christlichen Glaubens asthetisch-
kinstlerisch und medial ausdricken

5e |
en

Zur

Mogliche Themenfindung

Themengebiete

Dieses Thema hat mich
besonders interessiert. Hier
habe ich Ideen zur
Portfolio-Arbeit:

Diese Mdoglichkeiten der
Auseinandersetzung gibt

es:

Die Gegenwart in
Bewegung bringen,
Christen mischen sich
ein,

Stiftung Weltethos,
Kirchliche
Organisationen —
Zukunft fur die Eine
Welt

Wie arbeiten kirchliche
Hilfsorganisationen?

Material zu
unterschiedlichen
Organisationen
sammeln

Aktionen von
Organisationen
besuchen

Im Klassenverbund
eine Aktion
unterstitzen
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Benennung von Leistungserwartungen

Leitidee /
Konkrete Fragestellung

Wie arbeiten kirchliche Hilfsorganisationen?

L eistung&rwartungen

LE 2: Du kannst ihr christliches Profil herausste!
LE 3: Du kannst die Arbeit der Organisation bee®ert

LE 1: Du kannst die Arbeit einer kirchén
Hilfsorganisation beschreiben.

und eine eigene Position zu Arbeitsweise und
Zielsetzung einnehmen.

Thema religiéser Markt

=

Inhaltsbezogene Die Schiulerinnen und Schuler benennen Inhalte u
Kompetenzen Praktiken neuer religidoser Lebensorientierungen,
beurteilen diese und stellen mdgliche Gefahren da
(Inhaltsbezogener Kompetenzbereich:
Nach Religionen fragen)
Prozessbezogene Grundlegende — auch eigene — religiose
Kompetenzen Ausdrucksformen wahrnehmen und in verschiedel

Kontexten wieder erkennen

Religiose Motive und Elemente in &sthetisch-
kluinstlerischen und medialen Ausdrucksformen un

Texten erkennen und ihre Herkunft, Bedeutung und

Funktion erklaren

Zwischen lebensforderlichen und lebensfeindliche
Formen von Religionen und Religiositat
unterscheiden und sie in ihrer gesellschaftlichen
Relevanz beurteilen

Sich aus der Perspektive des katholischen Glaube
mit anderen religibsen und weltanschaulichen
Uberzeugungen begriindet auseinandersetzen

nen

d

N

ns
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Mogliche Themenfindung

Themengebiete | Dieses Thema hat mich Diese Moglichkeiten der
besonders interessiert. Hier| Auseinandersetzung gibt es:
habe ich Ideen zur
Portfolio-Arbeit:

Eine Welt voller | Woran erkennt man eine - Internet-Recherche
Zauber, Sekte? - Material in Bibliotheken
Der Reiz des sichten

Zaubers, - Filmbeitrage analysieren
Der religiose und diskutieren

Markt, -

Der Schein trigt

Benennung von Leistungserwartungen

Leitidee / Woran erkennt man eine Sekte?
Konkrete Fragestellung

L eistung&rwartungen LE 1. Du kannst Aspekte benennen, dfieiae Sekte
schlie3en.
LE 2. Du kannst das Programm einer Sekte beisgftelh
darstellen.

LE 3: Du kannst begriinden, warum sich hinter Sekt
trigerische Absichten verstecken.

D

11.7. Ausfihrungen

Ausgehend von der individuellen Leitidee und demg@&sam mit der Lehrkraft
formulierten Leistungserwartungen erfolgt die kaatkr Portfolio-Arbeit in den
Planungsschritten, die in Kapitel 11.4. dieser Arleifgefihrt worden sind. Die
dargestellten Planungsschritte zeichnen ein Paortfol sehr fortgeschrittener Form
ab. Steht man mit der Portfolio-Arbeit erst am Arfa gilt es, kleinschrittig
vorzugehen, insbesondere in der Arbeit mit Schihem und Schilern der
Hauptschule. Nach der Entwicklung der Leitidee ded Leistungserwartungen gilt

es, einen Plan zu erarbeiten, der die nachstenttgchr der Auseinandersetzung
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aufzeigt. Dieser PI&A° gibt Auskunft iiber die zur Verfiigung stehende Zigitdie
Portfolio-Arbeit sowie Schritte, Methoden und Maaéen der individuellen
Auseinandersetzung. Neben diesem  Arbeitsplan  werdeerbindliche
Rahmenbedingungen fiir den Aufbau und die Strule¢srRbrtfolios gegebett!

Der erstellte Plan arbeitet auf ein Lernplakat ldas ausgehend von der Leitidee
wesentliche Aspekte der Erarbeitung des Portfodio&zeigt und der Lerngruppe
zuganglich gemacht wird. Neben dem Lernplakat AZs&htationszwecken wird eine
Portfoliomappe gefihrt, die alle Materialien zuaiheitung der Leitidee beinhaltet.
Mit der Prasentation des Plakates und der Portf@pe steht die Phase der
Selbsteinschatzung, des Kommentars durch die Laftirknd die Bewertung der
erbrachten Leistungen an, die in ein abschlieRe@asprach minden.

Da von vornherein die Leistungserwartungen in desedandersetzung mit der
Leitidee transparent gemacht worden sind, kanniaesed Stelle der Erwerb von
Kompetenzen verdeutlich werden. Durch die inten#&useinandersetzung mit der
Leitidee und einem thematischen Schwerpunkt kémlerschilerinnen und Schiler
in dieser Phase ihres individuellen Arbeitsprozegstgen, dass sie in der Lage sind,
Anforderungssituationen und Herausforderungen zaualigen, die im Sinne der
Kompetenzorientierung formuliert sind. Ubertragerf die dargestellten Beispiele
der Portfolio-Arbeit fir die einzelnen Jahrgangistu bedeutet dieses, dass
erworbene Kenntnisse und Fertigkeiten darauf aidget sind, in unterschiedlichen
Lebenssituationen erfolgreich und verantwortungsgehutzt werden zu kdnnen.
Lernen, das kumulativ, vernetzt und nachhaltig segiast und Wissen anstrebt, das
in bedeutsamen Lebenssituationen Anwendung findethn sich aus der

Auseinandersetzung mit den Beispielen der Portfatigeit wie folgt zeigen:

Thema Leitidee / Anforderungssituationen
konkrete Fragestellung | Herausforderungen
Schopfung Welche Theorien zur - Konfrontation mit
Entstehung der Welt gibt Fragen zum
es? Weltbild
- Teilhabe an
naturwissen-
schaftlichen
Diskussionen

870vgl. Anlage 3.
871vgl. Anlage 4.
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Leben zur Zeit Jesu

Welchen Menschen ist
Jesus begegnet?

Verhéaltnis zwischen
Mensch und Jesus
klaren

Islam — Eine grolRe
Religion

Vergleich Christentum -
Islam

Teilhabe am
interreligiosen /
interkulturellen
Dialog

Respekt und
Akzeptanz
gegenuber
Andersglaubigen

Gewissen

Wie soll ich mich
entscheiden?

Christlich-ethische
Werte erkennen
Entscheidungen
treffen

Nach Gott fragen

Wo begegnet uns Gott7

\fergewisserung des
eigenen Gottesbilde

[72)

Jesus auf der Spur

Ist die Bergpredigt noc
aktuell?

Relevanz biblischer
Texte fur die
Gegenwart

Biblische Vorbilder,
Heilige , local heroes

Kann man biblische
Vorbilder, Heilige und
local heroes miteinander
vergleichen?

Sinnhorizonte
eroffnen, aus denen
heraus Leben
gedeutet werden
kann

Judentum

Kann man judische Fest
mit christlichen Festen
vergleichen?

e

Teilhabe am
interreligiosen /
interkulturellen
Dialog

Respekt und
Akzeptanz
gegeniber
Andersglaubigen

Das Recht auf Leben

Darf man durch
Sterbehilfe dem Leben ei
Ende setzen?

Teilhabe an
ethischen
Diskussionen.

Gesellschaft gestalten

Wie arbeiten kirchliche|
Hilfsorganisationen?

Bewusstsein
entwickeln fur
caritative Arbeit und
Projekte
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Religioser Markt Woran erkennt man eine - para-religidse
Sekte? Erscheinungsformen
beurteilen kdnnen

Gerade die intensive und individuelle Auseinandertsey mit einem Thema, das im
Fokus des Interesses der einzelnen Schulerin uneideelnen Schulers im Rahmen
der Portfolio-Arbeit steht, fihrt dazu, Fahigkeitéfenntnisse und Fertigkeiten zu
entwickeln, die auf Kompetenzen zielen, die nadithaverfiigbar sind. Dass
Portfolio-Arbeit auf kumulatives, vernetztes uncthiaaltiges Lernen zielt, findet in

diesen Ausfiihrungen Bestatigung.

11.8.Moglichkeiten und Grenzen der Portfolio-Arbeit im Religionsunterricht

Wendet man sich der Portfolio-Arbeit zu, erkenntnnsghr schnell, dass es sich
hierbei um eine recht aufwendige Unterrichtsmethbdadelt, die eine intensive
Vorbereitung, Strukturierung und Bereitstellung \Material beinhaltet. Gemeinsam
mit den Schilerinnen und Schilern werden Arbeitssidge und Ideen diskutiert.
Es missen Lernwege transparent gemacht werdensttaeygien eingelbt werden
und Methoden der moglichen Erarbeitung geschult deer tUber die die
Schilerinnen und Schiler in ihrem individuellen n@ozess auch tatséchlich
verfiigen kénnefi’> Entscheidet man sich fiir die Arbeit mit Portfolissllten die
Schulerinnen und Schiler bereits Gber unterscloieellLernstrategien und ein breites
Methodenrepertoire verfigen. Der Religionsuntetriglein kann es nicht leisten,
geeignete Lernstrategien und Methoden zur Portidtleit einzutiben. Dieses muss
im Rahmen der Arbeit am schulinternen Methodenculum erfolgen. In diesem
Kontext bietet es sich an, sich mit anderen Kollegh und Kollegen
zusammenzuschlielBen und gemeinsam eine Lerngruppeli@ Portfolio-Arbeit
vorzubereiten bzw. im Umgang mit diesem Prinzigeiulen.

Gerade im Hinblick auf den neuen Schwerpunkt deruBerientierung und
Berufsbildung kann die Schulung im Umgang mit Riids oder Lerntageblchern
von besonderer Relevanz sein. So kann beispielswaise Annaherung an ein

n873

bestimmtes Berufsbild oder Arbeitsfeld Uber Portidrbeit erfolgen:’ Portfolio-

Arbeit kann in ihrer Nachhaltigkeit wirken, wenn éarum geht, im Kontext der

872\/gl. Brunner, I.: So planen Sie Portfolio-Arbeita.O. S.89ff.
873vgl. Winter, F.: Auf dem Weg zu persénlich bedemten Leistungen: Portfolioarbeit. In: Praxis
Schule 5-10. Heft 5/2008. S.43.
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Arbeit in berufsbildenden Schulen, die geforderBarichtshefte zu fluhren, die die
Arbeit im Ausbildungsbetrieb dokumentieren.

Entscheidet man sich fir die Portfolio-Arbeit, wirdan nicht enttduscht. Wenn sich
auch die Phase der Vorbereitung als sehr arbatsiv fir die Lehrkraft erweist,
bietet die Phase der Erarbeitung des Portfolioshddie Schilerinnen und Schiler
viel Raum, die individuellen Lernprozesse der Sehidhen und Schiler
professionell begleiten zu kénn&H.Viele Stimmen stehen der Portfolio-Arbeit in
der Hauptschule kritisch gegenuber, weil Schilenmnund Schilern der
Hauptschule oftmals ein fehlendes Interesse, Unfassgkeit und auch ein
gewisses Unvermoégen bescheinigt wird. Eine Studia selbstregulierten Lernen
durch Portfolio kommt in diesem Zusammenhang jedoghdem Ergebnis, dass
Schilerinnen und Schuler der Hauptschule die Hmrthkrbeit eher akzeptieren als
Schiilerinnen und Schiller der Realsc(eln Anbetracht dessen, dass derzeit
bereits viele Grundschulen mit Portfolios oder =zuoeist in offenen
Unterrichtskonzepten arbeiten, kennen alle Schilen und Schiler diese
Unterrichtsprinzipien und kénnen mit ihnen auchden weiterfihrenden Schulen
arbeiten, unabhé&ngig davon, welche Schulform sseideen. Portfolio-Arbeit in der
Hauptschule erweist sich fur Schulerinnen und Satais motivierend, wird doch in
der individuellen Auseinandersetzung mit einem ibesten Thema die
Selbsttéatigkeit, Selbststandigkeit und das Selbstwéihl der Schilerinnen und
Schuler gefordeft’”® Die Jugendlichen werden gestarkt und ihnen windast
zugetraut. Da sie in erster Linie selbst nach einetaressenschwerpunkt in der
Auseinandersetzung mit einem bestimmten Unterhientia suchen, zeigen sie sich
engagiert im Prozess ihrer individuellen Portfolidaeit.

Bezogen auf den Religionsunterricht bieten sicinkleind Gberschaubare Portfolio-
Arbeiten an, die auf vier bis maximal acht Untdrtstunden ausgelegt sind, da der
Religionsunterricht im Idealfall in zwei Wochenstiem erteilt wird. Gerade die
Tatsache, dass der konfessionelle Religionsunimicht im Klassenverband erteilt

wird und Schilerinnen und Schiler unterschiedlidiiaissen zu einer Lerngruppe

874\/gl. Winter, F. u. a.: Unterricht mit Portfolio.dérlegungen zur Didaktik der Portfolioarbeit. In:
Schwarz, J. u. a. (Hg.): Portfolio im Unterrich8 Wnterrichtseinheiten mit Portfolio. Seelze-
Velber 2008. S.37ff.

875vgl. Glaser-Zikuda, M. / Géhring, A.: Analyse uRérderung selbstregulierten Lernens auf der
Grundlage des Portfolio-Ansatzes — ein Forschumggpmm in der Sekundarstufe I. In:
Empirische Padagogik. 21. Jahrgang 2007. 2. Qu&thd9.

876v/gl. Brunner, |.: Begabt, doch fiir die Schule daldumm. In: Brunner:; I. u. a. (Hg.): A.a.O.
S.12f.
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zusammengeschlossen werden, die sich maximal zWwemger Woche in dieser
Konstellation trifft, begunstigt die Portfolio-Arlte Steht doch hier der individuelle
Lernprozess der Schilerinnen und Schiler im Mitekp der Arbeit, die der
Heterogenitat und Pluralitat der Schiilerschaft Raaly tragf’’

Unter dem Aspekt religioser Sozialisation und iékgr Entwicklung Jugendlicher
sollte die Portfolio-Arbeit immer in Erganzung ziner gemeinsam erarbeiteten
Unterrichtseinheit stehen. Aufbauend auf einem gesaenen Basiswissen, das allen
Schilerinnen und Schiilern in gleichem Umfang zurf(ging steht, kann gezielt
ein individueller Schwerpunkt und ein besonderdsrésse an einem bestimmten
Inhalt entwickelt und verbalisiert werden, der zuwesentlichen Bestandteil der
Portfolio-Arbeit wird.

Deutlich geworden in der Auseinandersetzung mit é&emzip der Portfolio-Arbeit
ist, dass sich in erster Linie religionskundlichbemen fur die Portfolio-Arbeit
eignen, in denen ein klar strukturiertes Wissentigleeiten und Kenntnisse Uber
einen erarbeiteten Sachverhalt bzw. religiosen linhan Tragen kommen. Diese
Annaherungen religionskundlichen Schwerpunktesegigsich m. E. besonders gut
fur Schilerinnen und Schuler der Hauptschule, daAdiseinandersetzung verstarkt
auf Aspekte der Reproduktion und in Ansatzen aufe eReorganisation zielt.
Deutlich hervorheben mdochte ich an dieser Stelleassd ich keinen
religionskundlichen Weg im Sinne eines ,Religion®urichts fur alle” oder des ,L-
E-R" favorisiere, indem die Auswahl der genannteheffien ebenfalls ihre
Berechtigung haben koénnte. Im Bewusstsein der basta Kirche und Glaube in
Zeiten religioser Pluralitat, kann die Erarbeiturgdigionskundlicher Themen die
Basis bilden, strukturiertes und lebensbedeutsaiissen tUber den Glauben der
Kirche zu vermittelrf’®

Dennoch lasst sich das Spektrum der Portfolio-Arbauch Uber den
religionskundlichen Rahmen hinaus erweitern. Gerade Auseinandersetzung
beispielsweise mit den Themen ,Gewissen”, ,Das Realf Leben”, ,Heilige,
Vorbilder und local heroes”, Themen also, die etimésund biografische Bezlge
erkennen lassen oder auch zum Theologisieren eimjdmeten sich fur die Portfolio-
Arbeiten an. In diesen Portfolio-Arbeiten wird dielividuelle Auseinandersetzung
Uber den Aspekt der Reproduktion hinaus deutlickdein die Schilerinnen und

Schiler Position beziehen und ein eigenes Urtedlieband auf ihren eigenen

877vgl. Kapitel 10 dieser Arbeit.
878 \/gl. Der Religionsunterricht vor neuen Herausfoutgen. A.a.O. S. 18f.
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religiosen Partizipationserfahrungen treffen konr@esonders zum Tragen kommt
in diesem Kontext die religiose Urteilsfahigkeitr dechtlerinnen und Schiler, die
Tendenzen des Deismus bzw. eines synthetisch-ktometien Glaubens erkennen
lasst. Im Mittelpunkt der Portfolio-Arbeit im Rela@nsunterricht kann hier nur die
Befahigung bzw. das Angebot stehen, dass die Saomige und Schiler im Rahmen
ihrer Moglichkeiten Religion wahrnehmen, verstelwad an ihr teilhaben. Religion
ist in diesem Kontext ,immer vermittelte Religid® die auf die Entwicklung
religioser Mundigkeit und Partizipation zielt.

Uber die individuelle Auseinandersetzung, die in Bertfolio-Arbeit dokumentiert
wird, werden die Schilerinnen und Schiler herawsdeft ihre Arbeitsergebnisse
bzw. Arbeitsprozesse zu prasentieren. Die im ZwggePdrtfolio-Arbeit entstandenen
Lernplakate fordern die Schilerinnen und Schildsdsonderer Weise dazu heraus,
Auskunft Gber ihre individuelle Arbeit zu geben,elBing zu beziehen und ihr
erworbenes Wissen erkennbar zu machen. Sich Ulekataplakat als Spezialistin
oder Spezialist in einen bestimmten Bereich zu gmésren, fordert das
Selbstwertgefihl der Schilerinnen und Schiler. A&hes: Ich habe etwas
Besonderes geleistet, meine Arbeit wird von meinlitschilerinnen und
Mitschilern und Lehrkréaften anerkannt, motivierh@&erinnen und Schiler. Gerade
die Starkung des Selbstwertgefiihls wirkt sich metend auf die Schilerschaft der
Hauptschule aus, da sie doch immer wieder in gesdelftlichen Kontexten eine
Stigmatisierung erfahren, auf ihr Unvermdgen reeltziwverden und sich der
Orientierung an Defiziten aussetzen mus8en.

Unter den dargestellten Aspekten und Facetten ddfoRo-Arbeit sehe ich einen
Begriindungsrahmen fir die These: Portfolio-Arbeibtimert Schilerinnen und
Schiler im Religionsunterricht der Hauptschule dazich selbsttatig und
selbststandig mit ihrem individuellen religiosenrhyerozess auseinanderzusetzen.
Die Portfolio-Arbeit nicht zuletzt im Religionsumteeht zielt darauf, Schilerinnen
und Schuler der Hauptschule stark zu machen. Ins&Miszim ihre Einzigartigkeit,
ihre Starken und Schwachen basieren auf einemsbit@n und christlichen
Menschenbild, das ihnen der Religionsunterrichtmigelt, werden sie stark
gemacht, ihren Alltag zu bewaltigen, sich Herawddoungen zu stellen und diese zu
reflektieren. Im individuellen Lernprozess, herafegdert durch die Portfolio-

Arbeit im Religionsunterricht, wird ein Interess@ aeligiosen Fragestellungen

879 Kuld, L.: Was heiRt religidses Lernen? A.a.O. S.12
80vgl. Fink, M.: A.a.0. S.200f.
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geweckt und ein Bewusstsein dafur entwickelt, dé&sdigion immer wieder
wesentlicher Bestandteil ethischer, politischer]tuteller und gesellschaftlicher
Diskussionen ist, zu dem es sich als glaubigedigidser Mensch und Christ zu
verhalten gilt. Im Sinne der Trias ,Wahrnehmen -st@ken — Urteilen* bildet die
Portfolio-Arbeit einen wesentlichen Bestandteiligéser Lehr- und Lernprozesse.
Zielt die Portfolio-Arbeit im Religionsunterrichtodh darauf, einen bestimmten
Sachverhalt bzw. eine bestimmte Situation wahrzoneeh) ihr gestalterisch in ihrem
Ausdrucksvermégen zu begegnen und sich schliefZlicldiesem Sachverhalt zu
positionieren bzw. religiés miindig zu verhaltéhGerade die Positionierung und
religiose Urteilskompetenz kommt in den Gesprécliger das Portfolio zum
Tragen. Im Gesprach mit der Lehrkraft und Mitschidleen oder Mitschilern tber
die Arbeit, Uber Arbeitsergebnisse und BenennungWnosicherheiten bzw. offenen
Fragen wird deutlich, wie intensiv eine Auseinasd&zung mit dem Thema der
Portfolio-Arbeit stattgefunden hat. Sind Anndhermgan die formulierten
Leistungserwartungen erkennbar bzw. konnen Leistemgartungen auf andere
Kontexte, auf Anforderungssituationen und neue taderungen Ubertragen
werden, ist der Erwerb von erwarteten Kompetenzet der damit verbundene
Anspruch auf Nachhaltigkeit erkennbar. Bezogendieiimdglichen Themen fir die
Portfolio-Arbeit in Kapitel 11.6. gehen die Fordegu nach Lern- und
Leistungssituationéf’ ineinander Uber. So zielt die formulierte Leitideles
Portfolios darauf, sich intensiv im individuellereinprozess mit einer Thematik zu
beschéftigen, Wissensgrenzen erkennbar werdersgeraind sich reflexiv zu einem
Sachverhalt im Prozess verhalten zu korfffénMit Blick auf mogliche
Leistungssituationen kénnen die formulierten Leigkerwartungen betrachtet
werden. Uber den individuellen Lernprozess hinausl in individueller
Lernzuwachs erkennbar sein, der in eine konkretstlggssituation minden kann.
Leistungssituationen kénnen nach der Prasentatien Letrnplakate und dem
Portfolio-Gesprach initiiert werden, indem die Hrfangen der vorgestellten Arbeit
auf neue Herausforderungen oder Anforderungssitoeti Ubertragen werden.
Betrachtet man die Portfolio-Arbeit unter dem Adpdkr Kompetenzorientierung,
lasst sich sagen, dass sich hier die in Kapitel 8i@ser Arbeit beschriebenen

81lygl. Der Religionsunterricht vor neuen Herausfomhgen. A.a.O. S.18.

82\/gl. Niederséchsisches Kultusministerium (Hrsg@rncurriculum fiir die Hauptschule —
Schuljahrgdnge 5 — 10. Katholische Religion. A.&8C30.

83vgl. Hacker, Th./Lissmann, U.: A.a.O. In: EmpitiscPadagogik. 21. Jahrgang 2007. 2. Quartal.
S.217.
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Merkmale einer Kompetenzorientierung im Religiorteancht abzeichnen.
Besonders zum Ausdruck kommen in der Portfolio-Ardas Merkmal individueller
Lernbegleitung und eine erhdhte Reflexionsfahigk&iese Reflexionsfahigkeit
allerdings wird im Kontext der Kompetenzorientiegumicht explizit benannt,
schwingt aber in den Merkmalen ,Metakognition“ upidognitive Aktivierung®
mit.%84

Verfolgt man das Prinzip kompetenzorientierten legisrund Lernen kdnnen unter
Bertucksichtigung der prozessbezogenen und inhalbglemen Kompetenzen
Standards formuliert werden, die Auskunft Uber &ifigsprozesse geben. Basierend
auf einem solchen Verstandnis, das sowohl Ergebergterung wie auch eine
Prozess- und Entwicklungsbezogenheit in den Blicknmt, leistet die Portfolio-
Arbeit einen besonderen Beitrag, dem Gedanken dergetenzorientierung gerecht
zu werden. So zielt die Portfolio-Arbeit nicht zizle auf eine Vernetzung
vorhandenen Wissens, den systematischen Aufbau Wassen, motivierende
Zugange zu eroffnen, Kommunikationsprozesse ziiereh und sich des eigenen
Lernprozesses zu vergewiss&th.

Portfolio-Arbeit kann ein geeignetes Prinzip seoem lerntheoretischen und
bildungspolitischen Ansatz der Kompetenzorientigrgerecht zu werden. Bezogen
auf den Religionsunterricht bedeutet dieses, ki&mderte erwartete Kompetenzen
benennen zu kdnnen, die es gilt im Laufe der Selituizi erwerben. Wie es sich in
der Darstellung der unterschiedlichen Kompetenzihede Kapitel 6 dieser Arbeit
gezeigt hat, erweist sich die Festlegung auf veltlmhe erwartete Kompetenzen als
aulBerst schwierig. Definiert sich doch guter Rehgunterricht nicht nur Uber
kognitives Vermodgen, sondern vielmehr Uber eine raigtensionale Entwicklung
des Individuums. Ko&nnen, Wissen, Handlungsfahigkeitialtungen und
Einstellungen werden im Horizont einer sinnstiftendDeutung des Lebens
betrachtef®

Lassen sich inhaltliche Anforderungen und Kompetenzn kognitiven Bereich
formulieren und Uberprifen, sind Einstellungen ttadtungen nur begrenzt lehrbar.
Um kognitive Lernprozesse erfassen zu kénnen, stvegh die Formulierung von

Standards und Kompetenzen als Instrumentarium zwerbdsserung der

84vgl. Feindt, A.: Kompetenzorientierung im Religsamterricht — Befunde und Perspektiven.
A.a.O. S.S.14f.

85\vgl. Eikenbusch, G.: Aufgaben, die Sinn macher.@. S.10.

856 vgl. Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards fden katholischen Religionsunterricht in den
Jahrgangsstufen 5-10 / Sekundarstufe | (Mittlesdufabschluss). A.a.O. S.11.
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Unterrichtsqualitat. Dieses Verstandnis einer outpientierten Systemsteuerung
gilt es aber unbedingt um ein prozess- und entwrgidbezogenes Verstandnis zu
erganzen, das den Prozess religiosen Lernens iBladonimmit.

Gerade an dieser Stelle wird deutlich, dass sichtralles im Religionsunterricht
uberpriifen lasst und sich auch nicht zwingend elleerpriifbarkeit unterziehen
muss. Die Qualitat von Religionsunterricht ist nialiein an Standards zu mes&éh.
Im Mittelpunkt sollte vielmehr stehen, Schilerinnemd Schiler herauszufordern,
einen eigenen religiosen Standpunkt zu beziehemjkanikativ zu handeln und in
einen Dialog treten zu kdnnen. In diesem Kontextnkdie Portfolio-Arbeit einen
wesentlichen Beitrag leisten, indem sie die Sclmiden und Schiler in ihrem
Prozess des religiosen Lernen begleitet, Moglidkkeiler Reflexion schafft und den
Erwerb von Wahrnehmungs- und Darstellungskompetddeytungskompetenz,
Urteilskompetenz, Dialog- und Gestaltungskompeteegunstigt, Uber den Erwerb
inhaltsbezogener Kompetenzen hinaus.

Wenn auch an dieser Stelle ein Pladoyer fur digfétmr-Arbeit erkennbar wird,
mochte ich dennoch herausstellen, dass die ArkeRaontfolios kein ,Allheilmittel
darstellt. Religionsunterricht kann nicht nur ausrt®lio-Arbeit bestehen. Eine
immer wiederkehrende Auseinandersetzung im Sinna ydnd wieder ein
Portfolio® kann auf Dauer eine ermiudende Auswirkung die Schilerinnen und
Schiler haben. Vielmehr gilt es, Portfolios in Almlvslung mit anderen Zugangen
und Methoden zu nutzen, die auf ein biografischesyreligitéses, asthetisches und
performatives Erleben von Religion zielen bzw. ail®itrag dazu leisten, Religion

zu erkennen und sich zu Religion reflexiv zu vesral

11.9.Der Erwerb religibser Kompetenzen / Der Erwerb vonKompetenzen

religioser Bildung durch Portfolio

In der Auseinandersetzung mit den unterschiedlickkempetenzmodellen im
Rahmen dieser Arbeit ist deutlich geworden, dask sine Definition religioser
Kompetenzen als schwieriges Unterfangen erweistst8bt ein wie auch immer
gearteter religioser Kompetenzerwerb im Spannunéltaeis eines Erwerbs von
Wissen, Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeitemd weines Erwerbs von

Uberzeugungen, Haltungen und Einstellungen.

87vgl. Ebd.
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In der Diskussion um den Erwerb religioser Kompegenzeichnet sich verstarkt
eine Differenzierung zwischen zwei Begrifflichkeitab. So ist zum einen die Rede
von einem Erwerb religibser Kompetenzen, der sdBsegechtigung im Fokus
religionswissenschaftlichen Wissens erf&firtzum anderen die Rede von einem
Erwerb allgemeiner bzw. grundlegender Kompetensdigidser Bildung, der eine
Engfiihrung auf Wissen und Kénnen vermeiden $#il.

Geht es um den Erwerb von Wissen und Konnen, karfategorien von ,richtig"
und ,falsch* bewertet werden und es wird ,ein Wisséer Religion* abgerufen.
Dieses Wissen Uber Religion ist ein Bestandteil Rekgionsunterrichts, aber nicht
der Wesentliche. Es geht vielmehr um den Mehrwert Religion, Religion im
Kontext von Geschichte und Gesellschaft zu sehem. I deuteff® und den
Religionsunterricht in vielfaltigen Prasentationgtnozu verstehen, in dessen
Mittelpunkt Teilhabe und Reflexion im Sinne von [D&wgs- und
Partizipationskompetenz ~ steh®h. Dieser Mehrwert, der in religiosen
Bildungsprozessen zum Tragen kommt, zielt auf deweEb allgemeiner oder
grundlegender Kompetenzen religiéser Bildung.

Diese allgemeinen Kompetenzen religiéser Bildungcleeinen im Kontext des
Kerncurriculums der Hauptschule in der Formulierudgr prozessbezogenen
Kompetenzefi?® Die Konkretisierungen der prozessbezogenen Kompetelassen
den Mehrwert von Religion deutlich erkennen. In dEormulierungen der
Konkretisierungen wird an vielen Stellen mit Operah agiert, die versuchen
Wissen und Konnen in den Blick zu nehmen und hiee 8ewertung im Sinne von
Lrfichtig” und ,falsch* vornehmen zu kénnen. Dochrdern sie auch Haltungen und
Einstellung heraus, die sich nur bedingt bewerdssédn.

In der Darstellung der mdglichen Portfolio-Arbeitdmabe ich den Versuch
unternommen, mich der Problematik der Bewertungiaezmen, indem gemeinsam
mit den Schuilerinnen und Schilern Leistungserwgearformuliert werden, die in
erster Linie auf Wissen und Konnen zielen, abehancAbhangigkeit vom Thema

darauf zielen, sich zu positionieren und begriu®eliung zu beziehen.

88\/gl. Thomberg, M.: A.a.O. S.183.

89 vgl. Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards fden katholischen Religionsunterricht in den
Jahrgangsstufen 5-10 / Sekundarstufe | (Mittlesdufabschluss). A.a.O. S.12.

890vgl. Mend|, H.: Religion erleben. A.a.O. S.14.

891yvgl. Nikolova, R./ SchluR, H. u. a.: Das Berlindodell religiéser Kompetenz. A.a.0. S.72.

892vgl. Niederséchsisches Kultusministerium (Hrsg@rncurriculum fiir die Hauptschule —
Schuljahrgdnge 5 — 10. Katholische Religion. A.8CL6f.
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An dieser Stelle jedoch sollte nicht aul3er Achtageén werden, dass nicht nur der
Religionsunterricht vor der Frage steht, lasst sieln Erwerb von Kompetenzen
messen? Sondern die Frage nahezu alle Facher deachlgghen,
gesellschaftswissenschaftlichen und musisch-kinmstieen Bereiches vor Probleme
stellt, wenn es um die Bewertung von Einstellungad Haltungen zu bestimmten
Sachverhalten geht.

Wichtig im Umgang mit dem Ansatz der Kompetenzdiemng ist, sich davon frei
zu machen, dass sich jeder Bestandteil des Redigidarrichts der Bewertung
unterziehen muss. Nicht jede Lernsituation, inalrGedanke der Prozesshaftigkeit
Uberwiegt, bildet gleichzeitig eine Leistungssitoat ab. Leistungssituationen
werden explizit geschaffen, um die Verfugbarkeitwateter Kompetenzen
nachweisen zu kdnnen. Hierflr werden Aufgaben alsatisforderungen geschaffen,
die dem Gedanken der Kompetenzorientierung Rechtraggn®®

Die Portfolio-Arbeit kann in diesem Kontext als hsituation verstanden werden,
die auf eine Leistungssituation zielt. Uber dasnpéakat hinaus fordert es die
Portfolio-Arbeit heraus, im Gesprach tber die Arlzei einem Sachverhalt Position
zu beziehen und kumulatives und vernetztes Lermkenaen zu lassen, im Sinne
von Teilhabe an religidsen Lernprozessen und Rieftexon solchen.

Soll sich aus der Arbeit am Portfolio eine Aufgatteiung entwickeln, die dem
Gedanken der Kompetenzorientierung entspricht, kardieses unter
Berucksichtigung des Lernplakates und der Dokuntiemsmappe erfolgen. Beide
Dokumentationsinstrumente machen das vorhandenseWier Schulerin bzw. des
Schilers transparent und lassen einen Erwartungshbrerkennen, der in der
Auseinandersetzung mit der Leistungssituation velev&nz sein wird.

Basierend auf der Unterscheidung von religiosen petenzen und grundlegenden /
allgemeinen Kompetenzen religioser Bildung lassh siagen, dass Portfolio-Arbeit
einen Beitrag zum Erwerb religioser Kompetenzeofes leistet, dass Wissen und
Koénnen eine Uberpriifung erfahren konnen, dieses iabBezug auf Einstellungen
und Haltungen, wie bereits dargestellt, sich nutifggt als operationalisierbar bzw.

Uberprufbar erweist?

893 vgl. Kapitel 7.4. dieser Arbeit.
894vgl. Kapitel 6.8. dieser Arbeit.
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12. Zusammenfuhrung der Forschungsergebnisse

Eine Vielzahl von Aspekten zur Frage nach Bilduteysdards fur den
Religionsunterricht in der Hauptschule ist in demangegangen Kapiteln untersucht
und analysiert worden. Mit Blick auf die UnterrisBhtwicklung méchte ich an
dieser Stelle den Fokus auf die Befunde in der Waselersetzung mit den

folgenden Teilaspekten richten.

12.1.Bildungsstandards — Kompetenzmodelle — Kerncurriculm Hauptschule

In erster Linie hat das PISA-Konsortium Basis-Kotepeen fir die Bereiche
Lesefahigkeit, Umgang mit Zahlen und dem Verstémdvon Zahlen normativ
bestimmt. Auf dieser Grundlage haben sich fur diezeinen Féacher
Bildungsstandards abgezeichnet, die dem Ansprucin Basiskompetenzen
Rechnung tragen und die Voraussetzung fur die dledhan gesellschaftlicher
Kommunikation bilder#?®

In der Bewertung der PISA-Studien muss immer widzrusst gemacht werden,
dass hier nur ausgewahite Teilkompetenzen gemesseden und nur &ulerst
begrenzt Auskunft tber den tatsachlichen Bildunggpss des Individuums gegeben
wird.

In der Entwicklung nationaler Bildungsstandards geigen wird die Output-
Orientierung im Bildungssystem facettenreicher dsatgjlt, indem der Aufbau von
Kompetenzen, Qualifikationen, Wissensstrukturemstilungen, Uberzeugungen
und Wertehaltungen als PersonlichkeitsmerkmaleSaeiilerinnen und Schiler, die
das Fundament fur ein lebenslanges Lernen zur plealsén Weiterentwicklung und
gesellschaftlichen Beteiligung legf, beschrieben wird. Ausgerichtet an den
Kompetenzbereichen einzelner Facher bilden dieblembgenen Kompetenzen die
Basis fur den Erwerb facherubergreifender KompetenzOrientiert an den
Basiskompetenzen entwickelt das IQB normierte Aoégaund Testverfahren fur die
Facher Deutsch, Mathematik und die Fremdsprachend ufiir die
Naturwissenschaften (ab Fruhjahr 2011). Wie berartsanderer Stelle erwahnt,
findet u. a. das Unterrichtsfach Religion in derkuhftsperspektiven in der Arbeit

des Institutes bzw. in den Beschlissen der Kulmsterkonferenz keine

895 yvgl. Ladenthin, V.: Die PISA-Studie. Anspruch, Geen, Defizite. Kéln 2003. S.4.
89 vgl. BMBF (2007): Zur Entwicklung nationaler Bildgsstandards. A.a.O. S.12.
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Beriicksichtigund®’ Fir die Arbeit in den Schulen, fir Schulentwicldgumind
Qualitatssicherung hat dies zur Folge, dass zwsdt@ndardisierten Fachern und
nicht Standard-Fachern unterschieden wird. Mit Batwicklung der Kirchlichen
Richtlinien zu Bildungsstandards hat die Deutscheiscti®bfskonferenz
Regelstandards fur das Fach Katholische Religiomddert, die ausgehend von dem
Kompetenzmodell Hemels sich als richtungsweisenddfé Qualitatsentwicklung
und Qualitatssicherung im Fach Religion zeigen. t#&n Kirchlichen Richtlinien
wurde eine klare Positionierung des Faches erkensith als ordentliches Lehrfach
nicht der schulpolitischen Entwicklung zu entziehend einen begrindeten
Legitimationsrahmen fiir das Fach zu bilden bzw.Fish Religion zu starkéi®

Der Schritt diese Kirchlichen Richtlinien zu formaren war ein mutiger, der sich an
den Vorgaben der Kultusministerkonferenz orientleat. An dieser Stelle jedoch
wéare es wuilnschenswert gewesen, sich nicht an deaohtliRien der
Kultusministerkonferenz zu orientieren, sondern danpfehlung des Klieme-
Gutachtens zu folgen, indem Mindeststandards faermulworden waren. Die
Orientierung an den Regelstandards ist insofermvaiziehbar, da hier Standards
formuliert werden, die den durchschnittlich erwardn Kompetenzen zugrunde
liegen®® Eine Orientierung an Regelstandards mit Blick daé Menschenbild
jedoch impliziert, dass Menschen, die nur unzuemichiber bestimmte definierte
Kompetenzen verfigen, ,nicht als Menschen in vollékfortsinn bezeichnet
werden.?® Die Forderung nach Mindeststandards macht auctigeem Fokus
wiederholt deutlich, dass fir die Ausrichtung amtiéststandards ein fundiertes und
empirisch  abgesichertes = Kompetenzstufenmodell nmatige wéare, das
unterschiedliche Niveaustufen definiert und berigtkgyt. Von grof3er Bedeutung
ist ein solches Kompetenzstufenmodell nicht zuletit Blick auf die didaktische
Strukturierung von LernprozesséH.

Auch wenn die Diskussion um Bildungsstandards f&m &Religionsunterricht auf
nationaler Ebene nicht mehr verfolgt wird, solleragde mit Blick auf die Qualitat

des Religionsunterrichts und einer transparenteterdohtsplanung und -gestaltung

897v/gl. Kapitel 2.2. dieser Arbeit.

89 vgl. Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards fden katholischen Religionsunterricht in den
Jahrgangsstufen 5-10 / Sekundarstufe | (Mittlemruabschluss). A.a.O. S.6f.

89vgl. Drieschner, E.: Bildungsstandards praktiseerspektiven kompetenzorientierten Lehrens und
Lernens. Wiesbaden 2009. S.29.

90| adenthin, V.: A.a.O. S.4.

91ygl. Driescher, E.: A.a.O. S.57.
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die Entwicklung eines geeigneten Kompetenzstuferait®dnicht auller Acht
gelassen werdef?

Erkennbar wird in diesem Kontext, dass die Fragehn&ompetenzen und
geeigneten Kompetenzmodellen in den beiden groRezudgskonfessionen
kontrovers diskutiert wird, gerade in Bezug auf &ermulierung grundlegender
Kompetenzen religiéser Bildung in ihrer Prozessbkéit und der Benennung
inhaltsbezogener Kernkompetenzen werden unterddtiedStandpunkte erkennbar.
Wahrend evangelischerseits der Gedanke der Prafagkhit im Zentrum der
Diskussion steht, bildet katholischerseits formlie den Kirchlichen Richtlinien
eine Verzahnung allgemeiner Kompetenzen mit inhaetegenen Kompetenzen die
Diskussionsgrundlage. Deutlich betont wird in darchKlichen Richtlinien, dass sich
Religionsunterricht nicht ohne Inhalte denken lasst

Religionsunterricht nur (ber allgemeine Kompetenzéaw. grundlegende
Kompetenzen religidser Bildung zu definieren, wdem Anspruch des Faches nicht
gerecht. Ahnlich wie in anderen Fachern bedarf esn@enntnissen und einem
Basiswissen, auf das aufbauend sich erst der Enakgemeiner Kompetenzen
beziehen kann. Versteht sich die Expertise des Gusénstituts als Arbeitspapier,
das zur weiteren Diskussion einladt und in den éptinkt ihrer Ausfiihrungen die
grundlegenden Kompetenzen religioser Bildung stellheben die Richtlinien der
Bischofskonferenz vielmehr den Anspruch normatiaegében fir die Entwicklung
von Bildungsstandards und Kerncurricula zu macfién.

So werden die Richtlinien ebenfalls ausgehend vem algemeinen Kompetenzen
gedacht, aber viel starker in Beziehung zu Inhaffesetzt, indem sich allgemeine
Kompetenzen in der Auseinandersetzung mit den tehales christlichen Glaubens
abbilden und in inhaltsbezogenen Kernkompetenzesthoeben werden. In den
sechs ausgewiesenen Gegenstandsbereichen wirthestrkkturiertes Grundwissen
dargestellt, das die Ausgangslage fur die Entwinglaer schulformspezifischen
Kerncurricula bildet.

Ausgehend von den normativen Vorgaben der Bischofgkenz hatte im Kontext
einer nachvollziehbaren Systematik die Entwicklumgnes aussagekraftigen
Kompetenzstufenmodells stehen missen, das sowddgnaine Kompetenzen,

inhaltsbezogene Kompetenzen, eine Unterscheidumg Nigeaustufen vornimmt,

92yvgl. Kapitel 12.4. dieser Arbeit.
93 vgl. Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards fden katholischen Religionsunterricht in den
Jahrgangsstufen 5-10 / Sekundarstufe | (Mittlesdufabschluss). A.a.O. S.30.
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wie auch Kompetenzen an der Orientierung der Schiited Lehrerschaft erkennen
lasst, in Bezug auf einen erweiterten Lernbegrifffjethodenkompetenz,
Selbstkompetenz, Handlungskompetenz und nicht zZutldr Professionalitat einer
Lehrkraft. Die Entwicklung eines solchen Modells imSinne der
Kompetenzorientierung und der Frage nach den Mddamaeines guten
Religionsunterrichts ist bislang in dieser Fornerlings ausgeblieben.

Als ein Schritt in Richtung erweitertes Kompetenz®ib allerdings lasst sich die
Schrift ,Der Religionsunterricht vor neuen Heraudirungen“ betrachten, indem
institutionelle  Bedingungen, Herausforderungen undAufgaben  des
Religionsunterrichts benannt werden. So soll dieBapier Impulse fur die
Umsetzung der Kirchlichen Richtlinien im Religiomserricht geben. In diesem
2005 herausgegebenen Papier wird deutlich, dasSylasdenpapier von 1974 im
Hinblick auf den Aspekt der religibsen Sozialisatiaicht mehr greift und der
schulische Religionsunterricht davon getragen smnss, strukturiertes und
lebensbedeutsames Grundwissen Uber den GlaubeKidbe zu vermitteln, mit
Formen gelebten Glaubens vertraut zu machen undreligiose Dialog- und
Urteilsfahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler zudé&in®** Deutlich hervorgehoben
wird an dieser Stelle, dass es religionsdidaktis&lmnzeptionen bedarf, die Uber die
Ansatze der Korrelationsdidaktik und Symboldidaktihausgehen und vielmehr
dazu auffordern, Religion zu erleben. So setztRiggier zum einen neue Impulse
und schafft zum anderen einen Legitimationsrahniewlie Auseinandersetzung und
den Einsatz neuerer religionsdidaktischer Prinnipiend Dimensionen. Diese
Dimensionen und Prinzipien verstehen es, religidsemen unter den Aspekten
,Eindruck — Ausdruck — Austauscif® zu betrachten. Einen Eindruck zu gewinnen,
religiose Elemente und Bezlge wahrzunehmen, eindWoksvermoégen zu
entwickeln, das die Teilhabe an religiosen Lernpssen deutlich macht und dartber
in den Austausch, den Dialog zu treten sowie ens@®diches Urteil auf der Basis
gemachter Erfahrungen fallen zu kénnen.

Auf der Basis der Kirchlichen Richtlinien und derapker ,Der Religionsunterricht
vor neuen Herausforderungen“ aber ohne ein korktetenpetenzstufenmodell vor
Augen zu haben, wurden auf Landerebene Kerncuaritlden Religionsunterricht
entwickelt. Das Kerncurriculum fiir den katholisch&eligionsunterricht in der

Hauptschule im Land Niedersachsen liegt seit ifB2vor.

94yvgl. Der Religionsunterricht vor neuen Herausfomhgen. A.a.O. S.18.
95 Mendl, H.: Religionsdidaktik kompakt. Fiir StudiuRriifung und Beruf. Miinchen 2011. S.118.
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In der Auseinandersetzung mit den Kirchlichen Riclgn und dem Kerncurriculum
hat sich gezeigt, dass sich erwartete Kompetenzen Bezug auf ihre
Prozessbezogenheit und Inhaltlichkeit formulierassén und den Kanon eines
grundlegenden Basiswissens vorhalten kénnen. Doct auch hier wiederholt
deutlich, dass ein Kompetenzmodell, das eine Uciteidung von Niveaustufen
bzw. Kompetenzstufen verdeutlicht, fehlt.

Das Comenius-Institut formuliert in seiner ExpetiBeispielaufgaben, die
Kompetenzen religioser Bildung am Ende der Jahrggtnée 10 erkennbar machen
sollen, sie fuhren einen Erwartungshorizont aufiswehen dem Anspruch der
Kompetenzorientierung gerecht zu werden und ennesggh so als Hilfestellung fur
die Arbeit in der Schule. Die Beispielaufgaben @menius-Institutes heben an
dieser Stelle deutlich hervor, dass in der NenntorgBildungsstandards dargestellt
werden soll, welche Kompetenzen die Schuilerinned 8cohiler am Ende ihrer
Schulzeit erreicht haben soll&%.

Materialien dieser Art werden fur den katholischBeligionsunterricht in den
Ausfuhrungen bzw. in der Fortschreibung der Kircidin Richtlinien bislang nicht
vorgehalten.

Mit Blick auf das Kerncurriculum sind in dessen Anly Beispiele zur Umsetzung
aufgefuhrt, die aber nur bedingt den Gedanken aenpétenzorientierung und der
Kontrolle von Kompetenzen transportieren. So zeigh zum heutigen Zeitpunkt,
dass die Schulen und insbesondere die Fachkon&aratamit beschéftigt sind, das
Kerncurriculum Katholische Religion in schuleigeAgbeitsplane umzusetzen und
dem Anspruch der Prozessbezogenheit und Inhalditigerecht zu werden. Dabei
gilt es momentan gerade leider vielmehr sich mitmfmlen Aspekten der
Verschriftlichung unter den Anforderungen der Saoisgektion zu beschaftigen, als
den Gedanken der Kompetenzorientierung im Sinnesekumulativen, vernetzten
und nachhaltigen Lernens zu vollziehen. Da bisl&agierend auf dem neuen
Kerncurriculum zum Schuljahr 2010/2011 nur die Atd@éne fur die Klassen 5 und
6 vorliegen mussten, liegen derzeit noch keine keteki Ergebnisse in der Arbeit
mit dem neuen Kerncurriculum vor. Die Fachkonfemmaverden in nachster Zeit
vielmehr damit beschéftigt sein, schuleigene Adpd#ine zu produzieren, als
tatsachlich den Gedanken der Kompetenzorientierung inrem Unterricht

umzusetzen. Ob die formulierten erwarteten Komptenatsachlich im Verlauf der

9% vgl. Fischer, D. / Elsenbast, V.: Grundlegende Ketenzen religidser Bildung. A.a.O. S.5.
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Schulzeit bzw. nach den einzelnen Doppeljahrgangevorben werden und ein
vernetztes, kumulatives und nachhaltiges Lerndnertibzw. erkennbar wird, kann
sich erst in den kommenden Jahren abzeichnen, wasnKerncurriculum seine
konkrete Umsetzung in den schuleigenen Arbeitspléeréahrt, kontinuierlich im
Hinblick auf religiése Lehr- und Lernprozesse ewatuund Uberpruft wird.

Bei aller Kompetenzorientierung und Standardisigru@Qualitatsentwicklung und
Qualitatssicherung darf der Gedanke nicht vernasidgd werden, Schilerinnen und
Schiler der Hauptschule als Subjekte religiéser riebnd Lernprozesse
wahrzunehmen. Sie ernst zu nehmen mit ihren umtedicchen Erwartungen,
Bedurfnissen und Erfahrungen in Bezug auf das Wotgsfach Religion, sollte von
hochster Prioritdt sein. Dabei kann es nicht alldarum gehen, mdglichst viel
Wissen zu vermitteln, sondern vielmehr Religiorerieben, zu sehen und zu deuten
.wie Religion tickt“ und wie Religion den Schilenan und Schilern in Geschichte
und Gemeinschaft begegnet.

12.2.Qualitatssicherung im Religionsunterricht der Hauptschule

Im Sinne nationaler Bildungsstandards werden fig Bacher Katholische und
Evangelische Religion keine Uberprifungen von Statel am Ende der
Sekundarstufe | angestrebt. Dennoch lassen sicKetiecurricula auf Landerebene
als eine Referenzgrol3e verstehen, die die Quaitherung im Religionsunterricht
in padagogischer Verantwortung, bezogen auf Urtesplanung und -gestaltung,
gewahrleistet’” Im Kapitel 9 dieser Arbeit ist deutlich gewordaigss sich die
Frage nach einem guten Religionsunterricht nicmdeutig beantworten Il&sst,
sondern Religionsunterricht durch seine Vieldimenalitat gepragt ist. Neben den
,Qualitatsdimensionen Ziele — Inhalte — Persondtrezesse™®® wird der Aspekt der
Kompetenzorientierung zu einem religionspadagogisdparadigma’® Bezogen auf
den  Religionsunterricht  beschreibt  Feindt sechs kiate einer
Kompetenzorientierund®, die durch geeignete Prinzipien und Dimensionen
religiosen Lernens in den Religionsunterricht tparsert werden mauissen.

Kompetenzorientierung  bildet demnach einen lernigtesscthen  und

97vgl. Sajak, C.P.: Kompetenzorientierung im Religionterricht. A.a.0. S.53.

98 \/gl. Schweitzer, F.: Elementarisierung und KompeteA.a.O. S.17f.

99 vgl. Sajak, C.P.: Kompetenzorientierung im Religionterricht. A.a.0. S.53.

910vqgl. Feindt, A. u.a: Kompetenzorientierung im R@nsunterricht — Befunde und Perspektiven.
A.a.O. S.13ff.
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bildungspolitischen NeuansdtZ der nur in Verbindung mit geeigneten
religionsdidaktischen Dimensionen und PrinzipienErscheinung treten kann, die
auf die Trias ,Wahrnehmen — Gestalten — Urteilenfken. Dem Anspruch dieser
drei Aspekte werden in besonderer Weise die in t€hpb dargestellten
religionsdidaktischen Ansatze in unterschiedlich®uspragung gerecht. Guter
Religionsunterricht in der Hauptschule zeichnethsidadurch aus, dass er
Schilerinnen und Schiler dazu befahigt, ihren iddellen Méglichkeiten und
ihrem Leistungsvermégen entsprechend Religion wadaizZmen, an Religion
teilhaben zu koénnen und sie verstehen bzw. beemtedlu kénnef*? Ein so
verstandener Religionsunterricht zielt auf die Vitlomg von strukturiertem und
lebensbedeutsamem Grundwissen Uber den Glauben Kitehe, auf das
Vertrautmachen mit Formen gelebten Glaubens und=dederung einer religidsen
Dialog- und Urteilsfahigkeit®® Einen Beitrag zur Qualitatssicherung kénnen aus
diesem Verstandnis heraus die Bausteine fur diedtiueg des Kerncurriculums in
schuleigene Lehrpléne leistéfy werden doch hier in padagogischer Verantwortung
unter Einbindung erwarteter inhaltsbezogener uratgssbezogener Kompetenzen
die Planung und Gestaltung von Religionsunterritint die jeweilige Schule
verbindlich und transparent dargestellt.

12.3.Portfolio-Arbeit als Lernarrangement religiosen Kompetenzerwerbs

Auf der Basis religionsdidaktischer Erkenntnissedwn dieser Arbeit das Portfolio
als Lernarrangement religiosen Kompetenzerwerbs Fiokus einer normativen
Dimension innerhalb religionspadagogischer Ausealeesetzungen analysiert. Es
werden ldealvorstellungen abgebildet, die das ®lawtfunter dem Aspekt der
Kompetenzorientierung untersuchen.

Die von mir aufgeflihrte Methode der Portfolio-Arblann sich in diesem Kontext
als eine Moglichkeit erweisen, den Gedanken der petBnzorientierung
aufzugreifen und sich dem Erwerb von Kompetenzemadhern. Aufbauend auf ein
gemeinsames Basiswissen wird eine individuelleided entwickelt, mit der sich die
Schilerinnen und Schiler in ihrem individuellen npmozess beschaftigen. In der

Benennung von Leistungserwartungen wird deutlictiberi welches Wissen,

%1ygl. Kalloch, C. u. a.: Lehrbuch der Religionsditk. A.a.O. S.359.
912ygl.: Kuld, L.: Was heiRt religidses Lernen? A.a®13.

93vgl. Der Religionsunterricht vor neuen Herausfomhgen. A.a.O. S.18.
4vgl. Kapitel 7.9. dieser Arbeit.

286



Kenntnisse oder auch Urteilsvermdgen die Schilennmnd Schiler am Ende der
individuellen Auseinandersetzung verfiugen sollem dler Prasentation der
Arbeitsergebnisse und der Reflexion des eigenennprezesses kann sich
abzeichnen, inwiefern sich eine Anndherung an dered erwarteter Kompetenzen
vollzogen hat. Wenn auch im Kontext der Portfolid3&it der Erwerb von
Kompetenzen erkennbar wird, Schilerinnen und Schailé bereits erworbenes
Wissen zurtckgreifen kdnnen, dieses in neue Zusainamge setzen und auf neue
Herausforderungen hin anwenden konnen, kann arerdiételle keine Auskunft
daruiber gegeben werden, ob dieses Wissen tatdédalahhaltig verfigbar ist.

In der Analyse der Portfolio-Arbeit ist deutlichvgerden, dass das Portfolio einen
Beitrag zur Qualitatssicherung des Religionsuntbtsi leistet, indem es den von
Schweitzet™® beschriebenen Qualitatsdimensionen und dem Ansprder
Kompetenzorientierund® Rechnung tragt. Im Kontext der Standardisierungy, d
Unterrichtsqualitat und der Frage nach religiosseomietenzerwerb ist der Begriff
der Kompetenzorientierung zum Schlisselbegriff detigionspédagogischen
Diskussion geworden. So wird mit der Kompetenzdreang der Gedanke des
Perspektivenwechsels transportiert, der versucldh slem Erwerb religioser
Kompetenz anzundhern. Aus diesem Verstandnis helasst sich religiose
Kompetenz als GroRe beschreiben, die ,vom Persmektiechsel zwischen
religivsem Leben und Reden uiber ReligiBhtebt. In seiner Engfithrung beschreibt
der Erwerb religioser Kompetenz Dispositionen vonss&n, Kenntnissen und
Fertigkeiten, die es wahrzunehmen, zu gestaltenzunideurteilen gilt. Aus diesem
Verstandnis heraus erweist sich die Portfolio-Arrlaés geeignetes Lernarrangement,
das Lernsituationen schafft, welche zum Erwerb deter Kompetenzen beitragen
konnen und auf Leistungssituationen zielen kanmg die Verflgbarkeit von
Kompetenzen erkennen lasséh.

Neben diesem Begriff der religiosen Kompetenz existder Begriff der
grundlegenden Kompetenzen religioser Bildung, fén dler Perspektivenwechsel
zwischen religibsem Leben und Reden Uber Religierstirkt von Relevanz ist.
Impliziert doch dieser Begriff ein Kompetenzverstéis, das sich tber die Aspekte
Wissen, Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeitemals Uber den Erwerb von

915vgl. Schweitzer, F.: Elementarisierung und KompeteA.a.O. S.17f.
918yvgl. Kapitel 11.5. dieser Arbeit.

%17 Dressler, B.: Religios gebildet — kompetent réigfi A.a.O. S.38.

918 v/gl. Kapitel 11.6. & Kapitel 11.7. dieser Arbeit.
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Uberzeugungen, Gesinnungen und Haltungen defitfiettn Mittelpunkt dieses
Verstandnisses steht sehr deutlich ein Mehrwert Rehgion, der nicht zuletzt in
performativen und konstruktivistischen religionsktischen Ansatzen zum Tragen
kommt. Bezogen auf die Portfolio-Arbeit lasst skiin solcher Mehrwert, der auf
Einstellungen und Haltungen basiert, nicht fasshachen und kann sich nur schwer
einer Standardisierbarkeit, Evaluation und Ubewmgf unterziehen. Religioser
Kompetenzerwerb kann sich bezogen auf die Portidtzeit insofern abzeichnen,
dass Religion im schulischen Kontext vermittelt dviand die Schilerinnen und
Schuler auf der Basis ihres Leistungsvermogens daetahigt, Religion

wahrzunehmen, daran teilzuhaben und sich zu ilexigfzu verhalten.

12.4.Perspektiven fur Forschung und Unterrichtspraxis

Mit Blick auf die Unterrichtsforschung zeichnet s&h ab, dass eine intensive
Auseinandersetzung mit dem Gedanken der Kompetemtierung derzeit lediglich
in zwei Forschungsprojekten der evangelischen Relgglidaktik erfolgt. So hat
zum einen das Berliner Modell religioser Kompeteamter dem Forschungsprojekt
KERK Einzug in den ,Rahmenlehrplan EvangelischerligRmsunterricht der
EKBO“?® erhalten und unternimmt den Versuch ,mit Hilfe vstandardisierten
quantitativen  Verfahren die Kompetenzentwicklung nvo Mittel- und
Oberstufenschilerinnen und -schilern im EvangetisdReligionsunterricht messen
zu konnen.®?! Erste Ergebnisse des Forschungsprojektes gebdruditisiber ,das
Niveau religioser und interreligibser Kompetenzen \15-jahrigen Schilerinnen und
Schillern.??? So zeigen Schillerinnen und Schiiler, die den Eviaoben
Religionsunterricht kontinuierlich besucht habem ,Bereich der Deutungs- und
Partizipationskompetenz mit Blick auf die eigendidien, die anderen Religionen
und religidse Phanomerté® bessere Resultate als Schiilerinnen und Schiiéenudi
unregelmalig oder gar nicht am Religionsunterrieiihehmen. Mit Blick auf die
Entwicklung eines geeigneten Kompetenzstufenmodéfisglen Religionsunterricht
konnten diese Befunde einen wesentlichen Beitragdén Beschreibung von

Kompetenzniveaus leisten, die bislang fehlen.

9vgl. Zimmermann, M.: Leistungsmessung und Leisslmyvertung des Religionsunterrichts im
Schulalltag. In: Zeitschrift fir Padagogik und Thoape. 60. Jahrgang. 4/2008. S.304.

920 gy, Kirche Berlin-Brandenburg-schlesische Obeitay#irsg.): A.a.O.

921 5ajak, C.P.: Kompetenzorientierung im Religionsmitht. A.a.0. S.53.

922 Epq,

923 Epd.
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Zum anderen verfolgt die Expertengruppe des Corsdnistituts Munster auf der
Basis ihrer Veroffentlichung ,Grundlegende Kompetm religioser Bildung®*
einen Forschungsansatz mit Blick auf ~Kompetenzieetem
Unterrichtsgeschehe?f®, in dessen Mittelpunkt ein Perspektivwechsel stethér
die Handlungs- und Deutungsmuster der Schuler/imaamvollzieht und fir einen
didaktisch sinnvollen Fortgang des Unterrichts batzmacht [...], um darauf
aufbauend das didaktische Kerngeschaft der Plapassender Lernangebote fir die
Schiler/innen umzusetzeff® So werden hier Unterrichtsarrangements evaludést,
einen Beitrag zur Entwicklung und Einlibung von Ketgmzen religioser Bildung
beitrager??’

Einreihen lasst sich in die Auswahl geeigneter Uidletsarrangements die von mir
dargestellte Portfolio-Arbeit im katholischen Reigsunterricht im Fokus eines
religiosen Kompetenzerwerbs, die im Rahmen diesdrseid unter normativen
Gesichtspunkten erschlossen wird und sich nun menei weiteren Schritt einer
empirischen Unterrichtsforschung unterziehen lassésste.

Empirische Forschungsprojekte werden aus katharséterspektive derzeit nicht
verfolgt, wirden jedoch eine Bereicherung darstella gemeinsamen Dialog um
ein adaquates Kompetenzstufenmodell, das beiddsegrBezugsreligionen gerecht
werden konnte.

Diese Zurlckhaltung aus katholischer Perspektiie aisch bezogen auf die
Unterrichtspraxis zu erkennen. Wahrend fur den gebschen Religionsunterricht
vermehrt Schulbiich&®, Materialien und Arbeitshilfen erscheinen, die die
Schulformen Haupt- und Realschule in den Fokus meehnist eine solche
Entwicklung katholischerseits lediglich im Gymndiseaeich mit dem Erscheinen
der Schulbuchreihe ,Mittendrif®® zu erkennen.

Die fehlenden praxisnahen Arbeitshilfen und Matemma fir den katholischen
Religionsunterricht werden insbesondere im Umgaitgdem Kerncurriculum und
der Arbeit an schuleigenen Arbeitsplanen deutliEl. zeigt sich, dass in den

Fachkonferenzen eine gro3e Unsicherheit herrsatnves um den Gedanken der

% Fischer, D. / Elsenbast, V.: Grundlegende Kompeteneligidser Bildung. A.a.O.

9% gajak, C.P.: A.a.O. S.54.

920 Epd,

927v/gl. Ebd.

928 Exemplarisch sei hier fiir den evangelischen Refigiinterricht in Niedersachsen genannt: Grébig,
U. / Schreiner, M. (Hrsg.): Mitten ins Leben. Raig 1 — 2. Berlin ab 2007.

99 Bosold, I. / Michalke-Leicht, W. (Hg.): MittendrifLernlandschaft Religion 1-3. Unterrichtswerk
fur den katholischen Religionsunterricht an GymeasMunchen ab 2007.
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Kompetenzorientierung geht und die explizite Verralg inhaltsbezogener und
prozessbezogener Kompetenzen. Den Perspektivweclisel sich mit der

Kompetenzorientierung vollzieht, misste sich di¢gh&bscher Religionspadagogik
und Religionsdidaktik verstarkt als Arbeitsfeld eigen machen, um Schulen und
Fachkonferenzen Unterstitzungsinstrumente fur iArbeit zur Verfiugung zu

stellen.

Geeignete Unterstitzungsinstrumente in Form vonul®dkhern, Arbeitshilfen,

Materialien und nicht zuletzt eines Kompetenzstofedells, die Hinweise auf Lern-
und Leistungssituationen geben, Kriterien der Béwsy und Kompetenzkontrolle
bereithalten, bilden eine Teilperspektive fur Farstg und Unterrichtspraxis ab.
Eine weitere Teilperspektive zeichnet sich in dealkation des Kerncurriculums
Katholische Religion in der Hauptschule — Niedensan ab. So mussten in den
kommenden Jahren dezidiert die Formulierungen ddralisbezogenen und
prozessbezogenen Kompetenzen auf Validitdt Uberprigrden. Zielen die

formulierten erwarteten Kompetenzen der einzelnempd@ljahrgange auf

kumulatives, vernetztes und nachhaltiges Lernenr aglied hier Erwartungen

formuliert, denen sich Schilerinnen und Schulerrgetnt oder nur bedingt annéhern
konnen? Zum heutigen Zeitpunkt kdnnen hierzu noemek Aussagen gemacht
werden, da noch keine langfristigen und aussagheaf Erfahrungen mit dem

Kerncurriculum Katholische Religion in der Hauptslehgemacht worden sind.
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Anlage 1

Moglicher Themenplan zur Arbeit mit dem Kerncurricu lum Katholische Religion in der Hauptschule

Jahrgang 5/6

(vgl. Verantwortung)

(vgl. Mensch)

erkunden

Kirchenjahr

Nach der
Nach dem Nach Gott fragen Nach Jesus Verantwortung Nach dem Nach Religionen
Menschen fragen Christus fragen | des Menschen in| Glauben und der fragen
der Welt fragen Kirche fragen
Miteinander leben Bibel
Schopfung Zeit fur Gott Leben zur Zeit Jesu Schopfung Einen Kirchenraum Der Islam — Eine

grof3e Religion

Jahrgang 7/8

Gewissen
(vgl. Verantwortung)

Nach Gott fragen

Biblische Vorbilder,

Heilige, local heroes

(vgl. Jesus Christus,
Verantwortung)

Jesus auf der Spur

Biblische Vorbilder,
Heilige, local heroes
(vgl. Gott,
Verantwortung)

Gewissen
(vgl. Mensch)

Biblische Vorbilder,
Heilige, local heroes
(vgl. Gott, Jesus
Christus)

Kirche erfahren

Evangelisch —
Katholisch

Judisches Leben —
judischer Glaube

Jahrgang 9/10

Das Recht auf Leben
(vgl. Verantwortung,
Gott, Jesus Christus)

Liebe & Partnerschaft
(vgl. Verantwortung)

Das Recht auf Leben
(vgl. Verantwortung,
Mensch, Jesus
Christus)

Von Gottes Geist
gerufen

Das Recht auf Leben
(vgl. Mensch, Gott,
Verantwortung)

Jesus Christus

Das Recht auf Leben
(vgl. Mensch, Gott,
Jesus Christus)

Liebe & Partnerschafi
(vgl. Mensch)

Gesellschaft gestaltef
(vgl. Glauben &
Kirche)

Kirche heute und
morgen

n Gesellschaft gestaltel
(vgl. Verantwortung)

N

Erinnerung und
Neuanfang

Der religiose Markt

Hinduismus —
Buddhismus
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Anlage 2

Schule Schuleigener Agibsplan Stand:

Fach: Jahrgangsstufe:

Wochenstundenzahl:

Verbindliche Fachbegriffe:

Zeit Prozessbezogene Inhaltsbezogene Themen / Inhalte Methoden / Medien /
Kompetenzen Kompetenzen Methodenkonzept Medienkonzept
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Anlage 3

Der verbindliche Aufbau deiner Portfoliomappe

1. Deckblatt
- Name
- Klasse
- Zeitraum
- Leitidee / Konkrete Fragestellung

2. Inhaltsverzeichnis

3. Vorwort zu deiner Portfolio-Arbeit
- Warum habe ich mich fiir diese Leitidee entschieden?

4. Materialsammlung
- Alle Materialien, die du fiir deine Arbeit bendtigt hast

5. Ergebnisse deiner Arbeit
- Texte, Bilder, Collagen, Arbeitsergebnisse

6. Nachwort
- Wie war die Portfolio-Arbeit?
- Zu welchen Ergebnissen bin ich gekommen?

Das Lernplakat

Mit dem Lernplakat prdsentierst du deinen Mitschiilerinnen und Mitschiilern
deine Portfolio-Arbeit.

Das Lernplakat soll enthalten:

< Deine Leitidee
< Den Prozess deiner Arbeit
% Deine Arbeitsergebnisse in Texten, Bildern, Collagen, ...
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Anlage 4

Meine Leitidee:

So werde ich vorgehen:

Arbeitsplan zum Portfolio

Datum
Unterrichtsstunde

Was ich erledigen
mochte

Diese Materialien
benodtige ich

Mit dieser Methode
arbeite ich

Das muss ich zuhause
erledigen
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Anlage 5

Bewertung der erbrachten Leistungen

Leistungskriterien Bewertung Bewertung durch
1 2 3 4 Mich Meine
Selbst Lehrkraft

Meine Leitidee

Die Entscheidung fir
dieses Thema wird sehr|
deutlich.

Die Entscheidung fur
dieses Thema ist gut
erkennbar.

Die Entscheidung ist
erkennbar.

Die Entscheidung ist
teilweise erkennbar.

Arbeit zu der Leitidee

Das Thema ist sehr gut
strukturiert und
wesentliche Aspekte
werden verdeutlicht.

Das Thema ist gut
strukturiert und wichtige
Aspekte werden genann

Das Thema ist
strukturiert und einige
t.Aspekte werden genanri

Das Thema ist wenig

strukturiert, wesentliche
tAspekte wurden nicht

bertucksichtigt.

LeistungsErwartungen

LE1

Die Leistungserwartung
wurde in besonderem
Mafe erbracht.

Die Leistungserwartung
wurde in vollem Umfang
erbracht.

Die Leistungserwartung
wurde erbracht.

Die Leistungserwartung

wurde teilweise erbracht.

LE 2

Form der Dokumen-
tation und
Prasentation

Das Portfolio wurde
erstellt, der Entstehungg
prozess wurde

aufgezeigt und die
Arbeit wurde sehr
anschaulich im

Lernplakat erklart.

Das Portfolio wurde
-erstellt, der Entstehungs
prozess wurde
aufgezeigt und die
Arbeit wurde
anschaulich im
Lernplakat erklart.

Das Portfolio wurde
-erstellt und anschaulich
im Lernplakat erklart.

Das Portfolio ist erstellt
worden und wurde im
Lernplakat gezeigt.
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Anlage 6

Bogen zur Selbsteinschatzung

Leicht fiel mir in
meiner
Erarbeitung...

Ich habe mir
dieses Thema
ausgesucht, weil...

Schwierigkeiten
in meiner
Erarbeitung
ergaben sich...

Meine Leitidee:

Zu diesem Thema
habe ich gelernt...

Das wiirde ich
beim ndchsten
Mal anders

machen...

Was ich noch
sagen machte...




