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Kompetenzen sind Kumuluswolken!
Eine niederséachsische Zwischenbilanz zu Kompetenzen und
Bildungsstandards im Fach Ev. Religion zehn Jahre nach PISA

Die Kompetenzdebatte feiert Jubilaum. Zehn Jahre liegt ihr “Urknall” zurtick, der erste Turnus der
PISA-Studie und die Rede vom Bildungsschock. Seither entfaltet sich sowohl tberfachlich als auch
“domanenspezifisch” eine vielschichtige Debatte, deren Ende nicht in Sicht ist, die aber retrospektiv
bereits Aussagen Uber Chancen und Grenzen im Fach Ev. Religion erlaubt. Wie weit reicht ihre
“Ursprungsenergie”? Verschiedene Kompetenzmodelle und Kerncurricula wurden vorgelegt, in
anderen Fachern auch Bildungsstandards beschlossen. In Niedersachsen ist gegenwartig das SEK
[I-Curriculum Ev. Religion in Arbeit. Mit seinem Inkrafttreten im Jahr 2011 erreicht die Umstellung der
Lehrplane auf kompetenzorientierte Handreichungen ein wesentliches Etappenziel.

Zeit fur eine Zwischenbilanz.

Urspringliche Ziele

In der Kompetenzdiskussion kommt der 2003 verdffentlichten Expertise “Zur Entwicklung nationaler
Bildungsstandards die Schlisselfunktion zu. Die von einer Expertengruppe verfasste Studie ist
verbunden mit dem Namen Eckhard Klieme, seinerzeit Leiter der Arbeitseinheit “Bildungsqualitat
und Evaluation” des Deutschen Instituts fur Internationale Padagogische Forschung (DIPF). Die
Bedeutung der Expertise kann man kaum utberschatzen. Mit ihr sind namlich unverblimt die
Intentionen eines langfristigen und mehrdimensionalen Prozesses entfaltet, der nichts Geringeres
als die Umsteuerung des deutschen Bildungswesens zum Ziel hat. Ein solcher Prozess ist dringend
angewiesen auf orientierende Wegmarken, die das Gesamt der Entwicklungschronologie im Blick
haben. Der Medienhype um PISA hat polarisiert, unter der Lehrerschaft Gberwiegen die Gegner. Das
Grundpapier dagegen gilt mit Recht als wegweisend und ausgewogen zugleich. Was wollte Klieme?

Doppelfunktion von Standards

Die Expertise hatte Bildungsstandards stets eine Doppelbestimmung zugeschrieben, namlich zum
einen eine Orientierungsfunktion, zum anderen eine Rickmeldefunktion (vgl. Klieme u. a. 2003,
9f.47.90). Beide Intentionen werden mehrfach wiederholt, aber auch spezifiziert.
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die Akzeptanz von Lehrerinnen und Lehrern gerade umgekehrt. Sie denken starker vom
unterrichtlichen Nahbereich aus als in tUbergreifender Perspektive.

Erwartung 2 — Transparenz und Orientierung:

Da Standards fixieren sollten, welche Kompetenzen einer Doméne, also eines Lernbereichs oder
Fachs, bis zu einer bestimmten Jahrgangsstufe zu erreichen seien, werde ein fachgebundenes
“Referenzsystem fir das professionelle Handeln” geschaffen. Anders: Bildungsstandards z6gen eine
Selbstvergewisserung der Facher durch transparente Langzeitziele nach sich (9.22, ahnlich 21).
Auch wenn die Terminologie mdglicherweise sperrig anmutet, steht der Effekt in der Praxis kaum in
Frage. Lehrerinnen und Lehrer, die zum Beispiel wegen lhrer Erfahrungen an der Orientierungsstufe
fast ausschlief3lich in den jingeren Jahrgangen eingesetzt werden, missen in der gemeinsamen
Arbeit am Schulcurriculum den Blick weiten, sich in die langfristige fachspezifische Lernbiografie der
Schilerinnen und Schiller eindenken und die dauerhafte Zielperspektive des Faches einbeziehen.
Dass sich die Selbstvergewisserung des evangelischen Religionsunterrichts nicht zuletzt in
Kompetenzen, Kompetenzmodellen und Lehrplanen spiegelt, wird noch zu verdeutlichen sein.

Mit der Differenzierung zwischen Orientierungs- und Riickmeldefunktion erscheint die oft vehemente
Kritik an der neuen Outputsteuerung in anderem Licht. Bildungsstandards und
Kompetenzorientierung werden namlich, im Speziellen aus religionspadagogischer Perspektive,
wegen des Testbarkeitsanspruches abgelehnt. Diese Ablehnung ist begriindet. Denn ob es
Uberhaupt mdéglich sein wird, in einem “weichen” Fach wie Religion komplexe, langfristig zu
erwerbende Kompetenzen Uberprifbar und zudem auf unterschiedlichen Niveaustufen zu
formulieren, ist mindestens offen. Bereits Klieme erwéhnt die Probleme mit Tests, prophezeit “bei
schlechten Tests fatale Auswirkungen” und warnt vor einem verkirzten “teaching to the test” (48f.).
Ich sehe vor allem das Problem, dass Komplexitat und intelligente Anwendungsfahigkeiten in
antiproportionaler Beziehung zu einfacher Testbarkeit stehen, dass das Uberpriifbarkeitsdiktat im
Blick auf die Kompetenzen eine Uber- betonung von Faktenwissen provoziert und dass damit der
urspringlich anspruchsvolle Kompetenzgedanke, der Wissen und Kénnen zusammenhalt,
ausgehohlt wird. Wie soll etwa ein Multiple-Choice-Test valide die Kompetenz erheben, respektvoll
mit anderen Religionen zu kommunizieren? Nicht zuletzt bestehen einige der in der “Doméane”
Religion erwerbbaren Kompetenzen ja gerade darin, offene, unvorhersehbare Ergebnisse gestalten
zu kénnen. Geschlossene Aufgabenformate kdnnen daher, wie etwa die des Berliner KERK-
Projektes, im Rahmen des Mdglichen absolut ausgereift sein — der Rahmen des Mdglichen ist und
bleibt apriorisch zu eng (Schlul3 2009, 60 selbst: “Nicht alles (vielleicht sogar nur weniges) im
Bereich der Religion lasst sich messen”).

Fatalerweise wird das Kind nun mit dem Bade ausgeschittet und die Kompetenzorientierung
pauschal verworfen. Dabei verdient die Konstruktion von Kompetenzen und Kompetenzmodellen
Zustimmung — schon um der positiven Orientierungseffekte willen. Nur ist eben dieser Prozess von
Testbarkeitsanspriichen bewusst freizuhalten. Inwieweit sich die Kompetenzen in einem zweiten
Schritt ohne wesentliche Verluste standardisieren lassen, steht auf einem anderen Blatt. Das
Verhéltnis von Kompetenzmodellen und Bildungsstandards muss ohnehin als zeitliches
Nacheinander gedacht werden (vgl. Rothgangel 2009, 105f.). Und selbst Klieme spricht in Bezug auf
Bildungsstandards von “Entwicklung” und strebt keinen schnellen, einmaligen Wurf an.
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der Debatte allenfalls in einem Ausblick zu thematisieren. Als Folie fiir die anschlieRende Bilanz
ergibt sich ein Katalog von vier zentralen Forderungen:

1. Kompetenzen halten Wissen und Kénnen zusammen. Sie mussen auf einer “mittleren
Abstraktionsebene” formuliert sein (Klieme u. a. 2003, 78.33). Werden sie zu abstrakt gefasst, fehlt
ihnen die praktische Handhabbarkeit. Sind sie dagegen konkret und bereits nach kiirzeren
Lernintervallen zu erwerben, fehlt ihnen die von Klieme intendierte und definitorisch festgehaltene
Langfristigkeit und Kumulativitét (25 u.6.). Mit anderen Worten: Es sind dann keine Kompetenzen,
sondern Lernziele oder eine Zwitterkategorie.

2. Ein Uberzeugender Kompetenzkatalog kann das fachliche Spektrum nur dann ausgewogen
abbilden, wenn er aus einem innerfachlich konsensfahigen Kompetenzmodell hervorgeht. Im
Idealfall sind darin Niveauabstufungen der Kompetenzen vorgesehen, die auch altersabhéangig
zugeordnet sind (17.22.78). Hier schrankt Klieme (78) allerdings ein: “Die Entfaltung eines
wissenschaftlich abgestitzten Kompetenzmodells im Sinne von Komponenten, Niveaustufen oder
gar Entwicklungsverlaufen wird nur selten vollstandig mdglich sein.” In der Logik von Outcome-
Orientierung sind die Kompetenzen vom Bildungsabschluss her zu denken, der gestufte
Kompetenzerwerb ist absteigend zu konzipieren.

3. Zumindest kurzfristig haben Curricula aus pragmatischen Griinden noch die Funktion, durch einen
inhaltlichen Kern im Sinne eines Kanons die Unterrichtsgestaltung behutsam zu steuern. Gegeniiber
Lehrplanen missen sie schlank gehalten sein und den Schulen Freiraume erlauben. Indem sie
“modellhaft Anregungen” geben, sind sie eher als Handreichungen zu profilieren (93-96, Zitat 95).

4. Im letzten Glied der Kette mussen tragfahige und vor allem wirksame Schulcurricula stehen. Da
die Expertise die Kerncurricula als Handreichungen fir die schulischen Fachgruppen verstanden
wissen (49-51), hangt die kompetenzorientierte Unterrichtsgestaltung maf3geblich davon ab, ob die
Fachteams zu entsprechenden Schulvereinbarungen kommen und diese umsetzen.

Der Weg

Der Weg von PISA zum Kompetenzmodell der niedersachsischen Curricula fiihrte Gber Stationen
und Meilensteine auf unterschiedlichen Ebenen: fachubergreifend, fachspezifisch, EKD-weit und
bundeslandbezogen. An anderer Stelle wurde bereits systematisch und treffend auf die meisten
dieser Stationen eingegangen (vgl. Obst 2009, 70-113. 117-122). Im Kontext einer Bilanz hebe ich
drei entscheidende Glucksfélle, aber auch zwei strukturelle Kardinalfehler hervor.

Der erste Glucksfall ist die Habilitationsschrift des katholischen Theologen und
Unternehmensberaters Ulrich Hemel aus dem Jahr 1988. Das dort ausgefuhrte und seinerzeit wenig
beachtete Kompetenzmodell stellte eine ausgereifte, hervorragende Grundlage dar. Auch in der
evangelischen Religionspadagogik begann der fachdidaktische Diskurs somit nicht bei Null, sondern
auf unvergleichlichem Niveau. Fruchtbar wurde dieser Vorteil nun in Verschrankung mit dem zweiten
Glicksfall, einem offenen und breiten fachlichen Verstandigungsprozess. Unstrittig ist, dass das
Kompetenzmodell der niedersachsischen KCs als Ergebnis eines vielschrittigen Entwicklungs- und
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Prozess hing in dieser Intensitat nicht zuletzt an der Kontinuitat der beteiligten Akteure. Sie ist der
dritte Glicksfall. Zwar haben die unterschiedlichen Besetzungen der Cl-Expertengruppe, der EPA-
Kommission, der EKD-Kommission zum SEK II-Kerncurriculum und die niederséchsischen
Kerncurriculumkommissionen zu immer wieder neuen Uberlegungen und Perspektiven gefiihrt.
Daneben aber gab es, teilweise durchgehend, personelle Verschrankungen. So ist auch eine
weitere, wichtige Fortschritts-linie in der Kompetenzformulierung von den EPA Uber das SEK II-
Curriculum der EKD (2009 verabschiedet, 2010 verdffentlicht) bis zu den niedersachsischen KC
SEK | (2009) zu beobachten. Die funf Bereiche “Wahrnehmungs- und Darstellungsfahigkeit”,
“Deutungsfahigkeit”, “Urteilsfahigkeit”, “Dialogfahigkeit” und “Gestaltungs-fahigkeit” hatten sich
bereits in den EPA etabliert. Dort wurden sie aber, wenngleich einleitend in Form von
Spiegelstrichen konkretisiert (EPA 8f.), als grundlegende Kompetenzen gefiihrt —in den
Aufgabenbeispielen etwa wird ausschlieRlich mit den in dieser Abstraktion wenig greifbaren
Bereichen operiert. Im SEK II-Curriculum dagegen erhalten die Unterpunkte der Kompetenzen
starkeres Gewicht und werden mit dem Hilfsbegriff der “Teilkompetenz” belegt (19), bevor in den
niedersachsischen KCs fir die SEK | schlief3lich terminologisch sauber zwischen
Kompetenzbereichen und Kompetenzen unterschieden wird. Das Ergebnis ist ein systematisch
hergeleiteter Katalog zwischen 15 (IGS) und 21 (Gymnasium) Kompetenzen, die auf mittlerem,
praxistauglichem Abstraktionsgrad liegen. Zwei Bespiele: “grundlegende religiése Ausdrucksformen
wahrnehmen und beschreiben”; “lebensforderliche und lebensfeindliche Formen von Religion(en)
unterscheiden” (KC SEK | Gymnasium 15f.). Mit der Systematik von fiinf Kompetenzbereichen
zeichnet sich, nachdem wohl nicht zuletzt um die Bedeutung der Partizipations- und
Gestaltungskompetenz gerungen worden war, ein Konsens ab, der das breite Spektrum
religionsdidaktischer Strukturen und Ansétze integrativ abdeckt und nicht in Einseitigkeiten verfallt.

Den skizzierten Erfolgen stehen zwei Kardinalfehler gegentiber, die mit den ministeriellen Vorgaben
zusammenhangen. Erstens war keine konsequent von den Schulabschlissen her angelegte
Zeitstruktur vorgesehen. Teilweise sehr ungliickliche Gleichzeitigkeiten waren die Folge. Das
Kerncurriculum Grundschule, das wie die EPA im Jahr 2006 verabschiedet wurde, konnte das Cl-
Papier nicht berlicksichtigen. Gemessen daran, dass im frihen Stadium des Grundschulcurriculums
noch keine Kompetenzen auf mittlerer Abstraktionsebene ausgereift waren, ist die vom MK
geforderte Abstimmung von Grundschule, SEK | und SEK Il noch erstaunlich gut gelungen. Ein
Desiderat bleibt, die mittlerweile etablierten Kompetenzen der SEK | altersentsprechend fiir die
Grundschule zu formulieren.

Der zweite, wohl gravierendere Strukturfehler ist die ministeriell vorgegebene Unterscheidung
zwischen inhaltsbezogenen und prozessbezogenen Kompetenzen (vgl. ebenso Husmann 2009,
111). Abgesehen von der terminologischen Schwierigkeit ist damit eine mit dem Kompetenz---
begriff der Klieme-Expertise wenig kompatible Doppelstruktur von zwei verschiedenen
Abstraktionsebenen fixiert, deren Verhaltnisbestimmung nicht aufgeht: Wie soll man logisch fassen,
dass Kompetenzen an inhaltsbezogenen Kompetenzen (statt an Inhalten) erworben werden? Und
da die inhaltsbezogenen Kompetenzen eher einer theologischen, von den grundlegenden funf
Kompetenzbereichen unabhangigen Matrix (“Mensch”, “Gott”, “Jesus Christus”, “Ethik”, “Kirche und
Kirchen”; “Religionen”) entspringen, stellt sich die Frage: Welche der beiden Kompetenzkataloge
sind nun die eigentlichen Kompetenzen unseres Faches? Die Curriculum-Kommissionen der
einzelnen Schulstufen (und der beiden Konfessionen) haben unterschiedlich darauf reagiert.
Wahrend etwa im KC Grundschule die inhaltsbezogenen Kompetenzen im Zentrum stehen (“wobei
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entstammt. Zumindest in dieser Frage ware, ohne dass damit eine inhaltliche Wertung ver-- bunden
sei, der einfache Konkurrenzentwurf des Faches Deutsch die bessere Alternative gewesen.

Ergebnisse

Blicken wir auf unseren anfanglichen Erwartungshorizont zurtick, um die bisherigen Erfolge und
Defizite zu beurteilen.

1. Die obige “Wegbeschreibung” zeigt, dass mit den so genannten prozessbezogenen — oder besser
in der EPA-Terminologie: grundlegenden — Kompetenzen komplexe Zielvorstellungen auf einer
mittleren Abstraktionsebene formuliert sind. Uber die richtige Anzahl und tber einzelne
Formulierungen mag man streiten. Wichtiger ist der geeignete Abstraktionsgrad, der sich auch im
2009 vom Rat verabschiedeten, aber noch unverdéffentlichten EKD-Orientierungsrahmen
widerspiegelt. Fazit: Anforderung voll erfiillt.

2. Wenn einem Fach aufgegeben ist, in einem mehrstimmig gefiihrten fachdidaktischen Diskurs ein
konkretes Kompetenzmodell von breiter Akzeptanz zu produzieren, ist das alles andere als einfach.
Desto beachtlicher ist die hohe integrative Kraft, die von der weithin konsensfahigen Systematik mit
funf Kompetenzbereichen ausgeht. Noch nicht hinreichend eingeltst ist dagegen das Ziel eines
Kompetenzstufenmodells, das diese Kompetenzen auf verschiedenen Niveaus und fir konkrete
Altersstufen formuliert (so auch Schweitzer 2009, 79). Die Erwartungen am Ende von
Doppeljahrgangen in den niederséchsischen KCs sind allein inhaltsbezogen ausgefuhrt. Anders als
Friedrich Schweitzer fasse ich es dagegen als positives Signal auf, dass quer durch alle Schularten
eine Orientierung auf dieselben Kompetenzen erfolgt. Allerdings steht noch aus, hier eine
begriindete Abstimmung hinsichtlich des Komplexitéatsgrades vorzunehmen. Vielleicht wird man sich
den Niveaustufen von Kompetenzen in unserem Fach auch nur beschreibend néahern kénnen. Dann
sind die Hoffnungen generell zu dampfen. Fazit: Erwartungen mit Einschrankungen erfullt.

3. Ob und inwieweit die niedersachsischen Curricula eine wohl dosierte inhaltliche
Steuerungsfunktion Ubernehmen, ist eine kaum objektivierbare Frage. Sie hangt nicht nur davon ab,
wie viel Eigenstandigkeit man den schulischen Fachgruppen bereits zumuten mag, sondern auch
von der je eigenen Position in der Kanonfrage. Wer beispielsweise mit Bernhard Dressler einem
thematischen Kanon skeptisch gegentbersteht (Dressler 2009, 141), wird vermutlich schon jetzt fir
minimale Inputsteuerung pladieren. Festzuhalten ist immerhin, dass im Vergleich mit den
vorangegangenen Lehrplanen merklich reduziert wurde, dass zum Beispiel im Gymnasialbereich
Themen wie Sekten, Drogen und Partnerschaft nicht mehr zum Kern gehdren. Und da alle Curricula
eine Rubrik mit “mdglichen Inhalten” sowie exemplarische Sequenzen im Anhang vorhalten, fallt
zumindest das Bemiihen um “modellhafte Anregungen” ins Auge. Fazit: in der Tendenz richtig,
objektiv allerdings kaum zu beurteilen.

4. Entscheidend ist letztlich, was in der Praxis geschieht. In Fortbildungsangeboten und in der
Begleitung von Fachkonferenzen, ein schuleigenes Curriculum zu gestalten, habe ich sowohl
Enttauschendes als auch Ermutigendes beobachten kdnnen. Die grof3te Innovation der
Kompetenzorientierung liegt wohl darin, dass sich auch gymnasiale Fachgruppen zu einer in diesem
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Unterrichtsgestaltung ernst. Fur sie ist das Schulcurriculum kein totes Papier, sondern eine
lebendige Verstandigung Uber den religiésen Bildungsprozess von Schiilerinnen und Schilern, der
Uber kurze Lernintervalle hinausreicht. Fazit: gesteckte Erwartungen teilweise erfullt.

Resiimee

Zehn Jahre nach PISA kann der evangelische Religionsunterricht in Niedersachsen recht prazise
bestimmen, welche Fahigkeiten und Fertigkeiten er zu vermitteln unternimmt. Die niederséachsische
Kompetenzorientierung steht in einer Linie mit den EPA und dem SEK Il-Curriculum der EKD und
hat sicherlich Modellcharakter. Selbst wenn man die Erwartung ausklammert, Gberprifbare
Bildungsstandards zu formulieren, ist ein Ende des Weges jedoch nicht in Sicht.
Kompetenzorientierung macht die Didaktik kurzer Lerneinheiten und Stundenziele nicht unwichtiger,
muss aber als zusatzlicher Referenzrahmen immer umfassender gedacht werden. Es liegt in der
Natur der Sache, dass sich die Realisierung dieses Rahmens der Messbarkeit weitgehend entzieht.
Friedrich Schweitzer fordert in der Kompetenzdebatte eine Theorie der kategorialen Bildung und
kritisiert eine rein pragmatische Zusammenstellung von Kerninhalten in Curricula (vgl. Schweitzer
2009, 82f. 76). Der Kompetenzkatalog mit seinen fiinf Kompetenzbereichen vereinigt allerdings die
wichtigsten religionspadagogischen Konzeptionen bzw. didaktischen Strukturen (Biehl) in sich, liegt
also auf einer Metaebene und ist, anders als didaktische Leitbilder, davon entbunden,
Auswabhlkriterien fir Inhalte bereitzustellen. Unterschiedliche didaktische Leitbilder schlagen
unterschiedliche Auswabhlkriterien vor. Ubergreifend scheint mir eine pragmatische, allerdings
fachdidaktisch kommunizierte Bestimmung zentraler Inhalte der einzig gangbare Weg. Die
dringendste Aufgabe wird eher darin bestehen, die Kompetenzen in der Praxis zu verwenden, sie
durch praktischen Gebrauch gelaufig werden zu lassen und zu etablieren. Idealerweise geschieht
das in Vernetzung mit komplexen Anforderungssituationen und Lernaufgaben, wie es Rebekka
Tannen mustergultig vorgefuhrt hat (Tannen 2000). Nur dann lohnt es sich fur Lehrkréafte wirklich,
der neuen Langfristigkeit als zusatzlicher Perspektive einen echten Stellenwert einzurdumen.

Kompetenzen sind Kumuluswolken: Sie bilden sich aus winzigen Wassertrépfchen und haben
unscharfe Rander. Ab wann ein Haufen (lat. cumulus) als Haufen bezeichnet werden kann, lasst
sich kaum messen und stellt — als so genannte Haufenparadoxie — eine philosophische, schwer
entscheidbare Frage dar. Trotzdem muss, wenn es irgendwann fruchtbaren Regen geben soll,
immer eine Wolke aufziehen.
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