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Vorwort

Als jemand, der 2010 sein Studium fiir Lehramt begonnen hat, wurden mir Bil-
dungsmonitoring, Standardisierung und Kompetenzorientierung als wesentliche
Elemente der Qualitatsentwicklung fiir Schule vermittelt, welchen es zu folgen gelte.
Ich erinnere mich an eine Vorlesung der Erziehungswissenschaft, in der der Pro-
fessor scharf auBerte, dass ein operierender Arzt auch nicht mit alten Methoden der
Blinddarmentnahme gewohnheitsgemaB fortfahren konne, sobald es empirische
Belege dafiir gabe, dass eine neuere Methode effizienter sei und sicherer zum Ziel
fithrt. Lehrerinnen und Lehrer, so sein Fazit, sind ebenso verpflichtet, empirisch
gesicherte Kompetenzmodelle ernst zu nehmen und routinierte Methoden und Ziele
zu hinterfragen und gegebenenfalls zu dndern. Dies schien mir evident und so nahm
ich mir vor, gemaB dem Gelernten und der bildungsadministrativen Vorgaben den
Lernprozess vom Learning-Outcome her zu denken, genau zu diagnostizieren, auf
welcher Ebene der Kompetenzentwicklung sich die Schiilerinnen und Schiiler be-
finden und Lernimpulse zu schaffen, durch welche sie auf die nachste Niveaustufe
ihrer Kompetenz gelangen konnen. Am Ende meines Studiums war mir das An-
liegen der Kompetenzorientierung klar, aber anhand welcher Qualitatskriterien
man die Entwicklung einer konkreten von den bildungsadministrativen Vorgaben
zwar bestimmten, aber nicht naher definierten Kompetenz nun erheben kann, blieb
mir offen. Die vorliegende Studie ist als eine fiir mein Selbstverstandnis als ange-
hende Lehrkraft bedeutsame Frage nach der Umsetzbarkeit der auf bildungsad-
ministrativer Ebene erhobenen Anforderungen an Qualitdtssicherung und dia-
gnostische Validitat zu verstehen. Sie stellt eine Auseinandersetzung mit dem
Paradigma der Kompetenzorientierung dar, welches - anders als empirisch be-
statigte Methoden der Blinddarmentnahme - durchaus im Forschungsdiskurs auch
mit grundlegender Kritik konfrontiert ist. Unbenommen von dieser Kritik ist mein -
in der Kompetenzorientierung verankerte Anspruch - nach einem Religionsun-
terricht zu fragen, der die Schiilerinnen und Schiiler herausfordert, ihre Kompe-
tenzen weiter auszubauen und der benennen kann, welche Schritte zu gehen sind,
um Kompetenzaneignung zu fordern und valide zu diagnostizieren. Die Studie fragt
daher exemplarisch nach den Qualitatsmerkmalen einer meines Erachtens sehr
wesentlichen und komplexen Kompetenz - namlich der Urteilskompetenz. Ur-
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teilskompetenz tragt maBgeblich zum iibergeordneten Ziel der Schule bei: zur
Miindigkeit der Lernenden, die gesellschaftliche und soziale Partizipation ermog-
licht. Sie spielt daher in allen Fachern - wenn auch mit unterschiedlicher Aus-
pragung - eine Rolle, so dass die Frage nach Qualitatsmerkmalen und Bewer-
tungskriterien von Urteilsbildung nicht auf den Religionsunterricht begrenzt,
sondern von fachiibergreifendem Interesse ist.

Die Studie fragt in erster Linie nach den Strukturvorstellungen von Urteils-
bildung, die schriftlichen Abituraufgaben zugrunde liegen, nach Standards, nach
der Bedeutung der Bekenntnisorientierung des Faches Religion im Urteilsbil-
dungsprozess und nach diagnostischer Giite. Dieses Wissen tiber die Beschaffenheit
der anzustrebenden Kompetenz ist meines Erachtens fiir den Religionsunterricht
eine notwendige, jedoch keine hinreichende Voraussetzung fiir dessen Qualitat.
Diese muss sich neben dem Erreichen von Niveaustufen auch an dem Erreichen
einer resonanzerzeugenden gemeinsamen Suchbewegung zwischen Lehrerinnen
und Lehrern, Schiilerinnen und Schiilern und dem Inhalt messen lassen. Ich bin
uberzeugt, dass sich diese beiden Arten, Unterrichtsqualitit zu messen, nicht
ausschlieBen, sondern in einen fruchtbaren Einklang zu bringen sind.

Das Vorwort abschlieBend sei noch ein Dank ausgesprochen an das THURINGER
MINISTERIUM FUR UNTERRICHT, JUGEND UND SPORT, das BAYERISCHE STAATSMINIS-
TERIUM FUR BILDUNG UND KULTUS sowie das NIEDERSACHSISCHE KULTUSMINISTERIUM.
Sie haben das Forschungsprojekt durch die Bereitstellung des Untersuchungs-
materials in Form von Abituraufgabenstellungen und der dazugehorigen Erwar-
tungshorizonte sowie durch die Zusammenstellung statistischer Daten unterstiitzt
und ermoglicht. Die Publikation der Studie inklusive der Open-Access-Veroffent-
lichung wurde durch eine groBziigige finanzielle Unterstiitzung der Doktoran-
denschule des Forschungszentrums Laboratorium Aufklarung sowie der Evange-
lischen Kirche in Mitteldeutschland moglich, wofiir ich mich recht herzlich
bedanken méchte.

Dartiber hinaus bin ich fiir die anregende Unterstiitzung und die Begleitung
auf dem Entstehungsprozess der Studie meinem Doktorvater Prof. Dr. Michael
Wermke, meiner Zweitgutachterin Prof. Dr. Barbel Kracke, dem Team am Lehr-
stuhl fiir Religionspadagogik der Friedrich-Schiller-Universitat Jena, insbeson-
dere PD Dr. Thomas Heller, Dr. Sophie Seher und AR Dr. Marita Koerrenz, sowie
den zahlreichen Korrekturlesenden, vor allem Michael und Eduard Spinka, Da-
maris und Daniel Muth, sehr dankbar. Meiner Familie und vor allem meinem
Mann Willi Kaufmann danke ich fiir Zuspruch und Riickhalt.

Herzlichen Dank.
Katharina Muth Jena, im Februar 2021

*  Im Internet ist die Studie unter folgender URL abrufbar: https:;//www.eva-leipzig.de/
images/content/Muth_StRB-22.pdf
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1 Einleitung

Die Ausrichtung des Religionsunterrichts auf gesellschaftsrelevante Fragestel-
lungen und das Ziel, Schiilerinnen und Schiiler zu (religioser) Miindigkeit zu
befahigen, ist seit der Entwicklung des Problemorientierten Religionsunterrichts
in den 1960er konzeptionell tief im Selbstverstdndnis des Religionsunterrichts
verankert. So erhebt der Religionsunterricht den Anspruch, »die Auseinander-
setzung mit Ideologien, Weltanschauungen und Religionen [zu] ermoglicheng,
»fir die Verstandigung tiber gesellschaftliche Grundorientierungen unverzicht-
bar« zu sein und die Schiilerinnen und Schiiler dazu zu befdhigen, »in religiosen
und ethischen Fragen begriindet urteilen« zu kénnen.! Zur Erreichung dieses
Anspruchs bedarf es der ethischen und religiosen Urteilsfahigkeit, welche von
den Einheitlichen Priifungsanforderungen neben Wahrnehmungs- und Darstel-
lungsfahigkeit, Deutungsfahigkeit, Dialogfahigkeit und Gestaltungsfahigkeit als
eine von fiinf zentralen Kompetenzen benannt wird, die im Religionsunterricht
erworben werden sollen.” Doch was macht diese Kompetenz aus? Wie kann sie

' Vgl. STANDIGE KONFERENZ DER KULTUSMINISTER DER LANDER (Hrsg.), Einheitliche Prii-

fungsanforderungen in der Abiturpriifung Evangelische Religionslehre. Beschluss vom 01.
12.1989i.d.F. vom 16.11.2006. Abrufbar unter: https;//www.kmk.org/fileadmin/veroeffent
lichungen_beschlue-sse/1989/1989_12_01-EPA-Ev-Religion.pdf (13.04.2019), 5 sowie 8.

2 Vgl.a.a.0., 8f.

Ebenso legt die EVANGELISCHE KIRCHE IN DEUTSCHLAND in ihren Texten zum Religionsun-
terricht das von den EPA vertretene Kompetenzmodell zugrunde, so dass das fiinfgliedrige
Modell auch von den Curricula der meisten Bundeslander aufgegriffen wurde (vgl. EVAN-
GELISCHE KIRCHE IN DEUTSCHLAND (Hrsg.), Kompetenzen und Standards fiir den Evangeli-
schen Religionsunterricht der Sekundarstufe I. Ein Orientierungsrahmen. Texte 111. Han-
nover: 2011. Sowie DiEs. (Hrsg.), Kerncurriculum fiir das Fach Evangelische Religionslehre in
der gymnasialen Oberstufe. Themen und Inhalte fiir die Entwicklung von Kompetenzen
religioser Bildung. Texte 109. Hannover 2010).


https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschlue-sse/1989/1989_12_01-EPA-Ev-Religion.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschlue-sse/1989/1989_12_01-EPA-Ev-Religion.pdf
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gefordert werden, um dem oben formulierten Anspruch tatsachlich gerecht zu
werden? Und: Welche Qualitaitsmerkmale vermogen es, einen Kompetenzzu-
wachs im Bereich Urteilsfahigkeit messbar und bewertbar zu machen? Diese
Frageperspektive, welche die Beschreibung von Qualititsmerkmalen und gra-
duell fassbaren Niveaustufen akzentuiert, basiert auf einem kompetenzorien-
tierten Bildungsverstandnis. Dieses wird in der deutschsprachigen Schulpédda-
gogik bereits seit dem Erscheinen der sogenannten Klieme-Expertise 2003
intensiv diskutiert.> Auch fiir den Religionsunterricht hat diese kontrovers ge-
fithrte Diskussion einen weitreichenden Impuls im Nachdenken dariiber mit
sich gebracht, welchen Ertrag - sogenannte Outcomes - der Religionsunterricht
leisten kann und ob und wenn ja, wie sich die Kompetenzen beschreiben lassen,
die im Religionsunterricht erworben werden sollen (vgl. Kapitel 2.2 und 2.3). Eine
differenzierte Vorstellung der zu fordernden Kompetenzen ist vor allem fiir die
Leistungsbewertung zentral: Um priifen und bewerten zu konnen, in welchem
MaBe jemand tber Urteilsfahigkeit verfiigt, muss man wissen, was Urteilsfa-
higkeit ausmacht. Schulische Leistungsmessung wurde in der Religionspada-
gogik zwar bereits Ende der 1970er Jahre breit diskutiert. Zwei Standardwerke,
die die Diskussion wesentlich beeinflusst haben, sind die 1979 erschienen
Schriften Leistungsmessung im Religionsunterricht. Methoden und Beispiele von
BERNHARD JENDORFF sowie Religionsunterricht in der Leistungsschule. Gutachten,
Dokumente von KARL ERNsT Nipkow.' Jedoch bezog sich dieser bereits vor
40 Jahren angestoBenen Diskurs iiber Leistungsmessung im Religionsunterricht
im Wesentlichen auf Fragen nach dem Umgang mit Leistungsdruck und dem
Zwiespalt zwischen Bewertung und der Rechtfertigungslehre, die eine leis-
tungsunabhéngige, unbedingte Rechtfertigung vor Gott betont. OLIVER REIS und
THERESA SCHWARZKOPF Konstatieren zum religionspadagogischen Diskurs:

Da die zitierten Kompetenzmodelle von Urteilsfdhigkeit sprechen, werden auch in der vor-
liegenden Studie die Begriffe Urteilsfdhigkeit und Urteilskompetenz synonym gebraucht. Zum
Kompetenzbegriff, der sich auf komplexe Fahigkeiten bezieht vgl. Kapitel 2.2.

®  Die letzte Reform des deutschen Bildungssystems wurde durch die Expertise »Zur
Entwicklung nationaler Bildungsstandards« festgeschrieben, welche vom Bundesministeri-
um fiir Bildung und Forschung in Auftrag gegeben wurde. Federfiihrend bei der Entwicklung
dieser Expertise war ECKHARD KLIEME, wodurch das Dokument als die »Klieme-Expertise« in
den Diskurs eingegangen ist. Diese Bezeichnung soll im Folgenden iibernommen werden.
Vgl. BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG UND FORSCHUNG (BMBF) (Hrsg.), Zur Entwicklung
nationaler Bildungsstandards. Expertise. Bonn/Berlin 2007, 72.

*  BERNHARD JENDORFF, Leistungsmessung im Religionsunterricht. Methoden und Bei-
spiele. Miinchen 1979. KArL ErNST Nipkow, Religionsunterricht in der Leistungsschule.
Gutachten, Dokumente. Giitersloh 1979.
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»Im Vordergrund stehen [...] noch nicht die Diagnose der Lernausgangslage oder des
Lernerfolgs, sondern die Bedingungen der religionspadagogischen Angemessenheit
der Leistungsmessung. Dieser religionspddagogische Vorbehalt fiihrt zur Betonung
der Feedbackkultur, der Grenzen der Messbarkeit und der Ablehnung der Rede vom
Fehler.«®

In diesem Zusammenhang kritisieren REIS und SCHWARZKOPF, dass schwierig-
keitskonstituierende Merkmale, Niveaustufendifferenzierungen, Qualititsmar-
ker und auch das, was man auf der Grundlage von Fakten eindeutig als falsch
benennen kann, im religionspadagogischen Diskurs zu kurz kommen.® Sowohl
im Hinblick auf die Qualitatssicherung des Religionsunterrichts im Allgemeinen
als auch im Kontext schriftlicher Abiturpriifungsaufgaben, die den Anspruch
einer bundesweiten Vergleichbarkeit erheben, sind jedoch ein intensiver Dis-
kurs und eine ausgepragte Sprachfahigkeit iber Qualitatsmerkmale als Bewer-
tungsgrundlage von zentraler Bedeutung.

Die vorliegende Studie mochte einen AnstoB dafiir geben, die Kompetenz
Urteilsfahigkeit intensiver zu beforschen, indem sie auf der Grundlage aktuel-
ler Erkenntnisse tiber Urteilsfahigkeit aus (Padagogischer) Psychologie und Di-
daktikforschung nach an Schiilerinnen und Schiiler gestellte Anforderungen im
Zusammenhang mit Urteilsfahigkeit sowie nach deren Bewertungskriterien
fragt.

Als Untersuchungsgegenstand dienen dafiir schriftliche Abituraufgaben-
stellungen und ihre Erwartungshorizonte der exemplarisch ausgewdhlten Bun-
deslander Bayern, Niedersachsen und Thiiringen. Abituraufgabenstellungen und
ihre Erwartungshorizonte sind im Zusammenhang mit der Frage nach Kompe-
tenzerwartungen und Bewertungskriterien besonders interessant, da sie Aus-
kunft tiber die Standards geben, die von Schiilerinnen und Schiilern erwartet
werden, nachdem ihre schulische Bildung als abgeschlossen gilt. Sie markieren
somit einen Maximalanspruch dessen, was erwartet wird. Damit riickt die Studie
ein Material in den Fokus, welches in der Religionspadagogik bisher noch un-
erforscht ist und von dem zu erwarten ist, dass es auch Einfluss auf die Kom-
petenzerwartungen und Zielvorstellungen im Unterricht der Sekundarstufe II
nimmt. VARVARA DISDORN-LIESEN schreibt in Bezug auf Abiturpriifungen im Fach
Deutsch: »Die Aufgabenkonstruktionen, bestehend aus Priifungsaufgaben und
Bewertungsvorgaben, nehmen in erheblichem MaBe Einfluss auf die Unter-

> OLIVER REIS/THERESA SCHWARZKOPF, Diagnosemodelle fiir den Religionsunterricht. Eine

Bestandsaufnahme, in: Religionspddagogische Beitrdge 76 (2017), 85-95, hier 86.

®  Vgl. OLIVER REIS/THERESA SCHWARZKOPF, Diagnose religioser Lernprozesse. Ein kom-
petenzdiagnostisches Grundlagenmodell, in: Digs. (Hrsg.), Diagnose im Religionsunterricht.
Konzeptionelle Grundlagen und Praxiserprobungen. Berlin 2015, 15-120. Vgl. insbesondere
19, 37f. sowie 42-45.
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richtsgestaltung; sie sind Bezugspunkte fiir die unterrichtspraktische Arbeit und
werden von Lehrkraften, Schiilerinnen und Schiilern sowie Eltern als Orientie-
rungsrahmen angesehen.«’ Fiir den Religionsunterricht ist der Einfluss der
schriftlichen Abiturpriifungen auf die Unterrichtspraxis sicherlich deshalb zu
relativieren, da eine schriftliche Abiturpriifung im Fach Evangelische Religi-
onslehre - im Gegensatz zum Fach Deutsch - in der Regel fakultativ ist und an
manchen Schulen gar nicht angeboten wird (vgl. Kapitel 5.1). Dennoch gibt die
Analyse der Priifpraxis einen sowohl interessanten als auch fiir weitere For-
schungen ankniipfungsfahigen Einblick in Prifungskonventionen und Bewer-
tungsvorgaben religioser und ethischer Urteilsfahigkeit, der auch Fragen hin-
sichtlich der unterrichtspraktischen Arbeit aufwirft und neu reflektieren lasst.

Der Aufbau der Studie folgt dabei der klassischen Darstellungsstruktur
empirischer Forschungen: In Kapitel 2 wird das Erkenntnisinteresses der Stu-
die entwickelt. Dazu wird zunachst der Forschungsgegenstand definiert und
eingegrenzt (Kap. 2.1) sowie die Studie in einem kompetenzorientierten Bil-
dungsverstandnis und in der religionspadagogischen Debatte verortet (Kap. 2.2
und 2.3). Vor dem Hintergrund der Definitionen und Einordnungen werden - das
Kapitel abschlieBend - die Forschungsfragen der Untersuchung formuliert
(Kap. 2.4). Sie orientieren sich an zwei tibergeordneten, aufeinander aufbauen-
den Fragestellungen: Zum einen wird gefragt, mittels welcher Aufgabenstellungen
und welcher Bewertungskriterien Urteilsbildung im schriftlichen Abitur des Fa-
ches Evangelische Religionslehre gepriift und bewertet wird. Zum anderen steht die
Frage im Fokus, wie diese Priifungskonventionen vor dem Hintergrund der dia-
gnostischen Rahmenbedingungen von Abituraufgabenstellungen und des aktuellen
Forschungsdiskurses tiber Urteilskompetenz zu bewerten sind.

Zentrale Grundlagen zur Beantwortung dieser Fragestellungen sind die
diagnostischen Rahmenbedingungen, welche die Priifungskonventionen be-
stimmen und in Kapitel 3 als Forschungshintergrund Darstellung finden. Das
Kapitel arbeitet sich von einer allgemeinen Betrachtung der Abiturpriifungs-
rahmenbedingungen in Kapitel 3.1 zum Speziellen: Kapitel 3.2 analysiert die
Einheitlichen Priifungsanforderungen fiir das Fach Evangelische Religionslehre
hinsichtlich ihrer Vorgaben zur Priifung von Urteilskompetenz, wahrend Kapi-
tel 3.3 die diagnostischen Besonderheiten von Urteilsfahigkeit reflektiert, welche
sich durch den Kontext schriftlicher Abiturpriifungen ergeben. Zur Einordnung
der Ergebnisse der Studie ist die Kenntnis tiber den aktuellen Forschungsstand
zu Qualitatsmerkmalen von Urteilsbildung wesentlich. Dieser wird unter allge-
meinpadagogischer Perspektive in Kapitel 4.1 und unter religionspadagogischer
Perspektive in Kapitel 4.2 dargestellt.

7 Vgl. VARVARA DISDORN-LIESEN, Vergleichbarkeit in der Vielfalt. Leistungsanforderungen

und Leistungsfeststellungen im Zentralabitur Deutsch. Wiesbaden 2016, 7f.
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In Kapitel 5 zum Forschungsdesign wird ausgehend vom untersuchten
Material (Kap. 5.1) die Methodik der Untersuchung vorgestellt, welche sich an
einer qualitativen Inhaltsanalyse nach Upo KuckARTz und PHILIPP MAYRING
orientiert (vgl. Kapitel 5.2). Um aus den im Untersuchungszeitraum gestellten
Abituraufgabenstellungen jene auszuwéhlen, die eine Urteilsbildung erfordern,
wurde auf Grundlage von Kapitel 2 eine Definition erstellt, welche in Kapitel 5.2
dargelegt und diskutiert wird. Kapitel 5.3 dient der Darstellung des Kategori-
ensystems, welches in seinen deduktiv erstellten Hauptkategorien auf Darstel-
lungen des Forschungshintergrundes und des aktuellen Forschungsstandes
zuriickgreift. Die Hauptkategorien wurden wahrend der Analyse induktiv er-
ganzt.

Die Erhebung mittels des Kategoriensystems wurde auf zwei verschiede-
nen Wegen ausgewertet: Zum einen fanden die erstellten Kategorien einzeln
Betrachtung. Eine Darstellung dieser kategorienorientierten Ergebnisse findet in
Kapitel 6 statt, wobei Kapitel 6.1 quantitative Aspekte fokussiert, wahrend Ka-
pitel 6.2 Ergebnisse in Bezug auf die Aufgabenstellungen préasentiert und Ka-
pitel 6.3. Ergebnisse in Bezug auf die Erwartungshorizonte verdeutlicht. In Ka-
pitel 6.4 werden die kategorienorientierten Ergebnisse zusammengefasst.

Um die Kontextualisierung einzelner Aufgaben und Zusammenhange zwi-
schen den Kategorien besser darstellen zu konnen, schlieft sich an die katego-
rienorientierte Auswertung zum anderen eine fallorientierte Analyse an, deren
Ergebnisse in Kapitel 7 dargestellt werden. Durch die Betrachtung mehrerer
Kategorien anhand exemplarisch ausgewahlter Falle werden die Ergebnisse aus
Kapitel 6 in Kapitel 7 sowohl illustriert als auch erweitert und vertieft. Nach einer
methodischen Einfithrung zu den vertiefenden Einzelfallanalysen (Kap. 7.1) und
einem einleitenden Vergleich der formalen Gestaltung der Erwartungshorizonte
(Kap. 7.2) ist das Kapitel - vor dem Hintergrund des komparativen Ansatzes der
Studie - an den Bundeslandern strukturiert, aus denen die diskutierten Falle
stammen (Kap. 7.3 Bayern, Kap. 7.4 Niedersachsen, Kap. 7.5 Thiiringen). Die
leitende Fragestellung der Fallanalysen fokussiert dabei auf den MaBstabsgehalt,
den die in den Erwartungshorizonten gegebenen Qualitaitsmerkmale aufweisen.
Kapitel 7.6 gibt eine Zusammenfassung der fallorientierten Ergebnisse, welche in
Kapitel 8 in eine Profilbildung der drei Bundeslander miindet. Diese Profilbildung
arbeitet die Schwerpunktsetzungen der Bundeslander in Bezug auf Urteilsbil-
dung in Aufgabenstellungen und Erwartungshorizonten vor dem Hintergrund
der Analyseergebnisse interpretierend heraus.

Eine fragengeleitete Diskussion und Interpretation der Ergebnisse wird
in Kapitel 9 entfaltet. Dabei sind drei Aspekte zentral: Zum einen wird gefragt,
wie die in der Analyse zu Tage getretenen Differenzen der drei untersuchten
Bundesldnder zu bewerten sind (9.1). Es wird die These vertreten, dass zwischen
Differenzen zu unterscheiden ist, die der religionssoziologischen Vielfalt
Deutschlands Rechnung tragen und somit als kontextsensible Anpassungen zu
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wahren sind, und jenen, die in Bezug auf die Vergleichbarkeit von Abschliissen zu
Ungerechtigkeit hinsichtlich der Vergabe von Bildungsqualifikationen fithren
und daher minimiert werden missen. Zum anderen bildet die Einordnung der
in den Erwartungshorizonten genannten Qualitaitsmerkmale in den For-
schungsdiskurs um Urteilsbildung einen weiteren zentralen Aspekt der Ergeb-
nisdiskussion (9.2). Kapitel 9.3 reflektiert vor dem Hintergrund der Ergebnisse
die Bedeutung der Bekenntnisorientierung des Religionsunterrichts im Urteils-
bildungsprozess und fragt nach den Spezifika von Urteilsbildung im konfessio-
nell gebundenen Religionsunterricht. In Kapitel 10 finden die Uberlegungen mit
einem Ausblick auf mogliche Anschlussforschungen einen resiimierenden Ab-
schluss.



2 Urteilskompetenz als komplexe
Anforderung - Erkenntnisinteresse
der Studie

Als Untersuchungsgegenstand der Studie werden in diesem einleitenden Kapi-
tel ethische und religiose Urteilsbildungen bestimmt, die normative Wertungen
fordern (Werturteile). Sie werden als kontrovers hinsichtlich ihrer Fragestel-
lungen und als offen hinsichtlich ihres Urteilsentscheides charakterisiert. Dar-
iber hinaus wird eine Systematisierung der Fragestellungen religioser und
ethischer Urteilsbildung vorgenommen, welche die drei Kategorien »ethisch-
philosophischg, »ethisch-religios« und »metaphysisch-religios« umfasst. Dabei
wird gezeigt, dass sich die Ausrichtung der Fragestellung auf die Urteilskate-
gorien auswirkt, anhand derer geurteilt wird.

Nachdem der Urteilsgegenstand der Studie definiert wurde (Kapitel 2.1)
dient Kapitel 2.2 der Klarung des der Studie zugrunde liegenden kompetenz-
orientierten Bildungsverstandnisses. Dieses Bildungsverstandnis formuliert
Anspriiche an Lehre und Qualitatsiiberpriifung, deren Herausforderungen an der
Kompetenz Urteilsfahigkeit besonders deutlich werden. Kapitel 2.3 schlieBt
an diese Herausforderungen an und skizziert die religionspadagogischen Posi-
tionen zum Umgang mit der Forderung und Bewertung von Einstellungen und
Haltungen, die die normativen Aspekte der Urteilsbildung unmittelbar bedingen.
Aus diesen beiden Kontexten - der Kompetenzorientierung und dem religions-
padagogischen Diskurs tiber Einstellungen und Haltungen - leiten sich die
Fragestellungen der Studie ab, welche in Kapitel 2.4 benannt werden.

2.1 Definition des Untersuchungsgegenstandes

Der Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Studie ist die in den Einheitli-
chen Priifungsanforderungen (EPA) fiir das Fach Evangelische Religionslehre
geforderte Urteilsfahigkeit, die sich laut den Vorgaben auf »religiose und ethische
Fragen« bezieht, weshalb in der Studie auch mitunter von »ethischer und reli-
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givser Urteilskompetenz« gesprochen wird.! Mit den Adjektiven »religiés« und
yethisch« wird auf zwei Bereiche rekurriert, die sich zum einen klar voneinander
unterscheiden lassen, zum anderen aber auch miteinander in einem Verhaltnis
stehen und Uberschneidungen aufweisen kénnen. Um die betrachteten Frage-
stellungen zu systematisieren, liegt der Arbeit eine kategoriale Unterscheidung
zwischen »ethisch-philosophischen« Fragestellungen, »ethisch-religiosen« und
»metaphysisch-religiosen« Fragestellungen zugrunde.

ethisch- ethisch- metaphysisch-
philosophiche religitse religitse
Fragestellungen Fragestellungen Fragestellungen

Abb. 1: Fragestellungen ethischer und religioser Urteilsbildung.

Richten wir zunédchst den Blick auf den Gegenstand
ethischer Fragestellungen. Ethik lasst sich mit DIET-
MAR HUBNER definieren als »die Wissenschaft von der
Moral, d.h. diejenige Fachdisziplin, die sich damit
Fragestellungen befasst, welche Moralen es gibt, welche Begriindun-

gen sich fiir sie angeben lassen und welcher Logik ihre

Begriffe, Aussagen und Argumentationen folgen.«®

Ethik hat folglich die Moral zum Gegenstand. Unter

Moral wiederum »versteht man ein Normensystem, dessen Gegenstand mensch-
liches Handeln ist und das einen Anspruch auf unbedingte Giiltigkeit besitzt.«> Das
Normensystem wird von HUBNER als eine »Sammlung von MaBstaben, Werten
und Urteilen« genauer beschrieben.* Er macht analog zu den drei Komponenten

Ethische

' Vgl EPA, 8.

Die Kurzzitierweise EPA bezieht sich hier und im Folgenden auf die EPA des Faches
Evangelische Religionslehre. Wenn die EPA anderer Ficher zitiert werden, so ist dies
kenntlich gemacht.

2 DIETMAR HUBNER, Einfiihrung in die Philosophische Ethik. Gottingen 2014, 17.

A.a.0., 13. Hervorhebungen wie im Original.

* Vgl ebd.

3
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seiner Definition drei wesentliche Merkmale des modernen Moralbegriffs deut-
lich: Erstens betont er, dass es eine Mehrzahl an Normensystemen gibt, die von
verschiedenen Gruppen vertreten werden konnen, und Moral folglich problemlos
im Plural stehen kann.’ Dabei driickt das Wort Moral an sich keine Wertung aus.
Es bleibt also offen, ob der Sprecher der benannten Moral zustimmt oder nicht.
Das Adjektiv »moralisch« kann neutral verwendet werden, wird aber haufig zur
Wertung genutzt im Sinne von »aus Sicht der Moral der sprechenden Person
richtig(’.

Zweitens stellt HUBNER heraus, dass Moralen menschliches Verhalten in all
seinen Komponenten regeln und drittens, dass die Moral nicht von kurzfristigen
Zielsetzungen einer Person abhdngig ist, sondern »unbedingte Giiltigkeit« be-
ansprucht.” Der Unbedingtheitsanspruch der Moral macht diese also unabhéngig
von momentanen Wiinschen und Vorhaben einer Person. Die Definition von
Moral in der Enzyklopadie Religion in Geschichte und Gegenwart legt den Fokus
auf die Interaktionsweisen, welche sich aus dem Normensystem ergeben und zu
einer »relativen Stabilitdt« gelangen - also unbedingte Giiltigkeit erheben.? Dort
heiBt es:

»Der Ausdruck »Moral« bezeichnet das Ganze einer in motivierenden und orientie-
renden GewiBheiten (Uberzeugungen) und dadurch affektiver Strebens- bzw. Inter-
essenlage samt zugehorigen Grundentschliissen fundierten regelgemaBen, also zu
relativer Stabilitdt gelangten Interaktionsweise, dquivalent mit »Ethos« (gegeniiber
dem sozialen Akzent dieses Ausdrucks allenfalls mehr individuenbezogen); [...].«’

Ethik befindet sich im Verhaltnis zur Moral auf einer Metaebene, was eine me-
thodische Distanzierung zu dieser notwendig macht. Ethik zielt folglich auf eine
wissenschaftliche Theorie {iber gutes Handeln, eingelebtes Ethos und vorhan-
dener Moral ab. »[I|n ihr geht es um die theoretische Untersuchung bezie-
hungsweise kritische Priifung von gelebter Sittlichkeit und geltenden morali-
schen Normen.«'® Sie mochte eine wissenschaftsorientierte und analytische, also

> Vgl ebd.

6 Aao0,14.

7 Vgl.a.a.0., 15f.

8 Vgl. EILERT HERMS, Art. Moral, in: Religion in Geschichte und Gegenwart “2002 online.
http://dx.doi.org.002dcbqo0d07.han.ulb.uni-jena.de/10.1163/2405-8262_rgg4 SIM_14450
(15.09.2020).

’ A.a.0.

" Hans-RicHARD REUTER, Grundlagen und Methodik der Ethik, in: WoLFGANG HUBER/
TorsTEN MEIREIS/HANS-RICHARD REUTER (Hrsg.), Handbuch der Evangelischen Ethik. Miin-
chen 2015, 9-123, hier 16. Im Original kursiv.


http://dx.doi.org.002dcbqo0d07.han.ulb.uni-jena.de/10.1163/2405-8262_rgg4_SIM_14450
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vordergriindig auf kognitiver Ebene stattfindende und intersubjektiv nachvoll-
ziehbare Reflexion leisten.

Im Fokus der Ethik steht also das menschliche Handeln sowie die diesem
zugrunde liegenden Werte, verschiedene Normensysteme und das Finden von
Vorzugskriterien. Dabei besteht fiir die Reflexion der Moral, die in einer ethisch-
moralischen Urteilsbildung stattfindet, kein Automatismus zu einem moralisch
angemessenerem Verhalten.!' Die Moral geht dem rationalen Nachdenken {iber
sie voraus:

»Die Frage, warum wir {iberhaupt Interesse fiir unsere Mitmenschen aufbringen
sollen, zeigt offenkundig bereits einen Mangel an etwas, das sich nicht rational
einholen lsst, sondern Voraussetzung unserer rationalen Uberlegungen sein muss,
anders formuliert: was unsere rationalen Uberlegungen immer schon bestimmen
muss.«'?

Evangelische Ethik fragt nach der »Prigekraft der christlichen Gewissheit«'?; also
danach, wie sich die aus dem Glauben resultierenden Wirklichkeitsannahmen -
die christliche Gewissheit - auf die Lebensweise der Glaubigen auswirkt. Dabei
ist zentral, dass die christlichen Perspektiven durchaus plural sind, worauf
SVEND ANDERSEN eingeht, wenn er schreibt:

»Es wird die Meinung vertreten, der wesentlichste Unterschied [zwischen theologi-
scher und philosophischer Ethik, Anm. K.M.] bestehe darin, dass die theologische
Ethik von einer im Voraus gegebenen Auffassung vom rechten menschlichen Handeln
ausgehe, namlich derjenigen, die in der Bibel, in kirchlichen Bekenntnissen oder
anderen Autoritaten enthalten ist. [...] Das ist jedoch bestenfalls eine Vereinfachung.
[...] Demgegeniiber kann behauptet werden, dass es fiir die Reflexion der theologi-
schen Ethik ein bestimmtes Hauptthema gibt. Wir konnen es auf folgende Weise

" Vgl. MicHAEL RotH, Ist Moral lehrbar? Uberlegungen zur ethischen Kompetenz, in:

BERND HARBECK-PINGEL/MICHAEL RoTH (Hrsg.), Emotionen und Verhalten in theologischer
und philosophischer Perspektive. Leipzig 2012, 189-202, hier 190f.

2 A.a.0.,193.

3" Emert HErMS, Art. Ethik V, in: Religion in Geschichte und Gegenwart *1999 online.
http://dx-1doi-1org-1002dcb8v0557.han.ulb.uni-jena.de/10.1163/2405-8262_rgg4_COM_
04670 (19.09.2020). Die »christliche Gewissheit« expliziert HERMS als die »freimachende] |
GewiBheit (Rom 8,38; Joh 8,32) iiber das Wesen des Schopfers als Gnade und Wahrheit (Joh
1,14), somit auch tiber sein schopferisches Wollen und Wirken als Liebe (Rom 8,38; 1 Joh 4,8),
und die dem Geschenk des durch diese GewiBheit fundierten Freiseins durch den seiner
Eigenart geméBen freien Gebrauch entspricht (Gal 5,1 ff.) [sic]« (ebd.).


http://dx-1doi-1org-1002dcb8v0557.han.ulb.uni-jena.de/10.1163/2405-8262_rgg4_COM_04670
http://dx-1doi-1org-1002dcb8v0557.han.ulb.uni-jena.de/10.1163/2405-8262_rgg4_COM_04670
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formulieren: Theologische Ethik ist die kritische Reflexion tiber diejenigen Auffas-
sungen vom rechten menschlichen Handeln, die dem christlichen Glauben inne-
wohnt.¢!*

Evangelische Ethik befasst sich ebenso wie die Philosophische Ethik mit dem
gesamten Spektrum menschlichen Handelns. Sie hat jedoch eine spezifische
Perspektive. Sie fragt danach, wie menschliches Handeln aus einer christlichen
Sicht heraus zu bewerten ist.

Abgeleitet von dem Selbstverstindnis evangeli-
scher Ethik konnen die Fragestellungen der Ur-

ethisch- teilsbildung im evangelischen Religionsunterricht
philosophische ethisch-philosophischer Natur sein und keinen de-
e zidierten Bezug zur Religion aufweisen, wie bei-
ethisch-religitse . .
Fragestellungen spielsweise Fragestellungen nach der Aufnahme

gefliichteter Menschen oder zu Moglichkeiten und
Grenzen des technisch Machbaren.

Der Begriff philosophisch wird hier kontrastiv
zu christlichen Konzeptionen der Weltdeutung verwendet. Diese Bedeutung ist
bei PLATON angelegt, welcher den Begriff ¢griocodio (philosophia) als einen
spezifischen Terminus flir eine neue Disziplinbeschreibung einfiihrt, um das
»dynamische[ ] Bemiihen um Wissen im Bewusstsein eines Mangelns an Wisseng,
welches dem Menschen eigen ist, zu beschreiben.'® Dieses menschliche Bemiihen
steht in Abgrenzung zur codio (sophia), der Weisheit, die Gott zugeschrieben
wird.'® Im heutigen Wortsinn meint Philosophie das »Streben nach Erkenntnis
iber den Sinn des Lebens, das Wesen der Welt und die Stellung des Menschen in
der Welt"”.

Gleichzeitig riicken Fragestellungen in den Blick, welche von einer religiosen
Weltsicht ausgehen oder religiose Konzepte einschlieBen. Diese werden in der
vorliegenden Studie als ethisch-religiose Fragestellungen bezeichnet. Beispiele
sind die Gegenwartsrelevanz eines lutherischen Freiheitsverstandnisses oder die
Bedeutung der Bergpredigt fiir die Politik. Charakteristisch fiir die theologische

4 Vgl. SVEND ANDERSEN, Einfiihrung in die Ethik. Berlin/New York 2005, 14f. Hervor-
hebungen wie im Original.

1> Vgl. MICHAEL ERLER: Art. Philosophie I, in: Religion in Geschichte und Gegenwart ‘2003
online. http://dx-1doi-1org-1002dcb8v0557.han.ulb.uni-jena.de/10.1163/2405-8262_rgg4_
COM_024378 (15.9.2020).

16 vgl. ebd.

7 DUDENREDAKTION (Hrsg.), Art. Philosophie, in: Duden online. www.duden.de/rechtschrei
bung/Philosophie (15.09.2020).


http://www.duden.de/rechtschreibung/Philosophie
http://www.duden.de/rechtschreibung/Philosophie
http://dx-1doi-1org-1002dcb8v0557.han.ulb.uni-jena.de/10.1163/2405-8262_rgg4_COM_024378
http://dx-1doi-1org-1002dcb8v0557.han.ulb.uni-jena.de/10.1163/2405-8262_rgg4_COM_024378
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Ethik und damit fiir beide Arten der Fragestellung ist die Perspektive, welche sich
durch die dem Urteil zugrunde liegenden Urteilskategorien und WertmaBstabe
zeigt.

Neben ethisch-religiosen Fragen existieren Frage-
stellungen, welche sich nicht in erster Linie auf
menschliches Handeln, sondern auf gottliches

Metaphysisch-
elisioee Handeln beziehen, wie beispielsweise die Frage
. nach Gottesbildern, Siindenvergebung oder Aufer-
Fragestellungen

stehungsvorstellungen. Urteilsbildungsprozesse in
diesem Bereich werden im Folgenden als meta-
physisch-religiose Fragestellungen bezeichnet. Es
wird gezeigt werden, dass diesen Fragestellungen
anders akzentuierte Urteilskriterien zugrunde liegen. So treten beispielsweise
Urteilskategorien wie die Sozial- oder Umweltorientierung in den Hintergrund,
wahrend andere Kriterien wie die innere Kohdarenz metaphysischer Vorstellun-
gen in den Vordergrund riicken (vgl. Kapitel 4.2.3).

Die Studie betrachtet demnach Urteilsbildungen in ethisch-philosophischen,
ethisch-religiosen und metaphysisch-religiosen Fragen, womit der Urteilsge-
genstand definiert ist. Blicken wir nun auf die Urteilsbildung selbst:

Eine grundlegende Stufung von Urteilen stammt aus der Politikdidaktik. Eine
dort gingige Unterscheidung fiihrte PETER WEINBRENNER ein.'® Unterschieden
wird zwischen konstatierenden Urteilen, welche sich auf die Beschreibung eines
Sachverhaltes beziehen, deutenden Urteilen, die den Sachverhalt erklaren und
Werturteilen, in denen eine eigene Position in Bezug auf den Sachverhalt ver-
treten wird."” Die von WEINBRENNER benannte Stufung eines Urteils hat sich als
Unterscheidung zwischen Sach- und Werturteil breitenwirksam in vielen Fach-
didaktiken durchgesetzt.”” In den EPA des Faches Geschichte wird die Unter-

'8 Vgl. PETER WEINBRENNER: Politische Urteilsbildung als Ziel und Inhalt des Politikun-

terrichts, in: BUNDESZENTRALE FUR POLITISCHE BILDUNG (Hrsg.), Politische Urteilsbildung.
Aufgaben und Wege fiir den Politikunterricht. Bonn 1997, 73-94, hier 74f.

" Vgl. a.a.0. sowie KARL-ERNST JEISMANN, der Urteilshildung als einen Dreischritt be-
ginnend mit einer Analyse iiber das Sachurteil zum Werturteil begreift (KARL-ERNST JEIS-
MANN, Didaktik der Geschichte: Das spezifische Bedingungsfeld des Geschichtsunterrichts,
in: GUNTER C. BEHRMANN/KARL-ERNST JEISMANN/HANS StUssmutH (Hrsg.), Geschichte und
Politik. Didaktische Uberlegungen eines kooperativen Unterrichts. Paderborn 1978, 50-
107).

2 In der Religionspadagogik hat sich diese Unterscheidung bisher nicht verankert, was
sicher auch daran liegt, dass die religionspadagogische Debatte tiber Urteilsbildung von
vornherein Werturteile und in diesem Zusammenhang Fragen nach der Wertebildung stark
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scheidung anhand der Kriterien getroffen, die fiir einen Urteilsentscheid her-
angezogen werden. Dort heif3it es:

»[...] Das Sachurteil beruht auf der Auswahl, Verkniipfung und Deutung historischer
Sachverhalte innerhalb eines Bezugsrahmens, die zu einem Urteil fithren. Gelungene
Sachurteile weisen sich durch sachliche Angemessenheit, innere Stimmigkeit und
ausreichende Triftigkeit von Argumenten aus. Dartiber hinaus werden beim Wert-
urteil ethische, moralische und normative Kategorien auf historische Sachverhalte
angewendet und eigene WertmaBstidbe reflektiert. Es werden Zeitbedingtheit bzw.
Dauerhaftigkeit von WertmaBstiben beriicksichtigt.«*!

('SaChUI'tEiI -\?\frrliht auf normativen
ertungen

- legt ethische und
moralische Wertmalstabe

- beruht auf deskriptiven zugrunde
Aussagen

- sachliche

Angemessenheit .Werturteil
A

- innere Stimmigkeit

- ausreichende Triftigkeit

Abb. 2: Unterscheidung zwischen Sach- und Werturteil.

Ein fundiertes Sachurteil bildet die Grundlage fiir ein Werturteil. In der Be-
griindung eines Werturteils spielen deskriptive und normative Aspekte zusam-
men: Wahrend Urteile auf der sachlichen Ebene erldautert oder begriindet werden
miissen, findet die Rechtfertigung der Urteile auf der normativen Ebene des
Werturteils statt.

Die Unterscheidung zwischen Sach- und Werturteil zielt auf die in der Ethik
fest verankerte Unterscheidung zwischen deskriptiven und normativen Aussagen.
Deskriptive also beschreibende Aussagen erheben einen Wahrheitsanspruch

fokussiert, wahrend diese Unterteilung in anderen Fachdidaktiken, wie beispielsweise der
Politik- oder Geschichtsdidaktik, zur Stairkung des Werturteils dient.

2l STANDIGE KONFERENZ DER KULTUSMINISTER DER LANDER (Hrsg.), Einheitliche Anforde-
rungen fiir die Abiturpriifung im Fach Geschichte. Beschluss vom 1.12.1989 in der Fassung
vom 10.2.2015, 4.
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mit intersubjektiver Giiltigkeit.” Sie sind also {iberpriifbar, wihrend normative

Aussagen auf Normen und Werte rekurrieren, die keinen allgemeingiiltigen
Wahrheitsanspruch haben, wenngleich intendiert ist, auch wertende Satze in-
tersubjektiv plausibel zu machen.” Beispielsweise ist die Aussage, dass durch
gentechnisch verdanderten Mais die Erndhrungssicherung der Weltbeviolkerung
besser gewahrleistet werden kann, da Ernteverluste durch Schadlinge, Un-
kraut oder Krankheitserreger auf diese Weise besser eingedammt werden kon-
nen, eine deskriptive Aussage. Von normativer Qualitat ist die Aussage, dass es
ein gutes und anzustrebendes Ziel ist, alle Menschen auf der Erde zu ernihren.**
Man konnte folglich zu der Schlussfolgerung kommen, dass der Anbau von
gentechnisch verandertem Mais zu befiirworten sei. Fragen ethischer Urteils-
bildungen zeichnen sich jedoch durch Kontroversitdt aus. Kontroversitat be-
schreibt, dass sich auch gegensatzliche Argumente finden lassen, welche zu
einem anderen Urteilsentscheid fithren. So sind im Hinblick auf das Beispiel zum
Anbau von gentechnisch verdandertem Mais weitere deskriptive Aussagen zu
beriicksichtigen: Die Auswirkungen des Anbaus auf die Artenvielfalt und Oko-
systeme sind bisher noch nicht hinreichend erforscht, wenngleich davon aus-
zugehen ist, dass das Eingrenzen der ziichterischen Vielfalt negative Auswir-
kungen haben wird.”> Dariiber hinaus ist zu erwarten, dass eine schnelle
Resistenzentwicklung der zu bekampfenden Schadlinge eintritt oder dass das
Risiko neu auftretender Allergien beim Einsatz gentechnischer Zuchtmethoden
steigt.”® Allerdings gibt es auch hinsichtlich dieser Sachaussagen kontroverse
Einschiatzungen, wodurch die Fragestellung komplexer wird. Den Sachargu-
menten liegen konfligierende Werte zugrunde, die fiir ein Werturteil gegenein-
ander abgewogen werden miissen: So wéren der Schutz der Okosysteme und das
Wohlbefinden unter allergischen Erkrankungen leidender Menschen gegen den
Wert der eventuell nur kurzfristigen Erndhrungssicherung abzuwégen.”’

22

Vgl. ANDERSEN, Einflihrung in die Ethik, 6.

% Vgl. ebd.

?* Ausfiihrlich zur ethischen Dimension von gentechnisch verindertem Mais siehe KATRIN
PLATZER/KRISTINA SINEMUS, Ein Strukturmodell ethischer Urteilsbildung im Kontext mo-
derner Biotechnologie und Gentechnik. Das Fallbeispiel Bt-Mais, in: CHRISTINE HAUSKELLER
(Hrsg.), Wissenschaft verantworten. Soziale und ethische Orientierung in der technischen
Zivilisation. Miinster 2001, 91-107.

Vgl ebd.

% Vgl. ehd.

" Die Fragestellung nach dem Anbau von gentechnisch verindertem Mais wiirde nach der
oben dargestellten Systematisierung als »ethisch-philosophische« Fragestellung kategori-
siert, da sie keine unmittelbaren Bezlige zur Religion aufweist. Der Bezug zur Religion ergibt
sich - wie oben erldutert - in diesen Fragen durch die Perspektivierung der Urteilskatego-
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Eine Positionierung - sofern sie nicht nur dem Schein nach eine Positio-
nierung ist - setzt die Wahl zwischen mindestens zwei denkbaren, sich einan-
der ausschlieBenden Optionen voraus.”® Ohne die Existenz divergierender Werte
wiirde eine Urteilsbildung obsolet. JORG KAISER und ULRICH HAGEMANN formu-
lieren mit Blick auf den Geschichts- und Politikunterricht:

»Wird Urteilsbildung angestrebt, miissen prinzipiell mehrere begriindete Stellung-
nahmen moglich sein: Urteile [...] sind zwar durch Thematisierung, didaktische Zu-
gangsweisen und methodische Umsetzung in eine Richtung vorstrukturiert. Den-
noch kann es nie um die Losung¢ in einer Urteilsphase gehen, sondern stets nur um
ybegriindete Losungsmoglichkeiten.?’

Neben dem Charakteristikum der Kontroversitit sprechen KAISER und HAGE-
MANN ein zweites konstitutives Charakteristikum an, namlich die Offenheit der
Urteilsbildung. Sie liegt darin begriindet, dass die Kontroversitit einer Frage-
stellung auf divergierenden Werten fuBt, die jeweils begriindbar sind. Werturteile
bleiben daher stets widerlegbar und konnen nur im Rahmen der Akzeptanz der
zugrunde liegenden normativen Setzungen Allgemeingiiltigkeit beanspruchen.
Eine generelle Allgemeingiiltigkeit ist jedoch nicht moglich. Die Urteilsent-
scheidung muss dem Urteilenden obliegen - folglich »offen bleibenc.

Die Offenheit der Urteilsbildung ist hinsichtlich der oben eingefiihrten Dif-
ferenzierung zwischen ethischen bzw. ethisch-religiosen Fragestellungen und
metaphysisch-religiosen Fragestellungen noch einmal zu unterschieden: Ethi-
sche und ethisch-religiose Fragestellungen, die beispielsweise Schwanger-
schaftsabbriichen oder die Relevanz des lutherischen Freiheitsverstandnisses fir
die Gegenwart betreffen, konnen mittels deskriptiver Kategorien begriindet und
erlautert und anhand normativer Kategorien gerechtfertigt werden. Auch wenn
das Werturteil nicht in den Kategorien »richtig« oder »falsch« bewertet werden
kann, so kann es doch in seiner Begriindung intersubjektive Plausibilitat er-
fahren, wenngleich die Giiltigkeit der Entscheidung die Akzeptanz der ihr zu-
grunde liegenden Pramissen voraussetzt.

Metaphysisch-religiose Fragen, wie nach der Auferstehung der Toten oder
nach Gottesbildern entziehen sich hingegen eines Sachurteils und normative

rien. Man wiirde folglich fragen, welche normativen Orientierungen sich aus einem christ-
lichen Gottes- und Menschenverstdandnis fiir die Fragestellung ableiten lassen.

% Vgl. bspw. CHRISTIAN THEIN, Problemreflexion und Urteilsbildung im Philosophieun-
terricht, in: Mitteilungen des Fachverbandes Philosophie e.V., 56 (2016), 85-93, hier 88.
Abrufbar unter http://fv-philosophie-nrw.de/wp-content/uploads/2016/12/Mitteilungen_ge
samt_2016_web.pdf (03.07.2019).

2 Vgl. JorG KAYSER/ULRICH HAGEMANN, Urteilshildung im Geschichts- und Politikunter-
richt. Berlin 2010, 38.


http://fv-philosophie-nrw.de/wp-content/uploads/2016/12/Mitteilungen_gesamt_2016_web.pdf
http://fv-philosophie-nrw.de/wp-content/uploads/2016/12/Mitteilungen_gesamt_2016_web.pdf
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Kategorien wie Werte fiihren nur bedingt weiter. Sie sind eng an die Wirklich-
keitsannahmen und Glaubensiiberzeugungen einer Person gekniipft: Moralische
Pflichten und Normen wirken sich nicht - wie es in nicht-metaphysischen Fra-
gestellungen der Fall ist - auf das Konstrukt der eigenen Weltdeutung und die
personliche Moral aus, wie folgendes Beispiel illustrieren kann: Ich glaube nicht
an eine gottliche Auferweckung nach dem Tod, weil ich mich an moralische
Pflichten gebunden weiB. Das Gegenteil ist der Fall. Die eigene Weltdeutung wirkt
sich gegebenenfalls auf moralische Pflichten und Normen aus: Weil ich an die
gottliche Auferweckung nach dem Tod glaube, verpflichte ich mich im Leben
moralischer Grundsitze. Dies zieht Unterschiede in Hinblick auf die Allge-
meingiiltigkeit der Urteilsentscheide nach sich: Wahrend ein ethisches, nicht-
metaphysisches Urteil den Anspruch hat, einen Entscheid begriinden zu kon-
nen, der fiir eine groBtmogliche Gruppe gelten sollte und der andere Losungen
begriindet ablehnt, bleiben Urteilsentscheide im Bereich metaphysischer Fra-
gen auf den Personenkreis begrenzt, der das Konstrukt teilt. Vor diesem Hin-
tergrund kann THERESA SCHWARZKOPF fiir metaphysisch-religiose Fragen
»Mehrperspektivitiat« als »das gleichberechtigte Nebeneinander von Antwort-
moglichkeiten«® definieren, wihrend »Mehrperspektivitite in ethischen, nicht-
metaphysischen Fragestellungen die Wahrnehmung anderer Positionen, aber
nicht deren Gleichberechtigung bedeuten kann.*' Die innere Kohdrenz der ei-
genen Konstrukte und die gleichberechtigte Akzeptanz anderer Antwortmog-
lichkeiten erhalten somit in Bezug auf metaphysisch-religiose Fragestellungen
eine groBere Bedeutung als es in nicht-metaphysischen Fragen der Fall ist.
Zusammenfassend ldasst sich der Gegenstand der Studie wie folgt bestim-
men: Untersucht werden Urteilsbildungen, welche sich durch eine normative
Dimension auszeichnen (Werturteile) und durch die Charakteristika Kontrover-
sitdt der Fragestellung und Offenheit des Urteilsentscheides bestimmt sind. Obwohl
sich in Ausnahmefillen auch religiose oder ethische Fragestellungen finden
lassen, welche durch ein reines Sachurteil bewertet werden konnen, werden in
der Studie nur Fragestellungen normativer Urteilsbildung untersucht, also
jene, die auch ein Werturteil fordern, »etwa in Gestalt einer Verteidigung oder
eines Abweisens von bestimmten Normen«.** HEINZ VON FOERSTER definiert diese
Fragestellungen als unentscheidbare Fragen, da sie »durch die Freiheit unse-
rer Wahl bestimmt« sind und wir fiir sie prinzipiell die Verantwortung tragen

% THERESA SCHWARZKOPF, Vielfiltigkeit Denken. Wie Schiilerinnen und Schiiler im Reli-

gionsunterricht argumentieren lernen. Stuttgart 2016, 181.

3! Die Studie THERESA SCHWARZKOPFs zur Argumentationskompetenz in diesen metaphy-
sischen Fragen, welche sie als »unentscheidbare Fragen« bezeichnet, wird in Kapitel 4.2.3
vorgestellt. Eine Abgrenzung zu ethischen Fragen nimmt sie nicht vor.

32 Vgl. ANDERSEN, Einfithrung in die Ethik, 9.
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miissen.* Zu begriinden ist die Fokussierung auf diese unentscheidbaren Fragen
durch die Herausforderungen dieses Lernbereichs, der sich

»weniger durch richtig« oder )falsch¢ verifizierbare Ergebnisse des Lernens abbilden
und erfassen lasst, sondern sich durch eine problematisierende sowie reflektierende
Auseinandersetzung mit moralischen Konfliktfillen auszeichnet und damit auf re-
flexive Denkmodi setzt, die nicht notwendigerweise zu abschlieBend als eindeutig
richtig auszuweisenden Ergebnissen fiihren.«**

Das Bewerten der angesprochenen reflexiven Denkmodi stellt besondere Her-
ausforderungen an die Objektivitat, die durch den Einfluss subjektiver Einstel-
lungen, Haltungen und Werte auf den Urteilsentscheid zustande kommt. Diese
Herausforderungen sollen im Folgenden im Kontext eines kompetenzorientier-
ten Bildungsverstandnisses herausgearbeitet werden.

2.2 Verortung der Studie in einem
kompetenzorientierten Bildungsverstandnis

2.2.1 Zentrale Aspekte eines kompetenzorientierten
Bildungsverstandnisses

Der Studie liegt ein kompetenzorientiertes Bildungsverstandnis zugrunde. Dies
ist angesichts der Ausrichtung aller bildungsadministrativen Vorgaben an Kom-

% Vgl. HEINZ vON FOERSTER, Lethologie. Eine Theorie des Erlernens und Erwissens ange-

sichts von UnwiBbarem, Unbestimmbaren und Unentscheidbarem, in: REINHARD VOB (Hrsg.),
Die Schule neu erfinden. Systematisch-konstruktivistische Anndherungen an Schule und
Piadagogik. Neuwied °1999, 14-32, hier 29.

Die Psychologie und Sozialforschung bezeichnet Urteilshildungsprozesse zu diesen Fragen
als moralische Urteilsbildung (vgl. Kap. 4.1.2).

Inwieweit menschliches Handeln tatsachlich einer freien Wahl von Optionen entspringt,
wurde in Philosophie und Theologie lange diskutiert und spielt bis heute fiir jedes Konzept
der Weltbetrachtung eine zentrale Rolle. Auf diese Diskurse um den Freiheitsbegriff sei hier
jedoch nur verwiesen. Urteilsbildung setzt die Annahme einer Willens- und Wahlfreiheit in
gewissem MaBe voraus.

3 Vgl. MARTINA VON HEYNITZ, Die Entwicklung von Testaufgaben zur Erhebung ethisch-
moralischer Grundkenntnisse, Urteils- und Handlungsentwurfskompetenz, in: DIETRICH
BENNER/ROUMIANA NIKOLOVA (Hrsg.), Ethisch-Moralische Kompetenz als Teil offentlicher
Bildung. Der Berliner Ansatz zur Konstruktion und Erhebung ethisch-moralischer Kompe-
tenzniveaus im offentlichen Erziehungs- und Bildungssystem mit einem Ausblick auf Pro-
jekte zu ETiK-International. Paderborn 2016, 69-100, hier 69.
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petenzen zum einen naheliegend, zum anderen jedoch auch angesichts der viel-

schichtigen Skepsis gegeniiber der Kompetenzorientierung - gerade im religi-

onspadagogischen Diskurs - begriindungsbediirftig:

Unter dem Begriff der Kompetenz versammeln sich viele unterschiedliche
Konzepte aus unterschiedlichen Professionen, von denen wiederholt betont wird,
dass sie kaum eine Synthese hinsichtlich ihres Kompetenzverstandnisses zu-
lassen.”® Als konstitutiv fiir die im Bildungsbereich diskutierten Konzeptionen
kann tiber die unterschiedlichen Auspragungen der Konzeptionen hinweg jedoch
die Handlungsrelevanz der zu erlernenden Fihigkeiten benannt werden.*® Als
eine grundlegende Differenzierung lassen sich im padagogischen Kontext nach
NicrLas ScHAPER konzeptionell zwei psychologisch fundierte Kompetenzver-
stdndnisse unterscheiden®’:

1. Zum einen existiert ein padagogisch-psychologischer Kompetenzbegriff,
welcher auf der Kompetenzdefinition FRANzZ E. WEINERTS beruht, kogniti-
onspsychologische Theorien von Leistungsvoraussetzungen zugrunde legt
und haufig zwischen kognitiven Kompetenzdimensionen und nicht-kogni-
tive Kompetenzdimensionen unterscheidet, wobei die kognitiven Dimen-
sionen in den Fokus der Debatte riicken. Kompetenzen werden dabei do-
manenspezifisch verstanden als »die bei Individuen verfligbaren oder
erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme
zu losen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, die Problemlosungen in variablen

¥ Vgl. RUDIGER PREIBER/REINHARD VOLZKE, Kompetenzbilanzierung. Hintergriinde, Ver-

fahren, Entwicklungsnotwendigkeit, in: REPORT 30 (2007), 62-71, hier 62. Abrufbar unter:
https://www.die-bonn.de/doks/preisser0701.pdf (14.6.2020); MARISA KAUFHOLD: Kompe-
tenz und Kompetenzerfassung. Analyse und Beurteilung von Verfahren der Kompetenzer-
fassung. Wiesbaden 2006, 21f.; DomMINIK HELBING, Religiose Herausforderung und religiose
Kompetenz. Empirische Sondierungen zu einer subjektorientierten und kompetenzbasierten
Religionsdidaktik. Wien/Ziirich 2010, 54-86.

% Vgl. PREIBER/VOLZKE, Kompetenzbilanzierung, 62.

DomiNik HELBLING, der sechs verschiedene padagogische Kompetenzansitze miteinander
vergleicht, benennt die Autonomie, Handlungs- und Wertorientierung als drei iiberein-
stimmende Merkmale der von ihm untersuchten Konzeptionen (vgl. HELBING, Religiose
Herausforderung, 84).

¥ Vgl. NICLAS SCHAPER, Ansitze zur Kompetenzmodellierung und -messung im Rahmen
einer kompetenzorientierten Hochschuldidaktik, in: FLORIAN BRUCKMANN/OLIVER RE1s/Mo-
NIKA SCHEIDLER (Hrsg.), Kompetenzorientierte Lehre in der Theologie. Konkretion - Refle-
xion - Perspektiven. Berlin 2011, 37-62, hier 39f.


https://www.die-bonn.de/doks/preisser0701.pdf
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Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konneng.*® Da sich
die sogenannte Klieme-Expertise auf dieses Kompetenzverstandnis stiitzt,
ist die Kompetenzdebatte im schulischen Kontext wesentlich an der WEr-
NERT’schen Definition ausgerichtet. Kompetenzen werden in dieser Tradi-
tion als Personlichkeitsdispositionen verstanden, welche »als kognitive
Wissenskonstrukte wirksam werden (= Handlungspotentiale)«.*

2. Parallel dazu hat sich ein Kompetenzverstindnis entwickelt, welches in
erster Linie aus dem berufspadagogischen Kontext stammt und sich an
Theorien der Handlungsregulation orientiert. Kompetenzen werden in die-
sem Verstandnis als »erlernbare Fahigkeiten fiir einen objektiv beschreib-
baren Titigkeitsprozess«*” im Sinne von Arbeitstechniken verstanden. Be-
rufsrelevante und andere Kompetenzen werden dabei durch die Bereiche
Fach-, Methoden-, Sozial-, und Personal- bzw. Selbstkompetenz in allge-
meiner Form strukturiert und anhand berufsfeldspezifischer Komponenten
ausdifferenziert.! Dadurch ergibt sich, so SCHAPER, eine hohe Vergleich-
barkeit und Anschlussfahigkeit zwischen den Kompetenzmodellen, in der
Praxis jedoch auch haufig eine pragmatische und wenig strukturierte Aus-
formulierung der einzelnen Kompetenzen.*” Problematisch ist an dieser
Orientierung an berufsnahen, objektivistischen Erwartungsrahmen, dass bei
diesen vorausgesetzt wird, dass die Dimensionen eigenstandig und getrennt
voneinander als Konstrukte entwickelt und leicht auf andere Situationen
transformiert werden konnen.** Gerade im Kontext vieler Lehrpléne ist auch
dieses Kompetenzverstandnis konzeptionsbildend in das System Schule
aufgenommen worden.

Der vorliegenden Studie liegt ein padagogisch-psychologisches Kompetenzver-
standnis zugrunde, welches Dimensionen von Kompetenzen nicht unabhangig
voneinander fasst, sondern darauf abzielt, in komplexen Problemsituationen
handlungsfahig zu sein. Fiir dieses Bildungsverstandnis ist zentral, dass unter-

% FraNz E. WEINERT, Vergleichende Leistungsmessung in Schulen - eine umstrittene

Selbstverstandlichkeit, in: DErs. (Hrsg.), Leistungsmessungen in Schulen. Weinheim 2001,
17-31, hier 27.

Zur Kontextualisierung der Definition WEINERTS in der Klieme-Expertise vgl. BMBF (Hrsg.),
Bildungsstandards, 72.

% Ouiver Reis, Sinn und Umsetzung der Kompetenzorientierung - Lehre »von hinteng
denken, in: PATRICK BECKER (Hrsg.), Studienreform in der Theologie. Eine Bestandsaufnahme.
Berlin 2011, 108-127, hier 108.

0 A.a.0, 108.

* Vgl. ScHAPER, Kompetenzmodellierung, 39f.
# Vgl a.a.0., 40.

# Vgl. Rers, Kompetenzorientierung, 111.
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schiedliche Facetten der Personlichkeit angesprochen werden, die die Bewalti-
gung von Anforderungssituation bedingen.** Aus dem hier vertretenen kom-
petenzorientierten Bildungsverstandnis heraus entsteht Bildung dann, wenn
Individuen Inhalte durch eine Tatigkeit bearbeiten und in diesem Prozess eine
Haltung zum Inhalt ausbilden.*’

OUTCOME

Inhalt/Wissen

Handeln

Fahigkeiten/Fertigkeiten
Verstehen
Erfahrung
Motivation

Kénnen

Einstellungen/Haltungen

Abb. 3: Schematische Darstellung eines kompetenzorientierten Bildungsverstandnisses.

Kompetenzen sind dabei nur dann notig, »wenn Fertigkeiten nicht mehr aus-
reichen, weil die Komplexitat der Situation keine Losungstechnik mehr zu-
lisst.«* Daraus folgt, dass das Subjekt seinen eigenen Lsungsweg finden muss,
und dadurch der Situation transformativ begegnet.*’

Vor dem Hintergrund der zentralen Kritik an der Kompetenzorientierung,
welche sich auf
Okonomisierung und Funktionalisierung von Bildung,
Technokratisierung von Lernprozessen,
Reduktion von Komplexitat,
einseitige Betonung von Testleistungen und

# Vgl. BMBF (Hrsg.), Bildungsstandards, 73; HELBING, Religiése Herausforderung, 85.

RE1s und ScHwARZKOPE schreiben: »[AJus Sicht der Kompetenzorientierung [ist] der
Gegenstand immer ein Inhalt, der untrennbar mit einer bestimmten Tatigkeit bearbeitet
wird¢, und fiithren in Bezug auf die Religionspddagogik weiter aus: »Es wird nun fiir die
religiosen Lernprozesse entscheidend darauf ankommen, die Inhalte mit den Tatigkeiten so
zu koppeln, dass sinnvolle Lernziele entstehen, die genau die Freiheit im religiosen Lernen

45

wahren und trotzdem normativ erwartbare Handlungsformen darstellen.« (OLIVER REIS/
THERESA SCHWARZKOPF, Diagnose religioser Lernprozesse, 46.)
% Rers, Kompetenzorientierung, 113.

¥ Vgl a.a.0., 112f.
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- das »Abarbeiten von Stufenmodellen und Checklisten« zu Lasten eines tiefen
Inhaltsverstiandnisses

bezieht, ist die konzeptionell in der Kompetenzorientierung verankerte Sub-
jektorientierung des padagogisch-psychologischen Kompetenzverstindnisses
nochmals hervorzuheben, welche sich auf die ganze Person ausrichtet - auf
Wissen, Fihigkeiten, Verstehen, Konnen, Handeln, Erfahrung, Motivation.*® Ziel
einer so verstandenen Kompetenzorientierung ist, dass

»Subjekt[e] befahigt werden, den unberechenbaren Anforderungen des Lebens be-
gegnen zu konnen, indem |[sie] [...] die notwendigen Komponenten zur Bewaltigung
einer Situation abrufen, kombinieren und angemessen umsetzen [konnen|. Hand-
lungsfahigkeit meint folglich das Vermogen, unbekannte und unerwartete Probleme
16sen zu konnen.«*

Eine Zergliederung, Formalisierung und Technokratisierung von Lernprozes-
sen hingegen ldsst sich ebenso wie die Reduktion von Komplexitit als Fehlent-
wicklungen der Kompetenzorientierung bestimmen, die in einem padagogisch-
psychologischen Kompetenzverstandnis nicht intendiert ist. Hinsichtlich der
Ganzheitlichkeit des Lernens ist die konzeptionelle Grundausrichtung von
Kompetenzen an ein klassisches Bildungsverstdndnis ankniipfungsfiahig, wel-
ches mit WiLHELM voN HumBoLDT Bildung als »die Verkniipfung unseres Ichs
mit der Welt« und mit WOLFGANG KLAFKI Bildung »als Befahigung zu verntinfti-
ger Selbstbestimmung, die die Emanzipation von Fremdbestimmung voraussetzt
oder einschlieBt, als Befdhigung zur Autonomie, zur Freiheit eigenen Denkens
und eigener moralischer Entscheidungen« definiert.”® KLAFKI hebt noch einmal

¥  Zur allgemeinpidagogischen Kritik an der Kompetenzorientierung vgl. u.a. ECKHARD

KLiEME/HANS BRUGELMANN, »Standards vorgeben?« Pro und Contra, in: Padagogik 56 (2004),
50-51; KASPAR SPINNER, Der standardisierte Schiiler, in: Informationen zur Deutschdidaktik
31 (2007), 130-133; JENS BEUAN, Schule als Resonanzraum und Entfremdungszone. Eine
neue Perspektive auf Bildung. Weinheim/Basel 22019, 7-29.

Da das Kapitel lediglich eine Verortung der Studie zum Ziel hat, soll die Kritik an der
Kompetenzorientierung zwar reflektiert, jedoch nicht weiter erlautert werden. Eine Aufar-
beitung der Kompetenzdebatte wurde in der bereits zitierten Dissertationsschrift von
Dominik HELBLING geleistet (vgl. DERs., Religiose Herausforderung, insbesondere 43-50).
Eine Auseinandersetzung mit der spezifisch religionspddagogischen Kritik an der Kompe-
tenzorientierung erfolgt im folgenden Abschnitt (vgl. Kap. 2.3).

¥ HELBLING, Religidse Herausforderung, 85.

WiLHELM voN HumBoLDT, Theorie der Bildung des Menschen, in: ANDREAS FLINTNER/
Kraus GIeL (Hrsg.), Wilhelm von Humboldt. Werke in fiinf Banden. Erster Band: Schriften zur
Anthropologie und Geschichte. Berlin 1960, 236.

50
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pointiert hervor, was auch die Kompetenzorientierung unterstreicht, namlich
dass die »Selbsttitigkeit die zentrale Vollzugsform des Bildungsprozesses« sei.”!
Materiale und formale Aspekte sind nach KLAFKI in einem Bildungsbegriff zu
vereinen - eine Forderung, die auch die Kompetenzorientierung erhebt.”

Was sich entschieden von einem klassischen Bildungsverstdndnis unter-
scheidet, ist, dass sich die Kompetenzorientierung dezidiert nicht als Selbstzweck
versteht. Es geht ihr folglich um die Abkehr von »totem Wissen« hin zu einer
handlungsorientierten Einbindung von Wissen in komplexe lebensweltbezogene
Anforderungssituationen. Intendiert wird dabei, den Wissensaufbau beziiglich
einer Kompetenz konkret in Niveaustufen beschreiben und damit gezielter an-
leiten und messen zu konnen. Indem die Kompetenzorientierung dafiir pladiert,
den sogenannten Outcome, also den Ertrag des Lernprozesses, klar zu definieren,
geht sie davon aus, dass fiir die Kernbestande des in der Schule zu Erlernenden
operationalisier- und messbare Anforderungen benannt werden konnen. Zu-
gleich beansprucht sie, den schrittweisen Aufbau dieses Outcomes beschreiben
und dadurch fiir alle nachvollziehbar und prinzipiell erlernbar machen zu kon-
nen.”’

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das von bildungsadmi-
nistrativer Seite vorgegebene Paradigma der Kompetenzorientierung - in erster
Linie aus padagogischer Sicht - nicht unumstritten ist. Es wurde die These
dargelegt, dass in Bezug auf die Kritikpunkte an der Kompetenzorientierung
unterschieden werden muss zwischen tatsachlich im Konzept der Kompetenz-
orientierung verankerten Schwachstellen und vom Konzept selbst nicht inten-
dierten »Fehlwiichsen«. Diese intensive Auseinandersetzung mit den Anspri-
chen der Kompetenzorientierung ist von wesentlicher Bedeutung, um die
Ergebnisse der Analyse von Abituraufgaben einordnen und bewerten zu konnen.
Leistungsbeurteilungen und Bewertungskriterien fiir Urteilskompetenz miissen
sich von den Kritikpunkten wie der Zergliederung und Formalisierung von Bil-
dung, aber auch die Reduktion von Komplexitiat hinterfragen lassen. Die An-

' Vgl. WoLFGANG KrLAFKI, Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. ZeitgemiBe

Allgemeinbildung und kritisch konstruktive Didaktik. Weinheim/Basel 2007, 19.

%2 KrarkI bringt dieses wechselseitige Verhéltnis beider Aspekte in der vielzitierten Formel
zusammen: »Bildung ist Erschlossensein einer dinglichen und geistigen Wirklichkeit fiir
einen Menschen - das ist der objektive oder materiale Aspekt; aber das heiBt zugleich: Er-
schlossensein dieses Menschen fiir diese seine Wirklichkeit - das ist der subjektive der
formale Aspekt« (DERs., Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Weinheim/Basel 1975,
45).
** In diesem Punkt unterscheidet sich die Kompetenzorientierung von einem resonanz-
padagogischen Bildungsverstandnis, welches die Unverfiigharkeit von Lernprozessen ak-
zentuiert (vgl. BELJAN, Schule als Resonanzraum).
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spriiche der Kompetenzorientierung werden im Folgenden aus diagnostischer
Perspektive nochmals spezifiziert.

2.2.2 Der Konstruktcharakter von Kompetenzen

Aus diagnostischer Perspektive ist das Wissen um den Konstruktcharakter der
zu priifenden Kompetenz von zentraler Bedeutung: Kompetenzen lassen sich
nicht unmittelbar messen, da sie nicht gegenstandlich und dadurch nicht un-
mittelbar zugédnglich sind wie beispielsweise die KorpergroBe oder das Gewicht
eines Menschen. Es handelt sich daher um Konstrukte. »Konstrukte werden aus
theoretischen Zusammenhéangen heraus erschlossen und sind somit Bestandteile
von theoretischen Aussagen. Die Auspragung eines Konstrukts kann nur indirekt
aus messbaren Indikatoren geschlossen werden.«** Um ein Konstrukt messen zu
konnen, bedarf es einer moglichst prazisen Bestimmung des Konstrukts. Diese
muss durch Operationalisierung mit Indikatoren verkniipft sein, welche Infor-
mationen zur Auspragung des Konstrukts geben.’® Fiir eine Messung ist dariiber
hinaus die Zuordnung von Objekten zu Zahlen zentral.’® Die Definition und
Prazisierung der Konstrukte ist dynamisch und vom wissenschaftlichen Er-
kenntnisfortschritt abhdngig.”” Testtheoretisch gilt in Bezug auf die Steigerung
der Messgiite, dass eine prazise Konstruktvorstellung sowie ein hoher Praspe-
zifikationsgrad, der durch die vorherige Zuordnung moglicher Losungen zu
verschiedenen Anforderungsniveaus entsteht, die Validitat einer Priifung stei-
gern (vgl. dazu Kapitel 3.3.2).°® Mit Blick auf Urteilsfihigkeit stellt sich die Frage,
wie das Konstrukt der Kompetenz auf Grundlage des wissenschaftlichen For-

> DerLEF URHAHNE/MARKUS DRESSEL/FRANK FIscHER (Hrsg.), Psychologie fiir den Lehr-
beruf. Berlin/Heidelberg 2019, 622. Vgl. dazu auch a.a.0., 537f.

®  MicHAEL EIp et al. definieren Operationalisierung als Messbarmachung von Konstrukten
durch empirisch fassbare und quantifizierbare GroBen (vgl. MICHAEL EID/MARIO GOLLWITZER/
MANFRED SCHMITT, Statistik und Forschungsmethoden. Weinheim/Basel °2017, 42).

5 In Bezug auf das »Messenc ist zentral, dass »die Zuordnung von Zahlen zu Objekten nach
bestimmten Regeln [gewahrleistet] |[...], dass bestimmte (interessierende) Relationen in der
Menge der Objekte in der Menge der Zahlen erhalten bleiben.« (vgl. Eip/GOLLWITZER/
ScHMmITT, Statistik, 106).

7 Vgl. JorRG Jos1/INGRID BOTTCHER, Leistungen messen, bewerten und beurteilen, in:
MICHAEL BECKER-MROTZEK/INGRID BOTTCHER (Hrsg.), Schreibkompetenz entwickeln und
beurteilen. Berlin 2014, 113-144, hier 115.

% Vgl. MARC WORBACH/BARBARA DRECHSEL/KLAUS H. CARSTENSEN, Messen und Bewerten
von Lernergebnissen, in: DETLEF URHAHNE/MARKUS DRESSEL/FRANK FISCHER (Hrsg.), Psy-
chologie fiir den Lehrberuf. Berlin/Heidelberg 2019, 493-516, hier 500.
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schungsstandes zu beschreiben ist und welches Konstrukt den aktuellen Pri-
fungsvorgaben und -konventionen zugrunde liegt.

OLivEr REIS und THERESA SCHWARZKOPF folgend konnen Kompetenzen
als multimodale Konstrukte beschrieben werden, die die Bestandteile »Wissen,
Fertigkeiten, Fihigkeiten, Motive und Einstellungen/Haltungen« beinhalten.>’
Lernprozesse, welche unter diesem Komplexitatsniveau verlaufen, weil sie nicht
das gesamte multimodale Konstrukt erfordern, werden von REIS und SCHWARZ-
KOPF nicht als kompetenzorientiert im engeren Sinne betrachtet.” Dieses Ver-
standnis von Bildung, das die Einstellungen und Haltungen untrennbar mit den
Fahigkeiten und Fertigkeiten Wissen fiir »Problemlosungen in variablen Situa-
tionen« zu nutzen, verkntipft, hat zur Konsequenz, dass auch die Ausbildung von
Einstellungen und Haltungen zum Lerngegenstand zu einem wesentlichen Be-
standteil von Bildung und damit zum erwiinschten Outcome wird. Dies ist mit
Blick auf Werturteile, welche eine normative Bewertung der Fragestellung for-
dern von besonderer Relevanz, da das Abwéagen divergierender Normen letztlich
auf den subjektiven Einstellungen und Haltungen des Urteilenden basiert (vgl.
Kapitel 2.1).°" Da die Kompetenzorientierung den Anspruch hat, Niveaustufen
der Kompetenzentwicklungen und die Outcomes moglichst préazise zu be-
schreiben und vor allem messbar und operationalisierbar zu machen, stellt sich
die Frage, inwieweit dies auch in Bezug auf Einstellungen und Haltungen zu den
Lerngegenstinden moglich ist. Die Asymmetrien zwischen Lehrenden und

% Vgl. REIS/SCHWARZKOPF, Diagnose religioser Lernprozesse, 57 f.

Vgl. a.a.0., 58 (Formatierungen wurden nicht iibernommen). Als kompetenzorientiert
im weiteren Sinne definieren SCHWARZKOPF und REIs einen Lernprozess, »wenn er mittel-

60

fristig einen kompetenzbezogenen Lernprozess vorbereitet« (vgl. a.a.0.; Formatierungen
wurden nicht {ibernommen).

' Der US-amerikanische Psychologe JONATHAN HAIDT vertritt die These, dass Urteilen in
erster Linie auf affektive und emotionale Aspekte zuriickzufiihren ist und dass rationale
Erklarungsmuster sekundér sind. Er stellt damit in Frage, dass einem Werturteil ein vor-
heriges Abwégen unterschiedlicher Fakten, also ein Sachurteil, vorausgeht (vgl. JONATHAN
Haipr, The Emotional Dog and its Rational Tail. A Social Intuitionist Approach to Moral Ju-
dgment, in: Psychological review 108 [2001], 814-834. Abrufbar unter: https;//www.mothe
rjones.com/wp-content/uploads/emotional_dog_and_rational_tail.pdf [09.08.2018]). Der
Befund Haipts kann didaktisch aufgegriffen werden, indem man den ersten »Bauchent-
scheidungen« der Schiilerinnen und Schiiler Raum gibt und von diesen ausgehend den
Urteilsbildungsprozess entwickelt. Vgl. bspw. die intuitionistische Lehrstiickdidaktik, wie sie
MARIO ZIEGLER vertritt (MARIO ZIEGLER, Die festgefiigten Urteile des moralisch Naiven.
Moglichkeiten der Reflexion und Revision am Beispiel von Kurosawas Film »Rashomong, in:
MARKUS TIEDEMANN [Hrsg.], Werte und Wertevermittlung. Dresden 2018, 63-73).

%2 In der Klieme-Expertise wird dies am Beispiel der Fremdsprachenkompetenz offen-
sichtlich, welche laut der Expertise die Anforderung einschlieBt, sich »in der Intention und


https://www.motherjones.com/wp-content/uploads/emotional_dog_and_rational_tail.pdf
https://www.motherjones.com/wp-content/uploads/emotional_dog_and_rational_tail.pdf
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Lernenden, die beispielsweise durch entwicklungspsychologische Unterschiede,
aber auch durch Abhangigkeits- und Machtverhaltnisse vorhanden sind, stellen
ein wesentliches Argument gegen die Ausbildung spezifischer Einstellungen und
Haltungen dar, auch dann, wenn man fiir diese gute Griinde zu haben meint.
Diese Einsicht wurde im bis heute breit rezipierten Beutelsbacher Konsens der
Politikdidaktik 1976 in einem »Uberwiltigungsverbot, einem »Kontroversi-
tatsgebot« und in der Forderung nach einer Befdhigung zur Miindigkeit der
Schiilerinnen und Schiiler festgehalten.®® Die Ethik- und Philosophiedidaktik
verpflichtete sich im Dresdner Konsens 2016 ebenso, nicht »durch die Betonung
einer Sichtweise« in die Urteilsbildung der Lernenden einzugreifen.®*

Da Religiositat sehr eng mit individuellen Einstellungen und Haltungen
verbunden ist und da der Religionsunterricht durch seine konfessionelle Bin-
dung fiir spezifische Einstellungen und Werte steht, fiihrte die Implementierung
eines kompetenzorientierten Wissensverstandnisses auch in der Religionspa-
dagogik zu einer breiten Debatte iiber eben die Frage, ob die anzustrebenden
Outcomes des Religionsunterrichts spezifische Einstellungen und Haltungen
umfassen sollten und damit verbunden zu der prinzipiellen Frage nach der Lehr-
und Bewertbarkeit von Einstellungen und Haltungen. Diese Debatte wird im
folgenden Kapitel aufgearbeitet, um aus dem Forschungsdiskurs die zentralen
Fragestellungen der Studie abzuleiten.

Motivation [...] offen und akzeptierend mit anderen Kulturen auseinander zu setzen« (vgl.
BMBEF [Hrsg.], Bildungsstandards, 73).

Die Ausbildung einer Einstellung zum Lerngegenstand wird in diesem Zusammenhang
deutlich als Ziel eines kompetenzorientierten Lernens definiert, wobei in diesem Beispiel
sogar eine spezifische Einstellung zum Gegenstand gefordert ist - ndmlich eine offene und
akzeptierende.

% HaNs-GEORG WEHLING, Konsens 4 la Beutelsbach? Nachlese zu einem Expertengesprich,
in: SIEGFRIED SCHIELE/HERBERT SCHNEIDER (Hrsg.), Das Konsensproblem in der politischen
Bildung. Stuttgart 1977, 173-184.

Zur Ubertragbarkeit des Beutelsbacher Konsenses auf die Religionspidagogik siehe:
KATHARINA MUTH: Orientierung geben und Identitdten stiften? Was der Religionsunterricht in
Bezug auf Urteilsbildung leisten kann und sollte und was nicht, in: MIRKA DICKEL/ANKE JOHN/
MICHAEL MAY/KATHARINA MUTH/LAURENZ VOLKMANN/MARIO ZIEGLER (Hrsg.), Urteilspraxis
und WertmaBstdabe im Unterricht. Ethik, Englisch, Geschichte, politische Bildung und Reli-
gion. Schwalbach 2020, 148-172.

% Vgl. FACHVERBAND PHILOSOPHIE E.V./FACHVERBANDS ETHIK E.V./FORUM FUR DIDAKTIK DER
PHiLosoPHIE UND ETHIK (Hrsg.), Dresdner Konsens fiir den Philosophie- und Ethikunterricht,
in: Zeitschrift fiir Didaktik der Philosophie und Ethik 38 (2016), 106. Abrufbar unter: https://
philosophiedidaktik.files.wordpress.com/2017/03/dresdner_konsens.pdf (16.05.2018).


https://philosophiedidaktik.files.wordpress.com/2017/03/dresdner_konsens.pdf
https://philosophiedidaktik.files.wordpress.com/2017/03/dresdner_konsens.pdf
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2.3 Verortung der Studie im religionspadagogischen
Diskurs

VEIT-JAKOBUS DIETRICH kommt in einer Metaanalyse unterschiedlicher bil-
dungsadministrativer Vorgaben zu dem Ergebnis, dass vier Versionen des Ein-
gangs der Kompetenzorientierung in die Grundausrichtung des Religionsun-
terrichts zu unterscheiden sind: 1.) eine allumfassende Kompetenzausrichtung,
2.) Vorbehalte im Hinblick auf den Glauben selbst, 3.) »ein Ausschluss auch
von bestimmten religiosen Einstellungen und Haltungeng, sowie zuletzt 4.) »eine
explizite Exklusion von Einstellungen und Haltungen {iberhaupt«.®® Diese vier
Positionen lassen sich auch im religionspadagogischen Forschungsdiskurs
wiederfinden. In Bezug auf die Kompetenz der Urteilsbildung zu kontroversen
Fragen im Religionsunterricht kulminieren die vorgebrachten Vorbehalte hin-
sichtlich des Glaubens, der Einstellungen und Haltungen:

Konstitutiv fir die konzeptionelle Ausrichtung des Religionsunterrichts ist -
mit Ausnahme von Hamburg - seine konfessionelle Bindung, welche mit ei-
ner Bekenntnisorientierung einhergeht. Vor dem Hintergrund des Verhaltnisses
zwischen Glaube, Bildung und Bekenntnis wurde in der religionspadagogischen
Debatte die Ubertragbarkeit der Kompetenzorientierung auf den Religionsun-
terricht intensiv kritisch diskutiert.® Ein wesentliches Argument ist dabei der
Verweis auf die unverfiigharen Elemente und Erfahrungen, die Teil des Religi-
onsunterrichts sind und die sich durch den Sinn fiir Transzendenz oder das
»Ergriffensein von dem, was uns unbedingt angeht« - mit PAUL TILLICH gespro-
chen - beschreiben lassen.” Dieses Unverfiigbare - so der Einwand - entzieht

% VerrJakosus DIeTeRrICH, Wie steht es mit der Kompetenzorientierung in den Lehr- und

Bildungsplanen fiir den Religionsunterricht? Eine Standortbestimmung nach eineinhalb
Jahrzehnten Curriculumrevision, in: Zeitschrift fiir PAdagogik und Theologie 70 (2018), 347-
359, hier 351.

6 Vgl. exemplarisch: VOLKER ELSENBAST/DIETLIND FiscHER (Hrsg.), Stellungsnahmen und
Kommentare zu »Grundlegende Kompetenzen religioser Bildung«. Miinster: 2007; MARTIN
ROTHGANGEL/DIETLIND FISCHER (Hrsg.), Standards fiir religiose Bildung? Zur Reformdiskus-
sion in Schule und Bildung. Miinster 2004; MARTIN ROTHGANGEL, Bildungsstandards Religion.
Eine Replik auf verbreitete Kritikpunkte, in: ANDREAS FEINDT/VOLKER ELSENBAST/PETER
SCHREINER/ALBRECHT SCHOLL (Hrsg.), Kompetenzorientierung im Religionsunterricht. Be-
funde und Perspektiven. Miinster u.a. 2009, 87-97; CLAUB PETER SAJAK, Religionsunter-
richt kompetenzorientiert: Beitrage aus fachdidaktischer Forschung. Paderborn u.a. 2012;
MicHAEL WERMKE (Hrsg.), Bildungsstandards und Religionsunterricht. Perspektiven aus
Thiiringen. Jena 2005 sowie das Themenheft Kompetenzorientierung im Religionsunter-
richt - Chancen und Grenzen, in: Zeitschrift fiir Pidagogik und Theologie 70 (2018), 372-
385.

7 PauL TILLICH, Gesammelte Werke. Bd. 9, Stuttgart 1967, 94.
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sich einer kompetenzterminologischen Logik und einem operationalisier- und
messbaren Zugriff, »weil das Subjekt des Religiosen nicht objektiviert werden
kann¢.%® Mit diesem Argument 6ffnet sich die Debatte hin zu der Frage nach der
generellen Machbarkeit religiosen Lernens, der Verfligbarkeit von Bildung und
nach ihren anthropologischen Grundlagen. MARTIN ROTHGANGEL hebt hervor,
dass sich die unverfiigbaren Dimensionen des Religionsunterrichts grundsatz-
lich der religionspadagogischen Machbarkeit entzieht - unabhéngig davon, ob
ein kompetenzorientierter oder ein anderer religionspadagogischer Ansatz ver-
folgt wird.®” Da die generelle Notwendigkeit religiser Bildung im Kontext Schule
nicht in Frage gestellt wird, ist zu definieren, was auf welche Weise gelehrt und
gelernt werden kann.

Als unverfiigbar gilt im religionspadagogischen Forschungsdiskurs neben
dem Sinn fiir Transzendenz auch der Glaube an Gott, welcher nicht gelehrt oder
gemessen werden kann, sondern aus theologischer Sicht ein unverfligbares
Geschenk Gottes ist.”’ Dennoch ist »der Glaube an Gott oder eben die Frage nach
der Wahrheit der menschlichen Existenz«’! nach FRIEDRICH SCHWEITZER das,
worum es im Religionsunterricht in erster Linie geht. BERNHARD DRESSLER de-
finiert Glaube als »die individuelle Gewissheit des durch Christus erschlossenen
Gottvertrauens¢, welche eine unverfligbare Gabe darstellt, wahrend Religion als
»Medium der Glaubenskommunikation« durchaus lernbar ist.”” DRESSLER macht
deutlich, dass Glaube durch religiose Kompetenz gedeihen kann, dass er aber
% CAROLIN CRAMER, Chancen und Grenzen der Kompetenzorientierung in Religionsun-
terricht und Religionslehrerbildung, in: Zeitschrift fiir Pddagogik und Theologie 70 (2018),
372-385, hier 378. Vgl. auch MARTIN ROTHGANGEL, Das Beste am Religionsunterricht?
Kompetenzorientierung im anthropologischen Horizont, in: THOMAS SCHLAG/HENRIK SimMO-
JokI (Hrsg.), Mensch - Religion - Bildung. Religionspddagogik in anthropologischen Span-
nungsfeldern. Giitersloh 2014, 478-489.

% ROTHGANGEL, Das Beste am Religionsunterricht?, 488.

Vgl. exemplarisch FRIEDRICH SCHWEITZER: Leistungsmessung und Leistungsbewertung,
Kompetenzen und Standards: Was ist im Religionsunterricht messbar?, in: entwurf 47 (2016),
4-8, hier 4. Sowie GEORG HILGER, Welche Wirkung hat der Religionsunterricht? Evaluation
und Leistungsbewertung, in: GEORG HILGER/STEPHAN LEIMGRUBER/HANS-GEORG ZIEBERTZ
(Hrsg.), Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir das Studium, Ausbildung und Beruf. Miinchen
2003, 282-290, hier 285f. Sowie in einer Metaanalyse bildungsadministrativer Vorgaben
DieterICH: Kompetenzorientierung, 350 f.

7! FRIEDRICH SCHWEITZER, Religiose Bildung ohne Ethik? Zur ethischen Dimension des
Religionsunterrichts, in: RupOLF ENGLERT/HELGA KOHLER-SPIEGEL/ELISABETH NAURATH/
BERND SCHRODER/FRIEDRICH SCHWEITZER (Hrsg.), Ethisches Lernen. Neukirchen-Vluyn 2015
[= Jahrbuch der Religionspadagogik 31], 13-23, hier 23.

72 BERNHARD DRESSLER: Religionsunterricht - mehr Kompetenzorientierung? In: ANDREAS
FEINDT/VOLKER ELSENBAST/PETER SCHREINER/ALBRECHT SCHOLL (Hrsg.), Kompetenzorientie-
rung im Religionsunterricht. Befunde und Perspektiven. Miinster u.a. 2009, 23-37, hier 28.
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dennoch nicht »erzeugbar ist.”> Mit Blick auf Urteilsfdhigkeit in ethischen und
religiosen Fragestellungen ist daher zu diskutieren, welche Rolle sowohl der
Glaube als auch Einstellungen und Haltungen in diesen Fragen einnimmt und
wie sich die Spannung zwischen Erlern- und Unverfiigharem in Bezug auf Ur-
teilskompetenz beschreiben lasst.

Im religionspadagogischen Diskurs ist - nicht zuletzt aufgrund der konfes-
sionellen Bindung - neben den in der Kompetenzorientierung verankerten Be-
griffen der Einstellungen und Haltungen der Begriff der Werte zentral. Werte
konnen definiert werden als wiinschenswerte, erforderliche und erstrebenswerte
Zustinde.”* Einstellungen sind im Gegensatz zu Werten und Haltungen - die sich
abstrakt auf ganze Objektbereiche beziehen - auf bestimmte Objekte gerichtet
und konnen definiert werden als »zusammenfassende Bewertung eines Gegen-
stands«, welche sich in Ablehnung oder Zuneigung zu einem bestimmten Objekt
duBert.”” Einstellungen, Haltungen und Werten ist gemein, dass sie kognitive,
affektive und pragmatische (im Sinne von »handlungssteuernde«) Aspekte be-
sitzen.”® In der religionspédagogischen Debatt