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Religionspéadagogik lehren lernen — hochschuldidaktische Impulse

von
Norbert Brieden

Abstract

Aus religionspadagogischer Perspektive wird der Diskussionsstand zur Kompetenzorientie-
rung im Netzwerk ,Theologie und Hochschuldidaktik' vorgestellt. Dazu werden die Begriffe
Learning Outcome, Constructive Alignment sowie das Ineinander von Kompetenzstruktur-,
Kompetenzniveau- und Kompetenzentwicklungsmodellen am Beispiel der kompetenzorien-
tierten Modellierung einer religionspadagogischen Modulabschlusspriifung an der Berg-
ischen Universitat Wuppertal erdrtert. Die Studierenden sollen in der mindlichen Prifung ein
fur religiose Bildungsprozesse geeignetes Medium anhand des Elementarisierungsmodells
prasentieren, sich dazu befragen lassen und die eigene Leistung anhand des Kompetenzni-
veaumodells bewerten (Anforderungssituation).1

1 Zur Einstimmung: ,das winsche ich dir®

Das Kunstlerpaar Corinna Bernburg und Zoran Drvenkar hat sich verabredet: Uber
ein Jahr, beginnend mit dem 8. Juli, lasst die Fotografin Bernburg dem Schriftsteller
Drvenkar ein Schwarzweil3-Foto zukommen — und er schreibt ein Gedicht dazu. Der
erste Band mit dem schénen Titel ,Konnte ich meine Sehnsucht nach dir sammeln®
(Drvenkar/Bernburg, 2015) ladt ein, das Paar durch den Sommer zu begleiten. Am
14.9. schiel3t Bernburg ein Foto vom Stral3enrand (ebd., S. 146): Ein Leitpfosten vor-
ne rechts nimmt mehr als die Halfte des Hochformats ein und lenkt den Blick auf
sich, fuhrt ihn aber zugleich fort auf zwei weitere Pfosten, die sich perspektivisch zur
Bildmitte hin verjingen und die geteerte Stral3e links begleiten. Deren rechte Be-
grenzungslinie beginnt in der Ecke unten links und endet am linken Drittel des obe-
ren Randes, wo sie eine leichte Linkskurve erahnen lasst. In der Ecke links oben
scheint ein StraRengraben in eine Anhéhe Uberzugehen; aber davon ist kaum etwas
zu sehen. Der dritte Leitpfosten ist genau in die Mitte der oberen Bildkante postiert,
derart, dass er gerade noch ins Bild passt, das keinen Blick auf die Horizontlinie zu-
lasst. Wild wachsende Graser und Blumen mit kleinen, hellen Bliten umgeben die
Pfosten und dominieren die Bildflache.

Die Fotografin notiert: ,Zwischen Uetz und Paretz. Ich habe vergessen ein Foto zu
machen, obwohl ich gesagt habe, ich bringe eins mit. Gebremst, fotografiert und wei-
tergefahren” (ebd., S. 198). Zu diesem auf der ,Durchreise’ erledigten ,Schnellschuss'
von einem eher unwirtlichen Ort, der kaum zum Verweilen einladt, schreibt der Dich-
ter einen Text, der auf den ersten Blick stark mit dem — bei ndherem Betrachten doch
stark durchkomponiertem — Bild und seinen Produktionsbedingungen zu kontrastie-
ren scheint. Das Gedicht tragt den Titel ,das winsche ich dir“. Es lautet: ,stehen zu
bleiben / als wirde es kein vorwérts geben / als ware alles / dieser eine moment / in
dem du stehen bleibst / und aus dir heraustrittst / um dich selbst zu sehen // jemand /
der die zeit angehalten hat / und tber sich nachdenkt / bevor er den nachsten schritt
macht / ndher zu sich heran” (ebd., S. 147). Ist der Wunsch des Dichters fur seine
Partnerin (oder fur sich oder fir den Leser/die Leserin) darin begriindet, dass es so
schwer fallt, den Moment zu leben und alles in ihn hineinzulegen, aus sich herauszu-

! Nochmals danke ich fiir die Gelegenheit, theologisch-hochschuldidaktische Gedanken auf der Ta-

gung der GwWR in Oppurg zu aul3ern. Besonders danke ich allen, die sich durch ihre Fragen und
Anmerkungen an der Diskussion beteiligt haben. Sie werden hoffentlich bei der Lektiire wahrneh-
men, wie sehr der Beitrag davon profitiert.
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treten, sich selbst zu sehen? Oder fordert ihn das Foto dazu heraus, gerade dort, wo
es zum Vorwartsgehen drangt und wo man nicht sein méchte, am verlassenen Stra-
Renrand, die Zeit anzuhalten und Uber sich nachzudenken? Ist so ein ,jemand” zu
sein der Inhalt des Wunsches, oder konnte der Strophenwechsel auch auf einen
Perspektivenwechsel hinweisen, der jemand anderen ins Spiel bringt? Geht der Blick
Uberhaupt nach vorne, oder ist er ein Blick zurtick auf den bereits beschrittenen Weg
(ein Eindruck, der entsteht, sobald man das Foto spiegelverkehrt anschaut, so dass
die Leitpfosten links stehen — Folge einer Sozialisation im Rechtsverkehr)?

Das ,Gesprach’ der beiden Medien hat mich in Oppurg angeregt, das Verhaltnis von
Religionspadagogik und Hochschuldidaktik zunachst in drei Fragenkreisen zu be-
denken und zu ihnen jeweils eine These zu formulieren (2), um in diesem Rahmen
ein konkretes Beispiel aus meiner Lehre vorzustellen, namlich das Kompetenzni-
veaumodell zur Modulabschlusspriifung des Moduls ,Praktische Theologie®. Dabei
werden Grundziige einer kompetenzorientierten Hochschuldidaktik skizziert (4), de-
ren theologische Exploration die Arbeit im Netzwerk ,Theologie und Hochschuldidak-
tik' (3) gepragt hat und auch weiter bestimmt. Eine restimierende Reflexion des
Beispiels rundet im Blick auf die folgenden drei Thesen den Beitrag ab (5).

2 Zur Vergewisserung des Standortes

2.1 Aus welcher Perspektive spreche ich? — Die Chance, mehr tber sich zu erfahren

Ich verstehe mich nicht als ein Religionspadagoge, der, weil er sich auch ein wenig
mit Hochschuldidaktik befasst hat, anderen Religionspadagoginnen und -padagogen
Impulse zur Verbesserung ihrer jeweiligen Hochschullehre meint geben zu kénnen.
Sondern ich verstehe mich eher als Lernender, der selbst Impulse der Hochschuldi-
daktik fur sich nutzt, um erst einmal stehen zu bleiben und sich selbst anzusehen:
Was mache ich eigentlich in meinen Lehrveranstaltungen? Diese Selbstreflexion ist
die Grundlage fur Veranderungen, jeder und jede von uns ist damit vertraut — gehort
dieses Beobachten zweiter Ordnung doch zu unserem wissenschaftlichen Habitus.
Wir legen standig Rechenschaft ab Gber das, was wir aus welchen Grinden und zu
welchen Zwecken mit welchen Methoden auch immer erforschen. Aber der Gegen-
stand unseres Forschens ist in der Regel gut abzugrenzen von uns als Personen:
Wie nehmen Kinder oder Jugendliche bestimmte biblische Texte wahr? Unter wel-
chen Umstanden ,funktioniert' Inklusion im Religionsunterricht? Welchen Beitrag zu
religioser Bildung kdnnen bestimmte aktuelle Medien aus unserer Kultur oder ande-
ren Kulturen leisten? Wie kdnnen Erfahrungen im interreligiosen Dialog so in Lern-
prozesse eingespielt werden, dass sie das religibse Selbstverstdndnis von
Lernenden in bestimmten Altersgruppen befruchten? Welche Krafte wirken auf den
schulischen Religionsunterricht ein und verandern seine Gestalt in welche Richtung?

Selbst wenn auch nach der Erforschung einer dieser Fragen eine begriindete Dar-
stellung der eigenen Position zu erwarten ist: Die hochschuldidaktische Fragestellung
betrifft uns unmittelbarer als Individuen im Kern unseres Handelns. Was mache ich
eigentlich in meinen Lehrveranstaltungen? Auch das wissen wir, schlie3lich haben
die meisten von uns ein Referendariat an der Schule absolviert, das nicht zuletzt
deshalb so anstrengend war, weil stdndig unsere Personlichkeit auf dem Prifstand
gestellt war. So stehen wir aber auch jetzt in der Lehre vor den Studierenden, lassen
uns evaluieren und diskutieren mit ihnen tber die Ergebnisse unseres Lehrens und
ihren Lernens. Christian Grethlein sagte es zu Beginn: Es geht um unsere Authentizi-

87



Theo-Web. Zeitschrift fur Religionspadagogik 14 (2015), H.2, 86—-103.

tat. Die erste These lautet also: Hochschuldidaktik ist eine Chance, mehr Uber sich
selbst zu erfahren.

2.2 Was differenziert Reflexionsperspektiven? — Der Einheitsgrund theologischer
Inhaltlichkeit

Was unterscheidet eigentlich unsere religionsdidaktischen Reflexionen — etwa tber
Kriterien eines guten Religionsunterrichts, die Leistungen bestimmter elementarer
Lernformen, die Chancen und Grenzen unterschiedlicher religionsdidaktischer Kon-
zeptionen und ihres Zusammenwirkens, usw. — von einer hochschuldidaktischen Re-
flexion? Woran konnte es liegen, sollte der ,Riese Religionsdidaktik' tatséchlich in
,hochschuldidaktischen Kinderschuhen' stecken? Wenn ich eins aus den Treffen un-
seres Netzwerks ,Theologie und Hochschuldidaktik* mit Vertreter/innen aller theologi-
scher Disziplinen gelernt habe, dann das: Hochschuldidaktik ist nicht denkbar ohne
konkrete Inhalte — in unserem Fach: ohne theologische Inhalte. Deshalb ist Hoch-
schuldidaktik far mich immer auch Theologiedidaktik und entspricht so dem wissen-
schaftlichen Anspruch der Universitat.

Kodnnte es sein, dass unsere Religionsdidaktik genau dann keine hochschuldidakti-
sche Relevanz entwickelt, wenn sie ihre theologische Dimension unterbelichtet? So-
zusagen vergisst, die curriculare Stral3e der ,Bewéltigung‘ von Themen zu verlassen
und die ,Leitpfosten’ der elementaren Wahrheit ndher anzusehen? Aber sind religi-
onsdidaktische Reflexionen schon dann hochschuldidaktisch relevant, wenn sie theo-
logische Fragen in den Mittelpunkt stellen, etwa nach einer Theologie der Kinder und
Jugendlichen? Liegt nicht die Differenz von Religionsdidaktik und Hochschuldidaktik
in der Differenz der Lernorte begrindet? Wahrend der Religionsunterricht an den
Schulen und auch die kirchliche Bildungsarbeit darauf abzielen, Raume fur religiéses
Lernen zu er6ffnen, geht es durch den Professionalisierungskontext der Universitat
noch um etwas anderes: Zu lehren und zu lernen, wie Raume flr religioses Lernen
erdffnet werden konnen. Die Reflexionsspirale dreht sich immer weiter, das Nach-
denken Uber sich und das eigene didaktische Handeln wird dringlicher. Denn die
Auswirkungen potenzieren sich und damit wachst die Verantwortung: Die Begleitung
religioser Bildungsprozesse — die Ausbildung zur Begleitung religidéser Bildungspro-
zesse — die Ausbildung der Ausbilder/innen zur Begleitung religidoser Bildungspro-
zesse. Aber alle Ebenen gehdéren auch zusammen: Wie sollen beispielsweise
Studierende lernen, Kinder zum ,Theologisieren' anzuleiten, wenn sie selbst damit
nicht vertraut sind? Daher bin ich unsicher, wie das Verhaltnis von Religionsdidaktik
und Hochschuldidaktik naher zu bestimmen ist: Sie sind tber die Lernorte zu diffe-
renzieren, hdngen aber auch eng miteinander zusammen. Das Verhaltnis von Glau-
benswissen und theologischem Wissen mag an den Lernorten unterschiedliche
konfiguriert sein, aber fur alle Lernorte gilt m. E., dass sich Glaube und (wissen-
schaftliche) Glaubensreflexion miteinander und aneinander entwickeln (Buttner/Reis,
2015; Tomberg, 2015). Deshalb gilt fur mich als Religionspadagogen zweitens:
Hochschuldidaktik ist in erster Linie Theologiedidaktik.

2.3 Wer ist Adressat unserer Lehre? — Die Unausweichlichkeit von Kompetenzorien-
tierung

Adressaten unserer Lehre sind zum einen sicher jene Studierenden, deren Berufs-
perspektive es ist, an unterschiedlichen Lernorten religiése Bildungsprozesse zu initi-
ieren, zu begleiten und abzuschlieBen — wenn auch dieses Abschliel3en immer
vorlaufig bleibt (Brieden, 2014). Zum anderen aber auch jene (eher wenigen) Studie-
renden, die selbst einmal Religionspadagogik lehren mdchten, weil sie sich intensiv
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mit einer religionspadagogischen Fragestellung befassen und zumeist wahrend ihres
Forschens auch schon erste universitare religionspadagogische Veranstaltungen
leiten. Sie schatzen die Motivation der Studierenden, die ja in der Regel frei ihr Stu-
dienfach gewahlt haben, und spiren den Zusammenhang ihrer eigenen Forschungs-
begeisterung mit dem Erfolg in der Lehre. Die Einheit von Forschung und Lehre ist
fur mich selbst von zentraler Bedeutung. Universitare Lehre darf nicht reduziert wer-
den auf Fertigkeiten fur den Beruf, selbst und gerade gegen die entsprechenden
Wiinsche von Studierenden nach direkter unterrichtlicher Anwendbarkeit. Das ware
auch ein Missverstandnis der im Bologna Prozess geforderten ,Employability‘. Diese
,allgemeine Berufsfahigkeit’ meint gerade nicht das Erlernen von eins zu eins um-
setzbaren Fertigkeiten. ,Denn wenn das Hochschullernen ,Kompetenz' als Beféhi-
gung zur Bewadltigung komplexer Probleme versteht, dann sind die
Hochschulabsolvent/inn/en dazu in der Lage, sich selbst mit den Kenntnissen sowie
Fertigkeiten, Fahigkeiten und Problemldsestrategien als Handlungswissen zu versor-
gen, um sich in neuen Handlungsfeldern nicht adaptiv, sondern transformativ zur Si-
tuation zu verhalten” (Reis, 2014, 94f). Ob ich an die Studierenden denke, die spater
Religionsunterricht erteilen, oder an die Studierenden, die in der Hochschullehre aktiv
sein werden: Auf sie alle werden Situationen zukommen, die sie nicht adaptiv durch
Anwendung von Musterldsungen bewaltigen kbnnen. Sich transformativ zur Situation
verhalten zu kbnnen meint, sich auf der Basis von wenigen zentralen Wissens- und
Handlungsstrukturen auf die neue und unvorhersehbare Situation derart einzustellen,
dass die in ihrer Komplexitat alle Beteiligten tUberfordernde Situation in eine fir die
involvierten Personen gelbste Situation transformiert wird. Und um nichts anderes
geht es einer kompetenzorientierten Hochschuldidaktik: Die disziplindren Wissens-
strukturen beziehen sich nicht in erster Linie auf sich selbst — das Glasperlenspiel im
wissenschaftlichen Elfenbeinturm — sondern stehen auch im Kontakt zur Umwelt: sie
mussen ,ihre Funktion als Zugang zur Professionalitat® wahr- und ernst nehmen
(ebd., 96). Das ist fur die Religionspadagogik als Disziplin der Praktischen Theologie
im Grunde eine Selbstverstandlichkeit, die aber auch fur die Theologie insgesamt gilt.
Drittens ist also festzuhalten: Eine theologische Hochschuldidaktik ist notwendig
kompetenzorientiert und bezieht zumindest gedanklich alle ein, die religiose Lern-
raume eroffnen — egal, an welchem Lernort.

3 Zum Netzwerk ,, Theologie und Hochschuldidaktik”

3.1 Entstehung und Ziele: Fachbezogene hochschuldidaktische Weiterbildung und
Netzwerkarbeit

Katholische Theologie ist bundesweit die erste Disziplin, die eine fachspezifische
hochschuldidaktische Weiterbildung initiiert hat: ,Theologie lehren lernen — Hoch-
schuldidaktische Weiterbildung fur Habilitand/innen und Doktorand/innen der Theo-
logie* (Scheidler, Hilberath & Wildt (Hrsg.) 2002). Die Fortbildung stellt als
fachspezifische QualifizierungsmafRnahme eine singulare und auch vom Wissen-
schaftsrat beachtete Initiative dar: Umrahmt durch zwei Blockwochen in der vorle-
sungsfreien Zeit besuchen sich die teilnehmenden Wissenschaftler/innen in
Regionalgruppen gegenseitig in ihren Veranstaltungen, begleitet durch professionelle
Supervision. Die Fortbildung wird vom Katholisch-Theologischen Fakultatentag und
der Deutschen Bischofskonferenz getragen und ist nach den Standards der Deut-
schen Gesellschaft fur Hochschuldidaktik (dghd) akkreditiert. Sie wird seit dem WS
1999/2000 regelmaRig im Zwei-Jahres-Rhythmus durchgefiihrt; der neunte Kurs ist
im September 2015 gestartet (http://www.fakultaetentag.de/kthf/weiterbildung.html).
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Diese Fortbildung fir Theolog/inn/en aller Disziplinen begreift die ,didaktische Di-
mension [...] als Herausforderung an die gesamte Hochschultheologie* — von Johan-
nes Lahnemann (1973, S. 19) schon vor gut vier Jahrzehnten als Desiderat
beschrieben.

Die Fortbildung setzt einen Lernprozess in Gang oder fihrt ihn fort, der grundséatzlich
nicht abschlie3bar ist. Deshalb verbindet das ,Netzwerk Theologie und Hochschuldi-
daktik® als bisher einziger fachspezifischer Zusammenschluss gut 100
Theolog/inn/en, die diese Fortbildung absolviert haben. Das Netzwerk ist an 28
Hochschulen in Deutschland, Osterreich und der Schweiz vertreten; seine Sprecher
sind derzeit Norbert Brieden und Oliver Reis. Hochschuldidaktische Kompetenzent-
wicklung wird vom Netzwerk angeregt, begleitet und evaluiert durch jahrliche Netz-
werktreffen, Publikationen in der Reihe Theologie und Hochschuldidaktik (s. u. 3.2),
einen Newsletter und das Angebot konkreten und mal3geschneiderten Supports, z.
B. haben wir die beiden ersten Jahrestagungen des 2014 auf Initiative der Frankfur-
ter evangelischen Alttestamentlerin Melanie Kodhlmoos entstandenen Netzwerks
,verstehen von Anfang an. Netzwerk fur bibelwissenschaftliche Didaktik* hochschul-
didaktisch begleitet. Von zwei Vertretern dieses Netzwerks, Thomas Wagner und
Stefan Fischer, wird ab 2016 die Zeitschrift ,Verstehen von Anfang an. Zeitschrift fur
Hochschuldidaktik in den Bibelwissenschaften' herausgegeben.

Das nachste Jahrestreffen des Netzwerks Theologie und Hochschuldidaktik findet
am 3./4. Marz 2016 im KSI in Bad Honnef statt. Sein Thema lautet: ,Der theologische
Grundkurs — kompetenzorientiert®. Wir wollen — ausgehend von den Ergebnissen
einer Befragung von Studienanfanger/innen und infrage gestellt durch einen Vortrag
des Bonner Bildungstheoretikers und Kompetenzorientierungskritikers Volker Lade-
nthin — eine Modulbeschreibung entwickeln fir das Modul ,Theologischer Grund-
kurs“, das in fast alle katholisch-theologische Studiengdnge einfuhrt. Zu den
Netzwerktreffen sind tGber die Absolvent/inn/en der hochschuldidaktischen Weiterbil-
dung hinaus alle interessierten Theolog/inn/en (auch aller Konfessionen und Religio-
nen) eingeladen, die Uber eine hochschuldidaktische Grundausbildung verflgen.
Anfragen bzw. Anmeldungen zum Netzwerktreffen koénnen per Email an
brieden@uni-wuppertal.de gerichtet werden.

3.2 Publikationen: Exploration und Weiterentwicklung theologischer Hochschuldidak-
tik

Aus der theoretischen Reflexion der eigenen Lehrtatigkeit im Fortbildungskurs oder
wahrend der Netzwerktreffen entstand der Wunsch, praktische Erfahrungen mit dem
Lehren und Lernen von Theologie auch einem breiteren Publikum zugéanglich zu ma-
chen bzw. diese Erfahrungen noch einmal theoretisch zu vertiefen. Die bislang sechs
Publikationen der eigens gebildeten Reihe ,Theologie und Hochschuldidaktik® be-
zeugen somit auf ihre Weise die Qualitat der hochschuldidaktischen Kompetenzent-
wicklung bei den Teilnehmenden der Kurse und der Treffen.

Die unterschiedlichen Beitrage in Bd. 1 (Scheidler& Reis, 2008) verbindet die Ein-
sicht: Was die Studierenden am Ende ihres Theologiestudiums gelernt haben, lasst
sich kaum ablesen an den Titeln der von ihnen besuchten Vorlesungen und Semina-
re (dem inhaltlichen Curriculum), sondern vielmehr an ihrer Kompetenz, gesellschaft-
liche Problemlagen, kulturelle Gestaltungen und individuelle Befunde theologisch zu
deuten (als formale Befahigung). Durch die Studienreformen mit Modularisierungen
von Lehrveranstaltungen und Kreditierungen des zeitlichen Lernaufwandes (vgl. da-
zu Bd. 2: Becker, 2011) wurde zwar der Blick auf die Lernprozesse der Studierenden
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gerichtet, ob aber die angezielte Kompetenzorientierung wirklich erreicht wurde, er-
scheint nach wie vor fraglich. So konstatiert Reis kritisch, dass die Reform der theo-
logischen Studiengange den Wechsel vom Lehren zum Lernen nicht realisiere,
insofern sich die Modularisierung ,aus inhaltlichen Kriterien und nicht deduktiv aus
einem zuvor formulierten Kompetenzsystem“ ergebe (Reis, 2008, S. 26). Bestim-
mend seien nach wie vor die curricularen Lehrtraditionen und der Proporz der theo-
logischen Facher. Die assoziativ aus dem Inhaltspotential abstrahierten Lernziele
lieRen ein ,Kompetenzsystem* vermissen, das durch Unterscheidung der ,Stufen des
Kompetenzerwerbs, ... Teildimensionen und Niveaustufen“ eine ,Zielmodellierung*
erlaube. Der ,ungesteuerte Kompetenzerwerb“ schlage sich dann auch nieder in den
traditionellen Priafungsformen, die eine ,systematische Kompetenzmessung® nicht im
Blick hatten (ebd., S. 27f).

Wie diese Desiderate hinsichtlich eines ,Kompetenzsystems*” praktisch angegangen
werden kénnen, zeigt Bd. 3 in der Reflexion innovativer Beispiele einzelner theologi-
scher Veranstaltungen und Module (Bruckmann, Reis & Scheidler, 2011). Im Ver-
gleich zu Bd. 1 wird die hochschuldidaktische Entwicklung deutlich. Indem Bd. 3. in
zwei Workshops unter Begleitung externer Professionalitat vorbereitet wurde, konnte
das hochschuldidaktische Problembewusstsein und die Prazision in der Formulierung
von Kompetenzmodellierungen gesteigert werden. So bescheinigt Niclas Schaper als
einer der beiden externen Prozessbegleiter den hier veroffentlichten Beispielen eine
paradigmatische Relevanz auch fur andere Fachkulturen. ,Bei den hier dokumentier-
ten und reflektierten Lehrprojekten handelt es sich um besondere Pionierleistungen
im Bereich einer kompetenzorientierten Hochschuldidaktik, die [...] wertvolle Orientie-
rungsbeispiele liefern und Leitbild sein kdnnen fir weitere Versuche zur Verbesse-
rung der Lehre nicht nur in der Theologie, sondern auch in anderen Fach- und
Lehrkontexten* (Schaper, 2011b, S. 264). Ich selbst habe in diesem Band das vor
der Einfihrung des Praxissemesters obligatorische Vorbereitungsseminar fur schul-
praktische Studien reflektiert und kompetenzorientiert weiter entwickelt. Durch eine
gemeinsam mit den Studierenden erarbeitete Kompetenzmodellierung waren sie in
der Lage, sich ihre Leistungen gegenseitig zu bewerten (Brieden, 2011).

Bd. 4 prasentiert die erste theologische Dissertation im Feld der Hochschuldidaktik.
Oliver Reis evaluiert seine mehrfach gehaltene systematisch-theologische Vorlesung
,Gott denken® durch kompetenzdiagnostische Beobachtungen und inhaltsanalytische
Vertiefungen. Dabei kommt er zu dem Ergebnis, dass zwar ,Kompetenzorientierung
ein wirkmé&chtiges Instrument flr eine professionsbezogene Religionslehrerbildung
ist* (Reis, 2014, S. 427). Gleichwohl sei aber eine Offenheit fir ,nicht-
kompetenzorientierte Leerstellen” in theologischen Bildungsprozessen konstitutiv, um
zu sich selbst in Distanz zu treten, weil eine ,quasi-objektivistische Diagnosekultur*
dazu neige, ,blind fur die eigene Fehlbarkeit* zu sein (ebd.).

Bd. 5 evaluiert weitere Erfahrungen mit systematisch-theologischer Hochschullehre
(Dausner & Enxing, 2014), wahrend Bd. 6 Erfahrungen von Kirchenhistorikern ver-
sammelt (Bock, Handschuh & Henkelmann, 2015). Dieser Band ist fur die Entwick-
lung einer theologischen Hochschuldidaktik besonders ergiebig. Denn die in
Workshops diskutierten Beitrage orientieren sich zum einen an einer differenzierten
Modellierung von Kompetenzerwartungen, die semantische (Definition der Aufga-
benklasse), fachliche (Beschreibung der erwarteten Handlungen zur Erfillung der
Aufgaben) und psychologische (Aufbau der nétigen inneren Konstrukte fir die Aus-
fuhrung der Handlungen) Analysen beinhaltet sowie zu prazisen Formulierungen von
,Learning Outcomes’ fuhrt (Reis, 2015a, S. 19, s. u. 4.1). Zum anderen werden die
Beitrdge abschlieRend geschichtswissenschaftlich (Kimper, 2015), religionspadago-
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gisch (Mendl, 2015) und hochschuldidaktisch (Reis, 2015b) kommentiert. Aus religi-
onspadagogischer Perspektive sind dartber hinaus zwei Beitrdge besonders interes-
sant: Erstens wie ein Kirchenhistoriker eine kirchengeschichtsdidaktische Vorlesung
gestaltet, deren Kompetenzerwartung eine kritische Analyse der kirchlichen Richtli-
nien und schulischen Lehrplane modelliert (Schneider, 2015, S. 131). Zweitens wie in
einem von einer Religionspadagogin und einem Kirchenhistoriker gemeinsam veran-
stalteten Seminar das Learning Outcome interdisziplinar tber das Elementarisie-
rungsmodell formuliert und evaluiert wird (Tautz & Handschuh, 2015).

Bd. 7 wird Lehrbeispiele aus dem Bereich der Biblischen Theologie darstellen und
evaluieren (Giercke-Ungermann & Hubenthal, 2016). Auch in diesem Band wird es
»nicht um eine technische Anwendung der Kompetenzorientierung auf eine Disziplin®
gehen, wie Reis (2015b, S. 217) in Bezug auf Bd. 6 formuliert, ,sondern die Disziplin
erkennt in der Kompetenzorientierung ein Instrument, um spezifische Probleme im
Lernen der Studierenden zu lésen. Hochschuldidaktik dient dann der Kirchenge-
schichtsdidaktik®, respektive der bibelwissenschaftlichen Didaktik.

4 Zur Kompetenzmodellierung fir eine Modulabschlussprifung

4.1 Learning Outcome und Constructive Alignment: Der Zusammenhang von Kompe-
tenzerwartung und Prifungsleistung

Lernziel- und Kompetenzorientierung konnen in drei Hinsichten voneinander unter-
schieden werden. Ausgangspunkt bei ersterer sind die Ziele, die ich als Lehrender
bei den Lernenden erreichen méchte, bei der Kompetenzorientierung hingegen die
Fahigkeiten, die Studierende am Ende einer Veranstaltung, eines Moduls bzw. eines
Studiengangs tatsachlich erworben haben. Das Learning Outcome formuliert diese
Fahigkeiten allerdings zu demselben Zeitpunkt wie das Lernziel, namlich bevor ein
Lernprozess startet, der zugleich immer schon begonnen hat, weil alle Studierenden
aus Lernzusammenhangen kommen. Beide Konzepte missen mit der grundlegen-
den padagogischen Paradoxie umgehen, dass sie etwas steuern wollen, was sich
aufgrund der Selbstbestimmung der Lernenden und ihrer individuellen Lernbiografie
einer Steuerung entzieht (Buttner, 2015). Kompetenzorientierung vermittelt parado-
xerweise als ,Steuerungselement [...] zwischen der erntichternden Feststellung, dass
die Inhalte zwar vorgeschrieben, aber nicht erreicht werden, und dem nicht minder
erniichternden Eingestandnis, dass die konkreten Prozesse, mit denen diese Inhalte
vermittelt werden sollten, kaum bis gar nicht zentral steuerbar erscheinen® (Kimper,
2015, S. 185f). Nach Niklas Luhmann entsteht ein Paradox, ,wenn die Bedingungen
der Mdoglichkeit einer Operation zugleich die Bedingungen der Unmaoglichkeit dieser
Operation sind* (Luhmann, 1986, S. 268). Dass Menschen lernen, ist somit zugleich
Bedingung der Mdglichkeit kompetenzorientierter Steuerung wie Bedingung der Un-
maoglichkeit dieser Operation, weil die Freiheit des Lernens seine Steuerbarkeit mas-
siv in Frage stellt. Hochschuldidaktische Reflexion muss sich diese Paradoxie immer
vor Augen halten und einen angemessenen Umgang mit ihr suchen (Brieden, 2016).
Das Konzept der Kompetenzorientierung ertffnet dafur eine Perspektive, insofern es
nicht vorgibt, Inhalte zu vermitteln, sondern den Fokus auf beobachtbare Handlungen
richtet.

Der Schwerpunkt der Kompetenzorientierung liegt deshalb bei den zentralen Wis-
sens- und Handlungsstrukturen, die an exemplarischen Inhalten eingetbt werden,
wahrend die Lernzielorientierung vom konkreten Inhalt ausgeht, auch wenn sie ihn
im Blick auf seine Lebens- und Zukunftsbedeutung fur die Lernenden analysiert
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(Klafki). Das heif3t nicht, dass Lehrkrafte mit dem Konzept der Lernzielorientierung
nicht auch kompetenzorientiert unterrichtet hatten. Wahrscheinlich war und ist guter
Unterricht immer schon kompetenzorientiert gewesen. Die Montessori-Padagogik ist
beispielsweise kompetenzorientiert, insofern sich die Schuler/innen mit den vorhan-
denen Materialien (als Lernangebot) beispielsweise arithmetische Grundregeln (als
Inhalt) erschliel3en, die sie in beobachtbaren Operationen (als Handlungsstrukturen
im Sinne mathematischer Kompetenz) einiben. Aber ist damit die beschriebene Pa-
radoxie schon tUberwunden? Woher weil3 ich denn, dass Lernende die im Learning
Outcome formulierten Kompetenzen erworben haben? Wie funktioniert Kompetenz-
diagnose?

Damit ist die Frage nach dem Messpunkt bzw. den Messpunkten gestellt, die in der
Hochschule meistens ,Prifung’ heiRen. Aber Kompetenzen kénnen auch aul3erhalb
von Prufungssituationen gemessen werden, etwa in Prasentationen von Kleingrup-
pen oder in nicht benoteten Hausaufgaben. Wichtig ist, dass Learning Outcomes
sichtbare Téatigkeiten beschreiben.? Wenig hilfreich ist deshalb ein Operator wie: Die
Studierenden verstehen das Modell der Elementarisierung. Das Verstehen muss sich
an einer Tatigkeit zeigen. Dementsprechend lautet das Learning Outcome fur das
Modul ,Praktische Theologie‘: Die Studierenden beschreiben fir religiose Erziehung
und Bildung relevante Medien (deren elementare Strukturen), erlautern die eigenen
Zugange zu den Medien (eigene elementare Erfahrungen und Zugange), beziehen
die Medien auf mégliche Lerngruppen (elementare Erfahrungen und Zugange von
anderen) und entwickeln mdgliche methodische Arrangements zur Arbeit mit den
Medien (elementare Lernformen).

Dieses Learning Outcome soll sich nun in einer 20mindtigen mindlichen Prifung
zeigen. Die Prufung schliel3t das Modul ,Praktische Theologie* ab, das aul3er der Vor-
lesung noch drei weitere Veranstaltungen enthélt und eher am Ende der Bachelor-
phase studiert wird. Laut Prufungsordnung soll es folgende Kompetenzen

2 Zu dieser Sichtbarkeit und einer die Begriffe klarenden Unterscheidung in der Rede von ,Learning

Outcomes', ,Output’ und ,Lernzielen* schreibt Oliver Reis (2015a, 20): ,Die Sichtbarkeit der Tatig-
keit ist eine wesentliche Anforderung an Learning Outcomes, weil dieses Konzept davon ausgeht,
dass die Prufung sehr stark die individuelle Rekonstruktion der Lernanforderung beeinflusst. Wer
also anspruchsvolle Lernprozesse erleben will, muss die Prufungen anspruchsvoll gestalten
(,constructive alignment’). Die Sichtbarkeit der Handlung sorgt nun dafir, dass Lehrende und Ler-
nende ein Medium erhalten, um die Lehre und Lernen aneinander auszurichten. Schlie3lich sorgt
die Verbindung einer Tétigkeit mit einem theoretischen Konzept in einem Learning Outcome daftr,
dass sie grundsatzlich zu akademischen Bildungsprozessen passen, die davon ausgehen, dass
formal strukturiertes Wissen Handeln positiv verandert. Der grol3e Vorteil gegentiber dem deut-
schen Begriff ,Lernziel* besteht darin, dass dieser Begriff mit der Lernzielarchitektur der 1960/70er
Jahre belegt ist, die in der vertikalen Dimension zwischen Richt-, Grob- und Feinzielen sowie in der
horizontalen Dimension zwischen kognitiven, affektiven und pragmatischen Zielen unterscheidet.
Dieses Konzept betonte ebenfalls die evidenzbasierte Steuerung von Lehren und Lernen und hat
dafur die Lernprozesse in kleinste Einheiten zerlegt. Dadurch geht aber die Steuerungswirkung fur
den Gesamtprozess in seiner Dramaturgie verloren. Die Learning Outcomes betonen dagegen die
ganze Handlung, die als Handlungsergebnis aus Sicht der Lernenden getan werden kann und die
nicht durch Teilschritte oder Einzelerfahrungen kompensiert werden. Die Learning Outcomes ent-
wickeln deshalb eine eigene Form fur die Lehre, sie formulieren die Lernergebnisse so, dass der
Lernprozess eingefaltet ist — dieser Aspekt macht die Learning Outcomes fir die didaktische Seite
so interessant. Learning Outcomes betonen deshalb — im Gegensatz zu den ,Learning Outputs' —
ausdricklich den Wert des Prozesses selbst, der auf das Lernergebnis vorbereiten soll. Denn die
Handlungsfahigkeit kann nicht anders als durch die Rdume erworben werden, die diese Hand-
lungsfahigkeit erméglichen. Lehr- bzw. Lernverhalten wie ,Teaching/Learning-to-the-Test' entsteht
vor allem da, wo Output-Orientierung einen Endzustand an Kenntnissen oder trainierbaren Fertig-
keiten fokussiert, die ohne persodnliche Auseinandersetzung gedacht werden kénnen.*
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erschlieBen: Die Absolventen kdnnen einen Uberblick lber die gegenwartigen Auf-
gabenfelder Praktischer Theologie und Religionspadagogik geben und sind in der
Lage sich eigenstandig mit neuen religiossen Phanomenen in der Gesellschaft ver-
traut zu machen, sie zu bewerten und sie didaktisch auf den Religionsunterricht hin
zu transformieren. Das Learning Outcome zur Modulabschlussprifung bezieht sich
zwar eher auf den zweiten Teil dieser umfassenden Kompetenzerwartung, doch er-
leichtert der Uberblick lber die Aufgabenfelder der Praktischen Theologie die Medi-
enauswahl und die Begrindung ihrer Relevanz fir religiose Lernprozesse. In der
Modulabschlussprufung stellen die Studierenden drei Medien vor, von denen ich ei-
nes auswahle, das sie entsprechend den Perspektiven des Elementarisierungsmo-
dells prasentieren. Dazu stelle ich dann Fragen, die meistens den theologischen
Gehalt der elementaren Struktur des Mediums vertiefen und auf diese Weise auch
seinen theologischen Wahrheitsanspruch problematisieren.

Nach der Prifung haben die Studierenden die Gelegenheit, ihre eigene Leistung zu
bewerten. Die Prifung tragt damit im Sinne einer formativ-diagnostischen Kompe-
tenzmessung selbst zur Kompetenzentwicklung der Studierenden bei: Sie kénnen
selbst beurteilen, in Bezug auf welche Fragen sie nacharbeiten sollten und in welche
Richtung sie ihren Lernprozess weiter steuern wollen und kdnnen. Im Gegensatz da-
zu wirde eine summativ-bilanzierende Kompetenzmessung sich mit der Feststellung
zufrieden geben, ob und in welchem Mal3e Studierende das Lernangebot des Moduls
und der mit ihm verbundenen Vorbereitung auf die Prifung angenommen haben.
Beide Prifungsformen lassen die Verantwortung fir den Lernprozess bei dem oder
der Studierenden (Lernen kann eben nur jede/r selbst), begleiten ihn oder sie aber
unterschiedlich. Wahrend die summative Prifung lediglich das Ergebnis eines Lern-
prozesses konstatiert, stellt die formative Prifung den Prozesscharakter des Lernens
ins Zentrum und kann dadurch dem oder der Studierenden Anregungen geben, sein
oder ihr Learning Outcome zu ergéanzen.®

Constructive Alignment bedeutet, Learning Outcome, Prifung und Lehr-
/Lernaktivitdten einander so zuzuordnen, dass sie sich wechselseitig stiitzen. Das
Learning Outcome orientiert meine Planungen von Lehr- und Lernaktivitaten, inso-
fern ich in der Vorlesung selbst Medien mit Hilfe des Elementarisierungsmodells vor-
stelle und die Studierenden Uber kleine Arbeitsauftrdge einzelne Aspekte des
Learning Outcomes erarbeiten lasse (z. B. die Entwicklung des religiosen Urteils als
eine Perspektive fir elementare Zugange). So kdnnen die Studierenden den Um-
gang mit dem Modell der Elementarisierung eintiben und mir zeigen, wo sie stehen
(alle Studierende mussen im Laufe der Vorlesung zwei solcher Hausaufgaben erledi-
gen; fast in jeder Vorlesungssitzung wird eine Aufgabe angeboten). Weil in den
Hausaufgaben ihre Lernaktivitdten fir mich sichtbar werden, kann ich individuelle
Rickmeldungen geben. * Die Studierenden wiederum erreichen das Learning

Kimper (2015, 191) bedauert und erklart das Fehlen formativer Prifungen in den Erfahrungsbe-
richten zur kirchengeschichtlichen Hochschuldidaktik: ,Insgesamt spielten dabei formative Uberpri-
fungen meinem Eindruck nach eine eher geringe Rolle in den Erfahrungsberichten. Das ist unter
Umstanden, wenn auch nicht zwingend, bedauerlich, im Grunde aber jedenfalls gar nicht tberra-
schend, denn die Curricula und Modulbeschreibungen drangen — zumindest auf den ersten Blick —
oftmals auf summative Priifungsformen, die aus dem vormodularen Saeculum heriber in die neue
Welt des Bologna-Prozesses gerettet worden sind. Gerade fur Vorlesungen bleibt die Klausur in
der Regel das diktierte Prifungsinstrument.”

Ein weiteres Beispiel, unsichtbare Lernprozesse sichtbar zu machen, sind Lernprozess-Portfolios.
Zur Vorlesung missen die Studierenden fur 2 Leistungspunkte zuséatzlich zu den beiden Hausauf-
gaben jeweils zwei Vorlesungssitzungen genau beschreiben, indem sie die Vorlesungsinhalte auf
ihren Lernprozess beziehen: Was habe ich in der Vorlesung gelernt? Was habe ich wie verstan-
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Outcome, indem sie selbst geeignete Medien suchen und analysieren. Die Prifung
als Prasentation des Mediums mit folgendem Fachgesprach sto3t Lerntatigkeiten der
Studierenden an, die sich intensiv mit unterschiedlichen Medien befassen, um die
Prifung zu bestehen. Ebenso richte ich meine Lehrtatigkeit an der Prifung aus, in-
dem ich beispielsweise auch in der Vorlesung Gelegenheit zu Gruppenarbeiten ge-
be, in denen Studierende selbst gestaltete Medien, z. B. abstrakte Vorstellungsbilder
zum Religionsbegriff, einander prasentieren und ausgehend von ihrem Austausch
Uber die Bilder definieren, was fur sie ,Religion® ist. Diese Lehr-/Lernaktivitaten sollen
es den Studierenden ermdglichen, spater eine angemessene Leistung zu erbringen.
Das Learning Outcome steuert dabei das Prufungsformat, das zunachst den Studie-
renden Raum lasst, ihre Kompetenzen zu zeigen, die sich dann im Fachgesprach
bewahren oder als ausbaufahig erweisen. Das Learning Outcome reicht allerdings
als Grundlage zur transparenten (Selbst-)Bewertung nicht aus. Deshalb gebe ich den
Studierenden ein Kompetenzniveaumodell an die Hand, das meine Kompetenzer-
wartungen fur die unterschiedlichen Bewertungsstufen beschreibt.

4.2 Kompetenzmodellierung: Das Verhaltnis von Kompetenzstruktur-, Kompetenzni-
veau- und Kompetenzentwicklungsmodellen

Kompetenzstrukturmodelle sind Dimensionsmodelle, die unterschiedliche Teilkompe-
tenzen aufeinander beziehen (z. B. in den Lehrplanen Sach-, Methoden-, Sozial- und
Handlungskompetenz). Sie bilden die Basis fur die beiden anderen Sorten von Kom-
petenzmodellierungen. Kompetenzentwicklungsmodelle versuchen den zeitlichen
Verlauf des Kompetenzerwerbs zu antizipieren und damit die (horizontale) Dynamik
zu forcieren, in der sich Kompetenzstrukturen herausbilden (sie liegen implizit den
meisten Lehrplanen zugrunde und konkretisieren sich etwa in den Schulstufen unse-
res Bildungssystems). Kompetenzniveaumodelle sind Stufenmodelle, die im Sinne
einer vertikalen Dynamik unterschiedliche Auspréagungsgrade von Kompetenzstruktu-
ren differenzieren und charakterisieren (Preil3er, 2011, S. 22; Schaper 2011a, S. 42—
45). Das folgende Stufenmodell zu den Learning Outcomes des Moduls prasentiert
im ersten Feld links die Anforderungssituation, die sich den Studierenden im spate-
ren Beruf haufig stellen wird. Sie missen Unterrichtsmedien didaktisch analysieren.
Die erste Zeile gliedert das bereits vorgestellte Learning Outcome in vier Kompeten-
zen auf, orientiert am Modell der Elementarisierung, das aufgrund seiner Multipers-
pektivitat zwischen den Perspektiven der Evangelischen Unterweisung und einem
Problemorientierten Religionsunterricht vermitteln konnte und auch fur die schulische
Kompetenzorientierung adaptierbar ist (Nipkow, 2002; 2003; Schweitzer, 2003; 2008;
Schnitzler, 2007; Gdllner/Brieden/Kalloch, 2010, S. 173-248).

den? Was hat mir beim Verstehen geholfen? Welche Widerstande sind ggf. zu verzeichnen (bio-
grafisch bedingt, bezogen auf die Art der Darstellung, Fremdworter, etc.)? Was war mir neu? An
welches Vorwissen wurde ggf. angeknlpft? Warum war ich ggf. gelangweilt? Etc. In der folgenden
Vorlesung kann ich exemplarisch auf AuBerungen einzelner Studierender eingehen, die das Ver-
stehen der gesamten Gruppe beférdern, insofern Probleme in der Regel nicht nur Einzelfalle be-
treffen. Durch gezielte Nachfragen kann ich herausfinden, wie und was die Studierenden
verstanden haben und wo ggf. durch eine Diskussion gré3ere Klarheit geschaffen werden kann.
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Bewertung
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+
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allgemeine Kriterien: Sprachliche Richtigkeit im mundlichen Ausdruck,

offene Haltung gegeniber dem Gesprachspartner, Eingehen auf Fragen

Jede der vier Kompetenzen wird in drei Auspragungsgraden charakterisiert. Begin-
nend beim Minimalstandard (wer ihn nicht erreicht, muss die Prifung wiederholen)
schliel3t der Regel- den Minimalstandard und der Maximal- den Regelstandard ein.

Nach meinen Erfahrungen haben viele Studierende hermeneutische Probleme in Be-
zug auf die elementare Struktur ihres Mediums (Kompetenz 1). Oft legen sie sich auf
ihr erstes Verstandnis des Mediums fest. Notig ware eigentlich, einen Uberblick tiber
verschiedene Deutungen der elementaren Struktur zu gewinnen. Dazu kann die Ori-
entierung am Maximal-Standard verhelfen; wenn jemand beispielsweise einen bibli-
schen Text wahlt, konnte die Lektlre unterschiedlicher Kommentare sowohl das
eigene Verstandnis erweitern, als auch dazu fuihren, ein Set mdglicher Verstandnisse
zu differenzieren (am Beispiel von 1 Kor 15,35-44: Brieden, 2015, S. 93-96). Erst auf
dieser Basis stellt sich die Frage nach einer bewussten Positionierung, die auch ei-
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nen theologischen Wahrheitsanspruch beinhaltet: Welches Verstandnis wahle ich
aus welchen Griinden? Und in einer weiteren, kritischen Meta-Perspektive: Welche
Deutungsméachte (Kumlehn) im gesellschaftlich-politischen Zusammenhang (Knauth)
pragen meine Wahl?

Auch die Reflexion des eigenen Zugangs zum Medium (Kompetenz 2) soll im Sinne
einer biografischen Hermeneutik dazu anregen, die Genese der eigenen Deutung
wahrzunehmen: Was prafiguriert mein Verstandnis des Mediums? Diese Wahrneh-
mung ist Grundlage einer moglichen Selbstkritik und Distanzierung von der ersten
Meinung. Der Maximal-Standard lenkt den Blick auf die Frage, warum das Medium
Gegenstand im Religionsunterricht sein soll. Uber einen weiten Religionsbegriff kann
das Selbstverstandnis in der kinftigen Rolle als Religionslehrkraft thematisiert wer-
den (Knauth).

Der durch die Lehrkraftrolle geforderte Bezug auf die Zugdnge mir fremder Men-
schen (Kompetenz 3) aktiviert entwicklungspsychologisches Grundwissen, das fir
den Regelstandard eine Anwendung mindestens eines Modells religiéser Entwick-
lung provoziert und im Maximalstandard die Fremdperspektive einer anderen religi-
onsdidaktischen  Konzeption einspielt. Dariiber kann das Modell der
Elementarisierung relativiert werden. Eine didaktische Virtuositat im Umgang mit den
Konzeptionen (Kumlehn) ware jedoch am Ende der Bachelorphase eine Uberforde-
rung; sie ist als Zielperspektive im Maximalstandard aber schon angedeutet.

Die Skizze eines Lernwegs (Kompetenz 4) verlangt im Regelstandard, das metho-
disch-didaktische Potenzial des Mediums zu reflektieren und fuhrt so auf die elemen-
tare Struktur zurick. Der Maximalstandard dokumentiert die Unverfligbarkeit
religioser Bildung und offeriert eine Reflexion der durch das Medium méglicherweise
zu eroffnenden Perspektive elementarer Wahrheit. Tatsachlich ergeben sich zuwei-
len trotz der Prufungssituation Gesprache auf Augenhohe, die auch die Thematisie-
rung existentiell-personlicher Glaubensgewissheiten nicht ausschliel3en.

5 Diskussion der Kompetenzorientierung am Beispiel des vorgelegten
Kompetenzniveaumodells

5.1 Zu Veranderungen im Selbstbild als Theologie Lehrender und Priifender

Johannes Lahnemann berichtete von einem akademischen Lehrer, der die Angste
der Priflinge mit einem Schlachthof-Vergleich begriindete: Die Schweine bestimmten
doch auch nicht dartber, wie sie geschlachtet wirden. Das gilt auch fir kompetenz-
orientierte Prifungen, aber nun wissen sie genau, nach welchen Regeln dies ge-
schieht — und diese ,Sicherheit’ wirkt nach meinen Erfahrungen angstreduzierend.
,Lehrende und Studierende bekommen so eine deutlich erkennbar héhere Verhal-
tenssicherheit, sie wissen, was von ihnen erwartet wird und was sie leisten missen”
(Mendl, 2015, S. 205).

Die transparente (Selbst-)Bewertung tber das Kompetenzniveaumodell erzeugt zu-
weilen sogar Symmetrie in der asymmetrischen Prifungssituation — als Bedingung
der Mdglichkeit fur einen echten Dialog. Dazu tragt mein Selbstverstandnis als Pri-
fender bei, der sich freut, in den Prifungen lernen zu dirfen. So werden die 50 Pri-
fungsstunden (bei 100 Studierenden im Jahr) selten langweilig, denn jede Prufung ist
ein Unikat, das freilich enorme Aufmerksamkeit verlangt. Aber ,[w]er individuelle Be-
waltigung von Anforderungssituationen messen will, muss wohl auch diese Individua-
litat in irgendeiner Form versuchen ernst zu nehmen* (Kimper, 2015, S. 195f).
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Das in der Diskussion gedulRerte Unbehagen Uber den Formalismus des Bewer-
tungsrasters ist nicht unberechtigt. Denn es besteht immer die Gefahr, ,dass letztlich
das Bewerten das Beobachten mit vorausgesetzten Mal3staben Uberformt* (Reis,
2015b, S. 215). Dieser Gefahr unterliegt, wer individuelle Kompetenzdiagnose als
mechanische Technik betreibt. So soll auch fur die Prifungen gelten, was Oliver Reis
in seiner Reflexion zum jingsten Band der Reihe ,Theologie und Hochschuldidaktik*
(s. 0. 3.2) Uber die Individualitat der Lehrprojekte trotz oder gerade wegen des hoch
formalisierten kompetenzorientierten Gerlistes konstatiert. ,Die Standardisierung
wirkt auf ein erkennbares Gertst und auf die Grundhaltung hin, in diesem Gerust an-
spruchsvolle Ziele fur die Studierenden zu erreichen. [...] Der Standardisierung im
Gerust stehen aus meiner Sicht die hohe Individualitat der Lernsituationen, die innere
zielgerichtete Stimmigkeit und die personliche Farbung durch die Lehrenden als sig-
nifikante Faktoren gegenuber, um die konkrete Lernsituation zu erklaren. Fir mich
zeigt der Band deshalb sehr eindriicklich, wie das Gerist die Formgebung unter-
stutzt, ohne sie zu determinieren. Das wertschatzende Menschenbild, aus dem her-
aus die Lehrenden den Studierenden Potenzial zuschreiben, sorgt fir Lernprozesse
mit realen Studierenden auf hohen Taxonomiestufen, was sonst oft kategorisch aus-
geschlossen wird" (Reis, 2015b, S. 216). Wenn ich Veranstaltungen kompetenzorien-
tiert plane und reflektiere sowie kompetenzorientiert prife, entwickle ich zugleich
mein individuelles Profil als Hochschullehrender.

5.2 Zur theologiedidaktischen Bedeutung des Denkens in Kompetenzstrukturmodel-
len

Dem dargestellten Kompetenzniveaumodell liegen Kompetenzstrukturen zugrunde,
die nicht allein durch bloRes ,Wissen‘ — etwa Kenntnisse Uber die Entwicklung des
religiosen Urteils nach Oser/Gminder (Brieden, 2008) — abgerufen werden kdnnten.
Angelegt an die Taxonomie von Lernzielen nach Bloom werden Leistungen bis zur
Stufe der ,Synthese’ eingefordert, die von den Studierenden Handlungsfahigkeit und
Selbststeuerung verlangen, indem sie Informationen aus anderen Kontexten im Kon-
text ihres gewahlten Mediums neu zusammenfugen (Reis, 2014, S. 124-126). Das
schliel3t auch analytische Kompetenzen ein, etwa das Kontextwissen Uber die Ent-
wicklung metaphorischen Denkens im Grundschulalter, wenn als Medium ein Gleich-
nis gewahlt wird. Deshalb reichen zur Kompetenzdiagnose auch nicht einfache
Testverfahren aus, die lediglich ein Kennen und Verstehen abprifen. Das Fachge-
sprach ermoglicht ein Befragen, das die methodisch gesteuerte Wissenstransforma-
tion im Anwenden, Analysieren und Synthetisieren des Studierenden beobachtbar
macht (Reis 2015a, 30f). Darin eingefaltet sind aber auch beispielsweise exegetische
Grundkenntnisse, die etwa das gewahlte Gleichnis angemessen zu deuten erlauben.

Sogar die hdochste Taxonomiestufe des Beurteilens ist ,messbar’ in der Beobachtung
der Selbstbewertung der Studierenden. Gelingt es ihnen schon, die eigene Leistung
an den vorgegebenen Standards zu bemessen, gegebenenfalls sogar die Standards
zu kritisieren? Konnen sie — trotz der psychisch ja immer auch belastenden Pri-
fungssituation — eine reflexive Perspektive zu sich selbst einnehmen? Diese Fahig-
keit ist m. E. zentrale Voraussetzung fur die professionelle Entwicklung als
Religionslehrer/in (s. 0. 2.1). Schon im Studium ist daher eine Haltung einzuiiben, die
eine kritische Selbstbeobachtung selbstverstandlich werden lasst, ohne dariber die
Handlungsfahigkeit zu lahmen.

Um dieses Ziel zu erreichen, ist — das zeigen meine Prifungserfahrungen — die
wechselseitige Wahrnehmung von Fachwissenschaft und Fachdidaktik unverzicht-
bar. Fachwissenschaftler/innen sind in der Anwaltschaft fur die elementaren Struktu-
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ren ihrer Fachinhalte immer zugleich auch Didaktiker/innen fur ihr Fach, und Fachdi-
daktiker/innen betreiben wissenschaftliche Forschung mit einem spezifischen Er-
kenntnisgegenstand: der Beschreibung und Deutung religiser und theologischer
Lernprozesse. In der Bergischen Universitadt Wuppertal erfahren wir in den von den
funf Hauptamtlichen geleiteten Kolloquien zur Begleitung von Abschlussarbeiten den
hohen Nutzen, den eine solche Veranstaltung fir uns selbst und die Studierenden
zeitigt, insofern seit der Einfihrung der Kolloquien vor einem Jahr die Qualitat der
Abschlussarbeiten splrbar zunimmit.

Diese Einsicht sollte kinftige Studienreformen innerhalb der Theologie pragen (Be-
cker, 2011). So erklart Reis (2015b, 217f) die von allen drei Gutachtern konstatierte
Schwache bezuglich der Kompetenzdiagnose in den kirchengeschichtlichen Lehrpro-
jekten (s. 0. 3.2) systemisch:

,Das ist aber auch kein Wunder, weil trotz einiger Bemuhungen die Prufungsarchitek-
turen in der Theologie im Verhdltnis zu anderen Disziplinen noch wenig dynamisch
sind. Das uberrascht erneut nicht wirklich, da die Studiengangsentwicklung in der
Theologie noch immer nach formalen Gesichtspunkten erfolgt und nicht inhaltlich
vom studentischen Lernen her gedacht wird. Die Rahmenvorgaben fur die Modulari-
sierung, interne Fachverteilungsvorgaben und SWS-CP-Umrechnungsschlissel sor-
gen dafir, dass Studiengénge nicht von den Zielen her geplant, Modulziele aus den
additiven Modulstrukturen heraus entwickelt und nicht von den Studienzielen in die
Module hinein entwickelt werden.*”

5.3 Zur Kritik eines absoluten Kompetenzorientierungsanspruchs

Hans Mendl| verweist dagegen auf grundsétzliche Grenzen der Messbarkeit von Bil-
dung, die theologisch betrachtet der geschopflichen Freiheit des Menschen
emergiert.

»2Aber vielleicht liegt das Problem nicht in der Durchfihrung von Formen der Evaluati-
on, sondern systemisch bereits im unhinterfragten Ansetzen des Normativs ,Evalua-
tion‘, wie sie die Kompetenzideologie erfordert, was ja in der fachwissenschaftlichen
Diskussion haufig genug kritisiert wurde: Lassen sich geisteswissenschatftliche Lern-
prozesse tatsachlich so genau von auf3en evaluieren? Ist das nicht ein bildungstheo-
retischer und vor allem auch theologischer Imperialismus, lebendige Prozesse einer
Bildung als Selbstbildung der Logik einer Messmethodik unterziehen zu wollen? Ist
die Bildungswissenschaft hier — und insgesamt bei einem Denkmodell in Bildungs-
standards, das am Modus des ,Income* und ,Outcome’ orientiert ist — dem Neolibera-
lismus auf den Leim gegangen?” (Mendl, 2015, S. 207).

Diese kritischen Fragen méchte ich abschlieBend durch eine weitere Beobachtung
unterstreichen: Es melden sich ndmlich fur die Modulabschlussprufung auch Studie-
rende an, die keine Veranstaltung bei mir besucht haben. Durch das Kompetenzni-
veaumodell und Lektire von daraus abgeleiteter Literatur kdnnen sie sich im
Selbststudium trotzdem gut auf die Prufung vorbereiten und natirlich auch Medien
auswahlen, die sie in anderen fachwissenschaftlichen oder fachdidaktischen Veran-
staltungen bereits erarbeitet haben und jetzt mithilfe des multiperspektivischen Ele-
mentarisierungsmodells religionsdidaktisch analysieren. Diese Erfahrung weist noch
einmal auf die Selbstverantwortung der Studierenden fur ihren Lernprozess hin.
Kompetenzentwicklungsmodelle, die das Lernen in aufeinander aufbauende Lern-
raume vorstrukturieren, kdnnen die Lernwege sicher erleichtern (Reis, 2015b, S. 33—
35). Sie reduzieren Komplexitat, damit die Studierenden Komplexitat Uberhaupt erst
einmal wahrnehmen kdnnen (Brieden, 2014). Sie asphaltieren ,Stralen’ und markie-
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ren Leitpfosten‘ als Messpunkte, deren erfolgreiches Passieren zum hoffnungsvollen
Weiterlaufen berechtigt.

Dabei sollten aber die Modellierenden von LernrAumen sich der paradoxen Situation
gewahr bleiben, dass Anforderungssituationen immer komplex sind und deshalb ein
Lverstehen von Anfang an“ erfordern, das als Bedingung seiner Méglichkeit auch
Missverstandnisse einschliel3t und zulasst (Brieden, 2016). Die im Artikel angespro-
chenen Paradoxien des Lernens und Verstehens weiter zu reflektieren und empirisch
zu unterfattern, scheint mir ein Ilohnendes Ziel zukUnftiger theologisch-
hochschuldidaktischer Forschung zu sein. Zumal wir in Lernprozessen Zeit-Raume
eroffnen konnen, in der durch die Rezeption eines Mediums jemandem eine elemen-
tare Wahrheit ,aufgeht’. Solche besonderen Lernsituationen erscheinen uns, um es
mit den Worten des eingangs zitierten Gedichts zu sagen, ,als ware alles dieser eine
moment“. Die Subjekt-Objekt-Spaltung scheint tGberwunden, die ,zeit angehalten*.
Ich bezeichne solche Situationen mit dem paradoxen Begriff einer Beobachtung drit-
ter Ordnung (Brieden & Goéliner, 2012). Der Begriff ist paradox, weil sich die Situation
in ihr selbst nicht beobachten lasst; erst im Nachhinein, sozusagen postreflexiv, ist
sie dem unterscheidenden Denken zuganglich und erlaubt dadurch ,den né&chsten
schritt, n&her zu sich heran“. Solche Momente sind Geschenk fir uns, nicht wirklich
planbar und auch nicht in Kompetenzen zu messen. Sie sind bleibendes Geheimnis
im Nukleus religidser Bildung. Auch wenn der Umgang mit ihnen wieder kompetenz-
orientiert beschreibbar ist, markieren sie die Grenzen jeglicher (hochschul-
)didaktischer Verfugbarkeit und damit auch die Grenzen der Kompetenzorientierung
— was theologisch mit der Freiheit Gottes und der Menschen zu begriinden ware
(Tomberg, 2010; Platzbecker, 2013).
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