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Guter (Religions-)Unterricht zwischen Kompetenzorientierung
und inklusiver Didaktik

Zwei Diskurse beherrschen zurzeit die erziehungswissenschaftliche und schulpa-
dagogische Diskussion: das bildungspolitische Reformprojekt , Kompetenzorien-
tierung und Bildungsstandards®”, das nach den fiir Deutschland ernilichternden
Resultaten der internationalen Vergleichsstudien als Innovationsstrategie zur
Verbesserung der Ergebnisqualitdt von Schule und Unterricht inszeniert wurde,
und die Forderung nach ,inklusiver Bildung”. Diese in der UN-Behindertenrechts-
konvention kodifizierte Forderung ist nach der Ratifizierung in Deutschland gel-
tendes Recht und fordert damit verbindliche Handlungskonsequenzen in den

Bundeslindern ein.!

In den Schulen werden diese beiden Diskurse angesichts ihrer weit gehenden
Anspriche (das Reformprojekt Kompetenzorientierung ist nach eigenem An-

Ill

spruch ein ,Paradigmenwechsel” und soll die schulische Arbeit ,revolutionie-
ren”) als kaum zu erfiillende Anforderungen empfunden; zudem irritiert die Kom-
plexitdat und die mogliche Widersprichlichkeit (hier: verbindliche Standards fir
alle — dort: individualisiertes Lernen) der beiden Diskurse die Akteure vor Ort.
Nicht wenige Lehrerinnen und Lehrer reagieren in dieser Situation vorsichtig-
zurlickhaltend oder gar mit Riickzug und warten ab, bis diese neuen Reforman-

satze an der schulischen Wirklichkeit voriiber gezogen oder abgeprallt sind.

In diesem Beitrag wird die Ansicht vertreten, dass es an der Zeit sei, die beiden
Diskurse zusammen zu bringen und sie als Instrumente zu verstehen, Lehren und
Lernen zu verbessern und die Bildungsmoglichkeiten fiir alle Kinder und Jugendli-
chen zu optimieren. So unterschiedlich die Herkunfts- und Entstehungszusam-
menhange der beiden Diskurse auf der Makroebene sind, so deutlich kommen
sie doch auf der Mikroebene der Didaktik und der Unterrichtsplanung und

! Vgl. Beauftragter der Bundesregierung (2010) Zur rechtlichen Beurteilung der Verpflichtung

der Bundesldnder, ein inklusives Schulsystem einzufiihren, vgl. Avenarius (2012).
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-gestaltung zusammen. Die beiden Reformstrategien ,Kompetenzorientierung”
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und ,Inklusive Bildung” kénnen auch als durchaus kompatible Beitrage zur Profi-
lierung ,,guten” Unterrichts gelesen werden. Aus meiner Sicht steigt die Akzep-
tanz der Bildungsreform in ihren unterschiedlichen Facetten bei den Akteuren,
wenn sie in dieser Weise zusammen gebracht werden und vor allem, wenn sich
aus den Diskursen konkrete Handlungsorientierungen fir die Gestaltung von
Lehr-/ Lernprozessen ergeben. Dies soll im folgenden gezeigt werden, indem die
einzelnen Diskurselemente der beiden Reformprojekte ,,Kompetenzorientierung”
und ,Inklusion” gesichtet, geordnet und auf die spezifischen Anliegen der Religi-
onspaddagogik bezogen werden. Beide Projekte werden in Beziehung zueinander
gesetzt und in ihrem Aufeinander-Angewiesen-Sein nachgezeichnet. Vorab die
beiden Thesen, die im Folgenden expliziert und begriindet werden:

e Inklusive Bildungsprozesse in der Schule bediirfen kompetenzorientierter
Unterrichtsarrangements. Denn: Kompetenzorientierung als Gestal-
tungsmerkmal von Unterricht bietet die Moglichkeit zu zeigen und nach-
zuweisen, dass inklusives Lernen wirklich Lernfortschritte zeitigt und allen
Schiiler/innen die Moglichkeit optimaler Férderung eroffnet.

e Kompetenzorientierter Unterricht ist auf die Wert-Perspektive inklusiver
Bildung angewiesen, um der Gefahr der Technokratisierung von Lernpro-
zessen und der einseitigen Ausrichtung auf Testbarkeit und Effizienz so-
wie der Zementierung von Bildungsungerechtigkeit zu entgehen.

1. Das Reformprojekt ,Bildungsstandards und Kompetenzorientierung”

Die Urspriinge des Projekts liegen auf der Makroebene des Bildungswesens. In
Reaktion auf den ,,PISA-Schock” im Jahre 2000/2001 wurde in Deutschland ein
neues Steuerungsmodell entwickelt, mit Hilfe dessen die Qualitat und Effizienz
des Schulsystems nachhaltig verbessert werden soll. Kernelement dieses Steue-
rungsmodells sind klar verstandliche und verbindliche Bildungsstandards, die in
der Ausformulierung von erwarteten, fachbezogenen (,,domanenspezifischen®)
Schilerkompetenzen angeben, welche Ziele der Praxis von Schule und Unterricht
gesetzt sind. Mit diesem Instrument wird also die Zielorientierung im Schulsys-
tem verstarkt. Hinzu kommt, und das ist das eigentlich Neue dieser Reformstra-
tegie, dass die Erreichung der Ziele auch systematisch Gberprift wird mittels
empirischer Testverfahren. Die Evaluation des ,outcomes” geht im Sinne des
Regelkreises wieder zurlick an die Akteure des Systems auf den verschiedenen
Ebenen, die mit Hilfe der erhobenen Daten an ihrer Stelle das System weiterent-
wickeln und optimieren. Dieser datengestlitzte Regelkreis ist der Kern der
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»evidenzbasierten Systementwicklung”, die mit den Elementen Bildungsstan-
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dards und Kompetenzorientierung verbunden ist.?

Sehr viele kritische Einwadnde sind gegen dieses ,outputorientierte”, sich an be-
triebswirtschaftliche Produktionsabldufe anlehnende Steuerungsmodell vorge-
bracht worden, die durchaus ihre Berechtigung haben. Aber: die Makroebene
des Systems ist das eine, die Mikroebene des Unterrichts das andere. So bemer-
ken die Bildungsforscher Oelkers und Reutter: ,Eine Implementation von Bil-
dungsstandards, die nicht bis auf die Mikroebene des Unterrichts durchdringt
und die die Lehrpersonen und letztendlich die Schiilerinnen und Schiiler als ei-
genstandig Lernende nicht erreicht, wird nichts bewirken. Fiir das Lehren und
Lernen gilt: keine Qualitat der Produkte ohne entsprechende Prozessqualitat;
keine standardkonformen Lernergebnisse ohne vorangegangene Lerngelegenhei-
ten fir alle Schilerinnen und Schiler. Auf der Lehr-Lernebene entscheidet sich,

ob die Reform wirksam ist.”*

Die Erkenntnis, dass sich die auf Bildungsstandards
und Kompetenzen basierende Bildungsreform in einer neuen Unterrichtskultur
materialisieren muss, setzt sich allmahlich durch und findet Niederschlag in
(fach)didaktischen Versuchen, Unterrichtsentwicklung standard- und kompetenz-
orientiert zu qualifizieren. Das gilt auch fiir den Religionsunterricht. Hier haben
sich in den letzten Jahren die Schwerpunkte deutlich verschoben. Ging es zu-
nachst darum, spezifisch religionspadagogische Kompetenzmodelle zu entwi-
ckeln, — was als Voraussetzung fiir die Formulierung von Bildungsstandards ver-
standen wurde —, und auf dieser Basis kompetenzorientierte Curricula zu kon-
struieren (was bislang mehr oder weniger plausibel in fast allen Bundeslandern
erfolgt ist), steht seit 2009 die Erarbeitung einer kompetenzorientierten Didaktik
des Religionsunterrichts im Fokus der Diskussion. Gegenstand des Interesses sind
jetzt die Fragen aus der Perspektive der Lehrenden: ,Wie ,geht’ eigentlich kom-
petenzorientierter Religionsunterricht? Inwiefern unterscheidet er sich von ei-
nem lernzielorientierten Unterricht? Was ist kompetenzorientiertes Lernen?”

Als erster Antwortversuch lasst sich Folgendes anmerken. Die Kompetenzorien-
tierung erweitert den Lernbegriff. Dieser bezieht sich jetzt nicht nur auf abrufba-
res Wissen, sondern schlieBt auch Fahigkeiten, Fertigkeiten, Haltungen und Mo-
tivationen ein. Entscheidend fir den Kompetenzansatz ist die Performanz, d.h.
die Frage, ob die Lernenden in der Lage sind, das erworbene Wissen in lebens-
weltbezogenen Anforderungssituationen auch anzuwenden, ob sie fahig sind,
mit dem Gelernten reale oder auch didaktisch konstruierte Herausforderungen

2 Vgl. Altrichter (2011), S. 9ff.

> Oelkers/Reusser (2008), S. 399.
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und Probleme anzugehen und zu losen. Diese Orientierung an dem, was die
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Schiiler/innen letztlich konnen und zeigen, ist gewissermaRen die didaktische
Wendung der Outcome-Orientierung des systemischen Steuerungsmodells (s.0.)
und erweist sich als ausgesprochen fruchtbar fiir eine schiilerbezogene Unter-
richtsplanung und -gestaltung. Dies gilt sowohl fiir die langerfristige Perspektive,
die das Lernen Uber mehrere Schuljahre in den Blick nimmt als auch fir die Pla-
nung einzelner Unterrichtseinheiten. Kompetenzorientierung fordert die Lehr-
kraft auf, Lernen im Sinne von Kompetenzentwicklung als Prozess zu verstehen,
der sich in kumulativ aufbauenden Schritten vollzieht. Deshalb muss bei der Pla-
nung einzelner Schritte immer das Ganze, der ,,rote Faden” und das, was letztlich
als ,,outcome” herauskommen soll, im Auge behalten und allen Beteiligten ge-
genuber transparent gemacht werden.”

Mit der Kompetenzorientierung andert sich die Blickrichtung vom ,Lehren® zum
»,Lernen”. Didaktisch relevant ist nicht, was lehrerseitig an Inhalten und Aufgaben
eingegeben wird, sondern wie die Schiler/innen mit diesem ,input”“ umgehen,
d.h. wie sie die Inhalte kontextualisieren, verarbeiten und sich aneignen. In die-
ser Perspektive korrespondiert der kompetenzorientierte Unterricht mit dem
gemaRigt-konstruktivistischen Lernmodell, das davon ausgeht, dass der Lernende
selbst aufgrund subjektiver Lernvoraussetzungen und biografischer Erfahrungen
Wissen aktiv ,konstruiert” und nicht lediglich konsumiert und bestenfalls abspei-
chert. Wird der Ansatz der Kompetenzorientierung in dieser Weise auf das ,Ler-
nen” fokussiert, kommt die Subjektivitdt der Schiilerinnen und Schiiler didaktisch
in den Blick und damit die Unterschiedlichkeit der Lernvoraussetzungen, der
Lernkanadle und -wege, der Lerntempi, der Lernbedirfnisse und Lerninteressen,
die die Kinder und Jugendliche in den Unterricht mitbringen.

In der OECD-Studie ,,Definition and Selection of Competencies” wird der Kompe-
tenzbegriff mit dem Begriff der Ressourcen verbunden. ,Eine Kompetenz ist
mehr als nur Wissen und kognitive Fahigkeiten. Es geht um die Fahigkeit der Be-
waltigung komplexer Anforderungen, indem in einem bestimmten Kontext psy-
chosoziale Ressourcen (einschlielich kognitive Fahigkeiten, Einstellungen und
Verhaltensweisen) herangezogen und eingesetzt werden.“> Kompetenz kann in
dieser Perspektive verstanden werden als die Fahigkeit, die personlichen, biogra-
fisch erworbenen und aufgeschichteten Ressourcen in einer bestimmten Anfor-
derungssituation zu aktivieren und zu koordinieren um die sich stellende Heraus-

4 Vgl. die kritisch-konstruktive, abwagende Diskussion um Kompetenzorientierung in dem

Themenheft der Lernenden Schule ,Kompetenzorientiert lernen und lehren” (Lernende Schu-
le 58 (2012).
Rychen/Salganik (2010), S.6.
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forderung zu bestehen. Kompetenzorientierter Unterricht hat dann die Aufgabe,
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die mitgebrachten psychosozialen Ressourcen der Schiilerinnen und Schiiler
wahrzunehmen und zu starken und die Fahigkeit zu férdern, diese Ressourcen in
fachspezifischen Kontexten zu vernetzen, einzusetzen und anzuwenden. In dieser
Ressourcen bezogenen Perspektive ist der kompetenzorientierte Ansatz sehr nah
bei dem Grundanliegen inklusiver Padagogik, jedes Kind in seiner Besonderheit
anzuerkennen und nach MaRgabe seiner Moglichkeiten und Potentiale bestmog-
lich zu fordern. Fir den Unterricht bedeutet dies: er sollte ein breites Angebot
unterschiedlicher Lernaktivitaten fiir unterschiedliche Lernwege auf unterschied-
lichen Niveaus fiir unterschiedliche Lernmdglichkeiten und Lernbediirfnisse be-
reit stellen.

Aus der Diskussion, wie eine Didaktik kompetenzorientierten Unterrichts ausse-
hen konnte, lassen sich zusammenfassend folgende Merkmale extrapolieren, die
auch fir einen kompetenzorientierten Religionsunterricht gelten:®

e Die konzeptionelle Verbindung von Wissen und Kénnen, die Vermeidung
der Anhaufung ,toten” Wissens im Unterricht;

e Die genaue Diagnose der Lernausgangslagen der Schiilerinnen und Schii-
ler als Voraussetzung der ,,Passung” der Lernangebote;

e Die transparente Strukturierung des Unterrichts. Der ,rote Faden” im
Hinblick auf das, was die Schiler/innen am Ende eines Lernabschnitts
wissen und kénnen sollen, muss stets erkennbar sein;

e Das Lernen in lebensweltlich relevanten, komplexen Anforderungssitua-
tionen und auf Anwendungserfordernisse hin;

e Das eigenaktive Lernen der Schiler/innen und damit die Verdanderung
der Lehrer-Schiler-Rollen;

e Eine neue, kognitiv aktivierende Aufgabenkultur;

e Neue Formen der Rechenschaftslegung im Lernprozess (Portfolio, Lern-
tagebuicher etc.). Neue Formen der Leistungsbewertung

e Forderung reflexiver und selbstreflexiver Aktivitaten im Lehr-/Lernpro-
zess, Etablierung einer lernforderlichen Feedbackkultur.’

e Individualisierte und kooperative Formen des Lernens, Einsatz forder-
diagnostischen Instrumentariums.

® vgl. auch Feindt/Meyer (2010).

Dies hat John Hattie in seiner monumentalen Metastudie als einen der lernwirksamsten Fak-
toren im Unterrichtsprozess identifiziert; vgl Hattie (2009).



C

Guter (Religions-) Unterricht zwischen Kompetenzorientierung und inklusiver Didaktik

2. Der Diskurs um inklusive Bildung

Inklusive Bildung steht in Deutschland seit der Ratifizierung der UN-Behinderten-
rechtskonvention 2009 auf der bildungspolitischen Agenda. Damit verpflichtet
sich die Bundesrepublik, Menschen mit Behinderungen einen gleichberechtigten
Zugang zu allen Bildungsangeboten zu ermdéglichen und ein ,inklusives” Bil-
dungssystem auf allen Ebenen zu schaffen. In den aktuellen Auseinandersetzun-
gen liegt der Akzent primar auf der schulstrukturellen Ebene. Es geht um die Fra-
ge, ob und wie die Forderschulen mit den unterschiedlichen Férderschwerpunk-
ten aufgelost und die Forderschiiler/innen in das Regelschulsystem Uberfiihrt
werden kénnen. In der erziehungswissenschaftlichen Diskussion ist Inklusion der
Sache nach schon langer Thema und lasst sich im weiteren Kontext der Debatten
um Heterogenitat, Diversity, Padagogik der Vielfalt und Intersektionalitat veror-
ten.® Im Folgenden versuche ich, die Frage nach inklusiver Bildung in diesen wei-
teren Horizont zu stellen und die unterschiedlichen Diskurse zu ordnen.

2.1. Ordnung der Diskurse

Zunachst: Heterogenitdit ist eine deskriptive Kategorie. Sie beschreibt die in un-
terschiedlichen Perspektiven begegnende tatsadchliche Verschiedenheit von Men-
schen. Diese Verschiedenheit in den Klassenzimmern ist in den letzten Jahren
stetig gewachsen und komplexer geworden.9 Kinder unterscheiden sich vonei-
nander in vielerlei Hinsicht. Sie unterscheiden sich u.a.

e Hinsichtlich des Leistungsvermogens und Begabungspotentials

e Hinsichtlich des Geschlechts

e Hinsichtlich des kulturell-ethnischen Hintergrunds

e Hinsichtlich der Konfessionalitat und Religion

e Hinsichtlich des sozio6konomischen Status ihrer Herkunftsfamilie
e Hinsichtlich der Lernkanale und Intelligenzprofile

e Hinsichtlich des Grads an Gesundheit bzw. Beeintrachtigung

Der Begriff der Heterogenitat in erziehungswissenschaftlichen Kontexten ist bi-
nar codiert (Heterogenitat versus Homogenitat). Im Unterschied zu Homogeni-
tat, die immer noch weitgehend Leitbegriff in deutschen Lehrerzimmern ist — ob-
gleich eine lllusion —, signalisiert er Schwierigkeiten, Herausforderungen und
Konflikthaftigkeit. Um diese negative Konnotation zu tGberwinden, wird auch im

8 Vgl. dazu Hinz (2011), S.23ff.; neuere Veroffentlichungen zum Thema u.a. Faulstich-Wieland

(2011) und Trautmann/Wischer (2011).

° Vgl. ausfihrlich dazu: Klippert (2011).
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padagogischen Diskurs zunehmend der Begriff der Diversitidt verwendet um an-
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zuzeigen, dass Vielfalt vor allem eine Ressource ist, die fruchtbar gemacht wer-
den muss, um verborgene Potentiale freizulegen und neue Lernchancen zu er-
offnen. Seinen Ursprung hat der Begriff der diversity in der Praxis betriebswirt-
schaftlich geflihrter Unternehmen, die Vielfalt und Verschiedenheit der Mitarbei-
ter/innen personalpolitisch zu nutzen und die Mitarbeitenden , passgenau” ge-
mal ihrer spezifischen Begabungen, Traditionen und Eigenschaften im betriebli-
chen Ablauf einzusetzen, um letztlich die Effektivitdt und Produktivitat zu stei-
gern. (Diversity management) In pdadagogischen Zusammenhangen wird aus der
betriebswirtschaftlichen Kategorie ein ,managing diversity”, um auf die padago-
gische Notwendigkeit eines konstruktiven Umgangs mit Vielfalt zu verwiesen.®

Problematisch wird der Umgang mit Heterogenitat und diversity in padagogi-
schen Kontexten allerdings dann, wenn die gesellschaftlich-strukturelle Ebene
ausgeblendet wird, wenn die unterschiedlichen Verschiedenheiten der Kinder als
quasi natirliche Eigenschaften begriffen und die mit ihr verbundenen gesell-
schaftlichen Zuschreibungen konzeptionell nicht wahrgenommen werden. Uber-
sehen wird dabei, dass in von Machtverhaltnissen und Hierarchien durchwobe-
nen Gesellschaften mit bestimmten Differenzen strukturelle Benachteiligungen,
Diskriminierungen, Abwertungen und Ausgrenzungsprozesse einher gehen, die in
padagogischen Prozessen als Lernbarrieren wirken und lUberwunden werden

mussen.

An dieser Stelle fiihrt der Begriff der Inklusion weiter. Er macht dafir sensibel,
dass intersubjektive Unterschiede und Differenzen umschlagen kénnen in dis-
kriminierende Prozesse des Aussonderns und Abwertens. Inklusion weist auf die
stets auszubalancierende Dynamik von Inklusion und Exklusion in padagogischen
Interaktionen und schulischen Strukturen hin. Ein inklusives Schulsystem und
inklusive Bildung haben das Ziel, Ausgrenzungsprozesse aufgrund bestimmter
Merkmale deutlich zu machen und zu Uberwinden in einem gemeinsamen, die
unterschiedlichen Verschiedenheiten der Schiler/innen wirdigenden Lernarran-
gement. Insofern ist Inklusion ein normativer Begriff, eine gesellschaftliche Vision
oder, wie Andreas Hinz es ausdrtickt, ein ,Nordstern”, der die padagogische Pra-
xis orientiert."

Im deutschen Schulsystem sind Exklusionspraktiken besonders augenfallig im
Hinblick auf das Merkmal ,psychische oder physische Behinderung”. Kinder mit
Lernschwierigkeiten, kérperlichen oder geistigen Beeintrachtigungen werden in

1% vgl. Koall/Bruchhagen/Héher (2007).

' vgl. Hinz (2012), S.4.
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ein hoch differenziertes Sonder- bzw. Forderschulsystem liberwiesen, damit aus
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dem Regelschulsystem exkludiert. Ziel der Inklusionspadagogik ist es, diese Diffe-
renzierungen wieder aufzuheben und mdéglichst viele Schiiler/innen in gemein-

samen Lernarrangements zu bilden und zu férdern.

In Deutschland sind ca. 50 % der Sondereinrichtungen Forderschulen fir Kinder
und Jugendliche mit Lernschwierigkeiten oder Verhaltensauffilligkeiten. In die-
sen Forderschulen wird deutlich, dass sich die Ausgrenzungsprozesse im Hinblick
auf die unterschiedlichen Differenzmerkmale oftmals Gberlappen: in den ange-
sprochenen Institutionen sind Uberdurchschnittlich viele Kinder aus sozial
schwachen Familien, iberdurchschnittlich viele Kinder aus Familien mit Migrati-
onshintergrund, liberwiegend viele Jungen. Mit dem Begriff der , Intersektiona-
litéit“ wird in den Sozialwissenschaften auf das ,,Uberkreuzen” (intersection) ver-
schiedener diskriminierender Differenzmerkmale verwiesen.'® Damit wird zum
Ausdruck gebracht, dass in der Regel nicht nur ein Differenzmerkmal ausschlag-
gebend ist fir soziale Benachteiligung und Ausgrenzung (wie z.B. nur das Ge-
schlecht), sondern meist ein Blindel von Differenzlinien in den Blick genommen
werden muss. Mit diesem kritischen Blick soll u.a. verhindert werden, dass Schii-
ler/innen auf nur ein dominantes Differenzmerkmal reduziert werden (,die” Kin-
der auslandischer Eltern”, ,die” Kinder mit Behinderungen, , die”“ Madchen etc).
Zur PersoOnlichkeitsstruktur eines Schilers/einer Schilerin gehoren komplexe
Kombinationen von Gleichheits- und Differenzmerkmalen, die im Grunde nur in
individualisierter Betrachtung zu analysieren sind. So kann ein Kind aus einer
Migrantenfamilie, die von Hartz IV lebt, durchaus in lernférdernder Umgebung
aufwachsen, wahrend ein Schiiler aus einer einheimischen, 6konomisch abgesi-
cherten Familie, in der die Beziehungen durch Distanziertheit und psychische
Kélte geformt sind, dennoch in ,,bildungsferner” Atmosphare leben kann.

Aus dieser Perspektive der Intersektionalitat wird aber auch deutlich, dass ein
Programm inklusiver Bildung, das sich nur auf die Einbeziehung von Kindern mit
Beeintrachtigungen beschrankt, zu kurz greift. Auch die UN-Behindertenrechts-
konvention verweist, wenn man sie genau studiert, auf ein weiter gehendes Ver-
standnis von Inklusion, auch wenn der Text zunachst auf Menschen mit Behinde-
rungen und ihre Zugangsméglichkeiten zu Bildungsangeboten fokussiert.*®

2 Vgl. zur Diskussion: Faulstich-Wieland (2011).

B3 Zum weiteren Verstindnis von Inklusion und zur Umsetzung dieses umfassenden Anspruchs
in der Schule vgl. K. Reich, Inklusion und Bildungsgerechtigkeit (2012). In diesem Band wird
auf das weltweit vielleicht erfolgreichste Modell inklusiver Schulentwicklung aus Toronto

(Equity Foundation Statement & Commitments to Equity Policy Implementation) sowie auf

8
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Mit Inklusion als normativem Leitbegriff verbindet sich zugleich ein visionares
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Gesellschaftsbild, das in der Tradition der Menschenrechtsphilosophie und
-bildung die Kategorien von Gleichheit, Vielfalt, Gerechtigkeit und Freiheit zu-
sammen bringt. Gleichheit ist in dieser Perspektive die Voraussetzung fiir Plurali-
tat, insofern in einer wirklich demokratischen, ,inklusiven” Gesellschaft allen
Menschen das gleiche Recht zukommt verschieden zu sein und in dieser Ver-
schiedenheit anerkannt und wertgeschatzt zu werden. Annedore Prengel pragte
dafur den Begriff der ,egalitdren Differenz”, der zum Ausdruck bringt, ,dass un-
terschiedliche Lebensformen gleiches Existenzrecht haben, gleiches Recht gesell-
schaftlich sichtbar, anerkannt und wirksam zu sein. Das Gleichheitspostulat wird
auf neue radikale Weise eingel6st, indem den heterogenen Lebensweisen glei-
ches Recht zugesprochen wird. Gleichheit ist damit Bedingung der Moglichkeit

von Differenz.“ *

Inklusive Bildung tragt dazu bei, dass Hierarchisierungen von Differenzen abge-
baut, Diskriminierungen, Ausgrenzungen, Demditigungen von normabweichen-
den differenten Lebensweisen tGberwunden und Vielfalt zum Ausdruck gebracht
werden kann. Insofern kann man inklusive Bildung auch als ,,Pddagogik der Viel-
falt” (Prengel) interpretieren. In einer inklusiven Schule, die eine Padagogik der
Vielfalt inszeniert, bildet sich die gesellschaftliche Vision einer ,egalitdren Diffe-
renz” gewissermalien proleptisch ab; andererseits wird die Briichigkeit und An-
falligkeit inklusiver Padagogik erklarbar, die sich unter den gesellschaftlichen
Bedingungen noch nicht realisierter ,egalitarer Differenz” konstituiert. Eine ,,Pa-
dagogik der Vielfalt” im Sinne Prengels muss sich jeweils situationsspezifisch fra-
gen, welche Gleichheiten und welche Differenzen sie will, oder in unserem Kon-
text: wie das Verhaltnis von Standardisierung und Individualisierung im inklusi-
ven Unterricht zu bestimmen ist. Damit sind wir bei den didaktischen Grundfra-
gen inklusiver Bildung.

2.2. Didaktik des inklusiven Unterrichts

Fir die Didaktik des inklusiven Unterrichts gelten nach Ansicht von Inklusionspa-
dagogen dieselben Kriterien, die prinzipiell fir ,guten” Unterricht leitend sind.
Aus der Lehr-/Lernforschung sind einige Merkmale guten Unterrichts bekannt
und inzwischen auch empirisch gut abgesichert, die besonders lernforderliche
Wirkungen zeitigen, wie u.a.

den Index fur Inklusion als Instrument fir inklusive Schulentwicklung verwiesen. Beide Ansét-
ze werden auf den spezifisch deutschen Kontext bezogen.

" vgl. Prengel (2006), S. 183f.
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Guter (Religions-) Unterricht zwischen Kompetenzorientierung und inklusiver Didaktik

e Klare Strukturierung des Unterrichtsprozesses

e Hoher Anteil echter Lernzeit

e Lernforderliches Klassenklima, anerkennender Lehrerstil

e Methodenvielfalt

e Erhebung der individuellen Lernausgangslagen und ,Passung” der Lern-
angebote®

Fir die inklusive Padagogik ist der letzte Punkt besonders wichtig. Denn hier
kommen die Kinder in ihren differenten Lebenslagen, biografischen Erfahrungen
und spezifischen Lernvoraussetzungen in den Blick; dies eroffnet didaktisch die
Moglichkeit, an den jeweiligen Lern- und Leistungsstanden individuell und pass-
genau anzusetzen. Die inklusive Didaktik orientiert sich an der Lernentwicklung
des einzelnen Kindes. Eine individuelle, prozessbegleitende Forderdiagnostik
stellt die entsprechenden Daten fir lernstandsbezogene didaktische Entschei-
dungen zur Verfiigung. Diese Daten werden generiert aus Beobachtung und Ana-
lyse von Lerntagebiichern, Portfolios, Wochenplanen, Schiilerprodukten etc. Mit
diesen erhobenen Daten lassen sich die vier diagnostischen Grundfragen beant-

worten: 16

e Was kann das Kind?

e Was muss es noch lernen?

e Was kann es als nachstes lernen?
e Wie lernt das Kind?

Eine Didaktik, die in dieser Art auf individueller Férderdiagnostik ruht, orientiert
sich nicht an den Defiziten von Schiler/innen, sondern knipft an den vorhande-
nen Ressourcen an und stellt zieldifferente, die individuelle Entwicklung des Kin-
des fordernde Lernangebote zur Verfligung. Oder anders gesagt: ,Jedes Kind ist
auf seiner Stufe kompetent. Zugleich haben Lehrerinnen und Lehrer die Aufgabe,
bei der Akzeptanz bestehender kindlicher Kompetenzen nicht stehen zu bleiben,
sondern Kinder zum Erreichen der Zone der nachsten Entwicklung, und damit

zum Erwerb von neuen Kompetenzen anzuleiten und anzuspornen.“*’

Mit diesen Ausfiihrungen ist eines der Grundmuster inklusiver Didaktik beschrie-
ben: die Bereitstellung individualisierter Lernsituationen. Methodisch kann sie
dabei auf die ganze Fille reformpadagogischer Arrangements offenen Unter-
richts zurlickgreifen wie Freiarbeit, Tages- und Wochenplanarbeit, Stationen-

5 Vgl. Meyer (2004).

Vgl. Grinecker 2012, S. 78.
Vielfdltig lesen und schreiben lernen (2011), S. 6.

16

17
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lernen etc. In diesen offenen Lernformen werden differenzierte Lernangebote zur

Guter (Religions-) Unterricht zwischen Kompetenzorientierung und inklusiver Didaktik

Verfligung gestellt mit dem Ziel, das selbstregulierte und selbstverantwortete
Lernen — in unterschiedlichem Ausmall — zu férdern. Schiiler/innen konnen z.B.

wahlen

e Welchen Zugang zum Lerngegenstand sie wahlen (konkret-handelnd, be-
grifflich-abstrakt etc.)

e In welcher Sozialform sie lernen wollen (allein, in Partnerarbeit, in der
Gruppe)

e Wie viel Zeit sie fir die Lernaufgabe benétigen

¢ In welcher Reihenfolge sie die Aufgaben bearbeiten wollen

e Auf welches Lernprodukt sie hin arbeiten wollen (Plakat, Referat, Werk-
stlick, Szenisches Spiel etc.)

e Auf welchem Niveau sie eine Lernaufgabe bearbeiten wollen

Heinz Klippert schreibt dazu: ,Unterrichten in heterogenen Gruppen muss daher
vor allem eins heiRen: den Schiler/innen eine breite Palette unterschiedlicher
Lernanforderungen und Lernaktivitaten bieten. Das beginnt mit differenzierten
Aufgabenstellungen und Arbeitsmaterialien und reicht tUber das Erstellen unter-
schiedlicher Lernprodukte bis hin zu mdglichst vielseitigen Lerntatigkeiten im
kognitiven, sozialen, kommunikativen und/oder psychomotorischen Bereich.(...)
Je vielseitiger die Schiler/innen tatig werden kdnnen und je unterschiedlicher
die an sie gestellten Anforderungen und Aufgaben ausfallen, desto chancenrei-
cher sind gemeinhin die entsprechenden Lernprozesse fiir alle Beteiligten: fiir die
Schiler/innen, da sie ihre individuellen Praferenzen und Starken gezielt zur Gel-
tung bringen kénnen, und fiir die Lehrkrifte, die weniger Arger mit lernunwilli-

gen und/oder Uberforderten Kindern und Jugendlichen haben.” 18

Merkmal inklusiver Didaktik ist es also, dass Differenzierungen nach Niveauan-
forderungen, Lerngegenstanden, Lernzielen, Leistungsvermdgen, Lernwegen etc.
nicht in duBerer Differenzierung organisiert (separate Lerngruppen, Jahrgangs-
klassen, Schularten), sondern innerhalb der Lerngruppe vollzogen werden, so
dass gemeinsames Lernen trotz aller Unterschiede moglich wird. Es ist empirisch
breit belegt, dass das Lernen in stark heterogenen Lerngruppen an gemeinsamen
Lerngegenstianden eine Vielzahl an Lernchancen auf sozialem, kommunikativem,
emotionalem und kognitivem Feld erdffnet und damit hochst lernforderlich fir
alle Kinder ist.*

8 Klippert (2010), S. 53.
¥ vgl. die Ubersicht bei Schweiker (2012), S. 17f.
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Diese in inklusiven Lerngruppen intensivierte Organisation von individualisiertem

Guter (Religions-) Unterricht zwischen Kompetenzorientierung und inklusiver Didaktik

und differenziertem Unterricht hat allerdings auch Grenzen, namlich da, wo eine
Lerngruppe in lauter einzeln lernende Monaden zerfallt und dadurch die Schere
zwischen leistungsstarken und leistungsschwachen Schiler/innen noch groBer
wird. Darum braucht inklusive Bildung ein zweites Grundelement: das kooperati-
ve Lernen, die Organisation lernwirksamer Interaktionen zwischen den Schi-
ler/innen. Beide Grundmuster in Balance zu halten und in ein gegenseitig be-
fruchtendes Verhaltnis zu bringen, ist die primare Herausforderung einer inklusi-
ven Didaktik.

Beim kooperativen Lernen lassen sich einige Lernsituationen unterscheiden, die
unterschiedliche Funktionen fir das soziale Miteinander der Schiler/innen und
unterschiedliche Lernwirksamkeiten enthalten, z.B.

e Solidarische Lernsituationen: Schiiler/innen mit unterschiedlichen Bega-
bungen und Lernvoraussetzungen arbeiten an gemeinsamen Aufgaben-
stellungen mit je individuell abgestimmten Auftragen. Alle Beitrage zu-
sammen strukturieren das Lernergebnisses, das im Plenum prasentiert
wird. Die Kinder erleben in dieser Situation Selbstwirksamkeit (,,mein Bei-
trag ist unverzichtbar fir das Gruppenergebnis“) und lernen aufeinander
zu achten und Verantwortung fur den Gruppenprozess zu ibernehmen.

e Komplementare Lernsituationen: Zweierteams arbeiten kooperativ und
konstruktiv zusammen, z.B. beim Partnerdiktat oder bei der Arbeit mit
der Lernkartei. Oder: Im Werkstattunterricht Gbernimmt jeder Schiiler bei
einem Angebot die Expertenrolle, fiihrt die anderen in die Aufgabe ein
und korrigiert die Arbeit. Schiiler lernen sich hier in ihren Unterschied-
lichkeiten besser kennen und erfahren, dass sich durch Austausch, gegen-
seitiges Befragen und Auskunft geben Lernen nachhaltig festigt.

e Subsididre Lernsituationen: Schiiler unterstiitzen sich gegenseitig beim
Lernen, entweder spontan bei bestimmten Aufgaben oder langerfristig
durch Lernpatenschaften. Die soziale Verantwortung fiireinander wird
dabei gestarkt, Lernriickstande werden zeitnah aufgearbeitet.

e Lernen durch Lehren: Schiler/innen Gbernehmen punktuell die Rolle der
Lehrkraft und bereiten das zuvor selbst Gelernte fiir die Gruppe didak-
tisch auf (z.B. im Gruppenpuzzle). Die Anforderung, Gelerntes in eigene
Worte zu fassen, zu strukturieren und anderen verstandlich zu prasentie-
ren, ist eine kognitive Aktivierung der Lernenden und festigt das Gelernte.

12
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Die Selbstgewissheit des Lernenden wird gesteigert, die Sensibilitdt ge-

Guter (Religions-) Unterricht zwischen Kompetenzorientierung und inklusiver Didaktik

genlber der Gruppe gefordert

e Kommunikative Lernsituationen: Gesprache liber gemeinsame (Alltags-
)JThemen in der gesamten Lerngruppe, an der alle gleichberechtigt teil-
nehmen, z.B. im Morgenkreis. Funktionen: Starkung des Gemeinschafts-
gefiihls, gegenseitige Wahrnehmung, Méglichkeit zur Artikulierung emo-
tionaler Erlebniswelten.”

In der Lehr-Lernforschung gilt das Modell des kooperativen Lernens als beson-
ders lernwirksam. Es ist nicht identisch mit dem traditionellen Gruppenunter-
richt.”* In Anlehnung an konstruktivistische Lerntheorien werden im kooperati-
ven Lernen drei Phasen flexibel miteinander verwoben: der individuelle, der ko-
operative Lernprozess und die Arbeit in der Gesamtgruppe. Im Unterricht geht
man also nicht sofort in die Gruppenarbeit, sondern am Anfang steht die indivi-
duelle Auseinandersetzung. In Einzelarbeit erarbeiten die Lernenden je fir sich
neues Wissen, verkniipfen es mit vorhandenem und konstruieren ein individuel-
les Wissensmodell (Konstruktion). In der anschlieenden kooperativen Lernpha-
se werden die Konstrukte vorgestellt, miteinander verglichen und mit Riickmel-
dungen versehen. Schon die Verbalisierung des eigenen Modells stellt fir jeden
Lernenden eine neue Lernsituation dar. Dariiber hinaus ergeben sich im Aus-
tausch neue Lésungen und neue Wissensnetze in der Gruppe (Ko-Konstruktion).
Im Plenum werden diese neue Konstrukte der Gruppe prasentiert, die Unter-
schiedlichkeiten und Gemeinsamkeiten der gefundenen Losungen werden er-
neut in Einzelarbeit durchdacht, in der kooperativen Phase reflektiert und erneut
im Plenum vorgestellt. (2. Ko-Konstruktion). Mit diesem von der Lehrkraft ,dra-
maturgisch” gesteuerten Wechsel der Phasen werden die Schiler/innen in die
Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand verwickelt und zu verantwortlicher
Mitarbeit angehalten; das Niveau der kognitiven Aktivierung bleibt in diesem
Lernarrangement vergleichsweise hoch.

3. Auf dem Weg zu einer kompetenzorientierten Didaktik inklusiven
(Religions-)Unterrichts

Die bisherigen Ausfiihrungen haben deutlich gemacht, dass die beiden Reform-
ansatze der Kompetenzorientierung auf der einen und der inklusiven Bildung auf

% vgl. Griinecker (2012), S.94ff.; Vielfiltig lesen und schreiben lernen (2011), S. 6ff.

2 Vgl. zum Folgenden Briining/Saum (2008), S. 38-41.
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der anderen Seite an einem Punkt Gbereinkommen, namlich in der Forderung,

Guter (Religions-) Unterricht zwischen Kompetenzorientierung und inklusiver Didaktik

den Aspekt der Individualisierung (im Blick auf die Schiler/innen) bzw. der Bin-
nendifferenzierung (aus der Perspektive der Unterrichtsorganisation und des
Lehrerhandelns) in unterrichtlichen Lehr/-Lernprozessen zu starken.?

Deutlich wird in beiden Perspektiven aber auch, dass die Begriindungszusam-
menhange jeweils unterschiedlich akzentuiert werden. Wahrend die an Kompe-
tenzen und Standards orientierte Bildungsreform vornehmlich rational und
»evidenzbasiert” argumentiert im Blick auf Steigerung der Effizienz des Bildungs-
systems und Verbesserung der Qualitdt von Unterricht, fokussiert die inklusive
Bildung den normativen Aspekt der Bildungsgerechtigkeit im Sinne von Teilhabe-
gerechtigkeit an Bildung fur alle Kinder. Beide Argumentationslinien schlief3en
sich jedoch nicht aus, sondern sind komplementar aufeinander zu beziehen: auch
inklusiver Bildung muss es um Verbesserung von Unterrichtsqualitdt gehen, so
wie kompetenzorientierte Didaktik einen Beitrag zur Bildungsgerechtigkeit leis-
ten sollte.

Auf der didaktischen Ebene kénnen sich beide Ansatze wechselseitig bereichern.
So kann die Kompetenzorientierung in inklusiven Unterrichtssettings sicher stel-
len, dass wirklich alle Kinder etwas lernen, insofern sie nachweislich und Gber-
prifbar Fortschritte in der Entwicklung ihrer Kompetenzen machen und diese
auch zeigen. Der Gedanke der Inklusion in kompetenzorientierten Lehr/-
Lernarrangements hingegen weist darauf hin, dass Vielfalt und Heterogenitat der
Kinder Ressourcen sind, die didaktisch als Lernchancen genutzt werden miissen;
zudem sensibilisiert er flir Prozesse der Ausgrenzung, Abwertung, Diskriminie-
rung und Beschamung in unterrichtlichen Interaktionen.

So lieBe sich aus beiden Perspektiven ein neues Unterrichtsskript entwickeln,
dessen zentrale Merkmale die Individualisierung des Unterrichts, die Inszenie-
rung kooperativer Lernformen und die Formulierung von an Kompetenzen orien-
tierten Lernerwartungen sind. Individualisierung bezieht sich dann aber nicht
mehr nur auf die unterschiedlichen Lernwege, Lerntempi, Lernvoraussetzungen
und Lernzugange der Schiilerinnen und Schiiler, sondern auch auf unterschiedli-
che Lernziele entsprechend ihrer jeweiligen Entwicklungsmoglichkeiten. Diese
differenten Lernziele miissen in den fachlichen Domadnen jeweils in gestuften
Kompetenzerwartungen abgebildet werden, die den gemeinsamen Unterricht in
der Lerngruppe fir die unterschiedlich weit entwickelten Schilerinnen und Schii-
ler orientieren. So werden alle Kinder einer Gruppe gefordert zu lernen; aber

2 Vgl. zur Diskussion den von F. Hofmann u.a. herausgegebenen Band Binnendifferenzierter

Unterricht und Bildungsstandards — (k)ein Widerspruch (2011).
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nicht im Gleichschritt — denn damit fallen immer einige herunter bzw. setzen sich

Guter (Religions-) Unterricht zwischen Kompetenzorientierung und inklusiver Didaktik

ab -, sondern nach Malgabe der individuellen Mdoglichkeiten und im Blick auf
den jeweils nachsten Entwicklungsschritt bzw. die nachste Kompetenzstufe. In
diesem inklusiv — kompetenzorientierten Unterrichtsskript wird eine Padagogik
erkennbar, ,in der alle Kinder und Schiiler in Kooperation miteinander auf ihrem
jeweiligen Entwicklungsniveau nach MaRgabe ihrer momentanen Wahrneh-
mungs-, Denk- und Handlungskompetenzen in Orientierung auf die ,nachste Zo-
ne ihrer Entwicklung’ an und mit einem ,Gemeinsamen Gegenstand’ spielen, ler-

nen und arbeiten.” 3

Die Kompetenzerwartungen stellen keinen fiir alle Schiile-
rinnen und Schiiler in gleicher Weise verbindlichen Katalog von Unterrichtszielen
dar, sondern bilden ein Spektrum von unterschiedlichen, nicht-hierarchischen
Kompetenzniveaus ab, die mit den individuellen Entwicklungsmoglichkeiten der

Kinder korrespondieren.

Ein inklusiv-kompetenzorientiertes Unterrichtsskript ldsst sich am Beispiel des
Schriftspracherwerbs anhand der Materialien ,Vielfiltig lesen und schreiben ler-
nen — Anregungen fiir die inklusive Praxis auf der Basis von ,Meine Fibel“ (2011)
illustrieren. In dieser Arbeitshilfe wird ein wissenschaftlich abgesichertes Stu-
fenmodell des Schriftspracherwerbs vorgestellt, das sowohl als Diagnoseinstru-
ment zur Erhebung der differenten Lernausgangslagen als auch als Orientie-
rungsrahmen flr gestufte Kompetenzbeschreibungen in differenzierter Weise
genutzt wird. In heterogenen, inklusiv arbeitenden Lerngruppen erstreckt sich
die Bandbreite der Lernvoraussetzungen Uber alle sechs Kompetenzstufen des
Schriftspracherwerbs, von der basalen (iber die priliterale, logografemische und
alphabetische bis zur orthografischen Strategie, wobei in inklusiven settings eini-
ge Kinder tGberhaupt nicht bis zum alphabetischen oder orthografischen Entwick-
lungsniveau gelangen. Als padagogischen Leitsatz formuliert die Arbeitshilfe:
yJedes Kind ist auf seiner Stufe kompetent” (S.6), was auf der einen Seite bedeu-
tet, jedes Kind in seinen individuellen Fahigkeiten und Grenzen zu akzeptieren
und seine Leistungen zu wirdigen, auf der anderen Seite aber auch die didakti-
sche Herausforderung impliziert, Kinder nicht auf ihrer Kompetenzstufe verhar-
ren zu lassen, sondern zur nachsten Stufe ihrer Entwicklung und zum Erwerb
neuer Kompetenzen anzuleiten. , Individualisierung und Kompetenzorientierung
lassen sich dann verknipfen, wenn daran gearbeitet wird, dass jedes Kind, so-

weit es irgend moglich ist, in seinem Lernprozess vorankommt.“ (S.7)

> Feuser (2005), S.173f.
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Grundlage einer solchen entwicklungsorientierten Didaktik ist die lernprozessbe-

Guter (Religions-) Unterricht zwischen Kompetenzorientierung und inklusiver Didaktik

gleitende Lernstandsanalyse bzw. Forderdiagnostik. Nicht nur zu Beginn des Un-
terrichts, sondern immer wieder wahrend des Lehr/-Lernprozesses werden die
Lernvoraussetzungen und Lernentwicklungen, die Lernstile und Lerntempi, aber
auch die lernrelevanten Interessen, Vorlieben, familiare und kulturelle Erfahrun-
gen individuell erhoben, um darauf passgenaue Lernangebote bereit zu stellen.
Als forderdiagnostische Instrumente stellt die Arbeitshilfe auf die Kompetenzstu-
fen des Schriftspracherwerbs bezogene Tabellen, Kompetenzraster und ,Lern-
passe” (fir die Hand der Kinder) zur Verfiigung, die die jeweiligen Kompetenzen
in angemessener Sprache operationalisieren und damit Orientierung geben fir
die Einschatzung des jeweiligen Lernstandes wie auch fiir die Selbsteinschatzung
der Kinder. Darlber hinaus geben sie den Lehrkraften Hinweise und Anregungen
fir die Konzipierung der jeweils nachsten didaktischen Angebote. So werden
differenziert fiir jede Kompetenzstufe zunachst die Ziele fiir die Arbeit mit den
Kindern auf dieser Stufe formuliert, Hinweise gegeben fiir das jeweils geeignete
forderdiagnostische Instrumentarium und padagogische MaBnahmen zur indivi-
duellen Forderung vorgeschlagen (S. 19ff.)

Mit diesem Konzept werden Bildungsstandards als verbindliche Kompetenzer-
wartungen fiir alle Schiiler nicht grundsatzlich zugunsten einer Individualisierung
von Leistungserwartungen aufgegeben. Aber sie werden dem gesamten Leis-
tungsspektrum entsprechend stufenweise aufgefachert, so dass alle Kinder zwar
am gleichen Gegenstand (hier: Lesen und Schreiben lernen) arbeiten, aber zeit-
gleich und gemeinsam in unterschiedlichen Niveaus und an unterschiedlichen
Kompetenzen.

Wie entsprechende Kompetenzspektren fiir den Religionsunterricht aussehen
konnten, ist bislang noch wenig erforscht. Einen Versuch macht Wolfhard
Schweiker, der fiir den Religionsunterricht unterschiedliche Lern- und Aneig-
nungsformen identifiziert, die in einem inklusiven setting angeboten werden
mussen, damit alle Schiiler die ihren Lernvoraussetzungen entsprechenden Zu-
gange zu den Lerngegenstanden finden konnen. Dabei unterscheidet er zwischen
der basal-perzeptiven, der konkret-handelnden, der anschaulich-modellhaften
und der abstrakt-begrifflichen Form der Aneignung religiosen Wissens, die als
gleichwertig und konstitutiv flr religiose Bildungsprozesse verstanden werden.?

2% vgl. Schweiker (2012), S.41ff.
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In einer noch auszuarbeitenden inklusiven Religionsdidaktik? kénnten in diesem

Guter (Religions-) Unterricht zwischen Kompetenzorientierung und inklusiver Didaktik

Sinne auf die spezifischen Inhaltsfelder des Religionsunterrichts bezogene Kom-
petenzspektren identifiziert werden, die Erwartungen an das Lernen formulieren,
die sich an den individuellen Lern- und Entwicklungsmoglichkeiten der Schiilerin-
nen und Schiiler orientieren.

Ein zweites Desiderat an eine inklusiv-kompetenzorientierte Religionsdidaktik
ware, genauer zu bestimmen, was im Religionsunterricht unter ,Erhebung der
Lernausgangslage” und ,Lernstandsdiagnostik” zu verstehen ist und entspre-
chende Methoden und Instrumentarien zu entwickeln. Denn die bisherigen Aus-
fihrungen haben deutlich gemacht, dass die Generierung von Daten zu den indi-
viduellen Entwicklungsstanden und die darauf bezogene passgenaue Bereitstel-
lung von Lernangeboten essentiell ist sowohl fiir den inklusiven wie den kompe-
tenzorientierten Religionsunterricht. Dieses Segment von Unterricht wird man
zuklinftig sicher breiter und tiefer anlegen, eine bloBe Abfrage von Vorwissen als
Hinfllhrung zum Unterricht reicht nicht aus. Die Religionspadagogik mit ihren
bewahrten Konzepten und Methoden wie der Arbeit an und mit Kinderfragen,
dem Theologisieren mit Kindern oder asthetischen Ansdtzen der Raum,- Zeit-
und Korpererfahrung bietet da interessante Mdoglichkeiten, mitgebrachte Kon-
zepte der Selbst- und Weltdeutung, lebensweltliche Erfahrungen und subjektive
Theorien von Kindern hermeneutisch zu rekonstruieren um daraus Schlisse fur
lernférdernde Angebote und Aktivitaten zu ziehen.

Aus den Aspekten der individuellen Lernstandsdiagnose und der aufgefacherten
Kompetenzerwartungen ergibt sich als weiteres Merkmal eines inklusiv-kom-
petenzorientierten Unterrichtsskripts eine neue Aufgabenkultur, die fir die spe-
zifischen Anliegen des Religionsunterrichts zu entwickeln ware. Das Thema , Auf-
gaben” wird zur Zeit in Unterrichtsforschung und Fachdidaktik neu entdeckt und
mit kompetenz- und inklusionstheoretischen Aspekten verbunden. Als Anforde-
rungen an ,gute” (Lern-) Aufgaben gelten in dieser Hinsicht u.a.:

e Aufgaben missen auf die unterschiedlichen Lernausgangslagen und
Kompetenzerwartungen bezogen sein und in sich vielfaltige Differenzie-
rungen beinhalten;

2 Die Konturen einer »inklusiven Religionsdidaktik” sind tatsachlich noch kaum ersichtlich. Zwar

zwingt die Praxis inklusiver — oder sich inklusiv verstehender — Schulen auch den Religionsun-
terricht hier und da zu methodisch-didaktisch inklusiver Gestaltung, aber es liegen noch keine
theoretisch fundierten Konzepte inklusiven Religionsunterrichts vor. So findet sich in dem
Band ,Religionsunterricht neu denken. Innovative Ansdtze und Perspektiven der Religionsdi-
daktik” (vgl. Grimme u.a. 2012) erstaunlicherweise noch kein Beitrag zum inklusiven Religi-
onsunterricht.
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e Sie sollten die unterschiedlichen Lernstile, Intelligenzprofile und Aneig-

Guter (Religions-) Unterricht zwischen Kompetenzorientierung und inklusiver Didaktik

nungsformen ansprechen;

e Sije sollten ein zunehmend selbstreguliertes und selbstverantwortliches
Lernen fordern und immer wieder auch zur Reflexion des Lernprozesses
anregen;

e Sije sollten kooperatives Lernen férdern, in dem die unterschiedlichen Be-
gabungen und Fahigkeiten lernférdernd fiir alle eingebracht werden kén-
nen;

e Sje sollten hinreichend komplex sein, damit sich die unterschiedlichen
Lerntypen und Interessen verwirklichen kénnen;

e Sie sollten ein ausbalanciertes Verhaltnis von Instruktion und Konstrukti-
on darstellen. Die Rolle der Lehrkraft verschiebt sich dabei vom (aus-
schlieBlichen) Wissensvermittler zum Lernprozessbegleiter und Berater;

e Sije sollten sich an den lebensweltlichen Kontexten der Schiler/innen ori-
entieren und Anwendungsbeziige erdffnen;

e Sie sollten transparent machen, welche Ziele mit ihrer Bearbeitung er-
reicht und welche Kompetenzen erworben werden kénnen.”®

Zu klaren ware schliefRlich als weiteres Desiderat die Frage, in welchem Verhalt-
nis das hier skizzierte inklusiv-kompetenzorientierte Unterrichtsskript zu fachdi-
daktischen Ansatzen des Religionsunterrichts steht. Schweiker versteht dieses
Verhaltnis offensichtlich lediglich additiv, insofern er in seiner Arbeitshilfe die
drei ,Prinzipien” der inklusiven Didaktik Individualisierung, innere Differenzie-
rung und Kooperation um die religionsdidaktischen Prinzipien der Elementarisie-
rung, Handlungsorientierung und Ganzheitlichkeit ergénzt.”’

Abgesehen davon, dass die zuletzt genannten Prinzipien wohl kaum auf einer
Linie liegen, greift eine bloR additive Verhaltnisbestimmung zu kurz. Es wére ins-
besondere zu untersuchen, inwieweit der Ansatz der Elementarisierung mit sei-
ner Differenzierung in elementare Strukturen, Erfahrungen, Zugangen, Wahrhei-
ten und Lernformen den inklusiv-kompetenzorientierten Religionsunterricht

fachdidaktisch zu qualifizieren vermag.?®

6 Als neuere Veroffentlichungen zum Thema vgl. Keller/Bender (2012); Kiper u.a. (2010).

Vgl. Schweiker (2012), S. 31ff.
Vgl. dazu den Versuch von Schweitzer (2008) mit den unterrichtlichen Praxisbeispielen.
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