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1 Bildungsbeitrag des Faches Evangelische Religion
Religiose Bildung in der pluralen Gesellschaft

Die Evangelische Kirche in Deutschland hat sich u. a. in ihrer Denkschrift ,Religidse Orientierung
gewinnen — Evangelischer Religionsunterricht als Beitrag zu einer pluralitatsfahigen Schule” von 20141
sowie in zehn Thesen zum evangelischen Religionsunterricht von 20062 grundsatzlich und umfassend zu
den Fragen des Religionsunterrichts geduf3ert. Zudem hat die Evangelische Kirche in Deutschland in Be-
zug auf den Evangelischen Religionsunterricht im Sekundarbereich | 2010 einen Orientierungsrahmen
veroffentlicht und dabei u. a. festgestellt:

.Im Rahmen seines Bildungsauftrags erschliel3t der Religionsunterricht die religiose Dimension des Le-
bens und damit einen spezifischen Modus der Weltbegegnung, der als integraler Teil allgemeiner Bildung
zu verstehen ist. Leitziel des Evangelischen Religionsunterrichts ist eine differenzierte religiose Bildung.
Im Mittelpunkt des Religionsunterrichts stehen daher Fragen von existenziellem Gewicht, die Uber den
eigenen Lebensentwurf, die je eigene Deutung der Wirklichkeit und die individuellen Handlungsoptionen
entscheiden. Diesen Grundfragen und der Pluralitat der religidsen Antworten in unserer Gesellschaft stellt
sich der Religionsunterricht in der Schule. Aus Sicht der evangelischen Kirche erprobt der Religionsunter-
richt unter den unterrichtlichen Voraussetzungen der Schule als ein Angebot an alle die Sprach-, Toleranz-
und Dialogféhigkeit christlichen Glaubens in der Gesellschaft. Er ertffnet damit einen eigenen Horizont
des Weltverstehens, der fur den individuellen Prozess der Identitatsbildung und fur die Verstandigung tber
gesellschaftliche Grundorientierungen unverzichtbar ist. Die Schilerinnen und Schuler eignen sich im Un-
terricht Wissen, Fahigkeiten, Einstellungen und Haltungen an, die fir einen sachgemaflen Umgang mit
sich selbst, mit dem christlichen Glauben und mit anderen Religionen und Weltanschauungen notwendig
sind.

Der Evangelische Religionsunterricht erschlie3t die religidose Dimension des Lebens in der besonderen
Perspektive, die auf die konkrete Gestalt, Praxis und Begriindung des christlichen Glaubens in seiner
evangelischen Auspragung bezogen ist. Er ist durch ein Verstandnis des Menschen und seiner Wirklichkeit
gepragt, das in der biblisch bezeugten Geschichte Gottes mit den Menschen griindet. Fir dieses Ver-
standnis ist eine Grunderfahrung konstitutiv, die in reformatorischer Tradition als Rechtfertigung allein
durch den Glauben zu beschreiben ist. Damit wird zum Ausdruck gebracht, dass der Mensch den Grund,
den Sinn und das Ziel seiner Existenz allein Gott verdankt. Gottes unbedingte Annahme enthebt den Men-
schen des Zwangs zur Selbstrechtfertigung und Selbstbehauptung seines Lebens. Sie stellt ihn in die
Freiheit und befahigt zu einem Leben in Verantwortung. [...]

Evangelischer Religionsunterricht unterstiitzt durch seine konfessionelle Bestimmtheit die Identitatsbil-
dung der Jugendlichen und jungen Erwachsenen und fordert in einem wechselseitigen Prozess gleichzeitig
die Fahigkeit zum Dialog mit anderen religiésen und weltanschaulichen Positionen. In diesem Spannungs-

feld zielt der Evangelische Religionsunterricht auf eine religidse Bildung der Schiilerinnen und Schiler, die

! Religiése Orientierung gewinnen. Evangelischer Religionsunterricht als Beitrag zu einer pluralitatsfahigen Schule. Eine Denk-
schrift des Rates der Evangelischen Kirche in Deutschland. Gutersloh 2014.
2 Evangelische Kirche in Deutschland (Hg.): Religionsunterricht. 10 Thesen des Rates der Evangelischen Kirche in Deutschland.
Hannover 2006.
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sich in allen Bereichen des gesellschaftlichen, sozialen und personlichen Lebens auswirkt und eine unver-
zichtbare Dimension humaner Bildung darstellt. Diese religidse Bildung wird im Evangelischen Religions-
unterricht durch vielféltige Lernprozesse gefordert:

— Das dialogische Prinzip des Evangelischen Religionsunterrichts zielt darauf, eigene Uberzeugun-
gen im kommunikativen Austausch mit anderen zu gewinnen. Damit fordert der Unterricht soziales
Lernen.

— Das Phanomen Religion wird in seinen vielfaltigen Erscheinungsformen und Facetten thematisiert.
Durch einen offenen Dialog trégt das Fach zu einer differenzierten Urteilsfahigkeit und zu einer
kritischen Toleranz gegenliber den Wahrheitsanspriichen der Religionen bei. Es unterstiitzt so
interkulturelles und interreligidses Lernen.

— Im Dialog mit biblischen Grundlagen und den Traditionen des christlichen Glaubens einerseits und
mit pluralen religidsen Lebensentwirfen und Weltdeutungen andererseits gewinnen Schilerinnen
und Schiler Perspektiven fir ihr eigenes Leben und die Orientierung in der Welt.

— Die Kultur, in der wir leben, verdankt sich in vielen Hinsichten christlich begriindeten Uberzeugun-
gen. Daher werden im Religionsunterricht zentrale Gehalte und Elemente christlicher Tradition im
kulturellen Gedachtnis in Erinnerung gerufen, aufgedeckt und geklart.

— Wie in keinem anderen Fach kénnen die Schiler und Schilerinnen hier Gber die Frage nach Gott
nachdenken und deren Bedeutung fur Grundfragen des menschlichen Lebens ausloten. In der
Begegnung und der Auseinandersetzung mit dem Evangelium von der Menschlichkeit Gottes wer-
den Grundstrukturen des christlichen Menschen- und Weltverstéandnisses aufgezeigt.

— Das Fach bietet die Moglichkeit, an auf3erschulischen Lernorten Ausdrucksformen christlichen
Glaubens und Lebens kennen zu lernen und damit einen eigenen Erfahrungshorizont fiir die un-
terrichtliche Arbeit zu gewinnen. Es eréffnet damit einen Raum, in dem Schulerinnen und Schiiler
die Tragfahigkeit des christlichen Glaubens erproben kénnen.

— Schilerinnen und Schiler setzen sich mit ethischen Herausforderungen in unterschiedlichen ge-
sellschaftlichen Handlungsfeldern wie Kultur, Wissenschaft, Politik und Wirtschaft auseinander
und lernen das evangelische Verstandnis eines freien und verantwortlichen Handelns im Alltag
der Welt kennen. Dabei begegnen sie einem Ethos der Barmherzigkeit und der Gerechtigkeit.

— Die Einubung elementarer Formen theologischen Denkens und Argumentierens erméglicht es
Schilerinnen und Schulern, am gesellschaftlichen Diskurs Uber Glauben und Leben argumentativ
und sachkundig teilzunehmen.

Der Religionsunterricht ist nach evangelischem Verstandnis konstitutiv auf die Theologie bezogen. Er be-
dient sich zugleich der Erkenntnisse und Verfahrensweisen anderer wissenschaftlicher Disziplinen, sofern
sie zur ErschlieBung seiner Gegenstande und Themen beitragen. Das Fach ist offen fir die facherverbin-
dende Vernetzung von Fragestellungen und Methoden. Im Religionsunterricht werden auch die Grenzen
wissenschaftlicher Betrachtung und Analyse thematisiert und die spezifische Differenz zwischen Be-
herrschbarem und grundsatzlich Nicht-Beherrschbarem, Verfligbarem und grundsétzlich Nicht-Verfugba-

rem beachtet.“3

3 Kompetenzen und Standards fiir den Evangelischen Religionsunterricht in der Sekundarstufe I. Ein Orientierungsranmen. EKD-
Texte 111, Hannover 2010, S. 11ff.
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Rechtliche Grundlagen des Religionsunterrichts

Die Rechtsgrundlagen des Religionsunterrichts finden sich im Grundgesetz der Bundesrepublik Deutsch-
land in Art. 7 Abs. 2 und 3 sowie in den 88 124 bis 128 des Niedersachsischen Schulgesetzes. Der
Religionsunterricht ist nach Art. 7 Abs. 3 GG und § 124 Abs. 1 NSchG ,ordentliches Lehrfach®. Er leistet
einen eigenstandigen Beitrag zur Erfillung des Bildungsauftrages der Schule nach § 2 NSchG. Zugleich
sichert er fir den Einzelnen das Grundrecht der positiven und negativen Religionsfreiheit (Art. 4 GG);
das bedeutet einerseits das Recht auf religiose Bildung, andererseits das Recht, sich vom Religions-
unterricht abzumelden.

Regelung und Durchfiihrung des Religionsunterrichts sind staatliche Aufgabe und Angelegenheit.
Damit ist der Religionsunterricht staatlichem Schulrecht und staatlicher Schulaufsicht unterworfen.
Gleichzeitig gehort der Religionsunterricht in den Verantwortungsbereich der Kirchen bzw. Religionsge-
meinschaften. Nach Maf3gabe ihrer Grundséatze entscheiden sie Uber die Ziele und Inhalte des Unter-
richtsfaches Religion. Hierbei bleiben die allgemeinen Erziehungsziele der staatlichen Schule gewahrt.
Struktur und Organisation der jeweiligen Schulart sind zu beachten.

.Lehrkrafte, die nicht in einem kirchlichen Dienst- oder Arbeitsverhdltnis stehen, bendétigen fur die Er-
teilung von evangelischem Religionsunterricht eine kirchliche Bestatigung“ (Vokation). Die evangelischen
Kirchen in Niedersachsen verstehen die Vokation als ein explizites Wahrnehmen ihrer Mitverantwortung
fur den Religionsunterricht als einer res mixta von Kirche und Staat. In diesem Sinne ,verpflichten sich die
Kirchen der Konfoderation, die Lehrkrafte durch begleitende Fortbildungsangebote, durch das Angebot
von personlicher Begleitung und Beratung und durch Bereitstellung von didaktischen und methodischen

Hilfen zu unterstiitzen®.4

Der evangelische Religionsunterricht erschlief3t die religibse Dimension des Lebens in der besonderen
Perspektive, die auf die konkrete Gestalt, Praxis und Begriindung des christlichen Glaubens in seiner
evangelischen Auspragung bezogen ist. Der evangelische Religionsunterricht ist grundsatzlich offen fir
Schilerinnen und Schuler anderer Konfessionen, Religionen oder fur solche ohne Bekenntnis, wenn
die Erziehungsberechtigten oder die religionsmindigen Schuilerinnen und Schiler selbst dies wiln-
schen. Okumenisch ausgerichteter konfessioneller Religionsunterricht respektiert und thematisiert konfes-
sionsspezifische Pragungen und tragt in gemeinsamen Inhalten dem Konsens zwischen den Konfes-
sionen Rechnung. Zudem koénnen Kooperationen zwischen dem evangelischen und katholischen

Religionsunterricht auf verschiedenen Ebenen stattfinden.

Konfessionalitat des Religionsunterrichts

Religionsunterricht als evangelischer Religionsunterricht ist deutlich zu unterscheiden von einem religi-
onskundlichen Unterricht bzw. Religionsunterricht ,fir alle“. Evangelischer Religionsunterricht entspricht
Art. 7 Abs.3 GG und ermdglicht den Schulerinnen und Schillern die personliche Auseinandersetzung, die
nach christlichem Verstandnis zur ErschlieBung von Religion erforderlich ist. Um Religion auch in ihrer
identitatsstiftenden und lebensorientierenden Funktion kennen lernen zu kénnen, ist der Rekurs auf Kon-

fessionalitat unverzichtbar. Obwohl sich Schiilerinnen und Schiler vielfach noch nicht ihrer Konfessi-

4 Kirchengesetz der Konfoderation evangelischer Kirchen in Niedersachsen uiber die kirchliche Bestéatigung von Religionslehrkraf-
ten vom 17. Juni 2006.
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onszugehdrigkeit bewusst sind bzw. zunehmend keiner Konfession mehr angehdren, verfligen sie zu-
mindest teilweise Gber Erfahrungen, die aus dem konfessionellen Kontext stammen bzw. ihnen ein kon-
fessionell gepragtes Umfeld bewusst machen. Konfessionelle Identitdt und Offenheit gegeniiber anderen
Glaubenstiberzeugungen bilden komplementéare Pole eines evangelisch verantworteten Religionsunter-
richts.

Das Prinzip der Konfessionalitét verweist auch auf die positionelle Gebundenheit der Religionslehrkréafte.
Erst ihre Offenlegung gibt der Wahrheitsfrage einen péadagogisch zu bestimmenden Raum und dem Re-
ligionsunterricht ein evangelisches Profil.

Die Positionierung der Religionslehrkréafte eréffnet in der Zugehdrigkeit zur Kirche zugleich Chancen,
Religionsunterricht mit Erfahrungen heutiger gelebter Religion und christlicher Glaubenspraxis zu

verknupfen.

Konfessionelle Kooperation

Die Schulerinnen und Schuler der Schuljahrgénge 5 bis 10 des Gymnasiums nehmen in der Regel ihrer
Konfession gemal am evangelischen oder katholischen Religionsunterricht teil. Okumenisch ausgerich-
teter konfessioneller Religionsunterricht thematisiert und respektiert konfessionsspezifische Pragungen.
Die Kerncurricula der Facher Evangelische Religion und Katholische Religion zeigen in gemeinsamen
prozessbezogenen und inhaltsbezogenen Kompetenzbereichen den christlichen Konsens zwischen den
Konfessionen. Aus den Kompetenzen und den Inhalten ergeben sich vielfaltige Kooperationsformen
beider Facher, welche auf ein wechselseitiges Verstehen und auf gegenseitige Achtung und Toleranz
der konfessionellen Eigenheiten ausgerichtet sind. Dariiber hinaus ist eine Zusammenarbeit zwischen
dem katholischen und dem evangelischen Religionsunterricht auf verschiedenen Ebenen zu empfehlen.
Sie bedarf einer Kooperation zwischen den Fachkonferenzen bzw. in gemeinsamen Konferenzen beider

Facher.
Maglich sind:

— Zusammenarbeit der Fachkonferenzen bzw. in gemeinsamen Fachkonferenzen, z. B. zu Uber-
legungen zur Stellung des Faches in der Schule (Schulprogramm) oder zur Abstimmung der
jeweiligen schulinternen Lehrpléne

— Teamteaching bei bestimmten Themen und Unterrichtssequenzen mit spezifisch konfessionellem
Profil

— Wechselseitiger Gebrauch von Lehrblichern und Unterrichtsmaterialien

— Einladung der Lehrkraft der anderen Konfession in den Unterricht

— Zusammenarbeit von Religionsgruppen verschiedener Konfessionen zu bestimmten Themen

— Besuch von Kirchen und Gottesdiensten der anderen Konfession

— Gemeinsame Elternabende zum Religionsunterricht

— Gemeinsame Gestaltung von Gottesdiensten, Tagen religioser Orientierung, Hilfsaktionen,

Exkursionen

Darlber hinaus erdffnet der Erlass ,Regelungen fur den Religionsunterricht und den Unterricht Werte und

Normen*® in der jeweils geltenden Fassung auf Antrag die Mdglichkeit eines gemeinsamen Religionsunter-



richts fur Schilerinnen und Schuler verschiedener Konfessionen, wenn ,besondere curriculare, paddago-
gische und damit zusammenhangende schulorganisatorische Bedingungen vorliegen“.5> Hier sind auch
die Bedingungen flr die Genehmigung angefihrt. Dieser Religionsunterricht ist schulrechtlich Religions-
unterricht der Konfession, der die unterrichtende Lehrkraft angehért. Bei den Lehrkraften beider Konfes-
sionen erfordert die konfessionelle Kooperation eine wechselseitige vertiefte theologische Wahrneh-
mung, eine intensive Klarung und Abstimmung Uber die erwarteten Kompetenzen und Inhalte des
Religionsunterrichts. Der Unterricht wird neben dem Gemeinsamen des christlichen Glaubens auch die
Unterschiede zwischen den Konfessionen thematisieren. Der konfessionell kooperative Religionsunter-
richt erfordert insofern eine sensible Rucksichtnahme auf die Eigenheiten der jeweils anderen Konfes-
sion, besonders auf die der konfessionellen Minderheit.

Kooperation zwischen Schule und Kirche

Der Religionsunterricht ist auf auerschulische und in besonderer Weise auf kirchliche Lebensformen
und -rdume bezogen. Er muss deshalb den schulischen Binnenraum tberschreiten und auf Orte gelebten
Glaubens zugehen. Kirchliche Gemeinden eréffnen Betatigungsfelder und Gestaltungsraume, sie bieten
einen unmittelbaren Erfahrungszugang, den die Schule so nicht bieten kann. Andererseits wird auch die
kirchliche Gemeinde durch den schulischen Religionsunterricht belebt. Religionsunterricht ist weder ,Kir-
che in der Schule” noch ist er ,Religion ohne Kirche". Er hat seine eigene Gestalt, weil3 sich aber seinen
kirchlichen Wurzeln verbunden. Er vermittelt den Glauben in einer Reflexionsgestalt, die den Bedingun-
gen des Lernortes Schule entspricht. In diesem Bemuhen, der Religion unter schulischen Bedingungen
Gestalt zu geben, sind Schule und Kirche wechselseitig aufeinander bezogen.

Religionsunterricht und Schulkultur

Vom Religionsunterricht kdnnen wichtige Impulse fiir die Entwicklung der Schulkultur und des Schulpro-
gramms ausgehen, z. B. durch die Gestaltung von Gottesdiensten, Andachten und Schulfeiern (wie
etwa Einschulung, Jahresfestkreis, Entlassung), durch den Aufbau einer schulischen Gedenkkultur, durch
Tage religioser Orientierung, Diakonie- und Sozialpraktika bzw. -projekte, durch Regeln und Rituale des
Zusammenlebens, durch Schulseelsorge sowie durch die Erkundung aufRerschulischer Lernorte. Inter-
kulturelles und interreligioses Lernen sind eng miteinander verbunden. Eine von interreligiosem Ver-
standnis gepragte Schulkultur kann ein Modell fir das respektvolle Zusammenleben von Menschen
bieten. Im Sinne eines umfassenden Bildungsauftrages, dem es um die Bildung des ganzen Menschen
geht, kann so Religion nicht nur im Religionsunterricht, sondern auch im Ubrigen Schulleben einen
wesentlichen Beitrag dazu leisten, dass uber die Grenzen von Religionen und Kulturen hinweg das En-

gagement fur Frieden, Gerechtigkeit und Bewahrung der Schépfung geférdert wird.

Weitere Aspekte des Beitrages zur allgemeinen Bildung

Das Fach Evangelische Religion thematisiert soziale, 6konomische, tkologische und politische Phano-

mene und Probleme der nachhaltigen Entwicklung und tragt dazu bei, wechselseitige Abh&angigkeiten zu

5 SVBI 7/2011, Nr. 4.5



erkennen und Wertmal3stabe fir eigenes Handeln sowie ein Verstandnis fir gesellschaftliche Entschei-
dungen zu entwickeln. Gleichermal3en resultiert aus evangelischem Selbstverstandnis ein wertschatzen-
der Umgang mit der Vielfalt sexueller Identitéaten.

Das Fach Evangelische Religion tragt weiterhin zur Medienbildung bei, indem es die Schilerinnen und
Schuler dazu beféahigt, religiés bedeutsame Inhalte aus unterschiedlichsten Quellen (Text, Bild, Film usw.)
auf sachgeméale Weise zu erschlielen, zu gestalten und zu prasentieren. Die durchgehende Auseinan-
dersetzung auch mit Phdnomenen der Gegenwart erfordert zudem einen kritischen Umgang mit den digi-
talen Medien.

Mit dem Erwerb spezifischer Kompetenzen wird im Unterricht des Faches Evangelische Religion u. a. der
Bezug zu verschiedenen Berufsfeldern hergestellt. Die Schule erméglicht es damit den Schulerinnen und
Schulern, Vorstellungen tber Berufe und Uber eigene Berufswiinsche zu entwickeln, die tber eine schuli-
sche Ausbildung, eine betriebliche Ausbildung, eine Ausbildung im dualen System oder Uber ein Studium
zu erreichen sind. Der Fachunterricht leistet somit auch einen Beitrag zur Berufsorientierung, ggf. zur Ent-
scheidung fur einen Beruf.

Das Fach Evangelische Religion leistet somit einen spezifischen Beitrag zu dem im NSchG formulierten
Bildungsauftrag.
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2 Kompetenzorientierter Unterricht

Im Kerncurriculum des Faches Evangelische Religion werden die Zielsetzungen des Bildungsbeitrags
durch verbindlich erwartete Lernergebnisse konkretisiert und als Kompetenzen formuliert. Dabei werden
im Sinne eines Kerns die als grundlegend und unverzichtbar erachteten fachbezogenen Kenntnisse und
Fertigkeiten vorgegeben.

Kompetenzen weisen folgende Merkmale auf:

— Sie zielen ab auf die erfolgreiche und verantwortungsvolle Bewadltigung von Aufgaben und
Problemstellungen.

— Sie verknipfen Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten zu eigenem Handeln. Die Bewéltigung
von Aufgaben setzt gesichertes Wissen und die Beherrschung fachbezogener Verfahren voraus
sowie die Einstellung und Bereitschaft, diese gezielt einzusetzen.

— Sie stellen eine Zielperspektive fur langere Abschnitte des Lernprozesses dar.

— Sie sind fur die personliche Bildung und fur die weitere schulische und berufliche Ausbildung von
Bedeutung und erméglichen anschlussfahiges Lernen.

Die erwarteten Kompetenzen werden in Kompetenzbereichen zusammengefasst, die das Fach strukturie-
ren. Aufgabe des Unterrichts im Fach Evangelische Religion ist es, die Kompetenzentwicklung der Schi-
lerinnen und Schiler anzuregen, zu unterstitzen, zu férdern und langfristig zu sichern. Dies gilt auch flr
die fachubergreifenden Zielsetzungen der Personlichkeitsbildung.

2.1 Kompetenzbereiche

Kompetenzorientierter Unterricht im Fach Evangelische Religion ist darauf ausgerichtet, exemplarische
religiés relevante Lebenssituationen zu identifizieren und diese als Lernsituationen didaktisch nutzbar
zu machen. Das vorliegende Kerncurriculum stellt eine Zusammenstellung derjenigen verbindlichen
Kompetenzen dar, die durch die Auseinandersetzung mit konkreten Inhalten zu fdrdern sind. Die
prozessbezogenen und die inhaltsbezogenen Kompetenzen bilden die zentralen Orientierungspunkte
fur die Konzeption von Unterrichtssequenzen.

Die prozesshezogenen Kompetenzen bedirfen eines langfristigen Aufbaus, der in den Schuljahrgan-
gen 5 bis 10 erfolgt. Die Unterrichtsplanung ist also auf den kumulativen Aufbau der prozessbezogenen
Kompetenzen ausgerichtet, Uber die die Schilerinnen und Schiler am Ende von Schuljahrgang 10
verfigen missen. Innerhalb eines Doppeljahrgangs missen jeweils alle prozessbhezogenen Kompeten-
zen in altersgemafer Weise beriicksichtigt werden. Ihrer Bedeutung entsprechend werden die prozessbe-
zogenen Kompetenzbereiche bei jedem Leitthema an erster Stelle genannt. Die zu erwerbenden inhalts-
bezogenen Kompetenzen tragen zum langfristigen Aufbau der prozessbezogenen Kompetenzen bei.
Sie sind in die Doppeljahrgédnge 5/6, 7/8 und 9/10 gegliedert und missen jeweils am Ende eines Dop-

peljahrgangs erworben sein.

2.2 Kompetenzentwicklung

Der Kompetenzerwerb beginnt bereits vor der Einschulung, wird in der Schule in zunehmender qualitativer

Auspragung fortgesetzt und auch im beruflichen Leben weitergefuhrt. Im Unterricht soll der Aufbau
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von Kompetenzen systematisch und kumulativ erfolgen; Wissen und Kénnen sind gleichermaf3en zu be-

ricksichtigen.

Die Anwendung des Gelernten auf neue Themen, die Verankerung des Neuen im schon Bekannten und
Gekonnten, der Erwerb und die Nutzung von Lernstrategien und die Kontrolle des eigenen Lernprozesses

spielen beim Kompetenzerwerb eine wichtige Rolle.

Lernstrategien wie Organisieren, Wiedergabe von auswendig Gelerntem (Memorieren) und Verknipfung
des Neuen mit bekanntem Wissen (Elaborieren) sind in der Regel fachspezifisch lehr- und lernbar und
fuhren dazu, dass Lernprozesse bewusst gestaltet werden kdnnen. Planung, Kontrolle und Reflexion
des Lernprozesses ermdglichen die Einsicht darin, was, wie und wie gut gelernt wurde.

Der Unterricht gliedert sich in Sequenzen. Eine Unterrichtssequenz ist eine zusammenhangende Einheit
von mehreren Unterrichtsstunden zum gezielten Aufbau einer begrenzten Anzahl von Kompetenzen, die
nicht alle aus demselben Kompetenzbereich stammen muissen. Bei der Planung einer solchen Unter-
richtssequenz ist zu klaren, uber welche Lernvoraussetzungen die Schilerinnen und Schuler im Hinblick
auf die zu erwerbenden Kompetenzen bereits verfligen. Zudem ist festzulegen, welche prozess- und
inhaltsbezogenen Kompetenzen in der Unterrichtssequenz vorrangig geférdert werden sollen. Die Lern-
schritte zum Kompetenzaufbau, die Unterrichtsmethoden, Sozialformen, Handlungsmuster und Medien
werden so miteinander verkniUpft und in eine sinnvolle Reihenfolge gebracht, dass die erwarteten
Kompetenzen mdglichst nachhaltig aufgebaut werden. Die Lehr- und Lernangebote in den unterschied-
lichen Schuljahrgangen sind so aufeinander zu beziehen und miteinander zu verbinden, dass ein vertie-
fendes Lernen moglich wird. Der auf Langfristigkeit angelegte kompetenzorientierte Unterricht organisiert
Lernen als einen kumulativen Prozess mit konstanten eintibenden und wiederholenden Verfahren. Die
prozessbezogenen Kompetenzen sind deshalb in variierenden religios relevanten Kontexten (lebens-
praktische Situationen, ethisch-moralische Herausforderungen, Sinn-Fragen) zur Geltung zu bringen.
Ubungs- und Wiederholungsphasen sind so zu planen, dass bereits erworbene Kompetenzen langfristig
gesichert werden. Hierzu gehort eine ausreichende Breite von Aufgabenstellungen und Transfersituatio-
nen. Wie im kompetenzorientierten Unterricht tiberhaupt sind auch in diesen Phasen der Ubung und Wie-

derholung mdglichst vielfaltige Methoden einzusetzen.

Kompetenzorientierung bedarf der Uberpriifbarkeit. Notig hierfir sind konkrete Aufgabenstellungen,
anhand derer die jeweilige erwartete Kompetenz von Schulerinnen und Schilern gezeigt bzw. nachge-
wiesen werden kann. Bei der Uberpriifung wird festgestellt, ob bzw. in welchem MaRe die Schiilerinnen
und Schuler Uber die betreffende Kompetenz verfligen. Erforderlich hierfir sind Aufgaben, die hinrei-
chend komplex sind, Anwendungsbeziige und methodische Vielfalt aufweisen und mdglichst unter-

schiedliche Losungsarten und -wege zulassen.
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2.3 Innere Differenzierung

Aufgrund der unterschiedlichen Lernvoraussetzungen, der individuellen Begabungen, Fahigkeiten und
Neigungen sowie des unterschiedlichen Lernverhaltens sind differenzierende Lernangebote und Lernan-
forderungen fir den Erwerb der vorgegebenen Kompetenzen unverzichtbar. Innere Differenzierung als
Grundprinzip in jedem Unterricht zielt auf die individuelle Férderung der Schilerinnen und Schiler ab.
Dabei werden Aspekte wie z. B. Begabungen und motivationale Orientierungen, Geschlecht, Alter, sozia-
ler, 6konomischer und kultureller Hintergrund, Leistungsféhigkeit und Sprachkompetenz beriicksichtigt.®

Aufbauend auf einer Diagnose der individuellen Lernvoraussetzungen unterscheiden sich die Lernange-
bote z. B. in ihrer Offenheit und Komplexitat, dem Abstraktionsniveau, den Zugangsmaoglichkeiten, den
Schwerpunkten, den bereitgestellten Hilfen und der Bearbeitungszeit. Geeignete Aufgaben zum Kompe-
tenzerwerb beriicksichtigen immer das didaktische Konzept des Unterrichtsfaches. Sie lassen vielféltige
Ldsungsansatze zu und regen die Kreativitat von Schilerinnen und Schilern an.

Vor allem leistungsschwache Schilerinnen und Schiller brauchen zum Erwerb der verpflichtend erwarte-
ten Kompetenzen des Kerncurriculums vielfaltige Ubungsangebote, um bereits Gelerntes angemessen zu
festigen. Die Verknipfung mit bereits Bekanntem und das Aufzeigen von Strukturen im gesamten Kontext
des Unterrichtsthemas erleichtern das Lernen.

Fir besonders leistungsstarke Schilerinnen und Schiler werden Lernangebote bereitgestellt, die deutlich
Uber die als Kern an alle Schilerinnen und Schiler bereits gestellten Anforderungen hinausgehen und
einen hoheren Anspruch haben. Diese Angebote dienen der Vertiefung und Erweiterung und lassen kom-
plexe Fragestellungen zu.

Innere Differenzierung fordert und férdert facherlbergreifende Kompetenzen wie das eigenverantwortli-
che, selbststandige Lernen und Arbeiten, die Kooperation und Kommunikation in der Lerngruppe sowie
das Erlernen und Beherrschen wichtiger Lern- und Arbeitstechniken. Um den Schilerinnen und Schiilern
eine aktive Teilnahme am Unterricht zu erméglichen, ist es vorteilhaft, sie in die Planung des Unterrichts
einzubeziehen. Dadurch Gibernehmen sie Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess. lhre Selbststandig-
keit wird durch das Bereitstellen vielfaltiger Materialien und durch die Méglichkeit eigener Schwerpunkt-
setzungen gestarkt.

Um die Selbsteinschatzung der Schilerinnen und Schiler zu fordern, stellt die Lehrkraft ein hohes Mal3
an Transparenz Uber die Lernziele, die Verbesserungsmdglichkeiten und die Bewertungsmaf3stéabe her.
Individuelle Lernfortschritte werden wahrgenommen und den Lernenden regelm&Rig zuriickgespiegelt. Im
Rahmen von Lernzielkontrollen gelten fir alle Schilerinnen und Schiler einheitliche Bewertungsmal-

stabe.

5 Vgl. zu dieser Thematik auch: Comenius-Institut (Hg.): ,Zehn Grundsatze fiir inklusiven Religionsunterricht.“ Minster 2014.
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3 Erwartete Kompetenzen
Grundsatzlich werden prozessbezogene und inhaltsbezogene Kompetenzen unterschieden.

Die prozessbezogenen Kompetenzen sind in folgende fiinf Kompetenzbereiche gegliedert: Wahr-
nehmungs- und Darstellungskompetenz, Deutungskompetenz, Urteilskompetenz, Dialogkompetenz
und Gestaltungskompetenz. Sie gelten fur alle Jahrgédnge und sind identisch mit den grundlegenden
Kompetenzen der ,Einheitlichen Prifungsanforderungen in der Abiturpriifung. Evangelische Religions-
lehre.*” Die fiinf Kompetenzbereiche werden jeweils fach- und stufenspezifisch konkretisiert.

Die inhaltsbezogenen Kompetenzen sind in sechs Kompetenzbereiche unterteilt: Mensch, Gott,
Jesus Christus, Ethik, Kirche und Kirchen, Religionen. Die Kompetenzbereiche werden in jeweils drei
Leitthemen entfaltet, die fir die Doppeljahrgange 5/6, 7/8 und 9/10 formuliert sind. Diese ergeben sich
aus der Wechselbeziehung zwischen der biografisch-lebensweltlichen Perspektive der Schilerinnen und
Schuler, den Bezugsfeldern der pluralen Gesellschaft und den Perspektiven des christlichen Glaubens.
Sie bilden die zentralen thematischen Orientierungspunkte fir die Konzeption der Unterrichtssequenzen,
sind aber nicht selbst schon als Sequenzen zu verstehen.

Folgende Leitthemen sind den jeweiligen inhaltsbezogenen Kompetenzbereichen tber die Doppeljahr-
gange zugeordnet:

Begleiter

digen und gerechten
Gott

Jahrgénge 5/6 Jahrgéange7/8 Jahrgénge 9/10
Mensch Der Mensch zwischen Rechtfertigung — Zuspruch und Anspruch
Angst und Geborgen- Befreiung zum Leben Gottes als Grundlage
heit, Trauer und Trost christlich orientierter
Lebensgestaltung
Gott Gott als Schopfer und Die Botschaft vom gna- | Der verborgene Gott

Jesus Christus

Jesus in seiner Zeit und
Umwelt

Jesus und seine
Botschaft vom Reich
Gottes

Jesu Tod und Auferste-
hung

Ethik Ich und die anderen Verantwortlich handeln | Sterben und Tod als
Anfragen an das Leben

Kirche und Gemeinsam glauben in Kirche und Okumene Kirchliche Verantwor-

Kirchen verschiedenen Kirchen tung in Staat und Gesell-
schaft

Religionen Religionen entdecken Religionen begegnen Verantwortung der

Religionen fur die Welt

Das Leitthema benennt zunachst den inhaltlichen Bereich, der im Mittelpunkt des Unterrichts stehen
soll. Darauf folgt der didaktische Fokus, um den es im Unterricht gehen soll und den die Lehrkraft als
,sroten Faden‘ im Blick behalten soll. Den inhaltsbezogenen Kompetenzen beigeordnet sind mdogliche
Inhalte fur den Kompetenzerwerb, die eine Auswahl an Beispielen jener spezifischen Aspekte eines
Leitthemas benennen, mittels derer die prozessbezogenen und die inhaltsbezogenen Kompetenzen er-
worben werden kénnen. Jeder inhaltsbezogene Kompetenzbereich weist hierzu biblische Basistexte

aus. Daruiber hinaus werden verbindliche Grundbegriffe benannt.

Prozessbezogene und inhaltsbezogene Kompetenzen stehen nicht unvermittelt nebeneinander, sondern

bedingen sich gegenseitig. Sie sind so miteinander zu verknupfen, dass der langfristige Aufbau von

" Beschluss vom 01.12.1989, in der Fassung vom 16.11.2006.
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prozessbezogenen Kompetenzen durch mehrere inhaltsbezogene Kompetenzen in den drei Doppeljahr-

gangen gefordert wird.

Daraus ergibt sich folgende Darstellung der inhaltsbezogenen Kompetenzbereiche:

Prozessbezogene
Kompetenzbereiche

Inhaltsbezogene
Kompetenzen

Mogliche Inhalte fur den
Kompetenzerwerb

Der Unterricht ist durchweg auf
den kumulativen Aufbau der
prozessbezogenen Kompeten-
zen zu beziehen. Stellvertretend

Auf der Grundlage der verbindli-
chen inhaltsbezogenen Kompe-
tenzen mussen die Fachkonfe-
renzen Sequenzen entwickeln.

Die genannten méglichen In-
halte konkretisieren die inhalts-
bezogenen Kompetenzen und
verstehen sich als Anregungen

dafiir werden in der Ubersicht
deshalb durchweg die prozess-
bezogenen Kompetenzbereiche
genannt. Im schulinternen Curri-
culum jedoch sind die konkreten
zu férdernden prozessbezoge-
nen Kompetenzen auszuwei-
sen.

Die Kompetenzen einer zur Unterrichtsgestaltung.
Sequenz sollten dabei aus un-
terschiedlichen inhaltsbezoge-
nen Kompetenzbereichen ge-

nommen werden.

Biblische Basistexte: exemplarische Auswahl, die das Bezogensein des Religionsunterrichts auf die
Bibel aufzeigt

Verbindliche Grundbegriffe: verbindliches Repertoire, das dem Aufbau einer Fachsprache dient

3.1 Prozessbhezogene Kompetenzbereiche und prozessbezogene Kompetenzen

Wahrnehmungs- und Darstellungskompetenz —religios bedeutsame Phanomene wahrnehmen

und beschreiben

— religidse Spuren und Dimensionen in der personlichen Lebenswelt entdecken und mitteilen

— grundlegende religidse Ausdrucksformen wahrnehmen und beschreiben

— Situationen beschreiben, in denen existenzielle Fragen des Lebens auftreten

— bestimmte Entscheidungssituationen in der eigenen Lebensfihrung und in ausgewahlten gesell-
schaftlichen Handlungsfeldern als religits relevant erkennen und erlautern

Deutungskompetenz —religios bedeutsame Sprache und Zeugnisse verstehen und deuten

— Grundformen religiéser und biblischer Sprache sowie individueller und kirchlicher Praxis kennen
und deuten

— Uber das evangelische Verstandnis des christlichen Glaubens Auskunft geben

— christliche Begrindungen von Werten und Normen verstehen und in Beziehung zum eigenen Le-
ben und zur gesellschaftlichen Wirklichkeit setzen

— Gemeinsamkeiten von Konfessionen und Religionen sowie deren Unterschiede benennen und
erlautern

— religidse Motive und Ausdrucksformen in der Kultur identifizieren und deuten
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Urteilskompetenz —in religidsen und ethischen Fragen begriindet urteilen

— sich mit anderen religiosen Uberzeugungen und nicht-religivsen Weltanschauungen begriindet
auseinandersetzen

— lebensforderliche und lebensfeindliche Formen von Religion(en) unterscheiden

— Zweifel und Kritik an Religion artikulieren und ihre Berechtigung priufen

— religidse und ethische Argumente auf mdgliche Entscheidungssituationen im eigenen Leben bezie-
hen und einen eigenen Standpunkt begriinden

Dialogkompetenz —am religidsen und ethischen Dialog argumentierend teilnehmen

— eigene Erfahrungen mit sowie personliche Vorstellungen und Positionen zu Religion verstandlich
machen

— sich der Perspektive von Menschen in anderen Lebenssituationen und anderen religiosen Kontex-
ten anndhern und einen Bezug zum eigenen Standpunkt herstellen

— mit Angehdrigen anderer Konfessionen und Religionen sowie nicht-religiosen Weltanschauungen
respektvoll kommunizieren und kooperieren, ohne dabei vorhandene Differenzen zu leugnen

— sich aus der Perspektive des christlichen Glaubens mit Kritik an Religion auseinandersetzen

Gestaltungskompetenz —religios bedeutsame Ausdrucks- und Gestaltungsformen verwenden

— typische Sprachformen der Bibel theologisch reflektiert transformieren

— Aspekten des christlichen Glaubens in textbezogenen Formen Ausdruck verleihen

— religiose Symbole und Rituale der Alltagskultur kriterienbewusst (um-)gestalten

— Ausdrucksformen des christlichen Glaubens erproben und ihren Gebrauch reflektieren

— religios relevante Inhalte und Positionen medial und adressatenbezogen prasentieren
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3.2 Inhaltsbezogene Kompetenzbereiche und inhaltsbhezogene Kompetenzen

3.2.1 Mensch

Leitthema 5/6: Der Mensch zwischen Angst und Geborgenheit, Trauer und Trost

Schulerinnen und Schiiler nehmen unterschiedliche existenzielle Erfahrungen als Bestandteile des menschlichen Lebens wahr und begegnen Trost und Gebor-

genheit stiftenden Worten, Gesten und Handlungen in ihrer lebensférderlichen Wirkung.

Prozessbezogene
Kompetenzbereiche

Inhaltsbezogene Kompetenzen

Mogliche Inhalte fir den Kompetenzerwerb

Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz

Deutungskompetenz

Urteilskompetenz

Dialogkompetenz

Gestaltungskompetenz

Die Schulerinnen und Schiler ...

¢ beschreiben Situationen der Angst und der Trauer sowie der Freude
und des Trostes und Formen des Umgangs mit ihnen.

¢ zeigen auf, wie sich Menschen in Worten der Klage, des Dankes
und des Lobes an Gott wenden.

¢ erlautern biblische und auf3erbiblische Beispiele als Zeichen der
Hoffnung.

¢ beschreiben Hilfseinrichtungen unterschiedlicher Tréger und deren
Unterstutzungsangebote.

¢ setzen sich mit verletzenden Worten und Gesten auseinander und
gestalten trostende und Geborgenheit gebende Worte und Formen
der Zuwendung.

e Abschieds- und Krisensituationen, Aufbruchsge-
schichten, personlich bedeutsame Erfahrungen und
Orte

e Gebete, Lieder, Klage-, Dank- und Lobpsalmen

¢ biblische Aufbruchsgeschichten, Heilungs- und
Wundergeschichten, Freundschaftsgeschichten

¢ Beratungsstellen fir Kinder, Jugendliche und
Familien, Kindernothilfe, Jugendprojekte

¢ Formen der Entschuldigung, Gesprache, Gesten
des Trostens, Erinnerungstexte und -bilder

Biblische Basistexte:

Verbindliche Grundbegriffe:

Ps 23 (Der gute Hirte); Mk 4,35-41 (Die Stillung des Sturms); Lk 19,1-10 (Zachaus)

Gebet, Klage-, Dank- und Lobpsalm
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Mensch
Leitthema 7/8: Rechtfertigung — Befreiung zum Leben

Schilerinnen und Schiller nehmen menschliches Leben in der Spannung von Anspriichen, Schuld, Annahme und Vergebung wahr und erkennen, dass nach
christlichem Versténdnis Gott in Jesus Christus von sich aus die Distanz zum Menschen Uberwunden hat und den Menschen von seiner Schuld immer

wieder freispricht.

Prozessbezogene

Kompetenzbereiche Inhaltsbezogene Kompetenzen Mogliche Inhalte fir den Kompetenzerwerb

Die Schulerinnen und Schiler ...

¢ beschreiben Situationen von Selbst- und Fremdbestimmung. ¢ Anspriche im eigenen sozialen Umfeld, Manipula-
Wahrnehmungs- und tion durch Medien, Werbung, soziale Netzwerke,
Darstellungskompetenz Abhéangigkeiten/Sichte

¢ geben einzelne Beispiele flr den Zuspruch und Anspruch Gottes im | e Erzahlungen zum Verhdltnis Gott — Mensch im AT,
Deutungskompetenz AT und NT wieder. Worte und Taten Jesu

e erlautern den befreienden Charakter der Rechtfertigungslehre e Angste und Leistungsanspriiche des mittelalterli-
Urteilskompetenz Luthers. chen Menschen, Zuspruch Gottes: Gerechtfertigt

aus Glauben — aus Befreiung leben

Dialogkompetenz e setzen die Rechtfertigungsbotschaft in Beziehung zu gegenwartigen | ¢ Angste und Leistungsanspriiche des heutigen Men-

Lebensbedingungen. schen, lebensfeindlicher religiéser Druck, Anerken-
nung, bedingungslose Annahme, Zuwendung, Sun-
Gestaltungskompetenz denvergebung
e erlautern den Zusammenhang von Gottes-, Selbst- und Nachsten- ¢ Doppelgebot der Liebe, biografische Zeugnisse
liebe.
Biblische Basistexte: 2. Mose 20, 1-17 (Die zehn Gebote); Lk 18, 9-14 (Der Phariséer und der Zoéliner); Lk 15, 11-32 (Vom verlorenen Sohn)

Verbindliche Grundbegriffe: Gebot, Rechtfertigung, Schuld und Vergebung
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Mensch

Leitthema 9/10: Zuspruch und Anspruch Gottes als Grundlage christlich orientierter Lebensgestaltung

Schiulerinnen und Schiller nehmen das christliche Menschenbild als in der Ebenbildlichkeit und der voraussetzungslosen Liebe Gottes begriindet wahr und deuten

Selbstannahme und N&chstenliebe als Reaktionen auf die vorausgehende Zuwendung Gottes.

Prozessbezogene
Kompetenzbereiche

Inhaltsbezogene Kompetenzen

Mogliche Inhalte fiir den Kompetenzerwerb

Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz

Deutungskompetenz

Urteilskompetenz

Dialogkompetenz

Gestaltungskompetenz

Die Schulerinnen und Schiler ...

¢ beschreiben religiéses Fragen nach Sinn und Ziel des Lebens als
eine Grunddimension des Menschseins.

e interpretieren die biblischen Erzahlungen der Urgeschichte als Aus-
druck der Bestimmung des Menschen zwischen Freiheit und Verant-
wortung.

¢ belegen und erlautern die Vorstellung vom Menschen als ,Sinder*
und die voraussetzungslose Liebe Gottes an Textstellen der Bibel.

e erdrtern mogliche Konsequenzen der christlichen Botschatft fiir ihre
Identitatsbildung und Erfahrungswelt.

¢ Sinnfragen in Religionen und Weltanschauungen,
biografische Beispiele

¢ Ebenbildlichkeit, Verbot und Freiheit im Paradies,
Turmbau zu Babel

¢ verschiedene Deutungen des Sindenbegriffs, Kain
und Abel, Jesus und die Ehebrecherin, Verlorener
Sohn, Paulus

¢ Beispiele aus Sport, Schule, Medien, kirchlicher
Jugendarbeit, sozialem Engagement und Diakonie;
sexuelle Vielfalt, Inklusion, Umgang mit strafféllig
gewordenen Jugendlichen

Biblische Basistexte:

Verbindliche Grundbegriffe:

1. Mose 3 (Der Sindenfall); 1. Mose 11, 1-9 (Der Turmbau zu Babel); Joh 8, 1-11 (Jesus und die Ehebrecherin); Rém 1, 16f.

(Das Evangelium als Kraft Gottes)

Ebenbild Gottes, Genesis, Schopfungsauftrag, Stindenfall
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3.2.2 Gott
Leitthema 5/6: Gott als Schdpfer und Begleiter

Schilerinnen und Schiller begegnen in Glaubenszeugnissen von Menschen Gott als dem Schopfer und Begleiter und erschlieRen in dieser Begegnung eigene
Erfahrungen und Handlungsmaglichkeiten.

Prozessbezogene

Kompetenzbereiche Inhaltsbezogene Kompetenzen Mogliche Inhalte fiir den Kompetenzerwerb

Die Schulerinnen und Schiler ...

Wahrnehmungs- und e beschreiben Schonheit und Bedrohung der Schopfung. e Naturerfahrungen in Bildern oder Texten, Schop-
Darstellungskompetenz fungslieder, eigene Erkundungen in der Natur
¢ erlautern eine Schopfungserzahlung als Glaubensaussage. e 1. Mose 1 und/oder 2, Schépfungsmythen
Deutungskompetenz ¢ beschreiben biblische und gegenwartige Beispiele von Menschen, e Abraham, Mose, Josef, autobiografische Zeugnisse
die ein Leben im Vertrauen auf Gott fiihrten und fuhren.
Urteilskompetenz e entwerfen Mdglichkeiten fir ein Handeln im Sinne des Schépfungs- | ¢ Umwelt- und Tierschutz, Reflexion von Konsumver-
auftrages. halten und technischem Fortschritt
Dialogkompetenz ¢ gestalten und erlautern unterschiedliche Gottesvorstellungen. ¢ Bilder und Texte von Kindern und Jugendlichen,
eigene Gestaltungen
Gestaltungskompetenz
Biblische Basistexte: 1. Mose 1 (Die Schépfung) oder 2 (Der Garten Eden); 2. Mose (Moses Berufung, Exodusgeschichte in Ausziigen)

Verbindliche Grundbegriffe: Mythos, Schopfer, Verheilung
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Gott
Leitthema 7/8: Die Botschaft vom gnadigen und gerechten Gott

Schulerinnen und Schiiler erschlielen Gnade und Gerechtigkeit als wesentliche Merkmale des biblischen Gottes und reflektieren die mégliche Ambivalenz von
Gottesvorstellungen.

Prozessbezogene

Kompetenzbereiche Inhaltsbezogene Kompetenzen Mogliche Inhalte fiir den Kompetenzerwerb

Die Schulerinnen und Schiler ...

Wahrnehmungs- und ¢ beschreiben die Inanspruchnahme Gottes durch Menschen. e Gott in der Politik, in der Werbung, im Sport
Darstellungskompetenz | o giellen neutestamentliche Aspekte des biblischen Gottesbildes dar. | ¢ Jesu Rede von Gott

e stellen dar, dass Paulus den rechtfertigenden Gott in die Mitte e Damaskuserlebnis, Reisen und Briefe
Deutungskompetenz seines Glaubens und seiner Botschaft stellt.

¢ vergleichen lebensfdrderliche und lebensfeindliche Gottesvor- e Luthers Auslegung des ersten Gebotes: ,Woran du
Urteilskompetenz stellungen. dein Herz hangst ... “, fundamentalistische Gottes-

vorstellungen, Funktionalisierung von Gottesvor-

. llungen, religi6 ndergemeinschaften
Dialogkompetenz stellungen, religiose Sondergemeinschafte

Gestaltungskompetenz

Biblische Basistexte: 2. Mose 20, 1-3 (Das erste Gebot); Mt 22, 34-40 (Die Frage nach dem hdchsten Gebot); Apg 9, 1-19 (Die Bekehrung des Sau
lus); Rém 3, 21-24 (Die Rechtfertigung allein durch den Glauben)

Verbindliche Grundbegriffe: Doppelgebot der Liebe, Gerechtigkeit (Gottes), Gnade, Gétze
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Gott

Leitthema 9/10: Der verborgene Gott

Schulerinnen und Schiller setzen sich mit Anfragen an den Glauben an Gott auseinander und reflektieren das christliche Gottesverstandnis insbesondere
Hinblick auf die Theodizeefrage.

im

Prozessbezogene
Kompetenzbereiche

Inhaltsbezogene Kompetenzen

Mogliche Inhalte fiir den Kompetenzerwerb

Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz

Deutungskompetenz

Urteilskompetenz

Dialogkompetenz

Gestaltungskompetenz

Die Schulerinnen und Schiler ...

¢ zeigen Widerfahrnisse des Lebens auf, in denen die Frage nach
Gott aufbrechen kann.

o stellen die Theodizeefrage und eine christlich begriindete Auseinan-
dersetzung damit in Grundztigen dar.

¢ geben ein Beispiel daftir wieder, dass Menschen auch im Leid durch
den Glauben an Gott tragféhige Hilfe erfahren.

¢ Glick, Liebe, Bedrohungen, Unglick, Leid, Tod,
Bewahrung, Naturkatastrophe

¢ Hiob, Jesus Christus als (mit)leidender Gottessohn,
aktuelle Antwortversuche auf die Theodizeefrage

e Bonhoeffer, Kushner, Psalmen

Biblische Basistexte:

Verbindliche Grundbegriffe:

Hiob in Auszligen; Ps 46 (Eine feste Burg ist unser Gott); Joh 20,24-31 (Thomas)

Glaube — Zweifel, Theodizee
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3.2.3 Jesus Christus

Leitthema 5/6: Jesus in seiner Zeit und Umwelt

Schilerinnen und Schiler begegnen dem Menschen Jesus in seiner Zeit und Umwelt und in seiner Wirkung auf andere Menschen.

Prozessbezogene
Kompetenzbereiche

Inhaltsbezogene Kompetenzen

Mogliche Inhalte fiir den Kompetenzerwerb

Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz

Deutungskompetenz

Urteilskompetenz

Dialogkompetenz

Gestaltungskompetenz

Die Schilerinnen und Schiler ...

nennen wesentliche Stationen im Leben Jesu.

beschreiben wichtige politisch-religidse Gruppierungen zur Zeit
Jesu.

erlautern, dass Jesus Jude war.

zeigen anhand von Beispielen auf, dass Jesu Zuwendung Heil und
Gemeinschaft stiftet.

geben zwei Gleichnisse vom Kommen des Reiches Gottes wieder
und erklaren diese.

setzen christliche Feste mit Ereignissen aus dem Leben Jesu in
Beziehung und entwerfen exemplarisch Elemente zur Gestaltung
eines Festes.

e Geburt, Kindheit und Jugend in Nazareth, Wander-
prediger, Verhaftung und Tod

e Pharisaer, Sadduzéaer, Zeloten, Essener

e judisches Alltagsleben, religiose Feste, Synagoge,
Messiaserwartung

e Begegnungen Jesu mit Ausgegrenzten wie Kran-
ken, Zdlinern, Armen, Sindern

e Gleichnisse Jesu

¢ Weihnachten, Karfreitag, Ostern, Himmelfahrt

Biblische Basistexte:

Verbindliche Grundbegriffe:

Mk 4, 1-34 (Gleichnisse, Auswahl); Mk 15, 20-47 (Jesu Kreuzigung und Tod); Lk 2, 1-20 (Jesu Geburt)

Evangelium, Gleichnis, Messias, Pharisaer, Sadduzéer, Zeloten
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Jesus Christus

Leitthema 7/8: Jesus und seine Botschaft vom Reich Gottes

Schilerinnen und Schiler erschlieBen den befreienden, ermutigenden und auffordernden Charakter des Wirkens und der Botschaft Jesu.

Prozessbezogene
Kompetenzbereiche

Inhaltsbezogene Kompetenzen

Mogliche Inhalte fiir den Kompetenzerwerb

Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz

Deutungskompetenz

Urteilskompetenz

Dialogkompetenz

Gestaltungskompetenz

Die Schiilerinnen und Schuler ...
¢ untersuchen Bibeltexte unter Berticksichtigung ihrer Entstehungs-
geschichte.

e erlautern anhand von Worten und Taten Jesu, dass das Reich Got-
tes im Wirken Jesu bereits angebrochen ist.

¢ belegen an neutestamentlichen Beispielen, dass Jesus Grundge-
danken einer neuen Sozialordnung verkindigt und punktuell prakti-
ziert hat.

¢ beschreiben Beispiele fir die Nachfolge Jesu.

o stellen diakonische Projekte als Ausdruck der Nachfolge Jesu dar.

¢ erlautern die Bedeutung Jesu in Judentum und Islam.

e exemplarische neutestamentliche Texte, Zweiquel-
lentheorie, synoptischer Vergleich

e Botschaft Jesu, Reich-Gottes-Gleichnisse, Wunder
und Heilungen

¢ Seligpreisungen, Arbeiter im Weinberg, reicher
Juangling

¢ Berufungsgeschichten im NT, Leben in der Urge-
meinde, gegenwartige Biografien

¢ Gottesliebe — Néchstenliebe, Diakonie, (Kinder-)
Hilfsprojekte, Sozialprojekte, Fluchtlingshilfe,
Armutsbekampfung

¢ Jesus im Koran, Jesus als Prophet, Jesus als
Lehrer

Biblische Basistexte:

Verbindliche Grundbegriffe:

Mt 5, 1-12 (Die Seligpreisungen); Mt 20, 1-15 (Von den Arbeitern im Weinberg); Lk 14, 15-24 (Das groRe Abendmahl);

Mk 10, 17-27 (Reichtum und Nachfolge)

Bergpredigt, Diakonie, Nachfolge, Reich Gottes, synoptischer Vergleich, Wundergeschichte, Zweiquellentheorie
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Jesus Christus

Leitthema 9/10: Jesu Tod und Auferstehung

Schilerinnen und Schiler erkennen im Glauben an den gekreuzigten und auferstandenen Christus die Erlésungsdimension und den Hoffnungscharakter des

Christentums.

Prozessbezogene
Kompetenzbereiche

Inhaltsbezogene Kompetenzen

Mogliche Inhalte fiir den Kompetenzerwerb

Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz

Deutungskompetenz

Urteilskompetenz

Dialogkompetenz

Gestaltungskompetenz

Die Schulerinnen und Schiiler ...

e beschreiben, wo sie in ihrer Lebenswelt dem Symbol des Kreuzes
begegnen.

e skizzieren Deutungen von Kreuz und Auferstehung im NT.

e stellen in Grundzigen dar, dass sich nach christlichem Verstandnis
in Kreuz und Auferstehung Jesu Christi Gottes Erlésungstat fir den
Menschen manifestiert hat.

e interpretieren Darstellungen des Gekreuzigten und Auferstandenen
und setzen sich damit kreativ auseinander.

¢ vergleichen das christliche Verstandnis von Auferstehung mit ande-
ren Vorstellungen Uber ein Leben nach dem Tod.

¢ Beispiele aus Filmen, Kirche und Friedhof, Mode

e Evangelien, Paulus

¢ Siuindenvergebung, Kreuz als Symbol der Nahe
Gottes zu den Menschen

¢ Beispiele aus Kunst, Musik, Literatur

e Leib-Seele-Dualismus, Reinkarnation

Biblische Basistexte:

Verbindliche Grundbegriffe:

Lk 22-24 (Leiden, Sterben und Auferstehung Jesu); 1.Kor 15, 3-10 (Das Zeugnis von der Auferstehung Christi)

Erlésung, historischer Jesus — verkindigter Christus, Kreuz und Auferstehung
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3.2.4 Ethik
Leitthema 5/6: Ich und die anderen

Schulerinnen und Schiler erkennen Konflikte und deren Lésungen als zum menschlichen Zusammenleben gehérig und lernen die in diesem Zusammenhang
relevante christliche Grundwerte der Einzigartigkeit und Wirde jedes Menschen kennen.

Prozessbezogene

Kompetenzbereiche Inhaltsbezogene Kompetenzen Mogliche Inhalte fiir den Kompetenzerwerb

Die Schulerinnen und Schiler ...

Wahrnehmungs- und ¢ zeigen die Notwendigkeit gemeinsamer Regeln als Grundlage fir e Erfahrungen mit Bildung neuer Gruppen und
Darstellungskompetenz ein gelingendes Miteinander auf. gemeinsamen Regeln, Konfliktbewaltigung

¢ setzen Frieden stiftende Konfliktregeln der biblischen Tradition mit ¢ Jakob und Esau, Joseph und seine Brider,
Deutungskompetenz eigenen Erfahrungen in Beziehung. Dekalog, Goldene Regel

¢ erlautern die Einzigartigkeit und Wirde jedes Menschen als christli- | e Ebenbildlichkeit Gottes, Umgang mit Gefliichteten,
Urteilskompetenz chen Grundwert. Respekt, Inklusion

¢ setzen sich mit Beispielen solidarischen Handelns auseinander. ¢ Umgang mit Freunden und Fremden, Kinder- und
Dialoak ; Menschenrechte, Projekte fur Kinder, Beispiele fur

alogkompetenz Zivilcourage
Gestaltungskompetenz
Biblische Basistexte: 1. Mose 1, 26-28 (Ebenbildlichkeit und Schopfungsauftrag); Mt 7, 12 (Die Goldene Regel); Lk 10, 25-37 (Der barmherzige

Samariter)

Verbindliche Grundbegriffe: Goldene Regel, Menschenwirde, Selbstannahme und Nachstenliebe
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Ethik

Leitthema 7/8: Verantwortlich handeln

Schilerinnen und Schiler verstehen Gerechtigkeit und Frieden als christliche Grundwerte und beziehen sie auf die eigene Lebensgestaltung.

Prozessbezogene
Kompetenzbereiche

Inhaltsbezogene Kompetenzen

Mogliche Inhalte fiir den Kompetenzerwerb

Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz

Deutungskompetenz

Urteilskompetenz

Dialogkompetenz

Gestaltungskompetenz

Die Schilerinnen und Schiler ...

o stellen Beispiele fir Gerechtigkeit und Ungerechtigkeit in ihrer
Lebenswelt dar.

¢ geben Beispiele fir prophetisches Handeln im AT und dessen
Deutung als Handeln im Auftrag Gottes fir Gerechtigkeit und
Frieden wieder.

¢ setzen sich mit ,prophetischen” Gestalten der Gegenwart und ihrem
Einsatz fir Gerechtigkeit, Frieden und Bewahrung der Schopfung
auseinander.

e prifen die Relevanz der biblischen Botschaft fiir aktuelle Konflikte
und eigene Handlungsmaoglichkeiten.

¢ Situationen im sozialen Umfeld und in der Gesell-
schaft, fairer Handel, NGO, globales Lernen

e Amos, Jesaja

¢ M. L. King, R. Menchu, M. Gandhi, D. Bonhoeffer,
Malala Yousafzai, Rosa Parks, alternativer Nobel-
preis

e Diskriminierung, Kriege, Uberwindung ungerechter
Verhéltnisse, Hilfsorganisationen, Hilfs- bzw. Spen-
denaktionen

Biblische Basistexte:

Verbindliche Grundbegriffe:

Jes 11, 1-9 (Der Messias und sein Friedensreich); Am 5, 21-27 (Recht strome wie Wasser); Am 8, 4-10 (Gegen den Wucher

der Reichen)

Gerechtigkeit, Prophet
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Ethik

Leitthema 9/10: Sterben und Tod als Anfragen an das Leben

Schilerinnen und Schiller bedenken im christlichen Menschenbild verantwortete Verhaltensweisen gegentiber Sterben und Tod und verstehen den Zusammen-

hang zwischen menschlicher Endlichkeit und der Aufgabe, fir das Leben Identitéat und Sinn zu finden.

Prozessbezogene
Kompetenzbereiche

Inhaltsbezogene Kompetenzen

Mogliche Inhalte fiir den Kompetenzerwerb

Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz

Deutungskompetenz

Urteilskompetenz

Dialogkompetenz

Gestaltungskompetenz

Die Schulerinnen und Schiler ...

¢ beschreiben und beurteilen typische Formen des Umgangs mit
Sterben und Tod in unserer Gesellschaft.

e erlautern und gestalten Ausdrucksformen der Hoffnung, des Trostes
und des Zuspruchs im Leid.

¢ entfalten die Bedeutung der Menschenwdrde fur die Frage nach
Leben und Tod.

e nehmen einen begriundeten Standpunkt ein zu Formen, Mdglichkei-
ten und Grenzen der Sterbebegleitung und Sterbehilfe.
¢ setzen sich mit méglichen Lebensdeutungen und Lebensgestaltun-

gen, die sich aus der Begrenztheit des Lebens ergeben, auseinan-
der.

e Sterben im Altenheim und im Krankenhaus, Todes-
anzeigen, Bestattungsformen und -orte, virtuelle
Friedhofe

¢ Predigten, Psalmen, Gebete, Beileidsbekundungen,
Kondolenzschreiben, virtuelle Trauer — virtueller
Trost

e Ebenbildlichkeit, Leben als Geschenk Gottes,
Organspendeproblematik

¢ Hospizbewegung, organisierte Freitodbegleitung,
Suizidbeihilfe, Euthanasie

¢ biografische Zeugnisse, Gedichte, Lieder, Kurzfilme,
bildliche Darstellungen

Biblische Basistexte:

Verbindliche Grundbegriffe:

1. Mose 1, 26-28 (Ebenbildlichkeit und Schépfungsauftrag)

Hospiz, Sterbehilfe
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3.2.5 Kircheund Kirchen

Leitthema 5/6: Gemeinsam glauben in verschiedenen Kirchen

Schilerinnen und Schiler bringen eigene Erfahrungen mit Kirche zur Sprache, kennen Gemeinsamkeiten sowie Unterschiede zwischen verschiedenen christ-

lichen Konfessionen und wissen um die Notwendigkeit eines respektvollen Umgangs und einer Zusammenarbeit mit Angehdrigen anderer Konfessionen.

Prozessbezogene
Kompetenzbereiche

Inhaltsbezogene Kompetenzen

Mogliche Inhalte fiir den Kompetenzerwerb

Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz

Deutungskompetenz

Urteilskompetenz

Dialogkompetenz

Gestaltungskompetenz

Die Schulerinnen und Schiler ...

o formulieren eigene Erfahrungen mit Kirche.
e erklaren die Bedeutung kirchlicher Feste im Lebenslauf.

¢ erlautern Gemeinsamkeiten und Unterschiede von evangelischer
und katholischer Kirche.

o stellen Beispiele 6kumenischer Zusammenarbeit dar.

¢ Kirchen vor Ort, kirchliche Angebote fir Kinder und
Jugendliche

e Taufe, Konfirmation/Kommunion, Hochzeit, Beerdi-
gung

¢ Einrichtung der Kirchenraume, Gemeinsamkeiten:
Bibel, Vaterunser, Glaubensbekenntnis, Diakonie
bzw. Caritas; Unterschiede: Priester bzw. Pastor/in,
Papst, Sakramente, Heilige, Maria

¢ Gottesdienste, Bahnhofsmission, Sozialstation,
Tafel, Einsatz fur ein 6kumenisches Projekt, 6kume-
nischer Festkalender, gegenseitige Kirchenbesu-
che, Klassenfeier oder Schulandacht zu einem
jahreszeitlich passenden Fest

Biblische Basistexte:

Verbindliche Grundbegriffe:

Mt 6, 9-13 (Vom Beten. Das Vaterunser)

Abendmahl, evangelisch, katholisch, Konfession, Okumene, Sakrament, Taufe




o¢

Kirche und Kirchen

Leitthema 7/8: Kirche und Okumene

Schilerinnen und Schiler kennen wichtige Kirchengriindungen und Kirchenspaltungen in Grundziigen. Sie wissen um die besondere Bedeutung der Reformation
sowie der Okumene. Sie erschlieRen einen Kirchenraum als Ausdrucksform der Glaubensgeschichte und nehmen Kirche als einen Ort gestalteter

wahr.

Prozessbezogene
Kompetenzbereiche

Inhaltsbezogene Kompetenzen

Mogliche Inhalte fir den Kompetenzerwerb

Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz

Deutungskompetenz

Urteilskompetenz

Dialogkompetenz

Gestaltungskompetenz

Die Schulerinnen und Schiler ...

e skizzieren wichtige Kirchengriindungen und Kirchenspaltungen und
ihre Auswirkungen bis heute.

e stellen Ursachen, Verlauf und Folgen der Reformation dar.

e erlautern das Anliegen von Okumene.

¢ untersuchen Kirchengebaude als Ausdrucksformen der Glaubens-
geschichte.

e erlautern Kirchen als Orte der Verkiindigung, Gemeinschaft, Feier
und Kontemplation.

e setzen sich mit traditionellen und alternativen Gottesdienstange-
boten der Kirchen auseinander.

e erste christliche Gemeinden, konstantinische
Wende, Reformation/ Gegenreformation, Struktur
einer ev. Landeskirche und der katholischen Kirche,
Freikirche

¢ Luthers reformatorische Entdeckung; politische und
soziale Zusammenhange, sola scriptura

e gemeinsame Feiern, Projekte sozialer Verantwor-
tung, 6kumenische Gremien, 6kumenischer Kir-
chentag

¢ kirchenpadagogische Erkundung

¢ Gottesdienst, Versammlung der Glaubigen, Feste,
Musik, Kunst

e Cyberkirche, Jugendkirchen, Filmgottesdienste

Biblische Basistexte:

Verbindliche Grundbegriffe:

Apg 2 (Das Pfingstwunder); Apg 4, 32-37 (Die Gutergemeinschaft der ersten Christen); 1. Kor 12, 12-31 (Viele Glieder —

ein Leib)

Pfingsten, Protestant, Reformation

Religion
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Kirche und Kirchen

Leitthema 9/10: Kirchliche Verantwortung in Staat und Gesellschaft

Schilerinnen und Schiler erschlieen das wechselhafte Verhaltnis von Kirche, Staat und Gesellschaft anhand wichtiger Phasen der Geschichte des 20./21.

Jahrhunderts und der Gegenwart. Sie erkennen dabei, dass die Kirche Einfluss auf die politischen, sozialen und kulturellen Entwicklungen nimmt und ihrerseits

von gesellschaftlichen Entwicklungen gepréagt wird.

Prozessbezogene
Kompetenzbereiche

Inhaltsbezogene Kompetenzen

Mogliche Inhalte fir den Kompetenzerwerb

Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz

Deutungskompetenz

Urteilskompetenz

Dialogkompetenz

Gestaltungskompetenz

Die Schulerinnen und Schiler ...

e erlautern das wechselhafte Verhaltnis von Kirche, Staat und Gesell-
schaft exemplarisch anhand wichtiger Phasen der Geschichte des
20./21. Jahrhunderts.

¢ entfalten, dass die Kirchen Einfluss nehmen auf politische, soziale
und kulturelle Entwicklungen und ihrerseits durch gesellschaftliche
Veranderungen beeinflusst werden.

¢ erklaren den Aufbau und das Selbstverstandnis der evangelischen
Kirche.

¢ Kirchen im Nationalsozialismus, Kirchen in der DDR
und in der Bundesrepublik

e kirchliche Stellungnahmen zu gesellschaftlich
relevanten Fragen, z. B. Umgang mit Gefllichteten,
Militar-, Geféangnis-, Krankenhaus- und Notfallseel-
sorge, Kirchenasyl, Kirchenaustritte

¢ Priestertum aller Glaubigen, EKD, Synode, Kirchen-
vorstand

Biblische Basistexte:

Verbindliche Grundbegriffe:

Mk 12, 13-17 (Die Frage nach der Steuer); Rom 13, 1 (Das Verhaltnis zur staatlichen Gewalt)

Seelsorge
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3.2.6 Religionen
Leitthema 5/6: Religionen entdecken

Schulerinnen und Schiiler lernen die Glaubenswelt der abrahamitischen Religionen in Grundziigen kennen und verstehen die enge Verbindung zwischen Juden-
tum, Christentum und Islam.

Prozessbezogene o .
Kompetenzbereiche Inhaltsbezogene Kompetenzen Mogliche Inhalte fiir den Kompetenzerwerb
Die Schulerinnen und Schiiler ...
Wahrnehmungs- und e zeigen Spuren religidsen Lebens und Glaubens im Alltag auf. ¢ Orte des Glaubens und Gemeindelebens, religitse
Darstellungskompetenz Symbole, religiose Feste und Feiern, Gedenk-
statten, Mahnmale
Deutungskompetenz e beschreiben Gemeinsamkeiten und Unterschiede der monotheisti- ¢ heilige Orte, Feste, Personen

schen Religionen.
erlautern die Bedeutung ausgewahlter religioser Ausdrucksformen ¢ Kreuz, Davidstern, Halbmond, Kleidung, Gebete,

Urteilskompetenz

und Symbole. Lieder
Dialoak ; e erklaren die nahe Beziehung zwischen Judentum, Christentum und | e Abraham (VerheiRung und Aufbruch), Jerusalem,
alogkompetenz Islam. Gottes- und Menschenbild
Gestaltungskompetenz
Biblische Basistexte: 1. Mose 12-22 (Die Abrahamerzéahlung in Ausziigen); 5. Mose 6, 4-9 (Ermahnung zur Liebe und zum Gehorsam gegen den
Herrn)

Verbindliche Grundbegriffe: Abrahamitische Religionen, Davidstern, Moschee, Ramadan, Sabbat, Symbol, Synagoge
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Religionen
Leitthema 7/8: Religionen begegnen

Schilerinnen und Schiler lernen Beispiele gelebter Religion und zentrale Lehren der abrahamitischen Religionen kennen und setzen sich anhand dieser mit
der Bedeutung von Religion fir Menschen auseinander.

Prozessbezogene

Kompetenzbereiche Inhaltsbezogene Kompetenzen Mogliche Inhalte fiir den Kompetenzerwerb

Die Schulerinnen und Schiler ...

Wahrnehmungs- und ¢ beschreiben Beispiele gelebter Religion in der ndheren und weiteren | e Biografien, Begegnung in aul3erschulischen Lern-

Darstellungskompetenz Umgebung. orten, interreligidses Lernen mit literarischen
Texten, Ubergangsriten

Deutungskompetenz ¢ erlautern zentrale Glaubensinhalte der monotheistischen Religionen. | e Glaubensbekenntnisse, Ethik, Gottesbilder, Heilige

Schriften, Schriftverstandnis

e skizzieren Grundzlige der Entstehungsgeschichten der monotheisti- | e Erzdhlungen von der Entstehung der Religionen

Urteilskompetenz =
schen Religionen.

Dialogkompeten e setzen sich mit Einstellungen gegeniiber anderen Religionen aus- o religibse Identitat, Umgang mit Vorurteilen, religio-
'aiog P z einander. ser Fundamentalismus, Darstellung von Religionen
in den Medien, Respekt, Genderfrage
Gestaltungskompetenz
Biblische Basistexte: 3. Mose 19,33-34 (Aufnahme des Fremden)

Verbindliche Grundbegriffe: Koran, Monotheismus, Tora
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Religionen

Leitthema 9/10: Verantwortung der Religionen fur die Welt

Schilerinnen und Schiler lernen eine ferndstliche Religion in Grundziigen kennen, setzen ausgewahlte Aspekte in Beziehung zu monotheistischen

Uberzeugungen und reflektieren die gemeinsame Verantwortung der Religionen fiir die Welt.

Prozessbezogene
Kompetenzbereiche

Inhaltsbezogene Kompetenzen

Maogliche Inhalte fiir den Kompetenzerwerb

Wahrnehmungs- und
Darstellungskompetenz

Deutungskompetenz

Urteilskompetenz

Dialogkompetenz

Gestaltungskompetenz

Die Schulerinnen und Schiler ...

¢ zeigen wesentliche Merkmale einer ferndstlichen Religion auf.

erlautern die Entstehungsgeschichte einer ferndstlichen Religion.

vergleichen ausgewahlte Aspekte fernéstlicher und monotheisti-
scher Religionen.

beschreiben ein Beispiel fur ein interreligioses Projekt.

e erdrtern an einer gesellschaftlichen Fragestellung Chancen und
Grenzen einer gemeinsamen Verantwortung der Religionen fir die
Welt.

¢ Glaubenslehre, Ethik, Erlésungsvorstellungen,
Menschenbilder

¢ Siddharta Gautama: Vier Ausfahrten, Weg der
Askese, Lehrzeit, Erleuchtung

¢ Meditation, Gebet, Monchtum, Gottesvorstellungen,
Umgang mit Leid und Tod, ethische Prinzipien

¢ Dalai Lama, Projekt ,Weltethos®, Parlament der Welt-
religionen, ,Runde Tische*, Friedensgebete

e Menschenrechte, Tierethik, Armut und Reichtum,
Friedensethik

Biblische Basistexte:

Verbindliche Grundbegriffe:

Mt 7, 12 (Die Goldene Regel)

Dharma — Karma, Erleuchtung, interreligiéser Dialog, Meditation, Reinkarnation




4 Leistungsfeststellung und Leistungsbewertung

Leistungen im Unterricht sind in allen Kompetenzbereichen festzustellen. Dabei ist zu bedenken, dass
die sozialen und personalen Kompetenzen, die Uber das Fachliche hinausgehen, von den im Kerncur-

riculum formulierten erwarteten Kompetenzen nur in Ansatzen erfasst werden.

Der an Kompetenzerwerb orientierte Unterricht bietet den Schiilerinnen und Schiilern einerseits ausrei-
chend Gelegenheiten, Problemlésungen zu erproben, andererseits fordert er den Kompetenznachweis
in Leistungssituationen. Ein derartiger Unterricht schlie3t die Férderung der Fahigkeit zur Selbstein-
schatzung der Leistung ein. In Lernsituationen dienen Fehler und Umwege den Schilerinnen und Schii-
lern als Erkenntnismittel, den Lehrkraften geben sie Hinweise fir die weitere Unterrichtsplanung. Das
Erkennen von Fehlern und der produktive Umgang mit ihnen sind konstruktiver Teil des Lernprozesses.
Fir den weiteren Lernfortschritt ist es wichtig, bereits erworbene Kompetenzen herauszustellen und

Schilerinnen und Schiler zum Weiterlernen zu ermutigen.

In Leistungs- und Uberprifungssituationen ist das Ziel, die Verfuigbarkeit der erwarteten Kompetenzen
nachzuweisen. Leistungsfeststellungen und Leistungsbewertungen geben den Schilerinnen und Schi-
lern Rickmeldungen Uber die erworbenen Kompetenzen und den Lehrkraften Orientierung fur notwen-
dige MalRBnahmen zur individuellen Férderung. Neben der kontinuierlichen Beobachtung der Schiilerin-
nen und Schuler im Lernprozess und ihrer individuellen Lernfortschritte, die in der Dokumentation der
individuellen Lernentwicklung erfasst werden, sind die Ergebnisse mundlicher, schriftlicher und anderer
fachspezifischer Lernkontrollen zur Leistungsfeststellung heranzuziehen.

In Lernkontrollen werden Uberwiegend Kompetenzen uberprift, die im unmittelbar vorangegangenen
Unterricht erworben werden konnten. Dartiber hinaus sollen jedoch auch Problemstellungen einbezo-
gen werden, die die Verfugbarkeit von Kompetenzen eines langfristig angelegten Kompetenzaufbaus
Uberprifen. In schriftlichen Lernkontrollen sind alle drei Anforderungsbereiche ,Wiedergeben und be-

schreiben”, ,Anwenden und strukturieren” sowie ,Transferieren und verknipfen® zu bertcksichtigen.

Bei schriftlichen Lernkontrollen liegt der Schwerpunkt in der Regel in den Bereichen | und II. Festlegun-
gen zur Anzahl der bewerteten schriftlichen Lernkontrollen trifft die Fachkonferenz auf der Grundlage
der Vorgaben des Erlasses ,Die Arbeit in den Schuljahrgéngen 5 bis 10 des Gymnasiums* in der jeweils

gultigen Fassung.

Mindliche und fachspezifische Leistungen gehen mit einem héheren Gewicht in die Gesamtzensur ein
als die schriftlichen Leistungen. Der Anteil der schriftlichen Leistungen an der Gesamtzensur ist abhén-
gig von der Anzahl der schriftlichen Lernkontrollen innerhalb eines Schulhalbjahres. Der Anteil der

schriftlichen Leistungen darf ein Drittel an der Gesamtzensur nicht unterschreiten.
Zu mundlichen und anderen fachspezifischen Leistungen zdhlen z. B.:

— Beitrage zum Unterrichtsgespréch,

— mundliche Uberprifungen,

— Unterrichtsdokumentationen (z. B. Protokoll, Lernbegleitheft, Lerntagebuch, Portfolio),
— Anwenden fachspezifischer Methoden und Arbeitsweisen,
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— Présentationen, auch mediengestitzt (z. B. durch Einsatz von Multimedia, Plakat, Modell),
— Ergebnisse von Partner- oder Gruppenarbeiten und deren Darstellung,

— Langzeitaufgaben und Lernwerkstattprojekte,

— Planung, Durchfiihrung und Prasentation von Aktivitaten an auBerschulischen Lernorten,

— freie Leistungsvergleiche (z. B. Schulerwettbewerbe).

Bei kooperativen Arbeitsformen sind sowohl die individuelle Leistung als auch die Gesamtleistung der
Gruppe in die Bewertung einzubeziehen. So werden neben methodisch-strategischen auch die sozial-

kommunikativen Leistungen angemessen berucksichtigt.

Die Grundséatze der Leistungsfeststellung und -bewertung mussen fur Schilerinnen und Schiler sowie

fur die Erziehungsberechtigten transparent sein.
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5 Aufgaben der Fachkonferenz

Die Fachkonferenz erarbeitet unter Beachtung der rechtlichen Grundlagen und der fachbezogenen Vor-
gaben des Kerncurriculums einen fachbezogenen schuleigenen Arbeitsplan (Fachcurriculum). Die Er-
stellung des Fachcurriculums ist ein Prozess.

Mit der regelmaRigen Uberpriifung und Weiterentwicklung des Fachcurriculums tragt die Fachkonferenz
zur Qualitatsentwicklung des Faches und zur Qualitatssicherung bei.

Die Fachkonferenz

— legt die Themen bzw. die Struktur von Unterrichtssequenzen fest, die die Entwicklung der er-
warteten Kompetenzen ermaoglichen, und berticksichtigt dabei regionale Bezlige,

— legt die zeitliche Zuordnung innerhalb der Doppelschuljahrgange fest,

— entwickelt Unterrichtskonzepte zur inneren Differenzierung,

— arbeitet mit dem Fach Katholische Religion in allen den fachlichen Bereich betreffenden Angele-
genheiten zusammen,

— prift und regelt ggf. Moglichkeiten der konfessionellen Kooperation gemaf dem Erlass ,Rege-
lungen fur den Religionsunterricht und den Unterricht Werte und Normen® in der jeweils gel-
tenden Fassung,

— arbeitet fachubergreifende und facherverbindende Anteile des Fachcurriculums heraus und
stimmt diese mit den anderen Fachkonferenzen ab,

— legt Themen bzw. Unterrichtssequenzen fir Wabhlpflichtkurse sowie Profile in Abstimmung mit
den schuleigenen Arbeitsplanen fest,

— entscheidet, welche Schulblcher und Unterrichtsmaterialien eingeftihrt werden sollen,

— trifft Absprachen zur einheitlichen Verwendung der Fachsprache und der fachbezogenen Hilfs-
mittel,

— trifft Absprachen Uber die Anzahl und Verteilung verbindlicher Lernkontrollen im Schuljahr,

— trifft Absprachen zur Konzeption und zur Bewertung von schriftlichen, mindlichen und fachspe-
zifischen Leistungen und bestimmt deren Verhéaltnis bei der Festlegung der Zeugnisnote,

— wirkt mit bei der Erstellung des fachertbergreifenden Konzepts zur Berufsorientierung und Be-
rufsbildung und greift das Konzept im Fachcurriculum auf,

— entwickelt ein fachbezogenes Konzept zum Einsatz von Medien im Zusammenhang mit dem
schulinternen Mediencurriculum,

— wirkt mit bei der Entwicklung des Forderkonzepts der Schule und stimmt die erforderlichen MalR3-
nahmen zur Umsetzung ab,

— initiilert Beitrdge des Faches zur Gestaltung des Schullebens (Gedenktage, Ausstellungen,
Projekttage, Schul- und Schilergottesdienste, anlassbezogene religidse Feiern, diakonische
Projekte etc.) und tragt zur Entwicklung des Schulprogramms bei,

— initiiert und fordert Anliegen des Faches bei schulischen und auf3erschulischen Aktivitéaten
(Nutzung aufRerschulischer Lernorte, Besuch kirchlicher und diakonischer Einrichtungen, Or-

ganisation von Ausstellungen und Projekten, Teilnahme an Wettbewerben etc.),
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— ermdglicht durch Kooperation mit den ortlichen Kirchen bzw. Gemeinden eine Begegnung mit

Formen praktizierten Glaubens und Orten gelebter christlicher Religion und sichtbar gewordener

Uberlieferung,
— stimmt die fachbezogenen Arbeitsplane der Grundschule und der weiterfiihrenden Schule ab,

— ermittelt Fortbildungsbedarf innerhalb der Fachgruppe und entwickelt Fortbildungskonzepte fir

die Fachlehrkrafte.
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Anhang
Al Anregungen fir die Entwicklung eines schuleigenen Fachcurriculums

Das Kerncurriculum gibt der Fachkonferenz einen grof3en Spielraum bei der Umsetzung in ein schul-
eigenes Fachcurriculum. Die Leitthemen verstehen sich nicht als Unterrichtssequenzen. Vielmehr
kann sowohl eine Auswahl von inhaltsbezogenen Kompetenzen eines Leitthemas als auch eine Ver-
bindung von inhaltsbezogenen Kompetenzen verschiedener Leitthemen zu einer Unterrichtssequenz
fuhren. Bei der Entwicklung von Unterrichtssequenzen fir die jeweiligen Doppeljahrgdnge muss be-
riicksichtigt werden, dass alle prozessbezogenen Kompetenzbereiche und alle inhaltsbezogenen Kom-
petenzen dieses Doppeljahrgangs umgesetzt werden. Dabei miissen sowohl die einzelnen prozessbe-
zogenen als auch die einzelnen inhaltshezogenen Kompetenzen in einer Unterrichtssequenz nicht
zwingend in vollstandiger Breite beriicksichtigt werden. Auch durch wiederholtes Aufgreifen in unter-
schiedlichen Zusammenhangen kdnnen die Schillerinnen und Schiler die Kompetenzen in den Schul-
jahrgéngen 5 - 10 bzw. den Doppeljahrgédngen kumulativ erwerben (vgl. auch Kapitel 2).

Die Lernschritte zum Kompetenzaufbau sind mit Unterrichtsmethoden, Sozialformen, Handlungsmus-
tern und Medien so miteinander zu verknipfen und in eine sinnvolle Reihenfolge zu bringen, dass die
erwarteten Kompetenzen moglichst nachhaltig aufgebaut werden.

In den folgenden drei Unterrichtssequenzen werden beispielhaft prozessbezogene Kompetenzen und
inhaltsbezogene Kompetenzen mit konkreten Unterrichtsinhalten verknupft. Die Fachkonferenz sollte
in einer vierten Spalte Entscheidungen fur Materialien und Methoden bzw. Bezige zum eingefiihrten
Religionsbuch erganzen. Insgesamt verstehen sich die Beispiele als Anregung fir die Arbeit in der
Fachgruppe.

39



(04

1

Beispiel fur eine Unterrichtssequenz zum Thema ,,Religion verbindet Juden, Christen und Muslime* (Jahrgang 6)

Prozesshezogene Kompetenzbereiche

Inhaltsbezogene Kompetenzen

Unterrichtsinhalte

Wahrnehmungs-und Darstellungskompetenz

e Religiose Spuren und Dimensionen in der personli-
chen Lebenswelt entdecken und mitteilen

Deutungskompetenz

¢ Gemeinsamkeiten von Konfessionen und Religio-
nen sowie deren Unterschiede benennen und er-
lautern

Dialogkompetenz

¢ Eigene Erfahrungen mit sowie personliche Vorstel-
lungen und Positionen zu Religion verstandlich
machen

¢ Mit Angehorigen anderer Konfessionen und Religi-
onen sowie nichtreligiésen Weltanschauungen res-
pektvoll kommunizieren und kooperieren, ohne da-
bei vorhandene Differenzen zu leugnen

Die Schilerinnen und Schiler ...

Religionen

¢ zeigen Spuren religidsen Lebens und Glaubens
im Alltag auf.

¢ beschreiben Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede der monotheistischen Religionen.

o erlautern die Bedeutung ausgewahlter religibser
Ausdrucksformen und Symbole.

¢ erklaren die nahe Beziehung zwischen Juden-
tum, Christentum und Islam.

Jesus Christus
e erlautern, dass Jesus Jude war.

Ethik

e erlautern die Einzigartigkeit und Wirde jedes
Menschen als christlichen Grundwert.

e setzen sich mit Beispielen solidarischen Han-
delns auseinander.

Kirche und Kirchen

o erklaren die Bedeutung kirchlicher Feste im Le-
benslauf.

Entdeckungen machen und sich begegnen
¢ Interreligioser Stadtplan oder

o Gotteshauser erkunden

¢ Realienkoffer

Was verbindet uns? — Unsere Geschichte(n)
¢ Abrahamserzahlungen in Bibel und Koran
e Stammbaum der abrahamitischen Religionen
e Wirde und Einzigartigkeit des Menschen

Was ist uns wichtig?
e Feste und Symbole oder
e Personen

Woflr treten wir gemeinsam ein?

o Respektvoller Umgang mit Freunden und Frem-
den, z. B. Gefluchteten

e Kinder- und Menschenrechte
o Beispiele fur Zivilcourage

Materialien, Methoden und Medien

(abhangig vom eingefuhrten Lehrbuch, von schuleigenen Medien, auf3erschulischen Lernorten, (Kirchen-)Jahreszeit, exemplarischen religiés relevanten

Lebenssituationen, mdglichen Fachertbergriffen u. &.)
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2

Beispiel fiir eine Unterrichtssequenz zum Thema: ,,Woran du dein Herz hingst...“ (Jahrgang 8)

Prozesshezogene Kompetenzbereiche

Inhaltsbezogene Kompetenzen

Unterrichtsinhalte

Wahrnehmungs-und Darstellungskompetenz

e Situationen beschreiben, in denen existenzielle
Fragen des Lebens auftreten

Deutungskompetenz

¢ Christliche Begriindungen von Werten und Nor-
men verstehen und in Beziehung zum eigenen
Leben und zur gesellschaftlichen Wirklichkeit
setzen

Urteilskompetenz

e Lebensforderliche und lebensfeindliche Formen
von Religion unterscheiden

Dialogkompetenz

¢ Eigene Erfahrungen sowie personliche Vorstel-
lungen und Positionen zu Religion verstandlich
machen

e Sich aus der Perspektive des christlichen Glau-
bens mit Kritik an Religion auseinandersetzen

Die Schilerinnen und Schiler ...

Gott

e beschreiben die Inanspruchnahme Gottes durch
Menschen.

¢ vergleichen lebensforderliche und lebensfeind-
liche Gottesvorstellungen.

Mensch

e beschreiben Situationen von Selbst- und
Fremdbestimmung.

e erlautern den befreienden Charakter der Recht-
fertigungslehre Luthers.

Woran hangt mein Herz denn?

¢ Selbstbild und Fremdbilder:
soziales Umfeld, Medien, Werbung, soziale
Netzwerke, meine Sehnsiichte

o Wer/was pragt meine Identitat?

Wer hangt sein Herz an Gott und warum?
¢ |dentitatsstiftende Angebote im Namen Gottes

¢ Lebensfeindlicher religioser Druck und Funktio-
nalisierung von Gottesvorstellungen (z. B. Fun-
damentalismus)

¢ Reformatorische Uberzeugung von der bedin-
gungslosen Annahme Gottes

Wofur schlagt mein Herz?

¢ Sinnfrage und Lebensziele

¢ Positionierung in sozialen und religidsen Kon-
texten als Lebensgestaltung

e Ehrenamt, Engagement, Jugendarbeit etc.

Materialien, Methoden und Medien

(abhangig vom eingefuhrten Lehrbuch, von schuleigenen Medien, auRerschulischen Lernorten, (Kirchen-)Jahreszeit, exemplarischen religiés relevanten

Lebenssituationen, mdglichen Facherubergriffen u. a.)
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Beispiel fur eine Unterrichtssequenz zum Thema ,,Kirche tragt Verantwortung“ (Jahrgang 10)

Prozesshezogene Kompetenzbereiche

Inhaltsbezogene Kompetenzen

Unterrichtsinhalte

Wahrnehmungs-und Darstellungskompetenz
e Bestimmte Entscheidungssituationen in der eige-
nen Lebensfiihrung und in ausgewahlten gesell-
schaftlichen Handlungsfeldern als religios relevant

erkennen und erlautern

Deutungskompetenz

o Uber das evangelische Verstandnis des christli-
chen Glaubens Auskunft geben

Urteilskompetenz

e Sich mit anderen religidsen Uberzeugungen und
nicht religiosen Weltanschauungen begriindet aus-
einandersetzen

Dialogkompetenz

o Mit Angehdrigen anderer Konfessionen und Religi-
onen sowie nichtreligiosen Weltanschauungen
respektvoll kommunizieren und kooperieren, ohne
dabei vorhandene Differenzen zu leugnen

Gestaltungskompetenz

¢ Religios relevante Inhalte und Positionen medial
und adressatenbezogen prasentieren

Die Schilerinnen und Schiler ...

Kirche und Kirchen

¢ erlautern das wechselhafte Verhdltnis von Kir-
che, Staat und Gesellschaft exemplarisch an-
hand wichtiger Phasen der Geschichte des
20./21. Jahrhunderts.

o entfalten, dass die Kirchen Einfluss nehmen auf
politische, soziale und kulturelle Entwicklungen
und ihrerseits durch gesellschaftliche Verande-
rungen beeinflusst werden.

e erklaren den Aufbau und das Selbstverstandnis
der evangelischen Kirche.

Religionen

o erdrtern an einer gesellschaftlichen Fragestel-
lung Chancen und Grenzen einer gemeinsamen
Verantwortung der Religionen fir die Welt.

Kirche mischt sich ein

¢ Regionale und/oder aktuelle Tatigkeitsfelder der
Kirche vor Ort, z. B. Flichtlingshilfe oder Ob-
dachlosenhilfe

¢ Kirchliche Stellungnahmen zu gesellschaftlichen
oder globalen Fragen

e Das Selbstverstandnis der evangelischen Kir-
che (z. B. Priestertum aller Glaubigen, Mitwir-
kung in der Gesellschaft)

Kirche in der Geschichte

e Ein Brennpunkt in der Geschichte der Kirche,
z. B. Kulturkampf

¢ Kirche im Nationalsozialismus oder Kirche in
der DDR

Die gemeinsame Verantwortung der Religionen
¢ ,Parlament der Religionen®
¢ Kooperationen der Religionen vor Ort

¢ Eigene Projektideen zur Zukunft der interreligio-
sen Zusammenarbeit

Materialien, Methoden und Medien

(abhangig vom eingefuhrten Lehrbuch, von schuleigenen Medien, aufRerschulischen Lernorten, (Kirchen-)Jahreszeit, exemplarischen religiés relevanten

Lebenssituationen, mdglichen Facherubergriffen u. a.)
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Hinweise fur konfessionell-kooperativen Unterricht

Uberblick lber die Leitthemen der Facher Evangelische und Katholische Religion

Evangelische Religion

Katholische Religion

Mensch

Mensch

e Der Mensch zwischen Angst und Gebor-
genheit, Trauer und Trost

e Rechtfertigung — Befreiung zum Leben

e Zuspruch und Anspruch Gottes als Grund-
lage christlich orientierter Lebensgestal-
tung

Menschsein in der Schopfung
Identitat und Beziehung
Sinnsuche und Erlésung

Gott

Gott

e Gott als Schopfer und Begleiter

¢ Die Botschaft vom gnadigen und gerech-
ten Gott

e Der verborgene Gott

Rede von und mit Gott
Gottesvorstellungen
Gottesglaube und Gotteszweifel

Jesus Christus

Jesus Christus

e Jesus in seiner Zeit und Umwelt

e Jesus und seine Botschaft vom Reich
Gottes

e Jesu Tod und Auferstehung

Jesus in seiner Zeit und Umwelt
Jesus und seine Botschaft vom Reich
Gottes

Jesu Tod und Auferstehung

Ethik

Ethik

e Ich und die anderen
Verantwortlich handeln
Sterben und Tod als Anfragen an das
Leben

Miteinander leben
Verantwortlich handeln
Herausforderungen des Lebens

Kirche und Kirchen

Kirche

¢ Gemeinsam glauben in verschiedenen
Kirchen

e Kirche und Okumene

e Kirchliche Verantwortung in Staat und
Gesellschaft

Glauben in verschiedenen Kirchen
Kirche und Okumene
Kirche in Staat und Gesellschaft

Religionen

Religionen

e Religionen entdecken
Religionen begegnen
Verantwortung der Religionen fur die Welt

Religionen entdecken
Religionen begegnen
Verantwortung der Religionen fur die Welt
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Uberblick tber die inhaltsbezogenen Kompetenzen der Facher Evangelische und

Katholische Religion nach Doppeljahrgangen

Evangelisch 5/6

Katholisch 5/6

Der Mensch zwischen Angst und Geborgen-
heit, Trauer und Trost

¢ beschreiben Situationen der Angst und der
Trauer sowie der Freude und des Trostes
und Formen des Umgangs mit ihnen.

e zeigen auf, wie sich Menschen in Worten der
Klage, des Dankes und des Lobes an Gott
wenden.

e erlautern biblische und auRerbiblische Bei-
spiele als Zeichen der Hoffnung.

¢ beschreiben Hilfseinrichtungen unterschiedli-
cher Trager und deren Unterstlitzungsange-
bote.

e setzen sich mit verletzenden Worten und
Gesten auseinander und gestalten trostende
und Geborgenheit gebende Worte und For-
men der Zuwendung.

Menschsein in der Schépfung

e pbeschreiben die Schénheit und Vielfalt des
Lebens.

e deuten den Menschen als Geschopf Gottes.

o diskutieren tiber den Umgang mit der Schoép-
fung.

o entwerfen Ideen umweltgerechten Handelns.

Gott als Schopfer und Begleiter

e beschreiben Schonheit und Bedrohung der
Schopfung.

¢ erlautern eine Schépfungserzahlung als
Glaubensaussage.

¢ beschreiben biblische und gegenwartige Bei-
spiele von Menschen, die ein Leben im Ver-
trauen auf Gott fihrten und fahren.

o entwerfen Mdglichkeiten fur ein Handeln im
Sinne des Schopfungsauftrages.

e gestalten und erlautern unterschiedliche Got-
tesvorstellungen.

Rede von und mit Gott

e beschreiben Vorstellungen und Darstellungen
von Gott.

e deuten biblische Bildworte flir Gott.

e setzen sich mit Lebensgeschichten von glau-
benden Menschen auseinander.

e gestalten Formen des Sprechens von und mit
Gott.

Jesus in seiner Zeit und Umwelt

e nennen wesentliche Stationen im Leben
Jesu.

¢ beschreiben wichtige politisch-religiose Grup-
pierungen zur Zeit Jesu.

e erlautern, dass Jesus Jude war.

e zeigen anhand von Beispielen auf, dass Jesu
Zuwendung Heil und Gemeinschaft stiftet.

e geben zwei Gleichnisse vom Kommen des
Reiches Gottes wieder und erklaren diese.

¢ setzen christliche Feste mit Ereignissen aus
dem Leben Jesu in Beziehung und entwerfen
exemplarisch Elemente zur Gestaltung eines
Festes.

Jesus in seiner Zeit und Umwelt

e nennen wesentliche Stationen im Leben
Jesu.

e beschreiben Jesus als glaubigen Juden.

e setzen christliche Feste und Brauche in Be-
ziehung zum Leben Jesu.

o diskutieren die Herausforderungen Jesu fur
einzelne Menschen und Gruppen an Beispie-
len.
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Evangelisch 5/6

Katholisch 5/6

Ich und die anderen

¢ zeigen die Notwendigkeit gemeinsamer
Regeln als Grundlage fur ein gelingendes
Miteinander auf.

¢ setzen Frieden stiftende Konfliktregeln der
biblischen Tradition mit eigenen Erfahrungen
in Beziehung.

e erlautern die Einzigartigkeit und Wurde je-
des Menschen als christlichen Grundwert.

e setzen sich mit Beispielen solidarischen
Handelns auseinander.

Miteinander leben

e nennen Grundbediirfnisse von Kindern.

¢ erldutern die Notwendigkeit von Normen und
Regeln.

e untersuchen eine biblische Geschichte von
der Parteilichkeit Gottes fur die Marginali-
sierten.

¢ setzen sich mit Beispielen solidarischen
Handelns auseinander.

Gemeinsam glauben in verschiedenen
Kirchen

o formulieren eigene Erfahrungen mit Kirche.

e erklaren die Bedeutung kirchlicher Feste im
Lebenslauf.

e erlautern Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede von evangelischer und katholischer
Kirche.

e stellen Beispiele 6kumenischer Zusammen-
arbeit dar.

Glauben in verschiedenen Kirchen

o formulieren Kenntnisse Uber und eigene
Erfahrungen mit Kirche.

e erlautern Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede von evangelischer und katholischer
Kirche.

o stellen Beispiele 6kumenischer Zusammen-
arbeit und christlichen Engagements dar.

Religionen entdecken
¢ zeigen Spuren religidsen Lebens und
Glaubens im Alltag auf.

e beschreiben Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede der monotheistischen Religionen.

e erlautern die Bedeutung ausgewahlter religi-
Oser Ausdrucksformen und Symbole.

e erklaren die nahe Beziehung zwischen
Judentum, Christentum und Islam.

Religionen entdecken

¢ zeigen Spuren religidsen Lebens und
Glaubens im Alltag auf.

e beschreiben Ahnlichkeiten bzw. Gemein-
samkeiten und Unterschiede in den mono-
theistischen Religionen.

e prasentieren elementare religiose Gegen-
stédnde und Symbole.
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Evangelisch 7/8

Katholisch 7/8

Rechtfertigung — Befreiung zum Leben
¢ beschreiben Situationen von Selbst- und
Fremdbestimmung.

¢ geben einzelne Beispiele fir den Zuspruch
und Anspruch Gottes im AT und NT wieder.

e erlautern den befreienden Charakter der
Rechtfertigungslehre Luthers.

¢ setzen die Rechtfertigungsbotschaft in Bezie-
hung zu gegenwartigen Lebensbedingungen.

¢ erlautern den Zusammenhang von Gottes-,
Selbst- und Néchstenliebe.

Identitat und Beziehung
e beschreiben Situationen von Selbst- und
Fremdbestimmung.

¢ setzen sich mit Erfahrungen von Schuld und
Vergebung auseinander.

¢ erldautern den Zuspruch und Anspruch Gottes
an einem biblischen Beispiel.

e erortern den Wert von Vorbildern fir die lden-
titétsbildung.

Die Botschaft vom gnadigen und gerechten
Gott

¢ beschreiben die Inanspruchnahme Gottes
durch Menschen.

e stellen neutestamentliche Aspekte des bibli-
schen Gottesbildes dar.

o stellen dar, dass Paulus den rechtfertigenden
Gott in die Mitte seines Glaubens und seiner
Botschaft stellt.

e vergleichen lebensférderliche und lebens-
feindliche Gottesvorstellungen.

Gottesvorstellungen
e beschreiben die Inanspruchnahme Gottes
durch Menschen.

e deuten zentrale biblische Texte als Erfahrun-
gen der Menschen mit Gott.

e setzen sich mit Fehlformen des Gottesglau-
bens auseinander.

Jesus und seine Botschaft vom Reich Gottes

e untersuchen Bibeltexte unter Berlicksich-
tigung ihrer Entstehungsgeschichte.

e erlautern anhand von Worten und Taten
Jesu, dass das Reich Gottes im Wirken Jesu
bereits angebrochen ist.

¢ belegen an neutestamentlichen Beispielen,
dass Jesus Grundgedanken einer neuen
Sozialordnung verkindigt und punktuell prak-
tiziert hat.

¢ beschreiben Beispiele fur die Nachfolge
Jesu.

o stellen diakonische Projekte als Ausdruck der
Nachfolge Jesu dar.

e erlautern die Bedeutung Jesu in Judentum
und Islam.

Jesus und seine Botschaft vom Reich Gottes

¢ deuten Gleichnisse und Wundergeschichten
als Hinweise auf das Reich Gottes.

¢ vergleichen Person und Botschaft Jesu mit
einer bedeutenden Gestalt einer anderen
Religion.

e setzen sich mit der Relevanz von Person und
Botschaft Jesu auseinander.
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Evangelisch 7/8

Katholisch 7/8

Verantwortlich handeln

e stellen Beispiele fur Gerechtigkeit und Unge-
rechtigkeit in ihrer Lebenswelt dar.

¢ geben Beispiele fiir prophetisches Handeln
im AT und dessen Deutung als Handeln im
Auftrag Gottes fur Gerechtigkeit und Frieden
wieder.

¢ setzen sich mit ,prophetischen“ Gestalten der
Gegenwart und ihrem Einsatz fur Gerechtig-
keit, Frieden und Bewahrung der Schépfung
auseinander.

e prifen die Relevanz der biblischen Botschaft
fur aktuelle Konflikte und eigene Handlungs-
maoglichkeiten.

Verantwortlich handeln

o stellen Beispiele fiir Gerechtigkeit und Unge-
rechtigkeit dar.

o deuten prophetisches Auftreten als Korrektur
von Fehlhaltungen.

e setzen sich mit der Relevanz des Propheti-
schen mit Blick auf die Gegenwart auseinan-
der.

Kirche und Okumene

skizzieren wichtige Kirchengriindungen und
Kirchenspaltungen und ihre Auswirkungen
bis heute.

stellen Ursachen, Verlauf und Folgen der Re-
formation dar.

erlautern das Anliegen von Okumene.

untersuchen Kirchengebaude als Ausdrucks-
formen der Glaubensgeschichte.

erlautern Kirchen als Orte der Verkundigung,
Gemeinschaft, Feier und Kontemplation.

setzen sich mit traditionellen und alternativen
Gottesdienstangeboten der Kirchen ausei-
nander.

Kirche und Okumene
o stellen die Vielfalt christlicher Konfessionen
und Gemeinschaften dar.

¢ untersuchen Ursachen, Verlauf und Folgen
der Reformation.

e setzen sich aus katholischer Sicht mit konfes-
sionellen Unterschieden auseinander.

e untersuchen heutige Anséitze der Okumene.

Religionen begegnen

¢ beschreiben Beispiele gelebter Religion in
der nédheren und weiteren Umgebung.

¢ vergleichen zentrale christliche Glaubensin-
halte mit denen anderer monotheistischer
Religionen.

e skizzieren Grundziige der Entstehungsge-
schichte der monotheistischen Religionen.

¢ setzen sich mit Einstellungen gegenuber an-
deren Religionen auseinander.

Religionen begegnen

¢ beschreiben Lebenswelten von Angehdrigen
anderer Religionen.

¢ vergleichen zentrale christliche Glaubensin-
halte mit denen anderer monotheistischer
Religionen.

¢ setzen sich mit Einstellungen gegeniber an-
deren Religionen auseinander.
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Evangelisch 9/10

Katholisch 9/10

Zuspruch und Anspruch Gottes als Grund-

lage christlich orientierter Lebensgestaltung

e beschreiben religiéses Fragen nach Sinn und
Ziel des Lebens als eine Grunddimension
des Menschseins.

e interpretieren die biblischen Erzéhlungen der
Urgeschichte als Ausdruck der Bestimmung
des Menschen zwischen Freiheit und Verant-
wortung.

¢ belegen und erlautern die Vorstellung vom
Menschen als ,Stnder“ und die vorausset-
zungslose Liebe Gottes an Textstellen der
Bibel.

e erdrtern mogliche Konsequenzen der christli-
chen Botschaft fur ihre Identitatsbildung und
Erfahrungswelt.

Sinnsuche und Erlésung
¢ beschreiben Erfahrungen von Umbrichen,
Scheitern und Krise.

¢ setzen sich mit Fragen nach Sinn und Ziel
des Lebens auseinander.

e interpretieren die christliche Erlésungsbot-
schaft als Option fiur die eigene Lebensge-
staltung.

e beurteilen nichtchristliche Sinnangebote.

Der verborgene Gott

¢ zeigen Widerfahrnisse des Lebens auf, in
denen die Frage nach Gott aufbricht.

o stellen die Theodizeefrage und eine christlich
begriindete Auseinandersetzung damit in
Grundziigen dar.

¢ geben ein Beispiel daftir wieder, dass Men-
schen auch im Leid durch den Glauben an
Gott tragfahige Hilfe erfahren.

Gottesglaube und Gotteszweifel
o formulieren existenzielle Anfragen an Gott
bzw. den Gottesglauben.

¢ untersuchen Antworten der Religionen auf
Leiderfahrungen.

e nehmen gegeniber atheistischen Positionen
einen begrundeten Standpunkt ein.

Jesu Tod und Auferstehung

e beschreiben, wo sie in ihrer Lebenswelt dem
Symbol des Kreuzes begegnen.

e skizzieren Deutungen von Kreuz und Aufer-
stehung im NT.

e stellen in Grundziigen dar, dass sich nach
christlichem Verstandnis in Kreuz und Aufer-
stehung Jesu Christi Gottes Erlésungstat fur
den Menschen manifestiert hat.

e interpretieren Darstellungen des Gekreuzig-
ten und Auferstandenen und setzen sich da-
mit
kreativ auseinander.

e vergleichen das christliche Verstandnis von
Auferstehung mit anderen Vorstellungen utber
ein Leben nach dem Tod.

Jesu Tod und Auferstehung
¢ untersuchen Darstellungen von Kreuz und
Auferstehung.

e deuten Tod und Auferstehung Jesu als zent-
rale Inhalte des christlichen Glaubens.

e vergleichen das christliche Verstandnis von
Auferstehung mit anderen Vorstellungen.
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Evangelisch 9/10

Katholisch 9/10

Sterben und Tod als Anfragen an das Leben

¢ beschreiben und beurteilen typische Formen
des Umgangs mit dem Tod in unserer Gesell-
schaft.

¢ erlautern und gestalten Ausdrucksformen der
Hoffnung, des Trostes und des Zuspruchs im
Leid.

¢ entfalten die Bedeutung der Menschenwiirde
fur die Frage nach Leben und Tod.

e nehmen einen begrundeten Standpunkt ein
zu Formen, Mdglichkeiten und Grenzen der
Sterbebegleitung und Sterbehilfe.

e setzen sich mit moéglichen Lebensdeutungen
und Lebensgestaltungen, die sich aus der
Begrenztheit des Lebens ergeben, auseinan-
der.

Herausforderungen des Lebens
¢ beschreiben ethische Konflikte der Gegen-
wart.
¢ wenden Schritte ethischer Urteilsbildung an.

¢ bewerten eine lehramtliche Aussage zu ei-
nem ethischen Konflikt.

e prasentieren christliche Hilfsangebote fir
Menschen in Konfliktsituationen.

Kirchliche Verantwortung in Staat und Gesell-

schaft

¢ erlautern das wechselhafte Verhéaltnis von
Kirche, Staat und Gesellschaft exemplarisch
anhand wichtiger Phasen der Geschichte des
20./21. Jahrhunderts.

¢ entfalten, dass die Kirchen Einfluss nehmen
auf politische, soziale und kulturelle Entwick-
lungen und ihrerseits durch gesellschaftliche
Veranderungen beeinflusst werden.

e erklaren den Aufbau und das Selbstverstand-
nis der evangelischen Kirche.

Kirche in Staat und Gesellschaft

¢ beschreiben die Gestalt und das Engage-
ment der Kirche in Staat und Gesellschaft.

e erklaren den Aufbau und das Selbstverstand-
nis der katholischen Kirche.

e untersuchen exemplarisch eine Auseinander-
setzung zwischen Staat, Gesellschaft und
Kirche.

Verantwortung der Religionen fur die Welt

¢ zeigen wesentliche Merkmale einer fernostli-
chen Religion auf.

e erlautern die Entstehungsgeschichte einer
ferndstlichen Religion.

¢ vergleichen ausgewahlte Aspekte ferndstli-
cher und monotheistischer Religionen.

¢ beschreiben ein Beispiel fur ein interreligio-
ses Projekt.

e erdrtern an einer gesellschaftlichen Frage-
stellung Chancen und Grenzen einer gemein-
samen Verantwortung der Religionen fur die
Welt.

Verantwortung der Religionen fur die Welt

¢ zeigen eine gesellschaftlich relevante Frage-
stellung aus Sicht der Weltreligionen auf.

e arbeiten Merkmale ferndstlicher und mono-
theistischer Religionen heraus.

¢ erdrtern Chancen und Grenzen einer gemein-
samen Verantwortung der Religionen fir die
Welt.
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A3 Operatoren

Die angefiihrten Operatoren sind handlungsorientierte Verben, die angeben, welche Tatigkeiten beim

Lésen von Aufgaben gefordert werden. Sie sind den einzelnen Anforderungsbereichen zugeordnet und

dienen der Konzeption von Aufgaben. Die Bedeutung der Operatoren ist den Schiilerinnen und Schilern

bekannt zu machen.

Anforderungsbereich

Operatoren Definitionen
nennen ausgewahlte Elemente, Aspekte, Merkmale, Begriffe, Personen etc. unkom-
benennen mentiert angeben
o einen bekannten oder erkannten Sachverhalt oder Gedankengang in seinen
skizzieren N .
Grundzigen ausdricken
formulieren den Gedankengang oder die Hauptaussage eines Textes oder einer Position
darstellen mit eigenen Worten darlegen
aufzeigen
. einen bekannten oder erkannten Sachverhalt oder den Inhalt eines Textes
wiedergeben . -
unter Verwendung der Fachsprache mit eigenen Worten ausdriicken
. die Merkmale eines Bildes oder eines anderen Materials mit Worten in Einzel-
beschreiben : )
heiten schildern
zusammenfassen die Kernaussagen eines Textes komprimiert und strukturiert darlegen

Anforderungsbereich

Operatoren Definitionen
einen bekannten oder erkannten Sachverhalt in einen neuen oder anderen
einordnen Zusammenhang stellen oder die Position eines Verfassers bezlglich einer
zuordnen bestimmten Religion, Konfession, Denkrichtung etc. unter Verweis auf Textstel-
len und in Verbindung mit Vorwissen bestimmen
einen bekannten Sachverhalt oder eine bekannte Methode auf etwas Neues
anwenden :
beziehen
belegen Aussagen durch Textstellen oder bekannte Sachverhalte stiitzen
nachweisen
begriinden Aussagen durch Argumente stiitzen
erlautern einen Sachverhalt, eine These etc. ggf. mit zusétzlichen Informationen und
erklaren Beispielen nachvollziehbar veranschaulichen
entfalten

herausarbeiten

aus Aussagen eines Textes einen Sachverhalt oder eine Position erkennen und
darstellen

nach vorgegebenen oder selbst gewahlten Gesichtspunkten Gemeinsamkeiten,

vergleichen Ahnlichkeiten und Unterschiede ermitteln und darstellen

analysieren unter gezielter Fragestellung Elemente, Strukturmerkmale und Zusammen-
untersuchen hange systematisch erschlieen und darstellen

in Beziehung Zusammenhé&nge unter vorgegebenen oder selbst gewéhlten Gesichtspunkten
setzen begrindet herstellen
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Anforderungsbereich llI

Operatoren

Definitionen

sich auseinander-

ein begriindetes eigenes Urteil zu einer Position oder einem dargestellten Sach-
verhalt entwickeln

setzen mit
beurteilen zu einem Sachverhalt unter Verwendung von Fachwissen und Fachmethoden
bewerten sich begriindet positionieren (Sach- bzw. Werturteil)

Stellung nehmen
einen begrindeten

Standpunkt einneh-

men
die Vielschichtigkeit eines Beurteilungsproblems erkennen und darstellen, dazu

.. Thesen erfassen bzw. aufstellen, Argumente formulieren, nachvollziehbare Zu-

erdrtern . 2 ) :
sammenhange herstellen und dabei eine begriindete Schlussfolgerung erarbei-
ten (dialektische Erorterung)

prufen eine Meinung, Aussage, These, Argumentation nachvollziehen, kritisch befra-

Uberpriifen gen und auf der Grundlage erworbener Fachkenntnisse begriindet beurteilen
einen Text oder ein anderes Material (z. B. Bild, Karikatur, Tondokument, Film)

interpretieren sachgeman analysieren und auf der Basis methodisch reflektierten Deutens zu
einer schliissigen Gesamtauslegung gelangen

gestalten sich textbezogen mit einer Fragestellung kreativ auseinandersetzen

entwerfen

Stellung nehmen
aus der Sicht von ...
eine Erwiderung for-
mulieren aus der

eine unbekannte Position, Argumentation oder Theorie aus der Perspektive
einer bekannten Position beleuchten oder in Frage stellen und ein begriindetes
Urteil abgeben

Sichtvon ...

Konsequenzen Schlussfolgerungen ziehen; Perspektiven, Modelle, Handlungsmdglichkeiten,
aufzeigen Konzepte u. a. entfalten

Perspektiven

entwickeln

Die Operatoren sind den Einheitlichen Prifungsanforderungen in der Abiturprifung — Evangelische

Religionslehre entnommen.8

8 Einheitliche Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung. Evangelische Religionslehre (Beschluss der KMK vom 01.12.1989,
i.d.F. vom 16.11.2006); Gultigkeit dieser KMK-EPA fiir Niedersachsen: RdErl. d. MK v. 01.10.2007, SVBI. 10/2007.
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1 Bildungsbeitrag des Faches Katholische Religion
Religiése Bildung in der pluralen Gesellschaft

Bildung, verstanden als ein auf Miindigkeit zielendes Sich-selbst-Bilden des Heranwachsenden, voll-
zieht sich in der Auseinandersetzung mit der sozialen, gesellschaftlichen und kulturellen Wirklichkeit,
die den Menschen umgibt. Angesichts der fur die Identitatsbildung von Heranwachsenden prégenden
Herausforderungen der Pluralisierung und der Individualisierung und des damit einhergehenden Ver-
lusts bzw. Wandels von Plausibilitaten, angesichts auch der durchdringenden Okonomisierung aller Le-
bensbereiche und der damit einhergehenden Bedrohung normativer Strukturen stellt die Starkung der

Person ein vordringliches Bildungsziel dar.

Die katholischen Bischofe Deutschlands haben in ihrer Schrift Die bildende Kraft des Religionsunter-
richts (1996) dieser Uberzeugung grundlegend und systematisch Ausdruck verliehen. In Abgrenzung
»ZU einem Erziehungsverstandnis, das den jungen Menschen als ein Objekt des erzieherischen Han-
delns sieht”, betonen sie, dass Erziehung ,als ein Freiheit gewdhrendes Handeln“ ihrem Anliegen nur
durch ein ,Zurlcktreten im Respekt vor der Wiirde des jungen Menschen“ Geltung verschaffen kann.

Fur den konkreten Bildungsprozess selbst folgt daraus:

»Sich-Bilden geschieht nicht im Anhaufen von abstrakten allgemeinen Satzen, die ihre Herkunft nicht
mehr aus der konkreten Wirklichkeit und damit aus der Erfahrung erkennen lassen. Sich-Bilden heif3t
vielmehr, von der konkreten Wirklichkeit Allgemeines in Erfahrung zu bringen und es darauf auch wieder
anwenden zu kénnen. [...] Als Gebildeter gilt derjenige, der in seiner Kulturgemeinschaft sprach- und
handlungsfahig ist. Bildung vollzieht sich in aktiver Korrespondenz mit einer kulturellen Gemeinschaft

unter der Zielsetzung, kompetent am 6ffentlichen Leben teilzunehmen.

Bildung als Allgemeinbildung hat also einen gesellschaftlichen Ort in einer raumlichen, von Uberliefe-
rungen gepragten Kulturgemeinschaft. Eine solche kulturelle Gemeinschaft, in der der Mensch seine
Allgemeinbildung gewinnt, ist von konkreten Vorstellungen gemeinsamen Lebens bestimmt. Sie ist nicht
die universale Weltgesellschaft. In dieser Kulturgemeinschaft wachsen aber die universale Kommuni-
kationsfahigkeit und die Ethik einer universalen Solidaritat. Eine ,multikulturelle Identitat’ gibt es nicht.
Aber es gibt eine eigene kulturelle Identitat, die sich mit anderen kulturellen ldentitaten verstandigen
kann. Diese Fahigkeit ist heute ein wichtiges Element von Bildung. Inzwischen gehort sie zum Herzstiick
jeder Allgemeinbildung. Diese muss also verstanden werden als Kommunikationsfahigkeit Uber die ei-

gene regionale Kultur hinaus.

Zu dieser Allgemeinbildung gehort in unserer gesellschaftlichen Lage vor allem die Anerkennung der
Andersheit des anderen — seiner besonderen kulturellen Bestimmtheit. Verstandigung und Anerken-
nung des anderen ist nur erreichbar in wechselseitiger Perspektiveniibernahme. Perspektiveniiber-
nahme ist so etwas wie die Tiefenstruktur der Allgemeinbildung geworden.“* In besonderer Weise stellt

sich diese Herausforderung fur den Bereich der Interreligiositat bzw. der interreligidsen Beziehungen.

1 Die deutschen Bischofe. Die bildende Kraft des Religionsunterrichts. Zur Konfessionalitat des katholischen Religionsunter-
richts. Bonn 1996, S. 26-29.



In der modernen pluralen Gesellschaft ist religiése Bildung in der Schule ein unverzichtbarer Faktor
allgemeiner und individueller Bildung. Ausgehend von der Grundannahme einer transzendenten Dimen-
sion der Wirklichkeit konfrontiert der Religionsunterricht die Heranwachsenden mit der Erfahrung des
Unbedingten, mit dem, wortiber der Mensch nicht verfiigen kann, demgegeniber er aber herausgefor-
dert ist, sich zu verhalten. Christliche Anthropologie deutet den ,Horizont des Menschseins“ und die
,Erfahrung des Unbedingten® als Offenheit des Menschen auf einen personalen Gott hin. Das Zentrum
eines jeden christlichen Religionsunterrichts bildet deshalb die Auseinandersetzung mit der biblischen
und kirchlichen Gottesbotschaft vor dem Hintergrund der je eigenen Wirklichkeitserfahrung und Person-
lichkeitsbildung der Schuilerinnen und Schiiler. Im Horizont dieser theologischen und religionspadago-
gischen Reflexion erhalt auch das Freiheitsideal des neuzeitlichen Bildungsbegriffs eine neue Perspek-
tive. Denn Subjekt und Person wird der Mensch nicht durch Selbstbehauptung, sondern vielmehr in der
Annahme geschenkter Freiheit, die in der personalen Beziehung zu Gott und in der Gemeinschaft der
Glaubenden zu einer gréReren Identitéat und Erfullung fihrt. Diese Identitat zeigt sich einerseits in der
Souveranitat und Gelassenheit gegeniiber jedermann und andererseits in der Bereitschaft zur Uber-
nahme von Verantwortung und zu solidarischem Handeln in der Gesellschaft. In Letzterem ist auch eine
gesellschaftskritische Dimension religiéser Bildung aufgehoben, die in dem Glauben griindet, dass die
Verwirklichung vollkommener Freiheit und universaler Humanitat nur in der Beziehung zu Gott und
durch Gott selbst mdglich ist. Aus dieser ,Gewissheit* heraus problematisiert der Religionsunterricht
unberechtigte Absolutheitsanspriche in missverstandener Religion und Gesellschaft. Angesichts des
expandierenden religiosen Marktes und des wachsenden Missbrauchs von Religion sind religiose Bil-

dung und die Fahigkeit zur ,Unterscheidung der Geister” zu einem Postulat unserer Zeit geworden.

Uber diese grundlegende padagogische Bedeutung hinaus kommt dem Religionsunterricht im Kontext
schulischer Allgemeinbildung auch ein materialer Bildungswert zu, der in dem kulturgeschichtlichen
Wissen seiner Unterrichtsinhalte besteht. Der Religionsunterricht macht den jungen Menschen vertraut
mit Religionen, vor allem mit dem Christentum, das in seinen verschiedenen Konfessionen zu unseren
pragenden geistigen Uberlieferungen gehért.2 Die im Religionsunterricht vermittelten Kenntnisse helfen
dem jungen Menschen, die gegenwartige kulturelle Situation besser zu verstehen, und sind ein unver-
zichtbarer Bestandteil schulischer Bildung.

Vor dem Hintergrund dieser Bildungsziele des Religionsunterrichtes kann das unter den allgemeinen
Informationen zu den Kerncurricula beschriebene Kompetenzverstandnis fachspezifisch auf den Religi-
onsunterricht Gbertragen lauten: ,Im katholischen Religionsunterricht werden mit Kompetenzen die Fa-
higkeiten und die ihnen zugrunde liegenden Wissensbestande bezeichnet, die fir einen sachgemalien
Umgang mit dem christlichen Glauben, anderen Religionen und der eigenen Religiositat notwendig

sind.”3

2 ygl. ,Der Religionsunterricht in der Schule.” In: Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland. Be-
schlisse der Vollversammlung. Offizielle Gesamtausgabe. Freiburg 1976, Ziffer 2.3.4.

% Die deutschen Bischdfe. Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards fiir den katholischen Religionsunterricht in den Jahr-
gangsstufen 5 — 10 / Sekundarstufe | (Mittlerer Bildungsabschluss). Bonn 2004, S. 13.



Rechtliche Grundlagen des Religionsunterrichts

Die Rechtsgrundlagen des Religionsunterrichts finden sich im Grundgesetz der Bundesrepublik
Deutschland in Art. 7 Abs. 2 und 3 sowie in den 88 124 bis 128 des Niedersachsischen Schulgesetzes.
Der Religionsunterricht ist nach Art. 7 Abs. 3 GG und § 124 Abs. 1 NSchG ,ordentliches Lehrfach®. Er
leistet einen eigenstandigen Beitrag zur Erfillung des Bildungsauftrages der Schule nach § 2 NSchG.
Zugleich sichert er fir den Einzelnen das Grundrecht der positiven und negativen Religionsfreiheit ge-
maf Art. 4 GG sowie 8 3 NSchG; das bedeutet einerseits das Recht auf religiése Bildung, andererseits
das Recht, sich vom Religionsunterricht abzumelden. Der Religionsunterricht ist nach Art. 7 Abs. 3 GG
und § 125 NSchG ,in Ubereinstimmung mit den Grundséatzen der Religionsgemeinschaften® zu erteilen.

Er wird konfessionell erteilt.

Konfessionalitat des katholischen Religionsunterrichts

Katholischer Religionsunterricht wird in konfessioneller Form und Gebundenheit erteilt. Er hat die Auf-
gabe, den jungen Menschen ein freies, selbstbestimmtes Verhaltnis zum Bekenntnis der eigenen Kon-

fession gewinnen zu lassen.

Katholischer Religionsunterricht ist dennoch offen fir Schilerinnen und Schiller einer anderen Konfes-
sion, Religion und auch fur konfessionslose Kinder und Jugendliche. Einzelheiten der Unterrichtsteil-
nahme regelt die Erlasslage. Sowohl der Synodenbeschluss von 1974 ,Der Religionsunterricht in der
Schule” als auch die Verlautbarungen der katholischen Bischofe von 1996 ,Die bildende Kraft des Re-
ligionsunterrichts” und von 2005 ,Der Religionsunterricht vor neuen Herausforderungen® haben die Auf-
gabe und die Ziele des katholischen Religionsunterrichts dargelegt und erlautert. So strebt der katholi-
sche Religionsunterricht auf der Grundlage seines konfessionsspezifischen Profils stets auch die
Verstandigung mit den Christen anderer Konfessionen an. Die Schilerinnen und Schiler sollen ihre
eigene konfessionelle Position auch deshalb kennen lernen, damit sie eine andere besser verstehen
kénnen. Mithin wird konfessioneller Unterricht grundsétzlich in 6kumenischer Offenheit erteilt. Es geht
dabei nicht um die Verschmelzung konfessioneller Standpunkte, sondern um die Vermittlung einer ,ge-

sprachsfahigen Identitat*4.

Konfessionelle Kooperation

Die Schilerinnen und Schiler der Schuljahrgange 5 bis 10 des Gymnasiums besuchen in der Regel
ihrer Konfession entsprechend den katholischen oder evangelischen Religionsunterricht. Okumenisch
ausgerichteter konfessioneller Religionsunterricht respektiert und thematisiert konfessionsspezifische
Pragungen und tragt in gemeinsamen Inhalten dem christlichen Konsens zwischen den Konfessionen
Rechnung. Zudem kénnen Kooperationen zwischen dem katholischen und dem evangelischen Religi-
onsunterricht auf verschiedenen Ebenen stattfinden. Sie bedrfen der Absprache und Zusammenarbeit

zwischen den Fachkonferenzen bzw. in einer gemeinsamen Fachkonferenz.

“ Die deutschen Bischofe. Die bildende Kraft des Religionsunterrichts, a.a.O., S. 49.



Mdglich sind:

— Zusammenarbeit der Fachkonferenzen bzw. in einer gemeinsamen Fachkonferenz, z. B. zu
Uberlegungen zur Stellung des Faches in der Schule (Schulprogramm) oder zur Abstimmung
der jeweiligen schulinternen Lehrplane

— Teamteaching bei bestimmten Themen und Unterrichtseinheiten mit spezifisch konfessionellem
Profil

— Zeitweiliger Wechsel der Lehrkraft

— Wechselseitiger Gebrauch von Lehrbiichern und Unterrichtsmaterialien

— Einladung der Lehrkraft der anderen Konfession in den Unterricht

— Zusammenarbeit von Religionsgruppen verschiedener Konfessionen zu bestimmten Themen

— Besuch von Kirchen und Gottesdiensten der anderen Konfession

— Gemeinsame Elternabende zum Religionsunterricht

— Gemeinsame Gestaltung von Gottesdiensten, Besinnungstagen, Hilfsaktionen, Exkursionen

Daruber hinaus erdffnet der Erlass ,Regelungen fur den Religionsunterricht und den Unterricht Werte
und Normen* die Mdglichkeit eines gemeinsamen Religionsunterrichts fiir Schilerinnen und Schiiler
verschiedener Religionsgemeinschaften, wenn ,besondere curriculare, padagogische und damit zu-
sammenhangende schulorganisatorische Bedingungen vorliegen, die einen gemeinsamen Religions-
unterricht fiir evangelische und katholische Schiilerinnen und Schiuler erforderlich machens. Dieser Re-
ligionsunterricht ist schulrechtlich Religionsunterricht der Religionsgemeinschaft, der die unterrichtende
Lehrkraft angehort. Die Lehrkréfte erstellen auf der Grundlage der Kerncurricula einen inhaltlich abge-
stimmten Arbeitsplan, welcher die jeweilige konfessionelle Zugehdorigkeit der Schillerinnen und Schiler

berucksichtigt.

Kooperation zwischen Schule und Kirche

Der Religionsunterricht ist auf au3erschulische und in besonderer Weise auf kirchliche Lebensformen
und -rdume bezogen. Er muss deshalb den schulischen Binnenraum berschreiten und auf Orte geleb-
ten Glaubens zugehen. Kirchliche Gemeinden, Einrichtungen der Caritas, der katholischen Wohlfahrts-
verbande, Familien- und Jugendbildungsstatten eréffnen Betatigungsfelder und Gestaltungsraume. Sie
bieten einen unmittelbaren Erfahrungszugang, den die Schule in dieser Form nicht erméglichen kann.
Andererseits wird auch die kirchliche Gemeinde durch den schulischen Religionsunterricht belebt. Re-
ligionsunterricht ist weder ,Kirche in der Schule" noch ist er ,Religion ohne Kirche". Er hat seine eigene
Gestalt, weil3 sich aber seinen kirchlichen Wurzeln verbunden. Er vermittelt den katholischen Glauben
in einer Reflexionsgestalt, die den Bedingungen des Lernortes Schule entspricht. In diesem Bemihen,
der Religion unter schulischen Bedingungen Gestalt zu geben, sind Schule und Kirche wechselseitig

aufeinander bezogen.

® Erlass ,Regelungen fiir den Religionsunterricht und den Unterricht Werte und Normen* vom 10.05.2011, Nr. 4.5



Religionsunterricht und Schulkultur

Von der religidsen Dimension kénnen wichtige Impulse fiir die Entwicklung der Schulkultur ausgehen,
z. B. durch die Gestaltung von Gottesdiensten, Andachten und Schulfeiern (wie etwa Einschulung, Jah-
resfestkreis, Entlassung), durch den Aufbau einer schulischen Gedenkkultur, durch Besinnungstage,
Diakonie- und Sozialpraktika bzw. -projekte, durch Regeln und Rituale des Zusammenlebens, durch
Schulseelsorge sowie durch die Erkundung auf3erschulischer Lernorte. Interkulturelles und interreligio-
ses Lernen sind eng miteinander verbunden. Eine von interreligiosem Verstandnis gepragte Schulkultur
kann ein Modell fir das tolerante Zusammenleben von Menschen bieten. In diesem Kontext kann es
sinnvoll sein, mit Religionslehrkraften anderer Religionen, sofern ein entsprechendes Fach an der
Schule angeboten wird, eine gemeinsame Fachkonferenz bzw. Fachgruppe zu bilden.

Uber die Grenzen von Religionen und Kulturen hinweg wird auRerdem das Engagement fiir Frieden,
Gerechtigkeit und Bewahrung der Schépfung im Sinne des Konziliaren Prozesses geftrdert.

Weitere Aspekte des Beitrages zur allgemeinen Bildung

Das Fach Katholische Religion thematisiert soziale, 6konomische, 6kologische und politische Phano-
mene und Probleme der nachhaltigen Entwicklung und tragt dazu bei, wechselseitige Abhéngigkeiten
zu erkennen und Wertmalf3stabe fir eigenes Handeln sowie ein Verstandnis fir gesellschaftliche Ent-
scheidungen zu entwickeln. In gleicher Weise wird auch auf die Vielfalt sexueller Identitaten eingegan-

gen.

Das Fach Katholische Religion tragt weiterhin zur Medienbildung bei, indem es die Schuilerinnen und
Schiler beféahigt, religids bedeutsame Inhalte aus unterschiedlichsten Quellen (Text, Bild, Film) auf
sachgeméaRe Weise zu erschliel3en, zu bearbeiten und vielféltig zu présentieren. In diesem Kontext
leistet das Fach seinen Beitrag auch zu einem sachgemaf3en sowie kritischen Umgang mit den digitalen
Medien.

Mit dem Erwerb spezifischer Kompetenzen wird im Unterricht des Faches Katholische Religion u.a. der
Bezug zu verschiedenen Berufsfeldern hergestellt. Die Schule ermdglicht es damit den Schilerinnen
und Schilern, Vorstellungen tber Berufe und Uber eigene Berufswiinsche zu entwickeln, die Uber eine
schulische Ausbildung, eine betriebliche Ausbildung, eine Ausbildung im dualen System oder iber ein
Studium zu erreichen sind. Der Fachunterricht leistet somit auch einen Beitrag zur Berufsorientierung,
ggf. zur Entscheidung fur einen Beruf.



2 Kompetenzorientierter Unterricht

Im Kerncurriculum des Faches Katholische Religion werden die Zielsetzungen des Bildungsbeitrags
durch verbindlich erwartete Lernergebnisse konkretisiert und als Kompetenzen formuliert. Dabei werden
im Sinne eines Kerns die als grundlegend und unverzichtbar erachteten fachbezogenen Kenntnisse und
Fertigkeiten vorgegeben. Die Orientierung der unterrichtlichen Arbeit an Kompetenzen erméglicht und
prazisiert eine an fest umrissenen Zielvorstellungen ausgerichtete Planung, Durchfihrung und Evalua-

tion von Lehr- und Lernprozessen.
Kompetenzen weisen folgende Merkmale auf:

— Sie zielen ab auf die erfolgreiche und verantwortungsvolle Bewaltigung von Aufgaben und Pro-
blemstellungen.

— Sie verknupfen Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten zu eigenem Handeln. Die Bewéltigung
von Aufgaben setzt gesichertes Wissen und die Beherrschung fachbezogener Verfahren voraus
sowie die Einstellung und Bereitschaft, diese gezielt einzusetzen.

— Sie stellen eine Zielperspektive fur langere Abschnitte des Lernprozesses dar.

— Sie sind fir die personliche Bildung und fur die weitere schulische und berufliche Ausbildung

von Bedeutung und ermoglichen anschlussfahiges Lernen.

Die erwarteten Kompetenzen werden in Kompetenzbereichen zusammengefasst, die das Fach struktu-
rieren. Aufgabe des Unterrichts im Fach Katholische Religion ist es, die Kompetenzentwicklung der
Schilerinnen und Schiiler anzuregen, zu unterstitzen, zu férdern und langfristig zu sichern. Dies gilt
auch fur die fachiibergreifenden Zielsetzungen der Personlichkeitsbildung.

2.1 Kompetenzbereiche

Grundsatzlich werden prozessbezogene und inhaltsbezogene Kompetenzen unterschieden. Unter pro-
zessbezogenen Kompetenzen werden folgende Fahigkeiten verstanden: Wahrnehmungs- und Dar-
stellungsfahigkeit, Deutungsfahigkeit, Urteilsfahigkeit, Dialogfahigkeit und Gestaltungsfahigkeit, die un-
ten beispielhaft erlautert werden. Sie stellen die fir religioses Lernen bedeutsamen Formen der
inhaltlich-thematischen Erschliel3ung dar. Diesen prozessbezogenen Kompetenzen werden inhaltsbe-

zogene Kompetenzbereiche zugeordnet, die nach Leitthemen gegliedert werden.

Die inhaltsbezogenen Kompetenzen sind in sechs Kompetenzbereichen (Mensch, Gott, Jesus Chris-
tus, Ethik, Kirche und Religionen) dargestellt und berlicksichtigen die Wechselbeziehung zwischen der
biografisch-lebensweltlichen Perspektive der Schilerinnen und Schiler, den Bezugsfeldern der pluralen
Gesellschaft und der Perspektive des christlichen Glaubens.® Die inhaltsbezogenen Kompetenzen bil-
den die zentralen Orientierungspunkte fir die Konzeption von Unterrichtseinheiten sowie die Feststel-

lung von Lernergebnissen.

Die Kompetenzbereiche werden in jeweils drei Leitthemen gegliedert, die fiir die Doppeljahrgange 5/6,
7/8 und 9/10 formuliert sind. Die Leitthemen stellen eine Grundlage fir die Planung des Unterrichts dar.

6 vgl. Erlass ,Regelungen fiir den Religionsunterricht und den Unterricht Werte und Normen®“ vom 10.05.2011, Nr. 4.5, 9f.
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Neben den inhaltsbezogenen Kompetenzen sind mdgliche Inhalte fir den Kompetenzerwerb angege-
ben. Diese stellen eine andere Konkretionsebene dar als die inhaltsbezogenen Kompetenzen. Die mdg-
lichen Inhalte ermdglichen als fachliche Hinweise und Impulse die Planung der einzelnen Stunden. Sie
sind den inhaltsbezogenen Kompetenzen zugeordnet.

Die biblischen Basistexte geben einen unverzichtbaren Kernbestand von Ausdrucksformen der Heili-
gen Schrift an. Sie sind in die Planung des Unterrichts so einzubeziehen, dass zum einen ihre didakti-
sche Funktion mit Blick auf die Kompetenzschulung deutlich wird, zum anderen aber auch ihr Eigenwert
in inhaltlicher wie literarischer Hinsicht beriicksichtigt wird.

Schlielich weisen die Kompetenzbereiche verbindliche Grundbegriffe aus, die den Lernenden mit
Abschluss des Sekundarbereiches | als fachsprachliche Ausdrucksform zur Verfligung stehen sollen.
Es ist Aufgabe der Fachkonferenz bzw. der unterrichtenden Lehrkraft, die verbindlichen Grundbegriffe
ebenso wie die biblischen Basistexte in ein transparentes Gefiige aufbauenden Lernens in den Jahr-
gangen 5 bis 10 einzubinden.

2.2 Kompetenzentwicklung

Die als inhaltsbezogene Kompetenzen ausgewiesenen Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten sind
nicht als Stundenlernziele zu verstehen, die in Einzel- oder Doppelstunden erreicht werden sollen bzw.
kdnnen, sondern als beobachtbare und Uberprifbare Schilerleistungen am Ende von Doppeljahrgan-
gen. Es ist daher notwendig, einzelne Kompetenzen in einem Doppeljahrgang in unterschiedlichen Kon-

texten zu schulen.

Das im Kerncurriculum fur das Fach Katholische Religion verwendete Kompetenzraster beriicksichtigt
in Formulierungen gestufter Komplexitat die Altersangemessenheit von Leistungserwartungen. Das zu-
grunde liegende Prinzip des kumulativen Lernens setzt voraus, dass Lehr- und Lernprozesse

— mit Blick auf die Inhalte bei Phdnomenen konkreter Anschaulichkeit oder Beispielen des unmit-
telbaren Lebensumfeldes der Schilerinnen und Schiler in den Schuljahrgangen 5 und 6 ihren
Ausgang nehmen und zu sprachlich abstrakteren und theologisch vertieften Vorstellungen tber
den konfessionell gepragten Glauben am Ende des Sekundarbereichs | gelangen,

— mit Blick auf die fachspezifischen und unterrichtlichen Methoden von Formen einfacher und
gelenkter Erkenntnisgewinnung und Kommunikation in den Schuljahrgéngen 5 und 6 zu kognitiv
anspruchsvolleren und zunehmend eigenstandigeren Denkoperationen und Handlungsmustern
am Ende des Sekundarbereichs | fuhren,

— mit Blick auf die Kompetenzen von Anforderungen mit einfachen sprachlichen und handlungs-
bezogenen Vollztigen in den Schuljahrgdngen 5 und 6 zu Leistungen umfassenderer kognitiver
und handlungsbezogener Operationen am Ende des Sekundarbereichs | fihren.

Neben der diachronen Betrachtung der Kompetenzentwicklung von Schuljahrgang 5 bis 10 bleibt es
Aufgabe der Lehrkraft, unterschiedliche Kompetenzausformungen bzw. unterschiedliche Niveaukonkre-
tisierungen in der jeweiligen Lerngruppe zu beobachten, diese durch differenzierte Lernarrangements
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aufzugreifen und sie hinsichtlich der Erweiterung von Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten zu for-

dern.

Die Zuordnung von Inhalten zu den verbindlichen Kompetenzen ist Aufgabe der Fachgruppe bzw. der
Lehrkraft. Dabei gilt es neben der Anbindung an die primare Bezugswissenschaft Theologie auch die
Interessen der Schilerinnen und Schiler sowie regionale Besonderheiten bzw. Erfordernisse zu be-
rucksichtigen.

Das Curriculum beansprucht, verbindliche Ergebnisse religidser Lernprozesse hinreichend prazise zu
formulieren, gleichzeitig aber auch Lehrkraften, Fachgruppen und Schulen Raum fiir eigene Akzentset-
zungen zu geben. So kdnnen insbesondere facheribergreifende und methodenspezifische Aspekte mit
dem Kerncurriculum verknupft werden.

Mit Blick auf das Selbstverstandnis des Faches Katholische Religion ist es wichtig zu beachten, dass
neben der inhaltlichen und fachmethodischen Schulung (z. B. Umgang mit Texten, Bildern und anderen
Medien) die mit der Kompetenzentwicklung verknupfte soziale und affektive Dimension des Lernens
hinreichend Beriicksichtigung findet. Das kann geschehen sowohl im Rahmen allgemeiner oder beson-
derer Unterrichtsverfahren (z. B. Stillelibungen, Meditationen) als auch durch die Wahl auRerschuli-
scher Lernorte (z. B. Kirchen, soziale Einrichtungen).

In gleicher Weise gilt es, Schilerinnen und Schiler ,mit Formen gelebten Glaubens bekannt zu machen
und ihnen eigene Erfahrungen mit Glaube und Kirche zu ermdglichen. Ohne ein zumindest ansatzwei-
ses Vertrautmachen mit Vollzugsformen des Glaubens wird die unterrichtliche Einfihrung in die Wis-

sensformen des Glaubens ohne nachhaltige Wirkung bleiben.””

Der Unterricht gliedert sich in Einheiten. Eine Unterrichtseinheit setzt sich zusammen aus Sequenzen
zum gezielten Aufbau einer begrenzten Anzahl von Kompetenzen. Bei der Entwicklung einer solchen
Unterrichtseinheit ist zu klaren, Uber welche Lernvoraussetzungen die Schilerinnen und Schuler im
Hinblick auf die zu vermittelnden Kompetenzen bereits verfiigen. Die Unterrichtsplanung legt fest, wel-
che prozess- und inhaltsbezogenen Kompetenzen in der Unterrichtseinheit vorrangig geférdert werden
sollen. Die Lernschritte zum Kompetenzaufbau, Unterrichtsmethoden, Sozialformen, Handlungsmuster
und Medien werden miteinander verknlpft und in eine sinnvolle Reihenfolge gebracht, sodass die er-
warteten Kompetenzen mdoglichst nachhaltig aufgebaut werden. Die Lehr- und Lernangebote in den
unterschiedlichen Jahrgangen sind so aufeinander zu beziehen und miteinander zu verbinden, dass ein
vertiefendes Lernen moglich wird. Der auf Langfristigkeit angelegte kompetenzorientierte Unterricht or-
ganisiert Lernen als einen kumulativen Prozess mit konstanten einibenden und wiederholenden Ver-
fahren. Die prozessbezogenen Kompetenzen sind deshalb auf variierende religios relevante Kontexte
(z. B. lebenspraktische Situationen, ethisch-moralische Herausforderungen, Sinn-Fragen) zu beziehen.
Ubungs- und Wiederholungsphasen sind so zu planen, dass bereits erworbene Kompetenzen gesichert

oder Unterrichtsinhalte auf Kompetenzen hin transparent werden. Hierzu gehért eine ausreichende

’ Die deutschen Bischofe. Der Religionsunterricht vor neuen Herausforderungen. Bonn 2005, S. 24.
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Breite von Aufgabenstellungen und Transfersituationen. Wie im kompetenzorientierten Unterricht tiber-
haupt sind auch in diesen Phasen der Ubung und Wiederholung mdéglichst vielfaltige Methoden einzu-

setzen.

Kompetenzorientierung bedarf der Uberpriifbarkeit. Nétig hierfiir sind konkrete Aufgabenstellungen, an-
hand derer die jeweilige erwartete Kompetenz von Schillerinnen und Schilern gezeigt bzw. nachgewie-
sen werden kann. Bei der Uberpriifung geht es darum festzustellen, ob bzw. in welchem MaRe die
Schilerinnen und Schiler Gber die betreffende Kompetenz verfligen. Erforderlich hierfir sind Aufgaben,
die hinreichend komplex sind, Anwendungsbeziige und methodische Vielfalt aufweisen und méglichst
unterschiedliche Lésungsarten und -wege zulassen.

2.3 Innere Differenzierung

Aufgrund der unterschiedlichen Lernvoraussetzungen, der individuellen Begabungen, Féhigkeiten und
Neigungen sowie des unterschiedlichen Lernverhaltens sind differenzierende Lernangebote und Lern-
anforderungen fiir den Erwerb der vorgegebenen Kompetenzen unverzichtbar. Innere Differenzierung
als Grundprinzip in jedem Unterricht zielt auf die individuelle Férderung der Schulerinnen und Schiler
ab. Dabei werden Aspekte wie z. B. Begabungen und motivationale Orientierungen, Geschlecht, Alter,
sozialer, 6konomischer und kultureller Hintergrund, Leistungsféhigkeit und Sprachkompetenz berick-
sichtigt.

Aufbauend auf einer Diagnose der individuellen Lernvoraussetzungen unterscheiden sich die Lernan-
gebote z. B. in ihrer Offenheit und Komplexitat, dem Abstraktionsniveau, den Zugangsmoglichkeiten,
den Schwerpunkten, den bereitgestellten Hilfen und der Bearbeitungszeit. Geeignete Aufgaben zum
Kompetenzerwerb bericksichtigen immer das didaktische Konzept des Unterrichtsfaches. Sie lassen
vielfaltige Loésungsanséatze zu und regen die Kreativitat von Schilerinnen und Schilern an.

Vor allem leistungsschwache Schilerinnen und Schuler brauchen zum Erwerb der verpflichtend erwar-
teten Kompetenzen des Kerncurriculums vielfaltige Ubungsangebote, um bereits Gelerntes angemes-
sen zu festigen. Die Verknipfung mit bereits Bekanntem und das Aufzeigen von Strukturen im gesam-
ten Kontext des Unterrichtsthemas erleichtern das Lernen.

Fur besonders leistungsstarke Schillerinnen und Schiler werden Lernangebote bereitgestellt, die deut-
lich Uber die als Kern an alle Schiilerinnen und Schiiler bereits gestellten Anforderungen hinausgehen
und einen héheren Anspruch haben. Diese Angebote dienen der Vertiefung und Erweiterung und lassen
komplexere Fragestellungen zu.

Innere Differenzierung fordert und férdert facheribergreifende Kompetenzen wie das eigenverantwort-
liche, selbststandige Lernen und Arbeiten, die Kooperation und Kommunikation in der Lerngruppe sowie
das Erlernen und Beherrschen wichtiger Lern- und Arbeitstechniken. Um allen Schiilerinnen und Schu-
lern eine aktive Teilnahme am Unterricht zu ermdéglichen, ist es sinnvoll, sie in die Planung des Unter-
richts einzubeziehen. Dadurch Ubernehmen sie Verantwortung fir den eigenen Lernprozess. lhre
Selbststandigkeit wird durch das Bereitstellen vielfaltiger Materialien und durch die Mdglichkeit eigener

Schwerpunktsetzungen gestarkt.
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Um die Selbsteinschatzung der Schilerinnen und Schiler zu férdern, stellt die Lehrkraft ein hohes Mal3
an Transparenz lber die zu erreichenden Kompetenzniveaus, die Verbesserungsmdéglichkeiten und die
Bewertungsmalfistébe her. Individuelle Lernfortschritte werden wahrgenommen und den Lernenden re-

gelmanig zuriickgespiegelt.
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3 Erwartete Kompetenzen
3.1 Prozessbhezogene Kompetenzen

Es wird grundlegend zwischen fuinf Dimensionen handelnden Umgangs mit religidsen bzw. religiés be-
deutsamen Inhalten unterschieden. Diese werden als prozessbezogene Kompetenzen bezeichnet. In
der nachfolgenden Ubersicht werden diese fiir religiose Bildung grundlegenden Dimensionen dargestellt
(Fettdruck) und an Beispielen erlautert. Ihre verbindliche Form im Sinne der Festlegung von konkreten,
landesweit gultigen Lernergebnissen erhalten die prozessbezogenen Kompetenzen durch die inhalts-
bezogenen Kompetenzen.

Wahrnehmungs- und Darstellungskompetenz —religios bedeutsame Phanomene wahrnehmen
und beschreiben

— Religitése Spuren und Dimensionen in der persdnlichen Lebenswelt entdecken und mitteilen

— Grundlegende Ausdrucksformen der Religionen sowie des katholischen Glaubens (Symbole,
Rituale, Feste, Mythen, diakonisches Handeln) wahrnehmen und beschreiben

— Situationen beschreiben, in denen existenzielle Fragen des Lebens auftreten

— Bestimmte Entscheidungssituationen der eigenen Lebensfihrung als religios relevant erkennen

— Ethische Herausforderungen in ausgewahlten gesellschaftlichen Handlungsfeldern als religios

bedeutsam erkennen und erlautern

Deutungskompetenz - religios bedeutsame Sprache und Zeugnisse verstehen und deuten

— Grundformen religidser Sprache (z. B. Gebet, Lied, Bekenntnis, Gleichnis, Mythos, Symbol) er-
kennen und als Ausdruck existenzieller Erfahrungen verstehen

— Biblische, lehramtliche, fachwissenschaftliche und andere fiir den katholischen Glauben grund-
legende Texte methodisch erschlielen

— Uber das katholische Verstandnis des Christentums Auskunft geben

— Glaubenszeugnisse und christliche Grundideen in Beziehung zum eigenen Leben und zur ge-
sellschaftlichen Wirklichkeit setzen und ihre Bedeutsamkeit aufzeigen

— Gemeinsamkeiten von Konfessionen und Religionen sowie deren Unterschiede benennen und
erlautern

— Religitse Motive und Ausdrucksformen in der Kultur (Literatur, Bild, Musik, Werbung, Film,
Sport) identifizieren und erlautern

Urteilskompetenz —in religidsen und ethischen Fragen begriindet urteilen

—  Sich mit anderen religiosen Uberzeugungen und nicht-religidsen Weltanschauungen begriindet
auseinandersetzen

— Lebensférderliche und lebensfeindliche Formen von Religionen unterscheiden

— Zweifel und Kritik an Religion artikulieren und ihre Berechtigung prufen

— Einen eigenen Standpunkt zu religidsen und ethischen Fragen einnehmen und begriindet ver-

treten
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Dialogkompetenz — am religiosen und ethischen Dialog argumentierend teilnehmen

— Eigene Erfahrungen mit Religion sowie eigene Vorstellungen von Religion verstandlich machen

— Die Perspektive von Menschen in anderen Lebenssituationen und anderen religidsen Kontexten
einnehmen und in Bezug zum eigenen Standpunkt setzen

— Sich aus der Perspektive des katholischen Glaubens mit anderen religiosen und weltanschau-
lichen Uberzeugungen begriindet auseinandersetzen

Gestaltungskompetenz —religidos bedeutsame Ausdrucks- und Gestaltungsformen verwenden

— Aspekten des christlichen Glaubens in gestalterischen Formen (z. B. Text, Bild, Musik, szeni-
sche Interpretation) Ausdruck verleihen

— Religitse Symbole und Rituale der Alltagskultur inhaltlich angemessen (um-)gestalten

— Religits relevante Inhalte und Positionen medial und adressatenbezogen prasentieren

3.2 Inhaltsbezogene Kompetenzbereiche und inhaltsbhezogene Kompetenzen

Die prozessbezogenen Kompetenzen im Religionsunterricht werden von den Schilerinnen und Schu-
lern in Auseinandersetzung mit Inhalten des christlichen Glaubens, anderer Religionen und Weltan-
schauungen erworben. Dementsprechend missen Kompetenzen inhaltsbezogen konkretisiert und sys-
tematisch dargestellt werden. Dieses erfolgt in sechs Kompetenz- bzw. Gegenstandsbereichen aus der
Perspektive des katholischen Verstandnisses des Christentumsg:

e Mensch e Gott
e Jesus Christus e Ethik
e Kirche ¢ Religionen

Die Konstruktion der genannten Kompetenzbereiche verdankt sich sowohl der ,Hierarchie der Wahrhei-
ten* (Unitatis redintegratio 11) als auch langjahriger didaktischer Reflexion und unterrichtspraktischer
Erfahrung. Die Gliederung ermdglicht sowohl eine kontinuierliche Weiterfiihrung der unterrichtlichen Ar-
beit der Grundschule als auch den Anschluss an die didaktische Strukturierung des Unterrichts in der

Qualifikationsphase.

Die Kompetenzbereiche stellen keine Unterrichtsthemen dar und geben diese auch nicht vor. Sie ord-
nen die von den Schiilerinnen und Schilern zu erwerbenden inhaltlichen Kompetenzen in nachvollzieh-
barer Form und veranschaulichen das Prinzip des kumulativen Lernens.

Allen Kompetenzbereichen liegt aus der Sicht der katholischen Theologie der hermeneutische Bezug
zu Bibel und Tradition zugrunde. Dieser Bezug ist in der didaktischen Umsetzung zu bertcksichtigen.

Im Kompetenzbereich Mensch erschliel3en sich die Schilerinnen und Schiiler zentrale Aspekte des
christlichen Menschenbildes: Geschopflichkeit und Ebenbildlichkeit, Endlichkeit und Erlésungsbedurf-

tigkeit sowie Verantwortung des Menschen fir sich selbst, seine Mitmenschen, die Schépfung und Gott.

8 vgl. Die deutschen Bischdfe, Bildungsstandards, S. 16.
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Die Auseinandersetzung mit diesen Aspekten des christlichen Menschenbildes sowie anderen Men-

schenbildern gibt den Schiilerinnen und Schillern eine Hilfe fir die Ausbildung der eigenen Identitat.

Der Kompetenzbereich Gott erdffnet den Schiilerinnen und Schulern bei ihrer Suche nach Lebenssinn
die Beriihrung mit dem christlichen Glauben an den unbedingt liebenden und zugleich unbegreiflichen
Gott. Die Spannung von Nahe und Ferne, von geschichtlicher Konkretheit und transzendenter Verbor-
genheit stellt dabei ein kritisches Korrektiv fir jede psychologisch projizierende, interessengeleitete oder
fundamentalistisch anmaf3ende Gottesauffassung dar und erméglicht den Jugendlichen die Option von
Freiheit und Identitéat.

Im Kompetenzbereich Jesus Christus begegnen die Schiilerinnen und Schiiler der Person Jesu vor
dem Hintergrund seiner Zeit und jidischen Umwelt und erschlie3en in der Beschéftigung mit biblischen
Geschichten die Rede Jesu vom Reich Gottes als befreiende Botschaft. Sie lernen in der Auseinander-
setzung mit Leben, Tod und Auferstehung Jesu Christi die Grundpfeiler des christlichen Glaubens
altersangemessen zu verstehen und kdénnen daraus Handlungs- und Hoffnungsperspektiven fir das
eigene Leben ableiten.

Im Kompetenzbereich Ethik gewinnen die Schillerinnen und Schiiler Einsichten in die Problematik des
menschlichen Zusammenlebens sowie in die Notwendigkeit der Orientierung an sittlich und religios be-
grindeten Normen. Sie lernen in der Begegnung mit den herausfordernden Traditionen der biblisch-
christlichen Uberlieferung ihre eigene Verantwortung altersangemessen zu artikulieren und wahrzuneh-

men.

Im Kompetenzbereich Kirche werden die Schiilerinnen und Schiler in das unaufhebbare Spannungs-
verhéaltnis zwischen Gottes Anruf und menschlicher Antwort eingeftihrt. Ausgehend von konkret erfahr-
baren grundlegenden Gemeinsamkeiten und Unterschieden der christlichen Konfessionen und in der
Auseinandersetzung mit der wechselvollen Gestaltung der gemeinschaftlichen Nachfolge Christi in Ge-
schichte und Gegenwart gewinnen die Schilerinnen und Schiler ein sachgeméaRes Versténdnis fir das
Heilsangebot der katholischen Kirche.

Im Kompetenzbereich Religionen erschlie3en sich die Schilerinnen und Schiler Grundziige anderer
Religionen, um am interreligiosen Dialog sachgerecht teilnehmen und Menschen anderer kultureller
Traditionen mit Achtung und Respekt begegnen zu kénnen. Dabei nehmen sie das Selbstverstandnis
und den Wahrheitsanspruch fremder religioser Uberlieferungen sensibel wahr und setzen diese vor dem
Hintergrund der gesellschaftlichen Herausforderungen in Bezug zum katholischen Glauben sowie den
kulturell-sittlichen Errungenschaften der Moderne.
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3.2.1 Mensch

Leitthemen

Prozess-
bezogene
Kompetenzen

Menschsein in der Schépfung

Identitat und Beziehung

Sinnsuche und Erlésung

am Ende von Schuljahrgang 6

am Ende von Schuljahrgang 8

am Ende von Schuljahrgang 10

Die Schilerinnen und Schiiler ...

Religios bedeutsame
Phanomene wahrnehmen
und beschreiben

Religios bedeutsame
Sprache und Zeugnisse
verstehen und deuten

In religidsen und ethischen
Fragen begrindet urteilen

Am religidsen und ethischen
Dialog argumentierend
teilnehmen

Religios bedeutsame Aus-
drucks- und Gestaltungsfor-
men verwenden

beschreiben die Schoénheit und
Vielfalt des Lebens.

stellen den Menschen als
Geschopf Gottes dar.

setzen sich mit Fragen zum
Umgang mit der Schopfung
auseinander.

entwerfen Ideen umweltgerech-
ten Handelns.

beschreiben Situationen von

Selbst- und Fremdbestimmung.

e setzen sich mit Erfahrungen
von Schuld und Vergebung
auseinander.

e erlautern den Zuspruch und
Anspruch Gottes an einem
biblischen Beispiel.

e erdrtern den Wert von Vorbil-
dern fur die Identitatsbildung.

e beschreiben Erfahrungen von
Umbriichen, Scheitern und
Krise.

e setzen sich vor dem Hinter-
grund der Endlichkeit mit Sinn
und Ziel des Lebens
auseinander.

e interpretieren die christliche Er-
l[6sungsbotschaft als Option fur
die eigene Lebensgestaltung.

e beurteilen nichtchristliche Sinn-
angebote.

Biblische Basistexte

Rom 3, 21-31 (Erlésung)

Gen 1-2; Gen 3; Gen 11, 1-9 (Turmbau); Ps 8 (Lob des Schopfers); Mt 5, 1-12 (Seligpreisungen); Lk 15, 11-32 (Gleichnis vom gttigen Vater);

Verbindliche Grundbegriffe

Bund, Ebenbild, Freiheit, Menschenwiirde, Person, Schdpfung, Stinde/Schuld
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Mogliche Inhalte fir den Kompetenzerwerb

Menschsein in der Schépfung

Identitat und Beziehung

Sinnsuche und Erlésung

Erfahrungen von Angenommensein,
Zusammenhalt, Geborgenheit

Gliick und Leid, Freude und Trauer, Ge-
burt und Tod, Erfolge und Niederlagen

Naturphédnomene und -erfahrungen,
Umgang mit Tieren

Einzigartigkeit und unverwechselbare Per-
sonlichkeit des Menschen

Mensch als Gemeinschaftswesen

Herrschaftsauftrag Gottes an die
Menschen

Menschliche Eingriffe in die Natur,
Umweltprobleme, Menschen in umwelt-
zerstorten Regionen

Eigener Umgang mit Ressourcen,
z. B. Kleidung, Erndhrung, Mull

Erntedank, Schopfungsspiritualitat,
z. B. Sonnengesang

Umweltschutz, sorgsamer Umgang mit
Tieren

Schulische und kirchliche Projekte, z. B.
Miullsammelaktionen und -vermeidung,
Vegetarische Tage, Umwelt-AG, Kirchen-
gemeinden fir die Sonnenenergie,
Fairtrade

Autoritats- und Freiheitsanspriche in Fa-
milie, Schule, Kirche, Freizeit und Medien

Identitatsfindung als Prozess
(Korper, Leistung, Beziehung, Besitz,
Wertvorstellungen)

Freundschaft und Sexualitat, Pubertat,
Krisenerfahrungen, Suchterfahrungen

Fehlerhaftigkeit, Versagen, Sinde
Verzeihung, Verséhnung
Gewissen, Gnade, Rechtfertigung
Sakrament der Verséhnung

Dekalog, Seligpreisungen, Gleichnisse,
Umkehrgeschichten

Erkenntnis von Gut und Bose, Ubernahme
von Verantwortung

Beispiele und Modelle gelingenden
Lebens in Familie, Umfeld und Medien

personliche Begegnungen und Besuch
von Handlungsorten, z. B. soziale
Einrichtungen

Herausfordernde Lebenssituationen, z. B.

schulische Krisen, Trennung, Arbeitsplatz-
und Wohnortwechsel, Krankheit und Tod,

Infragestellung religiéser Gewissheiten

Unterscheidung von existentiell relevanten
und anderen Fragen,
z. B. Kants ,W-Fragen*

Antwortversuche aus Religion, Philoso-
phie, Psychologie und Weltanschauungen

Funktion von Religion und Glaube

Leben im Bewusstsein des Angenom-
menseins und der bedingungslosen Liebe
Gottes zu allen Menschen, z. B. Einsatz
fur andere, Toleranz, Schutz vor
Uberforderung und Zynismus

Handeln in der Nachfolge Jesu und aus
der Hoffnung auf Vollendung des Lebens
bei Gott

Lebensforderliche und lebensfeindliche
Weltanschauungen

Ratgeberliteratur, Lebensregeln,
Fundamentalismus, religiose Sonderge-
meinschaften
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3.2.2 Gott

Leitthemen

Prozess-
bezogene
Kompetenzen

Rede von und mit Gott

Gottesvorstellungen

Gottesglaube und Gotteszweifel

am Ende von Schuljahrgang 6

am Ende von Schuljahrgang 8

am Ende von Schuljahrgang 10

Die Schilerinnen und Schiiler ...

Religios bedeutsame
Phanomene wahrnehmen
und beschreiben

Religios bedeutsame
Sprache und Zeugnisse
verstehen und deuten

In religiésen und ethischen
Fragen begriindet urteilen

Am religidsen und ethischen
Dialog argumentierend
teilnehmen

Religios bedeutsame Aus-
drucks- und Gestaltungsfor-
men verwenden

beschreiben Vorstellungen und
Darstellungen von Gott.

erlautern biblische Bildworte fir
Gott.

setzen sich mit Lebensge-
schichten von glaubenden Men-
schen auseinander.

gestalten Formen des
Sprechens von und mit Gott.

beschreiben die Inanspruch-

nahme Gottes durch Menschen.

interpretieren zentrale biblische
Texte als Erfahrungen der Men-
schen mit Gott.

setzen sich mit Fehlformen des
Gottesglaubens auseinander.

o formulieren existenzielle
Anfragen an Gott bzw. den
Gottesglauben.

e untersuchen Antworten von
Religionen auf Leiderfahrun-
gen.

¢ nehmen gegenulber
atheistischen Positionen einen
begrundeten Standpunkt ein.

Biblische Basistexte

Ex 3 (Offenbarung Jahwes); Ex 20, 4 (Bilderverbot); Hiob (Auszlige); Ps 23 (guter Hirte); Jona; Mt 6, 9-13 (Vaterunser); Joh 20, 24-31 (Thomas)

Verbindliche Grundbegriffe

Atheismus, Bilderverbot, Exodus, Goétze, Jahwe, Metapher, Monotheismus, Offenbarung, Theodizee, Trinitat
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Mogliche Inhalte fir den Kompetenzerwerb

Rede von und mit Gott

Gottesvorstellungen

Gottesglaube und Gotteszweifel

Persodnliche Gottesvorstellungen, Rede
von Gott in Bildern, Symbolen und Texten
Maoglichkeiten und Schwierigkeiten der
Darstellung Gottes, Bilderverbot

Namen, z. B. Jahwe, Vater, Abba

Bildworte, z. B. Hirte, Lebensquelle,
Schopfer, Kriegsherr, Geliebter, Geist,
Weisheit

Biblische Glaubensgeschichten, z. B. Ab-
raham, Mose, Josef, Rut, Petrus, Paulus
Zeugnisse von Heiligen, z. B. Nikolaus,
Martin, Franziskus

Engagierte Christen im eigenen Umfeld,
z. B. Tafel, Besuchsdienst, Asyl- und
Fluchtlingshilfe

Biblische und kirchliche Gebete, z. B. Psal-
men, Vaterunser, Ave Maria

Verfassen und Gestalten eigener Gebete
Weitere Ausdrucksformen, z. B. Gesang,

Tanz, Texttheater, Gottesdienste und An-
dachten

Gottesbilder in Literatur, Musik, Kunst und
Liturgie

Glaubensgeschichten aus dem AT oder
NT, z. B. Abraham, Jeremia, Jona, Paulus

Option fur die Armen, Fundamentalistische
Versuchungen

Bilderverbot als Ausdruck der Unverflig-
barkeit Gottes

Gott als Befreier und Gesetzgeber, z. B.
Exodus

Gott und Prophetie

Gott als Barmherzigkeit, z. B. in Jesu Wor-
ten und Taten

Gott als die Liebe, z. B. johanneische
Schriften

Gott als Dreieiniger (Trinitat)

Unterscheidung biblischer Gattungen und
Formen sowie ihrer Intentionen

Gotzenkritik im AT

Alltagsgotzen und Pseudogottheiten, z. B.
Fankult, Fantasyspiele

Hexen- und Teufelsglaube
Neuheidentum und Esoterik
Fundamentalistische Gruppierungen

Katastrophen, Leid und Tod

Naturwissenschaftliche Erkenntnisse, z. B.
Evolutionstheorie

Nichterfahrbarkeit oder Abwesenheit bzw.
Verborgenheit Gottes

Judische und christliche Antwortversuche
auf die Theodizeefrage, z. B. Leid als
Strafe und Prifung, das Buch Hiob, Frei-
heit des Menschen

Islam: Vorstellung von der absoluten Sou-
veranitat Gottes
Hinduismus: Samsara und Karma

Buddhismus: Die vier edlen Wahrheiten

Formen des Atheismus, z. B. theoretisch,
praktisch, militant, methodologisch

Grundpositionen der neuzeitlichen Religi-
onskritik, z. B. Projektionstheorie, Opium-
verdacht

Gottesbeweise, Gotteserfahrungen in der
Mystik, Wunder

Dialog zwischen Naturwissenschaft und
Glaube, Mehrdimensionalitat der Wirklich-
keit




[44

3.2.3 Jesus Christus

Leitthemen

Prozess-
bezogene
Kompetenzen

Jesus in seiner Zeit und Umwelt

Jesus und seine Botschaft
vom Reich Gottes

Jesu Tod und Auferstehung

am Ende von Schuljahrgang 6

am Ende von Schuljahrgang 8

am Ende von Schuljahrgang 10

Die Schilerinnen und Schdler ...

Religios bedeutsame
Phanomene wahrnehmen
und beschreiben

Religios bedeutsame
Sprache und Zeugnisse
verstehen und deuten

In religidsen und ethischen
Fragen begrindet urteilen

Am religidsen und ethischen
Dialog argumentierend
teilnehmen

Religios bedeutsame Aus-
drucks- und Gestaltungsfor-
men verwenden

e nennen wesentliche Stationen
im Leben Jesu.

e beschreiben Jesus als
glaubigen Juden.

e setzen christliche Feste und
Brauche in Beziehung zum
Leben Jesu.

e untersuchen die Herausforde-
rung Jesu fur einzelne
Menschen und Gruppen an
Beispielen.

interpretieren Gleichnisse und
Wundergeschichten als
Hinweise auf das Reich Gottes.

vergleichen Person und
Botschaft Jesu mit einer bedeu-
tenden Gestalt einer anderen
Religion.

setzen sich mit der Relevanz
von Person und Botschaft Jesu
auseinander.

untersuchen Darstellungen von
Kreuz und Auferstehung.

interpretieren Tod und Auferste-
hung Jesu als zentrale Inhalte
des christlichen Glaubens.

vergleichen das christliche Ver-
standnis von Auferstehung mit
anderen Vorstellungen.

Biblische Basistexte

Mt 20, 1-15 (Arbeiter im Weinberg); Lk 2, 1-21 (Geburtsgeschichte); Lk 22-24 (Passion, Kreuz, Grab, Emmaus); Mk 8, 22-26 (Heilung eines Blinden);
1 Kor 15, 3-10 (Auferweckung Christi)

Verbindliche Grundbegriffe

Auferstehung/Auferweckung, Christus/Messias, Erlésung, Evangelium, Gleichnis, Menschwerdung, Nachfolge, Passion, Reich Gottes, Sohn Gottes
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Mogliche Inhalte fir den Kompetenzerwerb

Jesus in seiner Zeit und Umwelt

Jesus und seine Botschaft
vom Reich Gottes

Jesu Tod und Auferstehung

Galilaa, Samaria, Judaa

Nazaret, Kapernaum, See Genezaret,
Jerusalem

Kindheit, 6ffentliches Auftreten, Passion,
Tod und Auferstehung

Leben in Palastina unter romischer Herr-
schaft

Aufbau und Inhalte der judischen Heiligen
Schrift

Tora, Sabbat, Tempel, Synagoge

Gebote und religidse Verpflichtungen,
Gleichnisse, Vaterunser

Religiose Gruppen zur Zeit Jesu

Weihnachten, Ostern, Pfingsten
Advent, Fastenzeit, Sonntag

Wallfahrt, Sternsinger-Aktion

Pharisaer, Schriftgelehrte, Tempelpriester,
Romer

Zoliner, Ehebrecherin, reicher Jingling,
Martha, Bartimaus

Barmherzigkeit, Verséhnung,
Néchstenliebe, Feindesliebe

Entstehung, Aufbau und Inhalte des Neuen
Testaments

Anbruch, Wachstum, Naherwartung, Barm-
herzigkeit, Vergebung, Umkehr
Krankenheilungen, Damonenaustreibun-
gen, Brotvermehrung

Siddhartha Gautama: Firstensohn,
Mystiker, Asket, Buddha

Mohammed: Kaufmann, Prophet,
Staatsmann, Leitbild

Mahatma Gandhi: Widerstandler, Pazifist,
Asket, politischer Visionar

Formen der Nachfolge: birgerliches
Christentum, Priestertum, Ordensleben,
Kommunitaten

Exemplarische Gestalten christlicher Nach-
folge, z. B. Hildegard von Bingen, Franzis-
kus, Elisabeth von Thiringen, Frére Roger,
Franz Jagerstatter

Christliche Projekte, z. B. Freiwilligendienst
im In- und Ausland, soziales Engagement
kirchlicher Schulen und katholischer
Bistimer, Weltjugendtag

Christsein in Verfolgungssituationen,
Martyrertum

Kreuz und Auferstehung in Kunst, Musik,
Film, Literatur und Liturgie

Kreuzwege, Bekenntnisse, Lieder, Hunger-
ttcher, Turiner Grabtuch

Passionsgeschichten,

Frauen am Grab,
Erscheinungsgeschichten

Palmsonntag, Griindonnerstag,
Karfreitag und Ostern

Opfer, Erlésung, Eucharistie,
Hoheitstitel, Gottessohnschaft

Metaphern und Bilder, z. B. Neuschopfung,
Ewiges Leben, Paradies, Himmel und
Holle, Unsterblichkeit der Seele;
Wiedergeburt, Nirwana, das Nichts

Relevanz fir die Lebensgestaltung, z. B.
Solidaritat, Gelassenheit, Hoffnung, Angst,
Uberforderung, Fortschrittsoptimismus,
Utopie, Perfektionswahn, Nihilismus
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3.2.4 Ethik

Leitthemen

Prozess-
bezogene
Kompetenzen

Miteinander leben

Verantwortlich handeln

Herausforderungen des Lebens

am Ende von Schuljahrgang 6

am Ende von Schuljahrgang 8

am Ende von Schuljahrgang 10

Die Schilerinnen und Schiiler ...

Religios bedeutsame
Phanomene wahrnehmen
und beschreiben

Religios bedeutsame
Sprache und Zeugnisse
verstehen und deuten

In religiésen und ethischen
Fragen begriindet urteilen

Am religidsen und ethischen
Dialog argumentierend
teilnehmen

Religios bedeutsame Aus-
drucks- und Gestaltungsfor-
men verwenden

nennen Grundbedirfnisse von
Kindern.

erlautern die positive Bedeu-
tung von Normen und Regeln.

untersuchen eine biblische Ge-
schichte von der Parteilichkeit
Gottes fur die Marginalisierten.

setzen sich mit Beispielen
solidarischen Handelns
auseinander.

stellen Beispiele fiir Gerechtig-
keit und Ungerechtigkeit dar.

interpretieren prophetisches
Auftreten als Korrektur von
Fehlhaltungen.

setzen sich mit der Relevanz
des Prophetischen mit Blick auf
die Gegenwart auseinander.

e beschreiben ethische Konflikte
der Gegenwart.

e wenden Schritte ethischer
Urteilsbildung an.

e bewerten eine lehramtliche
Aussage zu einem ethischen
Konflikt.

o entwerfen christliche Hilfsange-
bote flr Menschen in
Konfliktsituationen.

Biblische Basistexte

Ex 20, 1-17 (Dekalog); Jes 11, 1-10 (Friedensvision); Am 8, 4-7 (Sozialkritik); Mt 5-7 (Bergpredigt); Mt 7, 12 (Goldene Regel);
Lk 10, 30-37 (barmherziger Samariter); Mk 12, 28-34 (Doppelgebot der Liebe)

Verbindliche Grundbegriffe

Bergpredigt, Diakonia, Dekalog, Ethik, Gerechtigkeit, Gewissen, Goldene Regel, Prophetie
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Mogliche Inhalte fir den Kompetenzerwerb

Miteinander leben

Verantwortlich handeln

Herausforderungen des Lebens

Liebe, Angenommensein, Vertrauen, per-
sonale Zuwendung, Respekt,
Gemeinschaft, Familie

Kinderrechte, z. B. Nahrung, Kleidung,
Bildung, Spiel- und Freizeit, Firsorge,
gewaltfreie Erziehung, Schutz vor Krieg

Regeln in Schule und Alltag, z. B. Schul-
ordnung, Klassenregeln, Familienpflichten

Goldene Regel, Doppelgebot der Liebe,
Zehn Gebote

Schutz der Schwachen, Verlasslichkeit der
Beziehungen, Erméglichung von Freiheit,
Konfliktschlichtung und Rechtsprechung

Wahrnehmung, Empathie, Zuwendung,
Hoffnung, Befreiung, Rettung, Heilung, Ge-
meinschaft

Biblische Beispiele: Israel in Agypten, der
bedréangte Psalmbeter, die Geburtsge-
schichte, der barmherzige Samariter,
Zachaus, Jesus am Kreuz

Kinderrechtsarbeit, z. B. Misereor Fasten-
aktion, Kinderschutzbund

Schulpartnerschaften, Mediation, Konflikt-
lotsen, Spendenlauf, Schulsanitater

Umgang in Familie, Schule, Verein,
Gesellschaft und Staat

Umgang mit Unterschieden, z. B. Ge-
schlecht, Aussehen, Herkunft, Gesundhetit,
Intelligenz, sozialer und wirtschaftlicher
Status

Opfer von Gewalt, Terror, Krieg und Um-
weltzerstérung

Egoismus, Goétzenkult, Ausbeutung,
Verantwortungslosigkeit, Ritualismus,
Rechtsbruch, Unterdriickung und Gewalt

Prophetische Profile:

Gerechtigkeit, z. B. Amos; Frieden, z. B.
Jesaja; Tempelkritik, z. B. Jeremia,
Gnade vor Recht, z. B. Jona

Protest, Mut und Zivilcourage; Ehrenamt
und Gemeinwonhl

Katakombenpakt, Konziliarer Prozess,
Nichtregierungsorganisationen

Mutter Teresa, Oscar Romero, Erwin

Krautler, Papst Franziskus, Mahatma
Gandhi, Nelson Mandela, Dalai Lama,
Malala Yousafzai

Schwangerschaftsabbruch, Sterbehilfe,
Organspende, Suizid, Todesstrafe,
Sexualitat

Armut und Reichtum, Umweltzerstdrung,
Ressourcenverteilung, Tierhaltung

Militarische Intervention, gerechter Krieg,
Flucht und Migration

aktuelle Beispiele aus der medialen Be-
richterstattung, Dilemmageschichten

Situationsanalyse, Interessenanalyse,
Abwagen der Verhaltensalternativen, Nor-
menprifung, Glterabwagung

Gewissen, lehramtliche Aussagen, bibli-
sche Basistexte, Normen der Sittlichkeit

Ethische Begrindungsmuster, z. B. Deon-
tologie, Utilitarismus

Grundlagen und Stringenz der
Argumentation

Perspektivenwechsel
Lebensschutz, Lebensdienlichkeit,
Menschenwlrde

Freiheit, Selbstbestimmung, Nutzen,
Fairness

Caritas, Hospiz, Telefon-, Krankenhaus-,
Gefangnis- und Militérseelsorge, Schwan-
gerenkonfliktberatung, Flichtlingshilfe,
Kirchenasyl
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3.2.5 Kirche

Leitthemen

Prozess-
bezogene
Kompetenzen

Glauben
in verschiedenen Kirchen

Kirche und Okumene

Kirche in Staat und Gesellschaft

am Ende von Schuljahrgang 6

am Ende von Schuljahrgang 8

am Ende von Schuljahrgang 10

Die Schilerinnen und Schiler ...

Religios bedeutsame
Phanomene wahrnehmen
und beschreiben

Religios bedeutsame
Sprache und Zeugnisse
verstehen und deuten

In religiésen und ethischen
Fragen begriindet urteilen

Am religidsen und ethischen
Dialog argumentierend
teilnehmen

Religios bedeutsame Aus-
drucks- und Gestaltungsfor-
men verwenden

formulieren Kenntnisse ber
und eigene Erfahrungen mit
Kirche.

erlautern Gemeinsamkeiten und
Unterschiede von evangeli-
scher und katholischer Kirche.

stellen Beispiele 6kumenischer
Zusammenarbeit und
christlichen Engagements dar.

¢ stellen die Vielfalt christlicher
Konfessionen und Gemein-
schaften dar.

e untersuchen Ursachen, Verlauf
und Folgen der Reformation.

e setzen sich aus katholischer
Sicht mit konfessionellen
Unterschieden auseinander.

* untersuchen heutige Ansatze
der Okumene.

e beschreiben die Gestalt und
das Engagement der Kirche in
Staat und Gesellschaft.

e erklaren den Aufbau und das
Selbstverstandnis der
katholischen Kirche.

e untersuchen exemplarisch eine
Auseinandersetzung zwischen
Staat, Gesellschaft und Kirche.

Biblische Basistexte

Apg 2 (Pfingsten); 1 Kor 12, 12-31 (Gemeindeordnung); Mt 16, 18-20 (Primat); Rom 1,17 (Rechtfertigung); Rém 13, 1-7 (staatlicher Gehorsam)

Verbindliche Grundbegriffe

Apostel, Charisma, Eucharistie, Gnade, Konfession, Konzil, Martyrer, Okumene, Priestertum, Rechtfertigung, Reformation, Sakrament
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Mogliche Inhalte fir den Kompetenzerwerb

Glauben
in verschiedenen Kirchen

Kirche und Okumene

Kirche in Staat und Gesellschaft

Merkmale katholischen Gemeindelebens,
z. B. Sonntagsgottesdienst, Taufe,
Erstkommunion, Firmung; Katechese,
Ministrantendienst, Fronleichnam,
Ferienfreizeiten

Merkmale urchristlichen Gemeindelebens,
z. B. ,Brotbrechen®, Agape, Verfolgung,
Konfliktschlichtung im Philemonbrief

Priester, Bischof, Papst, Diakon,
Pastoral- und Gemeindereferenten

Kirchenrdume, Feste im Kirchenjahr,
Schulgottesdienste, Prozessionen

Maria, Martyrer, Heilige und Propheten

Glaubensbekenntnis, Vaterunser,
Sakramente, Gebete, Segen, Lieder

Pfarrerin, Bischofin, Rolle der Laien

Caritas, Diakonie, Adveniat, Misereor,
Brot flir die Welt

Okumenische Gottesdienste,
konfessionell-kooperativer Religionsunter-
richt

Sozialstation, Bahnhofsmission, Tafel

Katholizismus, Orthodoxes Christentum,
Luthertum, reformierte Kirchen,
Freikirchen, Sondergemeinschaften

Konfessionelle Profile vor Ort

Spatmittelalterliche Frommigkeitsformen,
Kirchenkrise, reformatorischer Protest,
reformatorische Kirchenbildung und
Reformkonzil von Trient

Erasmus, Karl V., Luther, Zwingli, Calvin,
Hadrian VI. und Ignatius von Loyola

Rechtfertigung, konfessionelle Polemik
und Religionskriege, Konfessionalisierung
des Alltags, der Kunst und des
Kirchenbaus

Sakramente als Zeichen der Zuwendung
Gottes, Eucharistie/Abendmanhl

Schrift, Tradition, Kirchen- und Amtsver-
stéandnis, Papsttum, Zélibat und
evangelisches Pfarrhaus

gegenseitige Anerkennung der Taufe,
gemeinsames Verstandnis der
Rechtfertigungslehre

Okumenische Kirchentage, Projekte vor Ort

Dimensionen des ,Kirche“-Begriffs, z. B.
reprasentativer Baukorper, Organisation,
Arbeitgeberin mit Dienstrecht, Gemein-
schaft der Glaubigen, Hierarchie, Gremien

Prasenz von Kirche, z. B. Weltkirche,
Konzil, Papsttum und romische Kurie,
Bischof und Bistum, Pfarrei, Ménchtum
und Ordenswesen, Kategorialseelsorge,
City- und Jugendkirchen, Pilgerorte,
Caritas, Beratungsangebote, Ethikrat

Bilder von Kirche, z. B. Leib Christi, Volk
Gottes, Burg, Stadt auf dem Berg

Erstes und Zweites Vatikanisches Konzil

Gemeinsames Priestertum aller Glaubigen,
Apostolische Sukzession, Kleriker, Laien,
Ordensangehdrige

Christenverfolgungen in Geschichte und
Gegenwart, Konstantinische Wende,
Investiturstreit, Kolonialismus, Kulturkampf,
christliche Parteien, Kirche im Nationalso-
zZialismus, Kirche und Regime in Latein-
amerika

Konflikte in politischen, ethischen und
kulturellen Fragen, z. B. Diktatur und
Demokratie, kirchliche Freiheit,
Schwangerschaftsabbruch, Sterbehilfe,
kirchliches Dienstrecht, Religionsunterricht,
Kirchenasyl
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3.2.6 Religionen

Leitthemen

Prozess-
bezogene
Kompetenzen

Entdeckung der Religionen

Begegnung der Religionen

Verantwortung der Religionen
fur die Welt

am Ende von Schuljahrgang 6

am Ende von Schuljahrgang 8

am Ende von Schuljahrgang 10

Die Schilerinnen und Schiler ...

Religios bedeutsame
Phanomene wahrnehmen
und beschreiben

Religios bedeutsame
Sprache und Zeugnisse
verstehen und deuten

In religiésen und ethischen
Fragen begriindet urteilen

Am religidsen und ethischen
Dialog argumentierend
teilnehmen

Religios bedeutsame Aus-
drucks- und Gestaltungsfor-
men verwenden

zeigen Spuren religidsen
Lebens und Glaubens im Alltag
auf.

beschreiben Ahnlichkeiten bzw.

Gemeinsamkeiten und
Unterschiede in den
monotheistischen Religionen.

stellen elementare religiose
Gegenstande, Zeichen und
Symbole dar.

beschreiben Lebenswelten von
Angehorigen anderer
Religionen.

vergleichen zentrale christliche
Glaubenselemente mit denen
anderer monotheistischer
Religionen.

setzen sich mit Einstellungen
gegeniiber anderen Religionen
auseinander.

zeigen zu einer gesellschatftlich
relevanten Fragestellung
Auffassungen aus anderen
Weltreligionen auf.

arbeiten Merkmale fernéstlicher
und monotheistischer
Religionen heraus.

erdrtern Chancen und Grenzen
einer gemeinsamen
Verantwortung der Religionen
fur die Welt.

Biblische Basistexte

Gen 12-22 (Auszlge), Mt 28, 16-20 (Missionsauftrag)

Verbindliche Grundbegriffe

Antijudaismus, Erlésung, Fundamentalismus, interreligidéser Dialog, Polytheismus, Symbol, Weltethos
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Mogliche Inhalte fir den Kompetenzerwerb

Entdeckung der Religionen

Begegnung der Religionen

Verantwortung der Religionen
far die Welt

Orte des Glaubens und des Gemeinde-
lebens, religiése Symbole, Rhythmisierung
des Lebens, religidse Feste und Feiern

Speisevorschriften, Fastenzeiten, Gebete

Begriff der ,abrahamitischen Religionen®

Gestalten, z. B. Abraham, Sara und Hagar,
Isaak und Ismael, Mose, David, Jesus,
Mohammed

Feste und Festzeiten, z. B. Weihnachten,
Ostern, Pfingsten; Pessach, Jom Kippur,
Sukkot; Ramadan, Ramadanfest, Opferfest

Feiern, z. B. Taufe, Erstkommunion,
Konfirmation, Firmung; Beschneidung,
Bar/Bat Mizwa

Credo; Sch’ma Israel; Shahada
Gebote und religiose Pflichten

Kreuz, Osterkerze, Kelch, Ikone; Kippa,
Tallit und Tefillin, Mesusa, Torafinger Jad,
Menora; Koran, Gebetsteppich, Kopftuch,
Gebetskette

Zusammenleben mit Menschen anderer
Religionen in der Nachbarschaft, ,interreli-
gidser” Stadtplan

Religios geprégte Kulturen, z. B. Judentum
in Israel, Islam in turkisch- oder arabisch-
sprachigen Landern, Buddhismus in Thai-
land

Schopfung, Monotheismus,
Schriftreligionen, Religionsbegrinder

Bibel, Jesus Christus, Kreuz und
Auferweckung, dreifaltiger Gott, Kirche;
Tora, Talmud, Synagoge, Jerusalem;
Koran, Moschee, Mekka, Medina

Credo, Dekalog, Bergpredigt, Doppelgebot
der Liebe; Sch’ma Israel, Beschneidung,
Sabbat, Halacha; Shahada,
Gebet/Al-Fatiha, Freitagsgebet,

Funf Saulen des Islam, Scharia

Nachbarschaft und Freundschaft

Stellung der Frau in den Religionen,
Intoleranz, religids motivierte Gewalt

christlicher Antijudaismus, islamischer
Fundamentalismus

Unterscheidung der sozialen, 6konomi-
schen und politischen Dimensionen bei der
Beurteilung der Religionen, Spannungsver-
héltnis von Kultur und Religion

Menschenrechte und Menschenpflichten,
Geschlechterbeziehung, Okologie und Um-
weltschutz, Lebensschutz, Gerechtigkeit

in Gesellschaft und Wirtschaft

Heilige Schriften und Autoritéten, Tradition
und Traditionsverstandnis, Kultur und Men-
talitaten, Kontinuitat und Wandel

Zentrale Begriffe, z. B. Samsara, Karma,
Wiedergeburt, Kastenwesen, die vier edlen
Wabhrheiten, Achtfacher Pfad, Moksha, Nir-
wana; Schopfung, Personalitat, Freiheit,
Sinde, Seele, Leid, Auferstehung, Erl6-
sung, Paradies

Buddha, Konfuzius, Laotse, Jesus,
Mohammed

Strukturunterschiede, z. B. zyklisches und
lineares Denken, Gottesbild, Menschenbild

Projekt Weltethos, Parlament der Weltreli-
gionen, Friedensgebet in Assisi

Verhaltnis des Christentums zu den
nichtchristlichen Religionen, z. B. Nostra
Aetate, Absolutheitsanspruch und Toleranz

religids motivierte Konflikte, Fundamenta-
lismus




3.3 Zusammenfuhrung von Kompetenzen

Inhalts- und prozessbezogene Kompetenzen sind aufeinander bezogen bzw. in der Planung aufeinan-
der zu beziehen. Jede inhaltsbezogene Kompetenz als verbindliches Lernergebnis weist durch ihren
Operator auf eine prozesshezogene ErschlieBungsform hin. Um im Unterricht zu diesem verbindlichen
Lernergebnis zu gelangen, werden in der Planung auch andere prozessbezogene ErschlieBungsformen
eines Themas bzw. eines Inhalts beriicksichtigt. Ein Beispiel einer solchen Planung ist im Anhang bei-
gefugt.
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4 Leistungsfeststellung und Leistungsbewertung

Leistungen im Unterricht sind in allen Kompetenzbereichen festzustellen. Dabei ist zu bedenken, dass
die sozialen und personalen Kompetenzen, die Uber das Fachliche hinausgehen, von den im Kerncur-
riculum formulierten erwarteten Kompetenzen nur in Ansatzen erfasst werden.

Der an Kompetenzerwerb orientierte Unterricht bietet den Schiilerinnen und Schiilern einerseits ausrei-
chend Gelegenheiten, Problemlésungen zu erproben, andererseits fordert er den Kompetenznachweis
in Leistungssituationen. Ein derartiger Unterricht schliel3t die Forderung der Fahigkeit zur Selbstein-
schatzung der Leistung ein. In Lernsituationen dienen Fehler und Umwege den Schilerinnen und Schii-
lern als Erkenntnismittel, den Lehrkraften geben sie Hinweise fir die weitere Unterrichtsplanung. Das
Erkennen von Fehlern und der produktive Umgang mit ihnen sind konstruktiver Teil des Lernprozesses.
Fir den weiteren Lernfortschritt ist es wichtig, bereits erworbene Kompetenzen herauszustellen und

Schilerinnen und Schiler zum Weiterlernen zu ermutigen.

In Leistungs- und Uberprifungssituationen ist das Ziel, die Verfiigbarkeit der erwarteten Kompetenzen
nachzuweisen. Leistungsfeststellungen und Leistungsbewertungen geben den Schilerinnen und Schi-
lern Rickmeldungen Uber die erworbenen Kompetenzen und den Lehrkraften Orientierung fur notwen-
dige MalRnahmen zur individuellen Férderung. Neben der kontinuierlichen Beobachtung der Schilerin-
nen und Schiler im Lernprozess und ihrer individuellen Lernfortschritte, die in der Dokumentation der
individuellen Lernentwicklung erfasst werden, sind die Ergebnisse mundlicher, schriftlicher und anderer
fachspezifischer Lernkontrollen zur Leistungsfeststellung heranzuziehen.

In Lernkontrollen werden Uberwiegend Kompetenzen uberprift, die im unmittelbar vorangegangenen
Unterricht erworben werden konnten. Dartiber hinaus sollen jedoch auch Problemstellungen einbezo-
gen werden, die die Verflugbarkeit von Kompetenzen eines langfristig angelegten Kompetenzaufbaus
Uberprifen. In schriftlichen Lernkontrollen sind alle drei Anforderungsbereiche ,Wiedergeben und be-
schreiben®, ,Anwenden und strukturieren® sowie , Transferieren und verknipfen® zu berticksichtigen. Bei
schriftlichen Lernkontrollen liegt der Schwerpunkt in der Regel in den Bereichen | und Il. Festlegungen
zur Anzahl der bewerteten schriftlichen Lernkontrollen trifft die Fachkonferenz auf der Grundlage der
Vorgaben des Erlasses Die Arbeit in den Schuljahrgangen 5 bis 10 des Gymnasiums in der jeweils
gultigen Fassung.

Mundliche und andere fachspezifische Leistungen gehen mit einem hdheren Gewicht in die Gesamt-
zensur ein als die schriftlichen Leistungen. Der Anteil der schriftlichen Leistungen an der Gesamtzensur
ist abhangig von der Anzahl der schriftlichen Lernkontrollen innerhalb eines Schulhalbjahres. Der Antell

der schriftlichen Leistungen darf ein Drittel an der Gesamtzensur nicht unterschreiten.
Zu mundlichen und anderen fachspezifischen Leistungen zdhlen z. B.:

— Beitrage zum Unterrichtsgesprach

— Maindliche Uberpriifungen

— Unterrichtsdokumentationen (z. B. Protokoll, Lernbegleitheft, Lerntagebuch, Portfolio)
— Anwenden fachspezifischer Methoden und Arbeitsweisen
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— Présentationen, auch mediengestitzt (z. B. durch Einsatz von Multimedia, Plakat, Modell)
— Ergebnisse von Partner- oder Gruppenarbeiten und deren Darstellung

— Langzeitaufgaben und Lernwerkstattprojekte

— Planung, Durchfiihrung und Présentation von Aktivitaten an au3erschulischen Lernorten

— Freie Leistungsvergleiche (z. B. Schillerwettbewerbe)

Bei kooperativen Arbeitsformen sind sowohl die individuelle Leistung als auch die Gesamtleistung der
Gruppe in die Bewertung einzubeziehen. So werden neben methodisch-strategischen auch die sozial-

kommunikativen Leistungen angemessen berucksichtigt.

Die Grundséatze der Leistungsfeststellung und -bewertung mussen fir Schilerinnen und Schiller sowie

fur die Erziehungsberechtigten transparent sein.
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5 Aufgaben der Fachkonferenz

Die Fachkonferenz erarbeitet unter Beachtung der rechtlichen Grundlagen und der fachbezogenen Vor-
gaben des Kerncurriculums einen fachbezogenen schuleigenen Arbeitsplan (Fachcurriculum). Die Er-
stellung des Fachcurriculums ist ein Prozess.

Mit der regelmaRigen Uberpriifung und Weiterentwicklung des Fachcurriculums tragt die Fachkonferenz
zur Qualitatsentwicklung des Faches und zur Qualitatssicherung bei.

Die Fachkonferenz

— legt die Themen bzw. die Struktur von Unterrichtssequenzen fest, die die Entwicklung der
erwarteten Kompetenzen erméglichen, und beriicksichtigt dabei regionale Beziige,

— legt die zeitliche Zuordnung innerhalb der Doppelschuljahrgange fest,

— entwickelt Unterrichtskonzepte zur inneren Differenzierung,

— arbeitet mit dem Fach Evangelische Religion in allen den fachlichen Bereich betreffenden Ange-
legenheiten zusammen,

— pruft und regelt ggf. Moglichkeiten der konfessionellen Kooperation gemal dem Erlass ,Rege-
lungen fiir den Religionsunterricht und den Unterricht Werte und Normen® in der jeweils gelten-
den Fassung,

— arbeitet fachibergreifende und facherverbindende Anteile des Fachcurriculums heraus und
stimmt diese mit den anderen Fachkonferenzen ab,

— legt Themen bzw. Unterrichtssequenzen fir Wabhlpflichtkurse sowie Profile in Abstimmung mit
den schuleigenen Arbeitsplanen fest,

— entscheidet, welche Schulblcher und Unterrichtsmaterialien eingefiihrt werden sollen,

— trifft Absprachen zur einheitlichen Verwendung der Fachsprache und der fachbezogenen Hilfs-
mittel,

—  trifft Absprachen Uber die Anzahl und Verteilung verbindlicher Lernkontrollen im Schuljahr,

— trifft Absprachen zur Konzeption und zur Bewertung von schriftlichen, mundlichen und fachspe-
zifischen Leistungen und bestimmt deren Verhéaltnis bei der Festlegung der Zeugnisnote,

— wirkt mit bei der Erstellung des fachertbergreifenden Konzepts zur Berufsorientierung und Be-
rufsbildung und greift das Konzept im Fachcurriculum auf,

— entwickelt ein fachbezogenes Konzept zum Einsatz von Medien im Zusammenhang mit dem
schulinternen Mediencurriculum,

— wirkt mit bei der Entwicklung des Forderkonzepts der Schule und stimmt die erforderlichen Maf3-
nahmen zur Umsetzung ab,

— initiilert Beitrdge des Faches zur Gestaltung des Schullebens (Gedenktage, Ausstellungen,
Projekttage, Schul- und Schilergottesdienste, anlassbezogene religidse Feiern, diakonische
Projekte etc.) und tragt zur Entwicklung des Schulprogramms bei,

— initiiert und férdert Anliegen des Faches bei schulischen und auRerschulischen Aktivitaten (Nut-
zung aul3erschulischer Lernorte, Besuch kirchlicher und caritativer Einrichtungen, Organisation

von Ausstellungen und Projekten, Teilnahme an Wettbewerben etc.),
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ermoglicht durch Kooperation mit den 6rtlichen Kirchen bzw. Gemeinden eine Begegnhung mit
Formen praktizierten Glaubens, den Orten gelebter christlicher Religion und sichtbar geworde-
ner Uberlieferung,

stimmt die fachbezogenen Arbeitsplane der Grundschule und der weiterfiihrenden Schule ab,
ermittelt Fortbildungsbedarf innerhalb der Fachgruppe und entwickelt Fortbildungskonzepte fur
die Fachlehrkréfte.
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Anhang
Al Anregungen fur die Arbeit mit dem Kerncurriculum

Das Kerncurriculum gibt den Fachkonferenzen Spielraum bei der Festlegung von Themen fir die jewei-
ligen Jahrgange und bei der Entwicklung eigener Unterrichtseinheiten bzw. Unterrichtssequenzen. Bei
der Planung kénnen die Leitthemen und mit diesen verkniipfte inhaltsbezogene Kompetenzen den Aus-
gangspunkt darstellen. Es ist ebenfalls mdglich, eigene Themenzuschnitte mit Kompetenzen aus unter-
schiedlichen inhaltsbezogenen Kompetenzbereichen vorzunehmen. Darlber hinaus kénnen fachlich
oder padagogisch sinnvolle Themen (,Plus-Themen®, vgl. S. 39) im Unterricht behandelt werden, sofern
gewabhrleistet wird, dass alle inhaltsbezogenen Kompetenzen des Kerncurriculums geférdert werden.

Folgende Beispiele sollen Anregungen fir die Zusammenarbeit in der Fachkonferenz geben:
1. Beispiel fur eine jahrgangsbezogene Zuordnung der Leitthemen

2. Beispiel fur eine Zusammenfihrung der Kompetenzen (vgl. 3.3)

Daruber hinaus finden sich im Anhang A2 folgende Hinweise fiir konfessionell-kooperativen Unterricht:
1. Uberblick tber die Leitthemen der Facher Katholische und Evangelische Religion

2. Uberblick tiber die inhaltsbezogenen Kompetenzen der Facher Katholische und Evangelische Reli-
gion nach Doppeljahrgdngen
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1. Beispiel eines Leitthemenplans fiir die Schuljahrgénge 5 bis 10

Schuljahrgang Mensch Gott Jesus Christus Ethik Kirche Religionen Plus-Themen
) ) o Glauben in Einflihrung in die
Jesus in seiner Miteinander ] ) )
5 ] verschiedenen Bibel und ihre
Zeit und Umwelt leben . i
Kirchen Geschichte
6 Menschsein in Rede von und Entdeckung der
der Schdpfung mit Gott Religionen
. Jesus und seine )
Identitat und Begegnung der Leben in
7 ] Botschaft vom - o
Beziehung i Religionen digitalen Welten
Reich Gottes
8 Gottesvor- Verantwortlich Kirche und Einfihrung in die
stellungen handeln Okumene Evangelien
Verantwortung
Sinnsuche und Jesu Tod und der Religionen
9 Frau und Mann
Erlésung Auferstehung fur Mensch und
Welt
Gottesglaube . ]
Herausforderun- Kirche in Staat
10 und Gottes-

zweifel

gen des Lebens

und Gesellschaft




LE

2.

Beispiel fir eine Zusammenfihrung der Kompetenzen (vgl. 3.3)

Inhaltsbezogene Kompetenzen (Gott, 9/10): Die Schulerinnen und Schiuler ...
o formulieren existentielle Anfragen an Gott bzw. den Gottesglauben.
e nehmen gegenilber atheistischen Positionen einen begrindeten Standpunkt ein.

Thema der Unterrichtseinheit:
,Gibt es Gott?“

Bau- . . Schwerpunkt-
s s Thema Intention des Bausteins Prozessbezogene Kompetenz Material
Benennung und Auseinandersetzung mit Griinden und Aspekten zur Frage o Religiés bedeutsame
1 der Existenz Gottes Phanomene wahrnehmen Arbeitsblatt
,Gibt es Gott? | e Bild der ,Buskampagne* als Herausforderung und beschreiben Gr eltsbla Zlur
o Meinungen/Begriindungen der SuS per Gruppenanalyse einholen e Am religidsen Dialog ar- ruppenanalyse
o Kategorisierung der Aspekte gumentierend teilnehmen
Erkennen der existentiellen Relevanz der Gottesfrage o
5 | .Gibtes Gott— | e Verortung der Gottesfrage im Leben jedes Einzelnen * Rellgl?]s bedeutsame
eine Frage fir | o Pascals Wette: Durchspielen der Konsequenzen in Pascals Argumentationsgang Sprache und Zeugnisse | pascals Wette
mich? e Weiterfiihren des Gespréchs zwischen A und B verstehen und deuten
Erschlieen und Bewerten zweier Antwortversuche P
. . . L . * Religios bedeutsame Arbeitsblatter zu
Gibt es Gott?* | * Leidargument (Epikur) und Gottesbeweis (Erste Ursache) arbeitsteilig erschliefen Sprache und Zeugnisse Epikur und zur
3 T Antwortver'- e Prifung der.jleweiligenl Argumentationslogik . S verstehen und deuten Lesefassung
suche o Zusammenflhrung beider Denkformen (z. B. Deismus, Freiheit, Pradestination, ,beste e Inreligiésen (...) Fragen von Thomas von
aller Welten®) begriindet urteilen Aquin
ErschlieRen und Bewerten des Projektionsgedankens
o Erganzung einer reduzierten Karikatur zur Projektionstheorie und Begriindung der je-
4 ,Gibt es Gott?“ weiligen Lésungen  In religiésen (...) Fragen _
—Projektions- | e Erlduterung des Satzes: ,Der Mensch erschafft Gott* als Umkehrung von Gen 1,27 begriindet urteilen Karikatur
theorie o Auseinandersetzung mit der Bedeutung des Satzes: Plausibilisierung des Atheismus-
Verdachts, Sensibilisierung fur Fehlformen von Gottesvorstellungen, Irrelevanz hinsicht-
lich der Frage nach der Existenz Gottes
5 _Gibt es Gott?« | Entwurf und Gestaltung einer Gegenkampagne (siehe Baustein 1): e Religios bedeutsame
—eine Kam- | Slogan, Banner, Plakat, Ausstellung, Videoclip Ausdrucks- und Gestal-
pagne tungsformen verwenden




Hinweise fur konfessionell-kooperativen Unterricht

Uberblick lber die Leitthemen der Facher Katholische und Evangelische Religion

Katholische Religion

Evangelische Religion

Mensch

Mensch

Menschsein in der Schopfung
Identitat und Beziehung
Sinnsuche und Erlésung

Der Mensch zwischen Angst und Gebor-
genheit, Trauer und Trost

Rechtfertigung — Befreiung zum Leben
Zuspruch und Anspruch Gottes als Grund-
lage christlich orientierter Lebensgestal-
tung

Gott

Gott

Rede von und mit Gott
Gottesvorstellungen
Gottesglaube und Gotteszweifel

Gott als Schopfer und Begleiter

Die Botschaft vom gnadigen und gerech-
ten Gott

Der verborgene Gott

Jesus Christus

Jesus Christus

Jesus in seiner Zeit und Umwelt
Jesus und seine Botschaft vom Reich
Gottes

Jesu Tod und Auferstehung

Jesus in seiner Zeit und Umwelt
Jesus und seine Botschaft vom Reich
Gottes

Jesu Tod und Auferstehung

Ethik

Ethik

Miteinander leben
Verantwortlich handeln
Herausforderungen des Lebens

Ich und die anderen

Verantwortlich handeln

Sterben und Tod als Anfragen an das
Leben

Kirche

Kirche und Kirchen

Glauben in verschiedenen Kirchen
Kirche und Okumene
Kirche in Staat und Gesellschaft

Gemeinsam glauben in verschiedenen
Kirchen

Kirche und Okumene

Kirchliche Verantwortung in Staat und
Gesellschaft

Religionen

Religionen

Religionen entdecken
Religionen begegnen
Verantwortung der Religionen fur die Welt

Religionen entdecken
Religionen begegnen
Verantwortung der Religionen fur die Welt
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Uberblick lber die inhaltsbezogenen Kompetenzen der Facher Katholische und

Evangelische Religion nach Doppeljahrgédngen

Katholisch 5/6

Evangelisch 5/6

Menschsein in der Schépfung

beschreiben die Schonheit und Vielfalt des
Lebens.

stellen den Menschen als Geschdpf Gottes
dar.

setzen sich mit Fragen zum Umgang mit
der Schépfung auseinander.

entwerfen Ideen umweltgerechten Han-
delns.

Der Mensch zwischen Angst und Geborgen-
heit, Trauer und Trost

e beschreiben Situationen der Angst und der
Trauer sowie der Freude und des Trostes

und Formen des Umgangs mit ihnen.

zeigen auf, wie sich Menschen in Worten
der Klage, des Dankes und des Lobes an
Gott wenden.

erlautern biblische und aulRerbiblische Bei-
spiele als Zeichen der Hoffnung.

beschreiben Hilfseinrichtungen unterschied-
licher Trager und deren Unterstutzungsan-
gebote.

setzen sich mit verletzenden Worten und
Gesten auseinander und gestalten tros-
tende und Geborgenheit gebende Worte
und Formen der Zuwendung.

Rede von und mit Gott

e beschreiben Vorstellungen und Darstellun-

gen von Gott.
erlautern biblische Bildworte fiir Gott.

setzen sich mit Lebensgeschichten von
glaubenden Menschen auseinander.

gestalten Formen des Sprechens von und
mit Gott.

Gott als Schopfer und Begleiter

e beschreiben Schénheit und Bedrohung der

Schdpfung.

erlautern eine Schopfungserzahlung als
Glaubensaussage.

beschreiben biblische und gegenwértige
Beispiele von Menschen, die ein Leben im
Vertrauen auf Gott fihrten und fuhren.

entwerfen Mdglichkeiten fur ein Handeln im
Sinne des Schopfungsauftrages.

gestalten und erlautern unterschiedliche
Gottesvorstellungen.

Jesus in seiner Zeit und Umwelt

nennen wesentliche Stationen im Leben
Jesu.

beschreiben Jesus als glaubigen Juden.

setzen christliche Feste und Brauche in Be-
ziehung zum Leben Jesu.

untersuchen die Herausforderung Jesu fur
einzelne Menschen und Gruppen an Bei-
spielen.

Jesus in seiner Zeit und Umwelt

nennen wesentliche Stationen im Leben
Jesu.

beschreiben wichtige politisch-religidse
Gruppierungen zur Zeit Jesu.

erlautern, dass Jesus Jude war.

zeigen anhand von Beispielen auf, dass
Jesu Zuwendung Heil und Gemeinschaft
stiftet.

geben zwei Gleichnisse vom Kommen des
Reiches Gottes wieder und erklaren diese.

setzen christliche Feste mit Ereignissen aus
dem Leben Jesu in Beziehung und entwer-
fen exemplarisch Elemente zur Gestaltung
eines Festes.
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Katholisch 5/6

Evangelisch 5/6

Miteinander leben

nennen Grundbediirfnisse von Kindern.

erlautern die positive Bedeutung von Nor-
men und Regeln.

untersuchen eine biblische Geschichte von
der Parteilichkeit Gottes fur die Marginali-
sierten.

setzen sich mit Beispielen solidarischen
Handelns auseinander.

Ich und die anderen

zeigen die Notwendigkeit gemeinsamer Re-
geln als Grundlage fur ein gelingendes Mit-
einander auf.

setzen Frieden stiftende Konfliktregeln der
biblischen Tradition mit eigenen Erfahrun-
gen in Beziehung.

erlautern die Einzigartigkeit und Wirde je-
des Menschen als christlichen Grundwert.

setzen sich mit Beispielen solidarischen
Handelns auseinander.

Glauben in verschiedenen Kirchen
o formulieren Kenntnisse tber und eigene Er-
fahrungen mit Kirche.

erlautern Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede von evangelischer und katholischer
Kirche.

stellen Beispiele 6kumenischer Zusammen-
arbeit und christlichen Engagements dar.

Gemeinsam glauben in verschiedenen
Kirchen
formulieren eigene Erfahrungen mit Kirche.

erklaren die Bedeutung kirchlicher Feste im
Lebenslauf.

erlautern Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede von evangelischer und katholischer
Kirche.

stellen Beispiele 6kumenischer Zusammen-
arbeit dar.

Religionen entdecken

zeigen Spuren religidsen Lebens und Glau-
bens im Alltag auf.

beschreiben Ahnlichkeiten bzw. Gemein-
samkeiten und Unterschiede in den mono-
theistischen Religionen.

stellen elementare religiose Gegenstande,
Zeichen und Symbole dar.

Religionen entdecken

zeigen Spuren religidsen Lebens und Glau-
bens im Alltag auf.

beschreiben Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede der monotheistischen Religionen.

erlautern die Bedeutung ausgewabhlter reli-
gidser Ausdrucksformen und Symbole.

erklaren die nahe Beziehung von Juden-
tum, Christentum und Islam.
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Katholisch 7/8

Evangelisch 7/8

Identitat und Beziehung

beschreiben Situationen von Selbst- und
Fremdbestimmung.

setzen sich mit Erfahrungen von Schuld und
Vergebung auseinander.

erlautern den Zuspruch und Anspruch
Gottes an einem biblischen Beispiel.

erortern den Wert von Vorbildern fir die
Identitatsbildung.

Rechtfertigung — Befreiung zum Leben

beschreiben Situationen von Selbst- und
Fremdbestimmung.

geben einzelne Beispiele fur den Zuspruch
und Anspruch Gottes im AT und NT wieder.

erlautern den befreienden Charakter der
Rechtfertigungslehre Luthers.

setzen die Rechtfertigungsbotschaft in Be-
ziehung zu gegenwartigen Lebensbedingun-
gen.

erlautern den Zusammenhang von Gottes-,
Selbst- und Né&chstenliebe.

Gottesvorstellungen

beschreiben die Inanspruchnahme Gottes
durch Menschen.

Interpretieren zentrale biblische Texte als
Erfahrungen der Menschen mit Gott.

setzen sich mit Fehlformen des Gottesglau-
bens auseinander.

Die Botschaft vom gnéadigen und gerechten

Gott

beschreiben die Inanspruchnahme Gottes
durch Menschen.

stellen neutestamentliche Aspekte des bibli-
schen Gottesbildes dar.

stellen dar, dass Paulus den rechtfertigen-
den Gott in die Mitte seines Glaubens und
seiner Botschaft stellt.

vergleichen lebensforderliche und lebens-
feindliche Gottesvorstellungen.

Jesus und seine Botschaft vom Reich Gottes

interpretieren Gleichnisse und Wunderge-
schichten als Hinweise auf das Reich
Gottes.

vergleichen Person und Botschaft Jesu mit
einer bedeutenden Gestalt einer anderen
Religion.

setzen sich mit der Relevanz von Person
und Botschaft Jesu auseinander.

Jesus und seine Botschaft vom Reich Gottes

untersuchen Bibeltexte unter Beriicksichti-
gung ihrer Entstehungsgeschichte.

erlautern anhand von Worten und Taten
Jesu, dass das Reich Gottes im Wirken
Jesu bereits angebrochen ist.

belegen an neutestamentlichen Beispielen,
dass Jesus Grundgedanken einer neuen
Sozialordnung verkiindigt und punktuell
praktiziert hat.

beschreiben Beispiele fir die Nachfolge
Jesu.

stellen diakonische Projekte als Ausdruck
der Nachfolge Jesu dar.

erlautern die Bedeutung Jesu in Judentum
und Islam.
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Katholisch 7/8

Evangelisch 7/8

Verantwortlich handeln

stellen Beispiele fur Gerechtigkeit und Unge-
rechtigkeit dar.

interpretieren prophetisches Auftreten als
Korrektur von Fehlhaltungen.

setzen sich mit der Relevanz des Propheti-
schen mit Blick auf die Gegenwart auseinan-
der.

Verantwortlich handeln

stellen Beispiele fur Gerechtigkeit und Unge-
rechtigkeit in ihrer Lebenswelt dar.

geben Beispiele fir prophetisches Handeln
im AT und dessen Deutung als Handeln im
Auftrag Gottes fir Gerechtigkeit und Frieden
wieder.

setzen sich mit ,prophetischen“ Gestalten
der Gegenwart und ihrem Einsatz fur Ge-
rechtigkeit, Frieden und Bewahrung der
Schopfung auseinander.

prufen die Relevanz der biblischen Botschaft

fur aktuelle Konflikte und eigene Handlungs-
mdoglichkeiten.

Kirche und Okumene

stellen die Vielfalt christlicher Konfessionen
und Gemeinschaften dar.

untersuchen Ursachen, Verlauf und Folgen
der Reformation.

setzen sich aus katholischer Sicht mit kon-
fessionellen Unterschieden auseinander.

untersuchen heutige Anséatze der Okumene.

Kirche und Okumene

skizzieren wichtige Kirchengriindungen und
Kirchenspaltungen und ihre Auswirkungen
bis heute.

stellen Ursachen, Verlauf und Folgen der
Reformation dar.

erlautern das Anliegen von Okumene.
untersuchen Kirchengebaude als Aus-
drucksformen der Glaubensgeschichte.

erlautern Kirchen als Orte der Verkindi-
gung, Gemeinschaft, Feier und Kontempla-
tion.

setzen sich mit traditionellen und alternati-
ven Gottesdienstangeboten der Kirchen
auseinander.

Religionen begegnen

beschreiben Lebenswelten von Angehérigen
anderer Religionen.

vergleichen zentrale christliche Glaubens-
elemente mit denen anderer monotheisti-
scher Religionen.

setzen sich mit Einstellungen gegenuber an-
deren Religionen auseinander.

Religionen begegnen

beschreiben Beispiele gelebter Religion in
der ndheren und weiteren Umgebung.

vergleichen zentrale christliche Glaubensin-
halte mit denen anderer monotheistischer
Religionen.

skizzieren Grundziige der Entstehungsge-
schichte der monotheistischen Religionen.

setzen sich mit Einstellungen gegenuber an-
deren Religionen auseinander.
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Katholisch 9/10

Evangelisch 9/10

Sinnsuche und Erlésung

Zuspruch und Anspruch Gottes als Grund-

lage christlich orientierter Lebensgestaltung

beschreiben Erfahrungen von Umbriichen,
Scheitern und Krise.

setzen sich vor dem Hintergrund der End-
lichkeit mit Sinn und Ziel des Lebens aus-
einander.

interpretieren die christliche Erlésungsbot-
schaft als Option fiir die eigene Lebensge-
staltung.

beurteilen nichtchristliche Sinnangebote.

beschreiben religitses Fragen nach Sinn
und Ziel des Lebens als eine Grunddimen-
sion des Menschseins.

interpretieren die biblischen Erzahlungen
der Urgeschichte als Ausdruck der Bestim-
mung des Menschen zwischen Freiheit und
Verantwortung.

belegen und erlautern die Vorstellung vom
Menschen als ,Stnder” und die vorausset-
zungslose Liebe Gottes an Textstellen der
Bibel.

erdrtern mogliche Konsequenzen der christ-
lichen Botschaft fur ihre Identitatsbildung
und Erfahrungswelt.

Gottesglaube und Gotteszweifel

formulieren existenzielle Anfragen an Gott
bzw. den Gottesglauben.

untersuchen Antworten der Religionen auf
Leiderfahrungen.

nehmen gegeniiber atheistischen Positionen
einen begrindeten Standpunkt ein.

Der verborgene Gott

zeigen Widerfahrnisse des Lebens auf, in
denen die Frage nach Gott aufbricht.

stellen die Theodizeefrage und eine christ-
lich begriindete Auseinandersetzung damit
in Grundziigen dar.

geben ein Beispiel dafiir wieder, dass Men-
schen auch im Leid durch den Glauben an
Gott tragféahige Hilfe erfahren.

Jesu Tod und Auferstehung

untersuchen Darstellungen von Kreuz und
Auferstehung.

interpretieren Tod und Auferstehung Jesu
als zentrale Inhalte des christlichen Glau-
bens.

vergleichen das christliche Verstandnis von
Auferstehung mit anderen Vorstellungen.

Jesu Tod und Auferstehung

beschreiben, wo sie in ihrer Lebenswelt dem
Symbol des Kreuzes begegnen.

skizzieren Deutungen von Kreuz und Aufer-
stehung im NT.

stellen in Grundziigen dar, dass sich nach
christlichem Verstandnis in Kreuz und Aufer-
stehung Jesu Christi Gottes Erlésungstat fr
den Menschen manifestiert hat.

interpretieren Darstellungen des Gekreuzig-
ten und Auferstandenen und setzen sich da-
mit kreativ auseinander.

vergleichen das christliche Verstandnis von
Auferstehung mit anderen Vorstellungen
Uber ein Leben nach dem Tod.
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Katholisch 9/10

Evangelisch 9/10

Herausforderungen des Lebens

beschreiben ethische Konflikte der Gegen-
wart.

wenden Schritte ethischer Urteilsbildung an.

bewerten eine lehramtliche Aussage zu
einem ethischen Konflikt.

entwerfen christliche Hilfsangebote fir Men-
schen in Konfliktsituationen.

Sterben und Tod als Anfragen an das Leben

beschreiben und beurteilen typische Formen
des Umgangs mit dem Tod in unserer Ge-
sellschaft.

erlautern und gestalten Ausdrucksformen
der Hoffnung, des Trostes und des Zu-
spruchs im Leid.

entfalten die Bedeutung der Menschen-
wiurde fur die Frage nach Leben und Tod.

nehmen einen begrindeten Standpunkt ein
zu Formen, Mdéglichkeiten und Grenzen der
Sterbebegleitung und Sterbehilfe.

setzen sich mit mdglichen Lebensdeutungen
und Lebensgestaltungen, die sich aus der
Begrenztheit des Lebens ergeben, ausei-
nander.

Kirche in Staat und Gesellschaft

beschreiben die Gestalt und das Engage-
ment der Kirche in Staat und Gesellschatft.

erklaren den Aufbau und das Selbstver-
standnis der katholischen Kirche.

untersuchen exemplarisch eine Auseinan-
dersetzung zwischen Staat, Gesellschaft
und Kirche.

Kirchliche Verantwortung in Staat und Gesell-

schaft

erlautern das wechselhafte Verhaltnis von
Kirche, Staat und Gesellschaft exemplarisch
anhand wichtiger Phasen der Geschichte
des 20./21. Jahrhunderts.

entfalten, dass die Kirchen Einfluss nehmen
auf politische, soziale und kulturelle Entwick-
lungen und ihrerseits durch gesellschaftliche
Veranderungen beeinflusst werden.

erklaren den Aufbau und das Selbstver-
standnis der evangelischen Kirche.

Verantwortung der Religionen fur die Welt

zeigen zu einer gesellschaftlich relevanten
Fragestellung Auffassungen aus anderen
Weltreligionen auf.

arbeiten Merkmale fernéstlicher und mono-
theistischer Religionen heraus.

erdrtern Chancen und Grenzen einer ge-
meinsamen Verantwortung der Religionen
fur die Welt.

Verantwortung der Religionen fur die Welt

zeigen wesentliche Merkmale einer ferndstli-
chen Religion auf.

erlautern die Entstehungsgeschichte einer
fernéstlichen Religion.

vergleichen ausgewahlte Aspekte ferndstli-
cher und monotheistischer Religionen.

beschreiben ein Beispiel fur ein interreligio-
ses Projekt.

erértern an einer gesellschaftlichen Frage-
stellung Chancen und Grenzen einer ge-
meinsamen Verantwortung der Religionen
fur die Welt.
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A3  Operatoren

Die angefiihrten Operatoren sind handlungsorientierte Verben, die angeben, welche Tatigkeiten beim

Lésen von Aufgaben gefordert werden. Sie sind den einzelnen Anforderungsbereichen zugeordnet und

dienen der Konzeption von Aufgaben. Die Bedeutung der Operatoren ist den Schilerinnen und Schiilern

bekannt zu machen.

Anforderungsbereich

Operatoren Definitionen
nennen ausgewahlte Elemente, Aspekte, Merkmale, Begriffe, Personen etc. unkom-
benennen mentiert angeben
o einen bekannten oder erkannten Sachverhalt oder Gedankengang in seinen
skizzieren N .
Grundzigen ausdricken
formulieren den Gedankengang oder die Hauptaussage eines Textes oder einer Position
darstellen mit eigenen Worten darlegen
aufzeigen
. einen bekannten oder erkannten Sachverhalt oder den Inhalt eines Textes
wiedergeben . -
unter Verwendung der Fachsprache mit eigenen Worten ausdriicken
. die Merkmale eines Bildes oder eines anderen Materials mit Worten in Einzel-
beschreiben : )
heiten schildern
zusammenfassen die Kernaussagen eines Textes komprimiert und strukturiert darlegen

Anforderungsbereich

Operatoren Definitionen
einen bekannten oder erkannten Sachverhalt in einen neuen oder anderen
einordnen Zusammenhang stellen oder die Position eines Verfassers bezlglich einer
zuordnen bestimmten Religion, Konfession, Denkrichtung etc. unter Verweis auf Textstel-
len und in Verbindung mit Vorwissen bestimmen
einen bekannten Sachverhalt oder eine bekannte Methode auf etwas Neues
anwenden :
beziehen
belegen Aussagen durch Textstellen oder bekannte Sachverhalte stiitzen
nachweisen
begriinden Aussagen durch Argumente stiitzen
erlautern einen Sachverhalt, eine These etc. ggf. mit zusétzlichen Informationen und
erklaren Beispielen nachvollziehbar veranschaulichen
entfalten

herausarbeiten

aus Aussagen eines Textes einen Sachverhalt oder eine Position erkennen und
darstellen

nach vorgegebenen oder selbst gewahlten Gesichtspunkten Gemeinsamkeiten,

vergleichen Ahnlichkeiten und Unterschiede ermitteln und darstellen

analysieren unter gezielter Fragestellung Elemente, Strukturmerkmale und Zusammen-
untersuchen hange systematisch erschlieen und darstellen

in Beziehung Zusammenhé&nge unter vorgegebenen oder selbst gewéhlten Gesichtspunkten
setzen begrindet herstellen
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Anforderungsbereich llI

Operatoren

Definitionen

sich auseinander-

ein begriindetes eigenes Urteil zu einer Position oder einem dargestellten Sach-

setzen mit verhalt entwickeln
beurteilen zu einem Sachverhalt unter Verwendung von Fachwissen und Fachmethoden
bewerten sich begruindet positionieren (Sach- bzw. Werturteil)

Stellung nehmen
einen begrindeten
Standpunkt einneh-
men

die Vielschichtigkeit eines Beurteilungsproblems erkennen und darstellen, dazu
Thesen erfassen bzw. aufstellen, Argumente formulieren, nachvollziehbare Zu-

erortern sammenhange herstellen und dabei eine begriindete Schlussfolgerung erarbei-
ten (dialektische Erorterung)

prufen eine Meinung, Aussage, These, Argumentation nachvollziehen, kritisch befra-

Uberpriifen gen und auf der Grundlage erworbener Fachkenntnisse begriindet beurteilen
einen Text oder ein anderes Material (z. B. Bild, Karikatur, Tondokument, Film)

interpretieren sachgemanR analysieren und auf der Basis methodisch reflektierten Deutens zu
einer schlussigen Gesamtauslegung gelangen

gestalten sich textbezogen mit einer Fragestellung kreativ auseinandersetzen

entwerfen

Die Operatoren sind entnommen den Einheitlichen Prifungsanforderungen in der Abiturpriifung. Katho-

lische Religionslehre. (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 1.12.1989 i.d.F. vom 16.11.2006).°

® http://db2.nibis.de/1db/cuvo/datei/epa_10_kat-religion.pdf

46




Niedersachsisches
Kultusministerium

Landtagsfassung Mai 2016

Kerncurriculum far
das Gymnasium
Schuljahrgange 5-10

Kunst

Niedersachsen



An der Weiterentwicklung des Kerncurriculums fir das Unterrichtsfach Kunst in den Schuljahrgdngen

5 bis 10 des Gymnasiums waren die nachstehend genannten Personen beteiligt:

Rolf Behme, Hildesheim

Ulrike Buchholz, Oldenburg
Ulla Feiste, Dassel

Kerstin Harjes, Oldenburg
Frank M. Kretschmann, Hameln
Marita Kriitzkamp, Aurich

Anna Mutz, Hannover

Birgit Stolley-Martens, llsede

Die Ergebnisse des gesetzlich vorgeschriebenen Anhdrungsverfahrens sind bericksichtigt worden.

Herausgegeben vom Niedersachsischen Kultusministerium (2016)
30159 Hannover, Schiffgraben 12

Druck:

Unidruck
Weidendamm 19
30167 Hannover

Das Kerncurriculum kann als PDF-Datei vom Niedersachsischen Bildungsserver (NIBIS)

(http://www.cuvo.nibis.de) heruntergeladen werden.




Inhalt
1

2

21
2.2
2.3

3

31
3.2
321
3.2.2
3.3
3.3.1
3.3.2
3.33
34

4

5
Anhang
Al
A2

A3

Bildungsbeitrag des Faches Kunst
Umgang mit dem Kerncurriculum
Kompetenzerwerb im Fach Kunst
Unterrichtsgestaltung

Innere Differenzierung

Erwartete Kompetenzen
Allgemeine Bemerkungen
Prozessbezogene Kompetenzen
Produktion

Rezeption

Inhaltsbezogene Kompetenzen
Doppelschuljahrgang 5/6
Doppelschuljahrgang 7/8
Doppelschuljahrgang 9/10

Kunstgeschichtliche Orientierung

Leistungsfeststellungund Leistungsbewertung

Aufgaben der Fachkonferenz

Anregungen fur die Entwicklung eines schuleigenen Fachcurriculums

Operatoren

Leitfaden fur das Fach Kunst

Seite

10

11

12

12

14

14

16

18

18

20

22

24

25

27

28

29

32






1 Bildungsbeitrag des Faches Kunst

Das Unterrichtsfach Kunst ist zentraler und unverzichtbarer Bestandteil der asthetischen Bildung als
Ausdruck kultureller und damit auch allgemeiner Bildung. Es vermittelt grundsétzlich Qualifikationen im
Umgang mit den fachspezifischen Erkenntnisweisen der Produktion und Rezeption von Bildern, bt
den Umgang mit kiinstlerischen Strategien und Konzepten sowie medialen Verstandigungssystemen und
erschlie3t den Schulerinnen und Schilern Wege zur kulturellen Teilhabe. Auch férdert es die Entwick-
lung der Persdnlichkeit, indem es tber das kognitive Lernen hinaus die verschiedenen Dimensionen der
asthetischen Wahrnehmung und Gestaltung eréffnet und zur Entwicklung kultureller Deutungs- und Wer-

tesysteme beitragt.

Zunehmend ist das Leben der Jugendlichen durch komplexe Bildwelten gepragt, die ihre Wahrnehmung,
ihre Wirklichkeitskonstruktion und ihr Weltverstandnis massiv beeinflussen. Die Asthetisierung des All-
tags, die Inszenierung virtueller Bildwelten in den digitalen Medien, das Tempo gesellschaftlicher und
technischer Umwalzungen, das Entstehen neuer medialer Kommunikationsformen und die Digitalisie-
rung von Bildern sind grundlegende Ereignisse, deren Komplexitat fir die Orientierung der Jugendlichen

eine hohe Herausforderung darstellt.

Zentraler Gegenstand des Faches Kunst sind Bilder, verstanden als umfassender Begriff fur zwei- und
dreidimensionale Objekte, Artefakte, visuell gepragte Informationen, Prozesse und Situationen visueller
und weiterer sinnlicher Erfahrung. Sie beherrschen immer stérker das private und 6ffentliche Leben und
haben entscheidenden Einfluss auf Meinungsbildung, Verstandigung, Sinnfindung und Weltdeutung jun-
ger Menschen. Insbesondere sind es visuell gepragte Mitteilungen der Bereiche Bildende Kunst, Medien
und Gestaltete Umwelt, die als kiinstlerische Weltdeutung sowie als Ausdruck von Interessen, Kraften
und Beziehungen in der Gesellschaft in Gegenwart und Vergangenheit wirken.

Den Bereichen werden Bilder als Unterrichtsgegenstande nicht aus rein fachwissenschaftlichen Griinden
zugeordnet, vielmehr ist es der didaktische Blickwinkel, aus dem sie betrachtet werden. So kann etwa
ein Denkmal Gegenstand unterschiedlicher Bereiche sein: Aus dem Blickwinkel des Bereichs Bildende
Kunst kann es als Kunstwerk betrachtet werden. Als Teil eines Stadtbildes ist es dem Bereich Gestaltete
Umwelt zuzuordnen. Sein massenhaft verbreitetes Bild zum Beispiel als Fotografie, Signet oder in der
Werbung macht es zum Gegenstand des Bereichs Medien.

Bilder haben eine spezifische Sprache, die den Jugendlichen stéandig begegnet. Diese Bildsprache
muss in ihren Strukturen, Wirkungen und ihrer Bedeutung erkannt und verstanden werden, um deren
komplexes Zusammenspiel zu durchschauen und fir eigene gestalterische Mitteilungen zu nutzen.

Im Kunstunterricht kommen Fragen und Problemstellungen zum Tragen, die sich schwerpunktmé&Rig auf
die Bildende Kunst beziehen, also auf Werke der Malerei, der Grafik und der Plastik, der performativen
Darstellungsformen und ihre Zwischenbereiche sowie auf die kinstlerische Fotografie, den kunstleri-
schen Film und auf mediale Ausdrucksformen, aber auch auf Angewandte Kunst in den Bereichen Ge-

staltete Umwelt und Medien.

Denk- und Handlungsweisen im Fach Kunst initiieren kreative Prozesse, scharfen die &sthetische Wahr-
nehmung von eigenen und fremden Bildern, regen zu ihrem aktiven, kompetenten Gebrauch an und

wecken dabei Freude und Genussfahigkeit. Gleichzeitig beleuchtet das Fach Kunst die Funktion von



Bildern kritisch, macht ihre Wirkungszusammenhéange erkennbar und lasst dabei auch Manipulations-

maoglichkeiten deutlich werden.

Gestaltende Eigentatigkeit, reflektierende Durchdringung und distanzierte Betrachtung verstehen sich
auch als emanzipatorisches Element in einer medial bestimmten Welt und haben identitatsbildenden
Charakter. Die Prozesse und Ergebnisse eigener asthetischer Tatigkeiten der Schilerinnen und Schiiler
stehen auch deshalb im Mittelpunkt des Faches, weil sie dem Individuellen Platz einrhumen und — an-
ders als beispielsweise kommerzielle Bilder — bereits selbstreflexiv angelegt sind, also ein Nachdenken

Uber Bilder und Bildprozesse in besonderem Maf3e ermdglichen.

Hierfur verfligt das Fach Kunst tiber Methoden und Wege der Vermittlung, die ganzheitlich zu verstehen
sind, nicht zuletzt deshalb, weil sie auf verschiedenen sinnlichen Erfahrungen und Erlebnissen beruhen.
Im &sthetischen Handeln, im reflektierten Umgang mit eigenen, historischen und gegenwartigen Bildern,
im gestaltenden Umgang mit Medien und Alltagskultur sowie im Umgang mit Heterogenitat im Sinne des
inklusiven Lernens kénnen Jugendliche wesentliche Erfahrungen machen. So kommen sie in Kontakt mit
unterschiedlichen Welten, mit Nahe und Fremdheit sowie mit der eigenen Biografie und Gegenwart und

werden dadurch in ihrer Personlichkeitsentwicklung unterstitzt.

Der Unterricht in den Schuljahrgéangen 5 bis 10, in der Einfihrungsphase und in der Qualifikationsphase
versteht sich als padagogische Einheit, die in ihrem Fortgang innerhalb des Sekundarbereiches Il zum
Abitur fihrt. In einem Curriculum, das anknipft, aufbaut und weiterfihrt, wird dafir ein tragfahiges Fun-
dament entwickelt. Dabei ist — wo immer moglich — die Verbindung zu anderen Disziplinen und Fachern
zu suchen, um zu verdeutlichen, dass Kunst und kinstlerische Ausdrucksformen nicht isoliert und abge-
hoben von der Lebenswirklichkeit existieren.

Das intensive Erleben von Kreativitét als schopferischer Tatigkeit, Imagination und Visualisierungsféhig-
keit, das Denken in Prozessen und die Fahigkeit, das eigene Handeln in immer neuen gestalterischen
Entscheidungen zu reflektieren, ist ein wesentlicher Beitrag des Faches Kunst zur Ausbildung von
Schlusselkompetenzen.

Als weitere Bildungsleistungen des Faches Kunst werden personale Kompetenzen ausgebildet, die zur
Formung der Personlichkeit beitragen und sich einer unmittelbaren Bewertung entziehen. Hier zu nen-
nen wéare die Fahigkeit, affektiv und unvoreingenommen auf Situationen zu reagieren oder Verhéaltnisse
und Situationen nicht widerspruchslos hinzunehmen, ferner sich als autonome Personlichkeit kulturell
und sozial orientieren zu kénnen, und dabei auch empathisches Verhalten zu zeigen.

Nicht zuletzt foérdert das Fach Kunst durch ein Verweilen in gestalterischen oder rezeptiven Téatigkeiten
eine Wertschétzung von Prozessen. Der Blick kann auf das Gegenwaértige gerichtet, das Handeln ent-
schleunigt und intensiviert werden, sodass die Schilerinnen und Schiler ihre Wahrnehmungs-, Empfin-

dungs- sowie ihre Ausdrucksmdoglichkeiten weiter entfalten kénnen.

Diese Momente er6ffnen auch Zugéange zu Selbsterfullung und Zufriedenheit, die als wichtige Erfahrun-
gen der Selbstvergewisserung, der Starkung des Selbst und der Entwicklung einer gefestigten Person-
lichkeit zutraglich sind. Der Unterricht im Fach Kunst thematisiert auch die Vielfalt sexueller Identitaten

und tragt dazu bei, den im Niederséchsischen Schulgesetz formulierten Bildungsauftrag umzusetzen.



Eine Teilhabe am kulturellen Leben und dessen Gestaltung wird durch Museums- und Ausstellungsbe-
suche hergestellt. Dies wird durch die Begegnung mit originalen Werken ermdéglicht und macht die Ler-
nenden mit den 6ffentlichen Formen des Kulturbetriebes vertraut. Der Kontakt zu Kiinstlern, Designern,
Architekten und anderen Experten unterstitzt und fordert die kunstpéadagogische Arbeit von Lehrerinnen
und Lehrern, indem sie Schilerinnen und Schiilern den spezifisch professionellen Blickwinkel aus dem

Spektrum des Faches nahebringen.

Mit dem Erwerb spezifischer Kompetenzen wird im Unterricht des Faches Kunst u. a. der Bezug zu ver-
schiedenen Berufsfeldern hergestellt. Die Schule ermdéglicht es damit den Schilerinnen und Schilern,
Vorstellungen tber Berufe und tiber eigene Berufswiinsche zu entwickeln, die tber eine schulische Aus-
bildung, eine betriebliche Ausbildung, eine Ausbildung im dualen System oder Uber ein Studium zu errei-
chen sind. Der Fachunterricht Kunst leistet somit auch einen Beitrag zur Berufsorientierung und zur Ent-

scheidung fir einen Beruf.

Das Fach Kunst thematisiert humane, soziale, religiose, 6konomische, tkologische und politische Pha-
nomene sowie auch Probleme der nachhaltigen Entwicklung und tréagt mit dazu bei, deren wechselseiti-

ge Interdependenzen zu erkennen.

Im Fach Kunst werden Wertmalf3stébe fir eigenes Handeln entwickelt, es werden Medienkompetenz und
Verbraucherbildung geférdert, und das Fach Kunst hilft, ein Verstandnis fur gesellschaftliche Entschei-

dungen auszubilden.



2 Umgang mit dem Kerncurriculum

2.1 Kompetenzerwerb im Fach Kunst

Wie dieses Kompetenzmodell zeigt, lernen Schiilerinnen und Schiler die Bildsprache im Kunstunter-
richt des Sekundarbereichs | durch &sthetische Erfahrung in Prozessen der Produktion und Rezeption.
Bildkompetenz wird durch die in Produktion und Rezeption erworbenen prozess- und inhaltsbezoge-

nen Kompetenzen erreicht.

Die Reflexion und Prasentation der zur Produktion und Rezeption zadhlenden Prozesse und Ergeb-
nisse bilden eine weitere Dimension des Kompetenzaufbaus. So werden sowohl bei der Produktion und
der Rezeption das gestalterische Tun reflektiert und Ergebnisse prasentiert.

Schwerpunkt des Kompetenzerwerbs in den Schuljahrgdngen 5 bis 10 ist die Produktion in allen prozess-
und inhaltsbezogenen Kompetenzbereichen; der Anteil der Rezeption soll aufbauend zunehmen.

Die Orientierung an Kompetenzen lenkt den Blick auf die Lernprozesse und Lernergebnisse der Schule-
rinnen und Schiler und organisiert das Lernen als kumulativen Prozess. Im Kerncurriculum werden
keine Beispiele fur Unterrichtseinheiten dargestellt, sondern Kompetenzen aufgefihrt, die miteinan-

der verknupft am Ende eines Doppelschuljahrgangs erwartet werden.

Die im Kapitel 3 aufgeflhrten prozess- und inhaltsbezogenen Kompetenzen werden in tabellarischer
Form fir die Doppelschuljahrgéange 5/6, 7/8 und 9/10 ausgewiesen. Diese sind in ihrer schwerpunkt-
mafigen Zuordnung zu Produktion und Rezeption differenziert dargestellt. Dabei ist der Kompetenz-

zuwachs vertikal und horizontal abzulesen.

Fur jeden Doppelschuljahrgang sind diejenigen Kompetenzen aufgefiihrt, die zusétzlich zu denen des
vorangegangenen Doppelschuljahrgangs zu erwerben sind. Im Sinne eines kumulativen Wissenser-

werbs bauen die Kompetenzen aufeinander auf.

Die prozessbezogenen Kompetenzen zur Produktion und Rezeption von Bildern erméglichen eine
zunehmende Selbststandigkeit im Umgang mit Bildern. Diese Kompetenzen sind in der jeweiligen Tabel-

le (vgl. Kap. 3.2) ausgewiesen.



Basierend auf dem umfassenden Bildbegriff, der den Kunstunterricht pragt, ist die thematische Viel-

falt des Kunstunterrichts nach Inhaltsbereichen kategorisiert:

— Bild des Menschen
— Bild des Raumes
— Bild der Zeit

— Bild der Dinge

Den vier Inhaltsbereichen zugeordnet sind die Kerninhalte. Kerninhalte wie z. B. Bildsequenz, Figurative
Plastik oder Gebauter Raum sind als thematische Konkretisierungen der Inhaltsbereiche zu verstehen.
Anhand derer erwerben die Schilerinnen und Schiler die inhaltsbezogenen Kompetenzen. Erweitert
werden die Kerninhalte durch Grundlagen und die kunstgeschichtliche Orientierung.

Im Bereich der Grundlagen soll der Kompetenzerwerb in praktischer, technischer und gestalterischer
Hinsicht in der Regel in Wechselbeziehung und Anbindung an die jeweiligen Kerninhalte geschehen.
Daruber hinaus kdnnen die in den Grundlagen ausgewiesenen Kompetenzen auch ohne Anbindung an
Kerninhalte erworben und in Glbender, wiederholender und festigender Form vertieft werden.

Kompetenzen im Bereich der kunstgeschichtlichen Orientierung versetzen Schilerinnen und Schiler
in die Lage, Bilder in ihren kulturellen Zusammenhangen zu sehen. Durch eine entsprechende Bildaus-
wahl, die in themenorientierten Unterrichtseinheiten erfolgt, soll eine kunstgeschichtliche Orientierung
zunehmend entwickelt werden. Dabei sind zusétzlich regionale, nationale, européische und aul3ereuro-

paische Kontexte zu berucksichtigen.

Inhaltsbereiche mit Kerninhalten und inhaltsbezogenen Kompetenzen, Grundlagen, prozessbezogene
Kompetenzen sowie die kunstgeschichtliche Orientierung durchdringen sich gegenseitig in einem per-
manenten Wechselspiel (vgl. Grafik). Insgesamt zielt das Kerncurriculum auf den Erwerb einer umfas-

senden Bildkompetenz.

prozessbezogene Kompetenzen

inhaltsbezogene Kompetenzen
der Kerninhalte

kunstgeschichtliche Orientierung

Bildkompetenz
zuayadwop|ig

Grundlagen



2.2 Unterrichtsgestaltung

Eine Unterrichtsplanung soll von einer Vernetzung der zur Bildkompetenz beitragenden Elemente aus-
gehen: Ausgehend von der Frage, welche prozess- und/oder inhaltsbhezogenen Kompetenzen ausgebil-
det werden sollen, wird ein Kerninhalt gewéhlt und mit geeigneten Grundlagen und Aspekten der kunst-
geschichtlichen Orientierung verknupft. Aktuell auszubildende Kompetenzen konnen aus den

Inhaltsbereichen, den prozessbezogenen Kompetenzen und den Grundlagen entnommen werden.

Prozessbezogene Kompetenzen sind als fachmethodische Fahigkeiten zu verstehen, welche als Basis
fur die Produktion und Rezeption von Bildern dienen und entsprechend einzubinden sind.

Kompetenzorientierter Unterricht ist offen fiir unterschiedliche didaktische und methodische Ansatze des
Faches. Produktion und Rezeption von Bildern beziehen unterschiedliche, auch spielerische bzw. expe-
rimentelle methodische Zugéange zu Bildern mit zunehmender Systematik ein.

Die im Kerncurriculum formulierten prozess- und inhaltsbezogenen Kompetenzen sowie die kunstge-

schichtliche Orientierung sind verbindlich fir die Konzeption von Unterrichtseinheiten und -sequenzen.

Kumulatives Lernen ist in kerninhaltstibergreifender Form sinnvoll, um didaktische Zusammenhénge zu
schaffen. Alle aufgeflihrten Kompetenzen sind als gleichwertig anzusehen und auszubilden, Vertiefun-
gen und Schwerpunktsetzungen sind maéglich.

So kdénnen zum Beispiel im Doppelschuljahrgang 5/6 die Kerninhalte Fantastische Rdume und Bildse-
guenz in einem dreidimensionalen Bilderbuch zusammengefasst und dabei verschiedene Kompetenzen
der Grundlagen ausgebildet werden. Auch kdénnen beispielsweise im Doppelschuljahrgang 9/10 im Kern-
inhalt Design entstandene Produktdesign-Entwirfe in Form eines dem Kommunikationsdesign zuzuord-
nenden Werbetragers beworben werden, bei dem Kompetenzen aus dem Bereich der Grundlagen wie
Farbe und Komposition Anwendung finden.

Aufgaben und Aufgabenreihen im Fach Kunst sind kompetenzorientiert und prozesshaft angelegt und
berlicksichtigen unterschiedliche Lernausgangssituationen der Schilerinnen und Schiler. Im produktiven
und rezeptiven Bereich werden Kompetenzen in zunehmend komplexen Aufgaben ausgebildet.

Selbststandiges Arbeiten im Umgang mit Materialien und Werkzeugen, die Integration performativer
Prozesse und medialer Praxis sowie der Differenzierungsanspruch setzen entsprechende raumliche und

materielle Bedingungen voraus.
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2.3 Innere Differenzierung

Aufgrund unterschiedlicher Lernvoraussetzungen, individueller Begabungen und Neigungen sowie un-
terschiedlichen Lernverhaltens sind differenzierende Lernangebote und Lernanforderungen fir den Er-
werb der Kompetenzen unverzichtbar. Neben einer inneren Differenzierung soll der Unterricht auch eine

organisatorische und raumliche Differenzierung ermdglichen.

Innere Differenzierung ist einerseits eine Grundhaltung, in der Vielfalt und Heterogenitét als Chance und
als Bereicherung gesehen werden, und andererseits ein padagogisches Prinzip fir die Gestaltung von
Unterricht im Allgemeinen und fir die Organisation von Lernprozessen im Besonderen. Ziele der inneren
Differenzierung sind die optimale individuelle Foérderung und die soziale Integration jeder einzelnen
Schulerin und jedes einzelnen Schillers.

Aufbauend auf der Beobachtung individueller Lernvoraussetzungen unterscheiden sich die Lernangebo-
te z. B. im Grad ihrer Offenheit und Komplexitat, im Abstraktionsniveau, in den Zugangsmdoglichkeiten,
im Anspruch auf Selbststandigkeit, in den bereitgestellten Hilfen und in der Handlungsdauer. Geeignete
Aufgaben zum Kompetenzerwerb beriicksichtigen immer das didaktische Konzept des Unterrichtsfaches.
Sie lassen vielfaltige Loésungsansatze zu und regen die Kreativitat von Schilerinnen und Schilern an.
Die eigensténdige Bewaltigung von individuell als schwierig empfundenen Problemen bewirkt eine Moti-
vationssteigerung, und diese sollten alle Schilerinnen und Schiler erfahren. Deshalb durfen die Maf3-
nahmen innerer Differenzierung nicht auf eine unterschiedliche Anzahl der zu bearbeitenden Aufgaben
reduziert werden. Der Schwierigkeitsgrad der Lernangebote zur Entwicklung prozessbezogener Kompe-
tenzen in Produktion und Rezeption ist demnach an die individuellen Lernvoraussetzungen anzupassen.
Das Kompetenzniveau bildet sich durch die Komplexitat der Themenstellung und den Grad der Selbst-
sténdigkeit in der Bearbeitung ab.

Innere Differenzierung fordert und fordert facheribergreifende Kompetenzen wie das eigenverantwortli-
che, selbststéandige Lernen und Arbeiten, die Kooperation und Kommunikation in der Lerngruppe sowie
das Erlernen und Beherrschen wichtiger Lern- und Arbeitstechniken. Um allen Schilerinnen und Schi-
lern eine aktive Teilnahme am Unterricht zu ermdglichen, ist es sinnvoll, sie in die Planung des Unter-
richts einzubeziehen. Dadurch Ubernehmen sie Verantwortung flir den eigenen Lernprozess. lhre
Selbststandigkeit wird durch das Bereitstellen vielféltiger Materialien und durch die Mdglichkeit eigener
Schwerpunktsetzungen gestarkt.

Um die Fahigkeit der Selbsteinschatzung zu fordern, stellt die Lehrkraft ein hohes Maf} an Transparenz
Uber die zu erreichenden Kompetenzniveaus, die Optimierungsmadglichkeiten und die Bewertungsmal3-

stébe her. Lernfortschritte werden wahrgenommen und den Lernenden regelm&Rig gespiegelt.
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3 Erwartete Kompetenzen
3.1 Allgemeine Bemerkungen

Erfolgreiches asthetisches Handeln umfasst Kompetenzen vor allem zur Produktion und Rezeption so-
wie zur Reflexion. Die im Kompetenzmodell (siehe Grafik S. 8) visualisierten Bereiche der Bildkompetenz
sind eng verzahnt und bedingen sich. In der Planung und Durchfiihrung von Unterricht werden diese
Kompetenzbereiche deshalb konsequent zu verknipfen sein.

Die Kompetenzen zur Bildsprache werden in produktiven und rezeptiven Phasen progressiv aufgebaut.
Sowohl produktive als auch rezeptive Prozesse sind Gegenstand der Reflexion und Prasentation.

Die tabellarischen Auflistungen in Kapitel 3.2, 3.3 und 3.4 stellen eine Strukturierung der Kompetenzen
dar, die von Schulerinnen und Schilern im Kunstunterricht in den unterschiedlichen Schuljahrgangen
erworben werden sollen. Die aufgefiuihrten prozess- und inhaltshezogenen Kompetenzen verdeutlichen
den zu erreichenden Lernstand am Ende der Doppelschuljahrgéange 5/6, 7/8, 9/10.

Die den Doppelschuljahrgangen zugeordneten prozessbezogenen Kompetenzen, inhaltsbezogenen
Kompetenzen, Grundlagen und die kunstgeschichtliche Orientierung sind verbindlich auszubilden.

Die prozessbezogenen Kompetenzen umfassen:

Produktion Rezeption

— Bilder imaginieren und kommunizieren — Bilder beschreiben

— Bilder planen und gestalten — Bilder analysieren

— Prozesse reflektieren — Bilder interpretieren und vergleichen

— Bilder prasentieren

Die prozessbezogenen Kompetenzen sind Doppelschuljahrgdngen zugeordnet und weisen eine Pro-
gression auf.

Im Doppelschuljahrgang 5/6 knlpfen die prozess- und inhaltsbezogenen Kompetenzen sowie die aus-
gewiesenen Grundlagen an die Erfahrungen des Primarbereichs an. Die Inhaltsbereiche Bild des Men-
schen, Bild des Raumes und Bild der Zeit werden durch die Kerninhalte Inszenierung, Fantastische
Raume, Bildsequenz konkretisiert.

Den Schulerinnen und Schilern im Doppelschuljahrgang 5/6 wird damit altersgemar ausreichend Mdg-
lichkeit gegeben zur

— experimentellen Erprobung,
— spielerischen und forschenden Offenheit,

— produktiven Vielfalt.

Zudem soll die Entwicklung und zielgerichtete Anwendung unterschiedlicher Ausdrucksmdglichkeiten

angestrebt werden. Bilder und Prozesse sollen in Ansatzen analysiert, gedeutet bzw. bewertet werden.

Die prozess- und inhaltsbezogenen Kompetenzen sowie die ausgewiesenen Grundlagen erweitern im
Doppelschuljahrgang 7/8 den Kompetenzerwerb. Die Inhaltsbereiche Bild des Menschen, Bild des
Raumes, Bild der Zeit und Bild der Dinge sind konkretisiert durch die Kerninhalte Figurative Plastik,

Raumdarstellung, Fotosequenz und Objektdarstellung.
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Den Schiilerinnen und Schlern im Doppelschuljahrgang 7/8 wird damit die Mdglichkeit gegeben,

— unterschiedliche Techniken und Ausdrucksmdglichkeiten kennenzulernen,
— dem Orientierungsbedurfnis im systematischen Erfassen von Wirklichkeit durch beispielsweise
naturalistisches Zeichnen ansatzweise nachzukommen,

— Medienkenntnisse und technische Angebote als Mittel des individuellen Ausdrucks zu nutzen.

Weiterhin sollen Bilder und Prozesse verstarkt systematisch analysiert, interpretiert bzw. bewertet sowie
reflektiert werden.

Die fur den Doppelschuljahrgang 9/10 formulierten prozess- und inhaltsbezogenen Kompetenzen so-
wie die ausgewiesenen Grundlagen ermdglichen den Schilerinnen und Schilern das Erreichen einer
weiteren Niveaustufe der Bildkompetenz. Die Inhaltsbereiche Bild des Raumes, Bild des Menschen, Bild
der Zeit und Bild der Dinge werden fir den Doppelschuljahrgang 9/10 anhand der Kerninhalte Men-
schendarstellung, Gebauter Raum, Film und Design konkretisiert.

Der Kerninhalt Design kann sowohl mit dem Schwerpunkt auf Produktdesign als auch auf Grafikdesign
umgesetzt werden. Allerdings sollen beide Beriicksichtigung finden.

Den Schilerinnen und Schilern wird im Doppelschuljahrgang 9/10 durch projektorientiertes Arbeiten
auch die Moglichkeit gegeben,

— komplexe und auftragsgebundene Aufgabenstellungen zu bearbeiten,

— Problemlésungen selbststandig zu erarbeiten, um Erfahrungen im Zusammenhang mit Identitat
und einer zukunftigen Handlungsfahigkeit zu ermdglichen,

— kunstlerischen Strategien wie denen des Verfremdens, Zitierens, Inszenierens oder denen der

filmischen Kunst zu vertiefen, auch im Hinblick auf die Reifung der individuellen Personlichkeit.

Bilder und Prozesse sollen systematisch vertieft analysiert, interpretiert bzw. bewertet werden und auch
Gegenstand der Reflexion und Prasentation sein.

Des Weiteren sind den Doppelschuljahrgangen Grundlagen und eine kunstgeschichtliche Orientie-
rung zugeordnet. Aspekte der kunstgeschichtlichen Orientierung sind in den Kerninhalten und den
Grundlagen in Form von inhaltsbezogenen Kompetenzen aufgelistet sowie zusatzlich in Kapitel 3.4 als
Ubersicht verdeutlicht.

Die Grundlagen bilden Kompetenzen in den Bereichen Farbe, Linie und Komposition aus. Sie sollen mit
den Kerninhalten verbunden werden, kdnnen aber auch eigensténdiger Unterrichtsgegenstand sein.
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3.2

Prozessbezogene Kompetenzen

3.2.1 Produktion

am Ende von Schuljahrgang 6

zusatzlich am Ende von Schuljahrgang 8

zusatzlich am Ende von Schuljahrgang 10

Bilder imaginieren und kommunizieren

Die Schiilerinnen und Schdiler ...

e imaginieren spielerisch und fantasievoll Bilder
und sprechen daruber.

Die Schiilerinnen und Schdler ...

e imaginieren unterschiedliche Bildideen und
tauschen sich dartber aus.

Die Schulerinnen und Schiiler ...

® imaginieren vielfaltige, originelle und kreative
Bildideen und kommunizieren diese.

Bilder planen und gestalten

Die Schulerinnen und Schiiler ...

e erproben Materialien spielerisch und setzen
Techniken experimentell ein,

e nutzen Werkzeuge sachgerecht,

e erproben Ausdrucksmaglichkeiten der
Bildsprache,

e nutzen vorhandene Darstellungen als Anre-
gung fur das eigene Gestalten.

Die Schulerinnen und Schiler ...

e wenden unterschiedliche Gestaltungstechni-
ken an,

e nutzen bildnerische Verfahren und kinstleri-
sche Strategien zur Umsetzung eigener Ab-
sichten,

e setzen Materialien, W erkzeuge und Techniken
sachgerecht und wirkungsvoll ein,

e wenden absichtsvoll bildsprachliche Mittel an.

Die Schulerinnen und Schiiler ...

e entwickeln Bildideen, Studienreihen und opti-
mieren Gestaltungslésungen,

e nutzen unterschiedliche Verfahren und kiinst-
lerische Strategien und setzen diese bei der
Ldsungsfindung um.
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am Ende von Schuljahrgang 6

zusatzlich am Ende von Schuljahrgang 8

zusatzlich am Ende von Schuljahrgang 10

Prozesse reflektieren

Die Schulerinnen und Schiiler ...

e beschreiben Bildfindungsprozesse,

e benennen ihre Erfahrungen mit Gestaltungs-
prozessen,

o dokumentieren Gestaltungsprozesse.

Die Schilerinnen und Schiler ...

e beschreiben und dokumentieren Bildfindungs-
prozesse und Gestaltungsverfahren,

e strukturieren Gestaltungsprozesse,

e variieren Bildlésungen und optimieren Bild-
ideen,

e bewerten Ausdrucksmaglichkeiten unter-
schiedlicher Verfahren.

Die Schilerinnen und Schiler ...

o erlautern und tUberprifen Bildfindungsprozes-
se,

e planen Arbeitsprozesse und entwickeln Ziel-
vorstellungen,

e nutzen Verfahren des auftragsgebundenen
Arbeitens,

e finden und bewerten Lésungen flir gegebene
Problemstellungen,

e erlautern die Intention und den Bildfindungs-
prozess, begriinden wesentliche gestalterische
Entscheidungen und bewerten das Ergebnis.

Bilder préasentieren

Die Schulerinnen und Schiiler ...

e beschreiben ihre Bilder,

e ordnen eigene und fremde Bilder nach Krite-
rien, benennen Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede,

e erproben Prasentationsmdglichkeiten.

Die Schulerinnen und Schiler ...

e erlautern ihre Ergebnisse,

o reflektieren eigene und fremde Bilder und
nehmen Stellung,

e erproben Prasentationsmdglichkeiten und
reflektieren deren Wirkungen.

Die Schulerinnen und Schiiler ...

e vergleichen eigene und fremde Bilder und
reflektieren diese,

o entwickeln schulinterne oder 6ffentliche Aus-
stellungsmaglichkeiten fur ihre Prasentationen
und nutzen diese.
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3.2.2 Rezeption

am Ende von Schuljahrgang 6

zusatzlich am Ende von Schuljahrgang 8

zusatzlich am Ende von Schuljahrgang 10

Bilder beschreiben

Die Schulerinnen und Schiiler ...

e beschreiben anschaulich Bilder,
e benennen Motive im Bild,
e erlautern wahrgenommene Stimmungen.

Die Schulerinnen und Schiler ...

e beschreiben differenziert und anschaulich
Bilder,
e strukturieren die Beschreibung.

Die Schulerinnen und Schiiler ...

e beschreiben differenziert, anschaulich und
strukturiert Bilder,

e bewerten die Bildelemente nach ihrer Bedeu-
tung.

Bilder analysieren

Die Schulerinnen und Schiiler ...

e benennen einfache bildsprachliche Mittel und
deren Wirkungen,

e ordnen Bildelemente und verknipfen sie,

e benennen Gemeinsamkeiten und Unterschie-
de.

Die Schulerinnen und Schiler ...

e benennen bildsprachliche Strukturen,
e leiten Wirkungen von Gestaltungsmitteln ab,
e nutzen grundlegende fachsprachliche Begriffe.

Die Schulerinnen und Schiiler ...

e erklaren formale und inhaltliche Mittel der
Bildsprache in eigenen und fremden Bildern,

e erlautern in einer gegliederten formsprachli-
chen Analyse nachweisend bildwirksame
Strukturen,

e nutzen angemessene Fachsprache.
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am Ende von Schuljahrgang 6

zusétzlich am Ende von Schuljahrgang 8

zusatzlich am Ende von Schuljahrgang 10

Bilderinterpretieren und vergleichen

Die Schulerinnen und Schiiler ...

e nennen einen ersten Eindruck,

e deuten Bilder aufgrund ihrer Erfahrungen,
e vergleichen Bilder,

e bewerten Bilder.

Die Schilerinnen und Schiler ...

e deuten ausgewadhlte Bildelemente und bild-
sprachliche Mittel in ihrem formalen und
motivischen Zusammenhang,

e weisen Deutungen am Bild nach und recher-
chieren Kontexte,

e vertreten begriindet eigene Wertungen,

e vergleichen Bilder nach Kriterien.

Die Schilerinnen und Schiler ...

o erschlielRen selbststandig Bilder,

e interpretieren unter werkimmanenten und
werktranszendenten Aspekten,

e bewerten einzelne Deutungsansatze,

e erdrtern Alternativen,

e beziehen begrindet Stellung,

e vergleichen differenziert Bilder.
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3.3 Inhaltsbezogene Kompetenzen

3.3.1 Doppelschuljahrgang 5/6

Am Ende von Schuljahrgang 6: Die Schulerinnen und Schiler ...

Bild des Menschen Bild des Raumes Bild der Zeit
Kerninhalte
Inszenierung Fantastische Raume Bildsequenz
Produktion Rezeption Produktion Rezeption Produktion Rezeption

e erstellen inszenierte |o beschreiben und ana- |[¢ bauen fantastische | leiten auf spielerischer o planen und gestalten |[¢ analysieren Bildse-

Portratfotografien, lysieren inszenierte Raumgebilde, und experimenteller ein Bilderbuch bzw. guenzen,

e setzen Mimik, Gestik | Portratfotografien, e setzen grundlegende | Erfahrung basierende | eine Bildsequenz, e erlautern deren Auf-
und Korpersprache |o analysieren fotografi- | Bau- und Konstrukti- | Eigenschaften von In- |e verwenden unter- bau und Gestaltung
ein, sche Gestaltungsmit- | onsprinzipien ein, nen- und AuBenraum | schiedliche Gestal- [ vergleichen Bilderbi-

e gestalten Orte und tel, e verwenden unter- ab, tungsmittel und cher oder Bildsequen-
Situationen zur Erstel- (e vergleichen Formen schiedliche Materia- |e beschreiben Material- | -verfahren, zen,
lung von Fotografien, | und Bedeutungen von | lien, Stoffe und Werk- | wirkungen und Form- |e gestalten ein Layout, [e reflektieren die Ver-

e verwenden einfache inszenierten Portrats zeuge, gualitaten von Rau- insbesondere durch knupfung zwischen
fotografische Gestal- | von Kindern und e gestalten Rd&ume und | men und Bauten, die Montage von Bild | Bild und Text.
tungsmittel, Jugendlichen, Bauten nach astheti- |o vergleichen Beispiele | und Text.

e setzen digitale Medienje erlautern Beziige zwi- | schen und konstrukti- | der fantastischen
ein. schen Mitteln der In- ven Merkmalen. Architektur oder der

szenierung vor und mit| kinstlerischen

der Kamera. Rauminstallation.
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Am Ende von Schuljahrgang 6: Die Schulerinnen und Schiler ...

Grundlagen

Farbe

Linie

Komposition

Produktion

Rezeption

Produktion

Rezeption

Produktion

Rezeption

e erstellen und verwen-
den Farbmischungen,

e setzen deckende und
lasierende Maltech-
niken ein,

e verwenden malerisch
Farbkontraste,

e erproben Farbe als
Ausdrucksmittel.

analysieren Farben
nach einem Ord-
nungssystem und
nach Ausdruckswer-
ten,

benennen wesentliche
Farbbeziehungen und
leiten Farbwirkungen
ab,

erkennen an Werken
der Moderne Farbe
und Gestus als aus-
druckswirksames
Element.

e erproben experimen-
tell unterschiedliche
grafische Spuren,
Techniken sowie ein-
fache Drucktechniken
und wenden diese an,

e stellen Druckerzeug-
nisse her und nutzen
Mischtechniken.

e benennen grafische
Elemente und Mittel
des Ausdrucks,

e beschreiben und un-
terscheiden einfache
Drucktechniken.

e ordnen Bildelemente
nach einfachen Prinzi-
pien der Komposition
bzw. des Layouts,

e erproben die Wirkun-
gen unterschiedlicher
Anordnungen.

e benennen einfache
Prinzipien der Anord-
nung.
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3.3.2

Doppelschuljahrgang 7/8

Am Ende von Schuljahrgang 8: Die Schulerinnen und Schiler ...

Bild des Menschen Bild des Raumes Bild der Zeit Bild der Dinge
Kerninhalte
Figurative Plastik Raumdarstellung Fotosequenz Objektdarstellung
Produktion Rezeption Produktion Rezeption Produktion Rezeption Produktion Rezeption
e entwickeln und |e analysieren o realisieren e analysieren e nutzen fotografi- [ analysieren e stellen Objekte [¢ analysieren
gestalten figu- | bildsprachliche | raumliche Wir- Mittel der sche Gestal- Fotosequenzen | nach der An- grafische und
rative Plastiken| Mittel von Plas- | kungen auf der | Raumdarstel- tungsmittel, und deren Ge- schauung und malerische Ob-
oder Skulptu- tiken oder Flache, lung, e nutzen Mittel der| staltungsmittel, | Vorstellung dar, | jektdarstellun-
renim Span- Skulpturen, e nutzen raumbil- |e weisen die Ver- | Bildbearbeitung, e vergleichen e setzen grafische| gen,
nungsfeld von (e ordnen plasti- dende Gestal- anderung der |e erstellen eine Beispiele kiinst- | und malerische e vergleichen
Gegenstand- sche Werke im | tungselemente | Raumdarstel- Fotosequenz lerischer Foto- Gestaltungsmit- | deren Abbil-
lichkeit und Spannungsfeld | und linearper- lung und die aus Einzelfoto- | grafie zwischen | tel ein, dungs- und
Abstraktion, von Figuration spektivische Sichtweise von | grafien durch statischer Bil- | nutzen grafische| Ausdrucksquali-
e verwenden und Abstraktion | Verfahren. Wirklichkeit zu Montage. dinszenierung und malerische | taten.
korper- und ein. Beginn der und bewegtem | Mittel im Span-
raumbildende Neuzeit nach. Bildmoment. nungsfeld von
Gestaltungs- Darstellungs-
mittel, wert und Aus-
e setzen plasti- druckswert.
sche oder
skulpturale

Verfahren ein.
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Am Ende von Schuljahrgang 8: Die Schulerinnen und Schiler ...

Grundlagen

Farbe

Linie

Komposition

Produktion

Rezeption

Produktion

Rezeption

Produktion

Rezeption

e wenden bildsprachliche
Méglichkeiten der Far-
be an,

e setzen malerische
Mittel zur Erzeugung
von tiefenraumlichen
Wirkungen ein.

e analysieren Farbbezie-
hungen und Farbfunk-
tionen und leiten deren
Wirkungen ab,

e benennen malerische
Mittel zur Erzeugung
von Raumillusion und
Uberprufen deren Wir-
kungen.

e erstellen Skizzen und
entwickeln Entwurfs-
zeichnungen,

e stellen Gesehenes mit
grafischen Mitteln natu-
ralistisch dar,

e erproben Techniken
und Verfahren sowie
Ausdrucksmaglichkei-
ten und Ausdrucks-
qualitaten verschiede-
ner grafischer Mittel,

e stellen Bilder mithilfe
einer druckgrafischen
Technik her.

e Uberprifen und ver-
gleichen Bilder bezlig-
lich der Umsetzung
naturalistischer Dar-
stellung,

e analysieren grafische
Mittel und leiten deren
Wirkungen ab,

e analysieren Bilder auf
ihre spezifische
druckgrafische For-
mensprache.

e setzen kompositori-
sche Prinzipien bei
zwei- und dreidimen-
sionalen Bildern ein,

e variieren Kompositio-
nen und vergleichen
sie wirkungsbezogen,

o erstellen Bilderfolgen
durch Montage.

e benennen komposito-
rische Prinzipien und
leiten deren Wirkun-
gen ab.




3.3.3 Doppelschuljahrgang 9/10

Am Ende von Schuljahrgang 10: Die Schulerinnen und Schiler ...

[44

Bild des Menschen Bild des Raumes Bild der Zeit Bild der Dinge
Kerninhalte
Menschendarstellung Gebauter Raum Film Design
Produktion Rezeption Produktion Rezeption Produktion Rezeption Produktion Rezeption
e gestalten Bilderle erlautern unter- |o planen und vi- | analysieren e realisieren einenle analysieren e setzen einen e analysieren und

des Menschen,
o fertigen

Studien zur
Gestalt des
Menschen un-
ter Beriicksich-
tigung der Pro-
portionen an.

schiedliche
Funktionen von
Menschendar-
stellungen,

e beschreiben,
analysieren, in-
terpretieren und
vergleichen Bil-
der des Men-
schen,

e erlautern kunst-
geschichtliche
Aspekte der
Menschendar-
stellung zwi-
schen Abbild-
haftigkeit und
Abstraktion.

sualisieren Ar-
chitektur

e nutzen architek-
turbezogene
Darstellungs-
verfahren,

e erstellen Ar-
beitsmodelle.

Bauwerke und
Modelle bezlg-
lich architekto-
nischer Motive,
Gestaltungsmit-
tel und Bauprin-
zZipien,
erkennen und
vergleichen
Ausdrucksfor-
men und Funk-
tionen der Archi-
tektur.

Kurzfilm, einen
Experimental-
film oder fil-
misch eine
kiinstlerische
Aktion,

e setzen filmische
und fotografi-
sche Gestal-
tungsmittel
dramaturgisch
ein,

e verwenden fil-
mische Monta-
geformen,

e erstellen mit
grafischen oder
fotografischen
Mitteln ein Sto-
ryboard.

Filmsequenzen,

e analysieren
filmsprachliche
und filmdrama-
turgische Mittel,

e erlautern die
bedeutungsstif-
tende Funktion
der Filmmonta-
ge,

e erkennen For-
men und Funk-
tionen von
Storyboards.

Designauftrag
um,

e wenden
Designkriterien
unter Beriick-
sichtigung der
Zielgruppe an,

e visualisieren die
Designkonzep-
tion.

vergleichen Bei-
spiele des Pro-
dukt- oder
Kommunika-
tionsdesigns,

e bewerten
Designprodukte
bezogen auf
praktische,
asthetische und
symbolische
Funktionen,

e bewerten Pro-
dukte des
Kommunika-
tionsdesigns,

o erlautern die
Entwicklung ei-
nes Gebrauchs-
gegenstandes
und verdeutli-
chen daran De-
signgeschichte.
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Am Ende von Schuljahrgang 10: Die Schulerinnen und Schiler ...

Grundlagen

Farbe

Linie

Komposition

Produktion

Rezeption

Produktion

Rezeption

Produktion

Rezeption

e wenden malerische
Techniken sowie
Mischtechniken an,

e erproben Farbe expe-
rimentell,

e setzen gezielt Farbmi-
schungen, Farbkon-
traste und Farbqualita-
ten ein.

e benennen unter-
schiedliche Malweisen
und Farbkonzepte,

e analysieren Farbe und
Farbfunktion und ver-
knupfen die Ergebnis-
se.

e erstellen Scribbles,
Skizzenfolgen und
farbige Entwiirfe zur
Entwicklung und Visu-
alisierung von Kon-
zepten,

e entwerfen perspektivi-
sche Konstruktionen
und nutzen raumbil-
dende Mittel.

e bewerten eigene und
fremde Entwurfs-
zeichnungen,

e analysieren perspekti-
vische Konstruktionen
und die Darstellung
von Raum,

e analysieren und inter-
pretieren bzw. bewer-
ten grafische Werke.

e setzen die Wirkungen
der Kompositionsprin-
zipien im Prozess der
Bildgestaltung ein,

e weisen zeichnerisch
Kompositionsstruktu-
ren nach.

e analysieren und deu-
ten die Komposition
von Bildern,

e vergleichen unter-
schiedliche Komposi-
tionen hinsichtlich ih-
rer Wirkungen.




3.4 Kunstgeschichtliche Orientierung

Die kunstgeschichtliche Orientierung ist in den Kerninhalten und den Grundlagen (Kap. 3.3) gelistet und
dort als inhaltsbezogene Kompetenzen ausgewiesen sowie zusétzlich hier als Ubersicht verdeutlicht.

Anzustreben ist eine kunstgeschichtliche Orientierung, welche die Anforderungen einer Gesellschaft der
Vielheit beachtet. Sie lasst Zusammenhénge erkennen, ermdglicht eine Einordnung, beriicksichtigt
exemplarisch Hintergriinde von Bildern und erdffnet somit Einblicke in kunstgeschichtliche Kontexte.
Grundsatzlich soll mit aufsteigendem Alter der Schilerinnen und Schiiler eine Blindelung und verglei-
chend-vernetzende Betrachtung erfolgen.

Die auszuwahlenden Bilder und Problemstellungen sollen daher mit Blick auf ihren Hintergrund exempla-
risch, kontrastierend, bedeutsam und facettenreich sein und die verschiedenen Kunstgattungen der Ma-
lerei, der Grafik, der Plastik, der Architektur sowie des Designs und der Medien beriicksichtigen.

Am Ende des Am Ende des Am Ende des
Schuljahrgangs 6 ... Schuljahrgangs 8 ... Schuljahrgangs 10 ...

... haben die Schilerinnen und Schiuler Einblicke in ...

e Formen und Bedeutung des e plastische Werke im Spannungs-je Designgeschichte an einem
inszenierten Portréts von Kin- | feld von Figuration und Abstrak- | Beispiel,

dern und Jugendlichen, tion, e Aspekte der Menschendar-
e verschiedene Aspekte von Be- [¢ Veranderungen der Raumdar- stellung zwischen Abbildhaf-

bauung, fantastischen Bauten stellung und Sichtweisen von tigkeit und Abstraktion,

und Architektur, Wirklichkeit zu Beginn der Neu- (¢ Ausdrucksformen und Funkti-
e Farbe und Gestus als Ausdruck | zeit, onen der Architektur,

in Werken der Moderne. e Beispiele der kiinstlerischen e Beispiele des Films.

Fotografie zwischen statischer
Bildinszenierung und bewegtem
Bildmoment,

e Auspragungen der Druckgrafik.
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4 Leistungsfeststellung und Leistungsbewertung

Kunstunterricht geht durch Zielsetzung und Bildungsbeitrag Gber das hinaus, was durch Leistungsfest-
stellungen und Leistungsbewertungen beobachtbar und tberprifbar wird. Gleichwohl sind diese Verfah-
ren, die sich auf die prozess- und inhaltsbezogenen Kompetenzen, auf die Kerninhalte, Grundlagen und
die kunstgeschichtliche Orientierung beziehen, feste Bestandteile des Unterrichts.

Allerdings ist zwischen Lern- und Leistungssituationen zu unterscheiden. In Lernsituationen ist das Ziel
der Kompetenzerwerb. Das Erkennen von unbefriedigenden gestalterischen Lésungen und der produkti-
ve Umgang mit ihnen sind konstruktiver Teil des Lernprozesses. Fir den weiteren Lernfortschritt ist es
wichtig, bereits erworbene Kompetenzen herauszustellen und Schulerinnen und Schiiler zum Weiterler-
nen zu ermutigen. Ein am Kompetenzerwerb orientierter Unterricht bietet den Schilerinnen und Schilern
durch geeignete Aufgaben einerseits ausreichend Gelegenheiten, Problemlésungen zu erproben, ande-
rerseits fordert er den Kompetenznachweis in angemessen anspruchsvollen Leistungssituationen ein.

Dies beinhaltet die Forderung der Fahigkeit zur Selbsteinschatzung der Leistung.

Leistungsfeststellungen und Leistungsbewertungen geben den Schilerinnen, Schilern und Erziehungs-
berechtigten Riickmeldungen Gber den erreichten Kompetenzstand.

Den Lehrkraften geben sie Orientierung fur die weitere Planung des Unterrichts sowie fir notwendige
MaRnahmen zur individuellen Férderung. Neben der kontinuierlichen Beobachtung der Schilerinnen und
Schiler im Lernprozess und ihrer individuellen Lernfortschritte sind die Ergebnisse weiterer fachlicher
Uberprifungssituationen, die sich auf alle Kompetenzbereiche erstrecken kénnen, heranzuziehen.

Bewertungsmalistédbe ergeben sich aus den im Unterricht erworbenen Kompetenzen. Die Grundsatze
der Leistungsfeststellung und Leistungsbewertung mussen rechtzeitig mitgeteilt und erlautert werden
sowie fur die Schulerinnen, Schiller und Erziehungsberechtigten transparent sein.

Insbesondere sind dabei die qualitative Auspréagung und der Grad der Originalitat einer Gestaltungsar-
beit sowie die theoretische Durchdringung der Zusammenhénge zu beriicksichtigen. Anhand der prakti-
schen Leistungen wie Ubungen, Ubungsreihen, Aufgaben und Aufgabenlosung wird die Auspragung der
prozessbezogenen und inhaltshezogenen Kompetenzen sichtbar.

Zur Mitarbeit im Unterricht gehdéren mindliche Leistungen wie die Teilnahme am Unterrichtsgesprach,
die Zusammenfassung, Erlauterungen zum Arbeitsprozess, der Vortrag, das Referat und die Prasentati-
on sowie andere fachspezifische Leistungen.

Schriftliche Leistungen beziehen sich auf die im Unterricht behandelten Kerninhalte und Grundlagen, die
kunstgeschichtliche Orientierung und die prozess- und inhaltsbezogenen Kompetenzen. Das Geforderte
soll vorher getibt und durch Wiederholung gefestigt worden sein. Schriftliche Lernkontrollen im Fach
Kunst kénnen einen theoretischen oder einen praktischen Schwerpunkt haben. In den Schuljahrgédngen
5 bis 10 kann fir eine der beiden schriftlichen Lernkontrollen eine andere Form von Lernkontrolle treten,
die schriftlich oder fachpraktisch zu dokumentieren und mundlich zu prasentieren ist. Festlegungen zu
Art, Anzahl und Umfang der zu bewertenden Lernkontrollen trifft die Fachkonferenz auf der Grundlage
der Vorgaben des Erlasses ,Die Arbeit in den Schuljahrgdngen 5 bis 10 des Gymnasiums® in der jeweils

geltenden Fassung.
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Weitere fachspezifische Leistungen sind z. B. das Fihren eines Kunst- oder Skizzenbuchs, einer Mappe

oder das Anlegen eines Portfolios, die schriftiche Form des Referats oder der Dokumentation, Material-

sammlungen und weitere Ausarbeitungen.

Zu Leistungen im Bereich der Produktion, Rezeption sowie Reflexion und Prasentation zéhlen:

das individuelle Losen von Aufgaben,

die selbststédndige Auseinandersetzung mit Gestaltungsproblemen von der Idee Uber Entwirfe
bis hin zum fertigen Produkt auf der Basis der vermittelten gestalterischen Grundlagen,

die Prasentation von Arbeitsergebnissen und die Dokumentation von Prozessen,

das eigensténdige Einteilen der Zeit und Steuern von Arbeitsprozessen,

das Kommunizieren Uber den Entstehungsprozess einer gestalterischen Arbeit,

die Auseinandersetzung mit Bildern unter bestimmten Aspekten.

Neben einer differenzierten Beurteilung und Bewertung gestalterischer Einzelarbeiten oder schriftlicher

Arbeiten spielen auch Aktivitdt und Intensitat in produktiven und rezeptiven Prozessen eine Rolle. Zu

beriicksichtigen ist:

Die

das Niveau selbststandigen gestalterischen Arbeitens,
das Problembewusstsein,

der Grad der Selbststandigkeit,

das gestalterisch-asthetische Urteilsvermégen,

die Kooperation mit Mitschilern,

die Fahigkeit, kreative Losungsstrategien zu entwickeln.

Kompetenz zur Selbstreflexion des Lernprozesses bei der Entstehung einer gestalterischen Arbeit

soll dabei von Klasse 5 aufsteigend kontinuierlich entwickelt werden. Der individuelle Lernfortschritt der

Schilerinnen und Schiler soll berticksichtigt werden.
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5 Aufgaben der Fachkonferenz

Die Fachkonferenz beschlief3t unter Beachtung der rechtlichen Grundlagen und der fachbezogenen Vor-
gaben des Kerncurriculums ein schulinternes Fachcurriculum und entwickelt Arbeitsstrukturen fir die
Unterrichtsentwicklung.

Die Arbeit am schulinternen Curriculum ist ein Prozess. Das schuleigene Fachcurriculum ist regelmafig
zu Uberprifen und weiterzuentwickeln. Die Bestandteile des schuleigenen Fachcurriculums werden do-
kumentiert und in einen verbindlichen inhaltlichen und methodischen Rahmen gestellt, der Méglichkeiten
zur Fortentwicklung offen halt. Die Fachkonferenz tragt somit zur Qualitatsentwicklung und zur Quali-

tatssicherung des Faches bei.
Die Fachkonferenz:

— unterstitzt und erleichtert die Unterrichtsarbeit,

— erarbeitet Themen bzw. Unterrichtssequenzen und kann ergénzend oder nach schulorganisato-
rischen Notwendigkeiten Schwerpunkte setzen und konkrete Inhalte bestimmen, die den Erwerb
der erwarteten Kompetenzen ermdglichen und beriicksichtigt regionale Beziige bis aul3ereuro-
paische Kontexte,

— legt die zeitliche Zuordnung innerhalb der Doppelschuljahrgange fest,

— entscheidet Uber die an der Schule verwendeten Unterrichtswerke,

— verstandigt sich uber die Einbindung geeigneter Medien und Materialien in den Unterricht,

— benennt fachibergreifende und facherverbindende Anteile des Fachcurriculums und stimmt die-
se mit den anderen Fachkonferenzen ab,

— trifft Absprachen zur einheitlichen Verwendung der Fachsprache und der fachbezogenen Hilfs-
mittel,

— trifft Absprachen zur Konzeption und Bewertung von schriftlichen, mindlichen und fachspezifi-
schen Leistungen und bestimmt deren Verhéltnis bei der Festlegung der Zeugnisnote bzw. der
Beobachtung und Dokumentation des Lernentwicklungsstandes,

— berat Uber individuelle Forder- und Forderkonzepte und Mal3Bhahmen zur Differenzierung im Hin-
blick auf individuelle Lernwege,

— wirkt bei der Entwicklung des Forderkonzeptes der Schule mit und stimmt die erforderlichen
Mafnahmen zur Umsetzung ab,

— initiiert und fordert Anliegen des Faches Kunst bei schulischen und auRRerschulischen Aktivitaten
(Nutzung auf3erschulischer Lernorte, Besuch von Ausstellungen, Museen und Archiven, Profan-
und Sakralbauten, Organisation von Ausstellungen und Projekten, Teilnahme an Wettbewerben
etc.),

— initilert Beitrage des Faches zur Gestaltung des Schullebens (Ausstellungen, Projekttage etc.),

— legt Fortbildungsschwerpunkte und -mafinahmen fest,

— tragt zur Entwicklung des Schulprogramms bei.
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Anhang

A1l Anregungen fur die Entwicklung eines schuleigenen Fachcurriculums

Mit dem vorliegenden Kerncurriculum Kunst bekommt die Fachkonferenz Kunst den Arbeitsauftrag, das
Kerncurriculum in ein schulinternes Fachcurriculum umzusetzen. Diese Aufgabe hat zum Ziel, die Kom-
petenzentwicklung aller Lernenden im Fach Kunst anzubahnen und zu férdern. Das Fachcurriculum gilt
als verbindliche Arbeitsgrundlage und Informationsmaterial fir die Lehrenden des Faches Kunst und
anderer Facher sowie der Schul6ffentlichkeit allgemein.

Ausgehend von den Vorgaben des Kerncurriculums, d. h. unter Berticksichtigung der fachlichen und
Uberfachlichen Kompetenzen sowie der Verweise auf inhaltliche Vorgaben, hat die Fachkonferenz The-
men und Inhalte sowie methodisch-didaktische Vorgehensweisen festzulegen. Die Unterrichtseinheiten
sind so zu gestalten, dass sie den jeweils erwarteten Kompetenzen entsprechen. Dabei ist sicherzustel-
len, dass die Lernenden die kompetenzorientierten Anforderungen erreichen kénnen. Dazu sind Bin-
nendifferenzierung und Férdermaf3nahmen zu bertcksichtigen und zu planen.

Neben der didaktisch-methodischen Verantwortung erweitert sich mit dem Kerncurriculum der Auf-
gabenbereich der Fachkonferenz um eine institutionelle Ebene, namlich um eine neue Form der fachli-
chen Entwicklungsarbeit. Die Fachkonferenz hat im Rahmen von Vorgaben eigene curriculare Aufga-
ben zu lésen. Sie kann die Besonderheiten der jeweiligen Schule und ihrer Schiilerschaft sowie ihre
Schwerpunkte nach dem Schulprogramm bertcksichtigen. Die Zusammenarbeit mit anderen Fachbe-
reichen oder aul3erschulischen Lernorten sollte in die Planung einflieRen.

Das Planen eines Fachcurriculums bedeutet ein Umdenken. Ausgehend von den auszubildenden Kom-
petenzen wird der Prozess des Lernens organisiert und somit ein kumulativer Kompetenzaufbau ermég-
licht und unterstitzt. Im Mittelpunkt dieses Planungsprozesses steht die Entwicklung von Unterrichtsein-
heiten und Unterrichtssequenzen, die prozessbezogene und inhaltsbezogene Kompetenzen mit
kunstgeschichtlichen Aspekten verbinden. Anzustreben ist eine Unterrichtsgestaltung und -durchflihrung
mit dem Ziel, dass die Schilerinnen und Schiiler eine umfassende Bildkompetenz erwerben und zuneh-

mend selbstbestimmt lernen.
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A2 Operatoren

Die angefiihrten Operatoren sind handlungsorientierte Verben, die angeben, welche Tatigkeiten beim
Lésen von Aufgaben gefordert werden und in welchem Anforderungsbereich diese verortet sind. Sie
dienen der Konzeption von produktiven bzw. rezeptiven Aufgaben. Die Bedeutung der Operatoren ist
den Schulerinnen und Schuilern bekannt zu machen.

Grundsatzlich ist auch eine Zusammensetzung aus mehreren Operatoren moglich. Durch Zusatze kon-
nen Einschrankungen oder weitere Vorgaben vorgenommen werden. Die Verwendung weiterer Operato-
ren ist dann mdglich, wenn sich der notwendige Bearbeitungsumfang deutlich aus dem Kontext oder
einer entsprechenden Beschreibung ergibt.

Die Zuordnung der Operatoren zu den Anforderungsbereichen und zur Produktion und Rezeption ist
nicht abschlieRend festgelegt, sondern im Zusammenhang mit der jeweiligen Aufgabenstellung zu ver-
stehen.

Anforderungsbereich |

Der Anforderungsbereich | umfasst grundlegende Kompetenzen in der Produktion und Rezeption von
Bildern. Das umfasst die Wiedergabe von Sachverhalten aus einem abgegrenzten Gebiet im gelernten
Zusammenhang und die Anwendung gelernter und gelbter Arbeitstechniken und Verfahrensweisen in
einem begrenzten Gebiet und in einem wiederholenden Zusammenhang.

Operatoren Produktion Definitionen

erproben Gestaltungsmoglichkeiten durch Ausprobieren erkennen und weiterver-

wenden
zu einer vorgegebenen Thematik Materialien zusammenstellen

sammeln/ordnen/

dokumentieren

skizzieren einen Eindruck oder eine Gestaltungsidee so bildsprachlich festhalten,
dass die damit verbundene Information vermittelt wird

variieren eine bestehende Gestaltung verandern und weiterentwickeln

wiedergeben Erkanntes mithilfe geeigneter Mittel darstellen

zeichnen/malen/erzeugen

eine Gestaltungsabsicht mithilfe der jeweiligen technischen Mittel
realisieren

Operatoren Rezeption

Definitionen

beschreiben

Wahrnehmungen, Vorstellungen Beobachtungen und Zusammenhange
strukturiert und fachsprachlich richtig und anschaulich mit eigenen Wor-
ten wiedergeben

erkennen die erfahrenen Sachverhalte erschlie3en und versprachlichen
nennen/angeben/ zielgerichtet Informationen zusammentragen und darstellen, ohne
benennen diese zu begrinden
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Anforderungsbereich I

Zum Anforderungsbereich 1l gehéren das selbststandige Auswahlen, sinnvolle Anordnen, Verarbeiten
und Darstellen bekannter Sachverhalte unter vorgegebenen Gesichtspunkten in einem durch Ubung
bekannten Zusammenhang und die selbststandige Anwendung des Gelernten auf vergleichbare Situati-
onen. Dabei kann es um veranderte Fragestellungen, veranderte kiinstlerische Zusammenhéange oder
abgewandelte Verfahrensweisen gehen.

Operatoren Produktion

Definitionen

anordnen/strukturieren

Elemente zueinander in Beziehung setzen

entwerfen zu einem konkreten Auftrag eine Gestaltungsidee mithilfe geeigneter
Verfahren erarbeiten und verdeutlichen
erganzen/verandern eine vorgegebene Gestaltung erweitern und lberarbeiten

erstellen/konstruieren/
anwenden

bekannte gestalterische Verfahren zur Losung eines neuen Problems
aus einem bekannten Problemkreis nutzen und selbststéandig einen Ar-
beitsprozess teilweise oder vollstéandig verfolgen

experimentell erproben/
experimentieren

eine gestalterische Losung durch gezielte Versuche mit Material,
Technik oder Darstellungsmitteln anbahnen

inszenieren

nach vorgegebenen Bedingungen ein gestalterisches Konzept selbst-
standig umsetzen

nutzen/einsetzen

Bilder, Materialien, Techniken und Fahigkeiten wirkungsbezogen ver-
wenden

optimieren eine vorliegende Gestaltung verbessern/eine Gestaltung weiter-
entwickeln und einer bestméglichen Losung zuflihren

prasentieren Prozesse, Bilder, Konzepte und Ergebnisse angemessen dokumentieren
und vorstellen

umsetzen eine skizzenhaft dargelegte Gestaltungsidee oder ein Konzept bildhaft

darstellen

visualisieren/
veranschaulichen

Ideen, Zusammenhé&nge usw. bildhaft und klar ausdriicken

Operatoren Rezeption

Definitionen

analysieren den inhaltlichen und formalen Bildbestand mit der Zielsetzung einer In-
terpretation kriteriengestitzt erschlieen

abgrenzen/ nach Ordnungsmerkmalen trennen

unterscheiden

ableiten auf der Grundlage von Untersuchungen Folgerungen ziehen

einordnen/nachweisen

einen oder mehrere bildsprachliche Sachverhalte in einen Zusam-
menhang stellen

erklaren

einen Sachverhalt veranschaulichen und verstandlich machen

erlautern

einen bildsprachlichen und/oder textbezogenen Sachverhalt nachvoll-
ziehbar herausstellen und umfassend verstandlich machen

recherchieren

Informationen sammeln, sichten, ordnen und auswerten

strukturieren Aufbau, Anordnung und ggf. Zusammenhange erkennen und darstellen
Uberprifen Aspekte kriteriengeleitet anhand von Bild- oder Textmaterial untersuchen
zusammenfassen bild- oder textbezogene Sachverhalte unter Beibehaltung des Sinnes auf

Wesentliches reduzieren

30




Anforderungsbereich llI

Zum Anforderungsbereich Il gehort das planmaRige Verarbeiten komplexer kinstlerischer Zusam-
menhange mit dem Ziel, zu selbststandigen Begrindungen, Folgerungen, Wertungen, Lésungen und
Deutungen zu gelangen. Es kann dabei um einen Prozess der Erdrterung, der kritischen Auseinan-
dersetzung oder der kreativen Darstellung gehen.

Aus den erworbenen prozess- und inhaltsbezogenen Kompetenzen oder Losungsverfahren werden die-
jenigen, die zur Bewaltigung der Aufgabenstellung geeignet sind, selbststandig ausgewahlt und dem
neuen Zusammenhang angepasst.

Operatoren Produktion

Definitionen

entwickeln alternative gestalterische Losungsansétze entwerfen

erfinden nach vorgegebener oder selbst gestellter Zielsetzung eine sinnvolle
gestalterische Problemldsung finden, die kreative Ansatze und individu-
elle Lésungen erkennen lasst

gestalten Vorstellungen, Ideen, Materialien, visuelle Wahrnehmungen, Kontexte
und Prozesse bildhaft umsetzen

imaginieren innere Bilder und Vorstellungen entwickeln und mit diesen fantasievoll
arbeiten

planen/ nach vorgegebenen Bedingungen ein sinnvolles gestalterisches

konzipieren Konzept selbststandig erarbeiten

realisieren nach vorgegebener oder selbst gestellter Zielsetzung eine sinnvolle

gestalterische Problemldsung finden

Operatoren Rezeption

Definitionen

begrinden/zeigen/
nachweisen

bild- oder textbezogene Sachverhalte, gestalterische Entscheidungen
etc. auf kausale Zusammenhange zurickfihren bzw. argumentierend
untermauern

beurteilen

gegenuber Bild- und Textmaterial eine sachliche Stellungnahme unter
Verwendung von Fachwissen und Fachmethoden formulieren und
begrinden

bewerten

nach vorgegebenen oder selbst gewahlten Kriterien Bildern, Materialien
und Aspekten Werte zuweisen und Aussagen zur Qualitat treffen

erortern/reflektieren

Argumente zu einer Aussage oder These einander gegentberstellen
und abwagen

interpretieren

Sinnzusammenhéange aus Bild- oder Textquellen einzeln oder im Zu-
sammenhang systematisch erschliel3en und eine begrindete Deutung
formulieren, die auf einer inhaltlichen Beschreibung und formalen Analy-
se des Werkes beruht und/oder Kontextwissen berlcksichtigt

préasentieren

bild- oder textbezogene Sachverhalte, gestalterische Entscheidungen
auf kausale Zusammenhéange zurtckfihren, argumentierend unter-
mauern und vorstellen und/oder ausstellen

Stellung nehmen

eine begrindete Position beziehen

untersuchen systematisch den auf einer inhaltlichen Beschreibung, auf einer formalen
Analyse und zusammenfassenden Interpretation bzw. Bewertung beru-
henden Bildgehalt erschlieRen

vergleichen Bild- oder Textmaterial nach vorgegebenen und/oder selbst gewéhl-

ten Gesichtspunkten auf Gemeinsamkeiten, Ahnlichkeiten und Unter-
schiede hin untersuchen und diese darstellen
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A3 Leitfaden fir das Fach Kunst

Der Leitfaden fir den Kunstunterricht soll einerseits als Hilfestellung fiir die Organisation des Unter-
richts dienen, andererseits aber auch Mdglichkeiten zur Offnung von Schule zeigen und zur Férderung
des selbstbestimmten Lernens beitragen.

Organisation des Kompetenzerwerbs am Arbeitsplatz
Eine angemessene Einrichtung des Arbeitsplatzes dient dem Lernfortschritt. Hierzu gehért u. a.:

— die Arbeitsprozesse in einzelnen Arbeitsschritten planen, strukturieren und organisieren,

— das Arbeitsumfeld sachgerecht organisieren,

— bildnerische Verfahren, Techniken und den Einsatz von Medien sachgerecht erproben und
strategisch sinnvoll verwenden,

— grundlegende Werkmittel (Werkstoffe und Materialien, Werkzeuge und Geréate, Techniken und
Verfahren) fir den gestalterischen Prozess nutzen.

Besuch von Ausstellungen und Museen

Ausstellungsbesuche beinhalten die Vorbereitung, die Durchfiihrung und die Auswertung, Auswahl
des auRerschulischen Lernortes und Bestimmung des zu behandelnden Themengebiets (z. B. Aus-
stellungen, Sonderausstellungen). Dies umfasst die:

— Klarung der didaktischen Mdglichkeiten des betreffenden Lernortes, gegebenenfalls Vorerkun-
dung durch die Lehrkraft (museumspadagogische Angebote, Klinstlerbefragungen),

— didaktische Integration des jeweiligen Vorhabens,

— organisatorische Vorbereitung des Besuchs,

— Vorbereitung von Schillermaterialien,

— Einordnung des Besuchs in die Unterrichtsstruktur mit gleichzeitiger Bestimmung der Inhalte,
die vor und nach dem Besuch unterrichtlicher Gegenstand sein sollen,

— Auswertung des Ausstellungs- und Museumsbesuchs (z. B. Berichte fur die Internetprasenz, Er-
stellung einer Ausstellung fur die Schul6ffentlichkeit bzw. Anfertigung von Referaten).

Informationsbeschaffung tiber Erkundungen und Expertengesprache im Sinne einer Offnung des
Lernortes Schule

Im Sinne einer Offnung des Lernortes Schule sollen u. a. folgende Verfahrensweisen Eingang in den
Unterricht finden:

— historische und zeitgendssische Werke der Bildenden Kunst, der Architektur und der Angewand-
ten Kunst in der Region erkunden, ggf. unter Einbindung von Experten,

— Informationsbeschaffung (Quellen, Literatur in Bibliotheken, Archiven, Internetquellen usw.) fir
die Vorbereitung, Durchfiihrung und Auswertung von Expertengesprachen,

— Nutzung von aufBerschulischen Institutionen oder Einbezug von Personen (z. B. Architekten-
kammer, Grafikbiros, Druckereien, Werbeagenturen, Restauratoren, Denkmalschitzer) prifen,

— Einsatz von Experten fur Ausstellungserdffnungen.
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Prasentationen vorbereiten, erstellen und auswerten

Die Aufbereitung und Vermittlung von Informationen soll elementarer Bestandteil der Férderung von
Kommunikationsfahigkeit sein. Hierzu sollen die Schilerinnen und Schiler u. a.:

— Préasentationsmaoglichkeiten erkennen und auswéhlen sowie mediengestitzte Prasentationsfor-
men nutzen,

— Text, Bild, Akustik usw. erarbeiten,

— Prasentationskonzepte fiir die eigenen gestalterischen Arbeiten begriinden und Prasentationen
erstellen,

— Présentationen auswerten.

Anlage von Werkbuichern oder Kunstmappen

Zur Aufzeichnung und Dokumentation des Lernfortschrittes sollen die Schilerinnen und Schiler in Form
eines Portfolios, Skizzenbuchs, Werkbuchs oder einer Kunstmappe systematisch Ergebnisse aus dem
Kunstunterricht Gber mehrere Schuljahrgdnge sammeln, z. B.:

— eigene und fremde Bildproduktionen,
— prozessbegleitende Dokumentationen,
— Tafelbilder,

— Unterrichtsmaterialien,

—  Skizzen,

— Studien,

— Protokolle,

— Ausstellungsbesuche.
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1 Bildungsbeitrag des Faches Kunst

Das Unterrichtsfach Kunst ist zentraler und unverzichtbarer Bestandteil der &sthetischen Bildung als Aus-
druck kultureller und damit auch allgemeiner Bildung. Es vermittelt grundsatzlich Qualifikationen im Um-
gang mit den fachspezifischen Erkenntnisweisen der Produktion und Rezeption von Bildern, bt den
Umgang mit kiinstlerischen Strategien und Konzepten sowie medialen Verstandigungssystemen und er-
schlief3t den Schulerinnen und Schilern Wege zur kulturellen Teilhabe. Auch fordert es die Entwicklung
der Personlichkeit, indem es Uber das kognitive Lernen hinaus die verschiedenen Dimensionen der asthe-
tischen Wahrnehmung und Gestaltung eréffnet und zur Entwicklung kultureller Deutungs- und Wertesys-
teme beitragt.

Zunehmend ist das Leben der Jugendlichen durch komplexe Bildwelten gepréagt, die ihre Wahrnehmung,
ihre Wirklichkeitskonstruktion und ihr Weltverstandnis massiv beeinflussen. Die Asthetisierung des Alltags,
die Inszenierung virtueller Bildwelten in den digitalen Medien, das Tempo gesellschaftlicher und techni-
scher Umwalzungen, das Entstehen neuer medialer Kommunikationsformen und die Digitalisierung von
Bildern sind grundlegende Ereignisse, deren Komplexitat fir die Orientierung der Jugendlichen eine hohe
Herausforderung darstellt.

Zentraler Gegenstand des Faches Kunst sind Bilder, verstanden als umfassender Begriff fir zwei- und
dreidimensionale Objekte, Artefakte, visuell gepragte Informationen, Prozesse und Situationen visueller
und weiterer sinnlicher Erfahrung. Sie beherrschen immer stérker das private und o6ffentliche Leben und
haben entscheidenden Einfluss auf Meinungsbildung, Verstandigung, Sinnfindung und Weltdeutung jun-
ger Menschen. Insbesondere sind es visuell gepragte Mitteilungen der Bereiche Bildende Kunst, Medien
und Gestaltete Umwelt, die als kiinstlerische Weltdeutung sowie als Ausdruck von Interessen, Kraften und
Beziehungen in der Gesellschaft in Gegenwart und Vergangenheit wirken.

Den Bereichen werden Bilder als Unterrichtsgegenstande nicht aus rein fachwissenschaftlichen Griinden
zugeordnet, vielmehr ist es der didaktische Blickwinkel, aus dem sie betrachtet werden. So kann etwa ein
Denkmal Gegenstand unterschiedlicher Bereiche sein: Aus dem Blickwinkel des Bereichs Bildende Kunst
kann es als Kunstwerk betrachtet werden. Als Teil eines Stadtbildes ist es dem Bereich Gestaltete Umwelt
zuzuordnen. Sein massenhaft verbreitetes Bild zum Beispiel als Fotografie, Signet oder in der Werbung
macht es zum Gegenstand des Bereichs Medien.

Bilder haben eine spezifische Sprache, die den Jugendlichen sténdig begegnet. Diese Bildsprache muss
in ihren Strukturen, Wirkungen und ihrer Bedeutung erkannt und verstanden werden, um deren komplexes
Zusammenspiel zu durchschauen und flr eigene gestalterische Mitteilungen zu nutzen.

Im Kunstunterricht kommen Fragen und Problemstellungen zum Tragen, die sich schwerpunktmé&Rig auf
die Bildende Kunst beziehen, also auf Werke der Malerei, der Grafik und der Plastik, der performativen
Darstellungsformen und ihre Zwischenbereiche sowie auf die kiinstlerische Fotografie, den kiinstlerischen
Film und auf mediale Ausdrucksformen, aber auch auf Angewandte Kunst in den Bereichen Gestaltete
Umwelt und Medien.

Denk- und Handlungsweisen im Fach Kunst initiieren kreative Prozesse, scharfen die &sthetische Wahr-
nehmung von eigenen und fremden Bildern, regen zu ihrem aktiven, kompetenten Gebrauch an und we-

cken dabei Freude und Genussfahigkeit. Gleichzeitig beleuchtet das Fach Kunst die Funktion von Bildern



kritisch, macht ihre Wirkungszusammenhéange erkennbar und lasst dabei auch Manipulationsmaoglichkei-
ten deutlich werden.

Gestaltende Eigentatigkeit, reflektierende Durchdringung und distanzierte Betrachtung verstehen sich
auch als emanzipatorisches Element in einer medial bestimmten Welt und haben identitatsbildenden Cha-
rakter. Die Prozesse und Ergebnisse eigener asthetischer Tatigkeiten der Schulerinnen und Schiiler ste-
hen auch deshalb im Mittelpunkt des Faches, weil sie dem Individuellen Platz einrfAumen und — anders als
beispielsweise kommerzielle Bilder — bereits selbstreflexiv angelegt sind, also ein Nachdenken tber Bilder
und Bildprozesse in besonderem Mal3e ermdglichen.

Hierfur verfigt das Fach Kunst Uiber Methoden und Wege der Vermittlung, die ganzheitlich zu verstehen
sind, nicht zuletzt deshalb, weil sie auf verschiedenen sinnlichen Erfahrungen und Erlebnissen beruhen.
Im &sthetischen Handeln, im reflektierten Umgang mit eigenen, historischen und gegenwartigen Bildern,
im gestaltenden Umgang mit Medien und Alltagskultur sowie im Umgang mit Heterogenitat im Sinne des
inklusiven Lernens kdnnen Jugendliche wesentliche Erfahrungen machen. So kommen sie in Kontakt mit
unterschiedlichen Welten, mit Nahe und Fremdheit sowie mit der eigenen Biografie und Gegenwart und
werden dadurch in ihrer Personlichkeitsentwicklung unterstitzt.

Der Unterricht in den Schuljahrgéangen 5 bis 10, in der Einfihrungsphase und in der Qualifikationsphase
versteht sich als padagogische Einheit, die in ihrem Fortgang innerhalb des Sekundarbereiches Il zum
Abitur fihrt. In einem Curriculum, das ankniipft, aufbaut und weiterfuhrt, wird dafiir ein tragfahiges Funda-
ment entwickelt. Dabei ist — wo immer mdglich — die Verbindung zu anderen Disziplinen und Fachern zu
suchen, um zu verdeutlichen, dass Kunst und kiinstlerische Ausdrucksformen nicht isoliert und abgehoben
von der Lebenswirklichkeit existieren.

Das intensive Erleben von Kreativitat als schopferischer Tatigkeit, Imagination und Visualisierungsfahig-
keit, das Denken in Prozessen und die Fahigkeit, das eigene Handeln in immer neuen gestalterischen
Entscheidungen zu reflektieren, ist ein wesentlicher Beitrag des Faches Kunst zur Ausbildung von Schlis-
selkompetenzen.

Als weitere Bildungsleistungen des Faches Kunst werden personale Kompetenzen ausgebildet, die zur
Formung der Personlichkeit beitragen und sich einer unmittelbaren Bewertung entziehen. Hier zu nennen
ware die Fahigkeit, affektiv und unvoreingenommen auf Situationen zu reagieren oder Verhéaltnisse und
Situationen nicht widerspruchslos hinzunehmen, ferner sich als autonome Personlichkeit kulturell und so-
zial orientieren zu kdnnen, und dabei auch empathisches Verhalten zu zeigen.

Nicht zuletzt férdert das Fach Kunst durch ein Verweilen in gestalterischen oder rezeptiven Téatigkeiten
eine Wertschétzung von Prozessen. Der Blick kann auf das Gegenwaértige gerichtet, das Handeln ent-
schleunigt und intensiviert werden, sodass die Schilerinnen und Schiiler ihre Wahrnehmungs-, Empfin-

dungs- sowie ihre Ausdrucksmdoglichkeiten weiter entfalten kénnen.

Diese Momente eréffnen auch Zugénge zu Selbsterfullung und Zufriedenheit, die als wichtige Erfahrungen
der Selbstvergewisserung, der Starkung des Selbst und der Entwicklung einer gefestigten Personlichkeit
zutraglich sind. Der Unterricht im Fach Kunst thematisiert auch die Vielfalt sexueller Identitdten und tragt

dazu bei, den im Niederséachsischen Schulgesetz formulierten Bildungsauftrag umzusetzen.



Eine Teilhabe am kulturellen Leben und dessen Gestaltung wird durch Museums- und Ausstellungsbesu-
che hergestellt. Dies wird durch die Begegnung mit originalen Werken erméglicht und macht die Lernenden
mit den 6ffentlichen Formen des Kulturbetriebes vertraut. Der Kontakt zu Kiinstlern, Designern, Architekten
und anderen Experten unterstitzt und fordert die kunstpddagogische Arbeit von Lehrerinnen und Lehrern,
indem sie Schulerinnen und Schilern den spezifisch professionellen Blickwinkel aus dem Spektrum des
Faches nahebringen.

Mit dem Erwerb spezifischer Kompetenzen wird im Unterricht des Faches Kunst u. a. der Bezug zu ver-
schiedenen Berufsfeldern hergestellt. Die Schule ermdglicht es damit den Schilerinnen und Schilern,
Vorstellungen tber Berufe und tber eigene Berufswiinsche zu entwickeln, die tber eine schulische Aus-
bildung, eine betriebliche Ausbildung, eine Ausbildung im dualen System oder Uber ein Studium zu errei-
chen sind. Der Fachunterricht Kunst leistet somit auch einen Beitrag zur Berufsorientierung und zur Ent-
scheidung fir einen Beruf.

Das Fach Kunst thematisiert humane, soziale, religiose, 6konomische, 6kologische und politische Phéno-
mene sowie auch Probleme der nachhaltigen Entwicklung und tragt mit dazu bei, deren wechselseitige
Interdependenzen zu erkennen.

Im Fach Kunst werden Wertmaf3stébe fur eigenes Handeln entwickelt, es werden Medienkompetenz und
Verbraucherbildung geférdert, und das Fach Kunst hilft, ein Verstandnis fur gesellschaftliche Entscheidun-
gen auszubilden.



2 Umgang mit dem Kerncurriculum

2.1 Kompetenzerwerb im Fach Kunst

Wie dieses Kompetenzmodell zeigt, lernen Schilerinnen und Schiiler die Bildsprache im Kunstunterricht
des Sekundarbereichs | durch &sthetische Erfahrung in Prozessen der Produktion und Rezeption. Bild-
kompetenz wird durch die in Produktion und Rezeption erworbenen prozess- und inhaltsbezogenen
Kompetenzen erreicht.

Die Reflexion und Prasentation der zur Produktion und Rezeption zdhlenden Prozesse und Ergebnisse
bilden eine weitere Dimension des Kompetenzaufbaus. So werden sowohl bei der Produktion und der
Rezeption das gestalterische Tun reflektiert und Ergebnisse prasentiert.

Schwerpunkt des Kompetenzerwerbs in den Schuljahrgéangen 5 bis 10 ist die Produktion in allen prozess-
und inhaltsbezogenen Kompetenzbereichen; der Anteil der Rezeption soll aufbauend zunehmen.

Die Orientierung an Kompetenzen lenkt den Blick auf die Lernprozesse und Lernergebnisse der Schile-
rinnen und Schiler und organisiert das Lernen als kumulativen Prozess. Im Kerncurriculum werden keine
Beispiele fur Unterrichtseinheiten dargestellt, sondern Kompetenzen aufgefihrt, die miteinander ver-
knupft am Ende eines Doppelschuljahrgangs erwartet werden.

Die im Kapitel 3 aufgefiihrten prozess- und inhaltsbezogenen Kompetenzen werden in tabellarischer
Form fur die Doppelschuljahrgange 5/6, 7/8 und 9/10 ausgewiesen. Diese sind in ihrer schwerpunktma-
Bigen Zuordnung zu Produktion und Rezeption differenziert dargestellt. Dabei ist der Kompetenzzu-

wachs vertikal und horizontal abzulesen.

Fur jeden Doppelschuljahrgang sind diejenigen Kompetenzen aufgefiihrt, die zusatzlich zu denen des
vorangegangenen Doppelschuljahrgangs zu erwerben sind. Im Sinne eines kumulativen Wissenserwerbs

bauen die Kompetenzen aufeinander auf.

Die prozessbezogenen Kompetenzen zur Produktion und Rezeption von Bildern ermdéglichen eine zu-
nehmende Selbststéandigkeit im Umgang mit Bildern. Diese Kompetenzen sind in der jeweiligen Tabelle

(vgl. Kap. 3.2) ausgewiesen.



Basierend auf dem umfassenden Bildbegriff, der den Kunstunterricht pragt, ist die thematische Vielfalt

des Kunstunterrichts nach Inhaltsbereichen kategorisiert:

— Bild des Menschen
— Bild des Raumes
— Bild der Zeit

— Bild der Dinge

Den vier Inhaltsbereichen zugeordnet sind die Kerninhalte. Kerninhalte wie z. B. Bildsequenz, Figurative
Plastik oder Gebauter Raum sind als thematische Konkretisierungen der Inhaltsbereiche zu verstehen.
Anhand derer erwerben die Schilerinnen und Schiler die inhaltsbezogenen Kompetenzen. Erweitert
werden die Kerninhalte durch Grundlagen und die kunstgeschichtliche Orientierung.

Im Bereich der Grundlagen soll der Kompetenzerwerb in praktischer, technischer und gestalterischer Hin-
sicht in der Regel in Wechselbeziehung und Anbindung an die jeweiligen Kerninhalte geschehen. Dariiber
hinaus kénnen die in den Grundlagen ausgewiesenen Kompetenzen auch ohne Anbindung an Kerninhalte

erworben und in tbender, wiederholender und festigender Form vertieft werden.

Kompetenzen im Bereich der kunstgeschichtlichen Orientierung versetzen Schilerinnen und Schiiler
in die Lage, Bilder in ihren kulturellen Zusammenhangen zu sehen. Durch eine entsprechende Bildaus-
wabhl, die in themenorientierten Unterrichtseinheiten erfolgt, soll eine kunstgeschichtliche Orientierung zu-
nehmend entwickelt werden. Dabei sind zuséatzlich regionale, nationale, europaische und aul3ereuropai-

sche Kontexte zu berlcksichtigen.

Inhaltsbereiche mit Kerninhalten und inhaltsbezogenen Kompetenzen, Grundlagen, prozessbezogene
Kompetenzen sowie die kunstgeschichtliche Orientierung durchdringen sich gegenseitig in einem perma-
nenten Wechselspiel (vgl. Grafik). Insgesamt zielt das Kerncurriculum auf den Erwerb einer umfassenden

Bildkompetenz.

prozessbezogene Kompetenzen

inhaltsbezogene Kompetenzen
der Kerninhalte

kunstgeschichtliche Orientierung

Bildkompetenz
zuayadwop|ig

Grundlagen



2.2 Unterrichtsgestaltung

Eine Unterrichtsplanung soll von einer Vernetzung der zur Bildkompetenz beitragenden Elemente ausge-
hen: Ausgehend von der Frage, welche prozess- und/oder inhaltshezogenen Kompetenzen ausgebildet
werden sollen, wird ein Kerninhalt gewéhlt und mit geeigneten Grundlagen und Aspekten der kunstge-
schichtlichen Orientierung verknipft. Aktuell auszubildende Kompetenzen kénnen aus den Inhaltsberei-

chen, den prozessbezogenen Kompetenzen und den Grundlagen enthommen werden.

Prozesshezogene Kompetenzen sind als fachmethodische Fahigkeiten zu verstehen, welche als Basis fir
die Produktion und Rezeption von Bildern dienen und entsprechend einzubinden sind.

Kompetenzorientierter Unterricht ist offen flir unterschiedliche didaktische und methodische Ansatze des
Faches. Produktion und Rezeption von Bildern beziehen unterschiedliche, auch spielerische bzw. experi-

mentelle methodische Zugénge zu Bildern mit zunehmender Systematik ein.

Die im Kerncurriculum formulierten prozess- und inhaltsbezogenen Kompetenzen sowie die kunstge-

schichtliche Orientierung sind verbindlich fir die Konzeption von Unterrichtseinheiten und -sequenzen.

Kumulatives Lernen ist in kerninhaltstibergreifender Form sinnvoll, um didaktische Zusammenhénge zu
schaffen. Alle aufgeflihrten Kompetenzen sind als gleichwertig anzusehen und auszubilden, Vertiefungen
und Schwerpunktsetzungen sind maglich.

So kdénnen zum Beispiel im Doppelschuljahrgang 5/6 die Kerninhalte Fantastische Raume und Bildse-
guenz in einem dreidimensionalen Bilderbuch zusammengefasst und dabei verschiedene Kompetenzen
der Grundlagen ausgebildet werden. Auch kdnnen beispielsweise im Doppelschuljahrgang 9/10 im Kerni-
nhalt Design entstandene Produktdesign-Entwtirfe in Form eines dem Kommunikationsdesign zuzuord-
nenden Werbetragers beworben werden, bei dem Kompetenzen aus dem Bereich der Grundlagen wie
Farbe und Komposition Anwendung finden.

Aufgaben und Aufgabenreihen im Fach Kunst sind kompetenzorientiert und prozesshaft angelegt und be-
ricksichtigen unterschiedliche Lernausgangssituationen der Schiilerinnen und Schiler. Im produktiven
und rezeptiven Bereich werden Kompetenzen in zunehmend komplexen Aufgaben ausgebildet.

Selbststandiges Arbeiten im Umgang mit Materialien und Werkzeugen, die Integration performativer Pro-
zesse und medialer Praxis sowie der Differenzierungsanspruch setzen entsprechende rdumliche und ma-
terielle Bedingungen voraus.
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2.3 Innere Differenzierung

Das Fach Kunst bietet in besonderem Mal3e individualisierte Zugénge an, da es subjektives Wahrnehmen
und Erleben, das Imaginieren, Fantasieren, kreative Gestalten, Entdecken und Erfinden zulasst.

Aufgrund der unterschiedlichen Lernvoraussetzungen, der individuellen Begabungen und Neigungen so-
wie des unterschiedlichen Lernverhaltens sind differenzierende Lernangebote und Lernanforderungen fiir
den Erwerb der Kompetenzen unverzichtbar.

Innere Differenzierung ist einerseits eine Grundhaltung, in der Vielfalt und Heterogenitat als Chance und
als Bereicherung gesehen werden, und andererseits ein padagogisches Prinzip fiir die Gestaltung von
Unterricht im Allgemeinen und fiir die Organisation von Lernprozessen im Besonderen. Ziele der inneren
Differenzierung sind die optimale individuelle Férderung und die soziale Integration jeder einzelnen Schu-

lerin und jedes einzelnen Schulers.

Aufbauend auf der Beobachtung individueller Lernvoraussetzungen unterscheiden sich die Lernangebote
z. B. im Grad ihrer Offenheit und Komplexitat, im Abstraktionsniveau, in den Zugangsmaglichkeiten, im
Anspruch an Selbststandigkeit, in den bereitgestellten Hilfen und in der Handlungsdauer. Differenzierungs-
maoglichkeiten bestehen z. B. in variabler Bearbeitungszeit, unterschiedlichem Materialangebot, verschie-
denen Themenaspekten und Lernwegen, verschiedenen Aufgabenstellungen, Uberpriifungsformaten oder

Sozialformen.

Vor allem Schilerinnen und Schiler mit Unterstutzungsbedarf brauchen zum Erwerb der verpflichtend
erwarteten Kompetenzen des Kerncurriculums vielfaltige Ubungsangebote, um bereits Gelerntes ange-
messen zu festigen. Die Verknipfung mit bereits Bekanntem und das Aufzeigen von Strukturen im ge-
samten Kontext des Unterrichtsthemas erleichtern das Lernen. Dies gilt in besonderem Mal3e fur Schile-
rinnen und Schiler mit sonderpédagogischem Forderbedarf im Rahmen der Inklusion.

Fur besonders leistungsstarke Schilerinnen und Schiller werden Lernangebote bereitgestellt, die deutlich
Uber die als Kern an alle Schillerinnen und Schiler bereits gestellten Anforderungen hinausgehen und
einen hoheren Anspruch haben. Diese Angebote dienen der Vertiefung und Erweiterung und lassen kom-

plexe Fragestellungen zu.

Geeignete Aufgaben zum Kompetenzerwerb bericksichtigen immer das didaktische Konzept des Unter-
richtsfaches. Sie lassen vielféltige Losungsansatze zu und regen die Kreativitat von Schilerinnen und
Schilern an. Die eigenstéandige Bewaltigung von individuell als schwierig empfundenen Problemen bewirkt
eine Motivationssteigerung, und diese sollten alle Schilerinnen und Schuler erfahren. Deshalb dirfen die
MafRnahmen der inneren Differenzierung nicht auf eine unterschiedliche Anzahl der zu bearbeitenden Auf-
gaben reduziert werden. Der Schwierigkeitsgrad der Lernangebote zur Entwicklung prozessbezogener
Kompetenzen in Produktion und Rezeption ist demnach an die individuellen Lernvoraussetzungen anzu-
passen. Das Kompetenzniveau bildet sich durch die Komplexitat der Themenstellung und den Grad der
Selbststandigkeit in der Bearbeitung ab.

Neben Phasen der Ubung und Instruktion bedeutet Individualisierung im Kunstunterricht, dass die Lern-
gruppe an einem Thema arbeitet, zu dem vielféltige Formen der Aneignung angeboten werden. Lernge-

genstande werden durch Aufgabendifferenzierungen so aufbereitet, dass niemand Uber- oder unterfordert
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wird. Durch eine Vielfalt an Angeboten werden individuelle Zugange ermdglicht, die eine selbststandige
Verarbeitung férdern und individuelles Verstehen und Begreifen erfahrbar machen.

Die innere Differenzierung hat Auswirkungen auf die Anforderungen von Lernangeboten zur Entwicklung
prozessbezogener Kompetenzen in Produktion und Rezeption. Die Aufgaben sind so konzipiert, dass sie
Ergebnisse unterschiedlichen Umfangs, unterschiedlicher Differenziertheit und unterschiedlicher Schwie-
rigkeitsgrade anzielen. Im beratenden Gespréach kann eine Zusatzanforderung gestellt oder durch Vertie-
fung erweitert oder umgekehrt reduziert werden. Vorstellbar ist auch ein Angebot von differenzierten Auf-
gabenstellungen, aus denen die Lernenden auswahlen kénnen. Somit werden sie angeregt, méglichst
eigenstandig ihren Weg des Kompetenzerwerbs zu gehen.

Binnendifferenzierung erfordert Transparenz Uber die mit Aufgabenstellung und Arbeitsform angestrebte
Kompetenz. Es erleichtert und motiviert die Schilerinnen und Schiler, wenn sie wissen, was sie im Zu-
sammenhang mit der Bewaltigung ihrer Aufgaben lernen kénnen und sollen. Dazu ist es hilfreich, wenn

die Aufgaben fir sie bedeutsam sind und kontinuierlich ein Klima der Herausforderung besteht.
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3 Erwartete Kompetenzen
3.1 Allgemeine Bemerkungen

Erfolgreiches asthetisches Handeln umfasst Kompetenzen vor allem zur Produktion und Rezeption sowie
zur Reflexion. Die im Kompetenzmodell (siehe Grafik S. 8) visualisierten Bereiche der Bildkompetenz sind
eng verzahnt und bedingen sich. In der Planung und Durchfiihrung von Unterricht werden diese Kompe-
tenzbereiche deshalb konsequent zu verknupfen sein.

Die Kompetenzen zur Bildsprache werden in produktiven und rezeptiven Phasen progressiv aufgebaut.
Sowohl produktive als auch rezeptive Prozesse sind Gegenstand der Reflexion und Prasentation.

Die tabellarischen Auflistungen in Kapitel 3.2, 3.3 und 3.4 stellen eine Strukturierung der Kompetenzen
dar, die von Schulerinnen und Schulern im Kunstunterricht in den unterschiedlichen Schuljahrgangen er-
worben werden sollen. Die aufgefiihrten prozess- und inhaltsbezogenen Kompetenzen verdeutlichen den
zu erreichenden Lernstand am Ende der Doppelschuljahrgange 5/6, 7/8, 9/10.

Die den Doppelschuljahrgdngen zugeordneten prozessbezogenen Kompetenzen, inhaltsbezogenen Kom-
petenzen, Grundlagen und die kunstgeschichtliche Orientierung sind verbindlich auszubilden.

Die prozesshezogenen Kompetenzen umfassen:

Produktion Rezeption

— Bilder imaginieren und kommunizieren — Bilder beschreiben

— Bilder planen und gestalten — Bilder analysieren

— Prozesse reflektieren — Bilder interpretieren und vergleichen

— Bilder prasentieren

Die prozessbezogenen Kompetenzen sind Doppelschuljahrgdngen zugeordnet und weisen eine Pro-

gression auf.

Im Doppelschuljahrgang 5/6 knlpfen die prozess- und inhaltsbezogenen Kompetenzen sowie die aus-
gewiesenen Grundlagen an die Erfahrungen des Primarbereichs an. Die Inhaltsbereiche Bild des Men-
schen, Bild des Raumes und Bild der Zeit werden durch die Kerninhalte Inszenierung, Fantastische

Raume, Bildsequenz konkretisiert.

Den Schulerinnen und Schilern im Doppelschuljahrgang 5/6 wird damit altersgemaR ausreichend Mdg-
lichkeit gegeben zur

— experimentellen Erprobung,
— spielerischen und forschenden Offenheit,

— produktiven Vielfalt.

Zudem soll die Entwicklung und zielgerichtete Anwendung unterschiedlicher Ausdrucksmdglichkeiten an-

gestrebt werden. Bilder und Prozesse sollen in Ansatzen analysiert, gedeutet bzw. bewertet werden.

Die prozess- und inhaltsbezogenen Kompetenzen sowie die ausgewiesenen Grundlagen erweitern im
Doppelschuljahrgang 7/8 den Kompetenzerwerb. Die Inhaltsbereiche Bild des Menschen, Bild des Rau-
mes, Bild der Zeit und Bild der Dinge sind konkretisiert durch die Kerninhalte Figurative Plastik, Raumdar-

stellung, Fotosequenz und Objektdarstellung.
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Den Schiilerinnen und Schilern im Doppelschuljahrgang 7/8 wird damit die Méglichkeit gegeben,

— unterschiedliche Techniken und Ausdrucksmoglichkeiten kennenzulernen,
— dem Orientierungsbedurfnis im systematischen Erfassen von Wirklichkeit durch beispielsweise
naturalistisches Zeichnen ansatzweise nachzukommen,

— Medienkenntnisse und technische Angebote als Mittel des individuellen Ausdrucks zu nutzen.

Weiterhin sollen Bilder und Prozesse verstarkt systematisch analysiert, interpretiert bzw. bewertet sowie

reflektiert werden.

Die fur den Doppelschuljahrgang 9/10 formulierten prozess- und inhaltshezogenen Kompetenzen sowie
die ausgewiesenen Grundlagen ermdglichen den Schiilerinnen und Schiilern das Erreichen einer weiteren
Niveaustufe der Bildkompetenz. Die Inhaltsbereiche Bild des Raumes, Bild des Menschen, Bild der Zeit
und Bild der Dinge werden fur den Doppelschuljahrgang 9/10 anhand der Kerninhalte Menschendarstel-

lung, Gebauter Raum, Film und Design konkretisiert.

Der Kerninhalt Design kann sowohl mit dem Schwerpunkt auf Produktdesign als auch auf Grafikdesign
umgesetzt werden. Allerdings sollen beide Beriicksichtigung finden.

Den Schilerinnen und Schilern wird im Doppelschuljahrgang 9/10 durch projektorientiertes Arbeiten auch
die Moglichkeit gegeben,

— komplexe und auftragsgebundene Aufgabenstellungen zu bearbeiten,

— Problemlésungen selbststandig zu erarbeiten, um Erfahrungen im Zusammenhang mit Identitat
und einer zukunftigen Handlungsfahigkeit zu ermdglichen,

— kunstlerischen Strategien wie denen des Verfremdens, Zitierens, Inszenierens oder denen der
filmischen Kunst zu vertiefen, auch im Hinblick auf die Reifung der individuellen Personlichkeit.

Bilder und Prozesse sollen systematisch vertieft analysiert, interpretiert bzw. bewertet werden und auch

Gegenstand der Reflexion und Prasentation sein.

Des Weiteren sind den Doppelschuljahrgangen Grundlagen und eine kunstgeschichtliche Orientierung
zugeordnet. Aspekte der kunstgeschichtlichen Orientierung sind in den Kerninhalten und den Grundlagen
in Form von inhaltsbezogenen Kompetenzen aufgelistet sowie zusatzlich in Kapitel 3.4 als Ubersicht ver-
deutlicht.

Die Grundlagen bilden Kompetenzen in den Bereichen Farbe, Linie und Komposition aus. Sie sollen mit
den Kerninhalten verbunden werden, kdnnen aber auch eigensténdiger Unterrichtsgegenstand sein.
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3.2

Prozessbezogene Kompetenzen

3.2.1 Produktion

am Ende von Schuljahrgang 6

zusatzlich am Ende von Schuljahrgang 8

zusatzlich am Ende von Schuljahrgang 10

Bilder imaginieren und kommunizieren

Die Schilerinnen und Schiler ...

e imaginieren spielerisch und fantasievoll Bilder
und sprechen dariber.

Die Schiilerinnen und Schdler ...

e imaginieren unterschiedliche Bildideen und
tauschen sich dartber aus.

Die Schulerinnen und Schiiler ...

® imaginieren vielfaltige, originelle und kreative
Bildideen und kommunizieren diese.

Bilder planen und gestalten

Die Schulerinnen und Schiiler ...

e erproben Materialien spielerisch und setzen
Techniken experimentell ein,

e nutzen Werkzeuge sachgerecht,

e erproben Ausdrucksmaoglichkeiten der
Bildsprache,

e nutzen vorhandene Darstellungen als Anre-
gung fur das eigene Gestalten.

Die Schulerinnen und Schiiler ...

e wenden unterschiedliche Gestaltungstechni-
ken an,

e nutzen bildnerische Verfahren und kunstleri-
sche Strategien zur Umsetzung eigener Ab-
sichten,

e setzen Materialien, W erkzeuge und Techniken
sachgerecht und wirkungsvoll ein,

o wenden absichtsvoll bildsprachliche Mittel an.

Die Schulerinnen und Schiiler ...

e entwickeln Bildideen, Studienreihen und opti-
mieren Gestaltungslésungen,

e nutzen unterschiedliche Verfahren und kiinst-
lerische Strategien und setzen diese bei der
Ldsungsfindung um.
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am Ende von Schuljahrgang 6

zusatzlich am Ende von Schuljahrgang 8

zusatzlich am Ende von Schuljahrgang 10

Prozesse reflektieren

Die Schulerinnen und Schiiler ...

e beschreiben Bildfindungsprozesse,

e benennen ihre Erfahrungen mit Gestaltungs-
prozessen,

e dokumentieren Gestaltungsprozesse.

Die Schulerinnen und Schiiler ...

e beschreiben und dokumentieren Bildfindungs-
prozesse und Gestaltungsverfahren,

e strukturieren Gestaltungsprozesse,

e variieren Bildlésungen und optimieren Bild-
ideen,

o bewerten Ausdrucksmaoglichkeiten unter-
schiedlicher Verfahren.

Die Schilerinnen und Schiler ...

o erlautern und tUberprifen Bildfindungspro-

zesse,

e planen Arbeitsprozesse und entwickeln Ziel-

vorstellungen,

e nutzen Verfahren des auftragsgebundenen

Arbeitens,

e finden und bewerten Lésungen flir gegebene
Problemstellungen,

e erlautern die Intention und den Bildfindungs-
prozess, begriinden wesentliche gestalterische
Entscheidungen und bewerten das Ergebnis.

Bilder préasentieren

Die Schulerinnen und Schiiler ...

e beschreiben ihre Bilder,

e ordnen eigene und fremde Bilder nach Krite-
rien, benennen Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede,

e erproben Prasentationsmdglichkeiten.

Die Schulerinnen und Schiiler ...

e erlautern ihre Ergebnisse,

o reflektieren eigene und fremde Bilder und neh-
men Stellung,

e erproben Prasentationsmaoglichkeiten und re-
flektieren deren Wirkungen.

Die Schulerinnen und Schiiler ...

e vergleichen eigene und fremde Bilder und re-
flektieren diese,

o entwickeln schulinterne oder 6ffentliche Aus-
stellungsmaglichkeiten fur ihre Prasentationen
und nutzen diese.
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3.2.2 Rezeption

am Ende von Schuljahrgang 6

zusatzlich am Ende von Schuljahrgang 8

zusatzlich am Ende von Schuljahrgang 10

Bilder beschreiben

Die Schulerinnen und Schiiler ...

e beschreiben anschaulich Bilder,
e benennen Motive im Bild,
e erlautern wahrgenommene Stimmungen.

Die Schulerinnen und Schiiler ...

e beschreiben differenziert und anschaulich
Bilder,
e strukturieren die Beschreibung.

Die Schulerinnen und Schiiler ...

e beschreiben differenziert, anschaulich und
strukturiert Bilder,

e bewerten die Bildelemente nach ihrer Bedeu-
tung.

Bilder analysieren

Die Schulerinnen und Schiiler ...

e benennen einfache bildsprachliche Mittel und
deren Wirkungen,

e ordnen Bildelemente und verknipfen sie,

e benennen Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede.

Die Schulerinnen und Schiiler ...

e benennen bildsprachliche Strukturen,
o leiten Wirkungen von Gestaltungsmitteln ab,
e nutzen grundlegende fachsprachliche Begriffe.

Die Schulerinnen und Schiiler ...

e erklaren formale und inhaltliche Mittel der
Bildsprache in eigenen und fremden Bildern,

e erlautern in einer gegliederten formsprachli-
chen Analyse nachweisend bildwirksame
Strukturen,

e nutzen angemessene Fachsprache.
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am Ende von Schuljahrgang 6

zusatzlich am Ende von Schuljahrgang 8

zusatzlich am Ende von Schuljahrgang 10

Bilderinterpretieren und vergleichen

Die Schulerinnen und Schiiler ...

e nennen einen ersten Eindruck,

e deuten Bilder aufgrund ihrer Erfahrungen,
e vergleichen Bilder,

e bewerten Bilder.

Die Schulerinnen und Schiiler ...

e deuten ausgewahlte Bildelemente und bild-
sprachliche Mittel in ihrem formalen und
motivischen Zusammenhang,

e weisen Deutungen am Bild nach und recher-
chieren Kontexte,

e vertreten begriindet eigene Wertungen,

e vergleichen Bilder nach Kriterien.

Die Schilerinnen und Schiler ...

o erschlielRen selbststandig Bilder,

e interpretieren unter werkimmanenten und
werktranszendenten Aspekten,

e bewerten einzelne Deutungsansatze,

e erdrtern Alternativen,

e beziehen begrindet Stellung,

e vergleichen differenziert Bilder.
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3.3 Inhaltsbezogene Kompetenzen

3.3.1 Doppelschuljahrgang 5/6

Am Ende von Schuljahrgang 6: Die Schulerinnen und Schiler ...

Bild des Menschen Bild des Raumes Bild der Zeit
Kerninhalte
Inszenierung Fantastische Raume Bildsequenz
Produktion Rezeption Produktion Rezeption Produktion Rezeption

e erstellen inszenierte |o beschreiben und ana- |¢ bauen fantastische | leiten auf spielerischer|e planen und gestalten |[¢ analysieren Bildse-

Portratfotografien, lysieren inszenierte Raumgebilde, und experimenteller ein Bilderbuch bzw. guenzen,

e setzen Mimik, Gestik | Portratfotografien, e setzen grundlegende | Erfahrung basierende | eine Bildsequenz, e erlautern deren Auf-
und Korpersprache |o analysieren fotografi- | Bau- und Konstrukti- | Eigenschaften von In- |e verwenden unter- bau und Gestaltung
ein, sche Gestaltungsmit- | onsprinzipien ein, nen- und AuBenraum | schiedliche Gestal- [ vergleichen Bilderbi-

e gestalten Orte und Si-| tel, e verwenden unter- ab, tungsmittel und cher oder Bildsequen-
tuationen zur Erstel- e vergleichen Formen schiedliche Materia- ¢ beschreiben Material- | -verfahren, zen,
lung von Fotografien, | und Bedeutungen von | lien, Stoffe und Werk- | wirkungen und Form- |e gestalten ein Layout, [e reflektieren die Ver-

e verwenden einfache inszenierten Portrats zeuge, gualitaten von Rau- insbesondere durch knupfung zwischen
fotografische Gestal- | von Kindern und e gestalten Rd&ume und | men und Bauten, die Montage von Bild | Bild und Text.
tungsmittel, Jugendlichen, Bauten nach astheti- |o vergleichen Beispiele | und Text.

e setzen digitale Medienje erlautern Beziige zwi- | schen und konstrukti- | der fantastischen
ein. schen Mitteln der In- ven Merkmalen. Architektur oder der

szenierung vor und mit| kinstlerischen

der Kamera. Rauminstallation.
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Am Ende von Schuljahrgang 6: Die Schulerinnen und Schiler ...

Grundlagen

Farbe

Linie

Komposition

Produktion

Rezeption

Produktion

Rezeption

Produktion

Rezeption

e erstellen und verwen-
den Farbmischungen,

e setzen deckende und
lasierende Maltech-
niken ein,

e verwenden malerisch
Farbkontraste,

e erproben Farbe als
Ausdrucksmittel.

e analysieren Farben
nach einem Ord-
nungssystem und
nach Ausdruckswer-
ten,

e benennen wesentliche
Farbbeziehungen und
leiten Farbwirkungen
ab,

e erkennen an Werken
der Moderne Farbe
und Gestus als aus-
druckswirksames Ele-
ment.

e erproben experimen-
tell unterschiedliche
grafische Spuren,
Techniken sowie ein-
fache Drucktechniken
und wenden diese an,

e stellen Druckerzeug-
nisse her und nutzen
Mischtechniken.

e benennen grafische
Elemente und Mittel
des Ausdrucks,

e beschreiben und un-
terscheiden einfache
Drucktechniken.

e ordnen Bildelemente
nach einfachen Prinzi-
pien der Komposition
bzw. des Layouts,

e erproben die Wirkun-
gen unterschiedlicher
Anordnungen.

e benennen einfache
Prinzipien der Anord-
nung.




3.3.2 Doppelschuljahrgang 7/8

Am Ende von Schuljahrgang 8: Die Schulerinnen und Schiler ...

x4

Bild des Menschen Bild des Raumes Bild der Zeit Bild der Dinge
Kerninhalte
Figurative Plastik Raumdarstellung Fotosequenz Objektdarstellung
Produktion Rezeption Produktion Rezeption Produktion Rezeption Produktion Rezeption
e entwickeln und e analysieren bild-|e realisieren e analysieren Mit- [ nutzen fotografi- |¢ analysieren Fo- |e stellen Objekte [ analysieren gra-

gestalten figu-
rative Plastiken
oder Skulptu-
renim Span-
nungsfeld von
Gegenstand-
lichkeit und
Abstraktion,

e verwenden kor-
per- und raum-
bildende Ge-
staltungsmittel,

e setzen plasti-
sche oder
skulpturale
Verfahren ein.

sprachliche Mit-
tel von Plastiken
oder Skulpturen,
e ordnen plasti-

sche Werke im
Spannungsfeld
von Figuration
und Abstraktion
ein.

raumliche Wir-
kungen auf der
Flache,

o nutzen raumbil-
dende Gestal-
tungselemente
und linearper-
spektivische
Verfahren.

tel der Raum-
darstellung,

e weisen die Ver-
anderung der
Raumdarstel-
lung und die
Sichtweise von
Wirklichkeit zu
Beginn der Neu-
zeit nach.

sche Gestal-
tungsmittel,

e nutzen Mittel der
Bildbearbeitung,

e erstellen eine
Fotosequenz
aus Einzelfoto-
grafien durch
Montage.

tosequenzen
und deren Ge-
staltungsmittel,
e vergleichen Bei-
spiele kunstleri-
scher Fotografie
zwischen stati-
scher Bildinsze-
nierung und be-
wegtem
Bildmoment.

nach der An-
schauung und
Vorstellung dar,

e setzen grafische
und malerische
Gestaltungsmit-
tel ein,

e nutzen grafische
und malerische
Mittel im Span-
nungsfeld von
Darstellungs-
wert und Aus-
druckswert.

fische und male-
rische Objekt-
darstellungen,

e vergleichen de-
ren Abbildungs-
und Ausdrucks-
qualitaten.
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Am Ende von Schuljahrgang 8: Die Schulerinnen und Schiler ...

Grundlagen

Farbe

Linie

Komposition

Produktion

Rezeption

Produktion

Rezeption

Produktion

Rezeption

e wenden bildsprachliche
Méglichkeiten der
Farbe an,

e setzen malerische Mit-
tel zur Erzeugung von
tiefenraumlichen Wir-
kungen ein.

e analysieren Farbbezie-
hungen und Farbfunkti-
onen und leiten deren
Wirkungen ab,

e benennen malerische
Mittel zur Erzeugung
von Raumillusion und
Uberprifen deren Wir-
kungen.

e erstellen Skizzen und
entwickeln Entwurfs-
zeichnungen,

o stellen Gesehenes mit
grafischen Mitteln natu-
ralistisch dar,

e erproben Techniken
und Verfahren sowie
Ausdrucksmdglichkei-
ten und Ausdrucks-
qualitdten verschiede-
ner grafischer Mittel,

o stellen Bilder mithilfe
einer druckgrafischen
Technik her.

e Uberprifen und ver-
gleichen Bilder bezlig-
lich der Umsetzung
naturalistischer Dar-
stellung,

e analysieren grafische
Mittel und leiten deren
Wirkungen ab,

e analysieren Bilder auf
ihre spezifische druck-
grafische Formenspra-
che.

e setzen kompositori-
sche Prinzipien bei
zwei- und dreidimen-
sionalen Bildern ein,

e variieren Kompositio-
nen und vergleichen
sie wirkungsbezogen,

e erstellen Bilderfolgen
durch Montage.

e benennen kompositori-
sche Prinzipien und
leiten deren Wirkun-
gen ab.




3.3.3 Doppelschuljahrgang 9/10

Am Ende von Schuljahrgang 10: Die Schulerinnen und Schiler ...

€c

Bild des Menschen Bild des Raumes Bild der Zeit Bild der Dinge
Kerninhalte
Menschendarstellung Gebauter Raum Film Design
Produktion Rezeption Produktion Rezeption Produktion Rezeption Produktion Rezeption

e gestalten Bilder
des Menschen,

o fertigen
Studien zur
Gestalt des
Menschen un-
ter Beriicksich-
tigung der Pro-
portionen an.

e erlautern unter-
schiedliche
Funktionen von
Menschendar-
stellungen,

e beschreiben,
analysieren, in-
terpretieren und
vergleichen Bil-
der des Men-
schen,

e erlautern kunst-
geschichtliche
Aspekte der
Menschendar-
stellung zwi-
schen Abbild-
haftigkeit und
Abstraktion.

e planen und visu-
alisieren Archi-
tektur

e nutzen architek-
turbezogene
Darstellungs-
verfahren,

e erstellen Ar-
beitsmodelle.

e analysieren
Bauwerke und
Modelle bezlg-
lich architektoni-
scher Motive,
Gestaltungsmit-
tel und Bauprin-
zZipien,

e erkennen und
vergleichen
Ausdrucksfor-
men und Funkti-
onen der Archi-
tektur.

e realisieren einen
Kurzfilm, einen
Experimental-
film oder fil-
misch eine
kiinstlerische
Aktion,

e setzen filmische
und fotografi-
sche Gestal-
tungsmittel dra-
maturgisch ein,

e verwenden filmi-
sche Montage-
formen,

e erstellen mit
grafischen oder
fotografischen
Mitteln ein Sto-
ryboard.

e analysieren
Filmsequenzen,

e analysieren film-
sprachliche und
filmdramaturgi-
sche Mittel,

e erlautern die be-
deutungsstif-
tende Funktion
der Filmmon-
tage,

e erkennen For-
men und Funkti-
onen von Story-
boards.

e setzen einen
Designauftrag
um,

e wenden Design-
kriterien unter
Berucksichti-
gung der Ziel-
gruppe an,

e visualisieren die
Designkonzep-
tion.

e analysieren und
vergleichen Bei-
spiele des Pro-
dukt- oder Kom-
munikations-
designs,

e bewerten
Designprodukte
bezogen auf
praktische,
asthetische und
symbolische
Funktionen,

e bewerten Pro-
dukte des Kom-
munikations-
designs,

o erlautern die
Entwicklung ei-
nes Gebrauchs-
gegenstandes
und verdeutli-
chen daran De-
signgeschichte.
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Am Ende von Schuljahrgang 10: Die Schulerinnen und Schiler ...

Grundlagen

Farbe

Linie

Komposition

Produktion

Rezeption

Produktion

Rezeption

Produktion

Rezeption

e wenden malerische
Techniken sowie
Mischtechniken an,

e erproben Farbe expe-
rimentell,

e setzen gezielt Farbmi-
schungen, Farbkon-
traste und Farbqualita-
ten ein.

e benennen unter-
schiedliche Malweisen
und Farbkonzepte,

e analysieren Farbe und
Farbfunktion und ver-
knupfen die Ergeb-
nisse.

e erstellen Scribbles,
Skizzenfolgen und far-
bige Entwiirfe zur Ent-
wicklung und Visuali-
sierung von
Konzepten,

e entwerfen perspektivi-
sche Konstruktionen
und nutzen raumbil-
dende Mittel.

e bewerten eigene und
fremde Entwurfszeich-
nungen,

e analysieren perspekti-
vische Konstruktionen
und die Darstellung
von Raum,

e analysieren und inter-
pretieren bzw. bewer-
ten grafische Werke.

e setzen die Wirkungen
der Kompositionsprin-
zipien im Prozess der
Bildgestaltung ein,

e weisen zeichnerisch
Kompositionsstruktu-
ren nach.

e analysieren und deu-
ten die Komposition
von Bildern,

e vergleichen unter-
schiedliche Kompositi-
onen hinsichtlich ihrer
Wirkungen.




3.4 Kunstgeschichtliche Orientierung

Die kunstgeschichtliche Orientierung ist in den Kerninhalten und den Grundlagen (Kap. 3.3) gelistet und
dort als inhaltsbezogene Kompetenzen ausgewiesen sowie zusétzlich hier als Ubersicht verdeutlicht.

Anzustreben ist eine kunstgeschichtliche Orientierung, welche die Anforderungen einer Gesellschaft der
Vielheit beachtet. Sie lasst Zusammenhénge erkennen, ermdglicht eine Einordnung, beriicksichtigt
exemplarisch Hintergriinde von Bildern und erdffnet somit Einblicke in kunstgeschichtliche Kontexte.
Grundsatzlich soll mit aufsteigendem Alter der Schiilerinnen und Schuler eine Biindelung und verglei-
chend-vernetzende Betrachtung erfolgen.

Die auszuwahlenden Bilder und Problemstellungen sollen daher mit Blick auf ihren Hintergrund exempla-
risch, kontrastierend, bedeutsam und facettenreich sein und die verschiedenen Kunstgattungen der Male-
rei, der Grafik, der Plastik, der Architektur sowie des Designs und der Medien berucksichtigen.

Am Ende des Am Ende des Am Ende des
Schuljahrgangs 6 ... Schuljahrgangs 8 ... Schuljahrgangs 10 ...

... haben die Schilerinnen und Schiuler Einblicke in ...

e Formen und Bedeutung des o plastische Werke im Spannungs-j¢ Designgeschichte an einem
inszenierten Portrats von Kin- | feld von Figuration und Abstrak- | Beispiel,

dern und Jugendlichen, tion, e Aspekte der Menschendar-
e verschiedene Aspekte von Be- [o Veranderungen der Raumdar- stellung zwischen Abbildhaf-
bauung, fantastischen Bauten stellung und Sichtweisen von tigkeit und Abstraktion,
und Architektur, Wirklichkeit zu Beginn der Neu- (¢ Ausdrucksformen und Funktio-
e Farbe und Gestus als Ausdruck | zeit, nen der Architektur,
in Werken der Moderne. e Beispiele der kiinstlerischen Fo- |e Beispiele des Films.

tografie zwischen statischer
Bildinszenierung und bewegtem
Bildmoment,

e Auspragungen der Druckgrafik.
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4 Leistungsfeststellung und Leistungsbewertung

Kunstunterricht geht durch Zielsetzung und Bildungsbeitrag tiber das hinaus, was durch Leistungsfeststel-
lungen und Leistungsbewertungen beobachtbar und tberprufbar wird. Gleichwohl sind diese Verfahren,
die sich auf die prozess- und inhaltsbezogenen Kompetenzen, auf die Kerninhalte, Grundlagen und die
kunstgeschichtliche Orientierung beziehen, feste Bestandteile des Unterrichts.

Allerdings ist zwischen Lern- und Leistungssituationen zu unterscheiden. In Lernsituationen ist das Ziel
der Kompetenzerwerb. Das Erkennen von unbefriedigenden gestalterischen Losungen und der produktive
Umgang mit ihnen sind konstruktiver Teil des Lernprozesses. Fir den weiteren Lernfortschritt ist es wich-
tig, bereits erworbene Kompetenzen herauszustellen und Schiilerinnen und Schiler zum Weiterlernen zu
ermutigen. Ein am Kompetenzerwerb orientierter Unterricht bietet den Schulerinnen und Schilern durch
geeignete Aufgaben einerseits ausreichend Gelegenheiten, Problemlésungen zu erproben, andererseits
fordert er den Kompetenznachweis in angemessen anspruchsvollen Leistungssituationen ein. Dies bein-

haltet die Forderung der Fahigkeit zur Selbsteinschatzung der Leistung.

Leistungsfeststellungen und Leistungsbewertungen geben den Schilerinnen, Schilern und Erziehungs-
berechtigten Riickmeldungen Uber den erreichten Kompetenzstand.

Den Lehrkraften geben sie Orientierung fur die weitere Planung des Unterrichts sowie flr notwendige
MaRnahmen zur individuellen Férderung. Neben der kontinuierlichen Beobachtung der Schilerinnen und
Schiler im Lernprozess und ihrer individuellen Lernfortschritte sind die Ergebnisse weiterer fachlicher
Uberprifungssituationen, die sich auf alle Kompetenzbereiche erstrecken kénnen, heranzuziehen.

Bewertungsmalistébe ergeben sich aus den im Unterricht erworbenen Kompetenzen. Die Grundsétze der
Leistungsfeststellung und Leistungsbewertung missen rechtzeitig mitgeteilt und erlautert werden sowie
fur die Schilerinnen, Schiler und Erziehungsberechtigten transparent sein.

Insbesondere sind dabei die qualitative Auspragung und der Grad der Originalitat einer Gestaltungsarbeit
sowie die theoretische Durchdringung der Zusammenhénge zu bertcksichtigen. Anhand der praktischen
Leistungen wie Ubungen, Ubungsreihen, Aufgaben und Aufgabenlosung wird die Auspragung der pro-
zessbezogenen und inhaltsbezogenen Kompetenzen sichtbar.

Zur Mitarbeit im Unterricht gehéren mindliche Leistungen wie die Teilnahme am Unterrichtsgespréach, die
Zusammenfassung, Erlauterungen zum Arbeitsprozess, der Vortrag, das Referat und die Prasentation so-
wie andere fachspezifische Leistungen.

Schriftliche Leistungen beziehen sich auf die im Unterricht behandelten Kerninhalte und Grundlagen, die
kunstgeschichtliche Orientierung und die prozess- und inhaltsbezogenen Kompetenzen. Das Geforderte
soll vorher getibt und durch Wiederholung gefestigt worden sein. Schriftliche Lernkontrollen im Fach Kunst
kénnen einen theoretischen oder einen praktischen Schwerpunkt haben. In den Schuljahrgangen 5 bis 10
kann furr eine der beiden schriftlichen Lernkontrollen eine andere Form von Lernkontrolle treten, die schrift-
lich oder fachpraktisch zu dokumentieren und mindlich zu prasentieren ist. Festlegungen zu Art, Anzahl
und Umfang der zu bewertenden Lernkontrollen trifft die Fachkonferenz auf der Grundlage der Vorgaben
des Erlasses ,Die Arbeit in den Schuljahrgdngen 5 bis 10 der Integrierten Gesamtschule® in der jeweils

geltenden Fassung.
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Weitere fachspezifische Leistungen sind z. B. das Fihren eines Kunst- oder Skizzenbuchs, einer Mappe
oder das Anlegen eines Portfolios, die schriftiche Form des Referats oder der Dokumentation, Material-
sammlungen und weitere Ausarbeitungen.

Zu Leistungen im Bereich der Produktion, Rezeption sowie Reflexion und Prasentation zahlen:

— das individuelle Losen von Aufgaben,

— die selbststandige Auseinandersetzung mit Gestaltungsproblemen von der Idee tber Entwirfe bis
hin zum fertigen Produkt auf der Basis der vermittelten gestalterischen Grundlagen,

— die Prasentation von Arbeitsergebnissen und die Dokumentation von Prozessen,

— das eigenstandige Einteilen der Zeit und Steuern von Arbeitsprozessen,

— das Kommunizieren tUber den Entstehungsprozess einer gestalterischen Arbeit,

— die Auseinandersetzung mit Bildern unter bestimmten Aspekten.

Neben einer differenzierten Beurteilung und Bewertung gestalterischer Einzelarbeiten oder schriftlicher
Arbeiten spielen auch Aktivitat und Intensitat in produktiven und rezeptiven Prozessen eine Rolle. Zu be-
ricksichtigen ist:

— das Niveau selbststandigen gestalterischen Arbeitens,
— das Problembewusstsein,

— der Grad der Selbststandigkeit,

— das gestalterisch-asthetische Urteilsvermégen,

— die Kooperation mit Mitschulern,

— die Féhigkeit, kreative Losungsstrategien zu entwickeln.

Die Kompetenz zur Selbstreflexion des Lernprozesses bei der Entstehung einer gestalterischen Arbeit soll
dabei von Klasse 5 aufsteigend kontinuierlich entwickelt werden. Der individuelle Lernfortschritt der Schi-
lerinnen und Schiiler soll berticksichtigt werden.
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5 Aufgaben der Fachkonferenz

Die Fachkonferenz beschlief3t unter Beachtung der rechtlichen Grundlagen und der fachbezogenen Vor-
gaben des Kerncurriculums ein schulinternes Fachcurriculum und entwickelt Arbeitsstrukturen fiir die Un-
terrichtsentwicklung.

Die Arbeit am schulinternen Curriculum ist ein Prozess. Das schuleigene Fachcurriculum ist regelmaRig
zu Uberprifen und weiterzuentwickeln. Die Bestandteile des schuleigenen Fachcurriculums werden doku-
mentiert und in einen verbindlichen inhaltlichen und methodischen Rahmen gestellt, der Méglichkeiten zur
Fortentwicklung offen halt. Die Fachkonferenz tragt somit zur Qualitatsentwicklung und zur Qualitatssiche-

rung des Faches bei.
Die Fachkonferenz:

— unterstitzt und erleichtert die Unterrichtsarbeit,

— erarbeitet Themen bzw. Unterrichtssequenzen und kann ergdnzend oder nach schulorganisatori-
schen Notwendigkeiten Schwerpunkte setzen und konkrete Inhalte bestimmen, die den Erwerb
der erwarteten Kompetenzen ermdglichen und berlcksichtigt regionale Bezlige bis aul3ereuropa-
ische Kontexte,

— legt die zeitliche Zuordnung innerhalb der Doppelschuljahrgange fest,

— entscheidet Uber die an der Schule verwendeten Unterrichtswerke,

— verstandigt sich uber die Einbindung geeigneter Medien und Materialien in den Unterricht,

— benennt fachibergreifende und facherverbindende Anteile des Fachcurriculums und stimmt diese
mit den anderen Fachkonferenzen ab,

— trifft Absprachen zur einheitlichen Verwendung der Fachsprache und der fachbezogenen Hilfsmit-
tel,

— trifft Absprachen zur Konzeption und Bewertung von schriftlichen, mindlichen und fachspezifi-
schen Leistungen und bestimmt deren Verhaltnis bei der Festlegung der Zeugnisnote bzw. der
Beobachtung und Dokumentation des Lernentwicklungsstandes,

— berat Uber individuelle Forder- und Férderkonzepte und MalRBhahmen zur Differenzierung im Hin-
blick auf individuelle Lernwege,

— wirkt bei der Entwicklung des Foérderkonzeptes der Schule mit und stimmt die erforderlichen Maf3-
nahmen zur Umsetzung ab,

— initiiert und fordert Anliegen des Faches Kunst bei schulischen und auRRerschulischen Aktivitaten
(Nutzung auf3erschulischer Lernorte, Besuch von Ausstellungen, Museen und Archiven, Profan-
und Sakralbauten, Organisation von Ausstellungen und Projekten, Teilnahme an Wettbewerben
etc.),

— initilert Beitrage des Faches zur Gestaltung des Schullebens (Ausstellungen, Projekttage etc.),

— legt Fortbildungsschwerpunkte und -mafRnahmen fest,

— tragt zur Entwicklung des Schulprogramms bei.
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Anhang

A1l Anregungen fur die Entwicklung eines schuleigenen Fachcurriculums

Mit dem vorliegenden Kerncurriculum Kunst bekommt die Fachkonferenz Kunst den Arbeitsauftrag, das
Kerncurriculum in ein schulinternes Fachcurriculum umzusetzen. Diese Aufgabe hat zum Ziel, die Kompe-
tenzentwicklung aller Lernenden im Fach Kunst anzubahnen und zu férdern. Das Fachcurriculum gilt als
verbindliche Arbeitsgrundlage und Informationsmaterial fur die Lehrenden des Faches Kunst und anderer
Facher sowie der Schul6ffentlichkeit allgemein.

Ausgehend von den Vorgaben des Kerncurriculums, d. h. unter Berlcksichtigung der fachlichen und tber-
fachlichen Kompetenzen sowie der Verweise auf inhaltliche Vorgaben, hat die Fachkonferenz Themen
und Inhalte sowie methodisch-didaktische Vorgehensweisen festzulegen. Die Unterrichtseinheiten sind so
Zu gestalten, dass sie den jeweils erwarteten Kompetenzen entsprechen. Dabei ist sicherzustellen, dass
die Lernenden die kompetenzorientierten Anforderungen erreichen kénnen. Dazu sind Binnendifferenzie-
rung und Fordermaflinahmen zu beriicksichtigen und zu planen.

Neben der didaktisch-methodischen Verantwortung erweitert sich mit dem Kerncurriculum der Aufga-
benbereich der Fachkonferenz um eine institutionelle Ebene, ndmlich um eine neue Form der fachlichen
Entwicklungsarbeit. Die Fachkonferenz hat im Rahmen von Vorgaben eigene curriculare Aufgaben zu
I6sen. Sie kann die Besonderheiten der jeweiligen Schule und ihrer Schilerschaft sowie ihre Schwer-
punkte nach dem Schulprogramm bertcksichtigen. Die Zusammenarbeit mit anderen Fachbereichen
oder au3erschulischen Lernorten sollte in die Planung einflieRen.

Das Planen eines Fachcurriculums bedeutet ein Umdenken. Ausgehend von den auszubildenden Kompe-
tenzen wird der Prozess des Lernens organisiert und somit ein kumulativer Kompetenzaufbau erméglicht
und unterstitzt. Im Mittelpunkt dieses Planungsprozesses steht die Entwicklung von Unterrichtseinheiten
und Unterrichtssequenzen, die prozessbezogene und inhaltsbezogene Kompetenzen mit kunstgeschicht-
lichen Aspekten verbinden. Anzustreben ist eine Unterrichtsgestaltung und -durchfiihrung mit dem Ziel,
dass die Schilerinnen und Schiler eine umfassende Bildkompetenz erwerben und zunehmend selbstbe-

stimmt lernen.
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A2 Operatoren

Die angefiihrten Operatoren sind handlungsorientierte Verben, die angeben, welche Tatigkeiten beim
Lésen von Aufgaben gefordert werden und in welchem Anforderungsbereich diese verortet sind. Sie die-
nen der Konzeption von produktiven bzw. rezeptiven Aufgaben. Die Bedeutung der Operatoren ist den
Schulerinnen und Schilern bekannt zu machen.

Grundsatzlich ist auch eine Zusammensetzung aus mehreren Operatoren méglich. Durch Zusétze kénnen
Einschrankungen oder weitere Vorgaben vorgenommen werden. Die Verwendung weiterer Operatoren ist
dann mdglich, wenn sich der notwendige Bearbeitungsumfang deutlich aus dem Kontext oder einer ent-

sprechenden Beschreibung ergibt.

Die Zuordnung der Operatoren zu den Anforderungsbereichen und zur Produktion und Rezeption ist nicht

abschlieRend festgelegt, sondern im Zusammenhang mit der jeweiligen Aufgabenstellung zu verstehen.

Anforderungsbereich |

Der Anforderungsbereich | umfasst grundlegende Kompetenzen in der Produktion und Rezeption von Bil-
dern. Das umfasst die Wiedergabe von Sachverhalten aus einem abgegrenzten Gebiet im gelernten Zu-
sammenhang und die Anwendung gelernter und gelibter Arbeitstechniken und Verfahrensweisen in einem
begrenzten Gebiet und in einem wiederholenden Zusammenhang.

Operatoren Produktion

Definitionen

erproben

Gestaltungsmaglichkeiten durch Ausprobieren erkennen und weiterver-
wenden

sammeln/ordnen/

zu einer vorgegebenen Thematik Materialien zusammenstellen

dokumentieren

skizzieren einen Eindruck oder eine Gestaltungsidee so bildsprachlich festhalten,
dass die damit verbundene Information vermittelt wird

variieren eine bestehende Gestaltung veréandern und weiterentwickeln

wiedergeben Erkanntes mithilfe geeigneter Mittel darstellen

zeichnen/malen/erzeugen

eine Gestaltungsabsicht mithilfe der jeweiligen technischen Mittel
realisieren

Operatoren Rezeption

Definitionen

beschreiben

Wahrnehmungen, Vorstellungen Beobachtungen und Zusammenhange
strukturiert und fachsprachlich richtig und anschaulich mit eigenen Wor-
ten wiedergeben

erkennen die erfahrenen Sachverhalte erschlieRen und versprachlichen
nennen/angeben/ zielgerichtet Informationen zusammentragen und darstellen, ohne
benennen diese zu begrinden
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Anforderungsbereich Il

Zum Anforderungsbereich Il gehdren das selbststéandige Auswahlen, sinnvolle Anordnen, Verarbeiten und
Darstellen bekannter Sachverhalte unter vorgegebenen Gesichtspunkten in einem durch Ubung bekann-
ten Zusammenhang und die selbststéndige Anwendung des Gelernten auf vergleichbare Situationen. Da-
bei kann es um veranderte Fragestellungen, verénderte kiinstlerische Zusammenhénge oder abgewan-
delte Verfahrensweisen gehen.

Operatoren Produktion

Definitionen

anordnen/strukturieren

Elemente zueinander in Beziehung setzen

entwerfen zu einem konkreten Auftrag eine Gestaltungsidee mithilfe geeigneter
Verfahren erarbeiten und verdeutlichen
erganzen/verandern eine vorgegebene Gestaltung erweitern und Uberarbeiten

erstellen/konstruieren/
anwenden

bekannte gestalterische Verfahren zur Losung eines neuen Problems
aus einem bekannten Problemkreis nutzen und selbststandig einen Ar-
beitsprozess teilweise oder vollstandig verfolgen

experimentell erproben/
experimentieren

eine gestalterische Losung durch gezielte Versuche mit Material,
Technik oder Darstellungsmitteln anbahnen

inszenieren

nach vorgegebenen Bedingungen ein gestalterisches Konzept selbst-
stéandig umsetzen

nutzen/einsetzen

Bilder, Materialien, Techniken und Fahigkeiten wirkungsbezogen ver-
wenden

optimieren eine vorliegende Gestaltung verbessern/eine Gestaltung weiter-
entwickeln und einer bestmdglichen Losung zufthren

prasentieren Prozesse, Bilder, Konzepte und Ergebnisse angemessen dokumentieren
und vorstellen

umsetzen eine skizzenhaft dargelegte Gestaltungsidee oder ein Konzept bildhaft

darstellen

visualisieren/
veranschaulichen

Ideen, Zusammenhé&nge usw. bildhaft und klar ausdriicken

Operatoren Rezeption

Definitionen

analysieren den inhaltlichen und formalen Bildbestand mit der Zielsetzung einer In-
terpretation kriteriengestitzt erschlieRen

abgrenzen/ nach Ordnungsmerkmalen trennen

unterscheiden

ableiten auf der Grundlage von Untersuchungen Folgerungen ziehen

einordnen/nachweisen

einen oder mehrere bildsprachliche Sachverhalte in einen Zusam-
menhang stellen

erklaren

einen Sachverhalt veranschaulichen und verstandlich machen

erlautern

einen bildsprachlichen und/oder textbezogenen Sachverhalt nachvoll-
ziehbar herausstellen und umfassend verstandlich machen

recherchieren

Informationen sammeln, sichten, ordnen und auswerten

strukturieren

Aufbau, Anordnung und ggf. Zusammenhange erkennen und darstellen

Uberprufen

Aspekte kriteriengeleitet anhand von Bild- oder Textmaterial untersuchen

zusammenfassen

bild- oder textbezogene Sachverhalte unter Beibehaltung des Sinnes auf
Wesentliches reduzieren
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Anforderungsbereich llI

Zum Anforderungsbereich Il gehort das planméaRige Verarbeiten komplexer kinstlerischer Zusammen-
hange mit dem Ziel, zu selbststéandigen Begrindungen, Folgerungen, Wertungen, Lésungen und Deu-
tungen zu gelangen. Es kann dabei um einen Prozess der Erdrterung, der kritischen Auseinanderset-
zung oder der kreativen Darstellung gehen.

Aus den erworbenen prozess- und inhaltsbezogenen Kompetenzen oder Lésungsverfahren werden dieje-
nigen, die zur Bewaltigung der Aufgabenstellung geeignet sind, selbststandig ausgewahlt und dem neuen
Zusammenhang angepasst.

Operatoren Produktion

Definitionen

entwickeln alternative gestalterische Losungsansétze entwerfen

erfinden nach vorgegebener oder selbst gestellter Zielsetzung eine sinnvolle
gestalterische Problemldsung finden, die kreative Ansétze und individu-
elle Lésungen erkennen lasst

gestalten Vorstellungen, Ideen, Materialien, visuelle Wahrnehmungen, Kontexte
und Prozesse bildhaft umsetzen

imaginieren innere Bilder und Vorstellungen entwickeln und mit diesen fantasievoll
arbeiten

planen/ nach vorgegebenen Bedingungen ein sinnvolles gestalterisches

konzipieren Konzept selbststandig erarbeiten

realisieren nach vorgegebener oder selbst gestellter Zielsetzung eine sinnvolle

gestalterische Problemlésung finden

Operatoren Rezeption

Definitionen

begriinden/zeigen/
nachweisen

bild- oder textbezogene Sachverhalte, gestalterische Entscheidungen
etc. auf kausale Zusammenhange zurickfihren bzw. argumentierend
untermauern

beurteilen

gegenuber Bild- und Textmaterial eine sachliche Stellungnahme unter
Verwendung von Fachwissen und Fachmethoden formulieren und
begrinden

bewerten

nach vorgegebenen oder selbst gewahlten Kriterien Bildern, Materialien
und Aspekten Werte zuweisen und Aussagen zur Qualitat treffen

erortern/reflektieren

Argumente zu einer Aussage oder These einander gegenlberstellen
und abwéagen

interpretieren

Sinnzusammenhénge aus Bild- oder Textquellen einzeln oder im Zusam-
menhang systematisch erschlie3en und eine begriindete Deutung formu-
lieren, die auf einer inhaltlichen Beschreibung und formalen Analyse des
Werkes beruht und/oder Kontextwissen berticksichtigt

prasentieren

bild- oder textbezogene Sachverhalte, gestalterische Entscheidungen
auf kausale Zusammenhange zuriickfihren, argumentierend unter-
mauern und vorstellen und/oder ausstellen

Stellung nehmen

eine begrundete Position beziehen

untersuchen systematisch den auf einer inhaltlichen Beschreibung, auf einer formalen
Analyse und zusammenfassenden Interpretation bzw. Bewertung beru-
henden Bildgehalt erschlieRen

vergleichen Bild- oder Textmaterial nach vorgegebenen und/oder selbst gewahl-

ten Gesichtspunkten auf Gemeinsamkeiten, Ahnlichkeiten und Unter-
schiede hin untersuchen und diese darstellen
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A3

Leitfaden fir das Fach Kunst

Der Leitfaden fur den Kunstunterricht soll einerseits als Hilfestellung fiir die Organisation des Unterrichts

dienen, andererseits aber auch Méglichkeiten zur Offnung von Schule zeigen und zur Férderung des selbst-

bestimmten Lernens beitragen.

Organisation des Kompetenzerwerbs am Arbeitsplatz

Eine angemessene Einrichtung des Arbeitsplatzes dient dem Lernfortschritt. Hierzu gehort u. a.:

die Arbeitsprozesse in einzelnen Arbeitsschritten planen, strukturieren und organisieren,

das Arbeitsumfeld sachgerecht organisieren,

bildnerische Verfahren, Techniken und den Einsatz von Medien sachgerecht erproben und
strategisch sinnvoll verwenden,

grundlegende Werkmittel (Werkstoffe und Materialien, Werkzeuge und Gerate, Techniken und

Verfahren) fur den gestalterischen Prozess nutzen.

Besuch von Ausstellungen und Museen

Ausstellungsbesuche beinhalten die Vorbereitung, die Durchfihrung und die Auswertung, Auswahl des

auBerschulischen Lernortes und Bestimmung des zu behandelnden Themengebiets (z. B. Ausstellun-

gen, Sonderausstellungen). Dies umfasst die:

Klarung der didaktischen Moglichkeiten des betreffenden Lernortes, gegebenenfalls Vorerkun-
dung durch die Lehrkraft (museumspadagogische Angebote, Kiinstlerbefragungen),

didaktische Integration des jeweiligen Vorhabens,

organisatorische Vorbereitung des Besuchs,

Vorbereitung von Schiillermaterialien,

Einordnung des Besuchs in die Unterrichtsstruktur mit gleichzeitiger Bestimmung der Inhalte, die
vor und nach dem Besuch unterrichtlicher Gegenstand sein sollen,

Auswertung des Ausstellungs- und Museumsbesuchs (z. B. Berichte fiir die Internetprasenz, Er-
stellung einer Ausstellung fur die Schul6ffentlichkeit bzw. Anfertigung von Referaten).

Informationsbeschaffung tiber Erkundungen und Expertengesprache im Sinne einer Offnung des

Lernortes Schule

Im Sinne einer Offnung des Lernortes Schule sollen u. a. folgende Verfahrensweisen Eingang in den

Unterricht finden:

historische und zeitgendssische Werke der Bildenden Kunst, der Architektur und der Angewand-
ten Kunst in der Region erkunden, ggf. unter Einbindung von Experten,

Informationsbeschaffung (Quellen, Literatur in Bibliotheken, Archiven, Internetquellen usw.) fur die
Vorbereitung, Durchfiihrung und Auswertung von Expertengespréachen,

Nutzung von auflerschulischen Institutionen oder Einbezug von Personen (z. B. Architektenkam-
mer, Grafikburos, Druckereien, Werbeagenturen, Restauratoren, Denkmalschutzer) prifen,

Einsatz von Experten fur Ausstellungseréffnungen.
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Prasentationen vorbereiten, erstellen und auswerten

Die Aufbereitung und Vermittlung von Informationen soll elementarer Bestandteil der Férderung von
Kommunikationsfahigkeit sein. Hierzu sollen die Schilerinnen und Schler u. a.:

— Préasentationsmdglichkeiten erkennen und auswéhlen sowie mediengestitzte Prasentationsfor-
men nutzen,

— Text, Bild, Akustik usw. erarbeiten,

— Prasentationskonzepte fiir die eigenen gestalterischen Arbeiten begriinden und Prasentationen
erstellen,

— Présentationen auswerten.

Anlage von Werkbuichern oder Kunstmappen

Zur Aufzeichnung und Dokumentation des Lernfortschrittes sollen die Schilerinnen und Schiler in Form
eines Portfolios, Skizzenbuchs, Werkbuchs oder einer Kunstmappe systematisch Ergebnisse aus dem
Kunstunterricht ber mehrere Schuljahrgdnge sammeln, z. B.:

— eigene und fremde Bildproduktionen,
— prozessbegleitende Dokumentationen,
— Tafelbilder,

— Unterrichtsmaterialien,

—  Skizzen,

— Studien,

— Protokolle,

— Ausstellungsbesuche.
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1 Bildungsbeitrag des Faches Deutsch

Im Deutschunterricht der gymnasialen Oberstufe stehen Erweiterung und Vertiefung sprachlicher, lite-
rarischer und medialer Bildung der Schilerinnen und Schiiler im Mittelpunkt. Dabei erwerben sie in
Auseinandersetzung mit Literatur, Sprache und Medien sowohl eine vertiefte Textverstehens-, Schreib-
und Gesprachskompetenz als auch literarhistorisches und asthetisches Bewusstsein. Von besonderer
Bedeutung ist die Erweiterung der Argumentations- und Reflexionsfahigkeit in Bezug auf die Inhalte des

Faches.

Der Deutschunterricht fordert insbesondere die angemessene Rezeption und Wertschatzung kunstleri-
scher Produktion und erweitert die asthetische Urteilshildung sowie die Wahrnehmungs-, Genuss- und
Gestaltungsfahigkeit der Schilerinnen und Schiler. Die Auseinandersetzung mit literarischen Texten
ermdglicht Einblicke in Grundmuster menschlicher Erfahrungen und eréffnet Zugange zu verschiedenen
Weltsichten — auch in interkultureller Perspektive. Damit leistet der Deutschunterricht einen fachspezi-
fischen Beitrag zum Verstehen fremder und zur Ausbildung eigener Identitat — auch im Hinblick auf die
Vielfalt sexueller Identitaten — und tragt auf diese Weise wesentlich zur Personlichkeitsentwicklung bei.

Aufbauend auf den im Sekundarbereich | erworbenen Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten berei-
tet der Unterricht in der Einfuhrungsphase und in der Qualifikationsphase die Schilerinnen und Schiiler
wissenschaftspropadeutisch auf allgemeine und spezifische Anforderungen eines Hochschulstudiums,
aber auch auf den Ubergang in einen berufsbezogenen Bildungsgang vor. Er zielt auf die Vermittlung
derjenigen Kompetenzen, die Absolventinnen und Absolventen zur sachgerechten, methodisch selbst-
standigen sowie kreativen Bewadltigung komplexer Aufgabenstellungen beféhigen. Mit dem Erwerb die-
ser Kompetenzen wird im Unterricht des Faches Deutsch u. a. der Bezug zu verschiedenen Berufsfel-
dern hergestellt. Die Schule ermdglicht es damit den Schilerinnen und Schilern, Vorstellungen tber
Berufe und Uber eigene Berufswiinsche zu entwickeln, die tber eine schulische Ausbildung, eine be-
triebliche Ausbildung, eine Ausbildung im dualen System oder Uber ein Studium zu erreichen sind. Der
Deutschunterricht leistet somit auch einen Beitrag zur Berufsorientierung, ggf. zur Entscheidung fur ei-
nen Beruf.

Die Erweiterung und Vertiefung sprachlicher, kommunikativer und asthetischer Kompetenzen bildet die
Grundlage konstruktiver Auseinandersetzung und Verstandigung und eréffnet damit die Chance nach-
haltiger Teilhabe am kulturellen und gesellschaftlichen Leben. Im Zentrum steht dabei der Ausbau der
Gesprachs- und Argumentationskompetenz. Die Fahigkeit des sach-, intentions- und adressatenge-
rechten Sprechens und Schreibens in anspruchsvollen Kommunikationssituationen und komplexen Zu-
sammenhangen wird weiter ausgebildet. Eine besondere Bedeutung kommt dabei dem Schreiben zu,
indem Sprache von Schilerinnen und Schillern zunehmend als erkenntnisstiftendes und Wissen ord-
nendes Instrument eingesetzt wird, um die eigene Strukturierungs- und Ausdrucksféhigkeit zu entwi-

ckeln und ihr Sprachbewusstsein weiter auszubilden.

Der Deutschunterricht zielt auf die Entwicklung eines reflektierten Verstandnisses in der Auseinander-
setzung mit literarischen und pragmatischen Texten und férdert damit eine umfassende Lesekompe-



tenz. Dabei wird von einem erweiterten Textbegriff ausgegangen, der unterschiedliche mediale Erschei-
nungsformen von Literatur und Sprache einschlief3t. Die Schilerinnen und Schiiler erwerben im Um-
gang mit Texten unterschiedlicher medialer Art wesentliche Kenntnisse lber sprachliche Gestaltung,
Strukturmerkmale, typische Wirkungsabsichten und kulturhistorische Zusammenhange. Sie eignen sich
auf diese Weise ein verlassliches literatur- und kulturgeschichtliches Verfiigungs- und Orientierungs-
wissen an und sind in der Lage, sowohl Erfahrungen der (historischen) Distanz und Néhe zu reflektieren

als auch dieses Wissen bei der ErschlieBung von Texten angemessen einzubeziehen.

Das Fach Deutsch fordert die Reflexion Gber Sprache und Sprachgebrauch, indem die Schilerinnen
und Schiiler vertiefte Kenntnisse tber die Sprache und ihre Funktionen erwerben und dabei zugleich
Uber eigenen und fremden Sprachgebrauch nachdenken. Der Deutschunterricht verfolgt hier das Ziel,
die Schilerinnen und Schiler von einer systematischen Analyse und Reflexion von Sprachverwendung

in eigenen oder fremden Texten zu einem bewussteren Sprachhandeln zu fihren.

Der Deutschunterricht leistet zudem einen fachspezifischen Beitrag zur Entwicklung der Medienkompe-
tenz. In der Auseinandersetzung mit Medien eréffnen sich den Schilerinnen und Schilern erweiterte
Mdglichkeiten der Wahrnehmung, des Verstehens und Gestaltens. Der Deutschunterricht starkt mit sei-
nen Angeboten einen kritischen und konstruktiven Umgang mit Medien, indem Fragen der Medienwabhr-
nehmung und -kommunikation sowie Medienésthetik thematisiert werden. Auf3erdem werden die Schi-
lerinnen und Schiler zur eigenstandigen Gestaltung von Medienprodukten unterschiedlicher Art

angereqgt.

Das Fach Deutsch fordert dartiber hinaus im reflektierten Umgang mit fachbezogenen methodischen
Verfahren das zielgerichtete und selbstorganisierte Arbeiten, das auch fachibergreifend und tber die

schulische Bildung hinaus bedeutsam ist.



2 Kompetenzorientierter Unterricht

Im Kerncurriculum des Faches Deutsch werden die Zielsetzungen des Bildungsbeitrags durch verbind-
lich erwartete Lernergebnisse konkretisiert und als Kompetenzen formuliert. Dabei werden im Sinne
eines Kerns die als grundlegend und unverzichtbar erachteten fachbezogenen Kenntnisse und Fertig-
keiten vorgegeben.

Kompetenzen weisen folgende Merkmale auf:

— Sie zielen ab auf die erfolgreiche und verantwortungsvolle Bewdltigung von Aufgaben und Pro-
blemstellungen.

— Sie verknipfen Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten zu eigenem Handeln. Die Bewaltigung
von Aufgaben setzt gesichertes Wissen und die Beherrschung fachbezogener Verfahren voraus
sowie die Einstellung und Bereitschaft, diese gezielt einzusetzen.

— Sie stellen eine Zielperspektive fur langere Abschnitte des Lernprozesses dar.

— Sie sind fir die personliche Bildung und fiir die weitere schulische und berufliche Ausbildung
von Bedeutung und ermdglichen anschlussfahiges Lernen.

Die erwarteten Kompetenzen werden in Kompetenzbereichen zusammengefasst, die das Fach struktu-
rieren. Aufgabe des Unterrichts im Fach Deutsch ist es, die Kompetenzentwicklung der Schilerinnen
und Schiler anzuregen, zu unterstitzen, zu fordern und langfristig zu sichern. Dies gilt auch fur die
fachibergreifenden Zielsetzungen der Personlichkeitsbildung.



2.1 Kompetenzbereiche

Das Fach Deutsch im Sekundarbereich Il ist in Anlehnung an die Bildungsstandards fiir die Allgemeine
Hochschulreife in fiinf Kompetenzbereiche gegliedert, die eng miteinander verknipft sind. Dabei wird
zwischen den prozessbezogenen Kompetenzbereichen ,Sprechen und Zuhéren®, ,Schreiben® und ,Le-
sen“ sowie den domanenspezifischen Kompetenzbereichen ,Sich mit Texten und Medien auseinander-
setzen® und ,Sprache und Sprachgebrauch reflektieren® unterschieden. Die prozessbezogenen Kom-
petenzen sind im Sinne der propadeutischen Ausrichtung der gymnasialen Oberstufe fachspezifisch
und Gberfachlich unverzichtbar. Sie befahigen Schilerinnen und Schiiler zu einer angemessenen mind-
lichen und schriftichen Kommunikation sowie zu einer differenzierten Anwendung von Arbeitstechniken
und Verfahren der Texterschlieung. Sie sind sowohl fiir die Rezeption als auch fiir die Produktion von
Texten von Bedeutung. Die Kompetenzbereiche ,Sich mit Texten und Medien auseinandersetzen® und
~oprache und Sprachgebrauch reflektieren* weisen die fachspezifischen Doméanen aus, in denen die
prozesshezogenen Kompetenzen verbindlich konkretisiert werden.

Prozessbezogene

Kompetenzbereiche

Sprechen und Zuhdren

Schreiben
, Lesen \
Domanenspezifischer Domanenspezifischer
Kompetenzbereich Kompetenzbereich
Sich mit Texten und Medien | I Sprache und Sprachgebrauch
auseinandersetzen reflektieren

Die grafische Darstellung zeigt die Interdependenzen der prozessbezogenen und doménenspezifischen

Kompetenzbereiche auf.

— Sprechen und Zuhdren: sich mithilfe der gesprochenen Sprache zu unterschiedlichen Zwe-
cken Uber verschiedene Sachverhalte verstandigen

— Schreiben: sich mithilfe selbst verfasster Texte Uiber verschiedene Sachverhalte verstandigen,
sich Wissen aneignen und ldentitat entwickeln

— Lesen: Texte verstehen, sie mit externen Wissensbhestanden verbinden und die eigene Lese-
kompetenz fur den analytischen, interpretatorischen und kreativen Umgang mit Texten sowie
zur personlichen Entwicklung und gesellschaftlichen Teilhabe nutzen



— Sich mit Texten und Medien auseinandersetzen: sich literarische und pragmatische Texte
unterschiedlicher medialer Form erschlieRen
— Sprache und Sprachgebrauch reflektieren: sich mit Sprache als System und als historisch

gewordenem Kommunikationsmedium auseinandersetzen

2.2 Kompetenzentwicklung

Aufbauend auf dem Kompetenzerwerb im Sekundarbereich | festigen, vertiefen und erweitern die Schu-
lerinnen und Schiiler in der gymnasialen Oberstufe ihre Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten und
wenden sie in zunehmend komplexen Aufgabenstellungen sicher an. Die Weiterentwicklung des Kom-
petenzerwerbs im Sekundarbereich Il erfolgt dabei systematisch und kumulativ an domanenspezifi-
schen Inhalten und unter Anwendung fachbezogener Verfahren und Methoden einerseits sowie an den
fachspezifisch und Uberfachlich bedeutsamen prozessbezogenen Kompetenzen in den Kompetenzbe-
reichen ,Sprechen und Zuhdéren®, ,Schreiben und ,Lesen“ andererseits. Kumulative Kompetenzent-
wicklung setzt voraus, dass einmal erworbene Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten dauerhaft ver-
fugbar gehalten werden. Dies kann dadurch erreicht werden, dass durch geeignete Wiederholungen
und Ubungen frilher erworbene Kenntnisse und entwickelte Fahigkeiten und Fertigkeiten im Zusam-
menhang mit neuen fachspezifischen Inhalten aktiviert und vertieft werden. Kumulatives Lernen stltzt
die Lernmotivation durch Erleben von Lernzuwachs. Bereits vorhandene Kenntnisse, Fahigkeiten und
Fertigkeiten werden verbunden und legen die Basis fir nachhaltiges Lernen. Die Beachtung einer fach-
bezogenen Systematik und Methodik auf der Ebene der Planung und Durchfiihrung von Unterricht ist
grundlegend fur die zunehmende Eigenstandigkeit der Schilerinnen und Schiiler in der Aneignung von

Kenntnissen und der Aushildung von Fertigkeiten.

Fur die Gestaltung der systematischen und kumulativen Kompetenzentwicklung ist die Art der einge-
setzten Aufgaben bedeutsam. Dabei sind Lern- und Leistungssituationen zu unterscheiden. Der Pro-
zess des Kompetenzerwerbs ist von dem Nachweis erworbener Kompetenzen zu trennen. Lernaufga-
ben dienen dem Erwerb von Kompetenzen, bei Leistungsaufgaben verbinden sich Aufgabenarten und
Aufgabenstellung mit der Zielsetzung, einerseits den erreichten Lernstand auf der jeweiligen Kompe-
tenzstufe und die individuelle Lernentwicklung festzustellen und andererseits die Schilerleistung zu be-
werten. Eine wesentliche Voraussetzung fur die Aufgabenqualitét ist es, die Schilerinnen und Schiler
mit verschiedenen Aufgabenarten vertraut zu machen, in denen unterschiedliche Kompetenzen ange-
steuert werden. Gelingende Kompetenzentwicklung zeigt sich darin, dass die Lernenden auch komple-
xere Aufgaben zunehmend selbststandig I6sen.

Der Schwierigkeitsgrad von Aufgaben wird gesteuert durch

— die Komplexitat der Aufgabenstellung,

— die Komplexitat und Anforderungshdhe des vorgelegten Textes, Textensembles oder einer ent-
sprechenden Problemstellung,

— die Anforderung an Kontext- und Orientierungswissen,

— die Anforderung an die sprachliche Darstellung.



3 Erwartete Kompetenzen
3.1 EinfUhrungsphase

Die besondere Aufgabe der Einfilhrungsphase besteht darin, die Schiilerinnen und Schiiler auf die Qua-
lifikationsphase vorzubereiten, indem sie die im Sekundarbereich | erworbenen fachbezogenen Kom-
petenzen festigen, vertiefen und erweitern. Die Schilerinnen und Schiuler erhalten die Méglichkeit, De-
fizite auszugleichen und Stérken weiterzuentwickeln. Sie wenden fachliche und methodische
Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten auch bei der Bewéltigung komplexer Aufgaben zunehmend
selbststandig an. Sie erhalten Einblicke in die unterschiedlichen Anforderungen der Kurse auf grundle-
gendem und erhéhtem Anforderungsniveau.

Dem Schreiben kommt in der Einfilhrungsphase eine besondere Bedeutung zu. Der systematischen
Weiterentwicklung und Festigung zentraler Schreibkompetenzen ist im Unterricht geniigend Raum zu

geben.

3.1.1 Prozessbezogene Kompetenzen

Sprechen und Zuhéren

Die Schilerinnen und Schiler kbnnen

¢ sich in dialogischen und monologischen Kommunikationssituationen sachangemessen und artiku-
liert, situations- und adressatengerecht auf3ern,

e eigenes und fremdes Gesprachsverhalten beobachten und reflektieren,

e nach Geboten der Fairness kommunizieren und Strategien unfairer Kommunikation erkennen,

e einen eigenen Standpunkt differenziert und begriindet vertreten, auf Gegenpositionen sachlich und
argumentativ eingehen,

e Gesprache und Diskussionen leiten und moderieren,

e anspruchsvolle und umfangreiche gesprochene Texte bzw. Redebeitrage und Vortrage verstehen,
die wesentlichen Aussagen strukturiert wiedergeben (z. B. Restimee, Mitschrift, Protokoll),

e Medien und Prasentationstechniken funktional einsetzen,

e literarische und pragmatische Texte sinngebend und der Form entsprechend vortragen.
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Schreiben

Schreibstrategien anwenden

Die Schilerinnen und Schiler kénnen

e Texte orthografisch und grammatisch korrekt sowie stilistisch stimmig verfassen,

e Texte aufgaben- und adressatengerecht, eigenstéandig und zielgerichtet planen und verfassen,

e aus Informationsquellen relevante Aspekte fiir die eigene Textproduktion auswahlen und diese in
geeigneter Form aufbereiten,

e korrekt zitieren und in angemessener Form paraphrasieren,

e eigene und fremde Texte sach- und intentionsgerecht, adressaten- und situationsbezogen tberar-
beiten.

In unterschiedlichen Textformen schreiben

Informierend schreiben

Die Schulerinnen und Schiler kbnnen

e Sachverhalte geordnet, differenziert und adressatenbezogen darstellen, auch in Form materialge-
stutzten Schreibens,

e Aufbau und sprachliche Gestaltung eines Textes beschreiben,

¢ Inhalte von Texten unter Gebrauch von Sprachhandlungsverben und variantenreicher Verwendung
von Modalitat wiedergeben.

Erklarend und argumentierend schreiben

Die Schilerinnen und Schiler kdnnen

e ihr Textverstandnis auf der Basis von Analyseergebnissen argumentativ-erklarend darstellen,

e aus ihren Analysen, Vergleichen oder Diskussionen von Sachverhalten und Texten Schlussfolge-
rungen ziehen und die Ergebnisse in kohérenter Weise darstellen,

o fachspezifische strittige Sachverhalte und Probleme auf der Grundlage eines Textes erdrtern.

Gestaltend schreiben

Die Schulerinnen und Schiler kbnnen

e produktiv und experimentierend mit Texten und Medien umgehen,
e sprachliche Gestaltungsmittel tberlegt und wirkungsbezogen einsetzen.

11




Lesen

Die Schilerinnen und Schiler kbnnen

e Lesestrategien und -techniken zur ErschlieBung von Texten selbststandig nutzen,

e umfangreiche und komplexe Texte erschlie3en,

e den Zusammenhang zwischen Einzelaspekten und dem Textganzen erschlief3en,

e Verstehensbarrieren identifizieren und sie zum Anlass eines textnahen Lesens nehmen,

e aus Aufgabenstellungen angemessene Leseziele ableiten und diese fur die Textrezeption nutzen,

e ihr Vorwissen aktivieren, um Texte zu erschlieBen bzw. zu einem vertieften Textverstandnis zu
gelangen.

3.1.2 Domanenspezifische Kompetenzen

Sich mit Texten und Medien auseinandersetzen

Die Schilerinnen und Schiler kénnen

e wesentliche formale, sprachliche und inhaltliche Aspekte literarischer und pragmatischer Texte im

funktionalen Zusammenhang erschliel3en,

ihr Textverstandnis sprachlich angemessen und textgestitzt formulieren,

e literaturgeschichtliche Kenntnisse, insbesondere tber die Epoche der Aufklarung, zur Entwicklung
eines erweiterten Textverstandnisses anwenden,

e  Mehrdeutigkeit als spezifisches Merkmal literarischer Texte erkennen,

e sich mit Wertvorstellungen in literarischen und pragmatischen Texten auseinandersetzen und
dadurch ihre Sicht der Wirklichkeit erweitern,

e  Fachbegriffe zur Analyse und Interpretation von literarischen sowie pragmatischen Texten anwen-
den,

e  Grundbegriffe der Filmanalyse anwenden; ausgewahlte erzahlerische Gestaltungsmittel von
Filmsequenzen mit denen epischer Texte vergleichen,

abhéangig von der thematischen Schwerpunktsetzung in der Unterrichtseinheit ,Pragmatische Texte zu
den Themenbereichen Sprache und/oder Medien®:

Die Schilerinnen und Schiler kdnnen
e sich mit Mediennutzung und Medienverhalten Jugendlicher auseinandersetzen.

Sprache und Sprachgebrauch reflektieren

Die Schilerinnen und Schuler kdnnen

e Bedingungen gelingender Kommunikation analysieren,

e verbale, paraverbale und nonverbale Signale fir Macht- und Dominanzverhaltnisse identifizieren,

e sprachliche Handlungen kriterienorientiert in fiktiven Kommunikationssituationen analysieren,

e sprachliche Strukturen und ihre Bedeutungen auf der Basis eines gesicherten Grammatikwissens
erlautern,

abhangig von der thematischen Schwerpunktsetzung in der Unterrichtseinheit ,Pragmatische Texte zu

den Themenbereichen Sprache und/oder Medien®:

Die Schilerinnen und Schiler kénnen
e Phéanomene des Sprachwandels (z. B. Jugendsprache, Kiezdeutsch) reflektieren.
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3.1.3 Zusammenfihrung der Kompetenzbereiche
Unterrichtsgestaltung in der Einfihrungsphase

Fur die Gestaltung der Einfihrungsphase sind insgesamt vier Unterrichtseinheiten vorgesehen, in de-
nen die prozess- und domanenspezifischen Kompetenzen anhand verbindlicher Unterrichtsinhalte ent-
wickelt werden sollen. Die Abfolge der Unterrichtseinheiten legt keine zwingende Reihenfolge fest. Die
Fachkonferenz entscheidet tiber Textauswahl und Abfolge der Unterrichtseinheiten. Es bleibt wesentli-
che Aufgabe der Lehrkraft, innerhalb der Unterrichtseinheiten Inhalte und Kompetenzen zu vernetzen
und mit Blick auf unterschiedliche Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schuler differenzierte

inhaltliche und zeitliche Schwerpunktsetzungen vorzunehmen.

Es sind zwei Ganzschriften zu lesen: ein Drama der Aufklarung und ein Roman des 20./21. Jahrhun-

derts.

Als Lernkontrollen sind die Interpretation eines literarischen Textes sowie die textgebundene Erdrterung

obligatorisch.

Verbindliche Unterrichtsinhalte Autoren und Textgruppen
z.B.:
Einfihrung in die Epoche der Aufklarung anhand | Lessing: Nathan der Weise - Emilia
eines Dramas sowie programmatischer Textaus- | Galotti— Minna von Barnhelm — Kant: Beantwor-
zige tung der Frage: Was ist Aufklarung? — Christoph

Martin Wieland: Sechs Fragen zur Aufklarung
(Auszuge) — Ausziige aus Literaturgeschichten,
Lexika, Internet-Artikeln —

Bildmaterial: z. B. Kupferstiche von Daniel
Chodowiecki

Empfohlene Schreibformen und Ubungen

Dramenszenenanalyse und -interpretation; Rechercheauftrage, materialgestiitztes informierendes

Schreiben/Kurzvortrage; Zitiertechnik, Quellenangaben
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Verbindliche Unterrichtsinhalte

Autoren und Textgruppen

Motivverwandte Gedichte aus verschiedenen
Epochen

z.B.:

Liebeslyrik: Hofmannswaldau: Verganglichkeit
der Schonheit — Goethe: Neue Liebe, neues
Leben — Nahe des Geliebten — Karoline von
Glnderode: Liebe — Eichendorff: Neue Liebe —
Mascha Kaléko: Grof3stadtliebe — Brecht: Erin-
nerung an die Marie A. — Rilke: Liebes-Lied —
Erich Fried: Nahe — Uwe Kolbe: Ungleichheit
der Chancen

Naturlyrik: Gryphius: Der Abend — Goethe:
Frih, wenn Tal, Gebirg und Garten — Eichen-
dorff: Der Abend - Storm: Meeresstrand —
Brecht: Uber das Friihjahr — Holz: UnvergeR-
bare Sommersifie — Trakl: Sommer — Sarah
Kirsch: Im Sommer — Volker Braun: Durchgear-
beitete Landschaft

An geeigneter Stelle: Ausziige aus Literaturge-
schichten, Lexika, Internet-Artikeln zur exemp-
larischen Vertiefung von Epochenwissen

Empfohlene Schreibformen und Ubungen

Gedichtinterpretation, sinngestaltender Vortrag
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Verbindliche Unterrichtsinhalte

Autoren und Textgruppen

Roman des 20./21. Jahrhunderts und Romanver-

filmung

z. B.

Max Frisch: Homo faber (1957) — Verfilmung
von Volker Schléndorff (1991) —

Patrick Siskind: Das Parfum (1985) — Verfil-
mung von Tom Tykwer (2006) —

Robert Schneider: Schlafes Bruder (1992) —
Verfilmung von Josef Vilsmaier (1995) —
Bernhard Schlink: Der Vorleser (1995) — Verfil-
mung von Stephen Daldry (2008) —

Sven Regener: Herr Lehmann (2001) — Verfil-
mung von Leander HauBmann (2003) —

Daniel Kehlmann: Ruhm (2009) — Verfilmung
von Isabel Kleefeld (2012)

pragmatische Texte: Rezensionen und Filmkri-
tiken

Empfohlene Schreibformen und Ubungen

Charakterisierung von Figuren, Interpretation von Textauszigen, Analyse von Merkmalen modernen

Erzahlens; Vergleich der Verfiimung mit dem Roman anhand ausgewahlter Szenen

Verbindliche Unterrichtsinhalte

Autoren und Textgruppen

Pragmatische Texte zu den Themenbereichen
Sprache und/oder Medien

aktuelle journalistische, essayistische, popular-
wissenschaftliche Texte, auch nichtlineare
Texte

z. B. zu den Themen:
e Sprachvarietaten
deutsch)

(Jugendsprache, Kiez-

e Mediennutzung und Medienverhalten Ju-
gendlicher

Empfohlene Schreibformen und Ubungen

Textwiedergabe und -zusammenfassung, Textanalyse, textgebundene Erérterung, Diskussion
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3.2 Qualifikationsphase

In der Qualifikationsphase erweitern und vertiefen die Schilerinnen und Schiiler ihre bis dahin erwor-
benen Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten mit dem Ziel, sich auf die Anforderungen der Abiturpri-
fung vorzubereiten. Die prozessbezogenen und die doméanenspezifischen Kompetenzen weisen aus,
Uber welche fachspezifischen und tiberfachlich bedeutsamen Kompetenzen die Schilerinnen und Schi-

ler in der Abiturprifung verfiigen muissen.

3.2.1 Prozessbezogene Kompetenzen

Sprechen und Zuhéren

Die Schilerinnen und Schiiler handeln in personlichen, fach- und berufsbezogenen und &ffentlichen

Kommunikationssituationen angemessen und adressatengerecht.

Die Schilerinnen und Schiler kénnen

e inihren Gesprachen auf Verstandigung zielen, ein respektvolles Gespréachsverhalten zeigen,

e in verschiedenen Gesprachsformen und in unterschiedlichen Rollen kommunikativ handeln und
dabei nonverbale sowie stimmliche Mittel bewusst einsetzen,

e zur Analyse mundlicher Kommunikationssituationen exemplarisch auditive und audiovisuelle Auf-
zeichnungen sowie Mitschriften nutzen,

e den Verlauf fachlich anspruchsvoller monologischer und dialogischer Gesprachsformen kon-
zentriert verfolgen, um Argumentation und Intention der Gesprachspartner wiederzugeben bzw. zu-
sammenzufassen sowie ihr Verstandnis durch Mitschriften und Notizen zu sichern,

e auf konstruktive Weise eigenes und fremdes Gesprachsverhalten beobachten, reflektieren und
besprechen,

¢ kontextangemessen, funktional, kreativ verschiedene Medien und Présentationstechniken einset-
zen und das eigene Vorgehen erlautern,

e in Simulationen von Prifungs- oder Bewerbungsgesprachen angemessen verbal und nonverbal
handeln,

¢ zu komplexen Sachverhalten selbststandig und adressatengerecht referieren,

e literarische und pragmatische Texte sinngestaltend und textsortengerecht vortragen.
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Schreiben

Die Schilerinnen und Schuler verfassen inhaltlich angemessene kohéarente Texte, die sie aufgaben-
adaquat, konzeptgeleitet, adressaten- und zielorientiert, normgerecht, sprachlich variabel und stilistisch
stimmig gestalten.

Schreibstrategien anwenden

Die Schilerinnen und Schiler kénnen

e Texte orthografisch und grammatisch korrekt sowie fachsprachlich prazise, pragnant und stilistisch
stimmig verfassen,

e anspruchsvolle Aufgaben in konkrete Schreibziele und Schreibpléne Uberfuhren und komplexe
Texte unter Beachtung von Textkonventionen eigenstandig und kooperativ strukturieren,

e aus selbst recherchierten Informationsquellen Relevantes fur die eigene Textproduktion auswéhlen
und in geeigneter Form aufbereiten,

o Textbelege und andere Quellen korrekt zitieren bzw. paraphrasieren,

e Texte hinsichtlich inhaltlicher, funktionaler und stilistischer Kriterien ergebnisorientiert und im Hin-
blick auf die Geschlossenheit der Darstellung Uberarbeiten.

In unterschiedlichen Textformen schreiben

Die Schulerinnen und Schuler nutzen Schreibstrategien fur die Produktion komplexer informierender,
erklarender und argumentierender sowie gestaltender Texte selbststéandig und aufgabenbezogen, auch
fur die Verwendung in digitalen Medien. Der Begriff der Textform zielt darauf ab, dass die Schiilerinnen
und Schiiler gegebene Textmuster fir die eigene Textproduktion verwenden.

Informierend schreiben
Die Schulerinnen und Schiler informieren adressatenbezogen, zielorientiert und geordnet Uber Sach-
verhalte und Texte.

Die Schilerinnen und Schiler kdnnen

e eigenes Wissen Uber literarische, sprachliche und andere Sachverhalte geordnet und differenziert
darstellen,

e Aufbau, inhaltlichen Zusammenhang und sprachlich-stilistische Merkmale eines Textes selbststan-
dig fachgerecht beschreiben,

¢ Inhalte und Argumentationen komplexer Texte zusammenfassen, exzerpieren und referieren.
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Erklarend und argumentierend schreiben

Die Schilerinnen und Schiler schreiben erklarend und argumentierend Uber strittige oder fragliche

Sachverhalte unter Bezug auf literarische oder pragmatische Texte unterschiedlicher medialer Form

und auf eigenes Wissen. Sie integrieren informierende Textpassagen in erklarende und argumentie-

rende Textformen.

Die Schilerinnen und Schiler kénnen

zu einem gegebenen komplexen Sachverhalt eine Untersuchungsfrage formulieren, die Auswahl
der Untersuchungsaspekte begriinden und den Untersuchungsgang skizzieren,
Schlussfolgerungen aus ihren Analysen, Vergleichen oder Diskussionen von Sachverhalten und
Texten ziehen und die Ergebnisse in kohdrenter Weise darstellen,

eigene Interpretationsansatze zu literarischen Texten entwickeln und diese argumentativ-erklarend
darstellen, auch unter Berlicksichtigung von Ideengehalt, gattungs- und epochenspezifischen Merk-
malen sowie literaturtheoretischen Ansétzen,

bei der Auseinandersetzung mit Texten deren historische, kulturelle, philosophische, politische und
weltanschaulichen Bezlge, auch in ihrer Relevanz fur die Arbeitswelt, verdeutlichen,

zu fachlich strittigen Sachverhalten und Texten differenzierte Argumentationen entwerfen und diese
strukturiert entfalten,

in Anlehnung an journalistische, popularwissenschaftliche oder medienspezifische Textformen ei-
gene Texte schreiben,

wissenschaftspropadeutische Texte, zum Beispiel Fach- oder Seminararbeiten, planen, strukturie-
ren, verfassen und Uberarbeiten.

Gestaltend schreiben

Die Schiilerinnen und Schiiler halten eigene Ideen, Fragestellungen, Ergebnisse von Textanalysen und

-interpretationen in kreativ gestalteten Texten fest.

Die Schilerinnen und Schiler kénnen

nach literarischen oder nicht-literarischen Vorlagen Texte neu, um- oder weiterschreiben, die Kor-
respondenz von Vorlage und eigenem Text beachten und dabei ein &sthetisches Ausdrucksvermo-
gen entfalten,

asthetische, epistemische, reflexive Textformen wie Essay, Tagebuch, Gedicht, Brief zur Selbstre-
flexion, Wissensbildung und Entfaltung des asthetischen Ausdrucksvermégens in literarischen
oder pragmatischen Zusammenhangen verwenden,

Texte flr unterschiedliche Medien gestaltend schreiben.
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Lesen

Die Schulerinnen und Schiler lesen und verstehen umfangreiche und komplexe Texte. Dazu wenden
sie selbststandig sowie reflektiert Strategien und Techniken zur ErschlieBung von linearen und nicht-
linearen Texten unterschiedlicher medialer Form an.

Die Schulerinnen und Schuler kénnen

e den komplexen Zusammenhang zwischen Teilaspekten und dem Textganzen erschlieRen,

e aus anspruchsvollen Aufgabenstellungen angemessene Leseziele ableiten und diese fiir die Text-
rezeption nutzen,

e im Leseprozess ihre auf unterschiedlichen Interpretations- und Analyseverfahren beruhenden Ver-
stehensentwiirfe Uberprifen,

e im Leseprozess ihr fachliches Wissen selbststandig zur ErschlieBung und Nutzung voraussetzungs-
reicher Texte heranziehen,

e Verstehensbarrieren identifizieren und geeignete Techniken und Strategien zu ihrer Uberwindung
anwenden (z. B. textnahes Lesen, Heranziehen von Kontextwissen),

e Rickschlisse aus der medialen Prasentation und Verbreitungsform eines Textes ziehen,

o die Qualitat von Textinformationen vor dem Hintergrund ihres fachlichen Wissens priifen und beur-
teilen,

e ihr Fach- und Weltwissen flexibel einsetzen, um das Textverstandnis zu vertiefen und die Relevanz
des Gelesenen einzuschéatzen.

3.2.2 Domanenspezifische Kompetenzen

Die Kompetenzbereiche ,Sich mit Texten und Medien auseinandersetzen“ und ,Sprache und Sprach-
gebrauch reflektieren” weisen fachspezifische Doméanen aus, in denen die prozessbezogenen Kompe-

tenzen verbindlich konkretisiert werden.
Sich mit Texten und Medien auseinandersetzen

Die Schilerinnen und Schiiler erschlie3en sich literarische und pragmatische Texte unterschiedlicher
medialer Form unter reflektierter Nutzung von fachlichem Wissen.

Sich mit literarischen Texten auseinandersetzen

Die Schiilerinnen und Schiiler erschlief3en sich literarische Texte von der Aufklarung bis zur Gegenwart
und entwickeln ein Verstandnis fur asthetische Gestaltungsweisen. Sie beziehen literarhistorische und
gattungspoetologische Kenntnisse in die Deutung von Texten ein. Sie stellen Zusammenhéange zwi-
schen literarischer Tradition und Gegenwartsliteratur her und berticksichtigen auch interkulturelle

Gesichtspunkte.
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Grundlegendes Anforderungsniveau

Die Schilerinnen und Schiler kbnnen

Inhalt, Aufbau und sprachliche Gestaltung literarischer Texte analysieren, Sinnzusammenhange
zwischen einzelnen Einheiten dieser Texte herstellen und sie als Geflechte innerer Beziige und
Abhéngigkeiten erfassen,

eigenstandig ein Textverstandnis formulieren, in das sie personliche Leseerfahrungen und
alternative Lesarten des Textes einbeziehen, und auf der Basis eigener Analyseergebnisse begrin-
den,

ihr Textverstédndnis argumentativ durch gattungspoetologische und literaturgeschichtliche Kennt-
nisse Uber die Literaturepochen von der Aufklarung bis zur Gegenwart stiitzen,

relevante Motive, Themen und Strukturen literarischer Schriften, die auch tber Barock und Mittelal-
ter bis in die Antike zuriickreichen kdnnen, vergleichen und in ihre TexterschlieBung einbeziehen,
Mehrdeutigkeit literarischer Texte erkennen und erlautern und sich tber unterschiedliche Lesarten
verstandigen,

die besondere asthetische Qualitat eines literarischen Textes erfassen und in das Textverstandnis
einbeziehen,

sich mit den in literarischen Texten enthaltenen Herausforderungen und Fremdheitserfahrungen
kritisch auseinandersetzen und eigene Wertvorstellungen reflektieren,

literarische Texte auf der Basis von nachvollziehbaren, sachlich fundierten Kriterien bewerten und
dabei auch textexterne Bezlige wie Produktions-, Rezeptions- und Wirkungsbedingungen berick-
sichtigen,

kreativ Texte im Sinne literarischen Probehandelns gestalten.

Zusatzlich fur erhdhtes Anforderungsniveau:

Die Schilerinnen und Schiler kdnnen dartiber hinaus

den besonderen poetischen Anspruch und die asthetische Qualitat literarischer Texte erfassen und
erlautern,

in ihrer Auseinandersetzung mit literarischen Werken wissenschaftliche Sekundartexte heranziehen
und diese fur ein vertieftes Textverstandnis nutzen,

in ihre Auseinandersetzung mit den in literarischen Werken enthaltenen Herausforderungen und
Fremdheitserfahrungen geistes-, kultur- und sozialgeschichtliche Entwicklungen einbeziehen.

Sich mit pragmatischen Texten auseinandersetzen

Die Schulerinnen und Schiiler erweitern ihr Wissen mithilfe komplexer pragmatischer Texte, die sich vor

allem auf domanenspezifische Sachverhalte beziehen. Sie erschlieen, analysieren und beurteilen

pragmatische Texte unter Berlicksichtigung méglicher Wirkungsabsichten.

Grundlegendes Anforderungsniveau

Die Schilerinnen und Schiler kénnen

komplexe Texte terminologisch préazise sowie sachgerecht und strukturiert zusammenfassen,

ein umfassendes, Textfunktionen, Situationen und Adressaten beachtendes Textverstéandnis for-
mulieren,

die in pragmatischen Texten enthaltenen sprachlichen Handlungen ermitteln,

die Funktionen eines pragmatischen Textes bestimmen und dessen mogliche Wirkungsabsichten
beurteilen,

pragmatische Texte im Hinblick auf Aufbau, ggf. Argumentationsstrukturen sowie sprachlich-
stilistische Gestaltung analysieren und deren Wirkungsweise erlautern,
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e zielgerichtet Zusammenhange zu weiteren ihnen bekannten Texten herstellen und hierfur
passende Wissensbestédnde aktivieren,

e themengleiche Texte methodisch fachgerecht vergleichen,

e sich mittels pragmatischer Texte mit den eigenen Welt- und Wertvorstellungen, auch in interkultu-
reller Perspektive, auseinandersetzen.

Zusatzlich fur erhdhtes Anforderungsniveau
Die Schilerinnen und Schiler kbnnen dartber hinaus

e die Beziehungen zwischen pragmatischen Texten und ihren Produktionsbedingungen ermitteln.

Sich mit Texten unterschiedlicher medialer Form auseinandersetzen

Die Schiilerinnen und Schiuler setzen sich mit der Bedeutung von Medien auseinander, analysieren und
interpretieren die spezifische Gestaltung von Texten unterschiedlicher medialer Form, erlautern ihre
Wirkung und beurteilen die asthetische Qualitat.

Grundlegendes Anforderungsniveau

Die Schilerinnen und Schiler kdnnen
¢ sich mit Medien, Aspekten der Mediengeschichte und der Mediennutzung auseinandersetzen.

Die Schilerinnen und Schiler kénnen, abhéngig vom gewéhlten Wahlpflichtmodul:

¢ die Bedeutung unterschiedlicher Medien beurteilen,

¢ Filme, Hortexte, Theaterinszenierungen oder Texte anderer medialer Form sachgerecht analysie-
ren,

e sich bei der Rezeption oder Produktion von Filmen oder Hortexten und bei der Rezeption von
Theaterinszenierungen mit eigenen Welt- und Wertvorstellungen, auch in interkultureller Perspek-
tive, auseinandersetzen,

e Theaterinszenierungen und Literaturverfilmungen als Textinterpretationen erfassen und beurtei-
len,

e eigene Hortexte, Filme oder andere audiovisuelle Prasentationsformen erstellen bzw. Textvorla-
gen szenisch umsetzen.

Zusatzlich fur erhdhtes Anforderungsniveau

Die Schilerinnen und Schuler kénnen dariber hinaus

¢ sich mit verschiedenen medienkritischen Positionen auseinandersetzen,

o die asthetische Qualitat von Texten unterschiedlicher medialer Form, auch in ihrer kulturellen und
historischen Dimension, beurteilen.
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Sprache und Sprachgebrauch reflektieren

Die Schiilerinnen und Schiler analysieren Sprache als System und als historisch gewordenes Kommu-
nikationsmedium und erweitern so ihr Sprachwissen und ihre Sprachbewusstheit. Sie nutzen beides fir
die mindliche und schriftiche Kommunikation.

Grundlegendes Anforderungsniveau

Die Schilerinnen und Schiler kénnen

e ein grundlegendes Versténdnis der kognitiven und kommunikativen Funktion von Sprache formu-
lieren,

e sprachliche AuRerungen kriterienorientiert analysieren und ihre Einsichten in der Auseinanderset-
zung mit Texten und Sachverhalten darstellen,

e sprachliche Strukturen und Bedeutungen auf der Basis eines gesicherten Grammatikwissens und
semantischer Kategorien erlautern,

e Bedingungen gelingender Kommunikation analysieren, auch auf der Basis theoretischer Modelle,
e verbale, paraverbale und nonverbale Gestaltungsmittel in unterschiedlichen kommunikativen Zu-
sammenhangen analysieren, ihre Funktion beschreiben und ihre Angemessenheit bewerten,

e verbale, paraverbale und nonverbale Signale fiir Macht- und Dominanzverhaltnisse identifizieren,
o auf der Grundlage sprachkritischer Texte Entwicklungstendenzen der Gegenwartssprache be-

schreiben und bewerten.

Die Schilerinnen und Schuler kénnen, abhéngig vom gewéhlten Wahlpflichtmodul:

e Strukturen und Funktionen von Sprachvarietaten beschreiben,

o Auswirkungen der Sprachenvielfalt und der Mehrsprachigkeit analysieren,

e persuasive und manipulative Strategien in 6ffentlichen Bereichen analysieren und sie kritisch
bewerten,

e Aspekte der historischen Bedingtheit von Sprache beschreiben,

e ein Bewusstsein fur die Funktion von Sprache beim Erkennen der Welt und bei der Reflexion tber
Wirklichkeit entwickeln,

o Aspekte des Spracherwerbs beschreiben und darstellen.

Zusatzlich fur erhdhtes Anforderungsniveau

Die Schilerinnen und Schuler kénnen dartber hinaus

e Phanomene des Sprachwandels theoriegestiitzt beschreiben,

e in geeigneten Nutzungszusammenhangen mit grammatischen und semantischen Kategorien
argumentieren.

3.2.3 Zusammenfiihrung der Kompetenzbereiche in Rahmenthemen mit Pflicht- und
Wabhlpflichtmodulen

Wesentlich fur den Aufbau des Kerncurriculums fur die Qualifikationsphase ist die Kombination von
verbindlichen Vorgaben und Wahlelementen, anhand derer die prozess- und domanenspezifischen
Kompetenzen zusammengefiihrt und entwickelt werden. Verbindlich sind fur Kurse auf grundlegendem
und erhéhtem Anforderungsniveau die sieben Rahmenthemen und innerhalb eines Rahmenthemas das
jeweilige Pflichtmodul mit den dazugehdrigen Unterrichtsaspekten. Fur Kurse auf erhéhtem Anforde-

rungsniveau ist jeweils eine Vertiefung oder Ergdnzung aus dem Bereich der Wahlpflichtmodule der
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sieben Rahmenthemen obligatorisch. Fur Kurse auf grundlegendem Anforderungsniveau sind im Ver-
lauf der Qualifikationsphase drei der sieben Rahmenthemen durch ein Wahlpflichtmodul zu vertiefen
oder zu erganzen. Die Festlegung der Wahlpflichtmodule fur beide Kursarten erfolgt durch die Fach-
konferenz auf der Grundlage des schulinternen Arbeitsplanes. Die Fachkonferenz trifft auRerdem ver-
bindliche Absprachen Uber geeignete Ganzschriften fir die Pflicht- und Wahlpflichtmodule.

Die Auswahl weiterer angemessener Texte und Materialien fur Pflicht- und Wahlpflichtmodule liegt im
pflichtgemé&Ren Ermessen der Fachlehrkrafte. Auf diese Weise wird einerseits die Kompetenzentwick-
lung im Sinne der notwendigen einheitlichen Vorbereitung auf die Abiturpriifung sichergestellt und an-
dererseits werden Gestaltungsmaglichkeiten eréffnet, die genutzt werden sollen, um unterschiedlichen
unterrichtlichen Gegebenheiten und lerngruppenspezifischen Interessen gerecht zu werden.

Die Unterscheidung zwischen erhéhtem und grundlegendem Anforderungsniveau stellt sich wie folgt

dar:
Grundlegendes Anforderungsniveau Erhdhtes Anforderungsniveau
3 Unterrichtsstunden 5 Unterrichtsstunden
3 Ganzschriften 5 Ganzschriften
7 Rahmenthemen und Pflichtmodule 7 Rahmenthemen und Pflichtmodule
3 Wahlpflichtmodule 7 Wahlpflichtmodule
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Ubersicht

1. Schuljahrgang der Qualifikationsphase

Rahmenthemen

Pflichtmodule und Wahlpflichtmodule (WPM)

1. Kurshalbjahr
Rahmenthema 1:

Literatur und Sprache um 1800

Pflichtmodul:

Romantik als Gegenbewegung zur Aufklarung?
+ Vertiefung oder Ergédnzung aus dem WPM-Bereich

Rahmenthema 2:

Drama und Kommunikation

Pflichtmodul:

Gestaltungsmittel des Dramas
+ Vertiefung oder Ergédnzung aus dem WPM-Bereich

2. Kurshalbjahr
Rahmenthema 3:

Literatur und Sprache um 1900 —
neue Ausdrucksformen der Epik

Pflichtmodul:

Krise und Erneuerung des Erzahlens
+ Vertiefung oder Erganzung aus dem WPM-Bereich

Rahmenthema 4:

Vielfalt lyrischen Sprechens

Pflichtmodul:

Was ist der Mensch? — Lebensfragen und Sinnentwdirfe
+ Vertiefung oder Erganzung aus dem WPM-Bereich

2. Schuljahrgang der Qualifikationsphase

Rahmenthemen

Pflichtmodule und Wahlpflichtmodule (WPM)

3. Kurshalbjahr
Rahmenthema 5:

Literatur und Sprache von 1945 bis
zur Gegenwart

Pflichtmodul:

Wirklichkeitserfahrungen und Lebensgefiihle junger
Menschen — Literatur und Sprache von der Nachkriegszeit
bis in die Gegenwart

+ Vertiefung oder Ergédnzung aus dem WPM-Bereich

Rahmenthema 6:

Reflexion Uber Sprache und
Sprachgebrauch

Pflichtmodul:

Tendenzen in der deutschen Gegenwartssprache
+ Vertiefung oder Ergédnzung aus dem WPM-Bereich

4. Kurshalbjahr
Rahmenthema 7:

Medienwelten

Pflichtmodul:

Medien im Wandel
+ Vertiefung oder Ergédnzung aus dem WPM-Bereich

Die Ubersicht weist die Verpflichtungen fir das ernohte Anforderungsniveau aus. Fir Kurse auf grund-

legendem Anforderungsniveau sind drei Wahlpflichtmodule als Ergénzung oder Vertiefung der sieben

Pflichtmodule obligatorisch.
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Die Reihenfolge der Rahmenthemen ist als Standardabfolge aufzufassen. Durch Fachkonferenzbe-
schluss kann aus gewichtigen Griinden die Reihenfolge der Rahmenthemen innerhalb eines Schulhalb-
jahres geandert werden.

Verbindliche Lektlre

In der Qualifikationsphase sind in Kursen auf erhéhtem Anforderungsniveau mindestens funf, in Kursen
auf grundlegendem Anforderungsniveau mindestens drei Ganzschriften aus verschiedenen Epochen
zu lesen. Darin sind die Werke eingeschlossen, die in den gesondert bekannt zu machenden Vorgaben
fur die Abiturprifung genannt werden.

Als Ganzschriften gelten ausschlie3lich Romane, langere Erzahlungen und Dramen.

3.2.4 Hinweise fur die Unterrichtsgestaltung

Im Rahmen der vorbereitenden Planung sind Pflicht- und Wahlpflichtmodule, fir den Unterricht ausge-
wahlte Texte (einschlie3lich der im Zusammenhang mit der Abiturpriifung benannten Texte), einschla-
gige Aufgabenarten, notwendige Wiederholungs- und Ubungsphasen zu einer didaktisch und padago-
gisch sinnvollen Halbjahresplanung zu verbinden (vgl. dazu Kapitel 5: Aufgaben der Fachkonferenz).

Bei der Kombination von verbindlichen Vorgaben und Wahlelementen bestehen Spielrdume unter-
schiedlicher Art. Es ist Aufgabe der Fachkonferenz und der Fachlehrkréfte, sie so zu gestalten, dass
Losungen gefunden werden, die sowohl den jeweiligen zeitlichen und organisatorischen Bedingungen
als auch den Interessen der Lerngruppen gerecht werden. Der Herstellung lebensweltlicher Bezlige ist
besondere Beachtung zu schenken.

Innerhalb der Pflichtmodule betrifft das namentlich die Wahl geeigneter Texte und Materialien. Dartiber
hinaus soll die Verbindung von Pflichtmodul und Wahlpflichtmodul nicht als schematisches ,Eins-plus-
Eins’-Verhdltnis verstanden werden. Sie zielt auf Vertiefung und Ergénzung. Je nach den Gegebenhei-
ten der einzelnen Rahmenthemen und der Unterrichtssituation sind verschiedene Verbindungen még-

lich und sinnvoll.

Das Nachdenken Uber die Bedeutung und Funktion von Sprache soll integraler Bestandteil aller Unter-
richtsvorhaben sein. Gerade literarische Texte sind dank ihrer Dichte und ihrer Aspektfillle ergiebige
Gegenstande sprachreflexiver Untersuchungen. In den verbindlichen Unterrichtsaspekten fast aller
Pflichtmodule ist deshalb ein Sprachaspekt enthalten.

Genauso verpflichtend ist die durchgéngige Einbeziehung thematisch einschlagiger pragmatischer
Texte. Dabei geht es sowohl um deren angemessene ErschlieBung als auch darum, dass die Schile-
rinnen und Schiler an geeigneter Stelle pragmatische Texte nach Mal3gabe spezifischer Anforderungen
von Textsorten auch selbst verfassen. Beispielhaft genannt seien Textsorten, die u. a. fir das material-
gestutzte informierende und argumentierende Schreiben von Bedeutung sind: Rede, Lexikon-Artikel,

Essay sowie journalistische Formen wie Rezension, Theater- oder Filmkritik, Kommentar.

Fur integrierende Unterrichtsgestaltung und fur die Verbindungsmaglichkeiten von Pflichtmodulen und

Wabhlpflichtmodulen seien beispielhaft genannt:

25



Im Rahmenthema Literatur und Sprache um 1800 kann das Pflichtmodul ,Romantik als Gegen-
bewegung zur Aufklarung?“ zum Beispiel durch das Wahlpflichtmodul ,Sturm und Drang: Re-
bellion gegen Autoritdten erganzt oder durch das Wahlpflichtmodul ,Gegenwelten in der
Romantik” vertieft werden.

Genauso konnen im Rahmenthema Literatur und Sprache von 1945 bis zur Gegenwart die
punktuellen literarisch-historischen Sondierungen im Pflichtmodul ,Wirklichkeitserfahrungen
und Lebensgefiihle junger Menschen® durch die Lektlre eines Romans aus einem bereits an-
gesprochenen Themenbereich vertieft oder um neue thematische Akzente aus dem Bereich der
Wabhlpflichtmodule erganzt werden.

Bei geeigneter Wahl von Themen und Texten kann im ersten Jahr der Qualifikationsphase das
ganze erste Schulhalbjahr der Literatur um 1800 gewidmet werden, indem z. B. die Behandlung
von Goethes Faust oder eines anderen zentralen Dramas die literaturgeschichtliche Schwer-
punktsetzung des ersten Rahmenthemas vertieft.

Die Bearbeitung des Rahmenthemas Literatur und Sprache um 1900 — Neue Ausdrucksformen
der Epik kann in vielerlei Hinsicht mit Elementen aus den Wahlpflichtmodulen zum Rah-
menthema Vielfalt lyrischen Sprechens verbunden werden (Stadterfahrungen, Kriegsgedichte
aus der Zeit des Ersten Weltkriegs usw.).
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3.2.5 Rahmenthemen
Rahmenthema 1 — 1. Schulhalbjahr der Qualifikationsphase: Literatur und Sprache um 1800

Der Schwerpunkt des Rahmenthemas liegt im Bereich Epoche. In exemplarischer Weise werden we-
sentliche Zlige der reichen literarischen Produktion um 1800 erarbeitet. Im Pflichtmodul wird die aus der
Einfihrungsphase bereits bekannte Epoche der Aufklarung wiederholend und durch kurze Prosatexte
erganzt wieder aufgegriffen und mit der Epoche der Romantik kontrastiert. Unter den Aspekten Leit-
ideen’ und ,Wandel des Menschenbildes’ (also der Ideen Uber das spezifisch Menschliche) werden
Texte (erganzt durch Bilder und musikalische Zeugnisse) so erarbeitet, dass epochentypische Merk-
male erkennbar und die Texte als kiinstlerische Antworten auf Herausforderungen ihrer Entstehungszeit
begreifbar werden. Dabei werden die Unterschiede der beiden Epochen, aber auch ihre gemeinsame
Fragestellung nach den bestimmenden Faktoren der conditio humana in den Blick genommen.

Bei der ErschlieRung der Texte wird an geeigneter Stelle die Rezeption einbezogen. Exemplarisch wer-
den Korrespondenzen zwischen literarischer Tradition und Leitideen, Denkmustern und literarischem

Leben der Gegenwart sichtbar gemacht.

Als ein Aspekt der wechselseitigen kontrastiven Erhellung von Texten verschiedener Epochen sollen
typische Formen der Sprachverwendung angemessen bertcksichtigt werden — etwa im Spannungsfeld
von rational-diskursiver Sprache in der Aufklarung und stark gefiihlsbezogenen und auch sprachmagi-

schen Elementen in der Romantik.

In Kursen auf erhghtem Anforderungsniveau wird ein Standardmodell der Periodisierung der Literatur
um 1800 erarbeitet; gleichzeitig werden exemplarisch Probleme des Epochenbegriffs und der traditio-
nellen Periodisierung beleuchtet und in Anséatzen Griinde eines Epochentibergangs diskutiert.

Das gewahlte Wahlpflichtmodul erganzt und vertieft die im Pflichtmodul gewonnenen Einsichten. Es
sind sehr unterschiedliche Schwerpunktsetzungen méglich, doch sollen Texte so erschlossen werden,
dass ihr Ort innerhalb der Entwicklung von aufklarerischem zu romantischem Denken und Welterleben

erkennbar wird.

Zur Ergénzung des Pflichtmoduls kann auch ein komplexes Einzelwerk erarbeitet werden, in dem viele
Aspekte und Probleme der Literatur und Sprache um 1800 aufgenommen und gespiegelt sind: Goethes
Faust (1. Teil; 2. Teil in Ausztgen) oder Schillers Wallenstein.

27



Pflichtmodul:
Romantik als Gegenbewegung zur
Aufklérung?

Autoren und Textgruppen

Verbindliche Unterrichtsaspekte:

o Leitideen und Wandel des Menschenbildes
(der Auffassungen vom spezifisch Mensch-
lichen)

o Zeit- bzw. epochentypische Sprachverwen-
dung

Zusatzlich fur das erhdhte Anforderungs-
niveau:

o Probleme der Periodisierung: Epochen als
Konstrukte
o Romantik als Ausdruck einer Krisenerfahrung

Aufklarung:

z. B.: kleine didaktische Formen wie Fabel, Pa-
rabel, Satire, Aphorismus

Romantik:

mdoglichst in typischen Textsorten unter Einbe-
ziehung programmatischer Texte:

z. B.: Gedichte, Marchen und Erzéhlungen
(auch in Auszligen), Fragmente, Satiren

bildliche Darstellungen; Vertonungen und an-
dere musikalische Zeugnisse

pragmatische Texte: Uberblicksdarstellungen in
Lehrbichern

an geeigneter Stelle: Zeugnisse aktueller Re-
zeption aufklarerischer und romantischer Leit-
ideen

Wahlpflichtmodul 1

,Burgerliche‘ Figuren als tragische Helden
Mogliche Unterrichtsaspekte:

o Problematisierung von adliger und burger-
licher Moral

o Uberwindung der Standeklausel
Das Theater als moralische Anstalt

z.B.:
Burgerliches Trauerspiel — z. B.:

Gotthold Ephraim Lessing: Emilia Galotti — Fried-
rich Schiller: Kabale und Liebe

Das Thema der verfihrten Unschuld in sozialkri-
tischer Lyrik — z. B.: Gottfried August Blrger: Des
Pfarrers Tochter von Taubenhain

Theatertheoretische Schriften — z. B.:

Gotthold Ephraim Lessings Forderung des ,ge-
mischten Charakters' in der Hamburgischen Dra-
maturgie — Jakob Michael Reinhold Lenz: An-
merkungen Uber das Theater
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Wahlpflichtmodul 2

Sturm und Drang: Rebellion gegen Auto-
ritaten

Mégliche Unterrichtsaspekte:

o Entdeckung des Subjektivismus und Genie-
begriff

o Jugendbewegung und ihre Stellung im Rah-
men der Aufklarung

o Die Entdeckung der sozialen Welt

z.B.:

Texte des jungen Johann Wolfgang von Goethe:
Gedichte (Prometheus — An Schwager Kronos
u. a.) — Die Leiden des jungen Werthers — Rede
Zum Shéakespears Tag

Friedrich Schiller: Die Rauber — Selbstrezension
zu Die Rauber — Kabale und Liebe — Heinrich Le-
opold Wagner: Die Kindermdrderin

Gedichte — z. B.: Gottfried August Burger: Der
Bauer. An seinen Durchlauchtigen Tyrannen —
Christian  Friedrich Daniel Schubart: Die
Firstengruft u. &.

Wahlpflichtmodul 3

Klassik: Das Weimarer Kunstprogramm
Mogliche Unterrichtsaspekte:

o Kritik der Franzdsischen Revolution und das
Weimarer Kunstprogramm

o Das Ideal der harmonischen Entfaltung des
Individuums und der Humanitét

o Rezeption des Weimarer Kunstprogramms

z.B.:

Johann Wolfgang von Goethe/Friedrich Schiller:
Einleitung in Die Horen — Goethe: Iphigenie auf
Tauris — Wilhelm Meisters Lehrjahre, 5. Buch —
Romische Elegie V — Sonette: Machtiges Uber-
raschen — Natur und Kunst

Schiller: Der Tanz — Auszlige aus: Briefe Uber die
asthetische  Erziehung des Menschenge-
schlechts

z. B.: Heinz Piontek: Um 1800

Wahlpflichtmodul 4

Mittelalter und Antike als Idealwelten
Maogliche Unterrichtsaspekte:

o Entdeckung des Mittelalters im Sturm und
Drang

o Die Antike als Leitbild in der Weimarer
Klassik

o Hinwendung zum Mittelalter in der Romantik

z.B.:

Johann Wolfgang von Goethe: Von deutscher Art
und Kunst — Dichtung und Wahrheit, 6. Buch
(StraRburg-Kapitel) — Go6tz von Berlichingen —
Faust. Der Tragddie zweiter Teil, 3. Akt: Helena-
Szene — Friedrich Schiller: Die Gétter Griechen-
lands — Johann Joachim Winckelmann: Gedan-
ken Uber die Nachahmung der griechischen
Werke in der Malerei und Bildhauerkunst (Aus-
zuge) — Friedrich Holderlin: Hyperion (Ausziige)
— Heinrich von Kleist: Penthesilea — Novalis: Die
Christenheit oder Europa — Joseph von Eichen-
dorff: Das Marmorbild — Texte aus dem Umkreis
der Volksgeist-Konzeption: Marchen der Brider
Grimm — Gedichte aus Des Knaben Wunderhorn
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Wahlpflichtmodul 5

Gegenwelten in der Romantik
Mégliche Unterrichtsaspekte:

o Romantische Philisterkritik
o Sonderlinge, AuRenseiter, Automaten
o Natur und Wald als mythische Raume

z.B.:

Ernst Theodor Amadeus Hoffmann: Der gol-
dene Topf — Der Sandmann — Clemens
Brentano: Der Philister vor, in und nach der
Geschichte (Ausziige) - Adalbert von
Chamisso: Peter Schlemihls wundersame Ge-
schichte — Joseph von Eichendorff: Gedichte

Wahlpflichtmodul 6

Heinrich von Kleist und die ,gebrechliche Ein-
richtung der Welt’

Mdgliche Unterrichtsaspekte:

Kleists Welt- und Menschenbild

o Die Gesellschaftsordnung und ihre Bedrohung
durch das Irrationale

o Kleists Skepsis gegeniiber der Aufklarung und
der Idealisierung des Weimarer Kunstpro-
gramms

z.B.:

Erzahlungen: Michael Kohlhaas — Das Erdbe-
ben in Chili — Die Verlobung in St. Domingo —
Die Marquise von O... —

Dramen: Prinz Friedrich von Homburg — Der
zerbrochne Krug — Penthesilea — ausgewahlte
Briefe

Wahlpflichtmodul 7

Autobiografische Selbstentwirfe
Mdgliche Unterrichtsaspekte:

o Autobiografisches Schreiben
Auffassungen von den pragenden Kréften in-
dividueller Entwicklung

o Lebensentwirfe zwischen Anpassung und
Auflehnung, Gelingen und Scheitern

autobiografische Texte (in der Regel in Auszu-
gen) —z. B.:

Karl Philipp Moritz: Anton Reiser, 1. Buch —
Johann Wolfgang von Goethe: Dichtung und
Wabhrheit, 1. Teil — Urworte. Orphisch — Jean
Paul: Selberlebensbeschreibung (Auszige) —
Johann  Heinrich  Jung-Stilling:  Heinrich
Stillings Jugend (Ausztige) — Johann Gottfried
Seume: Mein Leben —

Autobiografische Texte und Dokumente von
Schriftstellerinnen — z. B.:

Anna Louisa Karsch, Sophie von La Roche,
Johanna Schopenhauer, Bettina von Arnim,
Karoline von Glnderode, Caroline Schlegel,
Henriette Herz, Rahel Levin u. a.
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Wahlpflichtmodul 8

Das Ende der klassisch-romantischen Kunst-

periode 7 B.-

Mbgliche Unterrichtsaspekte: Georg Buchner: Lenz — Woyzeck — Dantons

o Buchners Kritik der Idealisierung Tod — Heinrich Heine: Gedichte — Deutschland,
o Heines Kritik an der Romantik ein  Wintermarchen (Caput | u. a) -
o Bettina von Arnims Sozialkritik Bettina von Arnim: Dies Buch gehort dem

Kdnig — Das Armenbuch (Auszige)

Rahmenthema 2 — 1. Schulhalbjahr der Qualifikationsphase: Drama und Kommunikation

Der Schwerpunkt des Rahmenthemas liegt im Bereich der Gattung und ihrem konstitutiven Element,
dem Dialog. Im Mittelpunkt des Pflichtmoduls steht die Analyse von Dramenszenen und deren kommu-
nikativer Struktur (Dialogverlauf, typische Sprechakte und deren sprachlich-stilistische Besonderheiten,
Subtexte, nonverbale Kommunikation). Dabei kdnnen an geeigneter Stelle kommunikationstheoretische
Erkenntnisse zur Vertiefung herangezogen werden. Zudem sind wesentliche Aspekte wie Konfliktge-
staltung, Konzeption der Figuren und deren Konstellation sowie Wirkungsabsichten zu erarbeiten. Be-
sonders in Kursen auf erhdhtem Anforderungsniveau werden pragmatische Texte herangezogen, die
sich mit Dramentheorien oder Theaterkonzeptionen befassen.

Zum Drama gehort die szenische Realisierung als komplexe Form der Interpretation eines dramatischen
Textes. Mittels gestaltender Verfahren (z. B. gestaltendes Sprechen bzw. Lesen, szenische Interpreta-
tion) gelangen die Schilerinnen und Schiler zu einem vertieften Verstandnis ausgewahlter Dramen-
szenen. Der Herausbildung einer Kompetenz kritischen Zuschauens kann dariiber hinaus die Aus-

einandersetzung mit Theaterinszenierungen dienen.

Die Auswahl eines Wabhlpflichtmoduls zielt auf Erganzung und Vertiefung der im Pflichtmodul gewonne-
nen Einsichten und erméglicht Bezlige zu anderen Rahmenthemen.

Prlichtmodul: Autoren und Textgruppen
Gestaltungsmittel des Dramas grupp
Verbindliche Unterrichtsaspekte: z.B.:

o Figuren- und Konfliktgestaltung Sophokles: Antigone — Euripides: Medea — Fried-
o Kommunikation in Dramenszenen rich Schiller: Maria Stuart — Georg Biichner: Woy-

zeck — Friedrich Hebbel: Maria Magdalena —
Friedrich DUrrenmatt: Der Besuch der alten Dame
— Die Physiker — Bertolt Brecht: Der gute Mensch
von Sezuan — Odén von Horvath: Kasimir und
Karoline — Geschichten aus dem Wiener Wald —
Franz Xaver Kroetz: Maria Magdalena — Urs Wid-
mer: Top Dogs — Andres Veiel: Das Himbeerreich
an geeigneter Stelle: Einbeziehung kommunikati-
onstheoretischer Ansétze und Erkenntnisse
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Zusatzlich fur erhdhtes Anforderungs-
niveau:

o vertiefende Aspekte der Dramentheorie
und Theaterkonzeption

pragmatische Texte — z. B.: die Definition der Tra-
godie nach der Poetik des Aristoteles — Lessing:
Hamburgische Dramaturgie, 75. Stiick — Schiller:
Die Schaubihne als moralische Anstalt betrach-
tet — Gustav Freytag: Die Technik des Dramas —
Brecht: Die Strallenszene. Grundmodell einer
Szene des epischen Theaters — Friedrich Durren-
matt: Modell Scott

Wahlpflichtmodul 1

Staatsrason und Menschlichkeit im Drama
der Weimarer Klassik

Mégliche Unterrichtsaspekte:

o Pflicht versus Neigung
o Das Humanitatsideal als Problem
o Klassik als Norm?

z.B.:

Johann Wolfgang von Goethe: Egmont — Iphige-
nie auf Tauris — Friedrich Schiller: Don Carlos —
Maria Stuart — Die Jungfrau von Orleans — Bertolt
Brecht: Die heilige Johanna der Schlachthofe

pragmatische Texte — z. B.:

Schiller: Uber die tragische Kunst (Ausziige) —
Briefe Uber Don Carlos (Auszlge)

Wahlpflichtmodul 2

Goethes Faust
Mogliche Unterrichtsaspekte:

Faust als epochenibergreifendes Werk
Faust als Prototyp des modernen Men-
schen?

o Die ,Gretchen’-Tragddie im historischen
Kontext

z.B.:

Johann Wolfgang von Goethe: Urfaust — Faust.
Der Tragtdie erster Teil und Szenen aus Faust.
Der Tragtdie zweiter Teil

Filme und Aufzeichnungen von Faust-Inszenie-
rungen — z. B.:

Friedrich Wilhelm Murnau: Faust — eine deutsche
Volkssage — Gustaf Grindgens/ Peter Gorski:
Faust | — Dieter Dorn:; Faust — Vom Himmel durch
die Welt zur Holle — Peter Stein: Faust. Der Tra-
gbdie erster und zweiter Teil
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Wahlpflichtmodul 3

Wissen und Verantwortung
Mégliche Unterrichtsaspekte:

o Bild des Wissenschaftlers
Wissenschatftlich-technischer Fortschritt
und ethische Verantwortung

o Begriffsklarung: Pflicht, Schuld und Verant-
wortung

z.B.:

Bertolt Brecht: Leben des Galilei — Friedrich Diir-
renmatt: Die Physiker — Henrik Ibsen, Ein Volks-
feind — Heinar Kipphardt: In der Sache J. Robert
Oppenheimer — Michael Frayn: Kopenhagen

pragmatische Texte — z. B.:

Brecht: Preis oder Verdammung des Galilei? —
Durrenmatt: Theaterprobleme — Carl Friedrich
von Weizsécker: Technik im Dienst humaner
Zwecke — Helmut Schmidt: Gesellschaftliche
Moral des Wissenschaftlers — Julian Nida-Rime-
lin: Angewandte Ethik. Die Bereichsethiken und
ihre theoretische Fundierung

Wahlpflichtmodul 4

Familie im Drama
Mogliche Unterrichtsaspekte:

o Das Motiv von Ehre und Schande
Patriarchalische Familienstrukturen

o Beziehungen und Kommunikation zwischen
den Geschlechtern

z.B.:

Gotthold Ephraim Lessing: Emilia Galotti — Hein-
rich Leopold Wagner: Die Kindermérderin —
Friedrich Schiller: Kabale und Liebe — Georg
Bluchner: Woyzeck — Friedrich Hebbel: Maria
Magdalena — Henrik Ibsen: Nora oder Ein Pup-
penheim — Gerhart Hauptmann: Rose Bernd —
Frank Wedekind: Frihlings Erwachen — Rainer
Werner Fassbinder: Bremer Freiheit — Franz
Xaver Kroetz: Heimarbeit — Maria Magdalena

pragmatische Texte — z. B.:

Lessing: Hamburgische Dramaturgie, 75. Stiick —
Schiller: Die Schaubiihne als moralische Anstalt
betrachtet
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Wabhlpflichtmodul 5

Jugendliche Protagonisten
Mégliche Unterrichtsaspekte:

o Rebellion gegen Autoritaten
o Versuche der Selbstverwirklichung und
Scheitern

z.B.:

Jakob Michael Reinhold Lenz: Der Hofmeister —
Friedrich Schiller: Die Rauber — Frank Wedekind:
Friihlings Erwachen — Odén von Horvath: Glaube
Liebe Hoffnung - Georg Seidel: Jochen
Schanotta — Marius von Mayenburg: Feuerge-
sicht

pragmatische Texte — z. B.:

Lenz: Uber Gotz von Berlichingen (Auszug) —
Schiller: Die Schaubiihne als moralische Anstalt
betrachtet

Wahlpflichtmodul 6

Der Dramatiker Bertolt Brecht
Mdgliche Unterrichtsaspekte:

o Entwicklung des Dramatikers Bertolt Brecht
o Episches Theater
o Aufklarung oder Agitation?

z.B.:

Bertolt Brecht: Baal — Trommeln in der Nacht —
Die Dreigroschenoper — Die heilige Johanna der
Schlachthofe — Lehrstiicke (Die MaRnahme u. a.)
— Furcht und Elend des Dritten Reiches — Der auf-
haltsame Aufstieg des Arturo Ui — Leben des Ga-
lilei — Mutter Courage und ihre Kinder — Der gute
Mensch von Sezuan — Herr Puntila und sein
Knecht Matti — Der kaukasische Kreidekreis

pragmatische Texte — z. B.:

Brecht: Vergnigungstheater oder Lehrtheater? —
Die StralRenszene. Grundmodell einer Szene des
epischen Theaters — Anmerkungen zur Oper ,Auf-
stieg und Fall der Stadt Mahagonny ‘— Die drama-
tische und die epische Form des Theaters — Uber
experimentelles Theater — Was ist mit dem epi-
schen Theater gewonnen? — Kleines Organon flr
das Theater
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Wahlpflichtmodul 7

Entlarvung und Kritik in der Komddie
Mégliche Unterrichtsaspekte:

o Charakter-, Situations- und Sprachkomik
o Entlarvung menschlicher Schwéchen
o Gesellschafts- und Herrschaftskritik

z.B.:

Gotthold Ephraim Lessing: Minna von Barnhelm
— Heinrich von Kleist: Der zerbrochne Krug —
Georg Bichner: Leonce und Lena — Johann
Nestroy: Freiheit in Krdhwinkel — Gerhart Haupt-
mann: Der Biberpelz — Carl Sternheim: Der Snob
— Bertolt Brecht: Die Kleinburgerhochzeit — Herr
Puntila und sein Knecht Matti — Friedrich Durren-
matt: Die Physiker — Max Frisch: Don Juan oder
Die Liebe zur Geometrie — Volker Braun: Die
Ubergangsgesellschaft — Botho Straul3: Besucher
— Peter Hacks: Adam und Eva — Yasmina Reza:
Kunst — George Tabori: Mein Kampf — Dea Loher:
Klaras Verhaltnisse

Wahlpflichtmodul 8

Verriickte Welten im experimentellen und
absurden Theater

Maogliche Unterrichtsaspekte:

o Sinnlosigkeit der menschlichen Existenz
o Auflésung traditioneller Dramenformen

z.B.:

Alfred Jarry: Kénig Ubu — Eugéne lonesco: Der
Konig stirbt — Die Nashorner — Die kahle Sangerin
— Samuel Beckett: Warten auf Godot — Edward
Albee: Zoogeschichte — Wolfgang Hildesheimer:
Stlicke, in denen es dunkel wird — Glinter Grass:
Beritten hin und zurtick — Noch zehn Minuten bis
Buffalo — Peter Handke: Publikumsbeschimpfung
— Die Stunde, da wir nichts voneinander wussten
— Tankred Dorst: Die Kurve — Botho Straul3: Be-
sucher — Thomas Bernhard: Claus Peymann
kauft sich eine Hose und geht mit mir essen

pragmatische Texte — z. B.:

Wolfgang Hildesheimer: Erlanger Rede Uber das
absurde Theater
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Rahmenthema 3 — 2. Schulhalbjahr der Qualifikationsphase:
Literatur und Sprache um 1900 — neue Ausdrucksformen der Epik

Das Rahmenthema umfasst Jahrzehnte (1880-1930), die literaturhistorisch keine Einheit bilden, son-
dern grof3e Veranderungen, Innovationsschilbe und Briiche zeigen. Der hier zu untersuchende Zeit-
raum gewinnt unter dem zentralen Aspekt von Moderne als Ausdruck einer Krisenerfahrung und einer
Desillusionierung Profil. Die Schriftsteller und Kiinstler jener Zeit formulierten und gestalteten ihre Ab-
wendung von der Position einer kiinstlerischen, poetisierenden Nachahmung der Wirklichkeit in unter-
schiedlicher Form. Angesichts der rasanten Veranderung aller Lebensbereiche und der Explosion der
Erkenntnisse in den Naturwissenschaften loteten sie aus, inwieweit menschliches Handeln durch Bio-
logie, Psychologie und soziale Bedingungen determiniert wird, oder sie sahen ihre Aufgabe in einer
asthetischen Uberwindung des banal Wirklichen und der Schaffung von Gegenwelten. Die als disparat

wahrgenommene Wirklichkeit fiihrte zu einer Fille neuer klinstlerischer Darstellungsweisen.

Die Schilerinnen und Schiler erarbeiten mit dem Pflichtmodul Krise und Erneuerung des Erzahlens
konstituierende Elemente der jeweiligen Weltsicht und der neuen Ausdrucksformen der Epik in der
Moderne. Grundlegende Gattungsmerkmale und erzahltextanalytische Kenntnisse werden gefestigt
und um sprachliche und erzahlerische Mittel der Epik in der Moderne erweitert. Das konstituierende
didaktische Prinzip der Auseinandersetzung ist dabei der Vergleich von Werken des Realismus und der
Moderne. Die Zeit erhellende lyrische, essayistische, programmatische und andere pragmatische Texte
dienen der Fundierung und Kontextualisierung. An geeigneter Stelle kbnnen charakteristische Beispiele
der Bildenden Kunst und musikalische Erzeugnisse einbezogen werden.

Die Wahlpflichtmodule bieten eine Erganzung und Vertiefung der in der Auseinandersetzung mit dem
Pflichtmodul gewonnenen Einsichten. Es sollen hier thematische Zugadnge und Schwerpunktsetzungen
ermoglicht werden, bei denen unterschiedliche Facetten der Umbruchsituation um 1900 unter beson-
deren Blickwinkeln Thema sind. Die Auswahl der vergleichend zu analysierenden Werke soll somit

durch eine thematische Klammer verbunden sein.
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Pflichtmodul:
Krise und Erneuerung des Erzahlens

Autoren und Textgruppen

Verbindliche Unterrichtsaspekte:

erzahlende Texte des Realismus und der Mo-
derne im Vergleich:

o poetische Gestaltung der ,Wirklichkeit' als
Prinzip des Realismus versus Aufkindi-
gung der konventionellen Formensprache

o Wandel literarischer Ausdrucksformen als

Spiegel gesellschaftlicher Veranderungen

Zusatzlich fiir das erhdhte Anforderungs-
niveau:

Kontextualisierung des Realismus und der
Moderne mithilfe programmatischer Schrif-
ten, lyrischer, essayistischer und anderer
pragmatischer Texte

(o]

Romananfange oder Ausziige aus Romanen und
langeren Prosatexten des Realismus und der
Moderne im Vergleich — z. B. Theodor Fontane
und Alfred D&blin

z.B.:

Theodor Fontane: Was wir Uberhaupt unter Rea-
lismus verstehen — Was soll ein Roman? — Arno
Holz: Die Kunst — ihr Wesen und ihre Gesetze
(Auszug) — Hermann Bahr: Die Uberwindung des
Naturalismus (Auszug) — Alfred Doblin: Der histo-
rische Roman und wir (Auszug) —

Lyrik des Realismus und der Moderne

Wahlpflichtmodul 1

Individuum und Gesellschaft im Konflikt
Mogliche Unterrichtsaspekte:

Fragwurdigkeit iberkommener Normen
Spiegelung innerer Konflikte

Die Entdeckung des Unbewussten, der
Grenzen des Ich-Bewusstseins und Des-
orientierung

(o]

z.B.:

Theodor Fontane: Schach von Wuthenow — Effi
Briest — Arthur Schnitzler: Leutnant Gustl — Frau-
lein Else — Robert Musil: Die Verwirrungen des
Zoglings TorleR

pragmatische Texte — z. B.:

Sigmund Freud: Die Traumdeutung (Ausziige)

Wahlpflichtmodul 2

Die Welt Kafkas

Mdgliche Unterrichtsaspekte:

o Das isolierte Subjekt in alltéaglicher Selbst-
behauptung

o Macht und Unterwerfung in menschlichen
Beziehungen

o Deutungsoffenheit des Parabolischen

z.B.:
Die Verwandlung — Das Urteil — Der Procel3 —

parabolische Kurzprosa
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Wabhlpflichtmodul 3

Kunstler, AulRenseiter, gebrochene Helden

Mégliche Unterrichtsaspekte:

o Innere Zerrissenheit der Kiinstlerfigur und
des AuRenseiters

o Dekadenz, elitires Bewusstsein und Mas-
senverachtung des Kinstlers

o Distanz als Voraussetzung des fremden

Blickes auf die Gesellschaft

z.B.:

Friedrich Nietzsche: Also sprach Zarathustra —
Robert Musil: Die Verwirrungen des Zdéglings
TorleR —Thomas Mann: Tod in Venedig — Be-
kenntnisse des Hochstaplers Felix Krull — Mario
und der Zauberer — Franz Kafka: Der Procel3 —
Alfred Doblin: Berlin Alexanderplatz — Robert
Walser: Prosa

Wabhlpflichtmodul 4

Die Grof3stadt als literarisches Thema
Mdgliche Unterrichtsaspekte:

Stadt als Ort der Entfremdung, aber auch
der Entfaltung

Stadt als Moloch und Spiegel sozialer
Gegensatze

Verénderungen in der Wahrnehmung von
Raum und Zeit

o

z.B.:

Wilhelm Raabe: Die Chronik der Sperlingsgasse
— Alfred Déblin: Berlin Alexanderplatz — Odon von
Horvéath: Der ewige Spieer — Ein Kind unserer
Zeit — Irmgard Keun: Das kunstseidene Madchen
— Gilgi — eine von uns

Grof3stadtlyrik (vgl. Rahmenthema Vielfalt lyri-
schen Sprechens, Wabhlpflichtmodul 3: Stadter-
fahrungen)

Filme — z. B.:

Walter Ruttmann: Berlin — Symphonie einer
Grol3stadt — Fritz Lang: M. Eine Stadt sucht einen
Méorder — Charly Chaplin: Modern Times

Wahlpflichtmodul 5

Frauenbilder von Effi bis Else

Mdgliche Unterrichtsaspekte:

o Rollenverstandnis und Rollenverhalten der
Frauenfiguren im Wandel

o Ich-Suche und Emanzipation von gesell-
schaftlichen Rollenerwartungen

o Frauentypisierungen (z. B. Femme Fatale,

Femme Fragile)

z.B.:

Theodor Fontane: Irrungen und Wirrungen — Frau
Jenny Treibel — Effi Briest — Mathilde Mdhring —
Arthur Schnitzler: Fraulein Else — Traumnovelle —
Joseph Roth: Der blinde Spiegel — Irmgard Keun:
Das kunstseidene Madchen —

Heinrich Mann: Professor Unrat (als Verfilmung:
Josef von Sternberg: Der blaue Engel)

Bildnerische Werke des Jugendstils/der Deca-
dence
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Wahlpflichtmodul 6

Sprachkrise und Wirklichkeitsverlust

Mégliche Unterrichtsaspekte:

(¢]

Sprachkritik als Ausdruck des Unbehagens
an der herrschenden Kultur und den erstarr-
ten Konventionen der Belle Epoque
Sprachkritik und Wirklichkeitsverlust in ihrer
Wechselwirkung

Sprachnot: Die Erfahrung der Inkommensu-
rabilitdt zwischen den Wortern und den Din-
gen

z.B.:

Hugo von Hofmannsthal: Ein Brief — Robert Musil:
Die Verwirrungen des Zdglings Torle3 — Rainer
Maria Rilke: Die Aufzeichnungen des Malte Lau-
rids Brigge — Franz Kafka: Die Verwandlung — Ein
Bericht fur eine Akademie — In der Strafkolonie

Gedichte (vgl. Rahmenthema Vielfalt lyrischen
Sprechens, Wahlpflichtmodul 7: Sprache als
Thema des Gedichts)

pragmatische Texte — z.B.:

wissenschaftlich-essayistische Texte von Fried-
rich Nietzsche und Fritz Mauthner sowie journa-
listische Texte von Karl Kraus

Wahlpflichtmodul 7

Ein neues Realitatsbewusstsein in der natu-
ralistischen Prosa

Mogliche Unterrichtsaspekte:

(o]

Programmatische Abgrenzung zum Realis-
mus

Menschenbild: Determiniertheit durch sozi-
ale Verhaltnisse und Vererbung

Literatur als nachgestellte Wirklichkeit:
Detailtreue und das Experiment als literari-
sches Verfahren

z.B.:

Arno Holz/Johannes Schilaf: Papa Hamlet —
Gerhart Hauptmann: Bahnwarter Thiel

Texte zur Theorie des Naturalismus — z. B.:

Arno Holz: Die Kunst — ihr Wesen und ihre Ge-
setze (Auszlge)
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Wahlpflichtmodul 8

Literatur als Zeitdiagnose z. B. zum Kaiserreich:

Mégliche Unterrichtsaspekte: Thomas Mann: Buddenbrooks. Verfall einer

o Kritik am Widerspruch von Schein und Sein Familie —Heinrich Mann: Der Untertan

im gesellschaftlichen Leben des deutschen | z. B. zur K.u.k. Monarchie:

Kaiserreichs oder der K.u.k. Monarchie Joseph Roth: Hiob — Radetzkymarsch — Die

Kapuzinergruft

o Der Erste Weltkrieg: literarische Versuche | z. B. zum Ersten Weltkrieg (kritische und affirma-
zur Bewadltigung der ,Urkatastrophe des 20. | tive Texte):

Jahrhunderts Karl Kraus: Das technoromantische Abenteuer —

Die letzten Tage der Menschheit — Ernst Jiinger:
In Stahlgewittern — Erich Maria Remarque: Im
Westen nichts Neues — Edlef Kdppen: Heeresbe-
richt — Gedichte (vgl. Rahmenthema Vielfalt lyri-
schen Sprechens, Wabhlpflichtmodul 4: Krieg in
Gedichten aus verschiedenen Jahrhunderten)

o Zeitgenossenschaft und Politisierung in der | Z- B. zur Weimarer Republik:

Literatur zwischen 1918 und 1933 Texte von Irmgard Keun, Hans Fallada, Kurt

Tucholsky, Carl von Ossietzky, Erich Kastner,
Odon v. Horvath

Rahmenthema 4 — 2. Schulhalbjahr der Qualifikationsphase: Vielfalt lyrischen Sprechens

Der Schwerpunkt des Rahmenthemas liegt im Bereich des Wandels lyrischer Ausdrucksformen. Im
Pflichtmodul werden unter dem Thema ,Was ist der Mensch?“ vergleichend Gedichte aus verschiede-
nen Jahrhunderten behandelt, die inhaltlich sowie formal unterschiedliche Antworten auf die Frage nach
den Bedingungen menschlicher Existenz und dem Sinn des Lebens geben. Die Schilerinnen und Schu-
ler gewinnen dabei Einblick in die Lebensauffassung und das Menschenbild verschiedener Zeiten. In
Anknipfung an das Vorverstandnis der Schilerinnen und Schiler werden grundlegende Gattungsmerk-
male wiederholt und gefestigt (Vers, Strophe, Reim, Metrum, Rhythmus, Klang, sprachliche Bilder, rhe-
torische Figuren, Verdichtung der Sprache; Rolle des Sprechers [des lyrischen Ichs]).

Fur die Interpretation von Gedichten kénnen neben der untersuchenden ErschlieBungsform gestaltende
Verfahren genutzt werden.

Das gewahlte Wabhlpflichtmodul soll exemplarisch die Vielfalt lyrischen Sprechens vertiefen, indem Ge-
dichte im Hinblick auf die epochen- bzw. zeittypische oder formtypische Auspragung eines Themas oder
Motivs miteinander verglichen werden. Die angefiihrten moglichen Unterrichtsaspekte stellen Angebote
fur Schwerpunktsetzungen und Textauswahl dar. Die Anordnung beispielhaft genannter Gedichte folgt
der Chronologie ihrer Entstehung oder Verdffentlichung, stellt aber keine didaktische Perspektive im

Sinne einer Behandlung im historischen Langsschnitt dar.
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Pflichtmodul:
Was ist der Mensch? — Lebensfragen und
Sinnentwirfe

Autoren und Textgruppen

Verbindliche Unterrichtsaspekte:

o Stationen des Lebenslaufs
o Wandel des Menschenbildes

Zusatzlich fur das erhtéhte Anforderungs-
niveau:

o Menschenbild der Weimarer Klassik

z.B.:

Andreas Gryphius: Menschliches Elende (1663)
— Matthias Claudius: Der Mensch (1775) — Fried-
rich Hoélderlin: Halfte des Lebens (1803) — Joseph
von Eichendorff: Die zwei Gesellen (1818) — Con-
rad Ferdinand Meyer: Auf dem Canal grande
(1882) — Friedrich Nietzsche: Vereinsamt (1884)
— Hugo von Hofmannsthal: Ballade des &uf3eren
Lebens (1894) — Hermann Hesse: Stufen (1899)
— Bertolt Brecht: Von der Freundlichkeit der Welt
(1921); Erich Kastner: Kurzgefasster Lebenslauf
(1930) — Hans Magnus Enzensberger: geburtsan-
zeige (1957) — Rose Auslander: Kindheit | (1965)
— Durs Grinbein: Schadelbasislektion | (1991) —
Eckard Sinzig: Alte Fotos (1997)

Johann Wolfgang von Goethe: Das Géttliche
(1783) — Grenzen der Menschheit (1789) — Fried-
rich Schiller: Die Worte des Glaubens (1797)

Wahlpflichtmodul 1

Liebesauffassungen und Liebeserfahrungen
vom Mittelalter bis zur Gegenwart

Mogliche Unterrichtsaspekte:

o Epochentypische Vorstellungen von Liebe

o Liebe als Erfahrung harmonischer Partner-
schaft — Liebe als (flichtige) Begegnung
des Gliicks

o Das Motiv der unerfillten Liebe — der/des
verlassenen Geliebten

z.B.:

Walther von der Vogelweide: Under der linden
(um 1200) — Martin Opitz: Ach Liebste / laR vns
eilen (1624) — Friedrich Gottlieb Klopstock: Das
Rosenband (1753) — Johann Wolfgang von Goe-
the: Mailied (1771) — Friedrich Holderlin: Hymne
an die Liebe (1793) — Friedrich Schiller: Wirde
der Frauen (1796) — Clemens Brentano: Der
Spinnerin  Nachtlied (1802) — Karoline von
Ginderode: Der Kuss im Traume (1802) —
Joseph von Eichendorff: Das zerbrochene Ring-
lein (1813) — Heinrich Heine: Ein Jungling liebt ein
Madchen (1827) — Eduard Morike: Das verlas-
sene Magdlein (1829) — Conrad Ferdinand
Meyer: Zwei Segel (etwa 1895) — Else Lasker-
Schiler: Ein alter Tibetteppich (1911) — Bertolt
Brecht: Die Liebenden (1928) — Erich Kastner:
Sachliche Romanze (1929) — Ingeborg Bach-
mann: Erklar mir, Liebe (1956) — Sarah Kirsch:
Bei den weil3en Stiefmutterchen (1967) — Erich
Fried: Was es ist (1983) — Barbara Kohler: Ge-
dicht (1991) — Lutz Seiler: an der bahn (2003) —
Durs Grunbein: Pheromone (2007) — Nadja
Kichenmeister: phonix (2010)
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Wahlpflichtmodul 2

z.B.:

Barthold Heinrich Brockes: Kirschblite bei Nacht
(1727) — Johann Wolfgang von Goethe: An den
Mond (1777/1789) — Joseph von Eichendorff:
Mondnacht (1837) — Heinrich Heine: Das Fraulein
stand am Meere (1832) — Friedrich Hebbel: Som-
merbild (1848) — Hugo von Hofmannsthal: Vor-
frihling (1892) — Georg Trakl: In den Nachmittag
geflustert (1912) — Stefan George: komm in den
totgesagten park (1897) — Gottfried Benn: Astern
(1936) — Bertolt Brecht: An die Nachgeborenen
(1939) — Rose Auslander: Nachtzauber (1956) —
Peter Huchel: Der Garten des Theophrast (1963);
Erich Fried: Neue Naturdichtung (1972) — Sarah
Kirsch: Die Nacht streckt ihre Finger aus (1974) —
Christoph Meckel: Andere Erde (1974) — Glnter
Kunert: Mondnacht (1982) — Marcel Beyer: Ver-
klirrter Herbst (1997)

Wahlpflichtmodul 3

Unterschiedliche Wahrnehmungen und

Sichtweisen von Natur

Mégliche Unterrichtsaspekte:

o Natur als Schopfung Gottes — als Spiegel
der Seele — als Flucht- und Sehnsuchtsraum
— als Chiffre fir Entfremdung — als zerstorter
Lebensraum

o Jahres- und Tageszeitenmotive im Ver-
gleich von Gedichten aus verschiedenen
Jahrhunderten

o Politisierung des Naturgedichts

Stadterfahrungen

Mdgliche Unterrichtsaspekte:

o Ambivalenz der GroR3stadterfahrung in der

expressionistischen Lyrik

Berlin — Gedichte vom Naturalismus bis in
die Gegenwart

o

Rom als geschichts- und kulturtrachtiger Ort
im Spiegel von Gedichten aus verschiede-
nen Jahrhunderten

(o]

z.B.:

Georg Heym: Der Gott der Stadt (1910) — Gott-
fried Benn: Nachtcafé (1912) — Alfred Wolfen-
stein: Stadter (1912) — Ernst Stadler: Fahrt Uber
die Kolner Rheinbricke bei Nacht (1913) —
Georg Trakl: Vorstadt im Fohn (1913) — Alfred
Lichtenstein: Punkt (1914)

programmatische Texte — z. B.:

Kurt Hiller: Gegen Lyrik (1911) — Kurt Pinthus:
Menschheitsdammerung. Symphonie jungster
Dichtung (1920) (Einleitung; Ausziige)

z.B.:

Julius Hart: Berlin 1 (1898) — Georg Heym: Berlin
1 (1910) — Oskar Loerke: Blauer Abend in Berlin
(1911) — August Boldt: Auf der Terrasse des Café
Josty (1912) — Erich Kastner: Besuch vom Lande
(1929) — Wolf Biermann: Berlin (1965) — Eva Zel-
ler: Berlin (1971) — Sarah Kirsch: Naturschutzge-
biet (1982) — Gunter Kunert: Berlin beizeiten
(1987) — Uwe Kolbe: Berlin (1985) — Hans-Ulrich
Treichel: Mythos Berlin 1987 (1990) — Peter Fox:
Schwarz zu Blau (2009)

z. B.: Johann Wolfgang von Goethe: Rémische
Elegie VII (1795) — Conrad Ferdinand Meyer: Der
rémische Brunnen (1882) — Rainer Maria Rilke:
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Romische Fontane Villa Borghese (1907) -
Marie Luise Kaschnitz: Rom (1951) — Ingeborg
Bachmann: Romisches Nachtbild (1956) — Guin-
ter Eich: FuRBnote zu Rom (1964) — Rolf Dieter
Brinkmann: Hymne auf einen italienischen Platz
(1975) — Robert Gernhardt: Roma aeterna
(1987)

Wahlpflichtmodul 4

Krieg in Gedichten aus verschiedenen Jahr-
hunderten

Mégliche Unterrichtsaspekte:

o Kriegsrealitat — Ursachen — Auswirkungen
und Folgen des Krieges

o Patriotische, nationalistische und chauvinis-
tische Kriegslyrik

o Antikriegsgedichte

z.B.:

Andreas Gryphius: Thrdnen des Vaterlandes
(1636) — Johann Wilhelm Ludwig Gleim: Krieg ist
mein Lied (1756) — Matthias Claudius: Kriegslied
(1779) — Theodor Korner: Aufruf (1813) —
Emanuel Geibel: Kriegslied (1870) — Georg
Heym: Der Krieg (1911) — Georg Trakl: Grodek
(1914) — Wilhelm Klemm: Schlacht an der Marne
(1914) — Rudolf Alexander Schroder: Deutscher
Schwur (1914) — August Stramm: Sturmangriff
(1915) — Walter Flex: Deutsche Schicksalsstunde
(1917) — Bertolt Brecht: Die Legende vom toten
Soldaten (1918) — Giinter Eich: Inventur (1945) —
Peter Huchel: Chausseen (1950) — Walter Holle-
rer: Der lag besonders mihelos am Rand (1952)
— Ingeborg Bachmann: Alle Tage (1953) — Marie
Luise Kaschnitz: Hiroshima (1957) — Rainer
Brambach: Paul (1959) — Erich Fried: Die Kinder-
bombe (1984)
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Wahlpflichtmodul 5

Erfahrung von Verfolgung und Flucht —
Leid und Tod

Mégliche Unterrichtsaspekte:

o Exilerfahrungen zur Zeit der NS-Diktatur

o Volkermord in der NS-Zeit

o Nachdenken Uber Schuld, Zeugenschaft
und Verdréangung

z.B.:

Else Lasker-Schiler: Die Verscheuchte (1934) —
Bertolt Brecht: Gedanken Uber die Dauer des
Exils (um 1937) — Berthold Viertel: Die deutsche
Sprache (1941) — Mascha Kaléko: Emigranten-
Monolog (1945) — Erich Fried: Exil (1946) — Hilde
Domin; Nur eine Rose als Stiitze (1959) — Rose
Auslander: Heimatlos (1985)

z.B.:

Gertrud Kolmar: Die Krote (1938) — Rose Auslan-
der: Mit giftblauem Feuer (1942-44) — Paul Celan:
Todesfuge (1945) — Hermann Hakel: Judisches
Kind (1945) — Nelly Sachs: Chor der Geretteten
(1946)

z.B.:

Johannes Bobrowski: Holunderbliite (1960) — Pe-
ter Huchel: Winterpsalm (1962) — Hans Magnus
Enzensberger: Die Verschwundenen (1964) —
Horst Bienek: Gedicht von Zeit und Erinnerung Il
(1965) — Ulla Hahn: Nach Jahr und Tag (1982)

Wahlpflichtmodul 6

Lyrik im Spannungsfeld von Poesie und Po-
litik
Mdgliche Unterrichtsaspekte:

o Herrschaftskritk und soziale Anklage
(18./19.Jh.)

o Deutschlandbilder aus verschiedenen Zei-
ten

z.B.:

Gottfried August Blrger: Der Bauer. An seinen
Durchlauchtigen Tyrannen (1782) — Christian
Friedrich Daniel Schubart: Die Firstengruft
(1779) — Gottlieb Konrad Pfeffel: Wer ist ein freier
Mann? (1792) — Georg Herwegh: Aufruf (1841) —
Heinrich Heine: Die schlesischen Weber (1844) —
Georg Weerth: Das Hungerlied (1844) — Ferdi-
nand Freiligrath: Trotz alledem! (1848)

z.B.:

Hoffmann von Fallersleben: Das Lied der Deut-
schen (1841) — Heinrich Heine: Deutschland. Ein
Winterméarchen — Caput | u. a.(1844) — Erich
Késtner: Kennst du das Land, wo die Kanonen
bluhn (1928) — Johannes R. Becher: Auferstan-
den aus Ruinen (1949) — Bertolt Brecht: Kinder-
hymne (1950) — Barbara Kohler: Rondeau
Allemagne (1991) — Karl Krolow: Von einem Land
und vom anderen (1992) — Kurt Drawert: Ge-
standnis (1996) — Peter Ruhmkorf: Einheitslied
zum Fertigsingen (1999)
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Lyrik in finsteren Zeiten: Gedichte im Dienst
nationalsozialistischer ldeologie und die
Stimmen verfemter und verfolgter Dichter

Zeitdiagnose und Gesellschaftskritik in der
Lyrik des geteilten und vereinigten Deutsch-
land: Reflexion und Kommentierung der
deutschen Geschichte seit 1945

z.B.:

Bertolt Brecht: Kélbermarsch (1943) — Erich Kéast-
ner: ganz rechts zu singen (1946) — exemplari-
sche Auswahl von NS-Lyrik

z.B.:

Ingeborg Bachmann: Friher Mittag (1952) -
Bertolt Brecht: Die Losung (1953) — Hans Magnus
Enzensberger: landessprache (1960) — Ginter
Kunert: Wo Deutschland lag (1961) — F.C. Delius:
Hymne (1966) — Sarah Kirsch: Kleine Adresse
(1967) — Wolf Biermann: Das Hdlderlin-Lied
(1967) — Kurt Bartsch: bernauer straRe (1968) —
Uwe Kolbe: Hineingeboren (um 1975) — Kurt
Drawert: Zustandsbeschreibung. Zwischenbe-
richt (1987) — Barbara Kohler: Rondeau Al-
lemagne (1991) — Volker Braun: Das Eigentum
(1992) — Hans-Ulrich Treichel: Wendezeit (1994)
— Reiner Kunze: Die Mauer (1998) — Uwe Kolbe:
Vineta (1998) — Durs Grinbein: Novembertage
1.1989 (1999) — Dirk von Petersdorff: Im Museum
der Geschichte (2001)

pragmatische Texte — z. B.:

Theodor W. Adorno: Rede uber Lyrik und Gesell-
schaft (1951; Auszige) — Walter Hinderer: Von
den Grenzen moderner politischer Lyrik (1971;
Ausziige) — Uwe Kolbe: Renegatentermine. Der
individuelle Abschied von der sozialistischen Uto-
pie (1998; Auszlge)
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Wahlpflichtmodul 7

Sprache als Thema des Gedichts

Mégliche Unterrichtsaspekte:

o Die magische Kraft des dichterischen Wor-
tes in der klassisch-romantischen Epoche

o Sprachskepsis und Sprachkritik in der Mo-
derne

o Sprachexperimente der Moderne: Suche
nach neuen Ausdrucksformen

o Inzwei Sprachen leben

z.B.:

Johann Wolfgang von Goethe: Worte sind der
Seele Bild (um 1773) — Novalis: Wenn nicht mehr
Zahlen und Figuren (1800) — Joseph von Eichen-
dorff: Wiinschelrute (1835) — Rainer Maria Rilke:
Ich flrchte mich so vor der Menschen Wort (1897)
— Gottfried Benn: Ein Wort (1941) — Paul Celan:
Mit wechselndem Schliissel (1955) — Ingeborg
Bachmann: Ihr Worte (1964) Johannes
Bobrowski: Sprache (1967) — Ginter Kunert:
Meine Sprache (1979)

pragmatische Texte — z. B.:
Gottfried Benn: Probleme der Lyrik (1951; Aus-
ziige)

z.B.:

Arno Holz: Phantasus (1898) — Christian Morgen-
stern: Fisches Nachtgesang (1905) — Hugo Ball:
Karawane (1917) — Kurt Schwitters: An Anna
Blume (1919) — Hans Arp: sekundenzeiger (1924)
— Eugen Gomringer: schweigen (1953) — worte
sind schatten (1960) — Helmut HeiRenbuttel: kon-
junktivisch (1955) — Ernst Jandl: schtzngrmm
(1957) — Kurt Marti: schweigegebirg (1966) —
Thomas Kling: geschrebertes idyll (1989) — vogel-
herd (1996) — Karla Sachse: Lesen/Sehen (1990)
— Nora E. Gomringer: Ursprungsalphabet (2006)
— Bas Bottcher: Die Macht der Sprache (2008)

pragmatische Texte — z. B.:

Arno Holz: Selbstanzeige (1898/99; Ausziige) —
Tristian Tzara (u. a.): Dadaistisches Manifest
(1918) — Eugen Gomringer: vom vers zur konstel-
lation (1954; Ausziige)

z.B.:

Abdolreza Madjderey: Und fand das Wort nicht
dafir (1983) — Brief (1983) — Chantal Estran-Goe-
cke: Aphasie (1983) — Yuksel Pazarkaya: deut-
sche sprache (1985) — Rumjana Zacharieva: Mut-
tersprache (1993)
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Wahlpflichtmodul 8

Poetologische Reflexionen
Mégliche Unterrichtsaspekte:

o Gedichte Uber Gedichte: unterschiedliche
poetologische Positionen unter Berticksich-
tigung der historischen Dimension

o Reflexionen von Dichtern tUber Entstehung,
Funktion und Rezeption von Lyrik

o Probleme der Gattungsdefinition

Gedichte — z. B.:

Johann Wolfgang Goethe: Gedichte sind gemalte
Fensterscheiben (1815) - Bertolt Brecht:
Schlechte Zeit fur Lyrik (1939) — Glnter Kunert;
So soll es sein (1974) — Hilde Domin: Drei Arten
Gedichte aufzuschreiben (1967/ 68) — Rolf Dieter
Brinkmann: Einer jener klassischen (1975) —
Christoph Meckel: Rede vom Gedicht (1979) —
Hans Kruppa: Gegengewicht (1983) — Hans Mag-
nus Enzensberger: Altes Medium (1995)

pragmatische Texte — z. B.:

Gottfried Benn: Kénnen Dichter die Welt &ndern?
(1930; Auszige) — Bertolt Brecht: Der Lyriker
braucht die Vernunft nicht zu flrchten (1954) —
Wolfgang Weyrauch: Wozu sind Gedichte da?
(1959) — Hans Magnus Enzensberger: Scheren-
schleifer und Poeten (1961) — Gunter Eich: The-
sen zur Lyrik (um 1968) — Ulla Hahn: Fir den, der
fragt (1983) — Durs Grinbein: Reflex und Exe-
gese (1992) — Thomas Kling: Hermetisches Dos-
sier (1997) — Durs Griunbein: Das Gedicht und
sein Geheimnis (Auszug) (2005) — Vom Stellen-
wert der Worte (Auszug) (2010)

pragmatische Texte — z. B.:

Peter Wapnewski: Gedichte sind genaue Form
(1977) — Karl Otto Conrady: Kleines Pladoyer flr
die Neutralitat der Begriffe Lyrik und Gedicht
(1994)
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Rahmenthema 5 — 3. Schulhalbjahr der Qualifikationsphase:
Literatur und Sprache von 1945 bis zur Gegenwart

Der Schwerpunkt des Rahmenthemas liegt im Bereich der Thematisierung von Wirklichkeitserfahrungen
in der Literatur nach 1945 bis in die Gegenwart. Das Pflichtmodul setzt bei der Zeit- und Wirklichkeits-
erfahrung junger Menschen an. Es werden kirzere epische Texte oder Textausschnitte behandelt
(Kurzgeschichten, Erzahlungen, Novellen- und Romanausschnitte), in denen die Wahrnehmung von
Geschichte und Gegenwart durch junge Menschen sowie ihr Lebensgefuhl widergespiegelt werden.
Das konstituierende didaktische Prinzip ist der kontrastive Vergleich von historisch, gesellschaftlich und
kulturell unterschiedlich gepragten Erfahrungen und Lebenswelten junger Protagonisten. Aus der Lite-
ratur nach 1945 sollen exemplarisch einige Erzahltexte aus verschiedenen Jahrzehnten behandelt wer-
den, in denen zeittypische Problemstellungen und Auseinandersetzungen junger Menschen zum Aus-
druck kommen. Dabei soll die aktuelle, zeitgendssische Erzéhlprosa, in der Welt- und Selbst-
erfahrungen junger Protagonisten gestaltet wird, einbezogen werden.

Im Zusammenhang mit den Vorkenntnissen aus der Behandlung vorangegangener Rahmenthemen
werden grundlegende Gattungsmerkmale und erzahltextanalytische Kenntnisse wiederholt, vertieft und
um exemplarische Merkmale zeitgendssischen Erzéhlens erweitert. Essayistische, programmatische,
literaturwissenschaftliche und journalistische Texte sollen zusétzlich der Kontextualisierung und Fun-
dierung dienen.

Die Wahlpflichtmodule ertffnen weitere thematische Zugange hinsichtlich der Erarbeitung zeitgendssi-
scher Literatur und Sprache, wobei die Wirklichkeitserfahrung jugendlicher Protagonisten vertieft oder
durch Erzahlprosa aus anderen Themenbereichen erganzt werden kann. Dartber hinaus werden in den
thematisch angelegten Wahlpflichtmodulen dramatische, lyrische und pragmatische Texte sowie Filme

einbezogen.
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Pflichtmodul:

Wirklichkeitserfahrungen und Lebensge-
fuhle junger Menschen — Literatur von der
Nachkriegszeit bis in die Gegenwart

Autoren und Textgruppen

Verbindliche Unterrichtsaspekte:

o  Wirklichkeits- und Zeitbeziige individueller
Erfahrungen junger Menschen in literari-
scher Gestaltung

o Lebensvorstellungen und Sinnentwrfe im
Kontrast

Zusatzlich far das erhéhte Anforderungs-
niveau:

o Sprache als Ausdruck veranderter Wirklich-
keitserfahrung

o Lebenswelten junger Menschen im Spiegel
pragmatischer Texte

Themen- und Textvorschlage:

Der lange Schatten der Vergangenheit: Auseinan-
dersetzung mit Krieg und Holocaust, deutscher Tei-
lung und deren Uberwindung:

Kurzgeschichten/Erzahlungen — z. B.:

Heinrich Bo6ll: Wanderer, kommst du nach Spa ... —
Wolfgang Borchert: Die Kegelbahn — Luise Rinser:
Die rote Katze — Reiner Kunze: Die wunderbaren
Jahre — Ulrich Plenzdorf: kein runter kein fern —
Hans Joachim Schéadlich: Apfel auf silberner Schale
— Jakob Hein: Nu werdense nich noch frech

Auszlige aus Novellen und Romanen: — z. B.: Gln-
ter Grass: Katz und Maus — Walter Kempowski: Im
Block — Jurek Becker: Bronsteins Kinder — Chris-
toph Meckel: Suchbild. Uber meinen Vater — Uwe
Timm: Am Beispiel meines Bruders — Thomas
Brussig: Am kirzeren Ende der Sonnenallee — Hel-
den wie wir — Christoph Hein: Von allem Anfang an
—Ingo Schulze: Simple Storys — Uwe Tellkamp: Der
Turm — Ralf Rothmann: Im Frihling sterben

Jugend zwischen Anpassung und Auflehnung,
Sinnsuche und Orientierungslosigkeit:
Kurzgeschichten/Erzahlungen — z. B.: Marie Luise
Kaschnitz: Lange Schatten — Reiner Kunze: Die
wunderbaren Jahre — Botho Straul3: Madchen mit
Zierkamm — Sibylle Berg: Hauptsache weit — Jakob
Hein: Mein erstes T-Shirt — Nadja Einzmann: An
manchen Tagen

Romanauszige — z.B.: Uwe Johnson: Ingrid
Babendererde. Reifeprifung 1953 — Uwe Timm:
HeiRer Sommer — Wolf Wondratschek: Uber die
Schwierigkeiten, ein Sohn seiner Eltern zu bleiben
— Volker Braun: Unvollendete Geschichte — Ralf
Rothmann: Stier — Christian Kracht: Faserland —
Hans-Ulrich Treichel: Der Verlorene — Sibylle Berg:
Ein paar Leute suchen das Glick und lachen sich
tot

Leben in zwei Welten: Romanausziige — z. B.:
Emine Sevgi Ozdamar: Das Leben ist eine Kara-
wanserei — Die Brucke vom Goldenen Horn — Feri-
dun Zaimoglu: Kanak Sprak

pragmatische Texte — z. B.:

Shell-Jugendstudien, JIM-Studien; essayistische
und journalistische Texte
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Wahlpflichtmodul 1

Auseinandersetzung mit Krieg, Verfolgung
und Vernichtung im Nationalsozialismus

Mégliche Unterrichtsaspekte:

Tater-Opfer-Perspektive

o Schuld und Verantwortung - Erinnerung und
Vergessen im gesellschaftlichen Diskurs

o Autobiografisches Erzahlen

Erzahlungen und Romane — z. B.:

Heinrich Boll: Billard um halbzehn — Glnter Grass:
Katz und Maus — Die Blechtrommel — Ingeborg
Bachmann: Unter Mérdern und Irren — Jurek Be-
cker: Jakob der Lugner — Bronsteins Kinder — Chris-
toph Meckel: Suchbild. Uber meinen Vater — Alfred
Andersch: Der Vater eines Morders — Louis Begley:
Ligen in Zeiten des Krieges — Ruth Kliger: weiter
leben. Eine Jugend — Marcel Beyer: Flughunde —
Doron Rabinovici: Suche nach M. — Uwe Timm: Am
Beispiel meines Bruders — Robert Seethaler: Der
Trafikant — Ralf Rothmann: Im Friihling sterben

Dramen —z. B.:

Carl Zuckmayer: Des Teufels General — Wolfgang
Borchert: DraufRen vor der Tur — Rolf Hochhuth: Der
Stellvertreter — Peter Weiss: Die Ermittlung — Heinar
Kipphardt: Bruder Eichmann

Gedichte: vgl. Rahmenthema Vielfalt lyrischen
Sprechens, Wahlpflichtmodule 4 und 5

pragmatische Texte — z. B.:

Heinrich Boll: Bekenntnis zur Trimmerliteratur —
Martin Walser: Unser Auschwitz — Peter Weiss:
Meine Ortschaft — Theodor W. Adorno: Erziehung
nach Auschwitz — Alexander und Margarete Mit-
scherlich: Die Unfahigkeit zu trauern

autobiografische Texte — z. B.:

Jorge Semprun: Was fiir ein schéner Sonntag —
Primo Levi: Ist das ein Mensch? — Glnter Grass:
Beim Hauten der Zwiebel

Filmausschnitte — z. B.:

Claude Lanzmann: Shoah — Steven Spielberg:
Schindlers Liste — Agnieszka Holland: Hitlerjunge
Salomon

50




Wahlpflichtmodul 2

Abschied von der DDR
Mégliche Unterrichtsaspekte:

o Aulenseiter im sozialistischen Alltag
Literatur als Ausdruck von Gesellschaftskri-
tik

o Literarische Figuren zwischen Anpassung
und Aufbegehren

Romane und Erzéhlungen — z. B.:

Christa Wolf: Der geteilte Himmel — Nachdenken
Uber Christa T. — Was bleibt — Uwe Johnson: Ingrid
Babendererde. Reifeprufung 1953 — Monika Maron:
Flugasche — Stille Zeile sechs — Rolf Schneider: Die
Reise nach Jaroslaw — Erich Loest: Es geht seinen
Gang oder Miuhen in unserer Ebene — Volker Braun:
Unvollendete Geschichte — Klaus Schlesinger; Am
Ende der Jugend — Christoph Geiser: Brachland —
Christoph Hein: Der fremde Freund — Friedrich
Christian Delius: Die Birnen von Ribbeck — Thomas
Brussig: Helden wie wir — Jens Sparschuh: Der Zim-
merspringbrunnen

Gedichte: vgl. Rahmenthema Vielfalt lyrischen Spre-
chens, Wahlpflichtmodul 6: Zeitdiagnose und Ge-
sellschaftskritik in der Lyrik des geteilten Deutsch-
land: Reflexion und Kommentierung der deutschen
Geschichte seit 1945 (Gedichte von z. B. Brecht,
Kirsch, Biermann, Bartsch, Kolbe, Drawert, Kdhler,
Braun)

pragmatische Texte — z. B.:
Reden zur Wende und zur friedlichen Revolution in
der DDR

Filme — z. B.:

Frank Beyer: Spur der Steine — Thomas Brussig/Le-
ander Haussmann: Sonnenallee — Florian Henckel
von Donnersmarck: Das Leben der Anderen — Wolf-
gang Becker: Good Bye, Lenin! — Dominik Graf: Der
Rote Kakadu — Christian Petzold: Barbara
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Wahlpflichtmodul 3

Literatur und Protest
Mégliche Unterrichtsaspekte:

o Politisches Engagement und Gesellschafts-
kritik der Schriftsteller
o Emanzipation und Geschlechterrollen

Romane und Erzéhlungen — z. B.:

Thomas Valentin: Die Unberatenen — Uwe Timm:
HeilRer Sommer — Rot — Peter Schneider: Lenz —
Rebellion und Wahn (Ausziige) — Max von der Grin:
Irrlicht und Feuer — Sven Regener: Neue Vahr Sid
— Jorg Fauser: Rohstoff (Ausziige) — Arnold Stadler:
Ich war einmal — Mein Hund, meine Sau, mein Le-
ben — Ingeborg Bachmann: Undine geht — Ingeborg
Drewitz: Gestern war heute — Heinrich Boll: Die ver-
lorene Ehre der Katharina Blum — Marlen Haushofer:
Die Wand — Christa Wolf: Kassandra — Birgit Van-
derbeke: Das Muschelessen — Ulrike Edschmid:
Das Verschwinden des Philip S. — Jonas Luscher:
Frihling der Barbaren — Dietmar Sous: Roxy

Dramen — z. B.:

Peter Weiss: Marat/Sade — Tankred Dorst: Toller —
Dieter Forte: Martin Luther & Thomas Minzer oder
Die Einfihrung der Buchhaltung — Peter Handke:
Publikumsbeschimpfung — Dea Loher: Leviathan —
Adam Geist

Gedichte — z. B.:

Hans Magnus Enzensberger: Ins Lesebuch fir die
Oberstufe — Erich Fried: Verhinderter Liebesdienst —
Jurgen Theobaldy: Hetzkampagne — Giinter Grass:
In Ohnmacht gefallen — Ursula Krechel: Jetzt ist es
nicht mehr so — Umsturz — Ulla Hahn: Ich bin die
Frau — Sarah Kirsch: Ich wollte meinen Konig toten

pragmatische Texte — z. B.:

Hans Magnus Enzensberger: Gemeinplatze, die
neueste Literatur betreffend — Peter Weiss: Notizen
zum dokumentarischen Theater — Willy Brandt:
Braucht die Politik den Schriftsteller? — Walter Jens:
Der Schriftsteller und die Politik — Uwe Johnson:
Uber eine Haltung des Protestierens — Peter Schnei-
der: Rede an die deutschen Leser und ihre Schrift-
steller — Juli Zeh: Wir trauen uns nicht —Flugschrif-
ten, Zeitschriftenartikel (z. B. aus Kursbuch)

Filme — z. B.:

Peter Zadek: Ich bin ein Elefant, Madame — Volker
Schléndorff: Die verlorene Ehre der Katharina Blum
— Hans Weingartner: Die fetten Jahre sind vorbei
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Wahlpflichtmodul 4

Auf der Suche nach dem Ich — Identitats-
probleme

Mégliche Unterrichtsaspekte:

o Selbst- und Fremdbestimmung
o Auseinandersetzung mit der Eltern-Genera-
tion

Romane und Erzéhlungen — z. B.:

Wolfgang Koeppen: Jugend — Max Frisch: Stiller —
Heinrich Boll: Ansichten eines Clowns — Ingeborg
Bachmann: Undine geht — Thomas Bernhard: Ein
Kind — Peter Weiss: Abschied von den Eltern — Mar-
tin Walser: Die Verteidigung der Kindheit — Christa
Wolf: Kindheitsmuster — Kein Ort. Nirgends — Hubert
Fichte: Versuch uber Pubertat — Urs Widmer: Der
Geliebte der Mutter — Peter Handke: Wunschloses
Ungliick — Hans-Ulrich Treichel: Der Verlorene —
Birgit Vanderbeke: Das Muschelessen — Zoé Jenny:
Das Blutenstaubzimmer — Thomas Brussig: Was-
serfarben — Siegfried Lenz: Deutschstunde -
Schweigeminute — Tanja Diickers: Der langste Tag
des Jahres — Christiane Neudecker: Sommerno-
velle — Milena Michiko Fla$ar: Ich nannte ihn Kra-
watte

Dramen — z. B.:
Georg Seidel: Jochen Schanotta — Urs Widmer: Top
Dogs — Marius von Mayenburg: Feuergesicht

Gedichte — z. B.:

Marie Luise Kaschnitz: Interview — Sarah Kirsch:
Trauriger Tag — Gunter Grass: Im Ei— Guntram Ves-
per: Die Gewohnheit zu zittern — Kerstin Hensel:
Vita — Kurt Drawert: Ortswechsel — Uwe Kolbe: Al-
leinsein — Julia Engelmann: Eines Tages, Baby

Wahlpflichtmodul 5

Ein anderer Blick auf die Wirklichkeit: Vom
Kabarett zur Comedy

Mdgliche Unterrichtsaspekte:

o Formen des Komischen
o Sprachwitz
o Comedy im Meinungsstreit

z.B.:

Heinrich Boll: Satiren — Texte von Heinz Ehrhardt,
Loriot (Vicco von Bulow), Ernst Jandl — H. C. Art-
mann, Robert Gernhardt, Eckardt Henscheid und
der ,Neuen Frankfurter Schule’ — Eckard Henscheid:
auweia. Infantilroman

Kabarett — z. B.:
Volker Kihn: Kleinkunststiicke — aktuelle ,Comedy"
und ,comedians’
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Wahlpflichtmodul 6

Literarisches Leben
Mégliche Unterrichtsaspekte:

o Schreiben als Beruf
o Literaturkritik
o Literaturmarkt und Medieno6ffentlichkeit

literarische Texte — z. B.:

Wolfgang Borchert: Der Schriftsteller — J6rg Fauser:
Rohstoff (Ausziige) — Martin Walser: Tod eines Kri-
tikers (Ausziige) — Thomas Glavinic: Das bin doch
ich

pragmatische Texte — z. B.:

Heinrich Boll: Die Sprache als Hort der Freiheit —
Friedrich Durrenmatt: Fingeriibungen zur Gegen-
wart — Max Frisch: Verantwortung des Schriftstellers
— Ingeborg Bachmann: Die Wahrheit ist den Men-
schen zumutbar — Peter Handke: Ich bin ein Bewoh-
ner des Elfenbeinturms — Elias Canetti: Der Beruf
des Dichters — Jurek Becker: Warnung vor dem
Schriftsteller (1. Vorlesung) — Gunter Kunert: Wa-
rum schreiben? — Sten Nadolny: Roman oder Le-
ben? — Georg Diez: Beruf: Schriftsteller

Poetik-Vorlesungen verschiedener Schriftsteller
(Auszlge); Literaturnobelpreis, Georg-Blchner-
Preis-Reden; Ingeborg-Bachmann-Preis; Rezensio-
nen, www.perlentaucher.de; Bestsellerlisten; Frank-
furter und Leipziger Buchmesse

Wahlpflichtmodul 7

Leben in verschiedenen Kulturen
Maogliche Unterrichtsaspekte:

Erfahrungen von Ferne und Fremdheit

o Interkulturalitat: in verschiedenen Welten
leben

o Mehrsprachigkeit

Romane und Erzéhlungen — z. B:

Emine Sevgi Ozdamar: Das Leben ist eine Kara-
wanserei — Die Briicke vom Goldenen Horn — Feri-
dun Zaimoglu: Kanak Sprak — Leyla — Orhan
Pamuk: Rot ist mein Name (Auszilige) — Gabriel
Garcia Marquez: Chronik eines angekiindigten To-
des — llja Trojanow: Der Weltensammler — Khaled
Hosseini: Drachenlaufer — Rafik Schami: Sieben
Doppelgénger — Wladimir Kaminer: Russendisko —
Alina Bronsky: Scherbenpark

Gedichte: vgl. Rahmenthema Vielfalt lyrischen
Sprechens, Wahlpflichtmodul 7: In zwei Sprachen
leben

Filme — z. B.:

Fatih Akin: Gegen die Wand — Auf der anderen Seite
— Sofia Coppola: Lost in Translation — Alejandro
Gonzalez Ifarittus: Babel — Feo Aladag: Die Fremde
— Nils Willbrandt: Leberké&seland
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Wahlpflichtmodul 8

Neue und neueste Tendenzen der Erzahllite- | Romane und Erzahlungen — z. B.:
ratur Umberto Eco: Der Name der Rose (Auszlge) —
Hanns-Josef Ortheil: Faustinas Kusse — Chris-
toph Ransmayr: Die letzte Welt — Christian
o ,Postmodernes’ Erzahlen: Intertextualitat, Kracht: Faserland — 1979 — Joachim Blessing
Mehrfachcodierungen und Stilpluralismus (Hrsg.): Tristesse Royale
o Pop-Literatur und Jugendkultur in der Medi-
engesellschaft Jenny Erpenbeck: Geschichte vom alten Kind —
o Neueste Erzahlliteratur Gehen, ging, gegangen — Markus Werner: Am
Hang — Daniel Kehimann: Die Vermessung der
Welt — F. — Juli Zeh: Corpus delicti: ein Prozess —
Nullzeit — Jonas Luscher: Frihling der Barbaren
— Tanja Diickers: Der langste Tag des Jahres —
Wolfgang Herrndorf: Sand (Ausziuge) — Wladimir
Kaminer: Liebesgrif3e aus Deutschland — Coole
Eltern leben langer — Robert Seethaler: Ein gan-
zes Leben — Bov Bjerg: Auerhaus

Mégliche Unterrichtsaspekte:

pragmatische Texte:

z. B.: Umberto Eco: Nachschrift zu ,Der Name der
Rose’ — Rezensionen zu aktueller Gegenwartsli-
teratur

Rahmenthema 6 — 3. Schulhalbjahr der Qualifikationsphase:
Sprache und Sprachgebrauch reflektieren

Das Reflektieren Uber Sprache und Sprachgebrauch umfasst die Fahigkeit, Gber die Systematik und
Struktur der Sprache sowie ihre kommunikativen Verwendungsweisen nachdenken zu kénnen. Der
Kompetenzbereich ,Sprache und Sprachgebrauch reflektieren® steht grundsatzlich in enger Beziehung
sowohl zu den zentralen prozesshezogenen Kompetenzbereichen ,Sprechen und Zuhéren®, ,Schrei-
ben® und ,Lesen” als auch zu dem domanenspezifischen Kompetenzbereich ,Sich mit Texten und Me-
dien auseinandersetzen®. Die enge Beziehung zu den anderen Kompetenzbereichen kommt bei allen
Rahmenthemen in der integrativen und funktionalen Einbettung der Sprachbetrachtung im Unterricht
zum Tragen. Explizit wird dariber hinaus in dem Rahmenthema ,Sprache und Sprachgebrauch reflek-
tieren“ Sprache als System und Struktur sowie Sprache im Gebrauch zum Gegenstand des Nachden-
kens gemacht. Die Reflexion Uber sprachliche Strukturen und Bedeutungen zielt auf den Erwerb meta-
sprachlicher Kompetenzen. Bei der Reflexion Uber Sprache in konkreten Gebrauchszusammenhéngen
werden metakommunikative Kompetenzen erworben. Damit riickt sprachliches Handeln in unterschied-
lichen Situationen und Kontexten in den Blick. Schlie3lich gehdrt zum Reflektieren Uber Sprache und
Sprachgebrauch auch das bewusste Nachdenken tber Mundlichkeit und Schriftlichkeit. Damit ist die
Mediengebundenheit von Sprache selbst, aber auch die Verwendung von Sprache in unterschiedlichen

Medien gemeint.
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Grundlegendes Ziel der Reflexion Uber Sprache und Sprachgebrauch ist dabei die Entwicklung von
Sprachbewusstheit, die wiederum produktiv genutzt werden kann und soll. Dazu tragen inshesondere
die Kommunikationsanalyse, die Sprachkritik, die Untersuchung des Verhéltnisses von Sprache und
Gesellschaft bzw. Sprache und Herrschaft, die sprachgeschichtliche Betrachtung, die Bertcksichtigung
sprachlicher Vielfalt (Varietaten und Sprachstile) und die Bewertung der interkulturellen Leistungen der
Sprache bei.

Das Pflichtmodul ,Tendenzen in der deutschen Gegenwartssprache” umfasst zunachst die exemplari-
sche Beschaftigung mit Veranderungstendenzen in der deutschen Gegenwartssprache. Zur sprachsys-
tematischen Beschreibung tritt — ebenso exemplarisch — die Untersuchung von Problemen der Sprach-
praxis, die sich aus dem Aufeinandertreffen bisher als reguléar geltender und abweichender neuer
Sprachverwendung ergeben. Dabei sind sowohl grammatische als auch semantische und pragmatische
Aspekte zu beriicksichtigen. Bei der Beurteilung der Verénderungstendenzen sind unterschiedliche Po-
sitionen einzubeziehen, wie sie in dffentlichen Debatten greifbar werden. Neben popularen sprachkriti-
schen sollen auch sprachwissenschaftliche Texte herangezogen werden — im Unterricht auf grundle-
gendem Anforderungshiveau ansatzweise, im Unterricht auf erhéhtem Anforderungsniveau in verstark-
tem Mal3e.

In den Wabhlpflichtmodulen stehen — wiederum in exemplarischer Biindelung — vor allem soziolinguisti-
sche und pragmatische Themen im Vordergrund. Weiterhin gewinnen die Schilerinnen und Schdler in
den Wabhlpflichtmodulen problemorientierte Einblicke in das Sprachsystem, in die Entwicklung der deut-
schen Sprache, in die Vielfalt der deutschen Gegenwartssprache, in aktuelle Probleme der Sprachver-
wendung, in den journalistischen Sprachgebrauch, in die Verdnderung der Sprache und Kommunikation
im Kontext der digitalen Medien, in das Verhaltnis von Sprache und Geschlecht, in das Verhaltnis von
Sprache und Macht (v. a. im 6ffentlichen Diskurs und in der Politik), in das Verhaltnis von Sprache und
Denken.
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Pflichtmodul:
Tendenzen in der deutschen Gegenwarts-
sprache

Autoren und Textgruppen

Verbindliche Unterrichtsaspekte:

o Exemplarische Phdnomene des Wandels
der deutschen Gegenwartssprache im Zu-
sammenhang gesellschaftlich-kultureller
Entwicklungstendenzen

o Sprachwandel oder Sprachverfall?

Zusatzlich fir das erhdhte Anforderungs-
niveau:

o Theorie des Sprachwandels

Journalistische, popular- und fachwissenschaft-
liche, aber auch fiktionale Texte, die den Wandel
der deutschen Sprache thematisieren und
illustrieren:

o Einfluss der Anglizismen auf die deutsche
Sprache
Einebnung von Unterschieden ...

o zwischen den Varietaten

o (z.B. der Riickgang der Dialekte, die Uber-
nahme fachsprachlicher Termini in die Allge-
meinsprache)

o zwischen geschriebener und gesprochener
Sprache (z. B. verschriftlichte MUndlichkeit im
Zusammenhang medialer Entwicklungen;
veranderte Verbstellung im kausalen Neben-
satz)

o zwischen den Stilebenen (z. B. Verzicht auf
gehobene Sprachvarianten, Funktionswan-
del des Konjunktivs bei der Wiedergabe wort-
licher Rede, Schwund des Genitivs)

z.B.:

Auszige aus: Jochen A. Bar: Deutsch im Jahr
2000 — Eine sprachhistorische Standortbestim-
mung. — Helmut Glick/Wolfgang W. Sauer: Ge-
genwartsdeutsch

Auszlige aus: Armin Burkhardt (Hrsg.): Gutes und
richtiges Deutsch — Peter Eisenberg: Der Grol3e
Duden, Band 9: Richtiges und gutes Deutsch —
Dieter E. Zimmer: Was ist gutes Deutsch?

Texte, die die Kontroverse zwischen o6ffentlich-
publizistischer Sprachkritik und sprachwissen-
schaftlichen Positionen abbilden: z. B. Sprach-
glossen von Bastian Sick — André Meininger: Sick
of Sick

Sprachwissenschaftlich fundierte Texte zum
Sprachwandel: z. B. Kontroverse zwischen Stan-
dardisierungsideologie und Differenztheorie; das
Modell der ,unsichtbaren Hand’ nach Rudi Keller
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Wahlpflichtmodul 1

Sprachliche Vielfalt: Der multidimensionale
Varietatenraum der deutschen Sprache

Mégliche Unterrichtsaspekte:

(o]

Innere Mehrsprachigkeit: Varietdten und
Stile der deutschen Gegenwartssprache
(Standardsprache, regionale Umgangsspra-
chen, Dialekte, Gruppen- und Sonderspra-
chen, Fachsprachen) und nationalsprachli-
che Varianten

Fachsprachen in exemplarischen Beispielen

Ubergangsvarietaten: Migration und
Sprachgebrauch

z. B. Texte und Materialien zu:
Deutsch als ,plurizentrische Sprache’ (Ulrich Am-
mon)

Grenzen und Leistung von Dialekten

Standardsprache und ihr Verhéltnis zu anderen
Varietaten

z. B.: medizinische oder juristische Fachsprache,
Wissenschaftssprache, Verwaltungssprache -
Hans Magnus Enzensberger: Unsere Landes-
sprache und ihre Leibwachter

z. B. Kiezdeutsch

Wahlpflichtmodul 2

Die deutsche Sprache unter dem Einfluss
der digitalen Medien

Maogliche Unterrichtsaspekte:

(o]

Der Einfluss der digitalen Medien auf die
deutsche Sprache

Verschmelzung von Schriftlichkeit und
Mindlichkeit

Anglisierung

z. B. Texte und Materialien zu:

Verschriftlichte Mindlichkeit: Kommunikation in
Chats; E-Mail im Vergleich mit dem traditionellen
Brief; Dortmunder Chat-Korpus;
www.mediensprache.net

Neologismenwdrterbicher (z. B. Uwe Quasthoff:
Deutsches Neologismenwdrterbuch)

Texte und Textsorten in digitalen Medien
Chatkommunikation als Sprachvarietat (v. a. Bei-
nahe-Synchronitat, Verschmelzung von Mind-
lichkeit und Schriftlichkeit) und Probleme ihrer
Verwendung in formellen Schreibsituationen
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Wahlpflichtmodul 3

Sprache als Instrument politischer und ge-
sellschaftlicher Interessen

Mégliche Unterrichtsaspekte:

o Sprache und Gewalt

o Offentlicher Sprachgebrauch im demokrati-
schen Staat

o Political Correctness: Antidiskriminierung
oder Zensur?

z. B. Texte und Materialien zu:

Sprachgebrauch im Nationalsozialismus (z. B.
Victor Klemperer: LTI — Thorsten Eitz, Georg St6-
tzel: Worterbuch der ,Vergangenheitsbewélti-
gung’. Die NS-Vergangenheit im o6ffentlichen
Sprachgebrauch)

Rechtsradikale Musiktexte (vgl. den jahrlichen
Verfassungsschutzbericht)

Sprachliche Gewalt gegenlber Minderheiten
Fangesange im Fulballstadion

Georg Stotzel, Martin Wengeler: Kontroverse Be-
griffe. Geschichte des offentlichen Sprachge-
brauchs in der Bundesrepublik

Jorg Kilian (Hrsg.): Sprache und Politik: Deutsch
im demokratischen Staat

aktuelle Debatten zum Thema Propaganda —
z. B.: Gero von Randow: Wir sind umzingelt. —
Jason Stanley: ,Auch in einer liberalen Demokra-
tie wird Propaganda gemacht (Interview von Jo-
hannes Dudziak und Elisabeth Niejahr)

z.B.:

Ulrich Greiner: Die kleine Hexenjagd sowie an-
dere Artikel zur Kinderbuch-Debatte 2013 — Iris
Forster: Dossier: Sprache und Politik — Anatol
Stefanowitsch: Sprache und Ungleichheit — aktu-
elle Debatten zum Thema ,Politcal Correctness®

Wahlpflichtmodul 4

Rhetorik
Maogliche Unterrichtsaspekte:

o Redeanalyse

o Redelbungen: Redebeitrag, Statement,
Debattenbeitrag
o Verfassen eigener Reden

z. B. Texte und Materialien zu:

Analyse offentlicher (politischer) Rhetorik

z. B. Hans Dieter Zimmermann: Die politische
Rede — Jorg Kilian (Hrsg.): Sprache und Politik:
Deutsch im demokratischen Staat

z. B. Texte zur (politischen) Rhetorik:

Jacques Schuster: Warum wir grof3e Reden brau-
chen — Andrea Seibel: Warum wir auf groRe Re-
den verzichten kénnen — Karl-Heinz Géttert: My-
thos Redemacht (Auszlige)

fir Redeiibungen vgl. Rhetorik-Ubungsbiicher
(z. B. Stefan Gora: Einfuhrung in die Rhetorik —
Bartsch/Hoppmann/Rex/Vergeest: Trainings-
buch Rhetorik — u.&.)
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Wahlpflichtmodul 5

Journalistische Sprache
Mégliche Unterrichtsaspekte:

o Analyse journalistischer Darstellungsfor-
men: informierende und meinungsbildende
Textsorten

o Gestaltung von Berichten, Kommentaren,
Reportagen, Portrats, Essays

o Lenkung durch Sprache und Bilder

z. B.

aktuelle informierende und meinungsbildende
Zeitungstexte aus Tages- und/oder Wochenzei-
tungen — Heft ,Medienkunde” des Zeit-Verlages —
Wettbewerb des FAZ Schulportals ,Jugend
schreibt” (Beitrage auf FAZ.NET) — Medienpéda-
gogische Themen fiir den Unterricht (Hrsg. FAZ)
— Beitrage jugendlicher Leser auf www.jetzt.de
(Online-Magazin der Siiddeutschen Zeitung) oder
sJungeleute”, Jugendseite der Stiddeutschen Zei-
tung

Amrai Coen, Malte Henk und Henning Sul3ebach:
Diese Bilder ligen

Wahlpflichtmodul 6

Sprachgeschichte
Mogliche Unterrichtsaspekte:

o Herausbildung der deutschen Standard-
sprache

o Fremdworter: historische und sprach-
wissenschaftliche Aspekte in Beispielen

o Ubersetzungen im sprachhistorischen Ver-
gleich

o  Schrift und Orthografie

z.B.:
Deutsch — die Geschichte eines Wortes
Orts- und Personennamen und ihre Geschichten

Sprachkarten als Spiegel unserer Sprach- und
Kulturgeschichte

Peter von Polenz: Geschichte der deutschen
Sprache

Deutsch — Latein (als Gelehrtensprache) — Fran-
zosisch (als Standessprache): Johann Gottfried
Herder: Briefe zur Beforderung der Humanitat,
4. Teil, 43. Brief — Peter von Polenz: Deutsche
Sprachgeschichte. 17. und 18. Jahrhundert
(Bd. Il, S. 75ff)

Bibeltexte in Ubersetzung verschiedener Epo-
chen

Anredeformen im Wandel: lhrzen-Siezen-Duzen
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Wahlpflichtmodul 7

Sprache — Denken — Wirklichkeit
Mégliche Unterrichtsaspekte:

o Sprachskepsis und Sprachkritik in der Mo-
derne

o Sprache und Denken: Sprachliches Relati-
vitatsprinzip

o Bedeutung metaphorischen Sprachge-
brauchs fiir das Denken und Handeln (kog-
nitive Metapherntheorie)

z. B. Texte und Materialien zu:

Hugo von Hofmannsthal: Ein Brief — Benjamin
Lee Whorf: Sprache — Denken — Wirklichkeit und
neuere Beitrdge - David Chrystal: Die
Cambridge-Enzyklopéadie der Sprache (Auszige)
— Dieter E. Zimmer: Wiedersehen mit Whorf (in:
Ders.: So kommt der Mensch zur Sprache. Uber
Spracherwerb, Sprachentstehung, Sprache und
Denken)

George Lakoff, Mark Johnson: Leben in Meta-
phern. Konstruktion und Gebrauch von Sprachbil-
dern (Auszige) — George Lakoff, Elisabeth Weh-
ling: Auf leisen Sohlen ins Gehirn. Politische
Sprache und ihre heimliche Macht — Stefanie
Schramm, Claudia Wistenhagen: Die Macht der
Worte (in: ZEIT-Wissen Nr. 6/2012) — Guy Deut-
scher: Ein Riff aus toten Metaphern, in: Ders.: Du
Jane, ich Goethe: eine Geschichte der Sprache

Wahlpflichtmodul 8

Spracherwerb
Mdgliche Unterrichtsaspekte:

o Theorien des individuellen Spracherwerbs
o Stbrungen des Spracherwerbs
o Evolution und Spracherwerb

z. B. Texte und Materialien zu:

Sprache: biologisches Programm oder kulturelle
Errungenschaft

Dieter E. Zimmer: So kommt der Mensch zur
Sprache — Annette LeBmdlimann: Raus mit der
Sprache! — Rafaela von Bredow und Johann
Grolle: Was ist ein ,Was‘? (Interview Uber die Ent-
stehung der Sprache mit dem Linguisten Derek
Bickerton)
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Rahmenthema 7 — 4. Schulhalbjahr der Qualifikationsphase:
Medienwelten

Medienwelten bilden in vielfaltigen und unterschiedlichen Erscheinungsformen den Schwerpunkt des
Rahmenthemas. Dabei geht es um die Reflexion von Medienerfahrungen und -wirkungen einerseits und
um die analytische und interpretierende Auseinandersetzung mit konkreten Medienprodukten anderer-
seits. AuRerdem werden die Schilerinnen und Schiler zur eigenstandigen Gestaltung von Medienpro-
dukten unterschiedlicher Art angeregt.

Im Pflichtmodul richtet sich der Blick auf den Medienbegriff und die Mediengeschichte als einer Ge-
schichte sich standig beschleunigender Medienentwicklung. Hier soll ein Uberblickswissen erworben
werden. Insbesondere fiihrt die Thematisierung der heutigen Mediennutzung zur Reflexion des eigenen
Medienverhaltens und bietet Anséatze zur kritischen Wahrnehmung. Es werden vor allem die Nutzung
digitaler Medien und die damit einhergehenden Verénderungen der Kommunikation im personlichen
Alltag und in der Gesellschaft im Zentrum stehen. Dabei sind neben linearen Texten auch nichtlineare
Texte einzubeziehen.

Fir Kurse auf erhéhtem Anforderungsniveau bietet der Unterrichtsaspekt ,Medienkritik“ eine Vertiefung

der gewonnenen Einsichten und eine kritische Auseinandersetzung mit verschiedenen Positionen an.

Die Wabhlpflichtmodule erganzen oder vertiefen Aspekte des Pflichtmoduls, indem sie verschiedene Me-
dien in den Blick nehmen. Abhangig vom gewahlten Wahlpflichtmodul und den jeweiligen Unterrichts-
aspekten kann der Schwerpunkt entweder auf dem analytischen oder produktiven Umgang mit Medien
liegen. Die Schilerinnen und Schiler problematisieren die Bedeutung des jeweiligen Mediums, analy-
sieren die spezifische Gestaltung von Texten unterschiedlicher medialer Form, erlautern ihre Wirkung
und beurteilen deren &sthetische Qualitat. Sie kdnnen sich exemplarisch mit Literaturverfiimungen,
Spielfiimen, Hortexten oder Theaterinszenierungen auseinandersetzen oder gestalten selbst einen kur-
zen Film bzw. eine Filmsequenz, eine Horspielsequenz, einen Hortext, eine (szenische) Lesung oder

ein Mini-Feature.
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Pflichtmodul:
Medien im Wandel

Autoren und Textgruppen

Verbindliche Unterrichtsaspekte:

o Medienbegriff und Mediengeschichte: Medi-
enrevolutionen
o Mediennutzung heute

Zusatzlich fiir das erhdhte Anforderungs-
niveau:

o Positionen der Medienkritik

z.B.:

Gerhard Maletzke: Kommunikationswissen-
schaft im Uberblick. Grundlagen, Probleme, Per-
spektiven (Auszug) — Jochen Hérisch: Medi-
endefinitionen (in: Ders.: Der Sinn und die Sinne.
Eine Geschichte der Medien (Auszug) — Hans-
Dieter Kubler: Medien- und Massenkommunika-
tion (Auszug) — Werner Faulstich: ,Jetzt geht die
Welt zugrunde...” — Kulturkritik, ,Kulturschocks*
und Mediengeschichte: Vom antiken Theater bis
zu Multimedia (Auszug) (in: Ders.: Medienkultu-
ren)

JIM-Studien (aktuelle und &ltere); Bilder und Ka-
rikaturen — aktuelle journalistische, essayisti-
sche, (popular)wissenschatftliche Texte

z. B.: Hans Magnus Enzensberger: Das digitale
Evangelium — Kathrin Passig: Standardsituatio-
nen der Technologiekritik — Auseinandersetzung
mit aktuellen medienkritischen Beitragen

Wahlpflichtmodul 1

Das Buch als Massenmedium
Mogliche Unterrichtsaspekte:

Lesekultur und Urteilsbildung im 18. und 19.
Jahrhundert

Lesen heute: Verfall der Lesekultur?
Zukunft des Buches

O
O

z.B.:

Heinz Schlaffer: Lesesucht — Christa Wolf:
Tabula rasa — Wolfgang Frihwald: Medienwan-
del. Uber die Zukunft des Buches im Zeitalter des
Internet — Gerhard Lauer: Am Ende das Buch.
Lesen im digitalen Zeitalter — Hubert Winkels:
Leselust und Bildermacht. Literatur, Fernsehen
und Neuen Medien (Ausziige) Burkhard
Spinnen: Das Orchester der Sprache — Markus
Gunther: Nur noch Analphabeten — JIM-Studie(n)
— Karikaturen und Bilder — Studien des Borsen-
vereins des Deutschen Buchhandels oder der
Stiftung Lesen (Auszlige)
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Wahlpflichtmodul 2

Zeitung
Mégliche Unterrichtsaspekte:

o Printmedien in Deutschland: Vom Flugblatt
zur modernen Zeitung

o Qualitatsjournalismus im digitalen Zeitalter

o Zukunft der Zeitung — Zeitung der Zukunft

z. B.: Jahrbuch des Bundesverbands deutscher
Zeitungsverleger: Zahlen zum deutschen Zei-
tungsmarkt (Reichweiten der Tageszeitungen
und Entwicklung des Online-Angebots der Tages-
zeitungen in Deutschland)

Stephan Weichert, Leif Kramp, Hans-Jurgen
Jakobs (Hrsg.): Wozu noch Journalismus? — Wie
das Internet einen Beruf verédndert (Auszige) —
Go6tz Hamann: Wer vertraut uns noch? — Bern-
hard Pdrksen: Pdbeleien im Netz ersticken
Debatten. Wir brauchen endlich Regeln! — Wir
Tugendterroristen

Medienpadagogischer Forschungsverbund Sid-
west (Hrsg.): JIM-Studie: Basisuntersuchungen
zum Medienumgang 12- bis 19-Jéhriger — Projekt
Zeitung in der Schule: Heft ,Medienkunde” des
ZEIT-Verlages

Deutscher Presserat: www.presserat.de — aktu-
elle Debatten um die Zukunft der Zeitung, z. B. —
Petra Sorge: Warum wir die Papierpresse noch
brauchen — Christian Jakubetz: Das Konstrukt
Tageszeitung ist Gberholt

Wahlpflichtmodul 3

Der Film als eigene Kunstform
Maogliche Unterrichtsaspekte:

o Motive menschlicher Grundsituationen in fil-
mischer Gestaltung

o Narrative Elemente des Films
Filmsprachliche Mittel und Montageprinzi-
pien im asthetischen Gestaltungszusam-
menhang

z. B.: Fritz Lang: Metropolis (D 1927) — Orson
Welles: Citizen Kane (USA 1941) — Michael
Curtiz: Casablanca, (USA 1942) — Fred Zinne-
mann: Zwolf Uhr mittags (USA 1952) — Alfred
Hitchcock: Bei Anruf Mord (USA 1954) — Der un-
sichtbare Dritte (USA 1956) — Steven Spielberg:
Der weil3e Hai (USA 1975) — Stanley Kubrick:
Shining (USA 1980) — Aki Kaurismaki: Vertrag
mit meinem Killer (FI 1990) — Wim Wenders:
Himmel Uber Berlin (D 1993) — Tom Tykwer: Lola
rennt (D 1998) — Andy und Larry Wachowski:
Matrix (USA 1999) Fatih Akin: Gegen die Wand
(D/TR 2004) — Uli Edel: Der Baader Meinhof
Komplex (D 2008) Jan-Ole Gerster: Oh Boy (D
2012) — Sebastian Schipper: Victoria (D 2015) —
Filmangebote des Niederséachsischen Filmka-
nons mit didaktischen Materialien

pragmatische Texte — z. B.: aktuelle Filmkritiken
(Feuilleton / Filmzeitschriften / Internet)
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Wahlpflichtmodul 4

Literaturverfilmung

Mégliche Unterrichtsaspekte:

(¢]

Literarische Vorlage und filmische Adaption
Vergleich unterschiedlicher filmischer
Adaptionen der gleichen literarischen Vor-
lage

Produktion eigener Filmsequenzen zu Aus-
zligen aus langeren epischen Texten oder
zu Kurzprosa

z.B.:

Heinrich Manns Professor Unrat; Verfilmung
Josef von Sternberg mit dem Titel Der blaue
Engel (D 1930) — Erich Maria Remarque: Im Wes-
ten nichts Neues; Verfilmungen von Lewis Miles-
tone (USA 1930) und Delbert Mann (GB/USA
1979) — Christa Wolf: Der geteilte Himmel; Verfil-
mung von Konrad Wolf (DDR 1964) — Robert
Musil: Die Verwirrungen des Zoéglings Torlel3;
Verfilmung von Volker Schiéndorff mit dem Titel
Der junge Torless (D 1966) — Franz Kafka: Die
Verwandlung; Verfilmung von Jan Nemec
(D 1975) — Verfilmung von Kirsten Peters mit dem
Titel Die Samsas (D 1998) — Franz Kafka: Das
Schloss; Verfiimung von Michael Haneke
(A 1997) — Arthur Schnitzler: Traumnovelle; Ver-
filmung von Stanley Kubrick mit dem Titel Eyes
Wide Shut (GB/USA 1999) — Jurek Becker: Jakob
der Lugner; Verfilmung von Peter Kassovitz (USA
1999) — Thomas Brussig: Am kirzeren Ende der
Sonnenallee; Verfilmung von Leander HauBmann
mit dem Titel Sonnenallee (D 1999) — Eduard von
Keyserling: Wellen; Verfilmung von Vivian Naefe
(D 2004) — Johann Wolfgang Goethe: Die Leiden
des jungen Werther; Verfilmung von Uwe Janson
mit dem Titel Werther (D 2008) — Dirk Kurbjuweit:
Zweier ohne; Verfiimung von Jobst Oetzmann
(D 2008) — Heinrich von Kleist: Michael Kohlhaas;
Verfilmung von Aron Lehmann mit dem Titel Kohl-
haas oder die VerhaltnismaRigkeit der Mittel
(D 2012) — Marlen Haushofer: Die Wand; Verfil-
mung von Julian Roman Pdélsler (D 2012)

— Eine Verfilmung von Theodor Fontanes Roman
Effi Briest und weitere ausgewahlte Szenen aus
anderen Verfilmungen: Gustaf Grindgens: Der
Schritt vom Wege (D 1938/39) — Rudolf Jugert:
Rosen im Herbst (BRD 1955) — Wolfgang Lude-
rer: Effi Briest (BRD 1968) — Rainer Werner Fass-
binder: Effi Briest (BRD 1974) — Hermine Huntge-
burth: Effi Briest (D 2009)
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Wahlpflichtmodul 5

Digitale Medien

Mégliche Unterrichtsaspekte:

aktuelle journalistische, essayistische, (popu-
lar)wissenschaftliche Texte

z. B.: Bernd Graff: Die neuen Idiotae — Web 0.0 —

o Chancen und Risiken des Internets o
. . . . Kommunikation im Internet — Das Echo der Ge-
o Soziale Netzwerke als Gegendoffentlichkeit? . . .
L o schwatzigkeit — Stefan Niggemeier: Das wahre
o Web 2.0 als partizipatives Netz: eigene . .
. : Leben im Netz — Harald Martenstein: Im Sog der
Produktion von Blogs, Tutorials, Posts . - .
Masse — Jaron Lanier: Digitaler Maoismus — Der
Glaube an die sogenannte Weisheit der Massen
(Auszug aus einem Interview) — Jan Wiele:
Videoportal Youtube: Die Dialektik der Bauch-
nabelfluse — Sherry Turkle: Schwer in Aufruhr
Wahlpflichtmodul 6
Fernsehen z.B.:

Mdgliche Unterrichtsaspekte:

o Bildungsauftrag vs. Quotenorientierung

o Information zwischen sachlicher Darstel-
lung und Entertainment

o Vermischung von Realitat und Fiktion

Hans Magnus Enzensberger: Das Fernsehen als
Nullmedium — Marcel Reich-Ranickis Ablehnung
des deutschen Fernsehpreises —Bundeszentrale
far politische Bildung: Deutsche Fernsehge-
schichte in Ost und West

Ralf Hansen: Aspekte der Zerstérung von Privat-
heit und Intimitat — Klaus Hofmann: Wegbereiter
des Verfalls? — Die Reality-Falle — Norbert Bolz:
Kuscheln oder killen

Studie Uber Castingshows (Ausziige aus: Maja
Gotz, Christina Bulla, Caroline Mendel: Sprung-
brett oder Krise? Das Erlebnis Castingshow-Teil-
nahme), z. B. Talkshows und Scripted-Reality-
Formate
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Wahlpflichtmodul 7

Horfunk
Mégliche Unterrichtsaspekte:

o Radionutzung im Wandel vom Volksemp-
fanger zum digitalen Spartenradio

o Das Feature als Verbindung von Repor-
tage, Dokumentation, Kommentar und
Spiel

o Das Hdorspiel als eigene Kunstform

o Produktion eigener Horspiele bzw. HOr-
spielsequenzen, Hortexte oder Mini-Fea-
tures (Beitrdge mit Einblendungen)

z.B.:

Bertolt Brecht: Der Rundfunk als Kommunikati-
onsapparat (Auszug) — Thomas Mann: Deutsche
Horer — Deutschlandradiokultur.de: 90 Jahre Ra-
dio

z. B. aktuelle Radio-Features auf den Seiten der
ARD-Sender, des Deutschlandfunks und in Medi-
atheken

z. B.: Gunter Eich: Traume (1951) — Friedrich Dir-
renmatt: Die Panne (1956) — Dylan Thomas: Un-
ter dem Milchwald (1954)— Ingeborg Bachmann:
Der gute Gott von Manhattan (1957) — Ludwig Ha-
rig: Staatsbegrabnis (1969) — Friederike Roth:
Nachtschatten (1984) — zahlreiche aktuelle Hor-
spiele unterschiedlicher Genres auf den Seiten
der ARD-Sender, des Deutschlandfunks und in
Mediatheken

z. B.: Projekt ,Hérspiel in der Schule* des NDR —
Multimedia-Mobile der Niedersachsischen Lan-
desmedienanstalt — Schul-Internetradio in Nie-
dersachsen, n-21 (www.schul-internetradio.de) —
Christian Horburger: Produktion eines Horspiels
(www.Imz-bw.de/produktion-hoerspiel.html) —
Andreas Klug: Der gebaute Beitrag
(www.mediensyndikat.de/10_30.html#myself) —
Andreas Klug: Schreiben fiirs Sprechen
(www.mediensyndikat.de/grafik/material/schrei-
ben_fuers_sprechen.pdf)
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Wahlpflichtmodul 8

Theater
Mégliche Unterrichtsaspekte:

o Funktion des Theaters im Wandel

o Theaterinszenierungen als eigenstandige
Kunstwerke: Regietheater vs. werktreue
Inszenierung

o Vergleich unterschiedlicher Inszenierungen

o Gestaltung eigener szenischer Lesungen

z.B.:

Texte zur Funktion des Theaters in der Antike, im
18. Jahrhundert, in der Gegenwart;

Bernd Seidensticker: Das antike Theater (Aus-
zlige) — Martin Hose: Das Fest der Polis und die
Form des klassischen Dramas — Thomas Jonigk:
Corporate ldentity — Renke Korn: Zur Funktion
des Theaters — Lars Gohmann: Theater muss
sein!? — Joachim Lux: Das Theater der Zukunft —
Uber die Vorteile einer uralten Kulturtechnik (Aus-
zlige)

z.B.:

Daniel Kehlmann: Lichtprobe, Festrede zur Eroff-
nung der Salzburger Festspiele 2009 — GruR3wort
von Bundesprasident Horst Kohler anlasslich der
Schiller-Matinee im Berliner Ensemble am
17.04.2005 — Andrea Breth: Sprache ist unser
Sein (Auszlge) —

Besuch aktueller Inszenierungen, Vergleich aktu-
eller Theaterkritiken (z. B. Nachtkritik.de), Schrei-
ben von Theaterkritiken

z.B.:

Inszenierungen von Schillers Kabale und Liebe
(z. B. Andrea Breth, Michael Thalheimer) — Faust-
Inszenierungen (z. B. Gustaf Griindgens, Dieter
Dorn, Peter Stein)
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4 Hinweise zum Abitur
4.1  Vorgaben fiur die Abiturprufung

Gemal den ,Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir die Allgemeine Hochschulreife* (BiSta AHR-
Deutsch) muss die Abiturpriifungsaufgabe ,aus dem Unterricht in der Qualifikationsphase erwachsen
sein und darf sich nicht nur auf ein Schulhalbjahr beziehen® (BiSta AHR-Deutsch 3.1.1). Fur ihre Bear-
beitung werden Kompetenzen vorausgesetzt, die Uber die gesamte Qualifikationsphase hinweg — im

Sinne des kumulativen Lernens — weiterentwickelt worden sind, und zwar:

(1) Kompetenzen aus den domanenspezifischen Kompetenzbereichen ,Sich mit Texten und Medien
auseinandersetzen® und ,Sprache und Sprachgebrauch reflektieren“: Dementsprechend sind die in den
verbindlichen Unterrichtsaspekten der Pflichtmodule umrissenen Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertig-
keiten prifungsrelevant fur die Abiturpriifung, kénnen also in jedem Falle Gegenstand einer Abiturpru-
fungs(teil)aufgabe sein. Ein inhaltlicher Rahmenthemen- oder Schulhalbjahres-Ubergriff kann enthalten
sein, wenn er sich von der Sache her anbietet.

(2) Kompetenzen aus den prozessbezogenen Kompetenzbereichen ,Schreiben” und ,Lesen®: Dies be-
trifft insbesondere die Beherrschung der Methoden der Interpretation, Analyse und Erérterung von Tex-
ten sowie des Verfassens materialgestitzter Texte.

Gesondert bekannt zu machende weitere Vorgaben fur die Abiturprifung erganzen und prazisieren ge-
gebenenfalls Aspekte, die im Kerncurriculum fir die Qualifikationsphase aufgefiihrt sind; das betrifft vor
allem die Nennung verbindlich zu lesender Texte und die Festlegung verbindlich zu bearbeitender Wahl-
pflichtmodule einschliel3lich der dazugehdérigen Unterrichtsaspekte.

4.2 Umgang mit den abiturrelevanten Aufgabenarten

Ziel und Abschluss der Arbeit in der gymnasialen Oberstufe ist das Abitur. Dementsprechend sind die
von den Schulerinnen und Schulern erwarteten Anforderungen durch die Ausrichtung auf die Abiturpri-
fung bedingt. Bereits in der Einfihrungsphase und in besonderem Mal3e mit Eintritt in die Qualifika-
tionsphase sind die Schiilerinnen und Schiiler griindlich und in kontinuierlicher Ubung mit den in den
BiSta AHR-Deutsch festgelegten Aufgabenarten, den Anforderungsbereichen (AFB) und den Operato-
ren (in der geltenden Fassung) vertraut zu machen. Deshalb sollen schriftliche Aufgaben, insbesondere
die schriftlichen Leistungsiuberprifungen (Klausuren), in Umfang und Komplexitat Gberwiegend in der
Art der in den Bista AHR-Deutsch beschriebenen Aufgabenarten und unter Benutzung der Operatoren-
liste (in der geltenden Fassung) konzipiert werden.

4.3  Aufgabenarten

Die abiturrelevanten Aufgabenarten lassen sich dem ,Textbezogenen Schreiben” und dem ,Materialge-
stutzten Schreiben® zuordnen. Beim ,Textbezogenen Schreiben® stehen die Rezeption und Analyse
vorgegebener Texte und die erklarend-argumentierende Auseinandersetzung mit diesen im Mittelpunkt,
beim ,Materialgestitzten Schreiben® handelt es sich um Aufgaben, in denen das vorgelegte Material
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auf der Grundlage von Rezeption und kritischer Sichtung selektiv fir eigene Schreibziele genutzt wer-

den soll.

Die in der folgenden Tabelle aufgefiihrten Aufgabenarten stellen Grundmuster dar, die miteinander kom-
binierbar sind. Bei Mischformen ist grundsatzlich darauf zu achten, dass fiir die Schiilerinnen und Schi-
ler in der Aufgabenstellung klar erkennbar ist, welche der Teilaufgaben den Schwerpunkt bildet. Alle

Teilaufgaben mussen ein sinnvolles und zusammenhéngendes Ganzes ergeben.

Textbezogenes Schreiben Materialgestitztes Schreiben

Interpretation Analyse Erorterung Erorterung Materialgestutztes Materialgestutztes
s literarischer pragmatischer | literarischer pragmatischer | Verfassen Verfassen
[<5]
Qo
g Texte Texte Texte Texte informierender argumentierender
5
< Texte Texte

Bei materialgestitzten Schreibaufgaben oder bei weiterfihrenden Arbeitsauftragen im Anschluss an die
»+Analyse pragmatischer Texte* oder ,Erdrterung pragmatischer Texte“ muss sich der zu schreibende
Text zum einen an den formalen und sprachlichen Bedingungen der vorgegebenen Gestaltungsform

orientieren und zum anderen den kommunikativen Kontext beriicksichtigen.

Das gestaltende Schreiben zu fiktionalen Texten sollte in erster Linie fUr Lernsituationen genutzt wer-

den.

Beschreibung der sechs Aufgabenarten
Interpretation literarischer Texte

Ziel der Interpretation eines literarischen Textes ist im Kern, vor dem Hintergrund der Mehrdeutigkeit
literarischer Texte ein eigenstandiges Textverstandnis zu entfalten und textnah sowie plausibel zu be-
grinden. Es gehort zu den Bestandteilen einer Interpretation literarischer Texte, Inhalt, Aufbau und
sprachliche Darstellung der Texte zu analysieren und die einzelnen Elemente in ihren Beziigen und
Abhangigkeiten zu erfassen und zu deuten. Eine bloRe Paraphrasierung des Textes oder ein distanzlo-
ser Umgang mit dem Text entsprechen nicht den Anforderungen. Je nach Aufgabenstellung sind auf
der Basis literaturgeschichtlicher und gattungspoetologischer Kenntnisse weitere Zusammenhéange her-
zustellen. Der dabei entstehende Text dokumentiert die Interpretationsergebnisse auf der Grundlage
der Analysebefunde. Dabei werden informierende, erklarende und argumentierende Textformen ver-
wendet. Ergdnzende Grundlage der Interpretation kann auch ein audiovisueller Text sein, z. B. ein Aus-
schnitt aus einer Theaterinszenierung.

Analyse pragmatischer Texte

Unter pragmatischen Texten werden im Weiteren solche verstanden, die sich in informierender, erkla-
render und argumentierender oder &hnlicher Weise mit Sachverhalten von Welt, Ideen oder Theorien
auseinandersetzen. Pragmatische Texte sollen sich insbesondere auf domé&nenspezifische Sachver-

halte beziehen.
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Ziel einer Analyse pragmatischer Texte ist im Kern, Inhalt, Struktur und sprachliche Mittel unter Angabe
konkreter Textstellen so zu beschreiben, dass die Textentfaltung, die Argumentationsstrategie, die In-
tention oder ahnliche Textaspekte sichtbar werden. Es gehdrt zu den Bestandteilen einer gegebenen-
falls auch vergleichenden Textanalyse, die jeweils relevanten Analyseaspekte zu ermitteln, soweit diese
nicht durch die Aufgabenstellung vorgegeben sind. Der dabei entstehende Text soll strukturiert tber
den analysierten Text informieren und die Analyseergebnisse verstandlich erklaren.

Erdrterung literarischer Texte

Ziel einer Erdrterung literarischer Texte ist im Kern die argumentative Auseinandersetzung mit dem
literarischen Text und den in ihm enthaltenen Herausforderungen und Fremdheitserfahrungen. Gegen-
stand sind literarische Texte, an denen zum Beispiel Fragen der literaturgeschichtlichen Einordnung
von Texten, deren Rezeption und Wertung oder Aspekte und Probleme des literarischen Lebens erortert
werden kdnnen. Es gehdort zu den Bestandteilen einer literarischen Erdrterung, dass die jeweiligen Be-
funde auf der Grundlage der im Unterricht erworbenen Kenntnisse in Beziehung zu Wertvorstellungen,
Welt- und Selbstkonzepten gesetzt werden. Der dabei entstehende Text besteht schwerpunktmafig
aus einer Argumentation. In diese missen Befunde der Analyse und Interpretation des Ausgangstextes
im Rahmen der Aufgabenstellung einbezogen werden. Literarische Erdrterungen enthalten auch infor-
mierende und erklarende Anteile. Ergédnzende Grundlage der Erérterung kann auch ein audiovisueller

Text sein, z. B. ein Ausschnitt aus einer Theaterinszenierung.

Erérterung pragmatischer Texte

Ziel einer Erorterung pragmatischer Texte ist im Kern die argumentative Auseinandersetzung mit Pro-
blemgehalten pragmatischer Texte, nicht aber die detaillierte, umfassende Analyse dieser Texte. Der
jeweils vorgelegte Text ist Grundlage und Ausgangspunkt fiir eine Erérterung darin enthaltener Auffas-
sungen, Meinungen und Urteile. Voraussetzung ist, dass die Textvorlage etwas Strittiges behandelt und
dies von den Priflingen erkannt wird. Es gehort zu den Bestandteilen einer Texterdrterung, die thema-
tisierte Problemstellung erklarend und argumentierend zu entwickeln und den eigenen Standpunkt zu
begriinden. Der dabei entstehende Text besteht schwerpunktmallig aus einer strukturiert entfalteten,

begriindeten Stellungnahme. Textertrterungen enthalten auch informierende Anteile.

Materialgestitztes Verfassen informierender Texte

Das materialgestitzte Verfassen informierender Texte besteht im Kern darin, Leser tUber einen Sach-
verhalt so zu informieren, dass sie eine Vorstellung tber seine wesentlichen Aspekte entwickeln kén-
nen. Dabei nutzen die Priflinge die vorgegebenen Materialien — auch Tabellen, Grafiken, Diagramme —
ebenso wie eigene Wissensbestande. Der zu erstellende Text soll den jeweils gegebenen Sachverhalt
adressatenbezogen, zielorientiert und in koharenter Weise darlegen. Informierende Texte enthalten im-

mer auch erklarende Anteile.
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Materialgestitztes Verfassen argumentierender Texte

Das materialgestitzte Verfassen argumentierender Texte besteht im Kern darin, zu strittigen oder er-
klarungsbeddrftigen Fragen, Sachverhalten und Texten differenzierte Argumentationen zu entwickeln
und diese strukturiert zu entfalten. Dabei nutzen die Schilerinnen und Schiiler die vorgegebenen Ma-
terialien und die Ergebnisse eigener Analysen, Vergleiche und Untersuchungen ebenso wie eigene
Wissensbesténde und geeignete Argumentationsstrategien. Der dabei entstehende Text soll die Kon-
troverse sowie die Argumentation und die vom Prifling eingenommene Position fir den Adressaten des
Textes nachvollziehbar machen. Argumentierende Texte enthalten immer auch erklarende und infor-

mierende Anteile.
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5 Leistungsfeststellung und Leistungsbewertung

Leistungsfeststellungen und Leistungsbewertungen geben den Schilerinnen und Schilern und deren
Erziehungsberechtigten Riickmeldungen tber den Erwerb der prozessbezogenen und domanenspezi-
fischen Kompetenzen. Den Lehrkraften geben sie Orientierung fir die weitere Planung des Unterrichts

sowie fur notwendige MaRnahmen zur individuellen Forderung.

Leistungen im Unterricht werden in allen Kompetenzbereichen eines Faches festgestellt. Dabei ist zu
bedenken, dass die in dem Kerncurriculum formulierten erwarteten Kompetenzen die sozialen und per-

sonalen Kompetenzen, die Uiber das Fachliche hinausgehen, nur in Ansétzen erfassen.

Grundsatzlich ist zwischen Lern- und Leistungssituationen zu unterscheiden. In Lernsituationen ist das
Ziel der Kompetenzerwerb. Fehler und Umwege dienen den Schillerinnen und Schilern als Erkenntnis-
mittel, den Lehrkréaften geben sie Hinweise fir die weitere Unterrichtsplanung. Das Erkennen von Feh-
lern und der produktive Umgang mit ihnen sind konstruktiver Teil des Lernprozesses. Fur den weiteren
Lernfortschritt ist es wichtig, bereits erworbene Kompetenzen herauszustellen und Schiilerinnen und
Schiler zum Weiterlernen zu ermutigen. Dies schliel3t die Forderung der Fahigkeit zur Selbsteinschat-

zung der Leistung ein.

Ein an Kompetenzerwerb orientierter Unterricht bietet den Schiilerinnen und Schilern durch geeignete
Aufgaben einerseits ausreichend Gelegenheiten, Problemldsungen zu erproben, andererseits fordert er
den Kompetenznachweis in anspruchsvollen Leistungssituationen ein. Leistungs- und Uberpriifungs-
situationen sollen die Verfugbarkeit der erwarteten Kompetenzen nachweisen.

Fur eine transparente Leistungsbewertung sind den Lernenden die Beurteilungskriterien rechtzeitig mit-
zuteilen. Dabei ist zu bertcksichtigen, dass nicht nur die Quantitat, sondern auch die Qualitat der Bei-
trage fur die Beurteilung maRgeblich ist. Die Schilerinnen und Schiler weisen ihren Kompetenzerwerb
durch schriftliche Arbeiten (Klausuren) und durch Mitarbeit im Unterricht nach. Ausgehend von der kon-
tinuierlichen Beobachtung der Schilerinnen und Schuler im Lernprozess und ihrer personlichen Lern-
fortschritte sind die Ergebnisse der Klausuren und die Mitarbeit im Unterricht zur Leistungsfeststellung
heranzuziehen. Im Laufe des Schulhalbjahres sind die Lernenden mehrfach Gber ihren aktuellen Leis-

tungsstand zu informieren.
Zur Mitarbeit im Unterricht (mindliche und andere fachspezifische Leistungen) zéhlen z. B.:

— sachbezogene und kooperative Teilnahme am Unterrichtsgespréch,

— Erheben relevanter Daten (z. B. Informationen sichten, gliedern und bewerten, in unterschied-
lichen Quellen recherchieren),

— Ergebnisse von Partner- oder Gruppenarbeiten und deren Darstellung,

— Erstellen von Unterrichtsdokumentationen (z. B. Protokolle, Arbeitsmappen, Materialdossiers,
Portfolios, Wandzeitungen),

— Préasentationen (z. B. Referate, Lesungen, szenische Darstellungen, Ausstellungen, Filme),

— verantwortungsvolle Zusammenarbeit im Team (z. B. planen, strukturieren, reflektieren, pra-

sentieren),
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— Umgang mit Medien und anderen fachspezifischen Hilfsmitteln,

— Anwenden und Ausfihren fachspezifischer Methoden und Arbeitsweisen,
— Anfertigen von schriftlichen Ausarbeitungen,

— mundliche Uberpriifungen und kurze schriftliche Lernkontrollen,

— hausliche Vor- und Nachbereitung,

— freie Leistungsvergleiche (Teilnahme an Schilerwettbewerben).

Bei kooperativen Arbeitsformen sind sowohl die individuelle Leistung als auch die Gesamtleistung der
Gruppe in die Bewertung einzubeziehen. So finden neben methodisch-strategischen auch sozial-kom-

munikative Leistungen Berticksichtigung.

In der gymnasialen Oberstufe werden die Schilerinnen und Schiler an das in den BiSta AHR-Deutsch
formulierte Niveau herangefiihrt.

Prifungsaufgaben bzw. Klausuren dienen dem Nachweis erworbener Kompetenzen. Dabei missen die
gestellten Anforderungen fur die Schiilerinnen und Schiler transparent sein, verschiedene im Unterricht
vermittelte Kompetenzen tberprift und die drei Anforderungsbereiche angemessen beriicksichtigt wer-

den.

Der Anforderungsbereich | umfasst das Wiedergeben von Sachverhalten und Kenntnissen im gelern-
ten Zusammenhang, die Verstandnissicherung sowie das Anwenden und Beschreiben gelibter Arbeits-

techniken und Verfahren.

Der Anforderungsbereich Il umfasst das selbststandige Auswahlen, Anordnen, Verarbeiten, Erklaren
und Darstellen bekannter Sachverhalte unter vorgegebenen Gesichtspunkten in einem durch Ubung
bekannten Zusammenhang und das selbststandige Ubertragen und Anwenden des Gelernten auf ver-
gleichbare neue Zusammenhange und Sachverhalte.

Der Anforderungsbereich Il umfasst das Verarbeiten komplexer Sachverhalte mit dem Ziel, zu selbst-
stéandigen Lésungen, Gestaltungen oder Deutungen, Folgerungen, Verallgemeinerungen, Begrindun-
gen und Wertungen zu gelangen. Dabei wahlen die Schilerinnen und Schiler selbststandig geeignete
Arbeitstechniken und Verfahren zur Bewaltigung der Aufgabe, wenden sie auf eine neue Problemstel-

lung an und reflektieren das eigene Vorgehen.

Der Schwerpunkt liegt im Anforderungsbereich Il. Dartber hinaus sind die Anforderungsbereiche | und
Il zu beriicksichtigen. Fir Kurse auf grundlegendem Anforderungsniveau sind die Anforderungsberei-
che I und Il, fur Kurse auf erhthtem Anforderungsniveau die Anforderungsbereiche Il und Il stérker zu

akzentuieren.

Zur Ermittlung der Gesamtzensur sind die Ergebnisse der Klausuren und die Bewertung der Mitarbeit
im Unterricht heranzuziehen. Der Anteil der schriftlichen Leistungen darf ein Drittel an der Gesamtzen-

sur nicht unterschreiten und 50% nicht Uberschreiten.
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6

Aufgaben der Fachkonferenz

Die Fachkonferenz erarbeitet unter Beachtung der rechtlichen Grundlagen und der fachbezogenen Vor-

gaben des Kerncurriculums einen fachbezogenen schuleigenen Arbeitsplan (Fachcurriculum). Die Er-

stellung des Fachcurriculums ist ein Prozess.

Mit der regelmaRigen Uberpriifung und Weiterentwicklung des Fachcurriculums tragt die Fachkonferenz

zur Qualitatsentwicklung des Faches und zur Qualitatssicherung bei.

Die Fachkonferenz

trifft fur die Einfuhrungsphase verbindliche Absprachen Uber die zeitliche Abfolge der Unter-
richtseinheiten sowie die Lektlireauswahl und sichert den Kompetenzerwerb in den finf Kom-
petenzbereichen,

trifft far die Qualifikationsphase verbindliche Absprachen tber die Verknipfung von Pflicht- und
Wahlpflichtmodulen sowie die Lektlireauswahl und sichert den Kompetenzerwerb in den funf
Kompetenzbereichen,

entscheidet, welches Schulbuch eingefuhrt werden soll, und trifft Absprachen zu Materialien
und Medien, die den Aufbau der Kompetenzen fordern,

trifft Absprachen zur einheitlichen Verwendung der Fachsprache und fachbezogener Hilfsmittel,
wirkt mit bei der Erstellung des facheriibergreifenden Konzepts zur Berufsorientierung und Be-
rufsbildung,

entwickelt ein fachbezogenes Konzept zum Einsatz von Medien in Zusammenhang mit dem
schulinternen Mediencurriculum,

arbeitet fachiuibergreifende und facherverbindende Anteile des Fachcurriculums heraus und
stimmt diese mit den anderen Fachkonferenzen ab,

wirkt mit bei der Entwicklung des Foérderkonzepts der Schule und stimmt die erforderlichen Mal3-
nahmen zur Umsetzung ab,

trifft Absprachen zur Konzeption von Lernkontrollen und zur Bewertung von schriftlichen, mind-
lichen und fachspezifischen Leistungen und bestimmt deren Verhéltnis bei der Festlegung der
Gesamtbewertung,

initilert die Nutzung auf3erschulischer Lernorte, die Teilnahme an Wettbewerben etc.,

initiiert Beitrage des Faches zur Gestaltung des Schullebens (Ausstellungen, Projekttage etc.)
und tragt zur Entwicklung des Schulprogramms bei,

ermittelt Fortbildungsbedarfe innerhalb der Fachgruppe und entwickelt Fortbildungskonzepte

fur die Fachlehrkréafte.
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Anhang
Operatoren fir das Fach Deutsch

Ein wichtiger Bestandteil jeder Aufgabenstellung sind Operatoren. Sie bezeichnen als Handlungsverben
diejenigen Téatigkeiten, die vom Priifling bei der Bearbeitung von Klausur- und Prufungsaufgaben aus-
gefuhrt werden sollen. Im Folgenden sind — alphabetisch geordnet — Operatoren definiert, die im Fach
Deutsch als Grundstock verwendet werden sollen. Sie kénnen durch Zusétze (z. B. ,im Hinblick auf...,
Lunter Berlcksichtigung von...*) konkretisiert werden. Grundsatzlich wird fur die Darstellung des vom
jeweiligen Operator geforderten Arbeitsergebnisses ein zusammenhangender, koharenter Text erwar-
tet.

Es erfolgt keine strikte Zuordnung von Operatoren zu einem einzelnen Anforderungsbereich. Welche
Leistung eine Aufgabe in welchem Anforderungsbereich verlangt, ergibt sich aus der Aufgabenstellung
im Zusammenhang mit dem Material und dem Erwartungshorizont. Die Hinweise auf Anforderungsbe-
reiche erfolgen ausschlieRRlich in heuristischer Funktion. Sie zeigen, dass die meisten Operatoren Leis-
tungen im Anforderungsbereich Il und zusatzlich in mindestens einem weiteren Anforderungsbereich
verlangen. Einzelne Operatoren kdnnen, je nach konkreter Aufgabenstellung und Materialgrundlage,
Leistungen in allen drei Anforderungsbereichen erfordern.

Operator Definition AFB

analysieren einen Text als Ganzes oder aspektorientiert unter Wahrung des funk- | I/11/111

tionalen Zusammenhangs von Inhalt, Form und Sprache erschlie3en
und das Ergebnis der ErschlieRung darlegen

begriinden ein Analyseergebnis, eine Meinung, eine Argumentation, ein Urteil oder | 11/11]
eine Wertung methodisch korrekt und sachlich fundiert durch Belege,

Beispiele absichern

(be)nennen Informationen ohne Kommentierung bezeichnen I

beschreiben Sachverhalte, Situationen, Vorgange, Merkmale von Personen bzw. | I/ll
Figuren sachlich darlegen

beurteilen einen Sachverhalt, eine Aussage, eine Figur auf Basis von Kriterien | lI/11I

bzw. begriindeten Wertmaf3stéaben einschétzen

bewerten zu einem Sachverhalt bzw. Problem eine eigene, nach vorgegebenen | 11/1lI
oder selbst gewahlten Werten bzw. Normen betont subjektiv formu-

lierte Ansicht vertreten

charakterisieren die jeweilige Eigenart von Figuren und Sachverhalten herausarbeiten | 11/11]
darstellen Inhalte, Probleme, Sachverhalte und deren Zusammenhange aufzei- | I/Il
gen
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Operator Definition AFB

einordnen eine Aussage, einen Text, einen Sachverhalt unter Verwendung von | I/11
Kontextwissen begriindet in einen vorgegebenen Zusammenhang stel-
len

entwerfen zu einer literarischen oder pragmatischen Textvorlage nach vorherge- | 11/l
hender Analyse unter vorgegebenen oder selbst gewahlten zentralen
Aspekten in wesentlichen Ziigen ein Konzept oder eine eigene Produk-
tion ohne anschlieBende Erlauterung skizzieren

erlautern Materialien, Sachverhalte, Zusammenhéange, Thesen mit zusatzlichen | lI/11]
Informationen und Beispielen veranschaulichen

erdrtern auf der Grundlage einer Materialanalyse oder -auswertung eine These | I/11/11]
oder Problemstellung unter Abwégung von Argumenten hinterfragen
und zu einem Urteil gelangen

gestalten literarische oder pragmatische Textvorlagen ggf. unter Bertcksichti- | I/1I/Ill
gung textimmanenter bzw. textsortenspezifischer Vorgaben im An-
schluss an eine Analyse bzw. Interpretation produktiv erschliel3en

in Beziehung setzen | Zusammenhéange unter vorgegebenen oder selbst gewahlten Ge- | I/l
sichtspunkten begrindet herstellen

interpretieren auf der Grundlage einer Analyse im Ganzen oder aspektorientiert Sinn- | I/11/111
zusammenhange erschlieen und unter Einbeziehung der Wechselwir-
kung zwischen Inhalt, Form und Sprache zu einer schliissigen (Ge-
samt-)Deutung kommen

(kritisch) Stellung zu einzelnen Meinungen, Textaussagen, Problemstellungen eine in der | 11/11I

nehmen Sache fundierte, differenzierte und wertende Einsicht formulieren

sich auseinander- eine Aussage, eine Problemstellung argumentativ und urteilend | lI/11]

setzen mit abwéagen

(Uber)prufen Aussagen und Behauptungen kritisch hinterfragen und ihre Gultigkeit | 11/11]
kriterienorientiert und begriindet einschatzen

verfassen auf der Grundlage einer Auswertung von Materialien wesentliche | I/11/11]
Aspekte eines Sachverhalts oder Problems in informierender oder
argumentierender Form adressatenbezogen und zielorientiert darlegen

vergleichen nach vorgegebenen oder selbst gewahlten Gesichtspunkten Gemein- | 11/111

samkeiten, Ahnlichkeiten und Unterschiede herausarbeiten und gegen-

einander abwéagen

7




Operator Definition AFB
wiedergeben Inhalte bzw. einzelne Textgehalte (Kernaussagen/Handlungsschritte) | I/1l
in eigenen Worten, linear und sprachlich angemessen referieren
zusammenfassen Inhalte oder Aussagen komprimiert und sprachlich angemessen | I/ll
wiedergeben

Hellgrau unterlegt sind diejenigen Operatoren, die Uber die Liste der IQB-Operatoren fir die schriftliche

Abiturpriifung hinausgehen und der niedersachsischen Tradition entsprechen.
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