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Vorwort

»,In den Schulen werden die Menschheitserfahrungen und die in ihnen erworbenen MaBstabe
fir das ,gute Leben’ weitergegeben — an den Schulen werden zugleich die Instrumente fir
eine noch unbestimmte Zukunft bereitgestellt. Es geht in ihnen immer um die Balance zwi-
schen Verantwortung und Unvoreingenommenheit, von Bewahrung und Bewé&hrung.“ (Hart-
mut von Hentig in seiner Einfihrung in den Bildungsplan 2004)

In den Schulen sollen heute nicht nur Wissen und Techniken erworben, sondern MaBstéabe
flr das Leben erarbeitet, Einstellungen und Grundhaltungen gelernt werden. Dazu gehért
unabweisbar und zentral das Lernen von Verantwortung. Denn ein Mensch lebt nicht fur sich
allein. Ohne andere Menschen gabe es ihn Gberhaupt nicht. So ist das Menschsein ein Le-
ben in Beziehung vom ersten Atemzug an. Der Mensch lebt in Beziehung zu anderen Men-
schen, zu seiner Umwelt, in einer Beziehung zu sich selbst und zu jemandem bzw. zu etwas,
das Uber ihn und alles Menschliche hinausreicht. In Beziehung sein heiBt Rede und Antwort
zu stehen. Verantwortung ist zuallererst ein Relationsbegriff (Christoph Schwébel). Mit ande-
ren Menschen zusammenzuleben verlangt verantwortliche Entscheidungen und Handlungen.
Verantwortlichkeit ist eine mit dem Personsein unmittelbar und untrennbar verknipfte
Grundhaltung. Verantwortung zu Gbernehmen fir sich selbst gegenliber anderen und ge-
genlber dem eigenen Gewissen, im Blick auf die Mitwelt und gegenuber Gottes Geboten,
andere mit im Blick zu haben und Mitverantwortung zu tbernehmen, also solidarisch handeln
zu kénnen, und schlieBlich auch stellvertretend fir andere, also advokatorisch sich fir Men-
schen einsetzen zu kénnen, das zu lernen sind Grundziele von Bildung. Schule soll solche
Bildung ermdglichen. Eine enzyklopadische Bildung oder gar ein Bescheid-Wissen genutgt
nicht. Bildung ist mehr. Sie ist Bildung der Person und deshalb kommt es auf die persénliche
Bildung an.

Mit dem Bildungsplan 2004 ist fir die Schulen in Baden-Wrttemberg eine neue Zeit an-
gebrochen. Es werden nicht Inhalte benannt, die gelehrt werden sollen — wie im Lehrplan -,
sondern Kompetenzen beschrieben, also komplexe Fahigkeiten, Fertigkeiten, Einstellungen
und Haltungen, eben das, was gelernt werden soll. Verantwortung wird éfters an zentraler
Stelle der jeweiligen Ubergreifenden Kompetenzen genannt. Der Biologieunterricht soll zu ei-
nem Verstehen der wechselseitigen Abhangigkeit von Mensch und Umwelt befahigen und
,fur einen verantwortungsvollen Umgang mit der Natur sensibilier(en)” (Bildungsplan Gym-
nasium S. 202). Der Chemieunterricht zielt auf eine ,verantwortungsvolle Anwendung des
chemischen Wissens® (194). ,Der Physikunterricht soll so aufgebaut sein, dass die Lernen-
den in der Lage sind, an der zukunftsfahigen Gestaltung der Weltgesellschaft — im Sinne der
Agenda 21 — aktiv und verantwortungsvoll mitzuwirken(180). Im Mathematikunterricht um-
fasst ,jede Kompetenz (...) dabei spezifische Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten sowie
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die Fahigkeit, diese reflektiert und verantwortungsvoll einzusetzen.“(92) Im Deutschunterricht
,erfahren die Schulerinnen und Schiler, dass Medienprodukte Ergebnisse eines Gestal-
tungsprozesses sind. Das versetzt sie in die Lage, deren Wirkung und Einfluss kritische ein-
zuschatzen und befahigt sie zu einem sozial verantwortlichen, auch kreativen Umgang mit
ihnen.“(77) Im Religionsunterricht geht es schlieBlich um die ,Fahigkeit, ethische Probleme
zu identifizieren, zu analysieren, Handlungsalternativen aufzuzeigen, Lésungsvorschlage zu
beurteilen und ein eigenes Urteil zu begrinden, um auf dieser Grundlage verantwortlich zu
handeln.” (25) ,Er (der katholische Religionsunterricht) tragt dazu bei, anderen Religionen
und Kulturen achtsam zu begegnen, und verhilft zu einem ethisch verantwortungsvollen
Handeln.” (38) Insgesamt sollen die Schilerinnen und Schuler — wohl nicht nur im Religions-
unterricht, sondern weit dartiber hinaus in Schule und Schulkultur — lernen, ,mit anderen
ricksichtsvoll und verantwortungsbewusst umzugehen®(25). Wie man sieht, wird das Lernen
von Verantwortung im neuen Bildungsplan in zentralen Fachern zu einem wichtigen Ziel er-
klart.

Wissen kann man abfragen, Einstellungen abtesten. Wie aber wei3 man, ob die Schilerin-
nen und Schiler ihre Verantwortungsfahigkeit und ihre Verantwortungsbereitschaft weiter
ausgebildet haben? Das ist eine komplexe Frage, sowohl hinsichtlich eines differenzierten
Verstandnisses von Verantwortung (Wer? Vor wem? Wofr? Wodurch/Womit? In welchem
Rahmen?) wie hinsichtlich angemessener Erfassung, etwa durch Beobachtung oder Befra-
gung, und v.a. der Bewertung. Und wie kann man das in der Schule ohne allzu viel Aufwand,
aber mit einem praktischen Instrument tun?

Die christlichen Kirchen im Lande tragen ihre Bildungsverantwortung nicht nur im Blick auf
den Religionsunterricht. lhnen ist an einer guten schulischen Bildung der jungen Menschen
fir's Leben gelegen. Darin sehen sie ihre éffentliche Bildungsmitverantwortung.

Als kirchliche Einrichtungen fiir den Bildungsbereich freuen wir uns, hiermit ein kleines, prak-
tisch handhabbares Instrument vorzulegen, mit dem Lehrpersonen wie Lernende selbst -
berpriifen kénnen, ob sie durch ihre Unterrichtssequenz, durch ein Projekt, durch ,soziales
Engagement” die Ausbildung von Verantwortungsgefuhl und —bereitschaft, also von Verant-
wortungsfahigkeit fordern konnten. Wir danken daher sehr Colin Cramer, von Haus aus Re-
alschullehrer und ggw. in Forschungsprojekten an der Universitat TUbingen tatig, dass er
sich der komplexen Frage angenommen hat und dies Instrument entwickelt hat. Wie, wozu
und in welchem Kontext, das beschreibt er selbst auf den folgenden Seiten dieser Handrei-
chung.

Wir winschen viel Erfolg beim Einsatz des Instruments!

Bernhard Bosold (Rottenburg), Dr. Wolfgang Michalke-Leicht (Freiburg), Prof. Dr. Christoph
Th. Scheilke (Birkach), Prof. Dr. Hartmut Rupp (Karlsruhe) und Gerhard Ziener (Birkach)

Verantwortung lernen 5



Einleitung

Verantwortung lernen!?

Verantwortung lernen! Eltern, Padagogen,
Bildungspolitik und Medien machen zu
Recht auf die Notwendigkeit einer zuneh-
menden Verantwortungsibernahme durch
junge Menschen in unserer Gesellschaft
aufmerksam. Sie verweisen auf den wich-
tigen Stellenwert des Erlernens verantwor-
tungsbewussten Handelns in Schule und
Elternhaus sowie im Umgang mit Gleich-
altrigen (Peergroup). Solche Stimmen
weisen darauf hin, dass Verantwortungs-
bewusstsein und das daraus resultierende
Handeln gerade in Schulen nicht mehr
selbstverstandlich ist. Lehrkréafte berichte-
ten von hoher Gewaltbereitschaft, Vanda-
lismus und Respektlosigkeit unter den Ju-
gendlichen.'

Verantwortung lernen? Zunehmende Kon-
flikte zwischen Schilern und Lehrkraften,
Disziplinprobleme im Unterricht und man-
gelnde Werthaltungen verweisen auf die
Frage, ob Verantwortung eine greifbare
Kompetenz ist und wie diese ggf. unter-
richtet, gelernt und ein Lernzuwachs fest-
gestellt werden kann. Diese Handreichung
mochte Perspektiven aufzeigen, wie die
Schule im Allgemeinen und der Religi-
onsunterricht im Besonderen zu deren
Starkung beitragen koénnen. Lehrkréafte
sind gemeinsam mit Ihren Klassen herz-
lich eingeladen, das vorgestellte und empi-
risch fundierte Selbstevaluationsinstru-
ment flr Verantwortungskompetenz (Fra-

gebogen) im Unterricht einzusetzen, um

so fur die vielfaltigen Prozesse des Ver-
antwortungslernens sensibel zu werden
und aus den Ergebnissen gemeinsam
Konsequenzen fir die Unterrichtsgestal-

tung ableiten zu kénnen.

Aufbau und Inhalt der Handreichung

Interessierten Leserinnen und Lesern wird
ausgehend von den bildungspolitischen
Hintergrinden eine knappe Einfuhrung in
die Diskussion um Evaluation, Standards
und Kompetenzen gegeben (Kap. 1 + 2).
Insbesondere wird aber ein einfaches In-
strument fir die Selbstevaluation von Ver-
antwortungskompetenz in der Sekundar-
stufe | bereitgestellt (Kapitel 3 + 4).

/ Bildungspolitischer Kontext \

Was bedeuten Bildungsstandards
und Kompetenzen fur die Steigerung

von Unterrichtsqualitat?
Was ist Verantwortungs- \
kompetenz und wie I&sst sie
sich evaluieren?
Evaluationsinstrument
Verantwortungs-
Kompetenz (EVK)

N

Eilige Lehrkréfte erhalten alle notwendigen
Informationen flir einen Einsatz des In-
struments im Unterricht auch kompakt ab
Seite 18. Dort finden sich auch Kopiervor-
lagen des Fragebogens. Uber das Internet
werden Hilfsmittel zur Datenauswertung

und Interpretation zur Verfligung gestellt.
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1) Bildungsreform und -plane

Bildungspolitischer Kontext

Internationale Leistungsvergleichsstudien
legen nahe, dass Nationen, die ein Quali-
tatssicherungssystem im Bildungswesen
etabliert haben, bessere Leistungen
erbringen als Lander, darunter Deutsch-
land, in welchen eine systematische Eva-
luation des Schulwesens nicht oder erst
seit Kurzem implementiert ist. Das von der
Bildungspolitik als Versdumnis empfunde-
ne fehlende Qualititsmanagement an
deutschen Schulen wurde seit der Jahr-
tausendwende durch rege Bemihungen
aufzuholen versucht. Im Dezember 2003
verabschiedete die Kultusministerkonfe-
renz (KMK) Standards fir den mittleren
Bildungsabschluss.? Die angestrebte Eva-
luation dieser Standards ist schwierig und
aus wissenschaftlicher Sicht ohne empi-
risch abgesicherte Kompetenzmodelle
kaum moglich. Das zeigen nicht nur die
Erfahrungen bei der Entwicklung und Ein-
fihrung von komplexen Bildungsstandards
fir den Religionsunterricht °, sondern auch
die in anderen Fachern. Ein differenzierter
Blick auf die Standard-Diskussion er-
scheint daher unerlasslich.

Zur Debatte um Standardisierung

Die Ergebnisse der Leistungsvergleichs-
studien haben die in Deutschland eine Zeit
lang in den Hintergrund getretene Debatte
um Lerninhalte und die davon ausgehen-
den Lernerfolge neu und verstarkt ent-
facht. Gerade weil Studien wie TIMSS

oder PISA besonders im Hinblick auf de-
ren inhaltliches und methodisches Vorge-
hen ambivalent diskutiert werden, haben
sie die Forderung nach einer neuen, sys-
tematischen Wirkungsanalyse schulischen
Lehrens und Lernens sowie die Erérterung
ihrer Vor- und Nachteile fir das Bildungs-
und Erziehungssystem verstarkt.*

Die langjéahrigen Erfahrungen mit Standar-
disierung in Nordamerika und einigen eu-
ropaischen Staaten kénnen heute reflek-
tiert werden. Neben einer regen Diskussi-
on um die Folgen erschien eine Vielzahl
meist kritischer Veroéffentlichungen, die
nicht nur die Konsequenzen der Reformen
fir das jeweilige Bildungssystem, sondern
auch deren unmittelbaren Auswirkungen
auf junge Menschen und das Schulleben

thematisieren.

Internationale Erfahrungen

Die internationalen Erfahrungen zeigen
folgende Tendenzen: Die Erhéhung von
Eigenverantwortung der einzelnen Schu-
len, das Setzen von Bildungsstandards
und die regelmaBige Evaluation haben die
Funktion, die innere Flexibilitat der Schul-
systeme zu erhdhen. Die wachsende Au-
tonomie der einzelnen Schulen geht ein-
her mit einer Verstarkung externer Quali-
tatssicherung durch Evaluation. Eine Ein-
setzung von Evaluationskommissionen
verweist auf den internationalen Konsens,
dass eine solide Qualitatssicherung nicht
von den Schulen alleine geleistet werden
kann (weder im Bezug auf die Ressourcen
noch im Bezug auf das notwendige know
how). Die gleichzeitig angestrebten Evalu-
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ationsbemUhungen sollen im Wesentli-
chen die individuelle Entwicklung, die Ver-
gleichbarkeit von Leistungen und Leis-
tungsanforderungen sowie die Transpa-
renz des Systems foérdern. Eine Verpflich-
tung zur Evaluation geht in allen Nationen,
die sich darum bemihen, mit der Einfih-
rung und Etablierung von Unterstitzungs-
systemen einher. Ein Einfluss des Bil-
dungswesens auf die jeweilige Qualitats-
entwicklung ist zwar grundsatzlich vorhan-
den, ein einziger sicherer Weg aber bis-
lang nicht zu erkennen. Innovationsstrate-
gien zeichnen sich durch eine Verlagerung
der Steuerung von Lernprozessen von der
Makroebene (Bildungspolitik) hin zur Me-
soebene (Selbststandigkeit der Einzel-
schule) und Mikroebene (Unterrichtsges-
taltung) aus. In keinem der Lander sind
negative Begleiterscheinungen der Stan-
dardisierung ausgeblieben. Sollen aus ei-
ner auf Standardisierung und Evaluation
beruhenden Bildungsreform tatsachlich
Schiler, Lehrkrafte, Eltern und schlieBlich
die Gesellschaft gleichsam profitieren,
brauchen die Bemihungen viel Zeit, Un-
terstitzung und Reflektiertheit.

Bildungsplane

Ein Mittel zu innovativem Handeln der Bil-
dungspolitik liegt in der Erarbeitung neuer
Bildungspléne. Sie sind schon langer zent-
rales Steuerungsinstrument des deut-
schen Bildungssystems. Im Zentrum steht
der Begriff nun jedoch der Outputorientie-
rung (Ergebnisorientierung), also die Fra-
ge danach, was Schilerinnen und Schuler
empirisch feststellbar gelernt haben. Er-

reicht werden soll die Outputorientierung
auf Grundlage der Formulierung von Bil-
dungsstandards, die (1) festlegen, welche
Kompetenzen zu einem bestimmten Zeit-
punkt erworben sein mussen, (2) sowohl
Uberprifbar sein als auch tatsachlich -
berprift werden missen und (3) zugleich
Teil eines zugrunde liegenden Kompe-
tenzmodells sind, das den Rahmen flr de-
ren Erfullung bildet.

Die Forschung verweist traditionell auf ei-
nen relativ geringen Einfluss zentraler und
starrer Lehrpldne auf den Unterricht.> Das
fOhrte mit dem neuen Bildungsplan zu ei-
ner groBeren Freiheit fur die einzelnen
Schule und fir die Lehrpersonen zur er-
héhter Verantwortung bei der inhaltlichen
Gestaltung des Unterrichts (z.B. Uber das
Schulcurriculum). Dazu bedarf es entspre-
chender Evaluationsverfahren. Die Um-
stellung der ,Kontrolle von Aufsicht auf

“6 ist daher eine nachvoll-

Datenerhebung
ziehbare Konsequenz fir die Bildungsre-

form.

Bildungsqualitat

Padagogisch gesehen haben Bildungspla-
ne die Funktion, Bildungsqualitét zu entwi-
ckeln’, die im schulischen Kontext weitge-
hend Unterrichtsqualitif meint, also ,je-
des stabile Muster von Instruktionsverhal-
ten, das [...] die substantielle Vorhersage
und/oder Erkldrung von Schulleistung er-
laubt. E. TERHART zeigt auf, dass eine
Theorie der Unterrichtsqualitat normative,
empirische und operative Aspekte berlck-
sichtigen muss.'® Neben eine erhdhten Ef-
fektivitdt zielt der neue Bildungsplan auch
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auf die Unterstitzung einer besondere
Verantwortlichkeit der einzelnen Schulen
und Lehrpersonen. Ein Qualitatsurteil kann
jedoch nie géanzlich objektiv geféllt werden,
sondern ist stets durch die normative Hal-
tung des Beurteilers gepragt.

2) Bildungsstandards und
Kompetenzen

Bildungsreform durch Standards

Neben dem Paradigmenwechsel hin zur
Outputorientierung soll die Nachhaltigkeit
des Lernens geférdert und damit ein ku-
mulatives Orientierungswissen geschaffen
werden, das auch ethische Grundfragen
integriert.”” Der wesentliche Motor dieser
Reform ist die EinfUhrung von Bildungs-
standards und deren Evaluation. Dieser
Neuausrichtung kann sich der Religions-
unterricht, gerade im Wissen um die an-
gesprochenen Vor- und Nachteile der
Standardisierung, nicht verschlieBen.'?
Bildungsstandards sind normative Festle-
gungen, die an sich weder gut noch
schlecht sind — ihre Bewertung hangt vom
Bildungsziel, Menschenbild, gleichsam der
~Philosophie“ der Schule ab.

Begriffliche Grundlagen

Die neuen Bildungsplane sollen — zumin-
dest theoretisch — auf Kompetenzen zu-
rickgreifen, die den Aspekt der Hand-
lungsféahigkeit in bestimmten Situationen in
den Vordergrund rucken. Bildungsstan-
dards verlangen dabei die Beschreibung
von einzelnen Kompetenzstufen. Sie defi-

nieren damit nicht nur Anspriiche an die

Schulerinnen und Schuler, sondern auch
an die Lehrkréafte und das Bildungssystem
im Ganzen. Standards sind damit also
keine unmittelbare Grundlage fur die No-
tenfindung, sie wollen die Qualitat im Bil-
dungswesen erhéhen.” Dabei sollen sie
inhaltliche und padagogische Freirdume
schaffen und die Verantwortung der Schu-
len und Lehrkrafte hervorheben.' Nach
Beschluss der KMK gilt folgendes Beg-
riffsverstandnis: ,Bildungsstandards for-
mulieren fachliche und fachibergreifende
Basisqualifikationen, die fur die weitere
schulische und berufliche Ausbildung von
Bedeutung sind und die anschlussfahiges
Lernen erméglichen. “° Bildungsstandards
kdnnen Anhaltspunkte fur die von Schi-
lern mindestens zu erreichenden Kompe-
tenzen geben, ein Referenzsystem fir pro-
fessionelles Handeln sein und zu mehr

Transparenz im Bildungssystem fiihren.®

Qualitatskriterien fiir Standards

Standards kdnnen die hier aufgezeigten
Aufgaben umso besser erflllen, wenn sie
den Prozess der Entwicklung, Erprobung
und Implementierung mehrfach durchlau-
fen haben. Gute Bildungsstandards kdénn-
ten eine Orientierungsfunktion fir die ge-
meinsamen Bildungs- und Erziehungs-
maBnahmen von Schule und Elternhaus
haben. Eine Rulckmeldefunktion kommt
den Standards in ihrer Verwendung fur Bil-
dungsmonitoring und Evaluation im Offen-
legen von Wirkungen péadagogischen
Handelns zu. E. KLIEME pointiert: ,Wir
brauchen nationale Bildungsstandards [...]
auf hohem Niveau, padagogisch reflek-
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tiert, innovativ, fachdidaktisch fundiert und

,messtechnisch solide!’

. Insgesamt wird
in der Diskussion oft Ubersehen, dass der
zitierten Expertise zufolge Bildungsstan-
dards aber nur einen Teil des Gesamtcur-
riculums abdecken. Sie betreffen vorwie-

gend zentrale Doméanen des Lernens.

Grenzen der Bildungsstandards

Derzeit fehlen noch Forschungsarbeiten,
auf deren Grundlage Bildungsstandards
fur alle Bereiche schulischen Unterrichts
formuliert werden kénnten. Insbesondere
steht eine fundierte Operationalisierung
der Standards an fachdidaktisch begrln-
deten und auch empirisch bewahrten
Kompetenzmodellen noch aus. Bildungs-
standards eignen sich von daher nicht far
eine individuelle Leistungsbeurteilung, da
diese z.B. auch die Lernbereitschaft und
Lernperspektiven mit in den Blick nehmen
muss. Auch die Qualitdt von Schule l&sst
sich nicht ausschlieBlich an den durch-
schnittlich und in Fachern erreichten Kom-
petenzniveaus festmachen. Schulklima
und Schulkultur, Ressourcen sowie die
Frage nach sozialem Lernen bleiben bei
Evaluationen bislang beinahe unbertck-
sichtigt.

Es erscheint daher derzeit besonders im
Hinblick auf ,weiche” Standards (Soft-
Skills  wie  Verantwortungskompetenz)
schwierig, eine Evaluation an den Bil-
dungsstandards auszurichten. Standards
zielen gegenwartig oft nur auf kognitive
Lernziele, denn auf Standards im Sinne
des Begriffes. Ein Evaluationsinstrument
muss also auf Grundlage padagogischer,

psychologischer und hier auch religions-
padagogischer Sorgfalt beruhen.

Gegenstand der Evaluation

Evaluation meint vereinfacht das Erfassen,
Bewerten und Verbessern von Unter-
richtsqualitat. Unterricht beinhaltet mehr
als das Aneignen von Wissensbestanden.
Schuler lernen zudem unterschiedlich. lhr
Kompetenzerwerb ist stets eingebunden in
einen Lernzuwachs aus allen Fachern und
Aktivitdten des schulischen und auBer-
schulischen Lernens und Lebens. Auch fur
Verantwortungslernen liegt bislang kein
Kompetenzmodell vor, mit dessen Hilfe
sich die entsprechenden sogenannten
Soft-Skills angemessen erfassen lassen

wirden.

Kompetenzbegriff

Einzelne Standards sind jeweils nur im
Kontext der von ihnen tangierten Kompe-
tenzbereiche zu verstehen. Jeder Stan-
dard beinhaltet jedoch verschiedene Ziel-
und Wertvorstellungen, die es in der Schu-
le zu realisieren gilt und deren Erreichung
sich in Erfolgsindikatoren widerspiegelt.
Die bislang vorgelegten Bildungsstandards
selbst geben allerdings noch keinen um-
fassenden Einblick in die Unterrichtsreali-
tat. Um Uberhaupt Verantwortung evaluie-
ren zu konnen, ist zunachst ein weiter
Kompetenzbegriff notwendig, der die Un-
terrichtswirklichkeit in ihrer Komplexitat er-
fassen kann.'® Er fasst einzelne Standards
in Kompetenzbereiche zusammen, die U-
berfachlich, werturteilsfrei und ohne im-

manente Hierarchie mdglichst viele Ele-
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mente schulischen Lehren und Lernens
berlcksichtigen.

In dieser Handreichung wird der Kompe-
tenzbegriff als Metakategorie verwendet
und damit gerade der Uberfachliche As-
pekt von Kompetenzen hervorgehoben.
Basiskompetenzen oder Metakompeten-
zen sind, im Ruckgriff auf eine Vielzahl an
prozessorientierten, inhaltlichen und
pragmatischen Definitionsansatzen, auf
den Inhalt bezogene (kognitive) oder all-
gemeine (motivationale, volitionale und
soziale) Fahigkeiten, Fertigkeiten, Bereit-
schaften und Eigenschaften, die im schuli-
schen und/oder privaten Lebensalltag fur
eine bestimmte Situation handlungsfahig
machen und zu einer verantwortungsvol-
len Lebensbewaltigung beitragen. Uber-
fachliche Kompetenzen beinhalten damit
sowohl individuelle als auch soziale Per-
spektiven: Sie sind die Grundlage fur ein
funktionierendes Miteinander in unserer
Gesellschaft sowie fur das Wohl des Indi-

viduums.

Niveaustufen

Welche Niveaustufen implizieren die je-
weiligen Standards, an denen sich ein
Kompetenzerwerb feststellen lasst?'® Die-
se Frage soll in Baden-Wirttemberg durch
die Formulierung von Niveaukonkretisie-
rungen beantwortet werden. Insbesondere
hier wird deutlich, dass fir die Operationa-
lisierung von Standards empirisch ge-
stitzte Kompetenzmodelle unerlasslich
sind. Erschwerend kommt hinzu, dass es
gerade im Bereich der Soft-Skills wohl

keine klar abgrenzbaren und auf einer

Skala von niedrig bis hoch zu bewerten-
den Niveaus gibt, sondern eher zu be-
schreibende Muster oder Typen.

Ein neuer Kompetenzbegriff

Wo es um Verantwortungslernen in Schule
und Unterricht geht, liegt daher ein weiter
Kompetenzbegriff aus drei Ubergeordne-
ten Kompetenzbereichen nahe — wie er
auch dem Bildungsplann 2004 insgesamt
vorgeordnet ist (siehe die Einfihrung von
H.v.Hentig), welchen sich dann Teilkom-
petenzen (etwa die Bildungsstandards)
zuordnen lassen®:

e inhaltliche Kompetenz (Kognitionen)

e formale Kompetenz (Techniken)

e ceinstellungsbezogene Kompetenz.

Verantwortungslernen muss diese Kompe-
tenzbereiche beriicksichtigen und integrie-
ren. Kompetenzzuwéchse sind nicht auf
ein einzelnes isolierbares oder operationa-

lisierbares Phanomen zurlickzufiihren.

Basiskompetenzen evaluieren

Gangige Evaluationsmethoden werden
Soft-Skills kaum gerecht. Unterricht leistet
mehr als die Vermittlung abprifbaren Wis-
sens, und Schule als Lernraum verlangt
padagogisches Denken und Handeln.

Gerade im Hinblick auf die Evaluation von
Verantwortungskompetenz muss daher
bislang unbeschrittenes Terrain betreten
werden. Hier gilt erst recht, was schon fir
den Religionsunterricht von F. SCHWEIT-
ZER festgestellt werden musste: ,Fragen
der Messbarkeit, Prifbarkeit und Lehrbar-
keit bleiben schon in der Forschung weit-
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hin unbearbeitet. In der Religionspadago-
gik verfigen wir derzeit kaum Uber auch
empirisch bewdahrte Erkenntnisse zu die-
sen Fragebereichen.””’ Im einen wie im
anderen Falle missen Testverfahren ent-
wickelt werden, welche die Expertise aus
Padagogik, Psychologie und Fachdidaktik
bindeln. Grundséatzlich sollten dabei theo-
riegeleitete Forschung und praxisgeleitete
Studien verbunden werden.

Der Versuch, Verantwortungskompetenz
im Kontext von Schule zu evaluieren,
muss definierte Standards mit dem weiten
Kompetenzbegriff in Einklang bringen.
Standards sind in operationalisierter Form
(etwa in Testaufgaben) zwar fir eine Er-
hebung geeignet — sie bilden aber die Viel-
falt der Lebenswirklichkeit nur bruchsttck-
haft ab. Kompetenzen hingegen sind
schwer zu greifen, weiten aber den Blick
auf den ganzen Menschen, mit allem was
ihn als ein in der Gesellschaft interagie-
rendes Wesen ausmacht.

Religiose Kompetenz

Was das bedeutet, soll am Beispiel des
Religionsunterrichts angedeutet werden,
auch wenn andere Facher (vgl. die Zitate
im Vorwort) mindestens ebenso stark auf
das Lernen von Verantwortung abzielen.
Der Religionsunterricht integriert namlich
verschiedene facherUbergreifende Kompe-
tenzen. Sein Spezifikum macht sich je-
doch in der religiGssen Kompetenz fest,
dem Zentrum des Religionsunterrichts.
Zugleich gilt es aber theologisch, praziser
noch: rechtfertigungs-theologisch, wie
auch ethisch einschrankend festzustellen:

,Kein Mensch geht in seinen Kompeten-
zen auf, kein Mensch ist durch seine Qua-

lifikation definiert“®2.

Religionsunterricht definiert sich gleichsam
Uber religiose Kompetenz. Sie verleiht ihm
die Gestalt, in der wir ihn heute vorfinden:
Er nimmt eine Rolle als Vermittler zwi-
schen Lebenswirklichkeit und Transzen-
denz, Berufswelt und Privatleben, Leis-
tungsdruck und MuBe ein. Doch welcher
Gestalt ist diese Kompetenz eigentlich?
Haben hier Haltungen und Emotionen ein
groBes Gewicht? Das gesamte Feld der
religibsen Kompetenz scheint zunachst ei-
nem rein rationalen Zugang entzogen.
Entsprechend ungewohnt ist die Frage
danach, was Schulerinnen und Schdler
nach vielen Jahren Religionsunterricht

konkret kénnen sollten.?

U. HEMEL, definiert religibse Kompetenz
als ,erlernbare komplexe Fahigkeit zum
verantwortlichen Umgang mit der eigenen
Religiositat in ihren verschiedenen Dimen-
sionen und in ihren lebensgeschichtlichen
Wandlungen® und damit als ,Globalziel re-
ligidser Erziehung*®. Er formuliert fiinf Di-
mensionen religiéser Kompetenz: religiése
Sensibilitat, religidses Ausdrucksverhalten,
religiése Inhaltlichkeit, religiose Kommuni-
kation und religiés motivierte Lebensges-
taltung.®® In dieser Handreichung wird es
aber nur um den wichtigen Teilaspekt der
Verantwortungskompetenz gehen, der alle
Dimensionen religibser Kompetenz tan-
giert, zugleich aber weit Uber den Religi-
onsunterricht hinaus auch fur andere Fa-
cher von Bedeutung ist.
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3) Verantwortungskompetenz
und deren Selbstevaluation

Verantwortung und Bildung

Der Padagoge H. VON HENTIG sieht die
Verantwortung, die der Mensch sich selbst
und anderen gegenlber hat, neben einem
Eintreten flr Menschlichkeit, Glicksemp-
finden, Kommunikationsfahigkeit, Selbst-
identitdt und Religiositat als zentralen
MaBstab fiir Bildungsprozesse.?® Alle Le-
bensumstande bedingen diesen Bildungs-
prozess, der Schule kommt dabei haufig
eine initiale Funktion zu. Bildung als ,Pro-
dukt des Lebens*’ ist damit selbst Kriteri-
um far ein verantwortliches Handeln. Ver-
antwortungslernen sollte daher zuneh-
mend Bestandteil des o6ffentlichen Bil-
dungsdiskurses werden, wenngleich ver-
antwortliches Handeln zu lernen nicht in
Bildungsstandards definiert werden kann,
sondern selbst Produkt des Lebens ist.

Was ist Verantwortung?

In ihren Grundzigen meint Verantwortung,
,dass jemand fir die Folgen der ihm zuge-
schriebenen Handlungen Rechenschaft
ablegen muss oder fir sie bestraft werden
kann*®®, Dieses Verstandnis fiihrt im alltag-
lichen Sprachgebrauch zu verschiedenen
Konnotationen und einer uneinheitlichen
Verwendung des Begriffes, die in Gegen-
satzpaaren deutlich wird: retrospektiv vs.
prospektiv (Zeitbezug), moralisch vs. mo-
ralisch indifferent (im Sinne einer Zustan-
digkeit), individuell vs. Uberindividuell (an-
dere betreffend) und zurechnungsfahig vs.

unzurechnungsfahig (wie etwa Kleinkin-

der). Neben einer deskriptiven Zurech-
nung enthélt insbesondere der moralisch-
rechtliche Verantwortungsbegriff einen
normativen Aspekt der Bewertung: Wer
z.B. ein Gesetz nicht erfallt, wird dafiir zur
Verantwortung gezogen. Damit hat der
Verantwortungsbegriff eine Nahe zu den
Begriffen Schuld, Zustandigkeit, Pflicht. Im
Mittelpunkt stehen aber die Zurechenbar-
keit von Handlungen und die Haftung far
ihre Folgen.?

Etymologisch geht der Begriff Verantwor-
tung zurlck auf respondere (lateinisch: vor
Gericht auf eine Anklage antworten): ,Je-
mand (der Angeklagte) ist fir etwas (seine
Tat) vor einer Instanz (dem Gericht) in Be-
zug auf bestimmte Normen (die Gesetze)
verantwortlich“®. Diese am Recht ausge-
richtete vierstellige Relation hat sich ab
dem 15. Jahrhundert in Deutschland ein-
gebilrgert (mittelhochdeutsch: verantwiir-
ten im Sinne der Beantwortung einer Fra-
ge®) und wurde erst im 19. Jahrhundert
durch die Ubernahme des Begriffes in die
Theologie teilweise neu bestimmt. Das ei-
gene Gewissen, spater auch andere Per-
sonen werden zur Instanz. Erst durch die
Verantwortungsethik M. WEBERs wird Ver-
antwortung im 20. Jahrhundert zu einem
Grundbegriff der Philosophie.

Der Begriff wird heute insbesondere im
Bezug auf die Verantwortlichkeit gegen-
iiber der Okologie und den Folgen der
Technisierung (z.B. Umweltschutz, Bio-
ethik) gebraucht. Insgesamt ist eine uni-
versalistische Tendenz des Begriffsver-
standnisses zu beobachten, die weg von
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der einzelnen Handlung die Verantwortung
fir die Erhaltung menschenwdirdiger Le-
bensbedingungen in der Zukunft betonen.
Dem theologischen Gebrauch des Wortes
ist ein Rickgang des weltlich-juristischen
Verstandnisses hin zu einer inneren, ge-
wissenhaften Verantwortung und damit ei-
ne Begriffserweiterung zu verdanken. Die
eigenen sittlichen Einstellungen, individu-
alethischen Haltungen und die persénliche
Gesinnung sind vor Gott zu verantwor-
ten.* Die Moderne ist gepragt von einer
Abnahme des Verantwortungsbewusst-
seins vor Gott — eine Verantwortungsethik
leitet sich daher zunehmend von einer ra-

tional-philosophischen Grundlage her ab.

Die folgende Auflistung méchte von Per-
spektiven der Verantwortung in Theologie,
Padagogik und Schulpraxis ausgehend,
einige unvollstdndige Anregungen geben,
zu welchen Anldssen und wie Verantwor-
tungslernen in den Mittelpunkt des (Religi-

ons)unterrichts gertickt werden kann.

Verantwortung und Theologie

Folgende theologische Anknipfungspunk-
te und Themen sollen deutlich machen, in
wie vielféltiger Weise und an welchen Stel-
len allein schon der Religionsunterricht
zum  Verantwortungslernen  beitragen
kann:

e Theologische Ethik: Einen wichtigen
Stellenwert hat die seit Jahren gefiihrte
Bioethik-Diskussion.®® Wie ist der
Schutz des Lebens in der Tradition des
Christentums begriindet? Wie sind die
naturwissenschaftlichen Erkenntnisse
(Stammzellen- und  Embryonenfor-
schung, Klonen, pranatale Diagnostik
usw.) zu bewerten? Im Kern der Dis-
kussion steht das Tétungsverbot: Wis-

senschaftler dirfen zum Zwecke der
Forschung keine Menschen téten.*
Eine ahnliche Auseinandersetzung gibt
es im Unterricht um die Frage nach
Sterbehilfe vs. Sterbebegleitung als
Umgang im Geist der Liebe. Auch im
Bezug auf die Frage nach der Bewah-
rung der Schopfung (Umwelt- und Kii-
maschutz) wird das Verantwortungs-
bewusstsein explizit thematisiert. Es
gilt, die 6kologische, soziale und 6ko-
nomische Nachhaltigkeit zu betonen.

Diakoniewissenschaft. Von diesem
Aspekt aus soll Jugendlichen die mit-
menschliche Verantwortung stets neu
bewusst machen. Dazu gehéren auch
die Mitverantwortung innerhalb der
christlichen Gemeinschaft und die Re-
flexion politischer Verantwortung des
Gemeinwesens. Verantwortung fir den
Mitmenschen ist nicht auf die Notlei-
denden beschrénkt.®** Das kann im Un-
terricht erarbeitet, aber auch in sozia-
len Projekten erfahren werden.

Okumenische Theologie: Hier wird der
Stellenwert des Anders-Sein und die
damit verbundene gesellschaftliche
Verantwortung der Kirchen betont. Fr
den Religionsunterricht Iasst sich dar-
aus die Wertschatzung der Wiirde des
anderen und dessen Recht, anders zu
denken, ableiten.®® Hierfiir steht das
von H. KONG vorgestellte Projekt Welt-
ethos. Er betont, dass Uberleben in
der einen Welt nur durch ein Weltethos
moglich sei, Weltfriede nicht ohne Reli-
gionsfriede und dieser nicht ohne den
Dialog der Religionen.®” Verantwortung
meint hier den globalen Beitrag des
Einzelnen zu einer friedlicheren Welt.

Religionspddagogik: Die Aufgabe reli-
giébser Erziehung in globaler Ver-
antwortung lasst sich unter die drei
Begriffe Bewahrung, Entwicklung und
Verséhnung fassen.®® Sie stehen ge-
gen eine einseitige Konsum- und Pro-
fitorientierung,  politischen  Macht-
missbrauch und flr eine religiése Mit-
verantwortung in Politk und Erzie-
hung.* Im Religionsunterricht wird
dies durch die Thematisierung religi6-
ser Werte oder Religionen und deren
politischen, wirtschaftlichen und kultu-
rellen Kontexte thematisiert. AuBerdem
hat die Kirche selbst Bildungsverant-
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wortung.”® Als Tréger privater Schulen
und Erziehungseinrichtungen sowie im
Rahmen des konfessionellen Religi-
onsunterrichts an staatlichen Schulen
steht sie in der Pflicht, sich am 6ffentli-
chen Bildungsdiskurs zu beteiligen.*’

Verantwortung und Padagogik

K. HAHN grindete 1920 im Schloss Salem
am Bodensee ein Internat, an dem die Er-
ziehung  zur  Verantwortung®  einen
Schwerpunkt einnahm. Dies geschah
durch eine Ausrichtung am Erleben der
Jugendlichen (vgl. Erlebnispddagogik).

Die Frage nach Verantwortung ist immer
auch jene nach Sozialerziehung oder Wer-
teerziehung. H. GIESECKE entfaltet in sei-
ner Einfihrung Uber Sozialerziehung Wer-
te als reflektierte Intervention in soziale
Lernprozesse.*® Es sei Aufgabe der Schu-
le und Familie, sich tber Chancen und
Grenzen des Einflusses auf die Werteer-
ziehung bewusst zu werden. Ausgangs-

punkt sind finf Annahmen:

e Die Wertorientierung von Heranwach-
senden kann durch péadagogisches
Einwirken nur bedingt beeinflusst wer-
den. Padagogisches Handeln ist im-
mer Eingreifen in bestehende Verhal-
tensablgufe. Wertorientierungen kon-
nen aber nicht ,hergestellt* werden.*

e Nur im Rahmen padagogischer Orte
wie Familie, Schule, Kinder- und Ju-
gendarbeit ergeben sich Interventi-
onsmdglichkeiten. Die Gesamtwirkung
der Sozialisation ist aber weit gréBer.

e In péadagogischen Situationen sollte
der Konfliktreflexion Raum gegeben
werden. Hier bietet sich die Chance
der Beschaftigung mit Wertefragen an.

e Die Wertebildung als innerer Prozess
der Reflexion geht einher mit Normer-
ziehung, dem zur Geltung bringen von
Normen in padagogischen Situationen.

e Der Wertebildungsprozess kann sich
insbesondere durch die Konfrontation
mit neuen und der Kritik an bestehen-
den Wertvorstellungen auBern.

Familie und Schule als wesentliche pada-
gogische Raume flr Sozialerziehung han-
gen eng zusammen.* Die Schule kann als
Ergdnzung und Korrektiv der familidren
Werteerziehung verstanden werden. In ih-
rem Kontext ist Wertbildung einerseits
durch Unterricht gewahrleistet, anderer-
seits sind die Normen der Institution Schu-
le und die Schulkultur selbst als Wertege-
meinschaft von Bedeutung.

Verantwortung und Schulpraxis

Im Schul- und Unterrichtsalltag wird Ver-
antwortung beim Demokratie-Lernen, der
Auseinandersetzung mit Medien, in der
Reflexion des eigenen Handelns oder
beim selbstorganisierten Lernen (SOL)
bewusst tangiert. Arrangiertes Verantwor-
tungslernen wird zunehmend Teil des
Schulalltags. Beispiele sind etwa die Ko-
operation mit Kommunen und Partneror-
ganisationen, Verantwortungsprojekte wie
das Service Learning, gemeinnutzige Ar-
beit, Partnerschaft mit Lebenshilfe-
Werkstatten, Sozialpraktika oder Metho-

dentrainings.*

Diese Formen eines schulischen Lebens,
welche Verantwortungslernen zunehmend
als wichtige Komponente des Erziehungs-
und Bildungsauftrages sehen, verweisen
auf einen spezifischen Verantwortungs-
begriff. Verantwortung meint aus Sicht der
Schulpraxis besonders das Zuriicknehmen

der eigenen Interessen zu Gunsten ande-
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rer Menschen. Schiler bekréaftigen das

Wir-Gefuhl und legen egoistische Verhal-

tensmuster und Einstellungen ab. Sie ge-

ben Rechenschaft Uber ihr Handeln. Im

Sich-Einsetzen fir andere profitieren sie

fr sich selbst.

Verantwortung und Lerntheorien

Es ist weitgehend unklar, wie sich Verant-

wortungslernen konkret vollzieht. Lernthe-

orien kdnnen hierzu Anhaltpunkte liefern.

In kritischer Haltung gegeniber dem
Behaviorismus entwickelte A. BANDURA
die sozial-kognitive Lerntheorie, die
Lernen als informationsverarbeitende
Aktivitit versteht.*” Der Mensch lernt
also nicht nur durch Auswertung von
Konsequenzen aus seinem Verhalten,
sondern auch durch die Beobachtung
von Modellen. Er macht sich die Erfah-
rung anderer zunutze. Zwischen Ler-
nen als Erwerb symbolischer Repra-
sentation in sprachlicher oder bildlicher
Form und dessen mdglicher Funktion
als Leitlinie fur spateres Verhalten
muss unterschieden werden. Schiler
kénnen durchaus gelernt haben, wel-
che Reaktionen in bestimmten Situati-
onen als verantwortlich gelten — ob
sich dieser Lernprozess jedoch im tat-
sachlichen Verhalten niederschlagt, ist
aber keineswegs sicher. Das Beobach-
ten eines bestimmten Verhaltens fUhrt
zu einer allgemeinen Vorstellung
(Schema) im Beobachter. Welche Vor-
bilder sind Padagogen fir Jugendliche
in ihrem Verantwortungshandeln?

Die Theorie der aktiven Informations-
arbeitung beschaftigt sich nun mit Pro-
zessen, die sich im Menschen abspie-
len. Nach R. ATKINSON/R. SHIFFRIN
besteht das Gehirn des Menschen aus
drei Komponenten: dem sensorischen
Register, einem Kurzzeitgedachtnis
und dem Langzeitgedéchtnis.”® Wie
gelingt es im Unterricht, den Fokus der
Aufmerksamkeit so auf die Aspekte
des Zwischenmenschlichen zu lenken
und die Verantwortung betreffenden
Informationen so bedeutsam werden

zu lassen, dass sie vom sensorischen
Register ins Kurzzeitgedachtnis gelan-
gen, dort verarbeitet werden und sich
so im Langzeitgedachtnis festsetzen?
Und wie kann ein Zugriff auf das Lang-
zeitgedachtnis im Zuge verantwortli-
chen Handelns erhdht oder sicherge-
stellt werden? Ein Férdern verantwort-
lichen Verhaltens wird hier durch die
»Inszenierung*“ spezifischer Situationen
(Bedeutsamkeit schaffen) méglich.

J. ANDERSON benutzt fir die Beschrei-
bung deklarativen Wissens das Bild
eines Netzwerkes.” Alle einzelnen
Wissenseinheiten (Knoten) sind mit-
einander, dem Bild eines Spinnennet-
zes gleich, verbunden. Manche Wis-
senseinheiten schlieBen sich zu gréBe-
ren Einheiten (Schemata) zusammen.
Wird bereits Gelerntes durch Sinnes-
einflisse angesprochen, werden die
entsprechenden Knoten aktiviert und
Anknlpfungen  kbénnen  stattfinden;
zugleich werden nicht relevante Kno-
ten deaktiviert. Ein AnknUpfen an vor-
handene Wissensbestédnde ist also
auch im Bezug auf das Verantwor-
tungslernen unerlasslich. Es besteht
die Gefahr, dass gerade bezlglich des
Sozialverhaltens schwéachere Schile-
rinnen und Schiler weniger Anknlp-
fungspunkte fir Verantwortungslernen
haben und daher auch kaum hinzuler-
nen kdnnen. Nach der Netzwerktheorie
mussten sich flr das Verantwortungs-
lernen insbesondere Projekte eignen,
da dort in kurzer Zeit viele Wissens-
einheiten erzeugt werden, die durch
Vernetzung ins Langzeitgedachtnis
Uberfhrt werden kénnen und neue
AnknUpfungsméglichkeiten ergeben.

Nach M. SPITZER speichert das Gehirn
besonders Nachrichten, welche die
Merkmale Neuigkeit und Bedeutsam-
keit aufweisen (vgl. die Bilder des 11.
Septembers 2001). Das Lernen eines
neuen Sachverhalts geschieht durch
dessen Aufnahme in den Hippokam-
pus (Teil der GroBhirnrinde).*® Dies gilt
allerdings nur fur Wissen; Fertigkeiten
kdnnen auch ohne ihn durch vielfaches
Uben erworben und behalten werden.
Soll das Lernen zum Leben beféhigen,
sind also anschauliche Beispiele not-
wendig, nicht aber stupides Pauken.
Schon ARISTOTELES nannte den Men-
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schen ein Gemeinschaftswesen (zoon
politikon). Menschen sind aufeinander
angewiesen. Kooperation bedeutet
aber auch Verzicht und Teilen, Fahig-
keiten die nicht angeboren sind, son-
dern erlernt werden missen. Offen-
sichtlich profitieren wir von den Vortei-
len einer sozialen Kooperation, die
sich nur in der Realitat lernen lasst.

Religiose Lernprozesse

Auch far das Verantwortungslernen im Re-
ligionsunterricht gilt die Einsicht der Reli-
gionspadagogik, derzufolge nicht die In-
halte religidses Lernen ausmachen, son-
dern der richtige Gebrauch von Symbolen,
Bildern und Ritualen der Religion.®' Emoti-
onen, existenzielle Erfahrungen und Be-
troffen-Sein spielen in diesem Lernprozess
eine zentrale Rolle. Damit hangen Religion
und Lebensgeschichte eng zusammen.®
Lernen hat stets Bedeutungsaufbau zur
Folge, d.h. es geht Uber kognitive Prozes-
se hinaus. Motivation, Offenheit, Phanta-
sie und Neugier flihren zu Aha-Effekten™,
Lernen hat eine Anderung von Einstellun-
gen zur Folge. Betroffenheit ist in diesem
Verstandnis ,der Beginn jeden Lernens**
und ermdglicht die Erfahrung von Sinn.
Damit ist religidses Lernen eben nicht als
die Vermittlung, Weitergabe oder Aneig-
nung religidsen Wissens (Katechismus) zu
verstehen, sondern als das Verspiren
dessen, was uns unbedingt angeht (P. TIL-
LICH). Es sind nicht primar die Inhalte des
Religionsunterrichts, die religiéses Lernen
initiieren, sondern die Lehrpersdnlichkeit
und die mit dem Unterricht verbundenen
,Betroffenheits-Erfahrungen [...], die wirkli-
che Religiositat entstehen lassen*®. Solch
religibses Lernen findet insbesondere im

religibsen Handeln (diakonisches Verhal-
ten, spirituelle Praxis etc.) statt. Diese
Handlungsformen sind eben nicht nur Fol-
ge eines erhdhten Zugangs zu Religiositat,
sondern oft auch deren Initiation.

Nach R. PREUL kann jeder menschliche
Lebensprozess auch als religidser Lern-
prozess verstanden werden.®® Dies meint
dreierlei: (1) Das menschliche Leben kann
als ein einziger religidser Lernprozess
aufgefasst werden. (2) Dieser ist Kern und
Fundament des gesamten personalen Bil-
dungsprozesses. (3) Ein gemeindepéada-
gogischer Lernprozess setzt religidses
Lernen bereits voraus — ,es gibt keinen

Menschen ohne religiése Lebenslinie*’.

R. ENGLERT beschreibt die Entstehungs-
und Entwicklungsgeschichte einer Religion
als kollektiven religidsen Lernprozess.*®
Religion hat hier also je eine experimentel-
le, traditionelle und existenzielle Seite. Die
religidse Entwicklung des Einzelnen und
damit der individuelle religiése Lernpro-
zess, werden entscheidend von diesem
religions- und gesellschaftsgeschichtlichen
Hintergrund bestimmt. Erfahrung, Tradition
und Lebenspraxis sind damit die wesentli-
chen Faktoren der Begegnung mit und des
Lernens Uber Religion.

Evaluation — warum?

Neben den methodischen Herausforde-
rungen der Entwicklung geeigneter Evalu-
ationsinstrumente stellt sich nun auch die
religionspadagogische Frage, ob etwa das
Festlegen von Mindeststandards fur Soft-
Skills Gberhaupt vertretbar ist. Die interna-
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tionale Standarddebatte (vgl. Kapitel 1)
schiirt Skepsis und Unsicherheit. Welchen
Vorteil bringt also die Evaluation?

Im Rahmen der friiheren Handreichung
Qualitatsentwicklung im Religionsunter-
richt (2005) wurde bereits auf die positive
Absicht der Evaluationsbemihungen hin-
gewiesen: Evaluieren hilft den hektischen
Schulalltag zu verlangsamen, inne zu hal-
ten, den Blick fur das Selbstverstandliche
zurick zu gewinnen, zu verstehen und Un-
terricht zu verbessern.”® Abstrakter ausge-
drtckt: Evaluation ist die auf wissenschaft-
lichen Kriterien basierende deskriptive Er-
fassung von Erlerntem, die Analyse, Kate-
gorisierung und Bewertung der daraus
gewonnenen Daten sowie die Verwen-
dung der Ergebnisse zur Verbesserung
der Unterrichtsqualitdt und Schulentwick-
lung. Entscheidend ist also, welche Kon-
sequenzen aus den Evaluationsergebnis-
sen flr die Qualitatsentwicklung abgeleitet
werden. Zur Datengewinnung kommen
Messverfahren aus der empirischen Sozi-
alforschung zur Anwendung. Die Analyse
erfolgt durch den Vergleich der erhobenen
Daten mit bereits vorhandenen Werten
bzw. Kompetenzniveaus. Nach der Inter-
pretation der Ergebnisse kdnnen Verbes-
serung auf Ebene der Unterrichtsorganisa-
tion (Materialien und Methoden), im Bezug
auf Individuen (Schulerbedirfnisse und
Lehrerverhalten) sowie bezogen auf die
Administration (Lehrplanen und Bildungs-
reform) abgeleitet werden.

Was mochte Selbstevaluation?

Das Fach Religion ist gut beraten, wenn
es sich an den Mdglichkeiten der Selbst-
evaluation orientiert.®® Die traditionelle
Lernerfolgsmessung und die diagnosti-
sche Kompetenz des Padagogen selbst
(Gesprache, Beobachtung usw.) werden
dabei als notwendige KontrollgréBe ge-
braucht. Selbstevaluation von Unterricht
mochte eine von den unmittelbar Beteilig-
ten selbst initiierte, verantwortete und pra-
xisnahe Bereicherung sein. Sie steht fir
eine Qualitatsverbesserung des Unter-
richts im Interesse von Lehrkraften und
Schilern, aber nicht wie vielfach ange-
nommen flr das Ranking von Schulen,
Schilern oder Lehrkraften. Es muss im In-
teresse aller Padagogen sein, einen tiefe-
ren Blick in die Dynamik ihres eigenen Un-
terrichts zu erhalten. Vernachlassigtes
gewinnt an Gewicht, das Verhaltnis zwi-
schen Lehrern und Schilern wird offenbar,
Grinde fur Desinteresse oder Disziplin-
schwierigkeiten kénnen entdeckt werden.
In Schweden etwa, wo das Evaluations-
prinzip ausreichend Zeit hatte sich zu e-
tablieren und mit den Anforderungen der
einzelnen Schulen zu wachsen, sind die
Ergebnisse Anlass flr den Austausch zwi-
schen Lehrkraft, Klasse und Schulleitung
und markieren damit den Beginn professi-
oneller Entwicklungsarbeit. Die Selbsteva-
luation ist weder Wundermittel noch
Schreckgespenst, sondern Hilfsmittel, um
Prozesse sichtbar zu machen, die sonst

im Verborgenen bleiben wirden.
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Evaluationsprozess

Damit Schulen oder einzelne Lehrkrafte im
Kleinen einen Evaluationsprozess initiie-
ren kénnen, sind sie auf Hilfestellungen in
Form von Evaluationsinstrumenten ange-
wiesen, fir deren Entwicklung im Schulall-
tag sowohl die notwendige Zeit als auch
das entsprechende Know-how fehlen.
Welche Bedingungen und methodischen
Schritte zur Entwicklung solcher Instru-
mente notwendig sind, wie ein grdéBerer
Evaluationsprozess aussehen kann und
welchen Evaluationsstandards dieser un-
terliegt, habe ich an anderer Stelle aus-

fihrlich dargestellt.®’

Bei der Durchfiihrung (Datenerhebung) ist
es wichtig, einen Unterrichtsbezug zur E-
valuation herzustellen, den speziellen Foér-
derbedarfs (z.B. Lerndefizite) zu beriick-
sichtigen und mdglichst verschiedenen
Lernstrategien gerecht zu werden. Evalua-
tion ist fur die Jugendlichen fremd, ggf.
sollten daher auch die Eltern und Schul-
gremien in das Vorhaben mit eingebunden
werden. Die Erwartungen an das Verfah-
ren mussen transparent sein, Verfahrens-
regeln sollten eingefihrt werden (Ablauf,
Zustandigkeiten, Informationsaustausch).

Evaluationsbemiihungen sind nur dann
sinnvoll, wenn auch dariber nachgedacht
wird, wie mit der Ergebnissen umgegan-
gen wird, wie also eine gewinnbringende
Rlckmeldung aussehen kann bzw. welche
konkreten Schritte einer Qualitétsverbes-
serung aus ihnen abgeleitet werden kén-
nen. Denn letztlich soll durch Evaluation

Schul- und Unterrichtsentwicklung initiie-
ren. Sie ist also der Versuch, vergleichba-
re Bildungs- und Lernmdglichkeiten fir alle
zu schaffen. Es ist wlnschenswert und
notwendig, dass Lehrkréafte fir diese neu-
en Aufgaben durch professionelle Super-
vision, in Aus- und Fortbildung qualifiziert
werden sowie an anderer Stelle Entlas-

tung erfahren.

4) Das Evaluationsinstrument
Verantwortungs-Kompetenz
(EVK)

Hintergrund des Instruments

Am Beispiel von Verantwortungskompe-
tenz wird nun ein exemplarischer Weg der
Selbstevaluation von Soft-Skills skizziert.
Die Entwicklung des vorliegenden Instru-
ments geht zurlick auf eine Studie, die An-
fang 2006 an sieben, hinsichtlich Schul-
gréBe und sozialem Umfeld der Schiler
kontrastiv ausgewahlten Realschulen in
Baden-Warttemberg durchgefihrt wurde.
Ziel der Fragebogenerhebung war, zwolf
bewahrte psychologische Test-Skalen auf
ihre Eignung zur Erfassung von Verant-
wortungskompetenz in der Sekundarstufe
| hin zu erproben und sie so zu reduzieren,
dass aus ihnen ein knappes Evaluations-
instrument Verantwortungs-Kompetenz
(EVK) abgeleitet werden konnte.

Im Anschluss und in Erweiterung an ein
Hearing mit dem Psychologen und Unter-
richtsforscher A. BUCHER im Rahmen einer
Expertentagung der religionspadagogi-
schen Institute zur Evaluation von Soft-

Skills®? verstehe ich Verantwortungskom-
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petenz als ein Konglomerat aus zwdlf ope-
rationalisierbaren und in verschiedenen
Forschungsprojekten, teilweise  schon
mehrfach, untersuchten Teilaspekten:
Glaube an eine gerechte Welt; Gerechtig-
keitsempfinden; Moralische Sensibilitat;
Erkennen von sozialer Erwiinschtheit; O-
kologisch-sittliche Handlungsbereitschaft;
Handlungsspielraum und Einflussméglich-
keiten; Lebenszufriedenheit; Interne Kon-
sistenz von Einstellungen und Verhalten;
Meinungsstabilitat; Engagementbereit-
schaft fir Marginalisierte; Soziale Interak-
tion in der Klasse, Schule und Familie; Alt-
ruismus und Fahigkeit zum Perspektiven-
wechsel sowie Empathievermbgen. Alle
zwolf Teilbereiche wurden durch jeweils
eine Skala reprasentiert und in einem gro-
Ben Fragebogen zusammengefihrt, der
von 400 Realschilerinnen und -schilern
ausgefullt wurde. Die Analyse der Ergeb-
nisse ermdglichte die Konstruktion eines
knappen dreiseitigen Fragebogens, der
den Anspruch erhebt, den langen Frage-
bogen weitestgehend zu reprasentieren.
Der auf den ersten Blick hinsichtlich Ver-
antwortungskompetenz kaum vollstandig
bzw. hinreichend erscheinende Fragebo-
gen im Anhang dieser Handreichung
schopft seine Grindlichkeit also aus den
Vorarbeiten, die hier nicht im Detail vorge-

stellt werden kdnnen.

Bei mehrmaligem Einsatz lassen sich mit
diesem Instrument Fortschritte beim Ver-
antwortungslernen von Schulerinnen und
Schilern (im Sinne ihrer Verantwortungs-
bereitschaft) dokumentieren. Aus statisti-
schen und methodischen Grinden ist die-

ses empirisch fundierte Selbstevaluations-
instrument aber nicht geeignet, um ver-
gleichbare Daten (ber einzelne Schiiler,
Klassen oder Schulen zu erheben.

Die hier vorgeschlagene Selbstevaluation
von Soft-Skills zielt im Wesentlichen auf
finf Anwendungsbereiche, die nicht mit
einem naming and blaming einzelner
Schiler oder Lehrer einhergehen, sondern
einen konkreten Beitrag fur die Qualitats-
verbesserung von Unterricht leisten wol-
len:

e Feststellung der durchschnittlichen
Verantwortungsbereitschaft einer Klas-
se zur Nachzeichnung von Entwick-
lungsprozessen (Monitoring).

¢ Feststellung des Kompetenzzuwachses
bei ,auBerunterrichtlichen® Aktivitaten,
z. B. Auswertung von Sozialpraktika,
Klassenfahrten (Qualitdtssicherung).

e Feststellung der Folgen von Unter-
richtsmaBnahmen (z. B. Methoden, Un-
terrichtsmaterial) beztglich des Kompe-
tenzniveaus (Unterrichtsforschung).

¢ Reflexion eigener Haltungen und Wert-
vorstellungen in Anlehnung an die im
Unterricht behandelten Themen
(Selbstreflexion).

e Foérderung von Verantwortungskompe-
tenz durch bewusste Auseinanderset-
zung (Training).

Handhabung des Instruments

Der Fragebogen Evaluationsinstrument
Verantwortungs-Kompetenz (EVK) ist ab
Seite 22 als Kopiervorlage abgedruckt. Die
Vorgehensweise bei der Durchfihrung
und Auswertung der Selbstevaluation von
Verantwortungskompetenz ist in der Hanad-
reichung zur Auswertung (H-EVK) ab Sei-
te 26 beschrieben. Das praktische Aus-
werten wird durch eine elektronische Aus-
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wertungsmatrix (A-EVK) in Form einer Ex-
cel-Datei erleichtert, die unter folgender
Internetadresse zum Download angeboten

wird: http://www.colin-cramer.de/EVK.htm

Um die Forschung auf dem Gebiet der
Verantwortungskompetenz zu unterstit-
zen und die Weiterentwicklung dieses In-
struments zu erméglichen, bitte ich Sie um
Ihre Unterstiitzung. Schicken Sie bitte die
ausgefllite Datei A-EVK an mich zurick.
Nahere Informationen hierzu finden Sie
auf der oben genannten Internetseite.

Schlussbemerkung

Die Notwendigkeit einer Bildungsreform
darf das Wesentliche, das P&ddagogische,
nicht verblenden. Bildungspolitische Vor-
gaben sind stets nur als aufrichtige Bemu-
hungen zu verstehen, das, was Kinder in
ihrer Entwicklung férdert, zu beschreiben
und in einen verbindlichen Rahmen zu
fassen. Dieses Bestreben ist an immer
neue Herausforderungen in unserer Ge-
sellschaft gebunden und damit weder ab-
solut noch endgltig. Die Bedeutung und
Reichweite der aktuellen bildungspoliti-
schen Diskussion darf daher nicht Gber-
bewertet werden, sondern verdient eine
realistische Einschatzung. Es gilt wohl
auch fir andere Facher und Zusammen-
hange, was F. SCHWEITZER flr den religi-
onsunterricht betont, namlich, ,dass das
Wichtigste und Beste am Religionsunter-
richt, aber auch an der Schule sich gerade
nicht in Kompetenzen oder Standards
ausdricken lasst. Fir ihr Aufwachsen
brauchen Kinder und Jugendliche Erfah-

rungen und Begegnungen, Einsichten und
AnstdBe, die sich nicht operationalisieren

oder messen lassen“®.

Generell muss man mit Dressler daran er-
innern: ,Keine empirische Untersuchung
kann die in erziehungs- und bildungstheo-
retischen Diskussionen anzustrebende
Verstandigung Uber das ersetzen, was an
den Schulen gelernt und was nicht gelernt
werden soll“®*. Bildung in einem funktional-
d6konomischen Sinne kann nur erfolgreich
und reflektiert sein, wenn die nichtékono-
mischen Rahmenbedingungen stimmen.
Sie driicken sich etwa in Verantwortungs-
kompetenz aus. Es ist schwer, Verantwor-
tung didaktisch zu operationalisieren und
ihre Férderung im Unterricht gezielt anzu-
streben.  Verantwortungskompetenz ist
namlich auch ein Stlck weit unverfliigbar.
Die Evaluation von Soft-Skills kann des-
halb — selbst wenn sie nachweislich allen
wissenschaftlich-methodischen Gutekrite-
rien entsprache — nur ein kleiner Beitrag
zur Unterstitzung der Identitatsfindung
junger Menschen sein. Der entscheidende
Gewinn der theoretischen und empiri-
schen Beschéftigung mit dem Verantwor-
tungsbegriff liegt derzeit besonders in der
Klarung der Frage, was Verantwortung ist
und wie verantwortungsbewusstes Verhal-
ten geférdert werden kann. Alle Evaluati-
onsbemulhungen sollten der Klarung die-
ses Anliegens dienen und ihm nachgeord-
net sein. Eine bloBe ,Vermessung“ der Bil-
dung, die ohne angestrebte Implikationen
flr eine Qualitatsverbesserung des Lehren
und Lernens bleibt, verliert ihre péddagogi-
sche und bildungspolitische Berechtigung.
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FRAGEBOGEN (EVK)
EVALUATIONSINSTRUMENT VERANTWORTUNGS-KOMPETENZ

Liebe Schiilerin, lieber Schiiler,

in diesem Fragebogen geht es darum wie du
deinen Schulalltag erlebst, mit anderen
Menschen umgehst und welche Einstellungen du
hast. AuBerdem wirst du danach gefragt, wie du
dich in bestimmten Situationen verhalten wirdest
und wo du Verantwortung Ubernehmen kannst.

ANGABEN ZU DEINER PERSON

1. Dein Geschlecht ist? | O weiblich | O mannlich |

2. Dein Alterist? 99 [010[011][/012]/013[0 14 |0 15[0 160 170 18+ |

3. Du bist in der Klassenstufe? |lO 6 [O 7 |O 8 [0 9 |O 10 |

ANLEITUNG zUM AUSFULLEN DES FRAGEBOGENS

Ab der nachsten Seite findest du verschiedene Aussagen. Deine Aufgabe ist es anzugeben,
wie sehr du den einzelnen Aussagen zustimmst. Das sieht dann zum Beispiel so aus:

Im Folgenden findest du eine Reihe von Aussagen (iber S -
Gerechtigkeit und Ungerechtigkeit im Leben. Kreuze bitte an, |£ - EpN
wie stark diese Aussagen deiner Meinung nach zutreffen. 5 f_: =%
1 = trifft Gberhaupt nicht zu 7 = trifft voll und ganz zu c >
112|3|4|/5|6]|7
Ich finde, dass es auf der Welt im Allgemeinen gerecht zugeht. O|0|0|O0|O|0O]|O

Wenn du der Aussage ,Die Welt steckt voller Ungerechtigkeiten” Gberhaupt nicht zustimmest,
musst du den Kreis unter der 1 ankreuzen.

Wenn du der Meinung bist, die Aussage ,Die Welt steckt voller Ungerechtigkeiten* trifft voll
und ganz zu, kreuze bitte den Kreis unter der Nummer 7 an.

Liegt deine Meinung irgendwo dazwischen, musst du dich fur 2, 3, 4, 5 oder 6 entscheiden,
je nachdem wie stark du dich mit deiner Antwort in eine Richtung orientieren willst.

Beantworte bitte ALLE Fragen. Wenn du eine Frage nicht verstehst, bitte deine Lehrerin
oder deinen Lehrer, dir zu helfen. Versuche Mitschilerinnen und Mitschler nicht zu stéren.

Normalerweise wirst du immer nach DEINER MEINUNG gefragt. Es geht dann nicht um die
Meinung deiner Mitschuler, Freunde, Lehrer oder Eltern. Wenn du im Fragebogen auch ein-
mal andere Personen einschétzen sollst, wirst du darauf aufmerksam gemacht.

Es gibt KEINE richtigen oder falschen Antworten. Jetzt geht es los...

- Viel Konzentration und Freude beim Ausfiillen des Fragebogens! -
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A im Folgenden findest du fiinf Aussagen (iber Gerechtigkeit

3
N 3
und Ungerechtigkeit im Leben. Kreuze bitte an, wie stark diese |& &= E ;
Aussagen deiner Meinung nach zutreffen. = 2 =9

1 = trifft nicht zu 7 = trifft voll zu

Ich finde, dass es auf der Welt im Allgemeinen gerecht zugeht.

Wo man hinschaut, geht es im Leben ungerecht zu.

Wer schlecht behandelt wird, hat es nicht besser verdient.

Wer anderen Leid zuflgt, wird eines Tages dafiir blBen missen.

O|O|O|0 0|
O|0|0|0 0N

O|O|0|0 0=
O|O|O|0 O™
O|0|0|0|O|w»
O|O|O0|0|0O|&
O|O|0|0 0|t

AW

Wer schwer gelitten hat, wird eines Tages daflr entschadigt.

B Lies zunichst bitte den folgenden Text:

Eine Frau war krebskrank und es gab keine Rettungsméglichkeit mehr flr sie. Sie hatte qualvolle Schmerzen
und war schon so geschwécht, dass eine gréBere Dosis eines starken Schmerzmittels ihr Sterben beschleunigt
héatte. In einer Phase geringfligiger Besserung bat sie den Arzt, ihr genligend Schmerzmittel zu verabreichen,
um sie zu tdten. Sie sagte, sie kdnne die Schmerzen nicht mehr ertragen und wiirde ja doch in wenigen Wo-
chen sterben. Der Arzt handelte nach dem Wunsch der schwer kranken Frau.

Wie akzeptabel findest du selbst das Verhalten des Arztes?
Wie akzeptabel findest du die Argumente anderer Leute?

1 =falsch 7 = richtig

Wie beurteilst du selbst das Verhalten des Arztes?

O|=| falsch
O(~| richtig

o
O|»
O|&
(o)}
O|o

1 | Meine Beurteilung: 1 =falsch 7 = richtig

Fiir wie akzeptabel haltst du die folgenden Argumente, die
Leute zugunsten des Verhaltens des Arztes vorgebracht
haben? Sie sagen, der Arzt habe richtig gehandelt, ...

e
N
w
=Y
a
(<]
~

weil der Arzt nach seinem Gewissen handeln musste. Der Zu-
ste}nd der Fre}u gab dem Arzt das Recht, eine Ausnahme von olololololo| o
seiner Verpflichtung zu machen, normalerweise Leben zu erhal-
ten.

weil der Arzt der Einzige war, der den Willen der Frau erfillen
3 | konnte; die Hochachtung vor dem Willen der Frau gebotihm,so | O | OO0 |O|O| O
zu handeln, wie er es tat.

weil die Frau ja ohnehin gestorben ware, und es fir den Arzt
4 | wenig Miihe bedeutet hat, ihr eine gréBere Dosis des Schmerz- O ojojojo|Oo|O
mittels zu verabreichen.

Fiir wie akzeptabel hiltst du jeweils die folgenden Argu-
mente, die man gegen das Verhalten des Arztes vorge- 1(2|3|4|5|6)|7
bracht hat? Man sagt, der Arzt habe falsch gehandelt, ...

weil das Leben zu schitzen fir jedermann héchste moralische
Verpflichtung ist. Solange wir keine klaren Kriterien daflr haben, olololololo!| o

5 wie wir aktive Sterbehilfe von Mord unterscheiden kénnen, darf
sich keiner am Leben anderer vergreifen.
6 weil er es hatte wesentlich leichter haben kénnen, wenn er ge- olololololo!| o

wartet und nicht in das Sterben der Frau eingegriffen hatte.

C Lies zunichst bitte den folgenden Text:

Stell dir jetzt vor, du siehst einen Fernsehbericht Giber Jugendliche in Landern der Dritten Welt. Das Beispiel
einer Millionenstadt wird gezeigt: Zwei Drittel der Einwohner leben in Elendsvierteln, Tausende von Kindern
und Jugendlichen haben ihre Eltern verloren. Wenn sie nicht verhungern wollen, miissen sie im Mill nach
Verwertbarem suchen, betteln oder sich mit Gaunereien Uber Wasser halten. Nur wenige haben einen Schul-
abschluss. Ein Sozialarbeiter fasst die Situation so zusammen: ,Das Schwierigste fir mich ist, den Jugendli-
chen Hoffnung zu machen. Wie soll das nur besser werden?”

Kreuze bitte an, wie sehr die folgenden beiden Aussagen zu . .
dem Text deinen Gedanken und Gefiihlen entsprechen. 'QE, S g =
. . . . . = ©
1 = Aussage entspricht meinen Gedanken & Geflihlen liberhaupt nicht -g c o2
7 = Aussage entspricht meinen Gedanken & Geflihlen ganz genau
1/2|3|4|5|6|7
1 Ich habe Probleme damit, dass es den meisten Menschen in o o
der 3. Welt so viel schlechter geht als uns.
Die Menschen in der 3. Welt lassen halt alles laufen. Da darf
2 man sich nicht wundern, dass die Probleme chaotisch wachsen. 6/ 000000
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D Lies zunichst bitte den folgenden Text:
Sabine ruft bei ihrer Freundin Tanja an und erzahlt ihr schluchzend, dass ihre Katze gerade gestorben sei.

Kreuze bitte an wie sich Sabine und Tanja deiner Meinung nach jetzt fiihlen

und wie du an ihrer Stelle reagieren wiirdest.

Kreuze bitte jeweils nur eine der beiden Antwortmdglichkeiten an (a oder b).

Wie fiihlt sich Sa- | a) Sie &rgert sich, weil ihre Katze gestorben ist. ODER:

bine jetzt? b) Sie ist traurig, weil ihre Katze gestorben ist.

Was denkt Tanja, a) Sie ist genervt von Sabines Gejammer. ODER:

3 Was wiirdest du an

Ich wiirde versuchen, Sabine zu trésten. ODER:

)
- - )
als sie das hért? b) Sabine tut ihr leid.
)
)

a
Tanjas Stelle tun? | b

Ich wiirde zu Sabine sagen sie soll sich eine neue Katze kaufen.

O|0|O|0|O|O| a/b

E m Folgenden findest du zwei Aussagen liber dich und dein '§ S = g’l
Verhalten zur Umwelt. Kreuze bitte an, was du fiir richtig héltst. |€ § 25
1 = gar nicht richtig 7 = sehr richtig S =
112|3|4|5|6]| 7
Ich fine es gut, fur tierische Nahrung (Fleisch, Eier) mehr zu be-
1 - o (0]
zahlen, wenn die Tiere artgerecht gehalten werden.
> I<_:h achte darauf, dass in unserem Haushalt wenig Abfall produ- ol lololololo]| o
Ziert wird.
F im Folgenden findest du zwei Aussagen liber die Einfluss- | @ =i
mdglichkeiten auf bestimmte Situationen. Bitte kreuze an, wie _°E’ = & =
groB du deinen Einfluss jeweils einschétzt. .= % =
1 = keinen Einfluss nehmen 7 = groBen Einfluss nehmen w L
1/12|3|4|5|6]| 7
1 (Selbst) wenn ich wollte, kénnte ich auf die Verédnderung der o ol o
finanziellen Folgen von Arbeitslosigkeit in der Bundesrepublik ...
(Selbst) wenn ich wollte, kdnnte ich auf die Situation der Kér-
2 perbehinderten in der Bundesrepublik ... 0/0/0/0/0|0]0O
G Kreuze bitte an, wie stark du diesen Aussagen zustimmst. E = E =
£ o € c
='c = 9
1 = stimmt Gberhaupt nicht 7 = stimmt genau » © n O
2/3|4|/5|6|7
1 | Mein Leben kénnte kaum gllcklicher sein, als es ist. O|O0O|0O|O0O|O0O|O]| O
> Ich g!laube,' dass mir die Zelt noch einige interessante und er- olololololo!l o
freuliche Dinge bringen wird.
H Kreuze bitte an, wie stark du diesen Aussagen zustimmst. |E = EZ2
£ o € c
='c = 9
1 = stimmt Oberhaupt nicht 7 = stimmt genau » © »n O
1 | Mir ist es wichtig, meine Uberzeugungen in die Tat umzusetzen. 2/3/4/5|6)|7
2 | Ich habe zu vielen Themen keine eigene Meinung. O|/0/O0O|jOjO|O]| O
3 Wenn ich mir zu etwas eine Meinung gebildet habe, bleibe ich olololololo]| o
auch dabei.
| im Folgenden findest du vier Méglichkeiten, wie man sich fiir S c <
Menschen einsetzen kann, denen es nicht so gut geht. o 2 ‘s ©
Kreuze bitte an, wie sehr du zu was bereit wérst. ° % T2
o .= [}
1 = werde ich nicht tun 7 = werde ich tun s c H
Bei einer Unterschriftensammlung unterschreiben... 1/2|3|/4|5|6|7
1 | ... fUr Beschaftigungsprogramme flir Arbeitslose. O|/0/O|O|O|O]| O
2 | ... fur eine verstérkte Entwicklungshilfe in Landern der 3. Welt. O|/0/O0O|O|O|O]| O
3| far Hllfgp bgl der Eingliederung tirkischer Gastarbeiter und ol lololololo]| o
ihrer Familien in Deutschland.
4 | ... fir verstarkte finanzielle Unterstiitzung der Kérperbehinderten.| O |O|O|O|O | O | O
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J Kreuze bitte an, wie stark du diesen Aussagen iiber das Le- E = £ 3
ben in der Schule deiner Meinung nach zustimmst. €6 £ &
1 = stimmt nicht 7 = stimmt genau
Hier geht es um Schiiler, Lehrer und die Schule selbst 1 /2(3|4|5|6| 7
1 D|e Scl:hL.JIermnen und Schiler an unserer Schule gehen freund- olololololo! o
lich miteinander um.
> Die Lehrer_lnnen und Lehrer gehen an unserer Schule meistens olololololo!l o
gerecht mit uns um und achten uns.
Wir Schilerinnen und Schiiler kdnnen unsere Verhaltensregeln
und Entscheidungen in der Schule mitbestimmen. 0/0/0/0/0/0]0
4 | In unserer Schule wollen einige immer besser sein als andere. O[0/j0|0|O0]|O0O]| O
5 | In unserer Schule wird kaum etwas zerstort. 0O/0/0O|O|O0O]|O] O
Kreuze nun bitte an, wie hidufig -
die folgenden Aussagen auf dich zutreffen. .GE-‘ S5
@
1 = nie 7 = sehr haufig ® <
Wie haufig sprichst du liber Hausaufgaben oder andere 11213lals5|6| 7
schulische Angelegenheiten
... mit Schilerinnen und Schilern aus deiner Klasse/dem olololololo!| o
Jahrgang?
7 | ... mit deinen Lehrerinnen oder Lehrern? O|0O|/O0O|O|O0O]|O] O
8 | ... mit deinen Eltern? 0O|0O/O0O|O|O0O]|]O] O
Wie héufig sprichst du liber persénliche Angelegenheiten 1123 /4|5|6)| 7
9| mit Schilerinnen und Schiilern aus deiner Klasse/dem olololololo!| o
Jahrgang?
10| ... mit deinen Lehrerinnen oder Lehrern? O|0O/O0O|O|O0O]|O] O
11| ... mit deinen Eltern? 0O|0|O0O|O|O0O]|]O] O
K im Folgenden findest du fiinf Aussagen, die menschliche 3 .qE,
Eigenschaften, Einstellungen oder Reaktionen beschreiben. |&£ & o3
Inwieweit treffen die einzelnen Aussagen auf dich zu? =9 =
1 = trifft gar nicht zu 7 = trifft sehr zu < =
1/2|3|4|5|6|7
1 Manchm__al trdume ich so vor mich hin von Dingen, die mir pas- ol lololololo]| o
sieren kdnnten.
> Ich ver.such.e bei einem Streit zuerst beide Seiten zu verstehen, olololololo]| o
bevor ich eine Entscheidung treffe.
Bei Dingen, die ich besser kann als andere, bin ich gerne behilf- olololololo]| o
lich.
Oft berlihren mich Dinge sehr, die ich nur beobachte. O|0O/0O|O0O/O0O|0O0]| O
Wenn ich jemanden sehen misste, der dringend Hilfe in einem
Notfall brauchte, wirde ich bestimmt zusammenbrechen. 6/0/0/0/0/0 |0
L Bitte lies die Sitze sorgféltig und liberlege dir, ob sie auch
auf dich zutreffen. £ e
1 = nein, der Satz trifft nicht auf mich zu c
7 = ja, der Satz trifft auf mich zu
1/2|3|4|5|6|7
1 \I,EVisr(;ut mir weh, wenn ich sehe, dass ein Tier schlecht behandelt ol lololololo]| o
Ich mache mir Sorgen, wenn sich andere in meiner Umgebung ol lololololo]| o
Sorgen machen.
Kinder, die oft gehdnselt werden, tun mir leid. 0O/ 0/0j/O0O|O0O|O]| O
- Vielen Dank fiir deine aufmerksame Mitarbeit! -
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HANDREICHUNG ZUR AUSWERTUNG (H-EVK)

EVALUATIONSINSTRUMENT VERANTWORTUNGS-KOMPETENZ

Liebe Kolleginnen und Kollegen,

der vorliegende Fragebogen zur Evaluation von

Verantwortungskompetenz in der Realschule ist das Ergebnis einer

wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem Konstrukt

Verantwortung. Die grundlegende Annahme ist es, dass sich

Verantwortungskompetenz in zwélf Teilkompetenzen widerspiegelt: ieJorting

1) Glaube an eine gerechte Welt
2) Gerechtigkeitsempfinden (moralische Urteilsfahigkeit)
3) Moralische Sensibilitat (Ungerechtigkeitswahrnehmung)
4) Erkennen von sozialer Erwlnschtheit
5) Okologisch-sittliche Handlungsbereitschaft
6) Handlungsspielraum und Einflussméglichkeiten
7) Lebenszufriedenheit
8) Interne Konsistenz (Einstellungen/Verhalten); Meinungsstabilitat
9) Engagementbereitschaft fir Marginalisierte
10) Soziale Interaktion in der Klasse, Schule und Familie
11) Altruismus und Fahigkeit zum Perspektivenwechsel
12) Empathievermdgen

Das EVK ist dazu geeignet, diese Teilkompetenzen zu erfassen und damit Auskunft Gber die
Verantwortungskompetenz einer Klasse zu geben. Es kann eingesetzt werden zur

e Feststellung der durchschnittlichen Verantwortungsbereitschaft einer Klasse zur Nachzeichnung von Entwick-
lungsprozessen (Monitoring).

e Feststellung des Kompetenzzuwachses bei ,ausserunterrichtlichen® Aktivitadten, z. B. Auswertung von Sozial-
praktika, Klassenfahrten (Qualititssicherung).

e Feststellung der Folgen von UnterrichtsmaBnahmen (z. B. Methoden, Unterrichtsmaterial) beziiglich des
Kompetenzniveaus (Unterrichtsforschung).

e Reflexion eigener Haltungen und Wertvorstellungen in Anlehnung an die im Unterricht behandelten Themen
(Selbstreflexion).

e Foérderung von Verantwortungskompetenz durch bewusste Auseinandersetzung (Training).

Nicht geeignet ist das EVK, um Verantwortungskompetenz im Sinne einer angestrebten
Qualitatsverbesserung durch externe Evaluation (z.B. am Ende der Jahrgénge 6, 8 und 10)
zu erheben. Ein klassen-, schul- oder landerlUbergreifender Vergleich lasst sich fur den Be-
reich der Verantwortungskompetenz (derzeit) nicht wissenschaftlich fundiert durchfihren.

Die Bearbeitung des Fragebogens benétigt eine Schulstunde. Das EVK ist flr Schiler ab
Ende der Klassenstufe 6 erprobt. Die Auswertung erfolgt nach dem auf den kommenden Sei-
ten vorgestellten Muster. Alle notwendigen Hilfestellungen werden hier bereitgestellt.

Folgende Punkte miissen Sie bei der Arbeit mit dem EVK bitte unbedingt beachten:

e Der Fragebogen kann nur vollstdndig eingesetzt werden. Erst das Ensemble der einzelnen Frage flhrt zu
sinnvollen Ergebnissen. Isolieren Sie niemals einzelne Fragen oder Skalen aus dem Fragebogen.

e Es kann aus den Ergebnissen keine Individualdiagnostik abgeleitet werden. Um aussagekraftige Ergebnisse
zu erhalten, miissen mindestens 20 Schiler befragt werden.

e Die Ergebnisse des EVK kdnnen nur dann mit anderen Werten in Beziehung gesetzt werden, wenn eine
ausgewogene Geschlechterverteilung innerhalb der untersuchten Klassen gewahrleistet ist, die das Verhalt-
nis 60% zu 40% nicht Uberschreitet.

e Zwischen zwei Erhebungszeitpunkten sollte ein maximales Zeitintervall von vier Wochen liegen. Mit Aus-
nahme einzelner Schilerinnen und Schiler (Fehlen durch Krankheit etc.), miissen zu beiden Erhebungszeit-
punkten die Selben Personen das EVK ausfillen.

Halten Sie bei einer wiederholten Testdurchfiihrung die Rahmenbedingungen konstant.

Das EVK ist als Angebot zur Verbesserung von Unterrichtsqualitdt zu verstehen. Es beansprucht nicht den
Komplex Verantwortung umfassend und unter Einhaltung aller Gitekriterien sozialwissenschaftlicher For-
schung zu erheben. Da lediglich Einstellungen der Jugendlichen erfasst werden, kann letztlich keine Aussa-
ge darlUber getroffen werden, in wie weit sich diese auch im tats&chlichen Handeln widerspiegeln!
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ERFASSUNG UND AUSWERTUNG DER EVK-DATEN

Welche der zwélf Teilkompetenzen mit den jeweiligen ltems erfasst wird, ist dem Fragebo-
gen selbst nicht unmittelbar zu entnehmen. Erst in der Zusammenschau kann von einer ,Ver-
antwortungskompetenz® gesprochen werden. Nachfolgend wird jedoch jede Teilkompetenz
Uber eine eigene Tabelle erfasst. Da die Berechnungen sehr aufwendig sind kann eine Aus-
wertung nur computergestiitzt erfolgen. Die dazu notwendige Excel-Datei kénnen Sie unter
http://www.colin-cramer.de/EVK.htm herunterladen.

Das Ausflllen des Fragebogens im Unterricht bendtigt eine Schulstunde. Die Auswertung
des EVK im Umfang einer Klasse (20-25 Schulerinnen und Schiler) benétigt je Erhebung bei
guten Computerkenntnissen ca. zwei Zeitstunden. Die Vorgehensweise ist denkbar einfach:

1) Um Entwicklungsprozesse in der Verantwortungskompetenz einer Klasse nachzeichnen
zu kénnen, sind mindestens zwei Messzeitpunkte notwendig. Uberlegen Sie, wann Sie eine
Erhebung durchfiihren wollen, z.B. zur Selbstevaluation von Verantwortungslernen im Rah-
men eines einwdchigen Methodentrainings. Geben Sie dann vor Beginn und nach Ende des
Trainings den Schilern jeweils einen EVK-Fragebogen zur Beantwortung aus. Machen Sie
kenntlich, welche Fragebdgen zu welchem Erhebungsdurchlauf gehdéren.

2) Gehen Sie die Fragebdgen nun einzeln und separat fir beider Erhebungszeitpunkte
durch. Sammeln Sie jede Antwortoption (also die gesetzten Kreuze) in einer Strichliste. Hier-
zu finden Sie auf der Ubernachsten Seite eine Kopiervorlage, die Sie fir jeden Durchlauf
einmal bendtigen.

A Glaube an eine gerechte Welt

Einzel- A Auswahloptionen

werte 1 2 3 4 5 6 7
B Anzahl || g1l 11l 4 |HH I 1|1l 11l

B Anzahl |HH | 6 |- I 1|l 111 4 1 1l
B Anzahl | Il 311 1 31l I 2 [HHI Il
1 2 4
2

Item

W= O

B Anzahl || 1 Il 111 11l HH
B Anzahl || 2 11 2 [HHI 8 1l Il 1l I

Im Beispiel finden Sie die registrierten Antworten einer Klasse mit 20 Schiilerinnen und Schiilern. Zur Ubersicht-
lichkeit tragen Sie nach Beendigung der Strichliste die Summe aller Striche in das jeweils daflr vorgesehene Feld
als Ziffer ein. Im Bezug auf ltem 2 wurde hier die erste Antwortoption (ber alle Fragebdgen hinweg 6mal ange-
kreuzt. Wenn Schiler bzgl. ltems keine oder eine zweideutige Antwort vornehmen, zahlen Sie diese Antworten
nicht (hier wurden etwa bei Item A4 nur 19 Antworten registriert). Wiederholen Sie den Vorgang fir alle 12 Skalen
und in einem zweiten Schritt fur den zweiten Durchlauf.

N | |W(N =
N A=W
— NN [ W

WO (W

3) Laden Sie von der 0.g. Internetquelle die Excel-Datei herunter. Speichern und &ffnen Sie
diese auf lhrem Computer. Ubertagen Sie nun |hre Daten aus den Strichlisten:

A Glaube an eine gerechte Welt

A i Summen Mittelwert M Klassenwert K
Item Einzelwerte 1 2 3 4 5 6 7 (Sg: Sc) (= Sc durch Sg) (= Summe M durch Anzahl M)
B Anzahl 1 2] 4 E 1 4 2
Al C= AZ::B 1 4 12} 2 3| 18 28 8§ 4,40
B Anzahl 6| 1 E 4 3 2
A2 C= AZ:B 42| 0 E 12] 12) [ 3] 8 4,00
B Anzahl E 1] E 1] 2] E 2] 2
A3 C= AZ::B 21 E 15] 4 o 16 2] 7 3,50 3,99
B Anzahl 1 3 2| 4 5 19)
Ad C= AZ:B 1 E o] 16 2 39 34 4,42
B Anzahl 2] 2] 8| 2] 1 2
A3 C= AZ:B 2] 4 24 E 1 18 7] 73 3,65

Das Beispiel zeigt die Auswertungsmatrix fir die obige Skala A. Sie missen lediglich die weiBen Felder ausfillen.
Alle anderen Zellen sind fiir die Eingabe gesperrt und werden automatisch berechnet. Sie kdnnen in der Tabelle
die Berechnung der Kennwerte nachvollziehen. Wenn Sie fir jedes ltem die Werte eingetragen haben, 16sen sich
die Fehlermeldungen (#DIV/0!) auf und es werden verschiedene Kennwerte angezeigt. Wie die berechneten
Kennwerte ausgewertet und interpretiert werden kdnnen, finden Sie auf der nachfolgenden Seite.
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INTERPRETATION DER EVK-DATEN

Auf Grundlage der Excel-Tabellen bieten sich folgenden Interpretationen der Daten an:

1) Interpretation der einzelnen Items auf Grundlage der ltemmittelwerte (M-Werte):

Vergleichen Sie die Itemmittelwerte (in tlrkiser Spalte) mit Werten, die Sie bereits friher, et-
wa vor der Durchfihrung einer Klassenfahrt, erhoben haben. Je héher der M-Wert, desto
ausgepragter das Item (Werte: 1 bis 7). Was dies im Einzelfall zu bedeuten hat, entnehmen
Sie bitte der Formulierung des jeweiligen ltems aus dem Fragebogen. J

A Glaube an eine gerechte Welt

A i Summen Mittelwert M Klassenwert K

Ttem Einzelwerte 1 2 3 4 5 6 7 (Ss; Sc) (= Sc durch Sg) (= Summe M durch Anzahl M)

B Anzahl

C—AB 4,40
B Anzahl
C = AxB
B Anzahl
C = AxB
B Anzahl
C = AxB
B Anzahl
C = AxB

)

Al

IS
w
©
%
9

A2

4,00

I

IS}
3 I 5 I 4 1 sl N P

A3

3,50 3,99

19}
84]
2

73

A4

4,42

SEleclolwltlwlal~]Sls
= 'S
)
=3I 'y
>
w
SS1 N o K S0 Y 6 B R PSS
=

slololwlal=lo

As

S 3,65

2) Interpretation der jeweiligen Skala auf Grundlage der Klassewerte (K-Werte): %

Die Klassenwerte sind die Durchschnittswerte aus den ltemmittelwerten unter Berlcksichti-
gung deren Polaritat (der positiven oder negativen Formulierung der Items). Diese kénnen
als Anhaltspunkt fir das Kompetenzniveau der Schilerinnen und Schdler in den jeweiligen
Teilkompetenzen von Verantwortung gelten. Den notwendigen K-Wert finden Sie hierzu je-
weils in der gelben Spalte. Je héher der K-Wert, desto ausgepréagter die Teilkompetenz der
Verantwortung (Wert: 1 bis 7), etwa der ,Glaube an eine gerechte Welt".

3) Interpretation der Verantwortungskompetenz insgesamt
auf Grundlage des EVK-Scores:

Eine letzte und umfassende Gesamtinterpretation ergibt sich auf Grundlage des EVK-Scores
(Gesamtscore Verantwortungskompetenz). Er errechnet sich aus den einzelnen K-Werten
unter Berlcksichtung der jeweiligen Skalenbreite (sieben bzw. zwei Antwortoptionen) und
der Polaritat der Gesamtskala. Die Werte werden automatisch auf den Bereich 0-100 nor-
miert. Der EVK-Score wird am Ende des Excel-Formulars (gelb auf blau) ausgegeben.

EVK-Score (Gesamtscore Verantwortungskompetenz) = “

Der theoretische Wert ,0“ bedeutet dabei die kleinstmdgliche Verantwortungskompetenz, der
Idealwert ,100“ die grdBtmdgliche. Im Abgleich von EVK-Scores, die zu unterschiedlichen
Messzeitpunkten erhoben wurden, kénnen Sie schnell eine Entwicklungstendenz der Ver-
antwortungskompetenz in |hrer Klasse feststellen. Es kénnen keine Werte angegeben wer-
den, die pauschal als ,durchschnittlich®, ,sehr gut* oder ,schlecht” interpretiert werden kén-
nen. Erst bei wiederholter Anwendung des EVK entstehen Vergleichs-Scores, die aussage-
kraftig sind. Beachten Sie bei lhrer Interpretation der Ergebnisse bitte, dass die Daten nicht
verabsolutiert werden kénnen, denn der jeweilige Kontext (Erhebungszeitpunkt etc.) hat ei-
nen starken Einfluss auf den Testverlauf.

Visualisierung und weitere Hilfestellungen

Die Excel-Datei sieht am unteren Ende eine Méglichkeit zur Visualisierung der Veranderun-
gen der Klassenwerte K zwischen der ersten und zweiten Erhebung vor. Folgen Sie dazu
den Hinweisen in der Datei. Im Kopf der Datei (Auswertungsmatrix) finden Sie auch noch
weitere nitzliche Hinweise und Hilfestellungen fir den Auswertungsprozess.
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HILFE ZUR ERFASSUNG VON EVK-DATEN (KOPIERVORLAGE)

Die Kopiervorlage umfasst zwei Seiten
Jedes weiBBe Feld muss einen Eintrag enthalten
Beachten Sie bitte genau die Bezeichnung der ltems

A Glaube an eine gerechte Welt
Ttem Einzel- A Auswahloptionen
werte 1 2 3 4 5 6
1 |B Anzahl
2 | B Anzahl
3 | B Anzahl
4 | B Anzahl
5 | B Anzahl
B Gerechtigkeitsempfinden (moralischen Urteilsfahigkeit)
Ttem Einzel- A Auswahloptionen
werte 1 2 3 4 5 6
1 |B Anzahl
2 |B Anzahl
3 |B Anzahl
4 | B Anzahl
5 |B Anzahl
6 |B Anzahl
Cc Moralische Sensibilitat (Ungerechtigkeitswahrnehmung)
Ttem Einzel- A Auswahloptionen
werte 1 2 3 4 5 6
1 |B Anzahl
2 | B Anzahl
D Erkennen sozialer Erwiinschtheit
Ttem Einzel- |A Auswahloptionen
werte a(l) b (2)
1 |B Anzahl
2 | B Anzahl
3 | B Anzahl
E Okologisch-sittliche Handlungsbereitschaft
Ttem Einzel- A Auswahloptionen
werte 1 2 3 4 5 6
1 |B Anzahl
2 | B Anzahl
F Handlungsspielraum und Einflussméglichkeiten
Ttem Einzel- A Auswahloptionen
werte 1 2 3 4 5 6
1 |B Anzahl
2 | B Anzahl
G Lebenszufriedenheit
Ttem Einzel- A Auswahloptionen
werte 1 2 3 4 5 6
1 |B Anzahl
2 | B Anzahl
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Interne Konsistenz (Einstellungen/Verhalten); Meinungsstabilitat

Item

Einzel-
werte

A Auswahloptionen

1

2

3

4

5

6

—

B Anzahl

B Anzahl

B Anzahl

Engagementbereitschaft flir Marginalisierte

Item

Einzel-
werte

A Auswahloptionen

1

2

3

4

5

B Anzahl

B Anzahl

B Anzahl

AN —

B Anzahl

(S

Soziale Interaktion in der Klasse, Schule und Familie

Einzel-
werte

A Auswahloptionen

1

2

3

4

5

6

B Anzahl

B Anzahl

B Anzahl

B Anzahl

B Anzahl

B Anzahl

B Anzahl

B Anzahl

[a—
Olo|w|a|un|s|w||— ca"n'

B Anzahl

B Anzahl

— | —
ol (=]

B Anzahl

A

Altruismus und Fahigkeit zum Perspektivenwechsel

Item

Einzel-
werte

A Auswahloptionen

1

2

3

4

5

6

B Anzahl

B Anzahl

B Anzahl

B Anzahl

(O NI SN LOSHY SN

B Anzahl

Empathievermégen

Item

Einzel-
werte

A Auswahloptionen

1

2

3

4

B Anzahl

B Anzahl

B Anzahl
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