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Editorial

Die Zeitschrift fur interpretative Schul- und Unterrichtsforschung ist eine neue Platt-
form zur Publikation herausragender qualitativ-empirischer Forschungsergebnisse aus
Erziehungswissenschaft und Fachdidaktiken sowie zur Vernetzung dieser noch hete-
rogenen und teilweise jungen Forschungslandschaft. Jedes Heft umfasst einen verbin-
denden Thementeil und einen allgemeinen Teil mit den Bereichen Schulforschung,
Unterrichtsforschung, Professionsforschung und Modellierungen. Kinftig werden auch
einschlagige Forschungsarbeiten rezensiert. Als eine zundchst jahrlich erscheinende
Zeitschrift widmet sie ihren ersten Thementeil der Frage nach der Urteilshildung als
einer zentralen Aufgabe in der schulischen Bildungsarbeit. Das nachste Thema betrifft
das Verhaltnis von Zeigen und Entdecken (2013).

Urteilshildung ist ein Schlisselbegriff der padagogischen und fachdidaktischen
Lehr-Lern-Forschung. (Fach-) didaktische Vermittlung bedeutet unter anderem die Ein-
bettung von Lerngegenstédnden in individuelle und gesellschaftliche Zusammenhéange.
Fur den (Fach-)unterricht erfordert das die Reflexion der subjektiven Bedeutsamkeit
und gesellschaftlichen Tragweite der jeweiligen Lerngegenstande. Eben dies ist bzw.
erfordert Urteilsbildung und eine entsprechende Reflexionskompetenz.

Urteilshildung steht furr eine gelungene Form der Beziehung zwischen Individuum
und Gegenstand, zwischen subjektiver Deutung und curricularen bzw. wissenschaftli-
chen Setzungen. Damit wird das Ziel jeglicher Bildungsprozesse, namlich die indivi-
duelle Mindigkeit, in den Blick genommen: Urteilsbildung ist mehr als Nachvollzug,
zielt auf ein kritisches, verantwortungsvolles Verhaltnis zum Gegenstand, ganz im Sinne
einer wohlverstandenen Kompetenzorientierung. Bisherige Studien zeigen allerdings,
dass subjektive Urteilsprozesse im Schulalltag eher blockiert als gefordert werden.

Bei der erziehungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Beschaftigung mit Ur-
teilsprozessen geht es um drei unterscheidbare Dimensionen: erstens Urteilshildung im
Sinne eines Sachurteils, zweitens Urteilsbildung im Sinne eines Werturteils und schliel3-
lich drittens die Entwicklung der Urteilsfahigkeit von tendenziell selbstbezogenen zu
gesellschafts- und wissenschaftsbezogenen Urteilen.

In sozialwissenschaftlichen, sprachlich-literarischen und naturwissenschaftlichen
Bildungsprozessen bezeichnet ein Sachurteil die addquate Anwendung gegebener Kri-
terien, Theorien und Auslegungsverfahren auf einen konkreten Fall bzw. Gegenstand.
Dazu gehoren das angemessene Verstandnis a) der Methoden zur ErschlieBung des Ge-
genstands (also z.B. Argumentationsschemata, Konfliktanalysen, Quelleninterpretati-
ons- und Textdeutungsverfahren, Rechenwege, Formeln, Experimenttypen usw.) sowie
b) der am Gegenstand erschlieBbaren Kern-Zusammenhange (also z.B. Gesetzgebungs-
verfahren, Parteiinteressen, Milieumodelle, historische, aktuelle und zukiinftige Hand-
lungsmdglichkeiten sozialer Akteure, Standeordnungen, Kriegsursachen, Literaturepo-
chen, Erzihlstile, Grammatikregeln, Okosysteme, atomare Kettenreaktion usw.).

Das Werturteil dagegen erfordert eine subjektive, wertgebundene Positionierung
zum Gegenstand. Dazu zahlt z.B. die politische Selbst- und Fremd-Verortung im poli-
tischen Ideenspektrum, der reflektierte Blick auf bestimmte historische, aktuelle oder
zukiinftige soziale Handlungsoptionen, die ethisch-moralische Erérterung gesellschaft-
licher Bedingungen und Folgen naturwissenschaftlicher Innovationen, die Bevorzugung
einer bestimmten dsthetischen Perspektive bis hin zur Infragestellung gangiger fachli-
cher Kriterien flr Sachurteile.
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4 Editorial

Sach- und Werturteile bilden dialektische Pole: Doménenspezifische Setzungen
fuBen auf geronnenen Wertentscheidungen. Ein begriindetes Werturteil wiederum be-
zieht sich auf sachliche Zusammenhénge, z.B. System- und Handlungsfolgen. Bisherige
Unterrichtsforschung néhrt den Verdacht, dass im alltaglichen Unterricht insbesondere
das subjektive Werturteil h&ufig zugunsten einer scheinbar wertneutralen wissenschaft-
lichen Perspektive ausgeblendet wird — mehrere der Beitrdge dieser Ausgabe gelan-
gen zu diesem Schluss. Gleichzeitig scheint die Fé&higkeit zu addquaten Sachurteilen
wesentlich vom Reflexionsgrad der je subjektiven, weil identitatsstiftenden Wertebasis
abzuhéngen.

Ein weitgehender Konsens scheint darin zu bestehen, die individuelle Entwicklung
der Urteilsfahigkeit mit Piaget, Kohlberg, Selman u.a.? als Perspektivenerweiterung zu
modellieren: als Ubergang von persongebundenen, konkreten, vorkonventionellen Per-
spektiven Uber gesellschaftsbezogene, konventionelle Sichtweisen bis hin zu verallge-
meinerungsfahigen, prinzipiellen, wissenschaftlichen, selbst- und gesellschaftskriti-
schen, postkonventionellen Urteilen.® Anders als noch von Kohlberg angenommen, gel-
ten solche Entwicklungsstadien jedoch nicht mehr als ,,konsistent”, sondern vielmehr
als Urteilsermdglichungen, als Register, die Individuen je nach Kontext unabhéngig
von der potenziellen kognitiven Fahigkeit einsetzen.* Umstritten bzw. empirisch kaum
gekldrt bleiben v.a. die je doménespezifischen Entwicklungspfade der Urteilshildung
sowie die je angemessenen Mittel zu ihrer padagogisch-didaktischen Férderung und
empirischen Erforschung.

Die Beitrége dieser Ausgabe tragen dazu bei, die Strukturen, Inhalte und Entwick-
lungsverléaufe subjektiver Urteile im Spannungsverhéltnis ihrer Sach- und Wertedimen-
sion empirisch auszuloten.

1 Vgl. dazu z.B. Nyhan, Brendan; Reifler, Jason (2010): When Corrections Fail: The Persistence of
Political Misperceptions. In Political Behavior 32, 303-330 oder Kelly-Woessner, April/ Woessner,
Matthew (2008): Conflict in the Classroom. Considering the Effects of Partisan Difference on Politi-
cal Education, Journal of Political Science Education, 4/3, 265-285.

2 Zu Piaget vgl. ders. (1974 (1964/1969)): Theorien und Methoden der Erziehung. Frankfurt a. M.:
Fischer, sowie Seel, Norbert M. (2003): Psychologie des Lernens. 2. Aufl. Minchen: Reinhardt;
Kohlberg, Lawrence (1995): Psychologie der Moralentwicklung. Frankfurt/M.: Suhrkamp; Selman,
Robert L. (1984): Die Entwicklung des sozialen Verstehens. Frankfurt: Suhrkamp.

3 So z.B. in der Geschichtsdidaktik: Kérber, Andreas (2007): Graduierung: Die Unterscheidung von
Niveaus der Kompetenzen historischen Denkens. In: Ders. u.a. (Hg.): Kompetenzen historischen
Denkens. Ein Strukturmodell als Beitrag zur Kompetenzorientierung in der Geschichtsdidaktik.
Neuried: ars una, 415-472; in der Biologiedidaktik: Reitschert, Katja/ Hossle, Corinna, 2007:
Wie Schuler ethisch bewerten. Eine qualitative Untersuchung zur Strukturierung und Ausdiffer-
enzierung von Bewertungskompetenz in bioethischen Sachverhalten bei Schilern der Sek. I. In:
Zeitschrift fur Didaktik der Naturwissenschaften 13, 125-143; in der Politikdidaktik: Petrik, Andreas
(2010): Ein politikdidaktisches Kompetenz-Strukturmodell. Vorschlag zur Aufhebung falscher Po-
larisierungen unter besonderer Berlcksichtigung der Urteilskompetenz. In: Juchler, Ingo (Hg.):
Kompetenzen in der politischen Bildung. Schriftenreihe der Gesellschaft fur Politikdidaktik und
politische Jugend- und Erwachsenenbildung (GPJE). Schwalbach/Ts.: Wochenschau, 143-158.

4 Vgl. dazu z.B. Beck, Klaus/Parche-Kawik, Kerstin: Das Mantelchen im Wind? Zur Domanenspezi-
fitat moralischen Urteilens. In: Zeitschrift fur Padagogik 50/2004: 244-265.
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Editorial 5

. Thementeil

Juliane Hogrefe, Oliver Hollstein, Wolfgang Meseth und Matthias Proske widmen sich
einem Protokollausschnitt aus dem Geschichtsunterricht einer 10. Gymnasialschulklas-
se zu dem Thema ,,Hitlers Expansionspolitik in den Osten*. Dabei geht es um die Frage,
inwiefern die Beurteilung von Urteilen Konflikte hervorruft, welche Dynamiken sie ent-
falten und wie diese im Unterricht bearbeitet werden.

Andreas Petrik nutzt die Argumentationsanalyse nach Toulmin zur Analyse indivi-
dueller Politisierungsprozesse im Politikunterricht. Wert-Urteile werden hier als Selbst-
und Fremdpositionierungen auf zentralen gesellschaftlichen Konfliktlinien verstanden.
Im Zentrum steht die ungewdhnlich schwankende Argumentationsentwicklung einer
Schulerin wahrend einer Gesellschaftsgrundungssimulation.

Jeanette Hoffmann untersucht, wie Mirjam Presslers zeitgeschichtlicher Jugendro-
man ,,Malka Mai*“ von 14-17-jahrigen Schilerlnnen in drei Klassen in Warschau und
Berlin subjektiv rezipiert und im Unterrichtsgesprach interaktiv angeeignet wird. Aus-
gehend von den Sinnangeboten und Rezeptionsanforderungen des Textes rekonstruiert
die Studie historische und anthropologische Lernpotentiale in literarischen Gespréachen.

Neele Alfs, Kerstin Heusinger von Waldegge und Corinna Ho3le untersuchen ethi-
sche Bewertungsprozesse im Biologieunterricht. Bisher ist empirisch ungeklart, inwie-
fern Lehrkréfte diesen Bereich im Biologieunterricht umsetzen. Daher erfasst die Un-
tersuchung zunéchst das fachdidaktische Wissen von Biologielehrkraften zum Kompe-
tenzbereich Bewertung und erhebt zusétzlich ihre diagnostische Kompetenz zu diesem
Kompetenzbereich.

Maria Mrochen und Dietmar Hottecke erheben die Einstellungen und Vorstellungen
von Lehrpersonen bezliglich des Kompetenzbereichs Bewertung in einem explorativen
und rekonstruktiven Design auf Basis von 37 Interviews mit Biologie-, Chemie-, Phy-
sik- und Politiklehrkréften. Sie entwickeln eine Typologie, die flr die fiir Fortbildungs-
angebote genutzt werden konnte.

Arne Dittmer fuhrt Leitfadeninterviews mit Biologielehrkréften zum Stellenwert
wissenschaftsphilosophischer Themen in ihrer Ausbildung und in ihrem derzeitigen Un-
terricht durch. Dabei sollen Aspekte des Fachs gestarkt werden, die bisher vernachlassigt
wurden, um die Dimension ethischer Reflexion nicht anderen Féchern zu tiberlassen.

Jurgen Menthe stellt Studien zum Einfluss unterrichtlichen Wissens auf das Urteilen
und Bewerten von Lernenden im naturwissenschaftlichen Unterricht vor. Damit verbun-
den ist die Frage, welche anderen Faktoren das Urteilen von Schiilerinnen beeinflussen
und inwieweit die Annahme rationalen Urteilens angemessen ist.

Monika E. Fuchs erforscht das bioethische Lernen von Schiilerinnen der Sekundar-
stufe I. Im Zentrum steht dabei die Frage nach Schiiler-Urteils-Konzepten und -Katego-
rien zum Themenfeld Prénataldiagnostik.

Monika Palowski befragt 22 Schiiler/innen, die im Laufe ihrer Oberstufenzeit min-
destens ein Schuljahr wiederholt hatten, in problemzentrierten Leitfadeninterviews zu
Ursachen, Konsequenzen und subjektiver Bewertung ihrer Nichtversetzung. Durch Ein-
satz verschiedener qualitativer Methoden konnten die Resultate der Interviewstudie zu
spezifischen Charakteristika der beteiligten Schulen in Beziehung gesetzt werden.
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6 Editorial

Il. Allgemeiner Teil

Arno Combe und Ulrich Gebhard pladieren fiir eine starker verstehensorientierte Aus-
richtung des schulischen Lernens und der Lehrertatigkeit. Eine didaktisch aufschlussrei-
che Unterrichts- und Lehr-Lernforschung riickt in dem Mal3e an ihren Gegenstand her-
an, in dem sie sich den Bedingungen fiur verstandnisvolle, sinnkonstituierende, geistig
aktivierende Lernprozesse im Unterricht widmet. Ihre zentrale These ist, dass eine am
Verstehen orientierte Interaktion im Unterricht Verweilrdume fir Phantasie und Erfah-
rung braucht.

Sibylle Reinhardt ruft zu mehr Gelassenheit im Umgang mit den komplementéren
Forschungswegen der qualitativen und quantitativen Methoden auf. An Forschungs-
beispielen erldutern sie deren jeweiligen Qualitaten und Grenzen und plédiert fir eine
sinnvolle Arbeitsteilung.

Die Herausgeber von Heft 1 freuen sich Uber Rickmeldungen an pflugmacher@uni-
mainz.de. Die Redaktion von Heft 2 ist erreichbar (iber Kerstin Rabenstein: Kerstin.
rabenstein@sowi.uni-goettingen.de. Wir wiinschen allen Leserinnen dieser ersten
Ausgabe eine erkenntnisreiche Lekttre! Manuskripte zum Thema ,,Zeigen und Entdek-
kenlassen* konnen noch bis 31.08.2012 eingereicht werden. Die Begutachtung erfolgt
nach dem ublichen Doppelblindverfahren.

Weiterhin bitten wir um Beitrdge fur Heft 3, ,,Professionalisierung und Deprofessio-
nalisierung von Lehrenden®: Ziel des Heftes ist es, aktuelle Beitrdge zur Professionali-
sierungsforschung, insbesondere im strukturorientierten Bereich, zu versammeln. Dazu
werden Aufsatze Uber Projekte erbeten, die in qualitativ-rekonstruktivem Vorgehen ak-
tuelle Anforderungen an Lehrerinnen und Lehrer rekonstruieren, sowie die dadurch aus-
geldsten (de-)professionalisierenden Wirkungen in ihrer Strukturlogik herausarbeiten.
Unser besonderes Interesse gilt der Auseinandersetzung mit neuen Unterrichtsformen
wie kooperativem Lernen oder Individualisierung.

Heft 4 zum Thema ,,Raum und Materialitat im Unterricht*: In diesem Heft soll aus
erziehungswissenschaftlicher und fachdidaktischer Perspektive betrachtet werden, wie
Lernen bedingt ist, das heif3t, welche Bedeutsamkeit die radumliche und dingliche Um-
welt in Schule und Unterricht hat. Dabei geht es sowohl um Fragen nach der ordnenden
Struktur von Gegenstédnden und Orten als auch um die Bedeutung von Anordnungen
als Ausdrucksgestalt symbolischer Ordnungen und um das Erlernen des Umgangs mit
Dingen in rdumlichen Arrangements.

Die Homepage der ZISU ist erreichbar unter folgender Adresse:
www.budrich-journals.de/index.php/zisu.

Fur die Herausgeber

Ulrich Gebhard, Andreas Petrik und Torsten Pflugmacher
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Thementeil

Juliane Hogrefe, Oliver Hollstein, Wolfgang Meseth und Matthias Proske

Die Kommunikation von Urteilen im Unterricht.
Zwischen der Bildung und der Beurteilung von Urteilen und deren
Folgen

Zusammenfassung

Historisch-politischer Unterricht zielt darauf ab, die Urteilsfahigkeit von Schiilern zu fordern. Mit
diesem Anspruch sind besondere Herausforderungen bei der Bewertung von Schiilerbeitragen
verbunden. In Urteilen werden immer auch Werthaltungen zum Ausdruck gebracht. Die Bewer-
tung von Werthaltungen ist eng mit der Zuschreibung oder Verweigerung von Achtung und An-
erkennung verbunden. Im Unterricht kann die Beurteilung von Urteilen daher moralische Kon-
flikte evozieren. Wie diese Konflikte entstehen, welche Dynamiken sie entfalten und wie sie in
actu im Unterricht bearbeitet werden, diesen Fragen geht der Beitrag anhand der sequenziellen
Rekonstruktion eines Protokollausschnittes aus dem Geschichtsunterricht einer 10. Gymnasial-
schulklasse zu dem Thema ,,Hitlers Expansionspolitik in den Osten“ nach. Die Befunde zeigen,
wie moralische Beurteilungen umschifft werden, ohne auf den Anspruch zu verzichten, das An-
eignungsverhalten zu bewerten. Die Lehrerin stellt taktvoll Optionen der Selbstkorrektur bereit,
die jedoch nicht verhindern, dass sich die Unterrichtskommunikation moralisch aufladt. Das Ur-
teilen tber Urteile scheint gerade im Umgang mit moralisch konnotierten Themen immer das Ri-
siko zu bergen, von den adressierten Schiilern auch als Aussage iiber sie als Person interpretiert
zu werden.

Schlagwdrter: Historisch-politische Erziehung, Unterrichtskommunikation,

Urteilsbildung

The communication of judgments in the classroom. Between building and evaluating judgments
and their consequences

Historical and political education aims at promoting students’ competences to form independent
historical judgments. Specific challenges are connected with this goal that concern the apprais-
ing of students’ learning performance. The communication of judgments is inextricably bound up
with the expression of moral attitudes. Therefore, the evaluation of judgments in in-class com-
munication is accompanied by performative acts of ascribing or denying social respect and rec-
ognition. For this reason, the assessment of judgments in school lessons is likely to trigger con-
flicts in the form of moral discussions. It is the aim of this paper to provide an insight into how
these conflicts arise, what kind of dynamics they develop, and how they are dealt with within
the in actu social practice of instruction. For this purpose, a sequence of a history lesson is an-
alyzed that has as topic the National Socialist’s war of conquest in Eastern Europe. The findings
of the case study show how the in-class communication avoids moral judgments not only in its
own evaluation operations but also in the stimulation of students’ participation without refrain-
ing from appraisal. The teacher’s reactions offer tactful opportunities for self-correction that still
cannot prevent the communication to end up in a moral discussion. In school lessons discussing
issues that are connected with moral expectations, the assessment of judgments seems to run a
high risk of being misunderstood by the students addressed as personal judgments and, if per-
ceived in this way, to trigger arguments in the classroom.

Keywords: Historical and political education, classroom communication,

forming of judgements
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8 Juliane Hogrefe, Oliver Hollstein, Wolfgang Meseth und Matthias Proske

Der pddagogische Diskurs zum Thema Urteilsbildung

Schulpéadagogik, Fachdidaktiken und Bildungsadministration stimmen darin berein,
dass ,,Urteilshildung® zu den konstitutiven Aufgabenstellungen und Zielsetzungen mo-
derner Pédagogik zahlt. Eingelassen in die klassischen Konzepte wie Mundigkeit oder
Autonomie rekurriert Urteilsbildung auf ein bestimmtes Prinzip des Vernunftgebrau-
ches, das — spatestens seit Immanuel Kant — auf das Engste mit der Erwartung verbun-
den ist, sich eigenstandig in ein begriindetes Verhaltnis zu einem bestimmten Sachver-
halt zu setzen (Juchler: 2005).

Die Qualitat eines vernunftbasierten Urteils wird daran gemessen, dass es nicht von
partikularen Vorlieben oder zweckrational kalkuliertem Eigeninteresse getragen wird,
sondern sich an prinzipiell universalisierbaren Kriterien orientiert. Der Urteilende wird
in die Pflicht genommen, sich auf dem Weg der Urteilsbildung an kollektiv geteilte, d.h.
legitimierte und damit als ,,verniinftig” erachtete Regeln zu halten. Diese umfassen in
methodischer Hinsicht die fachlich anerkannten \Verfahren der Erkenntnisgewinnung
und -begriindung. In inhaltlicher Hinsicht geht es um den Ruckgriff auf durch Wissen-
schaft giltig gemachtes Wissen und eine eigenstédndige Auseinandersetzung mit den
darin enthaltenen verschiedenen, auch kontroversen Positionen. Zum Beispiel setzt im
Geschichtsunterricht das Urteil iber eine historische Quelle den methodisch angemes-
senen Einsatz bestimmter Interpretationsverfahren und eine am Stand des historischen
Wissens orientierte Kontextualisierung der Quelle voraus; das Urteil Gber geschicht-
liche Ereignisse verlangt hinreichende Sachkenntnis, d. h. das Verstehen historischer
Interessenkonstellationen, die Einordnung der Argumente relevanter Akteure sowie die
Berlicksichtung der sozio-historischen Rahmenbedingungen des Geschehens.

Die formalen Kriterien, die fur ein addquates Sachurteil bindend sind, gelten auch
fur ein wertgebundenes Urteil. Werturteile in ihrer avancierten Form zeichnen sich da-
durch aus, dass sich in ihnen nicht blo eine moralische Haltung im Sinne einer sich
positionierenden Unterscheidung von gut/bdse, gesollt/nicht-gesollt artikuliert. Sichtbar
werden muss auch die kognitive Kompetenz, die Geltung dieser moralischen Positio-
nierungen im Lichte einer prinzipiell universalisierbaren, postkonventionellen Moral zu
analysieren.

Diese ebenso selbstverstdndlichen wie hoch voraussetzungsvollen Anforderungen
an ein mundiges Urteil treffen nicht nur den Kern des Selbstverstdndnisses moderner
Padagogik, sondern auch den der modernen, demokratisch verfassten Gesellschaft ins-
gesamt. Folgt man der bekannten Formulierung des Staatsrechtlers Wolfgang Bocken-
forde (1976: 60), dass ,,der freiheitliche, sakularisierte Staat* von Voraussetzungen lebe,
,»die er selbst nicht garantieren kann*, dann scheint es allen voran die Aufgabe 6ffentlich
verantworteter Erziehung, Urteilsfahigkeit als subjektive Voraussetzung der Demokra-
tie im Bewusstsein der zukiinftigen Burgerinnen und Biirgern zu etablieren. Urteilsbil-
dung gehort zur Querschnittsaufgabe schulischen Unterrichts und wird zu einem expli-
ziten Erziehungsziel vor allem in den sozial- und geisteswissenschaftlichen Féchern wie
Deutsch, Politik oder Geschichte, aber keineswegs nur dort.

ZISU 1]2012



Die Kommunikation von Urteilen im Unterricht 9

Mit der Einfiihrung von Bildungsstandards steht der Fachunterricht vor der Her-
ausforderung, das Globalziel Urteilsfahigkeit in konkrete Kompetenzmodelle zu tber-
setzen, um sie als ,,Leistungen* der Schiler operationalisierbar und tberprifbar zu
machen. Fir den in diesem Beitrag interessierenden Fall des Geschichtsunterrichts hat
die Geschichtsdidaktik kognitive Kompetenzen fokussiert, an denen bestimmte Aspekte
von historischer Urteilsfahigkeit profiliert werden sollen: Sach-, Methoden- und Ori-
entierungskompetenz, die Fahigkeit, die Perspektiven- und Interpretationsabhangigkeit
historischer Erzahlungen oder Konflikte zu erkennen, sowie Narrations- und Présenta-
tionskompetenz stehen fir ein kritisches und reflektiertes Geschichtsbewusstsein, das
durch den Unterricht erworben werden soll (Rothgangel u.a. 2010; Schreiber 2003;
Tschirner 2003; Sauer 2002).

Entsprechend der kognitions- und kompetenzorientierten Perspektive auf die Bil-
dung von Urteilen im (Geschichts-)Unterricht riicken in der empirischen Forschung
der Geschichtsdidaktik vorzugsweise Form und Inhalt des Wissens der Schiler, aber
auch die didaktisch-methodische Kompetenz der Lehrperson in den Blick. Im Fokus des
Erkenntnisinteresses steht etwa die narrative Kompetenz und historische Sinnbildung
von Jugendlichen (Wilson 2001; Wineburg 2000; K6bl 2004; Barricelli 2005; Zulsdorf-
Kersting 2007), die Frage nach den Mdéglichkeiten und Grenzen des Erwerbs von Ge-
schichtswissen und der Herausbildung von Geschichtsbewusstsein im Schulunterricht
(Gautschi u.a. 2007) sowie die Qualitat bestimmter Lehrformen (Waldis u.a. 2006; Kor-
ber 2006), durch die ,,guter Geschichtsunterricht* (Gautschi 2009) bestimmt werden
kénne. Mit Blick auf das Verhaltnis von Sach- und Werturteilen im Geschichtsunterricht
geht die Geschichtsdidaktik davon aus, dass die Kompetenz, argumentativ begriindete
Aussagen Uber die Vergangenheit zu treffen, unabdingbare Voraussetzung dafir ist, die
historische Selbstverortung der Gesellschaft reflexiv nachzuvollziehen und in Wertur-
teile miinden zu lassen, die zu eigenstandiger politischer und historischer Orientierung
befahigen (Risen 1997).

Der unbestreitbaren Leistung dieser kompetenz- und insofern produkt- wie indivi-
duumszentrierten Forschungsperspektive fur das Verstandnis historischen Lernens steht
jedoch ein wichtiges Desiderat gegenuiber: Das Thema Urteile im Geschichtsunterricht
kann nicht nur unter dem scheinbar unproblematischen Vorzeichen von ,,Lernen* beob-
achtet werden, sondern ware in der kommunikativen Gesamtsequenzierung des Unter-
richtsgeschehens zu verorten. Eine solche Verortung kénnte zeigen, dass Urteile nicht nur
auf Schilerseite und in Bezug auf die historisch-moralische Einordnung geschichtlicher
Phanomene vorkommen, sondern integral in die kommunikative Dynamik der Vermitt-
lung, der Aneignung und vor allem der Evaluation von Aneignung eingebaut sind. Urtei-
le wéaren dann also Teil der Prozesslogik padagogischer Kommunikation im Unterricht
(Proske 2003). In diese Prozesslogik sind die Adressierungs- und Anerkennungsmoda-
litaten (zwischen Lehrer und Schiiler, aber auch in der Offentlichkeit der Schulklasse)
ebenso eingelassen wie die Themen- und Bedeutungskonstitution der fachlichen Inhalte.

Ausgehend von der Prozessdynamik padagogischer Kommunikation soll die sich
anschlieBende Rekonstruktion einer aufschlussreichen Passage aus dem Geschichts-
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unterricht folgende Untersuchungsfragen diskutieren: Wie wird die Urteilshildung der
Schuler in-situ, d. h. im Vollzug der Interaktion im Klassenzimmer p&dagogisch ange-
bahnt? Wie werden dabei Be-Urteilungen der Aneignungssequenzen durch den Lehrer
vollzogen und welche Anschliisse auf Schilerseite folgen wiederum diesen Adressie-
rungen? Welche Bedeutung nehmen schlielich die Mitschiler als Beobachter des kom-
munikativen Prozesses ein?

Mit diesen Fragen soll die Dynamik beobachtbar gemacht werden, die sich im kom-
plexen Zusammenspiel von Thema, Erziehungsanspruch (Urteilsbildung), den Beson-
derheiten des unterrichtlichen Interaktionsformates und der Schuler-Lehrerinteraktion
entwickelt. ,,Beim Urteil geht es*, so Marian Heitger, ,,nicht nur um eine Erkenntnis, die
richtig oder falsch, mehr oder weniger gut argumentiert ist“ (Heitger 2007: 86), sondern
im Akt des Urteilens bestimmt das Subjekt immer auch seine Beziehung zum Gegen-
stand und bringt eine bestimmte Werthaltung zum Ausdruck (ebd.). Diese Werthaltung
kann dann im weiteren Unterrichtsverlauf selbst wieder zum Gegenstand moralischer
Beobachtung und Beurteilung seitens der Lehrperson oder der Mitschiiler werden. Die
unterrichtliche Kommunikation von Urteilen fiihrt daher neben dem Sachanspruch im-
mer auch soziale Adressierungen und Positionierungen der Schuler/innen mit sich, die
unter dem Aspekt der Zuschreibung oder Verweigerung von Achtung und Anerkennung
Konfliktdynamiken in der Klasse evozieren kdnnen. In diesem Sinne ruft das Thema
Urteile im Geschichtsunterricht immer zwei Perspektiven der Beobachtung auf: Geht
es in der Sachdimension um die Relationierung von Wissen und Schler (einschlieBlich
der damit mdglicherweise verbundenen moralischen Implikationen von Urteilen), so
riickt in der Sozialdimension die Relationierung von Lehrer, Schiler und Klasse in den
Fokus, insofern in der padagogischen Kommunikation immer auch Urteile Uber Urteile
artikuliert werden. Der geschérfte Blick auf die Kommunikation von Urteilen macht
darauf aufmerksam, dass es im Unterricht nicht nur um die Bildung von Urteilen geht,
sondern immer auch um die Beurteilung dieser Urteile und die daraus folgende Dyna-
mik fur das weitere Geschehen.

Ausgehend von dem hier beschriebenen Desiderat macht der vorliegende Beitrag
einen methodologischen Vorschlag furr die Untersuchung der Kommunikation von Ur-
teilen im Geschichtsunterricht. Vor dem Hintergrund der Anforderungen an die empi-
rische Unterrichtsforschung wird Unterricht allgemein und in Bezug auf die besondere
Zielsetzung ,,Urteilshildung® bestimmt. Sodann wird das methodische Verfahren der
Untersuchung vorgestellt, um es schlieRlich an einem Fallbeispiel aus dem Geschichts-
unterricht einer 10. Gymnasialschulklasse zu dem Thema ,,Hitlers Expansionspolitik in
den Osten* zur Anwendung zu bringen. Die sequenzanalytische Interpretation dieses
Unterrichtsausschnittes kann zeigen, wie Werturteile mit Sachurteilen (ber das zu ler-
nende Thema in eigentimlicher Weise amalgamieren und eine interaktionsimmanente
Dynamik der Zuschreibung und Abwehr kaschierter moralischer und sozialer Positi-
onszuweisungen erzeugen konnen. AbschlieBend wird die Leistungsfahigkeit dieses
Forschungsansatzes fur die Untersuchung der Kommunikation von Urteilen diskutiert.
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Unterricht, Urteilsbildung und das Thema Nationalsozialismus
als Gegenstand empirischer Forschung: Uberlegungen zu
Methodologie und Methode

Empirische Unterrichtsforschung steht bei der Entwicklung ihres Forschungsdesigns
vor drei eng miteinander verknupften methodologischen Aufgaben. Sie muss erstens
klaren, wie sie ihren Gegenstand theoretisch bestimmt. Auf der Basis dieser gegen-
standstheoretischen Annahmen muss sie zweitens Auskunft dariiber geben, welches Er-
kenntnisinteresse sie verfolgt und wie sie dieses Interesse in konkrete Forschungsfragen
uberfuhrt. Drittens schlieflich muss sie die methodische Frage kldren, welcher Daten-
typ fiir die Bearbeitung der Problemstellung benétigt wird, wie die Daten erhoben und
schlieRlich interpretiert werden sollen.

Geht man mit Stefan Hirschauer von der ,, Theoriegeladenheit aller Beobachtung”
(Hirschauer 2008: 167) aus, dann liegt das methodologische Bezugsproblem empiri-
scher Unterrichtsforschung darin zu kléren, wie es gelingt, ein unbestimmtes soziales
Phanomen als etwas Bestimmtes zu beobachten. Es geht damit um die Explikation der
gegenstandstheoretischen Annahmen des Untersuchungsobjektes, die den Blick auf das
zu untersuchende Ph&nomen strukturieren und es berhaupt erst als Unterricht beob-
achtbar machen. Um Unterricht als Gegenstand einer rekonstruktiv-sinnverstehenden
Forschung zugéanglich zu machen, richten wir den Blick auf die Sozialitat und die Pad-
agogiziat des unterrichtlichen Geschehens (Meseth/Proske/Radtke 2011; 2012). Wenn
wir von der Sozialitat des Unterrichts sprechen, meinen wir zunachst die soziale Ein-
bettung jeglicher Form vermittelnder Darstellung und Thematisierung von Wissen, die
mit spezifischen Rollen- und Kooperationserwartungen und damit einhergehenden An-
erkennungsverhéltnissen verbunden ist. Sozialitat bedeutet dann, dass ,,doppelte Kon-
tingenz* und ihre Bearbeitung die Ordnung des Unterrichts strukturiert (Proske 2006),
insofern auch fir unterichtliche Interaktion gilt, dass Ego und Alter jeweils aus einer
Mehrzahl von Handlungsméglichkeiten auswéhlen und damit die weiteren Anschliisse
zwar beeinflussen, aber nicht vollstdndig determinieren kdnnen. Fur die Unterrichts-
forschung folgt hieraus, Lehren und Lernen als differente Operationen zu behandeln,
deren Synchronisierung und Passung das zentrale Bezugsproblem auf der operativen
Ebene des Unterrichts darstellt. Unterricht wird auf dieser Theoriefolie zu einem hoch
komplexen, nicht-linearen sozialen Geschehen, fur das konstatiert werden muss, dass es
fiir die Synchronisierung von Unterrichten und Lernen ,,keine technischen Transforma-
tionsregeln® gibt (Baumert/Kunter 2006: 476).

Ausgehend von der Pramisse, dass zwischen Lehren und Lernen, zwischen Wis-
sensvermittlung und Wissensaneignung eine der Unterscheidung von Kommunikation
und Bewusstsein geschuldete Kluft besteht, bezeichnen wir mit Padagogizitat eine be-
sondere Form des Sozialen, die darauf fokussiert ist, Lernen nicht nur zu ermdglichen,
sondern mit Blick auf bestimmte padagogische Anspriiche zu qualifizieren. Unter die-
sem Aspekt kann Unterricht als ein institutionalisierter Ort begriffen werden, an dem
die Padagogizitét eine besondere Form annimmt. Im Unterricht geht es um die geplante
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Darstellung und Thematisierung kanonisierter Wissensbestande, um die absichtsvoll-
zielgerichtete Beeinflussung von Lernprozessen und um ihre (kodifizierte) Bewertung.

Die Ermdglichung historisch-moralischer Urteilsfahigkeit ist vor besondere Pro-
bleme gestellt. Urteilsbildung im Feld historisch-moralisch konnotierter Themen geht
es nicht nur um die Vermittlung und Uberpriifung historischer Fakten, sondern um die
Beurteilung von Urteilen. Da sich Schiler in ihren Urteilen immer auch wertend in ein
Verhdltnis zu den Gegenstanden des Unterrichts stellen, kdnnen diese Urteile immer
auch als Ausdruck einer Werthaltung gelesen zu einem Problem der Wertschéatzung und
Anerkennbarkeit des Schilers werden. Der Lehrer, unter Umsténden aber auch Mit-
schiiler, stehen in Beurteilungssituationen vor der Frage, wie das Urteil eines Schiilers
zu verstehen ist, wie man also auf den Beitrag und die in ihm enthaltene Werthaltung
reagiert und beides bewertet. Im Falle von falschen und/oder unangemessenen Urteilen
der Schiiler haben die Beurteiler immer mindestens zwei Optionen der Attribuierung:
Sie kdnnen solche Beitrdge entweder als Nicht-Lernen-Wollen oder als Nicht-Lernen-
Kdnnen behandeln. Ein weiteres Problem bei der Bestimmung von Urteilen besteht
schlieBlich darin, dass das Urteil als eigenstandige kognitive Leistung der Schuler und
nicht als Ubernahme fremder oder sozial erwiinschter Positionen zu erbringen ware —
wenn es den fachlich-paddagogischen Anspriichen vernunftbasierter Urteilsbildung ge-
niigen soll. Auch hier stellt sich das Problem der Zurechnung, insofern der Lehrer zwi-
schen authentischen, sozial erwinschten und/oder tibernommenen Urteilen der Schiiler
unterscheiden muss, ihm dafiir aber gerade unter den unterrichtlichen Bedingungen
flichtiger Kommunikation und intransparenter Motive sichere Kriterien fehlen.

Die Kommunikation von Urteilen tber Urteile ist unter dem unterrichtsspezifischen
Aspekt eines in sozialer Hinsicht polyadischen Verhaltnisses von Lehrperson, Einzel-
schiler, Schulklasse und Unterrichtsthemen mit besonderen Ungewissenheiten kon-
frontiert. Lehrpersonen und Schiler, die als Teilnehmer an der Kommunikation iber ein
Thema die Unterrichtsereignisse gemeinsam erzeugen, beobachten und erleben, schlie-
Ren auf der Basis ihrer Erlebnisse in nicht vorhersehbarer Weise an vorangegangene
Ereignisse an. Die Beteiligten erleben und verstehen das Geschehen im Unterricht auf
eine von mehreren maglichen Weisen. Dies gilt sowohl flir das Verstehen in Bezug auf
das behandelte Thema als auch in besonderer Weise flr die Verarbeitung der Situation
des Beurteilt-werdens.

Zudem ist in der Sachdimension den Themen des Unterrichts, an die die Urteilsbil-
dung anschlielRen soll, ein nicht gering zu schatzendes Emergenzpotential eingeschrie-
ben. Die von der Lehrperson gewéhlten Darstellungsformen der Sache sind nicht iden-
tisch mit dem Dargestellten. Weil die Darstellung eines bestimmten Phanomens eben
nicht das Phdnomen selbst représentiert und restlos erkléart, erzeugt das Unterrichtsthe-
ma einen erheblichen Sinnuiberschuss, an den die Aneignungsseite in unterschiedlicher
Weise anschlieen kann. Fiir das Thema Nationalsozialismus, das den Gegenstand des
von uns nachfolgend in den Blick genommenen Geschichtsunterrichts bildet, stellt
sich die Frage nach dem Emergenzpotential in einer besonderen Weise. Schiiler sind
bei diesem Thema keineswegs unbeschriebene Blatter. Sie besitzen — vermittelt iber
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Medien, Familie, peers oder vergangene Unterrichtseinheiten — bereits Vorwissen, das
zwar sachlich nicht gefestigt und reflektiert sein muss, dennoch aber — zumindest im-
plizit — Kenntnisse uber die 6ffentlich anerkannte ethisch-moralische Bewertung der
NS-Verbrechen, ber sozial erwiinschte Sprachregelungen oder erwartete Haltungen
beinhalten kann. In der Sachdimension steht der Geschichtsunterricht bei der Behand-
lung der NS-Geschichte deshalb tendenziell vor einem Redundanzproblem, da die Form
und der Inhalt von Werturteilen tber diesen Teil der deutschen Geschichte als kollektiv
geteiltes (Vor-)Wissen dem Unterricht immer bereits vorausgesetzt ist. Wahrend das
Emergenzpotential der Sache durch die 6ffentlich glltig gemachten Redeweisen tber
das Thema auf der einen Seite eingeschrénkt wird, steigt es auf der anderen Seite. Nicht
nur wird das Risiko von abweichenden Beitrdgen aufgrund des eng bemessenen Plura-
litatsspielraums im Umgang mit der NS-Geschichte wahrscheinlicher. Angesichts der
Allgegenwart des Wissens um die moralische Verurteilung der NS-Verbrechen wird es
auch schwieriger, die Eigenstandigkeit eines Urteils zu ermessen.

Der Anspruch, das soziale Geschehen im Unterricht in seinem konkreten Verlauf
zu analysieren, setzt voraus, dass die Verfertigung eines Gespréachs in der Form eines
Transkriptes zur Verfugung steht. Transkripte zeichnen sich im Gegensatz zu anderen
Darstellungsformen des Sozialen (z. B. Codierungen, ethnographischen Aufzeichnun-
gen) dadurch aus, dass sie die Sequenzialitat der Redebeitrdge detailliert dokumentie-
ren (Deppermann 2001: 41) und sich daher besonders gut flr die Rekonstruktion des
Gesprachsaufbaus und der Bedeutungsaushandlung eignen. Im Unterschied zu anderen
Datentypen wie Beobachtungsprotokollen oder Interviews, die eine ,,rekonstruierende
Konservierung“ (Bergmann 1985: 305) sozialer Wirklichkeit zum Ausgangspunkt der
Interpretation nehmen, erméglicht die ,,registrierende Konservierung“ (ebd.) Aussagen
uber die kommunikative Verfertigung von Sinn innerhalb sozialer Systeme, die einzig
auf den systemeigenen Anschlussoperationen der Kommunikation fuBen. Zur Auswer-
tung von Transkripten bietet sich die Sequenzanalyse an, da sie die ,,Idee einer sich
im Interaktionsvollzug reproduzierenden sozialen Ordnung* (Bergmann 1985: 313)
methodisiert. Sie zielt darauf, das Nacheinander von Interaktionsereignissen in ihrem
Verlauf und mit Blick auf den darin zum Ausdruck kommenden Sinnaufbau verstehbar
zu machen.

Der Begriff Sequenzanalyse wird von mehreren qualitativ orientierten Forschungs-
methoden verwendet. Bereits diese gemeinsame Verwendung zeigt an, dass mit diesem
Begriff offenbar ein zentraler Aspekt der hermeneutisch-rekonstruktiven Forschung be-
zeichnet wird. In den vergangenen Jahren hat vor allem Wolfgang L. Schneider (1995;
2002; 2004a) gezeigt, dass das sequenzanalytische Vorgehen von all denjenigen sozio-
logischen Theorien verwendet werden kann, die ihre zentrale Analyseeinheit in Kate-
gorien wie Text, sprachlichem Sinn oder Kommunikation haben. Ob es sich um die
Luhmann’sche Systemtheorie, die Objektive Hermeneutik Ulrich Oevermanns oder die
Ethnomethodologie Harold Garfinkels handelt, ihnen allen ist gemeinsam, dass sie sich
fur das Zustandekommen und die spezifische Verkettung von kommunikativen Ereig-
nissen interessieren.
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Ausgangspunkt der genannten Theorien ist, dass sie einem vermeintlich trivialen
Geschehen eine fundamentale Problemdimension abgewinnen: In jedem Gesprach ste-
hen die Sprecher vor der Entscheidung, welchen kommunikativen Schachzug sie im
nachsten Moment durchfiihren sollen. Jeder Sprechakt ermdglicht immer verschiedene
Anschlussoptionen, von denen jeweils aber nur eine ergriffen werden kann. Zu einem
Problem wird diese Herausforderung deshalb, weil immer mehrere Optionen zur Fortset-
zung einer Kommunikation offen stehen. Wenn nun ein Sprecher an einen vorangegan-
genen Sprechakt anschlief3t, dann muss er nicht nur etwas Neues zum Gesprach beitra-
gen, sondern er weist mit seiner AuRerung der vorangegangenen Kommunikation einen
spezifischen Sinn zu. Insofern kann man davon sprechen, dass jeder Gesprachsbeitrag
in die Zukunft und in die Vergangenheit zugleich blickt. \ergangenheitsbezogen weist
er den vorangegangenen AuRerungen einen spezifischen Sinn zu, zukunftsbezogen wirft
er neue Anschlussmoglichkeiten fur nachfolgende Sprechakte aus. Die Sequenzanalyse
interessiert sich nun fur die Nachzeichnung dieser kommunikativen Zuschreibungen in
die Vergangenheit und fur die Eréffnung neuer Spielrdume in die Zukunft.

Vergegenwaértigt man sich zudem das hohe Tempo, in dem die verschiedenen kom-
munikativen Ereignisse einander abldsen, dann scheint es unrealistisch zu sein, jede Se-
lektion als bewusste Entscheidung eines Gespréachsteilnehmers zu begreifen. Vielmehr
werden sich die Sprecher an einigen wenigen Regeln und Erwartungen orientieren, die
das Gespréach gleichsam wie ,Leitplanken® orientieren. Unterricht als organisierte, hoch
spezialisierte Interaktionsform kann hierbei auf eine Fille generalisierter Erwartungen
zuruckgreifen, die Einfluss auf den Verlauf eines Gesprachs nehmen, ohne ihn jedoch
determinieren zu kdnnen.

Mit der Lehrerfrage wird im Unterricht zum Beispiel unter dem Aspekt einer kom-
plementéren und asymmetrischen Rollenordnung die Erwartung etabliert, dass auf die
Frage eine bestimmte Schillerantwort folgt, die dann wiederum einer bestimmten Be-
wertung unterzogen wird. Ob und wie die Frage beantwortet wird, ist damit noch nicht
gesagt. Die Lehrerfrage aktiviert also ein fiir den Unterricht typisches Strukturmuster,
iiber dessen je spezifische Ausgestaltung aber erst die AuBerung eines zweiten Spre-
chers entscheidet. Insofern kénnte auf die Frage des Lehrers erst einmal ein langeres
Schweigen folgen, auf sie konnte mit Ruckfragen, Unverstdndnis, Nebenkommentaren
reagiert werden oder aber sie kann inhaltlich in ganz unterschiedlicher Hinsicht be-
antwortet werden. Alle diese Optionen sind mdglich, keineswegs aber notwendig und
geben der Kommunikation einen jeweils anderen Verlauf. Erziehungswissenschaftlich
lassen sich solche Verldufe als unterschiedliche Formbildungen padagogischer Kommu-
nikation (Kade 2004) bestimmen, in denen es im Prozessieren von Vermittlung, Aneig-
nung und Bewertung um die Ermdglichung und Bestimmung von Lernen geht.

ZISU 1]2012



Die Kommunikation von Urteilen im Unterricht 15

Urteilsbildung zwischen Sachurteil, Werturteil und
forcierter Selbstkorrektur — Empirische Erkundungen einer
Unterrichtssequenz

Der folgende Trankriptausschnitt stammt aus dem Geschichtsunterricht einer zehnten
Gymnasialschulklasse. Im Zentrum des Unterrichtsgesprachs steht Hitlers ,Expansions-
politik in den Osten*, die anhand verschiedener Quellentexte bearbeitet wird. Die do-
kumentierte Passage ist Teil eines Gespraches, in dem die Ergebnisse der Quellenarbeit
zusammengetragen und an der Tafel festgehalten werden sollen.?

1  Lehrerin: ~ Wenn wir schon bei den Regionen der Welt sind, welche Regionen (2.0)
2 nimmt er vor allen Dingen in den Blick, welche Regionen der Welt sind
3 ihm besonders wichtig, Clara?

4 (2.0)

5 Clara: Ahm

6 S (mehrere): [((Gemurmel im Hintergrund, (6.0))]

7 Clara: Ich wiird’ sagen, die Lander, die (-), also, (4.0), vielleicht so Tschechien,
8 Polen?

9  Lehrerin: Warum?

10 Clara: Ahm, (6.0), also, vielleicht die Lidnder, die Deutschland so umgeben?
11 S (mehrere): ((Gemurmel, (2.0))

12 Lehrerin: Ist das sein Hauptziel?

13 Clara: Also, vielleicht ganz Europa auch?

14 S (mehrere): ((lachen))
15 Lehrerin: Monika, was meinst du?
16 S (mehrere): [((Gemurmel, im Folgenden bis Z 20 im Hintergrund zu hren))]

17 Monika: [Ja, also, ahm, wir ha=m ja mal das Blatt gelesen, dass es halt, dass er

18 es hauptsdchlich auf den Osten Polen und Tschechien, dhm,

19 Jenny: Osterreich

20 Monika: Ja, Osterreich, (-), 4hm, (2.0) abgesehen hat, aber die genaue Begriindung
21 weif3 ich jetzt auch nicht. Also, ich weif} aber noch, dass es halt die

22 besonders da ( )]

23 Lehrerin: Olaf

Die Lehrerin méchte von ihren Schilern wissen, welche ,,Regionen der Welt“ (2) Adolf
Hitler in den Blick nimmt.2 Die Frage der Lehrerin etabliert ein fiir den Unterricht ty-

1  Das Material ist im Rahmen des DFG-Projekts ,,Der Umgang mit den Paradoxien politisch-mor-
alischer Erziehung“ (2005-2007) erhoben worden, das unter der Leitung von Frank-Olaf Radtke
und Matthias Proske sowie den weiteren Autoren und Verena Haug an der Goethe-Universitat
Frankfurt realisiert worden ist. Gegenstand der Untersuchung war der Geschichts- bzw. Ethikunter-
richt zu den beiden Themen Holocaust/Nationalsozialismus und Rassismus/Multikulturalismus.
Als Datenbasis dienten 38 Lehreinheiten, die in verschiedenen Schulformen der Sekundarstufe |
und in settings der au3erschulischen Jugendbildungsarbeit vor dem Hintergrund der oben vorge-
schlagenen theoretischen und methodologischen Perspektive erhoben und ausgewertet wurden.
Uber die fiir die Politik- bzw. Geschichtsdidatik relevanten Befunde hinausweisend (Proske 2007;
2009a; Meseth 2008; Meseth/Proske 2010; Radtke 2010) wurde an anderen Stellen der Akzent
auf die Entwicklung einer Theorie des Unterrichts und die Methodologie der Unterrichtsforschung
gelegt (Meseth/Proske/Radtke 2011; 2012; Proske/Radtke 2007; Proske 2006; Proske 2009b)

2 In dem vorausgegangenen Unterrichtsgesprdch ging es immer wieder um die politischen Ab-
sichten und Motive, die Adolf Hitler mit seiner Expansionspolitik verband. Insofern kann man

ZISU 1]2012



16 Juliane Hogrefe, Oliver Hollstein, Wolfgang Meseth und Matthias Proske

pisches Interaktionsmuster, das die Bedingungen fiir die Bestimmung von Lernen her-
stellt. Die Schiiler werden aktiviert, ihre ,,inneren” Aneignungsweisen des Gegenstan-
des sichtbar zu machen. Wissen, das unbeobachtbar im Bewusstsein der Schiler vor-
handen ist, soll zur Sprache gebracht, d.h. auf die ,,sichtbare Seite* der Kommunikation
gezogen und fur mogliche Korrekturen und damit verbundene Lernprozesse zugéanglich
gemacht werden. Den Schiilern werden ,,AuRerungen* abverlangt, die in diesem Fall
auf die Aktivierung von Faktenwissen gerichtet sind. Die Frage hebt nicht auf ein sach-
oder ein wertbezogenes Urteil ab. Mit der Aufforderung, die ,,Regionen® zu nennen, auf
die sich die nationalsozialistische Expansionspolitik richtete, zielt sie ausschlieRlich auf
die Wiedergabe von als vermittelt vorausgesetzten Wissensbestanden, ohne das Reflexi-
ons- und Einordnungsvermdgen der Schiiler in Anspruch zu nehmen.

Clara gibt mit der Nennung einiger Lander (,, Tschechien, Polen*, 7-8) eine sach-
bezogene Antwort, deren Vollstandigkeit und Richtigkeit jedoch durch verschiedene
Selbstrelativierungen wieder in Zweifel gezogen wird (,,wiird’ sagen®/,,vielleicht®, 7).

An der néchsten Sequenzstelle, die im Rahmen des aktivierten schulischen Interak-
tionsmusters als Bewertungsoperation behandelt werden kann, wird sichtbar, dass die
Reaktion der Lehrerin nicht auf den sachlichen Gehalt des Beitrages eingeht. Claras Bei-
trag wird nicht weiter spezifiziert oder korrigiert, sondern zum Anlass genommen, eine
Frage mit geanderter inhaltlicher StoRrichtung zu stellen. Gefragt sind nun nicht mehr
geographische Fakten, sondern die Grinde, ,,Warum* (9) Tschechien und Polen zum
Ziel von Hitlers Expansionspolitik wurden. Die Anderung der inhaltlichen Perspektive,
die in Anknuipfung an Claras Antwort vollzogen wird, relativiert zugleich die Bedeutung
der zuerst gestellten Frage. Claras Antwort erhélt den Status eines Stichworts, an dem
nun ,,wichtigere* Fragen zum Thema behandelt werden kdénnen. Das Faktenwissen wird
zu einer vernachldssigbaren Grof3e, bedarf keiner weiteren Préazisierung, ist offensicht-
lich nur ein Anknlpfungspunkt fur eine tiefer gehende Auseinandersetzung mit dem
Thema, die nun mit der Warum-Frage eingeleitet wird und die Kompetenz anspricht,
Begrindungszusammenhénge argumentativ darzulegen.

Betrachtet man nun Claras Erwiderung (10), dann fallt auf, dass sie nicht mit einem
Sachurteil an die Frage anschlief3t. Sie liefert keine Griinde fur Hitlers Expansionspo-
litik und versteht die Frage offensichtlich nicht als Aufforderung, von der Wiedergabe
von Faktenwissen zur Begrundung der mitgeteilten Fakten zu wechseln. Ihre Beitré-
ge orientieren sich weiterhin an der ersten Lehrerfrage. Sie weitet den geographischen
Raum von den zuvor genannten Landern auf ,,die L&nder, die Deutschland so umgeben*
(10) und schlieRlich auf ,,ganz Europa* (13) aus. Auch die zwischenzeitliche Spezifizie-
rung der Frage der Lehrerin, ob dies Hitlers ,,Hauptziel* (12) sei, &ndert nichts an der
Ausrichtung der Beitrége der Schiiler.

Claras Beitrag wird nicht qualifiziert, ihm wird keine kommunikative Bedeutung
zugewiesen. Stattdessen erteilt die Lehrerin mit der der Frage ,,Was meinst du?* (15)
Monika das Wort. Monikas Antwort zielt ebenfalls — unterstiitzt durch Jennys Einwurf

fuir die von der Lehrerin mit ,,er (2) oder ,,ihm*“ (3) bezeichnete Person den Namen Adolf Hitler
einsetzen.
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(,,Osterreich®, 19) — auf die geographischen Ziele von Hitlers Expansionspolitik. Sie
greift dann durch das Wort ,,Begrindung* (20-21) die Warum-Frage der Lehrerin auf,
gibt sogleich aber zu erkennen, dass sie nicht im Besitz des geforderten Wissens ist.
SchlieRlich setzt sie neu an, deutet andere Kenntnisse zum Thema an, prazisiert aber
auch diese nicht weiter (,,.Also, ich weil3 aber noch, dass es halt die besondersda (  ))
(21-22)“.

Wieder geht die Lehrerin nicht auf den Schiilerbeitrag ein. Weder greift sie die Lan-
derangaben, die Monika und Jenny einbringen, auf, noch geht sie auf das von Monika
artikulierte Wissensdefizit oder ihren unvollstandigen Nachsatz ein. Stattdessen erteilt
die Lehrerin Olaf das Rederecht. Sie wendet sich an einen weiteren Schiiler der Klasse,
der nun seinen Wissensstand 6ffentlich machen soll.

Zieht man an dieser Stelle eine erste Zwischenbetrachtung ein, so scheint es, als
setze die Unterrichtskommunikation mit ihrem \Verzicht auf die Bewertung individuel-
ler Aneignungsleistungen auf den Vollzug eines auf l&ngere Sicht angelegten und sich
kumulierenden kollektiven Erkenntnisprozesses, der durch das schrittweise Sichtbar-
machen der Wissensbestande und Aneignungsweisen der Lerngruppenmitglieder ange-
stollen und im Gang gehalten wird. Dabei verschiebt sich der thematische Fokus suk-
zessive von der Reproduktion von Faktenwissen zur sachbezogenen Urteilsbildung, die
mit Monikas Hinweis auf den Aspekt der ,,Begriindung* nun auch seitens der Schiler
kommunikativ konfirmiert wird. Olaf schlief3t nun wie folgt an das Gesprach an:

22 Olaf: Ja, erstens, weil es dort halt Platz gab und es gab halt auch massen-
23 (@)

24 Lehrerin: [Wieso gab=s da Platz?], Entschuldigung. Aber wieso gab=s da Platz?
25 S (m): [((lacht))]

26 Lehrerin: [Wohnen] da keine Menschen?

Olaf ist der erste Schiiler, der einen Grund fiir die Expansionspolitik Hitlers nennt. Thm zu-
folge sind Hitlers Erwagungen durch den ,,Platz“ (22) motiviert, der 6stlich des damaligen
Deutschen Reiches zur Verfugung stand. Sein Beitrag wird durch den Abtdnungspartikel
Hhalt* (22) plausibilisiert und gewinnt dadurch den Status einer Selbstverstandlichkeit.
Olaf positioniert sich als wissender Schiller und verstérkt diesen Eindruck im weiteren
Verlauf des Satzes durch eine &hnliche Wortwahl (,,halt auch*, 22), die offenbar sein zwei-
tes Argument vorbereiten soll. ,,Platz* wird zu einem Argument fiir die Expansionspolitik
Hitlers, das selbst keiner Begriindung mehr bedarf. Bevor Olaf sein zweites Argument
vervollstandigen kann, wird er von der Lehrerin durch drei Fragen unterbrochen. Bei die-
sen Fragen handelt es sich offensichtlich nicht um Verstandnisfragen, mit denen Olaf ge-
beten wird, seine AuBerung genauer zu erklaren. Vielmehr erwecken sie in ihrer Abfolge
den Eindruck eines Einwandes. Die erste Frage der Lehrerin (,,Wieso gab=s da Platz?",
24) kann fiir sich genommen noch als eine Uberraschte Nachfrage gedeutet werden. Die
Wiederholung dieser Frage, die mit einer ,,Entschuldigung® (24) eingeleitet wird, zeigt
durch das vorangestellte ,,Aber” (24) dagegen einen Widerspruch gegen Olafs Behaup-
tung an. SchlieBlich ergénzt die Lehrerin nach der Unterbrechung durch das Lachen eines
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Schilers (25) ihre vorangegangenen Fragen durch eine dritte Frage: ,,Wohnen da keine
Menschen?* (26). Wahrend die ersten beiden Fragen das von Olaf vorgebrachte Argument
»Platz lediglich formal in seinem Geltungsanspruch in Frage stellen, fiihrt die dritte Frage
implizit ein Gegenargument zu Olafs Behauptung ein, dessen Inhalt sich wie folgt para-
phrasieren lasst: ,Wenn behauptet wird, in den Gebieten 6stlich des Deutschen Reiches
gébe es Platz, dann hat man damit auch behauptet, dass es dort keine Menschen gibt.*

Bei einer genaueren Betrachtung des Einwandes wird deutlich, dass er der Form
nach auch Elemente eines Vorwurfes enthélt. Die Unterbrechung beginnt mit zwei Wie-
so-Fragen, die besonders haufig im Zusammenhang mit Vorwurfshandlungen auftre-
ten (Giinthner 1999: 216). Wieso-AuRerungen erfragen den Grund fiir eine bestimmte
Handlung oder inhaltliche Position des Gegenubers und bringen ihn in die Situation,
sich flir die eigene Aussage zu rechtfertigen. Auch die Fragen der Lehrerin lassen sich in
diese Richtung deuten. Die kurz hintereinander geschalteten, als Unterbrechung auftre-
tenden Fragen weisen prototypische Merkmale von Vorwurfskommunikation auf, deren
konfliktares Potential durch den Einschub einer ,,Entschuldigung“ fur das ,ins-Wort-
Fallen* keineswegs abgefedert, sondern verstéarkt wird. Die ,,Entschuldigung* gewinnt
hier eine entriistungsrhetorische Funktion, durch die Olaf auf die Nichteinhaltung be-
stimmter Verhaltenserwartungen hingewiesen und zur Rason gebracht werden soll.

Noch nicht geklart ist an dieser Stelle, wogegen sich der im Modus des Vorwurfes
formulierte Einwand der Lehrerin richtet. Erhebt sie einen sachlichen Einwand gegen
die AuBerung von Olaf, oder will sie durch ihre Unterbrechung auf eine ganz andere
Problematik hinweisen? Ausgangspunkt von Olafs Beitrag war die Frage nach den poli-
tischen Motiven fur Hitlers Expansionsbemiihungen in den Osten, also die Aufforderung
zu einem Sachurteil, das Wissen um die hinter der nationalsozialistischen Eroberungspo-
litik stehenden zweckrationalen und wertrationalen Motive in Anspruch nehmen mdsste.
Wenn die Schuler dieser Motiv-Frage nachgehen sollen, kdnnte man vor dem Hinter-
grund des Wissens um die nationalsozialistische Ideologie eines ,,Volkes ohne Raum*
zu dem Ergebnis kommen, dass fur Hitler und seinen militarischen Fihrungsstab die
vergleichsweise gering besiedelten Gebiete dstlich des Deutschen Reiches ein attraktives
Ziel darstellten. Das Argument ,,Platz* lage damit durchaus im Spektrum erwartbarer
und legitimer Antworten, dem lediglich die systematisch-distanzierte Einordnung in den
ideologischen Argumentationskontext der Nationalsozialisten fehlen wiirde. Hinzuge-
fugt werden konnte aus dieser Sachurteilsperspektive des Weiteren, dass die militarische
Schwiéche von Polen, Osterreich und Tschechien einen Angriff auf diese Lander erfolg-
versprechender machte als beispielsweise einen Angriff auf Frankreich oder die Schweiz.
Geht man davon aus, dass die Lehrerin ihre Intervention gegen die AuRerung von Olaf
vor diesem Deutungshintergrund formuliert, dann wirde die Erwartung etabliert, das Ar-
gument ,,Platz* unter Erlauterung der nationalsozialistischen Lebensraumideologie wei-
ter auszufiihren. Stellt man so in Rechnung, dass die Lehrerin mit ihren Einwénden die
Erwartung geltend macht, dass die Schiler ein sachlich differenziertes Urteil in Kenntnis
der historischen Quellen zu den Handlungsmotiven der Nationalsozialisten entwickeln,
dann ware die Frage ,,Wohnen da keine Menschen?* nicht notwendig.
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Passender erscheint der Einwand ,,Wohnen da keine Menschen?* vor einer anderen
Erwartung der Lehrerin. Derzufolge miissen sich Antworten auf die Frage nach den
Griinden fir die Expansionspolitik der Nationalsozialisten daran messen lassen, ob sie
beriicksichtigen, dass in den gewaltsam annektierten Gebieten Menschen gewohnt ha-
ben oder nicht. Die Riickfrage gewinnt eine metakommunikative Funktion. Mit ihr wird
ein Erwartungshorizont eingezogen, der deutlich macht, aus welcher Perspektive Bei-
trage im Unterrichtsgesprach kinftig bewertet und beobachtet werden. Kontur gewinnt
dieses Bewertungskriterium durch die Kontrastierung der Argumente ,,Menschen* und
»Platz. Sie delegitimiert die bloRe Rekonstruktion von Griinden fur die nationalsozia-
listische Expansionspolitik und verschiebt den bis dahin geltenden Fokus von der Sach-
urteilsbildung auf die Formulierung von Werturteilen. Beitrage, die sich auf die Ausdeu-
tung moglicher Expansionsgriinde beschranken, sind damit nicht notwendig sachlich
falsch, ihnen fehlt jedoch die Legitimitatspriifung entlang des eingefiihrten Kriteriums
»Wohnen da keine Menschen®, an der sie nun gemessen werden kénnen.

Wenn man vom Nationalsozialismus als einer antihumanistische Ideologie ausgeht,
die dem Menschen einen individuellen Eigenwert abspricht und ihn zum bloRen Mittel
kollektiver, politischer Zwecke deklassiert, dann fuhrt die Rickfrage ,,Wohnen da keine
Menschen* eine universalistische ethische Perspektive als MaRstab zur Beurteilung der
nationalsozialistischen Expansionspolitik ein. Auf der Folie dieser Perspektive lauft ein
nicht hinreichend auf seine historischen Informations- und Bezugsquellen ausgeleuch-
tetes Sachurteil immer Gefahr, als Wertung und damit als Ausdruck einer ethischen
Haltung verstanden zu werden. Betrachtet man die AuRerung der Lehrerin vor diesem
zweiten Deutungshintergrund, dann stellt ihre Intervention keine sachliche Korrektur
und Nachfrage dar, sondern richtet sich gegen eine in Olafs Beitrag mdglicherweise
zum Ausdruck kommende Werthaltung.

Die unterrichtliche Aufgabenstellung hatte sich folglich zum dritten Mal verscho-
ben. Richtete sich die Aneignungserwartung zu Beginn der Sequenz noch auf die Repro-
duktion von Faktenwissen, dann auf die Formulierung von Sachurteilen, wird sie nun in
die Richtung einer wertbezogenen Positionierung modelliert.

Interessant ist vor allem die padagogische Form des Einwands durch die Lehrerin.
Indem sich die Intervention in ein Frageformat kleidet, das AnstoR3e fir eine kritische
Auseinandersetzung mit Olafs Argument liefert, wird auf das Selbstkorrekturpotential
im sozialen System Unterricht gesetzt. Olaf wird mit den impliziten ethischen Dimen-
sionen seiner Behauptung konfrontiert. Thm wird die Mdglichkeit eingerdumt, seine
Aussage zu korrigieren, ohne dass der Werthorizont, vor dem der Einwand formuliert
wird, offengelegt oder Olaf direkt zu seiner Haltung befragt wirde. Die Riickfrage ver-
meidet eine direkte moralische Adressierung. Sie tberlasst es dem Vorwurfsempfanger,
die eigene Position zu Kldren, um eine Zurechnung des Beitrages zur nationalsozialisti-
schen Ideologie zu vermeiden.

Erziehungswissenschaftlich ist mit dieser indirekten Anschlussoption ein veritables
Bezugsproblem bei dem ,,Bemuhen um die Entfaltung der Urteilskraft in der Pddago-
gik* (Heitger 2007: 97) angesprochen. Die Befahigung zum Urteil setzt zwar Hilfe vor-
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aus, bleibt aber unter der Maxime, den Anderen als moralisches Subjekt anzuerkennen,
auf den Akt der Selbsttatigkeit des Urteilenden angewiesen. Nicht durch Zwang oder
die Paraphrase sozial erwiinschter Antworten, sondern durch ,,Selbstdenken* (ebd.: 95),
soll das Urteil als eigenstandige und wohlbegriindete Stellungnahme entstehen.

Reduziert man die Sequenz an dieser Stelle der Interpretation auf das Zwiegesprach
zwischen Lehrerin und Olaf, dann misste die Frage unter Kompetenzgesichtspunkten
lauten: Was und wie lernt Olaf an dieser Intervention, wie bezieht er sich auf den im
Vorwurfsformat vorgetragenen Einwand, welche Selbstkorrekturen nimmt er vor? Unter
dem Aspekt, dass sich das Gespréch nicht im intimen Dialog zwischen Lehrperson und
Schiiler, sondern unter den Bedingungen von Unterricht in der Offentlichkeit der Schul-
klasse vollzieht, muss das Bezugsproblem der padagogischen Erwirkung und Kommu-
nikation von Urteilen jedoch weiter gefasst werden. Im Kontext der sozialen Situation
der Schulklasse, d.h. unter Bedingungen kontinuierlicher gegenseitiger Wahrnehmung
und gegenseitigen Wahrgenommenwerdens, die durch das Lachen eines Mitschilers
in Zeile 25 bereits anklingen, wird Olafs Beitrag durch den Einwand der Lehrerin nun
selbst zu einem exponierten Gegenstand klassendffentlicher Beobachtung und Beur-
teilung. Nach der bewertenden Rickfrage der Lehrerin ist erwartbar, dass Olaf sich in
irgendeiner Weise zu dem Widerspruch seiner Lehrerin verhélt. Er antwortet folgender-
mafen:

27 Olaf: Nein, ich mein’ jetzt, na, das hat//das hat sich jetzt falsch so angehort

28 so. Ne, vom//vom Raum her jetzt, an sich jetzt, wenn man, der//der

29 macht ja, der hat ja die Menschen weggebracht [( )]. Auf jeden Fall (und
30 es gab halt) die

31 S(w): [((husten))]

32 Olaf: notigen Ressourcen

Olaf schliefit an den Redebeitrag der Lehrerin mit einer Rechtfertigung an, die anzeigt,
dass er den Einwand als Vorwurf verstanden hat. Olaf beeilt sich, den drohenden Image-
schaden zu entscharfen. Die Dringlichkeit des Anliegens lasst sich an dem kurzen, ab-
gehackten Sprechrhythmus erkennen, der die personennahe moralische Aufladung der
Situation anzeigt. Die Entscharfung erfolgt durch den Verweis auf ein Missverstédndnis
(,,das hat sich jetzt falsch so angehort so*, 27-28). Olaf hebt hervor, dass er nicht meine,
was ihm die Lehrerin mit ihrer Rickfrage unterstelle. Er signalisiert damit zudem, dass
er den Werthorizont kennt, auf dem der Vorwurf der Lehrerin beruht. Mit der Formulie-
rung, ,,das hat sich jetzt falsch so angehért so* wird die Unterscheidung richtig/falsch
eingefiihrt, durch die sich Olaf als Urteilender exponiert. Wer eine Aussage als falsch
attribuiert, gibt zu erkennen, in Kenntnis der ,eigentlich richtigen Antwort zu sein und
das heil3t hier, die Kriterien zu kennen, die die Lehrerin dazu veranlassen, das Argument
»Platz* als problematisch zu beurteilen.

Nachdem Olaf die Situation als bloRes Missverstdndnis markiert hat, formuliert er
mit der AuRerung ,,vom Raum her, jetzt an sich* (28) seinen ersten Beitrag noch einmal
um, indem er einen synonymen Begriff fir den von ihm erwéhnten ,,Platz* einsetzt. Im
Anschluss fahrt er dann mit der Aufzéhlung von Griinden fur die nationalsozialistische
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Expansionspolitik fort. Genau genommen wird im Fortgang seines Beitrags die ange-
zeigte Normverletzung nicht entkraftet, sondern verscharft. Dies gilt fiir den in diesem
Kontext ideologisch belasteten Begriff ,,Raum*, (,,Lebensraum im Osten®), dann fir die
Formulierung ,,der hat ja die Menschen weggebracht* (29), die gemessen an dem auf
Vernichtung angelegten Feldzug im Osten eher euphemistisch erscheint und schlie8lich
fur den Begriff ,,Ressourcen* (32), in dem sich die instrumentellen Interessen der natio-
nalsozialistischen Expansionspolitik kristallisieren. Die Tatsache der Deportation (,,der
hat ja die Menschen weggebracht*) wird von Olaf zwar als Argument eingefiihrt, vor
dem sein Beitrag gelesen werden soll. Ob damit allerdings eine moralische Verurteilung
des hiermit angesprochenen Vorgehens Hitlers gemeint ist, oder ob damit lediglich her-
vorgehoben werden soll, dass dadurch erst die Voraussetzung fir den erwéhnten ,,Platz*
und ,,Raum* geschaffen wurde, lasst sich an Olafs Beitrag nicht erkennen.

Aus der Perspektive der padagogischen Intervention kennzeichnet Olafs Korrek-
turversuch eine gewisse Ambivalenz. Einerseits weist er durch die Hervorhebung des
Missverstandnisses darauf hin, den Werthorizont, den die Lehrerin durch ihre Interven-
tion gesetzt hat, zu kennen. Andererseits lassen seine folgenden Beitrdge nicht erken-
nen, dass er die ethischen Prinzipien dieses Werthorizontes zur Reflexion der eigenen
Aussagen nutzt oder dass er die nationalsozialistische Expansionspolitik aus dieser Per-
spektive beurteilt.

Vor dem Hintergrund, dass Lehren (im Sinne der Vermittlung des wertbezogenen
Horizonts der Analyse der nationalsozialistischen Expansionspolitik im Osten) und
Lernen (im Sinne einer eigenstandigen Aneignung dieser Perspektive auf Seiten der
Schuler) in dem hier betrachteten Unterrichtsausschnitt offensichtlich nicht zur Passung
kommen, gewinnt das oben entfaltete Bezugsproblem der paddagogischen Kommunika-
tion an Scharfe. Erwartbar ist, dass der Kommunikationsmodus lehrerseitig und klas-
sendffentlich auf weitere Beurteilungen eingestellt wird, um die Aneignungsoptionen so
einzuschranken, dass Lernen in der Form einer ethisch begriindeten Werturteilshildung
wahrscheinlicher wird.

33 Lehrerin: Wo?

34  Uta: Tja

35 Olaf: Ja, Ukraine und die ganzen Ostlander

36 Uta: Die Sudeten waren ja eigentlich deutsch

37 S(mehrere): ((Gemurmel))

38 Uta: sauber gemacht

39 Lehrerin: Sauber gemacht

40 Uta: Ja, so sagt//so sagt der das ja.

41  S(mehrere): ((leises Murmeln))

42 Uta: Das steht hier [drinne]!

43 Olaf: [Ja, Ressourcen] der Erde und [so was]
44 Uta: [( )] (Nazi)

Mit der Frage ,,Wo?* (33) stellt die Lehrerin den thematischen Fokus der Unterrichts-
kommunikation zundchst jedoch wieder auf die Abfrage von geographischem Wissen
um und setzt die in Etappen eingefiihrte Erwartung an ein Sach- und dann an ein Wertur-
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teil auBer Geltung. Die sachliche ,,Wo-Nachfrage* enthalt — anders als die ,,Wieso-Fra-
ge* — keinen Einwand und keinen Vorwurf mehr. Sie thematisiert weder Olafs Versuch,
den gegen ihn erhobenen Vorwurf als Missverstéandnis zu entkraften noch die weiteren
Griinde, die er fur die Expansionspolitik der Nationalsozialisten einfuihrt und die nicht
erkennen lassen, dass er den von der Lehrerin eingefuhrten Werthorizont in das eigene
Urteilen integriert hatte. Mit dieser Umstellung wird das konfliktare Potential der Si-
tuation entscharft. Olaf wird nicht weiter darauf festgelegt, sich fir seine Aussagen zu
rechtfertigen. Gefordert ist nun geographisches Faktenwissen. Olaf reagiert auf diese
Nachfrage mit einer pauschalen, aber sachbezogenen Antwort und fugt den zuvor schon
genannten Léandern die ,,Ukraine* (35) hinzu. Olaf schwenkt auf den von der Lehrerin
gewdhlten Fokus ein und I&sst den Duktus der Rechtfertigung fallen. Die konfliktaren
Elemente der Kommunikation scheinen sich fir einen Moment verfllichtigt zu haben;
sie flammen aber im nachsten Beitrag, den Uta beisteuert, sogleich wieder auf.

Uta ergreift ohne explizite Aufforderung das Wort und nennt einen weiteren mogli-
chen Grund fir die Expansionspolitik der Nationalsozialisten, der den von der Lehrerin
eingezogenen Werthorizont ebenfalls unbertcksichtigt lasst. Im Gegensatz zu Olaf, der
sich bislang auf geopolitische Sachverhalte konzentriert hatte, fihrt Uta nun ein ethni-
sches Argument ein (,,Die Sudeten waren ja eigentlich deutsch, 36). Es muss hier of-
fenbleiben — dhnlich wie bei Olafs Beitrag —, ob Uta — die Quelle quasi paraphrasierend
— nur ein mogliches politisches Motiv von Adolf Hitler in den Unterricht einbringen
mochte oder ob in ihrem Argument auch ein eigenes Werturteil mitschwingt. Jeden-
falls prasentiert Uta mit inrem Beitrag ein Wissen, das Merkmale eines revanchistischen
Denkmusters enthélt und eine gewisse N&he zur nationalsozialistischen ldeologie auf-
weist.

Die nun zu beobachtende ,Zurtickhaltung* der Lehrerin in der Besetzung der Be-
wertungsposition macht auf die Verstetigung der Verédnderung des kommunikativen
Formats aufmerksam. Selbst wenn man davon ausgeht, dass die Lehrerin nach dem
Beitrag von Olaf (,,Ukraine und die ganzen Ostlander®, 35), die folgende Sequenzstelle
zwar besetzen wollte, Uta ihr aber zuvorkam, so wére spatestens nach dem Beitrag von
Uta zu erwarten, dass die Lehrerin nun das Wort ergreift, um Stellung zu den beiden vor-
angegangenen Beitrdgen von Olaf und Uta zu nehmen. Stattdessen lasst sie auch diese
Korrekturoption verstreichen. Im Transkript ist stattdessen das Gemurmel der Schiller
verzeichnet (37), dessen Referenz inhaltlich nicht genauer bestimmt werden kann.

Der néchste Beitrag Utas besteht nur aus den beiden Worten ,,sauber gemacht* (38),
die im Kontext der hier verhandelten Thematik an den von der nationalsozialistischen
Ideologie gebrauchten Begriff der ,,Sduberung® erinnern. Erst jetzt greift die Lehrerin
wieder ins Gesprach ein, besetzt die Stelle der Bewertung und kommentiert den Bei-
trag Utas durch eine Wiederholung ihrer letzten beiden Worte. In modifizierter Form
aktualisiert sie die zuvor mit der Wieso-Frage etablierte Vorwurfskommunikation. Die
wortwortliche Wiederholung einer AuRerung hat gemeinhin entweder die Funktion, den
Beitrag eines Gegeniibers als wichtig und bemerkenswert hervorzuheben oder sie dient
als Einleitung einer empérenden Zuriickweisung.
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Der Kommentar der Lehrerin schlieit objektiv an das oben herausgearbeitete Mu-
ster einer padagogischen Beurteilung an, die den eigenen Werthorizont nicht expliziert,
auf eine direkte moralische Beurteilung der Beitrdge und Personen verzichtet und statt-
dessen auf die Selbstkorrekturoption im sozialen System Unterricht setzt. Durch die
klassenoffentliche Markierung von Utas Aussage als bemerkenswerter, potentiell an-
stoRiger Beitrag wird auf Adressatenseite erneut Raum fir Selbst- und Fremdkorrek-
turen eroffnet. Welche Wertung die Lehrerin mit ihrer Wiederholung des Beitrags von
Uta subjektiv verbindet, kann allein an ihren Worten nicht abgelesen werden. Was aber
anhand des vorliegenden Transkripts erschlossen werden kann, ist die Bedeutung, die
Uta der Wiederholung ihres Beitrags zuschreibt. Uta nennt nicht weitere Motive, die fiir
die Expansionspolitik Hitlers entscheidend gewesen sein kdnnten, sondern sie wechselt
die Strategie: die den Schilern vorliegende Textquelle wird nun zum Argument. Utas
AnschlusséulRerung zeigt an, dass die Wortwiederholung wenn nicht als moralischer
Vorwurf, so doch mindestens als sachlicher Einwand verstanden wird. Auch sie rea-
giert — dhnlich wie Olaf — mit einer Rechtfertigung. Mit ihrer Formulierung ,,Ja so sagt
der das ja“ (41) macht sie deutlich, wem der Inhalt ihrer vorangegangenen Beitrage
zugerechnet werden muss. Nicht sie ist fir den Inhalt ihrer Aussage zur Rechenschaft
zu ziehen, sondern es ist Adolf Hitler, der fur die von ihr gebrauchten Formulierungen
verantwortlich zu machen ist. Mit der darauf folgenden Einordnung ihrer Beitrage als
Textreferat (,,Das steht hier drinne!*, 43) komplettiert sie ihre Rechtfertigung.

Uta setzt sich also gegen den Vorwurf der Lehrerin mit dem Verweis auf einen Text
zur Wehr. Im Unterschied zu Olaf, der auf die sachliche Richtigkeit seines Beitrages
insistiert hatte, flhrt Uta die Unterscheidung zwischen der Position des Textes und ihrer
eigenen Haltung ein. Utas Rechtfertigung ist fur Olaf offensichtlich Anlass, ihr mit ei-
nem ,,Ja“ (44) zuzustimmen und sich wieder in die Diskussion einzuschalten. Er schlief3t
mit seiner Bemerkung ,,Ressourcen der Erde und so was* (44) zwar nicht direkt an den
Inhalt von Utas Beitrag an, konfirmiert ihn aber und setzt sich — im Verbund mit Uta —in
Opposition zur Lehrerin.

Betrachtet man den Verlauf des Unterrichtsgespréchs bis zu dieser Stelle im Zusam-
menhang, dann ist festzustellen, dass sich der Fokus auf den Gegenstand des Unterrichts
in einer bestimmten Weise verfestigt. Die Beitrdge von Uta und Olaf beschrénken sich
auf die Ausdeutung der Quellen und Darlegung der Motive Hitlers, sind also auf die
Formulierung eines Sachurteils konzentriert. Werturteile, wie sie von der Lehrerin tber
ihre Einwénde indirekt eingefuihrt werden, bleiben dagegen aus.

\Von der sich an Olafs Beitrag anschlieRenden AuBerung Utas ist nur noch das un-
deutlich gesprochene Wort ,,Nazi“ (44) horbar. In ihm deutet sich der weitere Verlauf
der Kommunikation bereits an:

45  Lehrerin: Ja, dhm

46  S(w): ((lautes Lachen))

47 Lehrerin:  Uta, das ist so=n (-) brisantes (-) Thema, ja, da muss man sich auch

48 sprachlich tberlegen (-), wie man sich ausdriickt. Ob man sich eventuell

49 davon distanziert und dann kann man das ja gut mit dem Konjunktiv machen,
50 einfachste Moglichkeit, ja
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51 ((Gemurmel wird lauter))

52 S(m): So

53 Lehrerin: sonst, ahm, wird das ein bisschen problematisch, da weif; man nicht so
54 genau, vertrittst du jetzt auch die Position [oder]

55 Uta: [Neeein  ((langgezo-
56 gen))]

57 Lehrerin: mochtest du dich davon distanzieren

58 Uta: Ich bin kein Nazi, ich wollt=s nur sagen. 0.k.?

59 ((Gemurmel))

60 S(m): Wer weify

61 Lehrerin: Noch mal, also, ich mdcht=s noch mal genauer wissen, du hast jetzt

62 noch die Ukraine mit ins Spiel gebracht, welches ist das erstrebte Ziel
63 Hitlers. Wo mdchte er eigentlich hin (-) mit seiner Expansionspolitik?

Nachdem sich Uta und Olaf in ihren Deutungen gegenseitig bestatigt und dabei die Be-
wertungsoperation zeitweilig besetzt gehalten haben, schaltet sich die Lehrerin wieder
ein. Ihr bislang latent gebliebener Vorwurf kommt nun zum Ausdruck. Sie fordert ihre
Schiler auf, im Umgang mit einem so brisanten Thema (48) den ,,Konjunktiv* (50) zu
benutzen, weil man, so fahrt sie nach einer kurzen Schillerunterbrechung fort, sonst
nicht genau wisse, ob der Sprechende eine mit der nationalsozialistischen ldeologie
Ubereinstimmende Auffassung vertrete. Die Lehrerin greift damit die von Uta einge-
fiuhrte Unterscheidung zwischen der Position des Textes und der eigenen Haltung auf.
Sie verdeutlicht, dass Uta bei nicht hinreichend markierter Distanz zum referierten Text
in den Verdacht geraten konnte, selbst der NS-1deologie anzuhéngen (,,sonst, ahm, wird
das ein bisschen problematisch, da weil man nicht so genau, vertrittst du jetzt auch die
Position oder*).

Ihr Appell stellt eine Art ,Klugheitsregel dar, die man folgendermafien tbersetzen
konnte: ,Wenn du nicht als Nazi erscheinen willst, dann solltest du den Konjunktiv
verwenden®‘. Damit ist ein weiterer thematischer Fokus auf den Gegenstand eingefiihrt:
Die Eintbung in die sozial gultigen Formen der éffentlichen Rede (iber das Thema Na-
tionalsozialismus, mithin also die Heranflihrung an Erwartungen, mit denen die Schiler
jenseits des padagogischen ,,Schonraums* Unterricht in der 6ffentlichen Sphére der Er-
wachsenen konfrontiert werden.

Gleicht man diesen Fokus mit den anderen drei thematischen Foki ab, die im Un-
terrichtsgesprach bislang aktualisiert wurden — (1) Abfrage von Faktenwissen, (2) For-
mulierung eines Sachurteils und (3) Bildung eines Werturteils — dann wird deutlich,
dass die vorangegangene implizite Aufforderung zu einem Werturteil von Seiten der
Lehrerin nun mit dieser Klugheitsregel in den Hintergrund riickt. Die Lehrerin Kritisiert
die mangelnde Beherrschung einer methodisch verankerten sprachlichen Kompetenz
(beim Referieren von historischen Quellen ist der Konjunktiv zu benutzen), sie hebt
nicht auf eine klar konturierte moralische Haltung ab, sondern ruft zu einer ,lebensprak-
tisch* orientierten Vorsicht auf. Das moralische Urteil wird so aus dem péadagogischen
Verhéltnis zwischen Lehrerin und Schiilerin ausgelagert in eine generalisierte Vorstel-
lung offentlicher Erwartungen des Redens uber den Nationalsozialismus, an denen die
Beitrage der Schiler nun gemessen werden. Das als semantischer Platzhalter fiir diese
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Vorstellung fungierende ,,man* (Z: 119) erweist sich dabei als ein inklusive Formel, die
angefangen von der Person der Lehrerin Gber die an der Kommunikation partizipieren-
den Mitschiler bis hin zu méglichen Kommunikationspartnern auerhalb der padago-
gischen Provinz Schule jeden umschlieen kann. Damit setzt auch dieser Anschluss der
pédagogischen Kommunikation auf forcierte Selbstkorrektur, hier durch gedankliche
Konfrontation mit den mdéglichen sozialen Konsequenzen eines undistanzierten Sprach-
gebrauchs. Das Streben der Schiiler nach sozialer Konformitat und Anerkennung wird
dabei zur Gelingenshedingung dieser pddagogischen Erwartung.

Die dem Transkript zu entnehmenden Bemiihungen Utas, sich von der potentiel-
len Zuschreibung, eine Sympathisantin der nationalsozialistischen ldeologie zu sein, zu
befreien (56-58), die bis zur Einforderung einer Bestéatigung ihrer sozialen Rehabilita-
tion reichen (58), sprechen dafr, dass diese Gelingensvoraussetzung, also das Streben
der Schiiler nach Anerkennung, in der betrachteten Unterrichtssituation erfolgreich in
Rechnung gestellt werden kann. Noch bevor die Lehrerin ihren Beitrag beenden kann,
wird sie durch ein langgezogenes ,,Neeein“ (56) von Uta unterbrochen, dem das aus-
driickliche Bekenntnis folgt: ,,Ich bin kein Nazi, ich wollt=s nur sagen® (58). Dieser
klassenoffentlichen Bekundung einer moralisch korrekten Gesinnung durch Uta folgt
die AuRerung eines namentlich nicht identifizierbaren Schiilers. Mit einem ,,Wer weiR*
(60) bringt dieser einerseits den Charakter des Verdachts, der die ganze Kommunikation
zu durchziehen scheint, ironisch auf den Punkt und verleiht andererseits der im Kom-
munikationsraum Schulklasse immer in Rechnung zu stellenden kollektiven sozialen
Beobachtungs- und -Bewertungssituation Geltung. Mit der Formel ,,Noch mal* (61) lei-
tet die Lehrerin wieder zu dem sachlichen Gehalt ihrer Eingangsfrage zurlick und zeigt
damit an, dass die Erarbeitung der Motive von Hitlers Expansionspolitik noch aussteht.

Die Bildung und die Beurteilung von Urteilen im Spannungsfeld
von moralischer und padagogischer Kommunikation

Ausgangspunkt des Beitrages war der Anspruch, Urteilsbildung im Geschichtsunter-
richt unter den Bedingungen der Prozessdynamik der unterrichtlichen Interaktion zu
untersuchen. Gegenstandstheoretisch wurde dabei eine doppelte Perspektive auf die un-
terrichtliche Kommunikation von Urteilen eingenommen: Das padagogische Bemiihen
um die Beféhigung der Schiler zu einem eigenstandigen Urteil schliet immer auch die
Beurteilung dieser Urteile ein. Letzteres wiederum kann moralische Adressierungen mit
Folgen fir die Achtung und Anerkennung der Schiiler als moralische Subjekte nach sich
ziehen.

Betrachtet man die Befunde der Interpretation vor dem Hintergrund dieses Be-
zugsproblems, dann lasst sich feststellen, dass in dem untersuchten Fall auf die ex-
plizite Thematisierung politisch-moralischer Haltungen der Adressaten, aber auch auf
die Einforderung von Werturteilen verzichtet wird. In den Bewertungssequenzen wird
die Differenz von erwarteter ethischer Positionierung und tatsachlicher Aneignung zwar
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deutlich markiert. Der Werthorizont, vor dem die Schiiler das Thema der nationalsozia-
listischen ,,Expansionspolitik” behandeln sollen, bleibt jedoch implizit. In den Entgeg-
nungen der Lehrerin auf die Beitrdge von Olaf (,,Wieso gab=s da Platz? Entschuldigung.
Aber wieso gab=s da Platz? Wohnen da keine Menschen?) und Uta (,,sauber gemacht*)
I&sst sich der kaschierte moralische Gehalt der Ruckfragen zwar rekonstruieren. Wie die
Schuler daran anschlieRen sollen, wird allerdings offengehalten und der Selbstkorrek-
tur der Schiiler Giberlassen. Dieser Modus der Umschiffung direkter moralischer Adres-
sierung und Fremdkorrektur wiederholt sich an verschiedenen Stellen des Unterrichts.
Als Olaf im Anschluss an die Bewertungssequenz seine Perspektive nicht andert, am
eingeschlagenen Kurs der Aufzahlung mdglicher Griinde fiir Hitlers Expansion in den
Osten festhélt (,,vom Raum her“/“ndtigen Ressourcen®) und man mit einer Explikation
und Vereindeutigung der Aneignungserwartung rechnen konnte, wechselt die Lehrerin
den thematischen Fokus auf die Abfrage von Wissen (,,Wo0?*). Auch die kommunikative
Resonanz auf Utas ,,sauber gemacht* zeichnet sich durch eine moralfreie Adressierung
der Schilerin aus. Die Lehrerin kritisiert mit dem Verweis auf die Verwendung des
Konjunktivs nicht Utas Haltung zum Nationalsozialismus, sondern lediglich eine feh-
lende methodische Kompetenz. Der Werthorizont wird auch hier nur kaschiert ausge-
wiesen, wenn vor dem Hintergrund generalisierter Erwartungen des Redens tber den
Nationalsozialismus auf die Gefahr hingewiesen wird, dass man bei unzureichender
sprachlicher Distanzierung von Hitlers ideologischer Argumentation falsch verstanden
werden konnte.

Die sequenzielle Rekonstruktion des dokumentierten Unterrichtsverlaufes zeigt,
dass die padagogische Kommunikation moralische Adressierungen und die explizite
Einforderung von Werturteilen trittsicher umschifft und offenbar konsequent auf Kon-
fliktvermeidung ausgerichtet ist. Wie ist dieser Befund zu deuten? Ordnet man ihn in
die Befunde zu den Formen moralischer Kommunikation in anderen institutionalisierten
Kontexten ein (Bergmann/Luckmann 1999), dann ist zu konstatieren, dass die Vermei-
dung moralischer Kommunikation keine Ausnahme, sondern eher die Regel darstellt
(Schneider 2004b). Ungeachtet aller kontextbezogenen Differenzen im Umgang mit
und der Umschiffung von moralischen Konflikten gehért die Erfiillung von Achtungs-
bedingungen gegentber anwesenden Kommunikationsteilnehmern offensichtlich zu ei-
ner generalisierbaren Erwartung in Interaktionssituationen, deren Geltungsgrad freilich
variieren kann (Hugli 2007).

Diese Erwartung stellt sich im Unterricht, also dort, wo die Beurteilung von Urtei-
len strukturnotwendiger Bestandteil der Kommunikation zwischen Lehrern und Schi-
lern ist, besonders scharf. Beurteilung und Bewertung als unhintergehbarer Teil pddago-
gischer Kommunikation werfen immer das Problem auf, wie sie von ihren Adressaten
verstanden und zugerechnet werden: als eine rein ,,in der Sache* begriindete Beurtei-
lung oder eben auch als Infragestellung mit personalen und mdglicherweise sogar mo-
ralischen Anteilen. Hier ,,schl&gt”, wie Anton Hugli es treffend formuliert, ,,die Stunde
des Takts* (ebd.: 118), die sich im 18. Jahrhundert als eine Form der Moral im Umgang
mit Beurteilungen herausgebildet hat. ,,Es ist eine Form der Kommunikation, die etwas
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zu verstehen gibt, ohne es zu sagen, und die es darum dem Urteil des andern tberlasst,
was er aus dieser Mitteilung machen will. Sie kommt dort zum Zuge, wo man unter-
stellt, dass Alter sehr wohl weil oder zumindest wissen misste, was zu tun wére, und
auch den Willen haben mdsste, es zu tun, aber in einer bestimmten Situation unsere
Erwartungen enttduscht oder zu enttduschen im Begriffe ist* (ebd.: 119).

Fur den padagogischen Takt indes scheint dieser Erwartungshorizont nur bedingt
zu gelten. Wahrend der von Hiigli beschriebene taktvolle Umgang mit moralisch pro-
blematischen Antworten in Anspruch nimmt, dass der Adressierte prinzipiell Uber die
Kompetenz verflgt, ,richtig® zu urteilen, ist dieser Anspruch in padagogischer Kom-
munikation gerade nicht selbstverstandlich. Im Unterricht besteht eine besondere nor-
mative Erwartung an die Beurteilung von moralischen Urteilen, in der die Schuler nicht
als Erwachsene adressiert werden missen. Auf die fehlende Urteilsfahigkeit kann pad-
agogisch reagiert werden, weil Kinder und Jugendliche per definitionem noch nicht
voll sozialisierte, nicht voll kompetente Akteure sind. Die Adressierung, aber auch die
Anerkennung der Schiler als mindige Birger kann ausgesetzt und deren moralische
Entwicklung mit Nachsicht bewertet werden.

Dennoch wird — wie der untersuchte Fall zeigt — das Aneignungsverhalten der
Schiler keineswegs gleichgultig behandelt. Forciert wird die Selbstkorrektur, ohne dass
Werturteile explizit eingefordert werden. Zudem wird im Verlauf der Kommunikation in
der Form einer unterrichtstypischen Belehrung die methodische Kompetenz der Schi-
ler adressiert, was unter Erwachsenen bereits taktlos erscheinen musste. Im Unterricht,
der qua Erwartung darauf zielt, die methodischen Kompetenzen und moralischen Wert-
urteile von noch nicht voll sozialisierten Schiilern zu fordern, gehdren Bewertungen
unter bestimmten professionsethischen Selbstbegrenzungen zu einem legitimen Mittel
péadagogischer ,,Macht“. Fir die Bewertung von methodischen Kompetenzen und Sach-
urteilen gelten — das legt zumindest der Befund des untersuchten Falles nah — andere
Selbstbegrenzungen als fur die Bewertung von Werturteilen.

Dass diese Selbstbegrenzungen das polemogene Potential des Themas Nationalso-
zialismus und den an seine Vermittlung geknuipften Erziehungsanspruch nicht génzlich
stillstellen kann, zeigt die Sequenz mit Uta deutlich: Sie reagiert bereits auf die unausge-
sprochenen thematisch begriindeten moralischen Unterstellungen und Erwartungen der
Lehrerin von sich aus im Modus moralischer Kommunikation. Ob die als pddagogischer
Takt deutbare Interventionsstrategie der Lehrerin auch als solche verstanden oder doch
als Belehrung bzw. Vorwurf aufgegriffen wird, entscheidet sich, wie die Sequenz sehr
klar zeigt, erst im Vollzug der Kommunikation und nicht bereits durch die Absichten
der Lehrerin.

Der Fall weist insofern darauf hin, dass die enge Verschrankung von Sach- und
Werturteilen gerade im Umgang mit moralisch konnotierten Themen fur die Unter-
richtskommunikation das Risiko birgt, trotz Beschrankung der methodisch-didaktischen
Absicht auf die Beurteilung und Férderung von sachlicher Urteils- und Methodenkom-
petenz eine moralische Aufladung zu erfahren. Weil die Beféhigung zur Urteilsfahigkeit
unaufléslich mit dem Akt der Be-Urteilung von Urteilen verwoben und deshalb nah an
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moralischen Konflikten gebaut ist, scheint die kommunikationsbezogene Untersuchung
der Handhabung von Urteilsbildung im Unterricht eine leistungsféhige Ergdnzung der
kompetenzzentrierten geschichtsdidaktischen Forschung.
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»...dass die Leute sich nicht auf die faule Haut legen®
Rekonstruktion des Politisierungswegs einer Schiilerin von
libertar-sozialistischen zu marktliberalen Argumentationsmustern
im Unterricht und im problemzentrierten Interview

Zusammenfassung

Der Text entwickelt die Argumentationsanalyse nach Toulmin als Basis fiir individuelle Bildungs-
ganganalysen im Politikunterricht. Interaktiver Erhebungsrahmen ist die “genetische” Dorfgriin-
dungssimulation, in der Schiilerlnnen ihre eigene Mikrogesellschaft griinden. Die Ungeregeltheit
dieses Mikrokosmos’ fordert kontroverse individuelle Werturteile heraus und veranlasst ihre zu-
nehmend demokratische Aushandlung. Diese (bisher politikdidaktisch vernachldssigten) Wert-
urteile werden mit der Wertewandelforschung als Varianten marktliberaler, demokratisch-sozia-
listischer, konservativer und postmaterialistisch-libertdrer Grundorientierungen aufgefasst. Mit-
hilfe des Toulmin-Modells lassen sich politische Argumentationen auf vier Stufen rekonstruieren
(privat, offentlich, institutionell, systemisch). Im Zentrum steht die Argumentationsentwicklung
einer Schiilerin wahrend einer Dorfgriindungssimulation, die zwischen liberalen und libertdren
Werten zu schwanken scheint. |hre Selbstreflexion im nachtréglichen problemzentrierten Inter-
view bestatigt die Vermutung, dass Pramissen die generative Tiefenstruktur fiir nachhaltige poli-
tische Urteilsbildung darstellen.

Schlagwdrter: Argumentationsanalyse, politische Identitatsentwicklung, politische Urteilskom-
petenz

... so that the folks don't laze around. How a high school student's political argumentation chan-
ges from a social equality to a meritocracy approach

This article proposes an adaption of the Toulmin model of argumentation as a method to investi-
gate individual political learner development. An interactive learning environment is provided by
the “Found-a-Village”-project, where students simulate to establish their own political system.
The “genetic” village-setting works as a trigger for the formation of political judgment and de-
mocratic conflict resolution skills. Political judgment (so far neglected in civic education) is de-
fined as ability to develop a personal value system by weighing up different ideological orienta-
tions, basically liberal, libertarian, democratic-socialist and conservative ones. Toulmin’s model
can be used to operationalize a four-level-model for the analysis of political statements, distin-
guishing private, public, institutional and systemic argumentations. | apply this model to the ar-
gumentation of a senior high school student participating in a village-simulation and being in-
terviewed afterwards. Her politicization type combines an anti-authoritarian approach open to
counter-arguments, wavering between social equality and meritocracy.

Keywords: argumentation analysis, development of political identity, political judgment skills

1. Das (vernachldssigte) Werturteil als Kern politischer
Identitatsentwicklung

Wir wissen so gut wie nichts daruiber, wie sich subjektive Wertorientierungen im Politi-
kunterricht (und in anderen Féachern) entwickeln und zu politischen Identitaten verdich-
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ten. Urteilsbildung ist zugleich unbestrittenes Hauptziel und ungeliebtes Stiefkind der
politischen Bildung. Hauptziel, weil kritische Staatshirgerinnen im Sinne von Adornos
»Erziehung zur Mindigkeit“ die Basis jeder Demokratie bilden. Stiefkind, weil zahlrei-
che Studien auf eine ,Werte-Abstinenz* des Politikunterrichts hinweisen: Kontroverse
Diskussionen der Schilerlnnen untereinander in Verbindung mit der kritischen Analyse
eigener und fremder politischer Orientierungen finden kaum statt. So wird die Illusion
genahrt, jeder sei irgendwie ,,in der Mitte*, ein politisches Neutrum, was zu Abwertung
Andersdenkender fihren kann (vgl. z.B. Torney-Purta u.a. 2001; Hess/Ganzler 2007).

Dem politikdidaktisch etablierten Sachurteil fehlt das Pendant eines verallgemei-
nerungsfahigen Werturteils. Das Verdikt des ,,unpolitischen Politikunterrichts“ als
»Vernachlassigung der Institutionen” muss um die ,,Vernachl&ssigung des politischen
Subjekts* erganzt werden. Ein Indikator hierflr sind politische Orientierungsproble-
me Jugendlicher (zum Beispiel im Links-Rechts-Schema), die Jugendstudien seit Jah-
ren andeuten (vgl. z.B. Schneekloth 2010). Ihre ausgepréagten und kontroversen Werte
verbindet die ,,pragmatische Generation“ (Shell-Studie) kaum mit politischen Ideen-
systemen — weil sie es nicht gelernt hat. Befunde der Misperception-Forschung deuten
daraufhin, dass das individuelle Werturteil entscheidend die politische Analysefahigkeit
pragt, indem es dazu verleitet, selbst beweishar falscher Zusammenhange zu beflirwor-
ten, wenn sie aus politisch nahestehenden Quellen stammen (vgl. Nyhan/Reifler 2010).
Als Muster-Beispiel wird der verbreitete Glaube an die Kriegs-Propaganda-Luge der
Bush-Administration angefiihrt, Saddam Hussein habe tUber Massenvernichtungsmittel
verflgt. Haufig verstarken sich solche (Vor-)Urteile sogar durch sachliche Informatio-
nen, die das eigene Glaubenssystem in Frage stellen (,,backfire-Effekt™).

Ging die Politikdidaktik bisher davon aus, dass vor allem sachlich-analytische Kla-
rungen zu einem angemessenen Werturteil befahigen wiirden, so dréngt sich nun der Ver-
dacht auf, dass die Beschaftigung mit eigenen und fremden Wertesystemen eine wesentli-
che Voraussetzung fiir adaquate Sachurteile ist. Diese Annahme wird unterstiitzt durch die
entscheidende Rolle subjektiver Wertorientierungen fur die Herausbildung, Stabilisierung,
Stagnation und Verhinderung von Demokratien. Die internationale Wertwandelforschung
verdeutlicht, dass nicht Lippenbekenntnisse zur Demokratie, sondern , tief-verwurzelte*,
zumeist hdchst kontroverse Werte handlungswirksam werden (vgl. Welzel 2009).

Die Urteilskompetenz ist also eine zentrale Selbstkompetenz zur intrinsischen An-
bindung an das Politische. Ich definiere sie als Fahigkeit, sich a) konkret-fallbezogen
und b) grundsatzlich identitatsbezogen mithilfe politischer Wertemalistabe in einem
Maglichkeitsraum politischen Denkens begriindet zu positionieren — und entsprechende
Positionierungen von Andersdenkenden nachvollziehen zu kénnen. Diesen Mdglich-
keitsraum politischer Werturteile hat die politische Kulturforschung l&angst abgesteckt,
in der Politikdidaktik blieb er weitgehend unbeachtet. Die Milieuforschung arbeitet
heraus, inwiefern bestimmte Lebenslagen, Arbeitsverhaltnisse und Zugange zu kultu-
rellem Kapital unserer Werte pragen. Die politische Soziologie, v.a. die Wertewandel-,
Ideologie- und Parteienforschung (vgl. Kaina/Rémmele 2009) zeigt, zu welchen ge-
sellschaftlichen und politischen Hauptkonfliktlinien sich kontroverse Wertvorstellungen
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verdichten. Das von vielen Forscherlnnen als Synthese betrachtete Kitschelt-Modell
wurde entwickelt, um die neuen demokratischen Parteien, die sich nach dem Mauerfall
in Osteuropa entwickelt haben, ideengeschichtlich einzuordnen (vgl. Kitschelt 2003).

Kitschelt geht von zwei pragenden gesellschaftlichen Konfliktlinien aus: Der ,,klas-
sische Links-Rechts-Konflikt (z. B. des kalten Krieges) betrifft den Gegensatz aus
marktlogischen, ,,freiheitlichen“ versus politisch gesteuerten, ,,Gleichheit* anstreben-
den Varianten der Verteilung gesellschaftlichen Reichtums. Daneben existiert der Kon-
flikt aus autoritar-korporatistischen versus libertdren bzw. postmateriell-partizipativen
\orstellungen der Organisation und des Aufbaus einer funktionierenden Gesellschaft.
Zusammen bilden diese beiden Konfliktlinien einen ,,politischen Kompass* mit einer
(im weiteren Sinn) wirtschaftspolitischen und einer (im weiteren Sinn) gesellschaftspo-
litischen Achse. Kitschelt spricht von der ,,distributiven und der ,,prozeduralen“ oder
,»soziokulturellen® Dimension. Die Felder des Koordinatensystems beheimaten vier po-
litische Grundorientierungen als elementare Auslegungen des Freiheits-, Gleichheits-
und Solidaritatsbegriffs, die um die Ausgestaltung der Demokratie konkurrieren und
die Dynamik gesellschaftlicher Weiterentwicklung bestimmen. Damit ergibt sich ein
politischer Kompass als Horizont des politischen Werturteils. Hier meine angepasste
Variante (vgl. Abb. 1) (vgl. ausfuihrlich Petrik 2007 und 2011a).

Abbildung 1:  Der politische Kompass als Horizont des politischen Werturteils
(Petrik 2007; 2011a)
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Die liberale, libertéare (bzw. anarchistische), sozialistische und konservative Haltung
hat Karl Mannheim (Mannheim 1952) schon 1929 als die relevanten ,,historisch-sozi-
alen Bewusstseinstypen® beschrieben, die — historisch variabel und z.T. als Mischfor-
men — bis heute individuelle Werte, soziale Milieus und Bewegungen sowie politische
Parteien prégen. Dabei steht jeweils der demokratische Kern der vier Orientierungen
gleichberechtigt im Zentrum politischer Bildungsbemiihungen, in Abgrenzung zu den
undemokratischen Extremen, die jede von ihnen historisch hervorgebracht hat: Man-
chester-Liberalismus, Anarchistisches (Bomben-) Chaos, Stalinismus und Faschismus.
Je zwei Ordnungsvorstellungen teilen sich im Modell einen ,ultimativen Grundwert*
(Kitschelt), haben jedoch spezifische historische Varianten dieses Werts ausgepragt. So
folgen sozialistische Stromungen (im Gegensatz zu libertér-6kologischen Bewegungen)
bis heute wirtschaftspolitisch tiberwiegend dem liberalen Wachstumsimperativ. Aus li-
bertarer Sicht benétigt Selbstbestimmung direkte Demokratie, aus liberaler Sicht er-
reichen professionelle Volksvertreterinnen dieses Ziel effizienter. Der Konservatismus
setzt andere (z.B. religidse) Werte verbindlich als der Sozialismus.

2. Die Dorfgriindung als Forschungsrahmen zur Rekonstruktion
von Politisierungstypen

Methodisch kdnnen die vorherrschenden Befragungen, Interviews und Einzelstunden-
Analysen kaum interaktive Entwicklungsdynamiken des politischen Bewusstseins er-
heben. Gefordert sind Bildungsgangstudien, die Lernpfade einzelner Schilerinnen in
kontroversen Lernumgebungen tiber mehrere Unterrichtstunden verfolgen. Fir lernpro-
zesshezogene Einzelfallstudien gibt es wenige Vorbilder, bisher v.a. in den Naturwissen-
schaftsdidaktiken (vgl. z.B. Niedderer 1999) und im Rahmen der Bildungsgangdidaktik
(vgl. Trautmann 2004). Ziel meiner Rekonstruktionen ist, eine erste Heuristik von ,,Po-
litisierungstypen® zu entwickeln, als Diagnoseinstrumentarium fiir Forscherlnnen und
Lehrerlnnen. Ein Politisierungstyp zeichnet sich durch eine bestimmte argumentative
Performanz, also Konfliktfahigkeit, in Abha&ngigkeit von der latenten oder manifesten
Wertorientierung aus. Die argumentative Performanz wird, so meine aus der misper-
ception-Forschung und aus eigenen Einzelfallstudien (Petrik 2007, 2011a) abgeleitete
Hypothese, maligeblich vom Reflexionsgrad der eigenen Positionierung geprégt. Der
Reflexionsgrad wiederum wird durch die Reaktion Andersdenkender positiv oder nega-
tiv gefordert. Konflikt- und Urteilsfahigkeit scheinen sich dialektisch zu beeinflussen.
Als interaktiv-kontroversen Erhebungsrahmen wahle ich die ca. 25-stundige Dorf-
griindungs-Simulation (vgl. Petrik 2007), die erfahrungsgemald zu manifesten Wertur-
teilen und heftigen Konfliktlosungsprozessen herausfordert. Diese vielfach in Schule
und Lehrerbildung eingesetzte Lernumgebung basiert auf dem genetischen Prinzip Wa-
genscheins (1991) und erweitert Adelsons Inseldesign zur Erhebung der politischen Be-
wusstseinsentwicklung interaktiv (vgl. Adelson 1977; 1Jzendoorn 1980): Schilerinnen
besiedeln ein imagindres verlassenes Bergdorf und werden veranlasst zu klaren, wie sie
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Entscheidungen treffen, Giter verteilen, wirtschaftliche Prozesse organisieren, plurale
Sinnvorstellungen in einen Kirchenraum integrieren wollen usw. Sie entdecken dabei
ihre latenten und stets hdchst kontroversen Wertorientierungen, lernen sie zu politischen
Grundorientierungen auszubauen, argumentativ auszuhandeln und mit demokratischen
Verfahren zu koordinieren. SchlieBlich tiben sie den schwierigen Transfer erworbenen
Wissens auf aktuelle makropolitische Falle.

Den heuristischen Rahmen fiir die Rekonstruktion politischer Bildungswege bil-
det die dokumentarische Methode (vgl. Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2007). Die
konkrete Rekonstruktionsarbeit unterscheidet sich jedoch von den bisherigen tberwie-
gend auBerschulischen Anwendungen: Erstens bildet die Argumentationsanalyse den
methodischen Schwerpunkt, zweitens werden statt kollektiven vor allem individuelle

Abbildung 2:  Das Dorfgriindungsszenario als Projektionsraum fiir kontroverse Gesellschaftsbilder
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Sinnproduktionen im intra- und interpersonellen Vergleich auf zugrundeliegende Ori-
entierungsrahmen untersucht, drittens geschieht dies auch subsumptiv mithilfe eines
vierstufigen Kompetenzmodells (zur Ubertragbarkeit der Dokumentarischen Methode
auf Unterricht vgl. Bonnet 2009). Das Dorfgriindungsszenario kombiniert die geneti-
sche Analysemethodik mit der genetischen Didaktik, indem es einen zugleich disjunkti-
ven und konjunktiv-verbindlichen Erfahrungsraum simuliert, der den Herstellungs- und
Aushandlungsprozess von Orientierungsrahmen explizit zum Thema macht. Dadurch,
dass im Dorf unterschiedliche, milieuabhangig konjunktive Orientierungsrahmen der
Schulerinnen aufeinander treffen, kann die generative Tiefenstruktur der Rahmungen
in Form explizierter und reflektierter Prémissen potenziell an die diskursive Oberflache
gelangen. Die stets kontroverse Ausgestaltung des dorflichen Mikrokosmos soll Schii-
lerInnen dabei unterstiitzen, sogenanntes a-theoretisches (oder auch konjunktives) Wis-
sen in kommunikatives Wissen umzuwandeln, also in alltagstheoretisches bis sozialwis-
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senschaftliches Wissen zu tberfihren. Eigene Wiinsche zur Gesellschaftsveranderung,
die Gesellschaftstheorien von Smith, Marx, Burke und Proudhon, Selbstreflexion und
Selbstpositionierung im politischen Kompass sind feste Bestanteile der Simulation.

Durch eine sequenzielle Argumentationsanalyse transkribierter Schilerdebatten
l&sst sich implizites Wissen Uber Genesen, Wandlungen und Konsequenzen von Orien-
tierungsmustern als ,,dokumentarischer Sinn* freilegen. Als Vergleichshorizonte dienen
parallele Bildungsgange ahnlich oder gegenléaufig orientierter Schiilerinnen. Die frei-
zulegenden Regelhaftigkeiten werden gespeist durch sozialwissenschaftliches Wissen
Uber die Dynamik gesellschaftlicher Konfliktlinien und Prozesse des Wertewandels.
Dieses Wissen wird nicht deduktiv ibergestilpt, sondern am jeweils untersuchten Fall
spezifiziert und durch induktiv gewonnene Kategorien weiterentwickelt. Didaktisch
weiterflihrend ist nicht die Erkenntnis, dass Jugendliche (latente) Grundorientierungen
besitzen, sondern in welcher argumentativen Form sie sich in einem bestimmten Hand-
lungskontext individuell niederschlagen, in Aushandlungsprozessen festigen und wan-
deln sowie den Lernenden selbst reflexiv zuganglich sind.

Die abschliefende Typenbildung (nach Kelle/Kluge 2009) zielt nicht primar auf die
milieuabhéngige Soziogenese der unterschiedlichen Politisierungswege, sondern auf
deren Sinngenese im und durch Unterricht. Darin liegt der vermutlich deutlichste Un-
terschied zwischen soziologischer Lebenswelt- und didaktischer Lernprozessforschung.
Der erste Schritt zu solchen Typen sind individuelle Lernportréts zur argumentativen
Entwicklung der Grundorientierung. Politisierungstypen konstruiere ich dann nach dem
Prinzip minimaler und maximaler Kontrastierung ahnlicher Lernwege. Meine erste
Heuristik aus erst 8, jetzt 7 Prototypen habe ich aus einer besonders kontroversen und
streitlustigen Lerngruppe eines 13. Gymnasialjahrgangs gewonnen (Petrik 2011a):

Emotionale linke Opposition (u.a. Martin)
Verfahrensorientierte Ordnungsbildsuche (u.a. Melanie)
Politikskeptische Traditionsloyalitét (u.a. Franka)
Intellektuelle Opposition

Pragmatische Systemloyalitat

Initiale (systemloyale) Politisierung
Autoritatssuchende Systemloyalitat

NogabkowdE

Zuvor hatte ich drei maximal kontrastive Schilerlnnen (den libertér-sozialistischen
Martin, die konservative Franka und die zunéchst libertér-sozialistisch, dann liberal ar-
gumentierende Melanie) einer Bildungsganganalyse durch den Verlauf der Dorfgriin-
dung unterzogen (Petrik 2007). Mit diesen dreien wiederum habe ich jeweils vier Jahre
spater ein problemzentriertes Interview geftihrt, um die Nachhaltigkeit und Selbstrefle-
xivitat durch die Dorfgriindung ausgeldster politischer Identitatshildungsprozesse ex-
emplarisch zu ergriinden.

Martins erstaunlich selbstkritische Interview-Reflexion habe ich ausgewertet (vgl.
Petrik 2011b). Den vorliegenden Beitrag mochte ich ganz der (Ex-)Schilerin Mela-
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nie widmen. Ich mdchte ihren auffalligen inhaltlichen Wandel und dessen Selbstrefle-
xion vertieft nachvollziehen und dabei meine bisherige Interpretation kommunikativ
validieren. Darlber hinaus mdchte ich die Methodik der argumentationstheoretischen
Bildungsganganalyse explizieren und verfeinern. Weitere Vertiefungen von Einzelfal-
len werden in Zukunft folgen. N&chster Schritt wird der Versuch sein, die bisherige
Politisierungs-Heuristik durch weitere Dorfgriindungen (in sozialen Brennpunkten, im
Ausland, in verschiedenen Altersstufen) zu erweitern und zu prazisieren. Der Vergleich
zweier Dorfgriindungseinstiege in zwei 8. Klassen deutet bereits auf &hnlich gelagerte,
wenn auch noch wesentlich implizitere Politisierungswege hin (vgl. Petrik 2010).

Das problemzentrierte Interview (Witzel 2000) verbindet erzahlungsgenerierende
mit verstdndnisgenerierenden Anteilen und ist damit eine kongeniale Erhebungsme-
thode flr fachdidaktische Forschung. Narrative Anteile regen die zusammenhangende
Erzahlung biografischer Beziige zum Politischen an. Die untersuchten Subjekte setzen
hierbei eigene Schwerpunkte. Kritische Ruckfragen, der Input sozialwissenschaftlichen
Wissens und Zuriickspiegelungen von Lernergebnissen erlauben den Interviewten die
Richtigstellung interpretativer Unterstellungen sowie eine Selbstkorrektur. Damit ist das
problemzentrierte Interview zugleich Validierung und Intervention. Dieses ,,induktiv-
deduktive Wechselverhaltnis* der Fragehaltung pragt auch den Interpretationsprozess.
Dabei werden von aullen herangetragene Kategorien sensibel auf ihren kontextuellen
Niederschlag und ihre Deutungsreichweite gepruft und neue ,,in vivo“-Kategorien am
Fall erschlossen. Ganz ahnlich verlauft der Interpretationsprozess von Interviews auf
Basis der Dokumentarischen Methode (vgl. Nohl 2005). Mein Interviewleitfaden be-
steht dementsprechend aus vier aufeinanderfolgenden Teilen: Narrativer Einstieg zur
politischen Biografie, Erinnerungen an die Dorfgriindungssimulation, Rickspiegelung
zentraler Lernstationen, Konfrontation mit Interpretationsergebnissen:

Interviewleitfaden: Lernprozesse in der Dorfgriindungssimulation

I Offenes Gesprdch liber biografische Beziige zur Politik

Erzdhlen Sie mir bitte die Geschichte lhrer Berlihrungspunkte und Erfahrungen mit Politik.

1. Damit meine ich Gedanken, Vorstellungen, Begegnungen, Aktionen...

2. Zum Beispiel in Schule, Familie, Freundeskreis; kommunale, nationale, europdische oder
globale Ebene?

3. Sind Sie irgendwo engagiert, diskutieren Sie politische Fragen in lhrem Freundeskreis, in
der Familie, machen Sie Ihre Meinung irgendwo, irgendwie deutlich?

4. Wie schétzen Sie den Elterneinfluss auf Ihre politischen Ansichten ein?

Il. Effekte der Dorfgriindung

Erinnern Sie sich noch an das Dorfgriindungsprojekt im Jahr x an der y-Schule?

1.  Was haben Sie konkret in Erinnerung?

2. Gibt es Erkenntnisse, Aha-Erlebnisse, Erfahrungen oder Fahigkeiten, die Sie im Dorfprojekt
gewonnen haben und die in Ihrem Leben nach dem Abitur eine Rolle gespielt haben?

ZISU 1]2012



38 Andreas Petrik

I1l. Riickspiegelung von Stationen des eigenen Lernprozesses in der Dorfgriindung

Ich zeige Ihnen jetzt transkribierte Szenen aus dem Unterricht, in denen Sie eine wichtige Rolle
spielen. Bitte kommentieren Sie die Szenen aus heutiger Sicht, vermuten Sie, was damals in
lhnen vorgegangen sein konnte und sagen Sie, wie Sie lhre Beitrdge heute einschatzen.

1. Wie erkldren Sie sich Ihre Reaktion/lhren Beitrag in dieser Szene?

2. Warum reagiert x hier auf Sie genervt/erfreut/ratlos...?

3. Wie wiirden Sie heute in einer dhnlichen Situation argumentieren/reagieren?

4. [Transfer] Wiirden Sie diese Position auch als MaBnahme xy fiir die BRD (0.4.) vertreten?

IV. Konfrontation mit Interpretationsergebnissen

(nur falls Interviewter nicht selbst zu dhnlichen Ergebnissen gelangt; immer direkt nach einer
Szene, ohne jedoch spateren Szenen vorzugreifen)

Was sagen Sie zu meiner These, dass lhre Reaktion in dieser Szene aus folgenden Griinden xy

erfolgte?

3. Argumentationsanalyse als Methode politischer
Lernprozessanalyse

Das demokratische System ist ,,deliberativ, d.h. Konflikte werden durch theoretisch
gleichberechtigte Partner argumentativ ausgehandelt. Argumentation ist das genuin de-
mokratische Verfahren, um Verbindlichkeit herzustellen und damit die zentrale Kul-
turtechnik der politischen Bildung. Mithilfe des Argumentationsmodells von Toulmin
lassen sich verschiedene Realisierungsstadien von Argumentationen differenzieren.
Die strittige These ist der Konfliktanlass. Sie wird auch Konklusion genannt, da sie
nicht nur zu Beginn einer Auseinandersetzung als Behauptung auftritt, sondern auch als
Schlussfolgerung. Die Kunst der Argumentation besteht darin, kollektiv strittige Aus-
sagen plausibel mit kollektiv unstrittigen Aussagen (Argument/Begrindung/Datum) zu
verknuipfen. Die formal plausible Verknupfung bezeichnet Toulmin als Garanten; in
der Argumentationsforschung hat sich der Begriff Schlussregel durchgesetzt. Argumen-
tationsforscher unterscheiden empirisch neun ,,GroRklassen* plausibler Schlussmuster
(vgl. Kienpointner 1996), die sich zu sechs Gruppen komprimieren lassen:

Definitionen und Begriffseinordnungen
Kausalbeziehungen
Zweck-Mittel-Relationen und Folgen
Illustrierende oder exemplarische Beispiele
Vergleiche, Gegensatze und Analogien
Norm- und Autoritétsbeziige

ouhrwbdhE

Die Begriindung der formalen Schlussregel (Warum sollte x allgemein akzeptiert wer-
den?) verweist auf tieferliegende inhaltliche, oft implizite ,,Begriindungen der Begriin-
dung*. Diese nennt Toulmin Stiitzung, hierfir wird auch der Begriff Pramisse (gedank-
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liche Voraussetzung) verwendet. Die Rekonstruktion von Pramissen stellt den Kern der
Interpretationsleistung des impliziten Sinngehalts dar: Zum einen verbergen sich in ih-
nen Werteorientierungen, also Fundamente des politischen Urteils. Zum anderen kénnen
sie formale Briickenprinzipien enthalten, die eine Koordination divergierender Thesen
erlauben, also die Konfliktbewdltigung fordern (vgl. Miller 1986, 192). Pramissen sind
damit ein wesentlicher Schlussel zur Rekonstruktion dessen, was die Dokumentarische
Methode die generative Tiefenstruktur von Orientierungsrahmen nennt. In Pramissen
zeigen sich subjektiv-wertende Bezugnahmen auf objektive Strukturen — von der Insti-
tution Schule bis hin zu gesellschaftlichen Konfliktlinien und Demokratievorstellungen.

Kontroverse Argumentation erzeugt Perturbationen (Piaget), die wiederum Kon-
zeptwechsel auslosen kdnnen. In Gruppendiskussionen mit Kindern und Jugendlichen
lassen sich vier Realisierungsstadien von Argumentationen rekonstruieren (vgl. Miller
1986, 75ff. u. 188ff.). Ahnlich operationalisiere ich die vier Stufen einer politischen
Graduierung privat — offentlich — institutionell — systemisch auf Basis von Kohlberg
(vgl. Petrik 2011a in Erweiterung von Behrmann/Grammes/Reinhardt 2004). Damit er-
gibt sich folgender gradueller Zusammenhang aus dem politischen Werturteil und seiner
formal-argumentativen Performanz:

Vier politische Urteilsniveaus

1. Privates Niveau: Gelebte Werteorientierung und private Abgrenzung

Das elementare private Niveau ist an konkrete Personen, Bediirfnisse und Situationen gebunden.
Es entspricht einer vorpolitischen autoritdts-, ego- oder gruppenzentrierten Perspektive auf Ge-
sellschaft. Formal duBert sie sich in unbegriindeten Thesen, in Form reiner Behauptungen oder
Forderungen, die einen unbegriindeten Dissens ausdriicken, derin Meinungsbehauptungskamp-
fen kulminieren kann. Inhaltlich zeigen sich dabei Spuren liberaler, konservativer, libertarer oder
sozialistischer Grundgefiihle und Grundwerte als ,,Vor-Urteile“, v.a. zu Macht-, Verteilungs- und
Inklusionsfragen in Gesellschaft und Politik. Die Folge fiir die Konfliktfahigkeit ist typischerweise
eine latente oder manifeste Abgrenzung (tiber Ignorierung, Harmonisierung, Konfliktflucht, Ab-
wertung oder Angriff) gegeniiber Andersdenkenden und dem Politischen allgemein als kollekti-
vem und verbindlichem Konfliktlosungsmechanismus.

2. Offentliches Niveau: Politischer Standpunkt und éffentlicher Austausch

Dieses Niveau setzt die Akzeptanz gesellschaftlicher (also gruppeniibergreifender) Problem-
stellungen und kontroverser Lésungsvorschldge voraus. Das Individuum ist bereit, die eigenen

politischen Werturteile zur Diskussion zu stellen, indem es argumentiert, also versucht, sie plau-

1 Der Bezug zu Kohlberg verleiht sozial- und naturwissenschaftsdidaktischen Operationalisier-
ungen von Werturteilen eine gemeinsame Basis (vgl. Reitschert 2007). Ein logischer Zusam-
menhang zwischen moralischem und politischem Urteil ldsst sich auch empirisch nachweisen
(vgl. lJzendoorn 1980: 158ff.): Vorkonventionelle Moralstufen korrelieren demnach mit einem
Lregressiven®, d.h. autoritdtsfixierten, ontologisierenden, personalisierenden und harmonisie-
renden politischen Bewusstsein. Konventionelle Moralstufen korrelieren mit der Einbeziehung
formaler demokratischer Prinzipien und Verfahren. Postkonventionelle Moralstufen korrelieren
mit einem ,kritischen®, d.h. flexibleren, menschenrechtsorientierten und kontingenzbewuss-
ten politischen Bewusstsein.
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sibel mit kollektiv unstrittigen Aussagen zu verkntpfen. Dadurch entwickelt sich eine explizite
politische Position. Gleichzeitig priift das Individuum fremde Aussagen auf Haltbarkeit (Fakten,
Wahrscheinlichkeit) und Relevanz (formal angemessene Schlussregeln). Die damit verbundene
Anerkennung des Wertepluralismus erleichtert wiederum den Austausch mit Andersdenkenden.
Das elaborierte Stadium ist der ,,begriindete Dissens“ als wechselseitige Perspektiveniibernah-
me von Positionen und ihren Begriindungen. Damit ist die konventionell-gesellschaftliche Stufe
erreicht, weil Pluralismus, Anerkennung und Toleranz unverzichtbar zu den normativ-rechtlichen
Grundlagen demokratischer Gesellschaften gehéren.

3. Institutionelles Niveau: Institutionelles Ordnungsbild und verfahrensorientierte Koordination
Dieses Niveau der subjektiven Perspektiven-Koordination ist an ein Verstdndnis fiir die Notwen-
digkeit personen- und gruppeniibergreifender Regeln und Institutionen gekoppelt. Zuvor laten-
te Wertvorstellungen verdichten sich zu einem konzeptuellen Ordnungsbild, das die praktisch-
politische Umsetzung der eigenen Orientierung vor dem Hintergrund gegenldufiger (liberaler,
konservativer, libertdrer oder sozialistischer) Systemvorstellungen einbezieht. Demokratische
Verfahren werden als Voraussetzung fiir die friedliche und allgemeinverbindliche Konfliktlosung
angesehen. Die Koordination verschiedener Interessen steht im Mittelpunkt. Dazu miissen die
hinter den kontroversen Argumenten liegenden Pramissen (Grundwerte, Prinzipien, Verfahren)
als ,,Begriindungen der Begriindungen* freigelegt und argumentativ gegeneinander abgewogen
werden. Die kollektive Losung erfolgt dabei zumeist mit Briickenprinzipien, die einen Verfah-
renskonsens, Kompromiss, eine Mehrheitsentscheidung oder gar eine inhaltlichen Konsens er-
moglichen. Einerseits kann bereits ein konventionell-immanentes Verstandnis des politischen
Systems dieses politische Niveau erreichen. Andererseits weist ein demokratisch verfasstes
System immer auch {iber bestehende Konventionen hinaus: Es handelt sich um ein lernendes,
sich selbst wandelndes System. Ein elaboriertes institutionelles Niveau reicht daher bereits in
postkonventionelle Denkweisen hinein.

4. Systemisches Niveau: Gesellschaftstheoretischer Blick und systemische Meta-Reflexion

Dieses Niveau erweitert die bisher subjektive zur ,objektiven“ bzw. theoretischen Perspekti-
venkoordination. Das eigene Ordnungsbild wird integriert in einen (selbst-)distanziert gesell-
schaftstheoretischen Blick, der die prinzipielle Kontingenz politischer Orientierungen akzeptiert
und gleichzeitig mit aller Kraft fiir eigene Ziele eintritt (,Liberale Ironikerin“ nach Rorty). Das Be-
wusstsein der unhintergehbaren Kontingenz und Historizitdt von Orientierungen wird unterfiittert
durch die Verwendung theoretischer und empirischer Befunde zu kontroversen Gestaltungs- und
Wandlungsmoglichkeiten von Demokratien (z.B. Wertewandel-Forschung). Ein elaboriertes sys-
temisches Niveau, das in der Schule nur bedingt zu erreichen ist, wiirde auch das Wissen um die
methodische Generierung und Angemessenheit des jeweils genutzten Wissens einbeziehen. Die
Konfliktfahigkeit besteht hier in der Priifung der formalen Qualitdt eigener und fremder Diskus-
sionen. Dazu gehort die theoriebasierte Reflexion der Operationen der vorausgehenden Niveaus
(These aufstellen, Begriindungen finden, Pramissen freilegen und koordinieren), um daraus das
Scheitern oder den Erfolg der Auseinandersetzungen zu erkldren (systemische Meta- oder Selbst-
Reflexion). Befunde der Friedens- und Konfliktforschung kénnen hier einen vertiefenden Beitrag
leisten.
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Abbildung 3:  Vier entwicklungslogische Niveaus politischer Urteilsbildung und Konfliktlosung
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Unser Ansatz bezeichnet die vier politischen Niveaus als ,,entwicklungslogisch®, weil
wir zum einen davon ausgehen, dass niedrige Niveaus durchlaufen werden missen, um
hohe zu erreichen (Invarianz). Andererseits lasst sich mit der modernen Kohlbergfor-
schung die sogenannte Konsistenz der Stufen nicht aufrechterhalten (vgl. Beck/Parche-
Kawik 2004): Individuen urteilen situativ bedingt haufig auf einem niedrigeren Niveau,
als sie kognitiv dazu in der Lage waren. Die Bezeichnung ,,entwicklungslogisch® ver-
steht sich insofern auch als Gegensatz zu streng altersbedingten Stufen. Insgesamt ergibt
sich so ein zweiphasiges Vorgehen fir bildungsgangbezogene Argumentationsanalysen:
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In Phase 1 werde ich Melanies Argumentation in drei ausgewahlten Schliissel-
szenen wahrend der Dorfgrindung analysieren. Schlisselszenen sind solche, die sich
durch (sachliche oder emotionale) Kontroversitat zu politischen Grundfragen wie Ent-
scheidungsfindung, Giiterverteilung und Inklusion, durch explizite oder implizite Posi-
tionierungen, durch argumentative Auffalligkeiten oder durch Meta-Bemerkungen und
Selbstreflexivitat auszeichnen. Hier verfeinere und komprimiere ich meine bisherigen
Ergebnisse (Petrik 2007: 415ff.) mithilfe des weiterentwickelten Argumentationsmo-
dells. In Phase 2 interpretiere ich Melanies Selbstreflexion ihrer Schliisselszenen im
Interview wiederum argumentationstheoretisch, erweitere entsprechend ihr Lernportrét
und formuliere schlieBlich Hypothesen tiber den zugrundeliegenden Politisierungstyp.

4. Melanies Argumentationsentwicklung wahrend der
Dorfgriindungssimulation

Per Phantasiereise reflektieren die Schilerlnnen zunéchst, was sie am sozialen Alltags-
leben kritisieren und welche Wiinsche sie an das Dorfleben haben. Diese werden in
einem Blitzlicht zusammengetragen, wobei vor allem Thesen zu erwarten sind:

7. Melanie: Aber ich finde es auch wichtig, dass, dass der soziale Status, den man hier jetzt vorher
hatte, unabhéngig, also, dass der nicht mehr im Vordergrund ist und dass man das eben im Hinter-
grund ldsst und dass wenn man in diese Gemeinschaft geht, alle gleichgestellt sind und eben alle
ihre Meinung zeigen diirfen und die Wohnverhiltnisse oder Ahnliches nicht davon festgelegt werden
oder das, was man zu sagen hat, was man jetzt hier vorher, hier vorher gelebt hat.

Melanie zeigt eine tendenziell libertare Haltung, weil sie eine Gleichstellung in mate-
rieller Hinsicht (,,sozialer Status*) und auf den Herrschaftsmodus (,,was man zu sagen
hat*) bezogen fordert. Gesellschaftliche Ungleichheit méchte sie im Dorf nicht repro-
duzieren. Diese Haltung bestatigt sich wenig spater in der ersten, konstitutiven Dorfver-
sammlung. Dort provoziert Martin durch seine rigorose Ablehnung des Tauschprinzips.
Er fordert, alles ,,in einen Pott” zu werfen, also Kollektiveigentum:

Szene 1:,,lhr alle wollt aus dem Druck raus“

77. Martin: ... [...] Es kann doch nicht sein, dass wir innerhalb des Dorfes noch tauschen miissen,
sondern es ist einfach so, einer produziert das Fleisch, einer produziert das Getreide oder so ...

78. Nora: ... Ja aberich kann doch nicht sagen, ich will jetzt ein Fest machen in meinem Haus und

79. Martin: ... und das gehort dann einfach allen ...

80. Johanna: ... )Ja aber, dann geht dann der eine hin und holt sich zehn Kilo Fleisch und der andere
holt sich ...

81. Martin: ... Nein, darauf muss halt geachtet werden, dass es nicht so ist!

82. Petra: Ja, aber wer achtet denn darauf? Du kannst doch nicht alles ...

83. Martin: ... Ja allgemein! ...

84. Petra: ... in einen Pott schmeiBen und dann holt sich jeder, was er will, das klappt nicht! Das
klappt ... [Durcheinander]

[...]
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165. Melanie: Also ich finde, man kann einfach gucken, wie viel pro Person gebraucht wird an Le-
bensmitteln, und die werden im Dorf zusammengehalten und der Rest, den Rest, den kann man
auf dem Markt auBerhalb verkaufen, und die werden im Dorf aufgeteilt. Und zum Beispiel ist es
doch das wieder beim Koch so, dass der gar nichts erwirtschaftet. Womit soll der tauschen? [...]

166. Alexander: Kann man nicht sagen, jeder macht das Bestmogliche, was er kann und das wird
dann zusammengetragen? ...

167. Melanie: ... Ja, genau, darum geht es ja: lhr alle sagt, ihr wollt aus dem Druck raus, dass man
was erwirtschaften muss ...

168. Alexander: ... Ja, und jeder macht das Bestmogliche, wenn er Arzt ist, dann hat er halt nur an
einem Tag einen, am andern Tag, wenn dann Grippe ist, zehn Leute, das ist dann halt so ...

169. Kerstin: ... Ja ...

170. Alexander: Und wer Bauer ist, der muss jeden Tag arbeiten, das ist dann halt so.

171.Elke: Und wie bezahlt man den Arzt?

172. Alexander: Gar nicht!

173. Melanie: Er wird aus dem Dorf versorgt, das Essen wird zusammengeschmissen und dann wird
es wieder verteilt, zum Beispiel auf die einzelnen Hauser. In einem Haus sind zum Beispiel ein-
mal vier Personen, einmal drei Personen, dann wird es eben gerecht verteilt. Und dann kénnen
die Hauser liberlegen, was sie damit machen. [Stille]

174.Kerstin: Das ist doch eigentlich sinnvoll, oder nicht? Das heiflt, man ldsst, man lasst eigentlich
mehr oder weniger im Dorf eigentlich dieses Bezahlen, jemand fiir 'ne, fiir 'ne Arbeit bezahlen
und auflerdem fiir Essen bezahlen, das ldsst man im Dorf eher weg. [kurze Stille]

175. Alexander: Ja.

176. Melanie: Ja, dann wird das ndmlich auch aufgehoben, dass jemand in die Not kommt, wenn er
mal nicht bezahlen kann.

177.Kerstin: Ja ...

178.Nora: Dann sollte, wenn jemand in Not ist, dann sollte zumindest die Gemeinschaft so grof3
sein, dass man das dann auch unterstiitzen kann, oder nicht?

179. Melanie: Genau.

Martin vertritt seine Position emotional, unbegrindet und evidenzorientiert (,,es kann
doch nicht sein“) und kann auch keinen Verfahrensvorschlag zur kollektiven Verteilung
unterbreiten (,,und das gehdrt dann einfach allen®; ,,darauf muss halt geachtet werden®).
Er argumentent also auf Niveau 1. Damit kann er weder von der Notwendigkeit sozialer
Gleichheit tiberzeugen noch die kollektive Pramisse ,,Egoismus* und ,,Ubervorteilung*
widerlegen (,,und holt sich zehn Kilo Fleisch®). Entsprechend wird seine Forderung von
Nora, Franka, Johanna und Petra mit funktionalen Argumenten abgeschmettert (,,klappt
nicht“). An dieser Stelle greift Melanie Martins Anliegen auf und kann einen Konsens
erwirken. Wie macht sie das?

Melanie vertritt die umstrittene These (die im Argumentations-Schema stets aus
Sicht der Sprechenden formuliert wird), statt Waren zu tauschen oder dafiir Geld zu be-
zahlen solle die Dorfgemeinschaft Lebensmittel und andere Produkte nach Bedarf auf-
teilen. Sie begrundet Ihr Anliegen zum einen kausal mit negativen Folgen fir Dienstlei-
stungsberufe. Der Koch kénnte in Not geraten, weil er ja keine Waren produziert, andere
kdnnten aus anderen Griinden in Zahlungsschwierigkeiten geraten. Zum anderen schlégt
sie einen Verteilungsmodus vor (Mittel-Zweck-Argumentation), der zentrale (,,Dorf*)
und dezentrale (,,Hauser”“ = Wohngemeinschaften, individuelle Bedirfnisse) Elemente
vereint. Bereits die Verwendung zweier Argumente mit verschiedenen Schlussregeln
in einem Redebeitrag (Dorf 165) deutet auf eine gehobene Argumentation hin (Niveau
2). Melanies Diskussionserfolg beruht jedoch darauf, zusétzlich explizit die kollektive
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Abbildung 5:  Melanies ,libertare“ Konfliktlosung durch Pramissenkoordination
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Pramisse einzubeziehen, ,,nicht unter Druck geraten zu wollen“ (Niveau 3). So hatte die
Mehrheit im Blitzlicht nach der Phantasiereise ihr Traumdorf beschrieben: harmonisch,
stressfrei, solidarisch. Melanie verkniipft nun diese Wertvorstellungen negativ mit dem
liberalen Tauschprinzip auf Basis von Privateigentum und positiv mit der Idee des
Kollektiveigentums: Wenn jeder seine Waren oder seinen Gewinn behalt und alle frei
tauschen, dann werden einige weniger oder nichts erwirtschaften und unter wirtschaft-
lichen Druck geraten. Mit ihrem Verfahrensvorschlag stimmt sie zugleich indirekt der
Pramisse ,,Selbstbedienung fordert Ubervorteilung” zu. Die Pramisse ihres Verteilungs-
verfahrens, die vermutlich seinen bisherigen Gegnerlnnen noch nicht in aller Deutlich-
keit klar wird, lautet: Guter werden nach Bedirfnis und nicht nach Leistung verteilt.
Nicht: ,,Wie viel erwirtschaftet jeder zum Tausch?, sondern: ,,Was braucht jeder?* ist
Kriterium zur Verteilung. Dieser Verteilungsmodus ist genuin libertér, geht tiber sozia-
listische Gleichverteilung hinaus, weil er starker individuelle Belange berticksichtigt.
Worin besteht hier das dritte, institutionelle bzw. koordinierende Niveau? Melanie
begriindet ihre Begriindung ,.in wirtschaftliche Not geraten* mit einer weiteren, prin-
zipiellen ,,Begriindung der Begriindung“. Ohne diese Begriindung kénnte jemand die
Folge ,,Not* auch als unvermeidliche Folge des Leistungsprinzips ansehen: Wer nicht
genug leistet, wird durch Druck zu mehr Leistung angestachelt. Melanie hebelt nun die-
ses mogliche Gegenargument aus, indem sie darauf hinweist, dass so gut wie alle sich
ein Dorfleben ohne Druck gewtnscht haben (librigens einer der hdufigsten Winsche in
allen Dorfgriindungen). Sie ,,koordiniert* die beiden gegensatzlichen Pramissen ,,Lei-
stungs-“ und ,,Bedrfnisprinzip“, indem sie das eine negativ, das andere positiv mit dem
kollektiven Wert ,,druckfreies Leben* verbindet. Damit 16st sie den Konflikt auf dem 3.
Niveau (Konfliktlosungskompetenz). Allerdings sehe ich ihr politisches Urteil inhalt-
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lich noch nicht ganz auf Niveau drei, weil sie das Bedrfnisprinzip nicht institutionell
ausbuchstabiert, also keine Kriterien und Verfahren prazisiert und damit die Sorge vor
»Egoismus* und resultierender ,,Ausnutzung“ nicht abbauen kann.

Das vierte Niveau der Konfliktlosungsfahigkeit ist hier nicht zu erwarten, da es die
Meta-Analyse der eigenen Debatte voraussetzt, die zumeist im Nachhinein und lehrer-
geleitet oder durch Interviewer erfolgt. Sie gelingt nur sehr wenigen getibten Redne-
rinnen schon wahrend einer Diskussion. Ein politisches Urteil auf Niveau 4 ware auch
unwahrscheinlich, da es sozialwissenschaftliches Wissen tiber die Vor- und Nachteile
liberaler und libertarer Wirtschaftskonzeptionen benétigt. Dieses war aber noch nicht
Unterrichtsgegenstand. Das vierte Urteils-Niveau unterscheidet sich durch die theoreti-
sche Koordinierung von institutionellen Konzepten, wéhrend auf Niveau 3 die Konzep-
te selbst entstehen.

Nach zwei weiteren Dorfversammlungen, in denen Melanie ihrer libertéren Orien-
tierung treu bleibt, erfolgt ein radikaler Konzeptwechsel. Dies passiert nicht zuféllig, als
der Lehrer provokante Dorfsituationen vorstellt, zu denen sich die Dorfbewohnerinnen
auf einer Streitlinie positionieren. Hier geht es um die Frage, ob es akzeptable Griinde
gibt, DorfbewohnerInnen finanziell mitzutragen, die eine Auszeit wollen. Der Lehrer
fokussiert schlieRlich einen begabten Gitarristen:

Szene 2: ,Keine Auszeit fiir den Gitarristen!*

64. Lehrer: So, drei von euch sagen auf einer Dorfversammlung, uns wird das zuviel mit der Ar-
beit, wir haben auch noch andere Interessen, die uns wichtig sind, wir méchten lieber Musik
machen, wir méchten Sport treiben, wir méchten meditieren [Lachen] und ja, die schone Natur
geniefien, spazieren gehen in der Natur dann und sie mdchten gerne von der Dorfgemeinschaft
die Erlaubnis, diesem Bediirfnis nachzukommen. [Lachen]

65. Melanie [stellt sich mit Andrea an den rechten Pol der Streitlinie]: Ich bin total dagegen! [...]

81. Lehrer: [...] Nun ist aber einer dabei, der ist ’n besonders begabter Gitarrist. Und der sagt, ich
mochte gerne wirklich meine Zeit zum Uben haben an meinem Instrument, ich dh erkldre mich
auch bereit, auf Dorffesten dann zu spielen, wenn ich richtig gut bin, habe ich vielleicht sogar
die Chance, mal in Toulouse aufzutreten und dann zahl ich auch was in die Kasse von der, von
der Gage, die ich da bekomme, aber das kann ich nur machen, wen ich jeden Tag fiinf, sechs
Stunden {ibe, und das kann ich nicht, wenn ich auf dem Feld arbeite. [...]

85. Lisa [linker Pol, mit Kerstin]: Also, ich kann verstehen, wenn jemand wirklich so’n Talent hat,
also wenn wir ihn jetzt dazu zwingen wiirden, also sieben Tage die Woche auf dem Feld zu
arbeiten und keinen Raum geben wiirden, das Instrument zu spielen, also dass das ist einfach
unmenschlich ist, und wenn er seinen Beruf echt so gut ausiiben kann, dass da, dass er da-
mit wirklich Geld verdient und uns natiirlich auch Freude macht, dass man das dann auch als
gleichwertig ansehen kann, wenn er von seinem Gehalt natiirlich auch was einbezahlt .

86. Melanie: Das ist ja nicht sein Beruf!

87. Lisa: Das wird dann ja sein Beruf!

88. Kerstin: Ja, das konnen wir dann ja dann dazu machen, wenn er sechs Stunden dafiir arbeiten
wird...

89. Melanie [rechter Pol]: ... und wenn das nicht klappt, und wenn das nicht klappt? Dann haben
wir ’ne Arbeitskraft weniger, die den ganzen Tag Gitarre spielt. [Durcheinander, Jana und Franka
wechseln von rechts in die Mitte] [...]

96. Melanie: Ja, vor allen Dingen, wir sind in Geldnot und ich glaube wir brauchen *nen Feldarbeiter
mehr als ’nen Gitarrist.
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Abbildung 6: Uberzeugende liberale Argumentation: Konzeptwechsel durch Primissenreflexion

Schlussregeln
1. Strittige These 1. Definitorisch/kontrastiv: 1. .Das ét Ii:gnlij;?]f::n Beruf“
»Total dagegen, dass ein »Gitarre spielen = Hobby, 2 -\’I,\Ienn das Gitarrespielen kein
Dorfbewohner den ganzen Tag (noch) kein Beruf* .G’:eld einbringt, dann fehlt uns
Gitarre spielen darf.* 2. Funktional: ,Gitarrespie- eine Arb’eitskraft“
len = unékonomisch“

1

3. Primissenkoordination liberales Leistungsprinzip
Uberzeugende Explzierung ohne Koordination: ‘ andegeutet (vorkonzeptuell)
Argumentation durch 1. Verantwortung: ,Jeder muss seinen
Explizierung (iiber- materiellen Beitrag leisten, besonders Keine Koordination mit liber-
wiegend) konsensu- in der Krise“ (Konsens) tdren Gegenpramissen:
eller Pramissen 2. Effizienz: ,,Beruf ist, was sich 6kono- * 1., Freiheit vom Druck,
misch rechnet“ (Konsens); ,,Mit Musik Bediirfnisprinzip“ (impliziter
ldsst sich kaum Geld Selbstwiderspruch), 2. ,Nicht-
verdienen.“ (Dissens) materieller Beitrag, Kultur*

Melanie zeigt sich hier erstmals hoch emotional, was an ihrer Stimmlage und der For-
mulierung ,.total dagegen* abzulesen ist. Emotionalitét ist haufig ein Zeichen von Per-
turbation. Melanie begriindet ihre Ablehnung der (bezahlten) Auszeit fur den Gitarristen
zweifach: Dies sei erstens nicht sein Beruf, womit sie Beruf indirekt definitorisch mit
materiellem Output in Verbindung bringt und vom Hobby abgrenzt (im Interview be-
nutzt sie spéter explizit den Begriff Hobby). Lisas und Kerstins Gegenargument, daraus
konne ja ein Beruf werden, widerlegt Melanie mit ihrer Skepsis tber dessen 6kono-
mischen Erfolg. Dahinter steht zum einen die Pramisse, jeder miisse einen materiellen
Beitrag zur Dorfokonomie leisten. Diese Pramisse wird erstaunlicherweise von nieman-
dem (auch nicht von Martin) in Frage gestellt, weshalb Melanie sie hier nicht begriin-
det muss. Der hauptséchliche Dissens liegt in der Einschédtzung, ob ein Gitarrist spater
einmal in der Lage sein wird, die ,,Auslagen* der Gemeinschaft fur sein ,, Training*
zuriickzuerstatten. Institutionell betrachtet wére dies ein liberales Kreditsystem.

Aufféllig ist die fast vollige Abwesenheit einer genuin libertar-postmaterialisti-
schen Gegenargumentation. Nur Lisa weist darauf hin, dass ein Gitarrist ,,uns Freude
macht“ und diese Téatigkeit ,,gleichwertig* sei, zugleich aber fordert auch sie (vielleicht
als Zugestandnis an die groRe Mehrheit?), er solle von seinem Gehalt spater etwas ein-
zahlen. Niemand sieht den nicht-materiellen kinstlerischen Beitrag bedingungslos als
gleichwertig an. Interessanterweise bezieht sich auch Melanie nicht mehr auf die weni-
ge Sitzungen zuvor noch konsensuelle Pramisse, keinen 6konomischen Druck aufbauen
zu wollen, sondern individuelle Bedurfnisse zum Verteilungskriterium zu machen. Nur
wiederum bei Lisa klingt an, dass eine Zuriickweisung des Gitarristen ,,unmenschlich*
ware. Melanie scheint ihr Konzeptwechsel von einer libertaren Bedurfnis- zu einer li-
beralen Leistungs-Préamisse an dieser Stelle nicht bewusst zu sein, denn sie unternimmt
keinen Versuch, die ,,Freiheit von Druck“-Prédmisse als aus ihrer jetzigen Sicht 6kono-
misch unrealistisch zu widerrufen. Somit kann sie hier das 3. Niveau nicht vollstandig
erreichen. Es bleibt bei einer gut begriindeten liberalen Position.
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Diese Szene stellt einen Wendepunkt in Melanies Argumentation dar. Verteilungs-
politisch bleibt sie in den folgenden Sitzungen bei liberalen Prdmissen und ordnet sich
am Ende der Dorfgriindung explizit in den liberalen Quadranten des politischen Kom-
passes ein. lhre abschlieBende schriftliche Selbstreflexion verdeutlicht, dass ihr dieser
Wandel bewusst ist:

Melanies Selbstreflexion nach der Dorfgriindungssimulation

»Welche Anfangsvorstellungen haben sich bewdhrt/verwirklicht, welche nicht?

Anfdanglich hatte ich eine sehr soziale, ja fast marxistische Vorstellung von der Gemeinschaft un-
seres Dorfes. Heute wiirde ich sowohl auf das Dorf als auch auf unsere Gesellschaft bezogen von
einem liberalistischen und individuellen Standpunkt ausgehen. Hierbei ist natiirlich zu beachten,
dass die Verwirklichung des Anarchismus (von dem, unbewusst, zu Beginn der Dorfgriindung alle
ausgingen) in einem kleinen Dorf wesentlich realistischer ist als in Deutschland allgemein.

Was habe ich fiir mein politisches Gesellschaftshild gelernt?

Sehr gut deutlich wurden bei diesem Projekt die Unterschiede und Konflikte der verschiedenen Ge-
sellschaftstheorien. Starke innere Konflikte traten bei mir auf, als die Frage nach ,,sozialer Gerech-
tigkeit* und ,wirtschaftlich sinnvoll“ gestellt wurde. Wie kann man fiir Sicherheit und Gerechtigkeit
sorgen, aber trotzdem die individuelle Freiheit und Wirtschaftlichkeit fordern? [...]“

Abbildung 7:  Begriindeter Dissens mit sich selbst ohne Pramissen-Koordination

2. Argumente
'1- These Schlussregeln 1. ,Anarchismus ist in kleinen
,,Meln' V}Iar}del von 1. Funktional, kontrastiv: ,im Gemeinschaften realistischer als in
kloll(.Ek'tIVIS'[.ISC.hEH zu GroBen nicht umsetzbar® Staaten wie der BRD*
|nd|V|dual|st|scflen 2. Kausal: ,Gruppendynamik* 2., Wir alle gingen unbewusst vom
Vorstellungen — - Anarchismus aus.”

f 3. Pramissenkoordination
1. ,,Gruppendynymik im kleinen Dorf Anfanglicher Konsens

Keine Koordination: fordert kollektives Denken* faktisch unzutreffend:
Vereinbarkeit beider 2. Innerer Konflikt zwischen (libertarer Argument ,nicht-effektiver
Pramissen als offene - | & sozialistischer) ,sozialer Gerech- -t Anarchismus® unausgefiihrt,
Frage, Umorientie- tigkeit und Sicherheit“ und (libe- Priamisse ,,6konomische
rung expliziert, aber raler) ,wirtshcaftlicher Effizienz und Uberlegenheit des Liberalis-

nicht erklart Freiheit®, Effizienz und Individualitat = mus* damit unbegriindet

Entscheidung fur Liberalismus

Melanie benennt ihren Wandel von ,,marxistischen® (sie meint vermutlich ,,kollektivisti-
sche*) zu individual-liberalen Vorstellungen. Sie begrindet den Wandel einmal gruppen-
dynamisch, mit der anfanglichen ,,unbewussten“ Sympathie vieler Dorfbewohnerinnen
fur ein kollektivistisches System. Hierbei vergisst sie allerdings, dass gleich zu Beginn
der Dorfgriindung starke Zweifel an Martins Kollektivthese durch zahlreiche ,,individua-
listische” Gegenargumente aufkamen. Vermutlich will sie ihre anfanglich kollektivisti-
sche Orientierung mit dem Dorfsetting oder dem Gruppenklima ,.entschuldigen®. Diese
fur sie immer noch nachvollziehbare Orientierung hélt sie in ihrer Erinnerung spéter fur
nicht Ubertragbar auf politische Makrokosmen, ohne dass sie das Unrealistische einer li-
bertéren Staats- oder Wirtschaftsorganisation naher ausfhrt. Tatséchlich jedoch, wie wir
in der Gitarristen-Szene gesehen haben, zweifelt Melanie bereits im dorflichen Mikro-
kosmos explizit an libertdren Grundsétzen. lhren ,,inneren Konflikt“ zwischen sozialer
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Gerechtigkeit und wirtschaftlicher Effizienz kann sie explizit benennen, ohne Griinde,
Zeitpunkt und Anlass ihres Wandels genauer zu bestimmen. Zwar bleibt ihre liberale Vor-
liebe deutlich, doch bleibt eine explizite Koordination beider Pramissen im Sinne liberaler
Chancengerechtigkeit aus. Dies kann auf zweierlei hindeuten: auf ihre Schwierigkeit, ihre
anféngliche Gleichheitsorientierung radikal aufzugeben oder ihre Schwierigkeit, ihr neues
politisches Urteil auf dem 3. Argumentations-Niveau darzustellen. Den Input, um sogar
auf Niveau 4 theoretisch zu reflektieren, hat der Unterricht mittlerweile erbracht. Melanies
Lernweg durch die Dorfgriindung kann also folgendermalien zusammengefasst werden:

Grundorientierung: Zu Beginn zeigt sie eine gefestigte libertar-sozialistische Grundhaltung, von
der sie sogar andere Dorfbewohnerinnen zeitweilig Uiberzeugen kann. Spéter vertritt sie eine
explizit liberale Haltung. Beide Haltungen begriindet sie ausfiihrlich, jedoch zumeist, ohne sie
institutionell zu durchdringen.

Konfliktfahigkeit: Melanie zeigt sich von vornherein als gemeinschaftsbezogene politisch Su-
chende. Sie bemiiht sich explizit um zustimmende Verkniipfung mit anderen Beitrdgen und sieht
ihre Positionen nicht als Wahrheiten, sondern als verhandlungsoffene Hypothesen, die sie gege-
benenfalls zu @ndern bereit ist. Ihre Konfliktfahigkeit ist iberwiegend auf dem dritten koordinie-
renden Niveau angesiedelt.

Konzeptwechsel: lhr Nicht-festgelegt-Sein erméglicht ihr, schon bald zu ihren Pramissen vorzu-
stoBBen. Diese erlebt sie als inkongruent: Ihr Glaube an einen Altruismus als Voraussetzung fir
Basisdemokratie und Kollektivismus wird abgelést von einem Egoismus-geprdagten Menschen-
bild. Aus ihrer Argumentations-Krise erwdchst nach und nach eine stabilisierte liberale Orientie-
rung, weil diese per unsichtbarer Hand Egoismus zum Wohle aller zu wenden verspricht.
Lernaufgabe: Melanie kann ihre neue Orientierung zwar begriinden, doch féllt ihr eine explizite
Koordination zwischen liberalen und libertdren Modellen noch schwer. Wie bei vielen anderen
auch, fallt ihr Argumentationsniveau ab, als sie versucht, ihre Dorferkenntnisse auf makropoliti-
sche Zusammenhédnge zu tibertragen.

Politisierungstyp: Ich nenne diesen Lernweg (den in dieser Dorfgriindung dhnlich auch Lisa und
Petra beschreiten) ,,Verfahrensorientierte Ordnungsbildsuche®, als verhandlungsoffener, plura-
listischer, auf Selbstbestimmung abzielender und kompromissbereiter Stil, der insbesondere
zwischen kollektivistischen und individualistischen Verteilungsoptionen schwankt.

5. Melanies Argumentationsentwicklung im Interview vier Jahre
spater

Wir erfahren im narrativen, politisch-biografischen Teil des Interviews, dass Melanie ihr
Medizinstudium abgebrochen hat und zur Zeit eine Ausbildung als Psychotherapeutin
und Pferdeosteopathin macht. Im Gegensatz zu ihrem hohen diskursiven Engagement
wahrend der Dorfgriindung duBert sie nun, damals ,,kein Interesse an Politik und keine
Bertihrungspunkte damit“ gehabt zu haben, jedoch wurde sie ,,von den Eltern angehalten,
regelméRig Nachrichten zu gucken, weil man das so tut“. Auch ihr Bruder, fur den Politik
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eine ,,Freizeitbeschaftigung* sei, habe sie oft zu politischen Diskussionen angeregt und
damit ,,genervt®. Gleichzeitig wollte sie in der Schule Gemeinschaftskunde ,,s0 gut wie
mdglich absolvieren*, ohne dadurch Lust zu bekommen, sich aulerhalb der Schule da-
mit zu beschaftigen, da das Fach zu abstrakt, zu theoretisch sei, man vor allem ,,Begriffe
auswendig lernen“ musse. Mittlerweile sei ihr Interesse grofRer geworden, weil sie durch
Nachrichten ,,auf dem Laufenden* sei, vor allem tiber Themen wie soziale Absicherung,
Atomausstieg und Klimawandel. Wahlen ging sie bei der letzten Bundestagswahl nicht,
»weil nichts dabei war, was Meinung vertreten hatte. AuRerdem verflge sie iber wenig
Wissen Uber Wahlprogramme und Politiker (INT 2). Auf die Ruckfrage, was sie zum
Beispiel am Thema soziale Sicherung interessiere, antwortet sie:

»[...] dass unser soziales System zu sozial ist und eben viele auffdngt, die es gar nicht nétig hatten
und sich deswegen viele auf die faule Haut legen. Aber, wenn ich jetzt ein Individuum kennenlernen
wiirde, was halt irgendwie in Not wdre und Geld brauchte oder irgendwelche materiellen Dinge, war
ich wahrscheinlich eher so die, die sich darum kiimmern wiirde, dass es denjenigen besser geht.*
(INT 16)

Bei Sozialmissbrauch dagegen misse man ,,harter durchgreifen” (INT 18). Hier deutet
sich erneut ihr innerer Konflikt zwischen Leistungsprinzip und Solidaritéat an, der bereits
vier Jahre zuvor ihre Dorfgriindungserfahrung pragte. Sie lasst ihn hier als unbegriinde-
ten (inneren) Dissens stehen.

Gefragt nach Parteien, die ihre Position unterstiitzen wirden, nennt sie die CDU,
die aber wegen ihrer Position zu ,,Umweltschutz* nicht wéhlbar sei, auBerdem sei die
SPD ,.viel zu schwammig*. Sie habe mal daran gedacht, die Griinen zu wahlen, dies sei
aber ,,sinnlos*, da man ja nicht wisste, ob sie 5 Prozent erreichen wiirden. Alle anderen
Parteien seien ,,stark peinlich und viel zu extrem® (INT 24). Auf die Frage, ob denn die
FDP nicht genau ihren Positionen entspréche, antwortet sie, sie sei in dieser Hinsicht
,»durch die Familie vorgepragt”, es ,,kommt nicht in Frage, die zu wahlen*. lhre Eltern,
die ,,wahrscheinlich SPD-Wahler* seien, waren froh gewesen, dass die FDP bei der
letzten Landtagswahl an der Fiinf-Prozent-Hiirde gescheitert sei und ,,verurteilen CDU-
Wahler, seien aber trotzdem mit welchen ,,befreundet” (INT 30-34).

Diese biografischen Reflexionen verdeutlichen die politische Zerrissenheit Me-
lanies: Offensichtlich hat sie ihre anfangliche gleichheitsorientierte Position von den
Eltern Gbernommen, die den liberalen verteilungspolitischen Gegenpol direkt zu ver-
teufeln scheinen. Melanies generelle Abneigung der politischen Reflexion, die sich in
ihrem deutlichen Wissensmangel tber Parteiprogrammatiken und Wahlchancen zeigt,
wird also verstarkt durch eine Art elterliche Tabuisierung liberaler Realpolitik. Daher
konnte Melanie bisher nicht einmal den Gedanken zulassen, sich inhaltlich mit der
Partei zu beschéftigen, die ihre Grundwerte explizit aufgreift. Hier bestétigt sich ein
Hauptbefund der Wahlforschung, dass Grundorientierung und Wahlentscheidung nicht
unmittelbar gekoppelt sind, sondern von vielen anderen Faktoren abhéngen.

Die Dorfgrindungssimulation hat sie nur noch schemenhaft in Erinnerung, weif3
von ,,angeregten Diskussionen* und ,,viel Streit“, der ,laut und unkoordiniert” ablief
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und daher ,,anstrengend* war. Interessanterweise blieb ihr vor allem ihre liberale Spat-
phase im Dorf im Gedéchtnis: Sie kénne sich gut daran erinnern, ,,dass ich mit dieser
super sozialen Nummer, von wegen, das ganze Geld wird in einen Topf geworfen und
wir teilen es danach gerecht auf, nicht so gut umgehen konnte* (INT 59). Mitgenom-
men habe sie nur, dass Politik zugleich ,,Mitspracherecht* gewéhrleisten und dennoch
,,Chaos* verhindern musse und ,,dass die Leute auch gezwungen werden zu arbeiten und
sich nicht auf die faule Haut zu legen“ (INT 61). Insgesamt habe die Dorfgemeinschaft
jedoch ,,diskutiert und diskutiert” und es sei ,,nichts dabei herausgekommen* (INT 63),
,»genauso wie in der Politik heute” (INT 67).

Dass sie anfanglich selbst ,,sozial*“ argumentierte, ist ihr vier Jahre spater offenbar
nicht mehr bewusst. Auch die zunehmende Konstruktivitit der Dorfdebatten, die viele
Dorfbewohnerlnnen im Anschluss loben, ist ihr nicht mehr im Gedéachtnis, vielmehr
projiziert sie ihre aktuelle Politikverdrossenheit auf ihre Erinnerung. Offenbar war ihr
Engagement im Dorf vor allem extrinsisch motiviert, weil sie ein gutes Unterrichtser-
gebnis erzielen wollte.

Obwohl Melanie im bisherigen Interview vor allem ihre liberale These des Sozi-
almissbrauchs deutlich macht, stimmt sie wenige Zeit spéter erstaunlicherweise ihrer
anfanglichen egalitdren Position aus der Phantasiereise zu, dass im Kontext einer Dorf-
griindung der soziale Status ,,im Hintergrund“ bleiben sollte und alle gleichzustellen
seien. Es stimme eben, dass ,,s0ziale Unterschiede grof3 sind und noch gréRer werden*
(INT 90). Auch bejaht sie aus heutiger Sicht, konfrontiert mit Szene 1 (,,1hr alle wollt
aus dem Druck raus*), eine Gleichverteilung des Dorf-Einkommens per Gemeinschafts-
kasse, wobei jeder 200 € behalten dirfe. Die Transferfrage, ob sie denn auch fir die
deutsche Gesellschaft eine radikale Umverteilung befiirworten wiirde, zum Beispiel per
Reichensteuer, beantwortet sie folgendermalen:

Reflexion der Szene 1 ,,lhr alle wollt aus dem Druck raus“ (Transferfrage)

»Dabinich ein bisschen in der Misere, weil ich einen reichen Freund hab und natiirlich nicht mochte,
dass sein Erbe verteilt wird [lacht]. Im Grunde genommen schon. Das ist natiirlich wieder das Ding
was ich meinte. Wenn man das als GroBes und Ganzes sieht, da ist man einer ganz anderen Mei-
nung, als wenn man das als Individuum betrachtet. Und eigentlich ist das schon so, dass es sehr
ungerecht ist in Deutschland. Also ich sehe das ja, wie viel Geld einige Menschen haben und wie
unbedarft die leben und iiber was fiir Betrdge die reden und wie die ihre Freizeitgestaltung, wie die
aussieht. Und dass andere Leute nicht dariiber nachdenken miissen, ob sie, ob sie ihren Kind, ob sie
sich eine Weihnachtsgans zu Weihnachten kaufen oder ihrem Kind was schenken kénnen, ne. Aber
das ist dann natirlich blod, wenn‘s einem dann selber weggenommen wird, oder jemanden, den
man kennt oder mit dem zusammen lebt. Ist eine schwierige Situation.“ (INT 138)

Melanie nennt ihren ideologischen Zwiespalt ,,Misere* und ,,schwierige Situation*,
greift also das auf, was sie in Ihrer Dorf-Abschlussreflexion ,,innere Konflikte* genannt
hatte. Gegen eine starkere Umverteilungspolitik flhrt sie eigene Betroffenheit an — das
Erbe ihres Freundes. Fur Umverteilung sprachen dagegen sehr unterschiedliche Lebens-
bedingungen in Deutschland. Das Beispiel Weihnachten (als zusatzliche exemplarische
Schlussregel) soll ihr Ungerechtigkeitsempfinden offenbar verstarkt zur Geltung brin-
gen, indem es an die kulturelle Tradition appelliert, zu dieser Zeit Armut mit Néchsten-
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Abbildung 8: Melanies ,,Misere“ als begriindeter liberal-sozialistischer Dissens mit sich selbst

Schlussregeln 2. Argumente
1. These 1. Kausal: ,,Perst?nhche Konse- 1. Kontra: ,,Nicht das Erbe meines
,Personliche Misere quenzen der Reichensteuer® reichen Freundes verteilen®
gegeniiber MaBnahmen 2a. Exemplarisch: ,,KelnS Weih- 2. Pro: ,,BRD ist ungerecht: einige
wie der Reihensteuer® nac.htsgeschgnke leben unbedarft, anderen fehlt
2b. Funktional: ,,Rel.cheqsteuer Geld fiir Weihnachtsgeschenke*
erhoht Gerechtigkeit”

t ¥

Begriindeter liberal- 3. Pramissenkoordination

sozialistischer Dis- Koordinierungsansatz: Keine Begriindung und
sens (mit sich selbst): Entscheidung ,Privateigentum® Abwigung beider Préamis-
Plausible Begriindung jmmle- | Vversus ,Umverteilung® abhangig == sen, keine institutionelle

des inneren Wider- von Perspektive: ,Individuum® oder Betrachtung der Umvertei-

spruchs ohne »GroBes und Ganzes*®. lungsfrage
dessen Auflésung Unbegriindete Pramisse: ,,Jeder ist
sich selbst der Nachste.”

liebe zu begegnen. Damit verleiht Melanie einer Reichensteuer indirekt die Funktion,
Gerechtigkeit zu erhéhen.

Sie 16st ihre Misere nicht auf, bekennt sich zu keiner der beiden Haltungen direkt.
Formal, also auf die Konfliktldsungskompetenz bezogen, erreicht sie im inneren Diskurs
mit sich selbst das Stadium des begriindeten Dissens mit Anséatzen zur Koordination, da
sie den Zwiespalt mit unterschiedlichen Perspektiven begriindet. Inhaltlich, also auf die
Urteilskompetenz bezogen, wirbt sie offenbar indirekt fur ein Verstandnis subjektiver
Eigentumsorientierung als menschliche Grundeigenschaft. Die liberale Pramisse, dass
jeder sich selbst der Né&chste sei, zieht sich bisher durch ihre Selbstreflexion.

Allerdings I6st sie ihre Misere hier nicht institutionell, also auf das ,,Grof3e und
Ganze*, die politische Ordnung bezogen auf (vgl. Abb. 1, Kompass): Aus liberaler Sicht
konnte sie die unsichtbare Hand des Konkurrenzprinzips stark machen, als ,,egoisti-
sche* Eigentumsorientierung, die Uber Wirtschaftswachstum Wohlstand und Arbeits-
plétze fur alle schaffen und tiber 6konomische Anreize zur Leistung motivieren wolle.
Auch eine bei ihr anklingende konservative Charity-Position kdnnte sie ausbauen (INT
16): Einerseits sei unser Sozialsystem ,,zu sozial“ und missbrauchsanfallig, andererseits
wirde sie sich um ihr bekannte ,,Individuen in Not* , kimmern*. Theoretisch wére auch
eine sozialistische Argumentation denkbar, die ausgehend von Egoismus fiir anonyme
Umverteilung per Gesetz eintritt, Melanies ,,eigentlich schon* gegeniiber der Reichen-
steuer schlieRt auch diese Mdglichkeit ein. Diese ,,Zwangsumverteilung* scheint jedoch
fur Melanie nach wie vor die am wenigsten akzeptable politische Ordnung zu sein, weil
sie teilen stets mit personlicher Néhe und Freiwilligkeit verbindet.

Ihr Urteil bleibt damit vorkonzeptuell, geht aber bereits, durch Einbeziehung eines
mdglichen Gegenarguments (,,Armut®) Uber eine einfache Begrundung hinaus. Wir ha-
ben es also formal wie inhaltlich auch mit einem Ubergangsstadium der 6ffentlichen zur
institutionellen Perspektive zu tun. Ihr Problem einer fehlenden Synthese kann sie bisher
weder inhaltlich auflésen noch selbstreflexiv als biografischen Widerspruch erkléren.
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Auf die Szene ,,Keine Auszeit fur den Gitarristen“ bezogen stellt Melanie zunachst
in Frage, dass Lisa den Gitarristen heute noch untersttitzen wiirde. Sie habe mittlerweile
ein Kind und wirde es bestimmt nicht schétzen, wenn ihr Partner sich ,,selbstverwirkli-
chen* wiirde und sie die Familie allein ,,erndhren* misste (INT 147, 151). Auf die Frage
hin, wieso sie denn damals erstmals stark emotional reagiert, antwortet sie:

Reflexion der Szene 2: ,,Keine Auszeit fiir den Gitarristen!*

,»Ja, weilich die ganze Masche der absoluten Selbstverwirklichung total... total, fiir totalen Schwach-
sinn halte. Also, weil die Leute dann doch nicht das finden, was sie wollen. Also, man muss halt
irgendwie schon an morgen denken und nicht nur an heute. Und dann muss man halt sagen, okay,
man muss arbeiten um sich zu erndhren und das ist halt tiberall auf der Welt so. Also entweder muss
man halt Geld verdienen oder muss seinen Acker bepflanzen. Man kann sich nicht einfach irgendwo
hinsetzen und Gitarre spielen und hoffen, dass das Essen vom Himmel féllt. Und ich finde, man kann
ja schon, man muss schon darauf achten, dass man seine Freizeit hat und Riickzugsmoglichkeiten
und dass man irgendwie... sich nicht selbst aufgibt, aber das so zu machen, finde ich nicht richtig.
Und man muss eben auch alleine die Konsequenz dafiir tragen. Wenn man sagt ich mochte Gitarrist
werden und das klappt nicht, dann sitz ich spater alleine auf der StraBBe und verdien kein Geld, aber
nicht das ganze Dorf hat die Probleme.“ (INT 157)

Abbildung 9: Liberales Ordnungsbild: Widerlegung der libertdren Pramisse ,,Selbstverwirkli-
chung“

2. Argumente
1. Strittige These 1. ,Man findet nicht, was man will“
,,(Die kollektive Unter- . . Sk 2. ,,Man muss an morgen denken,
stiitzung von) Selbst- — Zfz'i.elrfulz(il{.s;;-mirsr;snlL;r:T:ilie“ # arbeiten, sich erndhren
verwirklichung (z.B. 3.Funkt1€7nal~ S.e”lbstschonun 3. ,Freizeit, Riickzugsmoglichkei-
durch Gitarrespielen R o - g ten & sich nicht aufgeben auf
notig, aber falsches Mittel

ist Schwachsinn“ 4N Hv: Selbst twortung® andere Weise verwirklichen®
- Normativ: € bstverantwortung 4. ,Konsequenzen allein tragen®

t ¥ t

3. Pramissenkoordination

Liberales Abwiégung: ,Selbstschonung versus Argument 1
Ordnungsbild: Primat der Wirtschaftlichkeit unplausibel: ,man

Schlussregeln
1. Funktional: ,Illusion*

Begrlindete Abwa- Synthese: ,,0konomisch vertragliche findet nicht....” = reine

gung zentraler Pra- = | puszeit* durch individualisierte Folgen Behauptung; jedoch
missen & Reflexionen = ,liberale Selbstverantwortung* relativiert durch

(mikro-)institutio- Begriindungen: Argument 3

neller Konsequenzen

a) Selbstverschuldung, b) reduzierte
Negativfolgen bei Knappheit

Melanie wiederholt ihre damalige Emotionalitat durch die Kennzeichnung libertarer
Selbstverwirklichung als ,,Schwachsinn® — eine bisher fiir sie untypische Sprachebene.
Damit scheint diese Situation erneut zum Kern ihrer Werteorientierung vorzustof3en.
Sie begriindet die massive Ablehnung gleich mit vier Argumenten: erstens (unplausibel,
weil blof3 behauptet) als Illusion, wobei sie dieses Argument spater selbst relativiert,
indem sie zumindest die Notwendigkeit von Selbstschonung anerkennt. Zweitens kau-
sal, als 6konomisch unverniinftig und kurzsichtig, was sie bereits zuvor exemplarisch
an Lisas Familie verdeutlicht hat. Drittens geht sie auf die libertdre Gegenposition ein,
indem sie nicht nur Freizeitbedurfnisse, sondern auch eine gesunde ,,work-life-balance*
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nachvollziehen kann, wenn damit nicht gleich eine absolute Auszeit verbunden wird.
Viertens deutet sie eine liberale verfahrensorientierte Losung an: Wenn Auszeit, dann
»Selbstverantwortlich® ohne materielle Unterstitzung und damit ohne negative Folgen
fiir die ganze Gemeinschaft.

Melanie erreicht hier das dritte koordinierende und institutionelle Niveau der Ur-
teils- und Konfliktlésungsfahigkeit, weil sie die Pramissen ,,Selbstschonung* und ,,6ko-
nomische Effizienz* gegeneinander abwégt und zu einer ansatzweise verteilungspo-
litischen institutionellen Losung fur den kommunalen Mikrokosmos gelangt, die sie
allerdings nicht ausfiihrt: ,,Selbstverantwortung* auf Basis von Privateigentum. Deren
\Voraussetzung ,,Kapitalbildung® im Sinne von Geldvorraten flr solche Momente deutet
sie zuvor an, wenn sie (in Abgrenzung zu Martin) deutlich macht, dass auch bei einer
Gemeinschaftskasse jeder einen privaten Anteil behalten misse (INT 136). Dabei wi-
derlegt sie Lisas libertdre Pramisse der Gleichwertigkeit des Kinstlerischen und der
damit verbundenen materiellen Kollektivverantwortung mit dem Argument der Knapp-
heit: Seien es ékonomische Krisen im Dorf oder junge Familien, in denen der eine
Partner nicht allein Geld verdienen kann oder will. Knappheit ist damit die (vermutlich
kollektiv Uberzeugende) Begrundung der liberalen Gegenpramisse ,,Eigenverantwor-
tung“. Melanie entkraftet damit zugleich Lisas Vorwurf des ,,Unmenschlichen einer
Zuruckweisung der Bedirfnisse des Gitarristen. Wenn er sich die Auszeit nicht leisten
kénne und zugleich als Gitarrist nicht erfolgreich sei, dann werde der Gitarrist ,,allein
auf der Strafe sitzen“ ohne etwas zu verdienen. Diese individuelle Notsituation sei je-
doch weniger schlimm als diejenige einer ganzen Gemeinschaft, die durch die Unter-
stlitzung eines unproduktiven Mitglieds in Probleme geriete.

Indirekt widerlegt Melanie hier also ihre frihere Zurlickweisung méglicher éko-
nomischer Drucksituationen wahrend der Dorfgrindung: Individueller Druck durch
6konomische Not ist hinnehmbar, wenn a) durch die Wahl eines ,,Hobbies* zum Be-
ruf selbstverschuldet und b) die Gemeinschaft dadurch entlastet wird. Ihre Synthese
»Selbstverantwortung®, die aus der Abwégung zweier kontrarer Pramissen resultiert,
erlangt also hier den Status einer neuen (bzw. vertieften, verallgemeinerten) These, die
sie ihrerseits wieder begriindet. Ihren politischen Konzeptwechsel artikuliert und reflek-
tiert Melanie hier jedoch nicht, so dass eine ,,systemische* Selbstbetrachtung ausbleibt.

Wir haben es also mit einem ausgereiften liberalen Urteil zu tun, das makropo-
litisch zum Beispiel zur Rechtfertigung des Riickbaus des Sozialstaats herangezogen
wird (Selbstverschuldung der eigenen Arbeitslosigkeit; Entlastung des verschuldeten
Staates). Die Folge dieser ,,Privatisierung von Risiken* ist der Appell an Menschen,
effizient konomisch initiativ* zu werden.

Im weiteren Verlauf des Interviews wird Melanie mit dem politischen Kompass
konfrontiert, der ihr plausibel erscheint, ohne dass sie ihre Positionierung in Erinne-
rung hatte. Sie ordnet sich im Interview fraglos (erneut) in den liberalen Quadrant ein
(INT 233). Sie erinnert sich allerdings daran, dass ihre damals beste Freundin Andrea
(die &hnlich wie Martin argumentiert) sich libertér eingeordnet hatte. Von der libertaren
Haltung distanziert sie sich zuvor nicht nur 6konomisch, sondern auch prozedural: Man

ZISU 1]2012



54 Andreas Petrik

wirde ,,handlungsunfahig®, ,,wenn man immer auf alle Riicksicht nehmen* misse (INT
213), das (von Martin und Andrea geforderte) Konsensprinzip sei ,,furchtbar, da kdme
»man ja zu nichts mehr*, da kénne man ,,sich ja totdiskutieren“ (INT 217). Andererseits
sieht sie Volksentscheide (die ja das Mehrheitsprinzip unangetastet lassen) als sinnvoll
an (INT 288). Ihre herrschaftsbezogene Argumentation erscheint insgesamt weniger
elaboriert, geht Uber einfache Begriindungen selten hinaus, vermutlich, weil Sie sich
hier weniger im Zwiespalt eigener divergierender Werte fiihlt. Deutlich wird aber, dass
sie politische Représentation effektiver als direkte Demokratie ansieht.

Ihre liberale Position bekraftigt sie spater, wenn sie ihre Argumentation wahrend
der Transferphase der Dorferkenntnisse auf Makropolitik kommentiert. Ihrer Aussage,
dass ,,die meisten Leute* den Sozialstaat ,,nur ausnutzen* (Dorf 96), stimmt sie prin-
zipiell immer noch zu, wenn sie auch einrdumt, dass die Zuschreibung ,,die meisten*
empirisch nicht haltbar sei. Sie argumentiert wieder exemplarisch mit ihrem Freund,
der friher einmal auf soziale Unterstiitzung angewiesen war: ,, [...] der hat sich einen
schonen Lenz gemacht vom Arbeitslosengeld, anstatt von selber was auf die Beine zu
stellen” (INT 257). Mit der Frage konfrontiert, wieso sie in der Transferdiskussion, wie
viele andere Schilerlnnen auch, weniger tberzeugend argumentiert als im Dorfkon-
text, kann sie selbstkritisch antworten: Im Dorf kénnen man Zusammenhange selbst
»beobachten®, im normalen Leben sei man darauf angewiesen, aus Faktenmangel seine
eigenen Fallerlebnisse zu verallgemeinern (INT 261). Hier kritisiert Melanie also ihre
frihere Pramisse, man konne vom Einzelfall ohne weiteres auf das Ganze schlieRen.
Damit erkennt sie die Problematik der exemplarischen Argumentationsweise verbal an
— wobei soziale Erwiinschtheit gegenuber dem Interviewer eine Rolle spielen mag.

In der Reflexion ihrer schriftlichen Abschlussreflexion der Dorfgriindung wieder-
holt sie zundchst ihre Argumentation gegen die bezahlte Auszeit: Gleichheit sei zwar ein
tolles ,,1deal”, schutze vor ,Eifersucht®, doch die ,.erste Prioritat” sei, ,,zu liberleben*.
Erst danach komme ,,die Suche nach dem eigenen Gliick” (INT 302). Doch was genau,
lautet die ndchste Frage, hat im Verlauf der Dorfgrindung ihre Meinungsanderung ge-
gentber Gleichverteilung ausgeldst? Darauf antwortet sie:

Reflexion der Abschlussreflexion nach der Dorfgriindungssimulation

[...] Aber ich wiirde erst einmal probieren sozusagen, so ganz einfach zu strukturieren. Alle erwirt-
schaften was zusammen und leben davon. Und bei den Sachen Geld da war ich mir halt, wér ich mir
unsicher, also da wiird ich vor einem Dilemma stehen. Ich wiird mein Geld nicht hergeben wollen
[lacht]. Aber ich wiirde schon wollen, dass irgendwie eine Gleichheit herrscht, weil sonst Unruhe in
so einer Gruppe entsteht wenn alle Leute... Aber das ist eben, weil man in so einer Gesellschaft grof}
geworden ist, wo es halt darum geht, finanziell sich abzusichern und sein Geld zusammenzuhalten.
Und wenn man dann erst einmal in so einer Gemeinschaft lebt und sieht es funktioniert und die
Gemeinschaft tragt alle, trdgt sich selbst und es geht nichts schief, man kriegt diese Gefiihl von Si-
cherheit, dann wird Geld vielleicht irgendwann unwichtig und man sagt von sich aus, so ist mir egal
ob ich was anspare oder nicht.“ (INT 304)

»[...] Wenn ich das Gefiihl hab ich miisste mit jemanden teilen, der das ausnutzt, wiirde ich das nicht
machen wollen. Und wenn ich... Also in einer Beziehung teilt man ja auch oder mit Freunden. Und
mit fremden Leuten nicht. Und wenn man sich gut kennenlernt und weif3, dass die Menschen das
nicht ausnutzen, sondern einen eben nur bitten, wenn sie drauf angewiesen sind oder man eben
aus Freundschaft teilt, dann ist das eine ganz andere Situation. [...]“ (INT 308)
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Abbildung 10: Reflexion der Selbstreflexion: Auf dem Weg zum systemischen Niveau

Schlussregeln 2. Arguqlente '
1. These 1. Kausal: ,Personlicher 1. Kor}tra: wlch wiirde mein Geld
»Die Forderung nach Verzicht“ nicht hergebgn wo!len.“
Gleichverteilung ist ein 2. Funktional: ,Kollektive # 2. Pro: ,,Ohne Gleichheit entsteht
Dilemma fiir mich“ Zufriedenheit” Unruhe.®
3. Normativ: ,,nicht ausnutzen 3. Pro/kontra: ,,Nur teilen, wenn

* andere das nicht ausnutzen.”

3. Pramissenkoordination

Sytsemische Abwigung: ,Privateigentum als gesell- 1. Dilemma nicht aufge-
Selbstrefelxion: schaftlich gepragtes Absicherungsbediirfnis 16st, aber in systemischen
Anﬂsatz iy . | versus ,Akzeptanz von Kollektiveigentum* e Zusammenhang gestellt
Erk.laru'ng o durch (materielle) Sicherheit in funktionie- 2. Synthese , Teilen braucht
Urteilsbildung & render und vertrauensvoller Gemeinschaft Vertrauen und Freundschaft®
Wertewandel Synthese: ,Nahe und Vertrauen als Bedin- bleibt unbegriindet
& gung politischer Eigentumsregelungen® ‘

<)

4. Meta-Refelxion als ,,systemische* Koordination
Implizit: ,,(Meine) Eigentumsorientierung ist kontingent, kann sich in neuen sozialen Kontexten verdndern“

Ahnlich, wie Melanie zuvor ihren eigenen Zwiespalt als ,,Misere* bezeichnet, spricht sie
nun noch deutlicher von ,,Dilemma“. Einerseits bekraftigt sie ihre private Eigentums-
orientierung, andererseits glaubt sie, dass ohne Gleichheit ,,Unruhe* entstiinde, zuvor
sprach Sie von ,Eifersucht®. Ihre anfangliche libertare Pramisse aus der Dorfgriindung
,Druck vermeiden* kommt also indirekt wieder ins Spiel. Als normative Bedingung
fur Teilen nennt sie schliellich, so viel Vertrauen haben zu kdnnen, dass sie nicht aus-
genutzt wirde. Nun wégt sie ihre zwei gegensatzlichen Prémissen gegeneinander ab,
indem sie sie jeweils kausal erklart: Das individuelle Bedurfnis nach Privateigentum
sei einem gesellschaftlichen geprégten Bedurfnis nach Absicherung geschuldet. Ande-
rerseits konne man in funktionierenden, vertrauensvollen Gemeinschaften ebenso ein
Sicherheitsgefiihl erlangen, das Privateigentum ,,unwichtig* werden lieRe.

Dahinter steckt die nicht weiter diskutierte und begriindete Pramisse, dass ,,Tei-
len* stets auf Vertrauen und Freundschaft, also direktem Kontakt basieren misse, damit
niemand jemand anderes ausnutzen kann — wie es der Gitarrist mit seiner Auszeit tun
wirde. Diese Synthese ist jedoch nicht verallgemeinerbar, da es ja Menschen gibt, die
in anonymen staatlichen Umverteilungssystemen bereit sind, per Steuern oder Abgaben
zu mehr Gleichheit beizutragen und andere, die diese Gaben nicht ausnutzen. Doch
Melanie zielt hier — anders als in ihrer Reflexion zur Gitarristen-Auszeit — nicht auf die
argumentative Unterfutterung ihrer inhaltlichen Position ab, sondern auf die Erklarung
ihres eigenen Schwankens. Sie I6st hier also ihr Dilemma nicht eindeutig auf, deutet
aber an, dass jede institutionelle Losung auf Vertrauen aufbauen sollte. Sie stellt ihr
Dilemma implizit in einen systemischen Zusammenhang, indem sie die Kontextabhén-
gigkeit ihrer schwankenden Eigentumsorientierung verdeutlicht. Damit erreicht Mela-
nie erstmals ansatzweise das systemische Niveau der Konfliktldsungskompetenz. Indem
sie ndmlich die Kontingenz eines ihrer tief empfundenen und vehement verteidigten
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Grundwerte (,,mein Geld behalten*) zumindest theoretisch eingesteht und sich selbst
mit gesellschaftlichen Wandlungsprozessen in Zusammenhang sieht, allerdings noch
ohne diese sozialwissenschaftlich benennen zu kénnen.

Auf die inhaltliche Urteilkompetenz bezogen bleibt ihre Argumentation zwischen
Niveau zwei und drei, weil Melanie noch nicht in der Lage oder willens ist, liberale
und libertare Eigentums-Prédmissen institutionell und gesellschaftstheoretisch zu koor-
dinieren: Wie stellt man Nahe und Vertrauen institutionell her, um die Teilungsbereit-
schaft und Solidaritat zu fordern? Wie bewegt man andererseits Menschen in anonymen
Staatssystemen zum Teilen und wie verhindert man ,,Missbrauch*?

Fazit: Zur Selbstreflexivitdt der Entwicklung politischer
Werturteile

Im Interview wiederholt sich Melanies politische Zerrissenheit zwischen Kollektivei-
gentum und wirtschaftlicher Effizienz, die sie bereits vier Jahre zuvor in ihrer Selbstre-
flexion der Dorfgriindung als ,,innere Konflikte* anspricht. Zwar erscheint ihre liberale
Orientierung zunéchst gefestigt, als sie ,,Sozialmissbrauch* einddmmen mdchte und
die Dorfgrindung vor jeglicher Riickspiegelung negativ als ,,super soziale Nummer*
erinnert. Andererseits spricht sie nicht nur von (weitgehend unstrittiger) Hilfe fir not-
leidende Menschen, sie duBert \Verstandnis fur ihre eigene Gleichheits- und Beddrfnis-
Orientierung zu Beginn der Dorfgriindung und versteht soziale Ungleichheit als we-
sentliche gesellschaftliche Konfliktursache. Ihr Suchprozess dauert an, sie spricht nun
bewusst von ihrer ,,Misere®, die sich formal zunéchst als begriindeter Dissens mit sich
selbst manifestiert.

Der Hohepunkt ihres Konzeptwandels im Dorf — die Auszeit-Szene — veranlasst
Melanie auch vier Jahre spater noch zu starken emotionalen Reaktionen und scheint
ihren Wandel zu einer liberalen Grundhaltung zu verfestigen. Auf hohem argumentati-
ven Niveau dekonstruiert sie die libertar-postmaterielle Prémisse der Selbstverwirkli-
chung als verantwortungslos — ohne hier jedoch auf ihren massiven Selbstwiderspruch
einzugehen. Hier finden wir den Kulminationspunkt ihrer Grundorientierung, der tat-
séchlich das Axiom liberalen Denkens ist: Das Schliisselthema ,,soziale Sicherung® ver-
deutlicht Melanie ihr Menschenbild des Egoismus, das eine fir sie an sich wiinschens-
werte Gleichheitsorientierung unméglich mache, weil damit ein ,,Ausnutzen* anderer
(inklusive des Staates) ermdglicht und Leistungsanstrengungen abgewertet wirden.
Zum Schluss des Interviews versucht sie eine Synthese zwischen Umverteilung und
Egoismus Uber Vertrauen herzustellen: Wenn man sich gut kenne, kénne man teilen,
weil dann Missbrauch unwahrscheinlicher wiirde. Damit bleibt sie zugleich skeptisch
gegentber politisch gesteuerten Umverteilungssystemen in anonymen Staatsgebilden.
Ihre starke Ablehnung postmaterialistischer Selbstbestimmungswerte scheint Oberhand
zu gewinnen, ohne dass Melanie eindeutig ihren Gleichheitstraum aufgeben wirde. Wie
ist ihr fortdauerndes Schwanken aus dem Interview heraus erklérbar?
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Auf der einen Seite scheint sie dem sozialdemokratischen Gerechtigkeitsempfin-
den und dem ,,FDP-Tabu* ihrer Eltern zu folgen, andererseits ist sie geprégt von bio-
grafischen Erfahrungen mit Egoismus und Selbstbedienungsmentalitét. Ihre politische
Grundorientierung ist latent und damit beeinflusshar, weil sie sich nicht als politischer
Mensch versteht. Darin unterscheidet sie sich z.B. massiv vom explizit politischen und
politisch aktiven Martin, der weniger an seiner Werthaltung als vor allem an seiner de-
mokratischen Performanz arbeitet. Wie Melanie ausfiihrt, ,,nerven” sie politische Diskus-
sionen in Institutionen und Lebenswelt hdufig, weil dabei ,,nichts herauskomme®. Und
die theoretische Beschaftigung mit Politik, z.B. in der Schule, sei ihr zu abstrakt. Sie re-
prasentiert eine typische Form von Politiker- und Politikverdrossenheit. Ihr Desinteresse
&uRert sich in einem deutlichen Wissensmangel. Dieser hindert sie zum einen daran, eine
»,wahlmundige* Sicht auf Parteien zu entwickeln und zum anderen, libertére und liberale
Vorstellungen auf institutionelle Umsetzungen und empirische (Negativ-) Folgen hin zu
befragen. Melanies Politisierung innerhalb der Dorfgrindung fallt also bescheiden aus,
wenn wir Politisierung im engeren Sinne als Partizipationsbereitschaft verstehen. Daher
waére zu bedenken, ob die Dorfgriindungssimulation vor allem im dritten, ,,institutionel-
len* Akt um weitere Transfer-Reflexionsphasen ergénzt werden musste.

Auf der anderen Seite — und hier scheint mir der Kern dieses Lerntypus zu liegen
— ist Melanies argumentative Koordinationsfahigkeit, also ihre Konfliktfdhigkeit (im
Gegensatz zu Martin), stark entwickelt, so dass sie, verstarkt durch die Rickspiege-
lungen im Interview, ihre politische Identitdt immer deutlicher als Widerstreit zweier
Grundhaltungen auffasst und daher auch zunehmende politische Empathie fir Gegenar-
gumentationen und Andersdenkende entwickelt. Zum Schluss dieser ,,Debatte mit sich
selbst* deutet sie eine Meta-Selbst-Reflexion auf hdchstem Niveau an, indem sie ihre
Position als kontextabhéngig und veradnderungsfahig beschreibt. Sie erscheint damit als
gefestigte Demokratin. Die Dorfgriindung kénnte diesen Lerneffekt tber weitere, mog-
lichst regelmaRige Selbstreflexionsphasen fordern, etwa mithilfe eines teils offenen,
teils vorstrukturierten Lerntagebuchs.

Die Bezeichnung ,,Verfahrensorientierte Ordnungsbildsuche* scheint also fiir
Melanies Politisierungsweg angemessen zu sein. ,,Ordnungsbildsuche” drickt das
Schwanken zwischen entgegengesetzten, noch nicht stark institutionell durchdachten
politischen Grundwerten aus, ,,verfahrensorientiert” die damit einhergehende hohe Ko-
ordinationsfahigkeit. Damit soll dieser Prototyp beim jetzigen Stand der Rekonstrukti-
on diejenigen umfassen, deren inhaltliche Offenheit gepaart mit Diskursfahigkeit den
reflexiven Zugriff auf tiefliegende Pramissen erleichtert. Insbesondere das Pendeln zwi-
schen ,,sozialer Gleichheit” und ,,6konomischer Effizienz“ zeigt eine Losungssuche auf
institutionell-gesellschaftsbezogenem Niveau. Da jedoch damit noch nicht durchgéngig
der Rekurs auf politische Verfahren verbunden ist, kdnnte man auch von ,,Aushand-
lungsorientierung” sprechen. Diese kann Melanie im Interview sogar noch steigern. Der
Liberalismus erscheint Melanie (auch Lisa und Petra) schliellich als programmatische
Antwort auf ihre Suche, weil er erstens (wie der Libertarismus) offene Aushandlungs-
prozesse explizit fordert und zweitens aber (im Gegensatz zur libertaren Auffassung)
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von einem kaum veranderlichen menschlichen Egoismus ausgeht und diesen produktiv,
per Selbstverantwortung und Konkurrenzprinzip, konstruktiv zu wenden proklamiert.
Melanies fortdauerndes ,,Dilemma* deutet allerdings daraufhin, dass sich widerstrei-
tende Orientierungen nicht schnell und eindeutig nach einer Richtung hin auflésen,
wenn beide Grundwerte biografisch tief verwurzelt und emotional besetzt sind, hier
Elternpragung versus Peer-Orientierung. Deshalb halte ich an dem Begriff ,,(liberale)
Ordnungsbildsuche* fest, um die Prozesshaftigkeit dieses Lernwegs hin zum liberalen
Ordnungsbild zu fokussieren. Meine Hypothese ist, dass wir es hier mit einer Politisie-
rungsvariante zu tun haben, dessen demokratische Partizipation sich hdufig in Nicht-
oder Wechselwahl ausdriicken wird.

Das problemzentrierte Interview mit seiner argumentationsanalytischen Auswer-
tung erweist sich als unabdingbares Erhebungswerkzeug zur Rekonstruktion von Po-
litisierungstypen, v.a. durch seinen Doppel-Anspruch der Validierung und der aufer-
unterrichtlichen Intervention. Die generelle Bestatigung ihrer Lernportrats durch die
drei bisher interviewten Ex-Schulerlnnen Martin, Melanie und Franka deutet darauf
hin, dass die Argumentationsanalyse methodisch zum Kern individueller Werteorientie-
rungen und damit verbundener Performanzprobleme vorstof3en kann. Die Entwicklung
politischer Urteile und Identitaten manifestiert sich damit primér als Pramissenproblem.
Zugleich fordert das Interviewsetting dazu auf, biografische Selbstanalysemuster einzu-
beziehen und zu reflektieren. Die inhaltsbezogene Urteilskompetenz kann dabei jedoch
nur erhéht werden, wenn man bewusst mit Wissensinput (z.B. tber politische Mal3nah-
men und ihre Folgen) arbeitet. Die bisherigen Interviews veranlassen vor allem zur ver-
stérkten Koordination eigener und fremder Pramissen bis hin zur systemischen Selbstre-
flexivitat. Ahnlich wie Melanie ihr verteilungsbezogenes Wertedilemma zunehmend re-
flexiv durchdringt, gelingt es dem basisdemokratisch-egalitér festgelegten Martin, sich
selbst die Fehlkonzeption einer ,,Illusion der Homogenitét* zu diagnostizieren und diese
als Hauptursache fur seine destruktiven Konflikte mit Andersdenkenden auszumachen
(vgl. Petrik 2011b). Fur einen nachhaltigen politischen Lernerfolg gilt es, dieses vierte,
postkonventionelle Denk-Niveau als F&higkeit zu verdeutlichen, in festgefahrenen Kon-
fliktsituationen zu konstruktiven, verfahrensorientierten Ldsungen beizutragen. Es ist
jedoch kaum zu erwarten, dass eine im Interview sichtbare , liberal-ironische® (Rorty),
selbstdistanzierte Haltung von den Interviewten in Zukunft durchgéngig eingenommen
wirde: Wir missen mit der Konzeptwechsel- und Urteilsforschung die Kontextabhan-
gigkeit von Argumentationen beriicksichtigen.

Wir bendtigen weitere Einzelfallstudien dieser Art, um den (selbst-)dialogischen
Herstellungs- und Wandlungsprozess politischer Orientierungsrahmen zu erforschen
und Lernenden reflexiv zugdnglich zu machen. So kann Politikdidaktik Kindern, Ju-
gendlichen und jungen Erwachsenen dazu verhelfen, sich als politische Wesen zu be-
greifen, die sich mit ihren Trdumen, Lebensstilen, Kommunikationsweisen und Kon-
sumgewohnheiten immer schon politisch positionieren — ob sie wollen oder nicht. Erst
die Anerkennung, Freilegung und nétigenfalls demokratische Korrektur subjektiver
Pramissen ermdglicht Lernenden, den Sinn einer demokratischen Regelung des gesell-
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schaftlichen Ideenstreits zu verstehen. Erst dadurch werden sie motiviert, das demokra-
tische System als etwas zu verstehen, das sie im Unterricht analytisch erforschen und
spater partizipativ bereichern sollen.
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,Wenn man nicht dariiber nachdenkt?*
Zur qualitativ-empirischen Erforschung literarischer
Anschlusskommunikationen im Unterricht

Zusammenfassung

Wie lassen sich literarische Anschlusskommunikationen im Unterricht empirisch erforschen und
welchen Einblick gewdhren sie in die subjektiven Rezeptions- und die interaktiven Lernprozesse
der Schiilerinnen? Mit diesen Fragen beschaftigt sich der folgende Beitrag unter einer methodo-
logischen Perspektive. Die Analysen sind Teil meiner interdisziplindr angelegten Dissertation Li-
terarische Gesprdche im interkulturellen Kontext, in der ich empirisch-qualitativ untersucht habe,
wie Mirjam Presslers zeitgeschichtlicher Jugendroman Malka Mai von 14-17-jahrigen Schiilerin-
nen in drei Klassen in Warschau und Berlin subjektiv rezipiert und im Unterrichtsgespréch inter-
aktiv angeeignet wird. In dem Roman wird die Geschichte einer Flucht einer polnisch-jiidischen
Familie zur Zeit des Zweiten Weltkriegs aus den Perspektiven der Mutter und ihrer siebenjahrigen
Tochter erzahlt. Ausgehend von den Sinnangeboten und Rezeptionsanforderungen des Textes re-
konstruiert die Studie historische und anthropologische Lernpotentiale in literarischen Gespra-
chen. Der folgende Beitrag stellt das methodische Design der Studie vor und analysiert exempla-
risch ein Unterrichtsgesprach aus dem deutschen schulischen Kontext, das das Zusammenspiel
von subjektiver Rezeption und interaktiver Anschlusskommunikation in den Blick nimmt und so-
mit einen Einblick in die komplexen Prozesse literarischer Interpretation ertffnet.

Schlagworter: Rezeptionsforschung, literarische Anschlusskommunikation, zeitgeschichtliche
Jugendliteratur, Key Incident Analyse

“If you don’t think about it?“ — On the Empirical Qualitative Exploration of Interpreting Literary
Texts in Classroom Discussions

How can classroom discussions about literature empirically be explored? What insight do they of-
fer into the reading and learning processes of the students? The following contribution is based
on these questions and takes a methodological view. These analyses are part of my interdiscipli-
nary doctoral thesis Discussions about Literature in an Intercultural Context. In an empirical-qua-
litative way the study examines how Mirjam Pressler’s historical youth novel Malka is individual-
ly perceived by pupils and how it is interactively acquired in classroom discussions. To this end, |
carried out participant observations in German lessons in three classes in both Warsaw and Ber-
lin and held focused interviews with 14 to 17-year-old pupils. The novel tells the story of a Po-
lish Jewish family who escaped from Poland to Hungary in the autumn of 1943, and is told from
the perspective of the mother and her seven-year-old daughter Malka. Given the novel’s shades
of meaning and the demands it places upon its readers, and on the basis of key incidents, the
study reconstructs historical and anthropological learning potentials that were gained in litera-
ry discussions. The following contribution presents the study’s methodological design and ana-
lyses an example of a classroom discussion in the German context that focuses on the interplay
of individual reception and subsequent interactive communication, thus offering insight into the
complex processes of literary interpretation.

Keywords: research on literary reception, classroom discussions about literature, key incident
analysis, historical literature for young adults
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Wie lassen sich literarische Anschlusskommunikationen im Unterricht empirisch er-
forschen und welchen Einblick gewéhren sie in die subjektiven Rezeptions- und die
interaktiven Lernprozesse der Schilerlnnen? Mit diesen Fragen beschaftigt sich der
folgende Beitrag aus einer methodologischen Perspektive. Die Analysen sind Teil mei-
ner Dissertation Literarische Gesprache im interkulturellen Kontext (Hoffmann 2011).
Die international und interdisziplindr angelegte Studie untersucht, wie Mirjam Presslers
zeitgeschichtlicher Jugendroman Malka Mai (2001) von 14-17-jahrigen Schiilerinnen in
Deutschland und in Polen vor dem jeweiligen Hintergrund des kommunikativen (Wel-
zer 2005) und kulturellen Gedachtnisses (J. Assmann 1992, A. Assmann 2003) subjektiv
rezipiert und im Unterrichtsgesprach interaktiv angeeignet wird. In dem Roman wird
die Geschichte einer Flucht zur Zeit des Zweiten Weltkriegs aus den Perspektiven einer
Mutter und ihrer siebenjéhrigen Tochter erzahlt. Ausgehend von den Sinnangeboten und
Rezeptionsanforderungen des Textes rekonstruiert die Studie historische und anthropo-
logische Lernpotentiale in literarischen Gespréchen im deutsch-polnischen Kontext. Sie
ist anzusiedeln zwischen ethnographischer Rezeptions- und interpretativer Unterrichts-
forschung. Mit ihrer empirisch-qualitativen Vorgehensweise tritt sie einem Desiderat
der schulischen Rezeptionsforschung entgegen, deren meist textorientierte, wirkungs-
asthetisch oder kompetenztheoretisch motivierte Anséatze einer empirischen Grundlage
weitestgehend entbehren (so auch Eggert/Garbe 2003: 146).

Zundchst werden der theoretische Hintergrund und der Forschungskontext skizziert,
anschlieRfend der Roman und das methodische Design vorgestellt. Aus dem Rahmen der
Studie wird dann exemplarisch ein Unterrichtsgesprach aus dem deutschen schulischen
Kontext analysiert, das das Zusammenspiel von subjektiver Rezeption und interaktiver
Anschlusskommunikation in den Blick nimmt und anhand dessen der methodische An-
satz der Studie verdeutlicht und reflektiert werden soll.

1. Theoretischer Hintergrund und Forschungskontext

Lesen als Prozess der Bedeutungskonstruktion schliet sowohl den individuellen Le-
seakt als auch das daran anschlieBende Gesprach mit ein (vgl. Sutter 2002). Ulich und
Ulich (Ulich/Ulich 1994) zeigen in Anlehnung an Bruner (Bruner 1986) den Beitrag der
literarischen Sozialisation zur Persdnlichkeitsentwicklung und zum Selbst- und Fremd-
verstehen auf. Durch die Fiktionalitat literarischer Texte mit ihrer Implizitheit, den
Mehrdeutigkeiten und Vielschichtigkeiten werden Lesende zur Imagination und zum
,Denken in Entwirfen* herausgefordert. In diesem ,Spiel mit Mdglichkeiten‘ kénnen
Empathievermdégen und die Fahigkeit der Perspektivenibernahme vertieft werden, die
fur die ldentitatsentwicklung von Bedeutung sind (vgl. auch Spinner 1995: 93). Der
Fokus meiner Untersuchung ist auf die interaktive Auseinandersetzung mit subjektiven
Bedeutungskonstruktionen in (schulischen) Literaturgespréchen ausgerichtet. Denn erst
die Anschlusskommunikationen erlauben einen authentischen empirischen Zugang zum
Leseprozess. Vor allem aber ist in diesen interaktiven Bedeutungsaushandlungen der
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Prozess literarischen Lernens zu verorten (vgl. Wieler 2002). Zum einen liegt dieser
in der Versprachlichung eigener Vorstellungen, zum anderen in dem wechselseitigen
Aushandeln moglicher Deutungen. Erst eine Ko-Konstruktion von Bedeutung ermog-
licht einen Schritt in die ,Zone der nachsten Entwicklung® im Sinne Wygotskis (Wy-
gotski 1969), indem nicht nur — ausgehend von dem literarischen Text — tentativ eigene
Deutungen entfaltet werden, sondern diese in Verhandlungen mit Deutungen anderer
Rezipientlnnen in Frage gestellt, ergdnzt oder weiterentwickelt werden kénnen. Somit
bleiben die Lesenden nicht in ihren eigenen Verstehensmdglichkeiten gefangen.

Zur Rekonstruktion von Lernprozessen beziehe ich mich auf ethnomethodologische
Arbeiten zur Unterrichtsforschung. Der in Krummheuers (Krummheuer 1992) interak-
tionistischer Lerntheorie auf die schulische Lehr-Lernsituation angewandte Begriff der
Rahmung ist dabei zentral. In Anlehnung an Goffman (Goffman 1977) sind Rahmen
interaktiv angeeignete, kulturell konventionalisierte Situationsdefinitionen, mit deren
Hilfe Erfahrungen organisiert werden, indem einzelne — an sich sinnlose — Aspekte eines
Ereignisses zu etwas Sinnvollem gemacht werden (vgl. ebd.: 31). In dem Prozess der
Bedeutungsaushandlung subjektiver Situationsdefinitionen in schulischen Gesprachen
ist ein kompetenter Interaktionspartner von besonderer Bedeutung, da insbesondere
Rahmungsdifferenzen fiir Lernprozesse konstitutiv sind:

,Der Lehrer vermag die Situation im Sinne eines kompetenten Mitgliedes der community seines Fa-
ches zu rahmen. Die Schiiler dagegen kénnen die Situation nur insoweit fachlich bezogen rahmen,
als die Konvergenzprozesse in der unterrichtlichen Interaktion vorangeschritten sind.“ (Krummheu-
er1992:37)

Maglichkeiten des Lernens sind gegeben, wenn unter diesen Rahmungsdifferenzen ein
Arbeitskonsensus im Sinne eines fortdauernden Prozesses von interaktiven Angleichun-
gen individueller Situationsdefinitionen erfolgt, eine ,als gemeinsam geteilt geltende
Deutung* hergestellt wird (vgl. ebd.: 33ff.).

Da schulische Gesprache nicht unabhéngig von der institutionellen Kommunikati-
onssituation gedacht werden konnen (vgl. Becker-Mrotzek/Vogt, 2001: 27), greife ich
auf Erkenntnisse gesprachsanalytischer Untersuchungen aus dem Deutschunterricht zu-
riick.t Wieler (1989) untersucht sprachliches Handeln im Literaturunterricht vor dem
Hintergrund spezifischer unterrichtlicher Interaktionsstrukturen. Nach Mehan (1979)
zeichnet sich der Unterrichtsdiskurs durch eine sequenzielle Strukturierung in ,,an ope-
ning phase, an instructional phase and a closing phase* (ebd.: 36) aus. Die Instruktions-
phase mit ihrem elizitierenden Charakter ist durch einen Dreischritt gekennzeichnet: ,,in-
itiation-reply-evaluation* (ebd.: 54). Der dritte Schritt der Evaluation unterscheidet sich
von der alltdglichen Kommunikationsstruktur. Streeck zufolge fuhrt er vornehmlich zu
einer ,,Demonstration von Kompetenzen“ (ebd. 1983: 206) auf Seiten der Schiilerinnen.
Wieler zeigt anhand einer Analyse eines Gesprachs Uber Literatur, dass dessen Organi-
sation mitunter nicht ein Prozess des Problemldsens ist, sondern als Aufgaben-Stellen/

1 Fiireinen umfassenden Uberblick iber aktuelle Forschungsansétze zu schulischen Gespréchen
iber Literatur verweise ich auf Harle und Steinbrenner (Harle/Steinbrenner 2004).
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Aufgabenldsen-Muster (Ehlich/Rehbein: 1986) praktiziert wird. Es gehe den SchilerIn-
nen oft mehr um (durch die Bewertung forcierte) Selbstdarstellung im Unterricht als um
die eigentliche personliche Auseinandersetzung mit dem Text. Dass das literarische Ge-
spréch trotz institutioneller Begrenzungen in der Unterrichtskommunikation tiberhaupt
mdglich ist und in ihm die Leseerfahrungen der Schiilerinnen ernst genommen werden
koénnen, zeigen rekonstruktive Analysen des Frankfurter Forschungsprojekts um Mer-
kelbach (Christ et al.,:1995). Allerdings wird in der Anlage des Projekts der Lehrperson
insgesamt eine eher zuriickhaltendere Position eingerdumt. Aufgrund der interaktiven
Konstituierung von Lernprozessen und der Bedeutung des ,kompetenten Anderen* (Wy-
gotski 1969) aber ist fir meine Untersuchung insbesondere interessant, wie Lehrende
und Lernende gemeinsam literarische Deutungen ko-konstruieren.

Im Folgenden werden zunéchst die Sinnangebote und Rezeptionsanforderungen des
literarischen Textes herausgearbeitet, die den Kontext flr die Analysen der kommunika-
tiven Aneignungen der Schiilerinnen bilden.

2. Malka Maivon Mirjam Pressler

Der Roman Malka Mai von Mirjam Pressler (2001) ragt durch seine Differenziertheit
in der Figurenzeichnung und Handlungsstruktur aus der zeitgeschichtlichen Kinder-
und Jugendliteratur (vgl. Lange 2002) heraus. Die perspektivisch und chronologisch
gebrochene Erzéhlweise stellt hohe Verstehensanforderungen an die jugendlichen Re-
zipientlnnen. Grenz weist in ihren didaktischen Uberlegungen zu Kinderliteratur und
Holocaust auf diese Anforderungen sowohl fur die Schilerlnnen als auch fir die den
Unterricht konzipierenden Lehrenden hin, die im Gegensatz zu der Besprechung von
.eingangigen‘, in der Schule lange tradierten Problembiichern [...] auch Fremdheit,
Desorientierung, Ratlosigkeit, Schmerz und Arger aushalten kénnen“ mussen (ebd.
1999: 121).

Die Geschichte einer Flucht zur Zeit des Zweiten Weltkriegs wird wechselweise aus
den Perspektiven einer Mutter und ihrer jlingeren Tochter erz&hlt. Hanna, eine judische
Arztin, muss 1943 unvorbereitet mit ihren Téchtern Minna (16 J.) und Malka (7 J.)
vor den deutschen Deportationen aus dem besetzten Polen fliehen. Dabei l&sst Hanna
ihre kranke Tochter Malka widerstrebend — und nur mit dem Versprechen, dass Malka
nachgeschickt wird — an der ungarischen Grenze bei einer jlidischen Familie zurtick.
Sie selbst schliet sich mit Minna einer organisierten Fluchtlingsgruppe an. Malka wird
jedoch aus Furcht vor der Gefahr, entdeckt zu werden, ausgesetzt und entwickelt — nun
auf sich allein gestellt — Uberlebensstrategien. Neben der literarischen Darstellung der
Entfremdung der siebenjahrigen Malka bildet die Auseinandersetzung Hannas mit ihrer
Identitat (als Arztin, als Jidin, als Mutter) einen Schwerpunkt des Romans. Die Ent-
scheidung Hannas, Malka zuriickzulassen, ist dabei eine Schliisselstelle der Geschichte.
Das moralische Dilemma, in dem sich Hanna befindet, zieht sich durch den gesamten
Roman in ihren Gedanken und Gespréachen.
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. Findest du es wirklich richtig, sie hier zu lassen?‘, fragte Minna nach einer Pause. lhre zittrige
Stimme schwebte durch die Luft, drang durch Malkas Ohren direkt in ihren Bauch und fiillte sie ganz
aus, so dass sie fast keine Luft mehr bekam. Ihr wurde schwindlig. Die Mutter fing an zu weinen. ,Ich
weifs doch selbst nicht, was ich tun soll. Wir miissen weiter, wir diirfen hier nicht gefunden werden.
Und sie ist krank, mit diesem Fieber muss sie ein paar Tage im Bett bleiben. Du hast doch auch
bemerkt, dass sie kaum mehr gehen konnte. Ein Kind fallt nicht auf, ein Kind lauft immer irgendwie
mit. Es niitzt doch nichts, wenn wir uns alle drei der Gefahr aussetzen, geschnappt zu werden.‘“
(Pressler 2001: 95)

In dieser ambivalenten Situation ist Hanna verantwortlich fir sich und ihre beiden
Tochter mit einer Entscheidung, die — egal, wie sie sie trifft — nur falsch sein kann.
Diese Entscheidung wird durch die personale Erzéhlweise aus der Figurenperspektive
nicht eindeutig bewertet. Dadurch mussen die Schiilerinnen einerseits diese Ambiguitét
des Textes aushalten, andererseits fiir sich selbst eine Position finden. Interessant ist
nun, inwiefern diese Mehrdeutigkeit die SchiilerInnen produktiv irritiert und zu ko-kon-
struktiven Sinndeutungen herausfordert — inwieweit die Schillerinnen mit dem Roman
literarische und anthropologische Erfahrungen machen.

3. Methode und Methodologische Grundlagen

Die Studie ist aufgrund der vermuteten Bedeutungsrelevanz des literarischen Textes
im deutsch-polnischen Kontext angesiedelt. Teilgenommen haben jeweils eine Klasse
der Jahrgangsstufe 9 oder 10 von insgesamt drei Schulen: einer deutschen Schule und
einem polnischen Lyzeum in Warschau sowie einem deutschen Gymnasium in Berlin.
Die Lehrerinnen — die alle aus Deutschland stammen — haben den Roman Malka Mai in
einem Zeitraum von jeweils vier Wochen im mutter- bzw. fremdsprachlichen Deutsch-
unterricht gelesen. In der Unterrichtsgestaltung waren sie frei. In den Klassen waren
jeweils sowohl polnische als auch deutsche Schillerlnnen im Alter zwischen 14 und 17
Jahren. Die Schiilerinnen befanden sich somit in einer Lebensphase zwischen Pubertét
und Adoleszenz, in der die Ich- und ldentitatsentwicklung bedeutsam wird (vgl. Krapp-
mann 1997). In dieser Phase wird Literatur eine besondere Bedeutung zugeschrieben
(vgl. Eggert/Garbe 2003: 117). Die Trennung von Mutter und Tochter und die ambi-
valente Darstellung der Entscheidungssituation im Roman durfte daher eine besondere
Herausforderung fur die jugendlichen Schillerinnen sein, zumal aufgrund der Altersdif-
ferenz zwischen Figuren und LeserInnen keine direkte Identifikation méglich ist.

Fur meine Untersuchung sind die Prinzipien der Ethnographie und der Triangulati-
on leitend. Im Gegensatz zur programmatischen Vorgehensweisen von schulischen In-
terventionsstudien, die der Erprobung und Priifung didaktischer Konzepte in der Praxis
dienen, fokussiert der ethnographische Ansatz den Unterrichtsalltag mit dem Ziel der

»Rekonstruktion der Arten und Weisen, wie Menschen im Zusammenleben mit anderen ihre jewei-
lige Welt konstruieren. Der Sinn dieser Rekonstruktion je fremder Welten liegt in dem Anliegen,
zu verstehen und zu tibersetzen, welchen Sinn Akteure mit ihrem Tun (und Lassen) je verbinden.*
(Hitzler 2003: 51)
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Das Prinzip der Triangulation (der Kombination verschiedener Theorien, Daten und
Methoden) ermdglicht, den Forschungsgegenstand aus unterschiedlichen Perspektiven
betrachten zu kénnen. Hierbei geht es nicht um eine Validierung, sondern um eine — ins-
besondere durch Divergenzen vorangetriebene — Erweiterung von Erkenntnismdglich-
keiten (vgl. Flick 2004).

Den Unterricht habe ich teilnehmend beobachtet, mit Video und Tonband aufge-
zeichnet und in Feldnotizen skizziert. Dabei versuchte ich, das Untersuchungsgesche-
hen so wenig wie mdéglich zu beeinflussen und somit weitestgehend alltagsnah zu halten.
Die Feldnotizen dienen vor allem der Gesamtubersicht Uber das Datenmaterial und der
Herausfilterung von key incidents — weniger als eigenstandige Daten zur Interpretation.
Dartiber hinaus habe ich lekturebegleitend mit ausgewéhlten Schiilerinnen leitfaden-
gestltzte Einzel- und Gruppeninterviews durchgefiihrt, diese auf Tonband festgehalten
und Gespréachsprotokolle angefertigt. Die Aufnahmen sind in Anlehnung an das Ge-
sprachsanalytische Transkriptionssystem (GAT) (vgl. Selting et al. 1998, s. Anhang)
transkribiert. Kriterien fur die Transkriptionsentscheidungen waren die Praktikabilitat,
die Lesbarkeit sowie die Relevanz fir die Fragestellung der Untersuchung (vgl. Depper-
mann 1999: 46f.). Da ich sowohl an der subjektiven Bedeutungskonstruktion als auch
an der interaktiven Bedeutungsaushandlung interessiert bin, habe ich die linguistische
anstelle der pddagogischen Transkriptionsweise gewahlt. Zum einen ergeben sich durch
eine detaillierte Beschreibung der sprachlichen Kommunikation zusétzliche Zugange zu
kognitiven Prozessen. Zum anderen wird der interaktive und institutionelle Zusammen-
hang hier stérker berticksichtigt (vgl. Becker-Mrotzek/Vogt 2001: 78).

Die Dateninterpretation ist durch die Prinzipien der (doppelten) Rekonstruktion und
der Komparation gekennzeichnet (vgl. Krummheuer/Naujok 1999: 66f.). Zum einen
werden die Konstruktionsprozesse der an den literarischen Gesprachen Beteiligten re-
konstruiert, zum anderen das eigene methodische Vorgehen, das ebenfalls ein konstruk-
tiver Akt ist (vgl. Bohnsack 2000: 24ff.). Die Komparation zieht sich durch den gesam-
ten Forschungsprozess und schliel3t sowohl fallinterne als auch fallexterne Vergleiche
ein.

Zur Auswertung der Daten werden Verfahren der interpretativen Unterrichtsfor-
schung, insbesondere der ethnographischen Gespréachsforschung und der key incident
Analyse angewendet. Key incidents sind nach Kroon und Sturm Interaktionsprozesse,
die eine Schlisselfunktion in den Gespréachen einnehmen und Aufschluss auf ,,the wor-
king of abstract principles of social organization* (Wilcox 1980: 9, zit. nach Kroon/
Sturm 2002: 98) geben. Die in der Studie angewandten Kriterien fir die Auswahl der
key incidents in literarischen Gespréachen sind zum einen die Verstehensanspriiche des
literarischen Textes (vgl. Wieler 1997: 136), zum anderen die interaktive und meta-
phorische Dichte der Gespréache (vgl. Bohnsack 2000: 153f.). Metaphorische Dichte
von Gesprachen meint neben dem Gebrauch ,,begrifflicher Metaphern“ insbesondere
die Verwendung ,,szenischer Metaphern®, worunter ,,Beschreibungen und Erzahlungen
von (relativ) hohem Detaillierungsgrad, in denen zentrale Orientierungen ihren meta-
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phorischen Ausdruck finden* (ebd. 2003: 67) zu verstehen sind. Die interaktive Dichte
bezieht sich auf die Diskursorganisation und ihre Dramaturgie.

In der Vorgehensweise bei den Analysen beziehe ich mich auf die Interaktionsana-
lyse nach Krummheuer und Naujok (Krummheuer/Naujok 1999), die ich in folgenden
Schritten anwende: 1) Gliederung und Beschreibung von Interaktionseinheiten, 2) Se-
quenzanalyse (beinhaltet Einzel&duRerungs- und Turn-by-turn-Analyse), 3) Zusammen-
fassende Interpretation (vgl. ebd.: 68ff.). Mithilfe der ethnographischen Gesprachsana-
lyse werden die Daten analysiert. Um die literarischen Deutungen und ihre Konstituie-
rung im schulischen Unterricht zu erfassen, ist dieses Verfahren in besonderem MaRe
geeignet, da es untersucht,

,nach welchen Prinzipien und mit welchen sprachlichen und anderen kommunikativen Ressourcen
Menschen ihren Austausch gestalten und dabei die Wirklichkeit, in der sie leben, herstellen. Diese
Gesprachswirklichkeit wird von den Gesprdchsteilnehmern konstituiert, d.h. sie benutzen systema-
tische und meist routinisierte Gesprachspraktiken, mit denen sie im Gesprédch Sinn herstellen und
seinen Verlauf strukturieren“ (Deppermann 1999: 9).

Im Unterschied zur Konversationsanalyse im engeren Sinn erweitere ich die gesprachs-
konstituierenden Fragestellungen um inhaltliche Interessen (vgl. Deppermann/Spranz-
Fogasy 2002). Es geht mir gerade um das Zusammenspiel von Bedeutungskonstruktion
und Interaktionsprozess, um sowohl die inhaltliche Ausprdgung der Rahmungen als
auch ihre strukturelle Hervorbringung zu rekonstruieren. Zur Darstellung der Analysen
werden primér die zusammenfassenden Interpretationen genutzt — die sequenzanalyti-
schen Ausdifferenzierungen werden lediglich vereinzelt zur Nachvollziehbarkeit einge-
flochten.

Der Fokus dieses Beitrags liegt auf den Unterrichtsinteraktionen, die neben den
Interviewgesprachen die zentrale Datenbasis meiner Studie bilden. Die Ausgangsfragen
dieses Beitrags lassen sich nun vor dem theoretischen und empirischen Hintergrund
ausdifferenzieren und in Bezug auf den ausgewahlten Roman spezifizieren: Welche
Deutungen bezlglich der Entscheidung einer Mutter, ihr siebenjéhriges Kind auf der
Flucht zurtickzulassen, konstruieren die Schilerinnen in ihren subjektiven Rezeptions-
prozessen? Wie werden diese Deutungen strukturiert und interaktiv im Gesprach ver-
&ndert, weiterentwickelt oder verhandelt? Wie rahmen die Schilerinnen ihre Rezeption
der fiktionalen Entscheidungssituation und die unterrichtliche Anschlusskommunikati-
on daruiber? Worin liegen die lernférderlichen Rahmungsdifferenzen zwischen Lehrerin
und Schulerinnen?

4. Analyse eines Unterrichtsgesprachs

Der ausgewahlte Gesprachsausschnitt stammt aus dem Unterricht der neunten Klasse
der deutschen Schule in Warschau. Diese Klasse besuchen zehn Schilerinnen (sieben
Médchen und drei Jungen). Das Gespréch findet in der Mitte der Unterrichtseinheit statt
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und hat die Schuldfrage der Mutterfigur Hanna zum Thema. Diese Passage ist zum einen
ein key incident wegen der Ambivalenz dieser Entscheidungsfrage, zum anderen wegen
der interaktiven Bezugnahme der Schilerlnnen und ihren detaillierten Erz&hlungen.

Im ersten Teil der Stunde wird ein Rollenspiel inszeniert: In einem Streitgesprach
stellen die Schilerinnen eine Gerichtsverhandlung dar, in der Argumente zu Hannas
Schuldfrage ausgetauscht werden sollen. Im zweiten Teil findet ein literarisches Ge-
sprach im Plenum statt. Zunéchst lasst die Lehrerin die Schilerinnen aufgrund ihrer
personlichen Meinung (eindeutig) abstimmen, ob Hanna schuldig oder unschuldig sei.
Im Anschluss daran fragt sie nach der Entwicklung ihrer persénlichen Einschatzungen.
Im Folgenden sind die Namen der Schulerlnnen zum Schutze der Personen pseudony-
misiert.

Passage: ,hat sich- (--) eure einstellung IRgendwie verANdert;*

1 L ((---)) meine eh frage, (-) ah ganz kurz noch an der stelle eure
2 personlichen einschatzungen, (-) ich will das dann nicht unbedingt
3 weiter vertiefen, (-) ah Uberlegt euch mal bitte; wie eure- (-)
4 einstellung haltung, (-) reaktion UNmittelbar beim lesen war?

5 2.0

6 Karolina? hm=hm,

7 L ja? (-) also als ihr das last, (-) sie lasst sie zuRUCK und geht
8 jetzt weiter, (-) wie war da eure einstellung nachdem ihr mit dem
9 buch fertig wart, was habt ihr Uber diese frau gedacht, (-) Uber
10 die mutter; uber ihre entscheidung es geht jetzt wirklich nur um
11 diese eine entscheidung, (-) ihre, (-) siebenjéahrige tochter

12 zuriuckzulassen? (1.5) gut? und jetzt moéchte ich gern wissen- (-)
13 hat sich- (--) eure einstellung IRgendwie verAN[dert; (--) zum
14 Isolde [((meldet sich))
15 L beispiel jetzt- (--) dariber noch mal [ganz intensiv nachzudenken;
16 Jessica [((meldet sich))

17 L (-) zum beispiel in der gruppe, (-) noch mal durchzugehen, (-) zu
18 sagen welche argumente gibts [denn eigentlich, (-) Oder, (-) bei
19 Karolina [((meldet sich))

20 L den andern, (-) in [der auseinandersetzung mit verSCHIEdensten
21  Vanessa [((meldet sich))

22 L motiven [hat sich da etwas geandert; das interessiert mich im

23  Vanessa [((zieht Meldung zurick))

24 L moment.

Zum einen fragt die Lehrerin nach der persénlichen Einstellung zu Hanna im Hinblick
auf ihre Entscheidung unmittelbar nach der Lektiire, zum anderen nach maglichen An-
derungen dieser Einstellung durch das Unterrichtsgesprach. Sie geht somit von einer
subjektiven Bedeutungskonstruktion wahrend des Rezeptionsprozesses aus, der (in-
dividuelle) Positionierungen der Lesenden einschlielt. Des Weiteren sieht sie in der
Anschlusskommunikation die Mdoglichkeit einer Veranderung subjektiver Deutungen.
Mit ihrer Frage spricht die Lehrerin den Lektlire- sowie den Deutungsprozess auf der
Metaebene an und macht ihn zum Gesprachsthema. Implizit vollzieht sie einen Rah-
menwechsel: Anders als beim Rollenspiel und der Abstimmung zuvor geht es nun nicht
mehr um die (fiktive oder persdnliche) Beantwortung der Schuldfrage, sondern um die
individuelle Entwicklung der Rezeptionsprozesse der Schilerinnen in Bezug auf die
Entscheidung der Protagonistin.

ZISU 1]2012



»Wenn man nicht dariiber nachdenkt?“ 69

Die Schilerlnnen scheinen dieser Frage — und damit auch ihren Implikationen —
nicht mit Verstandnisschwierigkeiten zu begegnen. Denn im Gegensatz zu haufig beob-
achteten Gesprachseinstiegen, bei denen sie zundchst mit der Lehrerin die Bedeutung
der Fragestellung aushandeln, signalisieren sie hier durch ihre Meldungen noch wéh-
rend der Frageformulierung ihre Beitragswiinsche, ohne Zwischenfragen zu stellen. Im
anschlieBenden Gesprach jedoch werden Rahmungsdifferenzen zwischen Lehrerin und
SchlerInnen, aber auch zwischen den SchiilerInnen sichtbar. Nachdem Jessica das Ge-
sprach erdffnet hat, erteilt die Lehrerin Vanessa das Wort. (Aus Platzgriinden kann hier
nur ein — im Hinblick auf die Fragestellung relevanter — Ausschnitt der Gesprachsphase
betrachtet werden.)

Passage: ,schuldig oder unschuldig”

1 L vanessa?

2 Vanessa ich denk dass-(-) man- (=) sie hat ja eigentlich nur versucht das
3 richtige zu tun und ich glaub nicht dass es- (-) wirklich

4 schuldig oder unschuldig gibt. (--) weil ich denk dass beides

5 irgendwo RICHtig war.

6 L hm=hm;

7 Vanessa also ich personlich hatte das wahrscheinlich nicht gemacht weil
8 ich find als mutter hat man ne verantwortung, (-) der man auch

9 nachgehen sollte. (---) und- (--) aber ich denk es gibt nicht
10 wirklich richtig oder falsch- (-) in dem fall.

11 Isolde ja als ich das em- (-) das kapitel zu ende gelesen hab und auch
12 nach dem buch, (-) hab ich sie fur ganz klar schuldig gefunden,
13 (-) aber em jetzt mit den argumenten da ich seh zwar immer noch
14 dass- (-) ich hatt=s nicht so gemacht also auch wenn ich nicht in
15 der situation (noch) war- (-) u:nd em ich find im grunde genommen
16 ist sie- (-) irgendwo schon schuldig; weil man als mutter diese
17 verantwortung hat; (-) aber nachdem wir eben so diskutiert haben
18 und diese argumente rausgearbeitet haben FUR die verteidigung,
19 (-) bin ich jetzt doch eher auf der seite dass sie- (-)

20 unschuldig ist oder wie vanessa gesagt hat wollte sie ja nur das
21 richtige tun. (-) deswegen hab ich mich jetzt auch bei- (-) «p>
22 unschuldig gemeldet.>

23 L =also ne verANderung tatsachlich &h in der genaueren

24 auseinandersetzung?

25 Karolina =bei mir war das umgekehrt wie bei isi also ich hab sie eher als-
26 (--) em nichtschuldig empfunden, dann aber meine meinung- (--)
27 em- (-) geandert, [ich meine ich hab mich nicht mehr- (3.0)

28 [aufnahmegerat pfeift

29 JH entschuldigung.

30 Karolina [auf (-) auf die:sen ei:nen punkt em fixiert so- (-) also [( )
31 Sch [((lachen))

32 L [ia-

33 das ganze buch hat ja uUber dreihundert seiten und so,

34 L ja-

35 Karolina aber em- (--) wenn man das so nennen kann war ich genauso

36 (ahnlich) wie hanna-

37 L hm=hm-

38 Karolina =also ich hab den- (-) die argumente der gruppe aufgenommen dass
39 sie wahrscheinlich geholt wird dass sie essen hat dass sie

40 sowieso bezahlt worden ist und sobald geld im spiel dann ist es
41 vielleicht sicherer und so-

42 L hm=hm-

43 Karolina und und und das hat mir das das war fir mich so EINfach also sie
44 BLEIBT da dann wird sie zu ihnen geholt, (-) und nachdem (hab
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45 ich-) (-) nach den diskusSIONen aber hat sich meine meinung

46 geandert denn em- (-) fur mich sind viele punkte dazugekommen wo
47 ich nur gedacht hatte, (-) wenn man jetzt in dieser situation ist
48 [dann denkt man

49  Kamil [((meldet sich))

50 Karolina vielleicht intenSlver dariber nach konzentriert sich wirklich nur
51 auf diesen punkt weil das jetzt die situation ist- (-) und dann
52 wird ich nicht so handeln und (das find ich) dass hanna schuldig
53 ist.

54  Kamil also ich hab mir ers::t gestern so richtig uUberlegt ob sie jetzt
55 schuldig oder unschuldig ist, (-) und da war meine entscheidung
56 gleich klar dass sie: schuldig ist.

57 2.0

58 L und du kannst dich nicht mehr an deine sponTAne reaktion

59 erinnern? (-) man HAT ne spontane reaktion; also [ob man

60  Anna-Lena [((meldet sich))
61 sympathie oder antipathie- (-) empfindet &h so so

62  Jacek =wenn man nicht dariber nachdenkt? (--)

63 L ja deshalb frag ich ja hinterher kann man aber seine spontane

64 reaktion noch mal- (-) abrufen in der regel- (-) weif3te nicht

65 mehr;

66  Kamil nee.

Die Lehrerin lasst die SchilerInnen der Reihe nach tber ihre Einschétzungen beziglich
Hannas Entscheidung und ihre Leseprozesse berichten, bewertet dabei nicht, sondern
l&sst unterschiedliche Einstellungen und deren jeweilige Entwicklung nebeneinander
stehen. Hierbei ergibt sich ein ausgesprochen heterogenes Bild: Zum einen gibt es Schi-
lerInnen wie Vanessa, die keine eindeutige Einschatzung haben: ,,ich denk es gibt nicht
wirklich richtig oder falsch* (9f.). Andere wie Isolde und Karolina erz&hlen von einer
Verénderung ihrer Einstellung durch die Diskussion. Interessant dabei ist, dass sowohl
die Einstellung bei der Lektlre jeweils eine andere war, als auch die Richtung, in der
sie sich (nach demselben Unterrichtsgespréch) entwickelt hat, von schuldig zu unschul-
dig und von unschuldig zu schuldig: Isolde: ,,nach dem buch, (-) hab ich sie fur ganz
klar schuldig gefunden,” (12), ,,aber nachdem wir eben so diskutiert haben und diese
argumente rausgearbeitet haben FUR die verteidigung, (-) bin ich jetzt doch eher auf
der seite dass sie- (-) unschuldig ist* (17ff.). Karolina: ,,also ich hab sie eher als- (--)
em nichtschuldig empfunden, dann aber meine meinung- (--) em- (-) geéndert,* (25ff.).
Wiederum andere wie Kamil positionieren sich erst durch die unterrichtliche Auffor-
derung: ,,also ich hab mir ers::t gestern so richtig Uberlegt ob sie jetzt schuldig oder
unschuldig ist, (-) und da war meine entscheidung gleich klar dass sie: schuldig ist.”
(54ff.). Die Vielfalt der Deutungen zeigt auf, wie individuell der Roman gelesen und die
Entscheidungssituation der Mutterfigur beurteilt wird.

Obwohl die Lehrerin in ihrer Gespréachsinitiierung die Schuldfrage nicht explizit
anspricht, sondern allgemeiner nach der Einstellung Hanna gegentber fragt: ,,iberlegt
euch mal bitte; wie eure- (-) einstellung haltung, (-) reaktion UNmittelbar beim lesen
war?* (3f.), bringen die Schiilerinnen den Schuldbegriff in das Gespréch ein und ge-
stalten ihre Beitrdge rund um die Frage, ob Hanna schuldig sei oder nicht. Dies kdnnte
zum einen auf die vorherige Abstimmung zurtickzufiihren sein, in der sie sich eindeutig
zur Schuldfrage positionieren mussten. Insofern wirde nun das Gesprach tber die Deu-
tungsentwicklungen von den Schiilerinnen als narrative Begriindung ihrer vorherigen
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Positionierung gerahmt. Darauf wirde auch die argumentative Einbettung der narra-
tiven Beitrdge hindeuten. Zum anderen konnte die Rahmung als Schulddiskurs aber
auch auf das Bedurfnis der Schillerinnen hinweisen, die Schuldfrage fur sich zu kléren.
Ersichtlich wird in jedem Fall, dass sie den Rahmungswechsel der Lehrerin nicht mit-
vollzogen haben — die Lehrerin dies aber auch nicht einfordert.

Aufféllig ist, dass alle Madchen Hannas Entscheidung in Bezug zu ihrer eigenen
Person setzen. Sie tun dies aber auf unterschiedliche Weise. Vanessa stellt ihr potentiel-
les eigenes Handeln ,,also ich personlich hatte das wahrscheinlich nicht gemacht-** (7)
ihrer eher abstrakten Einstellung, dass es ,,nicht wirklich richtig oder falsch-* gebe (9f.),
antithetisch gegenlber. Diese antithetische Struktur deutet auf einen inneren Wider-
spruch hin, der noch nicht aufgeldst zu sein scheint. Dahingegen fiihrt Isolde ihre klare
Aussage ,,ich hatt=s nicht so gemacht* (14) eher als Begriindung fur ihre spontane und
eindeutige Schuldsprechung an: ,,nach dem buch, (-) hab ich sie flr ganz klar schuldig
gefunden,” (12). Im Gegensatz dazu imaginiert Karolina sich zunédchst in die Situation
Hannas: ,,wenn man jetzt in dieser situation ist dann denkt man vielleicht intenSlver
dartiber nach* (48ff.). Ihre eigene Entscheidung markiert sie als Folge dieser — durch
die Unterrichtsdiskussion forcierte — Perspektiventbernahme: ,,und dann wird ich nicht
so handeln® (51f.). Lediglich Kamil — der einzige Junge, der in dem Gesprach von seiner
Rezeption berichtet — spricht distanziert von der Mutterfigur (54-56). Er begriindet seine
erst im Zuge der unterrichtlichen Aufgabenstellung entstandene Einstellung auch nicht.
Eine Perspektiveniibernahme vollzieht er nicht, sondern beurteilt vielmehr die Entschei-
dung der Protagonistin aus der AulRenperspektive eines nicht involvierten Beobachters:
,»da war meine entscheidung gleich klar dass sie: schuldig ist.” (55f.)

Zwei der Schilerinnen fiihren (abstrakte) moralische Begriindungen an, um ihre
Position zu verdeutlichen. Vanessa begriindet mit einer allgemeingiltigen Norm ,,weil
ich find als mutter hat man ne verantwortung, (-) der man auch nachgehen sollte.” (7ff.)
ihre eigene Handlungsweise und markiert sie dabei als ihre persénliche, fur sie ver-
bindliche Einstellung: ,,also ich personlich hatte das wahrscheinlich nicht gemacht (7).
Isolde greift explizit Vanessas Begriindung auf — allerdings fir die Anschuldigung Han-
nas: ,,ich find im grunde genommen ist sie- (-) irgendwo schon schuldig. weil man als
mutter diese verantwortung hat;* (15ff.). Dadurch verallgemeinert sie den moralischen
Anspruch und setzt ihn als fir alle verbindlich voraus. Beide sehen sich vom litera-
rischen Text zu einer moralischen Positionierung herausgefordert, lassen sich aber in
ihren Vorstellungen hierdurch nicht erschiittern.

Interessant ist die interaktive Zwischensequenz, in der die Lehrerin sich zum er-
sten Mal nachfragend einschaltet: ,,und du kannst dich nicht mehr an deine sponTAne
reaktion erinnern?“ (58f.) — damit die bisherige Struktur des Nacheinander-Erzéhlens
durchbricht — und mit Kamil und Jacek uber die (Erinnerbarkeit von) Reaktionen zum
literarischen Geschehen verhandelt: ,,man HAT ne spontane reaktion; also ob man sym-
pathie oder antipathie- (-) empfindet* (59ff.). Die Selbstverstandlichkeit der Lehrerin,
durch Lesen zu einer Reaktion herausgefordert zu werden, teilen die Jungen nicht, wie
aus Jaceks als Frage formuliertem Einwand deutlich hervorgeht: ,,wenn man nicht dar-
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Uber nachdenkt?* (62). Dass sich Kamil nicht mehr an seine spontane Reaktion erinnert,
bedeutet allerdings nicht zwingend, dass er keine unmittelbare Einstellung Hanna ge-
genlber hatte; es ist vielmehr ein Hinweis darauf, dass sie flr ihn nicht von Bedeutung
ist. Denn Erinnerungen sind Rekonstruktionen — sie kdnnen nicht einfach ,abgerufen®
werden, wie die Lehrerin es formuliert (64). Der Rekonstruktionsprozess vollzieht sich
selektiv und vor dem Hintergrund aktueller Bedirfnisse. Die Verantwortlichkeit einer
Mutter ihrer Tochter gegeniber scheint fir Kamil also kein aktuelles Thema zu sein.
Diese Rekonstruktivitdt des Gedachtnisses differenzieren aus kulturwissenschaftlicher
Perspektive Jan und Aleida Assmann (Assmann/Assmann 1994) vor dem Hintergrund
der Theorie des Sozialen Gedachtnisses von Halbwachs (Halbwachs 1985). Auch hier
spielt das Konzept des Rahmens eine bedeutende Rolle:

»Erinnern bedeutet Sinngebung flir Erfahrungen in einem Rahmen; Vergessen be-
deutet Auflosung des Sinn-Rahmens, wobei bestimmte Erinnerungen beziehungslos und
also vergessen werden, wéhrend andere in neue Rahmen (=Beziehungsmuster) einrik-
ken und also erinnert werden.* (Assmann/Assmann 1994: 118)

Der Kognitionspsychologe Jerome Bruner weist auf die Bedeutung der narrativen
Strukturierung dieser Erfahrungen und Erinnerungen hin:

,Die Schaffung eines Rahmens (framing) dient dazu, eine Welt ,zu konstruieren®, ihr FlieBen zu
kennzeichnen, Ereignisse innerhalb dieser Welt zu segmentieren, usw. [...] Die typische Form dieser
Rahmung der Erfahrung (und unserer Erinnerung daran) ist die Form der Erzdhlung. Jean Mandler
hat fiir uns die Belege dafiir zusammengetragen, daf alles, was nicht narrativ strukturiert wird, dem
Geddchtnis verloren geht.“ (Bruner 1997: 72)

Bezogen auf die Interaktion zwischen Kamil, Jacek und der Lehrerin bedeutet dies, dass
der Lektireprozess von Hannas Entscheidungsfrage fur die Lehrerin eine (personliche)
Erfahrung ist, die erinnert werden kann: ,,hinterher kann man aber seine spontane reakti-
on noch mal- (-) abrufen in der regel-,, (63f.) Fur die Jungen dagegen wird die (einsame)
Lektlre dieser Textpassage hingegen nicht zu einer erinnerbaren Erfahrung. Erst im Un-
terrichtsgesprach wird die Lektlre in einen fir sie sinngebenden Rahmen gestellt — den
der Verhandlung der Schuldfrage der erwachsenen Protagonistin in eher unpersonlicher,
distanzierter Weise.

Diese semantischen Aspekte missen vor dem Hintergrund ihrer formalen Gestal-
tung betrachtet werden. Das Gesprach wird insgesamt von der Lehrerin initiiert und
strukturiert und sie ist es auch, die den propositionalen Gehalt mit ihrer Frage pragt.
Dennoch entspricht es nicht dem Konzept des fragend-entwickelnden Unterrichtsge-
spréchs mit seiner typischen Struktur des Aufgaben-Stellen/Aufgaben-Ldsen-Musters.
Die Schilerinnen werden nicht kleinschrittig zu einer ,angemessenen‘ Deutung hinge-
fuhrt. Vielmehr scheint es auf ein ,offenes Ende* des Gesprachs mit gleichberechtigt
nebeneinander stehenden unterschiedlichen Deutungen hinauszulaufen. Dabei bleibt die
Komplexitat des literarischen Textes mit seinen multiperspektivischen Sinnangeboten
im Gespréch nicht nur vorhanden, sondern wird weiter ausgebaut.
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Die kommunikative Ordnung des Gesprachs ist eine lehrerzentrierte, die allerdings
nach einem von der Lehrerin und den Schulerlnnen initiierten Verfahren der turn-\Ver-
gabe — die Schulerlnnen melden sich oder ergreifen eigenstandig das Wort — organisiert
ist (vgl. Becker-Mrotzek/Vogt 2001: 161ff.). Letztendlich entscheidet aber die Lehrerin
uber die Verteilung des Rederechts. Dies hat zur Folge, dass die Schiilerinnen sich in
ihren Beitrdgen vornehmlich an die Lehrerin richten, die ja auch diejenige ist, die die
Frage gestellt und ihr Interesse an den Einstellungen der Schilerinnen bekundet hat.
Trotzdem gehen die Schilerlnnen in ihren Beitrdgen aufeinander ein: Die Méadchen
greifen explizit einzelne Aspekte voneinander auf: ,,wie vanessa gesagt hat wollte sie ja
nur das richtige tun.” (20f.), stellen sie in einen anderen Zusammenhang: ,,ich find im
grunde genommen ist sie- (-) irgendwo schon schuldig; weil man als mutter diese [Her-
vorhebung JH] verantwortung hat;“ (15ff.) oder stellen sich einander direkt gegeniber:
,.bei mir war das umgekehrt wie bei isi also ich hab sie eher als- (--) em nichtschuldig
empfunden,” (25f.); die Jungen bringen ihre Perspektiven interaktiv hervor. Es ist so-
mit ein Interesse an den Deutungen der anderen und ihrer Entfaltung im Gespréch zu
erkennen.

Allerdings geht es nicht darum, einen Konsens auszuhandeln, vielmehr kénnen die
subjektiven Deutungen in all ihrer inneren Widersprichlichkeit und &uf3eren Gegen-
sétzlichkeit nebeneinander gestellt werden. Hierfur ist maRgeblich der narrative Modus
der Beitragsgestaltung verantwortlich. Die Unterrichtsforscherin Claudia Fuchs (Fuchs
2001) schreibt dem Erzahlen von Kindern die Konstruktionsbedingungen des Erzahlens
in mindlichen Kulturen zu: Bedeutung wird aus der Erinnerung konstruiert und un-
terliegt personalen Wahrheitsbeschrankungen: ,,Die Geschichten sind individuell, ihre
Wabhrheit ist eine Individuelle.”“ (ebd.: 107). Diese Selbstreferenzialitat zeichnet auch
die Rekonstruktionen der jugendlichen RezipientInnen beziiglich ihres literarischen An-
eignungsprozesses aus. Bruner spricht hier von der ,inhdrenten Aushandelbarkeit* von
Erzdhlungen:

»Wir nehmen eine gewisse, unabdingbare Offenheit von Geschichten hin. Das ist es, was die Erzah-
lungen in kulturellen Aushandlungsprozessen so wertvoll macht. Du erzdhlst mir deine Version, ich
dir meine, und nur selten miissen wir uns streiten, um die Differenz beizulegen.“ (ebd. 1998: 73)

Erzéhlungen stellen somit auch keine Forderungen an die Zuhdrenden, die in ihnen
dargestellten Einstellungen und moralischen Beurteilungen anzunehmen — &hnlich wie
literarische Texte ihren Rezipientinnen auch nur eine mdgliche Perspektive auf die
Welt anbieten. Dartiber hinaus ermdglichen sie den Erzdhlenden, sich durch die zeit-
liche Strukturierung im Erinnern von sich selber und eigenen Deutungen in der \er-
gangenheit abzugrenzen, ohne sich dabei verleugnen zu missen; eine Kontinuitét im
Wandel (Benrath 2005) wird gewahrt. Karolina beispielsweise stellt in ihrer ausfthrli-
chen Erzéhlung ihre durch die Unterrichtsgesprache reflektierte und problemorientierte
Sichtweise ihrer anfanglichen ,reibungslosen‘ Lesart gegeniber: ,,das war fiir mich so
EINfach also sie BLEIBT da dann wird sie zu ihnen geholt, (-) und nachdem (hab ich-)
() nach den diskusSIONen aber hat sich meine meinung geéndert denn em- (-) fir mich
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sind viele punkte dazugekommen wo ich nur gedacht hatte, (-) wenn man jetzt in dieser
situation ist dann denkt man vielleicht intenSlver dariiber nach konzentriert sich wirk-
lich nur auf diesen punkt weil das jetzt die situation ist- (-) und dann wird ich nicht so
handeln® (43ff.).

Literarische Anschlusskommunikation in einem narrativen Modus erdffnet also die
Maglichkeit, Erfahrungen zu strukturieren und intersubjektiv weiterzuentwickeln, ohne
einen Konsens anstreben zu massen. Aus dem bisherigen Gespréachsverlauf ergeben sich
folgende Antworten auf die Analysefragen:

Lesen als subjektive Bedeutungskonstruktion

Die Geschichte wird individuell und das bedeutet auch unterschiedlich von den Schi-
lerInnen interpretiert. Allerdings verbleiben sie dabei weitestgehend auf der Ebene, mit
ihren lebensweltlichen Erfahrungen den Text zu deuten — die Mdéglichkeit dagegen, mit
dem Text eigene Erfahrungen zu machen und sich selbst imaginierend in Frage zu stel-
len, nutzt nur Karolina ansatzweise. Alle Madchen stellen sich explizit in die gleiche
Entscheidungssituation, stellen also einen Bezug zu ihrem eigenen Leben her, um ihre
Sicht auf die Romanfiguren zu scharfen. Dahingegen verbleiben die Jungen auf einer
rationalen, distanzierten Ebene — sowohl bei der unmittelbaren Lektire selbst als auch in
dem Unterrichtsgesprach. Die Aufgabenstellung der Lehrerin, den eigenen Leseprozess
zu rekonstruieren, lasst die Schilerinnen ihre Deutungen sprachlich hervorbringen, sich
dieser bewusst(er) werden und sie auch in ihrer Veranderbarkeit erfahren. Der narrative
Modus hilft dabei der Strukturierung der eigenen Rezeption.

Die Bedeutung von Anschlusskommunikation

Es lasst sich erkennen, dass die Unterrichtsgesprache im Sinne der Anschlusskommuni-
kation nicht spurlos an den Schiilerinnen vorbei gegangen sind, sondern sie zu einer In-
terpretation herausgefordert, in dieser bestérkt oder aber auch irritiert haben und dass sie
zu Deutungsanderungen in unterschiedliche Richtungen gefihrt haben. Dabei nehmen
die Mdadchen gegenseitig (implizit und explizit) Bezug auf ihre Beitrdge und entwickeln
ihre Deutungen dadurch weiter, die Jungen entfalten sie interaktiv. Der narrative Modus
ermdglicht den Schiilerinnen, ihre unterschiedlichen Perspektiven nebeneinander ste-
hen zu lassen. Sie missen keinen Konsens aushandeln, kdnnen aber trotzdem interaktiv
Bedeutung konstruieren.

Rahmungen der Schilerinnen

Mit ihrer Frage nach der Einstellung gegentiber Hanna (und ihrer Entscheidung) un-
mittelbar nach der Lektiire sowie der Einstellungsanderung durch die unterrichtliche
Auseinandersetzung initiiert die Lehrerin einen Austausch (ber Rezeptionsprozesse —
die Schiilerinnen hingegen beginnen und beenden ihre Deutungen alle mit einer Be-
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wertung der Mutterfigur im Sinne von schuldig oder unschuldig. Dabei werden auch
allgemeine moralische Begriindungen angefiihrt, die sich auf die Verantwortungsver-
pflichtungen einer Mutter gegenuber ihrem Kind beziehen. Die Schilerlnnen rahmen
somit das Gesprach als argumentativ gefiihrten moralischen Bewertungsdiskurs, wobei
die Erzéhlungen uber ihre Rezeptionsprozesse als narrative Begriindungen dienen. Den
Rahmenwechsel der Lehrerin (von der argumentativen Verhandlung der Schuldfrage
zum narrativen Austausch (iber Rezeptionsprozessen) haben sie nicht mitvollzogen.

Die Differenz zu der Rahmung der Lehrerin soll nun differenzierter in Komparation
mit dem Abschluss der Gespréchsphase herausgearbeitet werden, in dem sich die Leh-
rerin — nach vier weiteren SchilerIinnenbeitragen — selbst als Leserin mit ihrem eigenen
Rezeptionsprozess ins Gespréch bringt:

Passage: ,meine eigenen leseerfahrungen®

1 L also- ((réauspert sich)) insofern- (-) &h méchte ich mal gern meine
2 eigenen leseerfahrungen wiedergeben weil ich ja in einer situation
3 bin in der ihr nicht seid ich bin mutter. ah [das heiflst also ah da
4 Sch [((lachen))

5 L hab ich zwar ich ich kann mir zwar auch DIEse situation nicht

6 unbedingt vorstellen; (-) das sind einfach andere zwénge- (---)

7 und em- (-) mir ist es so gegangen wie karolina; spontan

8 verstandnis, (1.0) spontan also sagen ja, (-) klar, also das kind
9 ist ja umsorgt und so weiter, (-) und im nachhinein; (-) eine also
10 ein ein nichtfassen einer solchen situation dass sie WIRKlich ein
11 SIEBENjahriges kind in einer solchen unsicherheit wieder- (-)

12 zuriuckléasst- (--) torben hat das heute- (-) eigentlich ganz ganz
13 wundervoll ausgedrickt; dem hatt ich heut am meisten zugestimmt;
14 (-) e::m (-) ist mir wirklich aufgefallen noch mal in ganzer (-)
15 tragweite auch meine eigenen- (-) &h wie soll ich sagen; (-) meine
16 eigene beziehung zu meinen kindern noch mal zu prufen- (-) ich

17 GLAUbe; (-) was auch immer wir kénnen das (-) wir wir kénnen nur
18 spekulieren nicht wahr, (-) aber ich glaube, (2.0) das hatte ich
19 nicht gemacht- (1.0) weil also das ist so eine situation zu sagen
20 wirklich geht man- (-) mit einem kind weiter und lésst das andere
21 ausgerechnet auch noch das das sieben jahre alt ist zuruck- also
22 [das ist ne entscheidung- (-) kann ich mir gar nicht vorstellen-
23 Vanessa [((meldet sich))

24 Vanessa aber andererseits hatte es ja auch sein kdnnen dass minna was

25 passiert ware;

26 L richtig.

27 Vanessa also dass die gruppe sie- (-) praktisch irgendwo gelassen hat oder
28 So-

29 L also-

30 Vanessa =und dann h&atte man ja praktisch die gleichen vorwirfe also ich

31 glaub vielleicht- (---) ist sie in jedem FALL schuldig.

32 L ja ja wir haben wir haben ja die also wir haben ja ga haben ja

33 schon ganz viel daruber gelesen und ich glaube automatisch; (-)

34 kommt man immer an den punkt dass man sich selber mit prift und

35 sagt was ware jetzt mit dir in dieser situation. (-) [und &h fur
36 Jacek [((meldet

37 sich))

38 L mich ist in solchen bichern als LEseerfahrung immer dass ich- (-)
39 dass ich immer das gefiuhl habe- (-) was auch IMmer geschieht; (-)
40 ich WURde versuchen mit denen die mir lieb sind namlich mit meiner
41 familie zuSAMmen zu bleiben; (-) ganz egal- (-) wohin es uns

42 treibt oder was was geschieht also ich glaube- (-) jedenfalls aus
43 dem was meine meine eigene auseinandersetzung mit diesen &h texten
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44 besagt, (-) e:m ist das so meine schlussfolgerung (sozusagen)-
45 also DAS ware das was mir ganz wichtig ist obwohl man jetzt mir
46 vorwerfen- (-) konnte- (-) dass ich jetzt <<p> ohne meine kinder
47 hier bin.>

48 Sch [((lachen))

49 L [aber die situation ist NICHT zu vergleichen-

50 Jacek Jja aber ich pladiere fur unschuldig weil- (-) man kann sie

51 irgendwie- (-) ich bin nicht dafir dass man sie irgendwie verklagt
52 und &h dass sie-

53 L =klar.

54 Jacek =irgendeine strafe bekommt-

55 L =ja.

56 Jacek =weil in so einer situation, (-) da schaltet sich der

57 uberlebensinsin [instikt

58 Jessica [((meldet sich))

59 L =klar.

60 Jacek =ein und da handelt man halt [( D
61 Isolde [((meldet sich))

62 L [gut ich wird es [e:m ganz gern- (--)
63 Jessica + [((ziehen Meldung
64 Isolde zurick))

65 L also ihr seht es ist wirklich ne ne unentscheidbare frage nicht,
66 also es ist wirklich unentscheidbar ich- (1.0) stimme dir zu. (-)
67 es geht nicht darum die mutter zu VERurteilen zu sagen- (-) was
68 fur eine frau; ((--.))

Die Lehrerin schliel3t ihren Beitrag an die der Schiilerinnen an. Dabei rahmt sie ihn —
anders als diese zuvor — als Leseerfahrung: ,,insofern- (-) ah mdchte ich mal gern meine
eigenen leseerfahrungen wiedergeben® (1f.). Sie ordnet sich allerdings nicht libergangs-
los ein, sondern setzt sich explizit den Schillerinnen entgegen, indem sie ihre spezifische
Situation als Leserin — nicht als Lehrerin — hervorhebt: ,weil ich ja in einer situation
bin in der ihr nicht seid ich bin mutter.” (2f.) Diese dient ihr auch als Legitimierung
ihres Beitrags: Da sie die Entscheidung Hannas aus einer anderen Position — der einer
erwachsenen Frau, die selbst Kinder hat und somit in einer vergleichbaren Rolle wie
Hanna ist — betrachten kann, kommt nun eine neue Perspektive in das Gesprach. Interes-
sant hierbei ist, dass sie ihre Rezeption nicht vor dem Hintergrund ihrer Fachkompetenz
als Deutschlehrerin, sondern ihrer persénlichen Lebenserfahrung darstellt.

Trotz der einleitenden Kontrastierung kniipft die Lehrerin wie einige der Schulerin-
nen zuvor ihre eigenen Gedanken an die der Schiilerlnnen an (,,mir ist es so gegangen
wie karolina“ (7), ,torben hat das heute- (-) eigentlich ganz ganz wundervoll ausge-
driickt;* (12f.), stellt sich also explizit in einen Zusammenhang mit der Gruppe. Aller-
dings nimmt ihr Redebeitrag einen weitaus groReren Umfang ein. Nach anfanglichem
Einverstandnis mit der Figurenhandlung (,,spontan verstandnis, (1.0) spontan also sagen
ja, (-) klar, also das kind ist ja umsorgt” (7ff.)) kommt die Lehrerin im Laufe ihrer Lek-
thre zu einem ,,NICHTFASsen einer solchen Situation dass sie WIRKIich ein SIEBEN-
jahriges kind in einer solchen unsicherheit wieder- (-)zuriicklasst-“ (10). Die Verande-
rungen ihrer — bei der subjektiven Rezeption des Romans entworfenen — Deutungen im
Verlauf der unterrichtlichen Anschlusskommunikation, von denen die Schiilerlnnen in
diesem Unterrichtsgesprach erzéhlen, sind der Lehrerin bereits wéhrend ihres indivi-
duellen Lektiireprozesses bewusst geworden. In ihrem Unterrichtsarrangement hat sie
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die Entscheidungsfrage Hannas ausgedehnt, somit den Leseprozess der Schiilerinnen
insbesondere an dieser Stelle verlangsamt.

Die Lehrerin spricht fast durchgehend von sich selbst in der ersten Person (,,meine
eigenen leseerfahrungen®, ,,ich kann mir zwar auch DIEse situation nicht unbedingt
vorstellen®, ,,mir ist es so gegangen* ...). Dadurch bleiben ihre Deutungen personenge-
bunden, werden nicht verallgemeinerbar und erhalten keine Verbindlichkeit flir andere.
Sie geht nicht von moralischen Leitvorstellungen aus, vor deren Hintergrund entweder
die eigene Entscheidung (wie bei Vanessa) oder die Romanfigur (wie bei Isolde) be-
urteilt wird. Ihre Erfahrung ist vielmehr eine narrative: Die fiktive Lebensgeschichte
einer Mutter mit ihren Kindern auf der Flucht bedeutet fur sie eine Moglichkeit, eigene
Handlungsentwiirfe zu hinterfragen, sich selbst in eine neue Mdglichkeit zu setzen. ,,ist
mir wirklich aufgefallen noch mal in ganzer (-) tragweite auch meine eigenen- (-) h
wie soll ich sagen, (-) meine eigene beziehung zu meinen kindern noch mal zu prifen-
(-) ich GLAUDbe; (-) was auch immer wir kdnnen das (-) wir wir kdnnen nur spekulieren
nicht wahr, (-) aber ich glaube, (2.0) das hatte ich nicht gemacht-“ (14ff.). Und genau
diese aus dem Leseprozess resultierende Hinterfragung der eigenen Person verallge-
meinert sie: ,,ich glaube automatisch; (-) kommt man immer an den punkt dass man
sich selber mit priift und sagt was waére jetzt mit dir in dieser situation.” (33ff.) — nicht
jedoch ihre personliche Beantwortung dieser Frage: ,,fir mich ist in solchen biichern
als LEseerfahrung immer dass ich- (-) dass ich immer das gefuhl habe- (-) was auch
IMmer geschieht; (-) ich WURde versuchen mit denen die mir lieb sind namlich mit
meiner familie zuSAMmen zu bleiben; (-) ganz egal- (-) wohin es uns treibt oder was
was geschieht (35ff.).

Auch in diesem Gesprachausschnitt sind es wieder die interaktiven Zwischense-
quenzen, die fir die Analyse aufschlussreich sind. Trotz der explizit subjektiv markier-
ten Erfahrung der Lehrerin ist durch die Beteiligung der Schulerlnnen zu erkennen,
dass diese die Position nicht unwidersprochen stehen lassen wollen. Das kann zum
einen auf die institutionelle Verortung des Gespréachs zuriickzufiihren sein. Aufgrund
der dreigliedrigen Struktur von Unterrichtsgesprachen (Mehan 1979, s.0.) kénnte dieser
Gesprachsbeitrag der Lehrerin von den Schilerinnen als — bis dahin fehlender — Schritt
der Evaluation aufgefasst werden. Die vehementen Einwande von Vanessa (,,aber an-
dererseits hétte es ja auch sein kdnnen dass minna was passiert ware*, (24f.)) und Jacek
(,,aber ich pladiere fur unschuldig weil- (-) man kann sie irgendwie- (-) ich bin nicht da-
fiir dass man sie irgendwie verklagt* (50f.)) und der Beteiligungswunsch weiterer Schi-
lerInnen kdnnen als Einspruch gegen eine (aus ihrer Perspektive) abschlielende, allge-
meingltige Deutung (der Lehrerin) verstanden werden. Zum anderen kann aber auch
gerade die Offenheit des Gesprachs mit seinen duRerst heterogenen Einschatzungen der
Mutterfigur die Schulerlnen irritieren. Sie kdnnten nach den vielféltigen Erz&hlungen
ihrer individuellen Leseerfahrungen nun die ,Moral von der Geschichte* erwarten im
Sinne einer Erklarung der Mehrdeutigkeit oder einer Konsequenz aus dieser. Es konnte
aber auch sein, dass sie ihre eigenen Standpunkte (die Hervorhebung der Dilemmasi-
tuation bzw. die Nichtangemessenheit der Schuldsprechung) verteidigen, dass sie einen
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Konsens mit der Lehrerin aushandeln wollen. Festgehalten werden kann in jedem Fall,
dass weiterer Gesprachsbedarf bei den Schiilerinnen besteht.

Die Lehrerin bricht den Aushandlungsprozess schlieBlich ab, indem sie zunéchst
die Schuldfrage als eine ,,unentscheidbare frage* (65) darstellt (sich damit Vanessas
Deutung nahert) und schlief3lich sogar die Berechtigung der Frage bestreitet (sich hier
explizit auf Jaceks Einwand bezieht): ,,ich- (1.0) stimme dir zu. (-) es geht nicht darum
die mutter zu VERurteilen“ (67). Trotz der narrativen Anlage des Gesprachs zu Be-
ginn und ihrer eigenen Rahmung als Austausch subjektiver Leseerfahrungen I&sst sich
die Lehrerin zum Schluss auf die von den Schilerinnen vollzogene Rahmung des Ge-
spréchs als Aushandlung der Schuldfrage ein (sie spricht implizit von der ,,frage* (65)).
Eine als gemeinsam geteilt geltende Deutung wird von der Lehrerin selbst resumierend
erbracht (von den Schilerinnen aber nicht mehr ratifiziert). Der Konsens bezieht sich
dabei aber nicht auf die Bewertung der Figurenentscheidung, sondern vielmehr auf die
Unentscheidbarkeit der Schuldfrage und die Unangemessenheit einer Verurteilung.

Rahmungsdifferenzen

Zusammenfassend ergeben sich Rahmungsdifferenzen zwischen Lehrerin und Schile-
rinnen auf verschiedenen Ebenen: Die Lehrerin rahmt ihre subjektive Rezeption als
personliche Auseinandersetzung mit einer fiktiven Wirklichkeit, als eine Erfahrung, mit
der sie eigene Handlungsentwiirfe bilden kann — die Schilerlnnen rahmen ihre Lektire
insgesamt eher als Interpretation einer Geschichte vor dem Hintergrund ihrer bisherigen
lebensweltlichen Erfahrungen oder moralischen Grundsatze, ein Denken in Entwiirfen
findet erst ansatzweise statt. Das literarische Gesprach rahmen die Schilerinnen als mo-
ralischen Bewertungsdiskurs in einem argumentativen Modus — die Lehrerin rahmt das
Gespréch als subjektiven Erfahrungsaustausch Uber potenzielle Rezeptionsveranderun-
gen in einem narrativen Modus. Die Schilerlnnen lassen sich nicht auf diese Rahmung
als subjektiven Erfahrungsaustausch ein. So ist es die Lehrerin, die — innerhalb der Rah-
mung der Schillerlnnen als Schulddiskurs — den Konflikt I6st und einen Konsens her-
stellt, indem sie die Schuldfrage als nicht entscheidbar und unzuldssig darstellt.

5. Resiimee

Die Analysen zeigen, dass eine erzdhlende Reflexion des eigenen Lektiireprozesses von
besonderer Bedeutung ist, da hier Erfahrungen narrativ strukturiert und somit in sinn-
gebende Rahmen gestellt werden kénnen, in denen die Mehrdeutigkeit des literarischen
Textes sowie die Vielfaltigkeit subjektiver Bedeutungskonstruktionen aufscheinen.
Auch in diesem Nebeneinander, bzw. Nacheinander der Deutungen bleiben die Schiile-
rinnen nicht in ihren eigenen Perspektiven gefangen, sondern entfalten ihre Deutungen
in gegenseitiger Bezugnahme. Es wird aber gleichzeitig deutlich, dass die interaktiven
Zwischensequenzen zentral sind, da hier Rahmungsdifferenzen auf der Meta-Ebene
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erkennbar und somit Bedeutungen ausgehandelt werden konnen. Die Bedeutung der
Anschlusskommunikation und die dabei nicht zu unterschétzende Rolle der Lehrerin
kénnen als wichtige Faktoren fiir die Literaturrezeption der Schiilerinnen festgehalten
werden. Diese in den Analysen gewonnen Erkenntnisse sind nur moglich aufgrund der
methodischen Vorgehensweise einer sequentiellen Analyse, die semantische und struk-
turelle Aspekte in ihrer wechselseitigen Konstituierung erfasst.

Allerdings missen auch die Grenzen der hier dargestellten Analysen aufgezeigt wer-
den, die erst durch Datentriangulation und -komparation Gberwunden werden konnen.
Etwa die hier aufscheinende geschlechtsspezifische Rahmung von Leseprozessen (invol-
viert — distanziert) bedarf einer erweiterten Datengrundlage, wie sie in der Anlage der
Studie durch die Interviews zur subjektiven Rezeption der Schiilernnen gegeben ist. So
stolit man beispielsweise bei der Triangulation mit den Daten aus den Schilerinterviews
auf Divergenzen: Kamil erzéhlt hier von Empathieempfindungen der Figur Malka gegen-
uber und macht die emotionale Einbindung wahrend des Lektlreprozesses zum Thema.
Erst vor dem Hintergrund dieser Divergenzen konnen Erklarungsmaglichkeiten in ge-
schlechts- oder kulturspezifischer Hinsicht ausdifferenziert werden (vgl. Hoffmann 2011).

Fir den schulischen Literaturunterricht I&sst sich anhand der hier exemplarisch
dargestellten Analysen der Unterrichtsinteraktionen folgender Ausblick formulieren:
Schilerlnnen kennen narrative Begriindungszusammenhénge innerhalb von Argumen-
tationen im Unterricht (Krummheuer 1997) — diese Narrationen haben aber immer die
Losung eines Problems zum Ziel. In dem hier analysierten Gesprach wird die Geschich-
te der unterschiedlichen Rezeptionserfahrungen zwar gemeinsam erzéhlt, doch die Dif-
ferenz zwischen den Erfahrungen wird nur ansatzweise aufgeldst. An dieser Stelle ist
die Lehrerin in besonderem MalRe gefordert, mit den Schilerlnnen nicht die Wider-
spriichlichkeiten zwischen den Deutungen in eine gemeinsame Deutung zu tberfiihren,
sondern die Differenz der ihnen zugrunde liegenden Rahmungen aufscheinen zu lassen.
Auf der anderen Seite mussen die Schillerinnen lernen, mit ,offenen Enden‘ von Re-
zeptionsgeschichten umzugehen, die gerade nicht eine Auflésung zum Ziel haben. Fir
die Aushandlung eines Arbeitskonsenses kénnen inshesondere produktiv irritierende
Dissense genutzt werden. Insgesamt wird deutlich, dass nicht nur Literatur als fiktive
Narration in der Rezeption fur die Personlichkeitsentwicklung von Bedeutung ist, son-
dern inshesondere auch die narrative Konstruktion von Identitét (vgl. Lucius-Hoene/
Deppermann 2002) im literarischen Gespréch.
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Anhang: Transkriptionskonventionen

Die Transkriptionskonventionen orientieren sich an dem Gesprachsanalytischen Tran-
skriptionssystem GAT (Selting et al. 1998: 31f.).
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schnelle Anschliisse

kiirzere Pausen bis zu einer Sekunde

Pausen in Sekunden

Verschleifungen

Dehnungen

Abbruch durch Glottalverschluss

Akzentsetzungen

Tonhohe hoch steigend, steigend, gleichbleibend, fallend, stark
fallend

(auBersprachliche) Handlungen

sprachbegleitende Handlungen, interpretierende Kommentare
vermuteter Wortlaut

Unverstandliches

Auslassungen

(piano) leiser sprechend

(forte) lauter sprechend
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Bewertungsprozesse verstehen und diagnostizieren

Zusammenfassung

Um ethische Bewertungsprozesse als Bestandteil des Biologieunterrichts zu etablieren, wurde
2004 der Kompetenzbereich ,,Bewertung” durch die Bildungsstandards vorgeschrieben. Lernen-
de sollen befdhigt werden, bioethische Konfliktfelder auf der Sach- und auf der Werteebene zu
reflektieren, um aktiv an gesellschaftlichen Diskussionen teilhaben zu kénnen. Bisher ist jedoch
empirisch ungeklart, inwiefern Lehrkréfte diesen Bereich im Biologieunterricht umsetzen. Dieser
Beitrag referiert zundchst tber ein empirisch ausdifferenziertes Kompetenzstrukturmodell zur
Bewertungskompetenz. Auf dessen Basis wurde zum einen eine Untersuchung zur Erfassung des
fachdidaktischen Wissens von Biologielehrkrdften zum Kompetenzbereich Bewertung und zum
anderen eine Erhebung zur Erfassung der diagnostischen Kompetenz von Lehrkréften zur Bewer-
tungskompetenz durchgefiihrt. Diese qualitativ ausgerichteten Arbeiten werden ausfiihrlich me-
thodisch beschrieben und die Ergebnisse sowie die Schlussfolgerungen fiir den Biologieunter-
richt vorgestellt.

Schlagwdrter: ethische Bewertungskompetenz, Kompetenzstrukturmodell, Pddagogisches Fach-
wissen, Diagnosekompetenz von Lehrkréften

Understanding and diagnosing moral judgment

The development of moral judgment on bioethical issues has become an important part of biolo-
gy lessons since the German educational standards were defined in 2004. Apart from the compe-
tences of factual knowledge, biological skills and communication, teachers are asked to enhan-
ce the students’ competence of moral judgment. Students should be able to reflect bioethical is-
sues on the factual and on the value level to develop a reasoned opinion. But so far, no empiri-
cally results are available how teachers structure their lessons to enhance this competence. This
paper first gives an overview about an empirically differentiated structure model of moral judg-
ment. Secondly it describes two studies: One study focuses on the collection of biology teachers’
pedagogical content knowledge about enhancing moral judgment. Another study deals with the
teachers’ diagnostic competences on students’ moral judgment. The methodology of these qua-
litatively oriented studies is described in detail and the results as well as conclusions for tea-
ching are presented.

Keywords: moral judgement, pedagogical content knowledge, teacher’s diagnostic competence

1. Einleitung

Technologische Neuerungen und wissenschaftliche Erkenntnisse konfrontieren die Of-
fentlichkeit mit Entscheidungs- und Urteilsprozessen. Im Bereich der Naturwissenschaf-
ten spielt anwendbare Grundbildung eine bedeutsame Rolle, da sich viele Themen — wie
bspw. die Griine Gentechnik oder die Nutzung von Windkraft — durch die Verbindung
von Gesellschaft und Wissenschaft auszeichnen. Umschrieben wurde diese Tatsache mit
dem Konzept der Scientific Literacy — der naturwissenschaftlichen Grundbildung — die
als einen Bestandteil die fundierte Urteilsbildung beinhaltet (Graber/Nentwig 2002).
Im Sinne der Scientific Literacy sollte die Beziehung zwischen Wissenschaft und Ge-
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sellschaft offen gelegt und Grundwissen fiir den Umgang mit kontroversen Thematiken
vermittelt werden. So kann ein Beitrag zur Partizipation an gesellschaftlich relevanten
Themen geleistet werden (Harms et al. 2004; KMK 2004). Fragen hinsichtlich der ethi-
schen Vertretbarkeit wie z.B. der Tétung von Embryonen zu Forschungszwecken, dem
Bau von Windkraftanlagen in der Nordsee und dem Eingriff in das Genom von Pflanzen
und Tieren werden aufgeworfen und kontrovers diskutiert. Der Biologieunterricht soll-
te sich diesen gesellschaftlichen Diskussionen nicht entziehen, da er die Aufgabe hat,
,»die Heranwachsenden (ber diese brisanten bioethischen Themen im Rahmen seiner
Maglichkeiten aufzukléaren und zu einer reflektierten ethischen Bewertung anzuhalten*
(HoRle/Lude 2004: 27).

Um Urteilsprozesse als einen Bestandteil von naturwissenschaftlicher Grundbil-
dung im Biologieunterricht zu verankern und ihnen den notwendigen Raum im Unter-
richtsgeschehen einzurdumen, wurde 2004 im Rahmen der Bildungsstandards (KMK
2004) die ethische Bewertung als eigenstandiger Kompetenzbereich festgelegt. Lernen-
de sollten demnach beféahigt werden, Urteile zu bioethischen Dilemmata nicht nur auf
Sach-, sondern auch auf Wertebene zu reflektieren (HoRIe 2007).

Die Relevanz bioethischer Fragestellungen im Biologieunterricht ist demzufolge
unbestritten. Dennoch stellen subjektive Bewertungsprozesse sowohl Lernende als auch
Lehrende im Biologieunterricht vor groRe Herausforderungen (Geers/Alfs/HARle 2009;
HoRle/Heusinger von Waldegge 2010; Langlet 1999; Lind 2006). Schiiler' missen im
Gegensatz zum herkdmmlichen Fachunterricht nicht nur Fachinhalte kennen, sondern
zudem kontrovers diskutierte, ethische Thematiken bewerten lernen. Biologielehrkréafte
mussen nicht mehr nur biologisches Fachwissen, sondern zudem ethisches Basiswissen
sowie Methoden zur Forderung ethischer Bewertungskompetenz vermitteln kénnen und
Bewertungsprozesse im Rahmen des Unterrichts diagnostizieren lernen.

So sieht die Fachdidaktik Biologie eine ihrer Aufgaben darin, zundchst mittels
qualitativ ausgerichteter Untersuchungen Hinweise tber die Struktur und Entwicklung
der Bewertungskompetenz von Schilern zu gewinnen. Zudem soll Aufschluss (iber das
fachdidaktische Wissen von Lehrkréften hinsichtlich des Kompetenzbereiches Bewer-
tung erlangt werden, um Hinweise Uber Schwierigkeiten zu erhalten, die Lehrkréfte
heute im Umgang mit Bewertungsprozessen im Unterrichtsalltag aufweisen. Diese Er-
gebnisse liefern Hinweise, inwieweit die Aus- und Weiterbildung von angehenden Lehr-
kraften hinsichtlich dieses Bereiches neu konzipiert werden muss.

In diesem Artikel wird daher zundchst einfiihrend ein empirisch ausdifferenziertes
Kompetenzstrukturmodell zur Bewertungskompetenz skizziert (Kapitel 2), auf dessen
Basis Untersuchungen a) zur Erfassung des fachdidaktischen Wissens und b) spezieller
zur Erfassung der diagnostischen Kompetenz von Lehrkréften zur Bewertungskompe-
tenz durchgeflhrt wurden. Diese qualitativ ausgerichteten empirischen Arbeiten werden
in Kapitel 3 des Artikels beschrieben.

1 Im Folgenden wird aufgrund der besseren Lesbarkeit lediglich die maskuline Form verwendet.
Gemeint sind aber beide Geschlechter.
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2. Relevanz von Bewertungskompetenz

Welche Bedeutung hat der Erwerb von Bewertungskompetenz in unserer Gesellschaft?
Warum sollte Bewertungskompetenz fest in den naturwissenschaftlichen Unterricht in-
tegriert werden? Ein Blick in die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen hilft, Bewer-
tungskompetenz als eine facherlibergreifende Schliisselkompetenz zu betrachten.

In den Grundrechten unserer Verfassung sind Grundwerte verankert, sie bilden ein
Wert- und Anspruchssystem. Das Grundgesetz versteht sich werterftllt und hat sogar
Werte absolut gesetzt wie in Artikel 1 GG, der die Wiirde des Menschen flir unantastbar
erklart. Dieser Artikel nebst Artikel 20 GG, der die Staatsform betrifft, steht auch hin-
sichtlich sonst mdglicher Grundgesetz&dnderungen nicht zur Disposition (Artikel 79,3
GG).

Der Staat kann zwar die dufRere Einhaltung dieser Rechtsnormen durchsetzen (Le-
galitéat), aber nicht die innere Motivation des Blrgers zum Guten (Moralitat) erzwingen.
Vielmehr ist der Staat um der substantiellen Ausfiillung des rechtlichen Rahmens und
der Konkretisierung der Grundwerte auf die lebendigen ethischen Kréfte der Gesell-
schaft und auf jene der Schule angewiesen. Der Bildungsauftrag der Schule ist dabei
so ausgelegt, dass er die Orientierungs- und Entwicklungsbedirfnisse der Kinder und
Jugendlichen ebenso konstitutiv beriicksichtigt wie die gesellschaftlichen Erfordernisse.
,»Das Ziel kann nur eine verantwortliche Miindigkeit sein, nicht einfach die Anpassung
an die Gesellschaft” (Adam/Schweitzer 1996: 12). Der Aufbau von Bewertungskom-
petenz kann dabei nicht in den wenigen Wochenstunden eines einzelnen gesellschafts-
kundlichen Unterrichtsfaches geschehen, sondern fordert stets die Schule als Ganzes
heraus und umfasst ebenso naturwissenschaftliche Facher wie den Biologieunterricht.
Schule sollte dabei als facherlbergreifendes System gesehen werden.

Die Schulung der Bewertungskompetenz als ein Teil naturwissenschaftlicher
Grundbildung (Scientific Literacy) kann durch die Thematisierung zeitgeméaRer sozial-
moralischer Probleme geschehen, die in wissenschaftliche Kontexte eingebettet sind
(Zeidler et al. 2009). Die Anwendung dieser ,Socioscientific Issues‘ bestrebt, Schiller in
ihrer Urteilsbildung zu férdern, indem sie sich in Dialogen, Diskussionen und Debatten
beteiligen (Zeidler/Nichols 2009).

2.1 Bewertungskompetenz im Biologieunterricht fordern

Welche Aufgabe kommt dabei nun konkret dem Biologieunterricht zu? Welche Féhig-
keiten sollen Schiiler im Biologieunterricht erwerben? Was macht den heutigen Biolo-
gieunterricht aus?

Diese Fragen wurden durch die Beschreibung nationaler Bildungsstandards fiir den
mittleren Schulabschluss (KMK 2004) einer erneuten Diskussion zugefihrt. Zeitgema-
Rer Biologieunterricht bedeutet in diesem Zusammenhang einen nicht rein faktenori-
entierten Unterricht anzustreben, bei dem es um die ,,Ausristung der Lernenden mit
Wissen“ (Harms et al. 2004: 75) geht, sondern die Schiiler hinsichtlich einer erweiterten
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naturwissenschaftlichen Grundkompetenz zu beféhigen. Sie sollten im Sinne von Scien-
tific Literacy aufgrund von vernetztem Wissen zu einer Problemldseféhigkeit erméachtigt
werden.

Die Kultusministerkonferenz (KMK 2004) schreibt daher vier Kompetenzbereiche
vor, die den Biologieunterricht an Schulen neu definieren und gestalten sollen: Fach-
wissen — Erkenntnisgewinnung — Kommunikation — Bewertung. Die Vermittlung von
fundiertem biologischem Sachwissen stellt fiir Schiiler eine notwendige Basis dar, um
die immer komplexer werdenden Fachdisziplinen moderner Biologie verstehen und
erklaren zu kénnen. Der Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung beinhaltet die \Ver-
mittlung typischer biologischer Verfahren und Methoden wie z.B. das Beobachten, das
Kriterien geleitete Vergleichen oder das Hypothesen generierende Experimentieren. Die
Forderung des Kompetenzbereiches Kommunikation ist wichtiger Bestandteil in jedem
Schulfach. In Biologie werden dazu vielfaltige Texte und andere Informationstrager
verwendet, wie etwa Bilder, Grafiken, Tabellen, fachliche Symbole etc. Schiler sollen
den Informationsgehalt der verschiedenen Trager erfassen, aufeinander beziehen, verar-
beiten und lernen, sich dazu zu duBern. Zudem mussen Inhalte in Fachsprache prasen-
tiert und anderen dargestellt werden.

Es bleibt zu klaren, was unter dem Begriff ,,Bewertungskompetenz* zu fassen ist,
der synonym zum Begriff ,,moralische Urteilsfahigkeit” gewahlt wurde und auch in die-
sem Artikel so verwendet wird. Welche Teilféhigkeiten umfasst Bewertungskompetenz?
Wie lasst sich die Bewertungskompetenz von Schiilern diagnostizieren und anhand
welcher Themen und Methoden kann Bewertungskompetenz im Unterricht gefordert
werden? Die Bildungsstandards liefern erste Hinweise zur normativen Beschreibung
von Bewertungskompetenz. So werden die Ziele zunehmender Bewertungskompetenz
zusammengefasst folgendermalien beschrieben (KMK 2004: 12):

e Wertschatzung flr eine intakte Natur und eine eigene gesunde Lebensfiihrung,

*  Verstandnis fir Entscheidungen im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung,

e ErschlieBung neuer Sachverhalte in Anwendungsgebieten der modernen Biologie,
e Fahigkeit zur Beteiligung am gesellschaftlichen Diskurs.

Auch hinsichtlich dessen, welche Teilkompetenzen Bewertungskompetenz umfasst, lie-
fern die Bildungsstandards bereits wesentliche Hinweise (KMK 2004: 12):

e Fahigkeit des Perspektivwechsels,

e Empathie,

»  Bewusstwerdung des eigenen Toleranzrahmens und dessen Erweiterung,

* In-Beziehung-Setzung von Handlungsmdglichkeiten mit ethischen Werten,

e Begriindung eines eigenen oder fremden Urteils,

* \ertreten eines eigenen Standpunktes unter Beriicksichtigung individueller und ge-
sellschaftlich verhandelbarer Werte.
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Wahrend die Forderung der Kompetenzbereiche Fachwissen und Erkenntnisgewinnung
seit geraumer Zeit im Fokus der Unterrichtsforschung stehen, sind die Kompetenzberei-
che Bewertung und Kommunikation erst durch die Einfiihrung der Bildungsstandards
in das Forschungsinteresse gertickt. Aus theoretischer Sicht ist ihre Ausgestaltung ein-
deutig (Kramer 2009; Reitschert et al. 2007). Die Integration in das tagliche Unter-
richtsgeschehen stellt jedoch eine Herausforderung dar. Der Orientierungsrahmen fiir
Lehrkrafte — durch Unterrichtsmaterialien, Handreichungen, didaktische Vorgaben,
Schulbticher — ist in den Kompetenzbereichen Fachwissen und Erkenntnisgewinnung
umfassender als in den Bereichen Kommunikation und Bewertung, da sie stérker in der
Praxis etabliert sind.

Die Fachdidaktik und Lehrende der Biologie sahen sich bezlglich der Bewertungs-
kompetenz anfangs dem Problem gegeniber, dass in den Bildungsstandards zwar Re-
gelstandards in Anlehnung an die jeweiligen Kompetenzbereiche formuliert wurden, es
jedoch an Kompetenzstrukturmodellen sowie an empirisch abgesicherten Erkenntnissen
Uber die Kompetenzentwicklung und Moglichkeiten der Forderung fehlte. Beides — die
Analyse jeder geforderten Kompetenz sowie die Konkretisierung der Niveaustufen je-
des Teilbereiches — ist notwendig, um die Komplexitat von Kompetenzen verstehen
sowie systematisch aufbauen und vor allem férdern zu kénnen. Im Rahmen zweier
Untersuchungen (Mittelsten Scheid 2008; Reitschert 2009) wurde evaluiert, welche
Teilkompetenzen Bewertungskompetenz hinsichtlich medizinethischer Themen um-
fasst und inwieweit sich diese in den Urteilen der Schiiler zu bioethischen Konflikten
wiederspiegeln. Weitere Untersuchungen zu Themen nachhaltiger Entwicklung (Eggert/
Bogeholz 2006; Eggert 2008) konnten zusdtzlich Aufschluss darlber geben, welche
Teilkompetenzen Bewertungskompetenz hinsichtlich umweltethischer Fragestellungen
umfasst.

2.2 Sieben Teilkompetenzen ethischer Bewertungskompetenz

Am Anfang der Untersuchungen von Mittelsten Scheid (2008) und Reitschert (2009) zur
Erfassung der Bewertungskompetenz von Schilern zu bioethischen Konflikten stand
die Aufgabe, ein vorerst theoretisch fundiertes normatives Kompetenzmodell (Parch-
mann/Schecker 2008) zu beschreiben, um dieses anschliefend empirisch zu Uberprifen
und ein deskriptives Modell daraus zu entwickeln.

Zur Erstellung dieses Modells wurden bereits bestehende Ansétze zur moralischen
Urteilshildung aus den Bereichen Philosophie (Dietrich 2004; Haidt 2001; Martens
2003), Theologie (Platzer/Sinemus 2001) und Politik (Massing 1997) untersucht und
auf postulierte Fahigkeiten der Schiler beziiglich Bewertungskompetenz analysiert
(Bogeholz et al. 2004). Die untersuchten Modelle wurden sowohl im natur- als auch im
gesellschaftswissenschaftlichen Unterricht eingesetzt. Zudem wurden philosophische
Grundfertigkeiten auf ihre Geeignetheit als allgemeingiiltige Teilkomponenten von Be-
wertungskompetenz hin Uberprift. Als Ergebnis der Analyse ist die Beschreibung von
Teilkompetenzen entstanden (Reitschert et al. 2007), in denen sich Bewertungskompe-
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tenz vollstandig abbildet. Das entstandene Modell, was im Folgenden beschrieben wird,
wurde somit aus bereits vorliegenden Ansatzen anderer Fachbereiche fir die Fachdi-
daktik Biologie rekonstruiert und durch die Studien von Mittelsten Scheid (2008) und
Reitschert (2009) ausdifferenziert.

Abbildung 1:  Sieben Teilkompetenzen ethischer Bewertungskompetenz

[ | Teilkompetenzen

Wahrnehmen und Bewusstmachen der eigenen Einstellung
Wahrnehmen und Bewusstmachen moralischer Relevanz
Beurteilen

Folgenreflexion

Perspektivwechsel

Argumentieren

Ethisches Basiswissen

NOoOV s WN e

Der Beschreibung der Teilkompetenzen geht zur Veranschaulichung jeweils eine Schi-
lerantwort zur ethischen Frage voran, ob Windkraft-Anlagen gebaut werden sollten:

2.2.1 Wahrnehmen und Bewusstmachen der eigenen Einstellung

Beispiel: Ich meine, Windkraftanlagen sollten gebaut werden. Ich weif3, dass meine Eltern immer die
Griinen gewdhlt haben und mich sicherlich ihre Einstellung gepragt hat.

Diese erste Teilkompetenz stellt die Bedeutung der eigenen Einstellung und das Wissen
um deren Herkunft in den Vordergrund und misst ihr eine hohe Bedeutung im Bewer-
tungsprozess bei.

Die Kenntnis der eigenen Einstellung und das Wissen, woher diese Einstellung ihre
Préagung hat — so z.B. aus einer eher dkologisch-orientierten oder christlich gepragten
Erziehung — ist eine wichtige Grundbedingung fir die ethische Analyse eines morali-
schen Problems. Sich den Herkunftsquellen seiner eigenen Einstellungen und seines
erworbenen Wissens bewusst zu werden, ist ein hoher Anspruch, der aber durchaus dazu
beitragt, ein reflektiertes Urteil zu féallen. Dies verlangt eine innere Distanzierung und
Reflexion.

2.2.2 Wahrnehmen und Bewusstmachen der moralischen Relevanz einer
Situation (Intuition und Erkenntnis)

Beispiel 1: Ich sehe da kein Problem, wenn Windkraftanlagen gebaut werden. Wir kénnen unseren
Energiebedarf decken und gleichzeitig wird der Kohlenstoffdioxid-Ausstof3 nicht erhéht.

Beispiel 2: Das Problem kdnnte sein, dass Vogel durch die Windkraftanlagen fliegen und sich verlet-
zen oder gar getotet werden.

Eine wesentliche Voraussetzung fiir das Bewerten ethischer Probleme ist die Fahigkeit,
die moralische Relevanz des Konfliktfeldes zu erkennen, wie es in der Antwort im Bei-
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spiel 2 deutlich wird. Es erfordert eine hohe Sensibilitat, zu erkennen und zu formulie-
ren, ob und inwiefern eine Situation moralische Relevanz aufweist und ihren morali-
schen Gehalt zu benennen und zu begriinden. Der Fahigkeit, ein moralisches Problem
durch Nennung der verletzten Werte zu definieren, geht oft ein ,erspirtes” Gefiihl von
moralischer Relevanz voraus, weshalb zwischen intuitiver Wahrnehmung und echter
Erkenntnis unterschieden wird. So ist es mdglich, dass eine Person zwar ein ,,ungutes
Geflihl“ bei einem Sachverhalt hat, jedoch nicht argumentativ begriinden kann, woher
dieses Gefihl ruhrt. Haidt (2001) befasst sich mit der emotionalen bzw. intuitiven Kom-
ponente beim Bewerten und auch Kolster (2003) stellt einem Wahrnehmungswissen und
einem Reflexionswissen ein emotionales Wissen gegeniber und versucht einer emotio-
nal ausgerichteten Ethik mehr Anerkennung zuzusprechen. Als Beispiel fiir Handlun-
gen, die aus emationalem Wissen entstehen, fihrt er Empathie an, die ,,zeigt, dass eine
Ethik aus Emotionen soziales Handeln und Verhalten begriinden kann* (ebd.: 177).

Da in der Schule jedoch eine emotionale Komponente nur schwer evaluierbar und
konkret forderbar ist, richtet sich unser Augenmerk trotz maRgeblicher Beteiligung der
Intuition auf das Erreichen der rationalen Fahigkeit, moralisch relevante Inhalte zu er-
kennen und zu beschreiben.

2.2.3 Beurteilen

Beispiel: Ich bin fiir den Bau von Windkraftanlagen, weil wir dadurch unseren Energiebedarf auch
langfristig sichern kénnen und unser Wohlbefinden erhalten bleibt.

Die Teilkompetenz Beurteilen schlieit direkt an das Bewusstmachen moralischer Re-
levanz an. Am Beginn eines Abwégungsprozesses stehen oftmals reine Intuitionen, die
ohne Begriindungen haufig eine unverbindliche und unbegriindete Anti- oder Sympathie
ausdriicken und durch unsere Pragung von Moral oder durch Angste oder Hoffnungen
bedingt sind. Je reflektierter eine Person bewertet, desto besser gelingt es ihr, die Anti-
oder Sympathien zu begriinden und einen Rickbezug auf beriihrte Werte oder Normen
zu ziehen und einen Abgleich mit ethischen Theorien vorzunehmen. Die Wahrnehmung
des normativen Gehalts von Aussagen und Situationen basiert auf der Kenntnis von
Werten sowie dem Erkennen relevanter Werte. Normative Aussagen sowie der normati-
ve Gehalt einer Situation werden durch die ihnen zugrunde liegenden Werte konstituiert.

2.2.4 Folgenreflexion

Beispiel: Ich meine, der Bau von Windkraftanlagen sollte verboten werden, da es ansonsten zum
Durchflug vieler Vogel kommen wird. Viele Végel werden das nicht iiberleben.

Bewertungsprozesse implizieren bestimmte Folgen. Dabei kann es sich um kurzfristige
oder langfristige, reale oder weniger reale Folgen handeln, die mittelbar und unmittelbar
betroffene Personen oder andere Lebewesen beriihren und sogar zu gesellschaftlichen
Verénderungen fuihren. Diese unterschiedlichen Folgendimensionen eines moralischen
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Urteils zu antizipieren und dabei sowohl die direkte Wirkung auf die eigene Person als
auch in letzter Instanz die Folgen fur die Gesellschaft zu berticksichtigen, beinhaltet die
Dimension der Folgenreflexion.

2.2.5 Perspektivenwechsel

Beispiel: Meine Freundinnen lehnen den Bau von Windkraftanlagen ab, weil sie befiirchten, dass zu
viele Tankerungliicke an den Anlagen passieren und dadurch Ol aus den Tankern ins Meer flieBen
konnte und die Umwelt zerstort.

Die Fahigkeit zum Perspektivwechsel fordert dazu auf, verschiedene Sichtweisen be-
troffener Personen und Lebewesen wahrzunehmen und nachvollziehen zu kdnnen. Die-
se bedeutende Teilkompetenz ist unabdingbar fir eine reflektierte Stellungnahme und
das Verstandnis anderer Positionen. Empathie zu entwickeln ist eine wesentliche Vor-
aussetzung dafiir, den eigenen Toleranzrahmen zu erweitern und andere Positionen zu
akzeptieren und nachvollziehen zu kdnnen. Die Fahigkeit zum Perspektivwechsel be-
ginnt bei der Einsicht, dass naheliegende Personen unter Umstanden andere Positionen
innehaben und mindet schlieBlich in der Féahigkeit, eine allgemeine gesellschaftliche
Perspektive einnehmen zu kdnnen: D.h. von der Gebundenheit einer Perspektive an eine
oder mehrere Personen zu abstrahieren und die Sichtweise von Institutionen oder der
Gesellschaft im Allgemeinen einnehmen zu kénnen (Selman 1984).

2.2.6 Argumentieren

Beispiel: Ich bin fiir den Bau von Windkraftanlagen.

Argumentationsfahigkeit driickt sich in der Fahigkeit zur konsistenten Begriindung von
Aussagen aus und ist als facherlibergreifende Kompetenz zu bezeichnen. Sie beschreibt
eine weitere Teildimension von Bewertungskompetenz.

Bewertungsprozesse, die in einem einfachen Satz wie ,,Ich bin fir die Windener-
gie, weil es einfach gut ist.” enden, werden im Rahmen einer Diskussion schnell an
ihre Grenzen stol3en. Fehlt es an ausgereiften und logischen Argumentationsweisen, so
wird es der gegnerischen Position leicht gelingen, ihre Meinung erfolgreich gegen an-
dere zu verteidigen. Zu einer ausdifferenzierten Bewertungskompetenz gehort daher die
Fahigkeit zu einer mit schliissigen Argumenten untermauerten Stellungnahme, die den
Regeln der formalen Logik folgt, so dass eine folgerichtige Darlegung von Argumenten
geleistet wird.

2.2.7 Ethisches Basiswissen

Beispiel: Ich bin gegen die Windkraftanlagen, weil sonst ein ethischer Wert — die Schutzwiirdigkeit
der Vogel — verletzt wird.
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Ethisches Basiswissen liegt als eine quer zu denkende Kompetenz uber allen Teilbe-
reichen von Bewertungskompetenz und stlitzt gut strukturierte und reflektierte Urteile.
Erst wenn ethische Begriffe, Konzepte und Methoden korrekt genutzt und reflektiert
werden kénnen, kann von ausgereifter Bewertungskompetenz gesprochen werden. Ethi-
sches Basiswissen umfasst z.B. die Fahigkeit, ,Moral*, ,Ethik*, ,Werte* und ,Normen*
begrifflich voneinander zu trennen, das Vermdgen, deontologische und konsequenziali-
stische Ethik voneinander abzugrenzen, naturalistische Fehlschliisse zu vermeiden und
mit Grundzugen der Formalen Logik korrekt umzugehen. Nur so kann den Schiilern
vermittelt werden, wie schliissige und tberzeugende Argumentationsweisen aufgebaut
werden. Schiler lernen gleichzeitig nachzuvollziehen, aufgrund welcher Kriterien ihre
eigenen Aussagen seitens der Lehrkraft bewertet werden.

Abschlieend bleibt festzuhalten, dass es Ziel des Biologieunterrichts ist, Schiler
in ihrer reflektierten Urteilsbildung zu fordern. Eine Uberpriifung der tatsachlich vor-
genommenen Handlungen ist nicht Gegenstand des Unterrichts. In diesem Zusammen-
hang ist zu betonen, dass personliche Handlungen von dem urspriinglichen Urteil auf-
grund einer eigenen Betroffenheit abweichen kénnen. Im Idealfall formulieren Schiler
diese Diskrepanz zwischen Urteil und Handlung selbst und weisen auf den Stellenwert
der eigenen Betroffenheit hin (vgl. Reitschert 2009).

2.3 Umsetzung von Bewertungskompetenz im Biologieunterricht

Anhand verschiedener Themen und Probleme kann im biologischen Kontext bewertet
bzw. entschieden werden. In Anbetracht der Fille beschriebener Modelle zur Vermitt-
lung von Bewertungskompetenz (Bogeholz et al. 2004) wird sich auf das Modell zur
moralischen Urteilsbildung nach HoRle (2001) bezogen, da dieses durch die empiri-
schen Studien von Reitschert (2009) und Mittelsten Scheid (2008) ausdifferenziert wur-
de. Das Modell beinhaltet sechs Schritte, die zu einem begriindeten Urteil fihren. Der
Unterrichtsgang, der durch das Modell beschrieben wird, hat zum Ziel, die Entwicklung
der oben genannten Teilkompetenzen von Bewertungskompetenz gezielt durch einzel-
ne Arbeitsablaufe zu fordern. Schiiler sollten im Bewertungsprozess folgende Schritte
durchlaufen:

Schritt 1: Sensibilisierung fur das Problem durch Definieren des ethischen Konflikts

Schritt 2: Nennen von Handlungsoptionen

Schritt 3: Nennen von ethischen Werten, die durch die jeweiligen Handlungsoptionen
beriihrt sind

Schritt 4: Unterscheiden zwischen konsequentialistischen und und deontologischen Ar-
gumenten

Schritt 5: Personliche reflektierte Urteilsfallung unter Beriicksichtigung andersartiger
Urteile

Schritt 6: Nennen von Folgen, die mit dem eigenen Urteil verbunden sind

(HoRle 2007)
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Es ist bezlglich der Diagnose von Bewertungskompetenz zu bemerken, dass nicht die
Einstellung des Schiilers zu einer ethischen Frage bewertet wird, sondern allein die Aus-
differenziertheit seines Urteils. So ist es nicht entscheidend, ob sich der Schiler letzt-
endlich fur oder gegen z.B. den Anbau von genmanipulierten Bt-Mais oder den Bau von
Windkraft-Anlagen ausspricht, sondern vielmehr, wie er seine Stellungnahme begrin-
det. Insofern spielt auch die Frage, welche ethische Position die Lehrkraft bezieht, nur
eine untergeordnete Rolle im Unterrichtsgeschehen. Dies sollte gleich zu Beginn einer
Unterrichtseinheit erldutert werden, so dass eine Argumentation in Richtung sozialer
Erwinschtheit als nicht attraktiv flr Schiler erscheint. Zusétzlich sollte die Lehrkraft
in diesem Zusammenhang darauf hinweisen, dass ein ethisches Urteil hinsichtlich der-
artiger Konflikte weder richtig noch falsch ausfallen kann. Es kdnnen lediglich schlecht
begriindete Urteile formuliert werden, die im Rahmen einer Diskussion dadurch heraus-
stechen, dass sie leicht durch gut fundierte und reflektierte Urteile zu widerlegen sind.

3. Empirische Untersuchungen zum fachdidaktischen Wissen
von Lehrkrdften beziiglich der Bewertungskompetenz von
Schiilern

In diesem Abschnitt werden zwei empirische Untersuchungen dargestellt, die Auskunft
Uber Lehrerkonzepte zur Forderung und Integration von Bewertungsprozessen (Alfs)
und zur Diagnose von Bewertungskompetenz (Heusinger von Waldegge) im konkreten
Biologieunterricht geben. Da beide Studien auf einem &hnlichen Theoriehintergrund
basieren sowie Forschungsdesign und die Methodik vergleichbar sind, werden diese
Aspekte gemeinsam dargestellt. Die Ergebnisse werden zur ausfiihrlichen Erlauterung
und zum besseren Verstdndnis unabhé&ngig voneinander aufgezeigt und minden in ge-
meinsamen Schlussfolgerungen.

3.1 Hintergrund und Fragestellungen

Zahlreiche Studien zur Unterrichtsforschung befassen sich mit der Qualitat von Unter-
richt, wobei bisher die Erfassung der Kompetenzen von Schiilern im Vordergrund stand
(z.B. PISA, TIMSS, IGLU). Empirische Untersuchungen zum Wissen und Handeln von
Lehrkraften waren eher sekundér, obwohl ihnen ein entscheidender Einfluss flr den
Unterricht zukommt (Baumert/Kunter 2006; Kunter/Klusmann 2010; Shulman 1986).
Es liegen zwar Ergebnisse von Studien zu fachiibergreifenden péddagogischen oder psy-
chologischen Aspekten vor, es gibt aber nur wenige Daten dariiber, wie das Wissen der
Lehrkraft in Bezug zu einem Fach oder Thema gesetzt wird. Zunehmend riicken daher
jetzt Lehrkréfte als Experten flr das Unterrichten eines Fachinhalts in den Fokus, wenn
es um die Verbesserung von Unterrichtsqualitat geht. So auch beim Kompetenzbereich
Bewertung: Bisher beschaftigten sich zahlreiche Arbeiten mit der Beschreibung und
Erfassung ethischer und 6kologischer Bewertungskompetenz von Schiilern (z.B. B6-
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geholz/Barkmann 2003; HoRle 2001; Eggert 2008; Mittelsten Scheid 2008; Reitschert
2009). Aussagekraftige Untersuchungen zum deklarativen und prozeduralen Wissen
der Lehrkréafte zur Vermittlung dieses Kompetenzbereiches liegen jedoch nicht vor. Um
Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften beztiglich der Schiilerkompetenz Bewertung
optimieren zu konnen, sollte zundchst mit einem explorativen Forschungsansatz eine
Bestandsaufnahme zum Wissen, den Fahigkeiten und Fertigkeiten von Lehrkraften zu
diesem Unterrichtsgegenstand sowie Konzepte zur Umsetzung im Unterricht erfasst
werden. Diese Herangehensweise bietet sich an, um ,,flr das Neue im Untersuchten, das
Unbekannte im scheinbar Bekannten offen (Flick et al. 2008: 17) zu sein.

Aus diesem Forschungsdesiderat heraus ergeben sich zwei Forschungsgegenstande:
Die Untersuchung von Alfs beschéftigt sich mit der Frage, welche Ausdifferenzierungen
das fachdidaktische Wissen von Biologielehrkraften zum Kompetenzbereich Bewer-
tung am Beispiel Griine Gentechnik aufweist (Geers/Alfs/HORle 2009). In Anlehnung
an Brunner et al. (Brunner 2006), Loughran et al. (2006), Park/Oliver (2007) und Shul-
man (1986) werden Hinweise zum Wissen Uber Lernerperspektiven, iber kontextuelle
Rahmenbedingungen, tUber das Potenzial der Themen, Gber Unterrichtsmethoden und
hinsichtlich der Leistungsbeurteilung gewonnen. Ziel der Studie ist, Erkenntnisse tber
die Konzepte von Lehrkraften zur Bewertungskompetenz zu erlangen. Differenzierun-
gen, Zusammenhange, aber auch Schwierigkeiten in der Unterrichtspraxis sollen erfasst
werden, um so die Lehrerbildung zu optimieren.

Auch die Ergebnisse aus der Untersuchung von Heusinger von Waldegge sollen
Hinweise liefern, um die Aus- und Weiterbildung fiir Lehrkréfte bezuglich der Vermitt-
lung von Bewertungskompetenz optimal zu gestalten. Die Studie widmet sich einem
speziellen Aspekt des fachdidaktischen Wissens von Lehrkraften, ndmlich dem Ver-
stdndnis von Diagnose am Beispiel der Schillerkompetenz Bewertung (Heusinger von
Waldegge/HoRle 2011). So gilt zu erforschen, iber welche Sichtweisen Lehrkrafte zur
Diagnose von Bewertungskompetenz verfligen, wie sie Bewertungskompetenz in einer
Laborsituation tatsachlich diagnostizieren und welche Férdermalinahmen (Methoden
und Handlungsstrategien) die Lehrkréfte beschreiben. In dieser Studie steht die Frage
im Fokus, welche Kriterien Lehrkrafte zur Diagnose der Schilerkompetenz Bewertung
beschreiben und heranziehen.

3.2 Theoriebezug

Hinsichtlich des professionellen Wissens von Lehrkraften beziehen sich die dazustel-
lenden Untersuchungen von Alfs und Heusinger von Waldegge auf die Definition von
Lehrerkompetenz nach Baumert/Kunter (2006), die davon ausgehen, dass diese durch:
.Bereichsspezifisches Wissen, professionshezogene Uberzeugungen, motivational-
emotionale Merkmale und selbstregulative Fahigkeiten [...]* (Kunter/Klusmann 2010:
207) gekennzeichnet ist. Jede Teilkompetenz ist grundsétzlich erlern- und vermittelbar
und kann in der Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften gefordert werden (Kunter et
al. 2010).
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Beide Studien fokussieren auf den Bereich des Professionswissens, der in Rekurs
auf Shulman (1986) in die Bereiche Fachwissen, padagogisches Wissen und fachdidak-
tisches Wissen untergliedert wird. Das Konstrukt des fachdidaktischen Wissens (ped-
agogical content knowledge; PCK) bildet die Basis furr beide Untersuchungen. Dabei
wird davon ausgegangen, dass Lehrkréfte ein spezielles Wissen zur didaktischen Auf-
bereitung eines Inhalts fur die Vermittlung an Schiiler besitzen. Die Aufbereitung und
Inszenierung eines Fachinhalts fur den Unterricht wird als Hauptmerkmal des Lehrer-
berufs verstanden. Shulman (1987: 8) definiert es folgendermaRen: ,,[PCK] represents
the blending of content and pedagogy into an understanding of how particular topics,
problems, or issues are organized, represented, and adapted to the diverse interests and
abilities of learners, and presented for instruction*. Das fachdidaktische Wissen ist
individuell und an Kontexte und Themen gebunden. Es besteht Einigkeit dartber, dass
diesem Wissen eine zentrale Rolle im erfolgreichen Unterrichtsprozess zukommt (Bau-
mert/Kunter 2006; Bromme 1997; Kunter et al. 2010; Shulman 1986).

Um das fachdidaktische Wissen erfassen zu kénnen, muss es inhaltlich ausdifferen-
ziert werden. Viele Autoren haben sich mit der Ausgestaltung in einzelne Wissensfacet-
ten beschéftigt und unterschiedliche Einteilungen zugrunde gelegt. Die Untersuchung
von Alfs nutzt fir die Erfassung des fachdidaktischen Wissens zum Kompetenzbereich
Bewertung flinf Bereiche und bezieht sich dabei auf die Untersuchungen von Brunner et
al. (2006), Loughran (2006), Park/Oliver (2008) und Shulman (1986):

Wissen Uber Lernerperspektiven

Wissen Uber kontextuelle Rahmenbedingungen
Wissen Uber das Potenzial der Themen

Wissen Uber Unterrichtsmethoden

Wissen Uber Leistungsbeurteilung.

akrwpdndE

Damit gibt die Arbeit von Alfs einen Einblick in das fachdidaktische Wissen zur Bewer-
tungskompetenz.

Die Untersuchung von Heusinger von Waldegge konzentriert sich auf den Bereich
der Leistungsbeurteilung. Es wird der Gegenstand der Untersuchung — die diagnostische
Kompetenz der Lehrkrafte — im Bereich Assessment (Magnusson et al. 1999) verortet.
Die letztgenannten Autoren haben ausfiihrliche theoretische Uberlegungen zur Leistungs-
beurteilung vorgenommen. So wird in der vorliegenden qualitativen Studie diagnostische
Kompetenz bzw. Wissen uber Leistungsbeurteilung in zwei zentrale Bereiche unterteilt:

1. Kenntnis tber Teilkompetenzen, die beurteilt werden,
2. Wissen Uber Methoden, die zur Beurteilung herangezogen werden kénnen.

In Anlehnung an Magnusson et al. ist fur diese Untersuchung davon auszugehen, dass

Lehrkréfte zum einen Uber ein Konzept von Bewertungskompetenz verfligen und wis-
sen, welche Teilkompetenzen von Bewertungskompetenz beurteilt werden sollten. Zum
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anderen besitzen sie eine ,Methodenkenntnis®, die a) ,,Wissen uber spezifische Instru-

mente, Prozeduren, Ansédtze oder Aktivitdten, die wahrend einer Unterrichtssequenz

genutzt werden kénnten* und b) ,,Wissen uber Vor- und Nachteile bezuglich einer be-

stimmten Beurteilungsmethode* beinhaltet (ebd. 108, aus dem Englischen tbersetzt).
Die Ergebnisse liefern Hinweise zur Beantwortung der folgenden Fragen:

1. Welche Kriterien ziehen Lehrkréafte zur Diagnose von Bewertungskompetenz heran?

2. Wie diagnostizieren Lehrkréfte Bewertungskompetenz in einer Laborsituation? Be-
ziehen sich Lehrkréfte bei dieser Diagnose auf ihre Konzepte/Kriterien und auf die
oben genannten Teilkompetenzen? (siehe Kapitel 2)

3. Welche FérdermalRnahmen (Methoden und Handlungsstrategien) beschreiben Lehr-
kréfte?

3.3 Untersuchungsdesigns beider Studien

Forschungsmethoden

Eine erfolgreiche Optimierung der Lehreraus- und Weiterbildung kann nur auf der Basis
von konkreten Unterrichtserfahrungen und Bedirfnissen von Lehrkraften stattfinden.
Daher wurden in beiden Studien leitfadengestutzte, problemzentrierte Einzelinterviews
(Witzel 2000) mit Biologielehrkraften zu einem beispielhaften Thema der Bioethik ge-
fuhrt. Diesem Design liegt in Bezug auf Shulman (1986) die Annahme zugrunde, dass
das professionelle Wissen von Lehrkréften die Basis fir kompetentes Handeln darstellt
und dieses dialogisch erfragt und anschlieRend rekonstruiert werden kann (Bromme
1997; Shulman 1986). Die handlungsleitenden Uberzeugungen, das dahinterstehende
Wissen und die didaktischen Uberlegungen kénnen so herausgearbeitet werden. Die
qualitative Ausrichtung der Untersuchungen begriindet sich damit, dass der Sichtweise
und dem fachdidaktischen Wissen der Lehrkréfte Raum gegeben werden soll und die
Forschung dementsprechend offen beziiglich der Antworten angelegt ist. Zusammen-
hénge und Prozesse sollen nicht numerisch ausgewertet, sondern im Sinne der Her-
meneutik tiefergehend verstanden werden. Die Orientierung an den subjektiven Sicht-
weisen der Lehrkréfte ist eine wesentliche Grundlage beider Studien, da aufgrund der
Ergebnisse aus der Praxis didaktische Hinweise fiir die Lehreraus- und Weiterbildung
entwickelt werden. Dabei wird die Dichotomie guter vs. schlechter Unterricht vermie-
den, um die Kompetenz der Lehrkréfte nicht in Frage zu stellen, sondern ihr reichhalti-
ges, breites Wissen offen zu legen.

Lamnek (Lamnek 2005: 348) erachtet offene Interviews als geeignet, um die Rekon-
struktion der Wirklichkeit aus Sicht der Befragten aufzunehmen: ,,Gerade im qualitativen
Interview hat der Befragte die Moglichkeit, seine Wirklichkeitsdefinitionen dem Forscher
mitzuteilen®. Hierbei steht weder eine Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse (Représenta-
tivitat) aufgrund einer hohen Form der Standardisierung (quantitative Forschung), noch
die Uberpriifung von Hypothesen im Vordergrund, sondern die Rekonstruktion von ,,typi-
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schen Mustern* (Helfferich 2005: 153) und tiefergehenden Informationen. Es soll ein Ver-
standnis fur die Unterrichtswirklichkeit aus Sicht der Lehrkréfte entwickelt und ihr fach-
didaktisches Wissen als Teil ihrer professionellen Kompetenz wahrgenommen werden.

Da jedoch nicht véllig offen (iber Unterricht gesprochen, sondern auf den Kom-
petenzbereich Bewertung aus Sicht der Lehrkrafte fokussiert wird, wurden problem-
zentrierte Interviews zur Datenerhebung gewahlt. Mittels der Leitfaden, die aus einer
theoretischen Auseinandersetzung der Forscherinnen mit dem Untersuchungsbereich
entstanden sind, werden die Interviews gegliedert. Der Interviewleitfaden stellt ein
,»Gerlst” dar, das die Interviewten durch offene Erzahlaufforderungen aufruft, ihr fach-
didaktisches Wissen darzustellen.

Im Hinblick auf verschiedene theoretische Verortungen (s. Kap. 3.2) wurden die
Leitfaden konstruiert: Alfs Leitfaden besteht aus den thematischen Abschnitten, die
sich aus den oben vorgestellten funf Wissensfacetten ergeben. Heusinger von Waldegge
fokussiert durch die Konstruktion des Leitfadens auf Kriterien, Methoden und Proze-
duren der Leistungsbeurteilung von Bewertungskompetenz. Den Lehrkraften wurde in
der zweitgenannten Studie spatestens eine Woche vor Durchfiihrung der Interviews ein
Fragebogen ausgehéndigt, der neben der Erfassung von Sozialdaten zum einen dazu
diente, dass die Lehrkréfte ihr Wissen und ihre Erfahrungen zur Diagnose von Bewer-
tungskompetenz rekapitulieren. Zum anderen half es der Interviewerin, sich vor dem
Interview auf die Begrifflichkeiten und Vorstellungen des Befragten einzustellen, um
ein tieferes Verstandnis fir das \Verbalisierte der Lehrkrafte zu bekommen (Flick 2008).
Diese Kombination zweier qualitativer Methoden strebt eine optimale Identifikation
der Muster bzw. Konzepte tber die Diagnose von Bewertungskompetenz verschiede-
ner Lehrkrafte an (Flick 2008). Die methodische Triangulation ermdéglicht einen For-
schungszugang, bei dem sich der Forscher den deklarativen, aber auch prozeduralen
Wissenselementen der Lehrkréfte bestmdglich anndhert.

Die Stichproben

Da es sich um qualitative Erhebungen handelt, wurden keine groRen Zufallsstichproben
gezogen. Stattdessen fand eine gezielte Auswahl der Lehrkrafte nach dem Vorbild des
»theoretischen Samplings* (Glaser/Strauss 1999) statt.

Alfs wahlte die Lehrkrafte so aus, dass eine groRe Streuung hinsichtlich der Féacher-
kombinationen und in der Berufspraxis der Lehrkréfte vorliegt. Es wurden neun leitfa-
dengestutzte Einzelinterviews gefiihrt. Die Lehrkrafte wiesen zwischen 4 und 37 Jahren
Unterrichtserfahrung auf. Als Zweitfacher neben Biologie sind bei den befragten Lehrkraf-
ten Religion, Politik, Werte und Normen, Englisch, Mathe und Chemie vorhanden. Dabei
wurden Gymnasial-Lehrkréafte mit und ohne spezifische Fortbildung zur Bewertungskom-
petenz befragt. Als spezifischer, bioethischer Kontext fiir die Interviews wurde der Bereich
,Grune Gentechnik* verwendet. Dieses Thema wurde aufgrund seiner Aktualitit sowie
aufgrund des Bezugs der Studie zu dem Unterrichtsprojekt HannoverGEN? ausgewahlt.

2 siehe www.hannovergen.de
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Im Hinblick darauf, dass die Studie von Heusinger von Waldegge Begriindungen
von Kriterien, Methoden und Prozeduren zur Diagnose von Bewertungskompetenz zu
erfassen gedachte, wurden acht Lehrkréfte interviewt, die eine mindestens einjahrige
Fortbildung zum Thema Bewertungskompetenz durchlaufen hatten und Bewertungs-
kompetenz als relevanten und ,,normalen* Gegenstand des Biologieunterrichts ansehen.
Die ausgewdahlten Lehrkrafte konnen somit als Experten hinsichtlich des Bereiches Be-
wertungskompetenz angesehen werden. Mit Lehrkraften, die generell die Bedeutung
der Vermittlung von Bewertungskompetenz anzweifeln, wirden keine ,,konstruktiven*
Interviewsituationen entstehen. Heusinger von Waldegge gab vor allem durch einlei-
tende narrativ-episodische Leitfragen Raum fiir Erzahlungen Gber eigens unterrichtete
Bioethik-Themen, lenkte dann aber den Blick auf ein umweltethisches Problem?, den
Bau von Windkraft-Anlagen.

3.4 Datenaufbereitung und -auswertung

Die Interviews wurden mit einem digitalen Aufnahmegerét aufgezeichnet und anschlie-
Rend transkribiert, redigiert und mittels der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
(2008) ausgewertet. Richtungsweisend bei der Auswertung waren auch die Auswer-
tungstechniken der offenen und axialen Kodierung (Strauss 1998).

Dabei fand im Sinne der zusammenfassenden Inhaltsanalyse zunéchst eine Redu-
zierung des Ursprungstextes auf die inhaltliche Bedeutung tragenden Textpassagen statt.
Der Text wird auf die wesentlichen Bestandteile reduziert und auf ein hoheres Abstrak-
tionsniveau gebracht (Mayring 2008). Als néchstes erfolgte die explizierende Analyse,
bei der unklare oder problematische Textstellen genauer betrachtet und systematisch
aufgeklart wurden. Dazu wurden ggf. zusatzliche Materialien (Lexika, Kurzfragebdgen,
andere Interview-Textstellen) herangezogen. Mittels der strukturierenden Inhaltsana-
lyse fand anschlieBend die ,,zentralste inhaltsanalytische Technik* (Mayring 2008: 82)
statt. Ziel dieser Analyseform ist es, wesentliche Elemente eines Textes mit Hilfe ei-
nes Kategoriensystems herauszuarbeiten und somit eine Verdichtung des Materials auf
aussagekréftige Kategorien vorzunehmen. Da Literaturrecherchen ergaben, dass bisher
kein empirisches Material zum fachdidaktischen Wissen von Biologielehrkraften zum
Kompetenzbereich Bewertung vorliegt, aber viele theoretische Konzepte zum fachdi-
daktischen Wissen generell vorhanden sind, wurde die Auswertung im Bootstrapping
Verfahren vollzogen. Die Kategoriensysteme beider Untersuchungen basieren dabei auf
deduktiven Kategorien aus der Literatur, die durch induktive Kategorien aus dem kon-
kreten Interviewmaterial ausdifferenziert wurden (Bortz/Déring 2006; Mayring 2008).
Der Vorteil deduktiv gewonnener Kategorien besteht in ihrer Systematik und Nachvoll-
ziehbarkeit, nachteilig ist die mangelnde Offenheit. Die induktive Kategorienbildung
hingegen bietet eine grétmdégliche Offenheit fir die Aussagen des Materials. Somit
wird das fachdidaktische Wissen der Lehrkréafte ,,auf einem mdglichst konkreten, mate-
rialnahen, deskriptiven Level* (Mayring 2005: 11) herausgearbeitet.

3 siehe: www.energiebildung.de
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Zur Herstellung von Transparenz und einer intersubjektiven Nachvollziehbarkeit des
Forschungsprozesses wurde das Programm MAXQDA (Kuckartz 2010) zur Unterstit-
zung der qualitativen Inhaltsanalyse und besonders zur Konstruktion des Kategoriensy-
stems verwendet. Die Transkripte, die Zuordnung der Kategorien zu Textpassagen, das
Kategoriensystem etc. kdnnen mittels MAXQDA besser von anderen Personen Uiberpriift
und nachvollzogen werden. Diskursive Auswertungsprozesse mit anderen Forschern wa-
ren auf diese Weise maglich. Dies wirkt sich positiv auf die Reliabilitat und Validitat der
Daten aus. Somit wurde versucht, der Kritik der willklrlichen und nicht-nachvollziehba-
ren Auswertung von Daten in der qualitativen Forschung entgegenzuwirken.

Die erstellten Kategorien wurden anschlieBend im Prozess der Interpretation auf die
vorliegenden Forschungsfragen hin analysiert. Ziel der Auswertungen ist das Heraus-
arbeiten von inhaltlichen Auffélligkeiten, Gemeinsamkeiten, Gegensatzen und Mustern
im fachdidaktischen Wissen der befragten Lehrkréafte zu den verschiedenen Aspekten
des Kompetenzbereiches Bewertung. Wie oben beschrieben, wurde durch den Prozess
der qualitativen Inhaltsanalyse mit der Bildung von abstrahierenden und zusammen-
fassenden Kategorien sowie durch diskursive Auswertungsprozesse innerhalb der For-
schungsgruppe der Biologiedidaktik Oldenburg die Basis fiir ein systematisches, inter-
pretatives Verstehen der Interviewaussagen der Lehrkrafte ermdéglicht.

Alfs legte als deduktive Kategorien fiinf Wissensfacetten des fachdidaktischen Wis-
sens, die aus der Literatur herausgearbeitet wurden (Loughran et al. 2006; Magnusson et
al. 1999; Park/Oliver 2008; Shulman 1986), an das Interviewmaterial an: ,,Wissen tber
Lernerperspektiven®, ,,Wissen iber kontextuelle Rahmenbedingungen®, ,,Wissen uber
das Potenzial der Themen*, ,Wissen Uber Unterrichtsmethoden®, ,,Wissen tber Lei-
stungsbeurteilung“. Diese wurden induktiv hinsichtlich des fachdidaktischen Wissens
der befragten Lehrkrafte ausgeschérft. AnschlieRend verglich Alfs den herausgearbeite-
ten Ist-Zustand zur Umsetzung des Kompetenzbereichs Bewertung mit den normativen
\Vorgaben (Soll-Zustand), die durch die Bildungsstandards, Kerncurricula und normati-
ven Theorien wie das Kompetenzstrukturmodell der Teilkompetenzen von Bewertungs-
kompetenz vorgegeben waren (siehe oben, Reitschert/HoRle 2007).

Richtungsweisend bei der Auswertung der Daten von Heusinger von Waldegge wa-
ren neben den drei oben erlauterten Auswertungstechniken nach Mayring (2008) auch
die des offenen und axialen Kodierens (Strauss 1998). Zu Beginn dieser Studie wurden
die aus dem Fragebogen erwachsenen Daten offen kodiert. Die Analysetechnik hatte
den ,,Zweck [...] die Forschungsarbeit zu er6ffnen” (Strauss 1998: 58). Wichtig war an
dieser Stelle des Forschungsprozesses, dass ,,[...] sich der Forscher hier nicht in erster
Linie mit den Inhalten des Dokuments, sondern damit [befasst], wie dieses fir die nach-
sten Schritte der Forschungsarbeit nutzbar gemacht werden kann* (ebd.)

Bei der Auswertung der Interview-Daten wechselte Heusinger von Waldegge die
Analysetechnik. Anstatt des offenen Kodierens wurde nun axial kodiert (Strauss 1998)
bzw. die qualitativen Grundtechniken des Interpretierens nach Mayring (2008) ver-
wendet. Anhand Abb.1 wird beschrieben, wie durch die Auswertungsstrategie syste-
matisches, interpretatives Fremdverstehen im Rahmen dieser Studie erméglicht wurde.
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Als ersten Schritt fiihrte sich die Forscherin die Teil-Forschungsfrage vor Augen. Im
Falle der Ausdifferenzierung der Kategorie ,Kriterien zur Diagnose von Bewertungs-
kompetenz* wurden deduktive Kategorien aus der biologiedidaktischen Theorie heraus
festgelegt und sich dem Material wie folgt angenéhert: Zunachst wurden die Analyse-
Einheiten im Interview-Datenmaterial bestimmt, die die dichtesten Informationen zur
Beantwortung der Teil-Forschungsfrage aufzeigen. Dann wurden in einem Schritt der
Zusammenfassung die Aussagen der Lehrkrafte beschrieben bzw. generalisiert (siehe
Tab. 1). Daraufhin wurden die generalisierten Aussagen einer deduktiven Kategorie zu-
geordnet. Konnten nach explizierender Analyse ,,unklare* Textstellen nicht den dedukti-
ven Kategorien zugeordnet werden, wurde eine neue Kategorie — ndmlich eine induktiv
hergeleitete — erdffnet.

Tabelle 1: Auswertungsschritte der Zusammenfassung und Strukturierung (in Anlehnung an
Mayring 2008)

Lehr- | Redigierte Aussage Beschreibung bzw. Paraphra- Zuordnung der

kraft se, Generalisierung Aussage zur

Nr. deduktiven
Kategorie oder
Benennung
einer induktiven
Kategorie

2 (468-469) [Auf die Frage, welche Kriterien

sie anderen Lehrern nennen wiirde, die im
Unterricht helfen die Bewertungskompetenz
eines Schiilers zu beurteilen:] Puh, es hat

auch ganz viel mit dem Deutsch-Unterricht
zu tun. Dass man das genau formuliert, also
Dinge genau beschreibt. (4,4sek)

(482-487) (Seufzen) Kriterien (8,3 Sek) Ich
weiB im Moment gar nicht, was Kriterien (la-
chend) sind. Dass man einfach auch guckt,
wie stark wird ein Thema durchdrungen,

wie klar kann argumentiert werden oder wie
vielschichtig sind die Argumente. Sind das
Kriterien? (Lachen) #Das wdren fiir dich jetzt
Kriterien. Ja klar#

(499-502) Das hat natiirlich ganz viel tat-
sachlich wirklich auch mit Kommunikation zu
tun und mit ganz klaren Aussagen. Das sind
doch, (fliisternd) meiner Meinung nach die
Hauptkriterien.

(508-510) [Mit Kommunikation meine ich,]
dass man die Handlungsmoglichkeiten kom-
munizieren kann, dass man das ausdriicken,
irgendwie klar machen kann.

L mochte, dass S das - was sie
bewerten genau formulieren,
L mochte, dass S das genau
beschreiben

L mochte, dass S das Thema
stark durchdringen,

L mochte, dass S klar argumen-

tieren,
L mochte, dass die Argumente
der Svielschichtig sind,

L mochte, dass S ganz klare
Aussagen machen,

L mochte, dass S Handlungs-
moglichkeiten ausdriicken,
klar machen kann

Klarheit des
Ausdrucks,

Differenziertheit

bis hier,

Klarheit des
Ausdrucks,

Klarheit des
Ausdrucks,
Abwdgen

Bei dem Schritt der Zuordnung bzw. Neubildung von Kategorien ist wichtig, dass die
Kategorien zundchst ,,vorlaufig“ sind (Strauss 1998: 62). Der Forscher legt die Betonung
darauf, dass ,,sie mit der Zeit betrachtlich verandert, verfeinert [...] werden (ebd.). Dies
wird in Tab.1 verdeutlicht. Besitzt eine Kategorie am Anfang der Auswertung noch den
Namen ,Klarheit des Ausdrucks® (Grund: In-Vivo-Formulierung der Lehrkraft), heifit
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sie am Ende der Auswertung (nach falliibergreifendem Vergleich der Kategorie) ,Aus-
drucksvermdgen®. In einem letzten Schritt wurden die Zuordnungen in das Programm
MAXQDA (Kuckartz 2010) tbernommen, um die Kategorien in einer fallibergreifen-
den Analyse zu explizieren. Ahnliche Aussagen wurden gebiindelt, um Umschreibungen
fur die jeweiligen Kategorien zu konstruieren. In einem wechselnden Einsatz der drei
Grundformen der Interpretation nach Mayring (Mayring 2008) fand somit eine Uber-
arbeitung des Kategoriensystems bzw. die Erweiterung der Kategoriensammlung statt.

Abbildung 2:  Auswertungsstrategie zum systematischen, interpretativen Fremd-Verstehen
(in Anlehnung an Mayring 2008; Strauss 1998)

1. Bewusstmachen der Teil- Welche Kriterien ziehen
Forschungsfrage Lehrkrafte zur Diagnose von
, Bewertungskompetenz heran?
@
2. Entwicklung eines deduk- Welche Kriterien ziehen
tiven Kategoriensystems: Forscherlnnen zur Diagnose
aus der Theorie heraus von Bewertungskompetenz
'." . heran?
3. Weiterentwicklung A. Definition der Analyseeinheit
bzw. Erweiterung des B. Zusammenfassung
Kategoriensystems: C. Explikation
aus dem Text-Material heraus Pyt D. Strukturierung
E. Kategorien-Explikation
F. Textstellen aus
'.,‘ 4 Analyseeinheit neu kodieren

Somit fokussierte Heusinger von Waldegge in der Auswertung auf deduktive und indukti-
ve Kategorienbildung (siehe Abb. 2 D, E). Schlémerkemper (2010: 90) benennt die Arbeit
mit deduktiver und induktiver Kategorienbildung als einen ,,Zwiespalt®. Dies deckt sich
mit dem Vergleich von soziologisch konstruierten und natirlichen Kodes (Strauss 1998).
Waéhrend natiirliche Kodes ,,analytisch wertvoll“ sind und eine Bildhaftigkeit besitzen,
griinden soziologisch konstruierte Kodes ,,auf einer Kombination aus dem Fachwissen
des Forschers und seiner Kenntnis des zu untersuchenden Forschungsfeldes* (ebd.: 65).
Die deduktiven Kategorien in der Studie von Heusinger von Waldegge beinhalten
die Teilkompetenzen des Kompetenzstrukturmodells (siehe Kap. 2.2). Diese Kategorien
bzw. soziologisch konstruierten Kodes wie z.B. ,,Folgenreflexion* oder ,,Problemwahr-
nehmung® stellen im Rahmen dieser Studie ,,nur* den Ausgangspunkt dar. Die Ver-
wendung der Kategorien ist hier als Anndherung an das Material der Subjekte zu sehen.

ZISU 1]2012



Bewertungsprozesse verstehen und diagnostizieren 101

Die deduktiven Kategorien sollen nicht bestatigt werden, sondern vielmehr durch syste-
matisches Fremd-Verstehen ausdifferenziert, neu geformt, in ,,quasi-nattrliche* Kodes
transformiert werden. Um sie ,,in ihrem Ausdruck lebensnah und bunt* (Strauss 1998:
64) zu gestalten, spielt die Sprache der Lehrkréfte eine bedeutende Rolle. Die aus der
Theorie gebildeten deduktiven Kategorien werden sozusagen mit Begriffen und Um-
schreibungen der Lehrkréfte ausgeschmuickt.

Die Kategorien werden vorsichtig und mit Bedacht formuliert, indem der Forscher
durch fallspezifische und falliibergreifende Explikation erscheinende verwandte Um-
schreibungen nutzt. Qualitative Forscher bzw. Inhaltsanalytiker sollten sich Uber ihre
konstruktivistischen Forscher-Tatigkeiten bewusst sein. Der Aufforderung, dass ,,sub-
jektive Konstruktionen des Forschers [immer] mit kommuniziert werden [mussen]*
(Rost 1999: 62), wird Rechnung getragen, indem stets die Zusammenhénge dargestellt
werden, in denen die Lehrkrafte ihre AuRerungen tatigten. Somit macht die Darlegung
der ,,Interaktion zwischen Datentréger und Datenerheber (ebd.: 56) die Kategorienbil-
dung transparent.

Mittels dieser Auswertungsstrategie wird erfasst, inwieweit die Lehrkrafte die de-
duktiven Kategorien ausdifferenzieren und ob Konzepte existieren, die von dem ge-
nannten normativen Rahmen unabhéngig sind, bzw. tiber diesen hinausgehen (induktive
Kategorienbildung). Die Diskussion, inwieweit die deduktiven mit den induktiven Ka-
tegorien zusammengefihrt werden, steht zum Zeitpunkt des Artikels noch aus.

Bei beiden Untersuchungen bildete die Formulierung von didaktischen Leitlinien den
Abschluss des Auswertungsverfahrens. Die Ergebnisse sollen Hinweise flr eine geziel-
te Lehreraus- und Weiterbildung hinsichtlich der Umsetzung Bewertungskompetenz
fordernder MaRnahmen und der Diagnose von Bewertungskompetenz liefern.

Im Folgenden werden erste Auswertungsergebnisse beider Studien dargelegt.

3.5 Ergebnisse

3.5.1 Schwierigkeiten hinsichtlich der Integration von Bewertungskompetenz
fordernden Lernsequenzen (Alfs)

Der erste Analyseschritt umfasst die Untergliederung des Interviewmaterials in die
funf deduktiven Oberkategorien. Die Kategorie ,,Wissen iber Lernerperspektiven* be-
schreibt das fachdidaktische Wissen der befragten Lehrkréfte tiber ihre Schiiler. ,,Wissen
Uber kontextuelle Rahmenbedingungen* umfasst das Wissen der Lehrkrafte sowohl tiber
den schulischen Kontext als auch (ber die normativen Vorgaben, die durch Bildungs-
standards und Kerncurricula formuliert werden. In der Kategorie ,,Wissen uber das
Potenzial der Themen* wird das Wissen Uber thematische Schwerpunkte, die sich zur
Forderung von Bewertungskompetenz eignen und die verfolgte Zielsetzung der Lehr-
kréfte hinsichtlich dieses Kompetenzbereiches ermittelt. Die Kategorie ,,Wissen Uber
Unterrichtsmethoden umfasst Methoden, die die Lehrkrafte fur geeignet halten, um
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Bewertungskompetenz angemessen zu fordern. Aulerdem werden Methoden erfasst,
die aus der Sicht der Befragten nicht fiir die Forderung von Bewertungskompetenz ge-
eignet sind. Der Bereich ,,Wissen (iber Leistungsbeurteilung* gibt einen Uberblick tiber
die Einstellung der Lehrkréafte zur Leistungsbeurteilung von Bewertungskompetenz.
Zudem nennen die Lehrkréfte mogliche Kriterien und Methoden, die zur Leistungser-
fassung geeignet sind und sich in der Praxis bewahrt haben.

Der ndchste Analyseschritt umfasst die induktive Ausscharfung der deduktiven
Oberkategorien durch die konkreten Aussagen der Lehrkréfte in den Interviews (siehe
Abb. 3) (in der Abbildung ist lediglich die erste Sub-Ebene der induktiven Unterkate-
gorien dargestellt).

Abbildung 3:  Ausdifferenzierung der deduktiven Kategorien auf der ersten Ebene.
(BWK = Bewertungskompetenz)

Wissen tber Wissen iiber
Unterrichts- Leistungs-

Wissen iiber Wissen tiber Wissen tiber
Lernerper- kontextuelle das Potenzial

spektiven Rahmen- der Themen
bedingungen

methoden beurteilung

Beschreibung Thema Geei Einstell
Verhalten eeignete instellung
BWK Schwerpunkte Methoden
Umsetzung : :
Fachliche BWK im Unterrichts- Ungeeignete Kriterien
Prékonzepte Unterricht ziele Methoden
Schwierig- Einstellung zu Art der
keiten BWK Bewertung
Schwierig-
keiten mit der
Umsetzung

In den folgenden Ausfiihrungen soll besonders auf die Oberkategorie ,,Wissen Uber
kontextuelle Rahmenbedingungen* fokussiert werden. Die Ergebnisse zeigen, dass die
befragten Lehrkrafte Bewertungskompetenz als &uferst relevant fiir das Alltagsleben
der Schiler einschatzen (induktive Subkategorie ,,Einstellung zu BWK*"): ,,Ich denke,
in der heutigen Zeit ist das wichtig, weil wir mit einer Flut von Informationen aufgefillt
werden und wir missen ja standig Entscheidungen treffen. Und damit Schiiler lernen,
wie solche Entscheidungen sachkompetent getroffen werden kénnen, ist das sicherlich
in der Schule eine gute Ubung, um sie im Erwachsenenleben dann zu kompetenten Ent-
scheidungsfallern auszubilden* (Frau Miiller, Z. 31). Alle Befragten bekraftigen, dass
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bestimmte biologische Themen unbedingt eine ethische Einbettung bendtigen: ,,Die
Frage ,,Abtreibung ja oder nein?* Da kommt man nicht drum herum. Das wére sicher-
lich vollig unakzeptabel, wenn man das [ethisches Bewerten] da nicht mit reinbringen
wirde* (Herr Wegner, Z. 23). Dennoch konnte andererseits festgestellt werden, dass
die befragten Lehrkréfte bisher kein festes Repertoire hinsichtlich der Forderung von
Bewertungskompetenz aufweisen. Sie besitzen zwar ausreichend deklaratives Hinter-
grundwissen (= Faktenwissen) zu diesem Kompetenzbereich (induktive Subkategorie
»Beschreibung von BWK*), es fehlen ihnen jedoch Routinen, Schemata und Hand-
lungsmoglichkeiten (= prozedurales Wissen), um Bewertungskompetenz angemessen
zu fordern. Die Lehrkréfte sehen die Alltagsrelevanz dieses Kompetenzbereiches und
die gesellschaftliche Aktualitit der Themen, es bereitet ihnen jedoch grof3e Probleme,
den Kompetenzerwerb gezielt im Biologieunterricht zu fordern. Eine grof3e Diskrepanz
zwischen Wissen und Handeln wird an dieser Stelle vermutet.

Es soll in der folgenden Ergebnisbeschreibung auf die Schwierigkeiten der Lehr-
krafte hinsichtlich der Einbindung von Bewertungskompetenz férdernden Lernsequen-
zen fokussiert werden, da sich hier Uberschneidungen zu anderen Fachbereichen und
Ansétze zu Hilfestellungen ergeben, die facherubergreifend durchgefiihrt werden kon-
nen. Die Schwierigkeiten, die die Lehrkrafte betonen, entstehen auf drei Ebenen: Schu-
le, Lehrer, Schiler, (siehe Abb. 4).

Abbildung 4: Schwierigkeiten der Lehrkrafte mit der Umsetzung von Bewertungskompetenz.
(BWK = Bewertungskompetenz; BU = Biologieunterricht)

Ebene Schule Ebene Schiiler
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messung
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Im Folgenden sollen die Ebenen der Lehrkraft und der Schiiler besprochen und aus den
berichteten Problemen erste Ruckschlusse fiir die Lehrerbildung gezogen werden. Fé-
chertibergreifende Beziige werden aufgezeigt.

Auf der Ebene des Lehrers betonen die befragten Lehrkréfte, dass ihnen eine ba-
sale Ausbildung fehlt, die ihnen helfen wirde, diesen Kompetenzbereich gezielt im
Unterricht zu integrieren und den Aufbau dieser Kompetenz gezielt zu férdern. Das
Studium und auch Lehrerfortbildungen trugen bisher hauptsachlich der Vermittlung
von biologischem Fachwissen Rechnung. Verbindungen zu gesellschaftlich relevanten
Aspekten wurden nur selten gezogen und v.a. methodisch wenig eingebettet. Resultie-
rend aus diesem Ausbildungsdefizit ergibt sich, dass die Lehrkrafte sich nicht kom-
petent genug fuhlen, um Bewertungsprozesse zu fordern: ,,Weil ich mich damit noch
nicht genug auseinandergesetzt habe, ist das fiir mich eine Schwierigkeit, so eine Art
Hemmschwelle.* (Frau Halle, Z. 57) Die Lehrkrafte betonen insbesondere das Fehlen
konkreter Methoden, Unterrichtsbeispiele, Arbeitsmaterialien, Routinen und Schemata,
die sie ohne groRen Aufwand nutzen kdnnen, um Bewertungsprozesse in den Unterricht
einzubinden. Da dies nicht ausreichend vorhanden ist, bereitet es den Lehrkréften ei-
nen zusatzlichen Arbeitsaufwand, sich auf die Vermittlung von Bewertungsaspekten
im Unterricht vorzubereiten. So stehen sie vor der Herausforderung, sich fachlich in
ein fremdes Thema und in didaktisch-methodische Anséatze zur Férderung von Bewer-
tungsprozessen einzuarbeiten. Naturwissenschaftlich ausgerichtete Lehrkrafte sehen
dies als einen Teilbereich an, der eher gesellschaftswissenschaftlich gepragt ist und
daher fécheribergreifend mit den Féachern Religion, Werte und Normen, Politik und
Deutsch stattfinden sollte. Sie wirden es bevorzugen, im Biologieunterricht lediglich
die deskriptiven Fakten zu erarbeiten, wahrend das gesellschaftsorientierte Unterrichts-
fach der Forderung nachzukommen habe, die ethische Komponente zu vermitteln. Ein
Ergebnis, was sicherlich durch die Unsicherheit der Lehrkréafte bedingt ist und die Ten-
denz zur Delegation von Verantwortung erkennen lasst. Die geduBerte Unsicherheit
wird zusétzlich dadurch gefordert, dass die Lehrkréfte Unsicherheit im Umgang mit der
eigenen Meinung hinsichtlich ethischer Fragen spiiren. Sollen personliche Positionen
im Unterricht eingebracht werden oder lieber ausweichend auf persénliche Nachfragen
reagiert werden?

Es wird deutlich, dass die befragten Biologielehrkréfte Expertise in der didaktisch-
methodischen Aufbereitung und Vermittlung deskriptiver Fakten aufweisen, so dass
die Ergebnisoffenheit der Bewertungsprozesse zu bioethischen Themen eine starke
Herausforderung darstellt. So berichten die Lehrkréfte von Problemen damit, dass die
Unterscheidung richtig vs. falsch bei diesen normativen Themen nicht greift: ,,Es gibt
kein Richtig und Falsch, das sind alles so ,,Mhh, Mhh, Mhh.** Wie geht man damit
um? Uberhaupt: Wie geht man dann mit diesen ganzen Meinungen und Perspektiven
als Lehrer um. Und die Schiler wollen auch immer wissen: ,,Ist das jetzt richtig oder
nicht?*“, die mussen selber auch damit umgehen. Das ist total schwer auszuhalten und
far einen selber auch. Das sind alles Griinde, sich lieber nicht damit zu beschéftigen.*
(Frau Halle, Z. 32).
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Eine weitere Schwierigkeit, auf die Lehrkrafte hinweisen, ist die Leistungsbewer-
tung von Schilern hinsichtlich Bewertungskompetenz, worauf die Studie von Heusin-
ger von Waldegge naher eingeht.

Auf der Ebene der Schuler féllt v.a. die Problematik ins Gewicht, dass viele Schii-
ler bisher ebenfalls keine Verbindung zwischen biologischen Themen und ethischen
Bewertungsprozessen im Biologieunterricht sehen. Mehrere Lehrkréfte &ullern die Be-
obachtung, dass die Schiiler — gerade in Zeiten des Zentralabiturs — fordern, im Bio-
logieunterricht fachlich umfassend geschult und auf das Abitur vorbereitet zu werden.
Des Weiteren sehen die Lehrkrafte fir ihre Schiler das Problem, dass Bewertungs-
kompetenz eher sprachlich orientierte Schiler anspricht und diese fordert, wahrend
naturwissenschaftlich orientierte Schiler in diesem Bereich eher zurlickstehen. Zudem
lasst es das Sozialverhalten vieler Lerngemeinschaften héufig nicht zu, kontroverse
Themen offen und ehrlich zu besprechen. Der soziale Druck durch die Peergroup for-
dert h&ufig ein sozial erwiinschtes Urteil. Einige Lehrkréfte duRern zusétzlich ihre Un-
sicherheit nicht zu wissen, wie sie eine Urteilsbildung férdern sollen, ohne Schiler
bloRzustellen.

3.5.2 Lehrerkonzepte zur Diagnose von Bewertungskompetenz (Heusinger von
Waldegge)

Die Analyse der Interviewdaten gibt Aufschluss dartiber, welche Sichtweisen Lehrkraf-
te zur Diagnose von Bewertungskompetenz beschreiben. Hierbei handelt es sich um
Lehrkréfte, die in der Vermittlung von Bewertungskompetenz als Experten angesehen
werden kdnnen (siehe Kap. 3.3).

Es wurden im Rahmen der Inhaltsanalyse MaRstébe bzw. kriteriale Bezugsnormen
abgeleitet, nach denen die Lehrkréfte die Bewertungskompetenz der Schiiler beurteilen
(Bezugs-normorientierung). Unter Bezugsnormen werden Standards verstanden, ,,mit
denen man ein vorliegendes Resultat vergleicht, wenn man beurteilen will, ob es sich
um eine gute oder schlechte Leistung handelt” (Bromme/Rheinberg 2006: 313). Ge-
nauer handelt es sich hierbei um sachliche Standards, also Standards, die ,,in der Sache
selbst bzw. im beabsichtigten Handlungszweck liegen* (Rheinberg 2008: 179). Wie in
Kap. 2.2 erldutert, wird Bewertungskompetenz nach Reitschert et al. (2007) in sieben
Teilkompetenzen untergliedert. In dieser dargestellten Studie wurde nun analysiert, ob
und wie ausdifferenziert sich diese vorab deduktiv gewonnenen Teilkompetenzen in den
Vorstellungen der Lehrkréfte zur Diagnose von Bewertungskompetenz wiederfinden.
Es konnte festgestellt werden, dass sich Lehrkréfte tatsachlich auf die folgenden vier
Teilkompetenzen beziehen: Wahrnehmen moralisch-ethischer Relevanz des Problems,
Folgenreflexion, Perspektivenwechsel und Argumentieren. Auffallig ist aber vor allem,
dass sich Lehrkréfte in ihrem Nachdenken tber Diagnose von Bewertungskompetenz
nicht auf vereinzelte, voneinander isolierte stehende Teilkompetenzen, sondern eher auf
die zeitliche Abfolge der Schritte der Urteilsfindung (z.B. H6Rle 2007) beziehen, die sie
im Unterricht mit den Schilern durchlaufen. So erscheint Lehrkraften fiir die Diagnose
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von Bewertungskompetenz die Nachvollziehbarkeit des (Bewertungs-)Weges wich-
tig. Eine Lehrkraft betont in diesem Zusammenhang, dass es hilfreich fur Diagnose-
prozesse ist, ,,dass sie [die Schiiler] [...] einen bestimmten Weg in ihrer Urteilsfindung
einhalten.* (Fr. Dittrich, 500-513). Eine andere Lehrkraft umschreibt die Diagnose als
Prozess, in dem es wichtig ist, ,,den Gedankengang [der Schiiler] erkennen zu kdnnen**
(Fr. Schmidt, Z. 328-333). Zudem &uRert eine Lehrkraft die Chancen, die in der Diagno-
se eines Bewertungsprozesses liegen. Dabei betont sie die Bedeutung, die sie dem ge-
samten Prozess zumisst: ,,Man fuhlt sich als Kollege relativ unsicher, wo hin es denn ge-
hen mag. Das ist eigentlich gar nicht schlimm, weil hier tatsachlich der Weg das Ziel ist.
Das macht nichts.” (Hr. Bader, 372-374). Die Tatsache, dass Lehrkrafte zur Diagnose
von Bewertungskompetenz den Urteilsweg der Schiiler in den Blick nehmen (wollen),
l&sst vermuten, dass Diagnose-Operationen mit den jeweiligen Lehrzielen abzustimmen
seien. Eine Lehrkraft beschreibt den direkten Zusammenhang von Diagnose-Kriterium
und Lehrziel wie folgt: ,,Da war ein Schiiler [der sehr bewertungskompetent war]. Dem
ist das eben sehr gut gelungen, die unterschiedlichen Positionen voneinander zu tren-
nen, was auch mein Ziel war, das zu erreichen.** (Fr. Koch, Z. 108-114). In diesem
Zusammenhang zeigt sich, dass Lehrkréfte die Methode ,,Sechs Schritte moralischer
Urteilsfindung* (siehe 2.3) als hilfreiche Methode nicht nur zur Gestaltung von Bewer-
tungsprozessen heranziehen, sondern gleichzeitig auch zur Diagnose heranziehen.

Es konnten zudem von den Lehrkréften zugrundegelegte implizite kriteriale Be-
zugsnormen generiert werden, die die Teilkompetenzen erweitern. So fragen vereinzelte
Lehrkrafte, inwieweit die Manifestierung eines Urteils in einer Handlung wichtig
fur die Beurteilung von Bewertungskompetenz ist. Es wird einerseits gedufRert, dass es
,hoch eine ganz andere Geschichte ist, [...] ob ich [als Schiler] das [die Entscheidung]
dann noch umsetze* (Fr. Koch, Z. 208-215). Diese Aussage lehnt sich daran an, dass
nicht das Handeln-Kénnen Ziel von Biologieunterricht ist, sondern dass in der Schule
,»einzig die Fahigkeit des rationalen fiktiven Urteilens unter Beleuchtung aller Aspekte
eines moralischen Konfliktes erprobt und geuibt werden* kann (Reitschert 2009: 13;
siehe auch Kap. 2.2.8). Auch schliel3t das biologiedidaktische Kompetenzstrukturmo-
dell fur umweltethische Kontexte (Bdgeholz 2007) die postselektionale Phase der Ent-
scheidungsfindung, die eine Umsetzung der Handlungsintention fordert, aufgrund der
Anlehnung an einen kognitiv orientierten Kompetenzbegriff aus.

Nach dem obigen Zitat ist zu vermuten, dass die Lehrkraft die Diagnose von Be-
wertungskompetenz ,,lediglich* auf die Beurteilung des Urteilsprozesses und nicht die
Beurteilung des moralischen Handelns bezieht. Bezliglich der Beurteilung einer Schi-
leraussage, die auf den Bau von Windkraftanlagen eingeht, wird von einer anderen
Lehrkraft jedoch das Bedirfnis gedufert ,,etwas dartiber hinaus* (Fr. Meier, Z.378) zu
erfassen, bzw. eine dem Urteil konforme Handlung mit einbeziehen zu wollen. Fir eine
Beurteilung von Bewertungskompetenz erscheint es der Lehrkraft in diesem Kontext
wichtig, dass dieses Urteil dann doch mit einer realen Handlungsbereitschaft (iberein-
stimmt: ,,Da wirde ich ja mal gerne sehen, ob der Schiiler die Sandregenpfeifer jagt
(lachen) oder ihnen Steine hinterher wirft oder aber seinen Mill dann da liegen lasst
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(Z.1133-1135). [...] Deshalb wirde ich auch gerne sehen, ob er davon schon etwas
verinnerlicht hat, ob er dann auch behutsam mit der Natur umgeht [...] oder ob das nur
so ein Ubernommenes angelesenes Wissen ist [...]*“ (Fr. Meier Z. 1146-1151). Fir diese
Lehrkraft umfasst die Diagnose vermutlich mehr als nur eine kognitive Leistungsdispo-
sition, wie es in der Definition von Hartig/Klieme (2006: 128) gefordert wird.

Abbildung 5:  Auszug aus Kriterienkatalog mit méglichen Bezugsnormen fiir die Diagnose von

Bewertungskompetenz
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Kategorien
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Folgenreflexion

Offenheit

Pro- und Contra-
Argumente fiir eine
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Erkenntnis von
Informationsmangel

Pro- und Contra-
Argumente mehrerer
Handlungsoptionen

Neben diesen induktiv gewonnenen Kriterien ergab die qualitative Analyse des Wei-
teren, dass scheinbar ,,unsachliche” Bezugssysteme bei Lehrkréften bestehen. So z.B.
das Kriterium ,Erkenntnis von Informationsmangel*. Dieses zeigt, dass Lehrkrafte Be-
wertungsprozesse in einem engen Zusammenhang mit Fachwissen sehen. Sie diagno-
stizieren dann Bewertungskompetenz bei Schilern, wenn die Lernenden erkennen, dass
sie zur Beantwortung einer ethischen Frage bestimmte Sachinformationen, z.B. zum
Thema Gentechnik benétigen: ,,Ich [als Schiiler] brauche [fur ein optimales, vortreffli-
ches Urteil beim Thema Gentechnik und Ethik] ein bestimmtes Knowhow, Wissen dar-
Uber, was dort passiert.* (Hr. Schafer, Z. 429-433). Die Kriterien ,Frage-Verhalten’ und
,Offenheit* gelten Lehrkraften zusétzlich als Bezugssysteme fir eine sehr gute Bewer-
tungskompetenz. Es geht zum einen darum, dass sich Schiiler Fragen stellen und zum
anderen, dass Schiiler offen flir Neues sind: ,,Sicherlich fallen mir ein paar [Schiiler ein,
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die sehr bewertungskompetent waren]. Aber was man sagen muss, die sind auch sonst
im Unterricht sehr gut und stellen viele, in Anflihrungszeichen kluge Fragen. Das ist
dieses Offene, Nachfragende und Bohrende** (Fr. Schmidt, Z. 112-118).

Die genannten, induktiv abgeleiteten und dadurch neu hinzugewonnenen Kriteri-
en sowie der oben dargestellten deduktive Kriterienkatalog kdnnen nach einem kriti-
schen Abwégungsprozess in eine Kriteriensammlung zusammengefugt werden, die den
Lehrkraften im Unterricht helfen kann, Bewertungskompetenz zu diagnostizieren (siehe
Abb. 5). Dazu ist es jedoch notwendig, die neu hinzugewonnenen Kriterien hinsichtlich
ihrer Plausibilitat und Geeignetheit hin zu Uberprifen. Dieser letzte Auswertungsschritt
steht z.Zt. noch aus.

3.6 Schlussfolgerungen fiir die Lehrerbildung

Es lasst sich aus den von Alfs berichteten Ergebnissen zum fachdidaktischen Wissen
von Lehrkréften zum Bereich Bewertungskompetenz ableiten, dass zwar seit 2004 mit
Verabschiedung der Bildungsstandards die Forderung besteht, Bewertungsprozesse in
den Unterricht zu integrieren, die derzeitige Umsetzung in der Schule nach Aussagen
der Lehrkrafte aber nicht addquat gewahrleistet werden kann. Begriindungen scheinen
nicht im mangelnden Wissen der Lehrkrafte zu liegen, sondern in der subjektiv emp-
fundenen Unsicherheit, Lernarrangements zur F6rderung von Bewertungsprozessen in
den Unterricht zu integrieren. Diese Lehrkraft fasst es zusammen: ,,Und ich denke, dass
das den Kollegen die meisten Probleme bereitet. Nicht, dass die unwillig sind und auch
nicht, dass sie unféhig sind, aber ich glaube, alles, was so ein bisschen angstbesetzt ist,
das lauft nicht gut.*“ (Frau Lahnstein, Z. 147)

Weiterhin zeigt die Untersuchung, dass die befragten Lehrkrafte viele thematische
Anknupfungspunkte, Unterrichtsziele, Methoden und Sozialformen zur Forderung von
Bewertungskompetenz sowie ausdifferenzierte Kriterien zur Leistungsbewertung nen-
nen konnten, was das Bild unterstreicht, dass Lehrkréfte durchaus umfangreiche Kon-
zepte entwickeln kdnnen, es allein daran mangelt, diese auch umzusetzen. Des Weiteren
wiesen die Befragten ein hohes fachdidaktisches Wissen zu theoretischen Aspekten der
Bewertungskompetenz auf: Die Teilkompetenzen Perspektivenwechsel, Folgenreflexi-
on, Wahrnehmen moralischer Relevanz, Beurteilen und Urteilen aus dem normativen
Kompetenzstrukturmodell lieRen sich in den Beschreibungen der Lehrkréfte von Be-
wertungskompetenz wiederfinden.

Die Studie von Heusinger von Waldegge macht deutlich, dass Lehrkrafte die Teil-
kompetenzen von Bewertungskompetenz durchaus in ihren Diagnoseprozess einbezie-
hen und als MaRstab fir die Qualitat einer Schiilerleistung zugrunde legen. Interessant
ist festzustellen, dass Lehrkréfte weniger einzelne Stellungnahmen zu den einzelnen
Teilkompetenzen fir die Diagnose festhalten als vielmehr den gesamten Bewertungs-
prozess zugrunde legen. Vorsicht ist geboten, wenn Lehrkréfte sich zum Ziel setzen,
neben dem eigentlichen Bewertungsprozess auch Handlungsbereitschaften zu diagno-
stizieren, die Uber die geforderte kognitive Leistungsdisposition hinausgeht.
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Zusammengefasst ergeben sich aus der Studie von Heusinger von Waldegge erste
Schlussfolgerungen fir die Ausgestaltung von Angeboten, die im Rahmen der Lehrer-
aus- und Weiterbildung genutzt werden kdnnen, um Diagnosekompetenz von Lehrkréaf-
ten in Bezug auf Bewertungskompetenz zu schulen. Im Fokus dieser Seminare kann
das oben dargestellte Kompetenzstrukturmodell zur Bewertung stehen, das Lehrkréfte
tatsachlich helfen kann, Kriterien flr die Diagnose von Bewertungsprozessen zu ent-
wickeln und zugrundezulegen. Dabei kann in solchen Angeboten Raum fiir die Diskus-
sion Uber die Adaquatheit der 0.g. explizit und implizit genannten Kriterien zur Beurtei-
lung von Bewertungskompetenz gegeben werden. Diese Diskussion lasst sich aber nur
fiihren, wenn auch Lehrkréafte zwischen informellen und formellen Diagnoseleistungen
unterscheiden (siehe hierzu Helmke 2009; Schrader/Helmke 2002). Durch Lehreraus-
und Weiterbildung am Beispiel der Vermittlung von Bewertungskompetenz konnte fol-
gender Forderung von Hesse/Latzko (Hesse/Latzko 2009: 59) nachgekommen werden:
Lehrer-Urteile sollten nicht Alltagsurteile sein, bei denen sich die Lehrkraft ,,spontan
und unbewusst von Alltagstheorien leiten* I&sst. Sie sollten sich im Sinne einer pro-
fessionellen Diagnostik Kriterien verpflichtet fuhlen, die einem begriindbaren System
entstammen. So konnte gewahrleistet werden, dass Lehrkrafte sich informelle Diagno-
seleistungen stets mit Hilfe formeller Diagnosen kontinuierlich absichern und korrigie-
ren. Leitlinien bzgl. der Diagnose von Bewertungskompetenz wéren u.a. folglich: a)
Vermittlung (un-)geeigneter kriterialer Bezugsnormen und b) Bewusstmachung eigener
informeller und formeller Diagnose-Operationen.

Abschliellend ist bezuglich der Ergebnisse von Alfs zu bemerken, dass die Leh-
rerweiterbildung v.a. auf das individuelle prozedurale Wissen der Lehrkréfte eingehen
sollte. Aufgabe mdglichst fachertibergreifender Fortbildungen sollte es sein, die vor-
handene Kompetenz der Lehrkréafte durch Praxisbeispiele, durch den Austausch mit er-
fahrenen Kollegen durch die Arbeit in Projekten und in kleinen Teams sowie durch das
Aufzeigen von facheriibergreifenden Methoden und Themen zu starken und Angste und
Beflrchtungen abzubauen. Die Verbindung zwischen aktuellen biologischen Themen
und den Gesellschaftswissenschaften (= Wissenschaft und Gesellschaft) ist offensicht-
lich, so dass facheriibergreifende Bezlige herausgestellt und effektiv genutzt werden
sollten. Um die Synergie-Effekte nutzen zu konnen, sollte das Lernen in Kontexten
angeregt werden. Bereiche wie z.B. Medizin (Gesundheit, Sexualitét, Gentechnik) und
Umwelt (regenerative Energieformen, Okologie, Naturschutz, Klimawandel) kénnen
fachertibergreifend bearbeitet werden.

Biologisches Fachwissen sollte hierbei als Grundlage betrachtet werden, aber im
Anschluss an authentische Problemfelder vermittelt werden. Das deklarative Wissen
der Lehrkrafte kann so in praktische Kompetenz tiberfiihrt und ein modernes Bild von
Biologieunterricht vermittelt werden, bei dem es nicht langer um die Ausstattung mit
Fachwissen geht, sondern die Schiler im Sinne der Scientific Literacy eine biologische
Grundkompetenz erlangen. Dies kann nur durch einen Unterricht geschehen, in dem die
Kompetenzbereiche vernetzt werden.
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Maria Mrochen und Dietmar Hottecke

Einstellungen und Vorstellungen von Lehrpersonen
zum Kompetenzbereich Bewertung der Nationalen
Bildungsstandards

Zusammenfassung

Mit der Einflihrung der Nationalen Bildungsstandards durch die KMK 2004 hat die Diskussion um
die Forderung von ,Bewertungskompetenz“ in den naturwissenschaftlichen Fachern an Aktuali-
tat gewonnen. Fiir eine erfolgreiche Implementation der Kompetenzorientierung in der Schule
ist die fundierte Kenntnis der Vorstellungen von Lehrkraften von zentralem Interesse. Die vorlie-
gende Studie erhebt die Einstellungen und Vorstellungen von Lehrpersonen beziiglich des Kom-
petenzbereichs Bewertung in einem explorativen und rekonstruktiven Design auf Basis von 37
Interviews mit Biologie-, Chemie-, Physik- und Politiklehrkraften. Zu Beginn des Artikels wird
ein Uberblick iiber die nationale und internationale Diskussion um Bewertungskompetenz skiz-
ziert, um die vorliegende Studie einordnen zu kénnen. Im Ergebnisteil des Artikels werden aus-
gewdhlte Ergebnisse dargestellt. Es konnen vier verschiedene Vorstellungen der Lehrkréfte von
Bewertung identifiziert werden. Es wird eine Typologie der Lehrkréfte entwickelt, auf deren Ba-
sis Hinweise fiir die Gestaltung von Fortbildungsangeboten gegeben werden kénnen. Die Typo-
logie zeigt eine schwach ausgepragte Spezifik der Zugehdorigkeit der Lehrkréfte zu Unterrichtsfa-
chern und Schulformen.

Schlagwdrter: Bewertungskompetenz, Lehrervorstellungen, Implementation

Teachers' beliefs about their students' ability to make judgments

In 2004 common national standards for science education have been released. There are three
separated documents for biology, chemistry, and physics teaching in secondary school which
all focus on the development of a competency enabling students to make well-founded judge-
ments and decisions. A prerequisite for a successful implementation of the standards is a tho-
rough knowledge of science teachers® beliefs about judgement and decision-making. The article
is presenting in the beginning an overview on the national standards and the discussion in sci-
ence education about judgement and decision-making. The study presented here is based on 37
interviews conducted with teachers teaching physics, chemistry, biology or politics. The results
of the study cover a range of four beliefs about judgement and decision-making. It was possib-
le to develop a typology of teachers covering four different types. The typology allows insights
into teachers’ beliefs and which kind of problems they might face regarding the facilitation of
this competency. The study indicates a weak relation between the typology and the subject the
teachers do teach.

Keywords: judgement and decision-making, competence, teachers’ beliefs, implementation

1. Ausgangslage

Mit der Einfuhrung der Nationalen Bildungsstandards 2004 durch die KMK wur-
de fir den naturwissenschaftlichen Unterricht die Forderung nach der Férderung von
Bewertungskompetenz bei Schiilerinnen und Schiilern bis zum mittleren Schulabschluss
in Deutschland stérker in die Diskussion gebracht als bisher. International wird diese
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Diskussion bereits seit einigen Jahren unter verschiedenen Schlagworten gefihrt: natur-
wissenschaftliche Grundbildung bzw. ,,scientific literacy* (z. B. Bybee 1997; Roth/Lee
2004; Sadler 2004; Linder et al. 2011), ,,science for citizenship* mit besonderem Au-
genmerk auf die Ermoglichung von Laien-Experten-Dialogen (z. B. Cross/Price 1999;
Jenkins 1999; Kolstoe 2001; Collins/Evand 2007) und ,,decision making in socio sci-
entific issuses” (z. B. Ratcliffe 1997; Zeidler 2003; Hottecke et al. 2010; Sadler 2011).

Die Forderungen an Naturwissenschaftsunterricht beziiglich der Forderung von
Bewertungskompetenz sind vielféltig. So soll die naturwissenschaftliche Bildung ein
Verstandnis fur die Welt er6ffnen und zum mundigen Burger erziehen, der an gesell-
schaftlichen Diskursen teil hat, abgewogene Entscheidungen auf der Basis naturwissen-
schaftlichen Wissens und unter Beriicksichtigung ethischer Wertvorstellungen fallt und
mit Hilfe naturwissenschaftlicher Grundbildung in gesellschaftlichen Entscheidungen
begriindet Position bezieht.

In den Bildungsstandards der KMK werden fir die drei Naturwissenschaften Biolo-
gie, Chemie und Physik je vier Kompetenzbereiche - Fachwissen, Erkenntnisgewinnung,
Kommunikation und Bewertung - formuliert, die in der Darstellung der KMK gleich
gewichtet sind. Damit erhalten auch die prozessbezogenen Kompetenzen, neben dem
Fachwissen, eine zentrale Stellung fur die Ausrichtung des Naturwissenschaftsunter-
richts. Eine Analyse der Bildungsstandards der drei Facher fiir den Kompetenzbereich
Bewertung ergibt aber, dass sich das Verstdndnis von Bewertungskompetenz fir die
Facher unterscheidet. Wéhrend in den Standards fiir Biologie die Explikation und Be-
nennung von Werten und Normen als Ziel formuliert wird (vgl. KMK 2005a), findet
sich in Physik diese Forderung nicht. Vielmehr wird in den Bildungsstandards fur das
Fach Physik so etwas wie Zukunftsorientierung verlangt, wenn davon die Rede ist, dass
Grenzen naturwissenschaftlichen Wissens aufgezeigt, Risiken bewertet und Auswirkun-
gen abgeschéatzt werden sollen (vgl. KMK 2005c). Auch die Generierung alternativer
Vorschlage zielt auf die Fahigkeit ab, Zukunft mit zu gestalten. In den Bildungsstandards
fur das Fach Chemie wird insbesondere auf Anwendungsbeziige fokussiert (vgl. KMK
2005b). Dabei handelt es sich sowohl um Anwendungsbereiche und -beispiele als auch
um Transferaspekte. Insbesondere die Diskussion von lebenswelt- und gesellschafts-
relevanten Fragestellungen und Aussagen wird fiir das Fach Chemie im Kompetenz-
bereich Bewertung thematisiert.

Die Bildungsstandards senden aber auch je Fach den Fachlehrkraften keine klaren
Botschaften, was unter Bewertungskompetenz genau zu verstehen sei. In der Ubersicht
zu den Kompetenzbereichen der Physik heif3t es z. B., Bewertung meine ,,Physikalische
Sachverhalte in verschiedenen Kontexten erkennen und bewerten” (KMK 2005c: 7)
zu konnen. Der Aspekt, der Nutzung physikalischer Sachverhalte in gesellschaftlichen
Problemkontexten, wird erst in den Erlauterungen (ebd.: 10), der Beschreibung der
Standards (ebd.: 12) und der Festlegung von Anforderungsbereichen (ebd.: 14) genannt.
Die vordergrindige und unspezifische Botschaft fokussiert einen rein innerfachlichen
Bewerten-Begriff, wie er bereits kritisiert worden ist (Schecker/Hottecke 2007), der
auch in den Aufgabenbeispielen der Bildungsstandards Physik bestatigt wird.
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Damit geben die Bildungsstandards fiir die Férderung von Bewertungskompetenz
im naturwissenschaftlichen Unterricht bereits eine recht heterogene Ausgangslage vor.
Es ist nicht geklart, ob Bewertung tber die naturwissenschaftlichen Domanen hinweg als
einheitliche Kompetenz aufgefasst oder in domanenspezifische Bewertungskompeten-
zen untergliedert werden muss. Diese sowohl normativ als auch empirisch zu kldrende
Frage stellt ein Desiderat fachdidaktischer Forschungs- und Entwicklungsarbeit dar.

In der Politikdidaktik stellt sich die Sache anders dar. In den Anforderungen an
Bildungsstandards, die von der Gesellschaft fiir politische Jugend- und Erwachsenen-
bildung (GPJE) 2004 auf Anfrage der KMK hin formuliert wurden, ist zentraler Gegen-
stand der dort als politische Urteilsfahigkeit bezeichneten Kompetenz die Erziehung zur
Mundigkeit und die Ermdglichung von Partizipation an gesellschaftlichen Diskursen.
Dabei gilt die Fahigkeit zur politischen Teilhabe als bedeutsames Bildungsziel, durch
das Individuen gestarkt werden und der gesellschaftliche Fortbestand der Demokra-
tie gesichert werden soll. In der Politikdidaktik hat die Férderung der Fahigkeit zum
Urteilen und Entscheiden eine lange Tradition (z. B. Sutor 1971; Bundeszentrale fiir
politische Bildung 1997), sodass davon ausgegangen werden kann, dass dieser Kompe-
tenzbereich in weit groRerem Malle zum Selbstverstdndnis des Faches Politik gehort als
dies in den naturwissenschaftlichen F&chern erwartbar ist.

Mit dem durch die Bildungsstandards zwar uneinheitlich aber normativ gesetz-
ten Ziel der Forderung von Bewertungskompetenz ergeben sich Anforderungen an die
Fachlehrkrafte in den Naturwissenschaften. Aus der Forschung ist bekannt, dass die
Vorstellungen von Lehrerinnen und Lehrern bei der Gestaltung von Lehr-Lern-Umge-
bungen handlungsleitend sind (Muller/Duit 2004). Dartiber hinaus wissen wir, dass eine
mangelnde Passung zwischen subjektiven Theorien der Lehrpersonen und Unterrichts-
methoden, die von ihnen erwartet werden, Schwierigkeiten bei der Umsetzung im un-
terrichtlichen Handeln mit sich bringen, wie Watson, Swain und McRobbie (1999) am
Beispiel offen gestalteter Experimentierumgebungen zeigen konnten. In diesem Sinne
stellen die Vorstellungen und Einstellungen der Lehrkréafte zum Kompetenzbereich Be-
wertung eine wichtige Bedingung fur gelingende Implementation dar (Haney/Czerniak/
Lumpe 1996). Schrdder und Fischler (2002) formulieren die Erkenntnis, dass Unterricht
nur dann nachhaltig positiv beeinflusst werden kann, wenn die Vorstellungen von Leh-
rerinnen und Lehrern erweitert werden. Fur erfolgreiche Implementationen curricula-
rer Neuorientierungen bildet die Kenntnis von Lehrervor- und -einstellungen also eine
wichtige Basis. Denn um das Unterrichtshandeln von Lehrpersonen erfolgreich veran-
dern zu kénnen, bedarf es einer fundierten Kenntnis ihrer Vorstellungen (Fischler 2001).
Die Frage nach den Lehrerperspektiven gewinnt ihre Bedeutsamkeit also aus dem Im-
plementationsproblem des Kompetenzbereichs Bewertung. Generell gelten curricula-
re Innovationen, die das System Schule top-down verandern sollen, als dahingehend
problematisch, dass sie ein hohes Mal an Vertrauen in die bruchlose Umsetzbarkeit ei-
ner Innovation voraussetzen. Lehrkrafte dagegen interpretieren die Innovation vor dem
Hintergrund ihrer eigenen biographisch erworbenen Erfahrungen und (fach-)kulturell
Uberlieferten Einstellungen und Vorstellungen. Sie adaptieren die Innovation beeinflusst
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von ihrem je vorhandenen kognitiven und affektiven Hintergrund (z. B. Snyder et al.
1992; Geijsel et al. 2001).

Die der Implementation voraus liegenden Einstellungen und Vorstellungen uber Be-
deutung und Wirksamkeit der Innovation sind die personenbezogenen Variablen der Im-
plementation. Lehrpersonen sind ,,gatekeeper* curricularer Innovationen (Barab/Lueh-
mann 2003), sodass deren Akzeptanz flir eine Innovation uber den Erfolg mitentscheidet
(Lee/Witz 2009). Dabei ist uns Klar, dass eine generelle Akzeptanz einer Innovation
bestenfalls eine notwendige Bedingung erfolgreicher Implementation bedeutet (Witz/
Lee 2009).

2. Theoretischer Hintergrund

Im Rahmen dieser Untersuchung wird Bewertungskompetenz als die Fahigkeit verstan-
den, in sachlich, ethisch und emotional komplexen Problemsituationen begriindet zu
urteilen und zu entscheiden, indem Handlungsoptionen erkannt, generiert und abgewo-
gen werden. Tatsachlich musste der Begriff Urteilen dem Begriff Bewerten vorgezogen
werden. Wir werden den Begriff des Bewertens aber beibehalten, um den begrifflichen
Anschluss an die Bildungsstandards zu wahren und sehen eine weitgehende Uberein-
stimmung der Bedeutungen der beiden Begriffe.

Ein Leitziel der Entwicklung von Bewertungskompetenz ist die Befahigung zur
Partizipation an gesellschaftlichen Diskursen. Beispiele sind das Urteilen tber Hand-
lungsoptionen, um dem Klimawandel zu begegnen, oder das Urteilen (ber die Verwen-
dung von Mobiltelefonen, die ,,Elektrosmog* und die damit verbundenen Gefahren
erhéhen konnen. In den Fachdidaktiken wurde wiederholt darauf hingewiesen, dass
Bewertungsprobleme zumindest im Sinne von ,,socio-scientific issues* sich oft durch
wissenschaftliche Unsicherheit auszeichnen (Kolstoe 2000; Albe 2008b). Es liegt z. B.
unterschiedliche wissenschaftliche Evidenz (iber den Klimawandel und seinen Verlauf
oder Uber die Auswirkungen von ,,Elektrosmog* auf Mensch und Gesundheit vor. Ein
Urteil tber den wissenschaftlichen Tatbestand ist daher ohne weiteres gar nicht mog-
lich. Vielmehr ist ein Wissen (iber Wissenschaft selbst notwendig, um zu erkennen, dass
wissenschaftliche Unsicherheit oder wissenschaftliche Kontroversen keine Ausnahme-
zusténde sind, sondern zumindest im Bereich aktueller und noch nicht kanonisierter
Forschung den Normalfall abgeben.

Menthe unterscheidet vier Themenbereiche, in denen naturwissenschaftliches Ur-
teilen in der Literatur dargelegt wird: a) 6kologische Bewertungskompetenz, Umwelt-
bildung, b) moralische Urteilsfahigkeit, c) Alltagsentscheidungen und d) naturwissen-
schaftliche Grundbildung als Voraussetzung demokratischer Teilhabe (,,mindiger Blir-
ger”, ,.citizenship®) (vgl. Menthe 2006: 10). Inhaltlicher und fachlicher Rahmen der
zur Rede stehenden Interviewstudie stellt der Klimawandel als komplexes 6kologisches
Problemfeld dar. Dabei ist die ,,Besonderheit von ¢kologischen Fragen [...], dass sie
zugleich einen naturwissenschaftlichen wie einen ethisch-politischen Zugang bedingen
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und daher eng mit Fragen des Urteilens und Bewertens verknipft sind* (Menthe/Parch-
mann 2006: 80).

Im Rahmen naturwissenschaftlicher fachdidaktischer Forschung sind inshesondere
in der Biologiedidaktik Versuche der Operationalisierung von Bewertungskompetenz
unternommen worden. Das Gottinger Modell der Bewertungskompetenz (Eggert/Boge-
holz 2006) strukturiert fur den Bereich der nachhaltigen Entwicklung® Teilkompetenzen
von Bewertungskompetenz. Dabei ist die Struktur eng angelehnt an das Metamodell der
Entscheidungsfindung nach Betsch und Haberstroh (vgl. Betsch 2005), in dem zwischen
der praselektionalen, der selektionalen und der postselektionalen Phase unterschieden
wird. Da in der postselektionalen Phase auf die Handlungsintention abgehoben wird,
von Kompetenz aber in erster Linie die kognitiven Dimensionen in der Operationali-
sierung berticksichtigt werden, bezieht das Gottinger Modell die ersten beiden Phasen
in das Modell mit ein. Die vier Teilkompetenzen des Gottinger Modells umfassen das
,»Kennen und Verstehen von Nachhaltiger Entwicklung®, das ,,Kennen und Verstehen
von Werten und Normen®, das ,,Generieren und Reflektieren von Sachinformationen*
und das ,,Bewerten, Entscheiden und Reflektieren* (Eggert/Bégeholz 2006: 189). Da-
bei kénnen die ersten beiden Teildimensionen als Inhaltsbereich verstanden werden,
wahrend die beiden nachgenannten Teilkompetenzen die Performanz des Bewertens
betreffen. Weiterhin unterscheiden die Autorinnen mit Bezug auf Modelle der Entschei-
dungspsychologie (Jungermann/Pfister/Fischer 2005) zwischen kompensatorischen und
non-kompensatorischen Vorgehensweisen. Das Abwégen von Informationen beschreibt
eine kompensatorische Strategie. Non-kompensatorische Entscheidungsstrategien sind
dagegen dadurch gekennzeichnet, dass bei Verletzen eines bestimmten qualitativen oder
Uberschreiten eines bestimmten quantitativen Schwellwertes eine oder mehrere Hand-
lungsoptionen ausgeschlossen werden. In den empirischen Untersuchungen mit diesem
Modell wird darauf geachtet, die Inhaltsgebiete und Fragestellungen so zu wahlen, dass
die kompensatorischen Strategien angewendet werden kénnen, um den Prozess des Ab-
wégens in den Entscheidungsprozess zu integrieren.

Das Modell von Eggert und Bogeholz fokussiert die kognitiven und rationalen As-
pekte von Bewertungskompetenz und deren modell- und evidenzbasierte Strukturie-
rung. Dabei bleiben volitionale und affektive Aspekte trotz ihrer grolen Bedeutsamkeit
fur die Bereitschaft, eine Bewertung in abwagender, argumentierender und sachkundiger
Weise vorzunehmen, noch unberticksichtigt. Die Rolle intuitiver ad-hoc-artiger Urteils-
strategien wird nicht berlcksichtigt. Wir gehen davon aus, dass die Bereitschaft zum
rationalen Urteilen in Kontexten gering ist, die stark emotional aufgeladen sind oder
die Interessen des Subjekts eng berlhren (z. B. Haidt 2001; Sadler/Zeidler 2005). Die
Rolle nicht bewusster Vor-Urteile und Bewerten-Routinen, wie sie sich im Begriff der
Intuition (Gebhard 2007) niederschlagen, ist bislang noch nicht ausreichend erforscht,
gilt aber als relevant (Sadler/Zeidler 2005; Menthe 2006). Die Rolle von Fachwissen

1 ,Nachhaltige Entwicklung ist eine Entwicklung, die die Lebensqualitdt der gegenwartigen Gen-
eration sichert und gleichzeitig zukiinftigen Generationen die Wahlmaoglichkeit zur Gestaltung
ihres Lebens erhilt.“ (Bericht der Brundtland-Kommission 1987)
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fiir Bewertungsprozesse in Kontexten, die die Naturwissenschaften betreffen, kann auf
Basis bisheriger Studien als gering eingeschéatzt werden (Lewis/Leach 2006). Empiri-
sche naturwissenschaftliche Evidenz wird dagegen — wenn Uberhaupt — dazu genutzt,
eine eigene Meinung post-hoc argumentativ zu rechtfertigen (Simmons/Zeidler 2003;
Sadler/Donnelly 2006).

Ethische Aspekte werden im Bereich moralischer Urteilsfindung relevant, wie sie in
den Bildungsstandards Biologie genannt werden2. H&Rle und Bayrhuber (2006) formu-
lieren ein Phasenmodell aus sechs Schritten, die gleichsam Charakteristika moralischer
Urteilsfindung darstellen: 1.) Definieren eines geschilderten Dilemmas, 2.) Aufzéhlen
maoglicher Handlungsoptionen, 3.) Aufzéhlen ethischer Werte, welche die Handlungs-
option impliziert, 4.) Unterscheiden zwischen deontologischen und konsequentialisti-
scher Argumentationsweise (Systematisieren von Werten), 5.) begriindete Urteilsfallung
und Diskussion andersartiger Urteile und 6.) Aufzéhlen von Konsequenzen, die das ei-
gene und das andersartige Urteil implizieren.

In der Literatur wurde darauf hingewiesen, dass Urteilen weit weniger rational ge-
steuert ist, als die hier diskutierten Modelle zunéchst nahe legen. Die Forschung zeigt,
dass Menschen generell kaum entlang elaborierter Bewertungsstrategien urteilen und
entscheiden, sondern zumeist intuitive Entscheidungen fallen, die, wenn Uberhaupt,
post-hoc begriindet werden (vgl. Haidt 2001). Bei der Begriindung von Urteilen sind
personliche Motive vorrangig (Bell/Lederman 2003; Albe 2008a). Es bedarf offenbar
strukturierter Lerngelegenheiten, intuitive Bewertungsstrategien an sich selbst zu er-
kennen, auf sie — wie Gebhard (2007) fordert — zu reflektieren und durch einen kont-
ra-intuitiven, sachlich begriindeten Bewertungsprozess zu erganzen. Wir gehen dabei
nicht davon aus, dass es Ziel von Unterricht sein sollte, intuitive Bewertungsprozesse
gleichsam auszumerzen. Die Bewertung ,,aus dem Bauch heraus* ist kognitiv entlastend
und macht Menschen damit in Alltagssituationen handlungsfahig. Komplexe Probleme
erfordern jedoch auch komplexe Bewertungsstrategien, tber die die Schiilerinnen und
Schiler gegebenenfalls verfiigen sollten (Hottecke et al. 2010). Eine Funktion von Be-
wertungskompetenz férderndem Unterricht besteht dann darin, dass Schilerinnen und
Schiiler eigene Bewertungs-Strukturen erkennen, reflektieren und zu mehr begriindeten,
argumentativ abgesicherten Strukturen entwickeln kénnen. In diesem Kontext sind Mo-
delle wie das von HoRle und Bayrhuber (2006) u. E. sinnvoll.

Wie sich Bewertungskompetenz bei Schilerinnen und Schilern fordern lasst, wie
scientific literacy und demokratische Teilhabe als Bildungsziele erreicht werden kénnen
(z. B. Kortland 2001; Menthe 2006) oder wie sich Bewertungskompetenz bei Schiilerin-
nen und Schiilern in Niveaustufen darstellen und messen lasst (Reitschert/HoRle 2007;
Mittelsten Scheid/H6Rkle 2008; Eggert/Bogeholz 2006), wurde und wird an verschie-
denen Stellen untersucht. Uber welche Vorstellungen und Einstellungen Lehrpersonen

2 Z.B.in der Formulierung: ,Schiilerinnen und Schiiler setzen beim systematischen Bewerten
von Handlungsmdglichkeiten diese mit ethischen Werten in Beziehung. [...] Auf dieser Basis
entwickeln und vertreten sie unter Beriicksichtigung individueller und gesellschaftlich verhan-
delbarer Werte einen eigenen Standpunkt. Durch die ethische Bewertung wird die naturwissen-
schaftliche Perspektive im engeren Sinne ergédnzt.“ (KMK, 2005a: 12)
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insbesondere der naturwissenschaftlichen Facher zum Kompetenzbereich Bewertung
verfligen, ist bisher ungekldrt. In der vorzustellenden Studie untersuchen wir daher As-
pekte der Lehrerperspektiven auf den Kompetenzbereich Bewertung im Rahmen eines
qualitativen Designs.

3. Design der Studie

Das unterschiedliche Begriffsverstdndnis des Kompetenzbereichs Bewertung in den
Bildungsstandards uber die drei naturwissenschaftlichen Fé&cher hinweg flhrt zu der
Annahme, dass dieser auch von den Lehrkraften der Naturwissenschaften nicht einheit-
lich verstanden wird. Um dieser Annahme nachzugehen, sollen jene Vorstellungen, die
Lehrerinnen und Lehrer zum Kompetenzbereich Bewertung der Nationalen Bildungs-
standards artikulieren, rekonstruiert werden. Zusatzlich stellt sich die Frage, ob es sich
um kohérente Einstellungen und Vorstellungen innerhalb der jeweiligen Facher handelt.
Die Hauptforschungsfrage? lautet:

Welche (unterschiedlichen) Vorstellungen und Einstellungen dufern Lehrerinnen und Lehrer ver-
schiedener Fachkulturen (Physik, Chemie, Biologie, Politik) zum Kompetenzbereich ,,Bewertung
der Nationalen Bildungsstandards und welche generellen pddagogisch-didaktischen Orientierun-
gen liegen diesen AuBerungen zugrunde?

Um diese Frage aufzuklédren, wurde ein exploratives, qualitatives, die Perspektiven der
Befragten rekonstruierendes Verfahren gewéhlt. Rekonstruierende Verfahren sind im
doppelten Sinne rekonstruktiv. In der Annahme, dass Wirklichkeit konstruiert wird, wird
der Lebenswelt, dem Relevanzsystem (vgl. Bohnsack 2003) der Befragten viel Raum
gegeben, ihr Handeln und ihre Vorstellungen darzulegen, Bedeutungen zu generieren
und deutlich zu machen. Bohnsack formuliert dazu: ,,Hierzu ist eben Voraussetzung,
dass denjenigen, die Gegenstand der Forschung sind, Gelegenheit gegeben wird, ihre
Konstruktion und ihr kommunikatives Regelsystem zu entfalten* (ebd.: 24). In zweiter
Bedeutung heif3t rekonstruktiv: den Forschungsprozess permanent rekonstruierend und
Uberprufend, abgleichend mit der eigenen erkenntnistheoretischen und methodologi-
schen Praxis zu gestalten.

Im Versténdnis der rekonstruierenden Forschung wird davon ausgegangen, dass der
Beobachtungsgegenstand der oder dem Forscher/in in der bloRen Beobachtung unzu-
génglich ist — erst die Interpretation der Konstruktion bzw. die Deutung des Handelns
erschlief’t das Handeln selbst (vgl.: 23).

Fur die Untersuchung wurde ein Interviewleitfaden entwickelt und mit vier Lehr-
kraften unterschiedlicher Fécher pilotiert. Dabei wurden insbesondere Fragen der Ver-

3 Die Formulierung der Hauptforschungsfrage orientiert sich an den Bildungsstandards fiir die
naturwissenschaftlichen Facher. Fiir das Fach Politik wird in den Anforderungen an nationale
Bildungsstandards der Kompetenzbereich mit ,,Politischer Urteilsfahigkeit* bezeichnet und gilt
hier als eingeschlossen.
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standlichkeit, der erwiinschten thematischen Ausrichtung und der schliissigen Reihen-
folge der Interviewfragen beachtet und in Teilen revidiert.

Um dem Relevanzsystem der Lehrkrafte genligend Entfaltungsraum zu geben, den
inhaltlichen Schwerpunkt aber auf die Vorstellungen und Einstellungen zu Bewertungs-
kompetenz zu fokussieren, haben wir uns fur ein halbstrukturiertes, problemzentriertes,
leitfadengestutztes Interview entschieden. Dabei werden die Lehrkréfte aufgefordert,
zu ausgewahlten Aspekten ihre Uberlegungen und Gedanken ausfiihrlich darzustellen.

Die Interviewfragen sind so gestaltet, dass sie zu Beginn des Interviews moglichst
offen gestellt werden, um den Interviewten die ,Entfaltung ihres Relevanzsystems”
bezogen auf die Frage zu ermdglichen. Dies stellt nach Bohnsack (2003) eine zentra-
le Qualitatskontrolle der Erhebung dar, weil die Interviewten selbst ihre Deutung der
Frage und damit ihr Verstandnis bzw. Unverstandnis auslegen. Uber Nachfragen und
die Konkretisierung der nachfolgenden Fragen wird das Interview im weiteren Verlauf
starker fokussiert und strukturiert, um maoglichst alle forschungsrelevanten Aspekte im
Interview zu beriicksichtigen. Die erste offen gestellte Interviewfrage* lautet:

Wir sind an Ihrer Meinung interessiert — was halten Sie persénlich von dem Kompetenzbereich ,,Be-
wertung® der Nationalen Bildungsstandards?

In dieser ersten Frage soll den Lehrkréften die Méglichkeit gegeben werden, erst einmal
ganz allgemein ihre Einschatzung und Kenntnis, ihr Verstandnis und ihre Assoziationen
zum Thema zu erléutern. Um die thematische Einordnung von ,,Bewertung* als Kom-
petenzbereich der Bildungsstandards zu gewéhrleisten, wurde den Interviewten eine
Ubersichtsgrafik aus den Bildungsstandards als weiterer Stimulus prasentiert. Die Frage
nach einer ,,vorlaufigen* Definition von Bewertungskompetenz stellt dann im weiteren
Verlauf des Interviews eine weniger offene Frage dar, fokussiert aber speziell auf die
Darlegung der Vorstellungen zum Kompetenzbereich Bewertung.

Des Weiteren werden Lehrerinnen und Lehrer im Interview gebeten, Unterrichts-
beispiele, in denen sie Bewertungskompetenz bei Schilerinnen und Schilern geférdert
haben, zu erldutern. Darlber hinaus beziehen sich Interviewfragen auf die durch die
Lehrerinnen und Lehrer eingeschétzte Fachzugehorigkeit von Bewertungskompetenz
und auf die Fahigkeiten, die Schilerinnen und Schiler brauchen, um Bewertungen vor-
nehmen zu kdnnen. Insgesamt werden 14 Fragen im Interview zum Thema Bewertungs-
kompetenz gestellt.

Mit Menthe und Parchmann (2006: 80) gehen wir davon aus, dass ein 6kologischer
Bezugsrahmen wie ,,Klimawandel* besonders geeignet ist, die Notwendigkeit des Ur-
teilens zu evozieren. Die Untersuchung wurde u. a. mit Lehrkréften durchgefihrt, die
an einem Unterrichtsentwicklungsprojekt® teilgenommen haben. Der Interviewleitfaden

4 Die erste Interviewfrage ist hier in der Formulierung fiir die Naturwissenschaftslehrkrafte aufge-
fuhrt. Fir die Politiklehrkrafte wurde die Frage sprachlich an die Formulierungen (Anforderun-
gen an nationale Bildungsstandards, Politische Urteilsfahigkeit) angepasst.

5 ,Der Klimawandel vor Gericht — Ein Projekt zur Férderung 6kologischer Urteilsfahigkeit bei Ju-
gendlichen“ (vgl. Eilks et al. 2011b; ¢)
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besteht aus zwei Teilen, wobei nur der zweite Teil der Datenerhebung fir die hier vorlie-
gende Studie dient. Der erste Teil des Interviews dient einer weiteren Studie® der AG Bio-
logiedidaktik der Universitat Oldenburg zum ,,pedagogical content knowledge* der Lehr-
personen bezogen auf Unterricht iber Klimawandel und Treibhauseffekt. Entsprechend
wurde der gesamte Interviewleitfaden entlang dieser beiden Forschungsarbeiten struktu-
riert. Die Interviewfiihrung wechselte ungeféhr in der Interviewmitte. Der hier relevante
zweite Teil des Interviews wurde mit einer Ausnahme von der Erst-Autorin gefihrt.

Die Gesamtlénge der Interviews betrug 30 bis 90 Minuten. Die Interviews wur-
den audiographiert, anschliefend vollstandig transkribiert (624 Transkriptseiten) und
mit Hilfe der Software Maxqda analysiert. Nach der Transkription wurden die Texte in
zweifachem Durchgang von den Interviewerinnen Uberarbeitet. Da die Transkription
nicht von den Forscherinnen selbst durchgefiihrt wurde, ist die Uberarbeitung wichtiger
Bestandteil der Qualitatssicherung. Uber das Nachhéren der Interviews durch die For-
scherinnen konnten noch 80% der im Transkript als unverstandlich gekennzeichneten
Stellen erganzt werden. Dies lasst sich dadurch erkléren, dass die Forscherinnen die
Interviews selbst durchgefiihrt haben und ber die Zusammenarbeit in Lehrerarbeits-
gruppen die Personen bereits kennengelernt hatten.

4. Datenerhebung und Sample

Das Sample setzt sich aus Lehrpersonen der Unterrichtsfacher Biologie, Chemie, Physik
und Politik zusammen. Die Politiklehrergruppe dient hier als Referenzgruppe. Da po-
litische Urteilsfahigkeit seit langem fester curricularer Bestandteil ist, kann es als eine
plausible Vorannahme gelten, dass die Einstellungen und Vorstellungen von Politiklehr-
kréaften im Vergleich mit Lehrpersonen der Naturwissenschaften differenziert und elabo-
riert sind und sich in ihren im Interview artikulierten Einstellungen und Vorstellungen
niederschlagen. Die Zusammensetzung des Samples folgte der Erwartung, Heterogenitét
und Varianz durch Bericksichtigung einer Vergleichsgruppe zu maximieren (Lamnek
2010). Ein theoretisches Sampling im Sinne eines wéhrend der Datenanalyse bis zur
theoretischen Sattigung erweiterten Samples konnte aus forschungspragmatischen Griin-
den nicht erfolgen. Das Sample stand also zu Beginn der Untersuchung weitgehend fest.

Die Lehrpersonen aller vier Unterrichtsfacher unterschieden sich weiterhin durch
die Teilnahme oder Nicht-Teilnahme an einem Projekt namens ,,Der Klimawandel vor
Gericht®. Im Rahmen des Projekts wurden Lehr-Lern-Szenarien und -Materialien zur
Forderung von Bewertungskompetenz im jeweiligen Unterrichtsfach entwickelt (Eilks
et al. 2011b; c). Die am Projekt teilnehmenden Lehrpersonen arbeiteten zum Unter-
suchungszeitpunkt ca. ein Jahr lang in Arbeitsgruppen aus Lehrkréaften und Fachdidak-
tikerinnen und -didaktikern. Die Arbeitsgruppen arbeiteten wahrend etwa monatlich
stattfindender Sitzungen gemaR eines symbiotischen Entwicklungsansatzes (vgl. Gra-

6  Vgl. Oelgeklaus, voraussichtlich 2012
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sel/Parchmann 2004). In iterativen Prozessen wurde Material zur Forderung von Be-
wertungskompetenz im Kontext Klimawandel und Treibhauseffekt entwickelt, erprobt
und Uberarbeitet. Die in den Arbeitsgruppen erarbeiteten Unterrichtsmaterialien inte-
grieren neben der Erarbeitung fachlicher Grundlagen fir die Férderung und Schulung
von Bewertungskompetenz Plan- bzw. Rollenspiele (Hottecke et al. 2009a; Hottecke
et al. 2009b; Hottecke/Mrochen 2010; Eilks et al. 2011a). Mit der Unterscheidung des
Samples nach teilnehmenden und nicht-teilnehmenden Lehrpersonen ging die Erwar-
tung einher, dass die teilnehmenden Lehrpersonen sich im Hinblick auf Einstellungen
und Vorstellungen von anderen Lehrpersonen unterscheiden und sich Fortbildungsef-
fekte niederschlagen wirden. Letztlich sollte die Zusammensetzung die Heterogenitat
und Varianz im Sample abermals steigern. Die Verteilung geht aus Tab. 1 hervor.

Tabelle 1: Probandenverteilung

Nges=37

Biologie

Chemie

Physik

Politik

Teilnahme am Entwicklungsprojekt

5

5

keine Teilnahme am Entwicklungsprojekt

5

2

Die Lehrkréfte, die sich fur eine Teilnahme am Projekt entschieden hatten, differieren
Uber die Facher hinweg in ihren personalen und soziokulturellen Merkmalen (Schul-
form, Unterrichtsfacher, Geschlecht, Alter, Berufserfahrung). Die Lehrkréfte ohne Pro-
jektteilnahme wurden unter Berlcksichtigung dieser personalen und soziokulturellen
Merkmale so zusammengesetzt, dass die Gruppen der Lehrkrafte tiber die verschiede-
nen Facher hinweg maglichst ahnlich strukturiert waren.

Die Variabilitat in der L&nge der Interviews (30 bis 90 Minuten) I&sst sich dartiber
erklaren, dass im Interview von Lehrkréften aus der Projektzusammenarbeit deutlich
auf Erfahrungen und Ereignisse im Zusammenhang mit der Projektarbeit eingegangen
wurde, auf die Lehrkréfte aulerhalb des Projektzusammenhangs nicht zugreifen konn-
ten.

Die Interviews fanden im Milieu der Befragten zumeist in den jeweiligen Schulen
am Rande des Unterrichts statt. So konnte eine authentische, wenn auch nicht immer
ruhige, Atmosphére hergestellt (Lamnek 2010) und die Bereitschaft der Lehrpersonen
zur Teilnahme am Interview erhoht werden.

5. Methodisches Vorgehen

Die Auswertung der Interviews erfolgte nach der inhaltsanalytischen Methode des the-
matischen Kodierens nach Hopf (vgl. Kuckartz 2007). Hopf beschreibt folgende vier
Auswertungsschritte des Verfahrens: 1.) Entwickeln der Auswertungskategorien, 2.)
Kodieren des Materials, 3.) Erstellen von Falltbersichten, 4.) Vertiefende Analyse von
ausgewahlten Fallen (vgl. ebd.: 5).
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Die Auswertungskategorien werden in einem induktiv-deduktiven Verfahren erar-
beitet. Bei der Entwicklung des Interviewleitfadens werden deduktiv die theoriegelei-
teten Hauptkategorien festgelegt und anschlieend am Datenmaterial prézisiert. Ausge-
hend von der Hauptforschungsfrage werden Kategorien zu den Bereichen Einstellungen,
Vorstellungen und Umsetzung entwickelt. Dabei bezeichnen Einstellungen eine affek-
tive Komponente, Vorstellungen eine kognitive Komponente bzw. deklaratives Wissen
Uber Bewertungs-Probleme, -Prozesse und -Kompetenz. Mit der Kategorie Umsetzung
werden von den Lehrpersonen artikulierte Unterrichtserfahrungen und -beispiele zur
Forderung von Bewertungskompetenz kodiert, die mittelbar weitere Rickschlisse auf
Einstellungen und Vorstellungen zulassen. Die Ausdifferenzierung des Kategoriensys-
tems in Unterkategorien erfolgt am Datenmaterial selbst und gilt daher als induktiv.
Eine scharfe Trennung zwischen deduktivem und induktivem Vorgehen ist allerdings
nicht maéglich.

Das Kategoriensystem wurde durch die erste Analyse von vier Interviews (je Un-
terrichtsfach ein Interview) entwickelt. In einem verschrankten Prozess der Ausdiffe-
renzierung und Reduktion wurde das Kategoriensystem mehrfach Uberarbeitet. Nach
Analyse von ca. 25% des kodierten Datenmaterials hatte sich ein Kategoriensystem
ergeben, das mit mehr als 250 Kategorien sowohl in der Handhabbarkeit als auch in der
Validierung an seine Grenzen stiel. Zusammenfassende Analyseschritte und die Akzen-
tuierung zentraler Dimensionen fiihrten schlieflich zu einem Kategoriensystem aus 67
Kategorien. Dieses wurde letztlich fiir die Auswertung des gesamten Datenmaterials
verwendet. Fur die Darstellung der Ergebnisse werden fur einzelne Unterkategorien
insbesondere jene unter der Hauptkategorie Vorstellungen qualitative Auspragungen
identifiziert. Sie werden als Ergebnisse des Rekonstruktionsprozesses im Ergebnisteil
dieses Artikels dargelegt.

Fir alle Forschung gilt es die Gutekriterien einzuhalten und die eigene Forschung
an diesen auszurichten. Dabei gelten als Gutekriterien Reliabilitat, Validitdt und Ob-
jektivitat (vgl. Bortz/Doring 2006; Lamnek 2010). Die Reliabilitdt wurde mit einem
Interrater-\Verfahren abgesichert. Dabei wurden insgesamt sieben von 37 Interviews (ca.
19%) unabhéngig und doppelt kodiert. Die Erstautorin hat alle sieben Interviews ko-
diert. Drei Interviews wurden von der zweiten Interviewerin kodiert und vier weitere
Interviews wurden von einer weiteren Person kodiert. Anschlielend wurden die Kodie-
rungen jeweils mit denen der Erstautorin verglichen, Ubereinstimmungen wurden aus-
gezahlt. Bortz und Doring (2006: 276) schlagen einen Ubereinstimmungskoeffizienten
vor, der schlielich mit Hilfe von Cohens Kappa (vgl. ebd.: 276f.) um die geschétzte
zuféllige Ubereinstimmung Korrigiert wird. Die Rater-Ubereinstimmung berechnet sich
als Quotient aus der Summe der tibereinstimmenden Kodierungen und der Gesamtzahl
kodierter Objekte. Fir die Berechnung von Cohens Kappa wird die geschatzte zufallige
Ubereinstimmung errechnet und mit beriicksichtigt.

Im Vergleich mit der Kodierung der Erstautorin ergaben sich die folgenden, jeweils
zufriedenstellenden, Kappa Werte:
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a) Bei 289 Gesamtobjekten in 3 Interviews haben Kodiererin 1 und 2 204 Uberein-
stimmungen gehabt. Daraus errechnet sich ein Mittelwert (iber die 3 Interviews von
«,=0,70.

b) Bei 288 Gesamtobjekten in 4 Interviews mit der zweiten Co-Kodiererin waren 246
Ubereinstimmungen zu verzeichnen. Der sich hier ergebende Mittelwert iiber die 4
Interviews ergibt ein Kappa von x,=0,84.

Bei « - Werten ab 0,60 spricht man von einer guten Ubereinstimmung (vgl. ebd., S. 277).
Damit sind beide Werte als gute Ubereinstimmungen zu bezeichnen.

Um die Validitat der Ergebnisse abzusichern wurden Teile der Interviews (ca. 20%)
von der Erstautorin und zwei weiteren Kodiererinnen ausgewertet bzw. argumentativ
validiert (Forschertriangulation, vgl. Lamnek 2010). Eine kommunikative Validierung
der Interpretationen mit den Probanden wurde im Vorhinein ausgeschlossen, da auch so-
zial unerwiinschte oder widersprichliche Deutungen, die im Rahmen kommunikativer
Validierung von den Probanden abgelehnt oder verneint werden kénnten, berticksichtigt
werden sollen. Die argumentative Validierung wurde in zwei Schritten sichergestellt:

Argumentative Validierung I: Es wurden bereits von der Erstautorin kodierte Teile des
Datenmaterials diskutiert. Die Kodierungen wurden diskursiv auf ihre Angemessenheit
hin untersucht. Dies wurde mit einer unabhangigen Person durchgefiihrt, die bereits im In-
terraterverfahren an der Sicherung der Ergebnisse, nicht aber an der Erhebung der Daten,
beteiligt war. Diese Person wies eine fundierte Kenntnis in der Kodierung von Interviews
auf. Fr diesen Validierungsschritt wurden etwa 20% der Interviews ausgewahlt.

Argumentative Validierung 11: In zwei verschiedenen Forschergruppen wurden
Auszlige aus Interviews (ca. 10% des Gesamtmaterials aus sechs verschiedenen Inter-
views) in Expertengruppen bearbeitet. Die Gruppen bestanden in einem Fall aus For-
scherkolleginnen und -kollegen des Instituts und in einem anderen Fall aus einem in-
terdisziplinaren Arbeitskreis. Es waren jeweils sechs bis acht Experten/innen beteiligt.
Die Experten/innen haben das ausgewéhlte Datenmaterial zunéchst unabhéngig von
einander kodiert. Anschlielend wurden die Kodierungen verglichen und in ihrer Ange-
messenheit und ihren inhaltlichen Dimensionen am konkreten Datenmaterial diskutiert
bis Einigung Uber ein gemeinsames Verstandnis der Interviews und der zugehdrigen
Kodierung erzielt werden konnte.

Lamnek (2010: 158) hebt hervor, dass der Objektivitats-Begriff der qualitativen So-
zialforschung soziale Realitét interpretativ erschliee und Intersubjektivitat durch Inter-
pretation in Gruppen diskursiv vorgenommen werden konne. Der diskursive Charakter
beider Validierungsschritte sichert damit zugleich die intersubjektive Geltung und damit
die Objektivitat der qualitativen Analyse.

Nach der Entwicklung eines Kategoriensystems und der Validierung einer Auswahl
von Kodierungen koénnen fir die Beantwortung der Forschungsfrage, welche Vorstel-
lungen Lehrerinnen und Lehrer zum Kompetenzbereich Bewertung artikulieren, erste
Ergebnisse formuliert werden. In der vorliegenden Studie wurden dazu Vorstellungen
extrahiert und eine Typisierung der interviewten Lehrkrafte entwickelt, die Aufschluss
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Uber Einstellungen und Vorstellungen von Lehrpersonen bringen sollte. Die Darstellung
einer Typologie bietet die Mdglichkeit, Uber die Individuen hinaus Zusammenhénge
und Merkmale im Sample zu identifizieren.

Der Typenbegriff ist seit jeher eine wichtige Vokabel der empirischen Sozialfor-
schung. Es macht jedoch inshesondere bei der Bildung des Samples einen Unterschied,
ob mit Idealtypen, Realtypen oder Prototypen gearbeitet werden soll. Als Grundstruktur
der Typologie machen Kelle und Kluge (2010) und Kluge (1999) theoretisch bedeutsa-
me Merkmalskombinationen und jeweilige Merkmalsauspragungen aus. Eine empirisch
begriindete Typenbildung (Kluge 2000: 4) basiert danach auf einer Verschrankung theo-
retischer Vorannahmen und empirischer Analysen. Dieses Vorgehen liegt der vorliegen-
den Untersuchung zugrunde.

Fur die Entwicklung der Typisierung werden Falllbersichten erstellt (vgl. Hopf
1982) und Einzelfalle mit Hilfe von Personenvignetten in ihrer Charakteristik analysiert
(vgl. Hopf 1993). Die Félle werden anhand relevanter Merkmale bzw. Kategorien dimen-
sionalisiert. Hierbei werden die Kombinationsmdglichkeiten der Merkmale dargestellt
und theoretisch und am empirischen Material auf ihr mogliches Auftreten hin untersucht.
Bei mehrdimensionalen Typisierungen wird der Prozess mehrfach wiederholt und weite-
re Kategorien tber die Dimensionalisierungen hinweg miteinander kombiniert.

»Eine Typologie ist das Ergebnis eines Gruppierungsprozesses, bei dem ein Objektbereich anhand
eines oder mehrerer Merkmale in Gruppen bzw. Typen eingeteilt wird [...], so dass sich die Elemente
innerhalb eines Typus méglichst dhnlich sind (interne Homogenitdt auf der ,Ebene des Typus®) und
sich die Typen voneinander moglichst stark unterscheiden (externe Heterogenitdt auf der ,Ebene der
Typologie) [...]“ (Kelle/Kluge 2010: 85; Hervorhebungen im Original).

Die Erarbeitung von Typen geschieht schlieRlich tiber Fallvergleich und Fallkontrastie-
rung. Dabei sollen die Ahnlichkeiten und Unterschiede méglichst sowohl auf der Ebene
der Einzelfalle als auch fur eine groRe Anzahl von Féllen herausgearbeitet werden (vgl.
Kelle/Kluge 2010; Gerhardt 1986). Damit stellt die komparative Analyse bzw. die ver-
gleichende Kontrastierung den wichtigsten Schritt der Typenbildung dar.

Kelle und Kluge beschreiben vier Stufen, die zur Typenbildung fiihren. Dabei
werden die ersten drei in einem rekursiven Verfahren solange wiederholt, bis alle ge-
winschten Merkmale miteinander kombiniert, die Typen sich je untereinander mog-
lichst ahnlich, aber voneinander méglichst verschieden sind. Folgende Stufen umfasst
das Modell (vgl. ebd.: 92f):

Erarbeitung relevanter Vergleichsdimensionen,

Gruppierung der Falle und Analyse empirischer RegelmaRigkeiten,
Analyse inhaltlicher Sinnzusammenhé&nge und Typenbildung,
Charakterisierung der gebildeten Typen.

PR

Die Verteilung und Kombination von Kategorien und Merkmalen macht es méglich,
eine Typisierung zu entwickeln, die die Lehrkrafte nicht mehr auf Fall- sondern auf
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Typenebene beschreibt. Es handelt sich bei der Typisierung also um eine Kombinati-
onsreihe von Merkmalen, die in der vorliegenden Studie anhand der Kodier-Kategorien
vorgenommen wird. Mit Kuckartz (vgl. Kelle/Kluge 2010: 105) werden sogenannte
»idealtypische Konstrukte* erstellt. Die wichtigsten Charakterziige und Besonderheiten
des jeweiligen Typus werden in einem Fokus zusammengefasst und entlang jeweils zen-
traler Merkmale charakterisiert.

Die Kategorien, die die Grundlage der Typenbildung darstellen, werden als Vor-
stellungen, Einstellungen, Umsetzung, Rolle des Sachwissens, Fachzugehdrigkeit und
Voraussetzungen bezeichnet. Dabei beinhalten die benannten Kategorien die im Fol-
genden inhaltlich ausgefiihrten Aspekte. Die identifizierten Vorstellungen von Bewer-
tungskompetenz gehen mit unterschiedlichen Einstellungen der Lehrkréfte einher und
kénnen miteinander kombiniert werden. Auch unterscheiden sich die Lehrkrafte in ihrer
Einschatzung, in welchem Verhéltnis die Vermittlung von Fachwissen zu anderen As-
pekten von Bewertungskompetenz steht. Ein weiteres Merkmal stellt dar, ob und in
welchem MaRe Lehrerinnen und Lehrer (iber Unterrichtsbeispiele zur Férderung von
Bewertungskompetenz verfiigen und wie sie diese darlegen. Zudem differieren die Ein-
schatzungen, ob Bewertungskompetenz als Teil ihrer je eigenen Fachkultur zu verstehen
ist oder eher in die Zustandigkeit anderer Unterrichtsfacher féllt. Sie haben weiterhin ein
unterschiedliches Bild davon, welche Voraussetzungen Schiilerinnen und Schiler flr
die Kompetenzentwicklung im Bereich Bewerten mitbringen mussen.

Die Generalisierbarkeit der entwickelten Typologie ergibt sich nicht aus der Angabe
einer quantitativen Verteilung innerhalb einer représentativen Stichprobe, wie dies mit
quantitativen Daten ermdglicht werden konnte. Insofern ist der Anspruch auf Verallge-
meinerbarkeit in der qualitativen Forschung eingeschrankt gegeben bzw. folgt einem
anderen Verstdndnis von Generalisierbarkeit (vgl. Lamnek 2010). Der Anspruch auf
Verallgemeinerbarkeit ergibt sich durch die transparente und wohlbegriindete Zusam-
menstellung des Samples einerseits, durch methodische Kontrolle andererseits und die
Plausibilitat der Ergebnisse im Lichte bekannten theoretischen und empirischen Wis-
sens. Das Ergebnis der vorliegenden Studie sind daher Merkmale und Merkmalskom-
binationen, die fur das Sample als typisch identifiziert werden konnten, und nicht ihre
Haufigkeitsverteilung.

6. Ergebnisse

Im folgenden Abschnitt werden Ergebnisse der Studie in exemplarischer Beschrankung
dargestellt. Der Fokus liegt zundchst auf der Darstellung von Vorstellungen der Pro-
banden. Diese werden entlang der im Auswertungsverfahren entwickelten Kategorien
und Unterkategorien beschrieben. Im zweiten Teil wird die entwickelte Typologie an
ausgewahlten Beispielen dargestellt.
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6.1 Vorstellungen

Im Zuge des oben beschriebenen iterativen Analyseprozesses konnten vier Vorstellungs-
klassen identifiziert werden. Wir unterscheiden die Vorstellungsklassen innerfachliche
Bewerten-Vorstellungen, Bewerten-ist-Anwenden Vorstellungen und Bewerten-ist-Ur-
teilen Vorstellungen. Weiterhin lassen sich Vorstellungen identifizieren, die sich nicht
in das Bedeutungsspektrum der Nationalen Bildungsstandards und auch nicht in die im
Theorie-Teil dieses Artikels skizzierten Bewerten-Vorstellung einordnen lassen. Diese
\orstellungen werden als andere Vorstellungen bezeichnet.

6.1.1 Innerfachliche Bewerten-Vorstellungen

Als innerfachliche Bewerten-Vorstellungen werden Aussagen erfasst, in denen Lehrper-
sonen die Bewertung von Graphen, Tabellen, Messergebnissen oder Stoffeigenschaften
benennen. Dartber hinaus wird unter diese Klasse subsumiert, die Lésungen von Auf-
gabenstellungen auf ihre Sinnhaftigkeit bezogen auf die Fragestellung einzuschétzen.
Aber auch das Heranziehen und Einschatzen unterschiedlicher Quellen fir die Lésung
einer Aufgabe bzw. die Recherche in Aufgabenteilen wird unter eine innerfachliche
Bewerten-Vorstellung gefasst. Innerfachlich meint in diesem Zusammenhang, dass die
Dimensionen einer Bewertung sich allein aus fachlichen MalRstédben ergeben, Kriterien
einer Bewertung als dem Fach inhérent verstanden werden und die Fragestellungen sich
auf einen begrenzten inhaltlich-fachlichen Aspekt beziehen. Diese Bewerten-Vorstel-
lung ist insbesondere in den Bildungsstandards fiir das Fach Physik angelegt, wird und
wurde dahingehend aber auch bereits kritisiert, sofern sich Bewerten auf innerfachliche
Aspekte beschrankt (vgl. Schecker/Héttecke 2007).

Einige Aspekte dieser Vorstellung, wie z. B. das Heranziehen und Einschétzen unter-
schiedlicher Quellen, finden sich in den Bildungsstandards jedoch nicht im Kompetenz-
bereich Bewertung, sondern sind dort als Standard fiir den Bereich Kommunikation (z.
B. K1-, K2-Chemie, K4-Biologie, K3-Physik) oder den Bereich Erkenntnisgewinnung
(E2-Physik) formuliert. Darlber hinaus wird auch die Beurteilung der Gultigkeit von
Ergebnissen als Standard fur den Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung formuliert
(E10-Physik, E6-Chemie).

Als eine Vorstellung von Bewertungskompetenz sind innerfachliche Bewerten-
Vorstellungen unter den Lehrkraften durchaus verbreitet. Es lassen sich bei 70% der
interviewten Lehrkrafte — wenn auch z. T. in Kombination mit weiteren Vorstellungen
— innerfachliche Bewerten-Vorstellungen identifizieren. Diese bieten insbesondere bei
Physik- und Chemie-Lehrkraften oftmals einen ersten Assoziations- und Deutungsrah-
men.

Ein von uns interviewter Physik-Lehrer, Herr Rade’, erlautert im folgenden Zitat die
fachspezifische Selbstverstandlichkeit dieser Bewerten-Vorstellung.

7  Alle Namensangaben von Probanden sind aus Datenschutzgriinden gedndert.
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,Bewerten ist ja auch etwas eigentlich sehr, sehr Physikalisches, also, das hat ja auch, dh, in seiner
REINsten Form was mit Messen zu tun. Also, Bewerten heif3t ja auch Vergleichen. Und das ist auch
was, was also auch in meinem Physikunterricht, ah, vorkommt, dass sie erstmal tiberhaupt, ahm,
begreifen, was Messen eigentlich ist. Und dass man also, Messen nichts anderes ist als irgendetwas
vergleichen. Dass wir ja auch durch das Vergleichen auch nur unsere Welt erkennen konnen, [...]
Und, und, das geht dann ja auch in Richtung ... Bewerten. Also mehr so vom wirklich rein naturwis-
senschaftlichen, dh, Standpunkt.“ (Herr Rade, Phy, Abs.198-199)®

Herr Rade beschreibt hier Bewerten als etwas ,,sehr, sehr Physikalisches”, weil es ,,was
mit Messen zu tun® hat. Messen ist furr ihn essentieller Bestandteil von Physik. Seine
Vorstellung von Bewerten betrifft den physikalischen Messprozess (,,reinste Form*).
Messprozesse werden in der Fachliteratur als Vergleich einer Messgréfie mit Maliein-
heiten beschrieben. Dieses Verstandnis vom Messprozess reproduziert Herr Rade hier.
Ein tiefes Verstandnis des physikalischen Messprozesses selbst ist Herrn Rade wichtig.
Entsprechend wéhlt er eine pathetische Semantik (,,REIN“, ,,Welt erkennen®), um die
Dignitat und Bedeutung dieses Ziels hervorzuheben. Bewerten ist sehr positiv konno-
tiert, enthalt es doch den Schlissel zur Fahigkeit, die physikalische Welt zu erkennen.
Bewerten besteht darin, die ,,rein naturwissenschaftliche* Erkenntnispraxis zu durch-
schauen und bezieht sich metareflektiv auf die Erkenntnispraxis der Physik. Die Gren-
zen der Bedeutsamkeit des Faches missen hier aber von Herrn Rade nicht durch einen
Uberfachlichen Bewerten-Begriff erweitert werden.

Diese innerfachliche Bewerten-Vorstellung findet sich auch in den Nationalen
Bildungsstandards (z. B. B3- und B6-Chemie, B3-Physik) und ist als ein Aspekt von
Bewertungskompetenz in vielen AuRerungen der Lehrkrafte identifizierbar. Im Sinne
der Bildungsstandards gilt die Vorstellung als adéquat. Im Sinne des im theoretischen
Teil dieses Artikels dargelegten Verstdndnisses von Bewertung bzw. Urteilen greift sie
jedoch zumindest als isolierte Bewerten-Vorstellung deutlich zu kurz.

6.1.2 Bewerten-ist-Anwenden Vorstellung

In der Vorstellung Bewerten-ist-Anwenden verbinden Lehrpersonen mit dem
Bewertungsbegriff vorrangig das Erreichen einer bestimmten Handlungsbereitschaft
bei Jugendlichen. Daflir werden lebensweltliche Beziige hergestellt und anhand von
Anwendungsbeispielen erldutert. In Hinsicht auf das vermittelte Fachwissen &uern
die Lehrkréfte zudem die Vorstellung, dass das Anwenden des Fachwissens in Trans-
feraufgaben Teil von Bewertungskompetenz sei. Bewertungskompetenz wird in dieser
Vorstellung zu einem Konglomerat aus Ideen fur unterrichtliche Strukturierungen, die
den Unterricht interessant und anschaulich machen, die Relevanz fachlichen Lernens an
Anwendungsbeispielen verdeutlichen und darin gleichsam als sinngebende Struktur des
Unterrichts fungieren sollen.

Insbesondere lebensweltliche Beziige kdnnen als Herstellung der Beziehung zwi-
schen Fach und Gesellschaft verstanden werden und finden sich z. B. in den Bildungs-

8 Das Zitat ist ungeglattet verwendet und analysiert worden. Betonungen sind durch Versalien
gekennzeichnet.
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standards fiir das Fach Chemie, dort aber nicht im Kompetenzbereich Bewertung, son-
dern in den Bereichen Erkenntnisgewinnung und Kommunikation (E8- und K5-Che-
mie, K7-Biologie).

Die Vorstellung Bewerten-ist-Anwenden konnte bei den Lehrkraften in unterschied-
licher Komplexitét identifiziert werden. Dies bezieht sich einerseits auf die Komple-
xitat, mit der Lehrkréfte Bewertung thematisieren, aber auch auf die Themenauswahl
generell. So kénnen von Lehrkraften z. B. selbst innerhalb komplexer Themen nur eine
eingeschrankte Anzahl an Betrachtungsebenen fiir das Unterrichtsgeschehen themati-
siert werden. Dies kann Unterrichtssituationen, dem Lernstand der Schulerinnen und
Schiler oder auch der Wahl bestimmter Lernziele geschuldet sein. Im folgenden Zitat
wird deutlich, dass die Nutzung von Energiesparlampen oder Glihbirnen eine bewer-
tungsrelevante Frage sein kann, auch wenn die interviewte Physik-Lehrerin Frau Vahse
die Fragestellung hier nur in ausgewdahlten Facetten thematisiert.

»und, wei3 ich nich, neulich, .. ahm, Energie, Thema Energie dh und Abwarme. Da .. fassen die, die,
die Gluhlampe an und sagen: ,,Ja, is ja heif3, ne?“ Und die Sp*‘ Energiesparlampe is eben nich heif3.
..Ja, und dann .. geh ich eben noch mal den Schritt und sage: ,,Ja, und was heif}t das jetzt fiir uns?*
Und das is fiir mich Bewerten, also so offen, ne? Auf so ner kleinen Schiene, aber das, was sie dann
gesehen haben im Physikunterricht und was sie, w* wo ja Physik einfach hinter steckt, dann zu tber-
tragen, ja, okay, jetzt macht‘s auch wirklich Sinn, dh, ne EnerGlEsparlampe zu benutzen. Und ich
WEIR jetzt, warum es Sinn macht. .. So, das versuch ich unterzubringen.“ (Frau Vahse, Phy, Abs. 79)

Das Anwendungshbeispiel der Nutzung von Energiespar- oder Glihlampen stellt fir Frau
Vahse eine sinngebende Struktur (,,warum es Sinn macht*) fachlichen Lernens dar, hier
uber die Energieumwandlung verschiedener Leuchtmittel. Dabei denkt sie sich fachli-
ches Lernen und Anwendungsbeispiel als auf verschiedenen Ebenen angesiedelt. Die
Verschiedenheit der Ebenen Fachwissen und Bewerten/Anwenden driickt sich seman-
tisch mehrfach aus:

e im Begriff der ,,Schiene* (die Metapher impliziert einen Plural)

» einer rdumlichen Topologie (,,wo Physik einfach hinter steckt®, ,,ubertragen*)

* und dem Gegensatzpaar ,,offen* (als Attribut von Bewertung) und der impliziten
Vorstellung von Eindeutigkeit, die sich im Zitat als Faktizitat klarer SchiilerduRe-
rungen (,,Ja, is ja heil [...] is eben nich heil*) ausdrickt.

Faktizitat des Fachlichen und Offenheit des Bewertens stehen sich hier als geschiedene
Bereiche gegeniiber, deren Uberwindung der unterrichtlichen Inszenierung bedarf. Die
Bewertung durch die Schillerinnen und Schiiler findet in einem offenen Raum statt, der
sich vom Raum der Faktizitat fachlichen Lernens abhebt. Zugleich wird die Offenheit
der vorgestellten Bewertungs-Situation wieder eingeschréankt, da das Bewertungsergeb-
nis (es macht Sinn, Energiesparlampen zu nutzen) feststeht und implizit Appellcharakter
tragt. Sprachlich macht Frau Vahse deutlich, dass sie Bewerten mit der Bedeutung des
Anwendens von Fachwissen einerseits als sehr bedeutungsvoll und dennoch zugleich
als additiv zum Eigentlichen des Faches, das mit Faktizitdt konnotiert ist, einschatzt.
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Die vorgestellte Offenheit der unterrichtlich inszenierten Bewertungs-Situation wider-
spricht dem Appellcharakter eines vorweggenommenen Bewertungs-Ergebnisses. Die-
se Widerspruchlichkeit erlebt Frau Vahse an dieser Stelle jedoch nicht offenkundig.

Die Bewerten-ist-Anwenden Vorstellung korrespondiert mit einigen Vorgaben der
Bildungsstandards (Standards B3-Biolgie, B1- und B3-Chemie, B3- und B4-Physik),
aber auch mit kontextorientierten Konzepten fur den naturwissenschaftlichen Unter-
richt, die lebensweltliche Beziige in authentischen Kontexten fiir fachliches Lernen nut-
zen (z. B. Muller 2006).

6.1.3 Bewerten-ist-Urteilen Vorstellung

Die Vorstellung Bewerten-ist-Urteilen umfasst verschiedene Urteilsdimensionen und ist
bei Lehrkréften in verschiedenen Auspragungsgraden identifizierbar. Zentral an dieser
Vorstellung ist die Deutung des Urteilens als Prozess des Abwégens und Argumentie-
rens. Wichtig ist, dass es sich um den Prozess des Urteilens handelt, nicht um ein (be-
stimmtes) und von den Lehrkraften vorweggenommenes Ergebnis dieses Prozesses. Ins-
besondere das personliche Sich-eine-Meinung-Bilden wird als Teil dieser Vorstellung
gefasst. Im Rahmen dieser Vorstellung wird der Prozesscharakter des Urteilens betont
und die Komplexitat des Bewertens und seiner Fragestellungen werden ins unterrichtli-
che Handeln integriert.

Die besondere Bedeutung des Prozesshaften des Urteilens in dieser Vorstellung
wird durch das Argumentieren und Abwégen durch die Schillerinnen und Schuler for-
muliert. Argumentieren bzw. Diskutieren von Ergebnissen gilt in den Bildungsstandards
aller Facher jedoch hauptséchlich als Teilkompetenz des Kompetenzbereichs Kommu-
nikation (z. B. K1-, K6-Biologie, K8-Chemie, K7-Physik).

Bewerten-ist-Urteilen umfasst verschiedene Aspekte, die im Kategoriensystem Un-
terkategorien bilden. Dabei handelt es sich u. a. um

*  Problem erkennen

e Folgen abschétzen

»  Perspektiven einnehmen

*  Wertedimension kléren

e Hintergriinde kennen und begriindet argumentieren
» Handlungsalternativen generieren

»  Entscheidungen anderer nachvollziehen

Die Auswahl der hier dargestellten Aspekte des Bewerten-Begriffs korrespondiert mit
den empirisch begriindeten Schritten nach H6Rle/Bayrhuber (2006) zur Forderung von
Urteilsfahigkeit und zur Erlauterung der Dimensionen eines Urteilsprozesses. Die be-
fragten Lehrkrafte benennen diese Aspekte zur Erlduterung ihrer Vorstellung von Be-
wertung und betonen die Prozesshaftigkeit des Bewertens und die Vielfalt der Argumen-
te. So erlautert Frau Salz ihren Bewertungskompetenzbegriff:
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»l5sec, Salz atmet tief aus] Das heift, fiir mich verschiedene .. ahhhmmm, sachliche Grundlagen zu
kennen, erstmal. Sie d .. sag’n wir mal abgepriift, ein Stiick, also, ahm, durchaus kritisch betrachtet,
angenommen zu haben. Also fiir sich bewertet zu haben. Ahm, und .. &hm, akute Situationen, in
denen, die ihnen dargeboten werden, wie zum Beispiel, ich denk jetzt mal einfach an eine Aufga-
be, in einzelne Parameter dh zu &hmmm .. nicht zu verteilen, sondern, im Grunde zu kldren, wo ist
meine meine, dhm eher so 'ne so 'ne emotionale Schiene, die bei mir lauft, wo sind die sachlichen
Argumente, die ich anbringen kann? (I: mhmh) Und was spricht eigentlich dh wofiir und wogegen?
Die Dinge miteinander abzugleichen und fiir sich im Grunde eine Losung daraus zu entwickeln. Wel-
che sachlichen dh Kriterien sind so, sagen wir mal wichtig, oder &h, dass sie dringend einer dhm
Anderung bediirfen, zum Beispiel. Dann kann (I: mhmh) ich auf der Sachebene was tun, oder mei-
netwegen auch Handlungsebene, wenn es ’ne Handlung betrifft. Ahm .. und welche Dinge shmmm
pff.. sind eher so meine personliche & .. Einschdtzung, oder meine, meine dh, so was wie Empathie,
oder so was? (I: mhmh) Ich kann das jetzt nicht so richtig fassen.“ (Frau Salz, Bio, Abs. 279-281)

Die Integration sachlicher und emotionaler Anteile an einer Fragestellung bildet fiir
Frau Salz den Kern des Bewertungsprozesses. Sie erldutert den Bewertungsprozess als
Offenlegen der verschiedenen Anteile, die zu einer Bewertung geflihrt haben. Dabei
handelt es sich gewissermalien um ein mehrstufiges Verfahren. Zu Beginn gilt es die
»sachlichen Grundlagen zu kennen, [...] kritisch betrachtet, angenommen zu haben
[und] fur sich bewertet” zu haben. Erst im Anschluss folgt eine Analyse der Problem-
stellung, in der emotionale Beteiligung und sachliche Argumente mit einander in Be-
ziehung gesetzt und abgewogen werden. Offen bleibt an dieser Stelle, was Frau Salz
mit den Anderungen der sachlichen Kriterien meint — es konnte sich gleichermaen um
die weiterfihrende Recherche von Sachargumenten handeln, die erneute Priifung von
Quellen auf ihren Ursprung und damit ggf. verbundene Interessensvertretungen hin oder
auch die Anderung des Grundproblems und der damit verbundenen Bezugswissenschaf-
ten. Im weiteren Verlauf des Interviews wird u. a. diese Deutung nahegelegt, wenn Frau
Salz als bekennende Atomenergie-Gegnerin deutlich macht, dass grundsatzlich etwas
am Energieversorgungssystem geandert werden misse, wenn das Atomenergieproblem
sich nicht anders losen lasse®.

Die Unsicherheit, mit der Frau Salz hier ihre AuRerung abschlieft (,,Ich kann das
jetzt nicht so richtig fassen.“), macht auch deutlich, dass es sich um keine feste defi-
nitorische Antwort handelt. Vielmehr artikuliert sie spontane Assoziationen, die kein
routiniertes Unterrichtshandeln vermuten lassen. Das Prozesshafte des Urteilens und
die Integration von Argumenten unterschiedlicher Qualitét stellen den Kern des Bewer-
tungsprozesses fur Frau Salz dar.

Die Bewerten-ist-Urteilen Vorstellung korrespondiert mit einigen Teilkompetenzen
der Bildungsstandards, z. B. B5-Chemie, B2-, B3-, B4-, B5-Biologie oder B2-Physik,
in denen abwégendes und argumentierendes Urteilen anklingt.

9  Es ist erwdhnenswert, dass die Interviews vor der Fukushima-Katastrophe in Japan im Marz
2011 und dem anschlieenden Atomausstiegsbeschluss der Bundesregierung gefiihrt worden
sind.
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6.1.4 Andere Vorstellungen

Als andere Vorstellungen werden jene AuRerungen der Lehrpersonen verstanden, in
denen Sinngebungen artikuliert werden, die keine anschlussfahigen Deutungen an die
Bildungsstandards zulassen. Lehrkrafte, deren Vorstellungen als andere Vorstellungen
klassifiziert wurden, reagieren z. B. generell mit Unverstdndnis darauf, was mit Be-
wertungskompetenz fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht Giberhaupt gemeint sein
kdnne. Oder es wird deutlich, dass der Begriff Bewertungskompetenz fiir die betreffen-
den Lehrkrafte so stark z. B. mit Notengebung und Leistungsbewertung besetzt ist, dass
auf weitere Bedeutungszusammenhange nicht eingegangen wird oder werden kann. Im
folgenden Zitat von Herrn NeiRe kommt diese Dimension zum Tragen:

,Die Bewertung ist eins, glaub ich, wir miissen das ja alle tun. Ahm, .. versuchen, moglichst objektiv
zu sein. Ich glaube, das schaffen wir NIE-mals. .. Wir sind es gehalten! Und ich glaube, jeder Lehrer
aufff &h, Bewertung angesprochen, wird sich immer unwohl fiihlen. Hort man mir wahrscheinlich
auch an. Ahm, .. es ist immer letztlich 4hm, "ne Frage, &hm, was hab ich vorgegeben im Unterricht
und was wiinsch ich soll rauskommen? Was wiinschte ich soll rauskommen? Das ist aber ja schon
wieder sehr subjektiv. Weil die ja andre Dinge und mit andern Voraussetzungen reingehen als ich.
Ich kann”s ja an meinem Finger auf irgendetwas zeigen, (:mhmh) das heit noch lange nicht, dass
sie das auch wohl sehen. (I:mhmh) Mmh, von daher ist es also schon, is’ Bewertung, n’ ganz und gar
schwierige Geschichte. Besonders bei Gruppenarbeiten, dhm, wer hat mehr getan als der andere.“
(Herr Neif3e, Phy, Abs. 150-152)

Herr Neil3e formuliert hier sein Unbehagen mit der Leistungsbewertung von Schiilerin-
nen und Schilern. Dabei beschreibt er die Schwierigkeit als Problem der Subjektivitat
bzw. mangelnder Objektivitat. Die unterschiedliche Sichtweise und der verschiedene
Verstehenshorizont von Schulerinnen und Schulern fuhren zu Dissonanzen dartiber, was
zu leisten bzw. zu wissen ist. Im weiteren Verlauf der Interviewpassage beschreibt Herr
Neil3e schliellich, wie er dartiber in Aushandlungsprozesse mit Schiilerinnen und Schi-
lern tritt.

Wird die Ebene der Aushandlung von Kriterien, in diesem Fall fiir die Leistungs-
bewertung, betrachtet, kann auch hier ein Bewerten-Verstandnis identifiziert werden, in
dem Sinne, dass dieser Aushandlungsprozess sich auch auf andere Bereiche ibertragen
lieRe. Gemeint ist es von Herrn Neil3e an dieser Stelle so aber vermutlich nicht, was
insbesondere mit dem Abschluss der Passage, dass Bewerten schwierig ist, ,,[b]esonders
bei Gruppen-arbeiten, &hm, wer hat mehr getan als der andere” noch einmal deutlich
zum Ausdruck kommt. In dieser Passage handelt es sich um den anderen Bedeutungs-
horizont, in diesem Fall den der Notengebung. Dieser Bedeutungshorizont ist von den
Autorinnen und Autoren der Bildungsstandards nicht gemeint.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage, welche Vorstellungen Lehrerinnen und
Lehrer zum Kompetenzbereich Bewertung der Nationalen Bildungsstandards dufern,
werden vier verschiedene Vorstellungen identifiziert. Dabei korrespondieren zwei der
dargelegten Vorstellungen mit Bewertungskompetenzbegriffen, die so oder so ahn-
lich bereits an anderen Stellen (vgl. Schecker/Héttecke 2007 fir den innerfachlichen
Bewertungsbegriff, HoRle/Bayrhuber 2006 fir Bewerten-ist-Urteilen) beschrieben
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werden. Gemeinsam mit der Vorstellung Bewerten-ist-Anwenden befinden sie sich im
Bedeutungshorizont der Bildungsstandards. Die Identifikation der vierten Vorstellung
macht darauf aufmerksam, dass die Bezeichnung des Kompetenzbereichs Bewertung
fiir die naturwissenschaftlichen Facher insofern eine Schwierigkeit darstellt, als dass die
Konfundierung des Begriffs mit Notengebung die Kommunikation tiber Bewertungs-
kompetenz deutlich erschwert. SchlieRlich stellt das Nicht-Verstehen von Bewertungs-
kompetenz im Sinne eines Urteilensprozesses oder die isolierte Vorstellung von Be-
wertung als Leistungsbewertung ein weitgehendes Missversténdnis dar, das keinesfalls
erwarten lasst, dass Bewertungskompetenz im Sinne argumentativ abgesicherten und
abwagenden Urteilens von den Lehrpersonen gezielt gefordert wird.

6.2 Typen

Die entwickelte Typologie umfasst vier verschiedene Typen, die jeweils bezuglich ihrer
Merkmalskombinationen charakterisiert werden. Alle Typen wurden mit sprechenden
Namen bezeichnet, die die wesentlichen Merkmale pragnant biindeln. Aus Platzgriinden
wird nur der erste Typ in exemplarischer Ausfihrlichkeit dargestellt, wéhrend die an-
deren drei Typen nur in ihrer Hauptcharakteristik, dem sogenannten Fokus, vorgestellt
werden.X® Die Merkmale selbst gehen aus den Kategorien des Kodierungsprozesses her-
vor. Alle vier Typen sind jeweils aus Kombinationen aller Merkmale entwickelt worden.
Die Merkmale werden durch Kategorien abgebildet, die sich im Verlauf der Datenanaly-
se als besonders pragnant herausgestellt haben: die Bewerten-Vorstellungen, die Bedeu-
tung des Sachwissens, die Umsetzung von Bewertungskompetenz im unterrichtlichen
Handeln und die Einstellungen.

6.2.1 Typ 1: Sachwissen ist das Aund O

Fokus

Die Hauptaufgabe und Bedeutung des Unterrichts liegt fur Lehrerinnen und Leh-
rer dieses Typs in der Vermittlung von Sach- und Fachwissen. Insbesondere der
Naturwissenschaftsunterricht schopft seine Bedeutung daraus, dass nicht leicht zu er-
lernendes Fachwissen vermittelt werden muss. Dafur bedarf es Zeit und Anstrengung.
Alles, was diesem Ziel dient, kann und wird in den Unterricht integriert. Die Lehrperso-
nen verstehen ihren Bildungsauftrag darin, die kompetente Vermittlung von Fachwissen
sicher zu stellen. Dabei kann es vonndten sein, Schwerpunkte zu setzen und sich ggf.
Uber bildungsadministrative Vorgaben hinwegzusetzen bzw. diese — weil irrelevant — zu
ignorieren.

Dieser Typ ist in den Interviewdaten am haufigsten auszumachen. Er findet sich
Uber alle vier Facher hinweg in etwa der gleichen Haufigkeit und auch das Alter und die
Berufserfahrung der Lehrkrafte differieren tber die gesamte Breite. Auffallig ist jedoch,
dass die Lehrkrafte diesen Typs fast ausschlieBlich am Gymnasium unterrichten. Dies

10 Eine ausfiihrliche Darstellung wird in der Dissertation der Erstautorin vorgestellt.
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korrespondiert mit der besonderen Betonung von Leistung und Wissen, das als zentrales
Merkmal bei diesem Typ zu finden ist. Lehrkrafte, die am Projekt teilgenommen haben
und damit im Bereich Bewertungskompetenz tiber 1-1,5 Jahre fortgebildet sind, finden
sich gleichermal3en in diesem Typ wie Lehrkréfte, die ohne Fortbildung an der Inter-
viewstudie teilgenommen haben.

Bewerten-Vorstellung

Bei diesem Typ verbindet sich die Uberzeugung, dass die Hauptaufgabe des (Naturwis-
senschafts-)Unterrichts die Vermittlung von Fachwissen sei mit innerfachlichen Be-
werten-Vorstellungen oder jenen, in denen lebensweltliche Bezlige hergestellt oder
technische Anwendungen thematisiert werden. Dabei dient die Férderung von Bewer-
tungskompetenz im Unterricht dem Ziel, das Fachwissen besser zu verstehen, tieferen
Einblick zu ermdglichen oder eigene fachliche Einschatzungen vornehmen zu kdnnen.
Bewerten wird als eine Art Vehikel genutzt, um Fachwissen lebendig und verstandlich
zu gestalten, insbesondere mit der Vorstellung Bewerten-ist-Anwenden. Einige Lehr-
krafte beflirchten, dass die Orientierung auf Bewertungskompetenz im Unterricht vom
eigentlichen Geschehen ablenke und sich als hinderlich fur das Lernen der Fachsyste-
matik erweisen konne.

Die innerfachliche Bewerten-Vorstellung geht haufig mit der Uberzeugung einher,
dass es dem Fach immanent sei, Fehler- oder Ergebnisabschatzungen vorzunehmen.
Inhaltlich prégt sich die Vorstellung dartber hinaus so aus, dass das Erkennen und
Einordnen von Stoffen und deren Eigenschaften z. B. wichtiger Teil des notwendigen
Wissens ist, aber auch das Messen und Vergleichen ein Verstandnis fir die Fachlogik
eroffnet.

Mit komplexeren Bewerten-Vorstellungen konfrontiert dufern Lehrerinnen und
Lehrer dieses Typs einerseits Interesse und bekunden die Bedeutung der Fragestellun-
gen, es wird aber deutlich darauf hingewiesen, dass eine Beschéftigung mit ethisch,
politisch und sozial aufgeladenen Themen Aufgabe anderer Unterrichtsfacher sei und
nicht dem Charakter des (naturwissenschaftlichen) Unterrichts entsprache. Dabei
kommt auch zum Ausdruck, dass sich insbesondere die Naturwissenschaftslehrkréfte
von den Anforderungen bzw. Anspriichen der in den Bildungsstandards formulierten
Kompetenzen (berfordert fuhlen.

Bedeutung von Sachwissen

Dem Sachwissen kommt in den Vor- und Einstellungen dieses Typs eine besondere Be-
deutung zu. Es wird als zentrale Aufgabe verstanden, Fachwissen zu vermitteln, dafir
Sorge zu tragen, dass sich Schilerinnen und Schiler einen fundierten Wissensbestand
erarbeiten und auf dessen Basis zu mundigen Burgerinnen und Biirgern werden. Ob die-
ses gelingen kann, héngt dann weniger vom Unterricht oder der Initiierung von Urteils-
prozessen ab als von der Lernbereitschaft und Intelligenz der Schilerinnen und Schiiler.
Schlielich wird auch benannt, dass das jeweilige Fach, weil es komplex und schwierig
ist, eine besondere Aufmerksamkeit auf das Fachwissen legen musse, um dessen Ver-
mittlung zu ermdglichen.

ZISU 1]2012



Einstellungen und Vorstellungen von Lehrpersonen zum Kompetenzbereich Bewertung 135

Erst wenn der Bildungsauftrag in Form der Vermittlung des Fachwissens erfolgreich
erfullt worden ist, kdnnen weitere Anwendungs- und Lebensweltbezlige hergestellt wer-
den, die das Gelernte illustrieren bzw. dessen Transfer in andere Gebiete schulen.

Umsetzung

Bewertungskompetenz wird, wie bereits in den vorangegangen Abschnitten angedeutet,
in den Unterricht integriert, wenn es der Vermittlung von Fachwissen dient. Dabei wird
z. T. auch die Erarbeitung komplexer Sachverhalte als ein zentraler Teil zur Férderung
von Bewertungskompetenz verstanden und ist insofern immer Bestandteil des Unter-
richts. Auch in den innerfachlich geprégten Bewerten-Vorstellungen hat Bewertung ei-
nen wichtigen Stellenwert im Unterricht, wenn es z. B. um die Vermittlung von Stoffei-
genschaften geht, die Struktur des Messens verdeutlicht, auf Fehler und Fehlerrechnung
eingegangen oder Sachwissen richtig erlautert werden soll.

Im Sinne von auch ethisch komplexen und aufgeladenen Themen findet die For-
derung von Bewertungskompetenz nur begrenzt Eingang in das Unterrichtsgeschehen.
Dabei wird zwar die grundsatzliche Relevanz von Bewertungskompetenz nicht demen-
tiert, aber die Herausforderungen des (naturwissenschaftlichen) Wissens seien eben so
groR, dass flr dartiber hinausgehende Fragestellungen die Unterrichtszeit nicht ausrei-
che. Zudem wird die Ansicht vertreten, dass insbesondere eine solide fachwissenschaft-
liche Erarbeitung die Schiilerinnen und Schler in ihrer Bewertungskompetenz implizit
fordere.

Einstellung
Lehrpersonen, die davon ausgehen, dass die Vermittlung von Fachwissen einen zentra-
len Beitrag fiir die Forderung von Bewertungskompetenz leistet bzw. konfligierende
Evidenz als dem Fach innewohnend verstehen und diese auch mit Schillerinnen und
Schiilern thematisieren, bezeugen zunéchst einmal eine sehr positive Einstellung dem
Kompetenzbereich Bewertung gegenuber. Dabei bezieht sich ihre Zustimmung des Ziels,
Bewertungskompetenz zu fordern, jedoch nicht auf die Form von formulierten Bildungs-
standards, Output-Orientierung oder gar bildungsadministrativen Vorgaben. Diese wer-
den eher als hinderlich und der Schulrealitat nicht gerecht werdend empfunden.
Ablehnung oder zumindest Vorbehalte &ullern Lehrpersonen dieses Typs dem The-
matisieren von Werten und Normen, ethischen Fragestellungen und Unterrichtsthemen
gegeniiber, die Bewertungskompetenz in einem umfassenden Sinn fordern sollen. Die
Einstellung umfasst sowohl Vorbehalte, die die prinzipielle Erreichbarkeit des Ziels,
Bewertungskompetenz zu férdern, anzweifeln, und reicht bis zur expliziten Ablehnung
einer ,,Neu- oder Umorientierung* des Unterrichts weg von Fachinhalten und hin zu
,weicheren“ und schwer Uberprifbaren Zielen wie Bewertungskompetenz. Insbesonde-
re Naturwissenschaftslehrkrafte dieses Typs artikulieren Bedenken, tberfordert zu sein
mit der FGrderung von Bewertungskompetenz in einem umfassenden Sinn. Sie schétzen
sich als fur solche unterrichtsmethodischen Varianten nicht ausreichend ausgebildet ein.
Die hohe Bedeutung, die naturwissenschaftlichem Fachverstdndnis zugewiesen wird,
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beglinstigt es selbst bei jlingeren Lehrkraften, ,,weichere“ Ziele wie die Férderung von
Bewertungskompetenz fiir ihren Unterricht abzulehnen.

Ablehnung wird auch dahingehend geduRert, dass die Bildungsstandards in einer
Top-down Vorgabe schulisches Know-how aulRer Acht lassen und sich in eine Kette von
haufig veranderten Vorgaben einreihen, die als Schikane empfunden werden.

6.2.2 Typ 2: Bewerten ist alles

Fokus

Anders als der oben dargestellte Typ steht dieser Typ fir eine radikalere Veranderung des
Naturwissenschaftsunterrichts weg von der Vermittlung ,,trockenen, toten“ Fachwissens
hin zu lebensweltrelevanten, gesellschaftlichen Fragestellungen, fur deren Bearbeitung
das bendtigte Fachwissen erarbeitet werden soll. Im Vordergrund steht der Anspruch,
Schulerinnen und Schiiler fir die zumeist weniger beliebten naturwissenschaftlichen
Facher zu motivieren, mit aktuellen Fragestellungen zu interessieren und zu vermitteln,
dass Naturwissenschaften tatsachlich erlernbar sind und Spall machen.

Die Bewerten-Vorstellungen des zweiten Typs umfassen dhnlich wie in Typ 1 in-
nerfachliche Bewerten-Vorstellungen und die Vorstellung Bewerten-ist-Anwenden. Da-
bei ist die Konnotation und Bedeutung der Vorstellungen denen des ersten Typs jedoch
diametral entgegengesetzt. Wahrend im ersten Typ die Forderung von Bewertungs-
kompetenz als Vehikel fiir die Fachwissensvermittlung genutzt wird, wird von Typ 2
Bewertungskompetenz als eigenstandiges Ziel des Unterrichts verstanden. Dieses Ziel
zu erreichen wird ber verschiedene Wege und Angebote versucht. Daflr werden viel-
faltige lebensweltliche, aktuelle, politische, soziale und ethische Beziige und Diskussio-
nen in den Unterricht aufgenommen. Vorrangig sind diesem Typ also die Bewerten-ist-
Anwenden Vorstellungen sowohl in der Nutzung von Anwendungsbeispielen als auch
in der Herstellung lebensweltlicher Bezlige. Die Bewerten-ist-Anwenden Vorstellung
wird von Lehrkraften dieses Typs artikuliert und nimmt fir den Unterricht eine zentrale
Rolle fur die Ausrichtung hin zu offeneren Themen und Unterrichtsmethoden ein. Da-
bei wird auch in Kauf genommen, dass die Erarbeitung von Fachinhalten dafir in den
Hintergrund treten kann.

Innerfachliche Bewerten-Vorstellungen ,,schleichen® sich eher unbemerkt ein und
haben im Interview vor allem die Funktion zu verdeutlichen, dass sich Bewertungskom-
petenz uberall findet und fordern l&sst. Sie werden damit gleichsam zur Rechtfertigung
der eigenen Schwerpunktsetzung. Dabei kann es passieren, dass der Bewertungskom-
petenzbegriff unscharf wird, was schlielich zu einem Konglomerat verschiedenster
Ansétze flhrt, die mit Bewertungskompetenz in Verbindung gebracht werden. Insofern
kann Bewerten ,,alles* sein, was den Unterricht anschaulich werden I&sst, und hat in
der eigenen Unterrichtsausrichtung einen besonders hohen Stellenwert, bedeutet den
Lehrkréfte also ,,alles*”.

Dieser Typ ist unter den Lehrkraften weniger oft vertreten als der vorangegangene
Typ, findet sich aber auBRer bei den Politiklehrkréften fiir alle naturwissenschaftlichen
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Facher. Besonders ausgepragt ist dieser Typ bei sehr jungen Lehrkréften, die in ihrer
Ausbildung die Forderung prozesshezogener Kompetenzen als wichtigen progressiven
Anspruch kennen gelernt und als solchen verinnerlicht haben.

6.2.3 Typ 3: Die Anspruchsvollen

Fokus

Die Anspruchsvollen verfolgen mit ihrem Unterricht in erster Linie allgemeinbildende
Unterrichtsziele. Die Befahigung zur Teilhabe an der Gesellschaft ist zentrales Ziel,
ebenso wie die Auspragung eines kritischen Bewusstseins und der reflektierte Umgang
mit v. a. 6kologischen Fragen. Die Schilerinnen und Schiler sollen lernen, sich eine
eigene Meinung zu bilden, diese zu begrinden, darzulegen und zu vertreten. Dafur
bendtigen sie einen kompetenten Umgang mit dem gelernten Fachwissen. Dies kann
auch bedeuten, sich gegen eine weitere fachliche Komplexitatserhéhung auszuspre-
chen und auf Sachwissensnutzung zu verzichten, um das behandelte Fachwissen zu
festigen.

Die Bewerten-Vorstellungen dieses Typs changieren zwischen der Bewerten-ist-An-
wenden und der Bewerten-ist-Urteilen Vorstellung. Es handelt sich bei allen geduBerten
Vorstellungen um recht differenzierte Vorstellungen, die dem Bewerten eine hohe Be-
deutung und grolRe Vielschichtigkeit einrdumen. Mit der Bewerten-ist-Anwenden \or-
stellung geht die priorisierte Nutzung lebensweltlicher Bezlige einher, um das Fachwis-
sen zu beleben, besser einordnen zu kénnen und ihm einen tieferen Sinn zu verleihen.
Es wird damit aber auch verbunden, Schilerinnen und Schilern mit Hilfe des naturwis-
senschaftlichen Wissens ,richtiges Handeln* zu vermitteln. Insbesondere im 6kologi-
schen Themenfeld, dem sich Lehrpersonen diesen Typs verpflichtet fuhlen, méchten sie
Schulerinnen und Schilern einen Einblick in komplexe Zusammenhénge ermdglichen
und ihnen an Okologie und Nachhaltigkeit gebundene Werte vermitteln. Insgesamt las-
sen sich in den AuBerungen der Lehrkrafte diesen Typs besonders hiufig Bewerten-
ist-Urteilen Vorstellungen identifizieren. Auch wenn sie in ihrer Orientierung auf dko-
logische Themen bestimmte Werthaltungen vermitteln wollen, legen sie viel Wert auf
die Prozesshaftigkeit des Bewertens. Die zentrale Aufgabe von Unterricht sehen sie
entsprechend darin, dass Schulerinnen und Schuler eigene Urteilsprozesse vollziehen
und Bewertungs-Strukturen erlernen, um ihr Bewerten kompetenter zu gestalten. Dabei
wird von den Lehrkréften diesen Typs eine Vielzahl von Facetten des Urteils-Begriffs
benannt und fur wichtig erachtet.

Lehrpersonen dieses Typs blicken auf einen (breiten,) oftmals umweltaktivistischen
Erfahrungsschatz aullerhalb der Schule zuriick und haben sich spéter als ihre Kollegin-
nen und Kollegen, aber sehr bewusst fur die Arbeit in der Schule entschieden. Ihre Ta-
tigkeit vor der Arbeit als Lehrkraft war oftmals im Umweltbildungsbereich angesiedelt,
fiir den sie sich nach wie vor besonders einsetzen. Beim Unterrichten der Schilerinnen
und Schiller schétzen sie die Mdglichkeiten, vermittelt Uber die Bildung der Schiiler und
Schilerinnen die Welt positiv zu verandern.
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Die Lehrkrafte, die diesem Typ zugeordnet werden kénnen, sind zumeist Biologie-
oder Politiklehrkrafte. Inshesondere bei den Biologielehrkréften lasst sich eine 6kologi-
sche Orientierung ausmachen. Die Politiklehrkréfte vertreten haufig einen &hnlich hohen
6kologischen oder aber sozial-politischen Anspruch an die Wirksamkeit ihres Unterrichts.

6.2.4 Typ 4: Aufs Kerngeschaft beschrdanken

Fokus

Lehrkrafte dieses Typs unterrichten oftmals an Schulen mit problematischen Bedingun-
gen. Die Schulerschaft ist gepragt von einem hohen Anteil an Schulerinnen und Schi-
lern, die leistungsschwach sind oder Probleme mit der Unterrichtssprache haben.
Frustrierende Erfahrungen bezogen auf die Leistungsfahigkeit und -bereitschaft der
Schilerschaft, die Menge an Disziplinschwierigkeiten und das Wissen um die Perspek-
tivlosigkeit eines Hauptschulabschlusses haben sowohl den Anspruch ihrer Fachwis-
sensvermittlung als auch die ldee, wohlformulierte Bildungsziele zu erreichen, in ein
anderes Licht gestellt als z. B. zu Beginn ihrer Lehrtétigkeit.

Die unterrichtsrelevanten Fragestellungen dieser Lehrpersonen sind weit von den
bildungsadministrativen Neuausrichtungen hin zur Out-put-Orientierung entfernt. Dies
erklart z. T. die Schwierigkeit der Verstandigung Uber den Kompetenzbereich Bewer-
tung. Bei einigen Lehrkraften dieses Typs lassen sich in erster Linie alternative Bewer-
ten-Vorstellungen identifizieren, die mit den curricularen Vorgaben der Bildungsstan-
dards in keinem Zusammenhang stehen. Hierbei handelt es sich z. B. um das Missver-
stehen des Bewerten-Begriffs als Leistungsbeurteilung.

Eine weitere Verstandigungsschwierigkeit lasst sich identifizieren, wenn jegliche
Assoziationen zu Fragen nach Bewertungskompetenz fehlen. Hierbei wird deutlich,
dass die Forderung von Bewertungskompetenz als weit entfernt von der eigenen un-
terrichtsrelevanten Wirklichkeit gesehen wird. Selbst verschiedene Nachfrage-Stimuli
konnten im Interview keine Assoziation in Richtung Urteilen und Bewerten im hier
gemeinten Sinn hervorrufen.

Wenn bei diesem Typ Bewerten-Vorstellungen im Sinne des hier untersuchten
Kompetenzbereichs geduRert werden, handelt es sich zumeist um innerfachliche Be-
werten-Vorstellungen (z. B. Uberpriifen von Messwerten, Bestimmen der Toxizitét von
Stoffen). Bewertungskompetenz-Vorstellungen, die von Komplexitat gekennzeich-
net sind (z. B. Thematisierung von Wertvorstellungen, Meinungsbildung), werden als
nicht erreichbar und unrealistisch eingeschétzt. Sie finden keinen Eingang in konkrete
unterrichtsrelevante Uberlegungen, wahrend padagogische Anforderungen als domi-
nant und vordergrindig erachtet werden. Die Lehrkréfte fiihlen sich davon voéllig ein-
genommen und konstatieren einen Mangel an Rickmeldungen ihrer Schilerinnen und
Schiilern, die Interesse an komplexen Sachverhalten wie z. B. ékologischen Themen
erkennbar werden lieRen. Die Lehrkréfte sehen sich der Herausforderung gegenuber,
eine moglichst gute Lernatmosphére herzustellen, grundlegende Fahigkeiten zu férdern
und allgemeinbildende Ziele zu verfolgen.
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Lehrkréfte, die diesem Typ zugeordnetwurden, finden sich inallen naturwissenschaft-
lichen Fachern, jedoch nicht unter den Politiklehrkréaften. Keiner von ihnen unterrichtet
an einem Gymnasium und sie blicken zumeist auf eine langjéhrige Schul- und Unter-
richtserfahrung zurick.

7. Diskussion

Fur die Beantwortung der Forschungsfrage nach den Vorstellungen und Einstellungen
und zugrunde liegenden pidagogisch-didaktischen Uberzeugungen von Lehrkréften
verschiedener Facher zum Kompetenzbereich Bewertung der Nationalen Bildungsstan-
dards wurden in einer qualitativen Untersuchung mit halbstrukturierten, leitfadenge-
stitzten, problemzentrierten Interviews Daten erhoben. Die Analyse der Daten erfolgte
in einem rekursiven, die Perspektiven der Lehrpersonen rekonstruierenden Verfahren
und mittels eines in einem induktiv-deduktivem Verfahren entwickelten Kategoriensy-
stem. Vier Vorstellungen uber Bewertungskompetenz lieRen sich voneinander abgren-
zen und charakterisieren.

Lehrkréafte vertreten nicht eine isolierte Vorstellung von Bewertung. Stattdessen las-
sen sich auf Fallebene in aller Regel verschiedene Vorstellungen identifizieren. In die
Konstruktion und Unterscheidung von vier Lehrer-Typen gingen daher Vorstellungen
ein, die sich in verschiedenem Male und in verschiedenen Konstellationen tiberlappen.
Dass Bewerten-Vorstellungen nicht in Reinform beobachtbar sind, ist nicht verwun-
derlich. Der Bewerten-Begriff der Alltagssprache offenbart fir Lehrkrafte eine groRe
Bedeutungsvielfalt mit zahlreichen semantischen Anknupfungspunkten, die es ermdgli-
chen, jeweils jene Bedeutungen betont zu artikulieren, die den zugrunde liegenden pad-
agogisch-didaktischen Uberzeugungen gemafR sind. Bewertung kann eben vieles hei-
Ren. Entsprechend kann Bewerten den Prozess der Urteilsbildung mit dem Ziel norma-
tiv erwiinschter Meinungsbildung bedeuten (Typ 3 — Die Anspruchsvollen). Ein solcher
Bewerten-Begriff kommt den im Theorie-Teil dieser Arbeit skizzierten Vorstellungen
nah. Sehen Lehrkréfte ihre Aufgabe aber eher darin, fachliche Lehr-Lern-Prozesse zu
initiieren (Typ 1 — Sachwissen ist das A und O) oder fiir fachliches Lernen zu motivieren
(Typ 2 — Bewerten ist alles), dann tritt eine Bewerten-ist-Urteilen Vorstellung zugunsten
der innerfachlichen Bewerten-Vorstellung und der Bewerten-ist-Anwenden Vorstellung
in den Hintergrund. Typ 4 (Aufs Kerngeschéft beschranken) zeigt dagegen, dass ela-
borierte Vorstellungen von Bewertung gar nicht vertreten werden, sondern die neuar-
tige curriculare Anforderung der Forderung von Bewertungskompetenz gleichsam an
einem anspruchsvollen und fordernden padagogisch-didaktischen Alltag der Lehrkréfte
abprallt. Entsprechend werden jene Bedeutungsschichten von Bewertung, die die Bil-
dungsstandards oder auch die elaborierte fachdidaktische Diskussion (s. Theorie-Teil)
generiert haben, nicht wahrgenommen.

Es zeigt sich, dass die unklare und uneindeutige Botschaft der Bildungsstandards,
wie sie in der Beschreibung und den Erklarungen zu den Kompetenzbereichen zu finden
ist, sich bei den Lehrkréften fortsetzt. Bezogen auf die Bildungsstandards l&sst sich fest-
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stellen, dass Lehrpersonen in ihre Bewerten-\Vorstellungen Dimensionen integrieren, die
in den Bildungsstandards z. B. im Kompetenzbereich Kommunikation oder auch im
Bereich Erkenntnisgewinnung verortet werden. So konnte z. B. gezeigt werden, dass fur
viele Lehrkrafte das Abwagen und Darlegen von Argumenten einen Teilaspekt von Be-
wertungskompetenz darstellt. Diese Aspekte sind in den Bildungsstandards vornehm-
lich unter dem Kompetenzbereich Kommunikation zugewiesen.** Damit weisen die
Lehrkrafte — und das mit Recht — ein breiteres Verstandnis von Bewertung auf, als es die
Bildungsstandards fir den gleichnamigen Kompetenzbereich nahelegen. Es erscheint
uns sinnvoll und nétig, dass administrative Vorgaben, was unter Bewertung tberhaupt
zu verstehen sei, harmonisiert werden, um weitere Konfusion und Unklarheit zu vermei-
den. Dabei kdnnten Aufgaben- und Unterrichtsbeispiele und didaktische Kommentare
fur Lehrkréafte insbesondere der naturwissenschaftlichen Facher hilfreich sein, um diese
darin zu unterstitzen, in ihrem Unterricht Bewertungskompetenz zu foérdern.

Die in den Bildungsstandards je nach Fach unterschiedliche Akzentuierung des
Kompetenzbereichs Bewertung spiegelt sich in der Fachgruppenzugehorigkeit der
Lehrkrafte nur schwach wieder. Weder die in dieser Studie identifizierten Bewerten-
\orstellungen der Lehrkréfte noch die entwickelte Typologie weisen eine ausgepragte
Fachgruppenspezifik auf. Dem Typ 3 (Die Anspruchsvollen) lassen sich inshesonde-
re Biologielehrkrafte oder Lehrkrafte, die auch Biologie unterrichten, zuordnen, Typ
4 (Aufs Kerngeschéft beschranken) keine Politiklehrkréfte. Da Typ 4 v.a. skeptische
Einstellungen gegentiber Bewertungskompetenz umfasst, schldgt sich hier das tradierte
Selbstverstandnis der Politiklehrkrafte als Forderer politischer Urteilsfahigkeit nieder.
Lehrkrafte der ,harten” Naturwissenschaften Physik und Chemie entsprechen in der
Tendenz eher jenen Typen, die die Dominanz fachlicher Lernziele vertreten. Auch wenn
viele Physik- und Chemie-Lehrkréfte sogenannte innerfachliche Bewerten-\Vorstellun-
gen duRern, finden sich diese auch bei Biologie- und Politiklehrkraften. Ebenso ver-
halt es sich mit den Vorstellungen Bewerten-ist-Urteilen und Bewerten-ist-Anwenden.
Lehrkrafte aller Fé&cher artikulieren Auspragungen, die zu einer Bewerten-ist-Urteilen
Vorstellung gefasst wurden. Auffallig ist der Befund, dass die Zugehdrigkeit der Lehr-
krafte zu verschiedenen Schulformen die Nahe zu Typen erklaren kann. Der Typ 1 wird
eher von Gymnasiallehrkréften, der Typ 4 von Lehrkréften mit eher leistungsschwachen
Schulerinnen und Schiilern gestelit.

Die Typologie kann Hinweise fur die Gestaltung von Lehrerfortbildungen geben.
Ein Teil der interviewten Lehrkrafte hatte zum Zeitpunkt der Datenerhebung bereits
eine Fortbildung zur Férderung von Bewertungskompetenz im Themenfeld Klimawan-
del erhalten. Es handelt sich um die am Projekt ,,Der Klimawandel vor Gericht* betei-
ligten Lehrkréfte, die sich bereits eineinhalb Jahre mit der Entwicklung von Unterricht
zur Forderung von Bewertungskompetenz befasst hatten. Im Rahmen der Veranstaltung
wurde den Lehrkréaften mehrfach erldutert, was in den Bildungsstandards ihres jewei-
ligen Faches unter Bewertung verstanden wird und welche Unterrichtskonzeptionen

11 Vergleiche die Erlduterungen zu beiden Kompetenzbereichen in den Bildungsstandards (KMK
2005a; b; ¢).

ZISU 1]2012



Einstellungen und Vorstellungen von Lehrpersonen zum Kompetenzbereich Bewertung 141

bereits entwickelt worden sind. Auch die so fortgebildeten Lehrkréfte lassen sich allen
vier Typen der Typologie zuordnen. Eine auffallige Auspragung der jeweiligen Typen
l&sst sich in dieser Gruppe nicht identifizieren. Das heif3t z. B. flr den Typ 4 (Aufs Kern-
geschaft beschranken), dass selbst regelmaRige und zeitlich umfangreiche Fortbildung-
sangebote nicht dazu fiihren mussen, dass die angebotenen Bedeutungshorizonte von
Bewertung in die eigenen Sinnhorizonte integriert werden.

Die entwickelte Typologie gibt Hinweise auf Probleme, die sich z. B. im Rahmen
kinftiger Lehrerfortbildungen zum Thema Bewertungskompetenz-Forderung einstellen
konnten. Typ 1 und 2 verstehen Bewertung — wenn auch mit unterschiedlichen Schwer-
punktsetzungen — als innerfachlichen Prozess. Sie mussten im besonderen Mafe dafir
sensibilisiert werden, dass Bewertung sich auf tberfachliche Kontexte beziehen kann,
die von ethischen Implikationen gekennzeichnet sind. Bewerten meint dann die begriin-
dete Urteilshildung tber Handlungsoptionen. Die Begeisterung des Typs 2 fir die For-
derung prozesshezogener Kompetenzen in lebensweltlichen Kontexten stellt eine gute
Ausgangslage dar. Typ 3 scheint es bereits gut zu gelingen, fachlichen Anspruch und
prozessbezogene Bewertungskompetenz zu integrieren. Es konnte fur Typ 3 allerdings
eine besondere Herausforderung darstellen, auch solche Urteile von Schilerinnen und
Schiilern zuzulassen und anzuerkennen, die nicht ihren persénlichen normativ aufgela-
denen Erwartungen entsprechen. Fortbildungsangebote fir Typ 4 mussten die spezifi-
schen Bedingungen von Schule und Unterricht (Leistungsschwéche, mangelnde Moti-
vation der Schilerinnen und Schiiler), unter denen dieser Typ arbeitet, in besonderem
MafRe bertcksichtigen.

Die hier vorgestellte Studie ist explorativ angelegt. Es wére zu priifen, ob die iden-
tifizierten Vorstellungen als auch die Typologie sich in einem quantitativen Design an
einer représentativen Stichprobe bewéahren. Weitere Forschung msste ebenso kléren,
ob die Zuordnung einer Lehrkraft zu einem Typ auch Konsequenzen auf der Ebene
der Unterrichtsgestaltung und — vermittelt Gber die Wirkungskette Lehrer-Unterricht-
Schuler —Wirkungen auf Schulerseite zeitigt.
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Arne Dittmer

Wenn die Frage nach dem Wesen des Faches nicht zum
Wesen des Faches gehort

Uber den Stellenwert der Wissenschaftsreflexionen in der
Biologielehrerbildung

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag untersucht die Bedeutung der Fachsozialisation fiir die Entwicklung der
wissenschaftsphilosophischen Kompetenz von Biologielehrerinnen und -lehrern. In Leitfaden-
interviews wurden Biologielehrkréfte zum Stellenwert wissenschaftsphilosophischer Themen in
ihrer Ausbildung und ihren derzeitigen Unterricht befragt. Es erscheint problematisch, dass sich
die Fachbiologie auf die Vermittlung von Fachwissen und Methoden konzentriert und wissen-
schaftsphilosophische Aspekte selten und vornehmlich auBBerhalb der Fachbiologie thematisiert
werden. Diese akademische Arbeitsteilung kann eine Marginalisierung wissenschaftskritischer
Beurteilungen im Fachunterricht und eine Delegation der Verantwortung fiir wissenschaftsphilo-
sophische Reflexionen an andere Facher nach sich ziehen.

Schlagwdrter: naturwissenschaftliche Bildung, Fachsozialisation, intuitive Urteilsbildung

If questions about the nature of science are not part of the nature of science.
About the significance of reflection on science in the biology teacher education

The study presented here investigates the relevance of socialization in higher education for ac-
quiring philosophical competence among biology teachers. In semi-structured interviews biolo-
gy teachers were asked about the significance of philosophical problems and encounters in their
own educational biographies and in their current classes. The results indicate that philosophical
competence among biology teachers is acquired largely coincidentally and not as part of the bio-
logy curriculum. When the academic division of labour prevalent in institutions nowadays is in-
ternalized by teachers, they tend to marginalize philosophical thinking in science education and
to delegate responsibility for such problems to other subject areas.

Keywords: scientific literacy, socialization in higher education, intuitive judgements

1. Einleitung: Naturwissenschaftliche Bildung und
wissenschaftsphilosophische Kompetenz

Im naturwissenschaftsdidaktischen Bildungsdiskurs besteht eine groRe Ubereinstim-
mung dariber, dass die Fahigkeit zur Beurteilung der Herkunft, der Reichweite und
der Bedeutung wissenschaftlicher Aussagen ein zentraler Bestandteil des Naturwis-
senschaftsunterrichts darstellt (vgl. Waks 1995; Gréber/Bolte 1997). Vor diesem Hin-
tergrund setzt sich diese Studie mit der wissenschaftsphilosophischen Kompetenz von
Biologielehrerinnen und Biologielehrern auseinander (Dittmer 2010). Der Begriff
,Wissenschaftsphilosophie* bezeichnet in diesem Zusammenhang ein heterogenes Feld
akademischer Disziplinen, in denen systematisch tber die Biologie nachgedacht wird,
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darliber, was sie als Wissenschaft kennzeichnet, wie sie arbeitet, aber auch welche Be-
deutung ihr fir Individuum und Gesellschaft zukommt (vgl. Janich/Weingarten 1999;
Sterelny/Griffiths 1999).

Urspriinglich stand als Bezeichnung fir die mit dieser Studie thematisierten Kompe-
tenz zur Vermittlung eines Wissenschaftsverstdndnisses der Begriff ,wissenschaftspro-
padeutische Kompetenz* zur Diskussion. Aber Wissenschaftspropédeutik ist in der
Schulpraxis kein geldufiger Begriff und seine Verwendung beschréankt sich auf den Bil-
dungsdiskurs im deutschsprachigen Raum, sodass im Zuge der Internationalisierung der
naturwissenschaftsdidaktischen Forschung neue Leitbegriffe wie ,,Scientific Literacy*
oder ,,Nature of Science* seinen Platz in der Diskussion tber die Ziele und Inhalte na-
turwissenschaftlicher Bildung einnahmen (Gréber/Bolte 1997; Hottecke 2001). Fiir das
Konstrukt ,wissenschaftspropédeutische Kompetenz‘ sprach ganz pragmatisch, dass
der Begriff Wissenschaftspropédeutik adjektivisch verwendet werden kann und dass
dieser auf eine Tradition bildungsphilosophischen Denkens verweist, in welcher der
Naturwissenschaftsunterricht einen ebenbirtigen Beitrag zur Allgemeinbildung leistet.
Aber die Intention war nicht, einen aussterbenden Begriff zu retten, sondern fir die Re-
levanz kritischer und umfassender Reflexionen (iber das Wesen und die Bedeutung der
Naturwissenschaften zu argumentieren und hiermit auf das fiir die akademische Lehrer-
bildung durchaus bedeutsame Feld der Wissenschaftsphilosophie und der empirischen
Wissenschaftsforschung aufmerksam zu machen. Die Modellierung des Konstrukts
,wissenschaftsphilosophische Kompetenz*‘ orientiert sich an dem Rahmenmodell pro-
fessioneller Handlungskompetenz von Baumert/Kunter (2006), das eine Vielzahl all-
gemein- und fachdidaktischer Studien integriert und in dem vier grundlegende Kompe-
tenzdimensionen unterschieden werden: Professionswissen, Uberzeugungen und Werte,
motivationale Orientierung und die selbstregulative Fahigkeiten.

Bezieht man diese vier Dimensionen professionellen Handelns auf die wissen-
schaftsphilosophische Kompetenz von Biologielehrkraften, dann kann

» die Dimension ,Professionswissen‘ auf die wissenschaftsphilosophischen (wissen-
schaftstheoretischen, -historischen und -ethischen) Grundkenntnisse,

+ die Dimension ,Uberzeugungen und Werte* auf die Einstellungen gegeniiber den
normativen Zielen naturwissenschaftlicher Bildung,

« die Dimension ,selbstregulative Fahigkeiten® auf die Reflexion der eigenen Rolle
und Verantwortung als Experte und Multiplikator der Biowissenschaften,

» und die Dimension ,motivationale Orientierung‘ auf die allgemeine Bereitschaft zu
einer kritisch-konstruktiven Wissenschaftsreflexion bezogen werden.

Auf der Grundlage dieses Modells wurde in Interviews der Frage nachgegangen, wel-

chen Stellenwert wissenschaftsphilosophischen Betrachtungen in der Biologielehrerbil-
dung zukommt.
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2. Fachsozialisation und der ,intuitiven Lehrplans‘ des Experten

Im Gegensatz zum ,heimlichen Lehrplan‘, den es offenzulegen gilt (vgl. Zinnecker
1975), steht der ,intuitive Lehrplan‘ im vorliegenden Untersuchungsansatz fiir die un-
vermeidliche Internalisierung von Einstellungen, die professionelles Handeln Giberhaupt
erst ermdglichen (vgl. Torff/Sternberg 2001). Huber (1991) unterteilt drei Grundfunk-
tionen der Hochschulausbildung: Die Qualifikation als Vermittlung spezialisierter Fer-
tigkeiten und Kenntnisse, die Enkulturation in ein wissenschaftliches System und die
Verteilung (Selektion) auf verschiedene Positionen einer Gesellschaft. Bezuglich des
Leitbildes einer professionsorientierten Lehrerbildung und der Férderung einer wissen-
schaftsphilosophischen Kompetenz von Biologielehrkréften sind insbesondere die Pro-
zesse der Qualifikation und der Enkulturation von Bedeutung. Letztere, da im Prozess
der Enkulturation fachwissenschaftliche Normen, Werte und Interpretationsmuster der
studierten Disziplinen internalisiert werden. So stellt sich in Hinblick auf eine Interna-
lisierung der naturwissenschaftlichen Fachkultur die Frage, was einer Biologielehrkraft
in den Sinn kommt, wenn sie im Unterricht Genetik unterrichtet und dabei Fragen nach
den Grenzen naturwissenschaftlichen Wissens oder ethische Fragen beruihrt werden?
Die Bezeichnung ,intuitiver Lehrplan® greift Brommes Ansatz des impliziten Ex-
pertenwissens auf und bezieht diesen noch stérker auf eine sozialpsychologisch geprégte
Diskussion uber die Bedeutung unbewusster Verarbeitungsprozesse, die auf der Grund-
lage assoziativ verknipfter Informationen Handlungsroutinen steuern (vgl. Bromme
1992; Chen/Chaiken 1999). Strack/Deutsch (2004) sprechen von reflektiver und impul-
siver Informationsverarbeitung und beziehen sich mit ihrem Zwei-Prozess-Modell auch
auf die Genese von Motivation und Verhalten. Im reflektiven Modus werden Informa-
tionen regelbasiert nach semantischen und logischen Kriterien verarbeitet. Im impulsi-
ven Modus breitet sich die Aktivierung von Gedéchtnisknoten tber deren Assoziation
im Netzwerk aus, die auf Kriterien der Kontiguitat wie Ahnlichkeit oder zeitliche Nihe
bestehen. Beziiglich der motivationalen Orientierung ist eine Person infolge der impul-
siven Verarbeitung entweder auf Annédherung oder auf Vermeidung ausgerichtet. Der re-
flektierte Umgang mit den eigenen Uberzeugungen und Handlungen findet vornehmlich
in Situationen statt, in denen ausreichend Aufmerksamkeitskapazitaten zur Verfigung
stehen. Dies sind z.B. die vom unmittelbaren Handlungsdruck entlasteten Momente, in
denen Probleme und Stérungen bewusst erdrtert und diskursiv ausgehandelt werden.
Auf diese sozialpsychologische Diskussion uber die Beziehung zwischen reflekti-
ven und impulsiven Verarbeitungsprozessen rekurrierend, beschreibt der Moralforscher
Jonathan Haidt (2001) in seinem sozial-intuitionistischen Modell der moralischen Ur-
teilsbildung die dynamischen Beziehungen zwischen internalisierten Vorstellungen, der
sozialen Bezugsgruppe und den in dieser Gruppe geltenden Normen und Werten. Haidts
sozial-intuitionistischer Ansatz ist daher auch fir die Professionalisierungsdebatte in
der Lehrerbildung von Interesse. Denn ob Lehrer eine eher grof3ere oder eher geringere
Bereitschaft zur Thematisierung wissenschaftsphilosophischer Fragen im Biologieun-
terricht haben, kann vor dem Hintergrund der Normen und Werte der wissenschaftlichen
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Fachkultur, an denen sich ein Lehrer orientiert, auch als intuitives Bewertungsverhalten
aufgefasst werden.

Bezuglich des intuitiven Bewertungsverhaltens fihren auch die Arbeiten von Kes-
sels/Hannover (2006) zu interessanten Uberlegungen zur Bedeutung der Fachsoziali-
sation. Kessels/Hannover (2006) beschreiben den Einfluss fachlicher Stereotypen der
Unterrichtsfacher Physik und Mathematik auf die Entstehung schulischer Interessen.
Relevante Stereotypen sind etwa die typischen Vertreter des Faches (Prototypen) und
das Image, welches das Fach bei Schulern hat (Fachimage). In ihren Untersuchungen
konnten sie den Zusammenhang zwischen sozial geteilten Vorstellungen (iber ein Fach
und dessen Relevanz fir die eigene Person als Prozess der Identitatsregulation beschrei-
ben, in dem einem Fach Attribute zugeschrieben wurden, die dazu fuhren, dass man sich
mit dem Fach identifiziert oder sich von dem Fach eher abgrenzt.

3. Interviews mit Hamburger Biologielehrerinnen und -lehrern

Um der Frage nach dem Stellenwert wissenschaftsphilosophischer Reflexionen in der
Biologielehrerbildung nachzugehen, wurden Interviews mit Hamburger Biologieleh-
rerinnen und Biologielehrern tber deren Bildungsbiographie und ihren gegenwartigen
Fachunterricht durchgefthrt. Die Befragung fokussiert sowohl die nachhaltige Wirkung
einer mehrjéhrigen Fachsozialisation in den unterschiedlichen akademischen Fachkul-
turen als auch das Potential der Hochschule als Ort einer wissenschaftsphilosophischen
Grundbildung. Die hochschulsozialisierten und berufserfahrenen Biologielehrerinnen
und Biologielehrer wurden in den Interviews als Zeugen der Biologielehrerbildung und
aktive Gestalter — sowohl ihrer Bildungsbiographie als auch ihrer beruflichen Praxis
— angesprochen. Das Expertenparadigma spielt in der Ansprache der Interviewpartner
eine zentrale Rolle, da die befragten Lehrerinnen und Lehrer als Zeugen und Akteure
in der universitaren Aushildung sowie der schulischen Berufspraxis angesehen werden
(vgl. Glaser/Laudel 2004).

In einem Anschreiben an Hamburger Biologielehrerinnen und -lehrer wurden diese
gebeten, ihre Erfahrungen fiir die derzeitig stattfindende Hochschulreform zur Verfi-
gung zu stellen. Um den Interviewpartnern das Erkenntnisinteresse der Studie — auch
aus forschungsethischen Griinden — transparent zu machen, wurde das spezifische
Interesse an der Bedeutung wissenschaftsphilosophischer Reflexionen fiir die Biolo-
gielehrerbildung zum Ende des Interviews dargestellt und diskutiert. Das Akquirieren
der Interviewpartner fand in der ersten Interviewrunde Uber Kontaktlehrer statt. Diese
wurden gebeten, ein Anschreiben mit Kurzinformationen tber das Forschungsprojekt
und der Bitte um Teilnahme an der Erhebung an Kollegen weiterzugeben. Bei positi-
ver Rickmeldung wurde ein Kontakt per Telefon oder E-Mail vermittelt. Dieser Weg
Uber personliche Agenten und Empfehlungen sollte gewéhrleisten, auch gegeniber er-
ziehungswissenschaftlichen Untersuchungen skeptisch bzw. negativ eingestellte Lehrer
als Interviewpartner zu gewinnen. Das Finden von Untersuchungsteilnehmern gestaltete
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sich in der Hinsicht als schwierig, da die freiwillige Teilnahme an der Studie vor allem
engagierte und berufserfahrene Gymnasial- und Gesamtschullehrer ansprach. Berufsan-
fanger sowie Haupt- und Realschullehrer befinden sich unter den interviewten Lehrern
in der Minderheit (15 Gymnasiallehrer, 7 Gesamtschullehrer, 6 Haupt- & Realschulleh-
rer).

3.1 Das Leitfadeninterview

In einer ersten Erhebungsphase wurden die Vorannahmen der Studie in Expertenge-
sprachen mit Lehrern, Fachseminarleitern und Fachdidaktikern eruiert. Begleitend zu
einem Schul- und Internetprojekt zum Thema ,,Griine Gentechnik®” wurde im Sommer
2005 in zahlreichen Gespréchen mit Fachlehrern ein erster Interviewleitfaden erarbeitet.
Die Fragen des Interviewleitfadens wurden in Anlehnung an das episodische Interview
nach Flick (1996) so formuliert, dass sie die Interviewpartner zu moglichst breiten Er-
zahlungen Uber den befragten Themenbereich anregen. Die Interviewfiihrung ist durch
eine zurlickhaltende Steuerung des Gesprachs gepragt. Bei den Themenbereichen des
Interviewleitfadens handelt es sich um:

e Motive der Studien und Berufswahl: Bitte erzahlen Sie mir von ihrem Werdegang.
Wie kam es dazu, dass Sie Biologielehrerin wurden? Was meinen Sie, hat Sie in
Ihrem beruflichen Werdegang besonders gepragt?

e Studium und Ausbildung: Bitte erzahlen Sie mir von lhrem Studium. Wie schatzen
Sie im Nachhinein die Bedeutung der Fachbiologie / der Erziehungswissenschaft /
der Fachdidaktik in Ihrem Studium ein?

» Bildungsverstédndnis: Was ist Ihnen im Biologieunterricht besonders wichtig? Wel-
che Fahigkeiten konnen Schiller im Biologieunterricht erwerben? Was macht den
Biologieunterricht zu einem allgemeinbildenden Unterrichtsfach?

*  Wissenschaftsverstdndnis: Womit sollten Schuler sich im Unterricht auseinander-
setzen, um ein realitdtsnahes Wissenschaftsverstandnis, ein Verstandnis der Struk-
turen und Arbeitsweisen der Biologie zu erwerben? Was erfahren Schiiler tber
Wissenschaftsentwicklung? Was kennzeichnet Ihrer Meinung nach die Biologie als
naturwissenschaftliche Disziplin?

e Fachubergreifende Themen der Biologie: Welche fachiibergreifenden Themen des
Biologieunterrichts halten Sie flr wichtig?

* Die eigene Rolle und Verantwortung: Gab es Phasen, in denen Sie vermehrt tiber
lhre Rolle als Biologielehrer nachgedacht haben? Tragen Sie als Experte und Ver-
mittler der Biologie eine besondere Verantwortung?

» Nachfragen zu den Leitbegriffen naturwissenschaftlicher Bildung, um so zu einem
Nachgesprach Uber das Erkenntnisinteresse der Studie Uberzuleiten: Sind lhnen die
Begriffe Wissenschaftspropadeutik oder Scientific Literacy gelaufig? Welche Rolle
spielte das Nachdenken Uber Biologie in Ihrer Ausbildung?
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3.2 Auswertung nach dem ,Grounded Theory‘-Ansatz

Die computergestutzte Auswertung mit dem Programm MAXQDA folgt dem interpre-
tativen Paradigma (vgl. Steinke 2007) und orientiert sich an der Auswertungsstrategie
des ,Grounded Theory‘-Ansatzes nach Strauss/Corbin (1996) unter Einbeziehung de-
duktiver Kategorien nach dem Ansatz der qualitativen Inhaltsanalyse von Gléser/Laudel
(2004). Der Akzent der Grounded Theory als einer ,,gegenstandsverankerten Theorie*
(Strauss/Corbin 1996; Striibing 2008), liegt bei dem iterativ-zirkuléren Verfahren, tiber
die Prozesse des offenen, axialen und selektiven Kodierens von empirischem Materi-
al zu theoretischen Aussagen bzw. Hypothesen tiber den Untersuchungsgegenstand zu
gelangen. Die Kerntatigkeit der Interpretationsarbeit ist der Vergleich von Aussagen
und aus dem Text generierter Kategorien, wobei die drei genannten Kodierschritte sich
Uberlappen kénnen und hinsichtlich der verschiedenen thematischen Facetten der Un-
tersuchung auch parallel staffinden. Insgesamt wurden 28 Interviews transkribiert und
ausgewertet. Aus den Vorannahmen zum Untersuchungsgegenstand resultierten erste,
vorlaufige Kategorien, nach denen die Interviews analysiert wurden. Hierbei handelte
es sich um:

» \orstellungen tber das Wesen und die Bedeutung der Biologie,

«  AuBerungen zum Stellenwert wissenschaftskritischer Reflexionen im Biologieun-
terricht,

» Die Bedeutung fachiibergreifender Themen im Biologieunterricht,

»  Berufswahlmotive und berufliches Selbstkonzept und

«  AuRerungen iiber die padagogische und fachliche Verantwortung von Biologieleh-
rerinnen und -lehrer.

Das Programm MAXQDA erleichtert nicht nur die Verwaltung des Datenmaterials, son-
dern unterstiitzt auch die Auswertung im Team (Mitarbeiter der Hamburger Biologie-
didaktik und studentische Hilfskréfte) sowie den Nachvollzug der Interpretationen und
Zusammenfassungen durch die gemeinsame Sichtung der zahlreichen Kodiermemos
(Kuckartz 2005).

4. Befunde zur Internalisierung einer institutionellen
Arbeitsteilung

Die transkribierten Interviews wurden in Hinblick auf Argumentationsfiguren, Vor-
stellungen und Erfahrungen ausgewertet, die Hinweise auf den Stellenwert wissen-
schaftsphilosophischer Reflexionen bei den Interviewpartnern liefern. Geachtet wur-
de inshesondere auf fachspezifische Zuschreibungen und widerspriichliche Aussagen.
Das oben skizzierte Rahmenmodell professioneller Handlungskompetenz diente in der
Auswertung als Grundraster. Zusammengefasst wurden die Befunde aus einer problem-
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orientierten Perspektive unter den Bezeichnungen: ,Intuitiver Realismus*, ,Affirmative
Wissensvermittlung®, ,Unverbindlichkeit und Kontingenz* und ,Marginalisierung von
Kritik*. Im Vordergrund stand hierbei nicht die Darstellung der gesamten Uberzeugun-
gen und Motive der interviewten Personen, sondern die Rekonstruktion von Argumenta-
tionsfiguren, Vorstellungen und Erfahrungen, die sich gegentiber den normativen Zielen
naturwissenschaftlicher Bildung als kontraproduktiv bzw. kontraintuitiv zeigen. Die in
der Auswertung herausgearbeiteten Kategorien sind in den folgenden Beschreibungen
hervorgehoben.

4.1 ,Intuitiver Realismus*

Die interviewten Lehrerinnen und Lehrer schrieben den biologischen Lerninhalten im-
mer wieder Qualitaten zu, welche die Zuge eines realistischen Wissenschaftsverstand-
nisses trugen. So wurden Aussagen Uber die ,Strukturiertheit, Stabilitat und Objektivitét
des Wissens* haufig gedulRert, um den spezifischen Charakter des naturwissenschaftli-
chen Unterrichts von den sprachlichen oder geistes- und sozialwissenschaftlichen Fa-
chern abzugrenzen: ,,Wenn wir jetzt mal davon ausgehen, dass die Schiiler dann Abitur
machen und an die Uni gehen, aber auch wenn sie das nicht tun (...), kdnnen sie gerade
in einem naturwissenschaftlichen Fach unheimlich Struktur mitnehmen, also Wissen
ordnen, kategorisieren -- wo Deutsch und Fremdsprachen ja manchmal ein bisschen
schwammig bleiben*“. Solche Argumentationsfiguren verweisen auf die stereotype Vor-
stellung von der Existenz zweier disparater Wissenschaftstraditionen, die sich dichotom
gegenilber stehen. Dieses durchaus geldufige ,Zwei-Kulturen Paradigma*‘ wurde auch
bedient, um die eigenen Studienwahlmotive darzulegen: ,,Mein Vater ist Sozialwissen-
schaftler, da wird viel geredet und man muss schon auch sehr viel mehr lesen. Nichts
gegen Lesen und Texte interpretieren, aber ich fand, tja - so Fécher wie Chemie und
Biologie sehr klar - strukturiert und man kann sich in ihnen gut orientieren*‘.
Gegenuber dem diskursiven und interpretativen Charakter der Geisteswissenschaf-
ten, wird der Biologie ein ,direkter Zugang zu den Phédnomenen* zugesprochen: ,,Expe-
rimentieren und Beobachten kénnen, also da, an den Wurzeln der Biologie, da kénnen
die Schiler quasi am eigenen Leibe erfahren, wie man zu Erkenntnissen gelangt. Be-
obachten und beschreiben*. Der typische Biologe wurde hédufig als jemand skizziert,
der sich oft und gerne in der Natur aufhalt und als Naturkundler und Praktiker in Er-
scheinung tritt: ,,Auch natirlich die normale Pflanzenbestimmung, also solche Sachen,
fand ich durchaus gut, weil ja, es gibt wirklich sonst auch Kollegen, die stehen da und
kdnnen auch keinen Baum, ja, von dem anderen unterscheiden*“. Auch wenn die Inter-
viewpartner sich mehrfach selber nicht als den typischen Biologen beschrieben, dann
wurde der ,Prototyp Naturkundler® in Abgrenzung zur eigenen Person skizziert: ,,Ich
war jetzt kein Naturfreak, oder so, also ich bin nicht raus gegangen mit meinem Becher-
glaschen und habe irgendwelche Tiere eingesammelt.** Dieser direkte Kontakt mit den
Phanomenen der Welt wird zugleich mit einem prominenten Qualitdtsmerkmal natur-
wissenschaftlicher Erkenntnismethoden und des naturwissenschaftlichen Unterrichts in
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Verbindung gebracht: ,,Vielleicht kann man mit dem Biologieunterricht auch erkennen,
welche Stérke darin besteht, die Dinge ohne Ideologie zu betrachten — das ist nichts,
was wir so direkt ansprechen, aber ich denke, das transportiert der Unterricht, das na-
turwissenschaftliche Denken““. Diese Unvoreingenommenheit und Objektivitat des Na-
turwissenschaftlers wird in den Interviews immer wieder hervorgehoben: ,,Falsch und
richtig beziehe ich schon auf den abgesicherten Schulstoff, so ich meine, Schiler brau-
chen ja erstmal eine solide Grundlage bevor man sie irgendwie wieder verunsichert und
ihnen die wegnimmt. Das ist bestimmt der Unterschied, ich muss ihnen erstmal etwas
beibringen®. Der in vielen Interviewpassagen durchschimmernde ,Mythos Wertfreiheit*
ist bemerkenswert, da gleichzeitig die hohe Bedeutung ethischer Themen im Biolo-
gieunterricht von allen interviewten Lehrerinnen und Lehrern hervorgehoben wird.
Eine andere Auffalligkeit bezieht sich auf die Darstellung wissenschaftshistorischer
Aspekte. Das Phdnomen, dass sich die Geschichte der Biologie auf die Nennung promi-
nenter Biologen reduzierte, wurde als ,Trivialisierung der Geschichte* kodiert: ,,Ganz
klassisch, es gibt bestimmte Personen, Darwin, Mendel, auf die kommt man zu spre-
chen.* Auch hier wird vereinzelt auf ein Ausbildungsdefizit verwiesen: ,,Dass Lehrbdi-
cher sich weiterentwickeln, das hat man uns vergessen zu erzéhlen und bei den Schillern
machen wir schnell dieselben Fehler, wenn wir da nicht die Kontroversen, also auch die
offenen Forschungsfragen mit einbeziehen. Bei den Grofen geht das gut und bei den
Kleinen -- ich weil nicht, wére mir da gerne, so methodisch wére ich da gerne sicherer*.

4.2 ,Affirmative Wissensvermittlung’

Eine Auseinandersetzung mit der Entwicklung der Naturwissenschaften erscheint in den
Interviews als ein eher randstandiger Aspekt, der vereinzelnd auch moniert wird: ,,Ja, da
bekommt man ja an der Uni ein viel zu harmonisches Bild mit, alles rund und aufberei-
tet”. Auffallig ist auch, wie haufig das Unterrichtsfach Biologie als ein Fach beschrieben
wird, in dem viel gelernt werden muss: ,,Eine klare, saubere, naturwissenschaftliche
Argumentation sollten sie beherrschen, vorurteilsfrei, logisch schlissig, sie miissen sehr
viel lernen in Biologie, sie missen die Bereitschaft mitbringen sehr viel zu lernen, also
Biologie ist ein Unterrichtsfach in dem sehr viel Stoff vermittelt wird*“. Das Bild vom
,Lernfach Biologie“ offeriert flr die Interviewpartner sowohl eine gewisse Strukturiert-
heit, die das Unterrichten und das Lernen erleichtern kann, als auch eine gewisse Enge
beziiglich der Auseinandersetzung mit fachiibergreifenden Themen. Auffallig war dies-
beziiglich, dass sich die Darstellung facheriibergreifender Themen héufig auf benach-
barte Disziplinen oder Disziplinen mit naturwissenschaftlichen Anteilen beschrankte:
,»Also ich finde es schwierig, wenn man die Biologie so separat sieht. Ich glaube nicht,
dass die Biologie eine Jahrhundertwissenschaft alleine ist und es ist ja immer eine Ver-
zahnung mit der Chemie, Physik, mit geographischen Inhalten*. In Hinblick darauf,
dass in den Interviews die Biologie als Wissenschaft und Unterrichtsfach geschildert
wird, in dem Wissenschaftler sich mit Naturphdnomenen beschaftigen (,direkter Zu-
gang zu den Phanomenen‘,,Prototyp Naturkundler®) und eine besondere Qualitat des
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Wissens produzieren und vermitteln (,Strukturiertheit, Stabilitdt und Objektivitat des
Wissens®), ist es interessant, dass die Bedeutung des Studiums und inshesondere der
nicht-naturwissenschaftlichen Studieninhalte tendenziell abgewertet werden: ,,Ja, mit
Erziehungswissenschaft ist dann natirlich noch das Problem, dass es ja nicht im dem
Sinne einer Naturwissenschaft eine exakte Wissenschaft ist, sondern, man kann in einem
Seminar das Eine horen und im néchsten Seminar am selben Tag genau das Gegenteil,
und das macht es nattirlich dann auch nicht einfacher. Das Biologiestudium erscheint
in den Interviews als ein an Prifungen und der Vermittlung von Fachwissen und biolo-
gischen Erkenntnismethoden orientiertes Studium: ,,Was habe ich mitgenommen? Ich
habe gelernt, wie man wissenschaftlich arbeitet. Ich habe gelernt, wie man sich viel
Wissen in kurzer Zeit in den Kopf prugelt, um es dann im Kolloquium wiedergeben zu
dirfen, und ich habe gelernt, wie man eine Examensarbeit schreibt.*

4.3 ,Unverbindlichkeit und Kontingenz*

Der Umgang mit der eigenen Verantwortung und Rolle als Experte und Multiplikator
der Biologie wurde in den Interviews in Hinblick auf die Rolle der an der Lehrerbildung
beteiligten Institutionen betrachtet. Die Griinde, ein Lehramtsstudium aufzugreifen sind
mannigfaltig und man kann das Studium durchlaufen, ohne das jemand einfordert, die
eigenen Motive zu be- und hinterfragen: ,,Eigentlich habe ich erst im Referendariat
gemerkt ob ich es kann, das Unterrichten, also - ich habe mich sehr wohl an der Uni-
versitat gefuhlt, was also den wissenschaftlichen Anspruch anbelangt war der, also sehr,
sehr hoch und wir hatten da viele Freiheiten fir, aber, fir den Lehrerberuf gab es gar
kein Feedback*“. AuBerungen dieser Art wurden als ,Per Zufall zum Beruf* kodiert und
korrespondieren mit Schilderungen uber eine ,Fehlende Kritikkultur® im naturwissen-
schaftlichen Fachstudium: ,,Es gab vereinzelte Seminare, das liegt an Personen, die das
gerne machen. Also ich kann mich an Exkursionen erinnern, wo wir Fragen an, an das
Phanomen Wattenmeer gestellt haben, aus biologischer Sicht und dabei auch tber unse-
re Rolle als Umweltpddagogen diskutierten. Das ist schon alles, im Grunde. --- Naja, im
Grunde genommen allerdings - bestimmt die ersten Vorlesungen, da wurde schon mal
dariiber nachgedacht - aber im Grund war da ja kein Platz fiir solche Fragen®.

Dem monierten Mangel an Auseinandersetzungen mit der eigenen Person und
dem zukinftigen Unterrichtsfach wurden haufiger zwei kontingente Einflussfaktoren
gegentlber gestellt: Sowohl der ,Einfluss der Vorbilder*: ,,Ja, im Grunde durch mei-
nen Biologielehrer den ich in der Oberstufe hatte, ganz eindeutig -- das war also ein
Mensch, der mich wirklich fasziniert hat*, als auch der Einfluss besonderer Studien-
und Schulerfahrungen oder personlicher Interessen, die zu einer wissenschaftskritischen
Auseinandersetzungen mit der Biologie fuhrten: ,,Also meine Examensarbeit habe ich
geschrieben, in der Biologie, da habe ich da mit einer Frau zusammen geforscht, und da
haben wir ganz viel Uber solche Sachen geredet -- und die hatte dann, ich mein das ist
ja auch Zufall, die hatte irgendwie so einen starken emanzipatorischen Ansatz, da habe
ich mich interessiert fir diese Sachen. Muss man aber nicht unbedingt, also das Studium
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sieht das nicht zwingend vor*. Eine ,Kompensation durch Interessen und Erfahrungen*
scheint ein auch von den Interviewpartnern wahrgenommenes Defizit der Lehrerbildung
hier nachhaltig zu fullen.

4.4 ,Marginalisierung von Kritik*

Viele der Interviewpartner zeigten sich als engagierte und durchaus an kritischen Aus-
einandersetzungen interessierte Pddagogen. Ihr Unterricht solle ,eigenstandiges Denken
fordern‘. Problematisch erscheint aber, dass eine solche Starkung der Urteils- und Kri-
tikfahigkeit vornehmlich padagogisch und nicht fachlich begriindet wird: ,,Dem Bio-
logen wiirde ich keine besonderen Pflichten zuschreiben. Ich unterrichte Biologie und
dann bin ich halt auch noch Klassenlehrer bzw. Padagoge, als solcher habe ich Pflich-
ten*“. In Hinsicht auf eine nur randstandige Bedeutung der Wissenschaftsreflexion inner-
halb des Fachunterrichts, traten zwei sehr pragnante Argumentsfiguren immer wieder in
Erscheinung: Zum einen die ,Delegation der Verantwortung*, da man fur wissenschafts-
philosophische Auseinandersetzung quasi nicht ausgebildet sei und man keinen schlech-
ten Unterricht machen will: ,,Da war immer das Problem, dass ich eigentlich nicht aus-
gebildet bin, halt in diesem sprach- und gesellschaftlichen Bereich, dass ich gar nicht
weil3, wie ich eine Stunde aufbaue, die so gar nichts mit Bio zu tun hat, sondern wo es
eher darum geht, Meinungen zu bilden, zu diskutieren, welches Material benutz ich da*.
Zum anderen wird darauf verwiesen, dass die Ergebnissicherung im Biologieunterricht
einen hohen Stellenwert hat und mit offenen Kontroversen konkurrieren kann: ,,Und
man wirde da in viele Diskussionen rein kommen, die sicherlich positiv sind, aber da
ist wieder das Korsett des Lehrplans tbergestilpt, den wir erfullen missen. Und wenn
ich dann stundenlang diskutiere mit den Schilern, mag das durchaus von Vorteil sein,
ist aber nicht im Sinne des Lehrplans®. Eine solche ,Prioritat der Ergebnissicherung*
korrespondiert mit vereinzelten Darstellungen, das das ,Philosophieren als Einstieg* in
die Unterrichtsstunde die Schiler motivieren kann, auch wenn dies nicht zur Kernaufga-
be der Vermittlung fachlicher Inhalte zahlt: ,,Mir féllt jetzt kein Beispiel ein, aber wenn
plétzlich Dinge ganz anders gesehen werden, das macht auf jeden Fall wach -- aber da
geht der Unterricht auch in eine ganz andere Richtung, ich meine, da geht es ja auch
nicht mehr um den Stoff im eigentlichen Sinne*.

Gegeniber solchen Zurtickweisungen philosophischer Reflexionen und Diskus-
sionen, sind es inshesondere ethische Aspekte, denen von den Interviewpartnern eine
hohe Bedeutung zugeschrieben wird. So wird immer wieder betont, dass ihr Unterricht
auch darauf abzielt, Schiilerinnen und Schiler ,fur die Natur zu begeistern‘:,,Also, sie
sollten die Natur kennen, sie sollten die Natur lieben, also gerne sich mit Dingen aus
der Natur beschaftigen und sie dabei lieb gewinnen, das wére so mein Anliegen. Aber
natlrlich auch anderes, sie sollen sie auch verstehen, sie sollen sie einordnen kdnnen,
die Phdnomene aus der Natur, und verstehen und durchdringen kénnen* und nahe zu
alle Interviewpartner kommen hinsichtlich der Notwendigkeit eines reflektierten Wis-
senschaftsverstandnisses auf die prominenten, in den Medien prasenten ,Modethemen
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der Bio- und Umweltethik® zu sprechen: ,,Lust auch etwas selber herauszufinden, etwas
selber -- sich mit Themen zu beschéftigen, ob das 6kologische Themen sind oder The-
men jetzt in der Genetik vielleicht mit genmanipulierten Lebensmitteln oder &hnlichem,
sich da mal reinzuknien*. Doch wie bereits erwéhnt, wird hier Wissenschaftsreflexion
aus der Rolle des Padagogen heraus begriindet und nicht aus der Rolle des Fachlehrers.

5. Hochschuldidaktische Implikationen

Der Begriff des Kerncurriculums erhdlt eine noch gewichtigere Bedeutung, wenn man
die Interviews aus der eingangs dargelegten sozialintuitionistischen Perspektive be-
trachtet. Auch wenn man fir sich behauptet, ein reflektiertes Verstandnis von Wissen-
schaft zu vermitteln, so kann es sein, dass intuitiv wissenschaftsphilosophische Fragen
als sekundér und fachfremd bewertet werden: ,,Die unbewussten Prozesse bestehen in
der automatisierten Aktivierung bzw. Hemmung von hochgradig assoziierten kognitiven
Inhalten (...) Der automatisierte Ruckgriff auf bestehende Vorstellungen fihrt auf der
phédnomenalen Ebene ebenfalls dazu, dass die Situation unmittelbar als “intuitiv sinn-
voll” erlebt wird“ (Gebhard/Martens/Mielke 2004, S. 158). oder eben — beziiglich des
Stellenwerts wissenschaftsphilosophischer Auseinandersetzung innerhalb des naturwis-
senschaftlichen Unterrichts — als nicht besonders sinnvoll. Auf die Kluft zwischen dem
programmatischen Anspruch an einer kritisch-konstruktiven Wissenschaftsvermittlung
im Naturwissenschaftsunterricht und der Unterrichtsrealitat wurde im deutschsprachi-
gen Raum immer wieder hingewiesen (vgl. Folling 1995; Langlet 2001; Zeyer 2005).
Bleibt man im Bild des ,intuitiven Lehrplans®, so fuhren in der Biologielehrerbildung
zwei Wege zu einer nachhaltig wirksamen wissenschaftsphilosophischen Kompetenz.
Eine implizite Aneignung erfolgt auf verschiedenen Wegen der Erfahrung und Inter-
nalisierung naturwissenschaftlicher Praktiken (Internalisierung der Fachkultur). Eine
explizite Aneignung wissenschaftsphilosophischer Kompetenz kann tber die bewusste
Auseinandersetzung mit den wissenschaftsphilosophischen Grundlagen, Rahmenbedin-
gungen und Auswirkungen der Naturwissenschaften sowie der Reflexion der eigenen
Einstellungen, der Rolle und Verantwortung als Experte und Multiplikator erfolgen
(Philosophische Reflexionsuibungen).

Im Folgenden werden vier hochschuldidaktische Implementierungsstrategien zur
Diskussion gestellt.

5.1 Integration wissenschaftsphilosophischer Reflexionen
Auch wenn der Bedarf an einer wissenschaftsphilosophischen Kompetenz von Biolo-
gielehrerinnen und -lehrern aus einer didaktischen Perspektive heraus teilweise explizit

eingefordert wird, so sollten die Ausfiihrungen Uber den intuitiven Lehrplan von Fach-
lehrern verdeutlicht haben, dass die Fachdidaktik die Vermittlung einer solchen Fach-
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und Vermittlungskompetenz nicht alleine leisten kann, wenn die naturwissenschaftliche
Lehr-Lernkultur in den Biowissenschaften hier eine kontraintuitive Wirkung haben kann.
Fachtbergreifende und wissenschaftsphilosophische Themen werden vornehmlich
auf den Nebenschauplétzen eines umfangreichen, lern- und prifungsintensiven Studi-
ums angeschnitten. So kommt es zu einer losen Addition zweier von Haus aus schwer
miteinander zu vereinenden Fachgebiete anstelle einer Integration wissenschaftsphilo-
sophischen Nachdenkens in das selbstverstandliche Tatigkeitsfeld von Biologen. Eine
Integration wissenschaftsphilosophischer Auseinandersetzungen in die Fachbiologie
folgt der Logik einer wissenschaftlichen Grundbildung von Biologen und unterstitzt
die Implementierungsbemiihungen der Naturwissenschaftsdidaktiken, da die Wissen-
schaftsphilosophie der Biologie als zur Biologie dazugehdrig erfahren werden kann.

5.2 Philosophieren als Kern wissenschaftlicher Rationalitdt

Fur die Auseinandersetzung mit wissenschaftsphilosophischen Themen kann eine zu
starke Ergebnisfokussierung problematisch sein, da es bei dem philosophischen Zugang
zur Biologie auch darum geht, neue und gegebenenfalls offene Fragen ins Gespréch
zu bringen oder Diskussionen zu inszenieren, in denen es keinen richtigen, aber viele
mdogliche Standpunkte gibt. Dem gegeniiber wird ein stoff- und ergebnis- und zugleich
phanomenorientierter Unterricht als eine typische Form naturwissenschaftlicher Lehr-
Lern-Kultur betrachtet (siehe ,Lernfach Biologie*). Doch ein gemeinsamer Nenner
von Emanzipation durch Bildung im Sinne einer ,,Erziehung zur Miindigkeit* (Adorno
1971) und naturwissenschaftlicher Rationalitat ist die Fahigkeit, Argumentationen be-
zuglich ihrer Logik, ihrer Hintergrinde und moglicher Auswirkungen nachvollziehen
zu konnen. Die akademische Phase der Lehrerausbildung kann fur die bewusste Aus-
einandersetzung mit den naturwissenschaftlichen Arbeitsweisen und Institutionen den
hierzu nétigen Freiraum bieten. Zudem kdnnen wissenschaftsphilosophischen Reflexio-
nen offensichtlich auch ein lernpsychologischer Wert zugeschrieben werden, da sie zu
einem tieferen Verstandnis wissenschaftlicher Zusammenhénge beitragen kénnen (vgl.
Meyling 1990; Southerland/Sinatra 2003).

5.3 Interdisziplinaritdat und die Sensibilisierung fiir die Grenzen des
Wissens

Der uns traditionell vertraute Wissenschaftsmodus ist der des Expertentums. Mittler-
weile ebenso vertraut, aber eben nicht als institutionalisierte Form, ist uns die Einsicht,
dass die Schliisselprobleme unserer Zeit komplex sind und einer interdisziplinaren For-
schung und Diskussion bedurfen. Fir Defila/Di Giulio (1998) ist es ein bedeutender
Unterschied, ob sich Wissenschaftler verschiedener Disziplinen aus verschiedenen Per-
spektiven mit einem Phanomen beschéftigen oder ob eine Person mit den Perspektiven
verschiedener Fachrichtungen dieses Phanomen betrachtet. Den Knoten der Kommuni-
kationsbarrieren (vgl. Bauer 1990) zwischen den Disziplinen zu l6sen scheint auf Seiten
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der Lernenden viel mit Anstrengung und Flexibilitat, auf Seiten der Lehrenden mit der
Ermoglichung und Forderung von geistigen und fachiibergreifenden Spielrdumen (und
nicht weniger mit Anstrengung und Flexibilitat) zu tun zu haben. Doch ob es einer Per-
son gelingt, sich interdisziplindren Denk- und Arbeitsweisen zu 6ffnen, scheint nicht nur
eine Frage des guten Willens zu sein. Auch sollte das Curriculum der naturwissenschaft-
lichen Studiengénge hierzu explizit auffordern.

5.4 Stichwort ,Die eigene Praxis*

Dass die personliche Berufswahl auch von kontingenten Einflissen abhangt, ist nicht
besonders verwunderlich. Bedenklich ist allerdings, dass in der Ausbildung zu einem
Beruf, dem eine hohe Verantwortung zugeschrieben wird, nicht verbindlich nach den
beruflichen Vorstellungen und Motiven gefragt wird. Insgesamt scheint eine durch die
Ausbildungsinstitution verbindlich eingeforderte kritische Auseinandersetzung mit der
Fachdisziplin und mit der eigenen Rolle und Verantwortung in der akademischen Phase
der Biologielehrerausbhildung nur schwach ausgeprégt zu sein. Dieses Defizit der Hoch-
schulausbildung wird offenbar teilweise durch Berufserfahrungen kompensiert.

Unter der Perspektive, dass Bildungsprozesse durchaus einen krisenhaften Charakter
haben konnen und die Hochschule ein Ort der Bildung ist, scheint der Gedanke nicht ab-
wegig, dass auch wissenschaftsphilosophische Reflexionen und fachliche Theoriearbeit
gelegentlich zu kritischen Auseinandersetzungen mit dem Fach und der eigenen Person
fuhren sollten. Mit einer Wendung auf die eigene Praxis im Studium kann der duf3eren
Hochschulreform auch die innere folgen. Eine verbindlichere Auseinandersetzung mit
den eigenen Berufswahlmotiven und Berufsvorstellungen, dem gewahlten Studien- und
spateren Unterrichtsfach und insbesondere auch dessen wissenschaftsphilosophischen
Grundlagen scheinen fur den Erwerb einer wissenschaftsphilosophischen Kompetenz
unumgéanglich, wenn man davon ausgeht, dass eine naturwissenschaftliche Bildungspro-
zesse fordernde Haltung (motivationale Orientierung) auf das Fach- und Wissenschafts-
verstindnis (Professionswissen), auf die verinnerlichten Bildungsziele (Uberzeugungen
und Werte) sowie auf den Umgang mit der eigenen Rolle und Verantwortung (Selbstre-
gulative Fahigkeiten) zuriickzufiihren ist. Die Bildungsprozesse der Studierenden sollten
nicht im Schatten der gegenwaértigen Bildungsreform, deren Hauptaugenmerk auf der
formalen und inhaltlichen Gestaltung modularisierter Studiengange liegt, verschwinden.
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Wider besseren Wissens?!

Conceptual Change: Vermutungen, warum erworbenes Wissen
nicht notwendig zur Veranderung des Urteilens und Bewertens
flihrt

Zusammenfassung

Naturwissenschaftlicher Unterricht soll Lernenden helfen, ihr Leben besser zu verstehen, und sie
mit dem Wissen ausstatten, in Alltag und Gesellschaft miindig zu urteilen und zu entscheiden.
Moderner Unterricht stellt dabei nicht nur das entsprechende Wissen bereit, sondern vermittelt
auch Einsichten in Urteils- und Entscheidungsfindungsprozesse (Bewertungskompetenz). Im vor-
liegenden Artikel werden Studien vorgestellt, in denen der Frage nachgegangen wurde, wie grof}
der Einfluss unterrichtlichen Wissens auf das Urteilen und Bewerten von Lernenden tatsachlich
ist. Damit verbunden ist die Frage, welche anderen Faktoren das Urteilen von Schiiler/innen be-
einflussen und inwieweit die Annahme rationalen Urteilens angemessen ist.

Die Auswertung der Daten zeigt, dass Schiiler — selbst wenn sie unterrichtliche Fachkenntnisse
anwenden — sehr hdufig bereits vorhandene Urteile bestatigen. Zur Erklarung der Befunde erwies
sich die Conceptual Change Theorie als ertragreich. Die vorgestellten Ergebnisse fiihren zu einer
Relativierung der umfassenden Auslegung des Scientific Literacy-Konzepts. In Zweifel gezogen
wird auch die Annahme, dass Entscheiden ein wesentlich bewusster und rationaler Prozess ist.
Am Ende werden einige Schlussfolgerungen hinsichtlich der Gestaltung von Unterricht zur Forde-
rung der Bewertungskompetenz gegeben.

Schlagwdrter: Urteilsfahigkeit, Bewertungskompetenz, Intuitionen, Entscheiden.

Against better knowledge — Conceptual Change theory as explanation why students tend to
ignore school science knowledge in personal decisions

Decision making is a key issue in contemporary science education: Most modern curricula in
school science propagate the idea that science should encourage students to apply their know-
ledge in their everyday life. Students shall become responsible citizens and consumers on the
basis of being scientifically literate. The underlying premise is, that students are able to trans-
fer scientific knowledge into the everyday context, and that they decide and judge rationally and
knowledge based.

Unfortunately, there is little evidence that students in fact use their school knowledge to make
judgements. This paper presents several studies, examining the process of student decision ma-
king and the influence of science knowledge — and of other relevant factors. The evaluation of the
data shows, that scientific facts are learned and partially used in the judgements of the students.
On the other hand, very few students change their views. The theory of Conceptual Change pro-
ved to be helpful to understand the factors (habits, convenience ...), that might account for this
finding. Student preconceptions need to be considered, in order to establish a connection bet-
ween the science content and the students’ prior knowledge and attitudes. On the other hand,
the limits of school science and its influence on everyday decisions become clearer, too. The de-
rived knowledge might be helpful in designing science lessons aimed to foster decision making
skills.

Keywords: Conceptual Change, Conceptual Growth, Scientific Literacy.
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Einleitung

Im Zentrum der Argumentation um die Bedeutung naturwissenschaftlichen Unterrichts
in der allgemein bildenden Schule steht seine Funktion, Lernenden zu helfen, ihr Leben
in einer mehr und mehr naturwissenschaftlich geprigten Welt besser zu verstehen und
vor diesem Hintergrund bewusster zu gestalten: auf der Basis einer fundierten wissen-
schaftlichen Grundbildung sollen sie zu verantwortlich handelnden ,,miindigen* Biirger/
innen und Verbraucher/innen werden. Gute Fachkenntnisse im Unterricht miissten sich
abbilden auf sachbezogenes Urteilen und die Anwendung dieses Wissens in Alltagszu-
sammenhéingen.

Diese Erwartungen werden allerdings durch empirische Belege kaum gestiitzt. In
diesem Artikel werden einige qualitativ-empirische Arbeiten vorgestellt, die zeigen,
dass auch moderner, am Konzept der Scientific Literacy orientierter Fachunterricht
oft nur in bescheidenem Mafe dazu fiihrt, dass Lernende unterrichtliches Wissen auf
lebensweltliche Fragen beziechen. Ein weiteres Ergebnis war, dass die Lernenden ihre
Urteile selten dndern: offensichtlich sind Faktoren wie Gewohnheiten, Bequemlichkeit
usw. wichtigere Determinanten fiir das Urteilen und Handeln als naturwissenschaftli-
ches Wissen. Die in dieser Untersuchung belegten Grenzen der Anwendbarkeit schu-
lischen Wissens im Alltag fiihren zu einer Relativierung der umfassenden Auslegung
des Scientific Literacy-Konzepts. Die hergestellten theoretischen Beziige geben zudem
Anregungen, was ein auf Urteilsfahigkeit abzielender Unterricht stirker beachten sollte.

1. Urteilen und Bewerten als rationales Abwdgen

Ausgehend vom bescheidenen Abschneiden der Schiiler/innen in Deutschland in den
internationalen Schulleistungsvergleichen hinsichtlich des Vermdgens, naturwissen-
schaftliche Inhalte auf lebensweltliche Fragen zu beziehen, wurde eine Neuausrichtung
des naturwissenschaftlichen Unterrichts angesteuert, die u.a. in der expliziten Forde-
rung der ,,Bewertungskompetenz® als eigenem Kompetenzbereich zunéchst in den na-
tionalen Bildungsstandards und in der Folge in den von den einzelnen Bundesldndern
entwickelten Kerncurricula fiir alle drei Naturwissenschaften ihren Ausdruck fand (z.B.
nds. Kultusministerium 2007: 9). Schaut man sich die entsprechenden Standards an,
wird deutlich, dass damit v.a. das Verwenden von Fachwissen zur (rationalen) Bewer-
tung lebensweltlicher oder gesellschaftlicher Probleme angezielt wird. Es wird damit
1.) unterstellt, dass Lernende dazu in der Lage sind, unterrichtliches Wissen auf gesell-
schaftliche und lebenspraktische Fragestellungen zu beziehen und 2.) dass Urteilen und
Bewerten ein wesentlich bewusster und rationaler Prozess ist, in dem Fachwissen eine
wichtige Rolle spielt.

Die Literatur zu diesem Thema ist vielfaltig. Verbreitet ist die Unterscheidung ver-
schiedener Phasen (préselektionale Phase, selektionale Phase, postselektionale Phase,
Jungermann et al. 2010). Im Kern geht es bei den meisten Modellen — vom einfachen
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normativen Modell bis zu komplexen Gewichtungs- und Abwagungsmodellen in An-
lehnung an die Bewertungsschemata der Stiftung Warentest (z.B. Bogeholz et al. 2004)
—um das rationale Abwiégen verschiedener Optionen mit dem Ziel, die beste Entschei-
dung (also die mit dem zu erwartenden grofiten Nutzen — ,,expected utility*) zu treffen
(Betsch et al. 2011; Jungermann et al. 2010). Bewerten und Entscheiden orientiert sich
dabei i.d.R. an folgenden Schritten (Kortland 2001: 35):

1. ein Problem wird wahrgenommen und erdrtert,

2. es werden Optionen zu dessen Losung erwogen,

3. es werden Kriterien aufgestellt, anhand derer die Optionen bewertet werden,

4. die Kriterien werden gewichtet und es wird nach Abwégen der Vor- und Nachteile
eine Entscheidung getroffen.

Schaubild 1

Sachkompetenz

~———

Unterricht

Konstruktion eines
Situationsmodells

— Handlungsalternative A
— Handlungsalternative B

l

Beurteilen hinsichtlich eigener okologische
Werthaltungen Aspekte

Bequemlichkeit Geschmack

Gesundheit ~’

Kosten

Grisel hat in ihren Arbeiten den Begriff des Situationsmodells verwendet. Das Situati-
onsmodell ist die subjektive Reprasentation der Optionen hinsichtlich einer bestimmten
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Frage. Dieser Ansatz hat den Vorteil, dass hier Verdnderungen hinsichtlich einer Ent-
scheidungsfrage (etwa infolge von Unterricht) gut dargestellt werden kdnnen in Form
eines sich dndernden Situationsmodells. Zudem erméglicht diese Darstellung eine Tren-
nung von Sach- und Werturteilen; erstere werden gespeist durch vorhandenes Wissen
und ggf. durch das im Unterricht hinzugewonnene Wissen (Sachkompetenz), letztere
werden gespeist durch die Werthaltungen der Lernenden (vgl. Schaubild 1, Menthe
2006: 32; Griasel 2000: 106). Normative Modelle rationalen Urteilens haben nicht den
Anspruch, die Urteilsprozesse von Lernenden abzubilden. Sie stellen eher ein Lehrziel
dar: Schiiler/innen sollen in der genannten Weise Optionen abwiagen und kriteriengelei-
tet urteilen (z.B. Kayser et al. 2005).

Fiir den weiteren Gedankengang ist es wichtig, festzuhalten, dass Gefiihle, Intui-
tionen oder Uberzeugungen der Lernenden in allen genannten Theorien keine explizite
Erwéhnung finden — sie kdnnen bestenfalls iiber die Gewichtung der einzelnen Kriterien
den Entscheidungsprozess bzw. das Situationsmodell beeinflussen.

In eigenen Untersuchungen bin ich der Frage nachgegangen, wie Lernende urteilen
und welchen Stellenwert unterrichtliches Wissen in lebenspraktischen Schiilerurteilen
hat. Allgemeiner gefasst steht dahinter die Frage, inwieweit Fachunterricht in der Lage
ist, die auf lebensweltliche Fragen abzielende Urteilsfahigkeit von Schiiler/innen zu for-
dern und inwieweit Schiiler/innen in praktischen Fragen tatsdchlich in der beabsichtig-
ten Form rational urteilen, bzw. wie Unterricht angelegt seien miisste, um hier positiven
Einfluss auszuiiben.

2. Vorstudien zur Rolle von unterrichtlichem Fachwissen beim
Urteilen von Schiiler/innen

Schiiler/innen zum miindigen Entscheiden zu befdhigen ist ein zentrales Ziel allgemein-
bildenden naturwissenschaftlichen Unterrichts (Scientific Literacy, vgl. Bybee 2002,
Hunt/Millar 2000, Kolsté 2004). In zwei Pilotstudien (Menthe/Parchmann 2004, Giin-
kel und Miinzinger 2002, Kasten 1) wurde untersucht, inwieweit Lernende unterrichtli-
ches Fachwissen in lebensweltlichen Urteilen aufgreifen. Der Unterricht wurde im Rah-
men des Projekts ,,Chemie im Kontext™ gemeinsam mit Lehrkriaften entwickelt, wobei
aufgrund der konzeptionellen Vorgaben erwartet werden durfte, dass es den Lernenden
leicht fallen sollte, praktisch anwendbares Wissen zu gewinnen, weil eine enge Verzah-
nung von Fachinhalten und Basiskonzepten beriicksichtigt wurde (vgl. Parchmann et al.
2001). Bei beiden Untersuchungen waren zwei Beobachtungen auffallig:

1. Trotz hoher Motivation schlagen sich die im Unterricht erworbenen Kenntnisse nur
in geringem Umfang in den lebensweltlichen Urteilen der Schiiler/innen nieder.

2. Die Schiilermeinungen erweisen sich, unabhédngig vom Unterricht und in Einzelfal-
len auch entgegen dem nachgewiesenermallen erzielten Lernerfolg, als sehr stabil.
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Kasten 1
Vorstudie A: Der Autoantrieb der Zukunft
In vier Lerngruppen wurde eine Unterrichtseinheit zum Thema ,,Der Autoantrieb der Zukunft“

durchgefiihrt. Nach einem experimentellen Lernzirkel rund um Fragen des Wasserstoffantriebs
und einer eingehenderen Erarbeitung verschiedener alternativer und konventioneller Antriebs-
arten wurde eine Podiumsdiskussion durchgefiihrt. Anhand von Rollenkarten bereiteten die
Lernenden Beitrdge vor, um die Frage zu beantworten, welche Technologie die besten Zukunfts-
chancen hat.

Datenerhebung: Pre- und Posttests, die den fachlichen Lernerfolg und die Beurteilung einer ver-
wandten Fragestellung (alternative Heiztechnologien) erheben, Videographie der Podiumsdis-
kussion.

Vorstudie B: Trink- oder Mineralwasser?

Gegenstand des Unterrichts war ein experimentell angelegter Lernzirkel zu verschiedenen fach-
lichen Aspekten (Mineralstoffgehalt u.d.). Angeboten wurden auch ein Geschmackstest und viel-
fdltiges Informationsmaterial. In einer anschlieBenden Podiumsdiskussion schliipften die Schii-
ler/innen in die Rolle von Expert/innen (Mineralwasserindustrie, Erndhrungsberatung, Medizin
usw.) und erdrterten aus verschiedenen Perspektiven die Vor- und Nachteile beider Wasserarten.
Datenerhebung: Pre- und Posttests mit Schiilerurteilen und Fragen zur personlichen Préferenz
sowie Merkmalen des fachlichen Unterrichtserfolgs, Videographie der Podiumsdiskussion.

Schon die Literatur gibt eine Reihe von Hinweisen (z.B. Ratcliffe 1997; Kolsté 2004),
dass der Erwerb von Fachwissen und die Anwendung dieses Fachwissens in lebenswelt-
lichen Entscheidungsfragen deutlich auseinanderfallen. In weiteren Studien haben wir
untersucht, warum die Lernenden so unbeirrt an ihren Urteilen festhalten und welche
anderen Aspekte (jenseits der naturwissenschaftlichen Fakten) fiir die Schiilerurteile be-
deutsam sind.

3. Schiilerurteile zum Thema ,,Trink- oder Mineralwasser*

Aufbauend auf Vorstudie B wurde im Chemieunterricht von fiinf Gymnasialklassen (9.
Jahrgang) eine hinsichtlich der Forderung der Urteilsfahigkeit weiter entwickelte Ein-
heit zur Frage ,, Trink- oder Mineralwasser durchgefiihrt.

Datenerhebungen
Vor und nach der Unterrichtseinheit haben die Schiiler/innen halboffene Fragebogen'

ausgefiillt, die in drei Abschnitte gegliedert waren: einen sehr kurzen Wissenstest (um
sich des fachlichen Lernzuwachses zu versichern), einen Abschnitt zur personlichen

1 Fragebdgen, Kategorisierungsraster und die Auswertung aller hier erwdhnten Studien ein-
schlieBlich der meisten transkribierten Daten finden sich in der online verfiigbaren Dissertation
(Menthe 2006).
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Gewichtung vorgegebener Urteilskriterien (schneller Uberblick iiber die Gewich-
tung mdglicher Urteilskriterien) und ein frei formuliertes schriftliches Urteil zur Frage
,,Irink- oder Mineralwasser, was wiirdest du bevorzugen?* Zusétzlich zu den Fragebo-
gen wurden nach Abschluss der Einheit aus jeder Klasse drei bis fiinf Lernende gebe-
ten, in einem 40 Minuten dauernden, halbstrukturierten Gruppeninterview die Griinde
fiir ihre Entscheidung eingehend darzulegen. Die Gruppeninterviews wurden auf Video
aufgezeichnet und vollstindig transkribiert. Um auffillige Schiilerantworten zu erhel-
len, wurden bestimmte Schiiler/innen gebeten, an den Interviews teilzunehmen. Auch
die durchgefithrten Podiumsdiskussionen wurden videographiert und ausgewertet,
worauf hier aber nicht eingegangen wird. Die unterschiedlichen Erhebungsmethoden
(geschlossene Fragen, offene Fragen, Videographie, Interviews) ergénzen sich dabei:
Die leicht zu erhebenden Fragebogendaten ermdglichen die Herausbildung bestimmter
Trends und Typen. Die Interviews ermoglichen eine eingehendere qualitative Ausein-
andersetzung mit den Vorstellungen der Lernenden; zugleich kdnnen damit o.g. Trends
exemplarisch substantiiert werden. Entsprechend wurden die ersten beiden Fragebogen-
abschnitte quantitativ (SPSS) ausgewertet.

Ergebnisse des Wissenstests

2a Enthélt mehr Mineralien

Nachtest 7
Vortest
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2b Wird besser kontrolliert

Nachtest

Vortest

Voraussetzung einer Anwendung unterrichtlichen Wissens ist, dass ein fachlicher Lern-
zuwachs erzielt wurde. Dies wurde in Abschnitt I des Fragebogens in Form von Eigen-
schaftszuschreibungen erhoben. Die zweite Informationsquelle waren die frei formu-
lierten Schiilerurteile — hier wurde {iberpriift, ob die im Unterricht vermittelten Inhalte
in den Urteilen auftauchten, ob es mehr korrekte Verkniipfungen gab, ob aufgrund des
Unterrichts neue Kriterien auftauchten usw. Da dieser Teil der Auswertung wenig Un-
erwartetes brachte, seien die Ergebnisse nur angedeutet und auf die ausfiihrlichere Dar-
stellung andernorts (Menthe 2006) verwiesen. Der Unterricht erbrachte deutliche Wis-
senszuwichse in den abgefragten Bereichen. So konnten z.B. nach der Einheit deutlich
mehr Lernende die Eigenschaften ,,wird besser kontrolliert”, ,,ist sauberer oder ,,wird
auch aus Fliissen gewonnen* richtig zuordnen. Zugleich zeigte sich — als erster Hinweis
auf die Conceptual Change Forschung —, dass bestimmte Schiilervorstellungen (etwa,
dass Mineralwasser grundsétzlich mehr Mineralien enthilt) sich als hartnackiger erwie-
sen und der Wissenszuwachs in diesen Bereichen geringer ausfiel. Insgesamt fand in den
Nachtests eine deutliche Anndherung der Zuschreibungen an die als richtig vermittelten
Sichtweisen statt.

Ergebnisse aus der Gewichtung vorgegebener Kriterien
Anhand der Gewichtung verschiedener Kriterien (Likert Skala von 0 [vollig unbedeu-
tend] bis 4 [sehr wichtig], siche Fragebogen im Anhang) ldsst sich ablesen, welche

Aspekte fiir die Lernenden bei der Frage ,,Trink- oder Mineralwasser wichtig waren.
Dabei sollten einerseits 14 vorgegebene Kriterien gewichtet werden, die Schiiler/innen
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konnten aber auch eigene, ihnen bedeutsam erscheinende Kriterien ergdnzen. In der
Auswertung wurde u.a. versucht, gemeinsame (und sinnvoll zu interpretierende) Fak-
toren hinter der relativ groen Zahl an Einzelkriterien zu finden. Zudem stellte sich die
Frage, ob die Gewichtungen der Urteilskriterien zwischen Vor- und Nachtest voneinan-
der abwichen.

Kasten 2

»lch finde Volvic und Vittel am besten. Wenn ich stilles Wasser trinke, dann eigentlich die zwei
und die sind halt teuer. Okay, ich trinke sowieso Sprudelwasser meistens. Aber wenn ich mir jetzt
mal Wasser kaufe, wenn ich unterwegs bin, dann eigentlich die zwei, wenn ich dann halt stilles
Wasser hole. [...] Die schmecken am besten und man hort auch, dass die am gesiindesten sind.
Die haben einfach diesen Ruf. Ich gucke jetzt nicht und vergleiche: "Was hat denn dies jetzt und
dies jetzt?”, weil ich auch nicht diese Ahnung davon habe.“

Es zeigte sich, dass die Kriterien Geschmack [3,69] und Aussehen [3,11] von den Ler-
nenden durchschnittlich am hochsten gewichtet wurden, der Mineralstoffgehalt (2,2)
rangierte in der Mitte, Werbung (0,59) spielte gemdf3 den gewichteten Kriterien quasi
keine Rolle — zwischen Vor- und Nachtest gab es kaum Verdnderungen. In einer Fakto-
renanalyse (SPSS, Details in Menthe 2006) gelang es, die zunéchst vierzehn Items zu
Gruppen zusammenzufassen. Den statistischen Giitekriterien geniigte am besten eine
Faktorenanalyse, bei der drei Faktoren gezogen wurden, die sich als ,,Inhaltsstoffe, tech-
nische Daten®, ,,Werbung, Image und Geschmack® und ,,pragmatische Aspekte/Preis*
interpretieren lieBen. Dass ,,Image* und ,,Geschmack* auf einen Faktor laden, ist zu-
néchst iiberraschend, weil Werbung scheinbar so bedeutungslos fiir die Lernenden ist.
Die Interviews (Kasten 2) hingegen zeigen, dass es durchaus eine Wechselwirkung der
beiden Kriterien gibt: ,,Zufdllig® haben viel beworbene Mineralwasser (Volvic, Vittel)
zugleich ein besseres Image und gelten als wohl schmeckend. Das Beispiel zeigt die
gewinnbringende Kombination der Fragebogen mit qualitativen Interviews.

Aufbauend auf o.g. Faktorenanalyse konnte mittels einer Clusteranalyse gezeigt
werden, dass innerhalb der Stichprobe typische Muster im Antwortverhalten der Ler-
nenden auftraten und so drei Gruppen unterschieden werden konnten. Aus Unterrichts-
sicht besonders interessant ist, dass sich ein Cluster mit jenen Lernenden bildete, die
dem ersten Faktor (,,Inhaltsstoffe, technische Daten*) hohe Bedeutung zumalen. Von
dieser Gruppe von Schiiler/innen ist zu erwarten, dass ihr Urteil eher vom Unterricht
beeinflusst sein wird.

Ergebnisse der schriftlichen Urteile der Schiiler
Die aussagekriftigste Quelle waren die frei formulierten Urteile der Schiiler/innen. Fiir

die Auswertung wurden alle Urteile transkribiert und kategorisiert, wobei das Verfahren
der ,,qualitativen Inhaltsanalyse* (Mayring 2002: 114ff.) Anwendung fand. Die Kate-
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gorisierung? erfolgte auf Basis des im Rahmen der Vorstudie B explorativ entwickelten
Kategoriensystem, beim Kategorisieren sind weitere Kategorien hinzugefiigt worden,
mit dem abschlieBenden Kategoriensystem sind dann alle Daten erneut ausgewertet
worden. Die meisten Urteilsbegriindungen der Lernenden lieen sich problemlos den
Kategorien zuordnen.

Kasten 3

Nachtest: ,,Ich wiirde mich dann auf jeden Fall fiir Trinkwasser entscheiden, einfach weil ich er-
fahren habe, dass dieser Grund mit den Mineralien im Prinzip kein richtiger Grund ist, Mine-
ralwasser zu trinken. Und gegen Trinkwasser spricht im Prinzip auch nichts, weil es sehr viel
billiger ist, geniigend kontrolliert wird, dass man sich sicher sein kann, dass es gesundheitlich
unbedenklich ist. Und jetzt aufier, wenn man den Geschmack nicht gut findet, gibt es nichts, was
gegen Trinkwasser spricht.”

Bei der Auswertung wurde nicht nur erhoben, ob ein bestimmter Aspekt in der Urteils-
begriindung auftaucht. Es wurde, wo dies mdglich war, auch angegeben, ob Sachverhal-
te fachlich korrekt verwendet wurden. Insgesamt zeigte sich ein prozentualer Anstieg
richtiger Antworten, wobei die Antworten in den Nachtests kiirzer ausfielen, sodass die-
ser Effekt wenig ausgepragt war.

Eine gemdBl dem Unterrichtsdesign erwartete Antwort findet sich in Kasten 3. Der
Schiiler gibt an, dass er seine Einschitzung aufgrund der neuen Fakten tiberpriift und
verdandert hat. Zumeist fanden sich diese Urteilsénderungen in der Gruppe, fiir die In-
haltsstoffe und technische Daten von hoher Bedeutung waren, ein Beleg fiir die mit-
tels oben beschriebener Clusteranalyse vorgenommene Typisierung: in diesem Cluster
fanden sich vier von insgesamt fiinf Urteilsinderungen der gesamten Studie. Uberspitzt
konnte man formulieren, dass der Unterricht immerhin fiir diese Teilgruppe der unter-
suchten Lernenden eine Rolle fiir die Urteilsbildung spielte. Insgesamt aber bestitigte
sich die Beobachtung aus der Vorstudie: es gab kaum Lernende, die ihre Meinung im
Verlauf des Unterrichts dnderten. Einige Lernende dnderten ihre Urteile auch dann nicht,
wenn sie die ihrem Urteil widersprechenden Fakten zur Kenntnis genommen hatten (=
Wissenstest). Der Ausgangsbefund wurde also durch die Hauptstudie (wie eine Ergén-
zungsstudie®) bestétigt: von 78 Lernenden mit schriftlichem Vor- und Nachtesturteil in
dieser Untersuchung dnderten nur fiinf Lernende ihre Meinung, in einer Ergdnzungsstu-
die (Energy Drinks, 63 Lernende) waren es nur zwei. In allen Untersuchungen war der
Zusammenhang zwischen Vor- und Nachtesturteil deutlich ausgeprégter als der zwischen
bestimmten Praferenzen oder Kenntnissen und einem bestimmten Urteil. Die Daten le-
gen die Annahme nahe, dass es eine ausgeprégte Tendenz gibt, an einem einmal gefallten
Urteil festzuhalten — und dass es erhellend sein kénnte, diese Annahme theoretisch zu
begriinden, um auf Urteilsfahigkeit abzielenden Unterricht ertragreicher zu machen.

2 Alle Daten wurden von einer zweiten, an der Planung und Durchfiihrung der Untersuchung un-
beteiligten Person kategorisiert (Co-Raterin), Details und Interrater-Reliabilty in Menthe 2006:
113ff.

3 Details in Menthe 2006: 143ff.
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4. Theorien der Conceptual Change Forschung

Das Phéanomen, dass Lernende vorhandene Konzepte und Erklarungen beibehalten, an-
statt erwiinschte fachliche Vorstellungen und Sichtweisen zu iibernehmen, ist in den
Naturwissenschaftsdidaktiken gut bekannt. Es ist Ausgangspunkt der Theorie des ,,Con-
ceptual Change* bzw. ,,Conceptual Growth*, die seit mehr als zwei Jahrzehnten etabliert
und bis heute weit verbreitet ist (z.B. Posner et al. 1982; Duit/Treagust 2003; Pintrich et
al. 1993; Stark 2002; Vosniadou/Brewer 1992; Vosniadou 2007; Evans 2008).

Das Ausgangsproblem der Conceptual Growth Forschung, namlich die Schwierig-
keit der Schiiler/innen, wissenschaftliche Vorstellungen anstatt vorhandener Konzep-
te zu iibernehmen und zu akzeptieren, zeigt erkennbare Ndhe zum oben geschilderten
Phidnomen des Festhaltens der Lernenden an Urteilen, auch wenn im Unterricht kennen
gelernte fachliche Argumente dem widersprechen. In Tabelle 1 sind in der linken Spalte
Auffalligkeiten aus Schiilerurteilen zusammengestellt, die rechte Spalte enthdlt zwei
Zitate eines Textes von Duit (1995), die bemerkenswert gut auf die Beobachtungen
passen®.

Merkmale von Schiilerurteilen Conceptual Change

Trégheit vorhandener Vorstellungen/Urteile ,Stehen die Erwartungen der Schiiler [...] im
Ausweichbewegungen (,Nur eine Ausnahme ...%) Widerspruch zu dem tatsdchlichen Ergebnis einer
Emotionale Urteilsbegriindungen Beobachtung, so geben die Schiiler ihre Vorstellung
keineswegs bereitwillig auf. Sie machen vielmehr
[...] geltend, daf ihre Vorstellung im Prinzip schon
richtig sei, [...]“

Nicht zur Kenntnis nehmen (oder einbauen) von ,Hdufig beobachten Schiiler nicht das, was aus der
[ ST TN DR TV IR [ I N (UILIICIEM  Sicht des Lehrers doch so eindeutig zu sehen ist,
stoffgehalt) sondern das, was lhnen ihre Vorstellungen zu sehen
Ruickgriff auf Kriterien, die festhalten am alten Urteil erlauben.”

erleichtern (Geschmack, Mineralstoffgehalt) Duit 1995: 13.

Im Folgenden mdchte ich zeigen, dass sich hier nicht nur deutliche Parallelen finden,
sondern dass diese Parallelen auch helfen kdnnen, ein angemesseneres Verstindnis des
Urteilens und Bewertens von Schiiler/innen zu gewinnen.

Dabei ist es wichtig, die Unterschiede zwischen beiden Bereichen im Kopf zu be-
halten: Wihrend im Falle fachlichen Lernens in den Naturwissenschaften das Ziel, die
Lernenden mdgen die wissenschaftliche Vorstellung akzeptieren, meist unstrittig ist,
gibt es beim Urteilen kein richtiges oder falsches Urteil. Die Parallele besteht also nicht
in der Zielvorstellung eines Konzeptwechsels (im Sinne eines Meinungswechsels), son-
dern in der zogerlichen Ubernahme neuer Aspekte, die im Falle des Urteilens und Be-
wertens auch im Erfolgsfall nicht notwendig zu einem Meinungswechsel fiihren!

4 Eine ausfiihrliche Zusammenschau verschiedener Ansdtze der Conceptual Change Forschung
und deren Erklarungspotential fiir konkrete Aussagen von Lernenden findet sich in Menthe
2006: 97.
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Urspriinge der Theorie des Conceptual Change

Posner et al. (1982) konzipierten den Conceptual Change als Ubergang von naiven,
wissenschaftlich unhaltbaren Fehlvorstellungen zu wissenschaftlich angemessenen
Sichtweisen — wobei im Idealfall erstere durch letztere ersetzt wiirden, die vorhandenen
,,Fehlkonzepte* also verschwinden. Der Ubergang zu den fachlichen Konzepten werde
aber von den Lernenden — wenn iiberhaupt — nur zégerlich vollzogen. Mit dem Begriff
des ,,Conceptual Change™ war also zunéchst ein ,,mentaler Paradigmenwechsel” im
Kopf des Lernenden gemeint, der durch geeignete, auf die ,,Fehlkonzepte® abgestimmte
Lernangebote angeregt werden sollte. Die damit verkniipfte reine ,,Ersetzungsperspek-
tive der ,,Prikonzepte ist im heutigen Diskurs kaum mehr anzutreffen — eher wird
,,Conceptual Change* gefasst als ein Ankniipfen, eine Anreicherung oder eine Neu- und
Umstrukturierung vorhandenen Wissens (Conceptual Growth, Chinn/Brewer 1998,
Caravita/Halldén 1994). Die Conceptual Change Forschung ist bis heute ein eher un-
einheitliches Theoriegebiude (Ubersichtsartikel z.B. Stark 2002, Vosniadou 2007). Fiir
diese Untersuchung sind zwei Aspekte wichtig: Warum sind bestimmte Vorstellungen
besonders stabil und schwer zu iiberwinden und wie ist es zu erkldren, dass je nach An-
wendungskontext (hier z.B. in einem Wissenstest und in einer Urteilsfrage) sehr unter-
schiedliches Wissen (und z.B. frisches schulisches Wissen seltener) angewendet wird.

Warum sind manche Vorstellungen besonders stabil?

Vosniadou/Brewer (1992) haben zur Antwort auf diese Frage den Rahmentheorieansatz
entwickelt, demzufolge Theorien dann besonders stabil sind, wenn sie sich aus Sicht
der Lernenden besonders bewéhrt haben (z.B. weil sie auf beobachtbare Alltagserfah-
rungen aufbauen und dem Individuum schon ldngere Zeit gute Dienste geleistet haben).
Vosniadou und Brewer haben z.B. die Vorstellungen von Schiiler/innen tiber die Erde
erfasst und analysiert. Sie haben dabei festgestellt, dass Kinder zunéchst sehr einfache
Vorstellungen haben (Scheibenmodell), die von der wissenschaftlichen Kugelsichtweise
noch unberiihrt sind. Sie haben dariiber hinaus festgestellt, dass Schiiler/innen ab einem
gewissen Alter in der Regel die wissenschaftliche Sichtweise der Erde als um die Sonne
kreisende Kugel iibernehmen. Sie haben aber in ihrer Untersuchung auch Vorstellungen
von Mischmodellen gefunden (z.B. die Vorstellung einer hohlen Kugel, in deren Inne-
rem sich eine Scheibe findet, auf der wir leben 0.4.). Lédngsschnittstudien ergaben, dass
es oft mehrere Jahre dauert, ehe Lernende ihre Vorstellungen vom reinen Scheibenmo-
dell iiber etwaige Zwischenstadien bis zum wissenschaftlich anerkannten Modell einer
sich durch das All bewegenden Kugel verdndert haben. Als Ursache dieser sehr zoger-
lichen Akzeptanz gaben die Autor/innen an, dass die wissenschaftliche Vorstellung der
Erde als Kugel mit einer Reihe bewdhrter Rahmentheorien in Konflikt steht, z.B., dass
die Erde flach, fest und unbeweglich ist. Der Konflikt mit diesen Uberzeugungen ver-
hindert eine Ubernahme der wissenschaftlichen Sichtweise. Vorstellungen, die nicht in
Konflikt zu solchen Rahmentheorien stehen, werden sehr viel schneller angenommen.
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Lernende konnten z.B. recht schnell akzeptieren, dass es auf der Oberflache des Mondes
Krater gibt (ebd.).

Kasten 4

Sieben mogliche Reaktionen auf die Konfrontation mit neuen, den eigenen Vorstellungen wider-

sprechenden Informationen.

e Ignorieren der neuen Informationen — sie nicht zur Kenntnis nehmen, keinen Bezug darauf
nehmen.

e  Zuriickweisen der neuen Informationen — sie fiir falsch, unsauber erarbeitet o0.4. erklaren;
sie diskreditieren.

e  AusschlieBBen - sie fiir die vorhandene Theorie als irrelevant kennzeichnen; die Daten zwar
anerkennen, sie aber nicht als Problem fiir die eigene Theorie ansehen, da diese sich mit
etwas anderem befasse.

e  Abwarten - sie in der Schwebe halten; abwarten, bis sich eine Erklarung im Rahmen der
vorhandenen Theorie findet, ohne die Theorie in Frage zu stellen — glaubend, die Theorie
werde die Informationen spdter erkldren kdnnen.

e  Reinterpretieren der Daten — sie also so umdeuten, dass sie mit der geglaubten Theorie in
Einklang stehen.

e Anerkennen und kleine Anderungen an der Theorie zugestehen - sie akzeptieren und mar-
ginale Veranderungen an der eigenen Theorie vornehmen, um sie an die neuen Informatio-
nen anzupassen.

e  Anerkennen und neue Theorie iibernehmen - sie akzeptieren und eine andere, neue Theorie

als angemessener anerkennen und annehmen.

Gemél der Theorie des Conceptual Change werden Lernfortschritte erzielt, indem die
Lernenden gezielt mit Informationen konfrontiert werden, die mit ihrem Vorverstindnis
konfligieren (,,anomalous data“) und die so die alte Sichtweise herausfordern. Chinn/Bre-
wer (1998) zitieren in einem Aufsatz 22 Verdffentlichungen, die auf diese Weise vorgin-
gen, wobei die Lernenden selten in der erhofften Weise reagierten: ,,Notice, that theory
change was a relatively rare response to anomalous data in this study (ebd.: 644). Of-
fenbar gibt es mehr Mdglichkeiten, auf der Erfahrung widersprechende Informationen zu
reagieren als die Ubernahme neuer theoretischer Modelle. Chinn/Brewer (1998) haben
eine Taxonomie mit sieben moglichen Reaktionen von Lernenden entwickelt und getestet.
Einige davon erscheinen auch fiir das Feld der Urteilsbildung sehr niitzlich (Kasten 4).

Emotionale und motivationale Aspekte: beyond Cold Conceptual Change

Die sich aufdringende Frage ist, was Lernende dazu bringt, Konzepte zu iibernehmen und
in das eigene Weltbild zu integrieren. Pintrich et al. betonen, dass neben kognitiven, ratio-
nalen Faktoren so genannte weiche Faktoren (Emotionen, konkrete Kontexte, Interessen
und Motivation) eine zentrale Rolle spielen. In dem Aufsatz ,,Beyond Cold Conceptu-
al Change: [...] fordern sie dazu auf, sich dem Phanomen ,,Conceptual Change* ganz-
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heitlicher zu ndhern und auch diese Faktoren zu beriicksichtigen. Ein weiterer Punkt sei,
dass der Kontext ,,Schule* als Bedingungsfaktor in die Uberlegungen zum ,,Conceptual
Change* einbezogen werden miisse. In der Schule verfolgten Lernende eben nicht nur das
Ziel, sich mit wissenschaftlichen Erkenntnissen auseinander zu setzen. Andere Aspekte
(Noten, soziale Anerkennung, Spaf3) spielten eine mindestens ebenso groBe Rolle. ,,Die
Annahme, dass Schiiler/innen ihr Lernen im Klassenraum mit dem Ziel betreiben, Sinn
in den vermittelten Informationen zu suchen und diese mit ihren Voreinschatzungen abzu-
gleichen, ist mdglicherweise nicht ganz richtig. Lernende kdnnen im schulischen Kontext
verschiedenste soziale Ziele verfolgen, wie z.B. Spielkameraden zu finden, eine Freundin
zu erobern oder ihre Mitschiler/innen zu beeindrucken — und diese Ziele kdnnen jedes
eingehende intellektuelle Engagement verhindern“ (Pintrich et al. 1993: 173, Ubersetzung
J.M.). Diese Faktoren werden die Beurteilung alltagsrelevanter Fragen und erst recht de-
ren Offentliche Diskussion (Podiumsdiskussion) vermutlich beeinflussen, sodass es frag-
wiirdig erscheint, eine Vorstellungsdnderung nur von kognitivem Input zu erhoffen.

Die Theorie der situated cognition als Erklarungsansatz der Urteile der
Lernenden

Einen Schritt weiter gehen die situierten Ansétze der Lehr-Lernforschung. Sie fordern
nicht nur die Beriicksichtigung ,,weicher Faktoren®, sie gestehen verschiedenen Kontex-
ten eigene GesetzmafBigkeiten zu. Empirischer Ausgangspunkt dieser Theorien ist der
(auch in diesen Untersuchungen bestitigte) Befund, dass Individuen in unterschiedlichen
Situationen eine sehr unterschiedliche Performance hinsichtlich scheinbar identischer
Aufgaben zeigen (u.a. Lave 1988; Vosniadou 2007; Séljo 1999; Halldén 1999; Evans
2008). Dieser Befund kann in zweierlei Weise verstanden werden: als Anwendungspro-
blem (,,die Lernenden nutzen vorhandenes Wissen nicht) oder als (Un-)Féhigkeit, das fiir
die jeweilige Situation angemessene theoretische Konstrukt bzw. Wissen auszuwihlen.
Ein auch fiir die versuchte Ubertragung auf das Problem des Urteilens erhellendes
Experiment stellte Halldén (1999) vor. Er wiederholte eine klassische Untersuchung
von Kahnemann/Tversky (1982), die eine Aufgabe in einem Statistikkurs beschreiben:
Die Studierenden sollen entscheiden, ob es wahrscheinlicher ist, dass Linda (31 Jah-
re, eloquent und intelligent, Abschluss in Philosophie, als Studentin politisch engagiert
im Bereich Antiatomkraft und soziale Gerechtigkeit) a) Kassiererin in einer Bank oder
b) Kassiererin in einer Bank und in der feministischen Bewegung aktiv ist. Sowohl
in der urspriinglichen Untersuchung wie in Halldéns Wiederholung entschied sich die
Mehrzahl der Studierenden fiir die gemél der Wahrscheinlichkeitstheorie falsche Aus-
sage b. Kahnemann/Tversky zogen daraus den Schluss, dass die Studierenden den die-
ser Aufgabe zu Grunde liegenden Additionssatz der Wahrscheinlichkeitstheorie nicht
verstanden hétten. Halldén hingegen lie8 die Lernenden ihre Entscheidung begriinden
und stellte bei der Analyse der Begriindungen fest, dass viele Studierende den Sach-
verhalt sehr wohl verstanden hatten, dass sie es aber fiir wichtiger hielten, die zusétz-
lichen Informationen mit auszuwerten — und dass vor diesem Hintergrund — intuitiv
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— das Engagement in der feministischen Bewegung passender erschien als dass Linda
,,hur” Bankkassiererin war. Die Studierenden hatten die Aufgabe also nicht im Kontext
,,Wahrscheinlichkeitstheorie™ gelost, sondern die Aufgabe ,,rekontextualisiert*.

Kern der Theorie der situated cognition ist, dass Konzepte nur sichtbar werden,
indem sie in konkreten Kontexten Anwendung finden — sie sind stets als Produkt aus
bestimmten biographischen Erfahrungen und einer realen Situation zu verstehen. Uber
ihre Existenz jenseits konkreter Situationen kann nur spekuliert werden (vgl. Siljo
1999: 89f.). Sichtbar werde das z.B. in dem Umstand, dass Individuen in verschiedenen
Kontexten verschiedene, wissenschaftlich unvereinbare Konzepte parallel verwenden.
Fiir die Didaktik wére daraus die Forderung abzuleiten, dass Schiiler/innen vor allem
lernen miissten, wo welche Konzepte sinnvollerweise eingesetzt werden sollten — in
welchen Bereichen also ,,intuitive Theorien™ und intuitives Argumentieren (,,intuitive
reasoning™, vgl. Evans 2008) angemessen erscheinen und wo nicht.

Dieser Gedanke ldsst sich auf den Bereich der Urteilsfdahigkeit ausdehnen. Auch
hier kann es nicht darum gehen, Lernende anzuhalten, stets ,,rational kalkulierend* alle
Folgen aller Optionen mit eigenen Werthaltungen zu verkniipfen, diese zu gewichten
und so zu einer umfassend abgesicherten, begriindeten Entscheidung zu kommen (vgl.
den Begriff der konstruktiven Entscheidung, Jungermann et al. 2010: 35f.). Vielmehr
gilt auch hier, dass Schiiler/innen lernen, an welchen Stellen welche Entscheidungsver-
fahren anzuwenden sind.

5. Urteilen und Bewerten in Begriffen des ,,Conceptual Change*

Der kurze Exkurs in die Conceptual Change Forschung zeigt, dass es eher die Regel
denn die Ausnahme ist, dass Menschen an ihren intuitiven Theorien, Vorverstiandnissen,
,,Prakonzepten oder — in unserem Fall — Vor-Urteilen festhalten und Stérungen ihrer
Sicht (z.B. durch neue Informationen im Unterricht) widerstéindig begegnen. Die wich-
tigsten Griinde dafiir sind:

I.  Der Rahmentheorieansatz erklart, warum bestimmte Vorstellungen so stabil sind.
Vorstellungen und Uberzeugungen diirfen nicht isoliert betrachtet werden — sie sind
in ein Netzwerk von Uberzeugungen eingebettet und diese stiitzen sich wechselsei-
tig. Bezogen auf das Mineralwasser ist eine solche Uberzeugung z.B. der Glaube
an den Zusammenhang zwischen Begriff und Gegenstand: ,,Dass im Mineralwasser
mehr Mineralien sind, ergibt sich schon aus dem Namen® — dhnliches konnte fiir die
Begriffe ,,Gesundheit” und ,,Mineralwasser* gelten.

II. Wenn die Ubernahme einer neuen Theorie, bzw. in der Ubertragung die Verinde-
rung eines ,,Vor-Urteils® so selten ist, macht es Sinn, kleinere Verdnderungen zu
betrachten (vgl. Kasten 4). Solche nur teilweisen Verdnderungen tauchten auch in
dieser Untersuchung auf. Beispiele sind Antworten, bei denen Lernende an ihrem
urspriinglichen Urteil festhalten, aber die Begriindung gemif einzelner im Unter-
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richt behandelter Aspekte anpassen. Ein Beispiel findet sich in Kasten 5: Die Schii-
lerin wiederholt nicht die ,,Verunreinigungen® des Trinkwassers.

Kasten 5

Vortest: ,Im Leitungswasser ist viel Chlor und Kalk enthalten, Mineralwasser ist natiirlich. Mine-
ralwasser ist gestinder als Leitungswasser.*

Nachtest: ,Mineralwasser schmeckt besser und ist gestinder. Trinkwasser ist aber leichter zu-
gdnglich. Fazit: Mineralwasser ist zwar teurer, aber schmeckt besser und ist gestinder.*

III. Die Griinde fiir oder gegen die Annahme einer bestimmten Theorie oder Vorstellung
wurden in fritheren Arbeiten wesentlich in kognitiven Prozessen gesehen. Pintrich
et al. erweiterten das Bedingungsfeld, indem sie auch emotionale und motivationale
Aspekte einschlossen. Ein Beispiel fiir die Bedeutung emotionaler Griinde fiir be-
stimmte Uberzeugungen findet sich in Kasten 6.

Kasten 6

»[...] Leitungswasser finde ich nicht so gut, da es nicht so gesund ist wie Mineralwasser. Und ich
finde, so die Einstellung zum Leitungswasser ist nun mal, dass es fiir alles andere gebraucht wird
als zum Trinken.“

IV. Gemil der situierten Ansétze der Conceptual Change Forschung ist der situative
Rahmen zu beriicksichtigen. Fiir Urteile im Grenzbereich von Naturwissenschaft und
Lebenswelt ist es typisch, dass Fragen von den Lernenden auf wenigstens zwei Arten
kontextualisiert” werden konnen, ndmlich unterrichtlich-fachwissenschaftlich und
in Bezug auf ihre Verankerung in Alltag und Lebenswelt. Nimmt man an, dass die
Lernenden in ihren Urteilen — je nach situativem Kontext — auf verschiedene ,,Schub-
laden* zuriickgreifen, so ist hier interessant, dass zwei verschiedene situative Kontex-
te zusammen gebracht werden, ndmlich lebensweltliche Urteilsfragen (,,Trink- oder
Mineralwasser*) und die diesen zugrunde liegenden fachchemischen Aspekte.

Das Phénomen ,,stabiler Urteile® samt der oben vorgenommenen theoretischen Einord-
nung ist bedeutsam, weil ein wesentliches Versprechen des Ansatzes der ,,Scientific Li-
teracy* sich damit als problematisch erweist: Wahrend man allgemein davon ausgeht,
dass die Anbindung des Fachunterrichts an die Lebenswelt der Lernenden die Vernetzung
und damit die Anwendbarkeit des Wissens befordert, deuten diese Ergebnisse an, dass
eine sehr viel komplexere Wechselwirkung besteht: Zweifellos fiihrt die Kontextorien-
tierung dazu, dass Lernende Beziige herstellen, ihr Vorwissen aktivieren und es weniger
zur Ausbildung ,.trigen Wissens* kommt. Denkbar ist aber auch der umgekehrte Effekt,
dass nimlich durch die Kontextualisierung Uberzeugungen aktiviert werden, die so stabil
sind, dass der Unterricht seine Wirkung verfehlt, dass also Fachinhalte unter Umstinden
gerade deshalb nicht gelernt werden, weil deren Bedeutung fiir die Lebenswelt offen-
sichtlich ist und sie mit stabilen Uberzeugungen der Lernenden in Konflikt geraten.
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6. Impulse der Conceptual Change Forschung fiir diese
Untersuchung

Die Anleihen aus der Conceptual Change Forschung sind erhellend fiir das Versténdnis
der Schiilerurteile und liefern Hinweise fiir deren Interpretation. So wurden, da kaum
Lernende einen Meinungswechsel vollzogen, kleinere Veranderungen der Urteile er-
fasst und als ,,Ausweichbewegung™ bzw. als ,,Metareflexion® kategorisiert.

Ausweichbewegung: Unter einer Ausweichbewegung wurde ein in der Entschei-
dung unverindertes Urteil bei (wesentlich) verdnderter Begriindung verstanden. Ler-
nende passen ihre Urteilsbegriindung an die neu erlernten Fakten an, ohne dabei die
Entscheidung in Zweifel zu ziechen. Das trat allein in der Hauptstudie 19 mal auf, ein
Beispiel findet sich in Kasten 7.

Kasten 7

Vortest: ,,Ich finde Mineralwasser besser, da dieses saube-rerist als Trinkwasser oder Soda-Club.
Aufierdem wird Mineralwasser besser kontrolliert und hat einen besseren Geschmack.*
Nachtest: ,Ich finde Mineralwasser besser. Zwar ist keine von beiden besser aber Mineralwasser
hat einfach einen besseren Geschmack.“

Metareflexion: Als Metareflexion wurde kategorisiert, wenn Lernende bei ihrem gefall-
ten Urteil bleiben, in der Antwort aber zeigen, dass sie durch den Unterricht ins Nach-
denken gekommen sind und iiber ihre Entscheidung reflektieren. Solche Antworten fan-
den sich in der Hauptstudie immerhin sechs mal, ein Beispiel findet sich in Kasten 8.
Derartige Urteile bieten sich an, um eine gemeinsame Reflexion iiber die Griinde von
Urteilen und Entscheidungen anzuregen.

Kasten 8

Vortest: ,Mineralwasser soll es sein, da es mir oft besser schmeckt und mehr Mineralien darin
enthaltenden sind. Bei ungefiltertem Leitungswasser habe ich ein sehr schlechtes Gewissen, da
ich nicht genau weif3, was darin enthalten ist. Bei Mineralwasser steht es auf der Verpackung.“
Nachtest: ,,In Wirklichkeit trinke ich lieber Mineralwasser, jedoch werde ich nach diesem Tag auch
oft mal einen Gang zum Wasserhahn wagen. Vorher dachte ich Kalk wéare nicht gut fiir den Kérper
und es waren mehr Schadstoffe im Leitungswasser. Es ist zwar auch bequemer und billiger Was-
ser aus dem Hahn zu trinken, aber es ist einfach eine Angewohnheit Mineralwasser zu trinken.“

Hinweise aus den Interviews

Die Interviews wurden gefithrt, um bestimmte Aspekte der freien Urteile eingehender
zu beleuchten. Oft wurde erst in den Interviews deutlich, dass ein Reflexionsprozess bei
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den Lernenden eingesetzt hat. Im Beispiel in Kasten 9 zeigt sich dieser Prozess in Form
einer Verunsicherung der eigentlich feststehenden Einschitzung.

Kasten 9
»lch wiirde jetzt denken, dass wirklich Leitungswasser schlechter ist als Mineralwasser. Ich habe
es bis jetzt immer so gewusst und wenn wir zum Beispiel mal Leitungswasser getrunken haben,

hat meine Mutter halt auch immer gesagt: ,Nein, ist nicht gut‘ und so und eigentlich ist es jetzt

doch nicht so. Also ich wiisste es heute jetzt nicht.*

Ein anderes Ergebnis der Interviews wurde schon in Abschnitt 2 erléutert, nimlich der
Zusammenhang zwischen der Bevorzugung bestimmter Marken, weil diese einen ,,bes-
seren Ruf* hitten. Bemerkenswert war, dass die Bevorzugung einer bestimmten Marke
dann iiber den Geschmack lief.

Gewohnheiten als Routinehandeln

Ein weiteres Ergebnis der Interviews war der enge Zusammenhang zu Gewohnheiten
rund um das Trinkverhalten. Es zeigte sich, dass dabei automatische und — so meine
Interpretation — unbewusste Handlungen eine wichtige Rolle spielten (Kasten 10). Ler-
nende berichteten z.B., dass sie schon aus Gewohnheit immer bestimmte Sorten kauften
und also gar keine Alternativen erwogen. Wood definiert Routinehandeln als wesentlich
durch Wiederholung gekennzeichnet und auf Umgebungsreize abgestimmt (Wood et al.
2002). Absichten seien keine guten Prediktoren fiir solches Routinehandeln. Gewohn-
heitsgeméfBes Handeln zeichne sich gerade dadurch aus, dass der/die Ausfithrende dabei
wenig denke (ebd.: 1281). Die Deutung der hier behandelten Urteilsfragen (und vie-
ler anderer Beispiele typischer unterrichtlicher Alltagsbeziige) als Routinehandlungen
konnte einerseits erkldren, warum vielen Lernenden die Griinde fir ihre Praferenz nicht
wirklich klar sind und warum Lernende sich in ihren Entscheidungen nicht beeinflus-
sen lassen, selbst wenn sie iiber die Griinde fiir ihre Entscheidungen zu reflektieren
im Stande sind. Routinen wiren in diesem Sinne ebenfalls stabile ,,Prakonzepte®. Die
Interviews bestdtigen, dass Gewohnheiten ein wesentlicher Aspekt realer Entscheidun-
gen sind — die Arbeiten von Wood legen nahe, dass das auch fiir viele weitere Beispiele
aus dem Bereich des Alltagshandelns gilt. Das Spannungsverhiltnis zum Anspruch von
Scientific Literacy, anwendbares Wissen gerade fiir das Alltagshandeln bereitzustellen,
ist offensichtlich.

Kasten 10
,Da wiirde ich mich auch anschlieen. Wir trinken auch generell irgendwie kein Leitungswasser
zu Hause, sondern eben Mineralwasser und deswegen — also ich meine, ich wiirde es schon

trinken, aber wenn ich es nicht muss, dann tue ich es auch nicht.“
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Alternative Kontextualisierung

Die Schwierigkeiten vieler Lernender, naturwissenschaftliche Kenntnisse mit Vorgidngen
in ihrer Lebenswelt zu vernetzen, wird oft damit erklért, dass fachwissenschaftliche Er-
kenntnisse meist auf Modellebene angesiedelt sind (etwa das Teilchenmodell) und mit der
wahrnehmbaren Welt nicht zusammenpassen (bzw. erst nach einen fundamentalen ,,Kon-
zeptwechsel tiber die Beschaffenheit der Welt). Der kurze Dialog (Kasten 11) ereignete
sich am Ende eines Projekttages. Die Schiilerin hatte sich den ganzen Tag iiber mit dem
Mineralstoffgehalt verschiedener Wassersorten, dem Auswaschen von Mineralien aus
Steinen, der Wasserhérte usw. befasst. Sie hatte an einer Podiumsdiskussion teilgenom-
men, einen Fragebogen ausgefiillt und sich abschieBend noch fiir ein Interview zur Verfii-
gung gestellt. Trotzdem hat die Schiilerin (die im Wissenstest gut abschnitt) offensichtlich
keine Verbindung ihres Alltagsbegriffs ,,Kalk™ mit den chemischen Begriffen ,,Mineral-
stoffe, ,,Calciumionen® usw. hergestellt. Das bestehende Konzept ,,Kalk ist schlecht™ hat
den Unterricht weitgehend unbeschadet iiberstanden. Vor dem Hintergrund der Theorie
der situated cognition bietet sich eine naheliegende Deutung, die ich als ,,alternative Kon-
textualisierung™ bezeichne: Je nach Kontext/Zugang werden von den Lernenden andere
Konzepte aktiviert, der Sachverhalt wird je unterschiedlich kontextualisiert und oft ge-
lingt es nicht, dass Fachinhalte mit vorhandenen Uberzeugungen in Verbindung gebracht
werden. Beide Konzepte werden in unterschiedlichen Situationen angewendet und korri-
gieren einander nicht notwendig. Fiir lebensweltliche Urteile in naturwissenschaftsbasier-
ten Kontroversen ist die Mdglichkeit, Sachverhalte auf verschiedene Weise zu verstehen,
gerade typisch. Die ,,alternative Kontextualisierung® konnte also einer der Mechanismen
sein, der zu den beschriebenen Transferproblemen im Urteilen fiihrt.

Kasten 11

S:  Was ich irgendwo nicht verstanden habe, ist, dass Leitungswasser auch Kalk enthéalt und
das ist doch eigentlich auch nicht gut, oder?

L: [...] Also Kalk ist Calciumcarbonat. Und Calcium ist eigentlich einer der Mineralstoffe, die
man typischerweise zu wenig hat.

S: st also gut, wenn das Kalk enthalt?

L:  [...] das kommt darauf an, wofiir. Hartes Wasser ist zum Beispiel schlecht fiir Wasserkocher
oder fiir Waschmaschinen.

S: Und fiir uns, fiir den Menschen, wenn man das trinkt?

7. Der Klimawandel vor Gericht

In einem Folgeprojekt sind wir &hnlichen Phdanomenen begegnet. ,,Der Klimawandel
vor Gericht* ist ein interdisziplindres Projekt zur Férderung der Bewertungskompetenz
von Jugendlichen (Eilks et al. 2011). In vier Fachern (Biologie, Chemie, Physik und
Politik) wurden in Kooperation mit Lehrkrédften Unterrichtseinheiten entwickelt und er-
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probt. In einer Einheit wurde ein Planspiel in Analogie zu einem Gerichtsprozess konzi-
piert (Weinbrenner 1997). Das Gerichtsplanspiel greift zwei zentrale Aspekte der oben
vorgestellten Uberlegungen auf: Die Lernenden lernen spielerisch, wie Urteilen ideal-
typisch aussehen konnte. Dabei ermdglicht das Vorgehen eine Erhebung der Vor-Urteile
zu der jeweiligen Frage, die dann der ,rationalen Klarung* im weiteren Verfahren zu-
géanglich sind. Es findet zudem eine ausfiihrliche Klarung des Sachverhalts statt (,,Be-
weisaufnahme® = Sachurteil) und der betroffenen Werthaltungen (Urteilsverkiindung
- welche WertmalBstibe werden angelegt). Dies stellt eine gute praktische Umsetzung
der eingangs vorgestellten Idee des Situationsmodells dar.

Ohne die Ergebnisse hier detailliert schildern zu koénnen, ist eine Beobachtung aus
diesem Projekt bedeutsam fiir diese Darstellung, weil sie zeigt, dass Phdnomene wie
die ,,alternative Kontextualisierung® auch bei anderen Entscheidungsfragen auftauchen.
Im Rahmen der Begleitforschung zum Projekt ,,Klimawandel vor Gericht* wurden vor
und nach der Unterrichtseinheit Gruppeninterviews mit den Lernenden gefiihrt. Dabei
ging es einmal um das Thema ,,autofreie Schule” (konkret das Verbot, mit dem Auto
zur Schule gefahren zu werden, um den Aussto3 an Treibhausgasen zu vermindern),
einmal um die EU-Glithbirnenverordnung (konkret das Verbot von Glithlampen und den
Einsatz effizienterer Energiesparlampen, um den Ausstof3 an Treibhausgasen zu vermin-
dern). Trotz der unterschiedlichen Themen hétten zu beiden Fragen dhnliche Argumente
eingesetzt werden konnen. Erwartet wurde, dass die Lernenden aufgrund ihrer intensi-
ven Beschiftigung mit dem Klimawandel in der Nachdiskussion besser, facettenreicher
und mit ausgereifteren Begriindungsfiguren argumentieren.

Kasten 12

Zwei Antworten zum Thema ,,autofreie Schule*

»Auch so mit Zetteln nach Hause damit die Eltern und man selberinformiert ist. Und vielleicht mit
wahlen, ob halt alle dafiir sind.“

,Die Schiler sollen das entscheiden und nicht der Direktor, weil ich wiirde das ziemlich doof
finden, wenn der Direktor das tiber unseren Kopf entscheiden wiirde.*

Kasten 13

Zwei Antworten zum Thema ,,Gliihbirnenverordnung*

,Also ich finde das richtig, dass die das so gemacht haben, weil sonst wiirden die alle (die Men-
schen) mit Nein stimmen und es hat ja schon ziemlich viele Vorteile und sonst wird ja auch nicht
abgestimmt mit Volksentscheid.“

»lch wiirde auch sagen, dass man das einfach durchsetzen muss, weil die Leute (die EU-Kommis-
sion), die das abgestimmt haben ja die Macht, den Klimawandel aufzuhalten wenn sie solche
Gesetze durchsetzen. Jeder Mensch fiir sich denkt ja auch, wenn ich jetzt noch mehr mit dem
Auto fahre oder wenn ich jetzt ’ne Glithbirne habe, macht das ja nichts aus.“
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Es zeigte sich indes, dass v.a. die ,,Kontextualisierung* der Urteilsfrage durch die Ler-
nenden in entscheidender Weise beeinflusst, wie die Schiiler und Schiilerinnen argu-
mentieren. Im ersten Fall (Autoverbot fiir den Schulweg) wurde {iberwiegend vor dem
Hintergrund personlicher Betroffenheit diskutiert und es wird eine unmittelbare Mitbe-
stimmung gefordert (Kasten 12). Eine sachliche Abwégung (bei gleichzeitigem Einver-
stindnis mit der Delegierung an eine Entscheidungsinstanz) hingegen zeigt sich beim
zweiten Thema (Gliithbirnenverordnung, Kasten 13).

8. Fazit

Es ist an verschiedenen Stellen deutlich geworden, dass Ausgangspunkt von Vor-Urtei-
len und Entscheidungen typischerweise unbewusste Intuitionen, Affekte und Routinen
sind. Der immense Einfluss von Intuitionen, Emotionen und der subjektiven Bezug-
nahme auf den Gegenstand ist von einer Vielzahl von Autor/innen aus der Didaktik
(Oschatz et al.), der Psychologie (Haidt 2001), der Entscheidungsforschung (Junger-
mann et al. 2010) oder der Neurobiologie (Pauen/Roth 2008) anerkannt. ,,Prikonzepte*
auch beim Urteilen ernst zu nehmen bedeutet daher zunichst, die typische rationalisti-
sche Verkiirzung, wie sie idealtypisch im normativen Modell vorherrscht, aufzubrechen.

Soll Unterricht die Urteilsfahigkeit der Lernenden fordern, so muss er demzufolge Intui-
tionen, ,,Prakonzepte* und ,, Vorurteile* aufgreifen und durch geeignete Unterrichtsszenarien
gezielt weiter entwickeln. Wichtig ist dabei, die Niitzlichkeit dieser Intuitionen und ,,Prékon-
zepte™ anzuerkennen und diese nicht bloB als ,,irrationale Impulse* abzutun. Bestimmte, in
Anlehnung an die Conceptual Change Forschung entwickelte Kategorien konnen helfen,
die Reflexion iiber den Urteilsprozess und unbewusste Einfliisse auf das Urteilen anzure-
gen (Thematisieren von Urteilen mit ,,Ausweichbewegungen* oder einer ,,Metareflexion®)
— eine systematische Erforschung dieser Einsichten steht allerdings noch aus.

Aus der Theorie der situated cognition folgt, dass Lehrende bei der Auswahl le-
bensweltlicher Themen (situativer Kontexte) beachten miissen, welche Prakonzepte und
welche (auch nicht fachlichen) Assoziationen diese bei den Lernenden aktivieren und
mit welchen Antworten, Einschédtzungen und Argumentationsmustern zu rechnen ist.
Das ermdglicht einerseits, im Unterricht gezielt die relevanten Aspekte zu thematisie-
ren, es erhoht zudem die Wahrscheinlichkeit, dass den Lernenden durch geeignete Hil-
festellungen die Verkniipfung von Fachinhalten und (lebensweltlichen) Entscheidungen
gelingt. Zudem kann der situative Kontext bestimmte Urteilsstrategien seitens der Schii-
ler/innen nahe legen — auch dies gilt es als Faktor fiir die Vernachldssigung fachlicher
Inhalte in den Urteilen zu beachten.

Die hier vorgelegten Uberlegungen fiihrten zu einer Erweiterung des zu Beginn
prasentierten Schaubilds (Abb. 2). Unterricht wird typischerweise auf die rechte Seite
in diesem Schaubild einwirken. Er wird Sachkompetenz vermitteln, ein rationales Ent-
scheidungsprocedere entfalten und fiir die Entscheidung relevante Werthaltungen aktua-
lisieren. All dies ist zweifelsohne wichtig. Solange aber die grau hinterlegten Aspekte im
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Unterricht ausgeklammert bleiben, besteht die Gefahr, dass Lernende aus dem Unterricht
nur wenig mit nach Hause nehmen — sie also Unterrichtsfragen blof3 fachlich kontextua-
lisieren, ihr eigentliches Denken, Fiithlen und Handeln davon aber ,,abgetrennt bleibt.

Abbildung 2
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Monika E. Fuchs

»,Denn irgendwie krank sein bedeutet nicht schlechter
sein.“ — Bioethik aus Schiilerperspektive am Beispiel
Pranataldiagnostik

Zusammenfassung

Bioethisches Lernen ist ein gleichermafien notwendiges wie schwieriges Geschaft und stellt Leh-
rende wie Lernende vor besondere Herausforderungen. Angesichts der Komplexitdt des Gegen-
stands erfolgt Urteilsbildung als ein Ineinandergreifen von Einstellungen, Sachwissen und Kri-
terien. Vor diesem Hintergrund wurden im Rahmen eines empirischen Unterrichtsforschungs-
projektes Prozesse bioethischen Lernens unter Schiilerlnnen der Sekundarstufe | untersucht. Im
Zentrum der qualitativen Studie stand die Frage nach Konzepten und Kategorien bioethischen Ur-
teilens zum Themenfeld Prdanataldiagnostik. Der Beitrag stellt zundchst die identifizierten Kate-
goriensysteme vor, die einerseits die Frage nach dem Moralstatus menschlicher Embryonen und
andererseits den Umgang mit Behinderung betreffen. Anhand der Kernkategorie werden die eru-
ierten Kategorien in ein Zusammenhangsmodell tiberfiihrt und im Blick auf das zentrale Phano-
men diskutiert.

Schlagwdrter: Bioethische Urteilsbildung, Pranataldiagnostik, Fragebogenerhebung, Kategorien-
bildung, Grounded Theory

“Cause being sick doesn’t mean being worse” — student perspectives on bioethics concerning
prenatal diagnostics

Bioethical learning is an essential as well as difficult topic that challenges both teachers and
learners. Due to the complexity of the issue the formation of an opinion requires the combina-
tion of attitudes, factual knowledge and specific criteria. Against this background, processes of
bioethical learning have been examined among students in grade 10 as part of an empirical re-
search project on teaching. This qualitative study focussed on concepts and categories of form-
ing a bioethical opinion about prenatal diagnostics. This contribution will present the identified
systems of categories, which on the one hand deal with the question of the moral status of hu-
man embryos and on the other hand consider dealing with handicaps. With the help of the main
category the other determined categories will be transferred into a coherent model and will then
be discussed with respect to the central phenomenon.

Keywords: bioethical decision making, prenatal diagnostics, questionnaires, concepts and cate-
gories, Grounded Theory

1. Bioethik in der Schule?! - Bedarfsanzeigen

Seit einigen Jahren fiihren atemberaubende Fortschritte und neue Erkenntnisse in Hu-
mangenetik und Biomedizin zu kontrovers gefiihrten Diskussionen dariiber, wie deren
Nutzung ethisch verantwortet werden kann. Jiingstes Beispiel ist die Debatte des Deut-
schen Bundestags iiber eine Zulassung der PID, in der die bestehende gesellschaftliche
wie gesellschaftspolitische Relevanz bioethischer Fragen einmal mehr augenscheinlich
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wurde. Das Ringen um Sachverhalte, die den verantwortlichen Umgang des Menschen
mit Leben und mit seiner Umwelt betreffen (vgl. Knoepffler 2007: 152), bleibt ein &u-
Berst umstrittenes.

Vor diesem Hintergrund ist zu kldren, welche Herausforderungen sich fiir schuli-
sches Lernen ergeben und welchen Beitrag die fachdidaktische Unterrichtsforschung
im Prozess dieser Klarung zu leisten vermag. Zwar scheint die Integration bioethischer
Themenstellungen insbesondere im Zuge der Etablierung kompetenzorientierter Curri-
cula vollzogen (exemplarisch MKS 2004: 29-42; NKM 2008: 71.78), doch bediirfen die
— gerade in diesem Zusammenhang formulierten und z.T. postulierten — Anforderungen
an die Lernenden hinsichtlich Urteils- und Bewertungskompetenz einer empirischen
Uberpriifung und Fundierung (vgl. Reitschert u.a. 2007; Reitschert 2009). Innerhalb der
einzelnen Disziplinen stehen die Konzeption und Entwicklung von Modellen ethischer
Urteilsbildung (vgl. z.B. Todt 1988; Bender 1995; Bogeholz u.a. 2004) im Fokus der
(bio-)ethikdidaktischen Theoriebildung. Ein wesentlicher didaktischer Stellenwert wird
dem Ansatz ethischer Reflexion beigemessen, wobei frithere Forschungsarbeiten (Ho8le
2001; Runtenberg 2001) eine deutliche Akzentsetzung hinsichtlich ethischer Reflexi-
onsfahigkeit auf hohem fachwissenschaftlichem Niveau aufweisen. Konstatiert werden
zudem die Vernachlédssigung einer facheriibergreifenden Perspektive sowie schlie3lich
die defizitire Beriicksichtigung der Schiilerperspektive (vgl. Schmid 2007: 178f.).

Insbesondere das letztgenannte Desiderat wurde und wird in Folge unter einem
qualitativ-empirischen Zugriff einzuholen versucht, um so die Entwicklung bioethik-
didaktischer Konzepte auch unter Beriicksichtigung subjektiver Werturteile und Urteils-
bildungsprozesse fundieren zu kdnnen (vgl. Weidenbach 2005; Reitschert 2009). Aus
religionspadagogischer Perspektive wird in diesem Zusammenhang angemahnt, sich
den Anforderungen bioethischen Lernens in der bis dato vernachléssigten Altersgruppe
der Sekundarstufe I zu widmen (vgl. Kuld 2003: 98; Schmid 2007: 179).

Ausgehend von diesen empirischen Bedarfsanzeigen galt ein zentrales Forschungs-
interesse der vorliegenden Untersuchung der Frage, welche Konzepte und Kategorien
bioethischen Urteilens sich durch Erhebung von (Vor-)Wissen und (Vor-)Einstellung
unter Schillerlnnen der Sekundarstufe I identifizieren lassen.! Die im Rahmen fachdi-
daktischer Unterrichtsforschung notwendig vorzunehmende doménenspezifische Kon-
kretisierung fiel zugunsten des Religionsunterrichts aus, wo insbesondere diejenigen
ethischen Implikationen Beriicksichtigung finden, in denen Menschsein und Menschen-
wiirde thematisiert werden (so z.B. PND, Organtransplantation, Sterbehilfe; vgl. MKS
2004: 29-42).

1 Der vorliegende Aufsatz stellt hierzu Ausschnitte und zentrale Ergebnisse der Studie ,Bio-
ethische Urteilsbildung im Religionsunterricht“ dar, die im Rahmen des interdisziplindren DFG-
Graduiertenkollegs ,,Passungsverhdltnisse schulischen Lernens® (s. URL: http://www.psych.
uni-goettingen.de/special/grk1195/ [Zugriff 25.02.2011]) am Zentrum fiir empirische Unter-
richts- und Schulforschung der Universitat Gottingen durchgefiihrt wurde; vgl. bereits Fuchs
2009. Die zweite Forschungsperspektive galt den Wirkungszusammenhdngen zwischen Urteils-
bildungsprozess und Lehr-Lern-Arrangement. Die ausfiihrliche Ergebnisdokumentation Fuchs
2010 analysiert hierzu die Auswirkungen von im Unterricht verwendeten unterschiedlichen
Lehr-Lernstrategien dialogisch-kooperativen bzw. monologisch-individuellen Lernens.
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2. Bioethische Urteilsbildung aus Schiilerperspektive -
Zugange

Unterrichtsforschung, die den Blick auf ethische Problemstellungen richtet, steht un-
weigerlich auch vor der Frage nach Urteilsbildung: Wie und auf welcher Grundlage
vollziehen sich Entscheidungsprozesse? Unterrichtliche Bildungsprozesse zielen dabei
auf weit mehr als eine blofe ,, Vermittlung* biotechnologischen bzw. biomedizinischen
Wissens. Intendiert wird zugleich die Reflexion der ethischen Implikationen, was von
den SchiilerInnen verlangt, Sachverhalte nicht nur zu kennen, sondern auch einschit-
zen, bewerten und beurteilen zu konnen. Wiederum flieBen bei der Behandlung bioethi-
scher Themen, ob bewusst oder unbewusst, mehrere Komponenten in die Urteilsbildung
ein: Neben biologisch-medizinischer Sachkenntnis bleibt die Frage nach Kriterien fiir
das, was gemacht werden darf und/oder soll; zudem spielen wie auch immer geartete
Einstellungen zum Leben, zu Krankheit, Gesundheit etc. eine Rolle. Diese Bandbreite
dokumentieren bereits folgende Schiileraussagen: ,,Vielleicht war ja die prdnatale Dia-
gnostik falsch.*/,,Wer legt denn fest, was ,normal‘ ist?/,,Jeder Mensch, ob behindert
oder nicht, ist die Zukunft!“

Fiir die vorliegende Studie wurde nun ein qualitativer Zugang im Pre-, Post- und
Follow-up-Testdesign gewahlt. Sie fand statt an Realschulen des Landes Baden-
Wiirttemberg in vier Lerngruppen im Unterrichtsfach Religion? der 10. Jahrgangsstufe.
Teilgenommen haben insgesamt 76 SchiilerInnen, die von ihren reguliren Fachlehrkraf-
ten unterrichtet wurden. Die Untersuchung wurde als Fragebogenerhebung mit video-
dokumentierter unterrichtlicher Intervention zwischen Pre- und Posttest durchgefiihrt,
wobei der Posttest unmittelbar nach der Intervention und der Follow-up-Test weitere
drei Monate spéter erfolgte.

Inhaltlich wurden die Fragebdgen dahingehend angelegt, die im Kontext bioethi-
scher Kontroversen zur Prénataldiagnostik diskutierten Fragenkreise addquat abzubil-
den. Gerungen wird hier insbesondere um den Moralstatus von Embryonen (,,Wann
beginnt eigentlich Menschsein?*); zudem stellen sich Fragen der Einstellung zu bzw.
des Umgangs mit Behinderung noch einmal verstéirkt. In Konsequenz umfasste die Aus-
gangs-, Anschluss- und Endbefragung mittels halboffenem Fragebogen jeweils zwei
Inhaltsbereiche: Die Schiilerlnnen wurden zum einen gebeten, sich zum Beginn des
Menschseins zu duflern und zum zweiten, ihre Positionen zu vier unterschiedlichen und
jeweils représentativen Deutungsangeboten im Umgang mit Behinderung zu formulie-
ren.

2 Religionsunterricht wird in Baden-Wiirttemberg in der Regel konfessionell getrennt unterrichtet.
Da in vier Klassen erhoben wurde, lag es nahe, diesen sich bietenden zuséatzlichen Vergleichs-
horizont fiir die Untersuchung fruchtbar zu machen (s. Fuchs 2010: 412ff, 510ff, 547ff.). Mit
Blick auf die Intervention waren zudem die Domé&nenspezifika des Religionsunterrichts auf-
zuzeigen, in dem schopfungs- bzw. rechtfertigungstheologisch gerahmte anthropologische
Grundperspektiven als zusédtzliche ethische Deutungsangebote in die Diskussion eingehen (s.
Fuchs 2010: 107-139).
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Die unterrichtliche Intervention zwischen Pre- und Posttest beschéftigte sich mit
ethischen Implikationen prénataler Diagnostik. Sie stehen exemplarisch fiir medizin-
ethische Fragen zu Lebenswert, Lebensanfang und Lebensende, und es lassen sich die
individuelle ebenso wie die gesellschaftliche Relevanz von neuen Anwendungsmdog-
lichkeiten der Biotechnologie abbilden. Dariiber hinaus war — neben der Idee einer Kon-
textualisierung von Lernprozessen — lehr-lerntheoretisch zudem eine konstruktivistisch-
anthropologische Sicht anschlussfihig, die den Lernenden als Konstrukteur seines
Lernprozesses sicht (vgl. Gerstenmaier/Mandl 1995; Mendl 2005; Biittner 2006; Has-
selhorn/Gold 2006). Hier ergaben sich noch einmal eigens Konsequenzen fiir das For-
schungsdesign, insofern vorfindliche Ausgangslagen auf Seiten der Schiilerlnnen den
Ausgangspunkt nicht nur des Lern- sondern auch des Forschungsprozesses bildeten.?

3. Identifizierte Kategorien bioethischer Schiilerurteile am
Beispiel PND

Mit der explorativen Anlage der Studie und dem damit verbundenen Forschungsinter-
esse, dezidiert die Perspektive von Schiilerlnnen der Sekundarstufe I einzuholen, fiel
auch die Entscheidung zugunsten der pragmatistisch inspirierten Variante der Grounded
Theory (Strauss/Corbin 1996; Striibing 2004) als methodologischer wie methodischer
Grundlage der Datenanalyse. Bisherige Ergebnisse religionspddagogischer Unterrichts-
forschung haben gezeigt, dass hier gerade ,,das dem axialen Kodieren zugrunde lie-
gende Kodierparadigma eine differenzierte Betrachtungsweise des Lernprozesses er-
moglicht.” (Rothgangel/Saup 2003: 94) Entsprechend erfolgte die Datenauswertung
im konsequenten Anwenden des offenen Kodierens (Konzeptualisierung der Daten;
Entwicklung der Kategorien in Bezug auf ihre Eigenschaften und Dimensionen), des
axialen Kodierens (Ausarbeitung von Subkategorien und Neu-Zusammensetzung der
Daten mittels Kodierparadigma ,,Bedingungen, Strategien und Konsequenzen‘) und des
selektiven Kodierens (Auswihlen der Kernkategorie und Validierung der Beziehungen)
(ausfiihrlich Fuchs 2010: 308-348).

Fortfolgend werden nun die je Inhaltsbereich ermittelten Kategoriensysteme expli-
ziert und anhand des zentralen Phdnomens in ein Zusammenhangsmodell tiberfiihrt.*

3 In fachdidaktischer Perspektive wird die ,Erhebung des Ausgangszustands“ von Lernenden
zwischenzeitlich auch im Rahmen von Modellen kompetenzorientierten Lehrens und Lernens
diskutiert; vgl. Obst 2008.

4 Zur ausfiihrlichen Dokumentation samtlicher Untersuchungsergebnisse siehe Fuchs 2010:
389-581. Neben den hier dargestellten Befunden ergaben sich gruppenspezifische Befunde
hinsichtlich Geschlecht, Konfession und Lerngruppen. Als prozessbezogene Befunde konnten
erfasst werden: Begriindungsmuster und Argumentationsstrategien im Urteilsbildungsprozess,
Ebenen von Lernprozessen in der retrospektiven Schiilerselbstwahrnehmung (Lernzuwachs,
Reflexionsinhalt), das Lehrergesprachsverhalten (Frageverhalten) sowie Riickschliisse auf die
verwendeten Lehr-Lern-Arrangements.
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3.1 Zum Verhdltnis geborenen und ungeborenen Lebens

Der Fragebogenimpuls zum Inhaltsbereich ,,Moralstatus® umfasste die Statements
zweier Talkgéste einer Diskussionsrunde. Wéhrend der erste Gast unter Verweis auf ei-
nen Entwicklungsprozess in Stufen den Fotus noch nicht als Menschen betrachtete und
sich entsprechend fiir einen gestuften Lebensschutz aussprach, pladierte der zweite Gast
fiir einen absoluten Lebensschutz. Ausgehend von diesen beiden Textimpulsen sollten
die SchiilerInnen zunéchst angeben, welchem der Talkgéste sie eher zustimmen und ihr
Votum anschlieBend begriinden. Die Schiilerperspektive auf den Moralstatus mensch-
licher Embryonen und die damit verbundene Frage nach dem Beginn des Menschseins
ergab als einzelne und starke Kategorie die einer Verhéltnisbestimmung: ,,Der Status
ungeborenen Lebens (Embryo) im Verhéltnis zum Status geborenen Lebens (Mensch)*.
Diese Kategorie lie3 sich in Bezug auf fiinf EIGENSCHAFTEN und dimensionale Aus-
pragungen entwickeln (Abb. 1).

Abbildung 1:  Kategorie ,,Verhaltnisbestimmung*

Kategorie 1: Der Status ungeborenen Lebens (Embryo)
im Verhiltnis zum Status geborenen Lebens (Mensch)

Menschsein ist abhdangig von BEDINGUNGSFAKTOREN.
abhdngig - irgendwie abhdngig — unabhdngig

Die Verhdltnisbestimmung impliziert eine bestimmte Sicht der EMBRYONALENTWICKLUNG.
liickenlose Entwicklung als Mensch (kein qualitativer Unterschied) —
Entwicklung zum Menschen (es gibt einen qualitativen Unterschied)

Die Verhdltnisbestimmung impliziert die Setzung je unterschiedlicher ZEITPUNKTE fiir
den Beginn des Menschseins.
von Beginn an — ab einer gewissen Entwicklungsstufe — ab der Geburt

Die Verhdltnisbestimmung hat Konsequenzen fiir die HALTUNG ZUR ABTREIBUNG.
(moralisch) nicht vertretbar — bedingt vertretbar — (moralisch) vertretbar

Die Verhdltnisbestimmung hat Konsequenzen in der Frage nach LEBENSRECHT.
absolut — abhdngig von Bedingungen — ab der Geburt

In einer ersten Eigenschaft diskutieren die Schiilerlnnen Menschsein in (Un-)Abhén-
gigkeit von Bedingungsfaktoren. Je nachdem, wie die Verhéltnisbestimmung ausfallt,
d.h. inwiefern der moralische Status ungeborenen Lebens mit dem geborenen Lebens
gleichgesetzt wird, ergeben sich weitere Eigenschaften. Zwei davon betreffen die Ein-
schitzung dessen, wie die Entwicklung des Fotus qualitativ zu sehen ist; ebenso Ein-
schitzungen dahingehend, welche Zeitpunkte fiir den Beginn des Menschseins angesetzt
werden konnen. Zwei weitere Eigenschaften beziehen sich auf Konsequenzen, die sich
entsprechend der Verhiltnisbestimmung in der Haltung zu Abtreibung und Lebensrecht
ergeben: ,,Ich bin auch der Meinung, dass Menschenleben ab der Zellverschmelzung
beginnt, und ab diesem Zeitpunkt hat es ein Recht auf Leben.*

Samtliche Ergebnisse dieses Inhaltsbereiches sind auf Folie dessen zu lesen, dass
die Frage nach dem Moralstatus des Embryos noch unabhéngig von einer moglichen
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Behinderung diskutiert wird. Dabei zeigt sich, dass die Denk- und Empfindungsfahig-
keit ein zentrales Konzept in der Argumentation darstellt, hier am Beispiel der Bedin-
gungsfaktoren fliir Menschsein in Abhangigkeit solcher Faktoren: ,,Stimmt schon, ein
Kind ist erst nach 8 Monaten fertig. Zellhdufchen empfinden keinen Schmerz.”; an-
dererseits als Pladoyer fiir eine Unabhédngigkeit von Bedingungen: ,,Es fiihlt vielleicht
noch nichts und kann auch nicht denken, aber es ist schon ein Mensch.*

3.2 Zur Wahrnehmung von Behinderung

Im zweiten Inhaltsbereich konnten vier weitere Kategorien zur Wahrnehmung von Be-
hinderung identifiziert werden. In ihren Stellungnahmen zu den Aussagen betroffener
Personen bzw. Personengruppen zum Umgang mit Behinderung ndhern sich die Zehnt-
klassler der Tatsache, dass es behinderte Menschen gibt, unter drei Betrachtungsper-
spektiven: Neben grundsitzlichen Uberlegungen zum Vorhandensein behinderten Le-
bens stellten sich Fragen des Umgangs damit sowohl aus der Perspektive Behinderter
als auch Nicht-Behinderter.

Entsprechend war ein aus drei Kategorien bestehender Kategorienstrang ,,Behin-
derung_postnatal® zu identifizieren (Abb. 2): Die Existenz behinderten Lebens wurde
reflektiert hinsichtlich ihrer Ursachen, ihrer Berechtigung, der Schuldfrage und schlies3-
lich der Konsequenzen, insofern sie zur Disposition gestellt wird (Kategorie 2). In Form
einer Perspektiveniibernahme wurde in einer weiteren Kategorie aus der Sicht behin-
derter Menschen deren Umgang mit Behinderung thematisiert hinsichtlich der Aspekte
Selbstverstidndnis und Lebensqualitit sowie im Blick auf sich ergebende Implikationen
in der Begegnung mit nicht-behinderten Menschen (Kategorie 3). Schlielich stellten
die Schiilerlnnen Uberlegungen an, wie denn der Umgang mit (einem) behinderten
Menschen angemessen gestaltet werden kann. Dieser Umgang wurde aus der Perspek-
tive Nicht-Behinderter auf einer Metaebene im Blick auf Akzeptanz, Perspektiveniiber-
nahme und Unterstiitzung sowie auf einer konkreten Ebene hinsichtlich belastender
bzw. bereichernder Momente reflektiert (Kategorie 4).

Exemplarisch kann am Beispiel der Kategorie 2 gezeigt werden, dass sich diejeni-
gen SchiilerInnen, die ein unbedingtes Lebensrecht und/oder Aspekte einer Gleichheit
nicht einzurdumen bereit sind, von der Frage nach der Berechtigung behinderten Lebens
insbesondere dort herausgefordert sehen, wo sie mit realer Behinderung konfrontiert
sind. An eben dieser Schnittstelle wird die Differenz zwischen pré- und postnataler Be-
hinderung erstmals augenféllig und vermag als Diskrepanz zwischen fotaler und realer
Behinderung identifiziert zu werden. Zwar ist die Behinderung eines Fotus gleicher-
malen real, hat aber in der Wahrnehmung der SchiilerInnen einen anderen Stellenwert
—sie scheint ungleich weniger faktisch, fassbar und insgesamt ,,bezichungslos®. Im Ge-
gensatz dazu sind behinderte Menschen erlebbar existent, also ,,beziehungsfahig®, und
ihr Da-Sein zieht die Auseinandersetzung um ihre Da-Seins-Berechtigung nach sich.
In eher neutralen Konzepten wird Behinderung dabei als Ausdruck von Vielfalt gese-
hen und das Dasein behinderter Menschen als Ausdruck von Zugehorigkeit formuliert:
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,,Nein, es sollte doch auch unterschiedliche Menschen geben, sonst ist es doch langwei-
lig.“/,,Diese Aussage stimmt nicht, denn behinderte Menschen gehoren genauso dazu
wie gesunde Menschen.*/,,Denn irgendwie krank sein bedeutet nicht schlechter sein.*

Abbildung 2:  Kategoriensystem Behinderung_postnatal

Kategorie 2: Vorhandensein behinderten Lebens

URSACHEN (Woher kommt es?)
Schicksal (fatalistische Deutung) — Risiko (spielerische Deutung) — Ursache (rationale Deutung)

BERECHTIGUNG (Darf es sein/bleiben?)
grundsitzliches (unbedingtes) Lebensrecht — Gleichheit — Da-Seins-Berechtigung — keine Daseinsbe-
rechtigung

SCHULDFRAGE (Wer hat Schuld daran?)
unverschuldet - z.T. verschuldet

DISPOSITION
als Frage aufgeworfen — konsequent zu Ende gedacht

Kategorie 3: Leben als Behinderter/Umgang mit Behinderung

SELBSTVERSTANDNIS
selbstbewusst — nicht selbstbewusst

LEBENSQUALITAT
eingeschrdnkt — normal (vergleichbar) — (individuell) hoch

IMPLIKATIONEN (bzgl. der Alltagsbewaltigung/der Begegnung mit Nicht-Behinderten)
Rechte — Grenzen — Pflichten

Kategorie 4: Umgang mit (einem) behinderten Menschen

METAEBENE
Akzeptanz & Respekt — Empathie & Perspektiveniibernahme — aktive Unterstiitzung

KONKRETE EBENE
Belastung — denkbare Mdglichkeit — Bereicherung

Eher positiv akzentuierte Konzepte benennen die Berechtigung zunéchst ganz allge-
mein: ,,Ich finde, er hat auch ein Recht, auf der Welt zu sein.” Des Weiteren wird auf
die Chance eines bereits eingerdumten Lebensrechts verwiesen: ,,Nein, dieses Kind hat
genauso ein[en] Platz auf dieser Welt bekommen, wie jeder andere Mensch auch. Ich
denke, wenn dieses Kind schon auf der Welt ist, hat es seinen Platz und wird nicht
einfach ohne weiteres ,entfernt.” Die negativ konnotierten Konzepte liegen indes alle
auf der argumentativen Linie einer Duldung dessen, was nicht mehr zu verhindern ist:
,Klar, jetzt ist er auf der Welt, also muss man ihn ja akzeptieren, alles andere wire
unmenschlich.”, Eigentlich richtig, wenn man in einer Zeit geboren wurde, wo es tech-
nisch noch nicht méglich war, Behinderungen zu vermeiden, aber trotzdem eine Bela-
stung fiir die Gesellschaft.
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Jene Diskrepanz zwischen pra- und postnataler Behinderung zeigt sich fortfolgend
auch in Kategorie 5. In deutlicher Unterscheidung zum identifizierten Kategorienstrang
,,Behinderung postnatal® zentriert sich der Kategorienstrang ,,Behinderung_prénatal®
géinzlich um die Entscheidung fiir oder gegen ein behindertes Kind (Abb. 3).

Abbildung 3:  Kategoriensystem Behinderung_pranatal

Kategorie 5: Entscheidung (pro/contra behindertes Kind)

Die Entscheidung

... impliziert HANDLUNGSOPTIONEN.
Ergebnistendenz pro — Ergebnisoffenheit — Ergebnistendenz contra

... steht in einem BEGRUNDUNGSHORIZONT.
individuell verortet (Entscheidungstrdger) — prinzipiell verortet

... unterliegt EINFLUSSFAKTOREN.
material - sozial - (selbst-)konzeptionell
% Subkategorien Sach- und Personkriterien

... hat KONSEQUENZEN (Bewusstsein).
zu bedenken - zu tragen

... wird BEWERTET.
zu verantworten/keine Zumutung — bedingt zu verantworten — Zumutung/nicht zu verantworten

In einer ersten Kategorieneigenschaft wird die Entscheidung als solche anhand ihrer
Handlungsoptionen zu fassen gesucht. Zwei weitere Eigenschaften betreffen den Ent-
scheidungsprozess, insofern denkbare bzw. zu tragende Konsequenzen reflektiert wer-
den und die Entscheidung auf ihre Einflussfaktoren hin gepriift wird. Bei letztgenannter
Eigenschaft fallt auf, dass die jeweiligen Auspriagungen keine reinen Kréftepunkte ei-
nes Kontinuums darstellen. Sie sind Subkategorien, die als Sach- bzw. Personkriterien
noch einmal eigens ausdifferenziert werden. Hierbei haben die Lernenden in erster Linie
den Prozess der Entscheidungsfindung vor Augen. Sie gehen der Frage nach, welche
Faktoren auf diesen Prozess wie Einfluss nehmen bzw. nehmen koénnen. Anhand von
drei Subkategorien werden (selbst-)konzeptionelle Faktoren auf Seiten der Beteiligten
(Personkriterien) ebenso reflektiert wie solche, die als soziale und materiale Faktoren
den Fallkontext, das Umfeld und die Gegebenheiten betreffen (Sachkriterien) (Abb. 4).

Die materialen Sachkriterien benennen die iiberschaubaren bis komplexen Rahmen-
bedingungen, den Grad der Behinderung, der von leicht bis schwer variieren kann sowie
das Sachwissen, das gering bis fundiert ausgeprégt sein kann. Die sozialen Sachkriterien
betreffen die (nicht) vorhandene Unterstlitzung, das Beziehungsgefiige, das intakt bzw.
nicht intakt sein kann, sowie den Druck, der sich schwach bis stark aufbauen kann. In
dieser zweiten Subkategorie der Faktoren, die den Entscheidungsprozess fiir oder gegen
ein behindertes Kind beeinflussen, steht die Frage ,,Wer hilft? bzw. ,,Wer hilft wie?* im
Vordergrund. Materiale und soziale Faktoren korrelieren fiir die SchiilerInnen insofern,
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als soziale Sachkriterien je nach Auspragung die Komplexitdt der Rahmenbedingungen
dezimieren konnen.

Abbildung 4:  Kategorie 5_prdnatal — Subkategorien der Eigenschaft Einflussfaktoren

Die Entscheidung unterliegt EINFLUSSFAKTOREN.
material - sozial - (selbst-)konzeptionell
% Subkategorien Sach- und Personkriterien

(1) Sachkriterien material (Was ist Sache?)
RAHMENBEDINGUNGEN iiberschaubar — komplex
GRAD DER BEHINDERUNG leicht — schwer
STAND DES SACHWISSENS gering - fundiert
Sachkriterien sozial (Wer hilft wie?)
UNTERSTUTZUNG vorhanden - nicht vorhanden
BEZIEHUNGSGEFUGE intakt — nicht intakt
DRUCK stark — schwach
(2) Personkriterien — (selbst-)konzeptionell (Frage nach dem Bewidltigungspotential)
BELASTBARKEIT, RESSOURCEN

FACHKOMPETENZ
WISSEN je
VOLITIONALE DURCHSETZUNG stark - schwach
VERARBEITUNGSPROZESS

EMOTION

Die Einflussfaktoren auf Seiten der Betroffenen selbst werden in der dritten Subka-
tegorie als Personkriterien diskutiert, wobei Fragen nach dem Bewdéltigungspotential
konzeptionell bzw. (per Zuschreibung) selbstkonzeptionell zu beantworten gesucht und
Zukunftsperspektiven ausgelotet werden. Jedes Personkriterium kann auf Seiten der
Betroffenen stark bis schwach ausgeprdgt sein, und die Logik der Schiilerargumenta-
tion lautet: je stirker ausgeprigt ein Personkriterium ist, desto wahrscheinlicher fallt
die Entscheidung fiir ein behindertes Kind. Innerhalb der Schiilerstatements werden im
Blick auf die betroffenen Miitter/Eltern zumeist mehrere Personkriterien zusammen-
gedacht, beispielsweise Belastbarkeit, Ressourcen und Fachkompetenz; (Sach-)Wissen
und volitionale Durchsetzung oder auch der Verarbeitungsprozess als solcher und die
damit einhergehenden Emotionen der Beteiligten: ,,Das sehe ich genauso! Man kann
nur ein behindertes Kind erziehen, wenn man die Kraft, den Mut und vor allem Liebe
fiir das Kind hat. Das Kind darf nicht vernachléssigt werden.*/,,Ich denke, diese Aussa-
ge ist nicht immer in Ordnung. Manch eine Mutter liebt ihr Kind so wie es ist, egal ob
behindert, krank oder gesund. Und wenn diese Mutter auch dazu bereit ist, das Kind zu
pflegen, ist es vollig richtig, das Kind zu bekommen.*

Dass die Entscheidung fiir oder gegen ein behindertes Kind in irgendeiner Art und
Weise auch verantwortet werden muss, erodrtern die SchiilerInnen in den verbleibenden
beiden Eigenschaften dieser flinften Kategorie — zum einen im Blick auf denkbare, in-
dividuell oder prinzipiell verortete Begriindungen, auf deren Basis die Entscheidung
gefillt wird, und zum anderen, indem sie Bewertungen ,,zwischen Verantwortung und
Zumutung® vornehmen. Eine definitive Zumutung wird anhand der Konzepte ,,Ge-
sundheitszustand* und ,,Kosten* konstatiert: ,,Wenn man voraussiecht, dass das Kind so
krank sein wird und es trotzdem zur Welt bringt, finde ich, ist es eine Zumutung! (...)“
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Dem als Konsequenz genannten ,,Mehr* an Aufgaben entspricht in der Bewertung ein
,,Mehr an Verantwortung: ,,Falsch! Warum sollten Eltern keiner Verantwortung gerecht
werden, wenn sie ein behindertes Kind zur Welt bringen? Dadurch haben sie noch viel
mehr Verantwortung. Man muss erst mal selbst damit klar kommen, ein behindertes
Kind zur Welt zu bringen.*

4. Ildentifizierte Kategorien & zentrales Phanomen im
Zusammenhangsmodell

Der Vergleich der beiden im Fragebogen eruierten Inhaltsbereiche ergibt nun, dass
sich die Lernenden nicht nur einer Verhédltnisbestimmung des ungeborenen, prinatalen
zum geborenen, postnatalen Leben (Kategorie 1) widmen, sondern dieses Verhaltnis
noch einmal eigens fokussieren auf die Bedingung prénatale Behinderung (Kategorie
5) bzw. postnatale Behinderung (Kategorien 2-4). Fiir die bioethische Urteilsbildung
der SchiilerInnen hat dies Konsequenzen hinsichtlich der Gewahr von Lebensrecht, das
angesichts prianatal diagnostizierter Behinderung nur noch bedingt gewéhrt wird. In der
Datenanalyse erdffnete sich hier im letzten Schritt des selektiven Kodierens ein Zusam-
menhangsmodell, das die Geburt eines Menschen als ,,Wasserscheide zum zentralen
Phinomen, also zur Kernkategorie integriert (Abb. 5).

Als ausschlaggebender Faktor erweist sich die Denk- und Empfindungsféhigkeit,
insofern sie als variierender Kontext zu identifizieren ist: Fiir Inhaltsbereich 1 steht die
Denk- und Empfindungsfahigkeit des Fotus in Unabhéngigkeit von Behinderung als
mangelhaft oder mangelnd zur Diskussion. Hier werden die (wissenschaftlichen) Aus-
sagen zu den defizitdren embryonalen Féahigkeiten als ein unsicheres Wissen entweder
ignoriert, akzeptiert oder aber in Frage gestellt (,,man weil} ja nicht sicher, ob®, ,.es
ist nicht wissenschaftlich erwiesen, dass“). In Konsequenz aber tiberwiegt auf Seiten
derjenigen SchiilerInnen, die die Verhéltnisbestimmung Embryo = Mensch setzen, trotz
mdglicherweise eingeschrankter Denk- und Empfindungsfahigkeit das Recht auf Leben.

Dieser Umgang verdndert sich noch einmal entscheidend im Inhaltsbereich 2, weil
jetzt die Diagnoseergebnisse des Arztes das Wissen darstellen, mit dem umzugehen ist.
Im Fall einer definitiv diagnostizierten Behinderung gehen die Schiilerlnnen im Un-
terricht davon aus, dass sich mangelnde Denk- und Empfindungsfahigkeit v.a. in ein-
geschriankten Sinnesfunktionen dufert. In ihren Fall- und Dilemmaprésentationen ist
ferner festzustellen, dass einige dieses Wissen auch dort als ein ,,sicheres® rekonstru-
ieren, wo es um Wahrscheinlichkeiten oder Vermutungen geht. Die Konsequenz, die
aus diesem Wissen im Blick auf die Haltung zum Fé&tus, zu dessen Lebensschutz und
Lebensrecht gezogen wird, ist beide Male dieselbe: die als definitiv erachteten Ein-
schriankungen werden jetzt zur Voraussetzung bzw. Bedingung.

In Konsequenz sind Identitat, Kontinuitdt und Potentialitit des Fotus in ihrer Selbst-
verstandlichkeit in Frage gestellt; zu diskutieren ist die Entscheidung pro/contra behin-
dertes Kind (Kategorie 5) mit entsprechenden Handlungsoptionen. Fiir die Gewéhr von
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Lebensrecht und die Bewertung der Konsequenzen (in Kategorie 5) ergibt sich folgende
Situation: Wo die Verhéltnisbestimmung (in Kategorie 1) Embryo # Mensch lautete,
steht das Lebensrecht nun unbedingt in Frage, und eine Abtreibung gilt als vertretbar,
wenn nicht sogar geboten. Wo die Verhiltnisbestimmung (in Kategorie 1) Embryo =
Mensch lautete, ist das Lebensrecht theoretisch noch immer gegeben, wird aber prak-
tisch insofern eingeschrinkt, als Abtreibung nun als bedingt vertretbar und/oder ver-
standlich gilt.

Im Prozess der Abwagung von Handlungsoptionen wird zugestanden, dass Identitét
gef. ausgebildet werden kann (vgl. die Eigenschaften ,,Selbstverstandnis“ und ,,Lebens-
qualitdt® in Kategorie 3). Im Begriindungshorizont (Kategorie 3) kommen Beziehungs-
aspekte zum Tragen (,,Kommt drauf an, wie lange das Kind schon im Bauch war.*) und
es greifen erneut Personkriterien (,,Das weif3 die Frau im Voraus.*, ,,Die Mutter liebt ja
ihr Kind.*) sowie Sachkriterien (,,Diese Aussage finde ich ok! Weil sonst wiirde die Frau
vielleicht ohne den anderen Weg zu sehen abtreiben und danach bereuen. Sie sollte erst
einmal richtig von Fachédrzten und Spezialisten beraten werden; vielleicht lohnt es sich
ja, nicht abzutreiben.*)

Das abschliefende Zusammenhangsmodell beinhaltet nun sowohl die Einstellung
der Lernenden selbst als auch ihre Handlungszuschreibung im Blick auf die Betroffe-
nen. Diese Zuschreibung fallt jeweils unterschiedlich aus und ist zunichst abhingig
davon, ob die einzelnen SchiilerInnen ein vermeintlich sicheres prianataldiagnostisches
Wissen als ein unsicheres wahrnehmen. Von Bedeutung ist dann, ob sie ihren tutiori-
stischen bzw. kategorischen Umgang mit unsicherem Wissen in Inhaltsbereich 1 iiber-
tragen auf den Umgang mit ,,sicherem™ Wissen in Inhaltsbereich 2, oder ob sie ihre
Argumentationsstrategie variieren.

Die Handlungszuschreibung ist ferner davon abhéngig, welches Identitétspotential
die SchiilerInnen fiir behinderte Menschen antizipieren, wobei sich eine zunehmende
Akzeptanz behinderter Menschen bei gleichzeitiger Zunahme vorgeburtlicher Selektion
gerade nicht ausschlieen (s.u.) und zur Ausbildung des Phéanomens ,,Wasserscheide*
beitragen.

Diese durchgingig nachzuzeichnende Diskrepanz in der Argumentation bzgl. {o-
taler Behinderung einerseits und sichtbar existierender Behinderung andererseits mag
dabei logisch inkonsistent sein, zeigt sich aber als kohdrent hinsichtlich empirischer
Befunde zu den gesellschaftlichen Folgen der Prénataldiagnostik, insofern auch hier
».der Umgang mit ungeborenem Leben nicht zum Modell fiir den Umgang mit gebore-
nem Leben wird. Offenbar ist die Geburt eines Menschen nicht nur nach dem Gesetz,
sondern auch im Bewusstsein der Bevolkerung so etwas wie eine moralische Wasser-
scheide. Wer geboren ist, hat uneingeschrinkt Anspruch auf Achtung seiner Wiirde und
Schutz seines Lebens und kann nicht Objekt einer Selektion sein.” (van den Daele 2005:
238). Fiir die Wertungen behinderten Lebens in modernen Gesellschaften gibt es also
eine Art Wendepunkt, der ,,durch das Kriterium definiert [wird], ob ein Mensch mit
Behinderungen schon als lebendige Person auf dieser Welt existiert oder noch nicht.
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Wenn Behinderte erst einmal da sind, werden sie akzeptiert und in ihrem Lebensrecht
geachtet.” (Wocken 2000: 302).

Abbildung 5: Phdnomen ,Wasserscheide* — Zusammenhangsmodell

Ursdchliche Bedingungen Kontext

pranatale Diagnose: Behinderung
Ergebnisoffenheit & Handlungsoptionen

Denk- und Empfindungsfahigkeit
(vorhanden — nicht vorhanden)

Beziehungsgefiige &
relationale Verortung

Phdnomen ,,Wasserscheide*
(prd- und/oder postnatale Behinderung)
Konsequenzen
(un-)bedingtes Lebensrecht . :
(un)bedingter Lebensschutz Verhéltnisbestimmung
Schwangerschaftsabbruch/
Gewadhr von Lebensrecht

ntervenierende Bedingungen andlung & Interaktion

Biographie und Identitdt der SuS
Common-sense-Moral
soziale und materiale Sachkriterign

tutioristischer/kategorischer Umgang
individuelle & intrapersonelle Verortung
der hypothetischen Entscheidung
antizipiertes Identitatspotential

5. Resiimierende Perspektiven

Wenn eingangs die Frage aufgeworfen wurde, welche Schwierigkeiten sich fiir schuli-
sche Bildungsprozesse ergeben und welchen Beitrag die fachdidaktische Unterrichts-
forschung im Prozess dieser Klarung zu leisten vermag, so liegt mit dieser Studie ein
Beitrag zur differenzierten Wahrnehmung von Schiilerperspektiven am Beispiel bioethi-
scher Urteilsbildung vor. Als duf3erst fruchtbar und fiir weitere Untersuchungen empfeh-
lenswert hat sich in methodischer Hinsicht die konsequente Anwendung der Grounded
Theory erwiesen — insbesondere die im Vorgang des offenen Kodierens beginnende
konsequente Dimensionalisierung der Eigenschaften —, wobei Ertrdge in mehrfacher
Hinsicht zu konstatieren sind: Zum einen zeichnen die je Kategorien und Eigenschaften
ermittelten Dimensionen ein klares Bild der vorhandenen Heterogenititen. Datenba-
siert kann aufgezeigt werden, in welcher Breite innerhalb einer Lerngruppe gedacht
wird und wie unterschiedlich die einzelnen Lernenden Inhalte rezipieren und weiter
verarbeiten. Damit ist zugleich die Herausforderung unterstrichen, vor der Lehrkréfte
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in der realen Unterrichtssituation stehen. Sie haben jene Palette an Meinungen, Sach-
und Wertedimensionen auszuhalten, aufzugreifen und didaktisch fruchtbar zu machen,
wobei sich die Strukturen subjektiver Urteile und insbesondere deren Normativitéit auf
Seiten Einzelner auch jenseits ethisch intendierter Relevanz bewegen kdnnen. Vor dem
Hintergrund der eruierten Bandbreite an Meinungen und Perspektiven als einer ganz
wesentlichen didaktischen Herausforderung diirfte deshalb die Kenntnis dessen dem
,,Ziel einer verbesserten Handlungsfdhigkeit der Akteure im Untersuchungsbereich®
(Stribing 2004: 81) auf Seiten der Lehrkréfte forderlich sein.

Insbesondere in den Kategorien zum zweiten Inhaltsbereich zeigen sich zum zwei-
ten unterschiedliche perspektivische Anndherungen der Lernenden; so beispielsweise
im Recht des Behinderten auf Zumutung auf der Basis seiner nicht-verschuldeten Be-
hinderung bzw. umgekehrt dessen aktive Unterstiitzung von Seiten der Nicht-Behin-
derten. Zum dritten ergibt die konsequent induktive Erhebung der Schiilerperspektiven
schlieBlich Aufschluss iiber Verdnderung und Lernzuwachs, der unter quantitativer Les-
art gar nicht in Erscheinung treten bzw. unter deduktiver Analyse lediglich Bekanntes
bestitigen konnte.

Zugleich ist damit weiterfithrender Forschungsbedarf markiert. Er betrifft einerseits
die Frage nach dem ethik-fachwissenschaftlichen Niveau bzgl. der konkreten Urteils-
bildung. Dabei sprechen die Ergebnisse zum jetzigen Zeitpunkt fiir eine Fortsetzung
qualitativer Forschungsarbeiten. Zwar haben diese Studie und jiingere Untersuchungen
(Weidenbach 2005; Reitschert 2009) die Mahnung ernst genommen, Vorlduferarbeiten
seien zu stark an den Fachwissenschaften orientiert auf Kosten einer Schiilerorientierung
und Forschung gerade in der Sekundarstufe 1. Die Besonderheiten einer bioethischen
Urteilsbildung sind damit fiir diese Altersgruppe in mehrfacher Hinsicht dokumentiert
(Kategorien, Argumentationsstrategien, Bewertungsstrukturen, die Rolle von Emotio-
nen). Zugleich lassen die Befunde anfragen, wie ethisches Fachwissen didaktisch ver-
antwortet und altersaddquat zu vermitteln ist. Zu priifen wiére die ,,Rechtmafigkeit™
und Realisierbarkeit bestehender Anforderungen in Modellen zur Urteilsbildung und
Bewertungskompetenz (vgl. z.B. Reitschert 2007: 38) beispielsweise anhand eines Set-
tings mit Varianz in der Verwendung von ethischen Theorien und Fachvokabular. Auf
dieser Basis lieen sich mdglicherweise (altersaddquat re-)formulierte Niveaukonkreti-
sierungen erschlieBen und/oder wire ein Beitrag zur Prazisierung der Begriffe Urteils-,
Argumentations- und Bewertungskompetenz geleistet. Ferner fehlen Detailkenntnisse,
wo genau die bioethischen Urteilsdifferenzen von Sekundarstufe I zu Sekundarstufe 11
liegen.

Weiterfithrender Forschungsbedarf betrifft zum zweiten und in dezidiert inhaltli-
cher Hinsicht die Implikationen fiir das Themenfeld Bioethik. Wollte man auf der Basis
der vorgestellten Kategorien im Sinne eines theoretischen Samplings weiter verfah-
ren, so wire in einer Folgeuntersuchung die Wasserscheide als solche zu thematisieren
und die Schiilerlnnen kdnnten gezielt zur Diskrepanz zwischen préd- und postnataler
Behinderung befragt werden. Ein Lebensrecht in Abhdngigkeit von Menschenwiirde
stellt bleibend die Frage nach dem Moralstatus und wird auch in anderen bioethischen
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Auseinandersetzungen thematisiert. Ahnlich gelagerte Forschungen im Themenfeld
Bioethik lielen sich auch zu den Inhaltsgegenstdnden Sterbehilfe oder Organtransplan-
tation durchfithren. Sowohl was den Wunsch nach Sterbehilfe als auch deren Ausfiih-
rung anbelangt, wére als zu priifende Hypothese von Interesse, inwiefern sich hier die
Wasserscheide pré-/postnatale Behinderung gleichsam analog abbilden lésst hinsicht-
lich junge/alte Erkrankte, weil hochbetagten Menschen moglicherweise ein anderer
(Moral-)Status zuerkannt wird als solchen, die ,,ihr Leben noch vor sich haben* oder
mittendrin stehen. In diesem Zusammenhang wére von Interesse, inwiefern Aussagen
iiber den Zustand — insbesondere iiber die eingeschrankte Denk- und Empfindungsfa-
higkeit — von irreversibel komatdsen bzw. generell von komatdsen Patienten dhnlich
wissenschaftskritisch eingeschitzt werden wie Aussagen iiber die mangelnde Denk- und
Empfindungsfihigkeit eines Fotus.

Und nicht zuletzt erscheint eine Verschrinkung der fachdidaktischen Forschungs-
aktivititen im Themenfeld Bioethik — gerade im Blick auf die aktuellen Herausforde-
rungen einer kompetenzorientierten Planung von Lehr-Lernprozessen und der (Weiter-)
Entwicklung von Modellen ethischer Urteilsbildung — als gleichermaflen gewinnbrin-
gende wie herausfordernde Aufgabe. Zu priifen wire, inwiefern sich die im Rahmen
fachdidaktischer Unterrichtsforschung notwendig vorzunehmenden doménenspezifi-
schen Konkretisierungen zugunsten interdisziplindrer Forschungsanlagen aufbrechen
lieBe, zumal Bioethik bereits als ,,Ansatzpunkt facherverbindenden Lernens® (Schmid
2009) ausgewiesen ist.
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Wiederholen in der Sekundarstufe Il — Qualitative
Befunde zur Bilanzierung und Verarbeitung einer
Klassenwiederholung durch Schiiler/innen der
Oberstufe

Zusammenfassung

Der Artikel prasentiert methodisches Vorgehen und zentrale Ergebnisse einer qualitativen Stu-
die, die erstmals die Bilanzierung und Verarbeitung einer Klassenwiederholung in der Sekun-
darstufe Il aus Perspektive der Betroffenen untersucht hat. 22 Schiiler/innen, die im Laufe ihrer
Oberstufenzeit mindestens ein Schuljahr wiederholt hatten, wurden in problemzentrierten Leit-
fadeninterviews zu Ursachen, Konsequenzen und subjektiver Bewertung ihrer Nichtversetzung
befragt. Durch Einsatz verschiedener qualitativer Methoden konnten die Resultate der Interview-
studie zu spezifischen Charakteristika der an der Studie beteiligten Schulen in Beziehung gesetzt
werden. In einem typenbildenden Verfahren lieR sich dariiber hinaus zeigen, welche Faktoren
fuir eine positive Bilanz einer Klassenwiederholung in der Sekundarstufe Il ausschlaggebend wa-
ren. Wahrend vorhandene Angebote schulischer Beratung und Forderung eine nur untergeordne-
te Rolle spielten, stellten sich aufierschulische Unterstiitzungsnetzwerke und das eigene Selbst-
konzept fiir eine positive Bewertung der Wiederholung als mafigeblich heraus.

Schlagworter: Klassenwiederholung, Heterogenitat, Sekundarstufe I, schulische Férderung/Be-
ratung, qualitative Methoden, Typenbildung

Grade repetition at upper secondary level — qualitative findings on individual opinions on and
appraisals of being retained

Referring to results of a qualitative study shedding light on upper secondary level (grades 11-13,
leading to A-level) students’ perspectives on grade repetition for the first time, the article ana-
lyses experiences and coping resources of 22 retained students. Using a combination of sever-
al qualitative methods, their individual opinions on and appraisals of being retained were inter-
related to structures of counselling and furtherance offered by their schools. By establishing a
qualitative typology, some crucial factors influencing the individual experiences of retained stu-
dents in a positive or negative direction were identified. Most importantly, existing structures of
counselling and furtherance provided by the schools were considered rather irrelevant by the stu-
dents. Supportive social networks outside school such as friends and family as well as a stable
and positive self-concept turned out to be key factors required for a positive subjective appraisal
of grade repetition at upper secondary level.

Keywords: Grade repetition, heterogeneity, upper secondary level, school counselling/furtheran-
ce, qualitative research methods, typification

1. Funktion und Wirkung von Klassenwiederholungen

Die von einer Klassenwiederholung erwartete Doppelfunktion im Sinne einer besse-
ren Forderung der wiederholenden Schiiler/innen und ihrer urspriinglichen Jahrgangs-
klassen wird in den meisten empirischen Langsschnittstudien der vergangenen Jahre
und Jahrzehnte als nicht erflllt angesehen (Bellenberg 1999; Ehmke/Drechsel/Car-
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stensen 2008; Holmes 1989). Diese Studien zeigen u.a., dass positive Leistungseffek-
te in Folge von Nichtversetzungen meist nach wenigen Jahren wieder verschwunden
sind und dass Wiederholer/innen im Durchschnitt weit hinter den Leistungen ihrer
Altersgenossen und auch hinter gleich schwachen, aber stets versetzten Schiler/innen
zuriickbleiben.

Innerhalb des gegliederten deutschen Schulsystems zéhlt die Nichtversetzung
schwécherer Schiiler/innen nach wie vor zu den populdren padagogischen Malnah-
men. Im Schuljahr 2009/10 haben tber 170.000 Schiiler/innen eine Klasse wiederholt
(vgl. Statistisches Bundesamt 2010). Sowohl unter Lehrer/innen wie auch unter Eltern
herrscht — trotz moderater Anderungen in den letzten Jahren — eine relativ breite Akzep-
tanz der Klassenwiederholung als geeignetes Fordermittel bzw. als Zeichen fir eine qua-
litativ hochwertige Schulausbildung (vgl. Bellenberg/Meyer-Lauber 2007). Dies erklart
sich teilweise dadurch, dass schulische Selektion in Form von Nichtversetzung zu den
seit langem etablierten Charakteristika eines auf Leistungshomogenitét ausgerichteten
Schulsystems zéhlt und das ,,Aussortieren® leistungsschwacherer Schiler/innen inso-
fern Normalisierungseffekten unterliegt (vgl. Bless/Schipbach/Bonvin 2004). Daneben
ist das deutsche Schulsystem aufgrund seiner Orientierung an Leistungshomogenitét auf
Selektion angewiesen, so dass man die Existenz von Legitimationsstrukturen annehmen
kann, die zur Beibehaltung der MaRnahme beitragen.

Die Forschung zu Leistungs- und Ungleichheitseffekten der Klassenwiederholung
(vgl. Ditton 2004; Geilller 2005; Krohne/Meier 2004) hat zwei Bereiche vernachlassigt:
Ausmal und Folgen von Wiederholungen in der Sekundarstufe Il und insbesondere die
subjektive Wahrnehmung und Verarbeitung einer Wiederholung durch betroffene Schi-
ler/innen. Der vorliegende Artikel prasentiert daher nach einem kurzen Uberblick tiber
den quantitativen und qualitativen Forschungsstand zum Thema die Resultate einer qua-
litativen Studie, in der Wiederholer/innen der gymnasialen Oberstufe zu Verarbeitung
und Bilanzierung ihrer Wiederholung befragt wurden. Die Darstellung des Forschungs-
standes beschrankt sich dabei aufgrund der geringen Anzahl differenzierter Studien zur
Sekundarstufe 1l groftenteils auf Daten zur Sekundarstufe 1.

1.1 Ungleichheits- und Kosteneffekte

Wie bildungssoziologische Studien zeigen, erfullt die Nichtversetzung schlechterer
Schuler/innen in erster Linie eine notwendige Funktion innerhalb des gegliederten
Schulsystems. Fir Lehrer/innen ist sie ein selbstverstandliches Element ihres alltag-
lichen Handlungsspielraums. Versetzungsentscheidungen sind allerdings, ebenso wie
schulische Leistungsbewertungen, als soziale Konstrukte zu betrachten, die anféllig
fur Fehler, Verzerrungseffekte und Vorurteile sind. Schon Frommberger (1955) und St-
arck (1974) identifizieren einige Alltagstheorien und Einstellungen von Lehrenden, die
Versetzungsentscheidungen beeinflussen und sich zu einzelschulspezifischen Kulturen
der Nichtversetzung verdichten konnen (vgl. Bellenberg/Meyer-Lauber 2007). Smith
(1989) findet zudem, dass einige Lehrende sich bei Versetzungsentscheidungen von ih-
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rem Wunsch nach einer homogeneren Klasse leiten lassen und dariiber hinaus flrchten,
sich durch die Versetzung leistungsschwacher Schiler/innen in das ndchste Schuljahr
bei den dort unterrichtenden Kolleg/innen unbeliebt zu machen.

Auf Seiten der Schiler/innen kdnnen unterschiedliche Merkmale dazu beitragen,
die Leistungs- und Versetzungsentscheidungen unabhangig von der tatséchlichen fach-
lichen Leistung zu beeinflussen. Vor allem soziale und ethnische Herkunft sowie das
Geschlecht sind hier von maBgeblicher Bedeutung (vgl. Ditton 2004; Gei3ler 2005).
Statistische Daten bestétigen, dass Klassenwiederholung soziale (Bildungs-) Ungleich-
heit reproduziert und verscharft: Jungen und Schiiler/innen mit Migrationshintergrund
sind Uberdurchschnittlich stark betroffen (vgl. Statistisches Bundesamt 2009). Wieder-
holerquoten variieren daneben auch sehr stark mit Bundesland, Schulstufe und -form.

Klemm (2009) hat zudem nicht nur die enorm hohen volkswirtschaftlichen Kosten
aufgezeigt, die durch Klassenwiederholungen jahrlich verursacht werden, sondern auch
darauf hingewiesen, dass sich zwischen den unterschiedlichen Wiederholerquoten ein-
zelner Bundeslander bzw. Schulformen und ihren gemessenen Leistungsunterschieden
kein Zusammenhang herstellen lasst. Das heift, dass die Quoten aufgrund leistungsun-
abhédngiger Faktoren variieren. Dies kann durch unterschiedliche schulrechtliche bzw.
bildungspolitische Rahmenbedingungen der Bundeslander, aber auch durch einzel-
schulspezifische Versetzungskulturen erklart werden (vgl. Einsiedler/Glumpler 1989).

1.2 Effekte auf Leistung und Selbstkonzept

Im Zuge internationaler Leistungsvergleichsstudien gewinnt die Frage nach den Lei-
stungseffekten von Wiederholungen wieder zunehmend wissenschaftliche und bildungs-
politische Relevanz (vgl. Frein/Mdller 2006). Fertig (2004) untersucht die Effekte einer
Wiederholung an Hand der retrospektiven Selbsteinschétzung von ehemals Betroffenen
und findet, dass die Gruppe derjenigen Personen, die sich selbst als zum Zeitpunkt der
Wiederholung physisch weniger weit entwickelt als ihre Altersgenossen beschreiben,
in Bezug auf ihren Schulerfolg nicht durch die Wiederholung beeintrachtigt wurden.
Er schlieBt daraus, dass die MaBnahme effektiv sei; die Studie wird allerdings metho-
disch stark angezweifelt (vgl. Krohne/Tillmann 2006). Ehmke, Drechsel und Carstensen
(2008) weisen mittels einer Erhebung der Schulleistungen von Wiederholer/innen in
der neunten Klasse (einer Teilstichprobe der Studie PISA-1-Plus) nach, dass rund 40%
der Wiederholer/innen in der Studie keinen Lernzuwachs verzeichnen kdnnen oder ein
Absinken ihrer Leistungen hinnehmen mussen. Zu dhnlichen Ergebnissen kommt auch
Bellenberg (1999).

In der internationalen, besonders der US-amerikanischen Diskussion, Uberwiegen
ebenfalls negative Einschédtzungen der Leistungseffekte von Klassenwiederholungen,
wie verschiedene Meta-Analysen zeigen (vgl. Shepard/Smith 1989; Jimerson 2001).
Sie weisen ebenfalls auf einen starken Zusammenhang zwischen Wiederholung und
Dropout hin (vgl. Grissom/Shepard 1989; Rumberger 1995). Entsprechend empfiehlt
z.B. die UNESCO, so weit wie mdglich auf Nichtversetzungen zu verzichten (vgl. Bro-
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phy 2006). Deutlicher als in der deutschsprachigen Diskussion betonen insbesondere
US-amerikanische Studien die mdglichen Auswirkungen einer Wiederholung auf das
Selbstkonzept der Schuler/innen. Byrnes (1989) fand in einer Untersuchung in Ele-
mentary Schools der USA, dass riickgestufte Schiler/innen neben Verwirrung tiber den
Grund ihrer Nichtversetzung v.a. Trauer und Angst empfanden; viele flrchteten zudem
eine Bestrafung durch ihre Eltern. Ahnlich negative Effekte auf das Selbstkonzept von
Wiederholer/innen werden in einer Reihe weiterer Studien bestatigt (vgl. hierzu die
Meta-Analysen von Holmes 1989; Jimerson 2001).

Qualitative Studien aus dem deutschsprachigen Raum zeigen dem entsprechend,
wenn auch nicht ausschlieRlich auf Klassenwiederholungen fokussiert, dass schulische
Misserfolge, Anerkennungsverweigerungen und Krénkungen eine nachhaltige Wirkung
auf die individuelle Schullaufbahn entfalten kénnen (vgl. Krumm/WeiR 2002). Beson-
ders die Ebene des Lehrer-Schiiler-Verhaltnisses und, eng mit ihr verbunden, die der
Leistungsbewertung sind hier von zentraler Bedeutung (vgl. z.B. Helsper, B6hme, Kra-
mer/Lingkost 1998). Gerade im Kontext einer Nichtversetzung kann Beziehungskon-
flikten zwischen Lehrer/innen und Schiler/innen und einer moglicher Weise als nicht
gerechtfertigt empfundenen Leistungsbewertungen eine besonders prégnante negative
Wirkung unterstellt werden.

1.3 Fazit

Insgesamt lasst sich der derzeitige Forschungsstand zur Klassenwiederholung und ihren
Effekten wie folgt resumieren: Klassenwiederholung hat auf Ebene der Schiiler/innen
meist negative oder nur fliichtige positive Effekte auf ihre Leistung und ihr Selbstkon-
zept; sie verursacht enorm hohe volkswirtschaftliche Kosten; sie verstérkt ungleich-
heitsgenerierende Effekte der Selektion innerhalb des auf Homogenitét ausgerichteten
Bildungssystems. Mit Blick auf die gymnasiale Oberstufe haben wir in unserer eigenen
Studie versucht, trotz dieser iberwiegend pessimistisch stimmenden Befunde eine offene
Perspektive auf das Thema anzulegen. Unsere Fragestellung richtete sich explorativ auf
die individuelle Verarbeitung und Bilanzierung einer Wiederholung in der Sekundarstufe
I1; innerhalb dieses Rahmens wurden sowohl Aspekte der Leistungs- als auch der Per-
sonlichkeitsentwicklung erfasst. Die zentrale These lautete, dass Schiiler/innen der Ober-
stufe eine Wiederholung unter gewissen Umstanden durchaus positiv bilanzieren und
verarbeiten kdnnen, da davon auszugehen ist, dass sie im Vergleich zu Schiler/innen der
Primar- und Sekundarstufe | bereits (iber ein deutlich stabileres Selbstkonzept verfligen.

2. Klassenwiederholung in der Sekundarstufe Il aus Sicht der
Betroffenen - Fragestellungen und Methode

In der durch das Land Hessen geforderten Studie wurden insgesamt 22 Wiederholer/
innen der Sekundarstufe Il an drei verschiedenen Schulen zur individuellen Verarbei-
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tung und Bilanz ihrer Wiederholung befragt. lhre Schilderungen wurden in Beziehung
gesetzt zu den an ihrer jeweiligen Schule vorhandenen Férder- und Beratungsangeboten
und zu dem dbergreifenden Schulklima, das sie jeweils erlebten. Durch einen Metho-
den-Mix aus Problemzentriertem Interview, Dokumentenanalyse, Inhaltsanalyse, Do-
kumentarischer Methode und qualitativer Typenbildung konnten die Ebene der Schule
als Organisation und die der Schuler/innen als Akteur/innen erfasst und aufeinander
bezogen werden. Im Rahmen dieses Artikels erfolgt eine Fokussierung auf jenen Teil
der Studie, der sich auf die Wiederholer/innen und ihre individuellen Schulerfahrungen
bezog. In diesem Bereich wurden folgende Fragestellungen verfolgt:

»  Durch welche Ursachen und Einflussfaktoren entsteht eine Klassenwiederholung
in der Oberstufe?

*  Wie deuten, verarbeiten und bilanzieren Oberstufen-Schuler/innen eine Klassen-
wiederholung?

e Welche Bedurfnisse, Unterstiitzungsnetzwerke, Ressourcen und Bewaltigungsstra-
tegien liegen auf der Schilerseite vor und welchen Einfluss nehmen sie auf die
Verarbeitung der Klassenwiederholung und die Gestaltung der Schullaufbahn?

Die Perspektive der Schiler/innen wurde mittels problemzentrierter Einzelinterviews
(vgl. Witzel 1982) erhoben, deren Leitfaden mit Hilfe deduktiv gewonnener Kategorien
entwickelt worden war. Mittels eines qualitativen Stichprobenplans (vgl. Kelle/Kluge
1999) wurden insgesamt 11 Schiilerinnen und 11 Schiler der drei Oberstufen fur die In-
terviews ausgewahlt; 4 Schilerinnen und 5 Schuler hatten einen Migrationshintergrund.
Die Festlegung der fiir die Fallauswahl relevanten Merkmale erfolgte anhand theore-
tischer Voriiberlegungen zum Einfluss verschiedener Faktoren auf den Schulerfolg.
Kriterien fir die Stichprobenbildung wurden demnach neben Migrationshintergrund
(hier erhoben lber Geburtsland und Familiensprache) die Merkmale Geschlecht, zuletzt
besuchte Schulform und Zeitpunkt der Wiederholung herangezogen. In den folgenden
Abschnitten werden die einzelnen Analyseschritte, von der thematischen Codierung bis
zur Bildung von Typen, ausfihrlich dargestellt.

2.1 Analytische Vorgehensweise

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurden folgende Erhebungs- und Auswertungsme-
thoden bzw. Elemente aus ihnen angewandt:

»  Dokumentenanalyse,

» Leitfadengestltzte problemzentrierte Einzelinterviews,
e Qualitative Inhaltsanalyse,

»  Dokumentarische Methode,

e Qualitative Typenbildung.
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Die Auswahl der Methoden bzw. Methodenelemente orientierte sich in jedem Fall an
der Gegenstandsangemessenheit, einem zentralen Gutekriterium qualitativer Forschung
(vgl. Flick 2002; Steinke 2004). Die Dokumentenanalyse (vgl. Wolff 2000) und die
problemzentrierten Einzelinterviews (vgl. Witzel 1982) wurden ausgewahlt, um den
beiden zentralen Fragerichtungen der Studie Rechnung zu tragen: Die Handhabung von
Wiederholungen und die Bereitstellung von Férder- und Beratungsangeboten durch die
beteiligten Schulen wurden durch die Analyse von Dokumenten der bzw. tiber die Schu-
len erhoben. Die subjektive Wahrnehmung und Verarbeitung der Wiederholungserfah-
rung auf Ebene der betroffenen Schiiler/innen wurden durch die Einzelfallinterviews
erfasst, deren Ziel die Rekonstruktion von Teilen ihrer individuellen Bildungsbiogra-
phie und ihrer subjektiven Deutung der Wiederholungserfahrung war. Um schulspezifi-
sche und schullibergreifende Aussagen zu einzelnen Themenbereichen zu erméglichen,
wurden die Transkripte der Interviews in Anlehnung an die qualitative Inhaltsanalyse
(vgl. Mayring 2000 2004) thematisch codiert. Dabei wurde auf eine quantifizierende
\Vorgehensweise verzichtet, Ziel war es lediglich, die Aussagen der Schiler/innen zu
bestimmten Themenbereichen zusammenzustellen. Diese rein qualitative Ausdifferen-
zierung der inhaltsanalytischen Methode ist durchaus zul&ssig (vgl. Friih 2001; May-
ring 2000; 2004) und hat zur Folge, dass fur das vorliegende Design nur qualitative
Gutekriterien Geltung besitzen. Validitats- und Reliabilitatsanspriiche, wie sie in der
quantitativen Forschung gelten, kénnen sich nur auf die quantifizierende Variante der
Inhaltsanalyse beziehen, nicht aber auf die hier eingesetzte qualitative Variante (vgl.
Palowski 2011). Der dokumentarischen Methode (vgl. Bohnsack, Nentwig-Gesemann/
Nohl 2007) wurde das Element der formulierenden bzw. reflektierenden Interpretation
entnommen, um die dem Einzelfall zu Grunde liegenden Orientierungen in Bezug auf
das Erleben des schulischen und auBerschulischen Umfeldes prozessbegleitend heraus-
zuarbeiten. SchlieRlich wurden die Vorschlage von Kelle/Kluge (1999) zur qualitativen
Typenbildung herangezogen, um das Verfahren intersubjektiv nachvollziehbar, im Ma-
terial begriindet und transparent gestalten zu kénnen.

Nach Durchfuhrung und Transkription der 22 Interviews wurden zundchst indivi-
duelle Fallportraits bzw. Dossiers im Umfang von jeweils wenigen Seiten entlang der
Kategorien des Interviewleitfadens angefertigt, mit deren Hilfe erste Unterschiede und
Gemeinsamkeiten zwischen den Féllen sowie erste tibergreifende inhaltliche Tendenzen
zu Ursachen, Bilanzierung und Verarbeitung von Wiederholungen identifiziert werden
konnten. Auch unerwartete Charakteristika der einzelnen Félle wurden in diesen Dos-
siers festgehalten, so dass die anschlieBende thematische Codierung in Anlehnung an
die qualitative Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2000) bereits sowohl deduktive als auch
induktive Kategorien enthielt, die sich zudem im Laufe der Codierung induktiv wei-
terentwickelten. Daneben konnte mit Hilfe der Dossiers die Bandbreite der Ursachen
fir eine Klassenwiederholung in der Sekundarstufe 1I, die in den Schilderungen der
Befragten auftauchten, identifiziert werden.

Die Codierung mit Hilfe der Software MAXqgda ermdglichte sowohl die Isolation
der Kernsequenzen aus den Interviews, auf die sich die weitere Analyse stitzte, als auch
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die Biindelung von AuRerungen der Befragten zu einem einzelnen Thema. Die schul-
spezifisch gebiindelten Aussagen dienten der direkten Ruckmeldung von Eindriicken
der Befragten zu ihrer jeweiligen Schule, inshesondere zu den Themenbereichen Forde-
rung und Beratung. In schultibergreifender Perspektive wurden die Einzelaussagen zu
bestimmten Kategorien im néchsten Analyseschritt dazu genutzt, eine in diesem Stadi-
um noch sehr detailreiche fallubergreifende Vergleichstabelle zu erstellen.

Parallel dazu wurden zentrale Aussagen einzelner Befragter in Anlehnung an die
Dokumentarische Methode (vgl. Bohnsack u.a. 2007) formulierend und reflektierend
interpretiert, um einen Zugang zu den grundlegenden Orientierungen der Schiler/innen
in Bezug auf ihre Wiederholung, aber auch in Bezug auf ihre Wahrnehmung von Schu-
le, Lernen und anderen Aspekten zu erhalten. Die Ergebnisse dieses Zwischenschritts
flossen in die anschlieBende Typenbildung ein.

Die vergleichende Ubersicht aller Félle und die detaillierteren Analysen einzelner
Passagen bildeten die wesentliche Grundlage der anschlieBenden Typenbildung. Funda-
ment einer qualitativen typenbildenden Vorgehensweise sind Vergleich und Kontrastie-
rung (vgl. Kelle/Kluge 1999). Um einen systematischen Vergleich aller 22 Falle zu er-
mdglichen, wurden die Analysekategorien aus Leitfaden und vergleichender Falltabelle
zu Vergleichsmerkmalen verdichtet, z.B. ,,Bilanz der Wiederholung“, ,,Bildungshinter-
grund der Eltern* und ,,Identifikation mit aktueller Schule®. Fir jedes der Merkma-
le wurde ein Kontinuum moglicher (extremer) Auspragungen nach folgendem Muster
festgelegt:

»  Bilanz der Wiederholung: positiv — negativ
e Bildungshintergrund der Eltern: hoch — niedrig
» ldentifikation mit aktueller Schule: gering — ausgeprégt

An Hand von insgesamt 14 Vergleichsmerkmalen und ihren Auspréagungen wurde fur
jeden Fall ein individueller ,Fingerabdruck® erstellt, also eine fallspezifische Signatur
aus miteinander vergleichbaren Komponenten. Dieser Schritt erforderte die Abstraktion
von individuellen Charakteristika und Zusammenhangen und eine Reduktion der Falle
auf ihren Kerngehalt.

Nach diesem Muster wurden alle 22 Einzelfélle codiert und anschlieBend an Hand
von Kreuztabellen mit jeweils wechselnden Kombinationen aus zwei Merkmalen mit-
einander verglichen. So entstanden wahrend dieser Phase der Analyse immer neue
Gruppierungen der Falle in Vierfeldertafeln, in denen jeweils zwei Merkmale und ihre
beiden extremen Auspragungen abgebildet waren. Nach Kelle/Kluge (1999) wurden
zwei zentrale Merkmale identifiziert, die als Fundament der Typologie dienen sollten.
Entlang der forschungsleitenden Fragestellungen waren dies die Merkmale ,,Verarbei-
tung der Wiederholung“ und ,,Bilanz der Wiederholung*.

Die Verortung der Félle innerhalb des vorgegebenen begrifflichen Rahmens ermdg-
lichte es, verschiedenste Kombinationen von Merkmalen auf evtl. vorhandene ,,inhalt-
liche Sinnzusammenhange* (Kelle/Kluge 1999: 91ff.) zu prifen. So konnten einige
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Eindriicke aus dem Material bestétigt werden, z.B. dass ein als unterstiitzend wahrge-
nommenes familidres Umfeld eine wesentlich hohere Bedeutung fir die aktive Verar-
beitung und die positive Bilanz einer Wiederholung hat als die Inanspruchnahme von
schulischer Férderung und Beratung, aber auch, dass fur eine positive Bilanz einer Wie-
derholung vor allem deren aktive Verarbeitung im Sinne einer Auseinandersetzung mit
ihren Ursachen und Konsequenzen ausschlaggebend war.

Der durch die Kreuztabellierung der beiden zentralen Merkmale Bilanz und \erar-
beitung entstandene Merkmalsraum ist charakterisiert durch die folgenden vier Kom-
binationen der Variablen in Hinblick auf die erfahrene Wiederholung: (A) aktive Ver-
arbeitung und positive Bilanz; (B) passive Verarbeitung und positive Bilanz; (C) aktive
Verarbeitung und negative Bilanz; (D) passive Verarbeitung und negative Bilanz. So
entstanden zundchst vier Gruppen von Schiiler/innen. Ausgehend von dieser vorlaufi-
gen Zuordnung der Falle zu den vier Merkmalskombinationen erfolgte die Validierung
dieser Zuordnung durch systematische Kontrastierung der Félle innerhalb einer Gruppe
und der gebildeten Strukturvarianten. Ziel dieses Schritts war zum Einen die Uberprii-
fung der Trennschérfe der Merkmalskombinationen und zum Anderen die Uberpriifung
der Zuordnung der Einzelfélle. Die vier Gruppen sollten sich maximal, die Falle in einer
Gruppe minimal von einander unterscheiden (vgl. Kelle/Kluge 1999). In der Folge kam
es zu Neuzuordnungen einzelner Félle und zu einer Spezifizierung von zwei Struktur-
varianten innerhalb der Gruppe A. Auch konnten einige empirische RegelmaRigkeiten,
also Zusammenhange zwischen der Merkmalskombination Bilanz und \erarbeitung
und anderen Merkmalen, z.B. ,,Einschatzung der eigenen Selbstwirksamkeit®, heraus-
gearbeitet werden.

2.2 Methodologische Anmerkungen

Wie bei anderen qualitativen Studien stellt sich auch bei der vorliegenden Untersuchung
die Frage nach der Generalisierbarkeit der Ergebnisse (vgl. Flick 1995). Wahrend Ge-
neralisierung bei quantitativen Studien durch den (mdglichst wahrscheinlichkeitstheo-
retisch) abgesicherten Schluss von Zufallsstichproben auf bestimmte Populationen
erfolgt, begrindet das qualitative Paradigma Generalisierbarkeit mit dem Verweis auf
exemplarische Verallgemeinerungen (vgl. Bortz/Ddring 1995).

Diesem Grundgedanken folgend sind Einzelfalle bzw. detaillierte Einzelfallbe-
schreibungen dann ,reprasentativ‘, ,,wenn sie als typische Vertreter einer Klasse &hn-
licher Félle gelten kdnnen“ (Bortz/Ddring 1995: 310). Beim ,,Prinzip der exemplari-
schen Verallgemeinerung* (ebd.) wird im einzelnen Fall nach dem Typischen, Charak-
teristischen und Verallgemeinerbaren gesucht. Das Herausarbeiten dieses Typischen im
Einzelfall, das sich tber den Fall hinaus in einem jeweils zu bestimmenden Ausmal}
generalisieren lasst, ist das Ziel der hier eingesetzten Verfahren (vgl. Kelle/Kluge 1999;
Bohnsack u.a. 2007). In der qualitativen Forschung stehen u.a. folgende Verfahrenswei-
sen zur Verfugung, die der Gewinnung mdglichst generalisierbarer Erkenntnisse dienen:
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e Einsatz unterschiedlicher Erhebungs- und Auswertungsmethoden bzw. Generierung
von Daten auf unterschiedlichen Ebenen

» theoriegeleitete Stichprobenbildung

e theoriegeleitete Kategorienbildung fur das Erhebungsinstrument (hier: Interview-
leitfaden)

e Kombination induktiv und deduktiv gebildeter Kategorien

e Erstellung kategoriengeleiteter, abstrahierter und verdichteter Einzelfallanalysen
(hier: Dossiers/Fallportraits)

e systematische Kontrastierung der Falle an Hand vergleichbar formulierter Merk-
male und Auspragungen, Reduktion und Abstraktion der Einzelfédlle im Hinblick
auf wesentliche empirische RegelméaRigkeiten und inhaltliche Sinnzusammenhange

*  kommunikative Validierung und prozessbegleitende Reflexion des gesamten Aus-
wertungsprozesses und der Ergebnisse (Priifung auf interne und externe Validitat)

» transparente Handhabung und nachvollziehbare Darstellung der methodischen Vor-
gehensweise.

Auf diese Weise kann so weit wie mdglich gewéhrleistet werden, dass die Bildung von
Typen und die Ableitung generalisierbarer Aussagen einerseits in Theorie und Empirie
fulBen und andererseits auf intersubjektiv nachvollziehbare Weise durchgefuhrt werden.
Eine auf diese Weise gebildete Typologie kann neben einer relativ hohen internen Vali-
ditat auch eine hohe Anschlussfahigkeit flr sich beanspruchen, da sie den Standards und
Gutekriterien qualitativer Sozialforschung entspricht (vgl. Steinke 2004).

In der vorliegenden Studie wurde versucht, durch Orientierung an den obigen As-
pekten zu moglichst validen und generalisierbaren Aussagen Uber die subjektive Wahr-
nehmung und Verarbeitung einer Wiederholung in der Sekundarstufe 11 zu gelangen.
Dennoch kann nicht der Anspruch erhoben werden, alle in der sozialen Realitat existen-
ten Aspekte dieses Phanomens abzubilden. Vielmehr handelt es sich um den Versuch,
innerhalb der Stichprobe vorliegende empirische RegelmaRigkeiten zu identifizieren,
die auf Grund der anzunehmenden Représentativitat einer theoriegeleitet gebildeten und
theoretisch geséttigten Stichprobe bis zu einem gewissen Grad generalisierbar sind. Ins-
besondere stehen exemplarische Konstellationen der Wahrnehmung und Verarbeitung
einer Wiederholung in der gymnasialen Oberstufe und bestimmter schulischer und au-
Rerschulischer Einflussfaktoren im Vordergrund, die mittels einer mehrdimensionalen
Typologie im einzelfallibergreifenden Vergleich als sich wiederholende Muster hervor-
traten (vgl. Charakterisierung der Typen in Kap. 3.2).

2.3 Verarbeitung und Bilanz der Wiederholung

Bevor die wichtigsten Resultate der Studie kurz dargestellt und zwei Einzelfalle aus-
fuhrlicher beschrieben werden, werden in diesem Abschnitt die Merkmale Bilanz und
Verarbeitung der Rickstufung kurz skizziert. Aus Platzgriinden beschrankt sich die Dar-
stellung auf eine stark verkirzte Definition der Merkmale.
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Das Merkmal ,,Verarbeitung der Rickstufung* mit den Auspragungen ,,aktiv* und
»passiv beschreibt die Art und Weise, in der die Befragten mit dem Ereignis der Klas-
senwiederholung umgegangen sind. Sie wurde im Rahmen der Untersuchung definiert
anhand der Frage, wie eine Schilerin/ein Schiler das Wiederholungsjahr padagogisch
und schulisch gestaltet hat. Relevante Aspekte bei der Entscheidung, ob eine Riickstu-
fung aktiv oder passiv verarbeitet wurde, waren z.B., ob es im Kontext des Ereignisses
zu Veranderungen im taglichen Leben, in der Lern- und Arbeitsweise und/oder in der
Kommunikation mit Lehrenden kam, ob sich die generellen Einstellungen zur Schule
und zu schulischem Lernen veréndert haben und wie die Wiederholung kognitiv, emo-
tional und sozial verarbeitet und sprachlich préasentiert wurde.

Die ,,Bilanz der Riickstufung* mit den Auspragungen ,,positiv* und ,,negativ* stellt
die riickblickende Gegenuberstellung, Einschatzung und Bewertung der Vor- und Nach-
teile der Klassenwiederholung dar. Im Sinne eines abschlieBenden Uberblicks nenmen
die Schler/innen einen persdnlichen Kosten-Nutzen-Abgleich vor, wégen ab und fassen
das Ergebnis der Klassenwiederholung fir sich resimierend zusammen. Riickschliisse
auf die Bilanz der Riickstufung lassen sich aus Fragen zum Verlauf schulischer Lern-
prozesse, der Leistungsentwicklung oder persdnlichen Entwicklungen im betreffenden
Schuljahr ableiten.

3. Typische Verarbeitungsformen einer Klassenwiederholung in
der Sekundarstufe Il

3.1 Allgemeine Erkenntnisse aus der Typenbildung

Im Folgenden werden die zentralen Resultate der Studie kurz dargestellt. Als tbergrei-
fende Ergebnisse aus dem Prozess der Typenbildung lassen sich im Sinne ,,inhaltlicher
Sinnzusammenhénge* (vgl. Kelle/Kluge: 91ff.) folgende Aspekte festhalten:

*  MalRgeblich fir eine positive Bilanz einer erlebten Wiederholung in der Oberstufe
waren eine hohe Einschétzung der eigenen Selbstwirksamkeit, ein stabiles und un-
terstutzendes auferschulisches Umfeld und eine aktive Reflexion der Ursachen und
Konsequenzen des Ereignisses.

» Dem entsprechend hingen ein als belastend empfundenes familiares Umfeld, schu-
lische Konflikterfahrungen und eine geringe subjektive Sinnhaftigkeit schulischen
Lernens mit einer negativen Bilanz der Wiederholung zusammen.

e Die Mehrheit der Befragten verfiigte nur Uber rudimentdre Kenntnisse zu den an
der eigenen Schule vorhandenen Ansprechpartner/innen bzw. Férder- und Bera-
tungsangeboten. Die Angebote, die ihnen bekannt waren, wurden von ihnen nur
punktuell in Anspruch genommen. Fir die Verarbeitung der Wiederholung waren in
erster Linie auBerschulische Netzwerke und informelle Kontakte ausschlaggebend.
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» Die meisten der 22 Schiler/innen berichteten von einem hohen Maf an Frustra-
tion oder Langeweile bei der Wiederholung bereits bekannter Inhalte im Wieder-
holungsjahr, insbesondere in Féachern, in denen sie bereits vor ihrer Rickstufung
gute Leistungen erreicht hatten. Hier besteht die Gefahr, dass Wiederholer/innen
,abschalten* und dadurch erneut in problematische Situationen geraten.

o Die von den Befragten beschriebenen Ursachenkonstellationen in Bezug auf die
Wiederholung liegen meist im leistungsunabhangigen Bereich. Der ,,Oberstufen-
schock* als Problematik der Umstellung auf ein ungewohntes Kurssystem mit neu-
en Anforderungen hing héufig mit einer aktiven Verarbeitung und positiven Bilanz
zusammen. Waren z.B. starke aulerschulische Belastungen die Ursache fir eine
Nichtversetzung, wie eigene Krankheit oder Krankheiten bzw. Todesfélle in der
Familie, konnte dies in Abhangigkeit des Selbstkonzeptes entweder ebenfalls mit
einer positiven Bilanz (Wiederholungszeit als Moratorium) oder aber mit einer ne-
gativen Bilanz (Wiederholung als zusétzlicher Misserfolg) zusammenhéangen.

e Einzelne Lehrende nahmen in so gut wie allen Féllen eine herausragende Rolle im
Sinne positiv oder negativ signifikanter Anderer (vgl. Nittel 1992) ein.

e In vielen Féllen wurde der Verlust eines Jahres durch die Wiederholung beklagt,
insbesondere in Hinblick auf den verspateten Berufs- bzw. Studieneinstieg und die
verlangerte finanzielle Abhangigkeit. Viele Schiiler/innen bedauerten auch den Ver-
lust ihrer gewohnten schulischen Peer Group.

e In den meisten der untersuchten Falle wird die erfahrene Wiederholung gemaf der
eingangs formulierten These positiv bilanziert; dies geschah meistens unter Aspek-
ten verbesserter Noten, in einigen Fallen zusétzlich auch aus Perspektive der per-
sonlichen Entwicklung.

3.2 Kurzbeschreibung der gebildeten Typen

Die Typen der Verarbeitung und Bilanzierung einer Wiederholung in der Sekundarstufe
Il und ihre Strukturvarianten, die aus den 22 Féllen gebildet wurden, werden im Folgen-
den in ihren wesentlichsten Aspekten skizziert.

Typ A: Pragmatischer Konformismus

Bei den Befragten dieses Typs korrespondierte ein tendenziell niedriger familiarer Bil-
dungshintergrund bei gleichzeitig hoher elterlicher Bildungsaspiration mit einer instru-
mentellen Wahrnehmung von Schule als Schlissel zu sozialem Aufstieg. Dank eines
stabilen Selbstkonzeptes und einem als unterstiitzend wahrgenommenen auferschuli-
schen Umfeld konnte die Wiederholung bei diesen Schuler/innen meist extern attribu-
iert (als Folge der Umstellung auf die Anforderungen und Abldufe der Sekundarstufe
I1) und entsprechend positiv bilanziert werden. Im Wiederholungsjahr konnten Defizite
schon durch geringe Erhdhungen der Lernzeit effektiv behoben werden.
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Strukturvariante Al: Defensive Isolation

Diese Strukturvariante des Typs A unterschied sich von ihrem Grundtypus durch eine
gravierende auf3erschulische Belastungssituation, die sich z.T. Uber mehrere Jahre hin-
zog. Schiiler/innen dieser Variante reagierten darauf mit einem Rlickzug aus schulischen
und teils auch auBerschulischen Anforderungen, der — durch absinkende Leistungen,
Fehlzeiten etc. — schlieBlich eine Nichtversetzung zur Folge hatte. Trotz eines tenden-
ziell als belastend empfundenen sozialen / familialen Umfeldes konnten diese Befrag-
ten ihre Wiederholung unter leistungsbezogenen Kriterien positiv bilanzieren und aktiv
verarbeiten: Vermehrte Leistungsanstrengungen im Wiederholungsjahr wurden durch
verbesserte Zensuren belohnt. Aus persdnlicher Perspektive blieb die Wiederholungser-
fahrung allerdings ein Misserfolg unter mehreren. Bildungsaspirationen und Zukunfts-
vorstellungen dieser Schiler/innen waren gepragt von einem BedUrfnis nach Sicherheit
und Stabilitat.

Strukturvariante A2: Offensive Konfrontation

Auch in dieser Variante finden sich Wiederholer/innen, die ihre Riickstufung analog zu
Typ A aktiv verarbeiten und positiv bilanzieren konnten und deren Nichtversetzung,
&hnlich wie bei Strukturvariante Al, auf auRerschulische, meist familidre Problem-
konstellationen zurtickging. Anders als bei Variante A2 findet sich hier allerdings kein
Ruckzug, sondern eine offensive Auseinandersetzung mit dem Phanomen. Die Wieder-
holung wirkte erleichternd, da sie einen Schonraum zur Bewaltigung der Krise bot, und
sie setzte Energien frei, durch die die Befragten von besseren Leistungen und einer als
positiv empfundenen personlichen Entwicklung profitierten. So entwickelten sie z.B.
Kompetenzen zur Bewéltigung schulischer und privater Konflikte und ein verbessertes
Zeit- und Selbstmanagement.

Typ B: Passiver Idealismus

Dieser Typ ist charakterisiert durch eine positive Bilanz bei passiver Verarbeitung der
Wiederholung. Diese Befragten setzten sich nicht aktiv mit den Ursachen und Folgen
ihrer Wiederholung auseinander, sondern profitierten ohne eigene Anstrengung davon,
bestimmte Unterrichtsinhalte wahrend des Wiederholungsjahrs ein zweites Mal vermit-
telt zu bekommen. Die positive Bilanz dieser Schiler/innen richtet sich daher auf die
eingetretene Leistungsverbesserung, die ohne zusétzliche Bemiihungen erreicht wurde.
Ihre Wahrnehmung von Schule war gepragt durch eine starke Fokussierung auf die Be-
ziehungsebene und wurde dadurch tberschattet, dass Schule im Vergleich zu personli-
chen Belangen und auerschulischen Beziehungen als weniger relevant wahrgenommen
wurde. Die Haltung zur jeweils konkret eigenen Schule war dabei durchaus positiv und
korrespondierte mit hohen eigenen Bildungsaspirationen, die sich mehr nach eigenem
Interesse an Selbstverwirklichung richteten als nach Motiven wie Prestige oder finanzi-
eller Absicherung.

ZISU 1]2012



212 Monika Palowski

Typ C: Desillusionierter Aktionismus

Befragte dieses Typs berichteten von gravierenden Erfahrungen schulischer Diskrimi-
nierung und von Konflikten mit einzelnen Lehrenden. Sie hatten das Gefuhl, auf Grund
personlicher Merkmale, z.B. wegen ihres Migrationshintergrundes, von bestimmten
Lehrpersonen diskriminiert, negativ etikettiert und durch schlechte Noten sanktioniert
zu werden. Da sie ihre Nichtversetzung dementsprechend auf Willkiir und Ungerechtig-
keit zurtickfuhrten, stellte sie eine gravierende Krénkung, einen Verlust von Lebenszeit
und eine tberflussige Wiederholung bereits bekannter Inhalte dar. Ihre Bilanz fiel daher
durchweg negativ aus. Allerdings zeigten Befragte dieses Typs eine ausgesprochen re-
flektierte Auseinandersetzung mit den Ursachen und den Konsequenzen ihrer Nichtver-
setzung und bemiihten sich wahrend ihrer Wiederholungszeit sehr stark um eine Verhal-
tensanpassung, um nicht erneute Konflikte zu provozieren.

Typ D: Desorientierte Opposition

Bei Befragten dieses Typs ging eine gravierende Inkongruenz zwischen schulischem und
personlichem Habitus mit hohen elterlichen Bildungsaspirationen einher. Schiler/innen
dieses Typs wiesen meist nicht-lineare Bildungskarrieren auf und erlebten Schule und
schulisches Lernen als subjektiv wenig sinnstiftend und sehr anstrengend. lhre Wieder-
holung lieRen sie Uber sich ergehen, ohne sie zu reflektieren und ohne sie als Anstof3 zur
Anderung ihres Lern- und Arbeitsverhaltens zu nutzen, weshalb sie sie ausschlieRlich ne-
gativ bilanzierten. Ein hoher familidrer Druck in Richtung Bildungsaufstieg wirkte stark
belastend und fihrte auRerdem zu einer deutlichen Diskrepanz von eigenen Bildungsaspi-
rationen und Zukunftsvorstellungen und dem tatsachlich eingeschlagenen Bildungsweg.

3.3 Zwei Fallbeispiele

Zur Illustration der gebildeten Typen und als Uberblick der Bandbreite des individuellen
Umgangs mit einer Wiederholung in der Sekundarstufe 11 werden im Folgenden zwei
stark kontrastierende Einzelfalle etwas ausfihrlicher dargestellt.

3.3.1 Desorientierte Opposition: Tina

Tina ist zum Interviewzeitpunkt 18 Jahre alt. Sie stammt aus einer kurdischen Familie
und hat vier altere Geschwister, von denen drei ein Hochschulstudium begonnen haben.
Ihre Eltern sind beide arbeitslos; die Familiensprache ist Kurdisch. Nach der Grund-
schule besuchte Tina eine Realschule, auf der sie die 8. Klasse wiederholen musste, da
sie ,,viel Arger gemacht, fiir die Schule nichts getan* habe: ,,Keine Ahnung, irgendwie
-- war das vielleicht meine Pubertédts-Phase” (Tina, S. 8). Nach der Wiederholung war
Tinas Versetzung erneut gefahrdet und sie wechselte auf eine Hauptschule, auf der sie
sich sehr wohl fihlte. Von dort aus wechselte sie nach der 10. Klasse auf ein ortli-
ches Oberstufengymnasium. Hier begegnete sie vollig unbekannten Herausforderungen
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durch das Kurssystem der Oberstufe und durch die Anforderung hoher Eigenstandigkeit
beim Lernen. Wegen vieler Fehlzeiten und einigen nicht bestandenen Kursen wurde
Tina nach der 11. Klasse nicht versetzt.

Verarbeitung und Bilanzierung der Ruckstufung

Tina sind die Ursachen ihrer Nichtversetzung am Ende der 11. Klasse nur oberflachlich
bewusst. Als einen der nicht bestandenen Kurse beschreibt sie Geschichte: ,,War richtig
langweilig, weil ich da auch nie mitgemacht habe und so, — / bin ich vielleicht — am
Anfang der Stunde rein, und dann wieder raus, und dann — lieber — mit Freunden was
machen, hier auf der Schule* (Tina, S. 8). Sie weil, dass dieses Vermeidungsverhal-
ten der Grund fir ihre erneute Nichtversetzung war, benennt aber keine Motive dafur.
Das ,,langweilig” modifiziert sie mit ,,weil ich da auch nie mitgemacht habe*: Hatte sie
sich am Unterricht beteiligt und sich engagiert, das ist ihr bewusst, hatte sie den Kurs
durchaus bestehen kénnen. Aber Tina attribuiert ihre Misserfolge entweder extern auf
langweilige Kurse und andere Rahmenbedingungen oder intern auf ihre Faulheit — bei-
des nimmt sie als unverénderlich wahr. Auf die Frage, was sie wahrend ihrer bisherigen
Oberstufenzeit tber sich selbst gelernt habe, antwortet sie nach einer Pause von 3 Se-
kunden: ,,Dass ich richtig faul bin“ (Tina, S. 5).

Durch die Zurechnung ihrer Misserfolge auf externe und stabile Faktoren blockiert
Tina jede Chance, sich zu engagieren und ihre Arbeitsweise und Selbstorganisation ak-
tiv zu verbessern. Sie zieht dementsprechend aus schulischer Perspektive eine negative
Bilanz ihrer Wiederholung. Obwohl sie wei und von vielen Lehrer/innen immer wieder
aufgezeigt bekommt, wo ihre Schwdachen und Probleme liegen, gibt sie jeden Ansatz
der Veranderung nach kirzester Zeit wieder auf: ,,Viele bieten mir auch Hilfe an und
so, aber ich weil3 nicht, ich — nehme die irgendwie nie — nie an“ (Tina, S. 6). Auf die
Frage, ob ihr die Hilfe, die sie bisher doch schon einmal angenommen hat, tatsachlich
helfen konnte, antwortet sie: ,,Also, mich bringt es eigentlich gar nicht weiter, also ich
m / meistens mache ich die Fehler dann wieder. In der n&chsten Arbeit, oder so was*
(Tina, S. 6).

Aulerschulisches/familiares Umfeld

Der familidre Hintergrund scheint in Tinas Fall von enormer Bedeutung fir ihre Ver-
weigerungshaltung gegentiber schulischem Lernen und jeder Form von Férderung und
Beratung, die ihr aktiv angeboten werden. Tina besucht ihr aktuelles Gymnasium nicht
aufgrund ihrer eigenen Bildungsaspiration. Gefragt, ob die Wahl ihrer Schule ihr eigener
Wunsch gewesen sei, antwortet sie: ,,Ahm — zwei Schwestern von mir und mein Bruder
waren auch hier*, und erst nach einer kurzen Pause offenbart sie die Diskrepanz zu ihren
eigenen Vorstellungen: ,,Aber ich — wollte ganz ehrlich vorher schon auf [ein Ortliches
Berufskolleg] mit einer Freundin“ (Tina, S. 12). So lassen sich Tinas Schulopposition und
ihr eklatantes Vermeidungsverhalten mdglicher Weise auch als Manifestation einer Oppo-
sition gegen ihre Eltern begreifen, die ihr drei sehr erfolgreiche Geschwister vor Augen
halten und sie mit ihren Wiinschen nach sozialem und Bildungsaufstieg tiberfordern.
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Zu dieser permanenten Belastung tritt die ausgesprochen negative Reaktion ihrer
Eltern auf ihre erneute Nichtversetzung nach der 11. Klasse: ,,Also meine Familie auf
jeden Fall, / meinten, — &hm — ,Schon zwei Mal sitzen geblieben, du waérst jetzt in der 13
normal‘, also das — sagen die immer noch, meine Mutter auf jeden Fall. — ,Ja, du warst
jetzt in der 13, gucke dir die anderen Leute an, in deinem Jahrgang*, und so was. — Und
eh — meine Geschwister auch, weil — drei studieren, und dann ist das auf jeden Fall —
ein Problem* (Tina, S. 10). Der permanent aktualisierte Vorwurf gegen sie nimmt Tina
wichtige familidre Rickzugsmadglichkeiten und Unterstiitzungspotenziale.

Wahrnehmung von Schule, Férderung und Beratung

Durch ihr belastendes familidres Umfeld ist Tina in Bezug auf Férderung und Unter-
stlitzung ganz auf ihr schulisches Umfeld verwiesen, in dem sich einerseits ihr Freun-
deskreis und andererseits Lehrende befinden, die ihr aktiv Hilfe und Beratung anbieten.
Ihren Freundeskreis schétzt Tina mittlerweile gering, ,,Freunde sind nichts, irgendwie.
Freunde kommen und gehen*, und im Bereich schulischer Unterstltzung fallt es ihr
schwer, Hilfe anzunehmen. Sie winscht sich von Lehrer/innen ,,also, wenn das gehen
wirde, so am Wochenende irgendwie — treffen, in der Uni oder so was. So flr eine
Stunde oder so was. Das ware schon schén. (...) So — unter vier Augen — Uber alles zu
sprechen, — und — / wdre schon schén, wenn man — der Person dann richtig vertraut und
so was halt” (Tina, S. 15).

Dieser Wunsch richtet sich offensichtlich auf ein stabiles Verh&ltnis zu einer kom-
petenten Vertrauensperson, die Tina in ihrem aulerschulischen Alltag méglicher Weise
vermisst. Allerdings sieht Tina diesen Wunsch im schulischen Alltag nur selten erfillt:
Einzelne Tutor/innen betreuen jeweils mehrere Schiler/innen, und in Nachhilfekursen
etc. erhdlt sie ebenfalls nicht die individualisierte Begleitung, die sie sich wiinscht. Ge-
sprachsangebote von schulischer Seite, z.B. von der Schulsozialarbeiterin, nimmt sie,
,wenn das so eher so — komische Leute sind“, ,,dann eher nicht* in Anspruch (Tina,
S.18). Tina fallt es insgesamt schwer, sich mit ihrer Schule zu identifizieren; sie kann
nur wenige Lernerfolge oder andere positive schulische Erfahrungen benennen.

Zusammenfassung

Insgesamt hat Tina ihre Wiederholung nach der 11. Klasse eher tiber sich ergehen lassen
als sie wirklich in Griinden und Folgen zu reflektieren. Ihr Fall steht damit exemplarisch
fiir den oben beschriebenen Typ der Desorientierten Opposition. In vielen Passagen des
Interviews mit Tina wird deutlich, dass zwischen ihren eigenen Wiinschen und Vorstel-
lungen und denen ihrer Eltern ein eklatanter Widerspruch besteht, ein Spannungsfeld,
dass Tina durch Vermeidungsverhalten und Schulopposition zu entscharfen versucht.
Die in diesem Verhaltnis vorherrschende Diskrepanz spiegelt sich in der Paradoxie zwi-
schen Tinas Wunsch nach individuellen schulischen Vertrauensverhéltnissen und ihrer
generellen Vermeidung von Gesprachsangeboten, die ihr von schulischer Seite entge-
gen gebracht werden. Durch die Attribution schulischer Misserfolge auf unveranderbare
Faktoren macht sie jede Mdglichkeit, sich zu engagieren, im Vorfeld zunichte.
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In Tinas Fall kann die Wiederholung keine Verbesserung personlicher oder schuli-
scher Art bewirken. Sie bilanziert die Erfahrung — vermutlich auch aufgrund der Vor-
wirfe durch ihre Eltern — als eklatanten Misserfolg. Danach gefragt, was sie von ihrem
Abitur erwarte, antwortet sie: ,,Dass ich es Uberhaupt gar nicht kriege* (Tina, S. 17).
Konkrete Vorstellungen ihrer beruflichen und privaten Zukunft kann Tina nicht benen-
nen, sie weist aber in diesem Zusammenhang auf ihre dlteren Geschwister hin, die ein
Hochschulstudium begonnen oder bereits absolviert haben.

3.3.2 Pragmatischer Konformismus: FF

FF (die Abkirzung steht fur Freiwillige Feuerwehr, die Pseudonyme wurden von den
Befragten selbst gewéhlt) ist zum Zeitpunkt des Interviews 20 Jahre alt und lebt ohne
Geschwister bei seinen Eltern. Beide Eltern verfligen Uber einen Realschulabschluss;
die Familie stammt aus Deutschland. Im Anschluss an seine Grundschulzeit besuchte
FF den gymnasialen Zweig einer regionalen Gesamtschule und wechselte von dort auf
ein Oberstufengymnasium. Beim Ubergang in die Sekundarstufe I1 hat er allerdings ,,die
Sache zu locker genommen und gedacht ,Ja, das machst du jetzt so mal so weiter*, eh
— aber daraus wurde dann nichts. ((lacht))* (FF, S. 17). Durch diese Haltung entstanden
Defizite in mehreren Fachern.

Verarbeitung und Bilanzierung der Wiederholung

FF fahrt seine Nichtversetzung darauf zuriick, dass er in seiner vorherigen Schule mit
durchschnittlichem Engagement gute Noten erreichen konnte und diese Haltung in die
Oberstufe mitbrachte. Bei genauerer Nachfrage beschreibt er den Unterschied wie folgt:
,»AuUf der alten Schule- hat man gesagt gekriegt — ,Ihr misst genau das, das und das und
das so machen’, (...). Hier ist es halt eher, man hat ein Thema, und es wird gesagt — oder
es wird vorausgesetzt, das hat man drauf, und das muss man machen“ (FF, S. 4). Die
vermehrte Eigenstandigkeit in der Erarbeitung der Lerninhalte und das Fehlen einer Ori-
entierung durch Anleitung der Lehrer/innen werden hier zu einem Problem, durch das
sich FF — und mit ihm die Befragten des Typs A, also die meisten Befragten der Studie
— zu Beginn ihrer Oberstufenzeit tberfordert fuhlen.

FF bezeichnet seine Nichtversetzung als ,,herben Rickschlag” (FF, S. 16), bejaht aber
ausdriicklich die Frage, ob sich die Wiederholung fiir ihn dennoch gelohnt habe. Auf
rein schulischer Ebene beschreibt er verbesserte Leistungen und eine aktive Verdnderung
seines Lernverhaltens. Ohne Druck von auBen habe er sich ,hingesetzt“ und ,,mehr ge-
macht“: ,,Von selbst, ja. ((lachend) Weil ich mir gesagt habe, ,das kann nicht so weiter
gehen, das muss jetzt mal besser werden*)“ (FF, S. 19). Hier zeigt sich deutlich, dass FF
den Misserfolg seiner Wiederholung zwar auf einen internen, aber zugleich auf einen
veranderbaren Faktor attribuiert und entsprechend als Impuls in Richtung einer deutlichen
Verhaltensénderung verarbeitet hat. Er erkennt seine mangelnde Motivation und sein feh-
lendes Engagement beim Ubergang in die gymnasiale Oberstufe als Problem und kann
sein Wiederholungsjahr dazu nutzen, Einstellung und Leistung nachhaltig zu verbessern.
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AuBerschulisches/familiares Umfeld

Das Verhéltnis zu seinen Eltern wird von FF zwar nur wenig ausfuhrlich, aber insgesamt
als positiv beschrieben. Es wird aber deutlich, dass sie Bildungsaspirationen in Richtung
eines Abiturs fuir ihren Sohn verfolgen, wenn sie als Reaktion auf seine Nichtversetzung
die Haltung vertreten, ,.es ist halt passiert, und (...) nicht gut, aber — es muss jetzt —
besser werden* (FF, S. 19). Interessant ist hier die Formulierung ,,es muss besser wer-
den®, im Kontrast zu beispielsweise ,,es kann besser werden®. Im Unterschied zu seiner
deutlichen Betonung, dass er von seinen Eltern keinen ,,Arger” wegen der Riickstufung
bekommen habe, offenbart diese Wendung, dass er einem héheren Druck seiner Eltern
ausgesetzt sein konnte, als er ihnen im Interview zuschreibt.

Er weist dennoch nachdricklich darauf hin, dass er seine Einstellung zu schuli-
schem Lernen und seine fachlichen Leistungen ,,von selbst* verandert und verbessert
habe. Hierzu korrespondierend beschreibt er eine zunehmende Ubernahme von Ver-
antwortung im Rahmen seines Ehrenamtes bei der Freiwilligen Feuerwehr, das ihm
sehr wichtig ist und vermutlich als stabilisierendes Element auBerhalb der Schule eine
wichtige Ressource sozialer Unterstuitzung darstellt. Auch sein Berufswunsch zielte ur-
springlich auf die Arbeit bei der Feuerwehr. Dafir ist allerdings eine handwerkliche
Ausbildung nétig. FF schwankt noch zwischen dieser Alternative und einem moglichen
Studium. Seine Zukunftsvorstellungen richten sich insgesamt auf ein traditionelles Mo-
dell (,,Geld, Familie, Haus, halt so — Standard“, FF, S. 28).

Wahrnehmung von Schule, Férderung und Beratung

Fur FF ist Schule bzw. das Abitur der Schlssel zur Verwirklichung seiner Zukunfts-
vorstellungen, also primér eine Instanz zum Erwerb von Bildungsqualifikationen, die
Zugang zu begehrten Berufspositionen vermitteln. Dementsprechend nimmt er sein
schulisches Umfeld auf sehr pragmatische, fast neutrale Weise wahr. Mit den Mitschi-
ler/innen, auch im neuen Jahrgang, kdme er sehr gut zurecht, und mit den Lehrer/innen
gebe es ,,keine Probleme* (FF, S. 15). Er rdumt dann noch ein: ,,Man hat auch manchmal
einen schlechten Tag. Der Schuler hat mal einen schlechten Tag, oder der Lehrer hat mal
einen schlechten Tag, je nachdem wie es halt so lauft“ (FF, S. 15).

Dazu passend gibt es keine Konflikte mit einzelnen Lehrenden und keine Erfahrun-
gen mit Diskriminierung oder als problematisch empfundener Leistungsbewertung, die
FF im Interview benennen konnte. Er absolviert die Schule, ohne sie als Raum seiner
personlichen Entwicklung zu betrachten — diese findet offenbar auf3erhalb der Schule
statt, in einem sozialen Umfeld, in das er stabil eingebunden ist. Da er auf der Ebene
der schulischen Beziehungen und Interaktionen keine Probleme an seiner Schule wahr-
nimmt und das klassische Hierarchiegefalle zwischen Lehrenden und Lernenden nicht
in Frage stellt, fallen ihm kaum Verbesserungsmdglichkeiten fir seine Schule ein. FF
nimmt dabei seine Schule durchaus positiv wahr und kann sich mit ihr identifizieren;
neben den verbesserten Zensuren in Folge der Wiederholung berichtet er einige positive
Erfahrungen und Lernerfolge, wie beispielsweise eine Projektwoche oder eine Exkur-
sion.
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Zusammenfassung

FF als Beispielfall fur den Typ des pragmatischen Konformismus zeigt deutlich die
Problematik des Ubergangs auf eine Schulform, deren Anforderungen und Inhalte den
Schiiler/innen nicht bekannt sind. Die pl6étzlich verlangte Eigenstandigkeit hat FF an-
gesichts seiner zuvor nachléssigen, aber hinreichend erfolgreichen Lernhaltung deutlich
uberfordert. Anders als Tina kann FF jedoch erkennen, wo das Problem liegt, und nach
der Rickstufung daran arbeiten. Dies gelingt ihm u.a. deshalb, weil er sich selbst be-
sonders im auBerschulischen Bereich als so kompetent erleben kann, dass er sich das
Erreichen seiner Ziele problemlos zutraut. Wahrend Tina keine Mdéglichkeit sieht, eige-
ne Winsche in Bezug auf ihre Zukunft umzusetzen, und tberhaupt kaum eigene Ziele
entwickelt hat, hat FF konkrete Vorstellungen vor Augen und betrachtet Schule als sei-
nen Weg dorthin. Seine Wiederholung ist dementsprechend zwar ein Riickschlag, aber
auch ein Anstol3, den er dank einer aktiven Auseinandersetzung nachhaltig nutzen kann.

4. Fazit und Ausblick

Die beiden kurz skizzierten Félle haben gezeigt, wie weit die individuellen Erfahrungen
einer Klassenwiederholung auseinander liegen kénnen: Je nach Verfligbharkeit aul3er-
schulischer Unterstutzung und Einschatzung der eigenen Selbstwirksamkeit kann eine
Nichtversetzung in der Oberstufe ein Misserfolg sein, der keinerlei positive Effekte hat,
oder ein AnstoB, der letztlich den Ausschlag fur eine erfolgreiche Schulkarriere im Sin-
ne eines erreichten Schulabschlusses gibt. Damit ist umrissen, mit welchen Herausfor-
derungen sich die gymnasiale Oberstufe in Bezug auf die Heterogenitat ihrer Lerngrup-
pen auseinandersetzen muss. Zudem zeigen die Erkenntnisse aus unserer Typenbildung,
dass es aus Perspektive der Wiederholer/innen schwierig ist, eine Nichtversetzung als
eindeutig positiv oder eindeutig negativ zu charakterisieren. Unter Leistungsaspekten
kénnen fast alle Befragten eine positive Bilanz ziehen, unter personlichen Aspekten
deutlich weniger.

Einige der angedeuteten Aspekte verweisen auf wichtige Mdglichkeiten fur die
Schulentwicklung: Die Befragten wiinschen sich eine bessere Vorbereitung auf und
Einflhrung in die Arbeitstechniken, die in der Sekundarstufe Il gefordert werden, eine
zuverlassigere (in machen Fallen eine berhaupt vorhandene) Betreuung durch Tutor/
innen und Fachlehrende und in einigen Féllen auch eine rechtzeitige Aufklarung tber
sich abzeichnende schulische Probleme. In der Rickmeldung der Ergebnisse unserer
Studie an die drei beteiligten Schulen finden sich differenzierte Hinweise auf entspre-
chende MaRnahmen und unterschiedliche Anséatze konkreter Unterstiitzung fur Wieder-
holer/innen, die sich aus den gebildeten Typen ableiten lassen. An dieser Stelle soll
stattdessen ein kurzes Fazit der Studie unter methodischen Aspekten erfolgen: Obwohl
mit teils hohem Arbeitsaufwand verbunden, hat sich gezeigt, dass ein typenbildendes
Verfahren einen hohen Erkenntnisgewinn fur dringend benétigte qualitative Forschung
zur subjektiven schulischer Erfahrungen Wahrnehmung von Schiilerinnen und Schiilern
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(vgl. Helsper 2004) darstellt. Durch systematische Kontrastierung der Einzelfélle traten
wichtige inhaltliche Zusammenhénge zwischen bestimmten Merkmalen und der Verar-
beitungsweise von Wiederholungen in der Oberstufe hervor, die deutlich zeigen, dass
das Erleben schulischer Erfolge und Misserfolge stark davon abhéangt, wie Schule und
Lernen generell wahrgenommen werden und ob stabile aulerschulische Netzwerke und
Ressourcen zur Unterstltzung bereit stehen.

Gerade die Kombination unterschiedlicher Verfahren, die vertiefende Interpretatio-
nen an einzelnen Passagen ebenso ermdglichte wie einen thematischen Uberblick tiber
das gesamte Material, stellte ein solides Fundament fur den Prozess der Typenbildung
dar. Unsere Studie markiert somit einen erfolgreichen Versuch, dem bisher wenig un-
tersuchten Phdnomen einer Klassenwiederholung in der Sekundarstufe Il aus verschie-
denen Blickwinkeln auf die Spur zu kommen. Mit den hier unbeantwortet gebliebenen
Fragen, z.B. nach der retrospektiven Einschédtzung ihrer Erfahrungen durch ehemalige
Wiederholer/innen nach Beendigung ihrer Schulkarriere, bezeichnet sie zugleich wich-
tige Bereiche zukunftiger interpretativer Schulforschung.
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Allgemeiner Teil

Arno Combe und Ulrich Gebhard

Anndherungen an das Verstehen im Unterricht

Zusammenfassung

Wir miissen mehr tiber das Verstehen im Unterricht wissen. Eine didaktisch aufschlussreiche Un-
terrichts- und Lehr-Lernforschung riickt in dem Mafe an ihren Gegenstand heran, in dem sie sich
den Bedingungen fiir verstandnisvolle, sinnkonstituierende, geistig aktivierende Lernprozesse
im Unterricht widmet.

Eine am sachbezogenen Verstehen orientierte Interaktion im Unterricht braucht Verweilrdume fiir
Phantasie und Erfahrung. Dass Phantasien in alltaglichen Erfahrungsprozessen, in der Kunst, in
muBevollen oder auch kritischen Situationen des Lebens eine durchaus produktive Rolle spie-
len, bezweifelt niemand. In diesem Aufsatz wird die These entfaltet, dass Phantasien auch in ei-
nem vergleichsweise zielorientierten Unternehmen wie Unterricht ihre produktive Potenz ent-
falten kdnnen. Eine Professionalisierung des Unterrichtens erfordert im Sinne der Autoren eine
starker hermeneutisch bestimmte Lernkultur, die die vielschichtigen und auch widerspriichli-
chen Phantasien, die ein Lerngegenstand aktualisiert, willkommen heif3t und als Motor fiir Lern-
prozesse nutzt.

Schlagwdrter: Verstehen, Phantasie(n), Erfahrung, Sinnkonstituierung

Approaches to understanding in learning processes within instruction

We need to know more about understanding in learning processes. Research on learning and tea-
ching has to focus on the conditions of sympathetic, meaningful and mentally activating learning
processes in order to support didactical enhancement.

There is a wide agreement that phantasies play a productive role within everyday experiences,
within art, within times of leisure or even within critical situations of life. Therefore, interaction
in the classroom, that enables processes of understanding and comprehension needs spaces for
phantasy and experience.

In this article the authors support the assumption, that phantasies can as well have a productive
potential within intentional learning processes in ordinary settings of teaching. This means, that
the professionalization of teaching acitivities has to promote a more hermeneutical determined
culture of learning that embraces the multilayered and sometimes conflicting phantasies, which
an object of learning can activate as a stimulus for learning.

Keywords: Understanding, phantasie(s), experience, sense making

1. Verstehensprozesse und Sinnkonstituierung

Mit diesem Aufsatz pladieren wir fur eine starker verstehensorientierte Ausrichtung des
schulischen Lernens und der Lehrertétigkeit. Die Frage nach der Qualitat und Reich-
weite des Verstehens im Unterricht ist mehrfach thematisiert worden, zuletzt in Zusam-
menhang mit den Ergebnissen der internationalen Vergleichsstudien. Der Unterricht an
deutschen Schulen sei wenig ,,verstandnisvoll* (Kunter u.a. 2011) bzw. ,,verstandnisin-
tensiv* (Fauser 2003), so lauten die Stichworte.

Zu beschreiben und zu wirdigen ist dabei die hermeneutische Leistung, die im Un-
terricht von Lehrern wie von Schulern zu erbringen ist. Selbst bei ,,Forschungsfami-
lien*, die bisher voneinander abgeschottet waren, zeichnen sich in der Fokussierung auf
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das verstehende Lernen im Unterricht Anndherungen ab. So beinhalten jene Wissens-,
Urteils- und Motivkomplexe, in denen in der sog. COAKTIV-Studie die Kompetenzen
der Lehrkréfte zur Gestaltung eines verstandnisvollen, sinnstiftenden Unterrichts ge-
fasst und gemessen werden, ein gerittelt MaB an reflexiven, inhaltsspezifischen Deu-
tungs- und Diagnoseleistungen, zu denen eine Lehrkraft, etwa in Bezug auf den Um-
gang mit Aufgaben, fahig sein muss (Kunter/Baumert u.a. 2011). Und wenn Helsper die
»Strukturtheoretischen Ansatze auf die Zukunftsvision eines ,,bildenden Unterrichts*
und seiner Bedingungen bringt (2011: 167), so korrespondiert diese bildungstheoreti-
sche Fundierung schulischen Lernens, die so ganz und gar nicht selbstversténdlich ist
(Combe/Gebhard 2012), vor allem mit der sinnhaften Konstituierung des Unterrichtsge-
genstandes, deren Mdoglichkeiten und Grenzen Helsper selbst im Rahmen von Sinnord-
nungen einzelner Schulen rekonstruiert und typisiert (Helsper 2009).

Zunéchst einmal mussen wir mehr darliber wissen, wie Verstehen im Unterricht
zustande kommt, auf welchen Wegen sie sich vollzieht, unter welchen Bedingungen sie
misslingt oder scheitert. Dabei steht nicht — wie vielfach angenommen — die Interakti-
onsbeziehung zwischen Lehrer und Schilern bzw. zwischen den Schilern im \Vorder-
grund, sondern die des ,,sich prozesshaft entwickelnden Verhdltnisses aller Beteiligten
zu einem kulturellen Sachverhalt” (Combe/Buchen 1996: 270f.).

Hermeneutik zielt auf die Verstandigung Uber die Formen und Bedingungen des
Verstehens. Das geht tiber die seit einiger Zeit in Gang gekommene Diskussion Uber re-
konstruktive, interpretative Methoden hinaus. Bei Schleiermacher, Dilthey, Heidegger,
Ricoeur, Taylor, Rorty und auch bei ihren ,,dekonstruktiven” Kritikern, wie etwa bei
Derrida, hat die Hermeneutik immer schon mit der Verfasstheit einer Kultur, etwa mit
der ,,romantischen* Unbehaustheit des modernen Menschen zu tun (Reckwitz 2010).

Wie l&sst sich nun angesichts einer solchen, etwa in der philosophischen Diskussion
geftihrten Breite und Bedeutungsfille das Problem des Verstehens im Unterricht tber-
haupt lokalisieren bzw. auf unterrichtliche Lernprozesse herunterbrechen? Wir meinen,
es gilt hier einen Riss und einen Abstand zu (berbricken, der zwischen dem konkreten
Erfahrungssubjekt und den vom Einzelnen abgeltsten allgemeinen Wissenssystemen
eines Faches oder einer Disziplin besteht. Die fachsprachlichen Deutungen und Begriffe
muten dabei oft autoritativ an, als gébe es angesichts dieser ,,Gesetzeshaftigkeit” des
fachsprachlichen Ausdrucks keine anderen moglichen Formulierungen fur einen Sach-
verhalt. Zuerst sind dabei, noch im 19. Jahrhundert, die Natur- und Ingenieurwissen-
schaften aus der gemeinsamen Sprache ausgewandert, in dem sie ihre Darstellung auf
die Mathematik griindeten. Und selbst die Geisteswissenschaften sind fachlich gewor-
den, indem der Zusammenhang ihrer Probleme und Begriffe eine Kultur fir sich selbst
bildete (vgl. zu solchen Professionalisierungsprozessen Stichweh 1994; 1996).

Die symbolischen Ordnungen und die jeweilige Gestaltung der ,,Sprache* und Form
sind dabei z.T. in der Sache begriindet. Physikalische Gesetze bezeichnen eine Modell-
welt. Sie sind gleichsam in die Natur hineingedacht (vgl. Wagenschein 1976) und wer-
den erst durch den vermittelnden Messprozess dokumentiert. Durch die Uberfiihrung
von Fachaussagen in mathematische Abstraktionen lassen sich auch Missverstandnisse
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vermeiden, der die oft mehrdeutige, vage, aber gerade dadurch vielfaltig anschlussfa-
hige Alltagssprache unterlegt. Wenn man allerdings die fachlichen Konzepte wiederum
unter dem Blickwinkel des Verstehens betrachtet, so verdankt sich dieses Verstehen im-
mer auch einer Form der Annaherung, die ihren Ausgangspunkt im Alltagssprachlichen
und den intuitiven, bilderreichen, geschichtenreichen und metaphorischen Fassungen
eines Sachverhaltes hat. Somit gilt es im Sinne des Verstehens, eine Berlihrungsflache
zu schaffen zu jenen Vorstellungen, mit denen die Lernenden in die Auseinandersetzung
mit einer Sache eintreten. Es entsteht gleichsam die Notwendigkeit zu einer ,,Erfah-
rungsbewegung im Medium der Zweisprachigkeit“ (Combe/Gebhard 2007: 97-102).
Das Ziel kann also nicht die Eliminierung der alltaglichen, aus Vorerfahrung erwachse-
nen Bedeutungswelten sein, wie es gelegentlich in dem breit diskutierten Conceptual-
Change-Ansatz (vgl. zur Gesamtiibersicht etwa Duit 1996: 2006) immer noch anklingt.
Nebenbei bemerkt: eine Eliminierung ist auch gar nicht moglich. Denn die sich in der
Alltagswelt als sinnvoll erwiesenen Vorstellungen erweisen sich gegentiber den fach-
lichen Deutungsmustern als ausgesprochen hartndckig und resistent. Es gilt also, mit
beiden Sprachen, der Alltags- und der Fachsprache, umgehen zu lernen.

Die Mdglichkeit des Verstehens diirfte sich am ehesten dann er6ffnen, wenn ,,zwei-
sprachig" gedacht werden kann: wenn also ein Wechselspiel zwischen individuellen Deu-
tungen und fachlichen Versionen zustande kommt. Die unterrichtliche Gestaltung solcher
Briickenschldge zwischen den Wissensbestanden wird allerdings dadurch erschwert, dass
sich Lehrer einer Vielzahl von individuellen Zugédngen gegeniibersehen, denen, bei dem
ganz und gar individuellen Charakter von Konstruktionsvorgangen, wiederum Rechnung
getragen werden muss. Sinn und Verstehen kann ndmlich nicht von aufen verabreicht
werden. Damit steigen die Anforderungen an den Lehrer, zwischen der Logik des fachli-
chen Inhalts und den Logiken der Schiilerperspektiven zu vermitteln. Die Unterrichtssi-
tuation — und das umfasst das Stichwort ,,Heterogenitat” — erhélt angesichts der Vielzahl
simultan ablaufender Lernvorgénge und den damit verbundenen Verstrickungen in Paral-
lelwelten eine schwer abtragbare Komplexitat und Dynamik (vgl. Wischer 2008).

Es geht also um ein ,,mehrperspektivisches* Lernen und um die Frage, wie derarti-
ge Lernprozesse angebahnt und verarbeitet werden kénnen. Unsere Annahme ist, dass
sich die Verschiedenheit der Perspektiven — die je eigenen und fremden und die des
Faches — fir ein vertieftes Verstehen nutzen lassen und dann geradezu zu einer suchend-
interpretativen Annaherung an den Gegenstand herausfordern. Wir sehen in diesem Zu-
sammenhang einen entschiedenen Bedarf an einer starker hermeneutisch durchzogenen
unterrichtlichen Kommunikation und einer inhaltlich-substantiellen, hermeneutisch-
relationalen Gegenstandsbestimmung. Realisieren l&sst sich diese Akzentsetzung durch
ein vergleichendes Abarbeiten der unterschiedlichen Zugénge.

Dieser Vorschlag knuipft an einige, hier nicht auszufiihrende Theorietraditionen an:
an die in der Sozialforschung und Kulturanalyse bekannten Heuristiken der ,,kompara-
tiven Analyse* (zusammenfassend etwa Bohnsack/Nohl 2010), die entwicklungs- und
sozialisationstheoretische Figur der Perspektiveniibernahme (zusammenfassend: Edel-
stein u.a. 1982; Tomasello 2006). Beziige lassen sich weiter zu anerkennungstheoreti-
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schen Konzepten herstellen (Honneth 1992; Ricken 2009; Helsper/Sandring/Wiewzo-
rek 2006; Hericks 2007). Diese Ansatze zeigen:

1. Sinn ist ein Differenzphdnomen. Der Sinn einer AuRerung ruht nicht ihr selber. Die
Situierung in einem Vergleichsrahmen und das Versetzen in den Raum von Mdég-
lichkeiten schaffen erst den Horizont des Verstehens.

2. Essind also vor allem Vergleiche, die den Zugang zu einem tieferen Verstehen eb-
nen. Eine Interpretationspraxis des systematischen Vergleichens schérft den Blick
auch fir die Konsequenzen, die mit bestimmten Deutungen verbunden sind.

3. Wenn die Zugange der anderen als — auch irritierende — Vergleichsfolie fir den
eigenen Zugang in den Blick kommen, er6ffnen sich Chancen fur eine personlich-
keitswirksame Gegenstandserfahrung. Solche Lernprozesse kdnnen zudem von den
Individuen als sinnvolle interpretiert werden.

2. Mehrdeutigkeit, Perspektivenbrechung und Verstehen

Skizzieren wir nun im Anschluss an Fallrekonstruktionen, wie sich mit solchen Perspek-
tivenwechseln und perspektivischen Brechungen arbeiten lasst (siehe ausfihrlich Com-
be/Gebhard 2012). Ein erster Blick auf die Situation des Unterrichts ergibt: Vor allem in
der Rahmung der frontalen Unterrichtsordnung, die eher flr geschlossene, asymmetri-
sche Strukturvarianten, enge Zeitvorgaben und eine starke Lehrerlenkung steht, kommt
es zu keiner wirklichen Verarbeitung der unterschiedlichen Sinnperspektiven. Eher wird
an einer Begrenzung der Perspektiven, einer schnellen ,,Vereindeutigung“ (Kokemohr
1985: 231) und Markierung relevanten Wissens als an ihren Spielrdumen und ihrer Auf-
facherung gearbeitet. Vorgefiihrt wird ein privilegiertes System von Beschreibungen
oder ein festliegendes Erklarungsmuster, das etwa der Mdoglichkeit des Gesprachs und
deren interpretierend-kommunikativen Elementen ein vorschnelles Ende macht: also
der situationsbezogenen Konkretisierung, dem Nachfragen, der Erlduterung und dem
Sich-Einstellen auf die Postion eines Gespréchspartners.

Die Engfiihrung der diskursiven Praxis stellt etwa Tina Seidel in Bezug auf die Ge-
spréchssituation des naturwissenschaftlichen Unterrichts mehrfach fest: ,,Interaktionen,
in denen Beitrdge von Schilern inhaltlich aufgegriffen und weitergefihrt werden, kom-
men relativ selten vor* (Seidel 2011: 620). Es soll danach im Unterrichtsgesprach nicht
laut gedacht, keine gemeinsamen Wege geplant und diese auch nicht kritisch hinterfragt
werden. Gerade das uns interessierende vertiefende Aufgreifen der Beitrage der Schi-
ler, die Identifizierung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden sowie das Generieren
und Testen von Hypothesen ist oft Fehlanzeige, wie auch Helmke im Blick auf die im
Unterricht realisierten Merkmale anhand der Zusammenfassung von Studien und Meta-
analysen folgert (Helmke 2011: 639).

Allerdings gibt es nun auch bezogen auf den hier beispielhaft vorgetragenen An-
satz — eine auf Vergleichshorizonte gestitzte inhaltliche Rekonstruktion und Abarbei-
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tung von Deutungsperspektiven — auch empirische Befunde, die zeigen, dass die auf dem
Frage-Antwort-Riickmeldungs-Muster aufbauende Unterrichtsgestaltung durch ,,Expan-
sionstendenzen* gelegentlich doch und wohl im Interesse des besseren Verstehens auf-
gebrochen wird. In einigen jingeren Studien finden sich Tendenzen, die Antwortfindung
hinauszuschieben, auch zu weiterfiihrenden Fragen in Bezug auf die Vertiefung von Ant-
worten (vgl. zum Themenkomplex der empirisch erforschten Unterrichtskommunikation
Liders 2003; 2011: 659). Vor allem scheint — um ein weiteres Strukturmerkmal fur die
Verbesserung des Verstehens im Unterricht zu nennen - die Sensibilitéat fur die Versteh-
barkeit begriindende Funktion der Frage gewachsen (vgl. etwa Neber 2006; Kolenda
2010). Mit den Fragen tritt das Subjekt auf den Plan. Es koénnen tastende Versuche sein,
in welcher Hinsicht ein Tatbestand verstanden oder auch nicht verstanden worden ist.
Fragen sind der Versuch zu neuen und 6ffnenden Anfangen, um das Nichtgesagte zum
Sprechen zu bringen, um die Selbstverstandlichkeit einer Auffassungsweise geradezu
zu zersetzen; sie dienen der Aufsprengung des geschlossenen Ganzen, stellen gegen die
Einheit die Vielfalt, bringen gegen die Identitdt die Differenz zur Geltung und dienen
nicht zuletzt der Befragung der eigenen \erstehensriickstande. In diesem Sinne konnte
Gadamer sagen: ,,Einen Text verstehen, heif3t die Frage verstehen, auf die der Text eine
Antwort ist* (1960: 375).

Wir sind in unseren Arbeiten interessiert an Indizien fur eine verstehensorientierte
Interaktionsdynamik im Unterricht, die zur sinnhaften Konstitution des Gegenstandes
beitragt. Wir setzen, wie wir auch in dem an anderer Stelle dargestellten didaktischen
Ansatz der Alltagsphantasien zeigen (Gebhard 2007; Combe/Gebhard 2012), auf die her-
meneutische Gegeneinanderfilhrung von Perspektiven. GestoRen sind wir dabei auf ko-
operative Deutungsvorgénge, bei denen sich die Zugénge der Anderen als Spiegelflache
anbieten, in denen sich das Eigene in bisweilen irritierender Weise reflektieren lasst. Fiih-
ren wir dies in Bezug auf die sogenannte Perspektiveniibernahme, die im Ubrigen nicht
nur im Bereich der Moralpsychologie relevant ist, im Anschluss an die Rekonstruktion
einiger paradigmatischer Unterrichtsszenen (Combe/Gebhard 2012) etwas aus.

Die Perspektiveniibernahme beginnt mit der Identifizierung von Ahnlichkeiten und
Unterschieden, bedeutet aber auch, dass Beitrége des einen Schiilers von einem anderen
inhaltlich weitergefiihrt werden. Die Abarbeitung von Perspektiven heif3t nicht — wo-
bei auch der Begriff ,,Perspektiventubernahme* irreflihren kann -, dass die Perspektive
des anderen gewissermafen ,,nachgeahmt* wird. Vielmehr gilt es dariiber hinaus eine
eigensinnige, aber zugleich zur Perspektive des anderen passende Antwort zu finden.
Dabei operieren die Schiiler durchaus auf der Ebene des gedanklichen Ausprobierens
von Mdoglichkeiten und betreten dabei hypothetische Raume auf dem Boden von Phan-
tasie und Erfahrung (s.u.). SchlieBlich kann es bei diesem Austauschprozess zu einer
auf der Metaebene liegenden Integration von Perspektiven in Form der Artikulation
eines durchgangigen und dahinter liegenden Prinzips sowie zu Zusammenfassungen
kommen (vgl. Edelstein 1982). Diese Perspektivenintegration muss allerdings keines-
wegs in bloRer Harmonie und Ubereinstimmung enden, so, als kénnte die Pluralitat der
Zugéange schlieBlich in harmonischer Weise tibereinkommen. Die hermeneutische Ar-
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beit mit perspektivischen Brechungen kann geradezu in die gegenseitige Anerkennung
einer vielleicht sogar uniiberbriickbaren Differenz miinden. Auch dies ist ein Zeichen
des vertieften Verstehens eines Sachverhalts, bei der die Konfrontation mit der fremden
Perspektivitat die Relativitat der eigenen Weltsicht bewusst machen kann.

In dieser Weise wird man nach Praktiken und Varianten von verstehensorientierten
Interaktionen im Unterricht und nach den Ermdglichungsbedingungen fur die Arbeit mit
perspektivischen Brechungen fragen missen.

Es zeigt sich (Combe/Gebhard 2012):

1. Die Schiler mussen uberhaupt erst einmal eine Ausdrucksmdglichkeit fir ihre ei-
genen Deutungen bekommen. Erst im Moment des selbststandigen Austragens von
Prozessen und im eigentatig-konstruktiven Zugangs wird erkennbar, was die Schiiler
mitbringen oder bereits verstanden haben. Daraus ergibt sich die Forderung nach Ar-
rangements, in denen die Eigenbeitrage der Schiiler zur Geltung komme (zur system-
theoretisch erlauterten Funktion dieser Eigenbeitrage vgl. Hericks/Kunze 2002).

2. Nach unseren Beobachtungen wird im gelingenden Fall ein Setting geschaffen, ja
offenkundig ,.kultiviert, bei dem Lernende in einen Prozess der gemeinsam tasten-
den Anndherung an einen Gegenstand kommen.

3. Problematisch ist der Eindruck, als wirden immer fachlich eindeutige Wissens-
bestédnde vermittelt. Dies bedeutet, dass auch die fachlichen Perspektiven in sich
und im Lichte der anderen Perspektiven betrachtet werden missen, damit sie ihre
magistrale Dominanz verlieren.

Unser Gedanke zur Frage der Bedingungskonstellationen bezieht sich vor allem auf
die Problematik, dass Fachwissen oft als Fertigwissen prasentiert wird, als Fertigwis-
sen in einer an-sich-seienden Bedeutung (Rumpf 1996; 2004; 2010). Damit werden die
Tiren zu einer suchend-interpretierenden Annéherung an den fachlichen Gegenstand
vorschnell zugeschlagen. Unsere auf die Ermdglichungsbedingungen gerichtete These
lautet deshalb: Eine am Verstehen im Unterricht orientierte Interaktion braucht Verweil-
raume fur Phantasie und Erfahrung. Wir haben diese These an anderer Stelle in extenso
ausgefuhrt, die in ein entsprechendes didaktisches Modell der Arbeit mit sogenannten
Alltagsphantasien miindet (Combe/Gebhard 2012). Deshalb an dieser Stelle nur einige
Anmerkungen.

3. Irritation, Phantasie und Erfahrung

Wir gehen davon aus, dass die meisten anspruchsvollen Verstehensprozesse den Cha-
rakter von Erfahrungsprozessen haben dirften. Erfahrungen sind aus dem ,,Stoff, mit
dem ich meine Seele Gibe*, um mit Humboldt zu sprechen. Dies verweist auf die Selbst-
bezogenheit des Verstehens. Bei Erfahrungen kann sich niemand vertreten lassen. Der
Prozess des Erfahrungen-Machens (zur empirischen Rekonstruktion vgl. Combe 2010)
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ist gekennzeichnet durch die Irritation des fiir selbstverstandlich Gehaltenen, die zuneh-
mende Verfliissigung der gewohnten Verschrdnkungen zwischen Subjekt und Objekt.
Bei Irritationen geht es darum, etwas zu schaffen, was nicht restlos aufgeht in Verstand-
lichkeit. Jedenfalls ist es das Prinzip der geistigen Produktivitat, solche labilen Zonen
in das Bewusstsein einzulassen und diese Spannungszonen produktiv zu machen. Vor
allem auch die Bewegungsform der Erfahrung gibt Hinweise flr die didaktische Insze-
nierung entsprechender Arrangements: die Bewegungsform eines Erfahrungsprozesses
entspricht weniger einer linear nach vorne gerichteten Bewegung. Vielmehr zeigt sich
die Bewegungsform einer zyklischen Entfaltung in Rick- und Vorgriffen, Entwirfen
und deren Evaluation (Combe/Gebhard 2009).

Das Stichwort ,,Entwirfe* und deren Evaluation verweist auf das zweite Struktu-
relement eines suchend-interpretierenden Anndherungsprozesses. Erfahrungen hinter-
lassen nicht nur Spuren, sie bezeichnen auch eine Art Experimentalraum, in dem das
Denken und Ausphantasieren von Mdglichkeiten eine eigene Kraft entfaltet. Phantasien
ubernehmen eine Briickenfunktion im Austausch zwischen Individuum und dem irritie-
renden Anspruch einer fremd anmutenden Welt.

Dass Phantasien und ein Mdglichkeitsdenken in alltdglichen Erfahrungsprozessen,
in der Kunst, in muBevollen oder auch kritischen Situationen des Alltags eine durchaus
produktive Rolle spielen, bezweifelt niemand. Unsere These ist, dass Phantasieaktivi-
taten — und wir sprechen von Phantasien im Plural — auch in einem vergleichsweise
zielgerichteten Unternehmen wie Unterricht eine produktive Potenz entfalten kénnen;
und zwar obwohl oder gerade weil sie Abkémmlinge des Unbewussten sind (Combe/
Gebhard 2012).

Phantasien haben wir dabei als eine Art Plattform oder Stitzbalken flr den inneren
Dialog mit oft weit von der subjektiven Bedeutungswelt der Schiler entfernten Ge-
genstéanden konzeptualisiert. Wichtig ist dabei die Verschiebung von Blickwinkeln, die
freilich in die Interaktion explizit aufgenommen werden mdissen, sollen sie das Verste-
hen befdrdern. ,,In der gebiihrenden Anerkennung der Phantasietétigkeit”, so Deweys
Diktum, ,,haben wir das einzige Mittel, um mechanischen Methoden des Unterrichts zu
entgehen (Dewey 1993: 146).

4. Hermeneutik im Unterricht

Schauen wir zurtick und nehmen wir den Gesichtspunkt der Belastbarkeit und Realisier-
barkeit eines solchen verstehensorientierten Zugangs der hermeneutischen Abarbeitung
und Gegeneinanderfiihrung unterschiedlicher Deutungsperspektiven auf. Man kénnte zu-
nachst zweifeln, ob dieser Ansatz fir alle Schillergruppen geeignet ist. Natrlich ist, wie
die von uns herangezogenen Fallgeschichten zeigen (Combe/Gebhard 2012), an einen
abrupten, qualitativen Sprung seitens der Schiiler gar nicht zu denken. Allerdings deuten
die rekonstruierten Szenen an, dass die Schiller bei einer entsprechend kultivierten und
ihre AuRerungen ernstnehmende Gesprachskultur sowie einer entsprechenden inhaltlich-
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instruktiven Vorbereitung des Themas auch mit Moglichkeiten von Perspektivenwechseln
rechnen, ja ihr Auftreten selbst mit vorbereiten und herbeiftihren (vgl. auch Hericks 1993).

Wenn wir von der Grundfigur der hermeneutischen Abarbeitung von Deutungsper-
spektiven her wiederum die Unterrichtsituation priifen, so dréngt sich zwar der Ein-
druck standiger Vergleiche auf, die sich allerdings in erster Linie auf die Ebene der Lei-
stungszuschreibung und Platzierung beziehen und zur Begleiterscheinung des Schulall-
tags gehdren (vgl. Zabarowski/Maier/Breitenstein 2010). Der Vergleich muss also erst
aus der Notenfixierung und einem auf Leistungsunterschieden beruhenden Verstandnis
von Heterogenitat herausgeldst und zentral auf die sachliche Arbeit und damit auf die
heterogenen Perspektiven auf Lerngegenstande bezogen werden.

Natdrlich ist das far Lehrerinnen und Lehrer eine Herausforderung. Die Untersu-
chungen im Umkreis des Heterogenitatsthemas haben gezeigt, dass es oft schon men-
tal nicht einfach ist, sich auf den Verstandnisrahmen der Schiler und ihre impliziten
Gegenstandskonzeptionen einzulassen (vgl. Tillmann 2004; Tillmann/Wischer 2006),
geschweige denn sie aufzugreifen und in angedeuteter Weise fortzufiihren und zu struk-
turieren. Dabei reicht nicht der Blick auf den einzelnen Schiler. Denn das Handeln und
Sprechen einzelner Schiler stellt sich in einer Vermitteltheit dar, in der Sprachkompe-
tenz, psychische und physische Konstitution, Geschlecht, Migrations- und Bildungshin-
tergrund sowie Interessen und Vorwissen eine einmalige und auch schwer zu typisieren-
de Legierung eingehen. Auch aus diesem Grund muss an die inhaltlichen Zugénge als
das flr den Unterricht entscheidende Vergleichskriterium gedacht werden. Der Lehrer
konnte und sollte gelassen, anhaltend und ohne ein Zuviel an Nebenaktivitaten einfach
bei der sachlichen Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand bleiben. Auch
sein eigenes Wissen konnte sich, insofern er die Beitrage der Schiler in ihrem Eigensinn
stark macht, wieder zu verflussigen beginnen (Combe/Gebhard 2007: 107f.).

Naturlich ist dabei eine bestimmte Rahmung unabdingbar, bei der das Aufbrechen
einer Erfahrungsbewegung ermdglicht wird. Nicht selten tritt der Lehrer dabei nicht
nur als Instrukteur und Moderator, sondern als ,,Kriseninduzierer auf, indem er die ein-
geschliffenen Interpretationen der Schiler unter Verédnderungsdruck setzt. Erfahrungen
des Verstehens sind in Kontexten gegeben, in denen Lehrer und Schiiler gemeinsam in
den Sog eines Problems und dessen L6sung kommen. Solche Momente des Verstehens
ereignen sich nicht tagtéglich. Sie haben insofern etwas Exemplarisches. Sie bedurfen
keiner standigen Wiederholung und sind keine Sache der Quantitét. Sie leben vielmehr
von der Intensitadt und der Einmaligkeit eines Person-Gegenstands-Verhéltnisses. Sie
sind nicht notwendigerweise stdndig zu reproduzierende Momente einer intrinsischen
Hingabe an eine Sache. Sie sind gewissermalen Inseln in einem Meer von Routine
— und genau hier liegt ihre Bedeutung flr die Schule, hier verlangen sie sowohl pro-
fessionelle Aufmerksamkeit wie entsprechende sie begunstigende Arrangements. Die
fehlende An- und Einbindung der Lerngegenstande an Erfahrung und Phantasie — und
damit haufig verbunden der Verzicht aufs Verstehen - kdnnte auch ein Grund dafiir sein,
warum an deutschen Schulen zwar viel gelehrt und “durchgenommen”, aber so wenig
gelernt und so viel wieder vergessen wird.
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Sibylle Reinhardt

Das Zusammenspiel von quantitativer und qualitativer
Forschung

Zusammenfassung

Der Text pladiert fiir die Moglichkeit der Kombination von quantitativer und qualitativer For-
schung, wie gro3e soziologische Forschung dies schon vor der Mitte des letzten Jahrhunderts
praktizierte.

Nach dem Sinn wissenschaftlichen Arbeitens wird quantitative und qualitative Forschung in
ihren Merkmalen und Eigentiimlichkeiten beschrieben. Praktische Beispiele aus der Schulfor-
schung illustrieren das Gesagte.

Unter dem Stichwort Triangulation werden Kombinationen angegeben und durch ein Beispiel
ebenfalls aus der Schulforschung illustriert.

Schlagwdrter: quantitative Forschung, qualitative Forschung, Triangulation

The interplay between quantitative and qualitative research

The article is in favor of combining quantitative and qualitative research as great sociological re-
search has done already before the middle of the last century.

The reason for scientific research in the social sciences is outlined before quantitative and qua-
litative procedures are described. Authentic examples taken from school research illustrate the
theoretical outlines.

Triangulation is the key-word for combining methods which is also exemplified by research on
schools.

Keywords: quantitative research, qualitative research, triangulation

GrolRe Sozialforschung verwendete vor Jahrzehnten ganz unbefangen quantitative und
qualitative Methoden. Mit ihrer Studie ,,Die Arbeitslosen von Marienthal* versuchten
Jahoda, Lazarsfeld und Zeisel, die Licke ,,zwischen den nackten Ziffern der offiziellen
Statistik und den allen Zuféllen ausgesetzten Eindriicken der sozialen Reportage* aus-
zuftllen (1933/1975, 24). Ahnlich motiviert vom Drang nach gesellschaftlich relevanter
Erkenntnis war die Kombination von Fragebogenmethode, Klinischen Techniken und
Inhaltsanalysen durch Adorno, Frenkel-Brunswik, Levinson und Sanford fir ihre Arbei-
ten Uber die Autoritére Personlichkeit (Adorno u.a. 1950/1973).

Vielleicht erreichen wir inzwischen wieder eine dhnliche Gelassenheit im Umgang
mit den komplementéren Forschungswegen und ihrer wechselseitigen Hilfe und Kon-
trolle. Udo Kelle zeichnet die Geschichte der Auseinandersetzungen nach und markiert
die Fruchtbarkeiten. Quantitatives Arbeiten wird Hypothesen testen und eine Ubersicht
Uber Zustdnde und Zusammenhénge auf der Makro-Ebene erlangen wollen. Qualitati-
ves Arbeiten wird ,,Handlungsorientierungen und Handlungsregeln* und damit ,, ,gene-
rative Prozesse‘ und kausale Pfade* identifizieren wollen (Kelle 2008: 23).
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Schul- und Unterrichtsforschung hat einen komplexen Gegenstand, der sich haufig
gegen schnelle Beschreibungen und Erklarungen sperrt. Deshalb lohnt es, die Zugénge
zu unterscheiden und zu verkniipfen.

1. Warum Forschung?

Der alltagliche Austausch subjektiver Wahrnehmungen der Wirklichkeit und ihrer In-
terpretationen ist verhéltnisméaRig willkdrlich: Weder sind die verwandten Begriffe ein-
deutig definiert, noch sind die Beziehungen zwischen GroRen klar angegeben, und auch
die Instrumente der Wahrnehmung sind ganzheitlich und deshalb unbestimmt. Die In-
terpretationen, also auch Wertungen, der Erscheinungen kdnnen deshalb unerkannt auf
Interessen, Vorurteile und Hoffnungen gestitzt sein.

Die wissenschaftliche Methode stitzt sich auf empirische Beobachtungen (mittels
unterschiedlicher Verfahren wie Befragung, Beobachtung, Experiment), benutzt repro-
duzierbare Wege der Ermittlung von Ergebnissen (die Instrumente, z.B. ein Fragebogen,
werden genau dokumentiert), entwirft eine theoretisch gehaltvolle Sicht auf die Gegen-
stdnde und ihre (eventuell auch kausalen) Verknupfungen und unterwirft ihre Interpre-
tationen der Kritik und Diskussion durch andere Wissenschaftler und die Offentlichkeit.

,»Die Wissenschaft hélt nicht etwas fur wahr, weil eine Autoritat (sei es die Gottes,
des Papstes oder des Konigs), die Tradition (die Leute haben es schon immer geglaubt)
oder der allgemeine Konsens (alle sagen es) es so will.“ (Joas 2001: 22) Behauptungen,
Vermutungen und der Streit dariiber werden im wissenschaftlichen Arbeiten systemati-
siert durch Verfahren und werden deshalb rationalisierbar. Dazu gehdrt auch, dass nicht
jede/r Forscher/in am Nullpunkt neu beginnt, sondern den sog. Stand der Forschung zur
Kenntnis nimmt, das bisherige Wissen nutzt und darauf aufbaut. Wissenschaft ist also
kumulatives Arbeiten.

In der Sozialforschung werden quantitative und qualitative Methoden unterschie-
den, die inzwischen — auch dies ist wissenschaftlicher Fortschritt — nicht mehr Gber
Glaubenssétze gegeneinander ausgespielt werden, sondern die je nach Fruchtbarkeit fir
die Erkenntnis eingesetzt werden (vgl. Kelle 2008). Allerdings gibt es nicht viele For-
scher/innen, die beide Zugénge gleich gut beherrschen, was nicht verwunderlich ist, da
schon eine elementare Methodenausbildung sehr viel Zeit erfordert.

2. Quantitative Forschung

Der Name weist darauf hin, dass quantitative Forschung die Zahlung und statistische
Verarbeitung relevanter Grof3en und ihrer Beziehungen beabsichtigt. Daftir mussen die-
se Grolen genau definiert werden, damit sie dann mdglichst genau gemessen werden
kénnen. Im Alltag wiirden wir ein Thermometer, das gar nicht die Temperatur, sondern
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die Entfernung des Betrachters zum Instrument und dieses jeden Tag anders misst, als
untauglich weglegen. In vergleichbarer Weise erhebt wissenschaftliches Arbeiten den
Anspruch, dass die Ergebnisse valide = giiltig sind (also z.B. das angeblich gemessene
Wissen tiber Demokratie damit sachlich zu tun hat) und reliabel = zuverlassig sind (so
dass die Messung zu einem spéteren Zeitpunkt und eventuell durch andere Forscher
dieselben Ergebnisse zeigt).

Etappen des Forschungsprozesses (nach Calhoun 2001: 43)

1. Problemdefinition: Wahl eines Untersuchungsgegenstandes und Definition der Schliisselbe-
griffe.

2. Literaturrecherche: Kenntnisnahme existierender Theorien und Forschungen {iber den Unter-
suchungsgegenstand.

3. Hypothesenbildung: Festlegung der Beziehungen zwischen messbaren Variablen (= verdnder-
liche GroBBen). Unabhingige und abhéngige Variablen werden unterschieden.

4. Wahl eines Untersuchungsplans (des Forschungsdesigns): Die Methode (z.B. Experiment,
Umfrage, Feldbeobachtung) und ihre Schritte werden festgelegt.

5. Datenerhebung: Sammeln der Informationen zur Uberpriifung der Hypothese.

Datenanalyse: Auswertung der Daten

7. Schlussfolgerungen: Interpretationen, Bewertung der Relevanz, Vergleich mit vorhandenen
Ergebnissen und Interpretationen, theoretische und praktische Bedeutung, Forschungsliicken.

o

Ein Beispiel: Untersuchung von Effekten einer Juniorwahl (Gabriel u.a. 2001).
Parallel zu der in Baden-Wirttemberg 2001 durchgefiihrten Juniorwahl zur Landtags-
wahl wurden deren Wirkungen in Richtung auf mdégliche Einstellungsverédnderungen der
Jugendlichen im kognitiven, evaluativen wie affektiven Bereich untersucht. Daftr wur-
de ein quasi-experimentelles Design gewahlt, in dem ein Vorher-Nachher-Vergleich und
ein Vergleich von Experimental- und Kontrollgruppe durchgefihrt wurden. Das heif3t:
Die experimentelle Gruppe nahm an der Juniorwahl und dem vorbereitenden Unterricht
teil, die Kontrollgruppe aber nicht. Die Befragung erfolgte in zwei Erhebungswellen,
namlich vor Projektbeginn und nach Ende der Juniorwahl. Es war eine Stichprobe von
ca. 1000 Jugendlichen geplant, die fast realisiert werden konnte. Die sehr hohe Rick-
laufquote ist mit der Durchfilhrung der Befragung im Unterricht zu erkldren. — Einige
pragnante Ergebnisse, die auch die Operationalisierungen zeigen, sind: Der Anteil derer,
die nicht wissen, welcher Partei sie zuneigen, hat sich in der Experimentalgruppe (also
durch die Juniorwahl) um mehr als die Halfte verringert von 19 auf 7 Prozent. Dieser
Effekt politischer Positionierung l&sst sich nicht bei der Vergleichsgruppe finden; hier
ist der Anteil der ,,Nichtwisser* weiterhin hoch. Auch hat der Anteil der Unentschlos-
senen bei der Wahlabsicht (sog. Sonntagsfrage) um zwei Drittel von 22 Prozent auf 7
Prozent abgenommen, wéhrend die Angaben ,,wei3 nicht* und ,,keine Angabe* bei der
Kontrollgruppe nur geringfuigig abnahmen. (Fir weitere Effekte s. Gabriel u.a. 2001.)
Nicht bei allen Indikatoren fir die Involvierung der Individuen mit dem politischen
System zeigten sich Effekte, was zu einer theoretisch-didaktischen Interpretation und
Hypothesenfindung einladt.

Es ist nicht unbedingt nétig, immer sehr prazise Hypothesen (Je desto — umso mehr
— Struktur der Aussagen) formuliert zu haben. Es kann viel Sinn machen, Fremd-Daten
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zu analysieren, deren Aussagekraft noch relativ unklar ist. Solches exploratives Vorge-
hen Uberlésst sich dem Strom von Auffélligkeiten, Entdeckungen und Fragen. (Beispiel:
Die externe Evaluation der Einrichtung von Ganztagsschulen in Sachsen-Anhalt durch
das Zentrum fir Schulforschung in Halle nutzte die Daten aus anderen Quellen, hat
also nicht eigene Instrumente entwickelt.) Es ist sogar zu fragen, ob &ulerst prazise
Hypothesen nicht manchmal darauf hinweisen, dass Uber den Forschungsgegenstand
schon so viel bekannt ist, dass auch die neuen Ergebnisse mit groRer Wahrscheinlichkeit
vorherzusagen sind.

Die statistische Verarbeitung der Daten beschaftigt sich auf jeden Fall mit Hau-
figkeiten und Mittelwerten sowie mit Korrelationen, die die Starke der Beziehung
zwischen zwei Variablen ausdriicken. (Kurz-Information bei Calhoun 2001: 45; Lang-
Informationen in dem Klassiker von Atteslander, der 2010 bis zur 13. Auflage gelangt
war; zum Forschungsablauf vgl. auch Lankenau/Zimmermann 1998.) Pfad-, Cluster-
und Mehrebenenanalysen kdnnen auch kausalen Zusammenhéngen nachgehen, wofur
im Ubrigen haufig Langsschnittstudien notig waren.

3. Qualitative Forschung

Wiahrend quantitative Forschung fiir ihre statistisch-vergleichenden Auswertungen auf
die Standardisierung der Datenerhebung und die Isolierung einzelner Faktoren ange-
wiesen ist, verfahrt qualitative Forschung offener und ist den ganzheitlichen Kontexten
verpflichtet.

Daten werden in ihrem nattirlichen Feld erhoben, es geht um das Verstehen komple-
xer Zusammenhange; soziale Wirklichkeit wird als gemeinsam in sozialer Interaktion
hergestellte Wirklichkeit verstanden. Hermeneutische — also im weitesten Sinne text-
auslegende —\erfahren rekonstruieren die subjektiven Sichtweisen und Deutungsmuster
der Beteiligten oder auch latente Sinnstrukturen der Ablaufe (so Oevermann u.a. 1979).
Die verwendeten Methoden wie Ethnographie, Dokumentarische Methode, objektive
Hermeneutik sind inzwischen gut beschrieben und erlernbar in den entsprechenden For-
schungsgruppen. Ein gefihlt-willkirlicher Umgang mit dem Material ist keine Metho-
de, wie dies ein renommierter Psychologe den qualitativen Verfahren als ,,starker von
individuellen Anmutungen und Intuitionen gepragt* immer noch unterstellt (Rost 2005:
61).
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Perspektiven qualitativer Forschung (nach Flick/Kardorff/Steinke 2000: 19)

Zugdnge zu subjektiven Beschreibung der Hermeneutische Analyse
Sichtweisen Herstellung sozialer tiefer liegender Struk-
Situationen turen
Positionen: ~ Symbol. Interakt. Ethnomethodologie Psychoanalyse
Phdanomenologie Konstruktivismus genetischer Struktura-
lismus
Daten- Leitfaden-Interviews, Gruppendiskussion Aufzeichnung von Inter-
erhebung: narrative Interviews Ethnographie aktionen
Teilnehmende Beob- Fotografie
achtung Filme
aufgezeichnete Inter- Dokumente

aktionen u.a.m.

Interpreta- Codieren Konversations-, objektive Hermeneutik
tion: Inhalte analysieren u.a. Diskurs-, Dokumenten- Tiefenhermeneutik u.a.
analyse

Ein Beispiel: Die Ethnographie der Schulklasse — der Schilerjob (Breidenstein 2006).
Gefragt wird ,,nach den grundlegenden praktischen Anforderungen an Schilerinnen und
Schuler in der Unterrichtssituation: Was tun Schiller im Unterricht und wie tun sie es?
(ebd.: 9)

Die Perspektive ist also nicht die der Lehrer, sondern die der Praxis des Schulerjobs,
in die das Lehrerhandeln als ein Realitétsteil eingeht. Diese praxistheoretische Perspek-
tive hat zur methodologischen Konsequenz, dass — da die Praktiken, Routinen und Ver-
haltensweisen nur sehr begrenzt der theoretischen Reflexion der Beteiligten zugénglich
sind — dieses Wissen sich nur aus der Perspektive des Beobachters, des Ethnographen,
erheben lasst. Dabei stellen sich parallele Welten heraus, je nach Fokus des Beobach-
ters: die Grundstruktur ,,Unterricht” 16st sich in eine Vielzahl von Mikrokosmen auf,
wenn der Blick auf einzelne Lerner zentriert.

Die Doppelstruktur des Geschehens ist nicht zutreffend als Hinter- und Vorderbiih-
ne beschrieben, denn ,,die Schilertétigkeit im Rahmen des offiziellen Unterrichts und
ihre kulturelle Kommentierung und Konterkarierung sind (...) aufeinander bezogen und
ineinander verflochten.” (S. 130). Parallele Welten werden in dieser Praxis hergestellt
und gehandelt. Fur Lehrerinnen und Lehrer hat diese Art Forschung einen grofen Wert
als ,,Augendffner” — sie erkennen durchaus Phdnomene ihres Alltags wieder, erkennen
sie aber wiederum nur mit Hilfe des Ethnographen, weil die Perspektive nicht die ihres
Lehrerhandelns ist.

Bemerkenswert an diesen qualitativen Verfahren ist ihre inhaltliche Offenheit fiir
Uberraschungen, fiir nicht Vermutetes. Dabei bewahrt die methodische Distanz des For-
schers vor schnellen Wertungen, die sonst besonders bei Unterrichtssituationen nahe
liegen. Schwierig ist die Darstellung der Ergebnisse, weil lange Protokolle fiir die ,,Be-
weisfiihrung“ nétig sind, aber nicht immer vorgetragen oder publiziert werden kénnen.
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Die sich aufdrangende Frage, ob die relativ geringe Anzahl von Fallen, die in der
qualitativen Forschung analysiert werden, die Wirklichkeit mit ihrer Vielfalt erfassen
kénnen, muss einerseits offen bleiben. Andererseits ist das Verfahren, maximal kontras-
tierende Falle zu suchen und zu analysieren, ein fruchtbarer Weg, die Bandbreite von
Ph&nomenen auszuleuchten.

Qualitatives Arbeiten ist besonders dazu geeignet, Prozesse bzw. Verlaufe aufzu-
klaren. So ist die Wirkung von Unterricht auf Lernergebnisse immer noch weitgehend
ungeklért — die Prozesse, die sich im Unterricht konkret abspielen, sind eher eine black
box als dass sie sichtbar und analysierbar wéren. Die PISA-Ergebnisse z.B. betreffen
die Auspragungen von Kompetenzen und ihre statistische Verteilung, geben aber kei-
ne Auskunft Gber Unterrichtsskripte, Gruppenprozesse und individuelle Aneignungen
beim Lernen. Qualitatives Arbeiten ist zudem geeignet, einen noch weitgehend unbe-
kannten Gegenstand aufzuschlieRen (vgl. Flick/Kardorff/Steinke 2000: 25).

4. Triangulation

Die Differenz von quantitativer und qualitativer Forschung provoziert die Frage, ob sich
die unterschiedlichen Zugénge zum Gegenstand erganzen kdnnen. Diese Frage wird als
Frage nach der Triangulation von Daten und Interpretationen diskutiert. Triangulation
bedeutet in der Vermessung die Bestimmung eines Ortes durch Messung von zwei be-
kannten Punkten aus. Die Metapher wird unterschiedlich verstanden: Entweder wird die
jeweils zweite Methode zur Validierung der Ergebnisse mit der ersten Methode benutzt,
oder die Erganzung der Methoden wird als Blick aus unterschiedlichen Richtungen fir
ein reichhaltigeres Bild vom Gegenstand verstanden (vgl. Kelle/Erzberger 2000: 300-
304; Kelle 2008: 49-52).

Triangulation kommt nicht nur fiir die Kombination von quantitativen und quali-
tativen Verfahren in Betracht, es kdnnen auch unterschiedliche qualitative Verfahren
kombiniert werden. Zu beachten ist auch hierbei, dass unterschiedliche Verfahren je-
weils eigene Grenzen haben, und maéglicherweise wird nicht derselbe ,Gegenstand® in
den Blick genommen. ,,So emergieren bei Gruppendiskussionen eher weniger narrative
Elemente und umgekehrt ist das Biographische Interview nicht primdr zur Erfassung
kollektiver Sinnebenen geeignet. Beide Verfahren ,erzeugen‘ wiederum wenig Daten
Uber vorsprachliche, habituelle und atmosphérische Aspekte zwischenmenschlicher In-
teraktion, wie sie beim Verfahren der Teilnehmenden Beobachtung anfallen.” (Loos/
Schéffer 2001: 73)

Ein Beispiel: Vergleich zweier Schulen (Sachsen-Anhalt-Studie, Kriiger/Reinhardt u.a.
2002). Der Versuch, Griinde und Hintergrtinde fur Auslanderfeindlichkeit in der Gruppe
unserer fast 1.500 befragten Schiiler und Schiilerinnen auf der Ebene von Einzelschulen
zu erforschen, fiihrte zu der Kombination von quantitativen und qualitativen Verfahren
(Kruger/Kotters-Konig/Pfaff/Schmidt 2002). Zwei Schulen zeigten gute innere Kohési-
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on und grofRes Bemiihen um die Interaktions- und Kommunikationskultur in der Schule,
sie zeigten aber ganz unterschiedliche Daten bei der Auslanderfeindlichkeit ihrer Schu-
lerinnen und Schiiler. An beiden Schulen wurden je drei Gruppendiskussionen durch-
gefiihrt, die mit der dokumentarischen Methode ausgewertet wurden (Bohnsack 2004;
Loos/Schéffer 2001). Dabei stellte sich Schule A als nahraumorientiert heraus, was fur
diese Schule und ihren Zusammenhalt als funktional erscheint. Jedoch schaffte diese
Schule nicht den Schritt von der Gemeinschaft zur Gesellschaft, denn die Integration
des Fremden wurde nicht geleistet (starke Abwehr gegen Grofstadte und Auslander).
Die Schule B dagegen nutzte ihren inneren Zusammenhalt fiir die Offnung nach auRen,
die sich auch als Partnerschaft mit auslandischen Schulen zeigte. Im einen Fall wurde
Kohésion mit der Abgrenzung gegen aufen erkauft oder ging mit ihr parallel, im ande-
ren Fall war der gute Zusammenhalt die Basis fur Offnung zum Fremden (vgl. Schmidt
2002: 223-235).

In diesem Falle diente der qualitative Zugang nicht dazu, das Feld erst einmal grob
zu vermessen und dann Vermutungen zu erzeugen, sondern die dokumentarische Me-
thode mit den Gruppendiskussionen diente dazu, das Innenleben der Schulen in ihrem
Prozesscharakter nachzuzeichnen. Natirlich wére es moglich zu (berlegen, ob die
Ergebnisse der qualitativen Studie nicht in Instrumente einer quantitativen Studie zu
,»ubersetzen“ wéren, aber dieser Schritt war hier nicht der Sinn des qualitativen Arbei-
tens.
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