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Bewerten? |...] Also ich konnte drauf verzichten |...|

(Frau Uhl, Chemie, 00:18:56)!

! Aus einem Interview mit einer Chemielehrerin der Studie. Uhl ist als Pseudonym-Name gewéhlt.
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1 Einleitung

Die Ausrichtung der bildungspolitischen und -theoretischen Debatte auf Kompetenzen, wie
sie auch in den Nationalen Bildungsstandards (KMK 2005a, b, ¢) verwendet wird, ist nicht
unumstritten, weder in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung, noch in der schuléffent-
lichen Debatte. Insbesondere in den als "weich" geltenden Fachern scheint die Formulie-
rung und Beschreibung von Bildungsstandards noch komplizierter und in ihrer Wirkung
auch nicht unbedingt erwiinscht. Huber merkt z.B. an, dass eine "bewusste Beschrankung
auf |...] Basisfahigkeiten" (Huber 2005, S.105) der Funktion von Bildungsstandards deut-
lich gerechter wiirde und davor bewahre, sie als generelles Qualitdtsmerkmal von Fachern,
Schulen o.4. misszuverstehen. Die Gefahr, die jedoch auch immer wieder formuliert wird,
ist die Marginalisierung von nicht testbaren Fachern (Borries 2005; Huber 2005), aber auch
von Fahigkeiten und Bildungsanspriichen, die sich nicht in Testverfahren operationalisieren

lassen (Hartmann et al. 2005).

Dariiber hinaus ist insbesondere das Wort Kompetenz zu einem Begriff geworden, der
wenig aussagt, aber oft verwendet wird. Er weist die Charakteristika sogenannter Plastik-
worter (Porksen 1997) auf. Dabei konnte der inhaltliche Anspruch, den Kompetenzorientie-
rung einmal ausdriicken sollte (vgl. z.B. Maag Merki&Grob 2003; Weinert 2001), durchaus
wichtige Aspekte in die Debatte um Schulentwicklung und Bildungsanspruch bringen. Es
scheint jedoch kaum mehr moglich zu sein, jenseits dieses hohl gewordenen Diskurses tiber
Kompetenzen zu sprechen. Und so stellt sich die Frage, was unter Kompetenz iiberhaupt

verstanden werden kann.

Dann dieser, &hm, so ein Wort wie KOM-PE-TENZ, .. ist schén, weil es auch so kom-
petent klingt. Das ist ja seit einiger Zeit. Nich, da gibt es Mode-Dinge, die kommen
und gehen usw. Mh fiir mich ist das AUch, mmnh ja, ein, einer von vielen Versuchen
sich aus einer konkreten, harten Sachanforderung in irgendetwas anderes Dariiberste-
hendes, Intellektuelles, dh, zu retten, indem man DAriiber redet. Indem man nicht
sagt, der Schiiler soll die Gleichung l6sen kénnen, dh, oder einen Dreisatz, um das mal
S0 ganz primitiv zu sagen, sondern &h, so einen etwas unklaren Begriff wie Kompetenz
einfiihrt, .. wo man auch, dann, &h, sehr viel besser die Moglichkeit zu haben bei jedem
MOGlichen Schiiler, #h, JA er hat zwar die Gleichung nicht gelést, aber er hat doch
Kompetenz bewiesen! Was auch immer das dann heift, ne? [...] Ah, ich muss allerdings
sagen, ich benutz diese, diese #h, mh Terminologien auch. Ah, ich benutz sie dann wie-
der, &h um MICH gegeniiber .. dem &h aufzustellen, was an Anforderungen kommt,
von Schiilerseite, auch von Elternseite, zum Beispiel zu sagen, [spottisch klingend:| &h,
dass das nur drei Punkte sind. Ich weifs es nicht. Dann, dann zieh ich das hier raus und
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1 FEinleitung

sage: "Kompetenz, sowieso, Kompetenz sowieso, nicht?" So. Das mal grundsétzlich.
(Herr Lichtenberg, Physik, 00:23:23)2

Herr Lichtenberg, ein Physiklehrer, der fiir die vorliegende Untersuchung interviewt wur-
de, ertffnet hier den Interviewteil zu Bewertungskompetenz mit einem Statement generell
iiber den Begriff Kompetenz und ldsst darin die oben beschriebenen Ambivalenzen deutlich
werden. Der Begriff scheint hohl geworden, dennoch erfiillt er eine Funktion in bildungspoli-
tischer und auch schulischer Diskussion. Herr Lichtenberg selbst befindet sich im Zwiespalt

dariiber, wie er den Begriff verwenden will.

Der inhaltlichen Varianz, mit dem der Begriff Kompetenz - und in der vorliegenden Untersu-
chung der Begriff Bewertungskompetenz - von Lehrkréften verschiedener Facher begegnet,

wie dieser gedeutet und verwendet wird, ist in der Interviewstudie nachgegangen worden.

1.1 Ausgangslage

Die Einfiihrung der bzw. Forderung nach Nationalen Bildungsstandards 2004 durch die
Standige Vertretung der Kultusminister Konferenz der Lander (KMK) hat die Diskussion
um Output-Orientierung konkretisiert. Fiir die naturwissenschaftlichen Facher Biologie,
Chemie und Physik wurde u.a. die Férderung von Bewertungskompetenz? bei Schiilerin-
nen und Schiilern bis zum Mittleren Schulabschluss formuliert. International wird diese
Diskussion bereits seit einigen Jahren unter verschiedenen Schlagworten gefiihrt: naturwis-
senschaftliche Grundbildung bzw. "scientific literacy" (z.B. Bybee 1997; Roth&Lee 2004;
Sadler 2004; Linder et al. 2011), "science for citizenship" mit besonderem Augenmerk
auf die Erméglichung von Laien-Experten-Dialogen (z.B. Cross&Price 1999; Jenkins 1999;
Kolstoe 2001; Collins&Evand 2007) und "decision making in socio scientific issues" (z.B.
Ratcliffe 1997; Zeidler 2003; Hottecke et al. 2010; Sadler 2011). Und auch fir den Poli-
tikunterricht, fiir den von der Gesellschaft fiir politische Jugend- und Erwachsenenbildung
(GPJE) 2004 "Anforderungen an Kompetenzen fiir den Politikunterricht" (GPJE 2004)

geschrieben wurden, blickt diese Forderung auf eine lange Tradition zuriick.

Die Wiinsche an den Naturwissenschaftsunterricht sind vielfaltig, auch in Bezug auf die

2Alle im Text verwendeten Namen der interviewten Lehrkrifte sind Pseudonyme. Die Originalzitate
werden in der Schreibweise mit Grofsbuchstaben und Bindestrichen fiir Betonungszeichen wiedergeben.
(vgl. Transkriptionsmanual, S.243)

3Es werden in der vorliegenden Arbeit die Begriffe Bewertungskompetenz, Urteilskompetenz und Urteilsfd-

higkeit verwendet. Dabei wird im Anschluss an die Bildungsstandards fiir die Naturwissenschaften der
Begrift Bewertungskompetenz verwendet, fiir das Fach Politische Bildung der dort iibliche Begrift Ur-
teilskompetenz und fiir das mit beiden Begriffen verbundene Bildungsziel bei Schiilerinnen und Schiilern

Urteilsfdhigkeit.
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1 FEinleitung

Forderung von Bewertungskompetenz. So soll die naturwissenschaftliche Bildung ein Ver-
stdndnis fiir die Welt er6ffnen und zum miindigen Biirger erziechen, der an gesellschaftli-
chen Diskursen teil hat, reflektierte Entscheidungen auf der Basis naturwissenschaftlichen
Wissens und unter Beriicksichtigung ethischer Wertvorstellungen féllt und mit Hilfe natur-
wissenschaftlicher Grundbildung in gesellschaftlichen Entscheidungen begriindet Position

bezieht.

Bildungsstandards [...] greifen allgemeine Bildungsziele auf. Sie benennen die Kom-
petenzen, welche die Schule ihren Schiilerinnen und Schiilern vermitteln muss, damit
bestimmte zentrale Bildungsziele erreicht werden.

(Klieme et al. 2003, S.13; Hervorhebungen im Original)

Folgt man dieser Forderung von Bildungsstandards, dann lassen sich die vier Kompetenz-
bereiche, die von der KMK fiir die drei Naturwissenschaften Biologie, Chemie und Physik
formuliert wurden, als allgemeine Bildungsziele fiir die Schiilerinnen und Schiiler bis zum

Mittleren Schulabschluss verstehen.

Die vier Kompetenzbereiche umfassen Fachwissen, Erkenntnisgewinnung, Kommunikation
und Bewertung (vgl. KMK 2005a, b, ¢). Alle vier Kompetenzbereiche sind in der Darstel-
lung der KMK gleich gewichtet. Damit erhalten auch die prozessbezogenen Kompetenzen
Erkenntnisgewinnung, Kommunikation und Bewertung neben dem Fachwissen eine zen-
trale Stellung fiir die Bildungsziele des Naturwissenschaftsunterrichts. In der vorliegenden
Untersuchung wird der Fokus auf den Kompetenzbereich Bewertung gelegt. Wird der Kom-
petenzbereich Bewertung der drei Facher analysiert, ergibt sich aber die Erkenntnis, dass
sich das Verstdndnis von Bewertungskompetenz fiir die drei Facher unterscheidet. So stellt
die Explikation und Benennung von Werten und Normen fiir den Kompetenzbereich Be-
wertung des Faches Biologie ein wichtiges Ziel dar (vgl. KMK 2005a), wéihrend fiir das
Fach Physik Werte und Normen in diesem Zusammenhang nicht benannt werden. In den
Bildungsstandards fiir das Fach Physik wird dahingegen so etwas wie Zukunftsorientie-
rung verlangt. Hier heifit es, dass Schiilerinnen und Schiiler Grenzen naturwissenschaft-
lichen Wissens aufzeigen, Risiken bewerten und Auswirkungen abschétzen kénnen sollen
(vgl. KMK 2005c). Auch alternative Vorschldge und Losungen zu generieren, zielt auf die
Fahigkeit ab, Zukunft mit zu gestalten. Wiederum ein anderer Fokus findet sich in den
Bildungsstandards fiir das Fach Chemie, wenn dort insbesondere auf Anwendungsbeziige
fokussiert wird (vgl. KMK 2005b). Diese umfassen sowohl verschiedene Anwendungsbe-
reiche und -beispiele als auch Transferaspekte. Die Diskussion von lebenswelt- und gesell-
schaftsrelevanten Fragestellungen und Aussagen hat im Kompetenzbereich Bewertung fiir
das Fach Chemie einen zentralen Stellenwert. Neben dieser Verschiedenheit des Kompe-

tenzbereichs Bewertung zwischen den drei naturwissenschaftlichen Féachern, haben sie eins
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1 FEinleitung

gemeinsam: sie senden auch innerhalb eines Faches keine klaren Botschaften, was unter

Bewertungskompetenz genau zu verstehen sei, an die Lehrkrafte.

Anders ist die Lage in der Politikdidaktik. Fiir den Politikunterricht sind im Auftrag der
KMK keine verbindlichen Bildungsstandards formuliert, sondern von Fachdidaktikerinnen
und -didaktikern Anforderungen an Bildungsstandards im Auftrag der KMK von der Ge-
sellschaft fiir politische Jugend- und Erwachsenenbildung (GPJE) 2004 herausgegeben wor-
den. Zentrale Kompetenz der Anforderungen an allgemeine Bildungsziele fiir Schiilerinnen
und Schiiler ist dort die politische Urteilsfihigkeit, in der die Erziehung zur Miindigkeit
und die Ermoéglichung von Partizipation an gesellschaftlichen Diskursen den inhaltlichen
Schwerpunkt bietet. Dabei gilt die Fahigkeit zur politischen Teilhabe als bedeutendes Bil-
dungsziel, das in zwei Richtungen wirkt. Einerseits sollen durch Partizipation die Individuen
gestarkt werden, gleichzeitig aber auch der gesellschaftliche Fortbestand der Demokratie
gesichert werden. Die Forderung der Féahigkeit zu Urteilen hat jedoch in der Politikdidaktik
ohnehin eine lange Tradition (z.B. Sutor 1971), sodass davon ausgegangen werden kann,
dass dieser Kompetenzbereich in weit grofserem Mafe zum Selbstverstdndnis des Faches

Politik gehort als dies in den naturwissenschaftlichen Féachern zu erwarten ist.

Bildungsstandards formulieren Anforderungen an das Lehren und Lernen in der Schule.
Sie benennen Ziele fiir die padagogische Arbeit, ausgedriickt als erwiinschte Lerner-
gebnisse der Schiilerinnen und Schiiler. Damit konkretisieren Standards den Bildungs-
auftrag, den allgemein bildende Schulen zu erfiillen haben.

(Klieme et al. 2003, S.13)

In diesem Sinne kénnen die Bildungsstandards als Bildungsauftrag der allgemein bildenden
Schule verstanden werden. Bewertungskompetenz ist ein zwar uneinheitliches aber nor-
mativ gesetztes Ziel, das die "erwiinschten Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler"
bezeichnet. Daraus ergeben sich Anforderungen an die Fachlehrkréfte in den Naturwissen-

schaften, die fiir diese z.T. neu sind.

Die Vorstellungen der Lehrerinnen und Lehrer sind handlungsleitend bei der Gestaltung
von Lehr-Lern-Umgebungen (Miiller&Duit 2004). Zudem konnte von Watson, Swain und
McRobbie (1999) am Beispiel offen gestalteter Experimentierumgebungen gezeigt werden,
dass eine mangelnde Passung zwischen subjektiven Theorien der Lehrpersonen und Un-
terrichtsmethoden, die von ihnen erwartet werden, Schwierigkeiten bei der Umsetzung im
unterrichtlichen Handeln mit sich bringt. In diesem Sinne stellen die Vorstellungen und
Einstellungen der Lehrkréifte zum Kompetenzbereich Bewertung eine wichtige Bedingung
fiir gelingende Implementation dar (Haney et al. 1996). Denn, so konstatieren Schréder und
Fischler (2002), Unterricht kann nur dann nachhaltig positiv beeinflusst werden, wenn die

Vorstellungen von Lehrerinnen und Lehrern erweitert werden. Fiir eine erfolgreiche Imple-
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mentation, welcher Art curricularer Neuorientierung auch immer, bildet die Kenntnis von
Lehrervor- und -einstellungen eine wichtige Grundlage. Das Unterrichtshandeln von Leh-
rerinnen und Lehrern erfolgreich veréndern zu konnen, bedarf einer fundierten Kenntnis

ihrer Vorstellungen (Fischler 2001).

Die Frage nach den Lehrerperspektiven gewinnt ihre Bedeutsamkeit also u.a. aus dem

Implementationsproblem des Kompetenzbereichs Bewertung.

1.2 Forschungsfrage

Das bereits angedeutete unterschiedliche Begriffsverstdndnis von Bewertungskompetenz in
den Bildungsstandards (vgl. auch S.21ff.) legt nahe, dass es sich auch bei den Lehrkréften
nicht um kohérente Vorstellungen bezogen auf diesen Kompetenzbereich handelt. Dartiiber
hinaus gibt es eine Forschungsliicke zu beklagen, weil sich insbesondere im angelséchsi-
schen Sprachraum die Forschung im Feld "Bewertungskompetenz" auf science-Lehrkréfte
bezieht (vgl. z.B. Zeidler 2003; Sadler 2011) und damit die Differenzierung nach fachspezi-
fischen Aspekten innerhalb der naturwissenschaftlichen Féacher nicht moglich ist. Aber
auch die Frage nach den Einstellungen, die Lehrkréfte generell dem doch eher "weichen"
Kompetenzbereich Bewertung entgegenbringen, ist nicht erforscht. Dabei ist sowohl aus
psychologischer Forschung her bekannt, dass das Verhalten einer Person von ihren Einstel-
lungen her beeinflusst wird (z.B. Ajzen 1985), als auch aus der Implementationsforschung,
"dass Einstellungen der Lehrkriifte gegeniiber der Innovation und Uberzeugungen fiir die
Umsetzung der Verdnderung entscheidend sind" (Grasel&Parchmann 2004). Es liegen also
sowohl im Bereich der affektiven Dimensionen, der Lehrervorstellungsforschung im Bereich
Bewertungskompetenz als auch in der Differenzierung nach Féchern Forschungsliicken vor,

die Gegenstand der vorliegenden Studie sind.

Um diesen drei Bereichen im Forschungsvorhaben nachzugehen, ist ein Untersuchungsde-
sign entwickelt worden, in dem Lehrkréfte verschiedener Facher (Biologie, Chemie, Physik
und Politik) sowohl zu ihren Einstellungen als auch zu ihren Vorstellungen bezogen auf
Bewertungskompetenz in halbstrukturierten problemzentrierten Interviews befragt worden

sind.

Die Hauptforschungsfrage lautet:

Welche (unterschiedlichen) Vorstellungen und Einstellungen dufern Lehrerinnen und
Lehrer verschiedener Fachkulturen (Biologie, Chemie, Physik, Politik) zum Kompe-
tenzbereich "Bewertung" der Nationalen Bildungsstandards und welche generellen
piadagogisch-didaktischen Orientierungen liegen diesen Aukerungen zugrunde?
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Zur Beantwortung der Hauptforschungsfrage werden einzelne Aspekte bzw. Konkretisie-

rungen in Unterfragen aufgeschliisselt:

1. Welche Vorstellungen &ufern Lehrerinnen und Lehrer verschiedener Fachkultu-
ren (Biologie, Chemie, Physik, Politik) zum Kompetenzbereich "Bewertung" der
Nationalen Bildungsstandards?

2. Lassen sich tiberfachliche Merkmale, Gemeinsamkeiten, Unterschiede in den Vor-
stellungen der Fachlehrerinnen und -lehrer von Bewertungskompetenz erkennen
und beschreiben?

3. Welche Einstellungen zum Kompetenzbereich Bewertung lassen sich identifizie-
ren und mit welchen Vorstellungen gehen sie einher?

4. Welche Bedeutung messen Lehrpersonen der unterschiedlichen Fécher Bewer-
tungskompetenz in ihrem Unterricht zu?

5. Welches padagogisch-didaktische Repertoire nutzen Lehrpersonen verschiedener
Fachkulturen fiir Bewertungskompetenz férdernden Unterricht?

Die Forschungsfragen werden in einem interdisziplindr angelegten Forschungsdesign mit
Hilfe qualitativer verstehensorientierter Methoden untersucht und die zu ihrer Klarung

aufgenommenen Daten analysiert.

Das Forschungsvorhaben ist im Zusammenhang mit einem interdisziplindren Unterrichts-
entwicklungsprojekt an den Universitdten Bremen und Oldenburg durchgefiihrt worden.

Im Folgenden soll ein kurzer Einblick in diesen Projektzusammenhang gegeben werden.

1.3 Projektbeschreibung

Das Forschungsvorhaben steht im Zusammenhang mit einem interdisziplinaren Forschungs-
und Entwicklungsprojekt. Das Projekt "Der Klimawandel vor Gericht - Ein Projekt zur
Forderung 6kologischer Urteilskompetenz bei Jugendlichen" ist im Zeitraum 2008 bis 2011
insbesondere an den Universititen Bremen und Oldenburg angesiedelt?. Das drittmittel-
geforderte® Entwicklungsprojekt stellt sich der Aufgabe, mit Lehrerinnen und Lehrern zu-
sammen Unterrichtsmaterialien im Themenfeld Klimawandel fiir den Fachunterricht der
vier Fécher Biologie, Chemie, Physik und Politik zu entwickeln (Eilks et al. 2011b, c).
Dazu wurden Arbeitsgruppen von Lehrerinnen und Lehrern je Fachdisziplin gegriindet, die
sich in regelméfigen Treffen mit den Forscherinnen und Forschern der jeweiligen Fachdi-

daktik in der Universitit oder einer Schule zu Arbeitssitzungen treffen. Im Rahmen dieser

4 Aufgrund personeller Verbindungen war zeitweise die Universitit Kaiserslautern und zu einem spéteren

Zeitpunkt die Universitdt Hamburg am Projekt mit beteiligt.
®Das Projekt ist im Zeitraum 02.2008-03.2011 von der Deutschen Bundesstiftung Umwelt (DBU) durch

Drittmittel gefordert worden.
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Treffen werden fachliche, fachdidaktische, methodische und gesellschaftliche, politische und
okologische Inhalte, die im Zusammenhang mit dem Themenfeld Klimawandel und dem
Kompetenzbereich Bewertung stehen, fiir die Fachlehrkrifte aufbereitet und vermittelt. In
Arbeitsgruppen, die nach dem Ansatz der partizipativen Aktionsforschung (vgl. Kap.2.4.2)
arbeiten, werden gemeinsam Themenschwerpunkte herausgearbeitet und Materialien fiir
den Unterricht in der Sekundarstufe I entwickelt und erprobt (vgl. Hottecke et al. 2009a;
Hottecke et al. 2009b; Eilks et al. 2011a). Fiir die Weiterentwicklung der Materialien ist
zentraler Gegenstand der Arbeitsweise die zirkulére Erprobung der Unterrichtsmaterialien
im Fachunterricht der beteiligten Lehrkrifte (vgl. S.49). Anhand der Erfahrungen, die in
erster Linie durch die Reflexion der Lehrkrafte zuriick in die Arbeitsgruppen getragen, aber
z.T. auch durch Beobachtungsprotokolle der Forscherinnen und Forscher ergédnzt werden,
werden die Materialien einem iterativen Prozess unterzogen, in dem die Passung an die

Schulpraxis direkt zur Verdnderung des Materials fiihrt.

Die vorliegende Untersuchung ist im Zusammenhang mit dem Projekt "Der Klimawandel
vor Gericht" entstanden. Dabei ist die Anlage des Forschungsvorhabens interdisziplinir
und nutzt die Fortbildungserfahrungen der Lehrerinnen und Lehrer, die am Projekt betei-
ligt sind. Am Projekt beteiligte Lehrkréfte sind vor der Erprobung und Durchfiihrung der
erarbeiteten Unterrichtsmaterialien interviewt worden. Dartiber hinaus sind Lehrkréfte, die
nicht am Projekt teilgenommen haben, fiir das Interview gewonnen worden. Fiir das For-
schungsdesign der vorliegenden Untersuchung sind Lehrkréfte der Facher Biologie (N=10),
Chemie (N=10), Physik (N=10) und Politik (N=7) in halbstrukturierten problemzentrier-

ten leitfadengestiitzen Interviews (vgl. Kap.3.1) befragt worden.

1.4 Gliederung der Arbeit

Die Darstellung der curricularen und theoretischen Grundlagen (Kap.2) beginnt mit ei-
ner Analyse der Bildungsstandards insbesondere bezogen auf den Kompetenzbereich Be-
wertung der Nationalen Bildungsstandards bzw. Urteilskompetenz der Anforderungen an
Nationale Bildungsstandards (Kap.2.1) als Ausgangspunkt der Fragestellung. Die bereits
vorgestellte Hauptforschungsfrage (vgl. S.14) nach den Einstellungen und Vorstellungen der
Lehrkrafte bezieht sich auf den Kompetenzbereich Bewertung der Nationalen Bildungsstan-
dards. Der Kompetenzbereich Bewertung bzw. Urteilskompetenz wird in einzelnen Kapi-
teln fiir die vier Facher der an der Untersuchung teilnehmenden Lehrkréfte dargestellt.
Dabei wird vorerst eine Darstellung entlang der Kompetenzbereiche vorgenommen, die in

der Abgrenzung zu den anderen Kompetenzbereichen einen Bewerten-Begriff der Bildungs-
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standards herausarbeitet. Dieser Teil schliefft mit einer Einordnung des herausgearbeiteten

Bewertungskompetenzbegriffs (Kap.2.1.5).

An einen kurzen Abriss zu Kompetenz (Kap.2.2) schlieft sich nun die Aufarbeitung des
Begriffs Bewertungskompetenz an (Kap.2.3). Dabei wird dieser in verschiedenen Opera-
tionalisierungen und verwandten Konzepten vorgestellt. Dem Rahmen der Untersuchung
folgend wird ein erster Blick auf Konzepte einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BnE)
und Gestaltungskompetenz gelegt (Kap.2.3.1). Hier wird dem Zusammenspiel des 6kologi-
schen Rahmenthemas Klimawandel mit Bewertungskompetenz Rechnung getragen, so dass
daran anschliefend die Operationalisierung von Bewertungskompetenz als Okologische Be-
wertungskompetenz im Géttinger Modell vorgestellt wird (Kap.2.3.2). Okologische Bewer-
tungskompetenz stellt jedoch nur eine Ausfiihrungsmoglichkeit von Bewertungskompetenz
dar. Insbesondere in der Biologiedidaktik fithrt der Fokus auf (medizin-)ethische Fragestel-
lungen zu einer Operationalisierung von Moralischer Bewertungskompetenz (Kap.2.3.3).
Eine lange Tradition weist Bewertungskompetenz in der Politikdidaktik auf. Hier wird
eher vom Begriff Urteilskompetenz oder Urteilsfahigkeit gesprochen (Kap.2.3.5). In der
vorliegenden Untersuchung wird weitgehend mit dem Begriff Bewertungskompetenz gear-
beitet, um anschlussfahig an die Bildungsstandards fiir die naturwissenschaftlichen Facher
zu bleiben. In den Abschnitten, in denen explizit andere Begrifflichkeiten verwendet wer-
den, sollen hier entweder Differenzen deutlich gemacht werden oder es handelt sich um
die Verwendung der Begrifflichkeit, wie sie in diesem Kontext zur Anwendung kommt.
Fiir die weitere Anndherung an den Begriff Bewertungskompetenz wird dieser auch aus
dem Aspekt heraus beleuchtet, dass Bewertungen einerseits von einzelnen Personen vorge-
nommen werden konnen, andererseits bei Bewertungskompetenz aber auch die Fahigkeit,
Entscheidungen anderer zu bewerten, geschult werden soll (Kap.2.3.6). Eher die internatio-
nale Debatte aufgreifend folgt ein Abschnitt iiber Scientific Literacy (Kap.2.3.7), der das
Kapitel 2.3 abschliefit.

Das folgende Unterkapitel Implementation (Kap.2.4) befasst sich einerseits mit der par-
tizipativen Aktionsforschung (Kap.2.4.2) als einen symbiotischen Implementationsansatz
nach dem im Projekt "Der Klimawandel vor Gericht" (vgl. S.15), aus dem ein Teil der
Untersuchungskohorte kommt, gearbeitet wurde. Andererseits werden Implementationsan-
satze vorgestellt (Kap.2.4.1) und die Frage der Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen néher
beleuchtet (Kap.2.4.3).

Es folgen nun zwei Kapitel, die die Untersuchungsaspekte der Studie ausleuchten, begrifflich
justieren und inhaltlich abgrenzen (Kap.2.5 und 2.6). Um Bewertungskompetenz in ihrer

kognitiven und affektiven Dimension bei Lehrerinnen und Lehrern beschreiben zu kénnen,
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wurden die Begriffe Vorstellungen und Einstellungen (vgl. Forschungsfrage, S.14) gewahlt.
Dabei wird der Begriff und die damit verbundenen Konzepte von Vorstellungen erlautert,
um sich der kognitiven Dimension zu néhern (Kap.2.5ff.) und schlieklich darzulegen, was
unter Bewerten-Vorstellung in der vorliegenden Untersuchung verstanden wird (Kap.2.5.5).
Im anschliefsenden Kapitel 2.6 wird dargelegt, wie sich die affektive Dimension im Begriff

der Einstellung (Kap.2.6.1) niederschlégt.

Forschungsgegenstand der vorliegenden Untersuchung sind jedoch nicht nur die Vorstel-
lungen und Einstellungen von Lehrkréiften bezogen auf Bewertungskompetenz, sondern
auch die Frage, ob darin Unterschiede beschreibbar sind, die sich auf die Fachzugehorigkeit
der Lehrkrifte zuriickfithren lassen. Es schliefst sich in den curricularen und theoretischen
Grundlagen nun also ein Kapitel an, dass sich mit Fachkulturen beschéftigt (2.7). Hier
werden in einer theoretischen Auseinandersetzung die Begriffe Fachkultur, Fachergruppen
und Fachspezifik voneinander abgegrenzt und darauf hin untersucht, welche Begrifflichkeit

dem Untersuchungsinteresse der Studie am besten entspricht.

Anschliefsend an die theoretische Fundierung der Arbeit wird das methodische Vorgehen
ausgefiithrt (Kap.3). Dabei werden vorerst die Interviews (Kap.3.1) als Hauptdatenquelle
mit dem untersuchten Sample (Kap.3.1.1) und das Auswertungsverfahren (Kap.3.2) be-
schrieben. Da in der explorativ angelegten Untersuchung ein verschrankt induktiv-deduk-
tives Vorgehen bei der Entwicklung des Kategoriensystems fiir die Analyse der Daten vor-
genommen wurde, stellt das Kategoriensystem selbst einen wichtigen Entwicklungsschritt
in der Arbeit dar. Das Kategoriensystem ist, auch um das methodische Vorgehen nachvoll-
ziehbarer zu machen, ausfiihrlich dargestellt (Kap.3.3). Den Giitekriterien ist ein eigenes
Kapitel gewidmet (Kap.3.4). Die in der Untersuchung entwickelte Typisierung stellt ein
zentrales Forschungsergebnis dar und ist fiir die erhobenen Daten im Ergebnisteil der Ar-
beit ausfithrlich dargestellt (Kap.4.4). Mit der Entwicklung von Typen beschéftigt sich das
Kapitel 3.5. Als abschliefendes Kapitel der Methodik wird Beobachtung als methodisches

Vorgehen, das in der Untersuchung ergénzend verwendet wurde, vorgestellt (Kap.3.6).

Im Kapitel 4 folgt die Darstellung der Ergebnisse. Dabei folgt die Ergebnisdarstellung ei-
ner aufsteigenden Abstraktion. Auch wenn die Kategorien als erste Abstraktionsstufe der
FErgebnisse gelten konnen, weil in ihnen die erhobenen Daten strukturiert, zusammenge-
fasst und nach inhaltlichen Kriterien aufbereitet sind, sind diese, wie bereits beschrieben,
Teil der methodischen Darstellung in der Arbeit (Kap.3.3). Als nichste Abstraktionsebene
der Ergebnisse wird die Darstellung der identifizierten Vorstellungen (Kap.4.1), Einstel-
lungen (Kap.4.2) und der Erfahrungen, die die Lehrkrifte aus der Umsetzung (Kap.4.3)

von Bewertungskompetenz im eigenen Unterricht berichten, ausgefiihrt. Die bereits er-
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wahnte Typisierung stellt das zentrale Ergebnis auf einer weiteren Abstraktionsebene dar
(Kap.4.4). Hier werden vier verschiedene in der Untersuchung identifizierte Typen vor-
gestellt, die sich in ihrem Umgang mit - in ihren Vorstellungen und Einstellungen zu -
Bewertungskompetenz unterscheiden. Dabei werden die Typen jeweils zuerst in einem so-
genannten Fokus - einer Kurzzusammenstellung der spezifischen Charakteristik - vorgestellt
(Kap.4.4.1.1,4.4.2.1,4.4.3.1, 4.4.4.1), um in den darauf folgenden Kapiteln im Einzelnen in
verschiedenen Merkmalen charakterisiert zu werden. Eine kurze Einordnung des jeweiligen
Typus geschieht jeweils am Ende der Darstellung eines Typus (Kap.4.4.1.8, 4.4.2.8, 4.4.3.8,
4.4.4.8). Daran anschliefend werden die Daten aus zwei inhaltlich spezifischen Blickwinkeln
heraus betrachtet, die sich aus der Forschungsfrage (s. S.14) heraus ergeben. Dabei wer-
den die Ergebnisse einerseits unter einem fachspezifischen Blick beleuchtet (Kap.4.5) und
andererseits in Bezug auf die Frage der Implementationsmdoglichkeiten und -bedingungen
(Kap.4.6) dargelegt. Hier wird schlieflich der Bogen zu der Analyse der Bildungsstandards
zu Beginn (Kap.2.1) geschlagen, in dem die dort formulierten Befunde zu den empirischen

Daten in Beziehung gesetzt werden (Kap.4.6.1).

Abschliefend werden im Kapitel Diskussion und Ausblick (Kap.5) zuerst die Ergebnisse
noch einmal in zusammengefasster Form aufgefiihrt (Kap.5.1) und in einem Diskussions-
teil in ihren Chancen und Grenzen dargestellt (Kap.5.2). Es folgt in diesem Kapitel ein
Ausblick, der sowohl aufzeigt, welche inhaltlichen Aspekte unbeantwortet bleiben mussten

als auch Perspektiven fiir eine Weiterarbeit entwickelt (Kap.5.3).

Nach dem Abschluss des inhaltlichen Teils der Arbeit werden im Anhang (Kap.6) ver-
schiedene Materialien bereitgestellt, die zur Anschauung dienen und in der Illustration
nachvollziehbarer machen sollen, wie die Untersuchung angelegt und durchgefiihrt ist. Da-
zu gehoren erstens die Befragungsmaterialien in verschiedenen Fassungen (Kap.6.1), eine
Ubersicht iiber die soziodemografischen Merkmale der Interviewpartnerinnen und -partner
(Kap.6.2) und das verwendete Transkriptionsmanual (Kap.6.3). Das vollstandige Kate-
goriensystem mit Code-Memos wird hier ebenfalls zur Einsicht bereitgestellt (Kap.6.4).
Schlussendlich folgt das Literaturverzeichnis (Kap.7), das die verwendete Literatur zusam-

mentragt.
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2.1 Bildungsstandards

In Folge des sogenannten "PISA-Schocks" in den Jahren nach der Jahrtausendwende ist
Bildung zum grofsen politischen Thema geworden. Auch wenn die Ergebnisse der interna-
tionalen Vergleichsstudien zumindest jene nicht {iberraschten, die im Bildungsbereich téatig
waren und sind, hat der Aufruhr {iber das "schlechte" Abschneiden Deutschlands im in-
ternationalen Vergleich dazu gefiihrt, dass das Bildungssystem und seine Auswirkungen in
eine allgemeine und weit verbreitete Diskussion gelangt sind. Zudem wurde sichtbarer, dass
die "Fragenformate und Aufgabeninhalte bei den internationalen Tests® einerseits und die

deutschen Lehrpline andererseits [deutlich|auseinander [lagen|" (Stdudel 2005, S.96).

Gefragt waren also eine gewisse Vertrautheit mit dem naturwissenschaftlichen Arbei-
ten bzw. die Féhigkeit, die Reichweite naturwissenschaftlicher Aussagen zu beurteilen.
(Staudel 2005, S.96)

Auch wenn die Bedeutung, die Sinnhaftigkeit und der Nutzen von Schulvergleichsstudien
umstritten sein mogen, haben sie im Fall von TIMSS” und PISA® doch eine Diskussion

angestofen (vgl. auch Klieme et al. 2010).

Als eine Antwort der Bildungsadministration kénnen die 2004 im Dezember beschlossenen
Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss der Stéandigen Vertretung der Kultus-
minister Konferenz der Lander (KMK) gelten.

Naturwissenschaftlicher Unterricht soll in deutlich stdrkerem Mafe als bisher auch
auf die Ausbildung einer naturwissenschaftlichen Grundbildung bzw. einer Scientific
Literacy fiir alle Schiilerinnen und Schiiler fokussieren, nicht primér eine Berufspropé-
deutik fir wenige. Dieses Bildungsziel bedingt die Abstimmung gemeinsamer Kompe-
tenzbereiche als Basis einer naturwissenschaftlichen Grundbildung |[...].

(Parchmann 2005, S.93; Hervorhebung im Original)

Mit dem Anspruch, "die Reichweite naturwissenschaftlicher Aussagen zu beurteilen" (Stau-
del 2005) und der "Ausbildung einer naturwissenschaftlichen Grundbildung bzw. einer

Scientific Literacy fiir alle Schiilerinnen und Schiiler" (Parchmann 2005) ist hier die Forde-

5 Anmerk. MM: Gemeint sind TIMSS und PISA.
"Third International Mathematics and Science Study
8Programme for International Student Assessment

20



2 Curriculare und theoretische Grundlagen

rung nach der Forderung von Urteilskompetenz bei Schiilerinnen und Schiilern formuliert.

Die im Auftrag der KMK erarbeiteten Bildungsstandards umfassen fiir die drei naturwis-
senschaftlichen Féacher gemeinsame Kompetenzbereiche, die dem von Parchmann genann-
ten Anspruch dienen sollen. Die vier Kompetenzbereiche werden jeweils analog in Erldu-
terungen und Anforderungsbereichen ausgefiihrt (vgl. KMK 2005a, b, c¢). Sie umfassen
Fachwissen, Erkenntnisgewinnung, Kommunikation und Bewertung. Dabei bezeichnet der
erste Bereich die Sachbereiche, der zweite methodische Dimensionen des naturwissenschaft-
lichen Erkenntnisweges, Kommunikation die Beherrschung sach- und adressatengerechter

Sprache und Bewertung den Bereich Urteilsfahigkeit bei Schiilerinnen und Schiilern.

In den Bildungsstandards der KMK wurden fiir die drei Naturwissenschaften Biologie,
Chemie und Physik die vier Kompetenzbereiche so formuliert, dass sie in der Darstellung
der KMK gleich gewichtet sind. Dies wertet die prozessbezogenen Kompetenzen neben dem
Fachwissen auf und verleiht ihnen eine zentrale Stellung. Um dem Anspruch einer naturwis-
senschaftlichen Grundbildung (vgl. Kap.2.3.7) gerecht zu werden, bedarf es der ausgewoge-
nen und kompetenzorientierten Ausbildung. Insbesondere die beiden Kompetenzbereiche
"Kommunikation" und "Bewertung" sind jedoch traditionell nicht fest verankert im na-
turwissenschaftlichen Unterricht und stellen sich als recht anspruchsvoll dar. Vor allem
der Bereich "Bewertung" gilt als komplex und besonders schwierig (vgl. Parchmann 2005;
Schecker&Hottecke 2007). Erschwerend fiir die Umsetzung und Implementation kommt
hinzu, dass Bewertungskompetenz in den Bildungsstandards der drei Naturwissenschaften
nicht einheitlich verstanden wird. Auch wissenschaftlich ist kaum geklart, ob Bewertung
iiber die naturwissenschaftlichen Doménen hinweg als einheitliche Kompetenz aufgefasst
oder in doménenspezifische Bewertungskompetenzen untergliedert werden muss. Dieses
Forschungsdesiderat ist auch durch die Besonderheit der Facherdisziplinen in Deutschland
bedingt (vgl. dazu Kap.2.7), wihrend insbesondere im englischsprachigen Ausland "natural
science" als integrierte Naturwissenschaft eine lange Tradition hat (vgl. Staudel 2005) und
damit nicht aufgearbeitet ist, inwiefern Bewertungskompetenz in den einzelnen naturwis-

senschaftlichen Fachern (unterschiedlich) ausdifferenziert wird.

Bewertungskompetenz wird als ein wichtiger Bereich naturwissenschaftlicher Bildung gefor-
dert, ihre Definition bleibt jedoch vage und ist bereits iiber die drei naturwissenschaftlichen
Fécher hinweg uneinheitlich. Aber auch innerhalb der Bildungsstandards eines Faches sind
zwischen den Erlduterungen und Anforderungsbereichen einerseits und den ersten Ausfiih-
rungen in der Ubersicht iiber die Kompetenzbereiche andererseits unterschiedliche Aspekte
aufzufinden. Dies verwehrt Fachlehrkréften einen klaren Anhaltspunkt. Folgende Analyse
der Bildungsstandards soll die Lage verdeutlichen.
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2.1.1 Bildungsstandards Physik (KMK 2005c)

Umrissen bzw. dargelegt werden die Kompetenzbereiche jeweils in einer ersten Ubersicht
(KMK 2005¢, S.7f.), auf die im weiteren Verlauf Erlduterungen (KMK 2005¢, S.8ff.) und die
Beschreibung der Anforderungsbereiche (KMK 2005¢, S.12ff.) folgen. Fiir den Kompetenz-
bereich Bewertung fiir das Fach Physik steht in der Ubersicht, Bewertung meine "Physika-
lische Sachverhalte in verschiedenen Kontexten erkennen und bewerten" zu kénnen (KMK
2005¢, S.7). Es wird dabei an dieser Stelle nicht ndher beschrieben, um welche Kontexte es
sich handeln kann oder soll, so dass Bewerten als Handlung nach dieser Aussage auch auf
rein physikalische Sachverhalte abzielen kénnte und nicht auf deren Nutzung z.B. in gesell-
schaftlichen Problemkontexten. "Physikalische Denkmethoden und Erkenntnisse" auch fiir
o

"eine Bewertung

in den Erlduterungen (ebd., S.10), der Beschreibung der Standards (ebd., S.12) und der

gesellschaftlicher Entscheidungen" heranzuziehen (ebd., S.10), wird erst

Festlegung von Anforderungsbereichen (ebd., S.14) benannt. Die erste unspezifische Bot-
schaft fokussiert einen rein innerfachlichen Bewerten-Begriff, der in den Aufgabenbeispielen
der Bildungsstandards Physik (ebd., S.14ff.) dann wiederum bestétigt wird, insofern dort
Beispiele fiir tiberfachliche Bewerten-Aufgaben fehlen. In der Erlauterung zum Kompetenz-
bereich "Bewertung" werden das "Heranziehen physikalischer Denkmethoden und Erkennt-
nisse zur Frlduterung, zum Versténdnis und zur Bewertung physikalisch-technischer und
gesellschaftlicher Entscheidungen" aufgefiihrt. Teil der Kompetenz sind laut Erlduterun-
gen die Differenzierung zwischen "physikalischen, gesellschaftlichen und politischen Kompo-
nenten einer Bewertung" und die "Grenzen naturwissenschaftlicher Sichtweisen zu kennen"
(ebd., S.10). Ebenso sind das Vergleichen "alternative|r| technische|r| Losungen", Risikobe-
wertung "bei Experimenten, im Alltag und bei modernen Technologien" und das Benennen
von "Auswirkungen physikalischer Erkenntnisse in historischen und gesellschaftlichen Zu-
sammenhéngen." (ebd., S.12) geméf der Beschreibung der Nationalen Bildungsstandards
physikalische Bewertungskompetenz. Damit zielt die Ausrichtung der Bildungsstandards
fiir das Fach Physik auf zukunftsorientierte Fahigkeiten ab. Was fehlt, ist die Verankerung
auch ethischer Dimensionen einer Bewertungssituation in den Bildungsstandards Physik.

Dies Versdumnis wurde von Schecker und Hottecke (2007) bereits kritisiert.

Aber nicht nur innerhalb der Beschreibung von Bewertungskompetenz in den Bildungs-
standards findet sich ein uneinheitliches Bild. Die Analyse der weiteren Kompetenzberei-
che fordert zutage, dass auch in den Erkldrungen der anderen Kompetenzbereiche Aspekte
integriert sind, die als Teil von Bewertungskompetenz verstanden werden kénnen. Dass die
Kompetenzbereiche sich tiberlappen und voneinander nicht scharf getrennt werden kénnen,

wird an den folgenden Beispielen aus den Erklérungen und Erlauterungen der drei weiteren
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Kompetenzbereiche deutlich. In den Erkldrungen zum Kompetenzbereich "Erkenntnisge-
winnung" der Nationalen Bildungsstandards Physik finden sich unter den Tétigkeiten, die
den Prozess der physikalischen Erkenntnisgewinnung beschreiben u.a. die Begriffe "Wahr-
nehmen" und "Priifen" (vgl. KMK 2005¢c, S.10). In der Erlduterung zu beiden Begriffen
steht: "Wahrnehmen: [...] Erkennen einer Problemstellung, |...]" und "Priifen: Experimen-
tieren, Auswerten, Beurteilen, kritisches Reflektieren von Hypothesen". Das Erkennen einer
Problemstellung als Teil von Bewertungskompetenz wird von Hokle und Bayrhuber (2006)
als wichtiger erster Schritt einer Urteilsfahigkeit angenommen. Insbesondere in ethischen
Problemstellungen® wird immer wieder betont, dass das Verstéindnis und das Erkennen
einer Problemlage den ersten Schritt zur Bewertung eines Sachverhalts darstellt (u.a. Kort-
land 2001). In der Formulierung der Standards (vgl. KMK 2005¢, E2 S.11f.) ist weiterhin
Teil des Kompetenzbereiches "Erkenntnisgewinnung" "Daten und Informationen aus ver-
schiedenen Quellen zur Bearbeitung von Aufgaben und Problemen aus|zuwéhlen| [und auf
ihre| Relevanz [zu priifen|". Naheliegenderweise ist das Auswerten von Experimenten und
gewonnener Daten (vgl. ebd., E7T+E9 S.11) ebenfalls Teil des Kompetenzbereichs "Er-
kenntnisgewinnung". Aber auch das "[B|eurteilen [der| Giiltigkeit empirischer Ergebnisse
und deren Verallgemeinerung" findet sich in diesem Kompetenzbereich (ebd., E10 S.11).
Insbesondere die Begutachtung von Quellen und die Beurteilung der Giiltigkeit von empi-
rischen Ergebnissen konnte aber auch als Aspekt eines innerfachlichen Bewerten-Begriffs

gedeutet werden.

Im Kompetenzbereich "Kommunikation" der Bildungsstandards heiftt es z.B., dass "Kom-
munikation [die| Bereitschaft und Fahigkeit voraussetzt, eigenes Wissen, eigene Ideen und
Vorstellungen in die Diskussion einzubringen und zu entwickeln, den Kommunikationspart-
nern mit Vertrauen zu begegnen und ihre Personlichkeit zu respektieren sowie einen Ein-
blick in den eigenen Kenntnisstand zu gewdhren." (ebd., S.10). Auch in der Formulierung
der Standards fiir diesen Bereich finden sich jedoch viele Uberschneidungen, die sowohl im
Bereich der Kompetenzentwicklung Kommunikation als auch fiir den Bereich Bewertung
wichtige Voraussetzungen liefern. So werden unter K1 und K7 beschrieben, dass Schiile-
rinnen und Schiiler "sich iiber physikalische Erkenntnisse und dessen Anwendungen [aus-
tauschen|" und "Arbeitsergebnisse und Sachverhalte unter physikalischen Gesichtspunkten
[diskutieren|" (ebd., S.12). Auch das Recherchieren unterschiedlicher Quellen (vgl. ebd.,
K3 S.12) ist laut Bildungsstandards Teil von Kommunikationskompetenz und fand sich
bereits im Bereich Erkenntnisgewinnung. Der Umgang mit konfligierender Evidenz und

Urteilen verschiedener Giite bspw. aus unterschiedlichen Quellen gilt jedoch auch als Teil

9Ethische Problemstellungen sind besonders in der Biologie im Bereich z.B. der medizinethischen Themen

zentraler Gegenstand.
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von Bewertungskompetenz (vgl. z.B. Jungermann et al. 2010; Bell&Lederman 2003).

Insofern stellen die Erlduterungen zu den einzelnen Kompetenzbereichen, nicht nur fiir
Bewertungskompetenz im Fach Physik, auch die Schwierigkeit der Abgrenzung der Bereiche

zueinander dar.

2.1.2 Bildungsstandards Chemie (KMK 2005b)

Auch in der Ubersicht der Kompetenzbereiche fiir das Fach Chemie (vgl. KMK 2005b, S.7)
findet sich in der ersten Botschaft ein rein innerfachlicher Bewerten-Begriff. In der Beschrei-
bung des Kompetenzbereichs "Bewertung" finden sich Aspekte wie: "Kenntnis und Refle-
xion der Beziehungen zwischen Naturwissenschaft, Technik, Individuum und Gesellschaft",
die "Auswahl geeigneter Sachverhalte [fiir die|] Vernetzung der Chemie in Lebenswelt, All-
tag, Umwelt und Wissenschaft" und das Aufzeigen der "Bedeutung und Anwendung [che-
mischer Sachverhalte|" (ebd., S.10). Damit wird fiir den Bereich Bewertungskompetenz
insbesondere auf Anwendungsbeziige verwiesen (vgl. KMK 2005b) und eine andere Ausrich-
tung als in Physik in den Bildungsstandards fiir das Fach Chemie gewé#hlt. Im Fokus stehen
dabei die Aufficherung in Anwendungsbereiche, aber auch Transferaspekte und die Illus-
tration durch Anwendungsbeispiele. Insbesondere die Diskussion von lebenswelt- und ge-
sellschaftsrelevanten Fragestellungen und Aussagen wird fiir das Fach Chemie thematisiert.
Das Ubertragen von "Fachkenntnissen auf neue vergleichbare Fragestellungen", Probleme
erfassen, Interessenkonflikte ausmachen, mogliche Losungen und deren Konsequenzen dis-
kutieren (vgl. ebd., S.10) gehoren gleichermafen zum Kompetenzbereich "Bewertung" der
Nationalen Bildungsstandards und umfassen damit Transferaspekte. In der Ausdifferenzie-
rung des Kompetenzbereichs in Standards unter 3.4 (ebd., S.13) werden das Aufzeigen von
Anwendungsbereichen, Berufsfeldern, interdisziplindren Fragestellungen aber auch lebens-
weltliche Beziige in Fragestellungen oder Problemzusammenhéngen (vgl. ebd., S.13, B1, 2,

3, 4, 6) darunter verstanden.

Wiederum finden sich auch in den Bildungsstandards Chemie in den anderen Kompetenz-
bereichen Aspekte, die als Teil von Bewertungskompetenz verstanden werden kénnen. In
den Formulierungen der Standards fiir den Kompetenzbereich "Fachwissen" finden sich ins-
besondere unter F2 "Struktur-Eigenschafts-Bezichungen" Aspekte wie z.B. die Benennung
von Vor- und Nachteilen bezogen auf die Verwendungsmoglichkeiten von Stoffen begriindet
durch ihre Eigenschaften (F2.3) (vgl. ebd., S.11). Vor- und Nachteile zu benennen ist ein

Abwigungsprozess, der als Teil von Bewertungskompetenz verstanden werden kann.

In den Standards fiir den Kompetenzbereich "Erkenntnisgewinnung" wird wie auch im
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Kompetenzbereich "Kommunikation" der Umgang mit recherchierten und erhobenen Da-
ten, die Datenauswahl und die Bewertung der Daten hinsichtlich ihrer Richtigkeit und
Erklarungsmacht bezogen auf die Fragestellung (vgl. E6 und K1-3) (vgl. ebd., S.12) for-
muliert. Die Bewertung von Daten aber auch die Auswahl erkldrungsméchtiger Daten und
Informationen sowie der Vergleich unterschiedlicher Quellen bilden die Grundlage fiir eine
solide Auseinandersetzung mit Bewertungsfragen. Ebenfalls in den beiden Kompetenzbe-
reichen "Erkenntnisgewinnung" und "Kommunikation" finden sich unter E8 und K5 die

Verkniipfung von Chemie und Gesellschaft bzw. Alltag (vgl. ebd., S.12f.).

Im Kompetenzbereich "Kommunikation" schlietlich werden des Weiteren "Kriterien fiir
Teamféhigkeit" benannt, unter denen auch "Bewertung und Prasentation der gewonnenen
Ergebnisse" zu finden ist (ebd., S.10). In den Formulierungen der Standards findet sich
auch das fachlich korrekte Argumentieren (K8) und dass ein eigener Standpunkt bzw.
eigene kritische Einwénde vertreten und reflektiert werden sollen (K9+-10) (vgl. ebd., S.13).
Insbesondere das Argumentieren und das Reflektieren eigener Standpunkte wird einschlagig

als Teilkompetenz von Bewertung aufgefasst.

In den Anforderungsbereichen schliefslich taucht im Anforderungsbereich II sowohl unter
Fachwissen als auch unter Erkenntnisgewinnung (und da auch unter Anforderungsbereich
III) die Begrifflichkeit des Auswéhlens von Sachverhalten, Konzepten, Untersuchungsme-
thoden auf - diese bediirfen einer Kriterienleitung, die es erst noch zu entwickeln gilt. Hierin
zeigen sich abermals Bewertungskompetenzen. Im Anforderungsbereich I1I fiir den Kompe-
tenzbereich Kommunikation sind zudem die klassischen Teilaspekte von Bewertungskom-
petenz ebenfalls aufgefiihrt, wenn dort "Informationen aus|ge|werte|t|, reflektier|t] und fiir
eigene Argumentationen [ge|nutz[t]" werden sollen (ebd., S.14). Fiir den Bereich der Be-
wertung ist in den Anforderungsbereichen formuliert, dass Argumente erkannt und wieder-
gegeben (BI), ausgewéhlt und genutzt (BII) und aus verschiedenen Perspektiven abgewo-
gen (BIII) werden sollen. Dariiber hinaus sollen Entscheidungsprozesse reflektiert werden
(BIII) (vgl. ebd., S.14). Woher die Argumente kommen, wird an dieser Stelle in den Bil-
dungsstandards nicht formuliert. Dass Schiilerinnen und Schiiler eine Vielzahl von Schritten
bendtigen, um sowohl mit fremden als auch mit eigenen Argumenten einen Prozess des Ab-
wagens einzuleiten, kann nur in der Gesamtheit der verschiedenen Kompetenzen vermutet
werden und wird in den Erlduterungen zu den einzelnen Kompetenzbereichen nicht deutlich

ausgefiihrt.
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2.1.3 Bildungsstandards Biologie (KMK 2005a)

In den Bildungsstandards Biologie ist der Kompetenzbereich Bewertung besonders aus-
differenziert und betont. Dies zeigt sich auch darin, dass laut Bildungsstandards das bio-
logische Grundverstdndnis gleichsam die Basis und Vorraussetzung fiir das Erlangen von

Bewertungskompetenz im Biologieunterricht ist.

Das erreichte biologische Grundverstdndnis ermdglicht die Beurteilung biologischer
Anwendungen, z. B. im Umweltbereich unter Beriicksichtigung des Naturschutzes und
der nachhaltigen Entwicklung, im biotechnologischen Bereich oder in der Medizin unter
Berticksichtigung wirtschaftlicher, sozialer oder ethischer Aspekte. Dies erlaubt die
Teilhabe an der gesellschaftlichen Diskussion.

(KMK 2005a, S.10)

Diese Aussage korrespondiert mit den Hoffnungen, die mit einem naturwissenschaftlichen
Unterricht verbunden sind, der die gesellschaftliche Teilhabe stéirke (vgl. Kap.2.3.7 und
S.45). Hier wird in den Bildungsstandards fiir das Fach Biologie also einer Forderung an
den naturwissenschaftlichen Unterricht nach dem Anspruch der Foérderung von Scienti-
fic Literacy Rechnung getragen, welche in den Ausfiihrungen fiir die Facher Physik und
Chemie so nicht formuliert ist, von Parchmann (2005) aber z.B. fiir den Anspruch natur-

wissenschaftlicher Grundbildung gefordert wird (vgl. S.20).

Im Kompetenzbereich "Bewertung" im Fach Biologie werden eine Vielzahl von Aspekten
benannt, die als Teilkompetenzen verstanden werden konnen. Dabei handelt es sich in loser

Aufzdhlung um die Aspekte
o Werthaltungen entwickeln
e iiber ein Verstandnis einer nachhaltigen Entwicklung verfiigen
e an gesellschaftlichen Diskursen beteiligt sein
e Themen ethischer Urteilsbildung kennen
e iiber Kriterien fiir Bewertungen verfiigen
e die Problematik einer Bewertung erfassen
e biologische Sachverhalte einer Bewertung erfassen
e Perspektiven einnehmen und erweitern
e Empathie und Toleranz zeigen

e den eigenen Toleranzrahmen erweitern
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in Beziehung setzen von Handlungsmoglichkeiten und ethischen Werten

eigenen Standpunkt begriinden

die Erganzung und Verschriankung ethischer und naturwissenschaftlicher Perspekti-

ven verstehen

multiperspektivisch denken kénnen
(vgl. ebd., S.12).

In den Regelstandards zum Kompetenzbereich "Bewertung" (vgl. ebd., S.15) werden die
Dimensionen von Bewertungskompetenz, wie sie fiir das Fach Biologie formuliert werden,
noch einmal ausdifferenziert. Hierbei spielen sowohl die Fahigkeit, zwischen Aussagen ver-
schiedener Art (naturwissenschaftlich, ethisch) zu unterscheiden wie auch das Herstellen
von aktuellen Beziigen zu biologischen Themen eine Rolle. Des Weiteren werden bestimmte
Werthaltungen postuliert und als Teil von Bewertungskompetenz verstanden. Die zu ver-
mittelnden Werte sind z.B. Gesundheit, soziale Verantwortung und Nachhaltigkeit. Aber
auch das Postulat der richtigen "Haltung von Heim- und Nutztieren" gilt es nach die-
sen Standards zu vermitteln (ebd., S.15). Ebenso verhilt es sich mit den "Auswirkungen
menschlicher Eingriffe in [das] Okosystem" (ebd., S.15). Benannt wurde bereits die Eror-
terung von Handlungsoptionen. Die Explikation und Benennung von Werten und Normen
z.B. wird als Ziel so nur in den Standards fiir das Fach Biologie, und nicht fiir die Facher

Physik und Chemie, formuliert (vgl. KMK 2005a).

Weiter folgt in der Darstellung der Bildungsstandards fiir diesen Kompetenzbereich im
Bereich "System" (F1) das "[K]ennen und [V]erstehen [der| grundlegenden Kriterien von
nachhaltiger Entwicklung" (ebd., S.13). Wenn im Bereich "Bewertung" gezeigt wird, dass
ein Verstandnis nachhaltiger Entwicklung Teil von Bewertungskompetenz ist, kann auch das
Kennen und Verstehen grundlegender Kriterien davon als Teil der Kompetenz "Bewertung"

gedeutet werden.

Im Kompetenzbereich "Erkenntnisgewinnung" der Nationalen Bildungsstandards Biologie
findet sich die Forderung, dass Schiilerinnen und Schiiler gewonnene Daten auswerten und
hinsichtlich der Hypothesen interpretieren (vgl. ebd., S.10) kénnen sollen. Im Regelstandard
E7 wird formuliert, dass "Schiilerinnen und Schiiler Schritte aus dem experimentellen Weg
der Erkenntnisgewinnung zur Erklérung an|wenden|" konnen sollen (ebd., S.14). Hierin
findet sich die Vorstellung wieder, die auf die Deutbarkeit von Ergebnissen der naturwis-

senschaftlichen Arbeitsweise abhebt.
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Im Kompetenzbereich "Kommunikation" werden Dimensionen formuliert, wie "Diskursfa-
higkeit {iber Themen der Biologie, einschliefslich solcher, die von besonderer Gesellschafts-
und Alltagsrelevanz sind", das "[R|eflektieren {iber eigenes Vorwissen, erworbene Lernstéin-
de und Lernprozesse" und die "zielgerichtet|e]" Nutzung von und Auseinandersetzung mit
Quellen (vgl. ebd., S.11). In den Bildungsstandards schlieflich werden in K4, K6 und K7
(vgl. ebd., S.15) Dimensionen angesprochen, die Verwendung und Einschétzung von Quel-
len zu biologischen Fragestellungen und das Argumentieren mit Untersuchungsergebnissen
in den Fokus stellen. Auch die Darlegung "gesellschafts- oder alltagsrelevante|r| biologi-
sche[r] Themen" wird hier im Zusammenhang mit dem Kompetenzbereich Kommunikation

gesehen. Diese Aspekte konnen auch als Teile von Bewertungskompetenz gesehen werden.

2.1.4 Kompetenzbereiche der Politischen Bildung

Anders als in den naturwissenschaftlichen Féachern sind die Kompetenzbereiche fiir das
Fach Politik nicht von der KMK als verbindliche Standards verabschiedet, sondern von der
Gesellschaft fiir Politikdidaktik und politische Jugend- und Erwachsenenbildung (GPJE)
2004 auf Forderung der KMK hin, Kompetenzbereiche fiir das Fach Politik zu entwickeln,
als Anforderungen an Kompetenzen formuliert worden. Diese Kompetenzbereiche umfas-
sen politische Urteilsfiahigkeit, politische Handlungsfdhigkeit und methodische Fahigkeiten
und werden in der Darstellung eingerahmt von konzeptuellem Deutungswissen (vgl. GPJE
2004). Die formulierte Kompetenz, die analog zu der in den naturwissenschaftlichen Fa-
chern geforderten Bewertungskompetenz gefasst ist, heifst hier Urteilsfahigkeit und wird im

Verlauf der Arbeit fiir das Fach Politik auch so genannt.

Anders auch als in den naturwissenschaftlichen Fachern haben sich die Autorin und Au-
toren der "Anforderungen an Nationale Bildungsstandards fiir den Fachunterricht in der
Politischen Bildung an Schulen" dafiir entschieden, Standards nicht nur fiir den Zeitpunkt
des Mittleren Schulabschlusses zu formulieren, sondern auch fiir das Ende der Grundschul-
und das Ende der Gymnasialzeit. Damit wollen sie insbesondere auf die fiir die Kom-
petenzentwicklung notige Kontinuitdt aufmerksam machen und betonen, dass politische
Urteilsfahigkeit sich nicht befriedigend in einem zeitlichen Ausschnitt der Schullaufbahn

entwickelt.

Die Bildungsstandards fiir einen Fachunterricht der Politischen Bildung sind dem Grund-
satz der Forderung von Demokratiefdhigkeit, Mitbestimmung und Teilhabe verpflichtet
und korrespondieren damit eng mit dem Anspruch, der in den Konzepten einer Scientific

Literacy gefordert wird (vgl. Kap.2.3.7). So wird dann auch als Ziel in den Anforderungen
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an Nationale Bildungsstandards von "politischer Miindigkeit" als zu férdernde Fahigkeit
gesprochen. Dabei wird aufgezeigt, dass politische Miindigkeit in wechselseitigem Bezo-
gensein sowohl eine individuelle als auch eine gesellschaftliche Bedeutung hat. Wahrend
politische Miindigkeit individuelle Partizipation ermdglicht, ist sie gesellschaftlich fiir den
Fortbestand der Demokratie, fiir die Demokratisierung der Gesellschaft Voraussetzung. In
diesem zentralen Ziel schulischer Bildung betont die Autorenschaft der Anforderungen an
Nationale Bildungsstandards, dass politische Mindigkeit nicht allein in einem Fach der
politischen Bildung erlernt werden kann und als Auftrag der gesamten schulischen Bildung
zu entwickeln ist. Aber auch dariiber hinaus sollte es Schule gelingen, die Lernenden fiir
gesellschaftliches Engagement zu gewinnen. Erst im Tun und Erleben konnten sich die Fa-
higkeiten entwickeln. Die Chance des Unterrichts Politischer Bildung ist, Aspekte, die in an-
deren Fachern nur nebenséchlich behandelt werden kénnen, im Kern zu thematisieren. Dies
geschieht mit aktuellen kontroversen Themen, die sich in einem politischen Entscheidungs-
prozess befinden oder gesellschaftlich zu verhandeln sind. Aspekte der Politischen Bildung
umfassen "Politik im engeren Sinne", "wirtschaftliche Fragen und Probleme", "Fragen und
Probleme des gesellschaftlichen Zusammenlebens" und "rechtliche Fragen und Probleme"

(vgl. GPJE 2004, S.10£.).

Die Kompetenzbereiche der Politischen Bildung umfassen die Bereiche politische Urteilsfd-
higkeit, politische Handlungsfihigkeit sowie methodische Fihigkeiten. Dabei stellen die drei
Bereiche verschiedene Aspekte einer umfassenden Urteilsfahigkeit dar. Politische Urteilsfa-
higkeit heift im Rahmen der Anforderungen an Bildungsstandards "Politische Ereignisse,
Probleme und Kontroversen sowie Fragen der wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Ent-
wicklung unter Sachaspekten und Wertaspekten analysieren und reflektiert beurteilen |zu]
konnen" (GPJE 2004, S.13). Damit werden in diesem Bereich die Féhigkeiten beschrieben,
Sach- und Wertaspekte zu erkennen, zu benennen und fiir Urteile zu nutzen. Urteile sol-
len geféllt werden, aber eher im Sinne einer Vogelperspektive (vgl. S.39), wenn Ereignisse
und Probleme in bestimmter Hinsicht analysiert und reflektiert beurteilt werden sollen.
Deutlicher noch wird der Aspekt in Abgrenzung zum zweiten Kompetenzbereich politische
Handlungsfahigkeit. Wahrend hier einerseits die Orientierung auf Handeln ausgerichtet ist
und damit ein weiterer Aspekt in die Kompetenzentwicklung einbezogen wird, wird in
der Beschreibung deutlich, dass die personliche Dimension des Urteilens fiir sich selbst
(Froschperspektive (vgl. S.39)) mit Handlungsoptionen einhergeht. In der Beschreibung
dieses Kompetenzbereichs wird politische Handlungsféhigkeit beschrieben als "Meinungen,
Uberzeugungen und Interessen formulieren kénnen, vor anderen angemessen vertreten, Aus-
handlungsprozesse fithren und Kompromisse schliefen kénnen" (GPJE 2004, S.13). Damit

wird deutlich stirker als in dem ersten Bereich auf eine persénliche Meinungsbildung ab-
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gehoben, verbunden mit dem Anspruch, diese auch vertreten bzw. revidieren zu kénnen
und so individuell zu einem Urteil zu kommen. Eng verbunden damit ist der dritte Bereich
der methodischen Fahigkeiten. In diesem Bereich geht es darum, "sich selbststdndig zur
aktuellen Politik sowie zu wirtschaftlichen, rechtlichen und gesellschaftlichen Fragen [zu]
orientieren, fachliche Themen mit unterschiedlichen Methoden [zu] bearbeiten und das ei-
gene politische Weiterlernen organisieren [zu| kénnen" (GPJE 2004, S.13). Hier wird also
der Prozess des Sich-Erarbeitens eines Sachverhaltes bzw. einer Problemlage als eigenstan-
dige Kompetenz formuliert. Damit wird die Bedeutung des methodischen Lernens in den
Blick geriickt. Zudem wird implizit die Schwierigkeit, sich Sachverhalte anzueignen und zu
erarbeiten, formuliert. In der Darstellung werden die drei Kompetenzbereiche gewisserma-
fsen eingerahmt von dem konzeptuellen Deutungswissen (vgl. GPJE 2004, S.13), das auf
die Entwicklung der Kompetenzbereiche einwirkt, sich aber auch durch Fahigkeitszunah-
me in einem der Kompetenzbereiche weiterentwickelt. Als konzeptuelles Wissen wird dieses
Wissen bezeichnet, weil es "in der Politischen Bildung um grundlegende Annahmen, um
Deutungen und Erklarungsmodelle iiber Politik, Wirtschaft, Gesellschaft und Recht" geht
(GPJE 2004, S.14). Es geht explizit insofern um Deutungswissen, als dass politische Bil-
dung die "Vorstellungen und Wahrnehmungen von Politik im weiteren Sinne strukturieren"

will (GPJE 2004, S.14).

Der Urteilsbegriff, wie er in den Anforderungen an Nationale Bildungsstandards fiir den
Fachunterricht Politische Bildung verstanden wird, wird in einem nachfolgenden Kapitel
(Urteilsbegriff der Politischen Bildung, Kap.2.3.5) néher erldutert. In allen Grundsétzen
bleiben die Anforderungen an Fachunterricht der politischen Bildung dem 1976 beschlosse-
nen Beutelsbacher Konsens verpflichtet. So sind die Bildungsstandards immer im Rahmen

dieses darauf begriindeten Selbstverstdndnisses zu deuten.

Exkurs: Beutelsbacher Konsens Der 1976 in Beutelsbach (Wehling 1977) verabschiedete
Konsens, auf den sich Politikdidaktikerinnen und -didaktiker geeinigt haben, umfasst drei
Grundsitze, nach denen politische Bildung geschieht. Es handelt sich 1.) um das Uberwil-
tigungsverbot!?, bei dem sich die Lehrenden verpflichten, nicht zu indoktrinieren. Es heifst,
dass fiir die Vermittlung eines Sachverhaltes die Meinung der Lehrkraft keine Rolle spielen
diirfte, da das Ziel der politischen Bildung die Entwicklung einer eigenstédndigen Meinungs-
bildung der Schiilerinnen und Schiiler ist. Eng damit verbunden ist der 2.) Grundsatz der
Kontroversitit. Das bedeutet, dass Themen, die in der Offentlichkeit kontrovers sind, auch

im Unterricht kontrovers vermittelt werden sollen. In diesem Sinne wird auch dem Uber-

0Das Uberwaltigungsverbot findet sich auch im Kontext der auRerschulischen Umweltbildung, die nach

den 80er Jahren diesbeziiglich eine programmatische Wende vollzogen hat (vgl. z.B. Haan et al. 2008).
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waltigungsverbot Rechnung getragen, dass nicht eine Sichtweise, sondern die verschiedenen
Aspekte eines Sachverhaltes thematisiert werden. 3.) schlieklich gilt es, Schiilerinnen und
Schiiler dazu zu befdhigen, sich selbst in politische Diskussionen einzubringen und die ei-
genen Interessen zu analysieren (vgl. Wehling 1977). Dartiber hinaus wird mit dem dritten
Grundsatz des Beutelsbacher Konsenses die Zielsetzung verbunden, der Schiilerin bzw. dem
Schiiler operationale Féahigkeiten insofern zu vermitteln, als dass sie oder er in der Lage

sind, "die vorgefundene politische Lage im Sinne seiner!! Interessen zu beeinflussen" (ebd.).

2.1.5 Einordnung

Die Bildungsstandards der drei naturwissenschaftlichen Fécher zeigen einen breiten Inhalts-
bereich unter dem Aspekt der Bewertungskompetenz auf. Sie sind jedoch weder in sich
noch untereinander einheitlich in ihrer Aussage, was als Bewertungskompetenz verstan-
den werden soll. Zudem beinhalten sie keine konkreten Hilfestellungen fiir die praktische
Umsetzung. Damit lassen sie die Fachlehrkrifte an einer Stelle allein, die gezielte Unter-
richtsentwicklung und damit -verdnderung ermoglichen bzw. initiieren wiirde. Die Vielzahl
der Aspekte von Bewertungskompetenz, auch jener, die aus den Uberschneidungen zwi-
schen den Bereichen herausgearbeitet wurden, lasst den Bewertungskompetenzbegriff der
Nationalen Bildungsstandards uneinheitlich und uneindeutig erscheinen und erschwert die
Aneignung desselben und die Umsetzung dessen, was mit Bewertungskompetenz als Ziel

und Fahigkeitsentwicklung zu beschreiben ist.

Wiéhrend die Bildungsstandards fiir die naturwissenschaftlichen Fécher im Auftrag der
KMK von Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern mitformuliert, aber von der KMK
herausgegeben wurden, ist der Charakter des GPJE Papiers (GPJE 2004) insofern ein an-
derer, als dass das Papier als Anforderungen an die Verabschiedung von Bildungsstandards
einen Anspruch formuliert. Es ergibt sich der Eindruck, dass die Anforderungen an Natio-
nale Bildungsstandards fiir den Fachunterricht Politische Bildung zu einer riickbeziiglichen
Selbstvergewisserung des Faches nutzbar gemacht werden konnten, insofern die Grundpfei-
ler und -vorstellungen der Anspriiche an die Entwicklung von F&higkeiten im Bereich der
politischen Bildung formuliert wurden. Dies zeigt sich auch in dem in das Papier integrier-
ten Abschnitt der Forderung nach einer bundeseinheitlichen Benennung des Fachunterrichts
Politische Bildung. In diesem Sinne wird eine wissenschaftliche Expertise (Expertise "Zur
Entwicklung nationaler Bildungsstandards", Klieme et al. 2003) und eine politische Forde-
rung (KMK Forderung nach Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss) fiir eine

Ausrichtung des Fachverstandnisses genutzt.

"1n inklusiver Sprache miisste hier auch "ihrer" stehen.
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Inwieweit von Fachlehrkréaften Bewertungskompetenz doméanenspezifisch unterschieden wird
und welche Konzepte und Erfahrungen sie zu und mit der Férderung von Bewertungskom-

petenz formulieren, ist Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Arbeit.

2.2 Kompetenz

Eine Voraussetzung fiir diese Arbeit sind die von der KMK verabschiedeten Bildungsstan-
dards und die dort formulierten Kompetenzbereiche (vgl. Kap.2.1). Aus diesem Umstand
heraus beschéftigt sich die Arbeit mit Kompetenz. Jedoch ist nicht Gegenstand der Arbeit
die Kompetenzmodellierung oder -messung, sondern die Einstellungen und Vorstellungen
von Lehrkréften zu Bewertungskompetenz. Dabei wird explizit keine Kompetenzmodel-
lierung, -messung oder -stufung, weder bei Lehrerinnen und Lehrern noch in deren Ver-
stdndnis bei den Schiilerinnen und Schiilern vorgenommen, sondern im Sinne verstehender
Forschung (Bohnsack 2003; Kelle&Kluge 2010; Blomeke 2003) werden die Vorstellungsho-

rizonte und Einstellungen der Lehrkréfte analysiert.

Wenn in der vorliegenden Arbeit von Kompetenz gesprochen wird, dann liegt, wie den
meisten anderen bildungswissenschaftlichen Untersuchungen der Gegenwart, die Definition

des Begriffes von Franz E. Weinert zugrunde.

Kompetenzen sind die bei Individuen verfiigharen oder durch sie erlernbaren kogni-
tiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkei-
ten, die Problemlosung in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu kénnen.

(Weinert 2001, S.271.)

In vorangegangenen Arbeiten wurde der Kompetenzbegriff bereits ausfiihrlich aufgefachert
und detailliert rezipiert. An dieser Stelle kann auf diese Studien verwiesen werden, da
dort Arbeit geleistet wurde, die nicht wiederholt werden muss (vgl. z.B. Kulgemeyer 2010,
S.15ff.; Schmidt 2008, S.16ff.; Einhaus 2007, S.167ff.).

Fiir die vorliegende Untersuchung ist jedoch auch die Akzentuierung, wie sie von Prenzel
et al. vorgenommen wird, sinnvoll und soll darum an dieser Stelle erwéhnt werden. Pren-
zel et al. (2005) bezeichnen Kompetenz als Potential der Schiilerinnen und Schiiler (ebd.,
S.18). Damit setzen sie einen etwas anderen Schwerpunkt bzw. nutzen einen etwas anderen
sprachlichen Ausdruck als in anderen wissenschaftlichen Arbeiten. Sie machen damit stér-
ker auf die Moglichkeitsstruktur von Kompetenz aufmerksam. Dieses ist fiir das Konzept

der Grundbildung (vgl. Kap.2.3.7) zentraler Gegenstand.
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2.3 Bewertungskompetenz

Bewertungskompetenz wird im Rahmen dieser Untersuchung verstanden als die Fahigkeit,
in komplexen Problemsituationen begriindet zu urteilen und zu handeln, indem Handlungs-
optionen identifiziert, generiert und abgewogen werden. Das Ziel ist die Partizipation an
gesellschaftlichen Diskursen, Entscheidungen in gesellschaftsrelevanten Handlungsfeldern
begriindet fillen und zwischen Entscheidungsstrategien auswéhlen zu kénnen. Auch einen
eigenen Standpunkt zu entwickeln, zu vertreten und revidieren zu koénnen, ist Teil von
Bewertungskompetenz nach dem Verstiandnis der vorliegenden Untersuchung. Dabei sind

Bewertungssituationen gepragt von sachlicher, ethischer und emotionaler Komplexitét.

Damit wird in der vorliegenden Untersuchung mit Bewertungskompetenz ein deutlich hohe-
rer und umfassenderer Anspruch vertreten als er in den Bildungsstandards (vgl. Kap.2.1)
formuliert ist. Dies hat natiirlich Auswirkungen auf die Untersuchung - muss doch hier
unterschieden werden zwischen dem eher engen Anspruch, der in den Bildungsstandards
vertreten wird, dem durch die Lehrkréfte vertretenen breiteren Verstdndnis und dem noch
umfassenderen theoretischen Begriff von Bewertungskompetenz. Im Diskussionsteil der vor-

liegenden Arbeit (vgl. Kap.5.2) werden diese Diskrepanzen ausgeleuchtet.

Ein Bewertenversténdnis, das den oben genannten theoretischen Anspriichen dhnelt, wird
auch im Rahmen der PISA-Untersuchungen von den Autoren ausgefiihrt. Hier wird also
im Rahmen der Leistungsvergleichsstudien ebenfalls ein Bewertenverstédndnis angelegt, das

iiber das der Bildungsstandards hinaus geht.

Bewertungsprozesse sind zentral, wenn es um das Verstehen und Fillen von komplexen
Entscheidungen geht. Neben der Kompetenz, relevantes Wissen in der jeweiligen Ent-
scheidungssituation heranzuziehen, bedarf es auch eines kompetenten Umgangs mit
Werten und Bewertungen. Bewertungskompetenz wird als Fahigkeit definiert, eine
vom Schiiler oder der Schiilerin getroffenen Entscheidung oder vorgenommene Bewer-
tung zu begriinden. Uber die Richtigkeit einer gegebenen Itemantwort entscheidet also
nur, die Entscheidung mit treffenden Argumenten begriindet wird, nicht jedoch, wofiir
sich der Schiiler / die Schiilerin entscheidet.

(Prenzel et al. 2004, S.125)

Um sich dem Begriff, aber auch Konzept von Bewertungskompetenz zu nidhern, werden im
Folgenden verschiedene Ansétze der Operationalisierung bzw. der Annéherung vorgestellt.
Dabei werden mit Menthe vier Themenbereiche unterschieden, in denen naturwissenschaft-
liches Urteilen in der Literatur dargelegt wird: a) okologische Bewertungskompetenz, Um-
weltbildung, b) moralische Urteilsfdhigkeit, ¢) Alltagsentscheidungen und d) naturwissen-
schaftliche Grundbildung als Voraussetzung demokratischer Teilhabe ("miindiger Biirger",

"citizenship") (vgl. Menthe 2006, S.10).
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Die Basis fiir die Arbeit im Projekt'?, und damit auch fiir die vorliegende Untersuchung,
bildet ein Bewertungs- oder Urteilsbegriff, der gepragt ist von den Grundlagen 6kologi-
scher Bewertungskompetenz und dem Anspruch naturwissenschaftlicher Grundbildung als

Voraussetzung demokratischer Teilhabe.

2.3.1 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und Gestaltungskompetenz

Im Zusammenhang mit 6kologischer Bewertungskompetenz bildet das Konzept der Bil-
dung fiir eine nachhaltige Entwicklung einen Ausgangspunkt fiir ein Verstindnis von Be-
wertungskompetenz. Konzepte zur Deutung und Operationalisierung von Bewertungskom-
petenz fanden nicht nur in der fachdidaktischen Forschung Resonanz, sondern wurzeln
auch z.B. in den 80er Jahren des vergangenen Jahrhunderts in den Diskussionen um ei-
ne nachhaltige Entwicklung. Mafgebend war in diesem Zusammenhang die Tagung der
Brundtland-Kommission 1987. Im 1987 veroffentlichten Bericht der Weltkommission fiir
Umwelt und Entwicklung'® wurde folgende viel zitierte Definition von nachhaltiger Ent-

wicklung formuliert:

Nachhaltige Entwicklung ist eine Entwicklung, die die Lebensqualitat der gegenwérti-
gen Generation sichert und gleichzeitig zukiinftigen Generationen die Wahlmoglichkeit
zur Gestaltung ihres Lebens erhélt.

(Bericht der Weltkommission fiir Umwelt und Entwicklung, 1987)

Mit diesem Anspruch wird in der Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung (BnE) ver-
sucht, Menschen dazu zu befdhigen, Zukunft fiir sich und andere zu gestalten. Um diesem
Anspruch gerecht zu werden, muss insbesondere in den Industrielandern ein verantwor-
tungsvoller Umgang mit Ressourcen und Abfallprodukten ge- und erlernt werden. Daran
kniipft das Konzept der Gestaltungskompetenz (Bormann&Haan 2008; Haan et al. 2008)
an. Die Dimensionen von Gestaltungskompetenz wurden im Laufe der Jahre verdndert,
erweitert und revidiert, sie umfassen aber inhaltlich Dimensionen, die den Werten Nach-
haltigkeit und Gerechtigkeit verpflichtet sind, in denen Handlungsoptionen genutzt und
Zukunft gestaltet werden soll (vgl. Programm Transfer-21 2007). Im Rahmen von Gestal-
tungskompetenz ist "moralische Urteilsfahigkeit, Einstellungen und Werthaltungen entwi-
ckeln und diese artikulieren zu kénnen" (ebd. S.15) eine zentrale Teildimension. Im Sinne
der Entwicklung von Fahigkeiten, Zukunft zu gestalten, wie sie z.B. in dem Anspruch der
Erkenntnis von Grenzen und Moglichkeiten der Naturwissenschaft (vgl. u.a. Kap.2.1.1)

angelegt sind, kann diese Teildimension als dhnlich gelagerte Ausfiihrung gelesen werden.

2nDer Klimawandel vor Gericht", s. S.15

3Die Kommission wird nach der damaligen Vorsitzenden, der ehemaligen norwegischen Ministerprésidentin

Gro Harlem Brundtland, bezeichnet.
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Die Forderung nach einer gezielten Entwicklung von Bewertungskompetenz léasst sich im
Bereich der Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung z.B. in dieser Teilkompetenz finden.
Insofern kann Bewertungskompetenz, wie sie in den Bildungsstandards fiir die naturwissen-
schaftlichen Facher ausgefiihrt wird, in den Teilkompetenzen von Gestaltungskompetenz

wiedergefunden werden.

2.3.2 Okologische Bewertungskompetenz

Im Rahmen naturwissenschaftlicher fachdidaktischer Forschung sind insbesondere in der
Biologiedidaktik Versuche der Operationalisierung von Bewertungskompetenz unternom-
men worden. Das Gottinger Modell der Bewertungskompetenz (Eggert&Bogeholz 2006)
strukturiert fiir den Bereich der nachhaltigen Entwicklung (vgl. S.34) Teilkompetenzen
von Bewertungskompetenz und kniipft damit inhaltlich an den vorangegangenen Abschnitt
zur BnE und Gestaltungskompetenz an. Dabei ist die Struktur des Gottinger Modells zur
Bewertungskompetenz eng angelehnt an das Metamodell der Entscheidungsfindung nach
Betsch und Haberstroh (vgl. Betsch 2005). Dieses Modell stammt aus dem Bereich der Ent-
scheidungstheorie und wird als Grundstruktur von Entscheidungsprozessen verstanden. In
dem Modell wird unterschieden zwischen der préselektionalen, der selektionalen und der
postselektionalen Phase. Dabei bezeichnen die Phasen die Vorbereitung der Entscheidungs-
findung, die Entscheidungsphase selbst und die daraus folgende Handlungsintention. Da in
der postselektionalen Phase auf die Handlungsintention abgehoben wird, von Kompetenz
aber in erster Linie die kognitiven Dimensionen in der Operationalisierung in der fachdi-
daktischen Forschung beriicksichtigt werden, bezieht das Gottinger Modell nur die ersten
beiden Phasen in das Modell mit ein. Damit wird der Kompetenzbegriff, der zumeist nach
Weinert zitiert und verwendet wird (vgl. Kap.2.2), um die motivationalen und volitionalen
Bereiche verkiirzt. Es soll aber an dieser Stelle nicht genauer auf nicht-kognitive Aspekte
von Kompetenz bzw. die Vernachléssigung dieser in der fachdidaktischen Forschung ein-
gegangen werden. Ein Verweis z.B. auf die Untersuchung von Kommunikationskompetenz
von Kulgemeyer, der Kompetenz auch in Hinblick auf die volitionalen und motivationalen
Aspekte der Kompetenzentwicklung hin beriicksichtigt hat, soll an dieser Stelle geniigen
(vgl. Kulgemeyer 2010). Fiir das Gottinger Modell wurde in der Operationalisierung die

Fokussierung auf die kognitiven Aspekte von Kompetenz vorgenommen.

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&Bogeholz 2006, S.189). Dabei kann die erste Teildimension als
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Inhaltsbereich verstanden und gedeutet werden.

Weiterhin unterscheiden die Autorinnen zwischen kompensatorischen und non-kompensa-
torischen Vorgehensweisen. Als kompensatorische Strategien werden jene bezeichnet, in
denen Informationen gegeneinander abgewogen werden und diese Informationen dann ei-
ne Entscheidung bedingen. Anders verhélt es sich bei den non-kompensatorischen Vorge-
hensweisen. Bei der non-kompensatorischen Vorgehensweisen wird von dem Vorhandensein
eines "Schwellenwertes" ausgegangen, der einen Entscheidungsfindungsprozess mafsgeblich
beeinflusst. Wird ein vorher festgelegter Wert (z.B. das Recht auf Leben) verletzt, ein
Sachverhalt nicht beachtet o.4., wird die darauf aufbauende Option (z.B. aktive Sterbe-
hilfe) ausgeschlossen. Um in den empirischen Untersuchungen mit diesem Modell sicher
zu stellen, dass der Prozess der Abwéagung in dem Entscheidungsprozess vollzogen werden
muss, und nicht die non-kompensatorischen Vorgehensweisen angewendet werden muss,
wurde darauf geachtet, die Inhaltsgebiete und Fragestellungen so zu wéhlen, dass sich die
Fragestellungen mit Hilfe kompensatorischer Strategien entscheiden lassen. Das heifst, die
Inhaltsgebiete erfordern von Schiilerinnen und Schiilern ein kompensatorisches Vorgehen.
Die Entscheidung zwischen kompensatorischem und non-kompensatorischem Vorgehen ist

nicht Gegenstand der Analyse gewesen.

Das Modell von Eggert und Bogeholz fokussiert die kognitiven und rationalen Aspekte
von Bewertungskompetenz und deren modell- und evidenzbasierte Strukturierung. Dabei
bleiben, wie bereits angedeutet, volitionale und affektive Aspekte trotz ihrer grofsen Be-
deutsamkeit fiir die Bereitschaft, eine Bewertung in abwégender und sachkundiger Weise
vorzunehmen, unberiicksichtigt. Die Bereitschaft zum rationalen Urteilen ist in Kontexten
gering, die stark emotional aufgeladen sind oder die Interessen des urteilenden Subjekts
eng beriihren (z.B. Haidt 2001; Sadler&Zeidler 2005). Wie unbewusste Vor-Urteile und
Bewerten-Routinen, wie sie sich im Begriff der Intuition (Gebhard 2007) niederschlagen,
den Bewertungsprozess beeinflussen, ist bislang nur in Ansétzen erforscht, gilt aber als

relevant (Sadler&Zeidler 2005; Menthe 2006).

2.3.3 Moralische Urteilsfindung

Fiir den Bereich der moralischen Urteilsfindung, der explizite Anbindung in den Bildungs-

standards Biologie findet!#, formuliert Hokle sechs Schritte, die gleichsam Charakteristika

147 B. in der Formulierung: "Schiilerinnen und Schiiler setzen beim systematischen Bewerten von Hand-
lungsmoglichkeiten diese mit ethischen Werten in Beziehung. [...] Auf dieser Basis vertreten sie unter
Beriicksichtigung individueller und gesellschaftlich verhandelbarer Werte einen eigenen Standpunkt.

Durch die ethische Bewertung wird die naturwissenschaftliche Perspektive im engeren Sinne ergénzt."
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von Bewertungskompetenz und einen Weg zur moralischen Urteilsfindung darstellen. Die

sechs Schritte zur Urteilsfindung werden von Héfsle formuliert als
1. Definieren des geschilderten Dilemmas,
2. Aufzdhlen moglicher Handlungsoptionen,
3. Aufzdhlen ethischer Werte, welche die Handlungsoption impliziert,

4. Unterscheiden zwischen deontologischen und konsequentialistischer Argumenta-
tionsweise (Systematisieren von Werten),

5. Begriindete Urteilsfallung und Diskussion andersartiger Urteile und

6. Aufzidhlen von Konsequenzen, die das eigene und das andersartige Urteil impli-
zieren

(HoRle&Bayrhuber 2006)

Dieses Modell wiederum lehnt sich eng an das normative Modell (vgl. Kortland 2001, S.90)
an, das u.a. nach Kortland hdufig Bezugsrahmen der Entscheidungsfindung im Bereich
von Schule und Unterricht sei. Kritisiert wird das normative Modell dahingehend, dass
es ebenfalls ausschlieflich auf rationale Aspekte des Entscheidens rekurriert (vgl. Menthe
2006, S.24f.), Entscheidungen aber immer auch emotionale Aspekte wie Einstellungen,

Haltungen, Wertvorstellungen beriihren.

Die Forschung von Hofkle wurde in verschiedenen Arbeiten fortgesetzt (z.B. Mittelsten-
Scheid 2008; Reitschert 2009), in denen Niveaustufen moralischer Urteilsfahigkeit im Ab-
gleich zu dem Stufenmodell von Kohlberg (1976), aber auch z.B. zu Nunner-Winkler (2000)
empirisch extrahiert wurden. Kritisieren kénnte man, dass das Modell moralischer Urteils-
fahigkeit zu eng auf medizin-ethische Themenbereiche fokussiert und ggf. in der Explikation

der Werte und ihrer Bezeichnungen nicht unbedingt (biologisch-)unterrichtsrelevant ist.

2.3.4 Einordnung

Neben diesen Modellen zeigt die Forschung jedoch, dass Schiilerinnen und Schiiler, aber
auch Biirgerinnen und Biirger allen Alters, meist mit weniger elaborierten Bewertungs-
strategien entscheiden, zumeist eine intuitive Entscheidung féllen, die im besseren Fall
post-hoc begriindet wird (vgl. Haidt 2001). Bei der Begriindung von Urteilen sind per-
sonliche Motive vorrangig (Bell&Lederman 2003; Albe 2008). Dem intuitiven Bewerten
eine gewissermafen kontra-intuitive sachlich-begriindbare Strukturierung des Bewertens
voranzustellen bedarf viel Ubung. So kann vermutet werden, dass es strukturierter Lern-

gelegenheiten bedarf, um intuitive Bewertungsstrategien an sich selbst zu erkennen, sie -

(KMK 2005a, S.12)
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wie Gebhard (2007) fordert - zu reflektieren und durch einen kontra-intuitiven, sachlich be-
griindeten Bewertungsprozess zu erginzen. Dabei sollte das Ziel von Unterricht nicht sein,
intuitive Bewertungsprozesse vollstiandig zu verdriangen. Ahnlich wie auch in der neueren
Vorstellungsforschung davon ausgegangen wird, dass es um den Umgang mit verschiede-
nen Vorstellungen (Alltagsvorstellungen und Fachvorstellungen) geht, gilt auch hier, dass
Schiilerinnen und Schiiler dazu befahigt werden sollen, in Entscheidungssituationen auf
verschiedene Bewertungsprozessstrukturen zu rekurrieren. Das "Bauch-Urteil" ist kognitiv
entlastend und macht in Alltagssitutationen handlungsfiahig. Es gibt jedoch Entscheidungs-
situationen, die komplexere Entscheidungsstrategien erfordern. Der formulierte Anspruch
ist, dass Schiilerinnen und Schiiler {iber diese verfiigen sollten, um sie gegebenenfalls zu

nutzen (Hottecke et al. 2010a).

Wie sich Bewertungskompetenz oder Urteilsfahigkeit bei Schiilerinnen und Schiilern genau
fordern lasst, wie Scientific Literacy und demokratische Teilhabe als Bildungsziele erreicht
werden konnen (z.B. Kortland 2001; Menthe 2006) oder wie sich Bewertungskompetenz bei
Schiilerinnen und Schiilern in Niveaustufen darstellen und messen liasst (Reitschert&Hokle
2007; Mittelsten Scheid&Hofsle 2008; Eggert&Bogeholz 2006), wurde und wird an verschie-

denen Stellen untersucht.

2.3.5 Urteilsbegriff der Politischen Bildung

Im Urteilsbegriff der Politischen Bildung wird unterschieden zwischen Sachurteilen und
Werturteilen. Dabei bezeichnen Sachurteile schlussfolgernde Urteile, denen voraus geht,
dass verschiedene Sachaspekte gegeneinander abgewogen werden, wiahrend Werturteile nor-
mative Urteile sind, in denen nach ethisch-moralischen Gesichtspunkten hin geurteilt wird
(vgl. GPJE 2004, S.15). Bei Entscheidungssituationen, die ein Werturteil erfordern, han-
delt es sich hdufig um préaskriptive Urteile; sie beinhalten also eine Handlungsintention,
etwas zu tun oder zu unterlassen (vgl. ebd.). In der Realitét politischer Entscheidungen
sind beide Urteilsformen héufig miteinander verquickt und miissen in einem ausgewoge-
nen Verhéltnis zueinander beriicksichtigt werden. Dass politische Urteile divergieren, riihrt
von unterschiedlichen Wertvorstellungen einerseits und verschiedenen Interpretationen der
Wirklichkeit andererseits her (vgl. ebd.). Urteilsfahigkeit bedarf eines hohen Mafses an ver-
kniipfendem differenzierten Wissen, so dass ein Zuwachs an konzeptuellem Wissen (vgl.
S.30) die Qualitdt von Urteilen verbessert. Sich Sachverhalte zu vergegenwiartigen und We-
sentliches von Unwesentlichem zu trennen (vgl. ebd., S.15), sind also zentrale Aspekte,
die zur Ausdifferenzierung von Urteilen fiihren. Im Bereich der Werturteile ist der Bezug

der Urteile auf universalistische Anspriiche Ziel einer gelungenen Kompetenzentwicklung
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in diesem Bereich (vgl. ebd., S.15).

Im Verstédndnis von Politik, das dieser Darstellung des Urteilsbegriffs zugrunde liegt, wird
"Politik als ein kollektiver, konflikthafter und demokratischer Prozess zur Herstellung ver-
bindlicher Entscheidungen" beschrieben (ebd., S.10). Dabei wird Politik als zirkuldrer Pro-
zess gesehen (vgl. ebd.; S.10) und es gilt mehrere Dimensionen zu betrachten, die in An-
lehnung an den englischen Sprachgebrauch als policy, polity und politics bezeichnet werden
(vgl. ebd., S.10). Policy bezeichnet dabei die inhaltliche Ebene, polity die institutionelle
oder formale Ebene und politics die prozessualen Aspekte (vgl. ebd., S.16).

2.3.6 Urteilsfahigkeit aus der Frosch- und Vogelperspektive

In der Forderung von Bewertungskompetenz bei Schiilerinnen und Schiilern kénnen grund-
satzlich zwei Perspektiven des Urteilens unterschieden werden (vgl. auch Ratcliffe 1997).
Diese sollen als Frosch- und Vogelperspektive bezeichnet werden (Hottecke et al. 2010a).
Dabei fokussiert die Froschperspektive darauf, wie jemand selbst urteilt, die Vogelper-
spektive darauf, wie andere ein Urteil fallen. Damit geht einher, dass es sich zumeist um
unterschiedliche Zusammenhénge handelt, in denen geurteilt werden soll. Im Anspruch der
Bildungsstandards kénnen sich beide Perspektiven ausmachen lassen!® (vgl. auch Kap.2.1),
auch wenn in den Bildungsstandards keine Kontexte, in denen Bewertungen vorgenommen
bzw. nachvollzogen werden sollen, expliziert werden. Bewertungen nachzuvollziehen, kann
sich jedoch auch auf gesellschafts-politische Sachbereiche beziehen, in denen die Kenntnisse
dariiber, wie Bewertungen zustande kommen, eine wichtige Rolle spielen. Insbesondere in
den politikdidaktischen Anforderungen spielt gerade dieser Aspekt der Vogelperspektive
eine starke Rolle. Unterricht zur politischen Bildung, so heifst es, soll das Verstdndnis fiir
demokratische Prozesse und gesellschaftliche Entscheidungen fordern. Darin wird die zu
vermittelnde Sachebene verankert (vgl. GPJE 2004). Nichtsdestoweniger sollen Schiilerin-
nen und Schiiler auch dazu befdhigt werden, Entscheidungen stringent und unter Bertick-
sichtigung sachlicher, ethischer, personlicher und gesellschaftlicher Aspekte treffen zu kon-
nen. Im Bild der Vogelperspektive soll verdeutlicht werden, dass Schiilerinnen und Schiiler
auch eine "Draufsicht" auf gesellschaftliche Entscheidungsprozesse erlangen sollen. Dazu
gehoren die Kenntnis demokratischer Meinungsbildungsprozesse, die Funktion parlamen-

tarischer Arbeit, aber auch Lobby- und Interessenvertretungen und die Ausrichtung der

Werte an einem Anspruch universeller Geltung der Menschenrechte.

15ygl. z.B. Anforderungsbereiche II und III fiir das Fach Physik im Kompetenzbereich Bewertung: "Vor-
gegebene Bewertungen beurteilen und kommentieren" und "Eigene Bewertungen vornehmen" (KMK
2005¢, S.14)
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Dariiber hinaus sollen Schiilerinnen und Schiiler dazu befahigt werden, eigene, auch kom-
plexe Entscheidungen zu treffen und eine Vorstellung davon entwickelt haben, welche Per-
spektiven in eine Entscheidung einbezogen werden kénnten, welche Folgen abzuschéitzen
sind und dass verschiedene Personen sich auf unterschiedliche Wertvorstellungen beziehen
konnen. Im Bild der Froschperspektive geht es darum, die eigenen Entscheidungen auf ei-
gene Wertvorstellungen, personliche Einstellungen hin zu untersuchen, aber auch bewusst
dariiber zu entscheiden, welche Perspektiven in die Entscheidung mit einbezogen oder her-

ausgelassen werden.

Mehr oder weniger bewusst ungenutzt bleibt in vielen Urteilsprozessen letztlich natur-
wissenschaftliches Sachwissen. So kann die Rolle von Fachwissen fiir Bewertungsprozesse
in Kontexten, die die Naturwissenschaften betreffen, auf der Basis bisheriger Studien als
relativ moderat eingeschétzt werden (Lewis&Leach 2006). Im Sinne post-hoc zu rechtferti-
gender Entscheidungen werden z.T. naturwissenschaftliche Kenntnisse genutzt. Empirische
naturwissenschaftliche Evidenz wird also genutzt, um die eigene, bereits feststehende, Mei-
nung argumentativ zu stiitzen (Simmons&Zeidler 2003; Sadler&Donnelly 2006; Menthe
2006).

Ein weiterer zentraler Aspekt im Bewertungsprozess ist die Erweiterung des Handlungs-
raumes. Dabei gilt es als zu férdernde Féhigkeit, dass Schiilerinnen und Schiiler lernen, Op-
tionenrdume zu entwickeln und damit Losungsmoglichkeiten vorzudenken, die im Vorfeld
noch nicht vorhanden waren. Die Erweiterung von Optionenrdumen hilft, auch in dilem-
maartig strukturierten Situationen, in denen Entscheidungen gerade davon gekennzeichnet
sind, dass sie, egal in welche Richtung entschieden, bestimmte Aspekte vernachlissigen
und damit nicht in jeder Hinsicht vorteilhaft sind, eine Bewertung vorzunehmen. Dies wird
im weiteren Verlauf (vgl. S.43) auch als Zielkonflikt bezeichnet. Diese fordern in einer
globalisierten Gesellschaft die Entscheidungsfahigkeit wie auch die Meinungsbildung stark

heraus.

Im Folgenden soll das Konzept der Scientific Literacy ausfiihrlicher erldutert werden. Nicht
unerwahnt soll jedoch bleiben, dass insbesondere im angelsédchsischen Raum auch unter
Konzepten des "decision making in socio scientific issues" (u.a. Ratcliffe 1997; Zeidler 2003,;
Sadler 2011) Diskussionen iiber Bewertungskompetenz gefiihrt werden. An dieser Stelle soll
der Schwerpunkt jedoch auf dem Konzept der Scientific Literacy liegen, da hier noch stérker
als in den anderen Zusammenhéngen der Fokus auf den Orientierungen der Lehrkréfte
liegt bzw. das Konzept der Scientific Literacy auch dahingehend betrachtet wird, dass es
Lehrkrafte und Fachdidaktikerinnen und -didaktiker in der Ausrichtung der Bildungsziele

einen soll. Die Orientierungen aber gelten gerade als Teil des komplexen Systems von
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Uberzeugungen, Einstellungen und Vorstellungen. Da in der vorliegenden Untersuchung
die Einstellungen und Vorstellungen von Lehrkréaften zu Bewertungskompetenz, nicht der
Kompetenzzuwachs im Bereich Urteilsfahigkeit bei Schiilerinnen und Schiilern untersucht

wird, erscheint dieses Vorgehen angemessen.

2.3.7 Scientific Literacy

Die Forderung nach der Forderung von Bewertungskompetenz lasst sich u.a. mit der viel
diskutierten Forderung nach einer "naturwissenschaftlichen Grundbildung" bzw. Scienti-
fic Literacy begriinden, die die Diskussionen in der Naturwissenschaftsdidaktik schon seit
langem préagt. Darin geht es auch um die generelle Frage der Rechtfertigung naturwis-
senschaftlicher Bildung im allgemeinbildenden Kanon. Vom deutschen PISA-Konsortium!6
wird Literacy als eine Vorstellung von Grundbildung beschrieben, bei der es um die Fahig-
keit der Schiilerinnen und Schiiler geht, Kenntnisse und Fertigkeiten in einer Vielzahl von
Situationen anzuwenden und zu analysieren, logisch zu denken und in effektiver Weise zu
kommunizieren (Prenzel et al. 2005, S.16). Grundbildung und Literacy werden von Prenzel
et al. synonym verwendet und "zeichnen sich dadurch aus, dass sie Anspriiche formulieren,
die moglichst von allen Schiilerinnen und Schiilern erreicht werden sollten" (ebd., S.17).
Dies ist wichtig, ist doch in der Diskussion um die Bildungsstandards kritisiert worden, dass

in den Bildungsstandards versaumt wurde, darzulegen, in welchem Verhéltnis Mindest- und

Regelstandards zu einander stehen bzw. iiberhaupt erst Mindeststandards zu formulieren.

Scientific Literacy ist als Konzept viel gelobt und etwa ebenso viel kritisiert worden. Wah-
rend sich das Lob auf die bereits oben angedeutete konzeptionelle Einigung und den als
sinnvoll erachteten Anspruch fiir Naturwissenschaftsunterricht bezieht (vgl. z.B. Bybee
2002), setzt die Kritik an der Uneindeutigkeit einer Scientific Literacy und dem gerade als
unrealistisch kritisierten Anspruch an (vgl. z.B. Shamos 2002). Rodger Bybee, einer der
zentralen Vertreter des Konzepts der Scientific Literacy, sieht gerade in dem abstrakten
Konzept der Scientific Literacy die Moglichkeit, zu grofser Einigkeit aller Beteiligten {iber
die Zielsetzung naturwissenschaftlicher Bildung zu finden (vgl. Bybee 2002). Morris Sha-
mos (2002) dagegen kritisiert gerade diesen Punkt und hélt Scientific Literacy fiir nicht
definier- und aus diesem Grunde nicht brauchbar. Angelehnt an verschiedene nationale
und internationale Bildungskonzepte beschreibt Bybee dagegen eine lange Tradition von
Definitionen (vgl. Bybee 2002, S.23ff.) und wendet sich darin gegen den Vorwurf, Scientific

Literacy ware nicht definierbar. Ob moglicherweise die Vielzahl der Definitionen gerade

6Manfred Prenzel, Jiirgen Baumert, Werner Blum, Rainer Lehmann, Detlev Leutner, Michael Neubrand,

Reinhard Pekrun, Jiirgen Rost, Ulrich Schiefele (PISA-Konsortium Deutschland)
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der zu kritisierende Punkt der Undefinierbarkeit ist, soll an dieser Stelle offen bleiben. Es
scheint durchaus nachvollziehbar, dass sich gerade an diesem Punkt die Geister scheiden,
muss doch gesagt werden, dass einerseits eine lange Tradition und eine Offenheit der Defi-
nition eines programmatischen Konzeptes tatséchlich zu Einigkeit fiihren kann, insofern als
dass Auslegungsmoglichkeiten Vielfalt ermdglichen. Andererseits kann gerade die Unein-

deutigkeit als kritikwiirdig angesehen werden, als dass sie droht, Beliebigkeit zu bedingen.

Es soll im Rahmen dieser Arbeit nicht auf die Verwendung einer géngigen Definition ver-
zichtet werden, auch wenn sich unter Fachdidaktikerinnen und -didaktikern kein Konsens
herstellen ldsst. Mit der Definition von Gréber et al. soll Scientific Literacy definiert wer-
den als Wissen (Sprachkompetenz, epistemologische Kompetenz), Handeln (Lernkompe-
tenz, kommunikative Kompetenz, soziale Kompetenz, prozedurale Kompetenz) und Bewer-
ten (ethisch-moralische Kompetenz, dsthetische Kompetenz) (Graber et al. 2002b, S.137).
Der Anspruch an naturwissenschaftliche Grundbildung, ethisch-moralische Kompetenz zu
umfassen und damit bewertungskompetent fiir Sachverhalte gesellschaftlicher Diskurse zu
werden, wird als Begriindungsrahmen fiir die Forderung nach Bewertungskompetenz im

Naturwissenschaftsunterricht verstanden.

Im Zusammenhang mit der Kritik an dem Konzept der Scientific Literacy fithrt Shamos
(2002) an, dass das Konzept in seiner Abstraktion ein wohlformuliertes Ziel sei, das jedoch
in der Praxis keine Chance auf Realisierung hat. Er spricht sich dafiir aus, in der Schu-
le insbesondere naturwissenschaftliche Prozesse zu vermitteln. Seiner Uberzeugung nach
ist fiir Schiilerinnen und Schiiler der Weg naturwissenschaftlicher Erkenntnis von groferer
und vielleicht auch einziger Bedeutung fir die personliche und gesellschaftliche Entwick-
lung, da er die Dimensionen naturwissenschaftlichen Denkens erdffnet. Die Einfiihrung der
Schiilerinnen und Schiiler in die Erkenntniswege der Naturwissenschaft ist Shamos’ An-
spruch an Scientific Literacy. Damit wendet er sich nicht gegen das Konzept der Scientific
Literacy, sondern formuliert einen anderen Schwerpunkt in seinem Anspruch an naturwis-
senschaftliche Grundbildung. In seiner Kritik argumentiert Shamos dariiber hinaus jedoch
mit der (Un-)Beliebtheit und Uniiberschaubarkeit der Naturwissenschaft gegen hochgesto-
chene Anspriiche einer Scientific Literacy. Er hélt es schier fiir eine Forderung wider besse-
ren Wissens, dass von allen Menschen ein Verstandnis naturwissenschaftlicher Grundlagen

gefordert werde.

Naturwissenschaft ist im letzten Jahrhundert so diffus und komplex geworden, dafl
es toricht wire zu glauben, daf sie fiir den Verbraucher zu einem handlichen Paket
verpackt werden konnte.

(Shamos 2002, S.61)

Es konne nicht gelingen, allen Schiilerinnen und Schiilern eine naturwissenschaftliche Grund-
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bildung zu vermitteln. Dieser Anspruch sei aber auch nicht notig. Wichtig wére jedoch,
insbesondere weil Naturwissenschaft immer komplexer geworden ist und weiterhin wird,
nicht in erster Linie naturwissenschaftliches Wissen, sondern ein Verstdndnis fiir die na-

turwissenschaftliche Denkweise zu vermitteln.

Auch wenn das Konzept der Scientific Literacy mit Shamos einen prominenten Kritiker hat
und damit immer wieder in die Diskussion gerat, inwieweit die Ziele und Forderungen einer
naturwissenschaftlichen Grundbildung im Sinne eines grundlegenden Naturwissenschafts-
versténdnisses auf der Basis naturwissenschaftlicher Grundkenntnisse zu hoch gegriffen
seien, gilt Scientific Literacy in vielen Zusammenhéngen als sinnvolle Forderung. Zumeist
wird diese Forderung unterstrichen mit einem (naturwissenschaftlichen) (Allgemein-)Bil-
dungsanspruch. Rolf Dubs, ein schweizer Wirtschaftspddagoge, verweist in diesem Zusam-
menhang schlieflich auf gesellschaftliche Entwicklungen, in denen er eine Polarisierung der
offentlichen Meinung ausmacht (2002, S.69). Diese komme von einer Zunahme an Entschei-
dungsunfihigkeit in der Gesellschaft. Polarisierungen sind insofern ungewiinscht, als dass
insbesondere vereinfachende oder ideologisch gepréigte Losungen dann Anklang finden. Die
Komplexitiit heutiger Problemstellungen erzeugt Uberforderung, die auch nicht durch ein

Mehr an Informationen gelést werden kann.

Diese Entwicklung verschleiert den Blick fiir die Realitdt. Mangels Verstédndnis und
Einsicht sind immer weniger Leute in der Lage zu erkennen, dass die meisten der
heutigen gesellschaftlichen, politischen, wirtschaftlichen und technologischen Probleme
Zielkonflikte darstellen, d.h. solche Probleme haben nicht mehr eine richtige oder eine
falsche Losung, sondern denkbar sind mehrere Losungen, die alle ihre Vorteile und
Nachteile haben. Deshalb bedeutet Entscheidungsfindung immer mehr ein Abwégen
von Vor- und Nachteilen und nicht mehr ein Suchen nach dem absolut Richtigen.
(Dubs 2002, S.70)

Die Notwendigkeit eines Abwégens von Vor- und Nachteilen erfordert eine Schulung von
Bewertungskompetenz, auch und gerade im naturwissenschaftlichen Unterricht. Sie kann

als Notwendigkeit naturwissenschaftlicher Bildung verstanden werden.

Diese Entwicklung anmahnend formuliert Dubs vier Anforderungen, die Schiilerinnen und
Schiiler lernen sollten. Diese kdnnen abstrahiert als Pendant der von der KMK verabschie-
deten Kompetenzbereiche fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht gesehen werden. Dubs
fordert, dass Menschen fiir die kompetente Teilhabe an gesellschaftlichen Entscheidungs-

prozessen, was als Ziel von Scientific Literacy verstanden werden kann, "breites Orientie-

rungswissen' benotigen, " Denkvorginge [...] nachvollziehen |...| kénnen" sollen, " Wertvor-
stellungen |...] erkennen und sie mit den eigenen normativen Vorstellungen vergleichen |...]
konnen" und "Erkenntnisse und Entscheidungen kommunizieren |...] konnen" sollen (ebd.,

S.70f.; Hervorhebungen im Original).
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Dubs geht in seinen Ausfithrungen soweit, dass er die Grundziele modernen Unterrichts im
Sinne eines Literacy Konzeptes als die Vermittlung von Bewertungskompetenz versteht. Er

formuliert die Forderung so:

1. Die Lernenden miissen befdhigt werden, die relevanten, iiberdauernden Probleme
in der Alltagsdiskussion zu erkennen und definieren zu kénnen.

2. Sie miissen lernen, Zielkonflikte, Interessenkonflikte, Widerspriiche und Unsach-
lichkeiten in solchen Problemen zu analysieren.

3. Sie miissen in der Lage sein, vorgeschlagene Losungen (und vor allem Patentlo-
sungen) zu beurteilen und deren Konsequenzen abzuschétzen.

4. Sie miissen fahig sein, zu solchen Problemen eine eigene Meinung zu bilden und
sich deren normativem Gehalt bewusst sein.

5. Sie miissen ihre Entscheidung (Meinung) kompetent kommunizieren kénnen.

(ebd., S.72).

Der so formulierte Anspruch der Forderung von Bewertungskompetenz kann als Bildungs-
ziel in allen Bereichen genutzt werden, hat er doch in dieser Formulierung seine Spezifitét

flir den naturwissenschaftlichen Bereich eingebiifit.

Nichtsdestoweniger gilt naturwissenschaftliche Bildung als Grundstein fiir kompetente Teil-
habe an zentralen Fragen der Zeit. So konstatiert Oelkers (2002), dass das Konzept der
Scientific Literacy den Kern der bildungspolitischen Diskussion trifft, auch wenn diese un-
l16sbar ist. Es handelt sich Oelkers zufolge um den unaufhebbaren Widerspruch zwischen
Bildungsanspruch, der per definitionem nicht von Zweckrationalitit bestimmt sein kann,
und dem Anspruch, schulische Angebote so zu gestalten, dass sie bedeutsam im alltdglichen
und zukiinftigen Leben der Schiilerinnen und Schiiler sind (vgl. Oelkers 2002, S.108). In
diesem Widerspruch ist auch der Anspruch von Scientific Literacy angesiedelt. Oelkers zi-
tiert Dokumente, in denen gerade der Bildungs-, nicht der Verwendungszweck entscheidend
war fiir die Rechtfertigung des Kanons oder des Bildungsangebotes (vgl. ebd., S.111). Die
Diskussion schlieflich hat eine lange Tradition, die nicht nur erziehungswissenschaftliche

Gemiiter zur Positionierung lockte (vgl. z.B. Arendt 1958; Beck 1994).

Als Tlustration vergleicht schlieflich Oelkers (2002) Physik mit Griechisch und vermutet,
dass es der Physik &hnlich ergehen wiirde wie Griechisch - wiirde die Wahlmoglichkeit
den "Betroffenen" iiberlassen werden. Das Beispiel scheint geeignet, da "Griechisch als
Zentrum des philologischen, Physik als Zentrum des naturwissenschaftlichen Verstdndnisses
von Schule und Allgemeinbildung" verstanden werden kann (ebd. S.112; Hervorhebungen
im Original). Denn insbesondere die naturwissenschaftlichen Féacher erbringen gerade nicht
den gewiinschten Ertrag (ebd.), wenn nach der Frage der Effizienz Aufwand und Nutzen des

zu erlernenden Stoffes miteinander abgewogen werden. Hierin macht sich auch eine kritische
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Position in Bezug auf die Output-Orientierung der Bildungsziel- und -standards-Debatte
deutlich.

Nun kénnte man meinen, dass die Orientierung und Ausrichtung der bildungsadministrati-
ven Schriften hin zu Kompetenzen dem Anspruch einer Scientific Literacy und damit einem
kritischen und demokratischen Vermogen gerecht wiirden. Mikelskis (2011) zufolge ist dies
aber nicht der Fall. Er beklagt, dass gerade das kritische Forschen und Denken immer wei-
ter aus der Fachdidaktik verschwindet und pladiert fiir eine stirkere Rezeption kritischer
und demokratisch orientierter Didaktikerinnen und Didaktiker. In seiner Kritik macht er
deutlich, dass 30 Jahre zuvor ein partizipatorischer, demokratischer Anspruch Widerstand
erregte, wahrend dieser heute kaum bemerkt wiirde. Damit biifft in einem egalitdren An-
spruch die Situation die Chance ein, dass iiber Anspruch und Wirklichkeit, Partizipation
und Demokratisierung durch naturwissenschaftliche Bildung diskutiert wird. So bleibt ihm

nur, seinen Anspruch zu wiederholen, der damals wie heute lautet:

JInsofern ist die Einiibung in und Qualifizierung fiir diesen héchsten Grad der Partizi-
pation - die eigentliche Demokratisierung - eine zentrale Aufgabe von Unterricht.*
(Mikelskis 2011, S.179f.)

Als Anspruch naturwissenschaftlicher Bildung wird im Rahmen dieser Arbeit die Hoff-
nung auf Partizipation und Demokratisierung durch Bildung geteilt. Was die Diagnose der
fachdidaktischen Diskussionen betrifft, wird der pessimistischen Wahrnehmung nicht ganz
zugestimmt, auch wenn der Forderung nach inhaltlicher Auseinandersetzung, auch und ge-
rade kritischer, zugestimmt werden kann. Inwiefern die Hoffnung auf die Ermoglichung von
Partizipation und Demokratisierung durch Unterricht realisierbar ist oder bereits umgesetzt
wird, stellt eine interessante, empirisch nicht leicht zu klarende Frage dar. Sie ist jedoch
nicht Teil der vorliegenden Untersuchung. Der Anspruch auf Partizipation und Demokra-
tisierung durch Unterricht liegt jedoch auch dem Verstdndnis von Bewertungskompetenz

der vorliegenden Arbeit zugrunde und gilt insofern als unverzichtbar.

2.4 Implementation

Fiir die vorliegende Untersuchung, die keine klassische Interventionsstudie darstellt, sich
aber dennoch tiber die Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern auch mit der Frage be-
fasst, inwiefern der Kompetenzbereich "Bewertung" der Nationalen Bildungsstandards in
den Vorstellungen von Lehrkréften Eingang findet, ist die Auseinandersetzung mit verschie-
denen Implementationsansétzen wichtiger Ausgangspunkt fiir die Analyse und Beurteilung

der empirischen Daten. Es sollen im Folgenden grundlegende Unterscheidungen verschie-
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dener Implementationsansitze aufgezeigt und insbesondere der Ansatz der Partizipativen
Aktionsforschung (Kap.2.4.2) ausgefiihrt werden, da dieser die grundlegende Arbeitswei-
se der Fortbildungsangebote fiir die Lehrkréfte bildet, die innerhalb des Projektes "Der

Klimawandel vor Gericht" (vgl. S.15) an der Untersuchung teilgenommen haben.

2.4.1 Implementationsansitze

In der Literatur wird zwischen verschiedenen Implementationsstrategien unterschieden. In
der grundlegenden Unterscheidung werden top-down-, bottom-up- und symbiotische Stra-
tegien (Grasel&Parchmann 2004) differenziert. Dass Veranderungsprozesse in der Schule
jedoch nicht problemlos umsetzbar sind, ist ebenfalls aus der Implementationsforschung
bekannt (ebd.). Insbesondere curriculare Innovationen, die Schule top-down verdndern sol-
len, werden dahingehend kritisiert, dass die Innovationen einen weiten Weg zuriicklegen
miissen. Innovationen werden von den Lehrkriften aber immer auch interpretiert (Hotte-
cke, Henke& Riefs 2010). So werden Innovationen durch die Lehrkréfte von ihrem je eigenen
kognitiven und affektiven Hintergrund beeinflusst (z.B. Snyder et al. 1992; Geijsel et al.
2001).

Die Bezeichnungen top-down-, bottom-up- und symbiotische Strategien verraten bereits die
grundlegenden Charakteristika der verschiedenen Ansétze. Dabei lassen sich jeweils unter-
schiedliche Vor- und Nachteile ausmachen. Wahrend in Top-down-Strategien einerseits die
Moglichkeit besteht, zentrale curriculare oder auch administrative Neuerungen in das Feld
der Schulentwicklung einzubringen, drohen diese Ansétze oft daran zu scheitern, dass sie an
den Personen in der Schul- und Unterrichtspraxis vorbeigehen. Es ist von Vorteil und von
Zeit zu Zeit auch notig, dass fachlich, fachdidaktisch oder auch politisch durchdachte und
erwiinschte Verdnderungsprozesse in Gang gesetzt werden. Dafiir bedarf es Vorgaben und
Ausfithrungen. Es hat sich jedoch gezeigt, dass einerseits die Verinderungsprozesse sehr
langwierig sind und andererseits die Adaption der Neuerung durch die Lehrkréfte zu ei-
ner Verianderung der vorgesehenen Innovation fithren kann (vgl. Gréasel&Parchmann 2004;
Markic&Eilks 2008; Hottecke, Henke&Riefs 2010). Zudem bleibt die Frage, ob die iiber die-
sen Weg eingebrachten Neuerungen die Bediirfnisse und Verdnderungsnotwendigkeiten der
Schule treffen oder an diesen vorbeigehen. Die Reichweite von Top-down-Implementationen

ist jedoch insbesondere iiber den Erlass von z.B. Rahmenpldnen besonders weit.

Bottom-up-Strategien sind davon gekennzeichnet, dass die Veranderungsmafnahmen direkt
dort ansetzen, wo Neuerungen gewiinscht werden und erforderlich sind. Zudem werden sie

gestaltet von den jeweiligen beteiligten Personen und kénnen damit direkt auf die Bediirf-
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nisse der zu verdndernden Praxis zugeschnitten werden. Diese direkte Intervention birgt
jedoch gleichermaften auch die Gefahr, dass Verdnderungsprozesse als Stiickwerk gestaltet
sind und als kurzfristige Losungen taugen, aber keine dauerhaften oder grundlegenden Ver-
dnderungsprozesse anstofen. Zudem ist die Reichweite von zumeist Einzelinitiativen sehr

begrenzt.

Symbiotische Strategien stellen insofern eine Verbindung dar, als dass sie damit arbeiten,
dass Personen unterschiedlicher Arbeitsbereiche und Expertise zusammenarbeiten und so
von den verschiedenen Expertisen profitiert werden kann. Es gibt zahlreiche Beispiele, in
denen mit Hilfe dieses Ansatzes unterrichtsrelevante Innovationen entwickelt und umgesetzt
wurden (z.B. Chik, Demuth et al. 2008; PiKo, Miiller&Mikelskis-Seifert 2004; HIPST,
Hottecke, Henke&Riefs 2010). Der symbiotische Ansatz zeichnet sich dadurch aus, dass in
einem verschrinkten Arbeitsprozess mit verschiedener Expertise direkt an den Bediirfnissen
und Anforderungen der Praxis gearbeitet wird und insbesondere durch die Mitarbeit von
Fachdidaktikerinnen und -didaktikern aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse Einzug in die

Entwicklung erhalten.

Zentral fiir diese Form der Implementation ist es, dass in besonderem Mafe die Be-
dingungen der schulischen Praxis von Beginn der Implementation an beriicksichtigt
werden, indem Lehrkréfte schon bei der Entwicklung und Umsetzung des Konzeptes
systematisch einbezogen werden.

(Fufangel et al. 2008, S.49)

Andererseits werden praktische Erfahrungen, Bediirfnisse und Umsetzungserfahrungen durch
die Lehrkrifte, die in der Schule tétig sind, eingebracht. Wissenschaftlich fundierte Inno-
vationen werden von Fachdidaktikerinnen und -didaktikern beigetragen. Mit dieser breiten
Expertise entwickeltes Unterrichtsmaterial kann durch Lehrerinnen und Lehrer direkt auf
seinen Nutzen und seine Tauglichkeit hin erprobt werden. Nachteilig ist aber auch hier
die begrenzte Reichweite der Verdnderungen, da es sich oftmals um Lehrerarbeitsgruppen
handelt, an denen nur eine begrenzte Anzahl an Lehrkraften teil hat und die Verbreitung
der erprobten Unterrichtsvorschléage und -verdnderungen iiber die Gruppe dieser Lehrkréfte

hinaus sich als schwierig erweist.

Als gelungene Verbindung und sinnvoll erscheinender Ansatz soll im Folgenden auf einen
symbiotischen Ansatz genauer eingegangen werden. Dieser diente auch dem Projektzusam-

menhang!”, in dem das Forschungsvorhaben realisiert wurde, als Rahmen.

""Der Klimawandel vor Gericht", s. S.15
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2.4.2 Partizipative Aktionsforschung als symbiotischer

Implementationsansatz

Das Modell der Partizipativen Aktionsforschung (vgl. Eilks&Ralle 2002) geht, wie andere
symbiotische Ansétze auch, davon aus, dass die Zusammenarbeit von Personen unterschied-
licher Expertise fiir den Forschungs- und Entwicklungsprozess, also den Erneuerungsprozess
von Schule und Unterricht, zentrale Quelle fiir notwendige Verdnderungen ist. Im Ansatz
der Partizipativen Aktionsforschung arbeiten Lehrerinnen und Lehrer mit Fachdidaktike-
rinnen und Fachdidaktikern zusammen. Dabei bringen sie ihre je eigenen Expertisen ein.
Diese unterscheiden sich zwischen der der Lehrerinnen und Lehrer und der der Forscherin-

nen und Forscher.

Neue Unterrichts- Erkenntnisse  Entwickelte Weitergebildete Dokumentierte
konzepte und  iiber Lehr-und Unterrichts- Lehrer Lehr-
-medien Lernprozesse praxis erfahrung

T

Erprobung
in der
Praxis

Entwicklung
von Lehrstrategien ) ———— — ——>

und -medien

Ziele:
Entwicklung konkreter
Unterrichtspraxis durch den
Forschungssprozess
Konzeptionen und allgemeine
Erkentnisse zur Weiterent-
wicklung von Unterricht

Reflexion
_und
Uberarbeitung

Evaluation

.

Feld unterrichtlichen Handelns

Erkenntnisse Lehr- Didaktische und ~ Fachlicher Lehrintuition
iber erfahrung methodische  Hintergrund und und
Lernprozesse Analyse seine Reduktion  -kreativitit

Tabelle 2.1: Grafik zur unterschiedlichen Expertise der Beteiligten im Rahmen Partizipa-
tiven Aktionsforschung (aus: Eilks&Ralle 2002)

Die unterschiedliche Expertise ermoglicht verschiedene Zugénge und das Annehmen ver-
schiedener Aufgaben im Forschungs- und Entwicklungsprozess der Partizipativen Akti-
onsforschung (vgl. Eilks&Ralle 2002, S.16). Wéhrend die Praktikerinnen und Praktiker
der Schule den Forschungsprozess durch ihre eigenen Bediirfnisse initiieren, nehmen die
Forscherinnen und Forscher ihre Aufgabe der Koordinierung des Forschungsprozesses und
-teams wahr. Die Entwicklungsarbeit lebt davon, dass Lehrerinnen und Lehrer sich mit ih-
ren Fragen einbringen, vor allem aber Beitridge aus der eigenen Praxis einbringen und damit
die Entwicklungsarbeit immer wieder gezielt in realisierbare und sinnvolle Bahnen lenken.
Andererseits wird von den Fachdidaktikerinnen und -didaktikern die relevante Literatur
aufgearbeitet, es werden Strukturierungen der Unterrichtskonzepte und -ideen vorgenom-

men sowie neue Forschungserkenntnisse aufbereitet und zur Verfiigung gestellt (vgl. ebd.,
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S.16). Zentral ist zudem das zyklische Vorgehen im Entwicklungsprozess.

Phase 1 Phase 2 Phase 3
Grundle gung systemahsche Vermnttlung
erste Konzepte Entwicklung. Evaluation,

singulare Erprobungen Implementation
Erprobungen und Evaluation und Ergdnzung

einzelne Lerngerpen mehrere Lerngruppen viele Lerngruppen

Tabelle 2.2: Drei Phasen der Partizipativen Fachdidaktischen Aktionsforschung (aus:
Eilks&Ralle 2002)

Erst die Erprobung der entwickelten Materialien und Medien stellt die Basis fiir die Eva-
luation. Auf dieser Basis werden Verbesserungsvorschlige gemacht und Verdnderungen
vorgenommen. Auch der Austausch der Lehrerinnen und Lehrer untereinander, die die Un-
terrichtskonzepte durchgefiihrt haben, ist ein wichtiger Fundus fiir die Entwicklung der
Materialien einerseits, aber auch fiir die Professionalisierung der Lehrkrafte andererseits

(vgl. ebd., S.16f.).

Die Verbreitung der Ergebnisse durch Verdffentlichungen und Lehreraus- und -fortbildungen
und auch die Sicherung des forschungsmethodischen Standards ist schlieflich wieder Auf-

gabe der Forscherinnen und Forscher (vgl. ebd., S.16).

Postuliertes Ziel der Partizipativen Aktionsforschung ist zudem, die Ergebnisse der Ent-
wicklungs- und Forschungsarbeit bereits frithzeitig weit zu verbreiten. Dies kann sowohl
iiber Verdffentlichungen als auch iiber Lehrerfortbildungen geschehen. Damit wird auch

der Kritik der geringen Reichweite entgegen gewirkt.

Die Vorstellung und Diskussion der beobachteten Probleme und Lésungsansitze kann
von Beginn an positiven Einfluss auf die Unterrichtspraxis auch auflerhalb des For-
schungsteams haben, indem auch hier Prozesse einer hoheren Sensibilisierung und
Praxisverbesserung angestoften werden.

(Eilks&Ralle 2002, S.17)
Nichtsdestotrotz muss gesagt werden, dass auch in symbiotischen Implementationsstrate-
gien insbesondere eine mehr oder weniger grofte Gruppe von Lehrkréaften professionalisiert
wird, die Erreichbarkeit von Lehrkréaften auferhalb der Entwicklungs- und Forschungszu-

sammenarbeit jedoch weiterer, dariiber hinausgehender Anstrengung bedarf und nicht im-

mer in wiinschenswertem Mafe erfolgt bzw. gelingt. Die Verstetigung iiber die Verbreitung
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der beteiligten Lehrkrafte in ihren jeweiligen Schulen bleibt jedoch eine offene Frage.

2.4.3 Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen

Nicht nur die Verbreitung der Ergebnisse aus Lehrerfortbildungen iiber die beteiligten
Lehrkrafte hinaus stellt ein Disseminationsproblem dar, sondern auch die Frage nach der
Wirksamkeit von Fortbildungen bei den beteiligten Lehrkréften. Lipowsky (2004) analy-
siert in seiner Aufbereitung des Forschungsstandes tiber Lehrerfortbildungsangebote, dass
vier Ebenen der Wirksamkeit unterschieden werden kénnen. In der Evaluation von Leh-
rerfortbildungen wird zum einen an den Meinungen und Einschétzungen der Lehrkréfte
die Wirksamkeit einer Fortbildung gemessen. Dies ist fiir Lipowsky die erste Ebene. Als
zweite Ebene bezeichnet er jene Untersuchungen, in denen das Wissen der Lehrkréfte als
Maf fiir die Wirksamkeit der Veranstaltung angenommen und gemessen wird. Einige Stu-
dien (vgl. Lipowsky 2004, S.466ff.; z.B. Tausch&Tausch 1977; Haag&Mischo 2003; Luft
2001; Fischler&Schroder 2003) evaluieren Fortbildung hinsichtlich ihrer Wirkung auf das
unterrichtliche Handeln der Lehrkréfte (3. Ebene). Nur in wenigen Evaluationsstudien wird
nach Lipowsky auf der vierten Ebene die Wirksamkeit gepriift. In diesen wird untersucht,
inwieweit sich die Fortbildungen auf die Entwicklung bzw. Leistungen der Schiilerinnen
und Schiiler auswirken. Die Wirksamkeit in Bezug auf Unterricht ist ebenfalls Thema bei
Helmke (2004). Zentral fiir Helmke (2004) ist, dass der Unterricht immer nur ein An-
gebot darstellen kann, das von den Schiilerinnen und Schiilern angenommen oder nicht
angenommen wird. Dies héngt jedoch von verschiedenen Faktoren und den "individuellen
Eingangsvoraussetzungen" (ebd., S.42) der Schiilerinnen und Schiiler ab. Fiir Helmke 14sst
sich die Wirksamkeit also in einem Angebots-Nutzungs-Modell darstellen. Dabei gehen in
dieses Modell sowohl Faktoren der Lehrerpersonlichkeit ein, des Angebots, das Lehrerin-
nen und Lehrer machen (Unterricht), der fachlichen Bedingungen und der eben benannten
individuellen Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. ebd., S.42). Qualitidt von
Unterricht ldsst sich dann in verschiedenen Perspektiven betrachten: der Prozess- und der
Produktperspektive. Beide Perspektiven werden im Angebots-Nutzungs-Modell bertick-
sichtigt und bieten die Moglichkeit, die verschiedenen Faktoren, die die Unterrichtsqualitét

beeinflussen, in ihrer Wirkungsweise zu analysieren.

Kennedy (1998) hat in einer Metaanalyse verschiedene Studien untersucht und dabei her-
ausgearbeitet, dass die Ausrichtung der Fortbildung einen Einfluss auf die Wirksamkeit der

jeweiligen Fortbildung auf die Schiilerleistungen hat.

In this studies reviewed here, programs whose content focused mainly on teachers’ be-
haviors demonstrated smaller influences on student learning than did programs whose
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content focused on teachers’ knowledge of the subject, on the curriculum, or on how
students learn the subject.
(Kennedy 1998, S.17/25)

Fortbildungen, die auf die Kenntnisse von Lehrkréaften zu einem bestimmten Thema zie-
len, curriculares Lehrerwissen erweitern oder der Frage nachgehen, wie Wissen zu einem
bestimmten Inhaltsgebiet vermittelt werden kann, haben einen stirkeren Einfluss auf die
Schiilerleistungen als Fortbildungen, die in erster Linie auf Verdinderungen des Lehrerver-

haltens abzielen.

Lipowsky zitiert weiter eine amerikanische Studie von Luft (2001), in der die Verdnderungen
der Handlungspraxis von Naturwissenschaftslehrkraften nach einer Fortbildung untersucht
wurden. Dabei stellte sich heraus, dass es erfahrungsabhéngig ist, ob sich eher die Hand-
lungspraxis oder die Uberzeugungen der Lehrerinnen und Lehrer verindert. Bei erfahrenen
Lehrkréften fanden die Verdnderungen auf der Ebene der Handlungspraxis statt, wahrend
die Uberzeugungen unverindert blieben. Bei Lehrkriiften, die am Beginn ihrer Tétigkeit
stehen, verinderten sich dahingegen durch die Fortbildung die Uberzeugungen, nicht jedoch

die Handlungspraxis (Lipowsky 2004, S.469f.).

Uber die Frage der Wirksamkeit von Fortbildungen kommen an dieser Stelle die Uberzeu-
gungen und subjektiven Theorien von Lehrerinnen und Lehrern in den Fokus. Im Folgen-
den soll der Bereich der Vorstellungen (Kap.2.5) und Einstellungen (Kap.2.6) mit seinen
verwandten theoretischen Uberlegungen aufgezeigt und verschiedene Konstrukte dargelegt

werden.

2.5 Teachers’ Thinking, Teachers’ Beliefs - Die kognitive

Dimension

In der Literatur werden die Begriffe "Teachers’ Beliefs", "Uberzeugungen", "Meinungen",
"Dispositionen", "personliche oder subjektive Theorien" z.T. sehr dhnlich bzw. synonym
verwandt (vgl. Pajares 1992). Gemein ist ihnen, dass sie als theoretischer Rahmen Unter-
suchungen dienen, in denen die Frage nach dem Wie und Warum Lehrerinnen und Lehrer

so lehren wie sie lehren Gegenstand der Untersuchung ist.

In der fachdidaktischen Forschung der letzten Jahre hat die Erforschung von Uberzeugun-
gen, pddagogischem und fachdidaktischem Wissen und Dispositionen von Lehrerinnen und
Lehrern insbesondere auch im Bereich des sogenannten Pedagogical Content Knowledge

(PCK) (vgl. Shulman 1986) einen wahren Boom erfahren. Dies kann in der Tat auch als
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ein zentrales Thema der fachdidaktischen Forschung gesehen werden, da es fiir die Erfor-
schung von Zusammenhéngen beziiglich der Vorstellungen der Lehrerinnen und Lehrer auf
der einen Seite und dem Lernen der Schiilerinnen und Schiiler auf der anderen Seite wich-
tige Dienste leisten kann, auch im Sinne des Angebots-Nutzungs-Modells, wie es Helmke
ausformuliert hat (vgl. Helmke 2004). Die Vielzahl von Konstrukten und Begrifflichkeiten,
die nicht immer eindeutig von einander abgegrenzt werden (konnen), erschwert jedoch den
Uberblick iiber das Feld.

Im Rahmen dieser Arbeit kénnen und sollen nicht alle nah beieinander liegenden Begriffe
dieses Feldes beschrieben werden. Es wurde eine Auswahl auf zentrale, recht verbreitete
Begriffe getroffen. In der folgenden Darstellung werden die Begriffe "Subjektive Theorien"
(Kap.2.5.1), "Teachers’ Beliefs" (Kap.2.5.2), "Professionelles Lehrerwissen" (Kap.2.5.3)
und "Vorstellungen" (Kap.2.5.4) ausgefiihrt. Dabei soll auch versucht werden, sie von ein-

ander abzugrenzen.

Der Fokus der hier untersuchten Sache liegt immer auf der Frage nach dem Zusammenhang

von Lehrervorstellungen auf der einen und Lehrerhandeln auf der anderen Seite.

2.5.1 Subjektive Theorien

Fiir die Verdnderung handlungsleitender subjektiver Theorien konstatiert Wahl (1991),
dass zunéchst die subjektiven Theorien bewusst gemacht werden miissen und erst dann
verandert oder bearbeitet werden konnen. Lehrerhandeln ist geprdgt von einer schnellen
Entscheidungsfolge und kann als "Handeln unter Druck" (Wahl 1991) bezeichnet werden.
Es bedarf komprimierter Verdnderungen kognitiv-emotionaler Strukturen, um dieses un-
terrichtliche Handeln beeinflussen zu konnen (vgl. ebd.). Insbesondere der verschrénkte
Aufbau, subjektive Theorien bewusst zu machen, diese auch intersubjektiv abzugleichen
und in Phasen des Austauschs gedanklich zu erproben, erweist ein grofses Verdnderungs-

potential (ebd.).

Eine Verdnderung im Handeln setzt voraus, sich [der| subjektiven Theorien bewusst
zu werden und sie mit anderen subjektiven Theorien und anderen Auffassungen zu
kontrastieren.

(Lipowsky 2004, S.469)

Dies konstatiert Lipowsky im Zusammenhang mit der Frage nach der Wirksamkeit von
Lehrerfortbildungen (vgl. Kap.2.4.3). Wenn also unterrichtliches Handeln von Lehrerinnen
und Lehrern veriandert werden soll, bedarf es einer Auseinandersetzung mit den Uber-

zeugungen und subjektiven Theorien von Lehrkriften. Lipowsky benennt dabei sowohl die

Auseinandersetzung mit den je eigenen Uberzeugungen und subjektiven Theorien der Lehr-
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krafte, aber auch mit denen anderer. So stellt fiir Lipowsky der Umgang mit subjektiven
Theorien die Grundlage fiir eine "Verédnderung im Handeln" durch Lehrkréfte dar. Insbe-
sondere an diesem Punkt wird die zentrale Bedeutung von Fortbildungszusammenhéngen,
in denen Austauschméglichkeiten auch zwischen den teilnehmenden Lehrkriften explizit

Raum gegeben wird, deutlich (vgl. auch Kap.2.4 bzw. 2.4.3).

Aus konstruktivistischer und sozialwissenschaftlicher Sicht, wird davon ausgegangen, dass
Wirklichkeit immer eine Deutung ist (vgl. Konig&Volmer 1996) und iiber subjektive Vor-
stellungen entsteht. In der "Gesellschaftliche[n| Konstruktion von Wirklichkeit" von Berger
und Luckmann (2004) heift es, dass "Bewusstsein immer intentional [ist]." (vgl. ebd., S.23).
In diesem Sinne sind Deutungen, Vorstellungen und Theorien immer ebenfalls Teil einer
Konstruktion, die die Wirklichkeit beschreiben. Daran ankniipfend wird in sozialwissen-
schaftlichen, aber auch in fachdidaktischen Forschungszusammenhéngen von subjektiven
Theorien gesprochen. Dabei wird unterschieden zwischen wissenschaftlichen und subjekti-
ven Theorien (vgl. Helmke 2004). Fiir Helmke stellt die Frage nach der Unterrichtsqualitét
den zentralen Ausgangspunkt der Untersuchung und Nutzung u.a. der subjektiven Theo-
rien dar. Darin kniipfen die Uberlegungen zu subjektiven Theorien an die Frage nach den

Vorstellungen der Lehrkréifte der vorliegenden Untersuchung an.

Fiir die Frage nach dem Unterrichtserfolg und der Verdnderung des Unterrichts |...|
sind subjektive Theorien von Lehrpersonen von groffem Interesse, denn sie steuern -
vielfach gar nicht bewusst - das Lehrerhandeln [...].
(Helmke 2004, S.52)
Fiir die Definition des Konstruktes subjektive Theorie soll hier Groeben zu Rate gezogen
werden. Er beschreibt fiir subjektive Theorien eine weite und eine enge Definition. Da-
bei umfasst die enge Definition die weite. Die weite Definition von Groeben beschreibt
subjektive Theorien als:
e "Kognitionen der Selbst- und Weltsicht,
e als komplexes Aggregat mit (zumindest impliziter) Argumentationsstruktur,
e das auch die zu objektiven (wissenschaftlichen) Theorien parallelen Funktionen

e der Erkldrung, Prognose, Technologie erfiillt."

(Groeben 1988, S.19)

Groeben beschreibt in der weiten Definition von subjektiven Theorien Kognitionen als
Aggregate, insofern verschiedene Konzepte durch mindestens eine implizite Argumenta-
tionsstruktur miteinander verbunden sind und darin anders als Einzelkognitionen eine
iiberdauernde Struktur bilden. Die als Aggregate bezeichneten Kongnitionen weisen eine

Parallelitat zu wissenschaftlichen Theorien auf.
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Die enge Definition ist der vorangegangenen sehr dhnlich. Sie wird jedoch erweitert um die

Aspekte "Dialog-Konsens" und "Akzeptierbarkeit"
e "Kognitionen der Selbst- und Weltsicht,
e die im Dialog-Konsens aktualisier- und rekonstruierbar sind
e als komplexes Aggregat mit (zumindest impliziter) Argumentationsstruktur,
e das auch die zu objektiven (wissenschaftlichen) Theorien parallelen Funktionen
e der Erkldrung, Prognose, Technologie erfiillt,
e deren Akzeptierbarkeit als ,objektive' Erkenntnis zu priifen ist."

(vgl. ebd., S.22).

Als eng wird diese Definition von Groeben bezeichnet, weil sie durch die Ergénzung weiterer
Merkmale (Dialog-Konsens und Akzeptierbarkeit objektiver Erkenntnis) weniger Modelle

beschreibt, da einige durch die Einschrankung herausfallen.

Theoriewissen wirkt nur dann auf unterrichtliches Handeln ein, wenn es in die subjektiven

Theorien der Lehrerinnen und Lehrer integriert wird.

[...] eine oberflichliche Veranderung von Unterrichtsmethoden (z. B. stérker schiilerak-
tivierend) ohne vorherige Bewusstmachung und ggf. Verdnderung der entsprechenden
subjektiven Theorien und Uberzeugungen fiihrt unter Umsténden in eine Sackgasse -

oder in die Irre.
(Helmke 2004, S.52)

Insofern ist die Auseinandersetzung mit und die Bewusstmachung von subjektiven Theorien

eine wichtige Grundlage fiir die Verdnderung des unterrichtlichen Handelns.

2.5.2 Teachers' Beliefs

Pajares (1992) fasst "beliefs" zusammen als die Beschreibung von Entscheidungen, die
Lehrerinnen und Lehrer in Bezug darauf treffen, wie sie lehren, agieren und ihre Lehre
organisieren. Ahnlich wie Miiller und Duit (2004) konstatieren, dass die Vorstellungen der
Lehrerinnen und Lehrer pragend und leitend fiir die Gestaltung von Lernumgebungen sind
(vgl. Kap.2.5.4), formulieren Koballa et al. (2000) dies fiir die beliefs, wenn sie schreiben,
dass jede Art von Interaktion der Lehrkréafte mit den Schiilerinnen und Schiilern von den

beliefs der Lehrkrafte beeinflusst wird.

Calderhead (1996) beschreibt fiinf Felder der beliefs, die nicht unabhéngig von einander

sind, sich aber differenziert beschreiben lassen. So umfassen fiir Calderhead beliefs'® (1)be-

8TIm Sinne von Calderhead miissten beliefs mit Uberzeugungen und Einstellungen iibersetzt werden. Im

Text wird der Verstédndlichkeit halber jedoch der Begriff "belief" weiter verwandt, da Einstellungen
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liefs iiber die Lernenden und das Lernen, (2) beliefs iiber das Lehren, (3) beliefs iiber das
Lernen zu lehren, (4) beliefs tiber sich selbst und die eigene Rolle und (5) beliefs iiber das
Fach (vgl. ebd.)

In der Literatur wird im Zusammenhang mit beliefs sowohl von Teachers’ Beliefs als auch
educational beliefs gesprochen, im deutschen von Uberzeugungen oder auch Uberzeugungs-
systemen. Uberzeugungen gelten als erfahrungsbasiert und recht stabil, prinzipiell jedoch
als veranderbar (vgl. Pajares 1992; Gruber 1999). Wie Fischler (2001) dargelegt hat, ge-
hen jedoch die Uberzeugungen und die Handlungen von Lehrkriiften z.T. sehr auseinander.
Es klafft eine Liicke zwischen den formulierbaren Uberzeugungen zum Lehren und Lernen
auf der einen Seite und dem unterrichtlichen Handeln auf der anderen Seite. Die Veran-
derung der Uberzeugungen fiihrt also noch nicht automatisch zu einer Verdnderung des
unterrichtlichen Handelns. Das unterrichtliche Handeln als eine Handlung mit spezifischen
Merkmalen wird von Wahl (1991) als "Handeln unter Druck" bezeichnet. Die Begrifflich-
keit trifft offensichtlich den Kern und hat sich so verbreitet. Insbesondere in Situationen,
in denen das Handeln durch permanentes schnelles Entscheiden geprégt ist, wie das in
der Schule insbesondere beim Unterrichten der Fall ist, wird am ehesten auf die sichersten
Uberzeugungen und Handlungsstrategien rekurriert (vgl. Wahl 1991, Nespor 1987), so dass

neu erworbene Uberzeugungen erst nach und nach wirksam werden kénnen.

2.5.3 Professionelles Lehrerwissen

Wissen und Uberzeugungen werden als zusammengehorig verstanden. Der durch weitere
Studien fundierten Auffassung von Hartinger et al. (s. Hartinger et al. 2006) folgend werden
auch in dieser Arbeit Uberzeugungen als Teil des professionellen Wissens von Lehrerinnen
und Lehrern gesehen. Im Gegensatz zum Wissen werden Uberzeugungen jedoch auch mit
einem affektiven Moment beschrieben. Dieses Moment ist in der vorliegenden Untersuchung
unter dem Begriff der Einstellungen (vgl. Kap.2.6.1) enthalten. Die Trennung von Wissen
und beliefs wird, wie bereits unter der Frage der Verwendung der Begrifflichkeiten ange-
merkt (vgl. S.51 und S.57), diskutiert und ist nicht als einheitlich anzusehen (vgl. Pajares
1992; Nespor 1987).

Die Erforschung des professionellen Lehrerwissens ist in der naturwissenschaftsdidaktischen
Forschung zur Zeit ein zentrales Thema (vgl. S.51). Das "Pedagogical Content Knowledge"
(PCK) nach Shulman (1986) und in der Operationalisierung durch Loughran et al. (2006)

wird in verschiedenen aktuellen Arbeiten untersucht (z.B. Oelgeklaus 2010; Geers et al.

gesondert aufgefiihrt werden.
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2009; Bindernagel 2010). Bromme (1997) beschreibt fiinf Bereiche des Lehrerwissens und
lehnt sich damit an die Beschreibung von Shulman (1987) an, der den Begriff Pedagogical
Content Knowledge (PCK) geprigt hat. Die fiinf Bereiche umfassen: fachliches Wissen,
curriculares Wissen, Wissen {iber die Philosophie des Schulfaches, allgemein padagogisches
Wissen und fachspezifisch-padagogisches Wissen. Diese Bereiche konnten von Diedrich et
al. (2002) auch empirisch unterschieden und nachgewiesen werden. Das professionelle Leh-
rerwissen ist Erfahrungswissen und wird in der Forschung in seinen Auspridgungen unter-
schieden in eher traditionell- und eher konstruktivistisch-orientiertes Wissen (vgl. zu dieser

Unterscheidung auch Markic 2008).

Im Rahmen dieser Arbeit ist darauf verzichtet worden, das PCK als Gesamtrahmen der Un-
tersuchung zu verstehen, weil in dieser Untersuchung nicht die Unterteilung des professio-
nellen Wissens der Lehrkréfte in verschiedene Bereiche des Wissens im Fokus steht, sondern
das Zusammenspiel von kognitiven und affektiven Dimensionen zur Bewertungskompetenz,
die unter den Begriffen Vorstellungen fiir kognitiv und Einstellungen fiir affektiv verwendet

werden.

2.5.4 Vorstellungen

Die Vorstellungsforschung hat in der fachdidaktischen Forschung eine recht lange Tradition
und ist insbesondere fiir den Bereich der Schiilervorstellungen ein gut erforschtes Gebiet. In
der Forschung iiber Vorstellungen von Lehrerinnen und Lehrern werden die Gemeinsam-
keiten zum Forschungsfeld der Schiilervorstellungen auch in der Wahl dhnlicher Termini
ausgedriickt. Dabei werden das Vorhandensein von Prakonzepten und die Kenntnis dar-
iiber, dass Vorstellungen zumeist nicht veréndert werden, solange sie nicht scheitern, in bei-
den Forschungsgebieten parallel formuliert. Die vorliegende Untersuchung beschéaftigt sich
jedoch mit Lehrervorstellungen. Deswegen soll hier nur auf den reichen Forschungsschatz
im Zusammenhang mit den Schiilervorstellungen verwiesen werden, der sich in verschie-
denen Arbeiten nachvollziehen ldsst (Warren 1979; Schecker 1985; Hestenes et al. 1992;
Budde 2004; Hartmann 2004; u.a.). Bei den empirischen Ergebnissen verhélt es sich aber
im Bereich der Schiilervorstellungen anders als im Bereich der Lehrervorstellungen. Fiir
den Bereich der Lehrervorstellungen ist das Forschungsfeld weniger gut mit empirischen

Daten abgesichert.

Eine Schwierigkeit im Bereich der Forschung zu Lehrervorstellungen bildet der bereits an-
gesprochene uneinheitliche Gebrauch der Begrifflichkeiten. In einigen Arbeiten werden die

Begriffe Vorstellung und belief synonym verwendet (z.B. Markic&Eilks 2008). Aber auch
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Konstrukte wie subjektive Theorien, Uberzeugungen u.a. werden in diesem Zusammenhang
verwendet. Hinzu kommen die sprachlichen Differenzen zwischen der deutsch- und der
englischsprachigen Forschung. Nespor konstatiert bereits 1985, dass die Verwendung der
Begrifflichkeiten auch anders hétte entschieden werden kénnen und er davon absieht, die

Verwendung der Begriffe in allen Zusammenhéngen darzulegen.

The focus of the study could just as easily have been called teacher "ideologies,"
"implicit (or explicit) theories," "opinion systems," or something along those lines.
There is no assertion of a claim for priority in the use of the term "beliefs," nor does
it seem useful to try to explicitly differentiate the use of the term here from the uses
of the term in other bodies of research |...].

(Nespor 1985, S.10; Hervorhebungen im Original)

Im Bereich der Lehrervorstellungsforschung wird insbesondere im englischsprachigen Raum
von der Untersuchung von "Teachers’ Beliefs" gesprochen und Fischler (2000a) verwendet
die Bezeichnung "Teachers’ Thinking" fiir Untersuchungen im Bereich der Lehrerkognition
in Anlehnung an den Sprachgebrauch im angelsidchsischen Raum. Dabei betont Fischler die
kognitiven Dimensionen der Uberzeugungen von Lehrerinnen und Lehrern, die fiir das Han-
deln fruchtbar werden und macht dies auch an der Verwendung des Terminus "subjektive

Theorie" (vgl. Kap.2.5.1) deutlich.

Dafs kognitive Aspekte des Lehrerhandelns in dieser Forschungsrichtung [Teachers’
Thinking (MM)]| im Vordergrund stehen, wird mit dem Konstrukt "Subjektive Theo-
rien" in der deutschsprachigen Literatur deutlich [...].

(Fischler 2000a, S.28)

Auch bei Duit et al. (2001) werden Lehrervorstellungen und subjektive Theorien mehr oder
weniger synonym verwendet. Zur Erhebung subjektiver Theorien bei Lehrkraften werden
bei Duit et al. (2001) strukturierte Interviews genutzt, die in einem Teil der Untersu-
chung Unterrichtssequenzen auf Video als Besprechungsgegenstand beinhalten. Damit soll
die Analyse der Vorstellungen anhand konkreter unterrichtlicher Szenen reflektiert und
erhoben werden. Es wird dabei davon ausgegangen, dass insbesondere auch in den bei-
liufig fallenden Bemerkungen und spontanen Auferungen die subjektiven Theorien der
Lehrkréafte pragend sind (vgl. Duit et al. 2003, S.288). So wird sichtbar, dass subjektive
Theorien zwar als kognitive Aspekte der Uberzeugungen verstanden werden, sie aber nicht
immer als illuktiondrer Akt formuliert werden, sondern sich auch in den Sinnstrukturen
der Argumentation niederschlagen. Hier ist die interpretative Erschliefung der Daten von

besonderer Bedeutung (vgl. Blomeke et al. 2003).

Weitgehende Finigkeit herrscht in der fachdidaktischen Forschung iiber die Komponenten
der Lehrervorstellungen. Sie umfassen vier Aspekte. Die Komponenten weisen eine gewis-
se Ahnlichkeit mit den Feldern der beliefs, die Calderhead formuliert hat (vgl. Kap.2.5.2,

S.54), auf. Bei Fischler heifen die Komponenten ohne die Ausdifferenzierung in Untera-
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spekte: (1) Vorstellungen iiber das Lernen von Physik, (2) Vorstellungen {iber das Lehren
von Physik, (3) Wissenschaftstheoretische Vorstellungen und (4) Selbstsicht als Physikleh-
rer (Fischler 2001, S.110; Hervorhebungen im Original). Im Rahmen von Untersuchungen
zu Lehrervorstellungen konzentrierte man sich insbesondere auf die Aspekte zu nature of
science, also iiber Prozesse naturwissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung und andererseits
Aspekte des Lehrens und Lernens (vgl. ebd., S.28). Diese Komponenten der Lehrervorstel-
lungen gelten als relevant, da sie besonders unterrichtsprigend sind. Dahingegen werden die
wissenschaftstheoretischen Komponenten der Vorstellungen als weniger planungsrelevant
und unterrichtspragend fiir Lehrerinnen und Lehrer eingeschétzt und damit der Einfluss
dieser Aspekte der Vorstellungen als geringer betrachtet (vgl. ebd., S.29). Fiir den Bereich
der Vorstellungen vom Lehren und Lernen von Lehrkraften konnte in Untersuchungen (vgl.
Fischler 2000a) nachgewiesen werden, dass bei Naturwissenschaftslehrerinnen und -lehrern
"traditionelle Vorstellungen, nach denen Lernen in den Naturwissenschaften die blofe Auf-
nahme des vom Lehrer Angebotenen bedeutet, zahlreicher sind als "konstruktivistische"
Sichtweisen" (ebd., S.29; Hervorhebung im Original). Dieser Befund wird in der Unter-
suchung von Markic (2008) dahingehend differenziert, dass zwischen den Lehramtsstu-
dierenden der verschiedenen Facher der Naturwissenschaften unterschieden werden kann.
Insbesondere die epistemologischen Vorstellungen der untersuchten Chemie- und Physik-
studierenden zeigen eine deutliche Orientierung an lehrerzentrierten und sachstrukturier-
ten Vorstellungen des Lehr-Lern-Prozesses, wohingegen die an der Studie teilnehmenden
Studierenden der Biologie und des Sachunterrichts mehr "schiilerorientierte Vorstellungen,
Vorstellungen einer stiarkeren Orientierung an allgemeinen Bildungszielen und am kon-

struktivistischen Lernen" (Markic&Eilks 2008) aufzeigen.

Nach Baumert und Kunter (2006) setzt sich professionelle Handlungskompetenz aus fol-

genden Anteilen professioneller Kompetenz zusammen:

e spezifischem, erfahrungsgesittigten deklarativen und prozeduralen Wissen (Kom-
petenzen im engeren Sinne: Wissen und Koénnen);

e professionellen Werten, Uberzeugungen, subjektiven Theorien, normativen Pra-
ferenzen und Zielen;

e motivationalen Orientierungen sowie
e metakognitiven Fihigkeiten und Fahigkeiten professioneller Selbstregulation

(Baumert&Kunter 2006, S.481)

Bei Riese und Reinhold (2010) wird ein Modell professioneller Kompetenz verwendet, das in
Anlehnung an Baumert und Kunter (2006) auf der Basis von Shulman (1987) und Bromme
(1997) entwickelt wurde. Dabei wird unterschieden zwischen professionellem Wissen auf der

einen Seite und motivationalen, volitionalen und sozialen Faktoren auf der anderen Seite.
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Es ist damit auch anschlussfihig an die Kompetenzdefinition nach Weinert (2001; vgl. auch

Kap.2.2).

Professionelle Handlungskompetenz von Lehrpersonen

T

Kognitive Fahigkeiten Motivationale, volitionale und soziale
und Professionswissen Bereitschaften und Fahigkeiten
Fachliches Fachdidaktisches Belief Motivationale
Wissen Wissen Systems Orientierungen
\/
Padagogisches
Wissen

Tabelle 2.3: Kompetenzstrukturmodell nach Riese&Reinhold 2010

Die kognitiven Fahigkeiten dieses Konzepts decken sich mit den Komponenten, die das PCK
umfassen und die in verschiedenen empirischen Arbeiten zu unterschiedlichen Sachgebieten

z.Z. untersucht werden (vgl. S.51 und 55).

Markic und Eilks (2008) beziehen sich auf die beschriebene Schwierigkeit, dass das Lehrer-
handeln weniger an aktuellen Forschungserkenntnissen ausgerichtet ist als vielmehr geprégt
ist durch die Erfahrungen der Lehrerinnen und Lehrer aus deren eigener Schulzeit. Diese
Erfahrungen scheinen nur schwer veranderbar und Goodman (1988) beschreibt die eigenen
Schulerfahrungen gar als einen Filter, der alle nachkommenden Intentionen und Handlungs-
vorstellungen pragt. Markic und Eilks (2008) sprechen von einer "Perpetuierung tradierter
Praxis" (ebd., S.69), die sich durch fehlende Reflexion und Verédnderung der Vorstellungen

(angehender) Lehrerinnen und Lehrer vollzieht.

In der Literatur wird hervorgehoben, dass Lehrervorstellungen das Lehrerhandeln und die
Gestaltung von Lernumgebungen beeinflussen (Miiller&Duit 2004). Zudem hat Fischler
jedoch in Untersuchungen zu Beginn der 90er Jahre das Verhéltnis von Absicht und Hand-
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lung untersucht und belegt, dass hier eine Diskrepanz zwischen Wollen und Handeln zu
finden ist (vgl. Fischler 2000a, S.29). Um Lehrerhandeln also nachhaltig verandern zu kén-
nen, bedarf es einer fundierten Kenntnis von Lehrervorstellungen (Fischler 2001), aber auch
der gezielten Ubertragung von Vorstellungen in Unterricht, was insbesondere angehenden
Lehrkraften schwer fillt (vgl. Fischler 2000a). Fiir Fischler stellt die Lehrerausbildung den
zentralen Ort dar, wo die vorstellungsrelevanten Themen fiir Lehrerinnen und Lehrer fo-
kussiert thematisiert werden sollten, um Absicht und Handlung bereits in der Phase der
Ausbildung miteinander in Abgleich bringen zu kénnen (vgl. Fischler 2000b). Gleichzeitig
ist auch bekannt, dass die Vorstellungen von Lehrerinnen und Lehrern geprigt sind von
der Sozialisation wiahrend der eigenen Schulzeit. Lehramtsstudierende bringen Vorstellun-
gen in die Phase der Ausbildung mit, die sie nicht bereit sind ohne Grund zu verdndern
(vgl. Fischler 2000a, S.28; Reiss 1975; Goodman 1988). Ausgehend von der Frage, wie
die Forschungsergebnisse der Schiilervorstellungsforschung Einzug in die Schulwirklichkeit
finden konnen, konstatiert Fischler (2000a) eine Notwendigkeit der Untersuchung von Leh-
rervorstellungen. Wenig iiberraschend ist die Erkenntnis, dass die blofke Bereitstellung von
Kenntnissen z.B. iiber Schiilervorstellungen nicht geniigt, damit Lehrkrifte dieses Wissen
nutzen konnen (vgl. auch Kap.2.4.3). Es bedarf gezielter Fort- bzw. Ausbildungsangebote
fiir Lehrerinnen und Lehrer, die auf der Ebene der Vorstellungen Verdnderungen bewir-
ken. In einer Untersuchung von Wackermann (2008) konnte gezeigt werden, dass auf der
Ebene der Lehrervorstellungen Fortbildungserfolge weniger deutlich werden als z.B. auf
den Ebenen des unterrichtlichen Handelns und der Schiilerwahrnehmungen. Nichtsdesto-
weniger konnen Lehrervorstellungen in Lehrerfortbildungen erweitert und damit Unterricht

verdndert werden (Schroder&Fischler 2002) (vgl. Kap.2.4.3).

2.5.5 Der Vorstellungsbegriff der vorliegenden Arbeit

Es sind in den vorangegangen Kapiteln verschiedene Begriffe beschrieben worden. Die Un-
schirfe des Begriffes Vorstellung ist in Untersuchungen immer wieder kritisiert worden
(vgl. z.B. Kehl 2002; Budde 2004). Aber auch die Unschirfe von Begrifflichkeiten birgt

eine Chance, wie Hartmann konstatiert:

Wenn die Unschérfe eines Begriffes Autor/inn/en dazu bewegt, die jeweilige Verwen-
dung transparent zu gestalten, wandelt sich ein zu kritisierender Nachteil mitunter in
einen Vorzug.

(Hartmann 2004, S.14)

Im Rahmen dieser Untersuchung wird der Vorstellungsbegriff so verwendet, dass damit ins-
besondere die kognitive Dimension einer Erklarung, einer Auferung oder einer Bemerkung

verstanden wird. Fiir die Untersuchung der Vorstellungen von Lehrerinnen und Lehrern

60



2 Curriculare und theoretische Grundlagen

zum Kompetenzbereich Bewertung der Nationalen Bildungsstandards wird in der Analyse
der Begriff Vorstellung verwendet, wenn es sich um deklaratives Wissen iiber Bewertungs-
kompetenz handelt. Dabei ist Wissen nicht so zu verstehen, dass von den Lehrkréiften nach-
vollziehbar dargelegt werden muss, woher sie dieses Wissen haben. Es kann sich gleichsam
auch um unspezifisches Wissen handeln, das sich - wie Kleist (2008) sagt - erst in der

Aufierung des Gedankens manifestiert.

Vorstellungen werden in dieser Arbeit so genutzt, dass sie anzeigen oder erlautern, in wel-
cher Art und Weise (Lehr-)Personen handeln oder Entscheidungen treffen. Es wird davon
ausgegangen, dass Vorstellungen das Handeln der Lehrerinnen und Lehrer beeinflussen -
dies kann bewusst oder unbewusst geschehen. Vorstellungen sind gepragt von Erfahrun-
gen, dem Wissen der Lehrkrifte, sozialisatorischen Hintergriinden und dem Umfeld. Mit
Fischler (2000a) lasst sich die Stabilitdt und damit auch die Bedeutung der Vorstellungen

noch einmal gut zusammenfassen.

Lehrerstudenten besitzen bereits vor Beginn ihres Studiums feste Vorstellungen iiber
das Lehren und Lernen in ihren Féchern und sind in der Regel nicht bereit, alterna-
tive Konzepte aufzunehmen, wenn sie nicht das Scheitern ihrer eigenen Vorstellungen
erfahren haben.

(Fischler 2000a, S.28)

In diesem Sinne sollen Vorstellungen als stabile Erlauterungen iiber ein bestimmtes In-
haltsgebiet (Bewertungskompetenz) verstanden werden, die das unterrichtliche Handeln
und Entscheiden (zur Forderung von Bewertungskompetenz) von Lehrerinnen und Lehrern
priagen und dariiber Auskunft geben konnen, in welcher Art und Weise diese - in diesem
Fall den Kompetenzbereich Bewertung - in ihren Unterricht und ihren Bildungsanspruch

integrieren (wollen).

2.6 Stimmungen und Uberzeugungen - Die affektive

Dimension

Die Untersuchung von Einstellungen insbesondere im Zusammenhang mit dem Verhalten
blickt auf eine lange Forschungstradition zuriick, die auch als urspriinglich philosophische
Frage in dem Verhéltnis von Sein und Bewusstsein zu finden ist. Insbesondere im Zusam-
menhang mit umweltrelevantem Handeln finden sich verschiedene Untersuchungen, die die
Diskrepanz von Einstellung und Handeln aufzeigen und die Griinde dafiir untersuchen.
Zum Leidwesen der Umweltschutzaktiven oder politisch Interessierten konnte auch in der
Umweltbildungsforschung beschrieben werden, dass sich eine "Kluft zwischen Umweltwis-

sen und Umwelthandeln" (Riefs 2003, S.147) auftut. Es konnten nur geringe Korrelationen
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zwischen Umweltwissen und -einstellungen einerseits und dem tatsidchlichen Umwelthan-
deln andererseits ausgemacht werden. (vgl. z.B. Bolscho&Seybold 1996; de Haan&Kuckartz
1996; Rode et al. 2001).

Die Untersuchung der affektiven Dimension von AuRerungen von Lehrerinnen und Lehrern
ist nicht in jedem Fall ohne Weiteres durchzufiihren. Die Untersuchung erfordert zum Einen
die Analyse der formulierten affektiven AuRerungen u.a. in Ablehnung oder Akzeptanz und
weiteren Ausdifferenzierungen. Es erfordert jedoch oftmals auch eine Untersuchung der la-
tenten Sinnstrukturen, da nicht alle affektiven Dimensionen in den AuRerungen direkt
ausgesprochen werden. Dies kann unter anderem daran liegen, dass in Interviewsituatio-
nen immer auch mit Antworten gerechnet werden muss, die sozial erwiinscht sind bzw. als
solche von den Interviewten erlebt werden (vgl. S.84). Dies kann sowohl die Frage nach so-
zial erwiinschten als auch moglichst widerspruchsfrei formulierten Antworten betreffen und
beriihrt methodisch auch die Entscheidung nach der Validierung der Interviewauswertung

(vgl. Kap.3.4.3).

2.6.1 Einstellungen

Fiir die affektive Dimension in dieser Untersuchung wurde der Begriff der Einstellung ge-
wahlt und verwendet. Im Rahmen dieser Arbeit werden Einstellungen so abgegrenzt wie in
der Untersuchung von Langlet und Schaefer (2008), die ihrerseits die sprachliche Unschérfe
kritisieren, die in der Forschung zu diesem Bereich herrscht und sich in ihren Ausfiih-
rungen auf Osborne et al. (2003) und Gardner (1975) stiitzen. Langlet und Schéfer (2008)
unterscheiden Stimmungen, Einstellungen und Haltungen voneinander und kritisieren, dass
die Unschérfe, mit der die Begriffe "Einstellungen" und "Haltungen" verwendet werden,
oftmals durch das unscheinbare Wortchen "und" "iiberspielt" (ebd., S.17) wird. Dabei be-
zeichnen Stimmungen momentane Empfindungen zu einem Sachverhalt. Stimmungen sind

z.T. tagesformabhéngig, verdnderlich und recht leicht beeinflussbar.

Anders verhélt es sich mit Einstellungen, diese werden aus einer Summe von Stimmungen
erzeugt und bilden eine Orientierung zu einer Sache. FEinstellungen kénnen durch Erlebnisse
und Erfahrungen verdndert werden. Es bedarf jedoch einer ganzen Reihe entgegengesetzter
Erfahrungen, um Einstellungen nachhaltig zu wandeln. Einzelne Erfahrungen, die einer
Einstellung entgegenstehen, werden in das eigene System mit aufgenommen und fithren zu

keiner Anderung.

Haltungen dagegen sind langjihrige Uberzeugungen, die nur sehr langwierig iiberhaupt

verandert werden konnen. Sie erweisen sich als stabil und werden von Langlet und Schaefer
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(2008) als zum Charakter zugehorig definiert.

Insbesondere der Einstellungsbegriff wird hier auch nicht synonym zu anderen bereits be-
schriebenen Begriffen verwendet. Anders als "Teachers’ Beliefs" und "subjektive Theorien"

werden Einstellungen von Langlet und Schaefer (2008) als verdanderbar beschrieben.

Wenn in dieser Arbeit nun von Einstellungen gesprochen wird, werden diese untersucht in
Bezug auf Bewertungskompetenz. Sie bezeichnen die affektive Dimension, die in den Aus-
flihrungen der Lehrerinnen und Lehrer zum Kompetenzbereich Bewertung sichtbar wird.
Dabei sind Einstellungen keine momentanen, kurzfristigen Gefiihlsdufserungen, sondern
recht stabil und erst iiber verschiedentliche zahlreiche entgegengesetzte Erfahrungen ver-
dnderbar. Die Einstellungen werden nicht immer auf der ersten Bedeutungsebene gedufert,

sondern sind z.T. aus den Sinnstrukturen und den Randbemerkungen rekonstruierbar.

Die Einstellungen und Vorstellungen der befragten Lehrerinnen und Lehrer werden in Be-
zug auf Bewertungskompetenz dargelegt (vgl. Kap.4.1 und 4.2). Dariiber hinaus stellt die
Frage nach den fachkulturellen oder fachspezifischen Unterschieden in den Vorstellungen

und Einstellungen der Lehrkréifte einen inhaltlichen Fokus dar.

2.7 Fachkulturen

Um sich dem Konzept der Fachkulturen zu néhern, werden im Folgenden die Féachertradi-
tion in der Schule, die Debatte dariiber, ob fachlich oder fachiibergreifend gelernt werden
soll und der Begriff Fachkultur aus verschiedenen Perspektiven dargelegt. Schliefllich wird

die inhaltliche und begriffliche Ausdifferenzierung fiir die vorliegende Arbeit vorgenommen.

Die Aufteilung in Féacher hat im deutschen Bildungssystem eine lange Tradition. Wah-
rend im naturwissenschaftlichen Bereich in anderen Landern "science" unterrichtet wird,
sind in Deutschland die naturwissenschaftlichen Fécher aufgeteilt in Biologie, Chemie und
Physik. Im Sinne einer Forderung naturwissenschaftlicher Grundbildung (vgl. Kap.2.3.7)
ist dies nicht unumstritten. So konstatiert Stdudel z.B. die Féchertradition als einen der
"Geburtsfehler" der Bildungsstandards (vgl. ebd. 2005, S.96f.). Er merkt an, dass in der
Ankiindigung der Bildungsstandards zwar naturwissenschaftliche Grundbildung gefordert
wird, sie aber in ihrer Aneignung den Schiilerinnen und Schiilern iiberlassen wird, was eine

Uberforderung darstellt.

Grundbildung, soviel wird im Weiteren deutlich, versteht sich auch hier als Ender-
gebnis eines Prozesses, der in den traditionellen Féchern stattfindet, aber erst in den
Kopfen der Schiiler zu einer Synthese gelangt.

(Stéaudel 2005, S.97)
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In der Kritik von Stdudel merkt dieser an, dass nach PISA in einer Art "Tabuzone" zwei
wichtige Aspekte des deutschen Schulsystems nicht zur Diskussion standen und damit
auch nicht veréndert werden konnten: das dreigliedrige Schulsystem und das Facherprinzip
(ebd., S.97). Damit stellt die Aufteilung in Fécher, aber auch die Formulierung von Bil-
dungsstandards fiir die naturwissenschaftlichen Fécher einzeln eine Ausgangslage dar, die

in der vorliegenden Untersuchung beriicksichtigt wird.

2.7.1 Fach oder facheriibergreifend - Die Tenorth-Huber-Debatte

Die Frage nach Facheraufteilung versus Unterricht mit fachiibergreifendem Ansatz kann als
die Tenorth-Huber-Debatte iiber facheriibergreifenden Unterricht bezeichnet werden und
erscheint manchmal in der Gestalt einer Gewissensfrage. Miiller-Roselius (2007) merkt je-
doch an, dass in den unterschiedlichen Positionen, die Tenorth und Huber zur Frage des
facheriibergreifenden Unterrichtens auch haben moégen, sie doch in Bezug auf das Konzept
der Fachkulturen in ihren Analysen und Annahmen nah beieinander liegen, was sie dazu
veranlasst, die Debatte auf den immanenten Fachkulturenbegriff hin zu untersuchen. Hu-
ber spricht in seiner Kritik dann schon vom Fachprinzip und formuliert pointiert das, auch
nicht zum ersten Mal zitierte, Wort: "Schulreformen kommen und gehen, das Fachprinzip
aber bleibt bestehen." (Huber 2001, S.307). Huber kritisiert, dass die Fachertradition sich
als so hartnackig erweist, dass eher neue Féacher oder allgemeine Unterrichtsprinzipien ent-
stehen, als dass Fécher aufgehoben werden wiirden!”. Dabei will Huber nicht sagen, dass
sich Féacher nicht verdndern wiirden, aber das Prinzip der "Verfacherung und Fachlichkeit"
(ebd.) bleibt. Sogar mehr noch: "Trotz aller Anderungen im Detail erweist sich auch der
Kanon der Fécher des allgemeinbildenden Schulwesens in erstaunlichem Grade als histo-
risch bestédndig und international vergleichbar" (ebd., S.307, Hervorhebung im Original).
Dieses, so Huber weiter, blieb und bleibt nicht unkritisiert. Dabei ist die starkste Kritik am
Fécherprinzip dies: Dass es dem Lernen der Schiilerinnen und Schiiler und der Lebensnéhe
zuwider lauft, da sich Probleme und Fragestellungen nicht in Féachern stellen, sondern als
Ganzes auftreten. Huber schitzt damit auch die Fachkulturen und deren Einfluss negativ

ein.

Tenorth hingegen gilt als Verfechter des Fachlichen. Erst in der jeweiligen Fachtradition,
so scheint es, lasst sich z.B. naturwissenschaftliches Wissen versténdlich vermitteln. Erst
die Initiierung in das Fach erdffnet das Fach an sich. Kritik iibt er insofern auch an Huber
und seiner Befiirwortung des fachiibergreifenden Prinzips, als dass er die Unstimmigkeiten

im sprachlichen Gebrauch als Indiz fiir die Richtungslosigkeit nimmt. Wahrend an einigen

9Das Konzept der BnE (Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, s. S.34) konnte hier als Beispiel dienen.
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Stellen von fachiibergreifend gesprochen wird, vertreten andere den Anspruch des Facher-
verbindenden. Hierin wird fiir Tenorth bereits deutlich, dass auch diese Debatten nicht

vom Fachprinzip loskommen.

Eine naturwissenschaftliche Grundbildung, so jedoch der Ansatz der Befiirwortenden des
fachiibergreifenden Prinzips, orientiert sich genau daran: Schiilerinnen und Schiiler dar-
auf vorzubereiten, sich Fragestellungen der Zeit aus den verschiedenen Perspektiven, mit
Hilfe fachlicher, ethischer, gesellschaftlicher und personlicher Argumente verstdndlich zu
machen und darin entscheidungs- und handlungsfdhig zu werden. So wird also im Zuge
der Frage nach Bewertungskompetenz und einer naturwissenschaftlichen Grundbildung bei
Schiilerinnen und Schiilern, die in den Vorstellungen von Lehrkréiften Gegenstand dieser
Untersuchung sind, die Frage nach der fachkulturell geprigten Verschiedenheit der Vor-
stellungen und Einstellungen untersucht werden (vgl. Forschungsfrage, S.14). Wenn natur-
wissenschaftliche Grundbildung als Anspruch ernst genommen wird, dann ist es natiirlich
notwendig, dass Schiilerinnen und Schiilern ein Konzept von Naturwissenschaft vermittelt
wird. In der Tradition der streng nach Féachern getrennten Ausbildung der Lehrkréafte fallt

dies jedoch auch Lehrerinnen und Lehrern immer wieder schwer.

Wohlgemerkt, kritisiert werden soll hier nicht der Umstand, dass in Deutschland na-
turwissenschaftlicher Unterricht iiberwiegend nach Fachern getrennt unterrichtet wird,
sondern vielmehr die Tatsache, dass kein durchgingiges Konzept fiir die Entwicklung
bzw. Aneignung von scientific literacy existiert, von dem aus der Anteil der Ficher
zu verorten ware und aus dessen Perspektive zumindest die Lehrkréfte sehen kénnten,
dass sie - in Biologie, Physik oder Chemie - immerhin am gleichen Projekt arbeiten.
(Staudel 2005, S.97)

So geht diese Kritik also nicht so sehr gegen die Féchertradition, sondern gegen das

Versdumnis der Bildungsadministration, ein integriertes Konzept naturwissenschaftlicher

Grundbildung zu entwickeln bzw. zu fordern.

2.7.2 Die Zwei Kulturen - Kulturenstreit nach Snow

Dies jedoch ist nur der eine Blick auf die Fachertradition. Wenn von Fachkulturen gespro-

chen wird, geht die Debatte ,tiefer‘.

In einem beriihmt gewordenen Referat 16ste Sir Charles Snow in den 60er Jahren des
vergangenen Jahrhunderts eine Debatte tiber die "Zwei Kulturen" der Natur- und Geis-
teswissenschaft aus?’. In einem Essay erliutert Snow (1969a), der Physiker von Beruf und

Schriftsteller aus Passion ist, seine unterschiedlichen Erfahrungen in den verschiedenen Fa-

20Vgl. die Rezeption des Referates u.a. in Kreuzer, Helmut (Hrsg.) (1969): Literarische und naturwissen-

schaftliche Intelligenz. Dialog iiber die "zwei Kulturen"
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chern. Er konstatiert die Verschiedenheit der Traditionen und beklagt die Uniiberwindbar-
keit in der Verstdndigung durch die unterschiedlichen kulturellen Voraussetzungen. Snow
kann als derjenige gesehen werden, der als einer der ersten die Kultur als Unterscheidungs-
kriterium fiir die zwei (Grofk-)Kulturen der Facher gewahlt hat. Dies hélt er laut Multrus
(2004) in seiner Analyse konsequent durch.

D.h., er versucht tatsdchlich den wissenschaftlichen Bedeutungsgehalt von Kultur auf
Facher zu libertragen, was bis heute nicht iiberall gemacht wird, wo von Fachkulturen
geredet wird. Damit ist Snow der erste, der explizit die Kultur als Kriterium einsetzt.
(Multrus 2004, S.76)

In seiner Kritik an der Aufteilung in zwei Kulturen formuliert Snow die Befiirchtung,
dass weder die Naturwissenschaftler noch die Geisteswissenschaftler ohne das jeweils an-
dere Denken die Probleme der Welt werden 16sen konnen. Seiner Beobachtung nach wird
die Kluft zwischen beiden Richtungen in der Wissenschaft grofer und trennt darin die
Welt. Dabei beschreibt er die jeweilige Kultur mit uns als Stereotypen bekannten Merkma-
len. Diese umfassen fiir die Naturwissenschaft Falsifikation durch priifende Verfahren und
Quantifizierbarkeit, fiir die Geisteswissenschaft hermeneutisch verstehende Verfahren und
die damit verbundenen qualitativen Aussagen. Die Ignoranz der jeweiligen Bereiche ein-
ander gegeniiber verringert die Verstdndigung. Dies bedeutet einen Verlust fiir alle Seiten.
Waéhrend von der naturwissenschaftlichen Kultur nach Snow Forschung als Hauptanliegen
der Universitat vertreten wird, fordert die traditionelle (geisteswissenschaftliche, iiberkom-
mene) Kultur, dass das geschriebene Wort keiner Zensur ausgesetzt werden darf. Snow
beschreibt die Naturwissenschaften als sich untereinander in Einstellungen, gemeinsamen
Mafsstdben und Verhaltensweisen sehr nah und einig (vgl. Snow 1969a, S.15). Diese Ei-
nigkeit herrscht nach Snow in den Geisteswissenschaften nicht, jedoch beobachtet er eine
Umkehrung der Empfindungen der einen Seite zu Anti-Empfindungen der anderen (ebd.,
S.16). Dies manifestiert sich in dem Wunsch der "tiberkommenen" Kultur, "es gébe gar
keine Zukunft", wéhrend die "Naturwissenschaftler die Zukunft im Blut haben" (ebd.,

S.16).

Die Diskussion wurde verschiedentlich aufgenommen. Snow selber konstatiert spéter, dass
die Scheidung in (Grofs-)Kulturen wohl "bereits in der Luft" gelegen habe (Snow 1969b,
S.59), da das Anliegen sonst nicht auf so viel Resonanz gestofen wére. Neben Auseinan-
dersetzungen dartiber, ob der Begriff Kultur gut gewéahlt und ob es sich wirklich um zwei,
nicht um mehr Kulturen handele, wurde in ldngeren Auseinandersetzungen der theoreti-
sche Bedeutungsrahmen aufgefdchert und die Bedeutung fiir die Zukunft diskutiert. Hilde
Domin, eine der Rezensentinnen, wehrt sich vehement gegen die Aufstellung, die einem

"Freund-Feind-Denken" entspricht und in ihrer Perspektive die Zukunft verspielt. Sie kon-
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statiert:

Entweder wir haben, mit Snow zu reden, alle "die Zukunft im Blut" oder es wird diese
Zukunft auch fiir die Naturwissenschaftler nicht geben. Die Kultur ist eine, der "Two
Cultures Conflict" ein Scheinkonflikt. Eher als zwei Kulturen werden wir gar keine
haben.

(Domin 1969, S.110; Hervorhebungen im Original)

2.7.3 Fachkulturen und Habitus

Wenn der Begriff der Kulturen als zentrales Unterscheidungsmerkmal im Streit um die Fé-
cher analytische Anhaltspunkte bietet, dann liegt es nahe, das Konzept des Habitus nach
Pierre Bourdieu ebenfalls einzubeziehen. Im Habitus Konzept schliisselt Bourdieu kultu-
relles, 6konomisches und soziales Kapital gegeneinander auf (vgl. Bourdieu 2005b) und be-
schreibt die Wirkméchtigkeit dieser Kapitalformen fiir die Gestaltung, Préagung, Vorlieben
und Einstellungen der Personen. Dieses ist, anders als das zuvor in der sozialwissenschaftli-
chen Forschung beschriebene Konstrukt der sozialen Rolle, durch das Unbewusste gepragt
und thematisiert stirker die Wechselwirkungen zwischen Individuum und Gesellschaft (vgl.
Krais&Gebauer 2010). Miiller-Roselius (2007) néhert sich genau mit diesem Ansatz, iiber
den Zugang des Habitus Konzeptes, dem Konzept der Fachkulturen, um Fachkultur ge-
nauer zu fassen. Dabei geht sie davon aus, "dass ein systematischer Zusammenhang zwi-
schen der Kultur eines Faches und dem Habitus von Lehrern besteht." (Miiller-Roselius
2007, S.15) Den Habitus eignet man sich im Laufe der Entwicklung an. Dabei sind die
Erfahrungen, aber auch das soziale Umfeld und die "Prinzipien des Urteilens und Bewer-
tens", die in einer Gesellschaft vorherrschen (Krais&Gebauer 2010), préagend. Die Struktur
des Habitus ist strukturiert und strukturierend zugleich, insofern der Habitus geprégt ist
durch die Urteilsprinzipien der Gesellschaft, die die Denk- und Sichtweisen beeinflussen, er
gleichsam aber auch strukturierend durch den Einfluss der Denk- und Sichtweisen auf die
Urteilsprinzipien der Gesellschaft wirken kann (Krais&Gebauer 2010). Der Habitus wieder-
um pragt die Vorstellungen (vgl. Vorstellungen in dieser Arbeit, Kap.2.5.4), indem er als
"Erzeugungs- und Ordnungsgrundlage fiir Praktiken und Vorstellungen" dient (Bourdieu,
zitiert nach Miiller-Roselius 2007, S.16). In dieser Bedeutung des Habitus, der das Den-
ken, Wahrnehmen und Handeln beeinflusst, in dem er als Ordnungsgrundlage dient, stellt
Miiller-Roselius die Frage, ob "(reflektierte?) Habitusbildung von Schiilern [...| nicht sogar
die wichtigste Aufgabe von Schule ist" (ebd., S.17), zumal "Kulturelles Kapital" etwas ist,
"was vermittelt oder weitergegeben werden kann" (ebd., S.18). Schule habe dabei einen

nicht zu unterschatzenden Anteil.

Schule vermittelt demnach nicht nur bewusstes Wissen und Koénnen, sondern auch
Stile und Haltungen, Meinungen, Urteile und &sthetisches Empfinden, ohne dass sich
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der Einzelne dariiber bewusst werden muss.
(Miiller-Roselius 2007, S.19)

So verweisen auch Huber und Liebau auf das von Bourdieu beschriebene Mitlernen und
Eintiben von Handlungsmustern, das Fachkulturen tradiert (Liebau&Huber 1985, S.317).
Sie stiitzen sich dabei auf eine Strukturierung in Codes nach Bernstein (1977). Dieser fasst
die Strukturierung als Klassifikation und Rahmung und macht darin die Prozesse des Mit-
lernens und Einiibens von Handlungsmustern noch einmal deutlich. Bernstein spricht dabei
von padagogischen Codes. Er unterscheidet zwischen dem Kollektions- oder Sammlungs-
Code und dem Integrations-Code. Die Klassifikation und die Rahmung stellen die Merk-
male fiir seine Unterscheidung dar. Eine besonders starke Rahmung und Klassifikation
werden demnach mit dem Kollektionscode bezeichnet. Dieser kann insbesondere in den
Natur- und Ingenieurswissenschaften ausgemacht werden, da hier weder in der Gestal-
tung des Curriculums noch in der Beziehungsgestaltung eine grofse Variabilitdt besteht.
Die Inhalte werden als stark voneinander getrennt beschrieben. "Rahmung bezeichnet den
Entscheidungsspielraum, der Lehrern und Schiilern bei der Kontrolle dariiber zur Verfi-
gung steht, was im Kontext der padagogischen Beziehung tibermittelt und rezipiert wird."
(ebd., S.129). Herrscht in diesen Bereichen mehr Freiheit, also sind die Grenzen der the-
matischen Zugénge weniger festgelegt und die Entscheidungsspielrdume in Bezug auf die
padagogische Beziehung grofer, spricht Bernstein vom Integrations-Code. Dieser wird von
ihm eher in den Geistes- und Sozialwissenschaften ausgemacht. Liebau und Huber beziehen
diese Analysen wiederum auf die Frage der Tradierung von Fachertraditionen und merken

dann an:

Man muss weder den Féchern einen monolithischen Charakter in diesem Sinne zu-
schreiben noch einer deterministischen Sozialisationstheorie anhéngen, um zu vermu-
ten, daf 5 bis (fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs) 10 Jahre Leben und Arbeiten
in einer tendenziell den einen oder den anderen Code praktizierenden Umgebung die
Wahrscheinlichkeit erhoht, daff mit den fachspezifischen Kenntnissen und Methoden
zugleich alltdglich und stillschweigend Entscheidungsstrukturen, Konfliktbehandlun-
gen, Problemdefinitionen und -l6sungsmuster mitgelernt werden. Der mitgebrachte
Habitus der Studierenden, vielleicht ja durch deren Fachwahl und damit Selbstzuord-
nung dieser oder jener Umgebung von vornherein affin, diirfte sich im Mitpraktizieren
dieser Praxis die ihr zugrundeliegenden Prinzipien immer mehr assimilieren.
(Liebau&Huber 1985, S.321f.)

Es handelt sich also um wirkméchtige Prinzipien, in die wir uns hineinbegeben bzw. denen
wir ausgesetzt sind. Diese priagen fachkulturell. Fiir die vorliegende Untersuchung stellt sich
nun die Frage, inwieweit die Einstellungen und Vorstellungen der interviewten Lehrkrafte

durch fachkulturelle Aspekte gepragt sind.

Urspriinglich sind die Arbeiten im Feld der Fachkulturforschung im Bereich der Hoch-

schulforschung und -didaktik entstanden. Huber hat sie in diesem Bereich mafsgeblich mit-
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geprégt. Liebau und Huber (1985) arbeiten in einer Rezeption verschiedener Forschungs-
ergebnisse in diesem Bereich zum Beispiel Uiber Klassifizierungen der Fachrichtungen die
Ergebnisse auf und kommen so zu einer Beschreibung der einzelnen Fachrichtungen. In
diesem Zusammenhang nutzen auch sie das Habitus Konzept nach Bourdieu (vgl. S.67)
als Erklarungshilfe. Huber konstatiert im Zusammenhang mit seinem Forschungsbereich
der Hochschulsozialisation, dass Fachlehrerinnen und -lehrer durch Fachkulturen geprigt

werden.

Hochschulsozialisation, so Huber, sei immer auch Fachsozialisation und miisse als "In-
itiation in Fachkulturen" untersuchbar sein (Huber 1991: 436).
(Miiller-Roselius 2007, S.21)

So liefen sich einige Ergebnisse der Hochschulsozialisationsforschung auch fiir den Bereich
der Schule nutzen, insofern sie ein Verstdndnis fiir mogliche Zusammenhénge eroffnen.
Zumal Lehrerinnen und Lehrer ja in der Hochschule fachlich sozialisiert werden und diese
Sozialisation dann in die Schule tragen. Im Bereich der Schulforschung gibt es weniger
empirische Untersuchungen. Im Rahmen der Bildungsgangforschung hat Jenny Liiders an
der Universitdt Hamburg eine Publikation verdffentlicht, in der interdisziplindre Forschung

dokumentiert wird, die den fachkulturellen Blick in die Schule wagt (vgl. Liiders 2007).

Fiir die vorliegende Untersuchung stellt nun die Sozialisation in Fachtraditionen eine Grund-
bedingung fiir die fachliche Pragung der Lehrkrifte dar. Diese kann sich im Habitus der

Lehrkrafte insbesondere auch durch kulturell unterscheidbare Merkmale manifestieren.

Hierbei wird jedoch deutlich - wie in der Unterscheidung Groftkulturen nach Snow ebenfalls
- dass die kulturellen oder habituellen Merkmale nicht zwischen den Fachern innerhalb der
Naturwissenschaften verlaufen. Eine Unterscheidung von Fachkulturen und Fachergruppen,
wie sie von Multrus (2004) vorgenommen wird, soll eine andere Perspektive ausleuchten
und helfen, die Begrifflichkeiten fiir die vorliegende Untersuchung zu kléren. Im Folgenden

wird die Unterscheidung von Fachkulturen und Féachergruppen thematisiert.

2.7.4 Fachkulturen und Fachergruppen

Multrus (2004) versteht Fachkulturen weniger als einen Zusammenhang, in den Personen
hineinsozialisiert werden, sondern als kulturelle Merkmale, die sich bei Gruppen von Men-
schen feststellen lassen und dazu fiithren, dass diese von dhnlichen kulturellen Merkmalen
geprigt sind und dariiber Gemeinsamkeiten entwickeln. Diese sind jedoch nicht zwangslau-
fig entlang der Fachergruppen zu finden. Multrus betont, dass die Fachkultur etwas anderes
ist als Fachergruppen, auch wenn der Begriff Fachkultur oftmals in diesem Sinne verwendet

wird. Uber eine theoretische Aufarbeitung des Begriffes "Kultur" und empirische Analysen

69



2 Curriculare und theoretische Grundlagen

iiber kulturelle Merkmale macht Multrus deutlich, dass der Begriff der Kultur eine inhalt-
liche Berechtigung in diesem Forschungsfeld hat, die jedoch zu einer anderen Einteilung
fiihrt als z.B. gemeinhin durch die Fachergruppen oder auch die Praxis der Fakultdten an
den Universitdten geschieht bzw. suggeriert wird. Seine Definition von Fachkultur macht

den Unterschied deutlich.

Unter Fachkulturen werden hier spezifische grofere Gruppen einzelner Facher, Stu-
diengiinge oder Fachrichtungen verstanden, deren Ahnlichkeiten innerhalb der Grup-
pen und deren Unterschiede zu anderen Fachkulturen sich insbesondere in kulturellen
Merkmalen ausdriicken. [...]| Wichtig dabei ist, dass eine Kultur nicht im Vorfeld be-
stimmt sein kann. D.h., es wére falsch, bestehende Kategorien, wie z.B. Fachergruppen
zu iibernehmen und aufgrund dieser Unterteilung Unterschiede zu untersuchen. Das
sind keine Vergleiche von Fachkulturen sondern eine vergleichende Beschreibung kul-
tureller Merkmale zwischen Féchergruppen. Ansonsten miissten die Begriffe identisch
sein. Fachkulturen sind aber keine Fachergruppen |...].

(Multrus 2004, S.373f.)

Dieser Analyse verpflichtet, beschreibt Multrus Cluster von Féchern, die sich zu Fachkul-
turen zusammenfassen lassen. Dabei lassen sich nach seiner Aussage zwischen zwei und 21
Cluster mit verschiedenen Verfahren inhaltlich sinnvoll beschreiben (vgl. ebd., S.379). Der
zentrale Gewinn des Konzeptes der Fachkulturen ist eine Unterscheidung der Facher nach
Ahnlichkeiten und Unterschieden, die sich nicht, wie zumeist verbreitet, auf die Disziplinen
beziehen, sondern auf die Studierenden selbst. "Die Grundlage der Differenzierung ist also

eine personen- und nicht disziplinenbezogene Perspektive." (ebd., S.374).

Ahnlich wird der Begriff der Fachkultur auch von Hericks und Kérber definiert, die - der
Darstellung der vorliegenden Arbeit folgend - gewissermafien einen Bogen schlagen zwi-
schen den Ansétzen, die sich theoretisch auf das Habitus Konzept von Bourdieu beziehen
oder Kultur etymologisch aufarbeiten. Fachkultur wird hier als konstituierendes Moment
verstanden, das Lehrerinnen und Lehrer bewusst oder unbewusst nutzen, dem sie aber
gleichsam auch ausgesetzt sind. Damit muss also unter Fachkulturen zugleich die struk-
turierte und die strukturierende Struktur verstanden werden (Krais&Gebauer 2010, S.34;

vgl. auch S.67).

Fachkulturen beschreiben Gemeinsamkeiten im denkenden, fragenden, forschenden
und lehrenden Umgang mit relevanten Ausschnitten der Wirklichkeit. Uber den Weg
fachlich gepréagter Habitusformen von Lehrkraften transportieren sie handlungsleiten-
de Vorstellungen {iber die Charakteristik des eigenen Faches, seine konstituierenden
Elemente, seine Abgrenzungen zu und Gemeinsamkeiten mit anderen Féchern, seinen
inneren Aufbau, die ihm zugehorigen Erkenntnis- und Lernprinzipien sowie damit zu-
sammenhéngende subjektive Konzepte iiber die Lehr- und Lernbarkeit des Faches und
iber angemessene unterrichtliche Arrangements.

(Hericks&Korber 2007, S.31; Hervorhebung im Original)

Hericks und Kérber folgend kann also angenommen werden, dass iiber die Auferungen der

Lehrkrafte zum Kompetenzbereich Bewertung nicht nur das Fachliche bzw. Fachkulturelle
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reproduziert wird, sondern sich gleichsam die Vorstellungen der einzelnen Personen erst
entwickeln. Fachkulturen werden in dem Ansatz von Hericks und Koérber nicht nur als kon-
stituierend fiir das Verhalten der Lehrerinnen und Lehrer verstanden, sondern gerade auch
als zu prigende, verdnderbare Grofe, die durch Vorstellungen und Erwartungen von Lehr-
kréften, aber auch Schiilerinnen und Schiilern, der Bildungsadministration und letztlich

der Gesamtgesellschaft geschaffen werden und darin wirkméchtig sind.

Uns interessieren vielmehr handlungsleitende Vorstellungen, von Lehrerinnen und Leh-
rern, die im alltdglichen Handeln das jeweilige Fach erst konstituieren.
(Hericks&Korber 2007, S.32; Hervorhebung im Original)

Solcher Art handlungsleitende Vorstellungen sind Gegenstand der vorliegenden Untersu-
chung. Wenn diese nun als konstituierend fiir die Fachkulturen gelten, sollte eine Ergebnis-
dimension in diese Richtung analysiert werden. Es kann also nach den oben beschriebenen
Merkmalen davon ausgegangen werden, dass Fachkulturen nicht fest, nicht besténdig sind

und sich nicht (ausschlieklich) entlang der Fachergruppen finden lassen.

2.7.5 Fachkulturell oder Fachspezifisch - Begrifflichkeiten fiir die

vorliegende Untersuchung

In der vorangegangenen Darstellung zum Begriff der Fachkultur konnte aufgezeigt werden,
dass dieser zwar unterschiedlich gebraucht wird, sich jedoch - wie es begrifflich naheliegt
- immer auf kulturelle Merkmale bezieht. Dabei unterscheiden sich in den verschiedenen
Herangehensweisen die Art und Anzahl der Gruppierung der einzelnen Fécher oder Féacher-
gruppen. Kulturelle Merkmale zu erheben bedarf eines triangulierten Verfahrens, in dem
sowohl z.B. iiber Interviews Daten erhoben werden als auch iiber Beobachtungen insbeson-
dere in Bezug auf habituelle Gegebenheiten Daten Eingang in die Untersuchung finden. In
der vorliegenden Untersuchung ist der Fokus nicht, kulturelle Merkmale der Lehrkréfte in
ihren einzelnen Féchern auszumachen und dabei Unterschiede und/oder Gemeinsamkeiten
in Gruppierungen ausfindig zu machen. Vielmehr sind die Vorstellungen und Einstellun-
gen der interviewten Lehrkréfte daraufhin zu untersuchen, ob die Fachzugehorigkeit das
Antwortverhalten als differenzierendes Merkmal pragt. Mit Multrus (2004) kann die Begriff-
lichkeit der Féchergruppen passender fiir die vorliegende Untersuchung verwandt werden

als dies fiir den Begriff Fachkultur der Fall ist.

In der vorliegenden Arbeit wird, da die an der Untersuchung teilnehmenden Lehrkréfte
einzelnen Fachern zugeordnet sind, nicht von Fachergruppen gesprochen, sondern die Er-
gebnisse werden in Hinsicht auf fachspezifische Besonderheiten (vgl. Kap.4.5) untersucht.

Dabei gelten die Einzelfacher der an der Untersuchung beteiligten Lehrkrifte (Biologie,
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Chemie, Physik und Politik) als Merkmal, das differenziert und beschrieben wird. Multrus
(2004) folgend wird hier also nicht entlang der Personen, die Ahnlichkeiten und Unterschie-
de miteinander entwickeln, eine Gruppe oder Zugehorigkeit definiert (vgl. S.69ff.), sondern
entlang der Fécher als vorgegebene Unterscheidung untersucht, inwiefern diese Differenzen

auf Personenebene bewirken.

Nach der Darstellung und Aufbereitung der theoretischen Voraussetzungen und Konzepte
soll nun im folgenden Abschnitt dargelegt werden, wie die methodische Herangehensweise

mit dem theoretischen Hintergrund korrespondiert.
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Das methodische Vorgehen einer Untersuchung wird bestimmt von verschiedenen Aspekten.
Allem voran bedingt der Untersuchungsgegenstand die Auswahl geeigneter Verfahren. Die
Auswahl und Operationalisierung eines Untersuchungsdesigns wird jedoch auch genuin

beeinflusst durch die zugrunde liegende forschungsmethodische Haltung.

Die Fragestellung der vorliegenden Untersuchung (vgl. Forschungsfrage S.14) ist eine Frage-
stellung, die ein verstehensorientiertes Vorgehen erfordert. Dabei verlangen verstehensori-
entierte Fragen immer nach einer Verkniipfung von Methode und Forschungspraxis. Beide

beziehen sich aufeinander in einem reflexiven Verhéltnis (vgl. Bohnsack 2003).

Wie kann jedoch das Verstehen von den Forschenden auf der einen Seite und den Interview-
partnerinnen und -partnern auf der anderen Seite sicher gestellt werden? Kommunikation
gilt gemein hin nicht als unumstritten eindeutig (z.B. Schulz von Thun 2000). Um metho-
disch zu kontrollieren, ob der oder die Befragte richtig verstanden wird, aber auch wie der
oder die Befragte den Befragungsgegenstand verstehen, geht Bohnsack (2003) davon aus,
dass eine moglichst offene Kommunikation die beste Kontrolle bietet. In einer moglichst
offenen Kommunikation ist es an den Interviewten, darzulegen, ob sie eine Fragestellung
verstehen, welche Bedeutung sie ihr zumessen und wie sie sie in ihrer Sprache erldutern.
Das heifst, die Befragten selbst strukturieren, interpretieren, deuten und entfalten ein The-
ma (vgl. Bohnsack 2003, S.20). Zentral ist dabei, dass die Befragten entscheiden, ob und

wenn ja wie sie eine Frage in ihr Relevanzsystem (vgl. ebd., S.20) einbauen.

In der vorliegenden Untersuchung werden als Hauptdatenquelle halbstrukturierte problem-
zentrierte Interviews durchgefiihrt. Dabei wird versucht, dem Anspruch, die Befragung
moglichst offen zu gestalten, gerecht zu werden, um den Befragten die Moglichkeit zu
geben, ihr Relevanzsystem zu entfalten. Gleichzeitig braucht es einen Grad an Struktu-
riertheit und Zentrierung, um der inhaltlichen Ausrichtung der Untersuchung gerecht zu

werden.

Dariiber hinaus stellen Beobachtungen weitere Datenarten dar, die als Sicherung wahrend
der Analyse der Daten und Uberpriifung der Ergebnisse herangezogen werden. Die Beob-

achtungen beziehen sich auf die monatlich stattfindenden Lehrerarbeitsgruppensitzungen
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und einzelne Unterrichtssequenzen bei der Durchfiihrung der entwickelten Unterrichtsein-
heiten (vgl. Projekt, S.15). Um die Beobachtungen geht es im Kapitel 3.6. Die Interviews in
Aufbau und Durchfithrung (Kap.3.1.2-3.1.4) und die befragte Kohorte (Kap.3.1.1) werden

im Folgenden ausgefiihrt und vorgestellt.

3.1 Die Interviews

Das Interview stellt die Hauptdatenquelle fiir die zu beschreibende Untersuchung dar. Mit
"Befragungmethoden ermittelt man die subjektive Sichtweise von Akteuren", so formulie-
ren Bortz und Doéring (2006, S.308). Die Sichtweise der Akteure bezogen auf den Kom-
petenzbereich Bewertung der Nationalen Bildungsstandards ist in der vorliegenden Un-
tersuchung von zentralem Interesse. Fiir die Datenerhebung werden halbstrukturierte pro-

t2! und durchgefiihrt. Alle Interviews

blemzentrierte leitfadengestiitzte Interviews entwickel
sind von der Autorin fast ausschlieRlich selbst gefiihrt?2. Bei dem Untersuchungsgegenstand
handelt es sich nicht um rein personliche erfahrungsbezogene biografische Sachverhalte, so
dass ein offenes narratives Interview der Untersuchung nicht angemessen erscheint, denn es
sollen gezielt thematische nach Schwerpunkten gegliederte Teilaspekte padagogischen Han-
delns und professionellen Lehrerwissens bezogen auf Bewertungskompetenz erfragt werden.
Aus diesem Grund ist ein Grad an Strukturiertheit und Problemzentrierung, wie er durch
den entwickelten Interviewleitfaden bedingt wird, zielfiihrend. Da es sich aber insbesondere
durch die Verquickung von bildungsadministrativen Vorgaben und Anforderungen auf der
einen Seite und lehrerprofessionellem Erfahrungswissen auf der anderen Seite um verschie-
dene Ebenen im Interview handelt, ist auch der Grad an Offenheit von Bedeutung, um die
Lehrkréfte zur offenen Berichterstattung iiber ihre Erfahrungen zu ermutigen und ihnen
die Moglichkeit zur Entfaltung ihres Relevanzsystems zu geben. So wird bewusst der Struk-
turierungsgrad des Interviews begrenzt und die zu interviewenden Lehrerinnen und Lehrer
dazu ermutigt, moglichst offen und vielseitig von ihrem Befinden und ihren Vorstellungen

und Erfahrungen bezogen auf Bewertungskompetenz im Unterricht zu berichten.

Solche Interviews werden leitfadengestiitzt und dennoch moglichst offen gefiihrt, da
bereits die Dimensionen und der Zeitpunkt von Aussagen der Lehrerinnen und Lehrer
im Interview wichtige Hinweise auf ihren Stellenwert darstellen.

(Blomeke et al. 2003, S.113f.)

Der Leitfaden ist so gestaltet, dass er narrative Anteile ermoglicht und damit den Lehr-

kraften Raum gibt fiir die Entfaltung des Themas in ihrer eigenen Sprache.

21Der Interviewleitfaden ist im Anhang einzusehen. Vgl. S.222ff.
22Ein Interview konnte aufgrund terminlicher Schwierigkeiten nicht von der Autorin gefithrt werden und

wurde von der zweiten Interviewerin Helen Oelgeklaus gefiihrt.
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Insbesondere der Beginn eines Interviews stellt dabei einen wichtigen Punkt dar - je offener
die Fragen zu Beginn des Interviews gestaltet sind, um so eher ermdglichen sie den Befrag-
ten den Interviewgegenstand mit ihrem Bedeutungshorizont aufzuspannen und darzulegen,
wie sie das Thema in ihr Relevanzsystem einbauen (vgl. Bohnsack 2003). Aufgabe des Inter-
viewenden ist es dann, im Verlauf des Interviews den Fragegegenstand zu konkretisieren (s.
S.79). Die Offenheit der Frage und die Moglichkeit zur Entfaltung einer Auerung, die den
Befragten gegeben wird, stellen dabei die methodische Kontrolle dar, die nach Bohnsack

(2003) verstehensorientierte Fragestellungen bedingen.

Dariiber hinaus wird dem Verhéltnis zwischen Interviewenden und Interviewten besonde-
re Beachtung geschenkt. Es wird versucht, ein Vertrauensverhéltnis aufzubauen, um den
Lehrkréften das offene Sprechen und Darlegen ihrer Position zu erleichtern. Da es sich bei
dem Befragungsinhalt auch um Frustration hervorrufende bildungsadministrative Regle-
ments handelt, deren Sinngehalt und affektive Bedeutung erforscht und nicht deren Grad
an elaboriert sozial gewlinschten Antworten untersucht werden soll, wird dieser Aspekt
als wichtig erachtet. Auf diesen Aspekt wird insbesondere bei den Lehrkréften, die die
Mitarbeit in der Entwicklergruppe des Projektes?? zugesagt haben, geachtet.

Es folgt nun ein Abschnitt iiber die Stichprobenauswahl. Dieser kommt in einem qualita-

tiven Untersuchungsdesign gezielte Aufmerksamkeit zu.

3.1.1 Sampling

Fir qualitative Untersuchungen ist die Auswahl einer geeigneten Stichprobe von zentra-
lem Stellenwert. Da es sich bei qualitativen Stichproben nicht im Sinne der quantitativen
Forschung um représentative Stichproben handeln kann, muss nach einem geeigneten Ver-
fahren gesucht werden, das qualitative Sample zusammenzustellen. Dazu werden von Kelle
und Kluge (2010) drei Varianten vorgeschlagen. In Anlehnung an die Chicagoer Schule
wird vorgeschlagen, fiir die Untersuchung nach Gegenbeispielen zu suchen. Dabei werden
zu den formulierten Hypothesen erdenkliche negative Fille (vgl. Kelle&Kluge 2010) unter-
sucht und die Hypothese daraufhin variiert. Dies geschieht so lange bis die Hypothese so
formuliert ist, dass keine "widersprechenden Fille mehr entdeckt werden konnen." (Kel-
le&Kluge 2010, S.45). Im Sinne der Falsifikation, wie Popper sie als methodisches Vorgehen
zur Priifung von Hypothesen beschrieben hat (vgl. Popper 1969), werden hier Hypothesen

dariiber gepriift, dass sie auf Fallebene nicht falsifiziert werden kénnen.

Glaser und Strauss verwendeten in ihrer Studie iiber die "Interaktion mit Sterbenden"

231Der Klimawandel vor Gericht", S.15
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eine Methode der Stichprobenauswahl, in der sie nach Vergleichsgruppen suchten. Es wird
"theoretical sampling" genannt. "Beim theoretical sampling werden Untersuchungseinhei-
ten miteinander verglichen, die hinsichtlich theoretisch bedeutsamer Merkmale entweder
relevante Unterschiede oder grofe Ahnlichkeiten aufweisen." (Kelle&Kluge 2010, S.48; Her-
vorhebungen im Original) Das Aufzeigen von Ahnlichkeiten erklirt die theoretische Rele-
vanz eines Phadnomens, einer Kategorie oder einer Hypothese, wihrend das Finden rele-
vanter Unterschiede die Varianz eines Feldes, Merkmals oder Gegenstandes aufzeigt. Nach
Glaser und Strauss ist ein theoretisches Sampling dann vollstdndig, wenn eine theoretische
Sattigung auftritt, also keine weiteren relevanten Unterschiede oder Ahnlichkeiten mehr

beschrieben werden konnen (vgl. Glaser&Strauss 1998, S.69).

Die dritte Moglichkeit der Stichprobenwahl ist die Erstellung qualitativer Stichprobenplé-
ne. Wahrend beim theoretical sampling die Stichprobenauswahl parallel und aufgrund von
Ergebnissen der Untersuchung erfolgt, wird in qualitativen Stichprobenplanen im Vorhin-
ein das Sample festgelegt und nach bestimmten Merkmalen zusammengestellt. Das kénnen
klassischer Weise soziodemographische Merkmale oder bestimmte Auswahlmerkmale auf-

grund theoretischer Uberlegungen sein.

Der Stichprobenplan sollte dann (nach dem Prinzip einer bewusst heterogenen Aus-
wahl) so angelegt sein, dass VertreterInnen aller relevanten Merkmalskombinationen
im qualitativen Sample vertreten sind. Dabei muss stets beriicksichtigt werden, dass
ein wichtiges Ziel qualitativer Stichprobenziehung zwar nicht statistische Repréasenta-
tivitét, wohl aber die Abbildung der Varianz bzw. Heterogenitét im Untersuchungsfeld
darstellt.

(Kelle&Kluge 2010, S.52; Hervorhebung im Original)

Bei der Erstellung eines Stichprobenplans kann entschieden werden zwischen der Auswahl
nach Modalkriterien und der Auswahl von Extremgruppen. Dabei werden bei der Auswahl
nach Modalgruppen besonders héufig auftretende Merkmalsauspriagungen bevorzugt be-
riicksichtigt, wiahrend bei der Auswahl von Extremgruppen insbesondere die "Rénder" des
Untersuchungsfeldes ausgewéhlt werden, um die Varianz des Feldes aufzuzeigen. Besonders
durch die Kombination beider Auswahlvarianten wird das Untersuchungsfeld in einer qua-
litativen Stichprobenwahl in seiner Heterogenitét, aber auch seinen relevanten Merkmalen

abgebildet.

In der vorliegenden Untersuchung wurde die Stichprobenauswahl insofern vorgegeben, als
dass durch die Bereitschaft der mitwirkenden Lehrkréifte zur Mitarbeit am Entwicklungs-
und Gestaltungsprozess der Unterrichtsmaterialien im Themenfeld Klimawandel zur Forde-
rung von Bewertungskompetenz?? bereits die erste Gruppe der Interviewpartnerinnen und

-partner festgelegt war. Da diese Mitarbeit der Lehrkréfte in den Entwicklungsgruppen

24Im Rahmen des Projektes "Der Klimawandel vor Gericht", s. S.15
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iiber ca. zwei Jahre kontinuierlich und in den meisten Fallen unentgeltlich stattgefunden
hat, war die Bereitschaft zur Zusammenarbeit das einzige Kriterium fiir die Auswahl der
ersten Stichprobengruppe. Dartiber hinaus wurden Lehrkréfte, die nicht am Projekt betei-
ligt sind, befragt. Die Verteilung iiber die Féacher sieht wie folgt aus:

Biologie (10) | Chemie (10) | Physik (10) | Politik (7)
Teilnahme am Ent- ) ) 5 5
wicklungsprojekt
keine Teilnahme am 5 ) 5 2
Entwicklungsprojekt

Tabelle 3.1: Interviewpartnerinnen und -partner mit und ohne Teilnahme am

Entwicklungsprojekt

Um fiir die Untersuchung dennoch eine qualitativ moglichst gut ausgewéahlte Stichprobe im
Sinne der oben beschriebenen Kriterien zu erhalten, wird bei der Auswahl der Interview-
partnerinnen und -partner, die keine Beteiligung am Projekt haben, verstarkt auf sowohl
klassische soziodemographische Merkmale wie Alter und Geschlecht, aber auch fiir die Un-
tersuchung relevant erscheinende weitere Faktoren geachtet. Diese Faktoren umfassen die
Jahre der Schulerfahrung als Lehrerin oder Lehrer, relevante Vorerfahrungen im Umwelt-

bildungsbereich, die Schulform, das Fach und die unterrichtete Fécherkombination.

Merkmale TN am Projekt (20) keine TN am Projekt
(17)

Fach jed 3x5 + 1x2

Alter zw. ca. 30 und 60 zw. ca. 28 und 60

Geschlecht 8w, 12 m 8w, 9m

Schulerfahrung zw. ca. 2,5 und 34 Jahre zw. ca. 2 und 37 Jahre

Schulform 11 x nicht gymnasial; 9 x | 4 x nicht gymnasial; 13 x
gymnasial gymnasial

Tabelle 3.2: Ausgewéhlte Merkmale der Interviewpartnerinnen und -partner

Die Aufschliisselung nach allen soziodemographischen Merkmalen und weitere Ubersich-
ten iiber die Interviews (Interviewldnge, Ort der Durchfithrung, usw.) sind im Anhang in

ausfiihrlichen tabellarischen Darstellungen aufgezeigt (s. Anhang, S.238f. und 241f.).

7



3 Methodik

3.1.2 Aufbau des Interviews

Der Interviewleitfaden wird auf der Basis methodischer Hinweise (u.a. Bortz&Doring 2006)
und inhaltlicher Fundierung aus der Fachliteratur in mehreren Entwicklungsschritten er-
stellt und erprobt. Dabei dienen auch Interviewleitfaden aus anderen Untersuchungen im

Feld Lehrerprofessionalisierung als Anregung?®.

Um den methodischen Anspriichen qualitativer Forschung Rechnung zu tragen und mog-
lichst gehaltvolle Interviewdaten zu erheben, wird fiir die Untersuchung der Beginn der
Interviewfragen recht offen gestaltet (vgl. Aufbau des Interviews, S.79). Dariiber hinaus
wird beachtet, dass der thematische Rahmen fiir das Interview Einfluss auf die inhaltliche
Ausrichtung und Strukturierung des Interviews nimmt. Menthe und Parchmann konstatie-

ren, dass 0kologischen Themen besonders geeignet sind, Urteilsdimensionen aufzuzeigen.

Die Besonderheit von ¢kologischen Fragen ist, dass sie zugleich einen naturwissen-
schaftlichen wie einen ethisch-politischen Zugang bedingen und daher eng mit Fragen
des Urteilens und Bewertens verkniipft sind.

(Menthe&Parchmann 2006)

In Anlehnung an die Erfahrungen von Menthe und Parchmann wird der dem Projekt
innewohnende Themenhorizont des Klimawandels im Interview nicht ausgespart, sondern
gezielt genutzt. So wird das Interview sowohl aus forschungsokonomischen Griinden als
auch aus inhaltlicher Sicht als Gesamtinterview mit einem vorgeschalteten Interviewteil mit
Fragen zu Erfahrungen der Lehrkrafte mit dem Thema Klimawandel als Unterrichtsthema
gefiihrt. Diese Untersuchung zum PCK?® wird von Helen Oelgeklaus durchgefiihrt und

entsteht im gemeinsamen Projektrahmen (vgl. Oelgeklaus vorauss. 2012).

Von den Interviews der am Projekt beteiligten Lehrkrafte wurden (fast) alle Interviews von
Oelgeklaus und der Autorin gemeinsam durchgefiihrt. Dies gewéhrleistet eine gleichblei-
bende Interviewfiihrung und trégt insbesondere in der Phase der Pilotierung zu weiteren
Reflexions- und Feedbackmdglichkeiten bei, insofern als dass ein gegenseitiges Feedback
nach den Interviews von den beiden Interviewerinnen gegeben werden kann. Diese Mog-
lichkeit wird nicht nur im Rahmen der Pilotierung genutzt. Die Interviews der am Projekt
nicht-beteiligten Lehrkriifte werden in einer etwas gekiirzten Version (vgl. S.226fF.)%7 be-

zogen auf den Interviewteil zum PCK zum Klimawandel analog zu den ersten Interviews

#u.a. z.B. Interviewleitfaden der Untersuchung von Nawrath (2010)

26Das Konzept des pedagogical content knowledge nach Shulman beschreibt das professionelle Lehrerwissen
in einem spezifischen Themenfeld sowohl zu pddagogischen Handlungserfahrungen als auch zum (fach-)

didaktischen Wissen in einem Feld (vgl. Shulman 1986). (vgl. Kap.2.5.3)
2"Dabei sind die heller geschriebenen Fragen im Interview mit den am Projekt nicht-beteiligten Lehrkréften

nicht gestellt worden.
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durchgefiihrt, allerdings von der Autorin allein. Die Beibehaltung des Interviewleitfadens
auch mit dem ersten Abschnitt zum PCK der Lehrkréfte bedurfte einer sorgsamen Ab-
wagung zwischen dem Wunsch, den Interviewleitfaden moglichst unverdndert bezogen auf
den Leitfaden der ersten Interviews zu lassen, um den Teil des Samples der nicht am Pro-
jekt beteiligten Lehrkréfte mit denen der am Projekte beteiligten Lehrkrifte gemeinsam
auswerten zu konnen, aber andererseits der forschungsethischen und -6konomischen Ver-
pflichtung, das Interview nicht umfangreicher zu fiihren als Daten zielfiihrend ausgewertet
werden konnen. Der Teil zur methodischen Umsetzung des bereits durchgefiihrten bzw. des
vorgestellt geplanten Unterrichts blieb nach diesen Uberlegungen in der Analyse unberiick-

sichtigt und konnte so aus dem Interviewleitfaden gekiirzt werden?.

Der Aufbau des Interviews folgt dem Anspruch rekonstruktiver Verfahren geméf einer
Konkretisierungszunahme (vgl. Bohnsack 2003). Der Intervieweinstieg ist in einer offenen
Form gestaltet, um den Interviewten die Moglichkeit zu geben, ihre ersten Assoziationen,
Erfahrungen, Bedeutungszuschreibungen artikulieren zu kénnen. Dabei wird bei der Ge-
staltung und Durchfithrung des Interviews darauf geachtet, dass der inhaltliche Rahmen
des Interviews zu Beginn deutlich gemacht wird, jedoch mdéglichst keine genaue Definiti-
on oder Bewertung in den Fragen enthalten ist. Der inhaltliche Rahmen wird mit Hilfe
einer Ubersichtsgrafik zu den Kompetenzbereichen und deren Anforderungsbereichen (s.
S.232ff.), die aus den Bildungsstandards der KMK herausgenommen wird, gesetzt. Diese
stellt die vier bzw. drei?? Kompetenzbereiche in einer Ubersichtsgrafik fiir den Naturwis-
senschaftsunterricht mit ihren Anforderungsbereichen dar. Damit wird gewéhrleistet, dass
die Interviewten den Kontext der Befragung einordnen konnen. Die erste offen gestellte
Frage im Zusammenhang mit den einleitenden Worten zu den Kompetenzbereichen der

Bildungsstandards lautet im Interview fiir die Naturwissenschaftslehkrifte®C:

Du kennst sicher die Nationalen Bildungsstandards der KMK fiir den Naturwissen-
schaftlichen Unterricht. Von vier Kompetenzbereichen umfasst einer den Bereich "Be-
wertung", neben "Fachwissen nutzen", "Erkenntnisgewinnung" und "Kommunikati-
on". Ich habe dir hier einmal die Matrix mit gebracht, auf der es im Uberblick steht.

Bei meiner ersten Frage bin ich an deiner ganz persénlichen Meinung zu diesem Kom-
petenzbereich interessiert - was héaltst du von dem Kompetenzbereich "Bewertung"?

(Einleitung und erste Frage aus dem Interviewleitfaden)

Von dieser ersten offen gestellten Frage ausgehend, werden Erfahrungen der Lehrkréfte mit

%Die Interviewleitfiden sind im Anhang dieser Arbeit einzusehen (siche Anhang, S.224fF.).
2In den naturwissenschaftlichen Féachern wurden von der KMK vier Kompetenzbereiche verabschiedet,

fiir das Fach Politische Bildung wurden nur drei Kompetenzbereiche formuliert. (vgl. Kap.2.1)
3071 den am Projekt beteiligten Lehrkréften entwickelte sich iiber die Zeit der Zusammenarbeit ein persén-

liches Verhaltnis, was dazu fiihrte, dass diese Lehrkréafte im Interview geduzt wurden. Die Lehrkrafte,

die nicht am Projekt teilgenommen haben, sind im Interview zumeist mit "Sie" angesprochen worden.
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der Forderung von Bewertungskompetenz im Unterricht thematisiert und iiber Nachfragen
die Interviewten angeleitet, stirker zu konkretisieren und dariiber eine Darstellung und
Auslegung des Kompetenzbereichs "Bewertung" der Nationalen Bildungsstandards vorzu-

nehmen.

Das Ende des Interviews schliefst wiederum mit einer offenen Frage, in der die Interviewten
die Gelegenheit bekommen, weitere bislang nicht angesprochene Aspekte zum Themenbe-
reich zu dufern oder auch auf besonders wichtige Punkte noch einmal aufmerksam machen

zu koénnen (s. Interviewleitfaden, S.224f.)3L.

3.1.3 Die Interviewsituation

Die Interviews mit den am Projekt beteiligten Lehrkraften wurden moglichst zeitnah vor
der Umsetzung der im Projekt entstandenen Unterrichtseinheit des jeweiligen Faches durch-
gefiihrt. Dieser Zeitpunkt wurde ausgewéhlt, weil fiir diesen Zeitpunkt davon ausgegangen
wurde, dass die Lehrkrafte sich soweit mit dem Thema, den Materialien und den Ziel-
setzungen der Unterrichtseinheit beschéaftigt und darauf eingelassen haben, dass sie sehr
umfassende Auskiinfte iiber die erfragten Bereiche erteilen konnten. Er wurde gleichsam als
selbstgewahlter Zeitpunkt fiir die Bereitschaft zur Umsetzung und Reflexion der entstan-
denen Unterrichtseinheiten gesehen. Andererseits wurden die Vorstellungen der Lehrkréfte
und die langfristigen Einschédtzungen nicht iiberdeckt von den Erfahrungen der aktuellen
Durchfiihrung der Unterrichtseinheit, so dass die Interviews inhaltlich auf einen breiteren

Erfahrungszeitraum rekurrieren.

Bei den nicht am Projekt beteiligten Lehrkraften wurde nach der Anfrage zur Bereitschaft
ein Interview zu fithren, Zeit fiir die Auseinandersetzung mit der Anfrage gelassen. Es wurde
dann versucht, jeden vorgeschlagenen Termin und Ort fiir die Durchfithrung des Interviews
moglich zu machen. Dies war auch fiir die am Projekt beteiligten Lehrerinnen und Lehrer
der Anspruch. Ziel war es, eine moglichst entspannte und ungezwungene Atmosphére fiir die
Interviewpartnerinnen und -partner zu schaffen. Dazu wurde auch mehrfach versichert, dass
es beim Interview keine richtigen oder falschen Antworten gibt, sondern die Erfahrungen
der Lehrkréfte von zentralem Interesse sind. Aus Riickmeldungen nach den Interviews
wurde deutlich, dass die Atmosphére im Interview in den meisten Féllen als entspannt
wahrgenommen wurde und es gelungen ist, den damit verbundenen Anspruch umzusetzen.
In einigen Auferungen zeigte sich jedoch auch, dass zumindest zu Beginn des Interviews bei

den Befragten Unsicherheit dariiber herrschte, ob die Interviewten ihrer Meinung wirklich

31nsgesamt wurden rund 35 Stunden Interview erhoben, die auf 702 Seiten Transkript weiterverarbeitet

werden.
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frei Ausdruck geben kénnen oder einige Interviewpartnerinnen und -partner trotzdem das
Gefiihl hatten, dass sie gepriift wiirden. Die Aufnahme des Interviews mit Audiogeréten
wurde von den Interviewpartnerinnen und -partnern durchgehend als unauffallig und nicht

storend empfunden.

Um fiir die Interviewpartnerinnen und -partner den Aufwand méoglichst gering zu halten,
wurden die Interviews je nach Wunsch in der jeweiligen Schule vor oder nach dem Unter-
richt, in der Universitdt oder bei den Interviewpartnerinnen und -partnern in der Woh-
nung durchgefiihrt. Insbesondere bei den aufleruniversitdren Intervieworten war es nicht
immer moglich, eine ganz ruhige und storungsfreie Interviewatmosphére zu erlangen. Die
zeitnahen, unkomplizierten und fiir die Lehrkréifte Wege vermeidenden Varianten wurden
dennoch vorgezogen, um die Bereitschaft zum Interview stirker zu honorieren. Die Inter-
views konnten auch trotz einiger akustischer Schwierigkeiten an allen aufgesuchten Orten

durchgefiihrt werden.

3.1.4 Die Pilotierung

Insbesondere in verstehensorientierten Untersuchungen ist es wichtig, zu kldren, ob die
Interviewfragen fiir die Interviewpartnerinnen und -partner versténdlich sind und einer
Struktur folgen, der sich im Interview gut folgen ldsst (vgl. Bohnsack 2003). Da fiir die
Untersuchung geeignete Untersuchungsinstrumente gefunden bzw. neu entwickelt werden
miissen, bediirfen diese einer Vorerprobung, die dariiber Aufschluss geben hilft, inwieweit

die Interviewfragen passend sind.

Folgende Aspekte sollten besondere Beriicksichtigung in der Pilotierung des Interviewleit-

fadens finden:
e Sind die Interviewfragen versténdlich formuliert?
e Ist die Reihenfolge der Interviewfragen schliissig?
o Werden Wiederholungen vermieden?

e Gibt es fiir die Interviewpartnerinnen und -partner die Moglichkeit, eigene inhaltliche
Aspekte ins Interview einzubringen?

und dariiber hinaus:
e FEiniiben und Vertrautwerden der Interviewerin mit dem Interviewleitfaden

Im Rahmen der Pilotierung wurden vier Interviews von beiden Interviewerinnen durchge-

fiihrt. Dabei wurden die Interviewpartnerinnen und -partner so ausgewéhlt, dass moglichst
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verschiedene soziodemografische bzw. untersuchungsrelevante Merkmale (Geschlecht, Al-

ter, Fach, am Projekt beteiligt / nicht beteiligt, Arbeitsort) berticksichtigt werden konnten.

Anders als bei den Interviews der Hauptuntersuchung folgte dem Interview der Pilotierung
ein Fragenteil, in dem die Interviewten nach ihren Eindriicken und Erfahrungen zum In-
terview befragt wurden. Dabei wurde insbesondere auf die Verstéandlichkeit und Stringenz
der Fragen eingegangen, das Interviewklima und die Linge des Interviews reflektiert. Der
Reflexionsteil der Pilotinterviews wurde digital aufgezeichnet und handschriftlich mitpro-
tokolliert. Die Ergebnisse wurden zeitnah in die Uberarbeitung des Interviewleitfadens und

der Interviewfithrung eingearbeitet.

Ein weiterer Sicherungsaspekt war sowohl in den Pilotinterviews als auch in den Interviews
der Hauptuntersuchung die Durchfithrung der Interviews von zwei Interviewerinnen und
die dariiber nutzbare Feedbackméglichkeit nach den Interviews. Diese Feedbackmoglichkeit
wurde verstirkt nach den ersten - sowohl Pilotierungsinterviews, als auch ersten Interviews
der Hauptuntersuchung - genutzt. Auch nach allen weiteren Interviews wurde bei Bedarf
als mogliche Riickversicherung, z.B. bezogen auf Fragen der Verstiandigung oder in Bezug

auf die Interviewfiihrung, diese Moglichkeit weiter genutzt.

Sind die Interviewfragen verstandlich formuliert?

Die Interviewfragen wurden in allen Pilotinterviews als verstandlich aufgefasst. Fiir den
Beginn des Interviews wurde in einem Pilotinterview angemerkt, dass Zeit benétigt wird,
um die als Stimuli mitgebrachte Matrix aus den Bildungsstandards (s. Anhang, S.232ff.)

durchzulesen. Dies wurde nach Bedarf in den folgenden Interviews starker beriicksichtigt.

Ist die Reihenfolge der Interviewfragen schliissig?

Die Reihenfolge der Fragen wurde in einigen wenigen Punkten revidiert. Dies war insbeson-
dere von Bedeutung, weil zur methodischen Kontrolle der Beginn des Interviews moglichst
offen gestaltet werden sollte, um den Interviewten die Gelegenheit zur Entfaltung der Fra-
gen in ihrem Relevanzsystem zu geben (vgl. Kap.3.1.2). Im Verlauf des Interviews sollte
dennoch sichergestellt werden, dass alle relevanten Aspekten im Interview angesprochen
wurden, so dass konkretere Nachfragen im Interview eingefiihrt wurden. Die Revision der
Reihenfolge bewirkte also eine noch stérkere Ausrichtung der Interviewfragen vom Ab-

strakten zum Konkreten.

Werden Wiederholungen vermieden?

Der Interviewleitfaden wurde von den Interviewpartnerinnen und -partnern in den Inter-
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views als "Umkreisen von Bewertungskompetenz" charakterisiert, was an einigen Stellen
zu Wiederholungen der Auferungen durch die Interviewten fiihrte. Da dies z.T. als unno-
tig eingeschétzt wurde, wurden die Interviewfragen daraufhin reduziert. Dies erschien auch

sinnvoll, um die Zeit von etwa einer Stunde nicht unbedingt zu iiberschreiten.

Gibt es fiir die Interviewpartnerinnen und -partner die Moglichkeit, eigene inhaltliche
Aspekte ins Interview einzubringen?

Die Interviewpartnerinnen und -partner nutzten die Beantwortung der Fragen in allen Fél-
len dazu, eigene Schwerpunkte in den Ausfiihrungen zum Thema einzubringen. Die am
Ende gestellte Frage, ob Aspekte offen geblieben seien, wurde von allen Interviewpartne-

rinnen und -partnern in der Pilotuntersuchung verneint.

Der Interviewleitfaden wurde nach der Pilotierung und den vorgenommenen Verédnderungen
als versténdlich, stringent und inhaltlich gehaltvoll fiir die Hauptuntersuchung eingeschétzt

und konnte damit eingesetzt werden.

Veréndert wurde nach den Erfahrungen der Pilotierung die Aufnahmeart des Interviews
von Videomitschnitt auf digitale Audioaufnahmen, da sich bereits in der Pilotierung her-
ausstellte, dass die Bereitschaft zur Durchfiihrung eines Interviews bei Videografie sank.
Zudem wurde bei den videografierten Pilotinterviews in der Reflexion das Video immer als
storend, einschiichternd und hemmend beschrieben. Diese Riickmeldung wurde auf die digi-
talen Audioaufnahmegeréte bei dem letzten Pilotinterview und den Interviews der Haupt-
untersuchung auch nach expliziter Nachfrage nicht gegeben. Da sich die Analyse und Inter-
pretation der Daten in erster Linie auf die artikulierten AuRerungen der Befragten beziehen
und weitere Sinngehalte auch iiber Betonung, Stimmfithrung und Wortfluss zu ermitteln
sind, wurde der Verzicht auf Videografie zur Datenaufnahme als akzeptabel eingeschétzt.
Insbesondere durch den Gewinn weiterer Interviewpartnerinnen und -partner sowie mehr

Offenheit im Interview selbst, erschien diese Anderung sinnvoll.

Fiir die Einarbeitung und das Vertrautwerden mit der Interviewfithrung konnte die Autorin
bereits nach den ersten zwei Interviews der Pilotierung einen geiibteren Umgang mit dem
Interviewleitfaden an sich wahrnehmen, so dass die Durchfiihrung von vier Interviews zur

Erprobung als ausreichend eingeschétzt wurde.
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3.2 Das Auswertungsverfahren

Nach Kelle und Kluge (2010) dienen zu Beginn einer Untersuchung empirisch wenig gehalt-
volle Konzepte als Raster fiir die Einordnung empirisch gehaltvollerer Beobachtungen im
Laufe des Auswertungsprozesses. In der vorliegenden Untersuchung werden sowohl dekla-
ratives Wissen iiber Bewertungskompetenz (vgl. Vorstellungen, S.51fF.), aber auch affektive
Dimensionen und damit latente Sinnstrukturen (vgl. S.61ff.) erhoben und als auswertungs-
relevante Aspekte beriicksichtigt. Dabei wird in der Untersuchung versucht, sowohl die
Sinnstrukturen verstehend zu erfassen und damit auf Ebene der Personen deren Bedeu-
tungshorizonte zu rekonstruieren als auch Strukturen suchend die Daten nach Mustern
und Merkmalen hin auszuwerten. Dafiir werden die Daten in einem Prozess gehaltvoller

werdender Kategorien kodiert.

3.2.1 Methodenbegriindung

In den theoretischen Ausfithrungen zu den Konzepten Vorstellungen (vgl. Kap.2.5ff.) und
Einstellungen (vgl. Kap.2.6f.) wurde dargelegt, dass es sich insbesondere bei den Einstel-
lungen um Konstrukte handelt, die sich nicht ausschliefslich auf der obersten Sachaufse-
rungsebene befinden (vgl. Kap.2.6.1). Fiir die Extraktion latenter Sinnstrukturen bedarf
es hermeneutischer bzw. rekonstruierender Verfahren, die nicht ausschlieflich in der Dar-
legung des ersten Bedeutungsgehaltes von Aussagen agieren, sondern auch im weiteren
Bedeutungsgehalt der Aukerungen, in der Wahl der Reihenfolge der Aussagen, in neben-
séchlichen Auferungen oder Formulierungen bzw. Wortwahl und Tonfall einen Anhalts-
punkt fiir die inhaltlichen Aussagen finden. Bei Blomeke et al. (2003) wird die Notwendig-
keit der interpretativen Erschliefung latenter Sinnstrukturen fiir subjektive Theorien (vgl.

Kap.2.5.1) formuliert.

Wesentliche Bestimmungsmerkmale der subjektiven Theorien gelten zwar |[...] als nicht
beobachtbar, aber als interpretativ erschlieftbar.
(Blomeke et al. 2003, S.107)

Es liegt also forschungsmethodisch ein verschrinkter Prozess von Freilegung und Interpre-

tation vor, der die Bedeutungsgehalte aus qualitativem Datenmaterial extrahiert.

In der vorliegenden Untersuchung wurden halbstrukturierte problemzentrierte Interviews
gefiithrt. Diese wurden gewé&hlt, um trotz Fokussierung auf einen Inhaltsbereich (Bewer-
tungskompetenz fordern bei Schiilerinnen und Schiilern im Naturwissenschafts- bzw. Po-
litikunterricht) Offenheit fiir die Darstellung des Sachverhaltes und der eigenen Uberzeu-

gungen der Interviewpartnerinnen und -partner zu gewdhren. Es muss beachtet werden,
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dass insbesondere bei der Frage nach der Ausrichtung oder Passung des Unterrichts zu
bildungspolitisch vorgegebenen Zielvorgaben, Interviewte auch in Situationen kommen, in
denen sie ihr Antwortverhalten auf die soziale Erwiinschtheit hin iiberpriifen (vgl. auch
Fischler 2001, S.107). Diese Modifikation ist ein Prozess, der sich sozialwissenschaftlich
und sozialisatorisch gut erkldaren ldsst. Auch in der ethnografischen Forschung wurde auf
dieses Problem, das sich komplex darstellt und verschiedene Ebenen beriihrt, aufmerksam
gemacht (vgl. z.B. Heyl 2001, S.370). Es bedarf der Beriicksichtigung bei der Interpretation

der Aussagen.

Dariiber hinaus erfasst man mit Befragungen eher die Intentionen der Lehrpersonen
als die tatsdchliche Realisierung, fiir die man das konkrete Handeln beobachten muss.
(Blomeke et al. 2003, S.110; Hervorhebung im Original)

Was, wenn unterrichtliches Handeln erhoben werden soll, eher als Nachteil zu verstehen
ist, ist fir diese Untersuchung von praktischem Nutzen. Denn der Forschungsbereich der
Vorstellungen und Einstellungen ist gerade auch geprégt von den Intentionen. Dass Absicht
und Handeln auseinander liegen kénnen, wurde bereits erforscht (vgl. Fischler 2000a, S.29).
Es wird jedoch davon ausgegangen, dass die Vorstellungen das Handeln prégen (vgl. Fisch-
ler 2000a, S.30; Fischler 2000b). Da in der vorliegenden Untersuchung nicht das Handeln
von Lehrkréaften Untersuchungsgegenstand ist, sondern die Vorstellungen, sind also gera-
de die Intentionen und sprachlichen Realisierungen der Lehrkrifte iiber den Sachverhalt
Bewertungskompetenz von zentralem Interesse. Das Verhéltnis von Intention und Vorstel-
lung ldsst sich in seiner Passung {iber Gemeinsamkeiten oder auch Widerspriichlichkeiten
innerhalb des Materials interpretativ und in forschungsmethodisch angeleiteten iterativen

Zirkeln mindestens z.T. erschlieflen.

Zur Generalisierbarkeit

Einen zentralen Aspekt methodischer Begriindung qualitativer Forschung stellt die Frage
der Generalisierbarkeit der empirisch gewonnenen Ergebnisse dar. Qualitative Forschung
ermdglicht keine Angaben zur quantitativen Verteilung gar innerhalb einer représentativen
Stichprobe. Diesem Anspruch kann weder in qualitativen Samples noch mit Hilfe quali-
tativer Auswertungsverfahren entsprochen werden. Insbesondere die Objektivitdt und die
Verallgemeinerbarkeit empirischer Ergebnisse stellen jedoch zentrale Qualitdtsmerkmale

standardisierter Forschung dar.

Die Objektivitat und Wiederholbarkeit der Datenerhebung und -auswertung sowie die
Verallgemeinerbarkeit der Befunde lésst sich am besten durch eine Standardisierung
erreichen, die Erfassung von (dem Forscher zuvor nicht zugénglichen) Interpretatio-
nensweisen und Wissensbesténden am besten durch ein offenes, exploratives Vorgehen.
(Kelle 2007, S.35)
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Der Charakter der Untersuchung birgt gerade seine Starke in der Exploration von Ergeb-
nissen, nicht der Verallgemeinerbarkeit der identifizierten Merkmale. Dies kann die Un-
tersuchung nicht leisten. Die Identifikation der Typen (vgl. Kap.4.4) iiberhaupt stellt das
Ergebnis der Untersuchung dar. Nicht aber, wie haufig diese Typen oder auch nur die fiir
dieses Sample als typisch identifizierten Merkmale vorkommen, kann anhand der Untersu-
chungsmethode herausgearbeitet werden. Die Untersuchung folgt also dem Versuch, dass
Vorhandensein bestimmter Merkmale aufzuzeigen, auch mit dem Risiko, marginale Merk-
male identifiziert zu haben bzw. wichtige Aspekte aufgrund des untersuchten Samples nicht
gefunden zu haben. Die Ergebnisse der vorliegenden Studie sind daher Merkmale und Merk-
malskombinationen, die fiir das Sample als typisch identifiziert werden konnten. In diesem
Sinne ist die Erarbeitung einer Typologie, in der die Vorstellungsmuster der Lehrkrifte
aufeinander bezogen und von einander abgegrenzt dargestellt sind, das Ziel der Untersu-
chung. Es geht in der vorliegenden Arbeit nicht um die Verteilung bestimmter Merkmale
bei den interviewten Lehrkréften, sondern gerade um die spezifischen Vorstellungs- und
Einstellungsmuster (vgl. Kap.4.1 und 4.2) der jeweiligen Félle und der Falle zueinander
(vgl. auch Blomeke et al. 2003) wie sie im Zuge der Typenbildung miteinander kombiniert
und verbunden werden (vgl. Kap.3.5).

3.2.2 Thematisches Kodieren nach Hopf

Fiir die Suche nach Strukturen und Mustern empirisch gehaltvollerer Kategorien werden
Fille induziert und das Material kodiert. Dabei dient das thematische Codieren nach Hopf

der Strukturierung des Materials.

Das Thematische Codieren ist eine Datenauswertungsart im Sinne einer Common-sense-
Technik (vgl. Kuckartz 2007). Christel Hopf hat diese in einer methodisch kontrollierten
Form expliziert und ausgearbeitet und das methodische Vorgehen im Zusammenhang mit
einer durchgefiihrten Untersuchung detailliert beschrieben (vgl. Hopf&Schmidt 1993). Beim
Thematischen Codieren geht es weniger um Theoriegenerierung, "sondern um die Uber-
priiffung und Weiterentwicklung einer als aussichtsreich eingeschétzten Theorie" (Kuckartz
2007, S.84). Nach Hopf liasst sich auch mit qualitativer Forschung Theorie tiberpriifen,
"dies allerdings nicht in generalisierender Weise, sondern als fallbezogene Uberpriifung der

Giiltigkeit einer Theorie." (ebd.)

Im Thematischen Codieren werden die wesentlichen Fundstellen zu einem thematischen
Aspekt zusammengetragen. Dabei ist das Vorgehen theoriegeleitet, lasst sich durch die

empirisch vorfindbare Realitéit jedoch verdindern. Uber das intensive Arbeiten am Text wird
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dieser in Themen unterteilt, dariiber strukturiert und in einem Prozess préziser werdender

Bezeichnungen werden die Kategorien ausdifferenziert.
Vier Auswertungsschritte beschreiben das Verfahren (vgl. Kuckartz 2007, S.85):
1. Entwickeln der Auswertungskategorien
2. Codieren des Materials
3. Erstellen von Falliibersichten
4. Vertiefende Analyse von ausgewéhlten Fallen

Diese Auswertungsschritte werden ohne Paraphrasierungen direkt am Material vorgenom-
men. Die Auswertungskategorien werden vor bzw. wiahrend der Entwicklung des Interview-
leitfadens erarbeitet, sind theoriegeleitet und préazisieren {iber die Forschungsfragen die
Interviewfragen. Die Kategorien sind gleichsam so offen, dass weitere Kategorien bzw. die
Formulierungen dieser durch das Material verdndert werden konnen. Damit erfiillen die
Anfangskategorien den Anspruch, moglichst offen, abstrakt und empirisch wenig gehaltvoll
zu sein, um nicht die Daten an theoretische Konzepte anzupassen, sondern die in den Daten
enthaltenen Informationen zu extrahieren und auf eine theoretisch-konzeptionelle Ebene zu
heben (vgl. Kelle&Kluge 2010, S.71).

Nach Hopf wird im zweiten Schritt bei der Codierung des Materials bereits kontinuierlich
an der Validierung der Ergebnisse gearbeitet, in dem iiber konsensuelles Codieren das ganze
Material von zwei Codierern bearbeitet wird und weitere strittige Stellen in gréferen Grup-
pen diskutiert werden. Dabei wird kommunikativ validiert. Bei Hopf werden allerdings mit
"Auspridgungen zu Grundhaltungen" bereits Konstrukte bzw. Pakete codiert, die weniger
kleinschrittig Einzelaspekte des Materials beleuchten. So werden Hopfs Auspragungen den
identifizierten Kategorien zugeordnet, "und zwar pro Fall insgesamt eine Ausprigung, die

fiir den Fall als dominant angesehen wird." (Kuckartz 2007, S.87)

Im néchsten Schritt der Erstellung von Falliibersichten (Hopf 1982) werden die Merkmals-
konstellationen den Personen zugeordnet und eine Zusammenschau erstellt, die auch einen

quantitativen Uberblick erméglicht.

In Schritt vier der Auswertung werden Einzelfille mit Hilfe von Personenvignetten ana-
lysiert (Hopf 1993). Dazu werden Hypothesen aufgestellt, die theoriebezogen interpretiert

und tiberpriift werden. Die einzelnen Félle werden den jeweiligen Typen zugeordnet.

Die Gesamt-Einschétzung und Zuordnung zu den Typen ist zu verstehen im Sinne von
Evidenz oder Relevanz bestimmter Muster, die im Material deutlich werden.
(Hopf&Schmidt 1993, S.61)
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Es wird also eine Gewichtung der Muster oder Merkmale vorgenommen, die sich aus dem

Material heraus ergibt.

In der vorliegenden Untersuchung wurden die Daten thematisch codiert und in einem re-
kursiven Verfahren von anfénglichen Strukturierungen in der préziser werdenden Analyse
in empirisch gehaltvollen Unterkategorien ausdifferenziert. Anhand des codierten Materials
soll eine Typologie entwickelt werden, die eine pointierte Darstellung iiber die Einzelfille

hinweg des gesamten Datenmaterials ermoglicht.

3.2.3 Auswertung praktisch

Fiir die Auswertung der Interviews wird das gesamte Interviewmaterial transkribiert und
in zweifacher Uberarbeitung aufbereitet. Die Transkription erfolgt anhand eines Transkrip-
tionsmanuals®?, das auf die Bediirfnisse und Anforderungen der Untersuchung hin aus in
der Literatur bereits vorhandenen Manualen (vgl. Bortz&Déring 2006; Kuckartz 2007)
verdndert und weiterentwickelt wurde. Alle Interviews werden von vier Studentinnen und
Studenten, die eine Einfiihrung in die Transkription und das Forschungsvorhaben erhal-
ten, transkribiert. Anschliefend werden alle Interviews in zwei Uberarbeitungsschritten
von der zweiten Interviewerin und der Autorin {iberarbeitet und aufbereitet. Insbesondere
dadurch, dass die Interviewerinnen das Interview durchgefiihrt haben und damit den In-
halt in den Aufnahmen nicht zum ersten Mal horen, aber auch, weil sie vor allem die am
Projekt beteiligten Lehrkrifte aus der Zusammenarbeit kennen, konnen rund 80% der als
unverstandlich gekennzeichneten Stellen in der Transkription noch ergénzt werden. Zudem
werden die Transkripte in eine Form gebracht, die das Einpflegen derselben in die Aus-
wertesoftware Maxqda erleichtert und zu einem einheitlichen Erscheinungsbild fiihrt. Das
Material wird dann schlieflich in dieser Fassung des Originalmaterials verwendet und aus-
gewertet. Auf weitere Paraphrasierungen fiir die Auswertung wird verzichtet. Dies scheint
von Nutzen zu sein, da insbesondere auch inhaltliche Feinheiten aus dem Sprachgebrauch
der Interviewten zum Tragen kommen sollen. Zudem ist fiir die Auswertung mit Hilfe des

thematischen Codierens nach Hopf (vgl. S.86) keine Paraphrasierung erforderlich.

Die Auswertungskategorien werden vor bzw. wihrend der Entwicklung des Interviewleit-
fadens erarbeitet. Da es sich bei der Forschungsfrage um drei Hauptaspekte handelt, die
Gegenstand der Untersuchung sind, werden vorerst drei Hauptkategorien entwickelt. Die
Hauptkategorien umfassen: Vorstellungen, Finstellungen und die Umsetzung. Diese wer-

den in den Interviewfragen prézisiert. Dabei bezeichnen die drei Hauptkategorien folgende

32Das Transkriptionsmanual ist im Anhang einzusehen (s. Anhang, S.243).
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Inhaltsbereiche des Forschungsvorhabens:

Einstellungen - affektive Komponente
Vorstellungen - Sachwissen iiber Bewerten und Bewertungskompetenz

Umsetzung - praktischer Niederschlag, Ressourcen, padagogisch-didaktisches Repertoire

Die Auswertung erfolgt in einem mehrstufigen Verfahren angelehnt an das thematische
Codieren nach Hopf. Ausgewertet wird mit den oben bezeichneten deduktiv entwickel-
ten Hauptkategorien Einstellung, Vorstellung und Umsetzung. Die Kodierung dient dazu,
"alle relevanten Fundstellen zu einem bestimmten Sachverhalt" zusammenzustellen (Kel-
le&Kluge 2010, S.58). Das Kategoriensystem wird in einem iterativen Prozess erstellt und
weiterentwickelt. Dabei werden nach der Benennung der Hauptkategorien vorerst fiir jede
der drei die Extrema formuliert, um so die inhaltliche Spannbreite der Antworten theore-
tisch inspiriert einschitzen zu kénnen. Im nachfolgenden Schritt werden vier Interviews in
Génze kodiert mit den zu Beginn moglichst offen gehaltenen Kategorien (vgl. Kelle&Kluge
2010, S.71). Es wird je Fach ein Interview ausgewéhlt. Im ersten Kodierungsdurchgang
werden die Interviews ausschlieflich nach den drei offen gehaltenen Hauptkategorien dif-
ferenziert, um zu iiberpriifen, ob diese sich voneinander im Material unterscheiden lassen.
Die Bezogenheit der drei Hauptkategorien auf den Untersuchungsgegenstand "Bewertung"
fiihrt dazu, dass verschiedene Stellen im Material mehrfach kodiert werden. Es erweist
sich als notwendig, die Hauptkategorien weiter zu differenzieren. Dazu werden, wie be-
reits vorgesehen, im weiteren Verlauf empirisch gehaltvollere Unterkategorien am Material

entwickelt.

Dariiber hinaus wird deutlich, dass die als weitere Inhaltsaspekte in der Forschungsfra-
ge formulierten Aspekte Fachkulturen und pddagogisch-didaktische Orientierungen (vgl.
Forschungsfrage, S.14) nicht vordergriindig durch die Kodierung in den vorhandenen drei
Hauptkategorien indiziert werden und auch in der vorhandenen Unterscheidung zwischen
den drei Hauptkategorien nicht ausreichend berticksichtigt werden konnen. Es werden also
im Folgenden zwei weitere Hauptkategorien eingefiihrt, die als Reflexion und Fachzuge-
horigkeit bezeichnet werden (s. auch Beschreibung des Kategoriensystems, Kap.3.3 und
das gesamte Kategoriensystem im Anhang, S.244). Dabei werden unter Reflexion Aufe-
rungen gefasst, in denen die Lehrerinnen und Lehrer padagogische Ziele, Voraussetzungen,
die Bewerten ihrer Einschidtzung nach von den Schiilerinnen und Schiilern erfordert oder
auch Aspekte ihrer eigenen Lehrerpersonlichkeit thematisieren. Als Aspekte der Fachzuge-
horigkeit werden Aussagen der Fachspezifik, Zuschreibungen zum eigenen oder zu anderen

Féachern oder auch das Verhéltnis von Themenauswahl, Fach und Bewerten kodiert.
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In dem folgenden Kodierungsschritt werden die ersten vier Interviews einem weiteren Ko-
dierungsgang mit allen fiinf Hauptkategorien unterzogen und die Hauptkategorien zwi-
schen den formulierten Extrema in weitere "empirisch gehaltvollere" Kategorien (vgl. Kel-
le&Kluge 2010) unterteilt. Diese ersten deduktiv erstellten abstrakten Kategorien werden
mit den ersten induktiv erstellten empirisch gehaltvolleren Unterkategorien mit drei wei-
teren Personen, die in das Untersuchungsvorhaben eingefiithrt sind, erlautert und weiter
ausgedeutet (vgl. S.87; vgl. auch Hopf&Schmidt 1993), um schlieflich Beschreibungen fiir
die einzelnen Kategorien zu formulieren. In diesem Arbeitsgang werden die Hauptkate-
gorien zusammen mit den ersten induktiv entstandenen Unterkategorien mit Kategorien-
beschreibungen voneinander abgegrenzt und den jeweiligen Kategorien erste Ankerzitate
zugeordnet. Anschliefend werden weitere Interviews kodiert und dabei das Kategoriensys-
tem in weiteren Unterkategorien ausdifferenziert. Dabei sind die Bezeichnungen der nun
induktiv entstehenden Unterkategorien sprachlich méglichst nah an den Originalaussagen

gehalten, um keine Bedeutungsebene zu verlieren.

Fiir die weitere Ausdifferenzierung des Kategoriensystems werden die folgenden Interviews
indiziert und deren kodierte Textpassagen in synoptischer Analyse mit den kodierten Text-
passagen aus anderen Interviews verglichen und voneinander abgegrenzt bzw. zusammen-
gefasst. Dies geschieht analog zur Erstellung und zum Vergleich der Falliibersichten, wie sie
von Hopf (1982) beschrieben werden. Fiir die Unterkategorien werden im Zuge der Verglei-
che kodierter Textpassagen die Bezeichnungen z.T. abstrahiert, um die Passung zu allen
kodierten Textstellen weiterhin zu gewéhrleisten. Anschliefsend werden Beschreibungen fiir

jede Kategorie formuliert und Ankerbeispiele erganzt.

Parallel werden weitere Interviews kodiert, um die Passung der induktiven Unterkategori-
en auf das Datenmaterial weiter abzusichern. Dabei werden die Unterkategorien auf vier
Ebenen ausdifferenziert. Nach der Kodierung von ca. 20% des gesamten Materials wer-
den das kodierte Material und das Kategoriensystem validiert. Dazu werden das Material
und das Kategoriensystem mit der zweiten Interviewerin diskutiert, Ankerbeispiele ergénzt
und die Passung zwischen Material und Kategoriensystem diskutiert. Mit diesem diskur-
siv fundierten Kategoriensystem werden schlieflich 50% der Interviews kodiert. Das am
Material entwickelte Kategoriensystem wird nach dieser Zeit durch Zusammenlegen von
Kategorien sinnvoll reduziert, um weiterhin das gesamte Material kodieren zu kénnen und
die Validitat der Kodierung durch andere Forscherinnen und Forscher mit einem vertret-
baren Zeitaufwand gewéhrleisten zu kénnen. In diesem iterativen Prozess von Kiirzung
und Zusammenfassung von Kategorien einerseits und Riickbeziehung der Kategorien aufs
Material andererseits, wird das induktiv deskriptive Kategoriensystem von 366 Kategori-

en auf 54 sowohl induktive als auch deduktive empirisch gehaltvolle Kategorien gekiirzt.
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Dabei werden auch Paraphrasierungen und Abstraktionen der Kategorienbezeichnungen

vorgenomimen.

Das Kategoriensystem wird schlieflich im Rahmen einer Forschergruppe®? vorgestellt. Da-
bei wird ein Expertenurteil iiber die Passung des Systems und die Validierung der Zuord-
nung der Kategorien durch eine Forschergruppe sichergestellt. In einem diskursiven Prozess
werden die Formulierung und Abgrenzung der einzelnen Kategorien zueinander ein weiteres

Mal iiberpriift.

Im Folgenden soll das Kategoriensystem detailliert, auch anhand von illustrierenden Bei-

spielen, vorgestellt werden.

3.3 Die Kategorien

Das Kategoriensystem wird im Folgenden entlang der fiinf oben benannten Hauptkate-
gorien (Einstellungen, Vorstellungen, Umsetzung, Fach und Meta-Dimension) vorgestellt.
Das gesamte Kategoriensystem ist im Anhang der Arbeit3? einzusehen. Die Kategorien
bilden auf der ersten Abstraktionsebene die Antworten der Lehrkréifte bezogen auf die For-
schungsfragestellung ab und werden im Verlauf der Auswertung und Analysen auf weiteren

Abstraktionsebenen im Ergebniskapitel dargestellt (vgl. Kap.4ff.).

3.3.1 Einstellungen

Der Bereich der Einstellung bezeichnet die affektive Komponente der Auferungen der In-
terviewten (vgl. Kap.2.6.1) bezogen auf den Kompetenzbereich Bewertung der Nationalen
Bildungsstandards. Diese AuRerungen werden im ersten Zugriff unterteilt in positive Ein-

stellung, indifferente Einstellungen und FEinstellungen mit Vorbehalten.

Positive Einstellung

Die als positive Einstellung (1.1) kodierten AuRerungen beinhalten eine zusagende Grund-

einstellung zum Kompetenzbereich Bewerten. Dem Kompetenzbereich wird personlich durch
die Lehrperson eine Bedeutung zugemessen, Bewertungskompetenz zu férdern wird von ihr

als Auftrag der Schule und ihres eigenen Unterrichts wahrgenommen. Weiterhin wird unter

33Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des IDN, Institut fiir Didaktik der Naturwissenschaften an der Uni-
versitit Bremen, an dem die Autorin gearbeitet hat. 5 bis 9 Personen, die ebenfalls empirisch forschend

verschiedene Expertise(grade) einbringen kénnen.
34 Kategoriensystem mit Kategorienbeschreibungen, s. S.244ff.
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dieser Kategorie die positive Konnotation der Fachzugehorigkeit kodiert. Dabei formulie-
ren die Interviewten auch Begriindungen, warum sie Bewertungskompetenz als zum Fach
gehorend verstehen. Allen Auferungen gemein ist, dass es sich um affektive Auferungen
handelt, die anhand von positiv konnotierten Adjektiven oder Gefiihlsduferungen festge-
macht werden. Im folgenden Zitat wird das von Frau Heise anhand eines durchgefiihrten
Unterrichtsbeispiels verdeutlicht. Dieses hat ihr so "gut gefallen", dass sie es wiederholen

wird.

...] diese Duschgelgeschichte®®, (I: mhmh, ja, ok) da miissen sie ja auch mal, #hm,
Stellung beziehen zu so, (I: mhmh) #h, Verwendung von Moschus in, (I: mhmh) in,
dh, solchen Sachen. Das, &hm, hab ich gemacht. Das fa, hat mir auch gut gefallen,
und das werd ich auch, &h, nochmal wiederholen. (I: mhmh) Auch wenn das eigentlich
eher fiir Kleinere ist, aber so als, &h, Einstieg, &hm, jetzt in die Tenside, mach ich das
jetzt auch in .. in meinem jetzigen zwolfer Kurs. Genau. (I: mhmbh)

(Frau Heise, Chemie, 00:29:18)36

Frau Heise erlautert hier anhand eines Beispiels ("diese Duschgelgeschichte", einer Un-
terrichtseinheit zu Duschgels und ihren Inhaltsstoffen), was sie positiv an Unterricht zur
Forderung von Bewertungskompetenz findet. Dass die Schiilerinnen und Schiiler dort "Stel-
lung beziehen" miissen, hebt sie dabei hervor. Sie hat damit so gute Erfahrungen gemacht,
dass sie diese Materialien weiter verwenden wird, auch in hoheren Klassen, fiir die das

Material eigentlich nicht konzipiert ist. Die Unterrichtseinheit hat ihr "gut gefallen".

Diese Kategorie wurde in 37 von 37 Interviews an 216 Stellen identifiziert.

Indifferente Einstellung

Wenn Gefiihlsdufierungen vorgebracht werden, die sich nicht in zusagend oder vorbehaltlich
unterscheiden lassen, werden diese als indifferent (1.2) kodiert. Dabei kann es sich gleicher-
mafen um uneindeutige Auferungen handeln, um zwei nah auf einander folgende und auf
den gleichen Sachverhalt bezogene AuRerungen, die sich inhaltlich in ihrer affektiven Bedeu-
tung entgegenstehen oder um eine wahrgenommene Diskrepanz zwischen Gedufsertem und
interpretativ erschlossen Gemeintem. Als indifferente Einstellungen werden jene affektiven
AuRerungen der Interviewpartnerinnen und -partner verstanden, in denen diese sich also
weder positiv dufsern noch Vorbehalte oder offene Ablehnung kundtun. Dies kann einerseits
damit zusammenhéngen, dass Interviewpartnerinnen und -partner (noch) keine Meinung
dazu haben, wie sie zu dem Kompetenzbereich Bewertung stehen und dieses so auch im
Interview dufsern. Es konnen aber auch im Antwortverhalten verschiedene Dimensionen

mitschwingen und (bewusst) keine eindeutige Meinung gedufert werden, so dass es sich

35Gemeint sind Unterrichtsmaterialien zu Duschgels und ihren Inhaltsstoffen von Ralf Marks u.a. (Witte
et al. 2006).
36Mit I, I1 und I2 werden die beiden Interviewerinnen in den Zitaten bezeichnet.
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in der Interpretation nicht eindeutig kldren ldsst, welche Einstellung von der interviewten

Person vertreten wird.

Indifferente Einstellungen werden nur bei sieben von 37 Interviewten iiberhaupt kodiert und
kommen bei diesen auch nicht als einzige affektive AuRerungen vor, sondern als Auferungen
unter anderen. Bei den sieben Interviewpartnerinnen und -partnern sind alle Vorstellungen

(vgl. Kap.4.1.1-4.1.4) in den AuRerungen auf der kognitiven Ebene vertreten.

Einstellung mit Vorbehalten

Als dritte Ausrichtung der affektiven Dimension werden Finstellungen mit Vorbehalten
(1.3) kodiert. Hier werden alle Auferungen der Lehrkriifte kodiert, in denen entweder
deutliche Vorbehalte bzw. eine offene Ablehnung gegen den Kompetenzbereich Bewertung
der Nationalen Bildungsstandards vorgebracht werden oder auch (subtil) vielfaltige Hin-
derungsgriinde, die von der Beschéiftigung oder Beriicksichtigung Bewertungskompetenz
fordernder Fragestellungen im Unterricht abhalten. Dabei sind gleichermafien Hinderungs-
griinde fiir die Durchfiihrung wie auch ablehnende AuRerungen der Durchfiihrung die-
ses Unterrichts oder auch der Einfithrung und Forderung nach Bewertungskompetenz im
(naturwissenschaftlichen) Unterricht enthalten. Formulierungen, in denen zum Ausdruck
kommt, dass der Kompetenzbereich Bewertung fiir das eigene Fach nicht als wichtig erach-
tet wird, werden ebenfalls als Einstellung mit Vorbehalten kodiert. Wenn eine Abwehrhal-
tung gedukert wird oder durch die Autorin in der Auswertung der Aussagen (unterschwellig)
wahrgenommen wird, wird diese ebenfalls als Einstellung mit Vorbehalten kodiert. Dabei

kann es sich auch um eine innere und/oder intuitive Abwehr handeln.

Ehrlich gesagt hab ich, wenn ich den Unterricht vorbereite, ne, dann guck ich nicht
nach, mach ich heute, &hm, oder richte ich den Unterricht so aus, dass die Bewer-
tungskriterien ein fester Bestandteil sind. Das fliefit einfach zufillig mit ein. (I: ok.)
Das muss ich schon zugeben. (I: mh) Das ist einfach, weil das Alltagsgeschéft ist. Und
dhm, hin und wieder kann es mal passieren, dass ich Zuhause sitze und mir iiberlege,
ah ja, da konnte man jetzt natiirlich gut so Bewertungskriterien dran eintiben (I: mh).
Aber das ist eher selten der Fall. Es geht, (I: ok.), es geht in erster Linie vom Fachwis-
sen und dann gibt es eben, ja verschiedene Aspekte immer im Biologieunterricht und
eben alleine schon, um das interessant zu gestalten, gibt es mal die Facette, mal die
Facette (I: mh) und da kann eben auch Bewertungskriterium (I: mh) mit dabei sein
(I: mh). [...] Also ich hab, ich weiff, dass wir, wenn wir irgendwelche Fortbildungen
gemacht haben dann hinterher, zum Beispiel bewerten, wie war denn die Fortbildung.
(I: mh). Und dann gibt es verschiedene Kategorien, wo man dann seinen Pin oder sei-
nen Aufkleber raufklebt, (I: mh) so was hab ich mit den Schiilern noch nicht gemacht
(I: mh), weil mir das bislang’, oder ich hab’s vielleicht einmal gemacht, festgestellt, es
ist zu aufwendig und bringt eigentlich nix. So. [Lachen|]

(Herr Tibor, Biologie, 00:21:30)

Herr Tibor erlautert hier, dass er Bewertungskompetenz nicht explizit in den Unterricht

integriert. Der Hauptschwerpunkt liegt in der Vermittlung des Fachwissens ("es geht in
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erster Linie vom Fachwissen"). In seiner Begriindung wird auch deutlich, dass es ihm zu
aufwendig erscheint, sich Zuhause hinzusetzen und noch nicht vorhandenes Material zu
erstellen, um explizit in seinem Biologieunterricht Bewertungskompetenz zu férdern. Wenn
Bewertungskompetenz einen Eingang in den Unterricht findet, dann passiert das eher etwas
zufillig und in erster Linie, "um das interessant zu gestalten". Methodisch féllt ihm vor
allem eine Feedbackmethode aus Fortbildungen ein, die er aber fiir den Unterricht als zu

aufwendig empfindet und festgestellt hat, das "bringt eigentlich nix".

Ein weiterer Aspekt, der die Kategorie vorbehaltliche Einstellung ergibt, sind Formulie-
rungen der Interviewpartnerinnen und -partner, in denen diese zum Ausdruck bringen,
dass Bewertungsaspekte bislang keinen Eingang in ihren eigenen Unterricht gefunden ha-
be, mit der Begriindung, es handele sich um einen so neuen Aspekt, dass Fachinhalte im
Zusammenhang mit Bewertungskompetenzorientierung unterrichtet werden kénnten, dass
die Lehrkrafte auf diese Idee bislang nicht gekommen seien. Hierbei wird vermutet, dass es
sich auch um nicht geduferte Vorbehalte bzw. eine (un)bewusste Abwehrhaltung handeln
kann, die sich in der Aussage volliger Unwissenheit manifestiert. So antwortet Herr Ernst
auf die Frage, ob die Forderung von Bewertungskompetenz in seinem Unterricht bereits

einmal von ihm intendiert war:

Also, da kann ich sagen, dass ich .. mir dadriiber wirklich keine Gedanken gemacht

habe im Unterricht, (I1: Ok.) &hm, das eigentlich dem Schiiler dann iiberlasse, was er

.. aus seinem Wissen macht. (I1: Mmh) [3sec|] So ne Bewertung, ... ich kann’s mir, ..

kann ich nicht viel mit anfangen.

(Herr Ernst, Biologie, 00:24:44)
Herr Ernst formuliert hier, dass er es nicht als Auftrag oder Ziel seines Fachunterrichts ver-
steht, Bewertungskompetenz zu vermitteln. Herr Ernst lehnt Bewertungskompetenz nicht
in dem Sinne ab, dass er nicht versteht, was inhaltlich von ihm verlangt wird, sondern weil
es in seinen Augen nicht Auftrag des Biologieunterrichts ist, den Schiilerinnen und Schiilern

einen Umgang mit dem erlernten Wissen zu vermitteln. Er iiberldsst "das eigentlich dem

Schiiler |...], was er .. aus seinem Wissen macht".

Dariiber hinaus werden Vorbehalte auch insofern formuliert, als dass bildungsadministra-
tive Vorgaben generell skeptisch gesehen werden bzw. die Verdnderungen, mit denen sich

Richtlinien &ndern, nicht alle aufgenommen werden kénnen.

Ich weifs aber tiberhaupt nicht, was da drin steht. (12: Ok.) Ich weif es echt nicht. Also,
die d&ndern immer alle moglichen Rahmenpléne (12: Ja.) und ich weif iberhaupt, was

wir da genau machen miissen.
(Frau Anton, Politik, 00:32:44)

Wird keinerlei affektive Dimension im Zusammenhang mit der geduferten Unkenntnis des

inhaltlichen Aspekts Bewertungskompetenz identifiziert, wird davon ausgegangen, dass es
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sich um Unwissenheit handelt, der keine Abwehrhaltung zugrunde liegt.

Diese Kategorie wurde in 35 von 37 Interviews an 199 Stellen identifiziert.

3.3.2 Vorstellungen

Als Vorstellung werden alle die Ereignisse der Interviews kodiert, in denen die Interviewten
AuRerungen iiber den Kompetenzbereich Bewerten vornehmen, die als deklaratives Wissen
iiber diesen Bereich gewertet werden kénnen. Dabei kann es sich auch um in dem Mo-
ment manifestierte Vorstellungen im Sinne von Kleists AuRerung der Verfertigung eines
Gedankens beim Sprechen handeln (vgl. Kleist 2008). Wichtig, um eine Kategorie in die-
sem Bereich zu setzen ist, dass kognitiv verstehend oder nicht verstehend argumentiert
wird. D.h., die Interviewpartnerinnen und -partner artikulieren iiberhaupt deutende und
erklarende Aussagen iiber diesen Bereich. Oder aber es wird auf kognitiver, rationaler Ebe-
ne beschrieben und erldutert, dass die Fragen bezogen auf Bewertungskompetenz keinen

Eingang in den eigenen Verstehenshorizont finden kénnen.

Das gesamte Kategoriensystem ist im Anhang (vgl. Anhang, S.244ff.) einzusehen. Im Fol-
genden werden die Unterkategorien fiir den Bereich Vorstellung im Einzelnen erldutert.
Dabei handelt es sich um die vier auffindbaren Hauptvorstellungen, die hier nur kurz auf-
gezeigt werden, weil sie Zusammenfassungen verschiedener Einzelaspekte darstellen und
damit als Ergebnisse der zweiten Abstraktionsebene (vgl. S.127) gelten. Sie werden im
Ergebnisteil der vorliegenden Arbeit ausfiihrlich dargelegt und in den Gesamtzusammen-
hang der Untersuchung eingeordnet. Es erscheint dennoch sinnvoll, die Kategorien hier im
Einzelnen vorzustellen, da sie sowohl einen Einblick geben, wie im Auswertungsprozess
gearbeitet wurde und zum anderen das Kategoriensystem, mit dem das Material ausgewer-
tet wurde, erzeugen. Die Unterkategorien der Hauptkategorie Vorstellungen nehmen eine
zentrale Stellung in der Differenzierung der voneinander abgrenzbaren Vorstellungen, die
im Ergebniskapitel vorgestellt werden (vgl. Kap.4.1), ein. Sie bilden dariiber hinaus aber
auch eine wichtige Grundlage fiir die folgende Typologie, die ebenfalls im Ergebniskapitel
vorgestellt wird (vgl. Kap.4.4).

Es folgen die Kategorien der Hauptkategorie Vorstellung im Einzelnen. Dabei werden die
vier Hauptvorstellungen zuerst vorgestellt, wobei bei diesen auf ein Zitatbeispiel verzichtet
wird, da dieses ebenfalls in der Darstellung der Hauptvorstellungen als Ergebnis (s. S.128ff.)
erfolgt. Fiir die nachfolgenden Kategorien in der Hauptkategorie Vorstellung werden die
Unterkategorien in Kategorienbeschreibungen ausgefithrt und Ankerzitate als Illustration

der Kategorie dargelegt.
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Innerfachliches Bewerten

Bei der Kategorie innerfachliches Bewerten (2.1) handelt es sich um eine der vier iden-
tifizierten Hauptvorstellungen, die im FErgebniskapitel als Vorstellungen ausfiihrlicher il-
lustriert und entfaltet werden (vgl. Kap.4.1.1). Dennoch soll an dieser Stelle eine kurze

Erlauterung erscheinen, wie diese Kategorie zu verstehen ist.

Als innerfachliches Bewerten wird eine Aussage kodiert, wenn das Bewerten, das Schiile-
rinnen und Schiiler im Unterricht erlernen und vornehmen sollen, (ausschlieflich) in einem
innerfachlichen Sinn verstanden wird. Es geht um die Bewertung von Tabellen und Gra-
fen, aber auch Ergebnisse von Aufgaben einordnen bzw. in ihrer Richtigkeit einschétzen zu
konnen. Das heifst, dass die Ergebnisse von Aufgaben von den Schiilerinnen und Schiilern
unter dem Gesichtspunkt: Kann das errechnete Ergebnis so stimmen? bewertet werden
sollen. Als innerfachliches Bewerten werden auch AuRerungen kodiert, in denen Themen
ausschlieflich im Rahmen des jeweiligen begrenzten, gerade darauf bezogenen Fachwissens

"bewertet" werden.

Diese Kategorie wurde in 26 von 37 Interviews an 105 Stellen identifiziert.

Andere Vorstellung
Auch bei der Kategorie andere Vorstellung (2.2) handelt es sich um eine Hauptvorstellung.

Diese wird wiederum im Ergebniskapitel ausgefiihrt (vgl. Kap.4.1.4).

Bei den sogenannten anderen Vorstellungen handelt es sich um Auferungen im Interview,
in denen die Befragten nicht im Sinne von "Urteilskompetenz" auf die Frage, was Bewer-
tungskompetenz sei, antworten, sondern in der Antwort andere Themenbereiche assoziie-
ren. Das heiftt, die Bewerten-Vorstellungen werden nicht in dem gefragten Sinne artikuliert.
Eine der am héufigsten auftretenden Konfudierungen im Antwortverhalten stellt die Pra-
xis der Zensurengebung dar. Die Interviewten beantworten also die Fragen des Interviews
so, dass die Vorstellung, es ginge in der Befragung um die Praxis der Notengebung, die

Antworten bestimmt.

Diese Kategorie wurde in 18 von 37 Interviews an 58 Stellen identifiziert.

Bewerten ist Anwenden

Bewerten-ist-Anwenden (2.3) gehort zu den Hauptvorstellungen, die bei den Lehrerinnen
und Lehrern identifiziert werden konnte und fiir sich eine Ausrichtung der Vorstellungen, die
Lehrerinnen und Lehrer &ufsern, ausmachen. Diese wird im Ergebniskapitel ausfiihrlicher

erlautert und mit einem Beispiel illustriert (vgl. Kap.4.1.2).
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Als Vorstellung Bewerten-ist-Anwenden wird eine Bewerten-Vorstellung kodiert, wenn in
ihr ein Handlungsanspruch formuliert ist. Damit wird oftmals auch verbunden, dass das
Fach seinen spezifischen Sinn iiber das Bewerten bekomme. Dies formulieren Lehrkréfte in-
sofern, als dass sie beschreiben, dass sich Beziige zu aktuellen Themen, Handlungsvorschla-
ge, Anwendungsbereiche von wissenschaftlichem Wissen fiir sie selbst und die Schiilerinnen
und Schiiler als Rechtfertigung der Fachinhalte und sinnstiftende Anbindung darstellen. Es

wird aber auch der Bezug zu technischen Anwendungen unter dieser Vorstellung gefasst.

Die Bewerten-ist-Anwenden Vorstellung bedeutet nicht, dass Bewerten ausschliefslich als
das Anwenden von Fachwissen, im Sinne von Anwendungs- bzw. Transferaufgaben verstan-
den wird. Es handelt sich bei dieser Vorstellung darum, dass die befragten Lehrerinnen und
Lehrer Bewerten so verstehen, dass sie bei den Schiilerinnen und Schiilern eine bestimmte
Handlungsbereitschaft erreichen wollen. Dariiber hinaus wird aber auch das Bezugneh-
men im Unterricht auf Anwendungsbeispiele bzw. einen Lebensweltbezug im Unterricht
herzustellen, darunter verstanden. Vorstellungen, in denen es ausschlieflich um die Anwen-
dung von Fachwissen fiir die Losung einer Aufgabe geht, werden in den innerfachlichen
Bewerten-Vorstellungen kodiert (vgl. S.96). Insbesondere in Zusammenhang damit, einen
Lebensweltbezug herzustellen, wird von den befragten Lehrerinnen und Lehrern auch fiir
die Rechtfertigung der Sinnhaftigkeit des eigenen Unterrichts bzw. des Faches mit dieser

Vorstellung von Bewertungskompetenz angefiihrt.

Diese Kategorie wurde in 33 von 37 Interviews an 193 Stellen identifiziert.

Bewerten ist Urteilen
Auch die Bewerten-ist-Urteilen (2.4) Vorstellung wird als eine der Hauptvorstellungen de-

finiert und im Ergebniskapitel ausfiihrlich vorgestellt und erlautert (vgl. Kap.4.1.3).

Diese Vorstellung wird als Kategorie kodiert, wenn unter Bewerten der Prozess des Urtei-
lens, Urteil Féllens, Argumentierens und Abwégens verstanden wird. Es ist eine intellek-
tuelle Anforderung, die geistig, nicht praktisch, bearbeitet werden muss. Die Fragestellung
muss dabei nicht auf die Schiilerinnen und Schiiler bzw. ihre Lebenswelt bezogen sein. Sich-

eine-Meinung-Bilden als Prozess, der selbst durchgefiihrt wird, ist zentraler Gegenstand.

Die Kategorie Bewerten-ist-Urteilen kann differenziert werden in verschiedene Aspekte des
Urteil-Féallens. Wichtig ist, dass es sich um den Prozess des Urteilens handelt, nicht um ein
(bestimmtes) Urteil. Der Prozess ist zentraler Gegenstand des Unterrichtsgeschehens bzw.
Ziel des Unterrichtens. Einige der Dimensionen finden sich in bekannter Forschungsliteratur

(vgl. z.B. Hokle&Bayrhuber 2006; vgl. S.36). Es wird davon ausgegangen, dass es sich um
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eine besonders elaborierte Vorstellung handelt, wenn besonders viele der Dimensionen von
einer Person benannt bzw. ausgefiihrt werden. Die Dimensionen, in die sich die Bewerten-

ist-Urteilen Vorstellung aufteilen ldsst, umfassen:
e Bewerten ist abwégen
e eine Gegenposition kennen
e cin Problem erkennen
e Folgen abschéatzen
e Perspektiven einnehmen und begriinden kénnen
e Bewerten ist kriteriengeleitet
e Handlungsalternativen generieren
e Entscheidungen anderer nachvollziehen

Die Kategorie Bewerten-ist-Urteilen findet einen weiteren Schwerpunkt im Aspekt Mei-
nungsbildung bzw. Bewusstsein entwickeln. Diese Aspekte kommen zum Tragen, wenn
Lehrkrafte unter dem Kompetenzbereich Bewertung explizit verstehen, dass Schiilerinnen
und Schiiler lernen sollen, sich eine eigene, begriindete Meinung zu bilden, diese zu ver-
treten und unterscheiden zu kénnen von anderen Meinungen. Aber auch fiir die Sicht der
Lehrkrifte erfordert diese Perspektive bestimmte Kompetenzen. So geht mit der Vorstel-
lung, dass Schiilerinnen und Schiiler ihre Meinung bilden und entwickeln kénnen sollen, die
Voraussetzung der Lehrkrifte einher, dass sie die Schiilerinnen und Schiiler nicht mit ei-
ner bestimmten Sicht indoktrinieren wollen. Dabei wird von den Lehrerinnen und Lehrern
auch eine Offenheit im Umgang mit verschiedenen Meinungen bzw. mit unsicherem Wis-
sen (vgl. S.103) benannt und im Interview in diesem Zusammenhang thematisiert. In einer
entgegengesetzten Vorstellung wird von Lehrkréaften ausgedriickt, iiber das Fachwissen lie-
fen sich alle strittigen Aspekte klaren, wihrend die Meinungen zu aktuellen politischen,
gesellschaftlichen, sozialen oder 6kologischen Themen bereits entschieden sind. Diese Kate-
gorie korrespondiert mit der Oberkategorien "Rolle von Sachwissen" (vgl. S.101). Dariiber
hinaus wird ein kritisches Vermogen bei Schiilerinnen und Schiilern herauszubilden als Teil
der Bewerten-ist-Urteilen Vorstellung verstanden. Dabei wird Bewertungskompetenz von

ihnen mit einer hohen Bedeutung belegt und gilt als das Bildungsziel.

Die Dimensionen, die fiir die Aspekte Meinungsbildung und Bewusstsein entwickeln zur

Kategorie Bewerten-ist-Urteilen fiihren, umfassen:
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e Meinung bilden

e Emotionalitat zulassen

e Offenheit zulassen

e nicht indoktrinieren

e Umgang mit Offenheit und Unsicherheit

e Bewerten als Bewusstseinsprozess

e Bewerten ist kritisches Vermogen

e Erweiterung der eigenen Sicht

e Urteilskompetenz als "grofes" (Bildungs-)Ziel

Diese Dimensionen illustrieren die Bewerten-ist-Urteilen Vorstellung, die auch als eine der
Hauptvorstellungen identifiziert werden konnte (vgl. S.134ff.). Als Kategorie beherbergt sie
verschiedene Aspekte einer prozesshaften Meinungsbildung, die verschieden differenziert
und ausfiihrlich von den Lehrkréften ausgefithrt und zur Beschreibung ihrer Bewerten-
Vorstellungen herangezogen werden. Es handelt sich jedoch immer um eine Bewerten-ist-
Urteilen Vorstellung, wenn der Prozess des Urteilens als Ganzes oder in Teilaspekten deut-

lich wird.
Diese Kategorie wurde in 35 von 37 Interviews an 228 Stellen identifiziert.

Neben den eben dargelegten Hauptvorstellungen, die im Ergebniskapitel ausfiihrlich und
mit einem Beispiel dargestellt sind (vgl. Kap.4.1), gehoren der Hauptkategorie Vorstellung
dariiber hinaus verschiedene Aspekte deklarativen Wissens iiber Bewertungskompetenz an.
Die AuRerungen, in denen die interviewten Lehrkriifte kognitiv verstehend bzw. erklirend
iiber ihren Bewertungskompetenzbegriff im Interview sprechen, werden in der Kodierung
inhaltlich unterschieden nach den Aspekten Gesellschaftliche Relevanz, Ethische Dimen-
sion, Rolle des Sachwissens, Epistemologische Vorstellung und dem fiir die Untersuchung

rahmengebenden 6kologischen Sachinhalt Thema Klimawandel.

Gesellschaftliche Relevanz

Dem Bewertenverstindnis dieser Arbeit (s. S.33) folgend, sind Bewertungsfragen geprigt
von Komplexitdt und Mehrdimensionalitdt. Somit stellt die Benennung gesellschaftlicher
Relevanz (2.5) einer Fragestellung einen zentralen Aspekt fiir das Einbeziehen dieser Di-

mension in die Uberlegungen zu Bewertungskompetenz dar. Dabei wird vorerst nicht unter-
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schieden, ob gesellschaftliche Relevanz als Kategorie fiir die Bewertung einer Frage verstan-
den wird oder als padagogisches Ziel, warum Bewertungsfragen im Unterricht thematisiert
werden sollten. Hierbei handelt es sich gleichermafen auch um eine Zielvorstellung (vgl.
Kap.3.3.5), die dann doppelt kodiert wird. Gesellschaftliche Relevanz kann aber auch als
das Interesse von Schiilerinnen und Schiilern treffend und damit als handlungsleitend fiir
den Unterricht verstanden werden. Dies ist auch der Fall, wenn Themen an ihrer gesell-
schaftlichen Relevanz orientiert fiir den Unterricht ausgewéhlt werden. Die zwei folgenden
Zitate sind als Ankerzitate ausgewéhlt und verdeutlichen die beiden verschiedenen Di-
mensionen, in denen gesellschaftliche Relevanz eine Rolle spielt, ndmlich einerseits als das
Thema priagend und daher Bewertungsfragen forcierend und andererseits als Bildungsan-

spruch.

Bei fossilen Energietragern, oder iiberhaupt Energie-, Energietrégern, bietet sich das
fast an, weil wir da auch ne gesellschaftliche Diskussion haben, [...]
(Herr Til, Chemie, 00:15:05)

[...] aber Teilhabe in ner de’ demokratischen Gesellschaft bedeutet eben auch Meinung

kundtun, und das wird da geilibt und dazu ist Bewertung notwendig.

(Herr Til, Chemie, 00:30:05)
Herr Til verweist in diesen beiden Aussagen auf zwei unterschiedliche Aspekte gesellschaft-
licher Relevanz. Einerseits formuliert er fiir das Thema Energietrager, dass sich um dieses
Thema eine gesellschaftliche Diskussion rankt, die er dann auch im Unterricht themati-
sieren mochte ("es bietet sich an"). Er verkniipft hier also die Auswahl eines Themas
damit, dass dieses auch gesamtgesellschaftlich diskutiert wird. Dies spricht fiir ihn fir eine
Behandlung im Unterricht, insbesondere unter dem Aspekt bewertungsrelevanter Ausrich-
tung. Andererseits beschreibt Herr Til den Anspruch gesellschaftlicher Teilhabe, in dem
Meinungsbildungs- und Bewertenprozesse vonnoten sind und darum in der Schule erlernt
werden sollten. Hier rekurriert er auf das demokratische Gesellschaftsmodell, das von den
Schiilerinnen und Schiilern oder Biirgerinnen und Biirgern eine Teilhabe und Meinungs-
dukerung erfordert. Da sich diese Fahigkeit erst entwickeln muss, versteht er es als seinen

Auftrag, Meinungsduferung und Bewertung zu iiben.

Diese Kategorie wurde in 25 von 37 Interviews an 51 Stellen identifiziert.

Ethische Dimension

Analog zur Kategorie gesellschaftliche Relevanz (2.5) werden ethische Aspekte bzw. die
Benennung einer ethischen Dimension (2.6) im Interview als Teil der Fragestellung bzw.
als Aspekt des Themas einzeln kategorisiert. Hierbei kann die ethische Dimension wiederum

auch als padagogisches Ziel, warum Bewertungsfragen Eingang in den Unterricht finden, im
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Interview thematisiert werden. Wiederum analog zur vorhergehenden Kategorie (vgl. S.99)
kann das Interesse von Schiilerinnen und Schiilern ausschlaggebend dafiir sein, bestimmte
Fragestellungen im Unterricht zu thematisieren, so dass diese Dimension unterrichtsleitend

sein kann bzw. Themen organisierend verstanden wird.

Als Illustration dient hier ein Zitat von Herrn Tibor, einem Biologielehrer. Herr Tibor
erlautert, dass sich nicht alle Themen an ethischen Fragestellungen ausrichten lassen, dass
es aber sehr wohl Themen gibt, bei denen eine ethisch-moralische Frage sich geradezu

aufdriangt. Das Beispiel Genetik steht hier exemplarisch fiir ein solches Thema.

Man kann nich alle Sachen, die in Bio, manches ist nur stumpfes Fachwissen, da braucht
nichts bewerten, aber trotzdem kommt man ja haufig in Lebensbereiche rein, wie zum
Beispiel bei der Genetik, wo man eben auch bewerten muss. (I: mh. Ok.) Wo’s um
Moral geht. [...] Also, bei, bei der Genetik dann eben auch, wo es eben moglich ist
dhm Geschwisterkinder zu erzeugen kiinstlich, um sie als Ersatzteillager zu benutzen,
solche Geschichten. (I: mh, ok.) Da geht es dann darum.

(Herr Tibor, Biologie, 00:14:00)

Herr Tibor konstatiert hier zu Beginn erst einmal, dass nicht alle Fragen des Biologieun-
terrichts einen bewertungsrelevanten Zugang bedingen. Dabei unterscheidet er zwischen
Fachwissen und Lebensbereichen und macht damit deutlich, dass fiir ihn das biologische
Fachwissen etwas anderes ist, als Themen, die sich aus bestimmten Lebensbereichen heraus
bilden und dann eine Bewertung erfordern. Er illustriert im Folgenden, was das Beispiel
Genetik u.a. fiir moralische Fragestellungen hervorbringen kann, indem er eine Illustrati-
on bietet {iber die Frage der Geschwisterkinder, die "als Ersatzteillager" benutzt werden.
Mit dem Nachsatz "solche Geschichten" macht er deutlich, dass er diese Fragestellung
nur exemplarisch hier verwendet, dass sich weitere Themen, Aspekte und Fragestellungen
- insbesondere im Thema Genetik - finden lassen, die sich analog als moralische Fragen

herausstellen und auch so bearbeitet werden miissen und damit eine Bewertung erfordern.

Diese Kategorie wurde in 27 von 37 Interviews an 69 Stellen identifiziert.

Rolle von Sachwissen

Unter der Kategorie Rolle von Sachwissen (2.7) werden jene Auferungen im Interview ko-
diert, die auf das Sachwissen bzw. die Sachwissensvermittlung fiir den Bewertungsprozess
rekurrieren. Dabei wird das Sachwissen in besonderer Weise betont oder auch als Kern des
Bewertens iiberhaupt benannt. Weiter werden aber auch jene Ereignisse darunter kodiert,
in denen {iber die Bedeutung des Sachwissens generell gesprochen wird. Als Ankerzitat
dient hier eine Antwort von Frau Seidel, einer Chemielehrerin, auf die Frage, welche Rolle
das chemische Wissen ihrer Meinung nach im Unterricht zur Forderung von Bewertungs-

kompetenz spielt.
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Eine ganz grofe. (I: Ok.) Also, &hm, .. ndmlich wenn ich dies Fachwissen nicht habe,
die Grundlagen dazu, &hm, kann ich mir zwar meine Meinung bilden und das auch
irgendwie bewerten, aber um zu ner RICHtigen, oder ner mir hilfreichen Lésung zu
kommen, brauch ich eben das, die Grundlagen, das Fachwissen, .. ohne das geht’s
nicht.

(Frau Seidel, Chemie, 00:25:08)

Fiir Frau Seidel spielt das Fachwissen eine grofte Rolle. Es bildet die Grundlage einer, gar
der "RICHtigen" Bewertung. Eine Meinungsbildung ohne die Grundlage des Fachwissens
ist zwar auch eine Moglichkeit, stellt aber eben keine richtige Bewertung dar bzw. ist
im schlimmsten Fall einfach nicht hilfreich. Am Ende des Zitats betont Frau Seidel noch
einmal in einer Art Schlussfolgerung, dass es ohne das Fachwissen nicht geht. Dabei wird
der Bogen zur anfinglichen Betonung, dass Fachwissen eine grofse Bedeutung hat, noch

einmal geschlagen.

Verschiedene Aspekte werden unter dieser Kategorie zusammengefasst bzw. in Unterkate-
gorien differenziert. Dabei kann unterschieden werden, dass das Fachwissen als Begriindung
oder Grundlage einer Bewertung, wie im oben vorgestellten Zitat, verstanden wird. Von
den Lehrkraften wird dabei jedoch auch unterschieden, in welchem Fach die Fachwissens-
nutzung flir eine Bewertung herangezogen wird. Deutsch gilt unter den Interviewten z.B.
als Fach, in dem das Fachwissen anderer Facher genutzt wird, um fundierte Bewertungen
zu erlangen. Die interviewten Naturwissenschaftslehrkréifte konstatieren das fiir die Natur-
wissenschaften so nicht - hier machen sich also fachspezifische Unterschiede in der Nutzung

von Fachwissen fiir eine Bewertung deutlich.

Je nachdem fiir wie fest und eindeutig von den Lehrkraften das Fachwissen eingeschéatzt
wird, findet eine Akzentuierung darin statt, ob Fachwissen vorliegt und zur Bewertung
herangezogen wird oder ob Fachwissen diskutiert werden muss, um sich ein Urteil zu bil-
den bzw. eine Bewertung vorzunehmen. Oder aber ob gerade aufgrund des sich wandeln-
den Fachwissens Bewertungen immer wieder neu gefunden werden miissen. Diese Aspekte
korrespondieren mit den epistemologischen Vorstellungen (2.8), die von Lehrerinnen und
Lehrern explizit oder implizit gedufert werden (vgl. S.103). Dabei spielt ebenfalls eine Rol-
le, welche Bedeutung von den Interviewten dem Fachwissen zugemessen wird. Lehrkréfte
dufsern z.B. die Vorstellung, dass das Fachwissen im Vergleich zu Bewertung in ihrem Fach-
unterricht eine weitaus gréfere Rolle spielt. Da sich am Fachwissen nichts bewerten ldsst,

spielen Bewertungen eine sehr untergeordnete Rolle im Unterricht.

Es wird aber auch die Erfahrung berichtet, dass Bewertungen eine gréfere Rolle spielen
sollten, die Vermittlung des Fachwissens aber dann auch ungewollt oft im "Vordergrund

steht".
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Ja, also DAS ist die Konsequenz: ne, Lebenswelt Beziige schaffen. Ahm, aber das

wird ja auch in der Fachdidaktik in der Universitdt in der Lehrerausbildung schon

gelehrt, und da muss man sich drum bemiihen, auch wenn’s manchmal so im Alltag so

n bisschen untergeht (I: mh), weil die &h Fachinhalte dann doch oft im Vordergrund

stehen und dieser lebensweltliche Bezug oft in Vergessenheit geréit. (I: mh) Mh.

(Herr Til, Chemie, 00:16:55)
Herr Til umschreibt hier seine Bewerten-Vorstellung als Lebensweltbezug. Er erinnert die-
sen als bereits in der universitdren Ausbildung gelernten Anspruch. Dennoch macht er
die Erfahrung, dass die "Fachinhalte dann doch oft im Vordergrund stehen", wiahrend der

"lebensweltliche Bezug oft in Vergessenheit gerat".

In einigen Interviews geht damit auch die Vorstellung einher, dass es ein Zuviel - sowohl
generell im Unterricht, aber auch explizit fiir die Bewertung von Sachverhalten - an Fachwis-
sen gibt. Dieses kann den Blick fiirs Eigentliche verstellen bzw. eine Bewertung erschweren.
Fachwissen allein reicht fiir eine Bewertung nicht aus, auch wenn es nicht verzichtbar ist.
Es ist dennoch begrenzt, so dass Lehrkréfte versuchen, die Bedeutung des Fachwissens im
Unterricht und in der eigenen Vorstellung zu einem Thema nicht zu groft werden zu lassen

und sich bemiihen, ein rechtes Mafs zu finden.

Eine wichtige Rolle nimmt das Fach- bzw. das Sachwissen und die Erlduterungen {iber
deren Bedeutung im Unterricht(sfach) dahingehend ein, dass anhand des Fachwissens die
Komplexitdt und die Schwierigkeit und damit auch die Bedeutung des eigenen Faches

betont und begriindet wird.

Es wird nicht von allen Lehrerinnen und Lehrern unterschieden, bei einigen aber deutlich -
insbesondere im Zusammenhang mit fachspezifischen Zuschreibungen - darauf hingewiesen,
dass es zu erlernendes Fachwissen gibt, aber auch allgemeineres Sachwissen, dass auch aus
anderen Fachern entlehnt sein kann, weniger spezifisch ist, aber ebenfalls eine Grundlage
fiir fundierte Bewertungen bieten kann. Insbesondere in Vorstellungen zu den Geistes- und
den Naturwissenschaften kommt diese Unterscheidung zum Tragen. Hier wird den Geis-
teswissenschaften eher zugesprochen mit Sachwissen zu arbeiten, das als weniger spezifisch
gilt und nicht unbedingt im eigenen Fach rekurrierbar ist, wahrend in den Naturwissen-
schaften Fachwissen generiert wird. Dieses ist dem naturwissenschaftlichen Fach immanent,
schwierig zu lernen, wird dem Bewerten voran gestellt und ist fiir eine fundierte Bewertung

notwendig.

Diese Kategorie wurde in 34 von 37 Interviews an 269 Stellen identifiziert.

Epistemologische Vorstellung

Bewertungs- und Urteilsprozesse sind, wie bereits an anderer Stelle in dieser Arbeit be-
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nannt, geprigt von ethischer und faktischer Komplexitét (vgl. S.33). Die Komplexitét
und Kontroversitat kann sich jedoch auf verschiedenen Ebenen abspielen. Eine Dimen-
sion kann neben der unterschiedlichen Bedeutungszumessung von verschiedenen Werten
auch sein, dass verschiedene Werte vertreten werden. Eine weitere Dimension ist aber auch
die Unsicherheit fach- und sachlicher Wissensbeziige. Diese aber sind eng verkniipft mit
epistemologischen Vorstellungen (2.8). Da dieser Dimension kein Hauptaugenmerk in der
Untersuchung aufgelegt wurde, werden in einer gemeinsamen Kategorie die epistemologi-
schen Vorstellungen gleichermafsen als Teil von Bewertungskompetenz, aber auch zu Wissen
und Wissenschaft allgemein kodiert. Wenn davon ausgegangen wird, dass es sich bei Be-
wertungsproblemen auch um solche handelt, in denen es sich ebenso um wissenschaftlich
nicht eindeutig zu klarende Fragestellungen handelt, wie es im Themenfeld des Klimawan-
dels der Fall ist, dann sind die Vor- und Einstellungen der Lehrkréfte zu konfligierender
Evidenz eine relevante Kategorie zur Analyse der Bewertungskompetenzvorstellungen. Fiir
die Illustration dieser Kategorie ist ein Zitat von Frau Weide ausgewéahlt, das exemplarisch

verdeutlichen soll, was unter epistemologischer Vorstellung in den Interviews kodiert wird.

Weil, ich denke, wir’, also ich, doch, eigentlich die Ursache liegt in meinem eigenen
Physikunterricht. Dass ich mich als Schiiler furchtbar geérgert habe, dass ich in der
Mittelstufe was gelernt habe und in der Oberstufe hief es dann "Das kénnt ihr jetzt
alles vergessen, das ist alles verkehrt." Das find ich {iberhaupt nicht in Ordnung (I1:
mh). Also ich denke, ich kann sagen, wir, wir beschéftigen uns jetzt hiermit, ABER es
gibt .. folgende .. Probleme (I1: mh), es gibt Leute, die das anders sehen aus folgenden
Griinden, wenn ich die nennen kann (I1: mh) und vielleicht kann man sich dann ja auch
noch damit beschéftigen (I1: mh), um was, was, was stehen da fiir Interessen vielleicht
hinter. Man muss das ja nicht zu’ zum Politikunterricht ausarten lassen [...]. Aber
grundsitzlich halte ich das fiir wichtig, einfach offen zu sagen, (I1: mh) oder auch in
Physik, "Das ist ein Theorie." (I1: mh), ... "Es gibt die und die a’ anderen Theorien."
oder die Theorie, was man ja im Grunde sowieso macht, existiert genauso lange bis
sie widerlegt wird. (I1: mh) Und das thematisiere ich eigentlich immer (I1:0k). Weil,
das halte ich fiir .. einfach als, man sollte das einfach so, so offen sein und (I1: mh)
das auch sagen.

(Frau Weide, Physik, 00:30:13)

Frau Weide beschreibt in dieser Interviewpassage anhand einer eigenen Erfahrung als Schii-
lerin ihren Anspruch, im Unterricht zu thematisieren, dass sich Wissen verdndern kann.
Dabei ist ihr wichtig, diese Verdnderbarkeit bereits im Unterricht, verbunden mit der Erar-
beitung eines Sachverhaltes zu thematisieren und nicht Schiilerinnen und Schiilern erst im
Nachhinein zu vermitteln, dass sicher geglaubtes Wissen doch nicht als solches verstanden
werden kann. Damit verfolgt Frau Weide einen Anspruch, der Lernen von Fachinhalten
nicht losgelost sieht von Lernen iiber die Natur der Naturwissenschaften. Frau Weide pla-
diert fiir eine Offenheit im Vermittlungsprozess und geht davon aus, dass gerade dariiber

wichtiges Wissen vermittelt werden kann.
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Hier wird ein Anspruch deutlich, der auch die Vorstellung zum Sachwissen (vgl. auch
S.101ff.) in einem Bewertungsprozess sichtbar macht. Bewerten heifst fiir Frau Weide nicht
ausschlieflich, unterschiedliche Wertvorstellungen gegeneinander abzuwégen, sondern auch
sich &nderndes Wissen immer wieder neu zu bewerten, in seinen Grenzen wahrzunehmen
und dabei fiir Schiilerinnen und Schiiler Transparenz zu schaffen. Die Unsicherheit des
(faktischen) Wissens nicht auszublenden wird von den Lehrkréaften unterschiedlich bewertet

- hier kénnen also verschiedene epistemologische Vorstellungen aufgefunden werden.

Diese Kategorie wurde in 37 von 37 Interviews an 146 Stellen identifiziert.

Thema Klimawandel

Die Kategorie Vorstellung zum Thema Klimawandel (2.9) umfasst die Inhaltsebene. In-
haltsgebiet der Zusammenarbeit und der Interviewbefragung ist der Klimawandel als 6ko-
logisches aktuelles Thema, das interdisziplinar zu bearbeiten und kontrovers zu diskutieren
ist. Wie Menthe und Parchmann (2006) verdeutlichen und in der Arbeit bereits ausgefiihrt
wurde, eignen sich 6kologische Themen besonders gut fiir Fragen der Bewertung, da in
ihnen sowohl ein naturwissenschaftlicher als auch ein ethisch-politischer Zugang angespro-
chen wird (s. S.78). Dieser Hintergrund wird auch fiir die Interviewfithrung genutzt, indem
im ersten Teil der Interviews (vgl. Kap.3.1f.) die Fragen zur didaktischen Aufbereitung des
Themas Klimawandel im jeweiligen Fach ebenfalls im Horizont von Bewertungskompetenz
analysiert werden konnen. Im Interview léasst sich nachvollziehen, dass dieser Fragenteil
auch als offenes Fragenformat bezogen auf Bewertungsfragen von den Interviewpartnerin-
nen und -partnern genutzt wurde. Damit kann innerhalb der Interviews die Konsistenz der

Antworten mit weiterem Material nachvollzogen werden.

Da das Thema Klimawandel den inhaltlichen Rahmen fiir das Projekt®” bietet, wird diese
Inhaltsdimension gesondert kodiert. Weitere inhaltliche Ankniipfungspunkte werden unter
Bewerten und Thema (4.2) (s. S.110) kodiert. Das folgende Beispiel dient als Ankerzitat
fiir die Kategorie Thema Klimawandel und illustriert einen beschriebenen Zusammenhang

von Klimawandel und Bewerten.

Frau Salz, eine Biologielehrerin, die auch am Projekt teilgenommen hat, antwortet auf die
Frage, was sie mit dem Klimawandel verbinde, sehr vielfaltig und ausfiihrlich, um schlieflich
am Ende ihrer Ausfiithrungen dazu zu kommen, dass fiir sie eine Hoffnung in der Teilnahme
am Projekt darin besteht, dass {iber das Bewerten Lernen auch Fragen fiir den Umgang
mit dem Klimawandel zu kldren sind. Sie sucht in ihrer Antwort danach, wie dem Problem

Klimawandel eigentlich begegnet werden kann, hat bereits langjéhrige Erfahrung mit der

3"Der Klimawandel vor Gericht, vgl. S.15
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Thematik und kennt daher auch verschiedene Reaktionen.

Allerdings habe ich sehr oft [...] ein grofies GAHnen gehort, (I1: au) beim Thema Klima,
"und das ist doch das mit Treibhaus und Ozon", und damit war’s das dann auch
schon, "das wissen wir ja schon." Und &hm, so die personlichen Handlungsstrategien
sind eigentlich auch DA, aber ich glaub da sind auch schon mehrere Biicher driiber
dh geschrieben worden(”) Wir wissen es alle, nur wir tun es nicht. (I1: mhmh) Und
das ist so ‘ne so ‘ne endlose Diskussion und wahrscheinlich muss es und deshalb auch
zum Bezug zu zur letzten Frage, deshalb muss es wahrscheinlich wirklich erst da oben
stehen, dhm, bis da wirklich "ne eigene Betroffenheit kommt. (I1: mhmh) Also, wenn
man es Uberhaupt iiber Betroffenheit machen will. Da hat ja der Herr Haan ja auch
immer so seine Zweifel dran gehabt, ob dass dann wirklich iiber die Betroffenheit
geht (I1: mhmh) oder ob man da nicht auch AKTIV GESTALTEND (I1: ja) dran
teilhaben kann, ne? Das ist noch nicht so ganz geklart, wie man das rauskriegen kann.
Ich erhoff” mir ‘n bisschen was iiber diese &hm ethisches BeWERten lernen. (I1:
mhmh) Also iiberhaupt mal sich mit mit dieser Thematik zu beschéftigen. Bei sich,
und das zu reflektieren, wie bewerte ich eigentlich und in welche Kategorien kann ich
das iiberhaupt fassen.

(Frau Salz, Biologie, 00:15:30)

Schiilerinnen und Schiilern kennen das Thema Klimawandel bereits, was sie mit der Benen-
nung einzelner Aspekte belegen ("Treibhaus und Ozon, das wissen wir ja schon."). Insofern
ruft es z.T. bei ihnen ein Gdhnen hervor, worauf von den Lehrkriften reagiert werden muss.
Fiir Frau Salz geht die Kenntnislage der meisten iiber einzelne Aspekte hinaus und sie er-
lautert die Diskrepanz zwischen Wissen und Tun, wenn sie sagt, dass wohl die "personlichen
Handlungsstrategien eigentlich da sind", aber wir diese nicht in Handlung umsetzen kénnen
("Wir wissen es alle, nur wir tun es nicht."). Hier tut sich eine Schwierigkeit auf, mit der
die Umweltpadagogik bereits lange zu kiimpfen hat (Rieft 2003; Bolscho&Seybold 1996; de
Haan&Kuckartz 1996; Rode et al. 2001). Frau Salz hat sich bereits in ihrer Téatigkeit vor
der Schule im Umweltbildungs- und -aktionsbereich engagiert und damit auch verschiedene
Ansitze kennen gelernt, die dieser Diskrepanz aus Wissen und Handeln begegnen sollen.
An der Frage der Betroffenheit scheiden sich die Geister, es gibt keine klare Erkenntnis
dariiber, ob Betroffenheit eher lahmt oder eher aktiviert. Fir Frau Salz konzentriert sich
die Beschéftigung nun aufs Bewerten Lernen, mit dem sie die Hoffnung verbindet, dass es
in der Arbeit ermoglicht, sich sowohl mit der Thematik (Klimawandel) zu beschéftigen,
als auch das Thema in kleinere Aspekte zu unterteilen und darin der Fragestellung gegen-
iiber eine Strukturierungsmoglichkeit zu entwickeln ("in welchen Kategorien kann ich das
iiberhaupt fassen."). Dies soll Moglichkeit der Reflexion und Bewertung bieten und dem

Thema vielféltig (sachlich, ethisch, personlich) gerecht werden.

Diese Kategorie wurde in 37 von 37 Interviews an 134 Stellen identifiziert.
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3.3.3 Umsetzung

Fiir die Untersuchung der Vorstellungen und Einstellungen von Lehrerinnen und Lehrern
zum Kompetenzbereich Bewertung spielen auch die Erfahrungen, die Lehrkréfte in diesem
Bereich haben, eine Rolle. Sie konnen Aufschluss dariiber geben, wie sich die Vorstellungen
und Einstellungen praktisch niederschlagen. Dabei muss festgehalten werden, dass zwar
einige Unterrichtssequenzen beobachtet und videographiert wurden3®, die vorliegende Un-
tersuchung jedoch keine Implementationsstudie darstellt oder Lehrkréfte beim Unterrichten
im Fokus hat. Die Ergebnisse fiir den Bereich Umsetzung (3) gehen auf Interpretationen,
aber auch von den Lehrkraften berichtete Umsetzungserfahrungen zuriick. Dabei wird die
berichtete Unterrichtspraxis als Illustration fiir die vorhandenen Vorstellungen und Ein-
stellungen verstanden, ohne dass ,iiberpriift’ wird, inwieweit berichtete Unterrichtspraxis
und beobachtbare Unterrichtspraxis miteinander {ibereinstimmen. Auch imaginierte Er-
fahrungen veranschaulichen kognitive Vorstellungen bzw. geben Aufschluss iiber affektiven
Dimensionen. Insofern ist die Kodierung des Materials auch in Hinsicht auf berichtete Un-

terrichtspraxis durch die Lehrkréfte ein wichtiger Teilaspekt in der Auswertung der Daten.

Fiir die Kodierung des Materials wird unterschieden, ob Lehrkréifte generell von Umset-
zung von Bewertungskompetenz im eigenen Unterrichten berichten, ob sie Beispiele von
Unterrichtseinheiten ausfiihren oder ob sie von Methoden zur Forderung von Bewertungs-
kompetenz sprechen. Dabei wird filir die Kodierung von Unterrichtsbeispielen nicht zwi-
schen durchgefiithrten oder imaginierten Unterrichtseinheiten unterschieden. Insbesondere
Beispiele und Methoden wurden im Interview explizit erfragt, so dass sie in allen Interviews

vorliegen (vgl. Kap.4.3).

Beispiele

Werden von den Lehrkraften Beispiele aus der eigenen Unterrichtspraxis berichtet, in denen
nach eigener Einschitzung Bewertungskompetenz gefordert wird, werden diese Textpassa-
gen unter Beispiele (3.1) kodiert. Dabei werden sowohl die Nennung von Themen, bei
denen es sich anbietet Bewertungskompetenz zu fordern, kodiert als auch ausgefiihrte Un-
terrichtseinheiten. Wenn im Interview durch die Lehrkrafte Beispiele ausgefiihrt werden,
die nicht aus der eigenen Unterrichtspraxis gespeist werden, sondern Beispiele darstellen,
die z.B. in Unterrichtsmaterialien gefunden oder von Kolleginnen und Kollegen berichtet
wurden, werden diese ebenfalls als Beispiele kodiert. Es wird jedoch - soweit das moglich
ist - unterschieden zwischen durchgefiihrten und imaginierten Beispielen - insbesondere um

die Ergebnisse zur Umsetzung differenzieren zu koénnen (vgl. Kap.4.3). Dahingegen stellen

38vgl. S.125f., Beobachtung zur Erginzung der Daten
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imaginierte Beispiele fiir die Ausleuchtung der Vorstellungen einen schitzbaren Fundus
dar. Hier zeigen sich in der Konkretisierung in Beispielen Stimmigkeiten und Widerspriich-
lichkeiten besonders gut auf, so dass sich sowohl Vorstellungen veranschaulichen lassen als

auch Einstellungen zu Bewertungskompetenz herauskristallisieren.

Methoden

Textpassagen, die sich im Interview weniger auf thematische Unterrichtsbeispiele beziehen,
sondern konkrete methodische Hinweise und Ausfithrungen enthalten, werden unter Metho-
den (3.2) kodiert. Hier gilt, dass wiederum die Ausfiihrungen zur methodischen Umsetzung
Aufschluss insbesondere iiber die Vorstellungen von Lehrkréften bezogen auf Bewertungs-
kompetenz geben konnen. Dies soll an einem Beispiel verdeutlicht werden. Frau Heise, eine
Chemielehrerin, wird gefragt, ob sie Methoden kennt und benennen kann, die Bewertungs-

kompetenz bei Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht férdern.

[3sec] Ahm, [7 sec] Also ich glaub, das héingt von den, dh, Themen ab, also, #hm, wenn
ich jetzt an das denke, was wir vorhaben, &hm, da, da gehen wir ja auf verschiedenen
Ebenen da eigentlich ran. Ahm, also die Schiiler experimentieren ja erstmal um Hin-
tergrundwissen (I: mhmh) &hm, zu haben. Sie verschaffen sich dann Informationen zu
ihren speziellen, d4hm, Rollen. Also Recherche wir dann eine Methode, die auf jeden
Fall (I: mhmh) auft (‘). Also Experimentieren, Recherche. ..Ah, [4sec| mehr fillt mir
jetzt nicht ein.

(Frau Heise, Chemie, 00:29:40)

Frau Heise hat an der Entwicklung der Unterrichtseinheit im Fachteam Chemie des Projek-
tes? teilgenommen und sich aktiv insbesondere bei die Umsetzung der Unterrichtseinheit
in ihren Klassen eingesetzt. So stellt fiir sie die vorliegende Unterrichtseinheit der erste ge-
dankliche Anker fiir die Frage nach methodischen Kenntnissen zur Forderung von Bewer-
tungskompetenz dar. Wenn sie die Unterrichtseinheit in ihren Phasen durchgeht, wird im
Teil der fachlichen Erarbeitung von den Schiilerinnen und Schiilern vorerst an verschiedenen
Stationen experimentiert (vgl. Eilks et al. 2011). Das Experimentieren gehort hier also - in
dieser Unterrichtseinheit, in der explizit Bewertungskompetenz geférdert werden soll - zu
dieser Forderung dazu. Fiir die Vorbereitung der Rollen haben die Schiilerinnen und Schii-
ler die Aufgabe, sich auf bestimmte Teilaspekte vorzubereiten - Frau Heise bezeichnet die
notwendige Arbeit als Recherchearbeit, die von den Schiilerinnen und Schiilern zu einzelnen
Aspekten durchgefiihrt werden muss. Damit beschliefft sie die methodischen Ausfithrun-
gen zur Forderung von Bewertungskompetenz, ergénzt sogar noch, dass ihr "mehr jetzt
nicht einfallt". Das Rollenspiel als solches (vgl. Eilks et al. 2011), das Hauptbestandteil
der methodischen Umsetzung zur Forderung von Bewertungskompetenz in allen Unter-

richtseinheiten der vier Féacher darstellt, wird von Frau Heise hier nur vermittelt iiber die

39Der Klimawandel vor Gericht, vgl. S.15
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Vorbereitung der Rollen angesprochen. Es stellt scheinbar in diesem Moment fiir sie keinen

besonderen methodischen Aspekt fiir die Férderung von Bewertungskompetenz dar.

Frau Heise berichtet im Verlauf des Interviews verschiedene Umsetzungserfahrungen zur
Forderung von Bewertungskompetenz. Diese sind methodisch vielfaltig aufbereitet und von
ihr bereits erprobt. In der expliziten Erfragung methodischer Hinweise stellt fiir sie jedoch
die Fundierung der Grundlagen, also des Wissens, den Hauptaspekt dar, der benannt und
ausgefiihrt werden wird. Damit legt sie einen inhaltlichen Schwerpunkt fiir die Ausfiihrung
von Bewertungskompetenz, der als Besonderheit in der Vorstellung zu Bewertungskompe-
tenz gelten kann. Die Rolle des Sachwissens (vgl. S.101ff.) wird hier von Frau Heise indirekt
iiber die Erlauterung zu den methodischen Hinweisen zur Umsetzung von Bewertungskom-
petenz betont. Dies spielt im Verlauf der Analysen insbesondere bei der Bildung der Typen
(vgl. Kap.4.4) eine zentrale Rolle.

Diese Kategorie wurde in 37 von 37 Interviews an 319 Stellen identifiziert.

3.3.4 Fach

In diesem Kategorienstrang werden alle Ereignisse kodiert, in denen die Interviewten Bezug
nehmen auf Fachzuschreibungen, Fachverstindnis, die Frage, ob Bewerten als Teil oder als
Zusatz zum Fach verstanden wird. Unter dem Aspekt Fach (4) werden also Textstellen
kodiert, in denen von den interviewten Lehrerinnen und Lehrern Beziehungen zwischen
Bewerten oder Bewertungskompetenz und dem eigenen oder einem fremden Fach herge-
stellt werden. Dabei kann Bewerten dem jeweiligen Fach immanent sein oder als Fremd-
korper wahrgenommen werden, auch Zuschreibungen zu den Féichern (4.1) im Sinne vom
Verhiéltnis der Facher zu Bewerten wird hier kodiert. Insbesondere fiir den Aspekt der
fachkulturellen bzw. fachspezifischen Unterschiede scheint es von Bedeutung, die explizi-
ten Ausfithrungen der Interviewten zu diesem Bereich auszuwerten. Das Fach stellt dabei

eine Oberkategorie dar, die in fiinf verschiedene Unterkategorien differenziert wird.

Fachzuschreibung

In der Kategorie Fach wird unterschieden, wenn Lehrerinnen und Lehrer im Interview Fach-
zuschreibungen (4.1) vornehmen. Dabei handelt es sich um Zuschreibungen zu den Féchern,
dem Verhaltnis Facher - Bewerten, aber auch Zuschreibungen zu anderen Fachern. Dies
kann bedeuten, dass entweder dem eigenen Fach oder einem anderen bestimmte Merkmale
im Interview zugeschrieben werden. Hinzu kommen Aussagen iiber die Naturwissenschaf-

ten und die Geisteswissenschaften. Frau Uhl, eine Chemielehrerin, antwortet z.B. auf die
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Frage, ob sie schon einmal Unterricht zur Férderung von Bewertungskompetenz in dem
Sinne, dass ein gesellschaftlich relevantes Thema mit den Schiilerinnen und Schiilern auf

der Basis fachlicher Grundlagen diskutiert wurde, durchgefiihrt hat:

Nee! Chem-, [verneinend:lmhmh, nee. Chemie, &h, is fiir uns moglichst viel praktisch

arbeiten, moglichst viel Erkenntnis gewinnen, aber keine Diskussionen (I2: ok) um

irgendwelche Inhalte, ne?

(Frau Uhl, Chemie, 00:22:03)
Auf die Frage, ob sie in ihrem eigenen Chemieunterricht bereits einmal Unterricht zur Foér-
derung von Bewertungskompetenz gestaltet hat, antwortet Frau Uhl mit einer allgemeinen
Darlegung "Chemie ist": "moglichst viel praktisch arbeiten, moglichst viel Erkenntnis ge-
winnen". Sie bedient sich hier in der Beschreibung der Bezeichnungen aus den Bildungs-
standards, in dem sie sagt, dass "moglichst viel Erkenntnis gewinnen" zentraler Bestandteil
von Chemie ist. ,Erkenntnisgewinnung’ bezeichnet nach ,Fachwissen‘ den zweiten Kompe-
tenzbereich in den Nationalen Bildungsstandards Chemie (vgl. KMK 2005b). Das ist in-
sofern besonders interessant, als dass es zu Beginn des Interviews keine oder nur eine sehr
schleppende Verstandigung iiber den Kompetenzbereich ,Bewertung‘ der Nationalen Bil-
dungsstandards gab. Hier schien es, dass die Bildungsstandards md&glicherweise gar nicht
bekannt sein konnten, weil sdmtliche Stimuli, die eine inhaltliche Ankniipfung unterstiitzen
sollten, mit Unverstdndnis abgelehnt wurden. Nach dieser Textpassage kann vermutet wer-
den, dass die Nationalen Bildungsstandards in der Bezeichnung der Kompetenzbereiche
bekannt sind, die inhaltliche Ausdifferenzierung der Kompetenzbereiche jedoch Neuland
fiir die interviewte Lehrkraft darstellen. Die Fortfiihrung in dieser Textpassage, die als
Beschreibung von Bewertungskompetenz verstanden werden kann, offenbart schliefslich ein
weiteres Mal ein Bewerten-Versténdnis, das bereits in anderen Teilen des Interviews iden-
tifiziert wurde - "Diskussionen um irgendwelche Inhalte". Das ldsst sich fiir Frau Uhl nicht
mit ihrem Fachverstdndnis von Chemie vereinen. Hier wird in der Vorfiihrung der Absur-
ditét, dass Inhalte gewollt iiber Unterrichtsinzenierungen von Schiilerinnen und Schiilern
in Frage gestellt werden sollen, deutlich abgelehnt. Teil dieses Bewertenverstandnisses ist

es, an anderer Stelle dann anhand von Beispielen darzulegen, wie unsinnig das ist.

Diese Kategorie wurde in 36 von 37 Interviews an 178 Stellen identifiziert.

Bewerten und Thema

Eine andere Ausprigung dieser Kategorie kann darin ausgemacht werden, dass Lehrkraf-
te darlegen, dass Bewerten, Bewertungskompetenz keinem Fach zugeordnet werden kann.
Hier wird konstatiert, dass die Frage nach "Bewerten und Fach" die falsche Frage aufmacht,

da Bewerten im Thema (4.2) liegt, d.h. in manchen Themen kann Bewertungskompetenz
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gefordert werden, in anderen nicht. Bewertungskompetenz wird als fachunabhéngig wahr-
genommen und liegt ,quer zu den Fachern‘, weil es je nach Thema in verschiedenen Fachern

geférdert werden kann.

Diese Kategorie wurde in 34 von 37 Interviews an 121 Stellen identifiziert.

Bewerten als sich ergebender Teil

Eine weitere Ausrichtung wird in Interviews vertreten, in denen Lehrerinnen und Lehrer
formulieren, dass Bewerten weder besonders fachprigend ist, noch einzig an bestimmten
Themen héangt und damit auch immer in den Unterricht integriert wird, sondern Bewerten
eher als sich ergebender Teil von Unterricht (4.3) verstanden wird. Es wird kein besonderes
Augenmerk darauf gelegt, wie Bewertungskompetenz in den Unterricht eingepasst werden
kann. Bewerten ist aus dem Unterrichtsgeschehen folgend manchmal Teil des Unterrichts

und manchmal auch nicht, wie z.B. im Folgenden von Frau Schmidt ausgefiihrt.

DAS ist eigentlich &h, ja, je nachdem, was fiir ne Situation gerade is. Also, da .. (I1:

Mmbh) das ist immanent, denke ich mal. Wenn’s sich be’ anbietet.

(Frau Schmidt, Biologie, 00:15:45)
Bewerten ist nicht generell in bestimmten inhaltlichen Phasen des Biologieunterrichts fiir
Frau Schmidt Bestandteil ihrer Unterrichtsplanung. Eher kommt es manchmal dazu, weil
es "immanent" ist. Bewerten findet im Unterricht statt, "wenn es sich anbietet". Dabei

wird hier nicht ausgefiihrt, wodurch es sich ergeben kann.

Diese Kategorie wurde in 13 von 37 Interviews an 24 Stellen identifiziert.

Nicht Teil des eigenen Faches

Die beiden folgenden Unterkategorien stellen entgegengesetzte Ausrichtungen eines Aspek-
tes dar. Bewerten kann entweder nicht als Teil des eigenen Faches (4.4) oder als Teil
des eigenen Faches (4.5) verstanden werden. Dabei driickt sich das erste darin aus, dass
Bewerten oder Bewertungskompetenz als fachfremd wahrgenommen wird. Eine (intuiti-
ve) Abwehr ldsst Bewertungskompetenz im eigenen Fach als Fremdkorper erscheinen. Dies
kann als Uberzeugung auftreten oder eine Form der Abwehr wegen Uberforderung sein, ggf.
héngt diese auch mit Unwissenheit zusammen. Als Ankerzitat fiir diese Kategorie dient ein
Zitat von Frau Reichelt, in dem sie deutlich macht, dass Bewertungskompetenz zwar positiv
zu bewerten ist, jedoch ganz eindeutig nachrangig nach der Vermittlung des Fachwissens

einzuordnen ist.

Mhm, .. also PRINzipiell, h, ist es, dh, der grofse Sprung, dh, von dem was man frither
immer gesehen hat, nur einfach das Fachwissen (I: mh), 4h dass das alleine &h nicht
ausreicht. Ah, dass &h andere Kompetenzen im Unterricht mit geschult werden, das
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ist erstmal sehr POSitiv. Ah, was ich meine ischt aber, dass &h .. diese #h Dinge nicht
irgendwie &hm ne vollige Gleichrangigkeit haben koénnen, sondern d4h der SCHWER-
punkt des Unterrichts ist natiirlich trotzdem irgendwo im, im FACHIlichen Bereich,
weil &h, &h wenn ich keine fachlichen Kompetenzen hab, dann kann ich auch kommu-
nikativ &h nur Nonsens verzapfen. Sag i’ ma ganz platt. (I: mh) Ne, also natiirlich &h,
dh MUssen alle die anderen Bereiche schon auch #h, #h durch n gehaltvollen Inhalt
abgedeckt werden.

(Frau Reichelt, Biologie, 00:19:17)

In diesem Zitat &ufert Frau Reichelt sich positiv dariiber, dass die Bildungsstandards ei-
ne Umorientierung der Unterrichtsausrichtung mit bewirken. Sie empfindet es als "grofen
Sprung", also eine grofe Verdnderung, die stattgefunden hat von der Orientierung rein auf
Fachwissen hin zu "anderen Kompetenzen". Im weiteren Verlauf des Zitats macht sie aber
ganz deutlich, dass fiir sie die Bedeutung der Fachwissensvermittlung im Unterricht nicht
grofs genug bewertet werden kann. Es bleibt eine Schwerpunktsetzung auf dem "FACH-
lichen Bereich". Alles andere - auch die Forderung von Bewertungskompetenz - kommt
dann hinzu. Bewertungskompetenz wird hier also als Zusatz zum Fach gesehen, der positiv
bewertet wird, wenn er Eingang findet, jedoch deutlich nachrangig nach der Vermittlung

des Fachwissens einen Platz eingerdumt bekommt.

Diese Kategorie wurde in 22 von 37 Interviews an 45 Stellen identifiziert.

Teil des eigenen Faches

In der dem entgegenstehenden Kategorie wird Bewerten (begriindet) als Teil des Faches
(4.5) im Interview dargelegt. Die Férderung von Bewertungskompetenz bzw. Aspekte des
Bewertens findet in verschiedenen Sachthemen stete Umsetzung im jeweiligen Fach. Hier
wird nicht das Zusétzliche zum Fach betont, sondern die selbstverstandliche Integration

ins Fach. Herr Dreyer verdeutlicht diese Sicht z.B. im folgenden Zitat.

Mmbh, .. und .. ‘n gutes Argument mit, mit Folgenorientierung, was wir jetzt auch
drin haben, ist das jetzt streng biologisch? Oder kann man das sogar als Fach-, nehm
ich das sozusagen die Fragen als Fachwissen .. mmh, [11sec| Also da sind, das ist
sicherlich nicht der, ja, also nicht der traditionelle Kernbereich &hm, dh, wenn ich jetzt
so meine Gedanken grad schweifen lasse, also wo es so um zukiinftige Generationen
geht. Aber dh, es gehort einfach doch zur Biologie daZU, also (I: mh) so wie ich sie
zumindest heute verSTEhe und das ist -nicht -nur die &h, v6llig sinnentleerte Fac, das
sinnentleerte Fachwissen ist.

(Herr Dreyer, Biologie, 01:06:31)

Herr Dreyer iiberlegt in diesem Zitat, was fiir ihn Teil des Faches Biologie ist und kommt zu
dem Schluss, dass Biologie mehr als das "sinnentleerte Fachwissen" ist. Er rdumt ein, dass
eine Argumentation vortragen, die Orientierung auf die Folgen eines Sachverhaltes oder die

Abschétzung, was bestimmte (biologische) Entwicklungen fiir "zukiinftige Generationen"

bedeuten vielleicht nicht zum "Kernbereich" der klassischen Biologie zu rechnen sind, sie
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sehr wohl aber fiir ihn zur Biologie "dazugehoren". Herr Dreyer konstatiert fiir sich, ohne,
dass er dies weiter ausfiithrt, dass sich sein Fachverstédndnis dahingehend auch veréndert
hat iiber die Zeit, dass er heute aber der Meinung ist, dass Bewertungskompetenz mit den
Aspekten oder Fragestellungen, die sie im fachlichen erfordert, als Teil des Faches Biologie

verstanden werden kann.

Diese Kategorie wurde in 21 von 37 Interviews an 62 Stellen identifiziert.

3.3.5 Meta-Dimension

In diese Kategorie und die nachstehenden Unterkategorien werden Aspekte im Interview
kodiert, in denen sich Lehrkréafte iiber generelle padagogische Ansichten, ihre eigene Lehrer-
personlichkeit im Sinne von Selbstzuschreibungen oder Zielvorstellungen dufsern. Es werden
also weder direkte Vorstellungen iiber Bewerten verbalisiert, noch affektive Komponenten
zum Kompetenzbereich ausgedriickt, sondern entweder tiber sich selber geredet (Lehrerper-
sonlichkeit (5.5)) oder allgemein tiber Schule, Methoden und Erfahrungen. Dariiber hinaus
wird aber auch tiber das Interview (Reflexion (5.2)) geredet oder Zuschreibungen dahin-
gehend gemacht, wann Schiilerinnen und Schiiler Bewerten lernen sollten/ kénnen bzw.
welche Voraussetzungen sie dafiir benotigen oder bereits mitbringen ( Voraussetzungen (5.3
und 5.4)). Einen weiteren zentralen Aspekt, stellen (generelle) Ziele (5.1) der Lehrkrifte

dar bzw. bezeichnen Ziele, die mit dem Unterricht erreicht werden sollen.

Ziel

Mit Ziel (5.1) wird unabhéngig davon, ob es sich in den Ausfithrungen der Lehrerinnen und
Lehrer um eine ergebnisoffene Vorstellung handelt oder nicht, kodiert, was die Lehrkréfte
mit ihrem Unterricht, der Ausrichtung und Aufbereitung ihres Unterrichts assoziieren. Mit
Bewerten insbesondere wird ein (bestimmtes) padagogisches/ politisches/ gesellschaftliches
Ziel verbunden, das mit der Bewertung erreicht werden soll. Frau Vahse antwortet auf die
Frage, ob sie davon ausgeht, dass Schiilerinnen und Schiiler die Fahigkeiten, die sie im
Bewerten-Unterricht bei ihr lernen auch auf andere Bereiche, in andere Fécher iibertragen
konnen, z.B. folgendermafen und fasst damit ihre Idee, von dem, was in ihrem Unterricht

vermittelt werden soll, zusammen.

Na, a’ das’s mein Ziel, eigentlich, ne? (I1: Ja, ok) Also, das is mein WUNsch. Ahm, ob
das gelingt, &h, .. weifs ich nich. Aber das is mein Ziel, DESwegen .., DAS ist ja das,
warum ich sage: "DAS miissen wir unterrichten", weil (I1: (?) das bleibt.) das das ist,
was sie mitnehmen. .. Ja, .. ich hoffe! [lachend:| Ja, [waw’|, sicher sein kann ich mir ja

nich.
(Frau Vahse, Physik, 00:35:35)
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Frau Vahse betont hier, dass ihre Hoffnung ist, dass Schiilerinnen und Schiiler aus dem
einen Unterricht etwas mitnehmen und in anderen Unterricht, aber auch in die Lebenswelt
auferhalb der Schule iibertragen kénnen. Auch, wenn sie inhaltlich hier nicht erldutert, was
sie alles mit einschlieftt, wiederholt sie doch, dass ihr Ziel und Wunsch dieses ist - und sagt
sogar, dass sie deswegen unterrichtet und das auch an andere so weitergibt. Schiilerinnen
und Schiiler sollen aus dem Unterricht von Frau Vahse "was mitnehmen" und das kann
nur mit den prozessbezogenen Kompetenzen gelingen. So Frau Vahses Uberzeugung, auch,
wenn sie diese am Ende noch einmal ein bisschen einschrankt, indem sie eingesteht, dass

sie sich nicht sicher sein kann ("sicher sein kann ich mir ja nich").

Diese Kategorie wurde in 28 von 37 Interviews an 128 Stellen identifiziert.

Reflexion

In die Kategorie Reflexion (5.2) werden AuRerungen kodiert, in denen die interviewten
Lehrkrafte iiber Begrifflichkeiten reflektieren und damit etwas iiber ihre ersten Assoziatio-
nen zum Begriff "Bewertung" ausfiihren. Es wird jedoch auch in die Kategorie die Reflexi-
on iiber die eigene Lehrtétigkeit gefasst. Dariiber hinaus werden Aussagen unter Reflexion
kodiert, in denen im Interview eine Metaebene eingenommen wird und darin iiber die

Interviewsituation oder iiber Bewertungskompetenz gesprochen wird.

Diese Kategorie wurde in 28 von 37 Interviews an 121 Stellen identifiziert.

Bewerten bildet Personlichkeit

Die zwei folgenden Kategorien werden im weiteren Verlauf mit Voraussetzungen (vgl.
Kap.4.4) bezeichnet. Dabei wird unterschieden, ob Lehrerinnen und Lehrer sich dahinge-
hend &ufern, dass Bewerten die Persionlichkeit bei Schilerinnen und Schilern bildet (5.3)
und damit ein Bildungsziel darstellt. Es wird die Vorstellung vertreten, Bewerten lernen sei
fiir die Personlichkeitsbildung notwendig, gut oder hilfreich. Die Schiilerinnen und Schiiler
bilden tiber die Auseinandersetzung mit den Themen ihre Personlichkeit weiter heraus.
Dabei wird Bewerten lernen als Bildungsziel verstanden und vertreten und z.B. auch in
Abgrenzung zur Ausbildung beschrieben. Als Ankerzitat dient ein kurzes Statement von
Frau Esche. Frau Esche, eine Biologielehrerin, benennt ganz einfach auf die Frage, welche

Bedeutung sie Bewertungskompetenz im Unterricht zumisst:

Ja, also, ich find ’s wichtig fiir die Personlichkeitsbildung.
(Frau Esche, Biologie, 00:47:55)

Auch wenn Frau Esche an anderen Stellen im Interview deutlich ihre Schwierigkeiten ins-

besondere mit der Umsetzung von Bewertungskompetenz im eigenen Unterricht zum Aus-
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druck bringt, betont sie hier die Bedeutsamkeit von Bewertungskompetenz. Dabei geht sie
davon aus, dass Bewerten lernen ein Bildungsziel darstellt, das fiir die Personlichkeitsbil-

dung wichtig ist.

Diese Kategorie wurde in 24 von 37 Interviews an 47 Stellen identifiziert.

Bewerten erfordert Personlichkeit

Dem gegeniiber wird andererseits vertreten, dass Bewerten Personlichkeit erfordere (5.4).
Damit ist gemeint, dass Bewerten Voraussetzungen braucht und daher z.B. nicht in den
Unterricht integrierbar erscheint. Dabei kénnen die Schiilerinnen und Schiiler zu jung fiir
das Erlernen von Bewertungskompetenz sein oder andere Voraussetzungen (noch) nicht
erfiillen. Das Beispiel von Herrn Lindow benennt einen Grund, welche Voraussetzung ge-
geben sein muss, damit Bewertungskompetenz im Unterricht thematisiert und gefordert

werden kann.

Ja letztlich ist das ne intellektuelle Fahigkeit. Manche kénnen das, manche NICHT.

(Herr Lindow, Physik, 00:15:48)
Herr Lindow vertritt hier diese Uberzeugung, indem er sagt, dass Bewerten lernen eine "in-
tellektuelle Fahigkeit ist", die "manche kénnen, manche NICHT". Damit duflert er nicht die
Vorstellung, dass das Einiiben von Bewertungskompetenz bei Schiilerinnen und Schiilern zu
einer Zunahme der Féahigkeiten fiihrt und damit ein erstrebenswertes Ziel fiir alle Schiilerin-
nen und Schiiler darstellt. Seiner Auferung zufolge kénnen das Schiilerinnen und Schiiler,
wenn sie die intellektuellen Fahigkeiten dazu besitzen. Besitzen sie diese nicht, konnen sie
Bewerten auch nicht lernen. Es sind also Voraussetzungen erforderlich, die erfiillt sein miis-
sen, um die Akzentuierung auf Bewertungskompetenz im Unterricht fiir Schiilerinnen und

Schiiler sinnvoll zu machen.

Diese Kategorie wurde in 28 von 37 Interviews an 71 Stellen identifiziert.

Lehrerpersonlichkeit

Eine letzte Kategorie der Meta-Dimension stellt die Kategorie Lehrerpersonlichkeit (5.5)
dar. In diese werden Aussagen der Lehrkréfte iiber ihre eigene Person, ihre eigene Lehrer-
personlichkeit kodiert. Dazu gehdren auch Selbstzuschreibungen und Selbstdarstellungen.
Dariiber hinaus werden Aussagen iiber personliche pddagogische Ziele in diese Kategorie

gefasst.

Diese Kategorie wurde in 33 von 37 Interviews an 204 Stellen identifiziert.
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3.4 Giite der Ergebnisse aus der Interview-Auswertung

Fiir alle Forschung gilt es, die Giitekriterien einzuhalten und die eigene Forschung an
diesen auszurichten. Dabei gelten als Giitekriterien fiir gute Forschung Objektivitdt, Re-
liabilitdt und Validitdt (vgl. Bortz&Doring 2006, S.195ff.; Lamnek 2010). Dabei wird mit
der Objektivitdt die Unabhéngigkeit von den durchfiithrenden Forscherinnen und Forschern
angegeben, die Reliabilitdt bezeichnet die Zuverlédssigkeit und damit die Genauigkeit, mit
der gemessen wird und die Validitdt benennt die Giiltigkeit, mit der angegeben wird, ob
ein Verfahren misst, was es zu messen vorgibt. Die Sicherstellung der Giitekriterien der

Forschung bedarf also genauer Betrachtung.

3.4.1 Objektivitat

Lamnek (2010, S.158) hebt hervor, dass der Objektivitéts-Begriff der qualitativen Sozialfor-
schung soziale Realitét interpretativ erschlieffe und Intersubjektivitat durch Interpretation
in Gruppen diskursiv vorgenommen werden konne. Dies ist im Zuge der Validierung der
Ergebnisse vorgenommen worden. Der diskursive Charakter der noch vorzustellenden Va-
lidierungsschritte sichert also zugleich die Validitdt und die intersubjektive Geltung und

damit die Objektivitédt der qualitativen Analyse.

3.4.2 Interraterreliabilitat

Die Reliabilitat wird mit einem Interrater-Verfahren abgesichert. Dabei wird davon ausge-
gangen, dass sich die Giiltigkeit der Aussagen iiber die Ubereinstimmung unterschiedlicher
Kodiererinnen oder Kodierer iiberpriifen ldsst. Dazu wird die Kodierung von zwei (oder
mehr) unabhéngigen Kodiererinnen oder Kodierern am Material vorgenommen und die
Ubereinstimmung mit Hilfe des Ubereinstimmungskoeffizienten berechnet. Bortz und Dé-
ring (2006, S.276) schlagen einen Ubereinstimmungskoeffizienten vor, der mit Hilfe von
Cohens Kappa (vgl. ebd., S.276f.) um die geschitzte zufillige Ubereinstimmung korrigiert
wird. Die Rater-Ubereinstimmung berechnet sich als Quotient aus der Summe der {iberein-
stimmenden Kodierungen und der Gesamtzahl kodierter Objekte. Das grofite Problem bei
dieser Validierungsform stellt die Code-Menge dar, die u.U. die Genauigkeit der Analyse
einerseits in Zweifel ziehen lasst, wenn "uniibersehbar" viele Codes vorhanden sind, ande-
rerseits aber bei einer zu geringen Anzahl einer starken Zufallsiibereinstimmung unterliegen
kann (vgl. Bortz&Déring 2006). Die Berechnung von Cohens Kappa schafft hier Abhilfe, da

die geschitzte zufillige Ubereinstimmung berechnet und einbezogen wird. Bei einem Kate-
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goriensystem mit 54 Kategorien, wie in der vorliegenden Arbeit, ist die Uberschaubarkeit
der Kategorien und die Einarbeitung in das Kategoriensystem auch fiir unabhéngige Ko-
diererinnen und Kodierer zu leisten, die zufilligen Ubereinstimmungen kénnen jedoch als

recht gering eingeschitzt werden.

Fiir die Berechnung der Reliabilitdt mit Hilfe eines Interrater-Verfahrens wurden insge-
samt sieben von 37 Interviews (das entspricht ca. 19% der Gesamtinterviews) unabhéngig
und doppelt kodiert. Dabei hat die Autorin alle sieben Interviews kodiert, drei Interviews
wurden von der zweiten Interviewerin kodiert und vier weitere Interviews wurden von ei-
ner weiteren Person kodiert. Diese doppelten Kodierungen werden mit denen der Autorin
verglichen und die Ubereinstimmungen ausgezihlt, anschliefend der Ubereinstimmungsko-

effizient berechnet wie es Bortz und Doring vorschlagen (vgl. 2006, S.276).

Bei der ersten Person, die drei Interviews kodiert hat, hat diese in den Interviews 216
Kategorien vergeben, wihrend die Autorin in denselben Interviews 288 Kategorien vergeben
hat. Insgesamt sind 289 Gesamtobjekte kodiert worden. Davon waren {iber die drei parallel
kodierten Interviews 204 Ubereinstimmungen auszumachen (im ersten Interview 68, im

zweiten Interview 63, im dritten Interview 73).

Fiir die Berechnung von Cohens Kappa wird die geschitzte zufillige Ubereinstimmung
errechnet und mit berticksichtigt. Im Vergleich mit der Kodierung der Erstautorin ergibt

sich der folgende Kappa Wert:

a) Bei 289 Gesamtobjekten in 3 Interviews haben Kodiererin 1 und 2 204 Ubereinstim-

mungen gehabt. Daraus errechnet sich ein Mittelwert {iber die 3 Interviews von x1=0,70.

Mit der ersten Person wurde also eine Ubereinstimmung von rund 70% erreicht, was als

gut angesehen werden kann.

Die zweite Person, die vier Interviews kodiert hat, hat in den Interviews insgesamt 261
Kategorien vergeben. Die Autorin hat in diesen vier Interviews 286 Kategorien vergeben.
Die Ubereinstimmungen mit der zweiten Kodiererin liegen bei insgesamt 246 (55, 63, 58,
70). Insgesamt wurden in diesen vier Interviews 288 Gesamtobjekte kodiert. Auch hier
wurde fiir die Berechnung von Cohens Kappa die geschitzte zufillige Ubereinstimmung

fiir die einzelnen Interviews berechnet.

b) Bei 288 Gesamtobjekten in 4 Interviews mit der zweiten Co-Kodiererin waren 246 Uber-
einstimmungen zu verzeichnen. Der sich hier ergebende Mittelwert iiber die 4 Interviews

ergibt ein Kappa von k2=0,84.

Die Ubereinstimmung mit der zweiten Person liegt hier also bei rund 84%, was sich mog-
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licherweise an einer tieferen Einarbeitung in das Forschungsvorhaben und das Kategorien-

system im Vergleich zur ersten Co-Kodiererin erkléaren lasst.

Der berechnete Mittelwert {iber alle vier Interviews ergibt auch hier einen k-Wert, der als

gut eingeschatzt wird.

Bei x - Werten ab 0,60 spricht man von einer guten Ubereinstimmung (vgl. Bortz&Déring

2006, S.277). Damit sind beide Werte als gute Ubereinstimmungen zu bezeichnen.

Dass von den beiden weiteren Kodiererinnen weniger Kategorien vergeben wurden als von
der Autorin, wird bei der vergebenen Gesamtanzahl an Kategorien als nicht sehr grofse
Diskrepanz verstanden und lisst sich dariiber erkliren, dass durch Uberinterpretation oder

Nicht-Erkennen die Anzahl der Kategoriensetzungen variieren kann.

3.4.3 Argumentative Validierung

Es werden in der Literatur verschiedene Verfahren zur Validierung von Ergebnissen aus
Interviewauswertungen beschrieben, die jeweils ihre Vor- und Nachteile haben. Sie werden

im Folgenden kurz vorgestellt.

Eine wichtige Form der Uberpriifung der Giiltigkeit in qualitativen Auswertungsverfahren
stellt die kommunikative Validierung dar. Um die Ergebnisse auf ihre Giiltigkeit hin zu
iberpriifen, werden diese den befragten Personen riickgespiegelt und in diskursiver Form
iiberpriift. Dies Verfahren erfordert eine fallbezogene Aufbereitung der Daten, die dann den
jeweiligen Interviewparterinnen und -partnern in einem Gespréch vorgestellt werden. Kon-
nen die Befragten die Ergebnisse bestétigen, ist von einer gewissen Giiltigkeit auszugehen.
Es treten bei diesem Verfahren jedoch verschieden gelagerte Probleme auf. Zuerst stellt
es sich haufig als Problem dar, alle Interviewpartnerinnen und -partner fiir einen weiteren
Termin zu gewinnen, der zudem einerseits in einem Abstand zum ersten Interview liegen
muss, damit die Auswertung und Darstellung des Interviews in Kategorien stattgefunden
haben kann, andererseits aber keinen zu grofsen Abstand zum Zeitpunkt des Interviews ha-
ben darf, damit die Interviewten eine reale Moglichkeit haben, sich an ihre AuRerungen zu
erinnern. Das zweite inhaltlich geprigte Problem betrifft die Aussagekraft der kommunika-
tiven Validierung in Aukerungen, die ggf. nicht mit dem Selbstbild oder einem gewiinschten
Bild iibereinstimmen oder wo es sich inhaltlich im Interview um auch intuitive Abwehr-
haltungen handelt. Dies ist insbesondere bei sozial unerwiinschten Ergebnissen oder auch
Widerspriichlichkeiten innerhalb des Interviews zu befiirchten. Die Gefahr, dass die Inter-

viewten im Nachhinein ihre Aussagen "glétten", ist nicht zu vernachléssigen und {iberlésst
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der Forscherin oder dem Forscher im Anschluss das Problem, was mit unterschiedlichen,

ggf. gegensitzlichen Auferungen aus Interview und Validierungsgesprich zu tun ist.

Als Alternative kann die argumentative Validierung (vgl. u.a. Lamnek 2010) verstanden
werden. Bei diesem Validierungsverfahren werden die inhaltlich-interpretativen Uberprii-
fungen durch eine Forschergruppe gewéhrleistet, die in das Forschungsvorhaben eingefiihrt
wurde. Dabei werden die Vorannahmen und Interpretationen offengelegt und miissen ar-
gumentativ belegt werden kénnen. Das Verfahren sieht vor, dass im Forscherkollegium die
Kodierung erklirt und nachvollzogen werden muss. Uber diskursive Auseinandersetzungen
werden Kategorien, Kategorienbeschreibungen und Zuordnungen ausgeschérft und in ihrer
Passung und Formulierung mit Hilfe verschiedener Forscherinnen und Forscher abgesichert.

Die Ubereinstimmung wird konsensuell vermittelt.

Fiir die Validierung der Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung ist der Weg der ar-
gumentativen Validierung gewéhlt worden. Es werden mit zwei unabhéngig voneinander
agierenden Forschergruppen?® das Kategoriensystem und ausgewihlte Interviewpassagen
argumentativ validiert. Dies geschieht iiber diskursive Auseinandersetzungen iiber die Ko-
dierung einzelner Interviewpassagen im Forscherkreis. Dabei wird auch die Ausschirfung

der Beschreibungen der Kategorien noch einmal verfeinert.

3.5 Typenbildung

Die Typenbildung ist eine begrifflich gar nicht sehr leicht zu fassende Vorgehensweise, die
je nach Begrifflichkeit der Typologie auch verschiedene Zielsetzungen verfolgt. So schwingt
im Begriff der Typenbildung eine Vielzahl von verschiedenen Typologien mit (Kuckartz
2010), die sowohl inhaltlich sehr verschiedene Aspekte verdeutlichen als auch methodisch
ein unterschiedliches Vorgehen verlangen. Es macht einen Unterschied, ob mit Idealtypen,
Realtypen oder Prototypen gearbeitet werden soll. Dabei kann die Bildung von Typen
ein Untersuchungsfeld oder einen Gegenstandsbereich abbilden, in dem iiber das Erkennen
typischer Merkmale diese erst herausgearbeitet werden. Bei Idealtypen werden bestimmte
Ausprigungen einseitig gesteigert und aus dieser Ubersteigerung ein neues, einheitliches
Bild abgefasst, das Auskunft {iber Aspekte sozialer Wirklichkeit geben kann. Mit Proto-
typen wird in empirischen Untersuchungen gearbeitet, in denen in der Charakterisierung

der Typen einer Typologie Fille ausgesucht werden, die den Typus gut reprasentieren (vgl.

4ODjies sind zum einen die Forscherinnen und Forscher des Instituts fiir Didaktik der Naturwissenschaften,
Abt. Physik (IDN) an der Universitit Bremen, an dem die Autorin gearbeitet hat und dariiber hinaus

ein Kreis von interdisziplindren Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftlern.
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Kelle&Kluge 2010). Dabei wird in der Darstellung der Typus gerade iiber die "typischen"
Merkmale bzw. Kategorien, aber auch die Herausarbeitung der individuellen Besonderheit

des Falles pointiert.

Als Grundstruktur der Typologie machen Kelle und Kluge (2010) und Kluge (1999) die
Kombination von Merkmalen und die Auspragungen von Merkmalen aus und beschreiben
dieses Vorgehen in einer Verschrankung theoretischer Vorannahmen, begriindeter Auswahl
und empirischer Analysen als gerechtfertigt zu bezeichnende empirisch begriindete Typen-
bildung (Kluge 2000, S.4). Auch bei Kuckartz (2007, 2010) findet sich diese Auffassung, in

der deutlich wird, dass ein Typus einen Gegenstandsbereich darstellen kann.

Ein Typ ist das Grundelement einer Typologie, diese ist aber mehr als die Summe von
Typen, denn sie strukturiert einen Gegenstandsbereich.
(Kuckartz 2007, S.97)

So hilft eine Typologie ein Feld, einen Gegenstandsbereich oder eine Handlung zu struk-
turieren und in verallgemeinerter Form darzustellen, so dass ihre Aussagekraft iiber die
untersuchten Personen, Handlungen, Ereignisse hinausgeht. Die Darstellung in verallge-
meinerter Form ermoglicht die Abstraktion typischer Merkmale und Aussagen iiber den
Fall hinaus. Dies gerade ist auch fiir die vorliegende Untersuchung der Gewinn - wihrend
einzelne "Falle" befragt werden, konnen Strukturen des gesamten untersuchten Samples

dargestellt werden.

Unter Typus wird in der vorliegenden Arbeit mit Kluge (2000) eine Gruppe oder Teilgrup-
pe bezeichnet, die sich dhnelnde Eigenschaften bezogen auf ein Merkmal aufweist. Dabei
werden Typen gerade so gebildet, dass die Merkmale innerhalb eines Typus moéglichst a&hn-
lich sind (interne Homogenitét), die Typen voneinander aber moglichst gut unterschieden
(externe Heterogenitét) werden konnen (vgl. Kelle&Kluge 2010; Kluge 2000). Merkmale
bezeichnen dabei Eigenschaften, die zur Typenbildung fiithren. Typen kénnen in speziellen
Fragestellen auch "Personen" sein. Diese werden dann in verschiedene Typen differen-
ziert. Es konnen aber auch sowohl grofere Einheiten (wie Familien oder peer groups) oder
kleinere Einheiten (wie bestimmte Handlungselemente oder Vorstellungen) sein. Ein Fall
bzw. ein Interview kann demnach auch unterschiedlichen Typen zugeordnet werden (vgl.
Kelle&Kluge 2010). Die Typologie entsteht also aus der Unterscheidung von Merkmalen.
Merkmale kénnen - und werden auch in der vorliegenden Arbeit - in Kategorien dargestellt.
Dabei kann die Unterscheidung nach einem Merkmal bzw. einer Kategorie eine sogenann-
te "eindimensionale Typologie" darstellen (Hempel&Oppenheim 1936 nach Kelle&Kluge
2010). Der Merkmalsraum stellt die verschiedenen Typen dar. Mehrdimensionale Typen
werden gebildet, indem Merkmale bzw. Kategorien iiber ihre Ausprigungen (Subkategori-

en) hinweg miteinander kombiniert werden (vgl. Kelle&Kluge 2010). Fiir die vorliegende
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Untersuchung wird eine mehrdimensionale Typologie entwickelt, also verschiedene Merk-

male (Kategorien) miteinander kombiniert.

Die zentrale Erarbeitung von Typen jedoch geschieht iiber Fallvergleich und Fallkontrastie-
rung. Dabei sollen die Ahnlichkeiten und Unterschiede méglichst sowohl auf der Ebene der
Einzelfalle als auch fiir alle oder zumindest eine groke Anzahl von gruppierten Féllen her-
ausgearbeitet werden (vgl. Gerhardt 1986; Kelle&Kluge 2010). Damit stellt die komparative
Analyse bzw. die vergleichende Kontrastierung den wichtigsten Schritt der Typenbildung

dar.

Die empirisch begriindete Typenbildung folgt, wie sie von Kelle und Kluge (2010) beschrie-
ben wird, einem vierstufigen Modell. Dabei bilden die ersten drei Stufen einen Zirkel, der
in iterativem Verfahren mehrmals durchlaufen wird, bevor die vierte Stufe zum Tragen

kommt. Folgende Stufen umfasst das Modell (vgl. ebd., S.92 und 93):
1. Erarbeitung relevanter Vergleichsdimensionen
2. Gruppierung der Falle und Analyse empirischer Regelméfigkeiten
3. Analyse inhaltlicher Sinnzusammenhénge und Typenbildung
4. Charakterisierung der gebildeten Typen.

Fiir die mehrdimensionale Typologie werden in der vorliegenden Untersuchung aufgrund
der vielschichtigen Fragestellung der Untersuchung mehrere Kombinationsschritte fiir die
Erarbeitung der Typologie vorgenommen. Fiir die Erarbeitung relevanter Vergleichsdimen-
sionen kénnen wiederum verschiedene Anhaltspunkte dienen. Die Vergleichsdimensionen
der Typologie werden "im Rahmen der Kodierung des Materials |[...] entwickelt" (Kel-
le&Kluge 2010, S.94; Hervorhebung im Original). Die Kategorien bilden dabei den Aus-
gangspunkt (vgl. ebd.). In der vorliegenden Untersuchung werden die Hauptkategorien Ein-
stellungen, Vorstellungen und Umsetzung miteinander kombiniert. In all diesen Kategorien
bilden die Auspriagungen der Merkmale (Subkategorien) die Grundlage fiir die Vergleichs-
dimensionen. Im darauf folgenden Schritt der "Gruppierung der Falle und Analyse empiri-
scher Regelméfbigkeiten" werden die Fille bezogen auf die Vergleichsdimensionen gruppiert.
Dabei spielt der Merkmalsraum eine zentrale Rolle. Die Darstellung der moglichen Kombi-
nationen der Subkategorien der als Vergleichsdimensionen ausgewahlten Kategorien bildet
dabei die Grundlage. Hier werden die moglichen Kombinationen erstellt, die anschliefend
durch logische Voriiberlegungen und die empirische Priifung auf jene Moglichkeiten be-
schrankt werden, die in Bezug auf das Material angemessen und sinnvoll erscheinen. Bei

mehrdimensionalen Typologien, in die mehrere Vergleichsdimensionen einflieffen, wird der
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Schritt der Kombination der Subkategorien mehrfach wiederholt. So ergibt sich nach Kelle
und Kluge ein Schema, in dem von den Vergleichsdimensionen, die aufgrund der For-
schungsfrage ausgewahlt sind, die Merkmale dieser die Kombinationen bilden, die auf ihre
Relevanz im empirischen Material hin untersucht werden. Im néchsten Schritt folgt nun
die Erklarung, Zusammenstellung und Analyse der Sinnzusammenhénge, um aus der "Kon-
struktion von Merkmalsraumen und der beschreibenden Darstellung des Zusammenhangs
von Kategorien und Merkmalen" Sinnstrukturen zu extrahieren und die Typenbildung zu
konkretisieren (Kelle&Kluge 2010, S.101). Hierbei handelt es sich um ein verschranktes
Verfahren der Rekonstruktion und Interpretation der Sinnstrukturen der Kombinationsfel-
der, das untersucht wurde. Kelle und Kluge beschreiben die zu leistenden Schritte so, dass
einerseits

[...] der subjektiv gemeinte Sinn des betrachteten sozialen Handelns und andererseits

dessen gesellschaftlicher, "objektiver" Sinn erfasst werden. Dieser objektive Sinn so-

zialen Handelns ist aber nichts anderes als jene "sozialen Regeln" und "Strukturen",

auf deren Aufdeckung die soziologische Analyse zielt.
(Kelle&Kluge 2010, S.101; Hervorhebungen im Original)

Fiir die sinnvolle Konstruktion von Typen bedarf es nun der Deutung "inhaltlicher Sinn-
zusammenhénge" (vgl. Kelle&Kluge 2010, S.102) und des Abgleichs theoretischer Vor-
annahmen, um diese sinnvoll und verstandlich (vgl. ebd.) zu bilden. Dabei werden die
Fille innerhalb einer Gruppe verglichen und miteinander kontrastiert, aber auch die Grup-
pen untereinander dem Vergleich und der Kontrastierung der Félle unterzogen. Dies fiihrt
dazu, dass die Anzahl der Typen so verringert wird, dass die Félle einer Gruppe sich
moglichst dhnlich in den zu untersuchenden Merkmalen und méoglichst different in diesen
Aspekten zwischen den Gruppen sind (vgl. Kluge 2000). In diesem Arbeitsschritt werden
schlieklich iiber den Vergleich mit dem Datenmaterial weitere Aspekte herangezogen, die
erklarungsméchtige Aspekte in die Beschreibung der Typen einbringen. Diese sind in der
vorliegenden Untersuchung die Merkmale Fachzugehérigkeit, Voraussetzungen und Rolle

des Sachwissens.

Es folgt aber noch der letzte Schritt der Typenbildung. Dieser ist zentral, auch wenn es
scheint, dass der Prozess der Typenbildung an dieser Stelle bereits abgeschlossen ist. Im
vierten Schritt werden die entwickelten Typen charakterisiert. Dabei kommt nun zum Tra-
gen, ob mit Prototypen, Idealtypen oder Realtypen weiter gearbeitet werden soll. Wahrend
bei Prototypen ein "passender" Fall vorgestellt wird, anhand dessen die Ahnlichkeiten und
Abweichungen des Typus mit dem Fall geschehen kann, wird in der Bildung von Idealtypen
ein optimaler Fall dargestellt, der in einigen Ausprigungen des Typus zugespitzt darge-
stellt wird, damit die Charakteristik besonders deutlich hervortritt. Nachteilig ist dabei,

dass iiber die "starke Zuspitzung des Idealtypus [...] nicht nur die Unterschiede zwischen den
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einzelnen Féllen und ihrem Idealtypus, sondern auch zwischen den Féllen grofser erscheinen,
als sie es wéren, wenn man sich starker an "durchschnittlichen" Kriterien orientieren wiirde"
(Kelle&Kluge 2010, S.107; Hervorhebung im Original). Dem zu begegnen nutzt Kuckartz
eine Kombination aus Proto- und Idealtypen, um die Vorteile beider Darstellungen zu verei-
nen. Dabei "verbindet [er| die Auswahl prototypischer Fille mit der Bildung "idealtypischer
Konstrukte"" (Kuckartz nach Kelle&Kluge 2010) (Kelle&Kluge 2010, S.105). Fiir die poin-
tierte Darstellung der Typen kann die Bildung eines "idealtypischen Konstruktes" genutzt
werden. Es lassen sich verschiedene Wege idealtypischer Konstrukte beschreiben. Gerhardt
(1986) wahlt die bereits angesprochenen, besonders passenden Fille fiir die Beschreibung
ihres an Weber angelehnten Idealtypus aus und zeigt dabei die Unterschiede zwischen dem
Idealtypus und den einzelnen Féllen auf. Kuckartz hingegen nutzt eher die "idealtypische
Konstruktion", indem er verschiedene Fille bzw. die prototypischen Anteile der einzelnen
Fille zu einem Idealtypus konstruiert. In der vorliegenden Arbeit wird daran orientiert
ebenfalls eine idealtypische Konstruktion entwickelt, in der charakteristische prototypische
Anteile der Interviewparterinnen und -partner zu einem Typus konstruiert werden. Dabei
werden in einem iterativen Analysezirkel die Falle miteinander verglichen und iiber Fallver-
gleich und Fallkontrastierung die spezifische Auspragung des jeweiligen Typus ausgewéhlt.
In der Zusammenschau besitzen diese dann eher idealtypische als prototypische Ziige, was

aber die Charakteristik des vorgestellten Typus besonders deutlich hervortreten l&sst.

In der vorliegenden Untersuchung werden in verschiedenen Schritten der Riickbeziehung der
Analysen auf das Datenmaterial die Typen ausdifferenziert und am empirischen Material

immer wieder iberpriift.

3.5.1 Der Prozess der Typenbildung

Die Typenbildung als Methode ist im vorangegangenen Abschnitt ausgefiihrt (vgl. S.119fF.).
Im Folgenden soll nun anhand des beschriebenen Kategoriensystems (vgl. Kap.3.3) der
Prozess der Typenbildung als Auswertungsschritt dargelegt werden. Dabei werden sowohl
Verweise auf die theoretische Ausarbeitung der Typenbildung vorgenommen als auch auf

die Kategorienbeschreibung verwiesen.

Fiir die Darstellung der Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung wird die Erstellung
einer Typologie favorisiert. Dabei soll die Typologie in der Ausformulierung "idealtypischer
Konstrukte" - wie z.B. von Kuckartz verwendet - als Zusammenstellung und Stilisierung
von prototypischen Eigenschaften der Falle zu einem idealtypischen Typuskonstrukt die

Besonderheiten des jeweiligen Typs pointiert darlegen.
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Die bereits vorgestellten vier Schritte der Typisierung (vgl. S.121), wie sie von Kelle und
Kluge beschrieben werden, bilden die Grundlage der Erarbeitung der vorzustellenden Ty-
pologie. Die Vergleichsdimensionen werden anhand der Forschungsfrage (vgl. S.14) in den
Hauptkategorien festgelegt. Diese umfassen die Kategorien FEinstellungen, Vorstellungen
und Umsetzung. Anhand dieser Vergleichsdimensionen sollen durch Kombination der ver-
schiedenen Subkategorien miteinander Gruppierungen erstellt werden, deren empirische
Relevanz anhand logischer Voriiberlegungen und empirischer Uberpriifung analysiert wird.
Da es sich um eine mehrdimensionale Typisierung handelt, in der verschiedene Kategorien

miteinander kombiniert werden sollen, wird dieser Schritt mehrfach wiederholt.

In einem rekursiven Prozess werden die einzelnen Subkategorien miteinander kombiniert
und ihre Entsprechung im empirischen Material gesucht. Dabei ist so vorgegangen worden,
dass die ersten Vergleichsdimensionen (Kategorien - hier Vorstellungen und Einstellungen)
mit ihren jeweiligen Subkategorien miteinander kombiniert wurden und diese Kombinatio-
nen mit den weiteren Vergleichsdimensionen (Rolle des Sachwissens, Umsetzung, Fachzu-
gehorigkeit von Bewertungskompetenz, Notwendige Voraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler) sowie den ihnen zugehorigen Auspriagungen (Subkategorien) verkniipft wurden.
Nicht alle Kombinationen haben empirische Entsprechungen im Material aufgewiesen. In
der Zuordnung der Félle zu den Kombinationsmoglichkeiten werden die Félle gruppiert
und die empirischen Regelméfigkeiten analysiert (vgl. S.121). Fiir die Weiterarbeit wur-
den die empirisch auffindbaren Kombinationen zusammengefiihrt und anhand der Falle

miteinander kontrastiert.

Im Schritt 3 (Analyse inhaltlicher Sinnzusammenhédnge und Typenbildung, vgl. S.122)
werden nun die Falle einem weiteren Prozess des Fallvergleichs und der Fallkontrastierung
innerhalb einer Gruppe und zwischen den Gruppen unterzogen. Dabei werden die Falle
z.T. noch einmal neu sortiert, in dem einige Félle in andere Gruppen sortiert werden oder
abweichende Félle aus den Gruppen herausgenommen werden, um die Homogenitét inner-
halb einer Gruppe zu gewéhrleisten (vgl. Kelle&Kluge 2010). Ziel dieses Schrittes ist, die
Anzahl der Gruppen so zu reduzieren, dass aussagekriftige, voneinander unterscheidbare,
in sich schliissige Typen formuliert werden kénnen. Im Rahmen der "Reduktion des Merk-
malsraums" (vgl. Kelle&Kluge 2010, S.103) wird das weitere Datenmaterial in komparati-
ven Analysen wieder herangezogen und so die Ausdifferenzierung der Typen iiber weitere
Kategorien vorangetrieben. In der vorliegenden Untersuchung waren diese sich als unter-
scheidungsmachtig erweisende Merkmale die bereits oben benannten Kategorien Fachzu-
gehorigkeit von Bewertungskompetenz und Notwendige Voraussetzungen der Schiilerinnen

und Schiiler, aber auch die Rolle des Sachwissens.
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Im Kapitel 4.4 wird die gesamte Typologie mit den vier als aussagekraftig entwickelten Ty-

pen entlang der Auspriagungen der verschiedenen beriicksichtigten Kategorien beschrieben.

3.6 Beobachtung

Fiir die Sicherung der Daten im Rahmen der Analyse und die Uberpriifung der Ergebnisse
durch triangulierte Datenarten (Flick 2008; Kelle 2007) werden im Rahmen der Unter-
suchung Beobachtungen durchgefiihrt, die nicht als Hauptdatenquelle dienen, jedoch das

Vorhaben unterstiitzen, absichern und ergédnzen sollen.

Die wissenschaftliche Beobachtung ist in allen Erfahrungswissenschaften letztlich die
grundlegende Methode der Datengewinnung.
(Roth&Holling 1999, S.127)

Die im Projektzusammenhang®! durchgefiihrten Lehrerarbeitsgruppensitzungen in den vier
Féchern Biologie, Chemie, Physik und Politik stellen fiir die Kohorte der am Projekt teil-
nehmenden Lehrkrafte eine zentrale Interaktionsmoglichkeit dar. Diese jeweils monatlich
stattfindenden Arbeitsgruppensitzungen wurden von der Autorin iiber zwei Jahre regelmé-
fig und fast vollstindig besucht*?. Hierbei sollten die Teilnehmenden in der Fortbildung
besser kennen gelernt, die Fortbildungsinhalte genau nachvollzogen und Besonderheiten der
einzelnen Arbeitsgruppen aufgenommen werden. Dafiir wurden im Rahmen einer zuneh-
mend teilnehmenden Beobachtung die Lehrerarbeitsgruppen besucht. Die z.B. von Roth
und Holling (1999) als Schwierigkeiten benannten Problemfelder aktiver teilnehmender Be-
obachtung (vgl. ebd., S.133) umfassen einerseits die Beeinflussung der Gruppe durch die
aktive Teilnahme und andererseits die "kognitive Kapazitdt" des Beobachtenden. Dabei
stellt die Beeinflussung der Gruppe durch eine aktive Teilnahme am Gruppengeschehen
insofern eine Schwierigkeit dar, als dass nicht mehr unterschieden werden kann, "inwieweit
das Verhalten das Beobachters das Verhalten des beobachteten Systems &ndert" (ebd.,
S.133). Um diese Schwierigkeit moglichst gering zu halten, wurde insbesondere zu Be-
ginn der Arbeitsphase, in der die Arbeitsgruppen sich auch miteinander erst noch finden
mussten, versucht, moglichst passiv teilnehmend zu beobachten. Da jedoch nicht die Grup-
penprozesse der einzelnen Arbeitsgruppen im Fokus der Beobachtung standen, sondern Ziel
der Beobachtung war, die teilnehmenden Lehrkrifte besser kennen zu lernen, wurde die
zu Beginn passive Teilnahme im Verlauf der Arbeitsgruppensitzungen zunehmend aktiver

gestaltet.

“Der Klimawandel vor Gericht, s. S.15

42Fs konnten einzelne Sitzungen bzw. Teile einzelner Sitzungen aufgrund terminlicher Schwierigkeiten nicht

besucht werden.
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Dem zweiten Problemkreis der "kognitiven Kapazitit" wurde versucht dariiber zu begeg-
nen, dass einerseits vorentlastende Mafinahmen in Form von vorliegenden und nachge-
reichten Abldufen der Gruppensitzungen verwendet werden konnten und andererseits im
Nachhinein oftmals ein Austausch im Forscherkreis iber beobachtete Aspekte durchgefiihrt
werden konnte, da mehrere Forscherinnen und Forscher an den Lehrerarbeitsgruppensitzun-
gen teilnahmen. Insbesondere als Uberblick iiber bzw. als Einstieg in ein Untersuchungsfeld
leistet die Beobachtung (auch als ergénzende Datenaufnahmeart) wichtige Dienste (vgl.

Roth&Holling 1999, S.133).

Dariiber hinaus wurden einzelne Sequenzen des Unterrichts einiger Lehrkréfte beobach-
tet. Dabei war die Durchfiithrung der entwickelten Unterrichtseinheiten Gegenstand des

Unterrichts.
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Die Beschreibung der Ergebnisse geschieht auf verschiedenen Ebenen. In der Forschungs-

frage heilt es (vgl. S.14):

Welche (unterschiedlichen) Vorstellungen und Einstellungen dufiern Lehrerinnen und
Lehrer verschiedener Fachkulturen (Biologie, Chemie, Physik, Politik) zum Kompe-
tenzbereich "Bewertung" der Nationalen Bildungsstandards und welche generellen
piadagogisch-didaktischen Orientierungen liegen diesen Aukerungen zugrunde?

Die Darstellung der Ergebnisse geschieht in aufsteigenden Abstraktionsstufen. So gelten
die Kategorien als Ergebnisse auf erster Abstraktionsebene. Ziel war es, die Vorstellun-
gen und Einstellungen von Lehrerinnen und Lehrern zum Kompetenzbereich Bewertung
der Nationalen Bildungsstandards zu erheben. Um diese aus dem Material zu extrahieren,
wurden im Prozess der Auswertung inhaltlich relevante Aussagen kodiert und in zusam-
menfassenden Analyseschritten (vgl. S.88ff.) in Kategorien dargestellt. Das Material wurde
nach den Hauptkategorien Vorstellungen, Finstellungen, Umsetzung, Reflexion und Fach-
zugehorigkeit ausgewertet (vgl. Kap.3.2.3 und 3.3). Dabei stellen die drei erstgenannten
Hauptkategorien die zentralen Kategorien fiir die Beantwortung der Hauptforschungsfrage
dar, wihrend die beiden letztgenannten Hauptkategorien Anhaltspunkte fiir die Interpreta-
tion von Ergebnissen und Uberlegungen zu Fragen der fachkulturellen oder fachspezifischen

Besonderheit der Antworten der Lehrkrafte und fiir die Implementation liefern.

Die Hauptkategorien, die eine Zusammenfassung von Einzelkategorien darstellen, beschrei-
ben in ihrer Ausdifferenzierung die Antwortebenen der Lehrerinnen und Lehrer bezogen
auf die Vorstellungen, die Einstellungen und die Umsetzungserfahrungen von Bewertungs-
kompetenz im eigenen Unterricht. Da die Kategorien bereits ausfiihrlich vorgestellt wurden
(vgl. Kap.3.3), wird mit einem Verweis auf das Methodikkapitel auf eine wiederholte Dar-
stellung an dieser Stelle verzichtet. Gleichwohl sind die Kategorien wichtiges Ergebnis (erste
Abstraktionsstufe) und werden deshalb an dieser Stelle benannt. Zur Illustration der Vor-
gehensweise der Auswertung und um die Arbeit an den Daten mit Hilfe der Kodierung nach
Kategorien darzulegen, schien es aber angemessen und sinnvoll, die Kategorien ausfiihrlich

im Rahmen des Methodikkapitels (vgl. S.88ff.) vorzustellen.
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Die hier als Hauptkategorien benannten Vorstellungen, Einstellungen und Umsetzungser-
fahrungen werden im Folgenden zusammengefasst in Klassen dargestellt. Die Darstellung
der Vorstellungen (Kap.4.1), der Einstellungen (Kap.4.2) und der Umsetzung (Kap.4.3)
bilden so die zweite Ebene der Abstraktion der Ergebnisse. Hier werden Muster - Ahnlich-

keiten und Unterschiede - fiir die Gruppierung der Aussagen verwandt und diese aufgezeigt.

Der Forschungsfrage weiter folgend wéren Ergebnisse zu den padagogisch-didaktischen Ori-
entierungen der Lehrkrafte darzustellen. Dieser Aspekt der Forschungsfrage liefs sich jedoch
mit dem vorliegenden Datenmaterial der Untersuchung nicht beantworten. Den Zusammen-
hang der Einstellungen und Vorstellungen mit paddagogisch-didaktischen Orientierungen
herauszuarbeiten hétte einer stdrkeren Untersuchung des Lehrerhandelns im Unterricht

bedurft, die im Rahmen der Untersuchung nicht zu leisten war.

In einem weiteren Abstraktionsschritt werden geméf der Bildung von Typen (vgl. Kap.3.5.1)
Merkmale miteinander verkniipft und die Besonderheiten des Materials nicht mehr auf
Personen- sondern auf Typenebene dargestellt (Kap.4.4). Dabei sind die vorliegenden Ty-
pen in Form idealtypischer Konstrukte entwickelt (vgl. Kap.3.5). Hier werden prototypische
Merkmale einzelner Personen zu einem idealtypischen Konstrukt eines Types zusammen-
gefiihrt. Die Zuordnung von Personen zu diesen Typen kann damit nur insofern geschehen,
als dass eine Ubereinstimmung mit mehreren Merkmalen pro Person aufzufinden ist bzw.

eine Merkmalsbeschreibung fiir eine Person in diesem Merkmal besonders passend ist.

Anschliefsend werden geméf der Forschungsfrage zwei spezifische Aspekte der weiterfiih-
renden Analyse und Interpretation der Daten vorgestellt, indem die Ergebnisse unter dem
Fokus der Fachsperzifik (vgl. Kap.4.5) betrachtet werden und dartiber hinaus Interpretatio-
nen und Schlussfolgerungen in Bezug auf die Frage der Implementation von Bewertungs-

kompetenz (vgl. Kap.4.6) vorgenommen und dargelegt werden.

4.1 Ergebnisse - Die Vorstellungen

Gemifs der Forschungsfrage (vgl. Kap.1.2) war es Ziel der Untersuchung, Vorstellungen
bezogen auf den Kompetenzbereich Bewertung der Nationalen Bildungsstandards von Leh-
rerinnen und Lehrern zu erheben. Dabei stellen die Aufierungen der befragten Lehrerinnen

und Lehrer die Basis der Rekonstruktion der Vorstellungen dar.

Die Teilforschungsfragen bezogen auf die Vorstellungen lauten (vgl. Forschungsfragen, S.14f.)

1. Welche Vorstellungen duftern Lehrerinnen und Lehrer verschiedener Fachkulturen
(Biologie, Chemie, Physik, Politik) zum Kompetenzbereich "Bewertung" der Nationa-
len Bildungsstandards?
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und

2. Lassen sich iiberfachliche Merkmale, Gemeinsamkeiten, Unterschiede in den Vor-
stellungen der Fachlehrerinnen und -lehrer von Bewertungskompetenz erkennen und
beschreiben?

Als Vorstellungen werden hier kognitive Konstrukte verstanden, die Lehrerinnen und Lehrer
im Rahmen ihrer Professionalisierung entwickeln, die Grundlage fiir ihr Handeln darstellen
und die dabei verbal zugénglich sind, auch, wenn sie z.T. erst durch die Erlauterung im

Interview bzw. das Befragtwerden so formuliert werden (vgl. Kap.2.5.5).

Im Zuge des oben beschriebenen iterativen Analyseprozesses (vgl. Kap.3.2.3) konnten vier
Vorstellungsklassen identifiziert werden. Dabei kénnen die Vorstellungen innerfachliche
Bewerten-Vorstellungen (Kap.4.1.1), Bewerten-ist-Anwenden Vorstellungen (Kap.4.1.2) und
Bewerten-ist-Urteilen Vorstellungen (Kap.4.1.3) unterschieden werden. Weiterhin lassen
sich Vorstellungen identifizieren, die sich nicht in das Bedeutungsspektrum der Nationalen
Bildungsstandards und auch nicht in die im Theorie-Teil dieser Arbeit (vgl. Kap.2.3) skiz-
zierten Bewerten-Vorstellungen einordnen lassen. Diese Vorstellungen werden als andere
Vorstellungen (Kap.4.1.4) bezeichnet. Folgende Grafik (S.129) vermittelt einen Uberblick
iiber die vier Vorstellungen und bei welchen Lehrkréften diese identifiziert werden konn-
ten. Dabei kénnen von einzelnen Lehrkraften verschiedene Vorstellungen gedufiert werden,
so dass deutlich mehr Vorstellungsnennungen als Lehrkrafte aufgefiihrt werden. Die Vor-
stellungen werden im Folgenden auch den Lehrkriften nach Féachern zugeordnet, um eine
Darstellung dieses Aspektes der Auswertung vorzulegen. Nicht zu erkennen ist in dieser
Grafik wie héufig einzelne Lehrkréfte einzelne Vorstellungen nannten oder wie viel Ge-

wicht sie den genannten Vorstellungen in ihren Ausfiithrungen einrdumten.

Vorstellungen Lehrkrafte Lehrkrafte Lehrkrafte Lehrkrafte
Biologie Chemie Physik Politik
(N=10) (N=10) (N=10) (N=7)

Innerfachliche 6 9 9 2

Bewerten-Vorstellung

Bewerten-ist- 10 8 9 6

Anwenden Vorstellung

Bewerten-ist-Urteilen | 9 9 10 7
Vorstellung
Andere Vorstellung 6 5 6 1

Tabelle 4.1: Verteilung der Vorstellungen auf Personenebene
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4.1.1 Innerfachliche Bewerten-Vorstellungen

Als innerfachliche Bewerten-Vorstellungen werden Vorstellungen bezeichnet, in denen Leh-
rerinnen und Lehrer die Kompetenz Bewerten im naturwissenschaftlichen Unterricht als ei-
ne selbstverstandliche und im Fach verankerte Kompetenz beschreiben, in der Schiilerinnen
und Schiiler die Bewertung von Graphen, Tabellen, Messergebnissen oder Stoffeigenschaf-
ten erlernen (vgl. S.96). Dabei sollen zum einen Messwerte bei einem Experiment daraufhin
untersucht werden, ob diese sich z.B. in einem erwartbaren Messbereich befinden oder das
Einschétzen von Loésungen von Aufgabenstellungen auf ihre Giiltigkeit hin bzw. auf die
Sinnhaftigkeit bezogen auf die Fragestellung. Aber auch unterschiedliche Quellen fiir die
Losung einer Aufgabe bzw. die Recherche in Aufgabenteilen heranzuziehen und einzu-
schétzen, wird unter eine innerfachliche Bewerten-Vorstellung gefasst. Innerfachlich meint
in diesem Zusammenhang, dass die Dimensionen einer Bewertung sich allein aus fachlichen
Mafsstdaben ergeben, Kriterien einer Bewertung als dem Fach inhérent verstanden werden
und die Fragestellungen sich auf einen begrenzten inhaltlich-fachlichen Aspekt beziehen.
Diese Bewerten-Vorstellung ist insbesondere in den Bildungsstandards fiir das Fach Physik
angelegt, wird und wurde dahingehend aber auch bereits kritisiert, sofern sich Bewerten

auf diese innerfachlichen Aspekte beschrénkt (vgl. Schecker&Hottecke 2007).

Einige Aspekte dieser Vorstellung wie z.B. unterschiedliche Quellen heranziehen und ein-
schétzen, findet sich in den Bildungsstandards jedoch nicht im Kompetenzbereich Bewer-
tung, sondern ist dort fiir alle drei naturwissenschaftlichen Fécher als Standard fiir den
Bereich Kommunikation (z.B. K1-, K2-Chemie, K4-Biologie, K3-Physik) oder den Bereich
Erkenntnisgewinnung (E2-Physik) formuliert. Dariiber hinaus wird auch die Beurteilung
der Giiltigkeit von Ergebnissen als Standard fiir den Kompetenzbereich Erkenntnisgewin-

nung 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 Lehr-
krafte - wenn auch z.T. in Kombination mit weiteren Vorstellungen - innerfachliche Bewerten-
Vorstellungen identifizieren. Diese bieten insbesondere bei Physik- und Chemie-Lehrkréften

oftmals einen ersten Assoziations- und Deutungsrahmen.

Zur lustration der Vorstellung soll ein interviewter Physiklehrer, Herr Rade, zitiert wer-
den, der in seiner Auferung gerade die fachspezifische Selbstversténdlichkeit dieser Bewerten-

Vorstellung deutlich macht.

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 heifst ja auch
Vergleichen. Und das ist auch was, was also auch in meinem Physikunterricht, &h,

130



4 Ergebnisse

vorkommt, dass sie erstmal {iberhaupt, &hm, 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
naturwissenschaftlichen, dh, Standpunkt.

(Herr Rade, Phy, 01:07:07)

Herr Rade beschreibt hier Bewerten als etwas "sehr, sehr Physikalisches", weil es "was mit
Messen zu tun" hat. Messen ist fiir ihn direkter und essentieller Bestandteil von Physik.
Er benennt es hier sogar als die "REINste Form", in der Bewerten dem Messen gleich ist.
"Welt erkennen" kennzeichnet ein physikalisches Erkenntnisinteresse, das in der Vorstellung
Herrn Rades zumindest auch durch Messen und Vergleichen verfolgt wird. Bewerten ist sehr
positiv konnotiert, enthélt es doch den Schliissel zur Féahigkeit, die (physikalische) Welt zu
erkennen. Bewerten besteht darin, die "rein naturwissenschaftliche" Erkenntnispraxis zu
durchschauen. Es bezieht sich metareflektiv auf die Erkenntnispraxis der Physik, ohne dass
die Grenzen der Bedeutsamkeit des Faches durch den Bewerten-Begriff erweitert werden

miissten.

Darin wird gerade ein zentraler Aspekt der innerfachlichen Bewerten-Vorstellung deutlich:
Bewerten ist dem Fach inhérent, lasst sich aus der Fachlogik heraus beschreiben und erhilt

die fachsystematischen Grenzen des jeweiligen Faches mit.

4.1.2 Bewerten ist Anwenden

In der Vorstellung Bewerten-ist-Anwenden verbinden Lehrpersonen mit dem Bewertungs-
begriff vorrangig, Schiilerinnen und Schiilern die Sinnhaftigkeit des gelernten Stoffes zu ver-
mitteln. Gelingt es, dass die Schiilerinnen und Schiiler erkennen, wozu sie etwas lernen, da-
von berichten oder im Unterricht zeigen, ist Bewerten im Sinne der Bewerten-ist-Anwenden
Vorstellung gelungen. Um dieses Ziel zu erreichen, werden im Unterricht lebensweltliche
Beziige hergestellt und Unterrichtsstoff anhand von Anwendungsbeispielen erlautert, wie

Frau Samir, eine Chemielehrerin hier berichtet.

[...] es gibt irgendwie so diese ganzen Pickelwasserchen, Clearasil, frag mich nicht was,
Aldi hat seins, Rossmann hat seins, dass man vielleicht sagt, ok, welches nehm ich
denn? Welches funktioniert denn jetzt iiberhaupt? Solche Geschichten. Also vielleicht
auch wirklich so was, was die dann personlich dann betrifft, weil 9. Klasse, die kimpfen
grad wirklich alle irgendwie, also fast alle mit Pickeln. Das wér dann einfach so ne
Sache, wo ich mir denke, das wiirde alle interessieren.

(Frau Samir, Chemie, 00:33:00)

Aber auch Wissen in andere Gebiete oder Sachverhalte zu iibertragen, wird als Teil dieser
Vorstellung verstanden. In Hinsicht auf das vermittelte Fachwissen dufiern die Lehrkréifte

zudem die Vorstellung, dass das Anwenden des Fachwissens in Transferaufgaben Teil von
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Bewertungskompetenz sei (vgl. S.96). Bewertungskompetenz wird in dieser Vorstellung zu
einem Konglomerat aus Ideen fiir unterrichtliche Strukturierungen, die den Unterricht in-
teressant und anschaulich machen, die Relevanz fachlichen Lernens an Anwendungsbeispie-
len verdeutlichen und darin gleichsam als sinngebende Struktur des Unterrichts fungieren

sollen.

Es werden im Bereich Anwendungsbeziige unterschiedliche Bezugsrahmen vereint, die sich
aber dahingehend &hneln, dass die Lehrerinnen und Lehrer in dieser Vorstellung einen
Bezug herstellen, der dariiber hinaus geht, Ergebnisse zu {iberpriifen. Damit weist die-
se Vorstellung iiber die innerfachliche Bewerten-Vorstellung (vgl. Kap.4.1.1) hinaus. Vor-
stellungen, in denen es ausschlieflich um die Anwendung von Fachwissen fiir die Losung
einer Aufgabe geht, werden zu den innerfachlichen Bewerten-Vorstellungen gefasst. Anwen-
dungsbeziige werden in der Bewerten-ist-Anwenden Vorstellung z.B. als technische Anwen-

dungen verstanden.

[...] mach ich jetzt grade in der siebten Klassen Optik, ne. ... Da &h, ja, fillt mir da

nicht SOO, kann ich das [Bewerten, M.H.M.] nicht soviel zu machen, &h, wenn wir

dann aber, sagen wir mal so, dh, in die Randbereiche gehen, ich versuch dann im

noch n bisschen Anwendung auch zu machen, und, was weif ich, Laser (I1:mh) oder

dghnliche Dinge, dann kann man immer schon auch so gucken, was ist das, wofiir wird

das gebraucht, wie kann man, wie hab ich das zu bewerten, ist das &h, fiir, fiir mich,

fiir die Umwelt fur ..., ja, ist das von Nutzen ist es nicht von Nutzen (I1:mh), wie wir,

kann es eingesetzt werden?

(Frau Weide, Physik, 00:19:00)
Der lebensweltliche Bezug der Bewerten-ist-Anwenden Vorstellung umfasst einen breiten
Bedeutungshorizont. Kern der Vorstellung ist, dass Bewerten die Verkniipfung von bereits
gelerntem oder an diesem Gegenstand zu lernendem Fachwissen mit lebensweltlichen Fra-
gestellungen ist. Teil dieser Vorstellung ist aber auch, dass Schiilerinnen und Schiiler ihr
bereits erworbenes Wissen von einem Themenfeld in ein anderes iibertragen kénnen. Ins-
besondere bei Chemielehrkréften spielt die Kenntnis und Einordnung von Modellen eine
herausgehobene Stellung in den Antworten, so dass auch Modelle (iiber Chemie) einord-
nen zu kénnen bzw. zu wissen, "was diese bringen" (Frau Samir, Chemie, 00:16:04) bzw.

bedeuten als Teil einer Bewerten-ist-Anwenden Vorstellung gedeutet wird.

Lebensweltliche Beziige herzustellen, kann dahingehend verstanden werden, dass die Be-
ziehung zwischen Fach und Gesellschaft aufgezeigt werden soll, wie es in den Bildungsstan-
dards gefordert ist. Die Beziehung zwischen Fach und Gesellschaft zu stiften, findet sich
z.B. in den Bildungsstandards fiir das Fach Chemie, dort aber nicht im Kompetenzbereich
Bewertung, sondern in den Bereichen Erkenntnisgewinnung und Kommunikation (E8- und

K5-Chemie, K7-Biologie).
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Die Vorstellung Bewerten-ist-Anwenden konnte bei den Lehrkriften in unterschiedlicher
Komplexitat identifiziert werden. Dies bezieht sich einerseits auf die Komplexitdt, mit
der Lehrkrafte Bewertung thematisieren, aber auch auf die Themenauswahl generell. So
konnen von Lehrkraften auch innerhalb komplexer Themen (z.B: Energieversorgung) nur
eine eingeschrinkte Anzahl an Betrachtungsebenen (z.B. physikalisches Wissen, nicht aber
politische Vorgaben oder ethische Dimensionen) fiir das Unterrichtsgeschehen thematisiert
werden. Dies kann Unterrichtssituationen, dem Lernstand der Schiilerinnen und Schiiler
oder auch der Wahl bestimmter Lernziele geschuldet sein. Im folgenden Zitat wird deutlich,
dass die Nutzung von Energiesparlampen oder Gliihbirnen eine bewertungsrelevante Frage
sein kann, auch wenn die interviewte Physiklehrerin Frau Vahse die Fragestellung hier

ausschlieflich in Bezug auf Warmestrahlung thematisiert.

Und, weifs ich nich, neulich, .. &hm, Energie, Thema Energie &h und Abwéirme. Da ..
fassen die, die, die Glithlampe an und sagen: "Ja, is ja heiff, ne?" Und die Sp’ Ener-
giesparlampe is eben nich heift. .. Ja, und dann .. geh ich eben noch mal den Schritt
und sage: "Ja, und was heiftt 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 Physik-
unterricht und was sie, w’ wo ja Physik einfach hinter steckt, dann zu iibertragen, ja,
okay, jetzt macht’s auch wirklich Sinn, &h, ne EnerGIEsparlampe zu benutzen. Und
ich WEIf jetzt, warum es Sinn macht. .. So, das versuch ich unterzubringen.

(Frau Vahse, Physik, 00:21:27)

Das Anwendungsbeispiel der Nutzung von Energiespar- oder Gliihlampen stellt fir Frau
Vahse eine sinngebende Struktur ("warum es Sinn macht") fachlichen Lernens dar, hier
iiber die Energieumwandlung verschiedener Leuchtmittel. Dabei stellt sie fachliches Lernen
und Anwendungsbeispiel als auf verschiedenen Ebenen angesiedelt dar. Die Verschiedenheit

der Ebenen Fachwissen und Bewerten/Anwenden driickt sich semantisch mehrfach aus:
e im Begriff der "Schiene" (die Metapher impliziert Parallelitét)
e ciner raumlichen Topologie ("wo Physik einfach hinter steckt", "iibertragen")

e und dem Gegensatzpaar "offen" (als Attribut von Bewertung) und der impliziten Vor-
stellung von Eindeutigkeit, die sich im Zitat als Faktizitat klarer Schiilerdufserungen

("Ja, is ja heifs [...] is eben nich heif") ausdriickt.

Faktizitdt des Fachlichen und Offenheit des Bewertens stehen sich hier als geschiedene
Bereiche gegeniiber, deren Vereinigung der unterrichtlichen Inszenierung bedarf. Die Be-
wertung durch die Schiilerinnen und Schiiler findet in einem offenen Raum statt, der sich
vom Raum der Faktizitit fachlichen Lernens abhebt. Zugleich wird die Offenheit der vor-
gestellten Bewertungssituation wieder eingeschrankt, da das Bewertungsergebnis (es macht
Sinn, Energiesparlampen zu nutzen) feststeht und implizit Appellcharakter tragt. Sprach-

lich macht Frau Vahse deutlich, dass sie Bewerten mit der Bedeutung des Anwendens von
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Fachwissen einerseits als sehr bedeutungsvoll und dennoch zugleich als additiv zum Eigent-
lichen des Faches, das mit Faktizitat konnotiert ist, einschéitzt. Die vorgestellte Offenheit
der unterrichtlich inszenierten Bewertungssituation widerspricht dem Appellcharakter eines
vorweggenommenen Bewertungsergebnisses. Diese Widerspriichlichkeit erlebt Frau Vahse

an dieser Stelle jedoch nicht offenkundig.

Die Bewerten-ist-Anwenden Vorstellung korrespondiert mit einigen Vorgaben der Bildungs-
standards (Standards B3-Biolgie, B1- und B3-Chemie, B3- und B4-Physik) (vgl. Kap.2.1
und 4.6.1), aber auch mit kontextorientierten Konzepten fiir den naturwissenschaftlichen
Unterricht, die lebensweltliche Beziige in authentischen Kontexten fiir fachliches Lernen

nutzen (z.B. Miiller 2006).

4.1.3 Bewerten ist Urteilen

Als Bewerten-ist-Urteilen werden jene Vorstellungen gefasst, in denen die Lehrerinnen und
Lehrer Abwigungs- und Meinungsbildungsprozessen ausfiithren, in denen gesellschaftliche
Relevanz und Komplexitéat der Fragestellung Eingang in den Unterricht finden und in denen
auf ethische Dimensionen der Fragestellungen Bezug genommen wird bzw. dieser explizit
hergestellt wird (vgl. S.97). Die Vorstellung umfasst verschiedene Urteilsdimensionen?3.
Diese werden unterschiedlich von den Lehrkréften in ihren Bewerten-ist- Urteilen Vorstel-

lungen thematisiert.

Wichtig ist, dass in dieser Vorstellung Bewerten als Prozess gedeutet wird. Dabei betonen
die Lehrkréfte, dass die Schiilerinnen und Schiiler sich personlich eine Meinung bilden sollen.
Im Rahmen dieser Vorstellung wird der Prozesscharakter des Urteilens betont und die
Komplexitdt des Bewertens und seiner Fragestellungen werden ins unterrichtliche Handeln

integriert.

Die besondere Bedeutung des Prozesshaften des Urteilens in dieser Vorstellung wird durch
das Argumentieren und Abwéagen durch die Schiilerinnen und Schiiler formuliert. Argumen-
tieren bzw. Diskutieren von Ergebnissen gilt in den Bildungsstandards aller Fécher jedoch
hauptséchlich als Teilkompetenz des Kompetenzbereichs Kommunikation (z.B. K1-, K6-
Biologie, K8-Chemie, K7-Physik) (vgl. Kap.2.1 und 4.6.1).

Bewerten-ist-Urteilen umfasst verschiedene Aspekte, die bereits bei der Beschreibung der
Kategorie (vgl. Kap.3.3, S.97) benannt sind. Die aufgefiihrten Aspekte korrespondieren
mit den empirisch begriindeten Schritten nach Hofle und Bayrhuber (2006) zur Forde-

43Die Dimensionen, die diese Vorstellung illustrieren, sind in der Kategorienbeschreibung fiir diese Kate-

gorie (s. S.97) dargelegt oder auch im Anhang einzusehen (vgl. S.244ff.).
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rung von Urteilsfahigkeit und zur Erlauterung der Dimensionen eines Urteilsprozesses (vgl.
Kap.2.3.3). Die befragten Lehrkréifte benennen auch mit Hilfe dieser verschiedenen Aspek-
te die Vielfalt der Argumente. Insbesondere die bewusste Nutzung und Thematisierung
von Argumenten im Bewertenprozess ist in dieser Vorstellung sehr verbreitet. Frau Salz er-
lautert ihren Bewertungskompetenzbegriff und die verschiedenen zu nutzenden Argumente

("Parameter") folgendermafen:

[5sec, Salz atmet tief aus| Das heifit, fiir mich verschiedene .. &hhhmmm, sachliche

Grundlagen zu kennen, erstmal. Sie & .. sag'n wir mal abgepriift, ein Stiick, also,

ghm, durchaus kritisch betrachtet, angenommen zu haben. Also fiir sich bewertet zu

haben. Ahm, und .. 4hm, akute Situationen, in denen, die ihnen dargeboten werden,

wie zum Beispiel, ich denk jetzt mal einfach an eine Aufgabe, in einzelne Parameter

dh zu &hmmm .. nicht zu verteilen, sondern, im Grunde zu kléren, wo ist meine meine,

dhm eher so ‘ne so ‘ne emotionale Schiene, die bei mir lduft, wo sind die sachlichen

Argumente, die ich anbringen kann? (I: mhmh) Und was spricht eigentlich &h wofiir

und wogegen? Die Dinge miteinander abzugleichen und fiir sich im Grunde eine Lésung

daraus zu entwickeln. Welche sachlichen &h Kriterien sind so, sagen wir mal wichtig,

oder &h, dass sie dringend einer 4hm Anderung bediirfen, zum Beispiel. Dann kann

(I: mhmbh) ich auf der Sachebene was tun, oder meinetwegen auch Handlungsebene,

wenn es ‘ne Handlung betrifft. Ahm .. und welche Dinge ahmmm pff .. sind eher so

meine personliche & .. Einschitzung, oder meine, meine dh, so was wie Empathie, oder

so was? (I: mhmh) Ich kann das jetzt nicht so richtig fassen.

(Frau Salz, Biologie, 1:02:40)
Sachliche und emotionale Anteile an einer Fragestellung miteinander in Verbindung zu
bringen, bilden fiir Frau Salz den Kern des Bewertungsprozesses. Sie erldutert den Be-
wertungsprozess als Offenlegen der verschiedenen Anteile, die zu einer Bewertung gefiihrt
haben. Dabei handelt es sich gewissermafien um ein mehrstufiges Verfahren. Zu Beginn gilt
es die "sachlichen Grundlagen zu kennen, [...] kritisch betrachtet, angenommen zu haben
[und| fiir sich bewertet |[zu haben|". Erst im Anschluss folgt eine Analyse der Problem-
stellung, in der emotionale Beteiligung und sachliche Argumente miteinander in Beziehung
gesetzt und abgewogen werden. Offen bleibt an dieser Stelle, was Frau Salz mit den Ande-
rungen der sachlichen Kriterien meint - es kénnte sich gleichermafen um die weiterfithrende
Recherche von Sachargumenten handeln, die erneute Priifung von Quellen auf ihren Ur-
sprung und damit ggf. verbundene Interessensvertretungen hin oder auch die Anderung
des Grundproblems und der damit verbundenen Bezugswissenschaften. Im weiteren Ver-
lauf des Interviews wird u.a. diese Deutung nahegelegt, wenn Frau Salz als bekennende
Atomenergie-Gegnerin deutlich macht, dass grundsétzlich etwas am Energieversorgungs-

system geandert werden miisse, weil das Atomenergieproblem sich anders nicht 16sen lasse.

Die Unsicherheit, mit der Frau Salz hier ihre AuRerung abschlieft ("Ich kann das jetzt
nicht so richtig fassen."), macht auch deutlich, dass die Bewerten-Vorstellung von Frau Salz
nicht als unumstéhlich anzusehen sind. Vielmehr artikuliert sie spontane Assoziationen, in

denen die ihr wichtigen Aspekte einer Bewertung enthalten sind. Das Prozesshafte des
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Urteilens und die Verbindung von Argumenten unterschiedlicher Qualitdt stellen den Kern

des Bewertungsprozesses fiir Frau Salz dar.

Die Bewerten-ist-Urteilen Vorstellung korrespondiert mit einigen Teilkompetenzen der Bil-
dungsstandards, z.B. B5-Chemie, B2-, B3-, B4-, B5-Biologie oder B2-Physik, in denen
abwigendes und argumentierendes Urteilen anklingt (vgl. Kap.2.1 und 4.6.1).

4.1.4 Andere Vorstellungen

Unter den anderen Vorstellungen werden jene zusammengefasst, in denen Lehrerinnen und
Lehrer sich im Interview nicht auf den Deutungsrahmen von Bewertungskompetenz im
Sinne der Nationalen Bildungsstandards einlassen konnten. Dabei kénnen sich die Vor-
stellungen, die sich dann in Bezug auf Bewertungskompetenz im Interview identifizieren
lassen, darauf beziehen, dass unstrittige Fakten "bewertet" werden sollen, unter dem Be-
griff Bewertung ausschliefslich bzw. vordergriindig Notengebung verstanden wird oder gar
keine Assoziation zu Bewertungskompetenz gedufiert werden kann. Die vordergriindige As-
soziation des Begriffs Bewertung mit Notengebung hat die Kommunikation tiber den Be-
deutungsraum Bewertungskompetenz erheblich erschwert bzw. z.T. unmdglich gemacht.

Ebenso wie das vollige Fehlen von Assoziationen in Bezug auf Bewertungskompetenz.

Unstrittige Fakten, deren "Bewertung" im Interview vorgenommen oder in Frage gestellt

wird, sind z.B. der Schmelzpunkt von Butter, wie von Frau Esche gedufert:

Der Schmelzpunkt von Butter IST in der Temperatur. (I2: Mhmh) Und nicht: wie

findest du denn das? [lacht] (I2: Mhmh) Dass die Butter da schmilzt. Ne? Das spielt

da gar keine Rolle.

(Frau Esche, Biologie, 00:51:20)
Frau Esche vertritt hier die Auffassung, Bewertung sei ein in Frage Stellen aller fachlichen
Inhalte im Sinne von Befindlichkeiten. In der Darstellung macht sie deutlich, dass sie diesen
Ansatz ablehnt und auch bei den Schiilerinnen und Schiilern nicht anregen will. Hier handelt

es sich um ein Missverstehen von Bewertungskompetenz, das Frau Esche an dieser Stelle

offenkundig nicht als solches erlebt.

Als letzte Dimension der anderen Vorstellungen wurden jene Auferungen gedeutet, in de-
nen eine grundsétzliche Abwehrhaltung gegeniiber der Interviewsituation und dem -thema
artikuliert wurden. Lehrkréfte, deren Vorstellungen hierbei als andere Vorstellungen klassi-
fiziert wurden, reagieren z.B. generell mit Unverstandnis darauf, was mit Bewertungskom-
petenz fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht iberhaupt gemeint sein konne. Hier war

die Fortfithrung des Interviews nur unter eingeschrinkten Bedingungen moglich, so dass es
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nur z.T. inhaltlich auswertbare Auferungen gibt. Diese Interviewsituationen mussten auch

dafiir genutzt werden, {iberhaupt in eine Verstiandigung einzutreten.

Die starke Besetzung des Begriffes Bewertung mit Notengebung oder Leistungsbewertung

kommt im Zitat von Herrn Neifse 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 gehal-

ten! Und ich glaube, jeder Lehrer aufff 4h, Bewertung angesprochen, wird sich immer

unwohl fiihlen. Hort man mir wahrscheinlich auch an. Ahm, .. es ist immer letztlich

dhm, “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, (I:mhmh) das heifft 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 Neifse, Physik, 00:38:14)
Herr Neifse formuliert hier sein Unbehagen mit der Leistungsbewertung von Schiilerin-
nen und Schiilern, sein Unbehagen, das er mit der Frage der Notengebung assoziiert. Die
Zwangsldufigkeit, mit der ihm die im Schulsystem herrschende Notenpraxis begegnet, berei-
tet ihm Schwierigkeiten. Damit erlebt er sich in einer Situation, die viele Lehrkréfte dhnlich
schwierig und zwanghaft erfahren. In seiner Erlauterung stellt sich fiir Herrn Neifse das Pro-
blem der Bewertung (i.S.v. Notengebung) als eines der Objektivitdt und Subjektivitéat dar.
Herr Neifse gibt etwas vor ("kann’s ja an meinem Finger auf irgendetwas zeigen"), das aber
nicht immer von den Schiilerinnen und Schiiler als solches erkannt oder aufgenommen wird
bzw. werden kann ("das heifst noch lange nicht, dass sie das auch wohl sehen"). Damit
wird ein Aushandlungsprozess angesprochen, der auch in anderen Bewertungsfragen eine
Rolle spielen konnte, hier aber doch in diesem Sinne als Interessenskonflikt zwischen Lehr-
kraft und Schiilerschaft, der das ungleiche Verhéltnis im Bewertungsprozess immer pragt,
gesehen wird. Die unterschiedliche Sichtweise und der verschiedene Verstehenshorizont von
Schiilerinnen und Schiilern fiithrt zu Dissonanzen dariiber, was zu leisten bzw. zu wissen ist.
Im weiteren Verlauf des Interviews beschreibt Herr Neifse schlieflich, wie er dariiber dann
tatséchlich in Aushandlungsprozesse mit den Schiilerinnen und Schiilern tritt. Er betont
zum Abschluss der Passage noch einmal die Schwierigkeit, die Bewertung mit sich bringt
und fiihrt schlieflich als Beispiel fiir die Ausweglosigkeit der Situation Gruppenarbeiten an,

bei denen die Leistungsbewertung garantiert als Herausforderung - auch vom Gegeniiber

im Interview - angesehen wird.

Wird die Ebene der Aushandlung von Kriterien, in diesem Fall fiir die Leistungsbewer-
tung, betrachtet, kann auch hier ein Bewerten-Versténdnis identifiziert werden, in dem

Sinne, dass dieser Aushandlungsprozess sich auch auf andere Bereiche {ibertragen liefe.
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Gemeint ist es von Herrn Neifse an dieser Stelle so aber wohl nicht, was insbesondere mit
dem Abschluss der Passage, dass Bewerten schwierig ist, "[blesonders bei Gruppenarbei-
ten, &hm, wer hat mehr getan als der andere", noch einmal deutlich zum Ausdruck kommt.
Fiir Herrn Neifte kumuliert die Schwierigkeit darin, dass er sich seiner sonst vorhandenen
Ressourcen der Einschéitzung der Schiilerleistungen an dieser Stelle beraubt fiihlt. In dieser
Passage handelt es sich um den anderen Bedeutungshorizont, in diesem Fall den, der No-
tengebung. Dieser Bedeutungshorizont war weder im Interview intendiert noch ist er von

den Autorinnen und Autoren der Bildungsstandards gemeint.

4.2 Ergebnisse - Die Einstellungen

Gemaifs der Forschungsfrage (vgl. S.14) war es Ziel der Untersuchung, neben den Vorstel-
lungen (vgl. Kap.4.1) die Einstellungen bezogen auf den Kompetenzbereich Bewertung der

Nationalen Bildungsstandards von Lehrerinnen und Lehrern zu identifizieren.

Dabei lauten die auf diesen Bereich bezogenen Teilforschungsfragen (vgl. S.14)

3. Welche Einstellungen gehen mit welchen Vorstellungen einher?

und

4. Welche Bedeutung messen Lehrpersonen der unterschiedlichen Facher Bewertungs-
kompetenz in ihrem Unterricht zu?

Als Einstellungen wird die affektive Dimension verstanden, die Lehrerinnen und Lehrer im
Interview direkt oder indirekt zum Befragungsgegenstand &ufsern. Dabei handelt es sich
in der Ergebnisdarstellung der affektiven Dimension auch um Interpretationen von Aufe-
rungen, Wortwahl und Zusammenspiel von Inhalt und Sprache. Einstellungen werden mit
Langlet und Schaefer (2008) als Summe von Stimmungen verstanden, die eine Orientierung

zu einer Sache bilden (vgl. Kap.2.6.1).

Es lassen sich in der vorliegenden Arbeit vier Gruppen der Interviewpartnerinnen und
-partnern bilden, die je verschiedene Haupteinstellungen zum Kompetenzbereich Bewer-
tung dufern. Diese Gruppen umfassen Lehrkrifte, die Bewertungskompetenz sehr positiv
begegnen, Bewertungskompetenz ablehnend gegeniiberstehen, keinerlei inhaltliche Ankniip-
fungspunkte fiir den Interviewgegenstand Bewerten finden oder einerseits positiv eingestellt
sind, aber andererseits viel Vorbehalte oder Angste im Umgang mit Bewertungskompetenz

Julern.

Anders als bei den Vorstellungen werden die zusammengefassten Einstellungsklassen auf
Personenebene dargestellt und beschrieben. Wahrend sich die Vorstellungsklassen iiber

die Personen hinweg beschreiben lassen und bei den einzelnen interviewten Lehrkréften
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verschiedene Vorstellungen auffindbar sind, konnen die Lehrkréafte den Einstellungsklas-
sen zugeordnet werden, was anhand von Fallbeispielen geschieht. Insbesondere die Teil-
forschungsfrage 4 (vgl. S.138), welche Bedeutung die Lehrkrifte dem Kompetenzbereich
Bewertung zumessen lésst sich nur intrapersonell beschreiben. Dariiber hinaus ist fiir die
Kodierung der affektiven Dimension mit einer geringen Anzahl von Kategorien (vgl. Kate-
gorienbeschreibung, S.91ff.) nicht - wie bei den Vorstellungen - eine Analyse der einzelnen
Einstellungskomponenten im Detail vorgenommen, sondern fiir die Personen eine inhaltli-

che Gewichtung der zugeordneten Einstellungskategorien durchgefiihrt worden.

Im Folgenden werden die Haupteinstellungen erlautert und in Bezug auf die Forschungs-
fragen analysiert. Dabei dienen Fallbeispiele, die auf die affektive Dimension fokussieren,
als Illustrationen. Diese sind dem jeweiligen Abschnitt vorangestellt bzw. werden mit den
Beschreibungen der Einstellungsklassen verwoben, um die unterschiedlichen Haupteinstel-

lungen anschaulich darzustellen.

Fiir die Beantwortung der Frage nach dem Zusammenhang von Einstellungen und Vorstel-
lungen sollen im Folgenden Auffalligkeiten und Cluster dargestellt werden. Die Bedeutung,
die Lehrerinnen und Lehrer dem Kompetenzbereich Bewertung in ihren Antworten zumes-
sen (vgl. Frage 4, S.138), stellt dabei ebenfalls einen inhaltlichen Anhaltspunkt fiir die vier
Fallbeispiele dar. Dariiber hinaus dient diese Frage auch als Grundlage fiir die Bildung der
Typen, die im Kapitel 4.4 ausfiihrlich vorgestellt werden.

4.2.1 Positive Einstellung

Bei etwas weniger als der Hélfte (15 von 37) der Interviewpartnerinnen und -partner kon-
nen iiberwiegend positive affektive Aukerungen ausgemacht werden, so dass fiir diese inter-
viewten Personen eine positive Einstellung dem Kompetenzbereich Bewertung gegeniiber

ausgelegt wird.

Exemplarisch wird im Folgenden eine Lehrkraft vorgestellt, die zur Gruppe derjenigen
Lehrkrafte gehort, die dem Kompetenzbereich Bewertung iiberwiegend positiv gegeniiber
eingestellt sind. Dazu wird der Fokus auf die affektive Dimension gelegt, um diese zu erlau-
tern. Dariiber hinaus wird der Lehrer jedoch ein Gesamtbild vorgestellt, so dass verschie-
dene Aspekte in unterschiedlichen Zitaten einen Gesamteindruck der Lehrkraft vermitteln

helfen.

Ein Lehrer, der im Projekt im Biologieteam mitgearbeitet hat, ist Herr Dreyer. Er ist von

Hause aus Fachwissenschaftler, hat sich dann aber sehr bewusst fiir die Schule entschieden
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und arbeitet nun gern an einer Gesamtschule in Niedersachsen als Lehrer fiir Biologie.

Fallbeispiel: Herr Dreyer Herr Dreyer hat eine sehr positive Einstellung von den Bildungsstan-
dards und Bewertungskompetenz. Er empfindet es als entlastend, dass Fachwissen seiner Einschét-
zung nach nun gleichwertig mit den vier anderen Kompetenzbereichen unterrichtet werden soll und

nicht mehr als Hauptaugenmerk des naturwissenschaftlichen Unterrichtsauftrags zu verstehen ist.

Ah, -ich -fand das total klasse, als diese Dinger, das ist ja von 2004, (I: mh) glaub ich,
(I: genau) ah, pff, 2006 hab ich dann das erste Mal davon gehort im Referendariat,
(I: mh) und dann ging das, fing das gerade so an Schulen RUMzuGEHen, (I: mh) ()
obwohl es ja schon zwei Jahre alt war zu dem Zeitpunkt. Ich fand das total klasse, dass
diese -vier Bereiche eigentlich jetzt gleichwertig nebeneinander stehen. (I: mhmh) Das
heifst, ich fand das total entLLAStend, nicht mehr soviel Fachwissen zu unterrichten,
und dann zu sagen, nee, das ist nur noch ein Viertel, (I: mhmh) und die gleichen, auch
Zeitraum im Unterricht, verwende ich fiir, ja, sagen wir im weitesten Sinne, Versuche,
Methoden, Prasentationen hier, dh, fiir Kommunikation, fiir Gruppenarbeiten und
eben auch fir das Thema Bewerten.

(Herr Dreyer, Biologie, 00:49:20)

Fiir Herrn Dreyer stellt es eine Erleichterung dar, dass auf der Ebene der Bildungsstandards eine
Umorientierung von reiner Fachwissensvermittlung hin zu einem breiteren Fachverstdandnis vollzo-
gen wurde. Er deutet die Nebeneinanderstellung der vier Kompetenzbereiche fiir sich als Auftrag,
die prozessbezogenen Kompetenzen gleichwertig mit dem fachwissenschaftlichen Anspruch zu ver-
mitteln. Dies grenzt er im Verlauf des Interviews auch gegeniiber frither ab, wo "lexikalisches totes
Fachwissen" im Fachunterricht angesammelt wurde, was den Schiilerinnen und Schiilern schwer zu-
génglich blieb. Dabei trigt die Gleichstellung der vier Kompetenzbereiche seiner Uberzeugung nach
auch dazu bei, dass Wissenschaft und Moral von den Schiilerinnen und Schiilern, aber auch von den
Lehrkréften als zusammengehorend verstanden und so vermittelt werden. Fiir seine Unterrichts-
gestaltung heiflt die Gleichstellung der Kompetenzbereiche auch, dass Bewerten ein fester Platz
im Schulalltag eingerdumt wird und Themen eigens fiir die Férderung von Bewertungskompetenz

ausgesucht und unterrichtet werden.

Das heifst, (I: mh) in jeder Unterrichts-, sagen wir in jedem halben Jahr suche ich mir
halt ein Thema raus, wo ich das Fachwissen unter dem Aspekt Bewerten unterrichte.
Ich (I: mh) finde und fand das weiterhin total klasse, weil .. Biologe, da bin ich jetzt
auch Diplombiologe, oder mit viel Fachwissen und &hm, .. dass, das fiir die Schiiler
eigentlich viel neb, lebensnaher ist und lebensWIRKIicher ist, Dinge zu bewerten, weil
das machen sie stéandig. Also ohne bewerten kann [Unterbrechung des Interviews durch
Gong und Durchsage, 15sec| Ahm, .. ja, dass das eben nicht ein #h, angesammeltes
lexikalisches totes Fachwissen irgendwie (I: mh) ist, was, denk ich, lange Jahre vermit-
telt wurde, wovon keiner was hat. Und was halt auch nicht wirklich zu “nem scheinbar
verniinftigeren 'n Lebensweise fiihrte, nur weil man 4h mehr wusste. Jetzt ist natiirlich
unterm Thema BeWERten .. geht es; gibt ja diese klassischen Beispiele mit Krankheit
und so, aber sonst in unserem Fall hier, geht es ja wirklich auch um so“n &h, ja, gutes
oder gerechtes Leben auch. (I: mh) Und dann find * ich “s total wichtig dieses Fachwis-
sen damit lebendig zu machen, dass man es dh, als, zur BeWERtung beNUTZT, weil
es (I: mh) dafiir ja nur da ist.

(Herr Dreyer, Biologie, 00:50:00)
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Fiir Herrn Dreyer ist mit der Férderung von Bewertungskompetenz insbesondere der Anspruch
verbunden, die Schiilerinnen und Schiiler auf das Leben vorzubereiten. Dafiir wird Fachwissen
durch Bewertungsaspekte "lebendig" gemacht. Seiner Erfahrung nach wird Fachwissen durch Be-
wertung "lebensndher und lebensWIRKIlicher". Das Fachwissen allein, ohne Einbindung in einen
bewertungsrelevanten Sinnzusammenhang, ist fiir Dreyer "totes Fachwissen", das "nicht wirklich
zu “nem scheinbar verniinftigeren 'n Lebensweise fiihrte, nur weil man &h mehr wusste." Dreyer
gibt hier also implizit seinen Anspruch an Bildung wieder, ndmlich Schiilerinnen und Schiiler zu
einer guten Lebensweise zu befdhigen, "gutes oder gerechtes Leben" zu verwirklichen. Dies, so sagt
er, lasst sich nicht iiber Wissensvermittlung allein erreichen, sondern bedarf weiterer Betrachtung.
Die Forderung von Bewertungskompetenz stellt fiir ihn einen gelungenen Weg dar, Fachwissen
iiber bewertungsrelevante Fragen einen Sinn zu geben und dariiber zu seinem Bildungsanspruch

beizutragen.

Schwierig erscheint Herrn Dreyer die Uberpriifung von Bewertungskompetenz bei den Schiilerinnen
und Schiilern.
Ich glaube, .. &hm, dass diese Kompetenz sehr schwer eben abzupriifen ist, und auch

sehr schwer im Prinzip zu f, sichtbar zu férdern ist. (I: mh)
(Herr Dreyer, Biologie, 00:59:40)

Mit seinen Uberlegungen, wie Bewertungskompetenz bei den Schiilerinnen und Schiilern zu benoten
ware, geht jedoch auch einher, dass auch die konkrete "sichtbare" Férderung eine Herausforderung
darstellt. Wie kann es also gelingen, dass Schiilerinnen und Schiiler in einer Unterrichtseinheit,
die Bewertungskompetenz férdern soll, wirklich auch kompetenter im Bewerten von Sachverhalten

werden? Fiir Herrn Dreyer kann sich diese Frage nur iiber die Erprobung der Materialien kléaren.

Aber auch die Arbeit, die die Erstellung neuer Materialien mit sich bringt, sind fiir Herrn Dreyer
Hinderungsgriinde fiir die Umsetzung von Bewertungskompetenz im Unterricht.

[...] Und dann macht es halt auch mehr Arbeit, weil es mehr Unruhe macht, man

muss neue Unterrichtseinheiten vorbereiten oder dhm, es ldsst sich nicht, nicht gut

be-WER-ten (I: mh) selbst, was fiir ‘ne Note gebe ich denn dann (I: mhmh)
(Herr Dreyer, Biologie, 01:04:00)

Er selbst entscheidet, sich der Herausforderung der Notengebung zu stellen und entwickelt Klas-
senarbeiten, in denen er auch schriftlich explizit Bewertungskompetenzen iiberpriifen will. Damit
berichtet er als der Einzige im Interview von seinen Uberlegungen wie er sich dieser Herausforderung
stellen will. Andere Lehrkréfte erldutern im Interview explizit, dass sie die Unterrichtsstunden zur
Forderung von Bewertungskompetenz explizit und fiir die Schiilerinnen und Schiiler angekiindigt

nicht in die Benotung einbeziehen werden.

Was Herrn Dreyer ebenfalls positiv stimmt in Bezug auf Bewertungskompetenz ist die Auffassung,
dass es in der Biologie viele Ansatzpunkte fiir Bewerten gibt, so dass er das Fach fiir deren For-
derung fiir geeignet halt. Er hat dariiber hinaus den Wunsch, dass Bewertungskompetenz fiir die
Schiilerinnen und Schiiler als Methode nutzbar wird. Er beschreibt Bewertungskompetenz als Scha-

blone, die Handwerkszeug fiir unterschiedliche Fragestellungen und Zusammenhénge bietet. Dabei
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ist ihm wiederum wichtig, deutlich zu machen, dass er das Fach Biologie nicht als Fachwissen ver-
steht, sondern Sinngebung - z.B. iber Bewertung - Not tut und zum Fach zugehorig ist. Einen
fremden oder fernliegenden Standpunkt im Unterricht zu vertreten, stellt fiir ihn eine Moglichkeit

dar, in Bezug auf Bewertungskompetenz sinnvolle Lernprozesse anzustofsen.

Insgesamt ist Herr Dreyer voller Vorfreude auf die Unterrichtseinheit, ist positiv gegeniiber Bewer-
ten und Bewertungskompetenz eingestellt und schreckt auch vor eventuellen Schwierigkeiten oder

noch ausstehender Arbeit nicht zuriick.

Die im Biologie-Team erarbeitete Bewerten-Stunde der Unterrichtseinheit** mit Material aus dem
ethischen Bereich oder Philosophieunterricht, empfindet Herr Dreyer als Teil von Bewerten. Fiir
Herrn Dreyer stellt die Umsetzung und Einbindung von Bewertungskompetenz in den Unterricht
einen festen Bestandteil dar. Dafiir sucht er gezielt nach Themen, in denen er diesen Schwerpunkt
setzen kann. Er spricht davon, dass er pro Halbjahr ein Thema dafiir nutzt, den Aspekt Bewerten

zu thematisieren.

Herr Dreyer hat eine positive Einstellung zum Kompetenzbereich Bewertung der Natio-
nalen Bildungsstandards. Dabei verbinden sich bei ihm zwei Aspekte, die von ihm positiv
bewertet werden: einerseits dufsert er sich positiv {iber die Bildungsstandards und die damit
verbundene Ausrichtung des Fachunterrichts. Andererseits wird von Herrn Dreyer inhaltlich

das Bildungsziel "Urteilsfahigkeit" positiv bewertet.

Dass in erster Linie die Bildungsstandards positiv bewertet werden und diese als curricu-
larer Zugewinn angesehen werden, findet sich bei drei von 15 interviewten Personen. Die-
se Interviewpartnerinnen und -partner vertreten in Bezug auf ihre Bewerten-Vorstellung
hauptséchlich eine Bewerten-ist-Anwenden Vorstellung. Dabei findet sich diese Vorstellung,
dhnlich wie bei Herrn Dreyer, insbesondere auch im Sinne einer sinngebenden Struktur fiir

den Unterricht bzw. das eigene piddagogische Handeln (vgl. Kap.4.1.2).

Der zweite Aspekt der positiven Einstellung bezieht sich auf den inhaltlichen Anspruch,
der hier mit dem Bildungsziel "Urteilsfahigkeit" benannt wird. Dabei unterscheidet sich
hier die Ausrichtung der positiven Einstellung je nachdem, welche Vorstellungen die Inter-
viewpartnerinnen und -partner zu Bewertungskompetenz dufsern. Bei Herrn Dreyer finden
sich besonders dominant die Bewerten-ist-Anwenden Vorstellungen. Sie stiitzen im Inter-
view seine positive Grundeinstellung ("[...| dass, das fiir die Schiiler eigentlich viel neb,

lebensnéaher ist und lebensWIRKlicher ist, Dinge zu bewerten |...]").

Dariiber hinaus wird von den Interviewpartnerinnen und -partnern Miindigkeit als Bil-

4411 der Biologieeinheit ist - anders als z.B. in der Chemieeinheit - eine explizite Ubung zur Zuordnung

von Argumenten zu Werten und der deren Reichweite eingearbeitet. (vgl. Eilks et al. 2011a)
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dungsanspruch sehr positiv in den AuRerungen belegt. Dabei ist es weniger die generelle
positive Einstellung den Bildungsstandards und den prozessbezogenen Kompetenzen gegen-
iiber positiv belegt, als dass das allgemeinbildende Ziel der Urteilsfahigkeit, Miindigkeit und
gesellschaftlichen Teilhabe an der Gesellschaft fiir Schiilerinnen und Schiiler positiv kon-
notiert vertreten und als richtungsweisend fiir das eigene unterrichtliche und padagogische
Handeln verstanden wird. Diese Facette der affektiven Dimension verbindet sich beson-
ders haufig mit Bewerten-ist-Urteilen Vorstellungen (vgl. Kap.4.1.3), aber auch innerfach-
liche Bewerten-Vorstellungen und Bewerten-ist-Anwenden Vorstellungen (vgl. Kap.4.1.1
und 4.1.2) werden bei den interviewten Lehrkriften in Zusammenhang mit dieser affek-
tiven Facette identifiziert. Die anderen Vorstellungen (vgl. Kap.4.1.4) werden von den
interviewten Personen nicht in Zusammenhang mit einer positiven Einstellung bezogen auf

das allgemeinbildende Ziel Urteilsfahigkeit und Miindigkeit zu férdern dargelegt.

4.2.2 Einstellung mit Vorbehalten

Als Einstellungen mit Vorbehalten werden jene Einstellungen bezeichnet, in denen die Inter-
viewpartnerinnen und -partner Vorbehalte gegeniiber Bewertungskompetenz dufsern. Dabei
konnen Vorbehalte auch im Zusammenhang mit positiven Einstellungen formuliert werden
(vgl. Kap.4.2.4). Sind die Vorbehalte jedoch so stark, dass sie die Haupteinstellung in erster
Linie pragen und sich als offene Ablehnung zum Kompetenzbereich Bewertung der Natio-

nalen Bildungsstandards dufsern, wird die Haupteinstellung als mit Vorbehalten bezeichnet.

Fallbeispiel: Herr Hebel Herr Hebel ist im Team der Entwicklergruppe fiir die Unterrichts-
einheit Chemie. Herr Hebel ist Bewertungskompetenz gegeniiber sehr skeptisch, sogar ablehnend
eingestellt, was moglicherweise mit dazu beigetragen hat, dass es grofse Schwierigkeiten gab, einen
Interviewtermin zu finden. Herr Hebel hat aus vielen verschiedenen Griinden entschieden, die Un-
terrichtseinheit in seinen eigenen Klassen nicht durchzufiihren. Ein Grund kann moglicherweise

aber auch die generell skeptische Einstellung Bewertungskompetenz gegeniiber sein.

Gleich zu Beginn des Interviewteils iiber Bewertungskompetenz macht Herr Hebel deutlich, dass er
Bewertungskompetenz im naturwissenschaftlichen Unterricht nicht hilfreich findet. Denn die Auf-
gabe des naturwissenschaftlichen Unterrichts ist es, das "Grundwissen", die "Grundsachen wirklich
KENNen zu lernen". Dies, so sagt er, ist ein "grofer Arbeitsaufwand", der durch die Orientierung
auf Bewertungskompetenz "ignoriert wird".

Also es geht eigentlich an der WIRKIlichkeit der Schule vorbei. Weil 4hm die Probleme

in der, man kann natiirlich sagen, gut ich, ich kriege die Schiiler iiber dieses Bewerten

und Kommunizieren dann in diese Sachen hinein. Ahm, auf der anderen Seite ist

eben auch dieses Trainieren und &h Grundwissen zu, Grund-, Grundsachen wirklich

KENNen zu lernen ist auch n ganz grofser Arbeitsaufwand, der &hm, der find ich, durch
diese Sachen ignoriert wird. (I: Mh.) Und das &h find ich, das behindert auch die &h, &h
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auf der an’ auf der andern Seite stellt das natiirlich die Naturwissenschaften wieder &h
hoher hin, also unterstiitzt das wieder, dass das eben durchaus Bereiche sind, in denen
diese Dinge auch, auch WICHtig sind, aber es ist [4sec], es ist so’n bisschen, wir reden
ganz, wir reden dann iiber diese Dinge und wir bewerten und wir diskutieren, aber wir
ziehen uns so n bisschen aus dem, aus dem Erarbeiten und erstmal verstehen zuriick.
Also die Analyse, &h, die die Kinder ja eben schon mit dem Lernen eigentlich treffen,
welche Vorgénge gibt es, welche Erscheinungen gibt es, &h, welche Grundvorgénge sind
da, die ich verstehen muss. Das, das hort da’, auch die Schwierigkeiten, die das macht,
wirklich dh auch, auch kausal’, kausale Zusammenhénge zu lernen und zu verstehen,
das hort da, &hm, also das find ich, das wird ignoriert.

(Herr Hebel, Chemie, 00:18:04)

Die Bedeutung und auch die Herausforderung, die das Fachwissen Chemie, in dem Erlernen von
Grundbegriffen und "Grundvorgéingen" mit sich bringt, wird nach Herrn Hebel nicht grofs genug
geschétzt. Fiir ihn stellt Bewertungskompetenz eine Gefahr dar, die das Eigentliche in den Hinter-

grund driangt und damit in der Umsetzung bedroht.

Herr Hebel sagt an anderer Stelle, dass er generell den gesellschaftlichen Anspruch, der hinter
der Forderung nach der Férderung von Bewertungskompetenz steht, verstehen und akzeptieren
kann (vgl. S.194), dennoch lehnt er diesen Anspruch fiir das Fach Chemie in der vorliegenden
Form ab und macht dies auch im Interview deutlich. Fiir den Chemieunterricht konstatiert Herr
Hebel, dass er Bewertungskompetenz so nicht unterrichte, weil er "andere Schwerpunkte" setzt
(Herr Hebel, Chemie, 00:18:25). Insbesondere die hoheren Klassen brauchen seiner Ansicht nach die
fachlichen Voraussetzungen und weisen dort z.T. so grofe Liicken auf, so dass er sich nicht vorstellen
kann, in diesem Unterricht die Grundvorgénge zu vernachldssigen. Erfahrungen mit Unterricht
zur Forderung von Bewertungskompetenz hat Herr Hebel trotzdem. Er hat sowohl bei jiingeren
Schiilerinnen und Schiilern in Chemie als auch in seinem zweiten Fach Biologie bewertungsrelevante
Themen unterrichtet. Fiir den Chemieunterricht in der Sek. I hat er sich dabei an Materialien aus
der Chemiedidaktik (vgl. z.B. Marks&Eilks 2005; Witte et al. 2006) orientiert.

Generell empfindet Herr Hebel jedoch das Fach Chemie als so anspruchsvoll, dass er mehrfach
betont, der Schwerpunkt in der Unterrichtung dieses Faches muss woanders liegen als in der Ver-
mittlung von Bewertungskompetenz.

[...] dieses Thema "Klimawandel" ist ja auch so n Grenzthema. Aber nicht, das ist

ja durchaus, &h, es sind dabei natiirlich auch Vorstellungen drin, und ahm, aber wie

gesagt, es gibt wirklich in der Chemie in ganz, ganz grofsen Bereich der Begriffsbildung

und der Grundvorstellung, die wirklich aufwendig zu erarbeiten sind, und die wirklich

schon da sein sollten.
(Herr Hebel, Chemie, 00:25:13)

In der Betonung der Schwierigkeit, die mit den Bereichen "der Begriffsbildung und der Grundvor-
stellung" in der Erarbeitung verbunden sind, betont Herr Hebel hier noch einmal die notwendige
Konzentration der unterrichtlichen Ausrichtung. Sein Auftrag sei es, Chemie in seinen Grundvor-
stellungen zu vermitteln und das gelte es sicherzustellen. In Verbindung mit einer innerfachlichen
Bewerten-Vorstellung (vgl. Kap.4.1.1) kniipft Herr Hebel im Interview schlieflich auch mogliche
Verbindungen zu Bewertungskompetenz im Chemieunterricht. Hier miissen die Grenzen des Faches

nicht {iberschritten werden, kénnen also in seine Argumentation ohne Bruch aufgenommen werden.
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Fiir Herrn Hebel ist hier auch ein deutlicher Unterschied zwischen seinen beiden Fachern Chemie
und Biologie auszumachen. Wihrend er die Themen in Biologie als lebensnah ("natiirlich sehr viel,
sind den Menschen sehr viel niher" (Herr Hebel, Chemie, 00:29:21)) einschitzt, trifft das fiir das

Fach Chemie so nicht zu.

Also in der Regel ist es so, dass, dass Biologie &h, die Themen Genetik, zum Beispiel,
mmbh, sind genetische Themen sind natiirlich sehr viel, sind den Menschen sehr viel
néher, ne. Wenn es da also da um, um Erbkrankheiten geht, Umgang damit, &hm,
auch dhm, auch dass, dass das iiberhaupt gibt, auch das Thema Krankheiten und
Storungen sind natiirlich Dinge, wie wird damit umgegangen, das, das ist, da ist man
nahe dran. Und das ist, das ist bei Chemie anders. (I: Mh.) Das ist schon &h, das ist
schon ne Welt, die man erst betreten muss, und dh, die man aber auch wieder verlassen
kann. (I: Mh) Ja, das ist einfach so, man, man kann sich drum kiimmern und man
kann es auch sein lassen. Die Frage ist nur, &h, wenn man sie mal betreten hat, dann
merkt man natiirlich, dass es Dinge sind, die dh eigentlich {iberall ne Rolle spielen.
Und die &hm, also, im, im Hintergrund ist natiirlich ah, ist das Wissen der chemischen
Industrie und auch die Folgen der chemischen Industrie natiirlich allgegenwértig.
(Herr Hebel, Chemie, 00:29:47)

Chemie gilt fiir Herrn Hebel als eine abgeschlossene Welt, in die man eintreten kann oder es lassen
kann. Es ist jedoch nicht so, dass sie einem bereits zugénglich und offen ist, wenn man sich nicht
damit beschéftigt hat. Insofern bedarf Chemie der besonderen Aufmerksamkeit und Konzentration,
insbesondere in der Vermittlung. Hier darf nichts davon ablenken. Auch nicht Bewertungskompe-

tenz.

Fiir andere Themen und Ficher formuliert Herr Hebel verschiedene Bewerten-Vorstellungen. Ins-
besondere die innerfachliche und die Bewerten-ist- Urteilen Vorstellung werden von ihm formuliert,
wenn es um Erlduterungen zu Bewertungskompetenz geht. Gerade die Bewerten-ist-Urteilen Vor-

stellung wird fiir ihn jedoch hauptséchlich im Fach Biologie relevant.

Bei Herrn Hebel l&sst sich hier auch feststellen, dass er den Anspruch, der mit Bewertungs-
kompetenz im (naturwissenschaftlichen) Unterricht formuliert wird, nachvollziehen bzw.
in Teilen wiedergeben und akzeptieren kann, jedoch damit hardert, dass dieser Anspruch
mit seinem fachlichen Anspruch im Chemieunterricht kollidiert. So kann eine Facette der
Einstellungen mit Vorbehalten in der Abwehr des (iiberhohten) Anspruches durch Bewer-
tungskompetenz im eigenen Unterricht verstanden werden. Hierbei wird entweder der grofse
fachliche Anspruch formuliert oder zum Ausdruck gebracht, dass Schiilerinnen und Schiiler
nicht in der Lage sind Bewerten zu lernen. In der Summe gilt dann das Unterrichtsfach
als nicht geeignet bzw. lassen sich im Unterricht keine Moglichkeiten finden, Bewertungs-
kompetenz férdernden Unterricht zu halten. In diesem Zusammenhang wird sich in Form

offener Ablehnung gegeniiber dem Kompetenzbereich Bewertung gedufsert.

Diese Form der Einstellung mit Vorbehalten kann bei sechs Lehrkréaften als Hauptmerk-
mal der affektiven Ebene identifiziert werden und findet sich insbesondere bei Lehrkréften,

die in der Typisierung Typ 1 (vgl. Kap.4.4.1) zugeordnet werden. Gerade die fachliche
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Ausrichtung der Naturwissenschaft, das eigene Fachverstdndnis und der damit verbundene
Habitus fithren dazu, dass diese Lehrkrafte Vorbehalte gegen "aufweichende" Komponen-
ten im Naturwissenschaftsunterricht haben. Dies wird auch in den affektiven Auferungen
deutlich zum Ausdruck gebracht. Der generelle Anspruch an Miindigkeit und gesellschaft-
liche Teilhabe fiir Schiilerinnen und Schiiler wird dabei nicht unbedingt in Frage gestellt.
Der Anspruch an Bewertungskompetenz lauft jedoch dem Fachverstdndnis und der eigenen

Fachorientierung zuwider.

4.2.3 Einstellung gepragt durch Unverstandnis

In der Gruppe derjenigen Interviewten, die kaum oder keine inhaltlichen Anhaltspunkte fiir
die Beantwortung der Fragen nach Bewertungskompetenz finden, sind Einstellungen, die
durch Unverstandnis gepragt sind, identifizierbar. D.h. bei jenen Lehrerinnen und Lehrern,
bei denen jeglicher Ankniipfungspunkt fiir die Fragen nach Bewertungskompetenz fehlt
(vgl. S.136), ldsst sich auch die affektive Dimension als ein Nicht-Verstehen der Frage-
stellung bzw. des Interviewgegenstandes ausmachen. Hier scheinen sich die kognitive und
die affektive Ebene des Unverstindnisses wechselseitig zu bedingen. Aufgrund der Ein-
stellung konnen mitunter keine inhaltlichen Ankniipfungspunkte an die Interviewsituation
gefunden werden. Aber auch die fehlenden inhaltlichen Ankniipfungspunkte kénnen im In-
terview zu einer Verstérkung des Unverstdndnisses auf der affektiven Ebene fithren. Diese
Kombination findet sich besonders stark ausgepréigt bei zwei von 37 Interviewten. Beide
Lehrkrafte werden in ihrem Antwortverhalten dem Typ 4 der noch folgenden Typisierung

(s. Kap.4.4.4) zugeordnet.

Fallbeispiel: Frau Uhl Frau Uhl, eine Chemielehrerin, hat im Projekt mitgearbeitet und steht
zum Zeitpunkt des Interviews kurz vor der Umsetzung der gemeinsam entwickelten Unterrichtsein-
heit. Kennzeichnend fiir das Interview mit Frau Uhl ist die Schwierigkeit, Bewertungskompetenz
iiberhaupt im Sinne von Urteilen und Entscheiden zu deuten. Auch nach verschiedenen Stimuli
im Interview gelingt es nicht, einen gemeinsamen inhaltlichen Anhaltspunkt zu definieren. Nach
wiederholtem Beteuern des Unverstdndnisses, was mit Bewertungskompetenz gemeint sein kdnnte,

miissen einige Interviewfragen ausgelassen werden.

Frau Uhl fallt es sehr schwer, das Thema Bewertungskompetenz fiir den naturwissenschaftlichen
Unterricht zu deuten. Der Beginn des Interviews ist davon geprégt, dass ein Verstandigungsrahmen
fiir die Interviewfragen gesucht, aber nicht gefunden wurde. Einer der Stimuli, die im Interview im-
mer verwendet wurde, ist die Ubersicht iiber die Anforderungsbereiche der vier Kompetenzbereiche
aus den Bildungsstandards der KMK (vgl. KMK 2005b, S.14, s. auch Anhang S.234). Die Matrix

als Ubersicht iiber die vier Kompetenzbereiche, die zu Beginn immer vorgelegt wird, stellt fiir
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Frau Uhl keine Hilfestellung dar. Nach einem kurzen Wortwechsel antwortet sie, dass sie Bewerten
iiberfliissig finde. Dabei nutzt sie den Bedeutungsrahmen Notengebung fiir ihre Antwort. Es folgt
ein Abschnitt, in dem im Interview versucht wird, einen Ansatzpunkt fiir den Bedeutungsrahmen

Bewerten im Sinne der Bildungsstandards zu erlangen.

12: Ok. Hast du kei-, keine Idee jetzt irgendwie erstmal zu, oder?

Uhl: Nee, mir ist das iiberhaupt nich klar, was du willst. [lacht]

12: Ok. Kennst du die Bildungsstandards von der kmk?

Uhl: Ja.

12: Ja, ok, gena-, ok. Und da gibt es sozusagen einen Bereich, der, der nennt sich eben
Bewertung?

Uhl: Ja.

12: Genau. Und mich wiirde jetzt einfach interessieren, kannst du den irgendwie fiillen,
kannst du ihn beschreiben, umschreiben was der umfasst? Also .. ja.

Uhl: Nee.

12: Nee, ok.

Uhl: Nee. [lachen] [verneindend:] Ahzh.

12: Ok. Ahm(")

[.]

Uhl: Ja.# Nee, kann ich im Moment nix mit anfangen, #ich weift nicht, wo du hin
willst.

(Frau Uhl, Chemie, 00:19:45)

Fiir Frau Uhl ist in der vorliegenden Passage kein inhaltlicher Ankniipfungspunkt an die Bildungs-
standards und damit an den Kompetenzbereich Bewertung moglich. Wéahrend ihr Ansatzpunkt
der Notengebung, den sie zu Beginn des Interviews einbringt von der Interviewerin angenommen,
aber inhaltlich beiseite gelegt wird, wird von Frau Uhl im Verlauf des Interviews keine weitere

Assoziation zu Bewertung gedufert.

Fiir Frau Uhl stellt sich die Frage nach Bewertungskompetenz fiir den naturwissenschaftlichen Un-
terricht so also nicht. Die Interviewsituation wirkt daher verunsichernd auf sie. Sie kimpft jedoch
auch mit den Vorstellungen sozialer Erwiinschtheit, die ihr nicht ermoéglichen zu sagen, dass sie
von den Inhalten der Bildungsstandards bislang nichts gehort hat. Das Wort Bewertung ruft in ihr
ja eine Assoziation hervor, ndmlich Notengebung. Hier kann sie zustimmen, dass Unterrichtssze-
narien, in denen keine Notengebung erforderlich ist, erfreulicher sind. Dass das nicht der gefragte

Sinnzusammenhang von Bewerten ist, stimmt sie ratlos.

Obwohl Frau Uhl iiber 1,5 Jahre am Entwicklungsteam der Unterrichtseinheit mitgearbeitet und
im Rahmen dieser Arbeit die Chemieunterrichtseinheit mit gestaltet hat, ist Notengebung als vor-
dergriindige Assoziation fiir Bewertungskompetenz so stark, dass im Interview fast ausschlieflich

auf diese zuriickgegriffen wird.

Im Rahmen der Untersuchung der Einstellungen der Interviewpartnerinnen und -partner, ist der
wechselseitige Prozess der Verstéarkung des Nicht-Verstehens auf der inhaltlichen und der affektiven
Ebene interessant. Am Ende des Interviews wird Frau Uhl danach gefragt, ob die im Projekt

gemeinsam entwickelte Unterrichtseinheit Stirken aufweist und wo diese zu finden wéren.
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12: Ok. Und gibt’s Starken, also besondere Stidrken von der Unterrichtseinheit, die du
siehst, oder?

Uhl: Nee, [hohe Stimme] noch nich wirklich.

12: Ok.

Uhl: [lacht] Nich wirklich, ich binnn, ich lass mich ECHt iiberraschen. Kann das nich
einschitzen, [normal] wie das laufen wird.

12: Mhmh. Ok.

Uhl: Wichtig wird fiir mich sein, dass das #h, zeitméfbig gut in'n Griff zu kriegen is.
Das is immer n Problem, wir brauchen viel, viel Zeit fiir alles Mogliche.

(Frau Uhl, Chemie, 00:36:33)

Auf die Frage nach den Stérken der Unterrichtseinheit antwortet Frau Uhl recht ziigig, dass sie
keine sehe bzw. benennen konne. Dies wird in den folgenden nachgelieferten Antworten wiederholt.
Eine inhaltliche Begriindung findet sich nicht. Zum Schluss merkt Frau Uhl das Zeitproblem an, das
letztlich zu diesem Zeitpunkt (vor der Durchfithrung der Unterrichtseinheit) noch ungeklirt sein
muss, schlieflich aber iiber Erfolg oder Misserfolg des Unterrichts entscheiden wird. Hierbei wird
das Zeitproblem auch als objektiver Faktor gewahlt, der ein Maf fiir die Giite der Unterrichtseinheit
darstellt und sich in der AuRerung als recht unbeeinflussbar darstellt. Deutlich wird, dass Frau Uhl
hier verunsichert ist, was sowohl in der hohen Stimme als auch im Lachen zum Ausdruck kommt.
Die Frage nach den Stdrken der Unterrichtseinheit scheint Frau Uhl zu iiberraschen und sie ist
unsicher dariiber, welche Antwort sie darauf geben darf. Erst in dem objektiveren Grund fiir den
(Miss-)Erfolg, ob es sich zeitlich realisieren ldsst oder nicht, hat Frau Uhl wieder sichereren Boden
unter den Fiifen und ihre Stimme wird normal. Sie kann hier begriinden, warum diese Frage so

nicht zu beantworten ist.

Auch wenn in diesem Zitat Frau Uhls Vorstellungen zu Bewertungskompetenz nicht zum Tragen
kommen, wird hier dennoch deutlich, dass Frau Uhl die Frage nach den Stdrken der Unterrichts-
einheit nicht inhaltlich beantwortet. Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass sich der fehlende
inhaltliche Ankerpunkt, was mit den Fragen nach Bewertungskompetenz im Interview gemeint
sein konnte, auch auf der affektiven Ebene widerspiegelt und von Frau Uhl in der Unsicherheit
des Lachens oder der hohen Stimme auch nichtsprachlich zum Ausdruck gebracht wird. Das Nicht-
Verstehen der Fragestellung bzw. des Interviewgegenstandes fithrt in diesem Fall zu einer Form der
Abwehr, in der versucht wird, die Situation zu umgehen. Das Nicht-Verstehen schléigt sich sowohl

auf der inhaltlichen als auch auf der affektiven Ebene nieder.

Diese Form der Auferungen mit Unverstéindnis scheinen sich auf der affektiven und der
kognitiven Ebene miteinander zu bedingen und treten so besonders haufig in Zusammen-
hang mit den anderen Vorstellungen (vgl. Kap.4.1.4) auf. Hier liegt es in der Natur der
Sache, dass das Nicht-Verstehen von Bewertungskompetenz im erfragten Sinne der Bil-
dungsstandards bzw. des in der Arbeit dargelegten theoretischen Hintergrunds auch mit
einem Nicht- Verstehen einhergehen, das sich auf der affektiven Ebene ausmachen léasst. Dies
ist weniger stark ausgeprigt bei Interviewten, die unter Bewertungskompetenz (ausschlief-

lich) Notengebung und Leistungsbewertung verstehen und die Interviewfragen in diesem
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Sinnhorizont beantworten. Hier kénnen durchaus verschiedene affektive Dimensionen aus
dem Material extrahiert werden. Die Einstellungen, die von diesen Interviewpartnerinnen
und -partnern gedufert werden, beziehen sich dann aber hauptséchlich auf den anderen

Sinnhorizont, den der Leistungsbewertung und Notengebung.

4.2.4 Widerspriichliche Einstellung

Widerspriichliche Einstellungen finden sich vor allem darin, wenn Interviewpartnerinnen
und -partner (recht) positive Auferungen zu Bewertungskompetenz formulieren, im Inter-
view selbst dann jedoch entweder zahlreiche Vorbehalte zur Sprache kommen oder deutlich
wird, dass die positive Einstellung zwar gedufiert wird, diese jedoch keinen oder kaum
Riickhalt in den weiteren AuRerungen im Interview findet. So kann im Verlauf des Inter-
views deutlich werden, dass trotz positiver Konnotation von Bewertungskompetenz keine
Vorstellungen zur Realisierung von Unterricht zu Bewertungskompetenz im Interview ge-
dukert werden konnen. Oder dass zwar generell eine positive Konnotation gedufsert wird,
diese aber fiir den eigenen Unterricht abgelehnt wird bzw. die Interviewpartnerinnen und
-partner darlegen, warum sie im eigenen Unterricht(sfach) nicht umsetzbar sind und ggf.
auch nicht bendtigt werden. Widerspriichlichkeit im Interview scheint in den meisten der
auftretenden Fille auch ein Ausdruck von Unsicherheit zu sein. Als widerspriichlich werden
die Einstellungen bei jenen Interviewten bezeichnet, die diese nicht offenkundig im Inter-
view thematisieren, sondern sich widersprechende Aspekte als Ausdruck der Unsicherheit
aufzeigen. Von den Interviewten aus- und dargelegte Diskrepanzen zwischen eigenem An-
spruch und Realisierungsméglichkeiten werden so interpretiert, dass diese Ambivalenz in
der Gesamtheit der Einstellungen wieder zum Tragen kommt. Widerspriichlichkeit in den
affektiven Aufierungen der Interviewten wird bei drei Interviewpartnerinnen und -partnern

als Hauptmerkmal der affektiven Ebene identifiziert.

Fallbeispiel: Frau Urban Frau Urban hat im Physikteam der Lehrerarbeitsgruppe an der Ent-
wicklung der Unterrichtseinheit mitgearbeitet. Sie betont sowohl in der Zusammenarbeit in der
Lehrerarbeitsgruppe als auch im Interview die Bedeutsamkeit von Bewertungskompetenz als unter-
richtlichen Bildungsauftrag. Im Interview schriankt sie ihre Begeisterung fiir den Kompetenzbereich
Bewertung insofern ein, als dass sie eingesteht, sich nicht an die Bildungsstandards "zu halten".
Nichtsdestoweniger findet sie Bewertungskompetenz als Unterrichtsziel wichtig. Einschrankend fiigt
sie hinzu, dass sie sich selbst damit jedoch nicht richtig sicher fiihle. Auch danach sucht sie in der
Lehrerarbeitsgruppe Physik.
Also ich muss sagen, dass der [Kompetenzbereich Bewertung, M.H.M.| bei mir viel zu

kurz kommt. Ahm, also ich bin, &h, ich hab die Siule Erkenntnisgewinnung in erster
Linie und, dh, auch Kommunikation, das heifst also, &h, dariiber zu sprechen, &h, aber
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was das Bewerten anbelangt, da habe ich, &hm, da bin ich auch selbst, &hm, nich so
richtig gut drin. (I2: mhmh) Und, &hm, ich finde das sehr spannend, (I2: mhmh) dass,
dass wir das da [in der Lehrerarbeitsgruppe, M.H.M.] machen, weil ich meine, dass ich
dabei sehr viel lernen kann.

(Frau Urban, Physik, 00:26:10)

Frau Urban kniipft im Interview hier an die sprachliche Ausfiihrung zu den Bildungsstandards an
und bezieht ihre Aussagen iiber ihren Unterricht darauf, welche der Kompetenzbereiche in ihrem

Unterricht Beriicksichtigung finden. Dabei bekennt sie auch, was ihr nicht ganz leicht fallt zu sagen,

nn

dass sie im "Bewerten" "nich so richtig gut" sei. Sie findet es "sehr spannend" und hofft, in Bezug

auf Bewertungskompetenz in der Lehrerarbeitsgruppe, "sehr viel lernen" zu kénnen.

Im weiteren Verlauf des Interviews berichtet Frau Urban dann recht positiv von einem Beispiel, in
dem es gelungen ist, Unterricht zur Forderung von Bewertungskompetenz zu gestalten. Im Rahmen
dieses Unterrichts haben sich alle Schiilerinnen und Schiiler an einer inhaltlich komplexen Diskus-
sionen iiber Atomkraft beteiligt. Hierbei hat Frau Urban methodisch auf ein Expertengespréch
zuriickgegriffen und damit Erfahrungen gesammelt, die sie gepréagt haben. In ihrer Erzdhlung gilt
dieser Unterricht als Sternstunde. Dass Frau Urban Unterricht dieser Art nicht weiter durchfiihrt,
hat verschiedene Griinde, unter anderem die mangelnde Zeit. Hindern tun sie neben ihrer Unsi-
cherheit aber auch die antizipierte und wohl auch selbst vertretene Fachsicht auf das Fach Physik,

in dem dafiir kein Platz sei.

Ah, ja wir haben uns# informiert und haben dann ein Expertengespriich gefiihrt
iiber, &hm, wie sollten A-, Energiealternativen sein. Das heiftt, also soll, soll es, &hm,
dezentralisiert sein oder soll man grofe zentrale Kraftwerke haben, dass also iiberall
gleiche Auslastung is. So in dieser Art haben wir also n Expertengesprich gefiihrt.
(I2: mhmh) Ahm, die Schiiler haben sich informiert, ich hab mich informiert und
ich hab mich dann mit dazu gesetzt und hab gesagt: "So und ich vertrete jetzt, dh,
meine eigene Meinung dabei und, &h, bin also nicht mehr, &hm, eure Lehrerin, die,
dh, (?ich?) hier neutral iiber dem ganzen steht." (I14+2: mhmh) Uberhaupt nicht. Das
war sehr, dh, waren sehr schéne spannende Gespriache und es hat TEILweise auch
Elternproteste sogar gegeben, damals. (I2: mhmh) Weil, dhm, die Eltern der Meinung
waren, dass das nicht Inhalt, dh, eines Physikunterrichts sein sollte. (I2: mhmh) Also
sie waren nur der Meinung, ich sollte das Wissen vermitteln und alles andere gehort
nicht dazu. (I2: Ok) [Lachen Urban| Nein, das sind Zeit-, schlicht und einfach auch
ZEITgriinde. Du bist froh, wenn du, &hm, dieses Fachwissen schaffst. Und eventuell die
Erkenntnisgewinnung noch schaffst (I2: mhmh) im Unterricht. Und dann sind, also,
f-, be-, etwas zu bewerten, das is, is ne ganz andere Kategorie. (I2: Mhmh) Und dafiir
brauchst du Zeit, Mufe, du musst Zeit haben, dich weiter zu informieren, (I2: mhmh)
wenn du merkst, das reicht nicht aus, was ich da an Fachwissen habe. (I12: mhmh)
Und, ah, die Zeiten ha-, die Zeit hab ich einfach nich.

(Frau Urban, Physik, 00:30:00)

Frau Urban berichtet hier iiber den Unterricht, in dem sie ein Expertengesprich zum Thema
Energieversorgung mit den Schiilerinnen und Schiilern im Physikunterricht gefiihrt hat. IThre eigene
Rolle beschreibt sie sehr beteiligt, auch sie hat eine Rolle eingenommen, ihre "eigene Meinung
vertreten" und den Schiilerinnen und Schiilern vermittelt, dass sie in dieser Unterrichtsphase nicht
in der Position der Lehrerin ist. Dabei benennt sie die Position der Lehrerin als "neutral". Diesen

neutralen Standpunkt zu verlassen, bedeutet die Position der Lehrerin zu verlassen.

150



4 Ergebnisse

Unterricht, der Bewertungskompetenz férdert, hier in der Form des Expertengespriaches zum The-
ma Energieversorgung, wird von Frau Urban als das Andere beschrieben, der Unterricht bedarf
einer gezielten Inszenierung, in der sie selbst ihre Position verlésst und sich mit den Schiilerinnen
und Schiilern gemeinsam in ein anderes Unterrichtsszenario begibt. Obwohl Frau Urban diesen Un-
terricht als "schones spannendes Gespriach" beschreibt, wird doch auch die Ambivalenz deutlich,
in der sie sich befindet. Die "Elternproteste" unterstreichen noch einmal die Andersartigkeit des
Unterrichts und betonen die Sonderrolle, die diese Unterrichtsinszenierung in der Erfahrung von
Frau Urban einnimmt. Aus dem Kontext dieses Zitates wird nicht eindeutig klar, ob die antizipierte
Fachsicht, dass Physikunterricht das Fachwissen zu vermitteln habe, aber keine "spannenden Ge-
spriache" beinhalten sollte, alleinig von den Eltern an Frau Urban herangetragen wurde. In jedem
Fall fordert die Fachsicht aber eine Auseinandersetzung heraus, die fiir Frau Urban auch viele Jah-
re nach der Durchfiithrung dieses Unterrichts noch sehr prisent ist. Der Bewerten-Unterricht wird
hier von Frau Urban vollstindig anders als normaler Unterricht erlebt und berichtet. Selbst die
Eltern der Schiilerinnen und Schiiler &uffern sich und beziehen Position zum Unterrichtsgeschehen.
Der Unterricht wird in jeder Hinsicht anders erlebt: inhaltlich, methodisch, auch in der eigenen
Lehrerrolle. Frau Urban konzeptualisiert den Bewerten-Unterricht als das Andere. Erst diese Kon-

zeptualisierung macht fiir sie die Ambivalenz zwischen Wunsch und Wirklichkeit aushaltbar.

Die im Zitat folgenden Zeitgriinde scheinen dagegen wieder einen sicheren Boden in die Argumen-
tation zu bringen. Der dufsere Rahmen, der u.a. durch ein enges bzw. enger werdendes Zeitbudget
das Arbeiten erschwert, bietet in der Argumentation die Moglichkeit mit konkreten, objektiven
Hinderungsgriinden die verlorengegangene Motivation zu formalisieren. Die hohe Motivation, mit
der Frau Urban sich selbst aus der Position der Lehrerin ganz in das gewdhlte Unterrichtsszenario
des Expertengespréchs begibt, schlaft in der Routine des Schulalltags ein. Die fehlende Zeit kann
auch als externalistische Deutung und Rechtfertigung im Nachhinein verstanden werden. Im Ver-
lauf des Interviews werden von Frau Urban weitere Hinderungsgriinde wie die fehlende Reife bei
zu jungen Schiilerinnen und Schiilern, die die Férderung von Bewertungskompetenz im unterricht-
lichen Geschehen verhindern, formuliert. Es kommt zur Routinenbildung, die im Nachhinein von

aufen gerechtfertigt wird.

Die ganze Unsicherheit, die Frau Urban im Feld Bewertungskompetenz erlebt, kumuliert darin, dass
sie auch das Thema Klimawandel komplex und uniiberschaubar erlebt. Dabei sucht sie auch nach
ihrer eigenen Position in diesem weiten Feld, findet das Thema, anders als das Thema Kernenergie,

weder eindeutig noch iibersichtlich genug, um sich dem Unterrichten gern zu stellen.

[lachen] Ich hab, #h, das ja vorhin schon gesagt, ich bin n Perfektionist und, &h, kann
das, d4hm, im Moment ganz schlecht aushalten, dass ich eigentlich das noch NIIIEE
irgendwie ausprobiert hab. Ich bin seit 34 Jahren jetzt Lehrerin und [lachen alle] das is
erste Mal, dass ich diese Unterrichtseinheit mache und, &hm, und fithle mich gar nich
so richtig gut dabei, (I2: mhmh) weil, 8hm, ich selbst auch noch sehr am Schwimmen
bin. Also, mh, ich weifs, dass, &hm, diese ganzen Klimawandelaussagen, &hm, ja auch
gemacht werden durch wahnsinnige, 4h, Computerprogramme, die da am laufen sind,
(I2: mhmh) das kann ich alles iiberhaupt gar nich mehr nachvollziehen. (I2: mhhm)
Und, ahm, da, da bin ich also ausgeliefert und muss also wissen, wem k-, wem darf
ich glauben, wem darf ich nich glauben. Und, &hm, fiithle mich da also ein bisschen
ausgeliefert und ich fiihle mich ein bisschen unsicher. (I2: mhmbh)
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(Frau Urban, Physik, 00:43:53)

Frau Urban beschreibt hier anschaulich ihre Unsicherheit. Dabei bedingen und verstérken sich
die beiden Bereiche Bewertungskompetenz und Klimawandel insofern ungut, als dass sie sich in
beiden nicht sicher fiihlt. Es kommen also zu ihren Bedenken bezogen auf Bewertungskompetenz
auch inhaltliche Unsicherheiten hinzu, die sie nervés machen. Sie beschreibt die Situation gar als
einmalig in ihrer gesamten Lehrerlaufbahn ("Ich bin seit 34 Jahren jetzt Lehrerin und das ist [das]
erste Mal, dass ich diese Unterrichtseinheit mache und, 4hm, und fithle mich gar nich so richtig gut
dabei"). Dass die Klimaprognosen von Laien nicht mehr im Detail nachvollziehbar sind und ein
Vertrauen auf die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler aus diesem Bereich erfordern, macht
es fiir Frau Urban schwer, nicht zumindest im fachlichen Bereich eigene Schliisse ziehen zu kénnen.

Dem fiihlt sie sich "ausgeliefert".

Insgesamt hélt sie jedoch das Thema Klimawandel und Treibhauseffekt fiir absolut relevant und
wichtig und findet auch die im Physik-Team getroffene Auswahl gut. Ihre eigene Motivation fiir
ein "schwieriges Thema" ist eindeutig ihr eigenes Interesse an einem Thema bzw. ihr Wunsch, ihre

Uberzeugung in diesem Thema zu vermitteln.

Die von Frau Urban beschriebene Ambivalenz in der Einstellung zum Kompetenzbereich
Bewertung ist davon gepragt, dass einerseits die positive Einstellung zum generellen Bil-
dungsziel Urteilsfahigkeit, Miindigkeit und gesellschaftliche Teilhabe formuliert wird, ande-
rerseits jedoch viele Angste und Unsicherheiten bezogen auf "das Andere" deutlich werden.
Die grofe Unsicherheit, wie Bewertungskompetenz zu férdern sei, hindert sie daran Un-
terricht zur Forderung von Bewertungskompetenz durchzufiihren. Dabei beziehen sich die
Unsicherheiten sowohl auf die eigene Kompetenz als auch auf Zweifel wie Urteilsfahigkeit
bei Schiilerinnen und Schiilern iiberhaupt zu erreichen sei. Hier spielt vor allem Unsi-
cherheit in Bezug auf die Frage der Umsetzbarkeit von Bewertungskompetenz férderndem

Unterricht eine zentrale Rolle.

Generell kann gesagt werden, dass Zeit als ein objektiver Faktor insbesondere bei sehr
starker Verunsicherung formuliert wird und ebenfalls hdufig einen Vorbehalt gegen die
Umsetzung von Bewertungskompetenz im unterrichtlichen Handeln darstellt. Auch Vor-
behalte in Bezug auf die Erreichbarkeit des Ziels Urteilsfahigkeit werden hier ebenfalls
formuliert. Hier wird bewusst oder unbewusst die Fahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler,
urteilsfahig zu werden, angezweifelt. Oder es wird generell in Frage gestellt, dass Miin-
digkeit als Bildungsziel ein erreichbarer Anspruch ist. Insbesondere in der Betonung wie
wichtig Bewertungskompetenz fiir die Schiilerinnen und Schiiler, aber auch fiir die Gesell-
schaft ist, bekommen die Vorbehalte eine zentrale Stellung insofern sie iiberzeugen sollen,
dass es nichtbeeinflussbare Hiirden gibt, die eine Umsetzung im Unterricht (fast) unméoglich

machen.
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4.3 Ergebnisse - Die Umsetzung

Die Frage nach der Umsetzung von Bewertungskompetenz im Unterricht und eigenen Er-
fahrungen der Lehrkrifte mit Bewertungskompetenz forderndem Unterricht gilt als Aspekt,
der immanent Aufschluss iiber Vorstellungen und Einstellungen der Lehrkrifte zum Kom-
petenzbereich Bewertung geben kann. Denn das Lehrerhandeln und die Gestaltung von Ler-
numgebungen wird gepriagt durch die Vorstellungen von Lehrkréaften (Miiller&Duit 2004).
In der 5. Teilforschungsfrage (vgl. S.14)

5. Welches padagogisch-didaktische Repertoire nutzen Lehrpersonen verschiedener Fach-
kulturen fiir Bewertungskompetenz férdernden Unterricht?

wird auf die Grundlagen professionellen Lehrerhandelns fokussiert. Die Beantwortung die-
ser Frage muss sich auf Interpretationen der Interviewantworten und Schlussfolgerungen
aus einzelnen Beobachtungen stiitzen, da das Design der vorliegenden Untersuchung keine
Unterrichtserforschung im eigentlichen Sinne vorsieht, die Lehrkrafte also nicht in ihrem
unterrichtlichen Handeln beobachtet werden, sondern die im Interview sprachlich zugéng-
lichen Erfahrungen der Lehrkrifte tiber ihr unterrichtliches Handeln Grundlage fiir die

Ergebnisdarstellung in diesem Bereich bilden.

Es ist jedoch anzumerken, dass in den Interviews weniger als erwartet auf padagogisch-
didaktische Ressourcen eingegangen wurde bzw. werden konnte. Dies hat zur Folge, dass
die konkrete Beantwortung der Frage ausbleiben muss, da diese mit Hilfe der vorliegen-
den Daten so nicht beantwortet werden kann. Interessante Auffalligkeiten und Muster im
Antwortverhalten der Lehrkrifte bezogen auf Beispiele und Erfahrungen zu Bewertungs-
kompetenz forderndem Unterricht kénnen im Folgenden dennoch aufgezeigt werden. Auch
fiir diesen Aspekt werden die Ergebnisse - wie fiir die Einstellungsklassen - wieder auf

Personenebene differenziert.

Analysiert man das Antwortverhalten der interviewten Lehrkrifte bezogen auf Umset-
zungsbeispiele, so dienen einerseits Berichte iiber Unterrichtserfahrungen und andererseits
Themenassoziationen und methodische Hinweise als Anhaltspunkte fiir das padagogisch-
didaktische Repertoire der Lehrkréfte. Dabei wurde nach allen drei Aspekten im Interview
direkt gefragt (vgl. Interviewleitfaden Fragen 15 und 18, Anhang, S.224). Wéhrend nach
den Unterrichtserfahrungen allgemein gefragt wurde, wurden die Aspekte Themen und
Methoden konkret nachgefragt, um ein Spektrum an Antworten zu erhalten. Die folgende
Tabelle zeigt die Themen, die Lehrkréfte als moglichen inhaltlichen Ausgangspunkt fiir
die Forderung von Bewertungskompetenz im Unterricht, genannt haben. Da nach Themen

ohne Anzahlbeschrinkung gefragt wurde, sind mehrere Nennungen moglich gewesen. Die
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Anzahl der Lehrkrifte, die das Thema genannt haben, ist in der folgenden Tabelle diffe-
renziert nach Fachern. Dabei wird hier nicht unterschieden, wie oft oder wie ausfiithrlich

das Thema von den einzelnen Lehrkriaften benannt wurde.
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Thema Biologie| Chemie | Physik | Politik
Genetik / Erbkrankheiten / Transplantation | 10

Klimawandel / Kyoto-Protokoll 3 6 3 4
Rohstoffe / Energie / Energietrager / Solar- | 1 4 2 2
energie

Okosystem / Gewisserverschmutzung / Ozon | 10 5 1

/ Smog / Artenschutz / Abfallentsorgung

eigener Korper / Gesundheit / Erndhrung, | 9 1
Didten / Zahnputztechnik

Demokratie/ Sozialstaat/ Uberalterung der 8
Gesellschaft / Globalisierung / Rechtsextre-

mismus

Konflikte / UN-Einsétze / Ausbeutung, Hun- 2 3
ger / Landeskunde, Migration

Bioethanol / Biodiesel 1 2
Chemie im Haushalt / Sduren, Laugen, Basen | 2 3

/ Alkane / Spiilmittel / Aromaten

Atomernergie 1 3 3

Empfangnisverhiitung / Schwangerschaftsab- | 8
bruch / Praimplementationsdiagnostik / Se-

xualitat

Situation mit Behinderten / Down-Syndrom | 3

Neurobiologie / Gifte / Drogen 2 1

Laser / Kernspintomographie / Rontgenap- 1 3
parate / Technik / Brennstoffzelle

Mikrowellen / Handy 1
Gefahren am Arbeitsplatz 1 1
Kosmetik 4

Haustiere 2

Evolution / Entstehung der Welt/ Zukunft | 2 1 2
der Welt

Teilchen-Modelle 4

Tabelle 4.2: Themen zur Forderung von Bewertungskompetenz fiir die einzelnen Féacher

155




4 Ergebnisse

Auffallend ist, dass fiir das Fach Biologie besonders viele verschiedene Themen (12) genannt
werden, wobei deutliche Schwerpunkte zu erkennen sind (Genetik u.i. 10x, Okosystem ..
10x, Gesundheit u.d. 9x, Empfangnisverhiitung und Schwangerschaftsabbruch u.a. 8x).
Auch fiir das Fach Chemie werden sehr viele Themen genannt (13), diese jedoch haufiger
als fiir das Fach Biologie von einzelnen Lehrkréften. Nennungen von mehreren Lehrkréften
treten bei den Themen Klimawandel u.d. (6x), Okosystem u.i. (5x), Rohstoffe u.d. (4x)
und Kosmetik (4x) auf. Dabei kann die Nennung des Themas Kosmetik auch damit zusam-
menhéngen, dass hierfiir Unterrichtsmaterialien zur Forderung von Bewertungskompetenz
fiir die Lehrkrifte zugénglich sind. Das Thema Klimawandel ist neben Rohstoffen und
Energie(-versorgung) das einzige Thema, das von Lehrkriften aller vier Féacher als geeigne-
tes Themenbeispiel zur Forderung von Bewertungskompetenz genannt wird. Sicherlich auch
bedingt durch den Rahmen des Projektes (vgl. S.15) ist Klimawandel das meistgenannte
Thema (16x). Fachspezifische Einzelnennungen bilden die Themen Demokratie u.d. (nur
Politik), Empfangnisverhiitung und Schwangerschaftsabbruch u.a. (nur Biologie), Genetik
(nur Biologie), Behinderung (nur Biologie), Kosmetik (nur Chemie), Teilchen-Modelle (nur
Chemie), Haustiere (nur Biologie) und Handy (nur Physik).

In Bezug auf die Frage nach den methodischen Vorschldgen und Erfahrungen zur Férderung
von Bewertungskompetenz werden von den Lehrkriften am haufigsten die Diskussion (20x)
und die Verwendung von Pro-Contra-Argumenten (17x) im Unterricht genannt. Das Plan-
bzw. Rollenspiel ist fiir viele Lehrkrifte ebenfalls eine bekannte Methode zur Forderung
von Bewertungskompetenz (15x), insbesondere bei den Lehrkréften der naturwissenschaft-
lichen Facher lasst sich jedoch vermuten, dass ebenfalls bedingt durch den Rahmen des
Projektes (vgl. S.15) diese Methode eine verstiarkte Présens im Interview erhalten hat.
Die folgende Tabelle zeigt die verschiedenen genannten Methoden unterschieden nach der
Fachzugehorigkeit der Lehrkréfte, die im Interview genannt wurden. Es finden sich hier
eine Verteilung der verschiedenen Methoden iiber die Féacher hinweg, wobei die Lehrkréfte
des Faches Chemie mit 12 verschiedenen Methoden die vielfdltigsten Antworten bezogen

auf methodische Uberlegungen im Interview gaben.

156



4 Ergebnisse

Methode Biologie| Chemie | Physik | Politik
Diskussion / Podiumsdiskussion/ Talkshow / | 4 6 6 4
Expertengespréch

Bewertungsstrahl / top five Liste 1 1
Pro-Contra-Argumente 5 3 3 6
Planspiel / Rollenspiel / Ausschuss-Sitzung | 4 5 3 3
Kugellager / Fishbowl 1 1 2
Gruppenpuzzel / Gruppenarbeit / Stationen- | 3 4 3 2
lernen

Schneeballmethode / 1-2-4-alle 2

Recherche / Quellenstudium / Textstudium | 4 1 1 6
/ Zeitungen, Karikaturen analysieren

Plakate erstellen und abstimmen / Prisenta- | 1 1

tionen

Versuche, Experimente / Untersuchung phy- | 1 1 5
sikalischer Prozesse

Zeitungsausschnitt schreiben/ Interview fiih- 2

ren

Werte hinter Entscheidungen herausfinden 1 2
Betroffenheit auslosen z.B. durch Bilder 2 1

keine Idee 3 1

Tabelle 4.3: Methoden zur Forderung von Bewertungskompetenz fiir die einzelnen Fécher

Neben diesen Einzelaufstellungen bezogen auf die im Interview genannten Themen und
Methoden werden die Antworten der Lehrkrifte danach unterschieden, wie viele Unter-
richtserfahrungen die Lehrkrifte im Interview berichten bzw. in welcher Art und Wei-
se sie Unterrichtsbeispiele im Interview formulieren. Werden die berichteten Erfahrungen
zu Bewertungskompetenz forderndem Unterricht analysiert, lassen sich die Lehrkréfte in
drei Gruppen einteilen, die einen unterschiedlichen Grad an Umsetzungserfahrungen be-
schreiben. Lehrerinnen und Lehrer, die viele Erfahrungen und wenig Hemmnisse bei der
Umsetzung von Bewertungskompetenz forderndem Unterricht haben, jene, die einige erste
Erfahrungen gemacht haben und jenen, die weder auf Unterrichtsbeispiele ihrer eigenen
Praxis rekurrieren kénnen noch Ideen fiir Umsetzungsmoglichkeiten im Interview formu-

lieren. Folgende Auspriagungen differenzieren die drei Gruppen.
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mit viel Erfahrungen | mit wenigen - einigen | ohne  Erfahrungen

(11) Erfahrungen (20) (6)

Auspragung 1 | selbstverstéandlich wenig Erfahrung, | keine Idee
aber viel Begeiste-

rung

Auspriagung 2 | noch unsicher wenig - einige FEr- | wenig Ideen, diese
fahrungen, aber kei- | aber nicht fiir mich

ne Ambitionen

Ausprigung 3 einige Erfahrungen
oder Ideen, man-
che davon wirken

uniiberlegt

Tabelle 4.4: Auspragungen der Gruppen bezogen auf Umsetzung von

Bewertungskompetenz

4.3.1 Lehrerinnen und Lehrer mit viel Erfahrung mit Bewertungskompetenz

orientiertem Unterricht

Lehrerinnen und Lehrer, die viel Erfahrung in der Umsetzung mit Bewertungskompetenz
forderndem Unterricht haben, finden sich zu etwa einem Drittel (11 von 37) unter den inter-
viewten Lehrkréaften. Alle interviewten Politiklehrkrifte (7) finden sich in dieser Gruppe.
Dariiber hinaus gehoren vier Naturwissenschaftslehrkrifte aus den Fachern Biologie (2)

und Chemie (2) ebenfalls in diese Gruppe.

Acht von elf Lehrerinnen und Lehrern werden der Auspriagung selbstverstindlich zugeord-
net. Sie vertreten ein Selbstverstandnis, mit dem die Forderung von Bewertungskompetenz
gut vereinbar ist. Dies zeigt sich darin, dass Erfahrungen aus der eigenen Unterrichtspraxis
berichtet und im Interview analysiert werden. Auferdem werden etliche Ideen fiir neue
Themen und Unterrichtssequenzen ad hoc entwickelt und der generelle Tenor im Interview
zu dieser Frage lautet, dass alle Themen und Inhalte mit dem Fokus von Bewertungskom-
petenz unterrichtet werden konnen. Die Auspriagung selbstverstdndlich wird bei sechs Poli-
tiklehrkréften und zwei Naturwissenschaftslehrkréaften (Chemie und Biologie) identifiziert.
Dabei haben beide Naturwissenschaftslehrkrifte einen umweltpolitischen und -aktiven Hin-
tergrund. Dieser wird von ihnen als zentraler Bestandteil ihrer Lehrerpersonlichkeit und

als Ziel ihres unterrichtlichen Handelns benannt.
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Die zweite Auspragung noch unsicher findet sich bei drei Lehrerinnen der Féacher Biolo-
gie, Chemie und Politik. Hier kann festgestellt werden, dass es zwar Unterrichtserfahrungen
verschiedener Art mit der Unterrichtung von Bewertungskompetenz forderndem Unterricht
gibt (d.h. mehr als mind. zwei durchgefiihrte Beispiele), diese aber z.T. mit Unsicherheit
oder vordergriindigen Fragen nicht die gleiche Selbstverstdndlichkeit fiir den Unterricht
haben wie fiir jene Lehrkrifte der ersten Auspriagung. Im Interview wird thematisiert,
dass es gut ist, dass z.B. fiir das Fach Chemie Unterrichtsmaterialien zur Verfiigung ste-
hen, die die Lehrkrafte darin unterstiitzen, diese Aspekte im Unterricht zu thematisieren.
Andererseits wird z.B. das Fehlen von Unterrichtsmaterialien als Mangel beklagt und als
Hinderungsgrund angefiihrt, weiteren Unterricht mit dieser Ausrichtung durchzufihren.
Auch fehlende Fortbildungsangebote werden in dieser Gruppe angemahnt. Nichtsdesto-
trotz kann auf Erfahrungen rekurriert werden. Diese Lehrerinnen stellen sich der Aufgabe,

Bewertungskompetenz in ihren Unterricht zu integrieren.

4.3.2 Lehrerinnen und Lehrer mit wenigen bis einigen Erfahrungen mit

Bewertungskompetenz orientiertem Unterricht

Die zweite Gruppe der Lehrkréfte wird mit wenigen bis einigen Erfahrungen beschrieben.
Es ist die grofte Gruppe der interviewten Lehrkrifte (20 von 37). Es findet sich in dieser
Gruppe keine Politiklehrkraft, alle naturwissenschaftlichen Féacher sind gleichméfig vertre-
ten (Biologie 7, Chemie 6, Physik 7). Recht ausgewogen ist auch das Verhéltnis derjenigen
Lehrkrifte, die durch ihre Mitarbeit am Projekt "Der Klimawandel vor Gericht"4® {iber
gut anderthalb Jahre regelméfige Fortbildungssitzungen zur Férderung von Bewertungs-
kompetenz im Unterricht besucht haben (12) und jenen, die nicht an dieser Fortbildung
teilgenommen haben (8). Charakteristisch fiir diese Gruppe ist, dass von den meisten eine
explizite Unterrichtserfahrung zu Bewertungskompetenz forderndem Unterricht vorliegt,
im Interview dann jedoch mehr oder weniger engagiert weitere Beispiele und Themen-
vorschlage generiert werden, die keine realen Unterrichtsbeispiele darstellen. Bei diesen
generierten Beispielen halten sich vielversprechende und ausbaufihige Ideen einerseits und
weniger zielfiihrende Beispielideen andererseits die Waage. Dies wird im Interview von den

Lehrkraften nicht unmittelbar reflektiert6.

Differenzieren lassen sich die Antworten der Lehrkréfte dieser Gruppe in drei Auspriagun-

425, S.15
46Dies ist nicht verwunderlich, da die Interviewsituation immer auch eine "Vorfithrungssituation" darstellt,

in der die Reflexion der eigenen Auferungen durch die Interviewten nicht unbedingt leistbar bzw.

erforderlich ist.
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gen, deren Namen bereits so gewahlt sind, dass sie Aussage iiber die Besonderheit der
jeweiligen Ausprigung geben konnen. So werden unter wenig Erfahrung, aber viel Be-
geisterung jene Lehrkrifte gefasst, die ein oder zwei Unterrichtsbeispiele nennen kénnen,
aber mit viel Engagement davon ausgehen, dass sie weiteren Unterricht mit dieser Aus-
richtung durchfiihren wollen und werden. Es sind zwei Lehrkrifte (Féacher Chemie und
Physik), wobei eine von ihnen am Projekt teilgenommen hat, wiahrend die andere Lehre-
rin ausschlieflich am Interview beteiligt war. Die Lehrerinnen, die mit dieser Auspragung
beschrieben werden, stehen beide noch recht weit am Anfang ihrer Berufslaufbahn als Leh-
rerin. Die "geringe" Anzahl von Beispielen ldsst sich auch dariiber erkldren, denn an Ideen
- auch wenn nicht immer alle in Hinsicht auf Bewertungskompetenz vielversprechend und

zielfihrend anmuten - mangelt es diesen Lehrerinnen nicht.

Anders verhélt es sich mit der Gruppe der Lehrkrifte, die mit der zweiten Auspragung
wenig - einige Erfahrungen, aber keine Ambitionen beschrieben werden. Hier finden sich
Lehrkréfte allen Alters und mit unterschiedlichen Jahren an Berufserfahrung. Von den sechs
hier zugeordneten Lehrkraften unterrichten zwei Chemie, einer Physik und drei Biologie. Es
haben jedoch nur zwei der sechs Lehrkrafte im Projekt (vgl. S.15) mitgearbeitet. Die sechs
Lehrkrafte unterscheiden sich zwar darin, wie viele Beispiele sie fiir ihre Unterrichtserfah-
rungen im Interview anbringen (1 bis 3 Beispiele), gemein ist ihnen aber, dass sie wenig
Ambitionen dahingehend ausdriicken, Bewertungskompetenz fordernden Unterricht in ihr
Repertoire aufzunehmen. Diese Einstellung hat viele Griinde (vgl. Kap.4.2) und spielt hier
vermittelt in den Erfahrungsschatz der Lehrkrifte hinein. Die Generierung von (wenigen)
Unterrichtsbeispielen, bei denen Bewertungskompetenz geférdert werden konnte, scheint
z.T. die Funktion zu haben, die eigene Ablehnung oder auch Unkenntnis nicht allzu deut-
lich aufzuzeigen. Dabei driften wiederum einige Beispiele in eine wenig vielversprechende

Richtung ab.

In der dritten Auspriagung dieser Gruppe lassen sich die meisten Lehrkrifte zuordnen (12
von 20; Biologie 4, Chemie 3, Physik 5). Diese Lehrkrifte, die einige Erfahrungen oder Ideen
haben, manche davon wirken uniiberlegt, haben mehr oder weniger (begrenzte) Erfahrungen
zu Bewertungskompetenz féorderndem Unterricht, sind jedoch im Interview bemdiiht, sich
auf das Thema auch mit Beispielen, Ideen und Vorschlagen einzulassen. Dazu generieren
sie z.T. sechs bis zehn Themenvorschlage und nutzen die Interviewsituation dafiir, Ankniip-
fungspunkte gedanklich zu erproben und zur Diskussion zu stellen. Die bereits durchge-
fithrten Unterrichtsbeispiele sind meist von innerfachlichen Bewerten-Vorstellungen (vgl.
Kap.4.1.1) geprégt, die Erfahrungen damit eher positiv, was zur Motivation beitragt, Be-
wertungskompetenz férdernden Unterricht durchzufiihren. Geprégt ist diese Lehrerschaft

aber wiederum von ihrer Unsicherheit bezogen auf Unterricht, der Bewertungskompetenz
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fordern kann. Es fehlt hier oft an Beispielen oder Ausbildungserfahrungen, die in diese
Richtung gehen, so dass die Lehrkrifte sich allein gelassen fiihlen, was in der fehlenden
Umsetzungspraxis einen Ausdruck findet. Von den 12 hier zugeordneten Lehrkraften ha-

ben neun am Projekt (s. S.15) teilgenommen.

4.3.3 Lehrerinnen und Lehrer ohne Erfahrungen mit Bewertungskompetenz

orientiertem Unterricht

Der dritten Gruppe schliefslich gehdren noch sechs von 37 Lehrkréften an. Diese Lehrerinnen
und Lehrer haben keinerlei Erfahrungen mit Bewertungskompetenz férderndem Unterricht
und stellen das im Interview auch dar. Hier finden sich zwei Auspriagungen, die sich darin
unterscheiden, dass entweder auch gar keine Ideen genannt und ausgefiithrt werden (4 von
6) oder zwar einige wenige Ideen formuliert werden, diese aber nicht fir das eigene Fach
und damit nicht fiir den eigenen Unterricht in Frage kommen koénnen (2 von 6). Die beiden
letztzugeordneten Lehrkriifte haben am Projekt?” und damit iiber gut anderthalb Jahre
an regelmafigen Fortbildungstreffen zu Bewertungskompetenz forderndem Unterricht in
ihrem jeweiligen Fach teilgenommen. Jenen Lehrkréften, die keine Erfahrungen und kei-
ne Ideen bzgl. Bewertungskompetenz férderndem Unterricht haben, fillt es auch in den
Vorstellungen schwer, Anhaltspunkte fiir die Erlduterung von Bewertungskompetenz zu

aufern.

Wird nun also die Gesamtheit der Umsetzungsbeispiele angeschaut, lasst sich feststellen,
dass bis auf einzelne Ausnahmen ein selbstverstdndlicher Umgang und eine Vielzahl von
Unterrichtsbeispielen fast ausschliefslich bei den Politiklehrkréften zu finden ist. Hier zeigt
sich der praktische Niederschlag Bewertungskompetenz relevanter Vorstellungen nur bei
jenen, bei denen die Bildung von Urteilsfdhigkeit, also die Férderung von Bewertungskom-
petenz im Unterricht, bereits seit langem in bildungsadministrativen Vorgaben verankert

ist und Teil des fachlichen bzw. fachkulturellen Selbstverstandnisses darstellt.

Trotz der Festschreibung der Bildungsstandards fiir die naturwissenschaftlichen Fécher
vor zum Zeitpunkt des Interviews fiinf bis sechs Jahren scheint Bewertungskompetenz in
der Regel nicht in der Unterrichtspraxis der hier befragten Lehrerschaft angekommen zu
sein. Dies ist unabhéngig von allen erhobenen soziodemografischen Eigenschaften der In-
terviewpartnerinnen und -partner. Wichtig scheint, dass auch langfristige (iiber anderthalb
bis zwei Jahre), regelmékig stattfindende (monatlich fiir ca. zwei Stunden) Fortbildungen

nicht in jedem Fall dazu fithren miissen, dass Lehrerinnen und Lehrer sich zutrauen bzw.

4"Der Klimawandel vor Gericht (s. S.15)
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Ideen dazu entwickeln wie Bewertungskompetenz férdernder Unterricht in ihrem eigenen

Fach und Unterricht umgesetzt werden kdnnte.

4.4 Typen

Die Bildung von Typen bietet die Moglichkeit komplexe Strukturen und Zusammenhén-
ge zusammenfassend darzustellen und analytisch kldrend zu beschreiben. Der Prozess der
Typenbildung folgt nach Kelle und Kluge (2010) in der empirisch begriindeten Typenbil-
dung einem Vier-Schritt, der bereits an anderer Stelle dieser Arbeit erldutert und dargelegt

wurde (vgl. Kap.3.5).

Die Hauptuntersuchungsfrage dieser Studie (vgl. S.14) legt fiir die Bildung der Typen eine
Grundstruktur nahe, die sich an der Unterscheidung der Vorstellungen und Einstellun-
gen der Lehrerinnen und Lehrer zum Kompetenzbereich Bewertung der Nationalen Bil-
dungsstandards orientiert. Dabei wird in der Analyse wie bereits in der Beschreibung der
Kategorien (vgl. Kap.3.3) und in der Darlegung der Vorstellungen (vgl. Kap.4.1) unter-
schieden zwischen Lehrkriften, bei denen keine Vorstellung, die im Sinne der Befragung
eine "Bewertungskompetenz-Vorstellung" ist, identifiziert werden kénnen, Lehrkréften, die
unter Bewerten in erster Linie eine Form der Anwendung von Sach- oder Fachwissen ver-
stehen, und jenen Lehrkréften, die unter Bewerten einen Bewerten-Prozess zu initiieren
verstehen. Fiir die Daten der vorliegenden Untersuchung waren die Vorstellungen beson-
ders wichtig fiir die Bildung der Typen, so dass daran orientiert die verschiedenen Typen
beschrieben werden. Dabei stellen die Typen das Ergebnis eines Kombinationsprozesses ver-
schiedener Merkmale dar (vgl. Kap.3.5). Es sind jedoch nicht nur einzelne Vorstellungen,
die bei den Typen aufzufinden sind (vgl. Kap.4.1). Der Merkmalsraum der verschiede-
nen Merkmale wird mit den identifizierten Vorstellungen kombiniert. Dabei bilden fiir die
Typen Hauptausrichtungen der Vorstellungsklassen das Merkmal Vorstellung ab. Dariiber
hinaus finden sich bei den jeweiligen Typen Vorstellungsvielfalt, d.h. auch die weiteren

identifizierten Vorstellungen kénnen bei den einzelnen Typen identifiziert werden.

Die aufgefundenen Vorstellungsklassen wurden zudem kombiniert mit der zugeschriebenen
Rolle des Sachwissens, aber auch den Einstellungen, der zugeschriebenen Fachzugehorigkeit
von Bewertungskompetenz, der Umsetzung und den Erwartungen an die Voraussetzungen
von Schiilerinnen und Schiilern. Die Merkmale selbst gehen aus den Kategorien des Ko-
dierungsprozesses hervor. Alle vier Typen sind jeweils aus Kombinationen aller Merkmale

entwickelt worden.
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Die Merkmale werden also durch Kategorien abgebildet, die sich im Verlauf der Datenanaly-
se als besonders pragnant herausgestellt haben: die Bewerten-Vorstellungen, die Bedeutung
des Sachwissens, die Umsetzung von Bewertungskompetenz im unterrichtlichen Handeln,
die Einstellungen, die zugeschriebene Fachzugehorigkeit von Bewerten und Voraussetzun-

gen, die Schiilerinnen und Schiiler zum Bewerten eines Sachverhaltes brauchen.

Die entwickelte Typologie umfasst vier verschiedene idealtypische Konstrukte (vgl. Kap.3.5),
die jeweils beziiglich ihrer Merkmalskombinationen charakterisiert werden. Dabei bieten
idealtypische Konstrukte die Moglichkeit, die Merkmale der Typen stilisiert darzustellen,
was eine pragnantere Differenzierung der Typen voneinander begiinstigt. Gerade die ver-
schiedenen prototypischen Anteile der unterschiedlichen untersuchten Personen werden zu
einem "idealtypischen Konstrukt" zusammengestellt und bilden so also keine Personen ab,
sondern charakterisieren die Gesamtheit der zugeordneten untersuchten Fille (vgl. S.123).
Alle Typen werden mit Namen bezeichnet, die die wesentlichen Merkmale priagnant bezeich-
nen. Die Typen werden in ihrer Hauptcharakteristik, dem sogenannten Fokus (Kap.4.4.1.1,
4.4.2.1, 4.4.3.1, 4.4.4.1), jeweils zu Beginn vorgestellt. Danach folgen die differenzierten

Auslegungen zu den einzelnen Merkmalen je Typ.

Folgende Ubersichtstabelle stellt die Typen und in einem Stichwort die einzelnen Merkmale
dar. In den folgenden Kapiteln (Kap.4.4.1-4.4.4) werden die idealtypischen Konstrukte

differenziert nach den Auspragungen der jeweiligen Merkmale vorgestellt.
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Merkmal Typ 1 Sachwis- | Typ 2 Bewer- | Typ 3 Die An- | Typ 4 Aufs
sen ist das A | ten ist alles spruchsvollen Kerngeschift
und O beschranken

Bewerten innerfachliche Bewerten-ist- Bewerten- andere Vorstel-

Vorstellung Bewerten- Anwenden ist-Urteilen lungen
Vorstellung Vorstellung und | Vorstellung
und Bewerten- | innerfachliche
ist-Anwenden Bewerten-

Vorstellung Vorstellung

Bedeutung sehr hohe Be- | kommt da- | hohe Bedeu- | doppelte Bedeu-

von Sachwis- | deutung zu, wenn es | tung, aber muss | tung: missver-

sen gebraucht wird | auch begrenzt | stdndlich  und
werden nicht erreichba-
rer Anspruch

Umsetzung wenn es dem | jederzeit in den Unter- | im Sinne der
Lernen von richt integriert Bildungsstan-
Fachwissen dards nicht
dient vorhanden

Einstellung skeptisch sehr positiv positiv verunsichert

Fachzugeho- | als innerfachli- | gehort zum | gehort zum | kann nicht zuge-

rigkeit von | che Bewerten- | Fach Fach ordnet werden

Bewerten Vorstellung zum
Fach gehorend

Notwendige | voraussetzungs- | kann jede/r ler- | bildet die Per- | voraussetzungs-

Voraus- stark nen sonlichkeit stark

setzung auf

Schiilerseite

Tabelle 4.5: Ubersicht der Typen und ihrer Merkmale in Stichworten

4.4.1 Typ 1: Sachwissen ist das A und O

4.4.1.1 Fokus

Die Hauptaufgabe und Bedeutung des Unterrichts liegt fiir Lehrerinnen und Lehrer dieses

Typs in der Vermittlung von Sach- und Fachwissen. Insbesondere der Naturwissenschafts-
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unterricht erhélt seine Bedeutung darin, dass nicht leicht zu erlernendes Fachwissen ver-
mittelt werden muss. Dafiir bedarf es Zeit und Anstrengung. Alles, was diesem Ziel dient,
kann und wird in den Unterricht integriert. Die Lehrerinnen und Lehrer verstehen ihren
Bildungsauftrag darin, die kompetente Vermittlung von Fachwissen sicherzustellen. Dabei
kann es vonnoten sein, Schwerpunkte zu setzen und sich ggf. iiber bildungsadministrative

Vorgaben hinwegzusetzen bzw. diese als irrelevant nicht zur Kenntnis zu nehmen.

4.4.1.2 Bewerten-Vorstellung

Bei diesem Typ verbindet sich die Uberzeugung, dass die Hauptaufgabe des (Naturwis-
senschafts-)Unterrichts die Vermittlung von Fachwissen ist mit innerfachlichen Bewerten-
Vorstellungen (vgl. Kap.4.1.1) oder jenen, in denen lebensweltliche Beziige hergestellt
oder technische Anwendungen thematisiert werden (Bewerten-ist-Anwenden Vorstellung,
vgl. Kap.4.1.2). Dabei dient die Forderung von Bewertungskompetenz im Unterricht dem
Ziel, das Fachwissen besser zu verstehen, einen tieferen Einblick zu erhalten oder eige-
ne Einschétzungen vornehmen zu kénnen. Bewertungskompetenz wird als eine Art Vehi-
kel genutzt, um Fachwissen lebendig und verstdndlich zu gestalten, insbesondere mit der
Bewerten-ist- Anwenden Vorstellung. Einige Lehrkréfte befiirchten allerdings, dass die Ori-
entierung auf Bewertungskompetenz im Unterricht vom eigentlichen Geschehen ablenkt
und sich darin als hinderlich fiir das Lernen der Fachinhalte, aber auch der Fachsystematik

erweist.

Bei den innerfachlichen Bewerten-Vorstellungen handelt es sich héufig um die Uberzeu-
gung, dass es dem Fach immanent ist, Fehler- oder Ergebnisabschatzungen vorzunehmen.
Stoffe und deren Eigenschaften zu erkennen und einzuordnen gilt diesem Typ als Teil des
notwendigen Fachwissens wie auch durch Messen und Vergleichen ein Verstédndnis fiir die

Fachlogik ertffnet wird und damit als Teil der Vermittlung von Fachwissen gilt.

Mit komplexeren Bewerten-Vorstellungen konfrontiert, &uffern Lehrerinnen und Lehrer die-
ses Typs einerseits Interesse und bekunden, dass sie die Fragestellungen wichtig finden. Es
wird aber deutlich darauf hingewiesen, dass eine Beschéftigung mit ethisch, politisch und
sozial aufgeladenen Themen Aufgabe anderer Unterrichtsfacher sei (vgl. Kap.4.4.1.6) und
nicht dem Charakter des naturwissenschaftlichen Unterrichts entspriache bzw. analog dazu
bei den Politiklehrkraften keine naturwissenschaftlichen Grundlagen fiir die Behandlung
eines Themas im Politikunterricht genutzt werden sollten. Dabei kommt auch zum Aus-
druck, dass sich insbesondere die Naturwissenschaftslehrkrafte von den Anforderungen bzw.

Anspriichen der in den Bildungsstandards formulierten Kompetenzen iiberfordert fiihlen.
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Die AuRerung von Vorbehalten lisst sich bei verschiedenen Lehrkriiften auch mit dieser

Uberforderung oder Verunsicherung begriinden (vgl. Kap.4.4.1.5)

4.4.1.3 Bedeutung von Sachwissen

Dem Sachwissen kommt in den Vor- und Einstellungen dieses Typs eine besondere Bedeu-
tung zu. Es wird als zentrale Aufgabe verstanden, Fachwissen zu vermitteln, dafiir Sorge
zu tragen, dass sich Schiilerinnen und Schiiler einen fundierten Wissensstand erarbeiten
und auf dieser Basis zu miindigen Biirgerinnen und Biirgern werden. Ob dies gelingen
kann, hangt dann weniger vom Unterricht oder der Initiierung von Urteilsprozessen ab,
als von der Lernbereitschaft und Intelligenz der Schiilerinnen und Schiiler. Schlieflich wird
auch benannt, dass das jeweilige Fach, weil es komplex und schwierig ist, eine besondere

Aufmerksamkeit auf das Fachwissen legen miisse, um dessen Rezeption sicherzustellen.

Erst wenn der Bildungsauftrag in Form der Vermittlung des Fachwissens erfolgreich erfiillt
worden ist, konnen weitere Anwendungs- und Lebensweltbeziige hergestellt werden, die das

Gelernte illustrieren bzw. dessen Transfer in andere Gebiete schulen.

4.4.1.4 Umsetzung

Bewertungskompetenz wird, wie bereits in den vorangegangenen 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 Forderung
von Bewertungskompetenz verstanden und ist insofern immer Bestandteil des Unterrichts.
Auch in den innerfachlich geprigten Bewerten-Vorstellungen hat Bewertungskompetenz
einen 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 erldutert werden soll.

Im Sinne von auch ethisch komplexen und aufgeladenen Themen findet Bewertungskompe-
tenz nur begrenzt Eingang in das Unterrichtsgeschehen. Dabei wird zwar die grundsétzliche
Relevanz von Bewertungskompetenz nicht dementiert, aber insbesondere fiir die Naturwis-
senschaftslehrkréfte ist klar, dass die Herausforderungen des naturwissenschaftlichen Wis-
sens so grofs seien, dass fiir dariiber hinausgehende Fragestellungen die Unterrichtszeit nicht
ausreiche. Analog wird diese Ansicht von den Politiklehrkréften vertreten, deren Ansicht
nach sich insbesondere die politischen, gesellschaftlichen und 6konomischen Zusammenhén-

ge so komplex darstellen, dass hier ein besonderes Augenmerk auf die Vermittlung gelegt
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werden miisse. Zudem wird von Lehrkraften, die insbesondere in diesem Merkmal dem Typ
1 zugeordnet werden konnen, die Auffassung vertreten, dass in erster Linie eine solide fach-
wissenschaftliche Erarbeitung die Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Bewertungskompetenz

fordere.

4.4.1.5 Einstellung

Lehrerinnen und Lehrer, die davon ausgehen, dass die Vermittlung von Fachwissen einen
zentralen Beitrag fiir die Forderung von Bewertungskompetenz leistet bzw. konfligierende
Evidenz als dem Fach innewohnend verstehen und diese auch mit Schiilerinnen und Schii-
lern thematisieren, bezeugen zunéchst einmal eine sehr positive Einstellung dem Kompe-
tenzbereich Bewertung gegeniiber. Dabei bezieht sich ihre Zustimmung des Ziels, Bewer-
tungskompetenz zu fordern, jedoch nicht auf die Form von formulierten Bildungsstandards,
Output-Orientierung oder gar bildungsadministrativen Vorgaben. Diese werden eher als
hinderlich und der Schulrealitdt nicht gerecht werdend empfunden. Stattdessen wird die

innerfachliche Bewerten-Vorstellung sehr positiv konnotiert.

Ablehnung oder zumindest Vorbehalte (vgl. Kap.4.2.2) dufern Lehrpersonen dieses Typs
dem Thematisieren von Werten und Normen, ethischen Fragestellungen und Unterrichts-
themen gegeniiber, die Bewertungskompetenz in einem umfassenden Sinn férdern sollen.
Die Einstellung umfasst sowohl Vorbehalte, die die prinzipielle Erreichbarkeit des Ziels, Be-
wertungskompetenz zu fordern, anzweifeln, und reicht bis zur expliziten Ablehnung einer
"Neu- oder Umorientierung" des Unterrichts weg von Fachinhalten und hin zu "weicheren"
und schwer iiberpriifbaren Zielen wie Bewertungskompetenz. Insbesondere Naturwissen-
schaftslehrkréfte dieses Typs artikulieren Bedenken, iiberfordert zu sein mit der Férderung
von Bewertungskompetenz in einem umfassenden Sinn. Sie schétzen sich als fiir solche un-
terrichtsmethodischen Varianten nicht ausreichend ausgebildet ein. Die hohe Bedeutung,
die naturwissenschaftlichem Fachversténdnis zugewiesen wird, begiinstigt es selbst bei jiin-
geren Lehrkréften, "weichere" Ziele wie die Forderung von Bewertungskompetenz fiir ihren

Unterricht abzulehnen (vgl. Kap.4.4.1.6).

Ablehnung wird auch dahingehend gedufsert, dass die Bildungsstandards in einer Top-
down Vorgabe schulisches Know-how aufser Acht lassen und sich in eine Kette von haufig

verdnderten Vorgaben einreihen, die als Schikane empfunden werden.
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4.4.1.6 Fachzugehdrigkeit von Bewertungskompetentz

Analog zu den gedufierten Einstellungen wird von den Lehrerinnen und Lehrern dieses
Typs Bewertungskompetenz als dem Fach zugehérend empfunden, wenn es als Vermittlung
von Fachwissen und Bewertungsprozessen im Sinne innerfachlicher Bewerten-Vorstellungen

verstanden wird.

Werden unter Bewertungskompetenz auch Bewusstseins- und Meinungsbildungsprozesse
verstanden oder die Thematisierung von Wertvorstellungen und ethischen Dimensionen
bzw. werden die Interviewten mit diesem Bewerten-Begriff im Interview konfrontiert, wird
die Zustandigkeit anderer Facher benannt. Hier gelten dann insbesondere die Fécher Werte
und Normen oder Religion als Facher, die fiir die Vermittlung von Bewertungskompetenz

zustéandig seien.

Ein fachkultureller Habitus wird in jenen AuRerungen identifiziert, in denen Lehrerinnen
und Lehrer die Exklusivitdt und Anforderung des eigenen Faches besonders betonen, die
eine Um- oder Neuorientierung des Unterrichtsverlaufs nicht begiinstigt. Dabei werden
Bilder des Faches gezeichnet, die das Fach besonders schwierig und komplex beschreiben,
so dass eine besondere Intelligenz (vgl. Kap.4.4.1.7) benétigt wird, um die fachlichen Inhalte
erlernen zu kénnen. Die Fachsystematik gut erlernen zu kénnen bedarf also einer moglichst
grofsen Aufmerksamkeit, "Umwege" konnen der Stringenz der Sachlogik und damit dem

Lernen hinderlich sein.

4.4.1.7 Notwendige Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler

Da das eigene Fach als besonders schwierig empfunden wird, gehen Lehrerinnen und Lehrer
dieses Typs davon aus, dass Schiilerinnen und Schiiler Voraussetzungen brauchen, um dem
Unterrichtsgang folgen zu konnen bzw. das Fachwissen zu antizipieren. Diese Vorausset-
zungen bringen nicht alle mit. Somit ist es nicht allen Schiilerinnen und Schiilern moglich,
dem Unterrichtsgeschehen wirklich zu folgen. Diese Uberzeugung begriindet fiir einige Leh-
rerinnen und Lehrer die Orientierung an lebensweltlichen Themen, um Schiilerinnen und
Schiilern einen Zugang zum fachwissenschaftlichen Teil zu er6ffnen, wahrend es fiir andere
gerade die Fokussierung auf Fachinhalte notwendig macht, um jede Ablenkung zu mini-
mieren und das Lernen zu erleichtern. Bewertungskompetenz wird von den Lehrkréften als
so voraussetzungsstark wahrgenommen, dass sie im Unterrichtsverlauf nicht oder nur fiir
ausgewahlte besonders intelligente Schiilerinnen und Schiilern vermittelbar und erfassbar

ist.
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Liefs sich ein Bewertungskompetenzbegriff bei den Lehrkréaften diesen Typs identifizieren,
der auch Bewusstseins- oder Meinungsbildungsprozesse beriicksichtigt, gilt er diesen Lehr-
kréften als nicht erreichbar. Bewertungskompetenz im Sinne von urteilsfahigen Schiilerin-
nen und Schiilern kann aufgrund der schlechten Voraussetzungen, die sowohl die Intelligenz
als auch die Lernbereitschaft oder Disziplin der Schiilerinnen und Schiiler angehen, aber
auch der Stundenkontingente, der Ausstattung und der Arbeitsiiberlastung in der Schule
nicht erreicht werden. Mit dieser Begriindung erldutern Lehrkréfte des Typs 1 auch ihr Un-
behagen und ihre Skepsis Bewertungskompetenz gegeniiber bzw. rechtfertigen die geringe

Umsetzung im eigenen unterrichtlichen Handeln.

4.4.1.8 Einordnung des Typs 1

Die Merkmale dieses Typs sind in den Interviewdaten am haufigsten auszumachen. Die
Lehrkrafte finden sich iiber alle vier Facher hinweg in etwa der gleichen Haufigkeit mit
etwas hoherem Anteil im Fach Physik (Biologie 3, Chemie 3, Physik 5, Politik 3) und auch
das Alter und die Berufserfahrung der Lehrkréfte differieren iiber die gesamte Breite (ca.
30 bis 65 Jahre). Auffillig ist jedoch, dass dieser Typ fast ausschliefslich am Gymnasium
unterrichtet. Dies korrespondiert mit der besonderen Betonung von Leistung und Wissen,
das als zentrales Merkmal bei diesem Typ zu finden ist. Der vertretene Anspruch des
Unterrichtsfaches stellt jedoch auch eine Schwierigkeit dar. Dies ist zwar nicht bei allen
Lehrkraften dieses Typs der Fall, aber bekommt z.T. einen Habitus der Exklusion. Hier
wird deutlich gemacht, dass das fachliche Lernen schwer ist und Zeit braucht - und es nur
ausgewahlten Schiilerinnen und Schiilern moglich ist, die kognitiven Leistungen, die das

Fach erfordert, zu erbringen.

Bei anderen Lehrkraften dieses Typs hat die Betonung der sachlich-fachlichen Bildung eine
andere Konnotation. Hier wird eher deutlich gemacht, dass die Komplexitét der Fachinhalte
eben Zeit und die Aneignung Anstrengung erfordern, dass aber sehr wohl die Schiilerinnen
und Schiiler in der Lage sind, diese zu lernen. Die Betonung der Schwierigkeit des Fachlichen
hat hier eher die Funktion, auf die Komplexitit hinzuweisen und z.B. Aufmerksamkeit oder
Achtsamkeit dem Fach gegeniiber hervorzuheben. Unterrichten heifst fiir diese Lehrkréfte

immer auch gemeinsam Lernen.

Lehrkrafte, die am Projekt teilgenommen haben und damit im Bereich Bewertungskom-
petenz iiber 1,5 - 2 Jahre fortgebildet sind, finden sich gleichermafsen in diesem Typ wie

Lehrkrafte, die ohne Fortbildung an der Interviewstudie teilgenommen haben.

Unsicherheit, die Lehrkréfte dieses Typs mitbringen, beziehen sich z.B. auf das unbekannte
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Terrain, was sich sowohl im Bereich der Kompetenzentwicklung Bewertung befinden, aber
auch inhaltlich in (einigen) Themen (wie z.B. dem Thema Klimawandel) der Fall sein kann.
Die Lehrkrifte dieses Typs gehen mit dieser Unsicherheit offensiv um, verstehen es sogar
als notwendigen Teil des Faches, aber insbesondere wenn sie sich noch nicht so sicher in
ihrer Lehrerpersonlichkeit erleben, lassen sie sich dadurch verunsichern und reagieren unter

Umstanden mit Abwehr.

4.4.2 Typ 2: Bewerten ist alles

4.4.2.1 Fokus

Entgegengesetzt dem gerade beschriebenen Typus steht dieser Typ fiir eine radikalere Ver-
anderung des Naturwissenschaftsunterricht weg von der Vermittlung "trockenen, toten"
Fachwissens hin zu lebensrelevanten, gesellschaftlichen Fragestellungen, fiir die das je be-
notigte Fachwissen recherchiert werden kann. Im Vordergrund steht der Anspruch, Schii-
lerinnen und Schiiler fiir die zumeist weniger beliebten naturwissenschaftlichen Fécher zu
motivieren, mit aktuellen Fragestellungen zu interessieren und zu vermitteln, dass natur-
wissenschaftliches Wissen lernbar ist und Spaf macht. Bewertungskompetenz nimmt dabei
eine zentrale Rolle ein, da sie die Ausrichtung des Unterrichts hin zu offeneren Themen und
Formen unterstiitzt. Dabei wird auch in Kauf genommen, dass Fachinhalte dafiir manch-
mal in den Hintergrund treten (miissen). Die Bewerten-Vorstellungen sind vielfaltig und
haben im Interview auch die Funktion zu verdeutlichen, dass sich Bewertungskompetenz
iiberall findet und fordern ldasst. Dabei kann es passieren, dass der Bewertungskompetenz-
begriff unscharf wird, was schlieflich zu einem Konglomerat verschiedenster Ansétze fiihrt,
die mit Bewertungskompetenz in Verbindung gebracht werden. Insofern kann Bewerten
alles sein, was dazu beitragt, dass der Unterricht anschaulich wird, und hat in der eigenen
Unterrichtsausrichtung einen besonders hohen Stellenwert, bedeutet den Lehrkréften also

alles.

4.4.2.2 Bewerten-Vorstellung

Die Bewerten-Vorstellungen des zweiten Typs umfassen &hnlich wie in Typ 1 (vgl. Kap.
4.4.1.2) innerfachliche Bewerten-Vorstellungen (vgl. Kap.4.1.1) und die Vorstellung Be-
werten-ist-Anwenden (vgl. Kap.4.1.2). Dabei ist die Konnotation und Bedeutung der Vor-
stellungen aber denen des ersten Typ diametral entgegengesetzt. Wahrend im ersten Typ

die Forderung von Bewertungskompetenz als Vehikel fiir die Fachwissensvermittlung ge-
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nutzt wird, wird vom Typ 2 Bewertungskompetenz als eigenstdndiges Ziel des Unterrichts
verstanden. Dieses Ziel zu erreichen wird iiber verschiedene Wege und Angebote versucht.
Dafiir werden vielfdltige lebensweltliche, aktuelle, politische, soziale und ethische Bezii-
ge und Diskussionen in den Unterricht genommen. Vorrangig sind diesem Typ also die
Bewerten-ist- Anwenden Vorstellungen sowohl in der Nutzung von Anwendungsbeispielen
als auch in der Herstellung lebensweltlicher Beziige, sie nehmen eine zentrale Stellung ein,
auch, wenn die fachlichen Anteile im Unterricht dafiir z.T. etwas aufler Acht gelassen wer-

den miissen.

Einen zentralen inhaltlichen Schwerpunkt bildet fiir die Lehrkréfte dieses Typs auch als Teil
von Bewertungskompetenz die Thematisierung vom Lernen iiber das Fach. Dabei ist ein
Ziel z.B., Modelle erlautern und einordnen zu kénnen. Insbesondere der Anwendungsbezug
im Unterricht soll Schiilerinnen und Schiiler in die Lage versetzen zu erlautern, was das Ge-
lernte "bringt". Neben diesen Aspekten der Modellkompetenz und der Anwendungsbeziige

fiir das eigene Leben werden auch z.B. historische Verlaufe explizit thematisiert.

Innerfachliche Bewerten-Vorstellungen "schleichen" sich eher unbemerkt hinein und haben
im Interview vor allem die Funktion zu verdeutlichen, dass Bewertungskompetenz genu-
iner Teil des Faches und des Unterrichts ist, sich tberall finden, thematisieren und sich
jederzeit fordern lasst. Die Bewertungskompetenz Vorstellungen und vielfaltigen Ideen zur
Umsetzung werden damit gleichsam zur Rechtfertigung der eigenen Schwerpunktsetzung
im fachlichen Unterricht. Bei allen Formulierungen und Erkldrungen {iber die Bewerten-
Vorstellungen bleiben diese aber schwammig. Im Eifer werden verschiedene Ansétze und
positiv konnotierte Schwerpunktsetzungen alle als Bewerten deklariert und drohen darin

ihre Kontur zu verlieren.

4.4.2.3 Bedeutung von Sachwissen

In der deutlichen Schwerpunktsetzung der Unterrichtsgestaltung auf die Forderung von
Bewertungs- (und Kommunikations-)Kompetenz, also den prozessbezogenen Kompetenzen
der Nationalen Bildungsstandards, ergibt sich eine Nachrangigkeit der Vermittlung von
Fachwissen im Unterricht. Fiir die Lehrkréfte dieses Typs geht das Erlernen des Sachwis-
sens aus dem Zusammenhang von Bewertungskompetenz hervor. Die Betonung der pro-
zessbezogenen Kompetenzen scheint z.T. sowohl die Komplexitdt als auch den Anspruch
des Sachwissens aus dem Blick geraten zu lassen. Die Lehrkréfte vertreten die Ansicht,
dass das notige Sachwissen sich jederzeit nachlesen lésst bzw. erlernbar bleibt. Schiilerin-

nen und Schiiler lernen demnach in einem kompetenzorientierten Unterricht, wie sie sich
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das Wissen aneignen konnen, das sie bendtigen, und konnen so zielgerichteter und aus

eigener Motivation heraus lernen.

Dariiber hinaus wissen die Lehrkrifte, die diesem Typ zugeordnet werden kénnen, dass ins-
besondere in der Mittelstufe Schiilerinnen und Schiiler dem naturwissenschaftlichen Fach-
wissen gegeniiber wenig offen eingestellt sind und dieses zum baldmoglichsten Zeitpunkt
wieder vergessen werden. Sie hoffen, mit einem Unterricht, der nicht pures Sachwissen
vermittelt, sondern insbesondere orientiert ist an der Vermittlung prozessbezogener Kom-
petenzen und durch offenere Unterrichtsstrukturen gestaltet ist, den Unterricht und damit

die zu lernenden Inhalte nachhaltiger vermitteln zu kénnen.

4.4.2.4 Umsetzung

Unterricht zur Forderung von Bewertungskompetenz findet bei Lehrerinnen und Lehrern
dieses Typs regelméfig statt und ist geprigt von einer methodischen Vielfalt in der Umset-
zung. Es werden Projekte zu aktuellen Themen initiiert und interessante Unterrichtsma-
terialien aus Zeitschriften oder Fortbildungen eingesetzt. Die Unterrichtszeit reicht kaum
aus fiir die vielfaltigen Ideen. Der Unterricht kommt bei Schiilerinnen und Schiilern gut an

und macht allen Beteiligten Spaf.

4.4.2.5 Einstellung

"Ich liebe die prozessbezogenen Kompetenzen." So formuliert Frau Vahse (Physik, 00:16:53)
ihre Begeisterung fiir Bewertungskompetenz im Interview und illustriert damit die grund-
sdtzliche Begeisterung der Lehrkrafte dieses Typs gut. Die Einstellung der Lehrerinnen und
Lehrer dieses Typs zu Bewertungskompetenz und damit verbunden zu den Bildungsstan-
dards ist ausgesprochen positiv. Die Begeisterung iiber das Unterrichtsgeschehen, bestimm-
te Unterrichtsinhalte oder -gestaltungsvorschldge und das Zutrauen, im eigenen Unterricht
etwas zu erreichen, sind grofs. Auch die KMK-Vorgaben, die Formulierung der Bildungs-
standards, die Kompetenzorientierung des Unterrichts, die Offnung fiir "weichere" Ziele
werden mit grofsem Engagement und Elan aufgenommen und vertreten. Unterrichtssitua-
tionen, die schwierig waren, strukturelle Bedingungen, die das Arbeiten erschweren oder
eigene Unsicherheiten werden im Interview schnell gewendet und mit Losungsvorschlagen
versehen. Dieser Umgang mit Problemen kann als Stérke verstanden werden, wodurch die
Lehrkrafte dieses Typs sehr zuversichtlich und engagiert iiber ihren Unterricht sprechen.
Dadurch entsteht im Interview der Eindruck, dass iiber vielfiltige Aktivitdten die Fachin-

halte jedoch etwas im Hintergrund verschwinden.
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4.4.2.6 Fachzugehdrigkeit von Bewertungskompetenz

Bewertungskompetenz, so wie sie von diesem Typ verstanden wird, wird als unbedingt dem
Fach zugehorend beschrieben. Kolleginnen und Kollegen, die dies so nicht vertreten, mit
Unsicherheiten diesbeziiglich kimpfen oder eine andere Schwerpunktsetzung vertreten, "ha-
ben die Struktur des Faches nicht vollstéandig verstanden". Zudem bietet die Akzentuierung
der Bewertungskompetenz in den naturwissenschaftlichen Fachern eine gute Moglichkeit,
die Beliebtheit des Faches zu steigern. In diesem Sinne ist sie auch Motivationshilfe fiir
Schiilerinnen und Schiiler, die weniger Zugang zu den Naturwissenschaften haben. Explizit
wird der Duktus des besonders schweren naturwissenschaftlichen Faches verworfen und dar-
auf verwiesen, dass die Lehrkréifte naturwissenschaftlicher Facher an der Vermittelbarkeit

des Faches arbeiten miissten.

4.4.2.7 Notwendige Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler

Anders als im vorangegangenen Typ gehen Lehrkréfte dieses Typs nicht davon aus, dass
Bewertungskompetenz besonders voraussetzungsreich ist. Eher wird das Bild vertreten,
dass insbesondere die Forderung von Bewertungskompetenz den Schiilerinnen und Schiilern
die Herausbildung ihrer Personlichkeit ermoglicht und dadurch einen zentralen Beitrag zur
Bildung der jungen Menschen leistet. Wird dieses verweigert bzw. aufgeschoben, entgehen
ihnen wertvolle Lernchancen. Bewertungskompetenz braucht fiir diesen Typ also keine
besonderen Voraussetzungen auf Schiilerseite, sondern die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

und sollen sie von Anfang an lernen.

4.4.2.8 Einordnung des Typs 2

Dieser Typ ist unter den Lehrkriften weniger oft vertreten als der vorangegangene Typ,
findet sich aber aufier bei den Politiklehrkraften bei allen naturwissenschaftlichen Fachern.
Besonders ausgepragt ist dieser Typ bei sehr jungen Lehrkriften, die in ihrer Ausbildung
die Forderung prozessbezogener Kompetenzen als wichtigen progressiven Anspruch kennen

gelernt und als solchen verinnerlicht haben.

Der grofe Elan und das Engagement, mit dem insbesondere die jungen Lehrkréifte ihren
Unterricht gestalten, macht den Unterricht in ihren Augen anschaulich und attraktiv. Die
Struktur oder Stringenz des Unterrichts scheint dabei jedoch manchmal verloren zu gehen.
Hier entsteht der Eindruck, dass eine Schwierigkeit dieses Typs die vermutlich unbedachte

Unterschéatzung der fachlichen Inhalte darstellen kénnte. Dass fiir das Erlernen komplexer

173



4 Ergebnisse

Sachverhalte Zeit und Konzentration vonnoten sind, droht aus dem Blick zu geraten und
wird - zumindest im Interview - nicht reflektiert. Dariiber hinaus ist anzumerken, dass
einige Bewertungsfragen und komplexe Sachverhalte sich erst aus einer mehr oder weniger
fundierten Sachkenntnis heraus ergeben. So kann es passieren, dass der Bedeutungsgehalt
von Sachverhalten nicht im Unterricht thematisiert werden kann, weil das nétige Sachwissen

fiir die Bewertung komplexer Fragestellungen nicht vorhanden ist.

Dem Typ 2 werden in besonderer Passung nur drei Lehrkrifte zugeordnet. Von diesen
haben haben zwei im Projekt mitgearbeitet und eine ausschlieflich an der Interviewstudie

teilgenommen.

4.4.3 Typ 3: Die Anspruchsvollen
4.4.3.1 Fokus

Die Anspruchsvollen verfolgen mit ihrem Unterricht in erster Linie allgemeinbildende Un-
terrichtsziele. Die Befdhigung zur Teilhabe an der Gesellschaft ist zentrales Ziel, ebenso wie
die Ausprigung eines kritischen Bewusstseins und der reflektierte Umgang mit v.a. 6kolo-
gischen Fragen. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen lernen, sich eine eigene Meinung zu
bilden, diese zu begriinden, darzulegen und zu vertreten. Dafiir bendtigen sie einen kompe-
tenten Umgang mit dem gelernten Fachwissen. Dies kann fiir die Lehrkréfte auch bedeuten,
sich im Unterrichten gegen eine weitere fachliche Komplexitdtserhohung auszusprechen und
auf Sachwissensnutzung zu verzichten. Okologische Themen liegen ihnen ganz besonders

am Herzen.

4.4.3.2 Bewerten-Vorstellung

Die Bewerten-Vorstellungen diesen Typs changieren zwischen den Bewerten-ist-Anwenden
(vgl. Kap.4.1.2) und den Bewerten-ist-Urteilen (vgl. Kap.4.1.3) Vorstellungen. Es handelt
sich bei allen gedufierten Vorstellungen um recht differenzierte Vorstellungen, die dem Be-

werten eine hohe Bedeutung und eine grofe Vielschichtigkeit einrdumen.

Mit der Bewerten-ist-Anwenden Vorstellung geht die priorisierte Nutzung lebensweltlicher
Beziige einher, um das Fachwissen zu beleben, besser einordnen zu kénnen und ihm einen
tieferen Sinn zu verleihen. Es wird damit auch verbunden, Schiilerinnen und Schiilern mit
Hilfe des naturwissenschaftlichen Wissens "richtiges Handeln" zu vermitteln. Insbesondere

im o6kologischen Themenfeld, das diesen Lehrkraften besonders am Herzen liegt, méchten
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sie Schiilerinnen und Schiilern einen Einblick in komplexe Zusammenhénge ermdglichen

und ihnen an Okologie und Nachhaltigkeit gebundene Werte vermitteln.

Insgesamt lassen sich bei den Lehrkréfte dieses Typs besonders hdufig Bewerten-ist- Urteilen
Vorstellungen identifizieren. Auch wenn sie in ihrer Orientierung auf 6kologische Themen
bestimmte Werthaltungen vermitteln wollen, legen sie viel Wert auf die Prozesshaftigkeit
des Bewertens. Die zentrale Aufgabe von Unterricht sehen sie entsprechend darin, dass
Schiilerinnen und Schiiler eigene Urteilsprozesse vollziehen und Bewertungs-Strukturen er-
lernen, um ihr Bewerten kompetenter zu gestalten. Dabei wird von den Lehrkriften dieses
Typs eine Vielzahl von Facetten des Urteils-Begriffs benannt und fiir wichtig erachtet: das
Abwégen von Vor- und Nachteilen, ein Problem zu erkennen, Gegenpositionen zu kennen,
Perspektiven einzunehmen und begriinden zu koénnen, Hintergriinde zu kennen und be-
griindet zu argumentieren. Dariiber hinaus sind auch Aspekte wie eine gesellschaftliche
Dimension einzubeziehen, Wertedimensionen zu kléren, Folgen abzuschatzen, Handlungs-
alternativen zu generieren und Entscheidungen anderer nachzuvollziechen am haufigsten
bei Lehrkraften dieses Typs aufzufinden. Bewerten wird dariiber hinaus als kriterienge-
leitet und das Einordnen kénnen von Sachverhalten in Zeit und Kultur verstanden. Die
Bewerten-Vorstellung der Lehrkrifte ist damit von einer groffen Vielfalt von Aspekten ge-
pragt, deren sich die Lehrkrafte bewusst sind, auch wenn nicht in jeder Bewertung immer
alle Dimensionen berticksichtigt werden konnen. Es stellt fiir die Lehrkréfte ein Lernziel
dar, Schiilerinnen und Schiilern die Komplexitét des Urteilens zu vermitteln und darin auch

ihr kritisches Vermogen bezogen auf schnelle oder einfache Losungen zu schulen.

4.4.3.3 Bedeutung von Sachwissen

Das Sachwissen trdgt im Zusammenhang mit einem Bewertungsvorgang einen zentralen
Stellenwert. Insbesondere in der Verdeutlichung, dass es keine schnellen Losungen geben
kann, ist eine fundierte Auseinandersetzung unbedingt vonnéten. Es kann sich aber bei
dem Wissen, das fiir die Bearbeitung einer Fragestellung vonnéten ist, auch um fachfrem-
des Wissen handeln und ist insofern mehr als Sach- denn als Fachwissen zu verstehen.
Zudem gilt es, eine Uberforderung durch zu hohe Wissenskomplexitit, die eine Bewer-
tung erschwert oder gar verhindern kann, zu vermeiden. Darauf ist zu achten, ggf. auch so,
dass das Unterrichten bestimmter fachlicher Inhalte zugunsten eines Bewertungskompetenz
orientierten Unterrichts in den Hintergrund gestellt werden kann. Wichtiger als die Voll-
stdndigkeit des unterrichteten Fachwissens ist die gewissenhafte Auswahl und Aufbereitung

von Themen.
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Die Schwierigkeiten, die sich bei der Vermittlung komplexen Sachwissens ergeben, werden
nicht ausgeblendet. Insbesondere deswegen werden eher Inhalte weggelassen, um Schii-
lerinnen und Schiiler nicht zu tiberfordern und ihnen das Verstehen der Fachinhalte zu
erleichtern. Dass es einer besonderen Anstrengung bedarf, fachliche Inhalte zu erlernen,
kann dem Bewertungsprozess jedoch sogar zutrédglich sein. So wird formuliert, dass das
herausfordernde Sich-Erarbeiten von Inhalten dazu beitragen kann, dass Schiilerinnen und
Schiiler sich intensiver mit einem Thema oder einer Fragestellung auseinandersetzen und
dariiber erfahren, dass es sich fiir eine fundiertere Bewertung lohnt, "um Erkenntnisse zu
ringen" (Herr Til, Chemie, 00:27:02). Eine Bewertung, die auf der Basis fachlichen Wissens
erreicht wird, wie man es in den Naturwissenschaften erlernen kann, schult das Vermdgen,
kompetenter und sachkundiger zu entscheiden. Zudem kann die fachliche Auseinanderset-

zung mit einem Thema, ein Interesse wecken, das vorher so nicht entdeckt war.

4.4.3.4 Umsetzung

Lehrerinnen und Lehrer dieses Typs weisen einen breiten Erfahrungsschatz im Unterricht
zur Forderung von Bewertungskompetenz auf, da er bei den meisten von ihnen ein regel-

méaRiger Bestandteil ihrer Unterrichtsgestaltung darstellt.

Insbesondere bei den 6kologischen Fragestellungen greifen die Lehrkréfte dieses Typs auch
auf Erfahrungen ihrer vorangegangenen Berufstitigkeit zuriick, in der sie sich z.T. intensiv
mit Okologischen und nachhaltigen Fragestellungen beschéftigt haben. Die Nutzung die-
ses Fundus fiir den Unterricht ist insofern eine gewinnbringende Erfahrung, als dass die
Moglichkeit besteht, mit mehr Jugendlichen in Kontakt zu kommen als dies in den aufser-
schulischen Bildungskontexten der Fall war, in denen diese zuvor gearbeitet haben. Damit
konnen Jugendliche mit Themen angesprochen werden, auf die sich diese z.T. bisher nicht

oder wenig eingelassen haben.

Bringen Lehrerinnen und Lehrer dieses Typs keine Erfahrungen aus dem Umweltbildungs-
bereich mit, speist sich ihr Engagement aus der Uberzeugung mit politischen und kritischen
Bildungszielen Schule und Gesellschaft konkret verdndern zu konnen. Die Idee, dass ihre
Arbeit wirksam und sinnvoll ist, ldsst sie sich auch weit iiber den Fachunterricht hinaus
engagieren. Dabei kénnen die Mitarbeit in auferschulischen Projekten, die Weiterqualifi-
zierung in ausgewéhlten Bereichen, das Engagement in Lehreraus- und -fortbildung oder
die Initiierung von schulischen iiber den Unterricht hinausgehenden Projekten, wie z.B. die

Installation von Solaranlagen auf dem Schuldach, dienen.

176



4 Ergebnisse

4.4.3.5 Einstellung

Die Einstellung der Lehrkrafte zum Kompetenzbereich ist positiv. Diese Zustimmung be-
zieht sich auch auf die Einfithrung der Bildungsstandards, die Forderung nach Kompetenz-
orientierung des Unterrichts und die Offnung fiir projektbezogeneres Lernen. Hierin werden
cigene Uberzeugungen zur Unterrichtsgestaltung unterstiitzt und dadurch erleichtert, dass
es bildungsadministrativ gewollt ist, Unterricht jenseits vom klassischen Fachwissensver-
mittlungsunterricht zu gestalten?®. Die Begeisterung fiir das Thema Bewerten lisst Lehr-
kréfte auch nicht vor den Schwierigkeiten zuriickschrecken, die eine Offnung des Unterrichts
mit sich bringen kann oder um dem, von vielen Lehrkriften angemahnten, Problem der
Benotung durch die Entwicklung von Ideen zu Benotungs-Mafstdben und -Kriterien zu

begegnen.

4.4.3.6 Fachzugehdrigkeit von Bewertungskompetenz

Fiir Lehrerinnen und Lehrer dieses Typs ist es keine Frage, dass Bewertungskompetenz Teil
des Faches ist, das sie unterrichten. Gesellschaftliche Auswirkungen naturwissenschaftlicher
Themen zu thematisieren, gehort gleichermafsen mitten ins Fach wie ethische Dimensionen
zu erkennen und zu diskutieren oder eigene Wertvorstellungen zu begriinden und zu vertre-
ten. In der Vermittlung des eigenen Faches und seiner Spezifik werden ein hoher fachlich-
sachlicher Anspruch gleichermafsen vertreten wie ein elaboriertes Urteilen, die Auspragung

eines kritischen Bewusstseins und das Vertreten einer eigenen Meinung.

Deutlich wird jedoch, dass die jeweilige Fachspezifik stark prégt, so dass es manchmal
zu Schwierigkeiten kommt, einen Unterricht durchzufiihren, in dem die Meinungen und
Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler und der Prozess der Meinungsbildung seinen
Platz im Unterricht finden kann. Die Vermittlung des Fachwissens dréngt sich dann von
Zeit zu Zeit ungewollt in den Vordergrund, so dass der Umgang mit fachlicher Unsicherheit
oder die Offenheit fiir auch wissenschaftlich nicht eindeutige Sachverhalte nicht immer in

dem MaRe verwirklicht wird wie es sich die Lehrkrafte wiinschten.

“8Herr Dreyer, ein Biologielehrer, driickt es so aus: "Das heifit, ich fand das total entL.AStend, nicht mehr
soviel Fachwissen zu unterrichten, und dann zu sagen, nee, das ist nur noch ein Viertel, (I: mhmh) und
[den M.H.M.] gleichen, auch Zeitraum im Unterricht, verwende ich fiir, ja, sagen wir im weitesten Sinne,
Versuche, Methoden, Priasentationen hier, &h, fiir Kommunikation, fiir Gruppenarbeiten und eben auch
fiir das Thema Bewerten." (vgl. Herr Dreyer, 00:52:02; S.140ff.)
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4.4.3.7 Notwendige Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler

Auch wenn der Anspruch sowohl an die fachlichen Inhalte als auch an die Kompetenz des
Bewertens hoch ist, gehen die Lehrkrafte dieses Typs davon aus, dass gerade das Bewerten
Lernen zur Personlichkeitsbildung der Schiilerinnen und Schiiler beitragt. Die Schiilerin-
nen und Schiiler brauchen nicht bereits mit hochausgebildeten Kompetenzen zu kommen,
sondern konnen gleichsam im Prozess all jene Fahigkeiten und jenes Wissen lernen, das
sie benttigen, um als miindige Biirgerinnen und Biirger an gesellschaftlichen und politi-
schen Themen teilhaben zu konnen. Eine Altersbeschrankung fiir Bewertungskompetenz
orientierten Unterricht in dem Sinne, dass junge Schiilerinnen und Schiiler noch nicht weit

genug fiir die Thematisierung solcher Themen wéren, liegt diesen Lehrkraften fern.

4.4.3.8 Einordnung des Typs 3

Die Lehrkréfte, die diesem Typ zugeordnet werden kénnen, sind zumeist Biologie- oder Po-
litiklehrkrafte. Insbesondere bei den Biologielehrkréaften lésst sich eine 6kologische Orien-
tierung ausmachen. Die Politiklehrkréafte vertreten haufig einen &hnlich hohen 6kologischen

oder aber einen sozial-politischen Anspruch an die Wirksamkeit ihres Unterrichts.

Lehrpersonen dieses Typs blicken auf einen (breiten,) oftmals umweltaktivistischen Erfah-
rungsschatz aufserhalb der Schule zuriick und haben sich spéter als ihre Kolleginnen und
Kollegen, aber sehr bewusst fiir die Arbeit in der Schule entschieden. Ihre Tétigkeit vor
der Arbeit als Lehrkraft war oftmals im Umweltbildungsbereich angesiedelt, fiir den sie
sich nach wie vor besonders einsetzen. Beim Unterrichten der Schiilerinnen und Schiiler
schitzen sie die Moglichkeiten, vermittelt iiber die Bildung der Schiiler und Schiilerinnen
die Welt positiv zu verdndern. Sie erleben sich als wirksam und genau an der richtigen

Stelle tétig.

In ihrer Themenauswahl und der Betonung der ihnen wichtigen Bildungsziele erinnern ihre

Themen in Auswahl und Charakteristik z.T. an generative Themen®?.

“Der Begriff der generativen Themen geht auf den Pidagogen Paulo Freire zuriick, der in einem Wech-
selspiel von Reflexion und Aktion bei den Lernenden ein kritisches Bewusstsein schaffen wollte. In der
dialogisch thematischen Untersuchung von Sachverhalten ist der Ausgangspunkt des Lernens die Frage
der Lernenden selbst. Damit steht das Subjekt im Vordergrund. Das dialogische Umkreisen der Themen
ermoglicht einen vertieften Einblick und die Generierung neuer Themen. Dariiber erschliefft sich den
Lernenden die Wirklichkeit. Die Themen sind interdisziplindr und polysensorisch zu bearbeiten. (vgl.

Freire 1977)
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4.4.4 Typ 4: Aufs Kerngeschift beschranken
4.4.4.1 Fokus

Lehrerinnen und Lehrer dieses Typs unterrichten oftmals an Schulen mit problematischen
Bedingungen. Die Schiilerschaft ist gepragt von einem hohen Anteil schlecht deutsch spre-
chender oder leistungsschwacher Schiilerinnen und Schiiler. Frustrierende Erfahrungen be-
zogen auf die Leistungsfahigkeit und -bereitschaft der Schiilerschaft, die Menge an Diszi-
plinschwierigkeiten und das Wissen um die Perspektivlosigkeit eines Hauptschulabschlusses
haben sowohl den Anspruch ihrer Fachwissensvermittlung als auch die Idee, wohlformulierte
Bildungsziele zu erreichen in ein anderes Licht gestellt als z.B. zu Beginn der Lehrtéatig-
keit. Die Lehrkréfte erhalten von den Schiilerinnen und Schiiler wenige Riickmeldungen,
die darauf schlieffen lassen, dass diese sich fiir komplexe Sachverhalte oder z.B. 6kologische

Themen interessieren.

4.4.4.2 Bewerten-Vorstellung

Die unterrichtsrelevanten Fragestellungen dieser Lehrkréfte sind weit weg von bildungsad-
ministrativen Neuausrichtungen zur Out-put-Orientierung. Dies erklart z.T. die Schwierig-
keit der Verstédndigung iiber den Kompetenzbereich Bewertung. Bei einigen Lehrkréften
dieses Typs lassen sich in erster Linie andere Bewerten-Vorstellungen identifizieren, die
mit den curricularen Vorgaben der Bildungsstandards in keinem Zusammenhang stehen.
Hierbei handelt es sich z.B. um das Missverstehen des Bewerten-Begriffs als Notengebung.
Auch auf gezielte Nachfrage war diese vordergriindige Assoziation der Leistungsbeurtei-
lung nicht zu durchbrechen und zeigt wie stark der Begriff "Bewertung" mit Notengebung

besetzt ist.

Eine weitere Verstandigungsschwierigkeit ldsst sich identifizieren, wenn jegliche Assoziatio-
nen zu Fragen nach Bewertungskompetenz fehlen. Hierbei wird deutlich, dass die Férderung
von Bewertungskompetenz als weit entfernt von der eigenen unterrichtsrelevanten Wirk-
lichkeit gesehen wird. Selbst verschiedene Nachfrage-Stimuli konnten im Interview keine
Assoziation in Richtung Urteilen und Bewerten im hier gemeinten Sinn hervorrufen (vgl.

Kap.4.2.3).

Wenn bei diesem Typ Bewerten-Vorstellungen im Sinne des hier untersuchten Kompetenz-
bereichs gedufert werden, handelt es sich zumeist um innerfachliche Bewerten-Vorstellun-
gen, wie z.B. das Uberpriifen von Messwerten oder das Bestimmen der Toxizitéit von Stof-

fen. Bewertungskompetenz Vorstellungen, die von Komplexitit gekennzeichnet sind, z.B.
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durch die Thematisierung von Wertvorstellungen oder eigener Meinungsbildung, werden
als nicht erreichbar und unrealistisch eingeschétzt. Sie finden keinen Eingang in konkrete

unterrichtsrelevante Uberlegungen (vgl. Kap.4.4.4.4).

4.4.4.3 Bedeutung von Sachwissen

Dem Sachwissen kommt bei diesem Typ eine doppelte Bedeutung zu. Einerseits wird das
Wissen selbst als Bewerten missverstanden, also bereits die Vermittlung von Fachwissen
als die Erfiillung der Forderung nach Bewertungskompetenz orientiertem Unterricht an-
gesehen. Dies geschieht entweder im Sinne der als Bewertungskompetenz verstandenen
innerfachlichen Bewerten-Vorstellung, wie der Bestimmung der Toxizitdt von Stoffen (vgl.
Kap.4.4.4.2). Das Sachwissen wird aber auch darin zum Bewerten selbst, wenn die Forde-
rung nach Bewertungskompetenz filschlicherweise als die Diskutierbarkeit aller fachlichen
Inhalte im Unterricht missverstanden wird. In diesem Fall findet eine vehemente Abwehr ge-

gen die Infragestellung der Faktizitéit von Inhalten im Naturwissenschaftsunterricht statt®?.

Andererseits erhélt das Sachwissen die Funktion, die Wichtigkeit und Schwierigkeit des
Faches zu veranschaulichen und damit deutlich zu machen, dass eine Kompetenzorientie-
rung fiir den jeweiligen Fachunterricht nicht denkbar ist, da das Fachwissen sonst nicht
vermittelt werden kann. Die Erfahrung, dass Schiilerinnen und Schiiler fachlich viele Ziele
nicht erreichen kénnen oder wollen, fiihrt bei den Lehrkréften dieses Typs dazu, dass die
Aufbereitung der Lerninhalte und die Erwartung an Lernziele in so kleine Teile zergliedert

werden, dass komplexe Fragestellungen als solche nicht behandelbar erscheinen.

4.4.4.4 Umsetzung

Zwischen Ablehnung und Unverstédndnis fehlt bei diesem Typ die Umsetzung von Unterricht
zur Forderung von Bewertungskompetenz fast vollstdndig. Es kann auf keine Erfahrungen
zuriickgegriffen werden, es werden kaum Unterrichtsbeispiele genannt. Im Sinne des "falsch"
verstandenen Bewertungsbegriffes werden Unterrichtsbeispiele angefiihrt, die sich z.B. auf
eine Feedback-Kultur im Unterricht beziehen (Bewerten als Noten geben, Einschétzen der

eigenen Leistung und Leistung anderer). Ansonsten wird mit deutlicher Hilflosigkeit, was

50Frau Esche, eine Biologielehrerin, driickt es so aus: "Wenn ich mei’ meine Kinder infli’ -filtriere und
wirklich ihnen nur das vorsetze, wie ’s ja nun mal bei meinem Fettversuch ist, Schmelzpunkt von
Butter (I2: mhmh) Peng. (I2: mhhm) Da mdchte ich nicht driiber diskutieren und da mochte ich
natiirlich auch nicht 4hm, das irgendwie in, in Frage gestellt sehen." (Frau Esche, Biologie, 00:57:14)
(vgl. andere Vorstellung, S.136)
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inhaltliche, methodische oder didaktische Uberlegungen zu Unterricht zur Férderung von

Bewertungskompetenz angeht, reagiert.

Die padagogischen Anforderungen werden als so dominant und vordergriindig erachtet,
dass die Lehrkrafte sich davon vollig eingenommen fithlen und einen Mangel an Riick-
meldungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler konstatieren, die ein Interesse an komplexen
Sachverhalten wie z.B. ¢kologischen Themen erkennbar werden liefsen. Die Lehrkréfte se-
hen sich der Herausforderung gegeniiber, eine moglichst gute Lernatmosphére herzustellen,

Grundfertigkeiten zu fordern und ggf. allgemeinbildende Unterrichtsziele zu verfolgen.

4.4.4.5 Einstellung

Die hier zu findenden Einstellungen der Lehrerinnen und Lehrer sind geprégt von den
Vorbehalten, die diese mitbringen. Dabei handelt es sich sowohl um Vorbehalte gegen bil-
dungsadministrative Vorgaben, gegen die Offnung des Fachunterrichts hin zu "weicheren"
Zielen in der Kompetenzorientierung als auch Vorbehalte gegeniiber der Sinnhaftigkeit des
Unterrichtens, das aufgrund der schlechten Rahmenbedingungen wenig erfolgversprechend
zu sein scheint. Es werden aber auch Vorbehalte der gesamten Interviewsituation gegentiber
zum Ausdruck gebracht und der Unmut dariiber gedufsert, dass die Interviewfragen weniger
am Erfahrungsschatz der einzelnen Lehrkréfte als an gezielten Fragestellungen ausgerichtet
sind®!. Die Vorbehalte der Interviewsituation gegeniiber lassen sich vermutlich auch so ver-
stehen, dass der implizierte normative Anspruch an Unterricht, der in den Interviewfragen
enthalten ist, von diesen Lehrkréaften abgelehnt wird bzw. sie ihn von sich weisen miissen,
da er ihrer Einschéitzung nach nicht realisierbar ist. Dies fiihrt zu einer Interviewsituation,
die auch von Abwehr geprégt ist. Insbesondere das Miss- oder Nichtverstehen der direkten
Fragen nach Bewertungskompetenz gehen mit einer deutlich vorbehaltlichen Einstellung

einher.

In Hinblick auf ihre Schiilerschaft gehen die Lehrkrifte dieses Typs davon aus, dass sie sich
mit dem, was sie unter Bewertungskompetenz in einem weiteren Sinne verstehen kénnten,

nicht beschéftigen miissen, da es fiir ihre Schiilerinnen und Schiiler unerreichbar erscheint

(vgl. Kap.4.4.4.7).

5!Es wurde zwar versucht, deutlich zu machen, dass die Erfahrungen der interviewten Lehrerinnen und
Lehrer von groffem Interesse sind, aber es handelte sich natiirlich um thematisch spezifische Erfahrungen

in Hinsicht auf Bewertungskompetenz (vgl. Kap.3.1).

181



4 Ergebnisse

4.4.4.6 Fachzugehdrigkeit von Bewertungskompetenz

Die Lehrkrifte dieses Typs vertreten nicht die Ansicht, dass Bewertungskompetenz Teil
der jeweiligen naturwissenschaftlichen Facher ist. Insbesondere in Fragen nach Umset-
zungsbeispielen wird deutlich gemacht, dass es sich hierbei um Aufgaben handele, die
Auftrag anderer Fécher seien. Damit wird z.T. auch das Nichtverstehen der Fragestellun-
gen begriindet. Im Sinnhorizont der Notengebung und damit verbunden der Methode der
Feedback-Runden als Umsetzungsbeispiele wird die Ansicht vertreten, dass dies Aufgabe
aller Fécher sei. Wenn darin eine Einigkeit unter den Kolleginnen und Kollegen herrschen
konnte, wére das Ziel leichter zu erreichen, Schiilerinnen und Schiilern eine realistische

Einschétzung ihrer eigenen Fahigkeiten zu vermitteln.

In einzelnen Féllen wird die Bedeutung komplexer Fragestellungen, die Thematisierung von
Wertvorstellungen oder die Initiierung von Meinungsbildungsprozessen als wichtig erachtet,

aber als nicht erreichbares Ziel weit von der eigenen Fachzustandigkeit gewiesen.

4.4.4.7 Notwendige Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler

Wie bereits unter Finstellung (vgl. Kap.4.4.4.5) ausgefiihrt, beanstanden die Lehrkrifte
dieses Typs, dass die Bedingungen, unter denen sie unterrichten, so mangelhaft sind, dass
wiinschenswerte Ziele nicht zu erreichen sind. Dabei werden sowohl die schulischen Rahmen-
bedingungen benannt wie mangelnde Unterrichtszeit oder der Zuwachs an administrativen
Aufgaben, aber auch die mangelnde Lernbereitschaft bzw. die schlechten Startbedingungen

vieler Lernenden.

Wenn in einzelnen Féllen die Bedeutung komplexer Fragestellungen und die Initiierung
von Meinungsbildungsprozessen doch im Interview angesprochen wird, bedeuten Lehrkrifte
dieses Typs in der Konstatierung mangelnder Voraussetzungen auf der Schiilerseite, dass die
Forderung von Bewertungskompetenz Voraussetzungen erfordert, die nicht in notwendigem

oder wiinschenswertem Mafe vorhanden sind (vgl. auch Kap.4.4.4.5).

4.4.4.8 Einordnung des Typs 4

Lehrkréfte, die diesem Typ zugeordnet werden, finden sich in allen naturwissenschaftlichen
Féchern, jedoch nicht unter den Politiklehrkréften. Keiner von ihnen unterrichtet an einem
Gymnasium und sie blicken zumeist auf eine langjahrige Schul- und Unterrichtserfahrung

zuriick. Von den sechs Lehrkriften (Biologie 3, Chemie 1, Physik 2) haben je drei Lehrkrifte
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an der Entwicklungsarbeit der Unterrichtseinheit im Projekt?? teilgenommen bzw. nicht

teilgenommen.

Lehrkrifte, die diesem Typ zugeordnet werden, suchen eigentlich Entlastung in der Fortbil-
dung, z.B. in der Form gut aufbereiteter Unterrichtsmaterialien, die sie im Unterricht leicht
ein- und umsetzen kénnen, nicht eine Neuausrichtung oder Umorientierung ihrer padago-
gischen oder unterrichtlichen Ziele. Sie haben sich u.U. tatséchlich auf den Weg gemacht,
um Unterstiitzung zu suchen, haben diese aber nur bedingt in der Lehrerfortbildung des
Projektes gefunden. Die Fortbildungsinhalte sind so weit entfernt von ihrer unterrichtlichen
Realitét, dass ein Ankniipfungspunkt kaum zu finden ist, so dass die Fortbildung keine oder

nur wenig Wirkung entfalten kann.

4.5 Fachspezifische Ergebnisse

Geméf der Forschungsfrage (vgl. S.14) war ein Ziel der Untersuchung fachkulturelle Un-

terschiede in den Vorstellungen und Einstellungen der Lehrkrafte zu identifizieren.

Es hat sich im Verlauf der Arbeit herausgestellt, dass der Fachkulturenbegriff sehr verschie-
den gefiillt wird (vgl. Kap.2.7.3 und 2.7.4) und in der Untersuchung nicht die kulturellen
Unterschiede der Facher untersucht werden, sondern Verschiedenheiten innerhalb einer Fa-
chergruppe bzw. zwischen Féachergruppen Gegenstand der Untersuchung sein sollen (vgl.
S.70f.). Die vier Fécher, die fiir die Untersuchung herangezogen wurden, sind die drei na-
turwissenschaftlichen Facher Biologie, Chemie und Physik und das geisteswissenschaftliche
Fach Politik. Dabei bezeichnen Fécher in diesem Fall Schulfdcher bzw. ihre Bezugswissen-
schaften, durch die die interviewten Lehrkrafte geprigt und fachlich sozialisiert sind. Die
Herausbildung fachspezifischer Grundiiberzeugungen, Einstellungen und ggf. Vorstellun-
gen vollzieht sich nach und nach und verfestigt sich bereits in der eigenen Schulzeit der
Lehrkrifte (Fischler 2000a; Reiss 1975; Goodman 1988) und dariiber hinaus in der Aus-
bildungszeit. Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung sollte nun ein Augenmerk der
Untersuchung die Frage danach sein, wie sich Lehrkréfte der verschiedenen Fécher in ihren

Vorstellungen und Einstellungen unterscheiden.

Das Merkmal der Fachzugehorigkeit stellt kein starkes diskriminates Merkmal zur Unter-

scheidung der Lehrkréfte in ihren Vorstellungen und Einstellungen dar.

®2Der Klimawandel vor Gericht, vgl. S.15
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4.5.1 Fachspezifischer Blick auf die Vorstellungen

Die in der Untersuchung herausgearbeiteten Vorstellungen (vgl. Kap.4.1) lassen sich zwar
nicht direkt einzelnen Féachern zuordnen, es ergeben sich aber einige interessante Beson-

derheiten.

Die drei inhaltsbezogenen Vorstellungen (vgl. innerfachliche Vorstellungen, Kap.4.1.1, Be-
werten-ist-Anwenden Vorstellungen, Kap.4.1.2, Bewerten-ist- Urteilen Vorstellungen, Kap.
4.1.3) sind bei Lehrkriften aller Facher zu identifizieren. Unverstdndnis iber Bewertungs-
kompetenz im Sinne der KMK-Bildungsstandards (vgl. andere Vorstellungen, Kap.4.1.4)
werden jedoch ausschlieflich bei Lehrkréften der Facher Biologie, Chemie und Physik iden-
tifiziert. Dies ist nicht verwunderlich, ist doch die Verankerung, aber auch das Selbstver-
stdndnis von Urteilsfahigkeit im Politikunterricht seit langem abgeschlossen und damit
fiir die Politiklehrkréfte eindeutiger Bildungsauftrag ihres Unterrichts(faches). Die Irritati-
on iiber den Begriff Bewertungskompetenz bzw. Urteilsfahigkeit konnte also im Interview
mit Politiklehrkréften nicht so hervorgerufen werden, dass eine inhaltliche Ankniipfung
nicht moglich gewesen wére. In allen drei anderen Fachern (Biologie, Chemie und Physik)
haben sich Lehrkréafte irritiert von der Begrifflichkeit gezeigt. Die anderen Vorstellungen
wurden jedoch nicht bei allen Lehrkraften, die diese gedufsert haben, im Interview durch-
gingig ausgefiihrt, sondern wechselten z.T. auch mit den drei dariiber hinaus identifizierten

Bewerten-Vorstellung.

Fiir die innerfachlichen Vorstellungen (vgl. Kap.4.1.1) ist auffillig, dass auch wenn sie bei
Lehrkréften aller Facher auszumachen sind, sie insbesondere fiir Chemie- und Physiklehr-
krifte als erster inhaltlicher Anker dienen und besonders hiufig bei diesen Lehrkréften
vorkommen. Zudem unterscheiden sich die innerfachlichen Vorstellungen naturgeméfs in
den Themenbeispielen und damit in der Auslegung. Wahrend flir Chemielehrkréfte z.B.
die Identifikation von Stoffen und die Beschreibung ihrer Eigenschaften einen wichtigen
innerfachlichen Bewertenanteil darstellen, ist thematisch der Ankniipfungspunkt fiir Phy-
siklehrkréfte eher in der Einschiatzung von Graphen, Messwerten und Rechenergebnissen.
Noch anders verhilt es sich bei den Biologielehrkraften. Hier wird auf Kenntnisse zum
Aufbau der Zelle oder zur Zusammensetzung eines (gesunden) Essens fokussiert. Politik-
lehrkréfte duflern innerfachliche Vorstellungen insbesondere dann, wenn sie auf z.B. natur-
wissenschaftliche Aspekte einer Fragestellung zu sprechen kommen. Aber auch der Aufbau
der Regierung bzw. Institutionenwissen z.B. iiber den Weg der Gesetzgebung kénnen in
diesem Kontext ausgelegt werden. Es finden sich also in den innerfachlichen Bewerten-
Vorstellungen thematische Verschiedenheiten, die die Ausrichtung der Vorstellung beein-

flussen.
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Auch die Bewerten-ist-Anwenden Vorstellungen (vgl. Kap.4.1.2) lassen sich bei Lehrkréften
aller Féacher identifizieren. Aber auch hier lassen sich wiederum thematische Schwerpunkt-
setzungen erkennen. Fiir Physiklehrkréfte gelten insbesondere technische Anwendungsbei-
spiele als praktischer Bezug fiir ihr Fach, der sich gerade in der Bewerten-ist-Anwenden
Vorstellung dann besonders wiederfindet. Dahingegen kann in den Bewerten-ist-Anwenden
Vorstellungen der Chemielehrkrifte oftmals eine Modellkompetenz gefunden werden. Die
Kenntnis und der Umgang mit verschiedenen Modellen wird so explizit vorwiegend von den
Chemielehrkréften gedufert. Bei den Biologielehrkréften ist die Ausrichtung dieser Vorstel-
lung z.T. verbunden mit der Idee von 6kologisch orientiertem Handeln. Insbesondere bei
den Biologielehrkriften, die am Projekt® teilgenommen haben, liegt hier ein Fokus auf
Anwendung im Sinne von Umsetzung des gelernten Wissens zu Klimawandel in klimascho-
nendem Verhalten, was aber auch bei einer Physiklehrkraft der Fall ist, die von sich sagt,
ein starkes Okologisches Interesse zu haben. Bei den Politiklehrkréften lassen sich keine

speziellen thematischen Ausrichtungen fiir diese Vorstellung ausmachen.

Die Bewerten-ist-Urteilen Vorstellungen (vgl. Kap.4.1.3) kommen insgesamt etwas haufi-
ger bei Biologie- und Politiklehrkréften vor als dies bei Chemie- und Physiklehrkréften der
Fall ist. Dariiber hinaus ist die Ausdifferenzierung der Bewerten-ist-Urteilen Vorstellung
bei den Biologielehrkraften besonders deutlich bzw. wird im Interview besonders deutlich
zum Ausdruck gebracht. Dies kann auch mit der fachlichen Verbundenheit der Opera-
tionalisierung von moralischer Urteilsfindung im Sechs-Schritt nach Hofle und Bayrhu-
ber (2006; vgl. Kap.2.3.3) zusammenhéngen, da diese in der Lehrerarbeitsgruppe Biologie
Fortbildungsgegenstand war. Referenzen, gerade in Zusammenhang mit dieser Vorstellung,
werden entweder von Biologielehrkréften (hier z.B. Hokle) oder von Politiklehrkraften (hier
z.B. Massing, Sander, Kayser&Hagemann) angefiihrt. Der Schwerpunkt der eigenen Mei-
nungsbildung wird vor allem wiederum von Biologielehrkréften gedufiert, wohingegen Ur-
teilsgiitekriterien hauptséchlich von Politiklehrkréften als wichtiges Lernziel und Teil von
Bewertungskompetenz angefiihrt werden. Eine spezifische Ausrichtung der Bewerten-ist-

Urteilen Vorstellung bei Chemie- und Physiklehrkraften lasst sich nicht identifizieren.

Auch wenn es keine zwingende Zuordnung darstellt, so kann doch gesagt werden, dass die
Biologie- und die Politiklehrkrafte Bewerten ofter im Sinne der Bewerten-ist-Urteilen Vor-
stellungen verstehen, wéahrend die Chemielehrerinnen und -lehrer Bewerten vorwiegend in
der innerfachlichen oder der Bewerten-ist-Anwenden Vorstellung beschreiben. Dabei sind
fiir die Chemielehrkrifte in der Bewerten-ist-Anwenden Vorstellung besonders vielféltige

Kontextbeziige moglich.

53Der Klimawandel vor Gericht (vgl. S.15)
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Eine weitere Besonderheit lasst sich moglicherweise iiber die Verschiedenheit der Begrifflich-
keiten erldutern. Wahrend fiir das Fach Politik von politischer Urteilsfahigkeit (vgl. GPJE
2004) gesprochen wird, heifst der Kompetenzbereich fiir die drei Naturwissenschaften Be-
wertung (vgl. KMK 2005a, b, ¢). Dabei wird politische Urteilsfdhigkeit von den Lehrkréften
als erstes mit einer Priifung und Begutachtung der Quellen verbunden, wiahrend in der Be-
schreibung von Bewertungskompetenz vielmehr der Aspekt der Meinungsbildung in den
Vordergrund tritt. Dies kann und wird auch mit einem Abwégen (der Art) der Argumen-
te verbunden, zielt aber stirker auf Werturteile im Sinne von "gut und schlecht" als auf
Quellenpriifung und Abwagungsprozesse im Sinne von nachstehenden Wertvorstellungen.
So lisst sich bei den Politiklehrkréften deutlich hiufiger die Uberpriifung von Quellen im
Zusammenhang mit Urteilsfdhigkeit in Verbindung bringen als dies bei den Naturwissen-
schaftslehrkréften der Fall ist. Die unterschiedliche Schwerpunktsetzung, findet sich unter
anderem auch in der Ausarbeitung der Stunden zum expliziten Bewerten in den Unter-
richtseinheit (vgl. Eilks et al. 2011) wieder. So wird z.B. von der Biologielehrergruppe
Wert darauf gelegt, dass eine ausgefeilte Argumentation neben der Zukunftsorientierung
verschiedene Perspektiven in den Blick nimmt. Ein gutes Urteil ist demnach vorrangig an
seiner guten Begriindung zu erkennen. Dahingegen nutzt die Politiklehrergruppe in der
dort entwickelten Unterrichtseinheit philosophische Texte unter anderem zur Gemeinwohl-
orientierung, um den Schiilerinnen und Schiilern ein Handwerkszeug fiir das Féllen eines
guten Urteils zu geben. Dabei werden die Urteile im Anschluss an die Darstellung auf die-
sen Bezugsrahmen hin {iberpriift und erhalten damit einen dufferen Anhaltspunkt fiir ihre

Giite.

Ein weiterer Anhaltspunkt fiir fachspezifische Unterschiede in den Vorstellungen der Lehr-
krafte stellt das Selbstversténdnis bezogen auf die Darlegung, Nutzung und Auslegung
von Fakten dar. Hier wird deutlich hdufiger von Naturwissenschaftslehrkréften als von
Politiklehrkriften darauf rekurriert, dass das eigene Fach den Auftrag habe, Fakten zu
vermitteln, was im Widerspruch oder zumindest nicht vordergriindig im Zusammenhang
mit der Vermittlung von Bewertungskompetenz gesehen wird. Dariiber stellt sich ein Ge-
wissenskonflikt ein, welche Bedeutung Bewertungskompetenz im naturwissenschaftlichen
Unterricht eingerdumt werden kann, wenn doch der Auftrag eigentlich die Vermittlung na-
turwissenschaftlichen Sachwissens ist. Diese Ansicht findet sich verschiedentlich inhaltlich

und sprachlich ausgedriickt.
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4.5.2 Fachspezifischer Blick auf die Einstellungen

Die Einstellungen wurden unterschieden in vier Haupteinstellungen: positive Einstellung,
FEinstellung mit Vorbehalten, Finstellung geprdgt durch Unwverstindnis und widerspriich-
liche Einstellung (vgl. Kap.4.2). Sie wurden durch Fallbeispiele, die auf den Aspekt der

Einstellungen der Lehrkréfte fokussiert wurden, illustriert.

Von den interviewten Lehrkréfte, die hauptséchlich Einstellungen mit Vorbehalten &ufiern,
unterrichtet niemand das Fach Politik. Fiir die Facher Biologie, Chemie und Physik er-
gibt sich in etwa eine Gleichverteilung in der Gruppe der zugeordneten Lehrkréfte, wobei

Biologie etwas seltener vertreten ist (Biologie 3, Chemie 5, Physik 5).

Die Politiklehrkréfte dufsern mehr {iberwiegend positive Einstellungen zum Kompetenzbe-
reich Bewertung als das bei den Lehrkréften der naturwissenschaftlichen Facher der Fall
ist. Die Vorbehalte, die von Politiklehrkraften gedufsert werden, beziehen sich nicht auf
die Umsetzung oder die Frage der Sinnhaftigkeit von Bewertungskompetenz als zu unter-
richtendendem Bildungsziel, als vielmehr auf Fragen der Erreichbarkeit des Ziels Urteils-
fahigkeit und konkrete Erfahrungen bei der Umsetzung, die von Schwierigkeiten gepragt
sein konnen. Dies ist z.T. auch bei Biologielehrkriiften Gegenstand der AuRerungen mit

Vorbehalten.

Vorbehalte der Lehrkrifte der naturwissenschaftlichen Facher Chemie und Physik beschéf-
tigen sich inhaltlich stdrker mit Unsicherheiten bezogen auf die Umsetzung und Unsicher-
heit bezogen auf die eigene Kompetenz in der Vermittlung von Bewertungskompetenz. Bei
Lehrkréaften aller naturwissenschaftlichen Fécher wird in Frage gestellt, ob Bewertungs-
kompetenz zum eigenen Fach gehdrend ist und ob es dem Erlernen der Fachinhalte und

der Fachsystematik nicht zuwider 1duft.

Positive Einstellungen werden von Lehrkréften aller Facher gedufsert, auch wenn die Po-
litiklehrkréfte als Gruppe hier am stérksten vertreten ist, gefolgt von den Biologielehr-
kraften (Politik 5, Biologie 4, Chemie 3, Physik 3). Die grofte Gruppe von Lehrkréften
(15 von 37) dufert somit eine tiberwiegend positive Einstellung zu Bewertungskompetenz
(vgl. Kap.4.2.1). Dies bedeutet nicht, dass diese Personen keinerlei Vorbehalte gegen den
Sachverhalt vorbringen, in der Gesamtsicht der affektiven Auferungen iiberwiegen jedoch
entweder in Anzahl oder in Aussage und Betonung die im Interview benannten positiven
Aspekte. Dabei ist die positive Konnotation des Anspruchs, den Schiilerinnen und Schiilern
Bewertungskompetenz zu vermitteln, ein besonders stark vertretener Aspekt. Aber auch
die Sinngebung, die die Fachinhalte sowohl fiir Lehrkréfte als auch fiir die Schiilerinnen und

Schiiler durch die Orientierung auf bewertungsrelevante Fragestellungen erhalten, werden
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sehr positiv aufgefasst.

Generell betreffen die positiven Einstellungen bei allen positiven AuRerungen die Ausrich-
tung des Unterrichts auf lebensrelevantere Fragen, auf Sinngebung des Fachwissens durch
die Ausrichtung auf Bewertungskompetenz und auf grofere Offenheit der Unterrichtsinhal-
te. Auch der Anspruch, der hinter der Forderung steht, Bewertungskompetenz zu vermit-

teln, wird von vielen Lehrkréften (24 von 37) aller Facher begrift und unterstiitzt.

Die affektive Bedeutung, die Bewertungskompetenz im Unterricht und in der Zielsetzung
des Unterrichts beigemessen wird (vgl. Teilforschungsfrage 4, S.14f.), unterscheidet sich
wiederum in erster Linie zwischen den Politiklehrkraften und den Naturwissenschaftslehr-
kraften. Wahrend die Forderung von Urteilsfdhigkeit im Fach Politik die zentrale Rolle
spielt und fiir viele Lehrkréfte im Interview Teil der Legitimation des Faches generell dar-
stellt, gilt Bewertungskompetenz in den Naturwissenschaften als nur eine zu vermittelnde
Kompetenz, die ohnehin deutlich nach dem Fachwissen anzusiedeln ist, aber auch danach
keine hervorgehobene Stellung im Vergleich zu den anderen prozessbezogenen Kompetenzen
Erkenntnisgewinnung und Kommunikation (vgl. KMK 2005a, b, ¢) einnimmt. Ausnahmen
stellen dabei einige Lehrkréfte der drei Naturwissenschaften (5 von 30 Naturwissenschafts-
lehrkréften) dar, die die Relevanz und Bedeutung des eigenen naturwissenschaftlichen Fa-
ches durch die Forderung von Bewertungskompetenz zentral gerechtfertigt sehen und darin
eine starke Ausrichtung ihres unterrichtlichen Handelns legitimieren. Dies ist zumeist sogar
durch die bildungsadministrativen Vorgaben der Bildungsstandards der Fall (4) oder trifft
auf bereits vorhandene Uberzeugungen, die durch die Bildungsstandards nun noch einmal
legitimiert werden konnen (1). Die Bedeutung, die Bewertungskompetenz von diesen Lehr-
kraften zugemessen wird, unterscheidet sich dabei jedoch von der Bedeutsamkeit, die die
Fachkolleginnen und -kollegen diesem Bereich zumessen. Biologielehrkréfte sind in dieser

Gruppe am starksten vertreten (3).

4.5.3 Fachspezifischer Blick auf die Umsetzung

Ein erster fachspezifischer Blick auf die Umsetzung von Bewertungskompetenz im Unter-
richt ist bereits in der Darstellung der Ergebnisse bezogen auf die Umsetzung angesprochen

worden (vgl. Kap.4.3).

Zur Gruppe derjenigen Lehrkrifte, die viel Erfahrung mit Unterricht zur Férderung von Be-
wertungskompetenz haben, gehoren allen voran die Politiklehrkréfte. Einzelne Ausnahmen
bilden vier Naturwissenschaftslehrerinnen und -lehrer (Biologie 2, Chemie 2). Hier zeigt sich

in der Selbstverstandlichkeit der Umsetzung bei den Politiklehrkréiften die lange Traditi-
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on der Verankerung von Bewertungskompetenz fiir das Fach Politik in bildungspolitischen
Schriften, aber auch im Selbstverstandnis der Lehrkréfte. Jene Naturwissenschaftslehrkraf-
te, die von vielen Erfahrungen bei der Umsetzung von Bewertungskompetenz im Unterricht
berichten, konnten ihre Sicherheit im Umgang mit Bewertungskompetenz auch aufserhalb
der Schule z.B. in aufserschulischen Bildungszusammenhéngen, in denen &kologische und
bewertungsrelevante Themen eine Rolle spielten, sammeln (3 von 4). Eine Chemielehrerin
hat durch Fortbildungsangebote und gezielte Materialsichtung und -nutzung zur Férderung

von Bewertungskompetenz Kenntnisse erworben.

Dementsprechend gehort keine Politiklehrkraft zur Gruppe derjenigen, die keinerlei Er-
fahrungen und Ideen zur Umsetzung von Bewertungskompetenz haben. Es sind jedoch
in dieser Gruppe Lehrkréfte aller drei Naturwissenschaften zugegen, auch wenn Biologie
nur durch eine Lehrkraft vertreten ist, wihrend aus Chemie und Physik zwei bzw. drei

Lehrkréafte dieser Gruppe zugeordnet wurden (Biologie 1, Chemie 2, Physik 3).

In der Gruppe der Lehrkrifte, die einige Erfahrungen haben und im Interview dariiber
hinaus einige Ideen fiir die Umsetzung entwickeln sind die Naturwissenschaftslehrkréfte

recht ausgewogen vertreten (Biologie 7, Chemie 6, Physik 7).

4.5.4 Fachspezifischer Blick auf die Typen

Lehrerinnen und Lehrer, die in den meisten Merkmalen dem Typ 1 (vgl. Kap.4.4.1) zu-
geordnet werden konnen, gehoren allen vier untersuchten Fachern an. Eine Besonderheit
stellt dar, dass die Lehrkrafte zumeist an einem Gymnasium unterrichten und ihre Aus-
richtung auf fachliche Inhalte mit einem bestimmten Bildungsanspruch begriinden. Die
Spezifik dieser Orientierung lasst sich am wenigsten durch die Fachzugehorigkeit erkléren.
Hier sind Lehrkrifte zugeordnet, die die Schwierigkeit der Fachinhalte, die im Unterricht
zu vermitteln sind, besonders akzentuieren und Umorientierungen in der Ausrichtung ihrer
Unterrichtstatigkeit (z.B. auf Bewertungskompetenz) als Ablenkung ablehnen. Sie betonen
die besondere Schwierigkeit gerade ihres Faches gleichermafen fiir das Fach Physik wie
fiir das Fach Chemie. Aber auch als Politiklehrkraft wird die herausgehobene Bedeutung
des Faches Politik dariiber gedeutet, dass es sich um besonders komplexe Zusammenhénge
handelt, die durchschaut werden sollen. Bewertungskompetenz ist dann ein schéner Zusatz,
der nicht unbedingt inhaltlich abgelehnt wird, jedoch nicht immer noch zusétzlich zum ei-
gentlichen Lernen zu leisten ist. Im Fach Biologie wird insbesondere die Stofffiille in dieser

Argumentation angefiihrt.

Zum Typ 2 (vgl. Kap.4.4.2) lassen sich in der Passung der meisten Merkmale nur 3 Na-
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turwissenschaftslehrkréfte zuordnen. Dass es sich in dieser Gruppe nur um Naturwissen-
schaftslehrkréafte handelt, ist nicht verwunderlich, stellt doch den Kern dieser Ausrichtung
die Veranschaulichung abstrakten Wissens durch (technische) Anwendungsbeispiele oder
alltdgliche Erfahrungen dar, was insbesondere als Briicke zum Verstehen fiir die naturwis-
senschaftlichen Inhalte genutzt wird. Eine verlédssliche Aussage ist dariiber hinaus schwierig,

weil sich diesem Typ nur wenige Lehrkrafte zuordnen lassen.

Anders verhilt es sich dagegen mit dem Typ 3 (vgl. Kap.4.4.3). Dieser Typ wird vornehm-
lich bei Biologie- und Politiklehrkriften ausgemacht. Fiir das Fach Politik wird dabei in eini-
gen Fillen ohnehin Miindigkeit und Allgemeinwohl-Orientierung als Bildungsziel angefiihrt
- hier findet sich also eine Orientierung auf Allgemeinbildungsziele bei einigen Lehrkréften
bereits fest im eigenen Selbstverstdndnis verankert. Sicherlich nicht unbeeinflusst durch
das 6kologische Thema Klimawandel, das den Rahmen fiir die gesamte Untersuchung dar-
stellte, konnte bei den Biologielehrkriften ebenfalls eine recht grofle Selbstverstéandlichkeit
der Handlungsorientierung im Umgang mit dem Thema festgestellt werden. Beglinstigt
wird dies sicher auch dadurch, dass die Biologielehrerinnen und -lehrer, die am Projekt
mitgearbeitet haben, deutlich stdrker durch relevante Vorerfahrungen, wie die Mitarbeit
in einem Umweltbildungs- und -aktionsbereich, dem Bereich BnE®* oder durch die Ausbil-
dung als Fachwissenschaftlerin bzw. Fachwissenschaftler, gepragt sind. Dies fithrt scheinbar
zu groferer inhaltlicher Sicherheit im Themenfeld Klimawandel und bietet dariiber einen
grokeren Freiraum fiir das Feld Bewerten als er den Lehrkraften der anderen Féacher zur

Verfiigung steht.

Dem Typ 4 (vgl. Kap.4.4.4) kénnen wiederum nur Naturwissenschaftslehrkrifte zugeord-
net werden. Die Naturwissenschaften finden sich jedoch gleichméfig verteilt (Biologie 3,
Chemie 1, Physik 2). Fachspezifische Besonderheiten lassen sich insofern ausmachen, als
dass nur bei diesem Typ die anderen Vorstellungen (vgl. Kap.4.1.4) aufzufinden sind und
diese nicht von Politiklehrkraften vertreten werden. Die Irritation iiber die BegrifHichkeit
Bewertungskompetenz findet sich so nur bei Naturwissenschaftslehrkraften. Zwischen den

Naturwissenschaften lassen sich hier keine belastbaren Unterschiede ausmachen.

4.5.5 Fachzugehorigkeit von Bewerten

Um den fachspezifischen Aspekten der Untersuchung Rechnung zu tragen, ist das Material
darauf hin untersucht worden, 1. inwiefern die interviewten Lehrkréifte den Kompetenzbe-

reich Bewertung der Nationalen Bildungsstandards fachlich dem eigenen oder einem frem-

54Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung (s. Kap.2.3.1)
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den Fach zuordnen und 2. welche Zuschreibungen zum eigenen oder zu anderen Fachern
sich in den Interviews identifizieren lassen. Diesen Fragen soll im Folgenden, auch anhand

von ausgewéhlten Zitatbeispielen, nachgegangen werden.

Die hier zuerst gestellte Frage fand bereits Eingang in die Erstellung der Typisierung (vgl.
Kap.4.4.1.6, 4.4.2.6, 4.4.3.6, 4.4.4.6). Dariiber hinaus sollen an dieser Stelle zwei zentrale
auffindbare und voneinander unterscheidbare Klassen von Zuschreibungen zur Fachzugeho-
rigkeit von Bewertungskompetenz anhand von Beispielen dargelegt werden. Hierbei wird
unterschieden zwischen dem Verstandnis, Bewertungskompetenz sei Teil des Faches und
Bewertungskompetenz sei nicht Teil des Faches, sondern etwas Zusatzliches, das ggf. inte-

griert werden miisse.

Bewerten als Teil des Faches

Fiir das Versténdnis, Bewertungskompetenz sei Teil des Faches, finden sich zwei Auspra-
gungen, die sich insbesondere in der Vorstellung von Bewertungskompetenz unterschei-
den. Wahrend fiir den Politikunterricht Bewertungskompetenz auch im Sinne elaborierter
Bewerten-ist-Urteilen Vorstellungen das zentrale Ziel, das Eigentliche und Selbstverstand-
liche des Politikunterrichts darstellt, findet sich diese Selbstverstidndlichkeit in den Natur-
wissenschaften, z.B. fiir das Fach Physik, so nur in Verbindung mit einer innerfachlichen
Bewerten-Vorstellung. Zwei Zitate sollen dies veranschaulichen. Im Zitat von Herrn Seib-
ling, einem Politiklehrer, wird deutlich, dass fiir ihn als Politiklehrer Bewertungskompetenz

unabdingbarer Bestandteil des Unterrichts und des eigenen Fachverstandnisses darstellt.

Also das’s das [Bewerten (M.H.M.)], das’s das ah, das’s das Normale, das’s das so

GRUNDIlegende Sachen im Politikunterricht sind. Also das ist jetzt nix &h .. nix Au-

Bergewohnliches. Ich kann “s mir nicht anders vor(”) Ich kann mir nicht vorstellen, wie

man Politik anders dh unterrichten kann, ohne dass das mitauftaucht (I2: mhm) oder

dass das mit dabei ‘ne Rolle spielt.

(Herr Seibling, Politik, 00:33:00)
Fiir Herrn Seibling zahlt Bewertungskompetenz zu den selbstverstandlichen Zielen des Po-
litikunterrichts und ist zentraler Gegenstand des unterrichtlichen Handelns. Die Selbstver-
stéandlichkeit geht soweit, dass die Frage danach fast irritierend fiir Herrn Seibling erscheint,
so dass er etwas ins Stocken gerdt und bekréftigt, dass es "nix Auergewohnliches" sei, dass
er es sich "nicht anders vor|stellen konne|", als Bewertungskompetenz im Politikunterricht
zu unterrichten. Herr Seibling fiihrt an anderer Stelle seine Bewerten-Vorstellungen aus.
Diese werden hier nicht dargelegt, umfassen aber in erster Linie Bewerten-ist- Urteilen Vor-
stellungen. Fiir den Politikunterricht bezeugt Herr Seibling hier also noch einmal explizit,

dass Bewertungskompetenz eine der "grundlegenden Sachen" ist, die immer "mitauftaucht"

oder im Unterricht "'ne Rolle spielt".
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Ebenfalls in einer begeisterten Selbstverstandlichkeit stellt Herr Lichtenberg sein Verstand-
nis integrierter Bewertungskompetenz fiir den Physikunterricht dar, indem er formuliert,
dass Bewertung immer auch ein Teil des Unterrichts sei. Deutlich wird hier jedoch, dass
es sich um eine innerfachliche Bewerten-Vorstellung handelt, die fiir ihn dadurch voéllig

unproblematisch mit seinem fachlichen Selbstversténdnis vereinbar ist.

Jetzt fragten Sie nach Bewertung. (I: mhm) Ahm, [3 sec| ich wiirde sagen, dass in
dem Unterricht, wenn ich ihn mache, Bewertung implizit IMmer da drin ist. Aber
nicht als ausgewiesenes Thema, ja? Es wird naTURlich IMmer bewertet. Ah, jeder
Lésungsansatz muss bewertet werden, es werden immer verschiedene Losungsansétze
alle betrachtet, die gemacht werden. Und dann kommen dabei Bewertungen raus und
auch die Konsequenzen technologischer Entwicklungen, die auf der Physik basieren,
sind natiirlich immer Thema, nicht? Ah, soweit kann ich das sagen.

(Herr Lichtenberg, Physik, 00:25:22)

Herr Lichtenberg vergewissert sich hier noch einmal auf das angefragte Thema und be-
kundet dann, dass "Bewertung implizit IMmer da drin ist", sich also immer in seinem
Unterricht finden lasst. Er unterscheidet dabei zwischen "ausgewiesenem" und nicht aus-
gewiesenem Thema und nimmt fiir sich in Anspruch, Bewertungskompetenz so zu inte-
grieren, dass es nicht als extra ausgewiesener Teil im Unterricht auftaucht, sondern in
gewisser Weise dem Unterrichtsgeschehen immanent ist. Wie integriert Bewertungskompe-
tenz in seinen alltdglichen Unterricht ist, illustriert er im Folgenden anhand von Beispielen.
Dabei wird vordergriindig sein innerfachliches Bewerten Verstandnis offenkundig ("jeder
Losungsansatz muss bewertet werden"), was in der Ergénzung des Themas "Konsequenzen
technologischer Entwicklungen" dann schliefllich noch auf eine weiterfiihrende Bewertungs-
frage ausgedehnt wird. Mit seinem Abschlusssatz, "soweit kann ich das sagen", steckt er
letztlich den Rahmen seiner Aufierung noch einmal ab und schlieRt damit aus, dass er
generell giiltige Aussagen iiber Bewertungskompetenz und deren Fachzugehorigkeit oder

Vorkommen im naturwissenschaftlichen Fachunterricht macht.

Es findet sich hier wie oben bei Herrn Seibling eine selbstverstédndliche Integration von
Bewertungskompetenz in das eigene unterrichtliche Handeln. Was unter Bewertungskom-
petenz verstanden wird, differiert. Damit kann hier eine Varianz in der selbstversténdlichen
Integration von Bewertungskompetenz aufgezeigt werden. Bewertungskompetenz wird als
Teil des je eigenen Faches verstanden. Das gelingt auch, weil die Bewertungskompetenz
in einem je passenden Verstehenshorizont der eigenen fachlichen Identitdt gedeutet wird.
Hier ldsst sich also darauf schliefen, dass zumindest in der Aneignung der verschiedenen
Lehrkrafte fachspezifische Merkmale von Bewertungskompetenz an Bedeutung gewinnen,

die eine fachintegrierende Aneignung ermoglichen.
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Bewerten ist nicht Teil des Faches

Dem gegeniiber wird Bewertungskompetenz von Lehrkraften der Naturwissenschaften auch
als nicht dem Fach zugehérig gedeutet. Dies kann dazu fithren, dass der Auftrag, Bewer-
tungskompetenz in das eigene unterrichtliche Handeln zu integrieren, generell von sich
gewiesen wird. Oder aber es wird der Aufwand, den die Einbindung von Bewertungskom-
petenz in den Unterricht bedeutet, betont. Dadurch soll deutlich gemacht werden, dass
diese Zusatzaufgabe einer speziellen Inszenierung bedarf, um gut ins unterrichtliche Han-
deln integriert werden zu konnen. Das Verstdndnis, dass Bewertungskompetenz nicht als
Teil des Faches gedeutet wird, geht mit ganz unterschiedlichen affektiven AuRerungen ein-
her und fiithrt nicht immer zu einer Einstellung, in der vornehmlich Vorbehalte gedufert
werden. Im folgenden Beispiel betont Frau Mérz, dass sie die Beschéftigung mit Bewer-
tungskompetenz sehr begriiftt. In der Art und Weise ihrer Bemerkung wird jedoch deutlich,

dass sie es als dem Fach nicht zugehorend deutet.

Zumindest, also auf jeden Fall insofern positiv, als, &hm, .. dass Schwerpunkt, wir
uns schwerpunktméfig eben mit diesem Thema [Bewerten (M.H.M.)] befassen. Und
nicht eine bestimmte, &hm, ein bestimmtes CHEmisches Thema (I: mhmh) im, im
Vordergrund steht. Also, von daher ist “s auf jeden Fall, &h, gut, (I: mhmh) es so zu
tun.

(Frau Mérz, Chemie, 00:32:10)

Frau Mérz wird hier gefragt, was sie an der von ihr mitentwickelten Unterrichtseinheit
schitzt. Thre Antwort beginnt mit einer befiirwortenden affektiven AuRerung, die im fol-
genden Nachsatz inhaltlich konkretisiert wird. Die "schwerpunktméfige" Beschéftigung
"mit diesem Thema" wird von Frau Mérz positiv gewertet. Es folgt nun aber gerade die
AuRerung von Frau Mérz, in der deutlich wird, dass Bewertungskompetenz fiir sie dabei
nicht ein zum Fach gehorendes Thema, sondern etwas anderes darstellt. Positiv ist also
dass "nicht |...] ein bestimmtes chemisches Thema im Vordergrund steht". Die folgende
Bestéatigung ("ist’s auf jeden Fall gut") bekriftigt noch einmal die positive affektive Ein-
stellung von Frau Marz. Wichtig hierbei ist jedoch die Zuordnung der Themen in fachliche
(in diesem Fall chemische) Themen und andere. Bewertungskompetenz wird hier als das
Andere gedeutet, das also gerade nicht chemische Thema. Auch dadurch erhélt es seinen

besonderen Schwerpunkt und die Notwendigkeit der positiven Verstiarkung.

Die Zuschreibung der Fachzugehorigkeit von Bewertungskompetenz kann auch mit Einstel-
lungen einhergehen, in denen Vorbehalte zum Ausdruck gebracht werden. Gerade in der
Zuordnung, dass Bewertungskompetenz nicht zum Fach gehore, findet sich die Einstellung,
dass dies gute Griinde habe und eigentlich Auftrag anderer Fécher sei, sogar hinderlich
fiir das Erlernen der Fachsystematik der Naturwissenschaften. Diese Position vertritt Herr

Hebel, ein Chemielehrer, der hier deutliche Worte findet auf die Frage, was er von dem
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Kompetenzbereich Bewertung der Nationalen Bildungsstandards Chemie halt.

Also ich halte da, letztendlich ist das gesellschaftlich ja ok, dass man das &h, dass
man das verlangt. Das Problem ist nur, dass, dh, die Naturwissenschaften auch in sich
eigentlich dh ein System sind, was auch wirklich erlernt werden muss. Und, &h, man
muss sozusagen Grundwissen haben, mit dem man umgehen kénnen muss. Und das
ist, &h, das wird da eben mit diesen fiinf Sachen eigentlich, finde ich ignoriert, um das
so ganz klar negativ zu bewerten. [...] Und &h, das, dh, das heift nicht, dass das Andere
[Bewerten und Kommunizieren (M.H.M.)| ausgeschlossen wird, aber ah, es ist, ah, JA,
es ist nicht dhm, es ist SO nicht in ORDnung (I: Mh.). Also ich, ich meine das wirklich
ERNST, das ist wirklich nicht in Ordnung. Und ich finde es zerstort auch &h, es zer’
dieser Ansatz, ja das ist ganz hart, aber es ist, wenn man das, wenn man d’ zu sehr in
die Kommunikation und Bewertung geht, zerstért man eigentlich die Moglichkeit &h
nachher mit Begriffen zu arbeiten, weil diese Begriffe miissen wirklich sorgfiltig gelegt
werden und verstanden werden.

(Herr Hebel, Chemie, 00:18:38)

Herr Hebel erldutert hier sehr deutlich, was fiir ihn der eigentliche Auftrag des Faches
Chemie ist, ndmlich "Grundwissen" zu vermitteln, "Begriffe" zu erarbeiten, mit denen die
Schiilerinnen und Schiiler danach arbeiten kénnen. Chemie ("die Naturwissenschaften")
sind "ein System, was wirklich erlernt werden muss". Davon lenkt alles andere ab und das
ist "ganz klar negativ zu bewerten". Im zweiten Teil der Aussage verleiht Herr Hebel sei-
nen Ausfiihrungen noch einmal Nachdruck, auch um die Hiirde der sozialen Erwiinschtheit,
der seine AuRerung entgegensteht, zu iiberspringen, indem er sagt, dass es ihm wirklich
"ERNST" sei und er es "nicht in Ordnung" finde, dass bildungsadministrativ Wert auf
"das Andere" gelegt wird, dabei aber die grundlegenden Aspekte, die zum Erlernen der
Naturwissenschaft Chemie notig sind, in den Hintergrund zu geraten drohen. Herr Hebel
unterscheidet hier sehr deutlich, zwischen dem, was er als Naturwissenschaft Chemie be-
zeichnet und dem "Anderen", das das Eigentliche zerstort ("wenn man d’ zu sehr in die
Kommunikation und Bewertung geht, zerstort man eigentlich die Moglichkeit &h nachher
mit Begriffen zu arbeiten"). Hier wird die bildungsadministrative Ausrichtung und Ein-
fiihrung der prozessbezogenen Kompetenzen also als Bedrohung fiir das Eigentliche des
Faches Chemie empfunden. Damit benennt Herr Hebel eine Sorge, die aus der Hochschul-
sozialisationsforschung bekannt ist, dass die Vermittlung von Schliisselqualifikationen das
Fachstudium so flexibilisiert, dass vom eigentlichen Fach nichts mehr iibrig bleibt (vgl.

Huber 1998).

Insgesamt lésst sich sagen, dass es Lehrkréfte in allen Fachern gibt, die formulieren, dass
ihr je eigenes Fach fiir die Vermittlung von Bewertungskompetenz zustandig und geeignet
sei. Dies wird in der vorliegenden Untersuchung generell als positives Signal gewertet, 1asst
es doch auf eine gewisse Offenheit der Lehrkréfte, Bewertungskompetenz in ihren (Fach-)
Unterricht zu integrieren, schliefsen. Andererseits bedeutet es aber auch, dass Lehrkrifte,

die sehr eingeschrankte Vorstellungen von Bewertungskompetenz haben bzw. im Interview
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geduflert haben, diese zwar flir gut integrierbar halten bzw. im unterrichtlichen Handeln
umsetzen, an dieser Stelle jedoch offen bleiben muss, ob die Férderung von Bewertungs-

kompetenz im hier auch theoretisch erarbeiteten Verstdndnis auf diese Weise gelingen kann.

4.5.6 Fachspezifische Besonderheiten

Zusammenfassend lésst sich sagen, dass sich in den Daten keine grofsen Unterschiede aus-
machen lassen zwischen den Lehrkréaften der vier in die Untersuchung eingegangenen Fa-
cher. Einige schwache Tendenzen kénnen wahrgenommen werden. So lasst sich z.B. bei
den Chemie-Lehrkréften finden, dass die Bewerten-ist-Anwenden Vorstellung besonders
stark vertreten ist und sich darin ein gewisser Pragmatismus widerspiegelt, der so bei den
Lehrkraften der anderen Facher nicht zu finden ist. Die Chemie- und Physiklehrkréfte
treffen sich bezogen auf die Kohorte, die am Projekt teilgenommen hat, in der zogerli-
chen Umsetzung. Hier lésst sich ein deutlicher Unterschied zu den Biologie-, aber auch den

Politiklehrkriften des Projektes ausmachen.

Uber die gesamte interviewte Kohorte der Physiklehrkrifte ldsst sich keine Besonderheit
ausmachen. Am ehesten noch, dass sich in der Gruppe der Physiklehrerinnen und -lehrer
besondere Extreme vereint haben. So finden sich hier sowohl Lehrkréifte, mit denen das
Interview nicht in der geplanten Form gefiihrt werden konnte, weil es keine Verstandi-
gung iiber den Kompetenzbereich Bewertung gab, als auch Lehrkréfte, die eine besondere
Affinitdt zu den prozessbezogenen Kompetenzen, so auch Bewertung, der Nationalen Bil-

dungsstandards dufsern.

Bei den Biologielehrkréften konnte fiir die am Projekt beteiligten Interviewpartnerinnen
und -partner festgestellt werden, dass diese sich sowohl in der Gestaltung als auch in der
Umsetzung der Unterrichtseinheit besonders offen gezeigt haben. Hier kommt mdoglicher-
weise eine grofsere Sicherheit im Umgang mit dem 6kologischen Thema Klimawandel zum
Tragen, die diesen Lehrkrédften mehr Freiraum fiir bewertungsrelevante Aspekte der Un-
terrichtseinheit eingerdumt hat als dies in den anderen Fachern der Fall ist. Relevante
Vorerfahrungen wie die aktive Arbeit in Umweltbildungsbereichen haben hierzu sicherlich

beigetragen.

Fiir die Politiklehrkréfte kann eine grofere Vertrautheit mit dem Thema Urteilskompetenz
ausgemacht werden. Dies ist nicht erstaunlich, da Urteilskompetenz bereits seit langem
zum Selbstverstiandnis der Fachgruppe gehort und auch in der Ausbildung der Lehrkréfte

starkerer Bestandteil als in den naturwissenschaftlichen Fachern ist.
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Fiir die Beantwortung der Forschungsfrage (s. S.14) sind die einzelnen Aspekte an die-
ser Stelle der Arbeit dargelegt und kann im Rahmen der Méglichkeiten der vorliegenden
Untersuchung als abgeschlossen gelten. Es folgen nun - auch um die Anbindung an die
Bildungsstandards stirker herauszuarbeiten - Uberlegungen zur Implementation, die sich

auf Interpretationen stiitzen.

4.6 Uberlegungen zur Implementation

Auch wenn das Untersuchungsdesign keine klassische Implementationsstudie darstellt, so
sollen doch einige Uberlegungen zur Frage der Implementationsmoglichkeiten, -chancen
und -grenzen aus den Kenntnissen der Daten herausgearbeitet werden. Es scheint insofern
gerechtfertigt, als dass das Design zwei Gruppen von Lehrkraften umfasst, die sich darin
unterscheiden, dass die einen (N=20) iiber etwa zwei Jahre an einer regelméfigen univer-
sitdren Fortbildung zum Thema Bewertungskompetenz in ihren jeweiligen Fachgruppen
teilgenommen haben, wihrend die andere Gruppe (N=17) diese Fortbildung nicht besucht
hat.

Zur Einordnung und zum Verstdndnis wird im Folgenden die Gruppe der Lehrkrifte, die
am Projekt® teilgenommen hat, etwas niher beschrieben. Uber gut zwei Jahre haben ins-
gesamt an den etwa monatlich stattfindenden Fortbildungsveranstaltungen 29 Lehrkréfte
der vier Facher Biologie (8), Chemie (8), Physik (7) und Politik (6) teilgenommen. Thema
der Fortbildung war die Forderung von Bewertungskompetenz im Zusammenhang mit dem
okologischen Themenfeld Klimawandel. Gegenstand der Veranstaltungen war die Erarbei-
tung von Unterrichtsmaterialien im Themenfeld Klimawandel mit dem expliziten Ziel der
Forderung von Bewertungskompetenz mit Hilfe eines Plan- oder Rollenspiels (vgl. Hottecke

et al. 2009a; Eilks et al. 2011a; Hottecke et al. 2009b).

Nach 1,5jahriger Entwicklungsarbeit an den Unterrichtsmaterialien haben 12 von 29 Leh-
rerinnen und Lehrern die gesamte Unterrichtseinheit durchgefiihrt, dariiber hinaus haben

vier weitere Lehrkrifte Teile der Unterrichtseinheit in den Unterricht integriert.

Von den 29 Lehrkriften, die regelméfig an der Fortbildungsveranstaltung teilgenommen
haben, konnten 20 Lehrkréfte fiir die hier vorliegende Untersuchung interviewt werden.
Nicht Teil des Interviewleitfadens, aber Ergebnis der regelméfigen Beobachtung der Fort-
bildungsveranstaltungen in allen vier Fachern, sind die Teilnahmegriinde der Lehrkréfte

an der Fortbildung. Sie konnen als Merkmale der Kohorte verstanden werden. Festgestellt

%Der Klimawandel vor Gericht (vgl. S.15)
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wurde, dass die Lehrerinnen und Lehrer sich aus ganz unterschiedlichen Motiven und In-

teressen heraus am Projekt beteiligen:
e Interesse an Experimenten
o Interesse an Klimawandel als Unterrichtsthema
e Interesse an personlicher Fortbildung
e Interesse an Zusammenarbeit mit der Universitét
e Interesse an Kompetenzentwicklung im Bereich Bewertung

Dabei sieht die Verteilung der Griinde nach Féchern folgendermafen aus (Mehrfachnen-

nungen moglich).

Griinde Biologie | Chemie | Physik | Politik | gesamt
Interesse an Experimenten | O 2 4 0 6
Interesse an Klimawandel | 7 5 5 4 21

als Unterrichtsthema

Interesse an personlicher | 3 2 0 4 9
Fortbildung
Interesse an Zusammenar- | 6 6 5 3 20

beit mit der Universitat

Interesse an Kompetenz- | 4 1 3 5 13

entwicklung im Bereich Be-

wertung

Tabelle 4.6: Griinde fiir die Teilnahme am Entwicklungsprojekt

Die Griinde fiir die Teilnahme am Entwicklungsprojekt sind ein Ausgangspunkt fiir die
folgenden Uberlegungen zur Implementation. So ist es auch bei Lehrerinnen und Lehrern,
die iiber zwei Jahre an der Fortbildungsveranstaltung zum Kompetenzbereich Bewertung
teilgenommen haben, moglich, dass diese Bewertung nicht im Sinne der Bildungsstandards
oder des im Theorieteil der Arbeit dargelegten Horizonts verstehen. Moglicherweise hat
die Nachrangigkeit des Interesses an Bewertungskompetenz als Fortbildungsinhalt auch
dazu gefiihrt, dass diese Inhalte nur zum Teil aufgenommen wurden und so die Fragen
nach Bewertungskompetenz in einem ganz eigenen Sinn in den eigenen Verstehenshorizont

eingefiigt wurden (vgl. andere Vorstellungen, Kap.4.1.4).
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Der Erfolg der Fortbildung kann also nicht an der Elaboriertheit der Vorstellungen der in
der Studie interviewten Lehrkrafte allein gesehen werden. Vielmehr kénnte als Gelingens-
zeichen auch der Abbau von Hemmnissen, neue Unterrichtsvorschlige auszuprobieren und
durchzufiihren, die Verdnderung der affektiven Dimension bezogen auf Bewertungskompe-
tenz und das Erreichen der von den Lehrkriften angestrebten Interessen gesehen werden.
Ob die Fortbildung im Sinne dieser Aspekte als gelungen anzusehen ist, wiirde eine Pre-
Post-Untersuchung bendtigen und kann mit dem vorliegenden Design nicht beantwortet
werden. Uber die Hospitation in den Lehrerarbeitsgruppen und von einzelnen Unterrichts-
sequenzen gibt es jedoch Anhaltspunkte, dass in dieser Hinsicht die Fortbildung fiir die

Lehrkrafte mindestens teilweise erfolgreich verlief.

Der Ansatz der Partizipativen Aktionsforschung (vgl. Kap.2.4.2) sieht eine enge und weit-
reichende Beteiligung der Lehrkréfte an den Fortbildungsveranstaltungen und der Entwick-
lung der Unterrichtsmaterialien vor. So ist es nicht verwunderlich, dass der experimentelle
Anteil der Unterrichtseinheiten insbesondere in den Gruppen, in denen das Interesse an Ex-
perimenten besonders groft war, einen zentralen Platz einnimmt. Dies ist fiir die Einheiten
der Facher Physik und Chemie der Fall. Nichtsdestotrotz wird als ein Mangel der Unter-
richtseinheit in Chemie die (geringe) Anzahl von Experimenten von zwei Lehrkréften der
Chemie im Interview genannt. Weit verbreitet und fachiibergreifend wird das Interesse an
Klimawandel als Unterrichtsthema von den Lehrkréiften in der Fortbildung benannt. Hier
kann die Entwicklung von Material fiir den jeweiligen Fachunterricht zu diesem Thema als
Angebot verstanden werden, das die Lehrkrifte gern angenommen haben. Die vier Lehr-
krafte, die nach anderthalb Jahren Teile der Unterrichtseinheit in ihren Unterricht integriert
haben, haben alle die fachinhaltlichen Teile zum Thema Klimawandel durchgefiihrt, auf die
Unterrichtsteile, die gezielt Bewertungskompetenz bei den Schiilerinnen und Schiilern in der
Durchfiihrung eines Plan- oder Rollenspiels fordern sollen, wurde dahingegen verzichtet.
Implizit oder explizit wurde von den Lehrkréften ein Zuwachs an Kompetenzerleben im

Themenfeld Klimawandel im Rahmen der Fortbildung oder des Interviews ausgedriickt.

Fiir diejenigen, die ein Interesse an personlicher Fortbildung und der Zusammenarbeit mit
der Universitdat ein Grund fiir die Teilnahme an der Fortbildungsveranstaltung gewesen
ist, konnen die Erwartungen in diesem Bereich als zu einem grofien Teil erfiillt angesehen
werden. Dies kann auch daran gesehen werden, dass etwa ein Drittel der Lehrkréfte an
nachfolgenden Projekten und Fortbildungsreihen der veranstaltenden Institute teilnimmt
bzw. teilgenommen hat bzw. nimmt. Dies konnte insbesondere fiir die Biologie- und Che-

mielehrkréfte angeboten werden, die auch das deutlichste Interesse daran gedufsert haben.

Dariiber hinaus wird als Erfolg fiir die Fortbildungsveranstaltung die Verankerung der
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Unterrichtseinheiten in einzelnen Schulen angesehen. Dies wurde von verschiedenen Lehr-
kraften berichtet. Es ist diesen Lehrkraften gelungen, die entstandenen Unterrichtsreihen
entweder in den reguldren Fachunterricht so zu integrieren, dass eine Fortfiihrung denk-
bar und gewiinscht ist. Aber auch die Verankerung der Unterrichtsreihe im Curriculum,
im Wahlpflichtbereich oder in Nachmittagsangeboten tragt zur Verstetigung der Entwick-

lungsarbeit bei.

Lehrerinnen und Lehrer beziehen sich zudem im Interview darauf, dass sich eine anfangs
vorhandene Skepsis gegen die Unterrichtseinheiten gelegt habe, dass sie Unsicherheiten in
Bezug auf das Themenfeld Klimawandel abbauen konnten und dass sie Sicherheit im Um-
gang mit insbesondere fiir den Naturwissenschaftsunterricht uniiblichen Methoden wie dem
Plan- oder Rollenspiel gewonnen haben und diese fiir in ihrem jeweiligen Fach einsetzbar
halten. Diese Aukerungen im Interview werden als positives Feedback zur Fortbildungsver-

anstaltung gewertet.

Dennoch ist der Befund der starken Besetztheit des Begriffes Bewertung mit Notengebung
insofern tiberraschend als dass im Interview zusétzliche inhaltliche Stimuli zur Orientie-
rung auf die gefragte Bedeutungsebene bei den Lehrkréften, die in der Typisierung Typ
4 zugeordnet wurden, keine Assoziation in Richtung der intendierten Bedeutung von Be-
wertungskompetenz hervorgerufen haben. Es wird erstaunt festgestellt, dass ein Grofsteil
der Fortbildungsinhalte, die sich auf den Kompetenzbereich Bewertung bezogen haben, als
nicht integrationsbediirftig oder -moglich eingeschétzt wurden. Dies zeigt zumindest bei

einer kleinen Gruppen eine starke Resistenz gegeniiber Fortbildungsinhalten.

Im Folgenden soll noch einmal genauer auf die Integration der Kompetenzbereiche der
Nationalen Bildungsstandards durch die Lehrkrafte in ihre jeweiligen Verstehenshorizonte
eingegangen werden. Dazu werden Befunde, welche Aspekte laut Bildungsstandards zu
welchen Kompetenzbereichen gehéren mit Antworten der Lehrkréifte aus den Interviews in

Beziehung gesetzt.

4.6.1 Bildungsstandards

Zu Beginn der Arbeit ist der Kompetenzbereich Bewertung der Nationalen Bildungsstan-
dards fiir die drei naturwissenschaftlichen Facher und den Politikunterricht, auch in Ab-
grenzung zu den anderen formulierten Kompetenzbereichen beschrieben und dargestellt
worden (vgl. Kap.2.1). Im Folgenden sollen nun die Aspekte von Bewertungskompetenz
aus den Bildungsstandards, wie sie oben beschrieben wurden, mit den Antworten der In-

terviewpartnerinnen und -partner verglichen werden.
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Wenn Bewertungskompetenz wie sie in den Nationalen Bildungsstandards formuliert ist,
ernst genommen wird, dann ist ein Abgleich dariiber, ob das dort auffindbare Bewer-
tungskompetenzverstindnis eine Entsprechung in der Praxis des Begriffsverstindnisses bei
unterrichtenden Lehrerinnen und Lehrern findet, keine marginale Frage. Im Folgenden soll
also der Bewerten-Begriff der Bildungsstandards als Kompetenzausrichtung fiir naturwis-
senschaftlichen Unterricht verstanden werden und nach Entsprechungen dieses in den Ant-
worten der interviewten Lehrkrafte gesucht werden. Dafiir wird die gesamte Gruppe der in-
terviewten Lehrkrafte herangezogen. Zum einen gelten die Bildungsstandards fiir alle Lehr-
krifte, so dass eine Unterscheidung zwischen am Projekt beteiligten und nicht-beteiligten
Lehrkréften hier nicht sinnvoll erscheint. Zum anderen sollen auch die Politiklehrkréfte in
die Analyse mit einbezogen werden, da deren Expertise als zielweisend gelten kann, so dass
auch eine Entsprechung in den Vorstellungen zu Bewertungskompetenz von Lehrkréften des
Faches Politik als Praxis des Begriffsverstandnisses von Bewertungskompetenz gelten soll.
Eine explizite Passung der jeweiligen Fachlehrkrifte zu den fachspezifischen Formulierun-
gen der Bildungsstandards wird gesondert hervorgehoben. Generell kann gesagt werden,
dass die einzelnen fachlichen Ausrichtungen der Bildungsstandards fiir den Kompetenz-
bereich Bewertung keine starke Entsprechung bei den Lehrkriften der jeweiligen Facher

finden.

Allgemein lasst sich sagen, dass Lehrerinnen und Lehrer in ihre Bewerten-Vorstellungen
auch Dimensionen integrieren, die in den Bildungsstandards als Teil anderer Kompetenzen
formuliert werden. Sie duffern damit z.T. einen breiteren Bedeutungshorizont von Bewer-

tungskompetenz als er in den Bildungsstandards nahe gelegt wird.

Im Folgenden werden die Ubereinstimmungen und Abweichungen der Vorstellungen der
Lehrerinnen und Lehrer aller Facher mit den Bildungsstandards der drei Naturwissenschaf-
ten ausgefiihrt. Hierbei sollen die Besonderheiten im Verstdndnis von Bewertungskompe-
tenz der Lehrkréfte {iber die gesamte untersuchte Gruppe hinweg benannt und dargestellt
werden. Einzelne Aspekte zur Einordnung des Verstdndnisses von Bewertungskompetenz
der Lehrerinnen und Lehrer im Vergleich zu den Bildungsstandards wurden bereits in den
Abschnitten der Einordnung der jeweiligen Typen (vgl. Kap.4.4.1.8,4.4.2.8,4.4.3.8, 4.4.4.8)
betrachtet.

4.6.1.1 Bildungsstandards Physik (KMK 2004c)

In der Beschreibung des Kompetenzbereichs Bewertung in Abgrenzung zu insbesondere

den anderen prozessbezogenen Kompetenzbereichen Erkenntnisgewinnung und Kommuni-
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kation der Nationalen Bildungsstandards fiir das Fach Physik (vgl. Kap.2.1.1) sind einzelne
Aspekte der Kompetenzbereiche dargelegt und erlautert. Zusammenfassend wird dort der
Kompetenzbereich Bewertung in den Bildungsstandards fiir das Fach Physik als zukunfts-
orientierte Fahigkeit verstanden. Diese Zukunftsorientierung wie sie sich in Aspekten wie
Aufzeigen von "Chancen und Grenzen physikalischer Sichtweisen" (KMK 2004c, S.12) und
Benennen von "Auswirkungen physikalischer Erkenntnisse in historischen und gesellschaft-
lichen Zusammenhéngen" (ebd., S.12) dufert, wird so nur von einigen wenigen Interview-

partnerinnen und -partnern als Bewertungskompetenz formuliert.

In der Erlduterung zum Kompetenzbereich "Bewertung" wird deutlich weniger auf den
Prozess der Urteilsfindung eingegangen als dies von den Lehrerinnen und Lehrern getan
wird. Auch einen eigenen Standpunkt herauszubilden findet sich eher vermittelt in den
Auslegungen, wenn davon geschrieben wird, dass Risiken, Alternativen und Grenzen na-
turwissenschaftlicher Erkenntnisse aufgezeigt, verglichen und bewerten werden sollen. Be-
wertungskompetenz in dem Sinne, dass Schiilerinnen und Schiiler lernen sollen, einen eige-
nen Standpunkt herauszubilden und zu vertreten, ist jedoch fiir viele Lehrkréfte wichtiger
Bestandteil ihrer Vorstellung von Bewertungskompetenz. Dariiber hinaus wird von den in-
terviewten Lehrerinnen und Lehrern auch die Beriicksichtigung ethischer Aspekte in einen
Urteilsfindungsprozess einbezogen, der sich wiederum so nicht in den Bildungsstandards
fiir das Fach Physik finden ldsst. Von den Lehrkréften aller Facher gilt bei 27 von 37 Inter-
viewten die Bertiicksichtigung ethischer Aspekte als Bestandteil von Bewertungskompetenz.
Dabei wird die ethische Dimension bei den meisten (18 von 27) Interviewpartnerinnen und
-partnern in ein- oder zweifacher Nennung im Interview beriicksichtigt. Insbesondere Poli-
tiklehrkrafte kommen jedoch immer wieder auf das Thema der ethischen Dimension einer
Fragestellung zuriick und weisen dann besonders viele (bis zu 10) Nennungen auf. Insgesamt

konnten 69 Nennungen ethischer Dimensionen des Urteilens identifiziert werden.

Ebenfalls nur wenige Aussagen lassen sich im Sinne von "Erkennen einer Problemstellung"
(KMK 2004c, S.10), wie es im Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung in den Erldute-
rungen zu finden ist und ebenfalls von Hofle und Bayrhuber (2006) als wichtiger Schritt
moralischer Urteilsfahigkeit verstanden wird, bei Lehrkriften als Teil von Bewertungskom-
petenz identifizieren. Benannt wird dieser Aspekt im Interview von keiner Physiklehrkraft,

dafiir aber z.B. von Politiklehrkréaften.
[...] Weil, ja, ich hatte es ja vorhin schon mal gesagt, also wenn man zu einem eini-
germafien angemessenen Urteil kommen will, dann miisste man auch hinreichend die

Komplexitdt (I2: mhm) des Problemzusammenhangs erkannt haben.
(Herr Jabona, Politik, 00:49:07)
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Herr Jabona, ein Politiklehrer, der am Projekt®®

mitgearbeitet hat, konstatiert in diesem
Ausschnitt, die Bedeutung, die die Problemerfassung hat. Er sagt hier, dass die ,Ange-
messenheit eines Urteils' davon abhénge, ob das Problem in seiner "Komplexitat" erkannt
werde. Ein Problem kann also nur angemessen beurteilt werden, wenn der "Problemzu-
sammenhang" definiert ist und dabei kommt es darauf an, das Problem als solches zu
erfassen, zu erkennen und in den verschiedenen Aspekten realisiert zu haben. Andernfalls

- das fiihrt er hier nicht aus - wird das Urteil dem Problem nicht gerecht und kann also

nicht als "angemessen" gelten.

Die im Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung der Bildungsstandards auffindbare Teil-
kompetenz "Erkennen einer Problemstellung" (KMK 2004c, S.10) wird hier von einer Poli-
tiklehrkraft als zentrale Teilfdhigkeit von Bewertungskompetenz verstanden und findet sich

auch in der Literatur als Aspekt, der zu Bewertungskompetenz gehort.

Ebenfalls im Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung unter den Erlduterungen ist "Beur-
teilen, kritisches Reflektieren von Hypothesen" (KMK 2004c, S.10) zu finden. Dieser Aspekt
wird von mehreren Interviewpartnerinnen und -partnern als Bestandteil von Bewertungs-
kompetenz benannt. Das "Beurteilen" und "kritische Reflektieren von Hypothesen" wird
in der Auswertung dieser Studie sowohl in den innerfachlichen Bewerten-Vorstellungen
(vgl. Kap.4.1.1) als auch in den Bewerten-ist-Urteilen Vorstellungen (vgl. Kap.4.1.3) der

Lehrerinnen und Lehrer kategorisiert.

Lehrerinnen und Lehrer aller Facher verstehen Aspekte im Sinne des Bildungsstandards
E10 wie das "[B]eurteilen |der| Giiltigkeit empirischer Ergebnisse und deren Verallgemeine-
rung" (KMK 2004c, S.11) im Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung als Teil von Bewer-
tungskompetenz. Ergebnisse zu iiberpriifen, iiberlegen, ob errechnete oder experimentell
erarbeitete Werte im Zusammenhang der gestellten Aufgabe sich in einem realistischen
Bereich befinden, das sind Aspekte, die insbesondere von sehr vielen Physiklehrkréften als
erste Assoziation zu Bewertungskompetenz benannt werden und in der Untersuchung als
innerfachliche Bewerten-Vorstellung (vgl. Kap.4.1.1) gefasst werden. Frau Vahse, eine Phy-
siklehrerin, die nicht am Projekt®” beteiligt war, erlautert im Folgenden, dass das Bewerten

von Ergebnissen den fachlichen Hintergrund fiir weitere Aspekte der Bewertung bildet.

Also, .. ja, das ist das, was ich meinte. Also, auf der einen Seite ... hm, Ergebnisse
bewerten, .. fach’ also FACHlich. Und, auf dem Hintergrund, &hmm, ... jaa, d’, so, der
Zusammenhang Theorie (*) Experiment, das bewerten. Und, ahm, GRENzen irgendwie
erkennen bei dieser dh Theorie.
(Frau Vahse, Physik, 00:22:02)

*Der Klimawandel vor Gericht (vgl. S.15)
*"Der Klimawandel vor Gericht (vgl. S.15)
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Von Frau Vahse wird in diesem Zitat beschrieben, was sie mit Bewertungskompetenz meint.
Dabei unterscheidet sie zwischen einem "fachlichen" Anteil und einem darauf aufbauen-
den folgenden Anteil. Als "fachlich" wird von ihr hier das Bewerten von "Ergebnissen"
beschrieben. Dies bildet die Grundlage ("auf dem Hintergrund"), von der aus dann der
"Zusammenhang von Theorie und Experiment" bewertet werden soll. Die "Gliltigkeit em-
pirischer Ergebnisse und deren Verallgemeinerung" (KMK 2005¢, S.11) wird hier also im
Abgleich von Theorie und Experiment sichergestellt. Es bleibt fiir Frau Vahse nicht bei der
Bewertung der Ergebnisse, denn in ihrer Ausfithrung benennt sie, dass darauf aufbauend

"Grenzen bei dieser Theorie" erkannt werden sollen.

Aber auch die unter den Standards E7 und E9 des gleichen Kompetenzbereichs ange-
fithrten Anforderungen, Experimente und Daten auszuwerten (vgl. ebd., S.11), werden
von den Lehrkréften als Teil von Bewertungskompetenz verstanden und als innerfachli-
che Bewerten-Vorstellung gefasst (vgl. Kap.4.1.1). In den Bildungsstandards fiir das Fach
Physik wird dariiber hinaus im Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung benannt, dass
Schiilerinnen und Schiiler "Daten und Informationen aus verschiedenen Quellen zur Bear-
beitung von Aufgaben und Problemen auswéhlen [und sie auf ihre| Relevanz priifen" (vgl.
ebd., E2 S.11). Dieser Aspekt wird von den interviewten Lehrkraften sehr verbreitet als

Teil von Bewertungskompetenz benannt.

Also, eh, mein Hauptziel is halt, &hm, dass sie LERNen, .. Informationen .. nicht nur
zu schlucken, sondern, ja, zu bewerten, einzuordnen und zu hinterfragen, auch.
(Frau Vahse, Physik, 00:08:40)

Frau Vahse bezeichnet es hier sogar als ihr "Hauptziel", dass Schiilerinnen und Schiiler
einen kritischen und reflektierten Umgang mit Informationen lernen. Dies geschieht im
"bewerten, einordnen und hinterfragen". Auch wenn es nicht bei allen Lehrkréften als
Hauptziel formuliert wird, so ist doch das Analysieren von Daten und Informationen und
diese zur Bearbeitung von Aufgaben heranzuziehen, Quellen zu iiberpriifen bzw. sich die
Informationen zu beschaffen und diese dann zu begutachten bei fast zwei Dritteln der
Lehrkréfte ein Aspekt, den sie als Teil von Bewertungskompetenz benennen (bei 23 von 37

interviewten Lehrkréften in 87 Textstellen).

Die Artikulation des Wissens, das zur Beantwortung einer Frage benétigt wird, und die
Diskussionsbereitschaft und -fahigkeit werden von den interviewten Lehrkréiften z.T. zwar
als Schnittmenge zum Kompetenzbereich Kommunikation benannt, sind fiir sie aber nicht
aus dem Prozess der Bewertung wegzudenken. Diese Aspekte finden sich in den Bildungs-
standards jedoch unter dem Kompetenzbereich Kommunikation (vgl. KMK 2004c, S.10).
Fiir die Lehrkrifte werden die Féahigkeiten des Sich-Austauschens iiber Ergebnisse und Er-

kenntnisse, das Diskutieren von Sachverhalten und das Recherchieren und Vergleichen un-
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terschiedlicher Quellen als Bewertungskompetenz benannt. Dies findet sich in den Bildungs-
standards wiederum im Kompetenzbereich Kommunikation (vgl. KMK 2004c, Standards
K1, K3 und K7, S.12) und stellt also einen Uberschneidungsbereich dar. Dabei gehéren
wiederum der Austausch physikalischer Erkenntnisse und die Diskussion von Arbeitsergeb-
nissen in eine innerfachliche Bewerten-Vorstellung (vgl. Kap.4.1.1), wiahrend das Recher-
chieren verschiedener Quellen Teil der Bewerten-ist-Urteilen Vorstellung (vgl. Kap.4.1.3)

ist.

Schlieflich finden sich auch in der Formalisierung in Anforderungsbereiche unter FII und
KII Merkmale, die von Lehrkraften im Bereich Bewertung angesiedelt werden. Mit der
Bewerten-ist-Anwenden Vorstellung der Lehrerinnen und Lehrer korrespondiert dabei das
Merkmal FII und iiberschneidet sich auch mit dem Merkmal BIII, dass "physikalisches
Wissen in einfachen Kontexten" angewendet bzw. "Phénomene in einen physikalischen
Kontext" eingeordnet werden sollen (ebd., S.13f.). Unter dem Merkmal KII findet sich u.a.
die Anforderung an die Schiilerinnen und Schiiler, dass diese "Aussagen sachlich begriin-
den" (ebd., S.14) kénnen sollen. Dies wird von den interviewten Lehrkréften als zentraler

Bestandteil von Bewertungskompetenz verstanden.

4.6.1.2 Bildungsstandards Chemie (KMK 2004b)

In der Beschreibung (vgl. Kap.2.1.2) wurden fiir den Kompetenzbereich Bewertung der Na~
tionalen Bildungsstandards fiir das Fach Chemie die Anwendungsbeziige als zentraler hier
formulierter Bestandteil identifiziert. Wichtig ist dariiber hinaus in den Bildungsstandards
fiir das Fach Chemie die Betonung und Bedeutung des Umgangs mit Modellen. Dabei sind
"nutzen", "beschreiben" und "erklaren" wichtige Komponenten, die zu einem kompetenten
Umgang mit Modellen gehoren (vgl. KMK, 2004b, S.12). Gerade der Umgang und die Fé-
higkeit, die Bedeutung von Modellen erldutern zu kénnen, stellt fiir Lehrkréfte der Féacher
Chemie und Physik einen Teil von Bewertungskompetenz dar (vgl. Kap.4.4.2). Dariiber
hinaus findet sich unter den Standards F2 "Ordnungsprinzipien fiir Stoffe, z.B. mit ih-
ren typischen Eigenschaften oder mit charakteristischen Merkmalen" zu beschreiben und
zu begriinden und "aus den Eigenschaften der Stoffe auf ihre Verwendungsméglichkeiten
und auf damit verbundene Vor- und Nachteile" zu schliefen (vgl. KMK 2004b, S.11). Die
thematischen Aspekte Stoffe, deren typische Eigenschaften und deren Verwendungsmog-
lichkeiten werden insbesondere von Chemielehrkréiften als Teil von Bewertungskompetenz
im Interview angefithrt (6 von 10 Chemielehrkréften und je 2 Biologie- und Physiklehr-
kréfte, von denen 3 von 4 Chemie als zweites Fach unterrichten). Dieser Aspekt gilt in der

Untersuchung als Teil der innerfachlichen Bewerten-Vorstellung.
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Des Weiteren wird in den Bildungsstandards formuliert, dass Schiilerinnen und Schiiler
Vor- und Nachteile benennen kénnen sollen (z.B. ebd., S.11 und in den Aufgabenbeispielen
S.15ff.). Pro- und Contra-Argumente herauszuarbeiten oder eine Pro-Contra-Diskussion zu
fiihren, wird von verschiedenen Lehrkréften als methodisches Vorgehen zur Férderung von
Bewertungskompetenz benannt (vgl. Tabelle S.157), so dass Pro- und Contra-Argumente
zu formulieren von fast allen Lehrerinnen und Lehrern als Teilaspekt von Bewertungskom-
petenz gedeutet wird. Dies lasst sich auch daran festmachen, dass die Pro-Contra-Debatte
bzw. das Arbeiten mit Pro-Contra-Argumenten eine der wenigen Methoden ist, die ver-
schiedenen Lehrerinnen und Lehrern aller Fécher zur Férderung von Bewertungskompetenz
methodisch bekannt ist und von ihnen genannt wird. 15 von 37 Lehrkréften beziehen sich in
ihren Ausfithrungen auf die Methode der Pro-Contra-Debatte bzw. nennen als Bestandteil

von Bewertungskompetenz das Abwégen von Pro- und Contra-Argumenten (vgl. S.157).

Das oben benannte Einschétzen von Stoffen, die Eigenschaften von Stoffen zu erkennen und
zu beschreiben, wird insbesondere von Chemielehrerinnen und -lehrern als Bestandteil von
Bewertungskompetenz gedeutet. Zehn von 37 Lehrkréaften thematisieren in 23 Textstellen
den (engen) Zusammenhang von Stoffen, Stoffeigenschaften, chemischen Zusammensetzun-
gen von Stoffen in Bezug auf die Entwicklung von Bewertungskompetenz bei Schiilerinnen
und Schiilern. Dabei sind sechs dieser zehn Lehrkréafte Chemielehrerinnen und -lehrer und
wurden als diese fiir die Untersuchung interviewt. Die anderen vier Lehrkréfte sind Biologie-
und Physiklehrkrafte, von denen drei als zweites Fach Chemie unterrichten. Sie wurden fiir
die Untersuchung als Lehrkréfte der Facher Biologie und Physik interviewt, weil sie sich
selbst jeweils diesem Fach fiir die Mitarbeit im Projektzusammenhang zugeordnet hatten.
So kann gesagt werden, dass neun von zehn Lehrkraften, die sich zu Stoffen und ihren
Eigenschaften im Zusammenhang mit der Forderung von Bewertungskompetenz dufsern,
Chemielehrkréfte sind. Folgendes Beispiel soll insbesondere den selbst dargelegten Zusam-

menhang von Chemie, Stoffen und Bewertungskompetenz verdeutlichen.

Also, der Chemie is ja eigentlich, bei der Benutzung jeden Stoffes muss ich den erstmal
bewerten .. DARF ich ihn selber nehmen, is er fiir die Umwelt schédlich, darf ich ihn
in’n Ausguss schiitten? Und so weiter. Also, da is ja Bewertung wirklich .. 4hm ...
DURCHgéngig .. an die Stoffe schon gebunden.

(Herr Ernst, Chemie, 00:25:30)

Die Begutachtung eines Stoffes vor seiner Benutzung ist unabdingbarer Bestandteil des
Chemieunterrichts. Einschatzungen, ob er "selber" verwendet werden darf, "fiir die Um-
welt schadlich" ist, "in den Ausguss geschiittet" werden darf stellen grundlegende Fragen
des praktischen Umgangs mit Stoffen im Chemieunterricht dar und sind fiir Herrn Ernst
ein Beispiel dafiir, dass Bewertung an die Stoffe selbst "gebunden", in der Chemie also

immanent enthalten ist (vgl. auch Fachzugehorigkeit von Bewerten im Zusammenhang mit
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einer innerfachlichen Bewerten-Vorstellung, S.190ff.).

Die Verwendung von Modellen kann als ein sich durchziehender Anspruch bzw. wieder-
kehrendes Thema in den Bildungsstandards fiir das Fach Chemie verstanden werden und
taucht auch in den Standards fiir den Kompetenzbereich "Erkenntnisgewinnung" wieder
auf (KMK 2004b, E7, S.12). Insbesondere von Lehrkréften des Typs 2 (vgl. Kap.4.4.2) wird
der Umgang mit Modellen als zentraler und wichtiger Bestandteil von Bewertungskompe-

tenz verstanden.

Obwohl es dann teilweise, zum Beispiel jetzt, als wir diese Stunde hatten mit ja,
Diskussion iiber die Modelle und Modelle, Bewertung iiberhaupt und ah iiberhaupt
BeWER#tung, was, was, was bringt uns, was bringen uns die Modelle hier in der Che-
mie? Und halt eben dass, dass die da drauf kamen, so Mensch, das sind ja nur Modelle
und die ganze Chemie ist da drauf aufgebaut und so was.

(Frau Samir, Chemie, 00:15:02 )

Frau Samir erldutert hier eine Stunde, in der sie mit den Schiilerinnen und Schiilern eine
"Diskussion iiber die Modelle" hatte. Sie beschreibt hier die Diskussion {iber Modelle als
"Bewertung tiberhaupt", erklért in der zweiten Satzhélfte dann, dass "iiberhaupt" bewertet
werden soll, "was |[uns| die Modelle hier in der Chemie [bringen|". Hier wird also - so
wie fliir Herrn Ernst der Umgang mit Stoffen - der kompetente Umgang mit Modellen,
die Einordnung, was Modelle leisten (und was nicht) zu einer der Chemie immanenten
Bewertung. Zu erkennen, dass Modelle eine wichtige Grundlage der Wissenschaft Chemie
sind, die Realitit jedoch nur begrenzt abbilden, ist fiir Frau Samir wiinschenswertes Lernziel
in der Diskussion iiber Modelle. Insofern kann die Stunde, in der die Schiilerinnen und
Schiiler "drauf kamen", dass das "nur Modelle" sind, aber "die ganze Chemie da drauf

aufgebaut ist", als erfolgreiche Stunde gewertet werden.

Die Bewertung von Daten, aber auch die Auswahl erklarungsméchtiger Daten und Infor-
mationen, der Vergleich unterschiedlicher Quellen gehéren, wie bereits im vorangegangen
Abschnitt fiir das Fach Physik erldutert (vgl. S.203), ebenfalls fiir einen Grofteil der Lehr-
krafte zum Kompetenzbereich "Bewertung" und bilden darin die Grundlage fiir eine solide
Auseinandersetzung mit Bewertungsfragen. Die Aspekte finden sich in den Bildungsstan-
dards Chemie in den Kompetenzbereichen Erkenntnisgewinnung und Kommunikation (vgl.

E6 und K1-3) (vgl. ebd., S.12), nicht aber Bewertung.

Die Verkniipfung von Chemie und Gesellschaft bzw. Alltag (vgl. ebd., S.12f.) bzw. das
Herstellen von Zusammenhéngen, insbesondere iiber fachliche Fragen hinaus, stellt fiir die
befragten Lehrkrifte ebenfalls einen zentralen Punkt von Bewertungskompetenz dar. Das
fachlich korrekte Argumentieren (K8) und das Vertreten und Reflektieren eines eigenen

Standpunktes bzw. eigener kritischer Einwénde (K9+10) (vgl. ebd., S.13), die sich in den
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Formulierungen der Standards fiir den Kompetenzbereich Kommunikation finden, gehtren
fiir viele Lehrkréfte auch in den Fahigkeitsbereich der Kompetenz Bewertung. Einige Lehr-
kréifte benennen dabei die Uberschneidung in ihren eigenen Vorstellungen fiir die beiden

Bereiche Kommunikation und Bewertung.

Bereits an anderer Stelle (vgl. S.24) wurde aufgezeigt, dass in den Standards fiir den Kom-
petenzbereich Bewertung der Nationalen Bildungsstandards fiir das Fach Chemie (unter
3.4, KMK 2005b, S.13) Anwendungsbereiche, Berufsfelder und interdisziplinire Fragestel-
lungen aufzuzeigen bezeichnet wird, aber auch lebensweltliche Beziige in Fragestellungen
oder Problemzusammenhéngen (vgl. B1, 2, 3, 4, 6) dazugehoren. Damit stellt sich insbeson-
dere zur Vorstellung Bewerten-ist-Anwenden eine Uberschneidung zwischen den Vorstel-
lungen der Lehrkrifte und den Inhalten der Bildungsstandards her. Gesellschaftsrelevante
Aussagen aus unterschiedlichen Perspektiven zu bewerten und zu diskutieren (B5, ebd.,
S.13) stellt eine explizite Uberschneidung der Bewerten-ist-Urteilen Vorstellung mit den
Formulierungen des Kompetenzbereichs "Bewertung" in den Bildungsstandards fiir das

Fach Chemie dar.

4.6.1.3 Bildungsstandards Biologie (KMK 2004a)

Das in den Nationalen Bildungsstandards Biologie zitierte biologische Grundversténdnis,
das "die Beurteilung biologischer Anwendungen, z. B. im Umweltbereich |...], im biotechno-
logischen Bereich oder in der Medizin" erlaubt und erméglicht (KMK 2004a, S.10; vgl. S.26)
korrespondiert mit der Vorstellung von Lehrerinnen und Lehrern, dass die Vermittlung von
Wissen, Bewertungskompetenz im Sinne von "Beurteilung biologischer Anwendungen" und

gesellschaftlicher Teilhabe (vgl. ebd.) stérke.

Die Vielzahl von Teilaspekten, die fiir den Kompetenzbereich Bewertung in den Bildungs-
standards fiir das Fach Biologie benannt werden (vgl. S.26), gelten auch fiir die interviewten

Lehrerinnen und Lehrer als Teil von Bewertungskompetenz.

So heifst es z.B. in den Bildungsstandards fir den Kompetenzbereich Fachwissen, dass
Schiilerinnen und Schiiler grundlegende Kriterien von nachhaltiger Entwicklung (vgl. KMK
2004a, S.13) kennen und verstehen kénnen sollen. Kriterien fiir Entscheidungen kennen,
wird von den interviewten Lehrkréften, in dem Sinne als Bewertungskompetenz verstan-
den, als dass Kriterien fiir Entscheidungen erarbeitet und gewusst werden miissen, bevor
Entscheidungen getroffen werden kénnen. Damit konnte auch der Standard F3.8 "[K]ennen
und [E]rortern [von| Eingriffe[n| des Menschen in die Natur und Kriterien fiir solche Ent-

scheidungen." (ebd., S.14) eher als in den Bereich Fachwissen fiir die Interviewpartnerinnen
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und -partner in den Bereich Bewertung gehoren.

Die Forderung, dass Schiilerinnen und Schiiler gewonnene Daten auswerten und hinsichtlich
der Hypothesen interpretieren (vgl. ebd., S.10) kénnen sollen, die in den Bildungsstandards
Biologie im Kompetenzbereich "Erkenntnisgewinnung" verortet ist, ist in der vorliegenden
Untersuchung als Teil einer innerfachlichen Bewerten-Vorstellungen (vgl. Kap.4.1.1), die

eine Reihe von Lehrerinnen und Lehrer aller Facher dufsern, identifiziert worden.

Auch der Umgang mit Modellen und das Modellieren selbst, wie es bereits in den Bildungs-
standards fiir das Fach Chemie (s. Kap.4.6.1.2) formuliert wurde, ist fiir das Fach Biolo-
gie Teil des Kompetenzbereichs Erkenntnisgewinnung, wird von den Lehrkriften jedoch
auch als Bestandteil von Bewertungskompetenz benannt. Deutlicher als in den Bildungs-
standards fiir das Fach Chemie wird in den Formulierungen der Biologie der Anspruch
artikuliert, das Modelle kritisch reflektiert werden mogen (vgl. ebd., S.11). Und auch in
der Formulierung der Standards findet sich wiederum die Ausfiihrung "die Aussagekraft
eines Modells [beurteilen|" zu kénnen (E13, ebd., S.14). Dieser Umgang mit Modellen wird
insbesondere bei Lehrkréiften eines bestimmten Typs (vgl. Typ 2, Kap.4.4.2) als zentrale

Aufgabe von Bewertungskompetenz gedeutet.

Quellen erarbeiten, begutachen, verwenden und einschétzen zu kénnen, wird wie bereits
fir die Kompetenzbereiche der anderen Facher dargelegt (vgl. S.203 und S.206) von den
Lehrerinnen und Lehrer als Teil von Bewertungskompetenz gesehen. In den Bildungsstan-
dards fiir das Fach Biologie finden sich diese Aspekte im Kompetenzbereich Kommunikation

formuliert (vgl. ebd., S.11; vgl. Kap.2.1.3).

4.6.1.4 Kompetenzbereiche der Politischen Bildung (GPJE 2004)

Die in den Anforderungen fiir eine politische Bildung in Kompetenzbereichen formulier-
ten Fahigkeiten (vgl. GPJE 2004) sind von den interviewten Lehrerinnen und Lehrern als
Aspekte von Bewertungskompetenz benannt und ausgefiihrt worden. Hier ergibt sich somit
eine grofsere Deckungsgleichheit zwischen den formulierten Richtlinien und der durch die
interviewten Lehrkrifte berichteten unterrichtlichen Praxis als dies bei den naturwissen-
schaftlichen Bildungsstandards der Fall ist. Dies sind z.B. die Fahigkeit, Sach- und Werta-
spekte zu erkennen, zu benennen und fiir Urteile zu nutzen. Dieser Aspekt ist insbesondere
in den Vorstellungen, die als Bewerten-ist-Urteilen (vgl. Kap.4.1.3) identifiziert wurden, zu
finden. Ebenfalls in diese Vorstellung gehorend, ist die Dimension eines Urteilsprozesses, in
dem Schiilerinnen und Schiiler sich eine eigene Meinung erarbeiten, diese begriinden und

vertreten iiben sollen. Der Aspekt der eigenen Meinungsbildung wird in den Anforderun-
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gen an Kompetenzbereiche fiir die politische Bildung im Kompetenzbereich der politischen
Handlungsfahigkeit formuliert (vgl. GPJE 2004, S.13; vgl. S.28). Im sich anschliefenden
dritten Kompetenzbereich der methodischen Fahigkeiten wird die Bedeutung des Sachwis-
sens fiir eine Urteilsbildung betont. Hier wird der Erarbeitung eines Sachverhalts bzw. einer
Problemlage eine zentrale Stellung zugemessen, indem dies als eigene Kompetenz formu-
liert wird. Auch die "Umrahmung" der Kompetenzen mit konzeptuellem Deutungswissen
betont die Bedeutsamkeit fachlich-sachlicher Grundlagen fiir einen Urteilsprozess. Dieser
Aspekt ist insbesondere Lehrerinnen und Lehrern, die dem Typ 1 (vgl. Kap.4.4.1) zuge-
ordnet werden, besonders wichtig. Aber auch viele der anderen interviewten Lehrerinnen
und Lehrer betonen immer wieder die Bedeutung, insbesondere im naturwissenschaftlichen
Fachunterricht, die die Aneignung von Wissen fiir die Erlangung von Bewertungskompetenz

hat.

Hier lasst sich also ein interessanter Querverweis herstellen. Wahrend in den Anforderungen
an Bildungsstandards fiir die politische Bildung das Sachwissen einen zentralen Stellenwert
fiir die Kompetenzentwicklung im Bereich der politischen Urteilsbildung bekommt und die-
ser Aspekt den Naturwissenschaftslehrkraften besonders zentral erscheint und als solcher
besonders betont wird, formulieren eher Lehrkrifte des Bereichs Politik, dass das Sachwis-
sen zu den verzichtbareren Aspekten einer Urteilsfahigkeit im Vergleich zu prozesshaften
Fahigkeiten iiber einen Urteilsprozess zu zéhlen ist. Die explizite Verkniipfung der Fachwis-
sensaneignung mit Bewertungskompetenz wird dahingegen in den Bildungsstandards fiir

die naturwissenschaftlichen Facher so nicht formuliert und herausgearbeitet.
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Fiir die Beantwortung der Forschungsfrage nach den Vorstellungen und Einstellungen und
zugrunde liegenden padagogisch-didaktischen Orientierungen von Lehrkréaften verschiede-
ner Facher zum Kompetenzbereich Bewertung der Nationalen Bildungsstandards (For-
schungsfrage, S.14) wurden in einer qualitativen Untersuchung mit halbstrukturierten, leit-
fadengestiitzten, problemzentrierten Interviews Daten erhoben (vgl. Kap.3.1). Die Analyse
der Daten erfolgte in einem rekursiven, die Perspektiven der Lehrpersonen rekonstruieren-
den Verfahren (vgl. Kap.3.2.3) und mittels eines in einem induktiv-deduktivem Verfahren

entwickelten Kategoriensystem (vgl. Kap.3.3).

5.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Es liefsen sich vier Vorstellungen {iber Bewertungskompetenz identifizieren, voneinander
abgrenzen und beschreiben (vgl. Kap.4.1.1-4.1.4). Diese vier verschiedenen Vorstellungen
werden von den Lehrkréaften nicht isoliert vertreten. Auf Fallebene lassen sich in aller Re-
gel verschiedene Vorstellungen identifizieren. In die vier idealtypischen Konstrukte (vgl.
Kap.4.4), die die interviewten Lehrkréifte nicht mehr auf Personen- sondern auf Typenebe-
ne beschreiben, gehen die verschiedenen Merkmale (Bewerten-Vorstellung, Bedeutung von
Sachwissen, Umsetzung, Einstellung, Fachzugehorigkeit von Bewertungskompetenz und
Notwendige Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler) in unterschiedlichem Maf ein.
So werden die Vorstellungen in den einzelnen idealtypischen Konstrukten unterschiedlich
stark ausgeprigt vertreten. Dariiber hinaus changieren verschiedene Konstellationen der
Vorstellungen miteinander. Die unterschiedlichen semantischen Ankniipfungspunkte, die
der Bewerten-Begriff bereit hélt, ermdglichen es den Lehrkréften, jeweils jene Bedeutungen
stirker zu betonen, die den zugrunde liegenden pidagogisch-didaktischen Uberzeugungen
entsprechen. Hierin unterscheiden sich die vier Typen, die aus dem erhobenen Datenmate-
rial entwickelt wurden. Eine starke Orientierung auf fachliche Lehr-Lern-Prozesse, wie sie
von Typ 1 besonders vertreten wird (Typ 1 - Sachwissen ist das A und O, vgl. Kap.4.4.1)
begiinstigt insbesondere eine innerfachliche Bewerten-Vorstellung (vgl. Kap.4.1.1) und ei-

ne Bewerten-ist-Anwenden Vorstellung (vgl. Kap.4.1.2). So wie diese beiden Vorstellungen
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auch dem Typ 2 (Typ 2 - Bewerten ist alles, vgl. Kap.4.4.2) besonders nahe liegen, der seine
Aufgabe darin sieht fiir fachliches Lernen zu motivieren. Hier tritt die Bewerten-ist-Urteilen
Vorstellung in den Hintergrund, so dass wiederum innerfachliche Bewerten-Vorstellungen
(vgl. Kap.4.1.1) und Bewerten-ist-Anwenden Vorstellungen (vgl. Kap.4.1.2) besonders pré-
gend sind. Anders ist dies bei Lehrkréften, die eher dem Typ 3 (Typ 3 - Die Anspruchsvol-
len, vgl. Kap.4.4.3) zugeordnet werden kénnen. Hier wird der Prozess der Urteilsbildung
in der Bewerten-ist-Urteilen Vorstellung (vgl. Kap.4.1.3) besonders stark betont, z.T. auch
mit dem Ziel normativ erwiinschter Meinungsbildung (vgl. Kap.4.1.3). Diese Bewerten-
Vorstellung kommt dem im Theorie-Teil dieser Arbeit skizzierten Bewerten-Begriff nahe.
Fir Typ 4 (Aufs Kerngeschéft beschrénken, vgl. Kap.4.4.4) hingegen zeigte sich, dass ela-
borierte Vorstellungen von Bewertung gar nicht vertreten werden, sondern die curricularen
Anforderungen, die mit der Forderung von Bewertungskompetenz verbunden sind, auch ge-
danklich so wenig mit dem Alltag der Lehrkrifte in Verbindung gebracht werden koénnen,
dass diese nicht in das pddagogische Handeln aufgenommen werden konnten. Entsprechend
werden jene Bedeutungsschichten von Bewertung, die die Bildungsstandards oder auch die
elaborierte fachdidaktische Diskussion (vgl. Kap.2.3ff.) generiert haben, nicht wahrgenom-

mern.

Die vier unterschiedlich auftretenden Einstellungsklassen, die anhand von vier Fallbei-
spielen illustriert wurden (vgl. Kap.4.2), lassen sich bei den Lehrkréften auf Fallebene
gewichten. Hier finden sich Personen, die Bewertungskompetenz gegeniiber positiv ein-
gestellt (vgl. Kap.4.2.1) und dies sowohl auf den Anspruch, der mit der Férderung von
Bewertungskompetenz verbunden ist als auch mit der Einfiihrung der Bildungsstandards
verkniipfen. Anders verhélt es sich mit jenen Lehrkréiften, die vorwiegend Vorbehalte ge-
gen den Kompetenzbereich Bewertung dufern (vgl. Kap.4.2.2). Hier handelt es sich sowohl
um Vorbehalte bezogen auf Bewertungskompetenz z.B. fiir den naturwissenschaftlichen
Unterricht; aber auch um Vorbehalte, die die generelle Erreichbarkeit des Ziels Bewer-
tungskompetenz fordern zu konnen in Frage stellen. Dariiber hinaus wird Kritik an der
Einfiihrung oder Formulierung der Bildungsstandards gelibt. Lehrkréfte, bei denen sowohl
Vorbehalte, andererseits aber auch grundsétzlich eine positive Einstellung gegeniiber Be-
wertungskompetenz zu identifizieren ist, werden mit einer widerspriichlichen Einstellung
charakterisiert (vgl. Kap.4.2.4). Bei diesen Lehrkréften ist nicht immer zu unterscheiden,
ob die positive Einstellung, die im Interview deutlich wird, nicht stark durch soziale Er-
wiinschtheit bedingt ist, da die Vorbehalte mitunter so stark sind, dass diese das unter-
richtliche Handeln in der Darstellung im Interview vordergriindig pragen. Es finden sich
hier aber auch Lehrkréfte, die eine positive Einstellung formulieren und ihre Vorbehalte

oder Skepsis dagegen recht ausgewogen vortragen. Die vierte auftretende Einstellung ist
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geprégt von Unverstindnis (vgl. Kap.4.2.3). Hier konnte im Interview mit den Lehrkréften
keine inhaltliche Verstdndigungsebene gefunden werden, was sich auf die affektive Ebene
der Darstellungen im Interview niedergeschlagen hat und das Interview préagte. Die vorwie-
gende Auferung von Vorbehalten gegeniiber Bewertungskompetenz findet sich vor allem
im Typ 1 (Sachwissen ist das A und O, vgl. Kap.4.4.1) wieder. Sie findet sich dariiber
hinaus jedoch auch im Typ 4 (Aufs Kerngeschéft beschrianken, vgl. Kap.4.4.4) und kann
hier dazu fiithren, dass elaborierte Bewerten-Vorstellungen gar nicht formuliert werden, weil
die Vorbehalte gegeniiber Bewertungskompetenz so stark sind, dass jegliche weitergehende
Beschéftigung bereits im Vorfeld eingeschrankt wird. Die positive und recht vorbehaltlose
Einstellung (vgl. Kap.4.2.1) kommt bei den Typen 2 und 3 zum Tragen. Hier fiigt sich
die positive Grundeinstellung zu einer grofsen Offenheit, die eine Vielzahl von Bewerten-
Vorstellungen denkbar macht und insbesondere elaborierte Bewerten-Vorstellungen, wie
sie im Theorieteil der Arbeit (vgl. Kap.2.3ff.) ausgefiihrt werden, begiinstigt. Lehrkrifte,
die zwar eine positive Einstellung zu Bewertungskompetenz, aber auch starke Vorbehalte
haben (vgl. Kap.4.2.4), sind wiederum vor allem in Typ 1 (Sachwissen ist das A und O,
vgl. Kap.4.4.1) zu finden.

Auch in der Selbstverstidndlichkeit der Umsetzung zeigten sich Unterschiede zwischen den
Lehrkréften der untersuchten Kohorte auf Fallebene (vgl. Kap.4.3ff.). Unterschieden wurde
dabei zwischen viel Erfahrung, mit wenigen - einigen Erfahrungen und ohne Erfahrungen.
Diese Unterteilung liegt jedoch etwas quer zu den in der Untersuchung entwickelten Typen.
Am ehesten ldsst sich sagen, dass Lehrkrifte, die dem Typ 3 (Typ 3 - Die Anspruchsvollen,
vgl. Kap.4.4.3) zugeordnet werden konnen, viele Erfahrungen in der Umsetzung von Be-
wertungskompetenz im Unterricht haben. Aber nicht alle Lehrkréfte, die viele Erfahrungen
in diesem Bereich gesammelt haben, gehoren dem Typ 3 an. Hier greifen die verschiede-
nen Merkmalskombinationen. So ist die Unterscheidung der Umsetzungserfahrungen eine
Beschreibung auf Fallebene (vgl. Kap.4.3), wiahrend die Typologie gerade die Merkmale
in ihren Auspriagungen nicht auf Fall-, sondern auf Typenebene darstellt. In Typ 4 (Aufs
Kerngeschift beschriinken, vgl. Kap.4.4.4) finden sich hier die meisten Uberschneidungen,
so dass der Typ 4 keine bis sehr geringe Erfahrungen mit Bewertungskompetenz im Unter-
richt im gefragten Sinne aufweist - oder zumindest wird davon nicht berichtet, was nicht
verwunderlich ist, stellt doch die Verstdndigung {iber Bewertungskompetenz im gefragten

Sinne die Haupthiirde in diesen Interviews dar.

Auch wenn sehr gewissenhaft versucht wurde, die Interviews so zu gestalten, dass der in-
haltliche Rahmen der Befragung deutlich wird, jedoch keine inhaltlichen Vorgaben in dem
Sinne gemacht werden, dass bereits Definitionen oder Bewertungen vorgegeben werden

(vgl. S.79), ist es nicht in allen Interviews gelungen, Bewertungskompetenz im Sinne der
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Untersuchung zum Interviewgegenstand zu machen. Die Vermengung von Bewertungskom-
petenz mit dem Kontext Notengebung findet sich sowohl in den Ausfiihrung der Ergebnisse

(vgl. ab S.128ff.) als auch in der Typisierung (vgl. ab S.162ff.) wieder.

Die fachspezifischen Besonderheiten stellen in der Arbeit einen weiteren Aspekt der Fra-
gestellung dar (vgl. Kap.1.2). Hier liefs sich in den Daten nicht die Fachkultur, wie in der
Forschungsfrage formuliert (s. S.14), als diskriminantes Merkmal finden. Vielmehr wurden
Spezifika zwischen einzelnen Féachern benannt (vgl. Kap.4.5). Fiir die Unterscheidung von
Fachkulturen sind kulturelle Merkmale wie Sprache, Gepflogenheiten, aber auch Kleidung
und Arbeitsumgebung wichtige Aspekte, die sich auch im Begriff des Habitus niederschla-
gen. In der vorliegenden Untersuchung war dahingegen der Fokus darauf gerichtet, zwischen
den einzelnen Féchern Besonderheiten im Umgang, in der Ausformulierung und Akzen-
tuierung von Bewertungskompetenz zu finden. Fachkulturell analysiert, miissten die drei
Naturwissenschaften ohnehin als einer Fachkultur zugehorig gerechnet werden und kénnten
allenfalls gegeniiber dem Fach Politik abgegrenzt und untersucht werden. Allzu gravierend
stellen sich die Unterschiede im Antwortverhalten der Lehrkrifte der verschiedenen Facher

nicht dar.

Die Untersuchung fand im Rahmen eines Entwicklungs- und Fortbildungsprojektes®® statt.
Die an der Studie teilnehmenden Lehrkrafte unterscheiden sich im Merkmal Teilnehmende
des Projektes und Nicht-Teilnehmende des Projektes, so dass Uberlegungen zu Aussa-
gen iiber die Fortbildungsmoglichkeiten in Bezug auf das Thema Bewertungskompetenz
angestellt wurden (vgl. Kap.4.6). Diese stiitzen sich auf Interpretationen der Interviewda-
ten, aber auch regelméfige Beobachtungen der Fortbildungsveranstaltungen und einzelner
Unterrichtssequenzen. Die Beobachtungen dienten dazu, das Bild der am Projekt teilneh-
menden Lehrkréfte zu vervollstdndigen und Anhaltspunkte iber die Wirkung der Fortbil-
dungsveranstaltungen zu bekommen. Der Abbau von Hemmnissen und Vorbehalten gegen
die Forderung von Bewertungskompetenz im Naturwissenschaftsunterricht wurde hier als

Erfolg der Fortbildungsveranstaltung gewertet (vgl. S.196ff.).

5.2 Chancen und Grenzen - Die Diskussion

In den Uberlegungen zur Implementation (vgl. Kap.4.6) konnte in dem Vergleich der Vor-
stellungen zu Bewertungskompetenz der befragten Lehrerinnen und Lehrer einerseits und
den in den Bildungsstandards beschriebenen Erlduterungen gezeigt werden, dass sich die

unklare und uneindeutige Botschaft der Bildungsstandards bei den Lehrkréften fortsetzt.

*Der Klimawandel vor Gericht (s. S.15)

213



5 Diskussion und Ausblick

In diesem Vergleich integrieren die Lehrkréfte Aspekte in ihre Bewerten-Vorstellungen, die
in den Bildungsstandards z.B. im Kompetenzbereich Kommunikation oder auch im Bereich
Erkenntnisgewinnung verortet werden. Einer dieser Aspekte ist Argumente abzuwégen und
darzulegen. Dies wird von vielen Lehrkréften als Teilaspekt von Bewertungskompetenz be-
nannt, in den Bildungsstandards findet er sich vornehmlich in dem Kompetenzbereich
Kommunikation. Lehrkréafte weisen ein breiteres Verstédndnis von Bewertung auf, als es die
Bildungsstandards fiir den gleichnamigen Kompetenzbereich nahelegen. In dem Missver-
stehen von Bewertung einzig als Notengebung wie es bei einigen Lehrkréften, die dem Typ
4 zugeordnet werden, der Fall ist, findet jedoch wiederum eine Einengung des Begriffs statt,
die den Bildungsstandards und dem dort formulierten Anspruch an curricularer Neuerung
in keiner Weise entspricht. Ob daraus jedoch folgt, dass Bewertungskompetenz in den Bil-
dungsstandards fiir die naturwissenschaftlichen Facher umgeschrieben oder vor allem um-
benannt werden sollte, oder ob insbesondere ein grofter Bedarf an Unterrichtsmaterialien
und Fortbildungen speziell zu diesem Thema besteht und diese Verdnderungen hervorrufen

konnten, kann hier nicht entschieden werden.

Die Aneignung der inhaltlichen Ausfithrungen der Bildungsstandards kann in den Inter-
views auf unterschiedliche Weise identifiziert werden. Wahrend einerseits Lehrkrifte die
administrativen Vorgaben nutzen, um ihre unterrichtliche Ausrichtung auf prozessbezoge-
ne Kompetenzen hin zu verstidrken und diese durch die Bildungsstandards legitimiert und
gestarkt sehen, nutzen andere die administrativen Vorgaben insofern, als dass sie ihre be-
wahrte unterrichtliche Ausrichtung als mit den Bildungsstandards kompatibel deklarieren
und die moglicherweise verédnderten Ausfiihrungen nicht als solche identifizieren. Es kann
also ein unterschiedlicher Weg der Adaption oder Integration in den eigenen Verstehensho-
rizont bei den interviewten Lehrkréften ausgemacht werden. Es werden auf der einen Seite
die inhaltlichen Ausfiihrungen der Bildungsstandards so mit dem eigenen Verstehenshori-
zont in Beziehung gesetzt, dass Anregungen fiir das eigene unterrichtliche Handeln aus den
administrativen Vorgaben gezogen werden, das eigene unterrichtliche Handeln den Veran-
derungen angepasst wird bzw. das unterrichtliche Handeln selbst verdndert wird und die
curricularen Neuerungen akkomodiert werden. Andererseits findet sich der Weg, dass die
je eigenen Strukturen, die eigenen Verstehenshorizonte und das eigene unterrichtliche Han-
deln auf die Kompetenzbereiche der Bildungsstandards angewendet werden, diese also in
die eigenen pidagogisch-didaktischen Uberzeugungen integriert und so die Bildungsstan-

dards assimiliert werden.

Wahrend insbesondere curriculare Neuerungen, die top-down durch bildungsadministrative
Vorgaben padagogische Praxis verdndern sollen, einer genauen Priifung der Passung auf

die unterrichtliche Situation bediirfen und es von daher geboten scheint, diese nicht "ein-
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fach" zu akkomodieren, sondern an bewédhrte Strukturen anzupassen und auf ihre Taug-
lichkeit hin zu tberpriifen, hat doch die "reine" Assimilation den Nachteil, dass z.T. die
Besonderheiten oder Neuerungen durch die Assimilation und Integration in den eigenen

Verstehenshorizont nicht mehr deutlich oder verdndernd zum Tragen kommen.

Insbesondere bei dem Typ 3 (Die Anspruchsvollen, vgl. Kap.4.4.3) kann davon gespro-
chen werden, dass dieser die curriculare Neuorientierung der Bildungsstandards fiir den
eigenen Verstehenshorizont akkomodiert. Hier verbinden sich eigene Uberzeugungen und
Erfahrungen einerseits und die inhaltliche Ausrichtung der Bildungsstandards anderseits
positiv miteinander und kénnen sich so zusétzlich noch verstéarken. Insbesondere bei Typ
4 (Aufs Kerngeschéft beschranken, vgl. Kap.4.4.4) findet eine Assimilation statt, also eine
Integration in den eigenen zur Verfiigung stehenden Verstehenshorizont, der von den curri-
cularen Neuerungen der Bildungsstandards nicht viel iibrig lasst. Hier wird das Konzept der
Bewertung also so in den eigenen Verstehenshorizont integriert, dass die urspriingliche Aus-
richtung des eigenen Vorgehens darin aufgeht. Aber auch Typ 2 (Bewerten ist alles, vgl.
Kap.4.4.2) adaptiert die Bildungsstandards in einer Art, dass einerseits viel Umsetzung
und eine sehr positive Grundeinstellung moglich sind, andererseits jedoch die Merkmale
und Ausrichtungen der administrativen Vorgaben soweit vorhanden verschwinden. Dies
ist z.B. der Fall, wenn jeder hergestellte Lebensweltbezug automatisch zum Bewertungs-
kompetenz férdernden Unterricht deklariert wird, die Besonderheit der Komplexitat und
Interdisziplinaritdt bewertungsrelevanter Fragen dabei jedoch aus dem Blick geridt. Ein
ahnlicher Effekt der Assimilation ldsst sich auch bei Typ 1 (Sachwissen ist das A und O,
vgl. Kap.4.4.1) feststellen, wenn das Unterrichten von Fachinhalten bereits als genuiner

Teil von Bewertungskompetenz verstanden wird.

Fiir die ausgewogene Adaption der inhaltlichen Ausrichtung der Bildungsstandards fehlt
eine praktische Ausdifferenzierung und Harmonisierung in der Beschreibung der einzel-
nen Kompetenzbereiche. Dariiber hinaus kénnten vielseitige und alle Kompetenzbereiche
umfassende Aufgabenbeispiele eine sinnvolle und niitzliche Hlustration darstellen, die so
ebenfalls vermisst werden muss. Die z.T. problematische Adaption der Bildungsstandards
lasst nicht darauf schlieffen, dass die Forderung von Bewertungskompetenz im Sinne der in
der Arbeit dargelegten theoretischen Uberlegungen in weiten Teilen Einzug in den Natur-
wissenschaftsunterricht gefunden hat. Dies stellt sich fiir das Fach Politik sicherlich anders
dar, denn die selbstverstdndliche Umsetzung und Ausrichtung des Politikunterrichts auf
die Férderung von Urteilskompetenz bei Schiilerinnen und Schiilern hat eine deutlich 14n-
gere Tradition und kann sich mehr Unterrichtsbeispielen und -erfahrungen bedienen (z.B.

Grosch et al. 2007; Kayser&Hagemann 2010).
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Einige Hinweise fiir die Gestaltung von Lehrerfortbildungen kénnen in Zusammenhang mit
der Typologie gewonnen werden. Die an der Untersuchung teilnehmenden Lehrkrafte haben
sich unterschieden in dem Merkmal Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme am Projekt?. Die am
Projekt teilnehmenden Lehrkréfte hatten zum Zeitpunkt der Datenerhebung bereits in die-
sem Projekt eine Fortbildung zur Forderung von Bewertungskompetenz im &kologischen
Themenfeld Klimawandel erhalten. Zum Zeitpunkt des Interviews hatten die Lehrkrafte
zudem bereits mindestens eineinhalb Jahre an der Entwicklung von Unterricht zur Forde-
rung von Bewertungskompetenz mitgearbeitet. Die Inhalte der Arbeitsgruppen differierten
iiber die Fécher hinweg, hatten aber die zentralen Inhalte gemeinsam. Als diese gelten
das Thema Klimawandel, generell und als Unterrichtsthema, Bewertungskompetenz, me-
thodische und didaktische Grundlagen und Hinweise zur Gestaltung von Lernumgebungen
und fachlich-experimentelle Anteile. Diese wurden z.T. in Fachvortridgen, gemeinsamen Er-
arbeitungen oder praktischen Erprobungen in den Fortbildungsveranstaltungen erarbeitet
und angeboten. Im Rahmen der Arbeitsgruppen wurde den Lehrkriften mehrfach erlau-
tert, was in den Bildungsstandards ihres jeweiligen Faches unter Bewertungskompetenz
verstanden wird und welche Unterrichtskonzeptionen bereits entwickelt worden sind. Die
Lehrkrifte, die an dieser Fortbildung {iber zwei Jahre teilgenommen haben, lassen sich
allen vier Typen der Typologie zuordnen. Dabei konnten keine auffilligen Ausprigungen
der jeweiligen Typen aus den Lehrkraften dieser Gruppe ausgemacht werden. Fiir den Typ
4 (Aufs Kerngeschift beschranken, Kap.4.4.4) heift das, dass selbst eine regelméfige und
zeitlich umfangreiche Fortbildung nicht dazu fithren muss, dass die angebotenen Bedeu-

tungshorizonte von Bewertung in die eigenen Verstehenshorizonte integriert werden.

Fiir die Implementation der Bildungsstandards stellt sich die Frage, welche Implikatio-
nen aus den Ergebnissen der vorliegenden Untersuchung z.B. fiir zukiinftige Lehrerfortbil-
dungen gezogen werden kénnen. Einen ersten Anhaltspunkt bieten die vier identifizierten
Vorstellungen (vgl. Kap.4.1) - hier lassen sich verschiedene Schwerpunkte in den Bewerten-
Vorstellungen ausmachen, die jeweils aufgegriffen und erweitert werden konnten. Denn
gerade die Erweiterung der Vorstellungen stellt nach Schroder&Fischler (2002) einen uner-
lasslichen Schritt fiir die Verdnderung von Lehrerhandeln dar. Aber nicht nur die einzelnen
Vorstellungen, auch die entwickelte Typologie (vgl. Kap.4.4) kann Hinweise auf Chan-
cen und Probleme geben, die sich im Rahmen von Lehrerfortbildungen zur Férderung
von Bewertungskompetenz einstellen konnten. Dabei spielen wiederum die Vorstellungen
von Bewerten eine zentrale Rolle. Fiir Typ 1 und 2 konnte gezeigt werden, dass Perso-
nen, die {iberwiegend Merkmale dieser beiden Typen aufweisen, Bewertung - wenn auch

mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen - als innerfachlichen Lernprozess verstehen.

59Der Klimawandel vor Gericht, s.S.15
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5 Diskussion und Ausblick

Hier wire eine Erweiterung der Vorstellungen dahingehend, dass Bewertung sich auch auf
iiberfachliche Kontexte beziehen kann und von ethischen Implikationen gekennzeichnet ist,
wichtig fiir eine elaboriertere Bewerten-Vorstellung. Die Begeisterung, mit der Personen
des Typs 2 fiir die Forderung prozessbezogener Kompetenzen in lebensweltlichen Kontex-
ten eintreten, bereitet einen guten Boden fiir weitergehende Kontexte und Implikationen.
Die Integration fachlichen Anspruchs und prozessbezogener Bewertungskompetenz ist ei-
ne besondere Stiarke des Typs 3. In der starken inhaltlichen Bindung, die Personen, die
iiberwiegend Merkmale dieses Typs aufweisen, insbesondere im Thema Klimawandel aber
auch in sozial-politischen Themen mitbringen, konnte allerdings die Offenheit fiir Urteile,
die anderen normativen Erwartungen entsprechen, erschwert werden. Hier konnte es eine
besondere Herausforderung darstellen, auch solche Urteile von Schiilerinnen und Schiilern
zuzulassen und anzuerkennen, die schliissig sind und nicht doch nicht den Urteilen der
Lehrkraft entsprechen. Um Typ 4 die Integration der angebotenen Bedeutungshorizonte
von Bewertung in den eigenen Verstehenshorizont zu erleichtern bzw. erst zu erméglichen,
miissten Fortbildungsangebote fiir Lehrkrafte dieses Typs in besonderem Mafe die spe-
zifischen Bedingungen (Leistungsschwéiche, mangelnde Motivation von Schiilerinnen und
Schiilern) von Schule und Unterricht, unter denen die Lehrkrifte arbeiten, beriicksichti-
gen. Hier findet sich sonst eine uniiberwindbare Diskrepanz, die den Fortbildungserfolg

gefdhrdet.

Die unterschiedlichen Akzentuierungen des Kompetenzbereichs Bewertung wie sie in den
Bildungsstandards fiir die einzelnen Féacher ausgefiihrt werden, spiegeln sich in der Fachzu-
gehorigkeit der Lehrkréfte nur schwach wieder. Weder die identifizierten Bewerten-Vorstel-
lungen der Lehrkréfte noch die entwickelte Typologie weisen eine ausgepragte Fachgrup-
penspezifik auf. Die innerfachliche Bewerten-Vorstellung (vgl. Kap.4.1.1) wird zwar beson-
ders hiufig von Lehrkréften der Facher Chemie und Physik vertreten, sie findet sich aber
auch bei Biologie- und Politiklehrkréften. Auch die Bewerten-ist-Urteilen (vgl. Kap.4.1.3)
und Bewerten-ist-Anwenden (vgl. Kap.4.1.2) Vorstellungen werden von Lehrkréften aller
Facher vertreten und weisen damit keine spezifische fachliche Pragung auf. Am ehesten
korrespondieren die Orientierung auf Anwendungsbereiche und das Herstellen gesellschaft-
licher Beziige, wie es in den Bildungsstandards fiir das Fach Chemie beschrieben wird, mit
der Pragmatik der Bewerten-ist-Anwenden Vorstellung wie sie von den Chemielehrkraf-
ten vertreten wird. Es lassen sich mehr Biologie- und Politiklehrkrafte dem Typ 3 (Die
Anspruchsvollen, Kap.4.4.3) zuordnen, aber Lehrkrifte aller Facher artikulieren Auspréa-
gungen, die zu einer Bewerten-ist-Urteilen Vorstellung gefasst werden. Die Orientierung
insbesondere auf 6kologische Themen, die den Typ 3 prégt, korrespondiert dabei mit einer

wahrgenommenen Offenheit in der Erarbeitung und Umsetzung der Unterrichtsmaterialien
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5 Diskussion und Ausblick

der Biologielehrkrifte, die am Projekt teilgenommen haben. Hier verstédrkt moglicherweise
die durch relevante Vorerfahrungen geprégte Sicherheit im Umgang mit dem 6kologischen
Thema Klimawandel eine Offenheit auch und gerade fiir das Thema Bewerten im Natur-
wissenschaftsunterricht. Dem Typ 4 (Aufs Kerngeschéft beschréanken, Kap.4.4.4) hingegen
konnen keine Politiklehrkrafte zugeordnet werden. Typ 4 vertritt v.a. Einstellungen gegen-
iiber Bewertungskompetenz, in denen starke Vorbehalte oder Unverstandnis zum Tragen
kommen. Dies findet sich so weniger verbreitet bei den Politiklehrkraften, so dass hier
angenommen werden kann, dass sich das tradierte Selbstverstiandnis der Politiklehrkrafte
als Forderer politischer Urteilsfahigkeit niederschldgt. Dahingegen lassen sich Lehrkréfte
der "harten" Naturwissenschaften Physik und Chemie in der Tendenz eher jenen Typen
zuordnen, die die Dominanz fachlicher Lernziele vertreten. Nicht {iber eine Fachgruppen-
spezifik, aber iiber eine Zugehorigkeit der Lehrkrifte zu verschiedenen Schulformen lasst
sich in Teilen hingegen ebenfalls die Ndhe zu Typen erkléren. Lehrkrifte, die dem Typ 1
zugeordnet werden, unterrichten vor allem an Gymnasien, Lehrkréfte des Typs 4 eher an

Schulen mit leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiilern.

5.3 Ausblick

In der vorliegenden Untersuchung wurde in einem qualitativen Design der Forschungsfrage

Welche (unterschiedlichen) Vorstellungen und Einstellungen duftern Lehrerinnen und
Lehrer verschiedener Fachkulturen (Biologie, Chemie, Physik, Politik) zum Kompe-
tenzbereich "Bewertung" der Nationalen Bildungsstandards und welche generellen
piadagogisch-didaktischen Orientierungen liegen diesen AuRerungen zugrunde?

nachgegangen. Die Erfassung der Vorstellungen und Einstellungen der interviewten Lehr-
kréafte zum Kompetenzbereich Bewertung der Nationalen Bildungsstandards ist gelungen.
Zwischen Notengebung und Urteilskompetenz lassen sich vier Vorstellungsklassen von Be-
wertungskompetenz und vier Typen zu Auspriagungen des Umgangs mit Bewertungskom-

petenz bei Lehrerinnen und Lehrern feststellen.

Das unterrichtliche Handeln der Lehrkréfte in einer weiteren Untersuchung stirker in den
Fokus zu riicken, erscheint an diesem Punkt attraktiv. Hier wiren die Uberschneidungen
und Diskrepanzen zwischen den Vorstellungen und dem unterrichtlichen Handeln insofern
interessant, als dass auch iiber die Vorstellungen eine fundiertere Aussage im Abgleich
zu beobachtbarem Unterrichtshandeln vorgenommen werden kénnte und die Vorstellungen
dariiber noch weiter ausdifferenziert werden konnten. Zentrales Ziel einer solchen Unter-
suchung ware dariiber hinaus die Wirkung auf Schiilerseite zu analysieren. Dazu wére ein

Zusammenhang, der iiber die Wirkungskette Lehrer-Unterricht-Schiiler untersucht wird,
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5 Diskussion und Ausblick

wichtiges Instrument. Weitergehende Forschung, in der mehr Unterrichtsbeobachtung und
-analyse moglich ware, konnte also auch klaren, ob die Zuordnung einer Lehrkraft zu einem
Typ Konsequenzen auf der Ebene der Unterrichtsgestaltung und dem Lernen der Schiilerin-
nen und Schiiler hat. Damit konnten in Bezug auf die Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen

auf der vierten Ebene (vgl. Lipowsky 2004; Kap.2.4.3) Ergebnisse erzielt werden.
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6 Anhang

Im Folgenden werden die verwendeten Befragungsmaterialien (Abschnitt 6.1) aufgefiihrt.
Der schriftliche Kurzfragebogen (s. S.221) wurde allen Lehrkraften vor Beginn des In-
terviews zum Ausfiillen vorgelegt, um soziodemografische Merkmale nicht im Interview

abfragen zu miissen.

Anschliefsend ist der Interviewleitfaden in drei Fassungen einzusehen. Dabei ist in der
ersten Fassung der Interviewleitfaden mit den Interviewfragen und den Forschungsfragen
aufgefiihrt (s. S.222f.). Im Folgenden ist die fiir die Durchfiihrung verwendete Fassung des
Interviewleitfadens fiir die Lehrerinnen und Lehrer, die am Projekt teilgenommen haben,
eingefiigt (s. S.224f.). Bei diesem ist der PCK-Teil, den Frau Oelgeklaus interviewt hat,
nicht mit aufgefiihrt, da er von ihr durchgefiihrt wurde. In der dritten Fassung des Inter-
viewleitfadens ist schlieflich der Leitfaden fir die Interviews mit Lehrkraften, die nicht am
Projekt teilgenommen haben, dargestellt (s. S.226ff.). In diesem ist der PCK-Fragenteil
enthalten, da zur Sicherstellung der gleichbleibenden Rahmenbedingungen fiir alle Inter-
views und aus inhaltlichen Griinden hier auch der PCK-Fragenteil des Interviews enthalten

ist und von der Autorin durchgefithrt wurde.

Im Anhang folgen die Ubersichten iiber die Anforderungsbereiche der Nationalen Bildungs-
standards der Naturwissenschaften fiir die Fécher Biologie (s. S.232f.), Chemie (s. S.234)
und Physik (s. S.235f.) bzw. die Ubersicht iiber die Kompetenzbereiche aus den Anforde-
rungen an Nationale Bildungsstandards fiir das Fach Politische Bildung (s. S.237). Diese

wurden als Anschauungsmaterial und Stimuli den Lehrkréiften in allen Interviews vorgelegt.

Daran anschliefend sind verschiedene Ubersichten iiber die soziodemografischen Merkmale
und Kriterien (Abschnitt 6.2) der Interviewpartnerinnen und -partner in tabellarischer

Form im Anhang aufgefiihrt (s. S.238ff.).

Das Transkriptionsmanual (Abschnitt 6.3, s. S.243) und das vollstéindige Kategoriensystem
(Abschnitt 6.4, s. S.244ff.) geben wichtige Einblick in die methodische Arbeitsweise in der

vorliegenden Untersuchung.
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6 Anhang

6.1 Befragungsmaterialien

Klimawandel vor Gericht
— ein Projekt zur Férderung von Bewertungskompetenz von Jugendlichen

Kurzfragebogen fir Lehrerinnen & Lehrer vor dem Interview:

Name:
Mitarbeit im Projekt: Oja O nein

Facherkombination:

Schulform (aktuell):

Haupteinsatzbereich in den Jahrgangen:

Lehrerfahrung seit Jahren (incl. Referendariat)

Ausbildungsgang:

Mitgliedschaft in einem fachdidaktischen Verband:
Oja O nein

Wenn ja, in

Ich lese folgende fachdidaktische Zeitschrift/en:

regelmaRig

abundzu

selten

mittlerweile nicht mehr

oooo
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6 Anhang

6.1.1 Interviewfragen aufgeschliisselt an Forschungsfragen

2 Bewerten / Fachkulturen /NoS/ Haltungen & Einstellungen

Inhaltsgebiet

Forschungsfrage

Interviewfrage

A. Bewerten

Wie wird der
Kompetenzbereich
Bewerten der
Bildungsstandards im
Unterricht umgesetzt?

Welche
(unterschiedlichen)
Vorstellungen von
Bewerten und Unterricht
(iber Bewerten haben LuL
verschiedener
Fachkulturen (Physik,
Chemie, Biologie, Politik)
und welche generellen
padagogisch-didaktischen
Orientierungen liegen
denen zugrunde?

B Fachkulturen

Was sind Fachkulturen?
Wie lassen sich die vier
Fécher in ihrer jeweiligen
(so es sie gibt) Fachkultur
beschreiben?

Wie gehen die LuL aus
den verschiedenen
Féchern mit
,konfligierender Evidenz*
um?

I. Wie lasst sich
Bewertungskompetenz aus Sicht
von LuL (und SuS) verschiedener
Féacher beschreiben?

I.I Welche Gemeinsamkeiten zeigt
.Bewerten* (iber die einzelnen
Féacher hinweg?

1l. Welche Bedeutung wird dem
Kompetenzbereich Bewerten durch
einzelne LuL in verschiedenen
Fachern zugemessen?

Ill. Welche Unterschiede und
Gemeinsamkeiten lassen sich in
der Annahrung der vier Facher an
das Thema Klimawandel, das
Thema Bewerten und den Umgang
mit der Methode der Partizipativen
Aktionsforschung beschreiben?
Welches Verstandnis von Lehren
und Lernen haben die LuL?

IV. Wie schlagen sich die
verschiedenen Fachkulturen
(unterschiedlich) in der
Unterrichtskonzeption nieder?
(eher durch Beobachtung als durch
Interview?)

10. Wir sind an lhrer Meinung
interessiert — Was halten Sie
personlich von dem
Kompetenzbereich ,Bewerten“?

-> Und was bedeutet das fiir lhren
Unterricht?

11. Wie wiirden Sie ,Bewerten* im
Physikunterricht/ Chemie-/ ...
umschreiben?

12b Was verstehen Sie unter ,Bewerten*,
Urteilen, Urteilskompetenz im XX-
Unterricht?

Einleitung: ,In einzelnen Landern sind
bereits verbindliche Bildungsstandards
formuliert, in anderen wird es in der
nachsten Zeit kommen. In den fiir alle
geltenden Nationalen Bildungsstandards
umfasst einer der vier Kompetenzbereiche
den Bereich ,Bewerten®.

Vorschlag von Ingo: Matrix mitnehmen
Frage 11 fragt nach pers. Relevanz

Frage 12 nach inhaltl. Definition

Einleitung 2: ,....In den fiir alle geltenden
Nationalen Bildungsstandards heif3t es,
der Politikunterricht soll als eine
Kompetenz die ,politische Urteilsfahigkeit*
fordern.

Frage 12 fiir Set-LuL:
slch frage Sie jetzt als Physiklehrer/in:*

Fir AuRen-Lul 12b

12. War die Foérderung von
Bewertungskompetenz in lhrem
eigenen Unterricht schon einmal
besonders wichtig?

- In welchen Zusammenhangen war
dies der Fall?

- Wo sollte es in Zukunft/ wo wollen Sie
es in Zukunft fordern, einbringen?

14b Wie kénnte Unterricht/ eine UE die

Bewertungskompetenz fordert in lhrem
Fach aussehen?
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- fiir JA: Unterfragen konnen als
Nachfragen verstanden werden — miissen
so nicht gestellt werden, kénnen aber
Hilfestellung leisten, was mit dieser Frage
gemeint ist.

fir NEIN: Frage 14b

bei positiver Einstellung:

Einige/ Viele Fachkolleglnnen sind eher
skeptisch — was denken Sie, warum das
so ist?




6 Anhang

Inhal eich Forsct frage Interviewfrage K ar
15. Ist Bewertungskompetenz in den | ,Wenn Sie jetzt noch einmal an lhr zweites
verschiedenen Fachern etwas Fach im Vergleich denken:
Unterschiedliches? NEIN: dann: Worin besteht dieses
Gemeinsame?
- Sollte es verschieden sein?
16. Glauben Sie, dass die SuS das Frage wird in der Formulierung
Wissen, was sie zum Bewerten einer unterschieden nach der Antwort aus 15
Situation auch in einer anderen — JA
anderem Zusammenhang, Thema, Fach
- werden nutzen kénnen? Frage nach Transfer: in 15 zw. Fachern
-> Was missen SuS kdnnen, um diesen | in 16 zw. Themen
Transfer leisten zu kénnen?
C Nos V. Gibt es einen Zusammenhang 17. Halten Sie es fir sinnvoll, Es gibt immer wieder Kontroversen, bei
zwischen den epistemologischen wissenschaftlich nicht-eindeutige | denen die wissenschaftlichen Debatten zu
Uber welche Vorstellung der LuL, ihrem Fach und Erklarungen im Unterricht zu keinem Ende fiihren und PhZanomene nicht
epistemologischen ihrem Verhaltnis zum diskutieren? (warum?) eindeutig erklart werden kénnen. Die
Vorstellung verfiigen Kompetenzbereich ,Bewerten*? Entstehung des Universums ist ein Beispiel
die LuL? - Gibt es Themen, in denen Sie im dafir.

V.l Wie lieRe sich dieser
Zusammenhang beschreiben?

Unterricht verschiedene Ansétze fiir die
Erklarung eines Sachverhalts nutzen?

Ein anderes ist der Klimawandel: einige
Wissenschaftler/innen meinen, dass der KW
von Menschen verursacht wurde, andere
erkléaren, dass der KW nicht anthropogen
verursacht ist, sondern eine Folge
veranderter Sonnenaktivitat.

18. Es wird viel diskutiert, dass die
Menschen dem KW entgegenwirken
missen. In welcher Art misste dem
Problem Ihrer Meinung nach begegnet
werden?

-> eher rein naturwissenschaftlich? Oder
sozialwissenschaftlich? Oder durch
Verhaltensanderung?

- Wenn sie jetzt gewichten mussten —
wie séhe die Reihenfolge aus?

Antwortspanne zwischen technisch —
Verhalten

bei Aufzéhlung verschiedener MaRnahmen
gewichten lassen, Reihenfolge erstellen
lassen.

Interviewfrage

K

For: frage

D Einstellungen und
Haltungen

Ist eine
naturwissenschaftliche
Haltung erkennbar,
beschreibbar? Und
welchen Einfluss hat diese
auf die Einstellungen zum
Bewerten-Unterricht?

VI. Welche Einstellungen
haben die LulL der
verschiedenen Facher —
zu ihrem Fach, - zu
Wissenschaft, - zu
Unterricht, - zum
Bewerten, - zum Lehren
und Lernen, - ...?

Frage zu Ergebnis aus Kurzfragebogen —
semantische Differentiale

z.B. Papier und Figuren mitnehmen und vor
Ort setzen lassen — wird noch einmal erprobt

Die Befragung im Kurzfragebogen hat
folgendes Bild zu NaWi ergeben:

Sie haben/ die LuL der Arbeitsgruppen/ die
beteiligten Physik-LuL ... gaben folgende
Einschétzung:

E Ausklang

Debriefing — verschieden
fiir Set und AuBen LulL

19.1b Haben Sie Lust bekommen, dazu
Unterricht zu machen?

19.2b Welche Schwierigkeiten sehen Sie, die
Sie davon abhalten kénnten, das
umzusetzen? Bei welchen Teilen sind Sie
besonders skeptisch?

19.3b Welches sind die besonderen Starken,
die Sie in so einer UE séhen?

19.1 Wie sehen Sie der UE entgegen?

19.2 Erwarten Sie Schwierigkeiten in der
Umsetzung? Wenn ja, welcher Art? Gibt es
einen Teil der UE, der Ihnen besonders zu
denken gibt?

19.3 Worin sehen Sie die Starken der UE?

Letzte Fragen als Ausklang fiir Auen LuL:

Einleitung: ,Wir haben einiges tiber KW, liber
Bewertungskompetenz-férdernden Unterricht
gesprochen -...

Letzte Fragen als Ausklang fiir Set-LuLs:

Einleitung: , Sie stehen kurz vor der
Umsetzung der UE des Projekts ,Klimawandel
vor Gericht" im Fach Biologie (Chemie, Physik,
Politik) in ihrer Klasse.*

Anknipfungspunkt zum Post-Interview: Zitate
kénnen evtl. bei Post-Interviews den LuLs
vorgelegt werden.
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Interviewleitfaden —fir Lehrerinnen und Lehrer aus dem Projekt ,,Klimawandel vor Gericht

“

Inhaltsgebiet

Interviewfragen

Alternativ: ,,...In den fur alle
geltenden Nationalen
Bildungsstandards der KMK heilt
es, der Politikunterricht soll als
eine Kompetenz die ,politische
Urteilsfahigkeit” fordern.

Bewerten

Einleitung: ,Du kennst sicher die Nationalen Bildungsstandards
der KMK fiir den Naturwissenschaftlichen Unterricht. Von vier
Kompetenzbereichen umfasst einer den Bereich ,Bewertung”,
neben Fachwissen nutzen, Erkenntnisgewinnung und
Kommunikation. Ich habe dir hier einmal die Matrix mit gebracht,
auf der es im Uberblick steht.”

- Bei meiner ersten Frage bin ich an deiner ganz personlichen
Meinung zu diesem Kompetenzbereich interessiert — was haltst
du vom Kompetenzbereich ,Bewertung“?

- Und was heiBt das fiir deinen Unterricht?

- Ich frage dich jetzt als XX-Lehrer/in — Wie wiirdest du
,Bewerten” im XX-Unterricht umschreiben?

Bewertungskompetenz

Fir ja:

fr nein:

- War die Forderung von Bewertungskompetenz in deinem
Unterricht schon einmal besonders wichtig?

15a) In welchem Zusammenhang war dies der Fall?

=> Wo sollte es in Zukunft/ wo willst du es in Zukunft
einbringen?

= Mit welchen Methoden kénnte Bewertungskompetenz
deiner Meinung nach besonders gefordert werden?

15b) Wie kénnte Unterricht/ eine UE, die Bewertungskompetenz
fordert in deinem Fach aussehen?

=>» inhaltlich und methodisch

Bei positiver Einstellung:

Einige Fachkolleglnnen sind eher skeptisch — was denkst du,
woran das liegt?

Einstellungen

- Ist das Fach XX (im besonderen MaRe) fiir die Férderung von
Bewertungskompetenz zustandig?

16.1) Welche Rolle spielt xxsches Wissen im Unterricht fur die
Forderung von Bewertungskompetenz?

Merkmale von Bewerten

- Wenn du jetzt noch einmal an dein zweites Fach im Vergleich
denkst — Ist Bewertungskompetenz deiner Meinung nach in den
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verschiedenen Fachern etwas unterschiedliches?
-> Sollte es deiner Einschatzung nach verschieden sein?
->Worin besteht ggf. das Gemeinsame?

- Glaubst du, dass die SuS das Wissen, welches sie zum
Bewerten einer Situation lernen, auch in einer anderen Situation
—einem anderen Zusammenhang, Fach, Thema — nutzen
kénnen?

->Was mussen SuS kénnen, um diesen Transfer leisten zu
kénnen?

NOS

Einleitung: Es gibt immer wieder Kontroversen, bei denen die
wissenschaftlichen Debatten zu keinem Ende fiihren und
Phdanomene nicht eindeutig erkldrt werden konnen. Die
Entstehung des Universums ist ein Beispiel dafiir. Der
Klimawandel — um noch einmal darauf zuriickzukommen — ist ein
weiteres: einige Wissenschaftlerinnen meinen, dass der KW von
Menschen verursacht wurde, andere erkldren, dass der KW nicht
anthropogen verursacht ist, sondern ein ganz natirliches
Phdanomen ist.

- Haltst du es fir sinnvoll, wissenschaftlich nicht-eindeutige
Erklarungen im Unterricht zu diskutieren? (warum?)

-> Gibt es Themen, in denen du im Unterricht verschiedene
Ansatze fir die Erklarung eines Sachverhalts nutzt?

NOS
Unabhangig von Unterricht:

- Es wird viel diskutiert, dass die Menschen dem KW
entgegenwirken missen. In welcher Art misste dem Problem
deiner Meinung nach begegnet werden?

Ausklang
Einstellungen

- Du stehst kurz vor der Umsetzung der UE des Projektes
,Klimawandel vor Gericht” im Fach XX.

Wie siehst du der UE entgegen?

- Erwartest du Schwierigkeiten bei der Umsetzung? Wenn ja,
welcher Art? Gibt es Teile der UE, die dir besonders zu denken
geben?

- Worin siehst du Stérken der UE?
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Inhaltsgebiet

Leitfrage

,Bei dieser ersten Frage geht es noch
nicht um einen Bezug zum Unterricht
oder zur didaktischen Aufbereitung,
sondern um Deine persénliche, sozusagen
private Einschdtzung.“

Uberblick Giber Thema KW

l Wenn Sie jemandem kurz einen Uberblick iiber
den Klimawandel geben sollten, was fir Aspekte
wirden Sie nennen?

- Welche Faktoren, Prozesse und Auswirkungen
sind lhrer Meinung nach im Zusammenhang mit
dem Thema Klimawandel wichtig?

Es geht jetzt um Unterricht, aber NICHT
um den im Projekt entwickelten!

KW bereits unterrichtet?

l Haben Sie das Thema Klimawandel bereits im
Biologie- (Chemie-, Physik-, Politik-) Unterricht
behandelt?

- Wann war das und in welcher Klassenstufe?

- Welchen zeitlichen Umfang hatte diese UE
ungefahr?

Inhaltliche Schwerpunkte in UE

. Welche inhaltlichen Schwerpunkte haben Sie
bei dieser UE gesetzt?

3b) Welche inhaltlichen Schwerpunkte wiirden Sie
setzen?

Voraussetzungen & Vorstellungen von
Schilerlnnen

.Was bringen Schiilerinnen in Bezug auf das
Thema Klimawandel mit? Was fehlt ihnen
eventuell?

=>» Gibt es Wissen oder Fihigkeiten von
Schilerlnnen, das hilfreich ist bei der
Behandlung des Themas Klimawandel? Was
ware hilfreich?
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Schiilerlnnen (iber den anthropogenen
Treibhauseffekt.

- Ist lhnen diese Vorstellung schon einmal bei

Schiilerlnnen begegnet?

—Fallen Ihnen dhnliche Beispiele fur
Vorstellungen von Schiilerinnen zum Thema
Treibhauseffekt oder Klimawandel allgemein ein?

. Wie wiirden Sie mit solchen Vorstellungen von

Schilerlnnen umgehen?

- Wie wiirden Sie solche Vorstellungen als
Ausgangspunkt fir lhren Unterricht nutzen?

Interesse SuS

. Was glauben Sie, interessiert die Schilerlnnen
an den Inhalten, die Sie fiir die UE ausgewahlt
haben?

5b) Was glauben Sie, interessiert die Schiilerinnen
an den Inhalten, die Sie fir die UE auswahlen
wiirden?

Warum wichtig, dass SuS Inhalte kennen

. Warum ist es fiir die SuS wichtig, diese Inhalte
zu kennen?

Welche Aspekte NICHT thematisiert

. Welche Aspekte des Themas Klimawandel
haben Sie bewusst NICHT im Unterricht
thematisiert?

7b) Welche Aspekte des Themas Klimawandel
wirden Sie bewusst NICHT im Unterricht
thematisieren?

Ziele der UE

. Was war das Hauptziel, das Sie mit der UE
verfolgen wollten?

- Was waren eventuelle weitere Ziele?
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8b) Was ware das Hauptziel, das Sie mit der UE
verfolgen wirden?
8.1b) Was waren eventuelle weitere Ziele?

Methode

. Haben Sie eine besondere Methode gewahlt,
um dieses Ziel zu erreichen?

=>» Welche Methode war es?

- Warum halten Sie diese Methode fiir
besonders geeignet um dieses Ziele zu erreichen?

9b) Wiirden Sie eine besondere Methode
wahlen, um dieses Ziel zu erreichen?

=>» Welche Methode wére es?

9.1b) Warum halten Sie diese Methode fir

besonders geeignet um dieses Ziele zu erreichen?

Wie sehen, dass Ziele erreicht?

. Sehen Sie eine Moglichkeit zu erkennen, ob
dieses Ziel erreicht bzw. nicht erreicht wurde?

- nur wenn schon unterrichtet!

Empfehlung

- Wirden Sie lhre Vorgehensweise anderen
Lehrerinnen empfehlen?

»AbschlieRend habe ich noch eine Frage,
die sehr weit gefasst ist, bei der mich
interessieren wirde, welche Punkte
Ihnen spontan dazu einfallen.”

Was wichtig fiir Zukunft?

.Was glauben Sie, sollten Schiilerlnnen wissen
und kénnen, um mit der Problematik des
Klimawandels in Zukunft umgehen zu kénnen?

Alternativ: ,,...In den fir alle geltenden
Nationalen Bildungsstandards der KMK
heiRt es, der Politikunterricht soll als eine
Kompetenz die ,politische
Urteilsfahigkeit” fordern.

Bewerten

Einleitung: , Sie kennen sicher die Nationalen
Bildungsstandards der KMK fiir den
Naturwissenschaftlichen Unterricht. Von vier
Kompetenzbereichen umfasst einer den Bereich
,Bewertung”, neben Fachwissen nutzen,
Erkenntnisgewinnung und Kommunikation. Ich
habe hier einmal die Matrix mitgebracht, auf der
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es im Uberblick steht.”

- Bei dieser Frage bin ich an Ihrer ganz
personlichen Meinung zu dem Kompetenzbereich
interessiert — was halten Sie vom
Kompetenzbereich , Bewertung“?

- Und was heiB8t das fiir lhren Unterricht?

Bewerten - Ich frage Sie jetzt als XX-Lehrer/in — Wie

wirden Sie ,, Bewerten” im XX-Unterricht
bewerten — urteilen — entscheiden —

Meinung bilden — Urteil fallen —
beurteilen — einschatzen — werten —

umschreiben?

schadtzen — bestimmen — erachten —
erfassen —abschatzen — abwdagen —
begutachten — diagnostizieren —
charakterisieren — ermessen — erwdgen —
taxieren —ausloten

Bewertungskompetenz - War die Férderung von
Bewertungskompetenz in lhrem Unterricht schon
einmal besonders wichtig?

Fir ja:
15a) In welchem Zusammenhang war dies der
Fall?
Wo sollte es in Zukunft/ wo wollen Sie es in
Zukunft einbringen?
Mit welchen Methoden kdnnte
Bewertungskompetenz lhrer Meinung nach
besonders gefordert werden?

flr nein: 15b) Wie kénnte Unterricht/ eine UE, die
Bewertungskompetenz fordert in Ihrem Fach
aussehen?
inhaltlich und methodisch

Bei positiver Einstellung: Einige Fachkolleginnen sind eher skeptisch — was

denken Sie, woran das liegt?
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Einstellungen - Ist das Fach XX (im besonderen MaRe) flr die
Forderung von Bewertungskompetenz zustandig?

16.1) Welche Rolle spielt xxsches Wissen im
Unterricht fiir die Férderung von
Bewertungskompetenz?

Merkmale von Bewerten - Wenn Sie jetzt noch einmal an Ihr zweites
Fach im Vergleich denken — Ist
Bewertungskompetenz lhrer Meinung nach in den
verschiedenen Fachern etwas unterschiedliches?

- Sollte es Ihrer Einschatzung nach verschieden
sein?

- Worin besteht ggf. das Gemeinsame?

- Glauben Sie, dass die SuS das Wissen, welches
sie zum Bewerten einer Situation lernen, auch in
einer anderen Situation — einem anderen
Zusammenhang, Fach, Thema — nutzen kénnen?

- Was missen SuS kdnnen, um diesen Transfer
leisten zu kénnen?

NOS Einleitung: Es gibt immer wieder Kontroversen,
noch einmal zurlick zum KW bei denen die wissenschaftlichen Debatten zu
keinem Ende fiihren und Phdnomene nicht
eindeutig erklart werden kénnen. Die Entstehung
des Universums ist ein Beispiel dafiir. Der
Klimawandel — um noch einmal darauf
zuriickzukommen — ist ein weiteres: einige
Wissenschaftlerinnen meinen, dass der KW von
Menschen verursacht wurde, andere erklaren,
dass der KW nicht anthropogen verursacht ist,
sondern ein ganz natlirliches Phdnomen ist.

- Halten Sie es fir sinnvoll, wissenschaftlich
nicht-eindeutige Erklarungen im Unterricht zu
diskutieren? (warum?)

- Gibt es Themen, in denen Sie im Unterricht

verschiedene Ansatze fir die Erklarung eines
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Sachverhalts nutzen?

NOS
jetzt noch einmal unabhangig von
Unterricht:

- Es wird viel diskutiert, dass die Menschen
dem KW entgegenwirken missen. In welcher Art
misste dem Problem Ihrer Meinung nach
begegnet werden?

Ausklang
Einstellungen

- Sie stehen kurz vor der Umsetzung der UE des
Projektes , Klimawandel vor Gericht” im Fach XX.

Wie sehen Sie der UE entgegen?

- Erwarten Sie Schwierigkeiten bei der
Umsetzung? Wenn ja, welcher Art? Gibt es Teile
der UE, die Ihnen besonders zu denken geben?
- Worin sehen Sie Starken der UE?

21b) Haben Sie Lust bekommen, Unterricht in
Ihrem Fach zur Foérderung von
Bewertungskompetenz zu machen?

21.1b) Welche Schwierigkeiten sehen Sie, die Sie
davon abhalten kdnnten, es umzusetzen? Bei
welchen Teilen sind Sie besonders skeptisch
21.2b) Welches sind besondere Starken, die Sie in
so einer UE sahen?
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6.1.2 Ubersicht iiber die Anforderungsbereiche der vier Kompetenzbereiche

fiir das Fach Biologie (aus: KMK 2005a, S.17f.)

Anforderungsbereiche

I

II

I

Kompetenzbereich

® Basiskonzepte ken-

nen und mit be-
kannten Beispielen
beschreiben,

Kenntnisse wieder-
geben und mit Kon-

® Biologisches Wissen
in einfachen Kon-
texten verwenden,

® neue Sachverhalte

konzeptbezogen be-
schreiben und erkla-

Biologisches Wissen
in komplexeren
Kontexten neu ver-
wenden,

neue Sachverhalte
aus verschiedenen

recht nutzen,

Modelle praktisch
erstellen.

® Sachverhalte mit
Modellen erklaren.

=
@ zepten verknupfen. ren, biologischen oder
§ e biologische Sach- n'aturwmsenschgft—
1 verhalte auf ver- hch?n Perspektiven
5 schiedenen Sys- erkléren,
temebenen erkliren, Systemebenen ei-
® bekannte biologi- genst%ndig W?Ch'
sche Phédnomene mit seln fiir Erklarun-
Basiskonzepten, gen.
Fakten und Prinzi-
pien erlautern.
Versuche nach An- | ® Biologische Fach- Eigenstéandig biolo-
leitung durchfih- fragen stellen und gische Fragen und
ren, Hypothesen formu- Hypothesen finden
Versuche sachge- lieren, und formulieren,
recht protokollieren, | ¢ Experimente pla- Daten hypothesen-
Arbeitstechniken nen, durchfithren und fehlerbezogen
sachgerecht anwen- und deuten, auswerten und in-
%n den, ® Beobachtungen und terpretieren,
é Untersuchungsme- Daten auswerten, Organismen ordnen
§ thoden und Modelle | ® biologiespezifische ar}l;ﬁnd selbst ge-
o kennen und verwen- Arbeitstechniken in wihlter Kriterien,
K] den, neuem Zusammen- Arbeitstechniken
g P hang anwenden, zielgerichtet aus-
= krltemgnbezogene ) g s Wii};glen oder variie-
g Vergleiche beschrei- | ® Unterschiede und
= ben, Gemeinsamkeiten ren,
= Modelle sachge- kriterienbezogen Hypothesen erstel-
analysieren, len mit einem Mo-

dell,

Modelle kritisch
prifen im Hinblick
auf ihre Aussage-
kraft und Tragfahig-
keit.
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Anforderungsbereiche

I

I

I

Kompetenzbereich

Eigene Kenntnisse
und Arbeitsergeb-
nisse kommunizie-
ren,

® Darstellungsformen
wechseln,

® Fachsprache in neu-
en Kontexten benut-

e verschiedene Infor-
mationsquellen bei
der Bearbeitung
neuer Sachverhalte

schenwurde, intak-
te Umwelt, Nach-
haltigkeit beschrei-
ben.

® Sachverhalt in Be-
ziehung setzen mit
Werten zu Gesund-
heit, Menschenwiir-
de, intakte Umwelt,
Nachhaltigkeit.

=] . e
8 Fachsprache benut- zen, zielfihrend nutzen,
g zen, e Fachsprache in All- ® eigenstéandig sach-
§ Informationen aus tagssprache und un(illadressatenge—
g leicht erschliefba- umgekehrt tiberset- recht acll“%urf)lent'le—
g ren Texten, Sche- zen, ren lth“ € agttleren
) sowie Losungsvor-
=4 mata ulrlld an(fleren e Alltagsvorstellun- schlige begriinden.
Darst}e; ungstormen gen und biologische
Em_:ne men, verar- Sachverhalte unter-
_e11_:en und kommu- scheiden.
nizieren.
Biologischen Sach- | ® Biologische Sach- ® Biologische Sach-
verhalt in einem be- verhalte in einem verhalte in einem
kanntem Bewer- neuen Bewertungs- neuem Bewertungs-
tungskontext wie- kontext erlautern, kontext erkliren,
dergeben, ®* Entscheidungen be- | ® Fremdperspektiven
o Bewertungen nach- zliglich Mensch oder einnehmen und Ver-
§ vollziehen, Natur in einem neu- standnis entwickeln
b= bekannte Bewer- en Bewertungskon- fiir andersartige
g tungskriterien zu t)ext }elrki)nnen und Entscheidungen,
ﬁ Gesundheit, Men- eschreiben, ® eigenstandig Stel-

lung nehmen,

e gesellschaftliche
Verhandelbarkeit
von Werten begrin-
dend erortern.
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6.1.3 Ubersicht iiber die Anforderungsbereiche der vier Kompetenzbereiche
fiir das Fach Chemie (aus: KMK 2005b, S.14)

Anforderungsbereich
I II III
komplexere Frage-
g stellungen auf der
2 Kenntnisse und Kenntnisse und Kon- Grundlage von
2 | Konzepte zielgerich- | zepte auswihlen und Kenntnissen und
5 tet wiedergeben anwenden Konzepten planmé&-
= Big und konstruktiv
bearbeiten
2
E bekannte geeignete geeignete Untersu-
g Untersuchungs- Untersuchungsme- chungsmethoden und
E methoden und Mo- thoden und Modelle Modelle zur Bearbei-
g;“ delle beschreiben zur Bearbeitung tung komplexer
= = ’ liberschaubarer .
o £ Untersuchungen Sachverhalte begrin-
3 B h Anleit Sachverhalte aus- det Shl d
@ nach Anleitung N et auswahlen un
3 5 . wiéhlen und anwen-
] durchfiuhren anpassen
(= < den
§ 5|
2 g
E .2 | bekannte Informatio- | Informationen erfas-
:2 E nen in verschiedenen | sen und in geeigneten | Informationen aus-
‘2| fachlich relevanten Darstellungsformen | werten, reflektieren
g Darstellungsformen situations- und und fir eigene Argu-
g erfassen und adressatengerecht mentationen nutzen
:2 wiedergeben veranschaulichen
Argumente zur Be-
wertung eines Sach-
) vorgegebene .
§ Arsumente zur geeignete Argumente verhaltes aus ver-
= Be ge rtune eines zur Bewertung eines schiedenen
1 w 8 Sachverhaltes aus- Perspektiven abwa-
B | Sachverhaltes erken- " :
:g nen und wiedergeben wéhlen und nutzen gen und Entschei-
g dungsprozesse reflek-
tieren
14
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6.1.4 Ubersicht iiber die Anforderungsbereiche der vier Kompetenzbereiche

fiir das Fach Physik (aus: KMK 2005c, S.13f.)

Anforderungsbereich

I

II

III

Kompetenzbereich

Wissen wiedergeben

Wissen anwenden

Wissen transferieren
und verkniipfen

o Fakten und einfa- Physikalisches Wis- | Wissen auf teilweise
¢ | che physikalische sen in einfachen unbekannte Kon-
§ Sachverhalte repro- | Kontexten anwen- | texte anwenden,
& | duzieren. den, einfache Sach- .
o . VAN geeignete Sachver-
] verhalte identifizie- .
< halte auswéahlen.
ren und nutzen,
Analogien benen-
nen.
Fachmethoden Fachmethoden Fachmethoden pro-
beschreiben nutzen blembezogen aus-
wdhlen und anwen-
g" Physikalische Ar- Strategien zur Lo6- den
g beitsweisen, insb. sung von Aufgaben | Unterschiedliche
.8 | experimentelle, nutzen, Fachmethoden,
E nachvollziehenbzw. | . . auch einfaches Ex-
b1 . einfache Experi- . .
% | beschreiben. perimentieren und
= mente planen und L.
g durchfiihren Mathematisieren,
g ’ kombiniert und
5 Wissen nach Anlei- | zielgerichtet aus-
is| tung erschlieflen. wihlen und einset-

zen,

Wissen selbststan-
dig erwerben.
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physikalischer
Sicht erldutern.

Komponenten einer
Bewertung unter-
scheiden.

Anforderungsbereich
I I III
Mit vorgegebenen Geeignete Darstel- | Darstellungsformen
Darstellungsformen | lungsformen nutzen selbstdindig aus-
arbeiten wdhlen und nutzen
§ Einfache Sachver- | Sachverhalte fach- | Darstellungsfor-
;3 halte in Wort und sprachlich und men sach- und
24 | Schrift oder einer strukturiert darstel- | adressatengerecht
§ anderen vorgegebe- | len, auswihlen, anwen-
£ | nen Form unter An- _— den und reflektie-
g . auf Beitriage ande-
leitung darstellen, - ren,
é rer sachgerecht ein-
sachbezogene Fra- | gehen, auf angemessenem
= gen stellen. . Niveau begrenzte
= Aussagen sachlich : .
) . Themen diskutie-
= begriinden.
3 ren.
E Vorgegebene Bewer- | Vorgegebene Bewer- | Eigene Bewertun-
® tungen nach- tungen beurteilen gen vornehmen
E“ vollziehen und kommentieren
5
24 Auswirkungen phy- | Den Aspektcharak- | Die Bedeutung phy-
sikalischer Er- ter physikalischer sikalischer Kennt-
g" kenntnisse benen- Betrachtungen auf- | nisse beurteilen,
g .
"g E zeigen, physikalische Er-
2 | einfache, auch tech- | zwischen physikali- | kenntnisse als Basis
92 nische Kontexteaus | schen und anderen | fiir die Bewertung

eines Sachverhalts
nutzen,

Phinomene in einen
physikalischen
Kontext einordnen.
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6.1.5 Ubersicht iiber die Kompetenzbereiche fiir das Fach Politische
Bildung (aus: GPJE 2004, S.13)

Konzeptuelles Deutungswissen

Politische Urteilsfahigkeit Politische Handlungsfahigkeit
Politische Ereignisse, Probleme Meinungen, Uberzeugungen und
und Kontroversen sowie Fragen Interessen formulieren, vor ande-
der wirtschaftlichen und gesell- ren angemessen vertreten, Aus-
schaftlichen Entwicklung unter handlungsprozesse fithren und
Sachaspekten und Wertaspekten Kompromisse schliefRen kdnnen
analysieren und reflektiert beur-

teilen kénnen

Methodische Fihigkeiten

Sich selbststdndig zur aktuellen Politik sowie zu wirtschaftlichen,
rechtlichen und gesellschaftlichen Fragen orientieren, fachliche
Themen mit unterschiedlichen Methoden bearbeiten und das eigene
politische Weiterlernen organisieren kénnen
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6.2 Kriterien und Merkmale der Interviewpartnerinnen und

-partner
Ort des Vor- Nach- Ldange TranskriptS
Nr Datum Fach Interviews Pseudonym Interv. Interv. Bemerkung Interview eiten
04. 02. 09 Bio Uni OL, Buro Frau Salz X X
1 Helen TN Projekt 01:36:45 25
05. 02. 09 Bio Schule, Frau Esche x X
Klassenraum
2 TN Projekt 01:09:45 18
17.02. 09 Che Schule, Frau Heise x X
Lehrerzimm
3 er TN Projekt 00:46:43 14
24.02. 09 Che Uni HB, Frau Unger x X
Technikerinn
eraum NW2
4 TN Projekt 00:57:55 16
26.02. 09 Bio Wohnzimme Frau Miele  x X
5 r TN Projekt 01:01:52 18
04.03. 09 Bio Besprechun Herr Dreyer x X
gsraum
6 Schule TN Projekt 01:26:54 18
10.03. 09 Che Uni HB, Frau Marz =~ x X TN Projekt; UE nur halb
Rechnerrau durchgefihrt (nicht
7 m NW2 Rollenspiel) 01:12:54 25
10.03. 09 Che Uni HB, Frau Uhl X X TN Projekt; UE nur halb
Rechnerrau durchgefuhrt (nicht
8 m NW2 Rollenspiel) 00:38:18 14
20.03. 09 Phy Schule, Frau Urban x X
Physikraum
9 TN Projekt 00:49:38 16
30.03.09 Phy Uni HB, Herr Fritz X X
DidLab NW1
10 TN Projekt 01:19:58 25
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06.05.

11

07.05.

12

11.06.

13

18.08.

14

30.09.

15

26.10.

16

25.11.

17

09

2.12.09

18

2.12.09

19

10.12.

20

08.01.

21

12.01.

22

14.01.

23

15.01.

24

18.01.

25

09

10

10

10

10

10

Phy

Bio

Pol

Pol

Phy

Phy

Phy

Pol

Pol

Po

Pol

Bio

Bio

Phy

Phy

26 21.01.10 Phy

27  22.01.10 Che

28 05.02.10 Phy

29 08.02.10 Che

30 25.02.10 Che

Schule, Buro Herr NeiBe
Herr N.

Schule, Bio- Herr Faber
Sammlung

Wohnzimme Herr Jabona
"

Fachraum Herr

RGW Seibling
Blro Herr Hesse
Dietmar

Biiro Herr Rade
Dietmar

Biiro Maria  Frau Vahse

Glaskasten Herr Duden
Schule

Glaskasten Herr Sander
Schule

Bibliothek
Schule

Herr Behnke

Besprechung Herr Ulster
sraum

Schule

Nawi- Frau
Lehrerzimm Schmidt
er Schule

Nawi- Herr Ernst
Lehrerzimm

er, Schule

Besprechung Herr

sraum Lichtenberg
Schule

Kleines Herr

Lehrerzimm Holtzmann
er

Wohnzimme

r Herr Lindow
Buro

Dietmar Herr Hebel
Besprechung

sraum

Schule Frau Weide
Besprechung

sraum Herr
Schule Lénneberg
Besprechung

sraum

Schule Herr Til

X

X

X

TN Projekt; UE noch nicht
durchgefihrt

TN Projekt
TN Projekt; Nach-Int von
Maria geflhrt;

0 TN Projekt; Int. Nach
dem Projekttag; von
Maria allein gefihrt; wird
UE nicht nochmal
durchfiihren
TN Projekt; Interview
nach Durchfiihrung des
Lernzirkels
TN Projekt; Rollenspiel
gar nicht durch

keine TN Projekt; UE

durchgefiihrt;

transkribieren ab minute
0 16'00

TN Projekt

TN Projekt

TN Projekt; Int von Helen
allein durchgefuhrt

keine TN Projekt;

transkribieren ab minute
0 15'35

keine TN Projekt;

transkribieren ab minute
011'34

keine TN Projekt;

transkribieren ab minute
0 20'54

keine TN Projekt;

transkribieren ab minute
0 20'05

keine TN Projekt;

transkribieren ab minute
013'32

keine TN Projekt;

transkribieren ab minute
010'10

TN Projekt; transkribieren

ab minute 15'08 -

komplett!!

keine TN Projekt;

transkribieren ab minute
012'40

keine TN Projekt;

transkribieren ab minute
013'22

keine TN Projekt;

komplett - viel Bewerten
0 bereits im KW-Teil!

01:02:24

01:08:20

01:17:02

00:54:52

01:06:44

01:48:30

00:52:17

00:55:09

01:33:35

00:55:53

00:48:03

00:34:33

0:36:21

00:51:49

00:30:05

00:29:14

00:40:05

00:35:25

00:36:43

00:44:40

17

23

23

19

30

16

15

32

10

15

14

14

20

14

16
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31

32

33

34

35

36

37

03.03.10 Bio

09.03.10 Bio

07.04.10 Bio

08.04.10 Che

19.04.10 Che

04.09.10 Pol

08.10.10 Che

Besprechung

sraum

Schule Frau Bastian x
Bibliothek

Schule Herr Tibor ~ x
Besprechung

sraum Frau

Schule Reichelt X

IDN-Bib Uni Frau Seidel x

Besprechung

sraum

Schule Herr Abelo  x
daheim Frau Anton  x
Wohnzimme

r Frau Samir x

240

keine TN Projekt;

transkribieren ab minute
019'20

keine TN Projekt;

transkribieren ab minute
01121

keine TN Projekt;

transkribieren ab minute
017'40

keine TN Projekt;

transkribieren ab minute
012'25

0 keine TN Projekt;

0 keine TN Projekt

0 keine TN Projekt

00:49:06

00:32:57

00:41:30

00:36:02

00:32:33

01:08:47

01:11:03

18

16

20

14

14

23

25
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Fach/ Lehrerfahru Hauptein
Anz Facherkombinat Alter ng inkl. Ref. Projekt/ Vorerfahrun satzberei
ahl Name ion ca. (2009) Schultyp UE gen ch

Dipl.Mathe, 5. bis 13.
1 Herr Lindow 32 nein LA Ma/Phy Klasse
Dipl.Physiker,
promoviert:
Umwelt- 7. bis 9.
2 Herr Rade physik Klasse
Dipl. Ing. 8. und 10.
Werkstofftech bis 12.
3 Herr Fritz nik Klasse
promoviert;
Schule-Uni-
Schule;

Nebentatigk.: 11. bis 13.

4 Herr Duden Unternehmer Klasse

Schule - Uni - 9. bis 13.

5 Frau Reichelt Schule Klasse
Studium
Architektur -
LA - Ref - 5. bis 10.
6 Frau Schmidt ISS (Gesamt) nein Schule Klasse
Schule - Uni
(LA Gy) - Uni
(LAGHR) - 5. bis 10.
7 Frau Miele Schule Klasse
Herr Schule - Uni - 11. bis 13.
8 Lichtenberg Schule Klasse
Schule - Uni - 6. bis 13.
9 Herr Behnke Schule Klasse
Schule - Uni -
10 Frau Anton Schule ??

CHE, Ma / NaWi, Schule - Uni - 8. und 10.

11 Frau Marz WUK ISS (Gesamt) i Schule Klasse
5. bis 10.
Schule - Uni - Klasse HS,
12 Frau Unger  CHE, Bio ja Schule RS, Gy
Umweltschutz
arbeit, BLK-
Transfer21,
RobinWood,
Greenpeace, 8. bis 10.
13 Frau Salz Dipl. Biologin Klasse
Schule - Uni -
betriebl. 7.8.+ 11.
Bildung - bis 13.
14 Frau Weide Schule Klasse
Dipl. Biologe,
Umwelprojekt
e;
Klimafolgenfo
rschung, 5. bis 13.
15 Herr Til CHE, Bio Landwirt Klasse
LA; Auszeit
mit Reisen dr
die Welt - 11. bis 13.

16 Herr Tibor Ref. Schule Klasse
17 Herr Seibling
Schule - Uni - 8. bis 10.

18 Frau Urban Schule Klasse

19 Herr Sander
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20 Frau Seidel

21 Frau Samir

22 Frau Bastian

23 Herr Ernst

24 Frau Heise

Herr

25 Lénneberg

26 Frau Vahse

27 Frau Uhl

28 Herr Hesse

29 Herr Abelo

30 Herr NeiBe
Herr
31 Holtzmann

32 Herr Jabona

33 Herr Hebel

34 Herr Faber

35 Frau Esche

36 Herr Ulster

37 Herr Dreyer

CHE, Ma

CHE, Ma

CHE, Ma

CHE, Ma

CHE, Bio

CHE, Ma

32

45

40

40

nein
Durchfiihr
ung UE

ISS (Gesamt) j

nein

4,5]1GS

242

ja

Schule - Uni -
Schule
Schule - Uni -
Uni - Schule -
Uni

Schule - Uni -
Schule
Schule - Uni -
Auszeit - PH -
Schule
Schule - Uni -
Schule
Schule - Uni -
Schule/ LA
Ma/Che
Schule - Uni -
Schule

PH -
Angestellte -
Ref - Schule
promoviert in
Phy-Didaktik
LA Uni
Bremen

Dipl. Biologe,
promoviert
(rer.nat)

PH - Schule
LA,

Organisations
entwicklung,
Fachleiter
POL

Dipl. Biologe,
LA
Bio/Che/Ew
Diplom
Biologe,
promoviert
am IPN

Dipl. Biologin,
Umweltexpert
in

Dipl.
Politologe und
WiWi-
schaftler

Dipl. Biologe

7.+ 8.
Klasse

9. Klasse
5. bis 13.
Klasse

5. bis 10.
Klasse,
haupts.HS

9. bis 13.
Klasse

7. bis 12.
Klasse
5. bis 12.
Klasse

5. bis 10.
Klasse
7.+ 10.
bis 13.
Klasse
5.und 8.
Klasse

5. bis 10.
Klasse

9. + 10.
Klasse

12. und
13. Klasse
8. bis 10.
Klasse; E-
Phase

5. bis 13.
Klasse

5.und 6.
Klasse

9. bis 13.
Klasse
5.und 9.
bis 13.
Klasse
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6.3 Transkription

Manual firr die Transkription der Lehrerinterviews

der Studien PCK und Bewerten — Oelgeklaus / Mrochen

Allgemeines:

* Etwa alle 1-2 Min Zeitmarken am Anfang setzen

¢ Verschleifungen sollen mit transkribiert werden: se statt sie, ‘ne statt eine

¢ Bezeichnungen der Sprechenden: 11, 12 und ganzer Name Pseudonym

* Am Ende der Transkription Memo anfertigen mit Auffalligkeiten, sowohl formaler als auch
inhaltlicher Art (,,aneinander vorbeigeredet”, ,gut/schlecht verstandlich“, Int. kam schwer in
Gang”, ,ungewdhnliche/auffallende Antwort bei Zeitmarke XX, ...)

Transkriptionszeichen bzw. -
beispiel

Erklarung

Pause bis 3 sec

.[.Ssec]

Lange Pause (ab 3 sec) in eckigen Klammern mit jeweils Zeitangabe

(mhmbh) (ja) (ok)

Bestatigender Zwischenlaut; entspricht ,ja“ -> als Ausdruck des
aufmerksamen Zuhorens, werden in FlieRtext eingebaut, mit Name
davor, wenn von Interviewten

Ahm Pausenfiiller

Ah

Em

mmh

[Lachen] Wichtige nonverbale AuBerungen in eckigen Klammern

MONTtag / Vor allem auch WIE
das passiert ist

Besonders betonte Silben / Worte durch GroRbuchstaben

Sooo Dehnungen durch Buchstabenwiederholdung

(.) Bei nicht vollendetem Satz: Stimme wird gesenkt

() Bei nicht vollendetem Satz: Stimme wird (bleibt) angehoben

# # Gleichzeitiges Sprechen; Rauten markieren jeweils Anfang und

Ende der gleichzeitig gesprochenen AuRerungen beider
Interviewpartner
Bsp.: I1: ... #......

Zitat in AuRerung des Interviewten, z.B.: Interviewter zitiert
Schilerantwort, eigene Reaktionen etc.; Anflihrungsstriche oben
markieren Anfang und Ende der zitierten Passage

(?kommt es?)

Nicht genau verstandlich, vermuteter Wortlaut in runden
Klammern mit Anfangs- und Endfragezeichen

00)

Unverstandlich, leere runde Klammern, je nach Lange mit spaces

00:30:31-4 [Unterbrechung
des Interviews durch
Kassettenwechsel] 00:32:17-2

Vom Inhalt des Interviews abweichendes Gesprach in eckigen
Klammern mit kurzer Angabe des Grundes

Transkriptionsmanual Helen Oelgeklaus & Maria Mrochen,
bearbeitet: 24.06.2009 in Zusammenarbeit mit Heike Woortmann und Knut Kriiger
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6.4 Kategoriensystem mit Code-Memos

Codesystem

Einstellung (1)

affektive Komponente

positiv (1.1)

positive Grundeinstellung zum Kompetenzbereich Bewerten; personliche Bedeutungs-
zumessung, als Auftrag der Schule wahrnehmend. noch nicht: explizit zum Fach geho-
rend, begriindet.

Umbenennung der Kategorie nach Validierungstreffen mit Horst und Dietmar von
Einstellung/zusagend in Einstellung/positiv

indifferent (1.2)

weder positiv zu Bewertungskompetenz eingestellt noch erkennbare Vorbehalte oder
Abneigungen. auch: Einstellung wird nicht deutlich.

Eroffnung einer mittleren Kategorie nach Validierungstreffen mit Horst und Dietmar

mit Vorbehalten (1.3)

Hinderungsgriinde fiir die Durchfiithrung; nicht wichtig erachtend, nicht fiir dieses (!)
Fach als wichtig erachtend; (innere) (intuitive) Abwehr; auch: so neu - da bin ich noch
nie drauf gekommen

Umbenennung der Kategorie nach Validierungstreffen mit Horst und Dietmar von
Einstellung/vorbehaltlich in Einstellung/mit Vorbehalten

Vorstellung vorhanden (2)

es wird eine Vorstellung, die im Weiteren néher beschrieben wird, artikuliert

innerfachliches Bewerten (2.1)

Bewerten wird (ausschlieflich) als innerfachliches Bewerten verstanden. es geht also
um die Bewertung von Tabellen und Grafiken, auch Ergebnissen allgemein - hier aber
im Sinne von: kann das errechnete Ergebnis so stimmen? und auch innerfachlich in
allen anderen Themen (vgl. Frau Bastian: bewerten, ob das Vollkornbrotchen gesiinder
ist als das Toastbrot.)

Informationen bewerten (2.1.1)

das Bewerten von Quellen bzw. das Einschétzen von Sachinformationen auf ihre Glaub-
wiirdigkeit

Ergebnisse bewerten (2.1.2)

unter Bewerten wird verstanden, das Ergebnis einordnen zu kénnen bzw. abzuschétzen,
ob das Ergebnis dem Aufgabensinn nach mdglich ist

Grafen, Tabellen, Vollkornbrétchen, Stoffe (2.1.3)
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die innerfachliche Bewerten-Vorstellung beschrénkt sich auf die Ab- oder Einschétzung
begrenzter inhaltlicher Aspekte

andere Vorstellung (2.2)

Bewerten-Vorstellungen werden nicht in dem gefragten Sinne artikuliert: Zensurenge-
bung

Bewerten ist anwenden (2.3)

Vorstellung Bewerten ist handeln, anwenden; das Fach bekommt seinen spezifischen
Sinn iiber das Bewerten.

Bewerten ist richtiges Handeln lernen (2.3.1)

mit Bewerten wird von den Luli verbunden, den SuS beizubringen, welche Handlungs-
moglichkeiten sie haben und sie auch dazu zu bringen, diese zu nutzen. Insb. im 6kolog.
Themenfeld handelt es sich um bestimmtes (6kologisches, nachhaltiges) Handeln, was
vermittelt werden soll

Modelle einordnen kénnen, Wissen iiber (2.3.2)

Modelle in ihrer Bedeutung einordnen kénnen; wissen, was Modelle im jeweiligen Fach
erkliren, was sie bringen, welche (Erklarungs-)Stirken und Schwiichen sie haben

Lebensweltbezug (2.3.3)

Der lebensweltliche Bezug bedeutet, dass Bewerten die Verkniipfung von bereits ge-
lerntem oder an diesem Gegenstand zu lernendem Fachwissen mit lebensweltlichen
Fragestellungen ist. aber auch, wenn Lul explizite Transferaufgaben stellen, in denen
die SuS ihr bereits erworbenes Wissen von einem Themenfeld in ein anderes iiber-
tragen konnen miissen. Luli verstehen z.T. aber auch das ihnen eigene Wissen der
Ubertragbarkeit des Wissens in alltéigliche Fragestellungen oder Lebensbereiche als
Bewerten. Dieses findet dann nicht immer einen Niederschlag im Unterricht, sondern
gilt gleichsam als Grundlage fiir das jetzige oder spétere Leben als Rechtfertigung fiir
das Unterrichtshandeln.

Anwendungsbeispiele (2.3.4)

Beispiele fiir Bewertungsaufgabe werden iiber in erster Linie technische Anwendungs-
beispiele verdeutlicht

Bewerten ist urteilen (2.4)

Unter Bewerten wird der Prozess des Urteilens, Urteil fillens, Argumentierens, Ab-
wagens verstanden. Es ist eine intellektuelle Anforderung, die geistig, nicht praktisch
bearbeitet werden muss. Die Fragestellung muss sich nicht auf SuS beziehen. Sich-eine-
Meinung-Bilden ist zentraler Gegenstand. 26.10.2010 hinzu: auch kritisches Vermogen

(?)

Bewerten ist abwégen (2.4.1)

Bewerten wird als abwéigen von verschiedenen Argumenten verstanden

eine Gegenposition kennen (2.4.2)

245



6 Anhang

fiir den (eigenen) Bewertungsprozess ist es wichtig (die) Gegenposition zu kennen

ein Problem erkennen (2.4.3)

fiir die Bewertung eines Sachverhaltes muss das (komplexe) Problem in seinen ver-
schiedenen Dimensionen verstanden sein

Folgen abschétzen (2.4.4)

ein Problem nicht nur in der Gegenwart sondern auch in seinen zukiinftigen Folgen
abschétzen kénnen

Perspektiven einnehmen und begriinden kénnen (2.4.5)

verschiedene Perspektiven fiir eine Bewertung einnehmen und diese begriinden kénnen

Bewerten ist kriteriengeleitet (2.4.6)

Kriterien fiir die Bewertung eines Sachverhaltes kennen, nutzen und benennen kénnen

Handlungsalternativen generieren (2.4.7)

Den Optionenraum erweitern, indem verschiedene Handlungsalternativen generiert
werden

Entscheidungen anderer nachvollziehen (2.4.8)

Eine Vogelperspektive einnehmen und die Entscheidungen anderer nachvollziehen kén-
nen

Meinung,/ Bewusstsein (2.4.9)

Bewerten ist sich eine Meinung zu bilden, diese auch zu vertreten, im Unterricht Of-
fenheit zulassen; aber auch: ein Bewusstsein schaffen, kritisches Vermogen stérken

Emotionalitat zulassen (2.4.10)

bei der Meinungsbildung, dem Lernen ist Emotionalitdt von Bedeutung und sollte
einen Platz im Lernprozess haben

Umgang mit Offenheit (2.4.11)

der Umgang mit Unsicherheit und Offenheit im Unterricht; Offenheit im Unterricht
zu lassen, nicht indoktrinieren

gesellschaftliche Relevanz (2.5)

die gesellschaftliche Relevanz eines Themas, einer Sache wird benannt - als Teil von
Bewertungs-Fragen - oder auch als pad. Ziel, warum Bewertungs-Fragen im Unterricht
thematisiert werden sollten - oder auch als Interesse von SuS, das damit unterrichts-
leitend, Themen orientierend, usw. ist.

ethische Dimension (2.6)

es wird eine ethische Dimension des Themas, des Bewerten-Problems benannt - als
Teil von Bewertungs-Fragen - oder auch als pad. Ziel, warum Bewertungs-Fragen im
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Unterricht thematisiert werden sollten - oder auch als Interesse von SuS, das damit
unterrichtsleitend, Themen orientierend, usw. ist.

Rolle von Sachwissen (2.7)

Betonung von Sachwissen fiir den Bewertungsprozess; Sachwissen Nennung in jeglicher
Form; Kern von Bewerten = Sachwissen

FW ist begrenzt (2.7.1)

das FW ist begrenzt, auch in seiner Erklarungswirksamkeit. es reicht also allein nicht
aus.

das rechte Mafs an FW (2.7.2)

FW muss fiir Bewertungsaufgaben reduziert werden, sonst kann das Bewerten nicht
gelingen. es kommt also darauf an, nicht zu viel FW zu vermitteln, es ist wichtig,
dass die Bedeutung des FW nicht als zu grof erachtet bzw. vermittelt wird, es kommt
darauf an, das rechte Maf zu finden bei der Auswahl des FW

FW rutscht in den Vordergrund (2.7.3)

das FW schiebt sich (ungewollt) aufgrund der Gewohnheit, der Fachkultur, der Aus-
bildung vor die anderen auch als wichtig erachteten Unterrichtsziele

FW hat grofe/ grofere Bedeutung (2.7.4)

das FW ist ausschlaggebend fiir den Bewertungsprozess; auch: FW ist wichtiger in der
Vermittlung als Bewertungskompetenz - Bewertungskompetenz als Zusatz;

das FW und dessen Vermittlung wird als das Hauptziel des Unterrichtens angesehen

FW bzw. Fach ist schwer (2.7.5)

Wissen des Faches ist schwer zu erlangen (bedarf bestimmter Voraussetzungen, z.B.
Intelligenz) - daher ist Bewerten schwer und komplex und nicht von jedem. als Bil-
dungsziel zu erreichen

FW und SW diskutieren als Voraussetzung (2.7.6)

die Diskussion iiber fach- und sachwissenschaftliche Inhalte ist die Grundlage, die
Voraussetzung fiir die Bewertung einer Fragestellung und fiir den Urteilsprozess.

gef. auch: Bewerten ist sich austauschen als Teil

FW und SW als Begriindung (2.7.7)

FW und SW wird fiir die Begriindung eines Bewerten-Problems herangezogen, ohne
dies ist keine Bewertung moglich; die Nutzung des FW fiir eine Bewertung ist verschie-
den je Fach: das FW und auch die Art der Nutzung des FW ist fiir die Begriindung
eines Urteils je nach Fach verschieden; hier auch: FW Nutzung steht im Gegensatz zu
Féchern, in denen (vermeintlich) kein FW gebraucht wird bzw. in Dt. wird auf FW
aus anderen Fachern zuriickgegriffen

epistemologische Vorstellung (2.8)

epistemologische Vorstellung; ggf. Teil von Bewertungskompetenz, aber auch: zu Wis-
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sen, Wissenschaft allgemein

Vorstellung KW (2.9)

Inhaltsebene; Klimawandel als Beispiel

Umsetzung (3)

unterrichtlicher, praktischer Niederschlag der Vorstellungen und Einstellungen der LuL,
zum Kompetenzbereich Bewertung; sowohl Unterrichtsbeispiele als auch Methoden,
Erfahrungen mit Methoden

Unterrichtsbeispiele (3.1)

durchgefiihrte, angedachte oder kennengelernte Unterrichtsbeispiele; Unterrichtsbei-
spiele werden sowohl aus der eigenen Erfahrung berichtet als auch imaginierte Un-
terrichtsbeispiele und Ideen berichtet, dabei konnen angedachte Beispiele vielverspre-
chender sein als andere

Methoden (3.2)

Beispiele fiir methodisches Vorgehen oder auch nicht-Vorgehen. relevant fiir Vorstel-
lungen und Einstellungen.

Fach (4)

In diesem Kategorienstrang werden alle Ereignisse kodiert, in denen die Interviewten
Bezug nehmen auf Fachzuschreibungen, Fachverstindnis, die Frage, ob Bewerten als
Teil oder als Zusatz zum Fach verstanden wird. Bewerten ist dem jeweiligen Fach
immanent oder wird als Fremdkorper wahrgenommen; auch Zuschreibung der Fécher,
Verhéltnis Facher - Bewerten

Fachzuschreibung (4.1)

Zuschreibung der Fécher, Verhéltnis Féacher - Bewerten, Zuschreibungen zu anderen
Fachern, Aussagen iiber DIE Naturwissenschaften und DIE Geisteswissenschaften.

Bewerten + Thema (4.2)

Bewerten, Bewertungskompetenz kann keinem Fach zugeordnet werden; Frage nach
Bewerten und Fach macht die falsche Frage auf; Bewerten liegt im Thema, in manchen
Themen drin, in anderen nicht. Zusatz: 31.08.2010 Bewerten liegt im Thema, aber l&sst
sich dann auch auf andere Themen iibertragen (Frau Esche)

Bewerten als sich ergebender Teil (4.3)

Bewerten als sich ergebender Teil von Unterricht. kein besonderes Augenmerk, aber
auch nicht vermeidend. aus dem Unterrichtsgeschehen folgend.

Nicht Teil des Faches (4.4)

Bewerten wird als fachfremd wahrgenommen, Bewerten wird nicht als Teil des Faches
wahrgenommen, (intuitiv) abwehrend, als Fremdkorper; Uberforderung, ggf. auch Un-
wissenheit; auch: Bewerten als Zusatz, nicht im Fach immanent, aber ggf. moglich
hineinzunehmen
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Teil des Faches (4.5)

Bewerten wird (explizit) begriindet als Teil des Faches empfunden und findet darin
auch stete Umsetzung im jeweiligen Fach.

Meta-Dimension (5)

Es werden nicht unbedingt direkte Vorstellungen oder affektive Komponenten iiber Be-
werten verbalisiert, sondern entweder {iber sich selber geredet (Lehrerpersonlichkeit)
oder allgemein iiber Schule, Methoden, Erfahrungen, auch: das Interview (Reflexion)
oder Zuschreibungen iiber Bewerten gemacht, wann SuS Bewerten lernen sollten (Per-
sonlichkeit) oder (generelle) Ziele benannt, die mit dem Unterricht erreicht werden
sollen (Zielvorstellungen).

Bewerten ist Metakompetenz, Bewerten ist iibertragbar iiber die verschied. Féacher hin-
weg; Bewertungskompetenz ist Metaebene einnehmen kénnen, reflektieren (konnen),
Rationalisierungsprozesse durchfiithren

Ziel (5.1)

ergebnisoffen ja oder nein; die Bewertung wird mit einem bestimmten padagogischen/
politischen/ gesellschaftlichen Ziel verbunden, das mit der Bewertung erreicht werden
soll. 03.11.2010 von Zielvorstellung in Ziel umbenannt.

auch: "Kontroversen beleben das Geschéaft" Bewerten wird als willkommener Unter-
richtsaspekt verstanden, der den Unterricht interessanter und attraktiver macht und
daher sinnvoll ist. ...auch als Kéder: Bewerten wird als Kéder fiir das "Verpacken" von
Inhalten verstanden, die sonst nicht so ansprechend waren, aber durch die Inszenierung
als kontroverses Problem SuS zu Interesse lockt.

Reflexion (5.2)

Reflexion {iber Begrifflichkeiten; auch: Reflexion iiber eigene Lehrtétigkeit; auch: Me-
taebene einnehmend: {iber Interviewsituation, iiber Bewertungskompetenz - Metaebe-
ne einnehmend im Gespréch;

Bewerten bildet Personlichkeit (5.3)

Bewerten lernen ist fiir die Personlichkeitsbildung notwendig, gut, hilfreich; SuS bilden
iiber die Auseinandersetzung mit den Themen ihre Personlichkeit weiter heraus Zusatz:
30.08.2010 Bildungsziele mit Bewerten-Unterricht, Urteilskompetenz von SuS, ggf.
auch Unterricht allg.; bewerten lernen bildet. (auch in Abgrenzung zu AUS-bildung)

Bewerten erfordert Personlichkeit (5.4)

Bewerten braucht Voraussetzungen, SuS kénnen zu jung sein; sie sollten erst "Mensch
werden", dann bewerten und handeln

Lehrerpersonlichkeit (5.5)

Aussagen iiber die eigene Person, die eigene Lehrerpersonlichkeit, Selbstzuschreibun-
gen. Auch: Selbstdarstellungen, Aussagen iiber die eigenen pddagogischen Ziele.
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Mmbh, ich muss da VORher sagen, dass diese Dinge dieser Art [die Bildungsstandards
(M.H.M.)], es ist mir beKANNT, dass so 'was existiert, aber ich setze ich mich nicht
konkret damit auseinander. Ich lese das auch nur mal so ganz oberflachlich und ich
sehe da gewisse akademische Versuche die Sachen in Tabell’, komplexe Sachverhalte
in Tabellen zu bringen und so. Versuche, die ich selber auch immer mache, und die
dann aber hier auch an die Realitit stofen, nicht? (I: mmh) [...] Ah, wenn ich das
[Physik (M.H.M.)] unterRICHte, dann ist, muss ich ja nun, &h, jede Woche so und
soviel Unterrichtsstunden da machen, in denen irgendetwas passiert. Wenn ich mich
da noch um all die Gedanken, die sich, &h die in Wissenschaftsinstituten gemacht
werden, wenn ich die dann auch noch einbeziehe und versuche das noch DAgegen zu
checken, dann werde ich praktisch LAHMgelegt. Deswegen ignoriere ich das, wenn es
sich nicht in Verordnungen ergiefst.

(Herr Lichtenberg, Physik, 00:21:30)
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