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1. Einleitung

Jeder Mensch wird in seinem alltdglichen Leben mit Entscheidungsproblemen kon-
frontiert. Viele Entscheidungen haben dabei einen naturwissenschaftlichen Bezug.
Beispielsweise entscheidet sich jede:r Kéufer:in eines Handys bewusst oder unbe-
wusst, ob der Strahlungswert des Telefons fiir sie:ihn ein Argument beim Kauf ist.
Einige blenden unbewusst jegliche Informationen iiber den Strahlungswert aus und
entscheiden sich intuitiv gegen einen Einbezug dieser Information. Andere Menschen
wiederum sammeln bewusst viele Informationen zu unterschiedlichen Handymodel-
len und wégen diese Informationen gegeneinander ab. Diese Menschen entscheiden
deliberativ und setzen ihr naturwissenschaftliches Versténdnis von Mobilfunkstrah-
lung, den Auswirkungen auf den Menschen sowie der GroBenordnung von Strah-
lungswerten bewusst zur Entscheidungsfindung ein.

Jeder Mensch hat in seinem Leben Erfahrungen mit beiden beschriebenen Arten des
Entscheidens gemacht. Bei manchen Entscheidungsproblemen empfindet man ein in-
tuitives, sich sofort einstellendes Gefiihl von Ablehnung oder Zustimmung, wie einige
Menschen beispielsweise zur Atomkraft. Bei anderen Entscheidungsproblemen, wie
z. B. der Frage nach der Antriebstechnologie der Zukunft (Wasserstoff oder Elek-
tromotor), empfinden manche das Bediirfnis sich zur Entscheidung der komplexen
Frage zu informieren und die Informationen deliberativ gegeneinander abzuwégen.
Dieses Phénomen eines intuitiven und eines deliberativen Prozessen des Entschei-
dens bei jedem Menschen wird von der Psychologie unter den Begriff Zwei-Prozess
Modelle gefasst (Evans 2008, Kahneman 2012, Pfister etal. 2017, Keren & Schul
2009).

In Bezug auf individuelle und gesellschaftliche Entscheidungsprobleme mit einem
naturwissenschaftlichen Bezug, wie die eingangs geschilderte Frage zum Handykauf,
ist es Ziel des Physikunterrichts Schiiler:innen dazu zu befdahigen, diese begriindet
und reflektiert unter Zuhilfenahme naturwissenschaftlichen Wissens zu entscheiden
(Dittmer et al. 2016, Eggert & Bogeholz 2010, Reitschert & Hossle 2007). Dieses Ziel

wird im deutschsprachigen fachdidaktischen Diskurs unter dem Begrift Bewertungs-
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kompetenz verhandelt.

Bewertungskompetenz umfasst die Féhigkeit und Bereitschaft (Weinert 2002) Ent-
scheidungen begriindet zu treffen (Kultusministerkonferenz 2020: 17) und Folgen der
Entscheidung sowie den Entscheidungprozess reflektieren zu kénnen (Sander 2017:
24). Diese Bestimmung schliefit sowohl den intuitiven als auch den deliberativen
Prozess des Entscheidens ein. Insbesondere der intuitive Prozess ist bei der Planung
und Durchfiihrung bewertungskompetenzférdernden Physikunterrichts zu beachten.
Ansonsten kénnte im Physikunterricht gelerntes Wissen, beispielsweise zur Mobil-
funkstrahlung oder auch zu Entscheidungsstrategien, bei Entscheidungsproblemen
von Schiiler:innen nicht angewendet werden. Schiiler:innen wiirden dann weiterhin
unbewusst intuitiv ohne Berticksichtigung naturwissenschaftlichen Wissens entschei-
den. Zum Erkennen eigener, insbesondere intuitiver Entscheidungsprozesse braucht
es metakognitive, selbstreflerive Fahigkeiten sowie Kenntnis von Urteils- und Ent-
scheidungsstrategien (Ho8le & Menthe 2013: 53-56). Dies ermoglicht Entscheidungs-
prozesse reflexiv zu betrachten, zu beschreiben, sich bewusst fiir eine Entscheidungs-
strategie zu entscheiden sowie fiir das Entscheiden in zukiinftigen Situationen zu
lernen (Dittmer etal. 2016).

Auch wenn Reflexion im internationalen und nationalen Kontext als Bestandteil von
Bewertungskompetenz angesehen wird, unterscheiden sich die Verstandnisse von Re-
flexion. Die vorliegende Arbeit erkennt das Vorhandensein intuitiver wie delibera-
tiver Entscheidungsprozesse an. Reflexion wird als Mittel gesehen, ein Verstédndnis
fiir das eigene Entscheiden zu entwickeln und nicht um intuitive, defizitare Entschei-
dungsprozesse zu identifizieren.

Reflexion meint in der vorliegenden Arbeit den metakognitiven Prozess, bei dem
eigene Entscheidungsprozesse bewusst, riickblickend, kritisch und schrittweise be-
trachtet werden, um das eigene Entscheidungsverhalten besser zu verstehen und
langfristig eine Bereitschaft zum reflektierten Entscheiden aufzubauen. Im natur-
wissenschaftlichen Unterricht kann die Fahigkeit und Bereitschaft zur Reflexion z.B.
durch metakognitive Fragen und Austausch mit anderen angeregt werden (z. B. Eg-
gert etal. 2010, Gresch etal. 2013, Hsu & S.-S. Lin 2017, Lee & Grace 2012, Pa-
padouris 2012). Die Wirksamkeit durch eine solche Mafinahme im Schulunterricht
Facetten von Bewertungskompetenz zu fordern, steht im Fokus der vorliegenden
Arbeit.

Empirische Forschung zur Bewertungskompetenz liefert Hinweise darauf, dass Ur-
teile, Entscheidungen und deren Reflexion vom Kontext und der Perspektive ei-

nes Entscheidungsproblems abhingig sind (Christenson etal. 2012, Herman et al.



1. Einleitung

2020, Sadler 2004). Der Kontexrt meint dabei den Alltagszusammenhang, in den
ein physikalischer Fachinhalt im Unterricht eingebettet ist. Im eingangs geschilder-
ten Problem des Handykaufs ist der physikalische Fachinhalt ,elektromagnetische
Strahlung® eingebettet in den Alltagszusammenhang ,Mobilfunk®“. Ein Entschei-
dungsproblem fir den Schulunterricht kann aus einer Ich-zentrierten Perspektive
verfasst sein, wenn es z. B. um den Kauf eines neuen Handys geht. Dieses Problem
wird von einer einzelnen Person entschieden und die Folgen der Entscheidung betref-
fen primar das entscheidende Individuum. Im Gegensatz dazu werden Probleme aus
einer Wir-zentrierten Perspektive von einem Kollektiv von Menschen entschieden,
wobei die Folgen nicht nur die Entscheidenden, sondern vor allem andere Menschen
betreffen. Im Unterricht konnte beispielsweise die Entscheidung eines Ausschusses
iiber den Standort eines neuen Sendemastes in einer Stadt zur Diskussion gestellt
werden.

Ob ein Entscheidungsproblem aus einer Ich- oder Wir-Perspektive verfasst ist, beein-
flusst die Entscheidung im Sinne des Einbezugs personlicher Erfahrungen und/oder
Wissens sowie der Wahl der Entscheidungsstrategie (Christenson et al. 2012, Herman
et al. 2020, Sadler 2004) und damit potentiell auch die Reflexion der Entscheidung. In
bisherigen Forschungsprojekten wurde die Perspektive des Entscheidungsproblems
nicht systematisch variiert. Es ergibt sich ein Forschungsdesiderat neben der Methode
der Reflexion auch die Perspektive eines Entscheidungsproblems bei der Forderung

von Bewertungskompetenz in den Fokus zu nehmen.
Daraus ergeben sich die folgenden Forschungsfragen fiir die vorliegende Arbeit:

Zeigen Schiiler:innen eine veranderte (1) Fahigkeit zur Reflexion eigener Ent-
scheidungen und (2) Fdhigkeit zur Bewertung von Entscheidungsproblemen im
Sinne eines Anwendens von Entscheidungsstrategien in Abhangigkeit von ...
F1 ... der Einfiihrung und Ubung einer Methode der Reflexion im Unterricht oder
F2 ... der Perspektive des behandelten Entscheidungsproblems (Ich- u. Wir-Problem)
oder

F3 ... einer Interaktion beider Merkmale?

Die vorliegende Arbeit bereitet diese Forschungsfragen und die sich aus der Kom-
bination der unabhéangigen Variablen ergebenden gerichteten Hypothesen in Teil I
, Theoretische Bezugspunkte und Stand der Forschung® vor.

Hierzu werden grundlegende theoretische Uberlegungen zum Bewerten und zur Be-
wertungskompetenz aus erziehungswissenschaftlicher, psychologischer, philosophi-

scher und soziologischer Perspektive in Kapitel 2 vorgestellt. In Kapitel 3 wird der
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Reflexionsprozess als metakognitiver Prozess charakterisiert und der Zweck sowie
die methodische Einbindung von Reflexionsprozessen in den naturwissenschaftlichen
Unterricht beschrieben. Kapitel 4 umreifit den empirischen Forschungsstand zur Re-
flexion als Teil von Bewertungskompetenz (Kapitel 4.1), wobei der Schwerpunkt
auf dem Verstandnis von Reflexion sowie Effekten der Einbindung von Reflexion im
Rahmen von Interventionsstudien auf die Bewertungskompetenz liegt. In Kapitel 4.2
werden theoretische Uberlegungen und empirische Erkenntnisse zum Einfluss von
Kontext und Perspektive eines Entscheidungsproblems auf den Entscheidungspro-
zess dargelegt. Schliellich werden die theoretischen Bezugspunkte in Kapitel 5.3.2
zusammengefasst, um die Forschungsfrage, gerichtete Hypothesen sowie das For-
schungsdesign begriindet abzuleiten. Zur Beantwortung der Forschungsfragen wird
eine 2x2-Interventionsstudie durchgefiihrt, wobei als unabhéngige Variablen die Ein-
fiihrung und Ubung einer Methode der Reflexion im Unterricht sowie die Perspektive
des Entscheidungsproblems dienen.

Die Hauptstudie wird durch drei Vorstudien vorbereitet, die in Teil II ,Vorstudi-
en“ beschrieben werden. Ziel der ersten Vorstudie war die Bestimmung des Kon-
texts des Interventionsunterrichts, der sich sowohl aus einer Ich- als auch einer
Wir-Perspektive darstellen lasst (Kapitel 6). Der Kontext wird mithilfe eines Fra-
gebogens, der von Oberstufenschiiler:innen ausgefiillt wurde, bestimmt. Die zweite
Vorstudie zielte auf die Entwicklung, Erprobung und Evaluation eines Oberstufen-
Physikunterrichts ab, in dem die Fahigkeit zur Reflexion eigener Entscheidungen
gefordert wird (Kapitel 7). In Kapitel 8 wird der Interventionsunterricht fiir alle
Interventionsgruppen erldutert. Der Interventionsunterricht wurde in Studie III pi-
lotiert, und in Kapitel 9 werden die Zielsetzung und das Design der Pilotierung
beschrieben. Als Ergebnis der Pilotierung werden auflerdem das Kategoriensystem
zur Analyse der Fdhigkeit zur Reflexion eigener Entscheidungen sowie Vergleiche
zwischen den Interventionsgruppen dargestellt.

Der dritte Teil der vorliegenden Arbeit konzentriert sich auf die Hauptstudie. In Ka-
pitel 10 werden der zeitliche Ablauf, die eingesetzten Testinstrumente, das Sample
sowie die Giite der Test- und Interventionssituation beschrieben. Kapitel 11 fokus-
siert die Auswertung und die Ergebnisse der Aufgabe zur Erfassung der Fihigkeit zur
Reflexion eigener Entscheidungen in Form von Inter- und Intragruppenvergleichen
der Interventionsgruppen. In gleicher Weise widmet sich Kapitel 12 der Auswertung
und den Ergebnissen der Aufgaben zur Analyse der Fihigkeit zum Bewerten von Ent-
scheidungsproblemen im Sinne eines Anwendens von Entscheidungsstrategien. Hier

werden das eingesetzte Kategoriensystem sowie die auf der Basis der Quantifizierung
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der Kodierungen berechneten Inter- und Intragruppenvergleiche beschrieben.

In Kapitel 13 werden die Ergebnisse in Bezug auf die Fahigkeit zur Reflexion eigener
Entscheidungen und Fdhigkeit zum Bewerten im Sinne des Anwendens von Entschei-
dungsstrategien zusammengefasst und diskutiert. AbschlieBend werden Limitationen
benannt sowie ein Ausblick auf offene und sich anschlieende Fragestellungen gege-

ben.
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2. Bewerten und
Bewertungskompetenz

Das einfithrende Kapitel dieser Arbeit klart und trennt die Begriffe des Urteilens,
Bewertens und Entscheidens, wobei sich nicht auf das Verstdndnis im erziehungs-
wissenschaftlichen Kontext beschriankt wird, sondern Bezug auf psychologische, phi-
losophische und soziologische Forschung genommen wird (Kapitel 2.1).

Im Folgenden wird der Fokus auf die Beschreibung der dualen Struktur von Urteils-,
Bewertungs- und Entscheidungsprozessen gelegt. Die duale Struktur liegt in der Na-
tur des Menschen; manche Urteile und Entscheidungen werden schnell oder intuitiv
gefallt und wieder andere lange abgewogen und wohliiberlegt getétigt.

Das Kapitel 2.2 nimmt die psychologische Beschreibung der Zwei-Prozess Modelle als
Ausgangspunkt zur Erlauterung von Urteils-, Bewertungs- und Entscheidungspro-
zessen. Die Beschreibung des psychologischen Prozessmodells wird durch Erkennt-
nisse der Soziologie ergidnzt. Im Anschluss werden die Modelle aus philosphischer
Perspektive kritisch beleuchtet und deren Prozesse (deliberativ vs. intuitiv) zusam-
menfassend charakterisiert. Daran wird, vom Standpunkt der Philosophie aus, Kritik
an diesen Modellen nachvollzogen und zusammenfassend die beiden Prozesse (deli-
berativ vs. intuitiv) charakterisiert. Das Kapitel 2.3 widmet sich heuristischen und
systematischen Strategien des Urteilens, Bewertens und Entscheidens.

Nach diesem weiten Blick auf den Urteils-, Bewertungs- und Entscheidungsprozess
wird sich in Kapitel 2.4 auf die erziehungswissenschaftliche Bewertungskompetenz

konzentriert.
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2.1. Bewerten, Urteilen, Entscheiden -

Begriffsbildung

Im Folgenden werden die Bestimmungen der Begriffe Urteilen, Bewerten, Entschei-
den in den Bezugsdisziplinen Psychologie, Soziologie und Philosophie auf ihre Unter-
schiede und Gemeinsamkeiten untersucht. AbschlieBend wird eine fiir diese Studie
passende Definition dargelegt.

Grundlegend zéahlen das Bewerten, Urteilen und Entscheiden in der Systematik der

Psychologie zu den Kognitionen®

und sind innere, geistig-mentale, komplexe Pro-
zesse und Strukturen, die das menschliche Verhalten beeinflussen (Evans 2008: 256;
Hénsel et al. 2016: 24; Becker-Carus & Wendt 2017: 8, 480).

In der Philosophie und Psychologie finden sich vor allem Begriffsbestimmungen des
Urteilens, die eng mit einer Bestimmung des Bewertens verkniipft sind, wobei das Ur-
teilen der weitere Begriff ist. Das Urteilen ist ein Denkprozess, bei dem ein Mensch
einem Urteilsobjekt (z. B. einem Gegenstand, einem Prozess, einer Person) einen
Wert auf einer Urteilsdimension (z. B. Wahrscheinlichkeit, Glaubwirdigkeit, zeitli-
che Dauer) zuordnet (Kirchner etal. 1998: 727; T. Betsch etal. 2011: 2). Die Phi-
losophie? fokussiert sprachlich weniger den Urteilsprozess als das -produkt. Dabei
werden deskriptive Urteile von Werturteilen unterschieden, die sich unter anderem
auf moralische (Es ist gut, der alten Dame tber die Strafie zu helfen) oder nicht-
moralische (Deine Deutscharbeit war inhaltlich gut) Werte bzw. Urteilsdimensionen
beziehen und mit denen eine Bewertung ausgedriickt wird (Kirchner etal. 1998:
730).3 T. Betsch etal. (2011: 2) fithren aus, dass Bewertung eine mégliche Urteils-
dimension ist, die sich zwischen Werten wie ,,gut — schlecht* oder ,,zielbehindernd —
zielbefordernd* bewegt. Werte haben eine lebensorientierende und handlungsleiten-
de Funktion und bezeichnen anerkannte Inhalte bzw. Eigenschaften, die untrennbar
an bestimmte Urteilsobjekte gebunden sind (Reitschert 2012: 165). Damit werden in
der vorliegenden Arbeit als Bewertung solche Urteile verstanden, die sich auf Werte

beziehen und damit weder deskriptive Aussagesitze noch richterliche Urteilsspriiche
sind (T. Betsch etal. 2011: 12).

INeben dem Urteilen, Bewerten, Entscheiden sind das Wahrnehmen, Problemlésen, Denken,
Schlussfolgern sowie Erinnern Beispiele fiir Kognitionen (Becker-Carus & Wendt 2017: 8, 480).

2Die Disziplin Philosophie umfasst hier alle Unterdisziplinen, die sich einer Beantwortung der vier
kantischen Fragen widmen: Anthropologie - Was ist der Mensch? Erkenntnistheorie - Was kann
ich wissen? Metaphysik - Was darf ich hoffen? Ethik - Was kann ich tun?

3Neben der Verwendung des Begriffs in der Diskussion um Werte und Werturteile findet der Begriff
der Bewertung auch in der Aussagenlogik Verwendung, wenn Propositionen ein Wahrheitswert
zugesprochen wird (Kirchner et al. 1998: 107).
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Urteile sind die Voraussetzung fiir das Treffen einer Entscheidung und eine Ent-
scheidung ist damit das Produkt eines Prozesses des Beurteilens und Abwégens von
mindestens zwei Optionen bzw. Wahlmoglichkeiten (Kirchner et al. 1998: 186; Wilz
2009: 110; T. Betsch etal. 2011: 3; Pfister etal. 2017: 2). Uber dieses von allen
Bezugsdisziplinen geteilte Verstandnis des Entscheidens hinaus, betonen die Sozio-
logie und Philosophie jeweils noch die Nahe des Entscheidens zum Handeln, indem
die Entscheidung ein der ,,Handlung unmittelbar vorhergehender Entschlufl zwischen
Handlungsalternativen“ (Kirchner et al. 1998: 186-187) ist oder es als Form des sozia-
len Handelns und damit Entscheidungshandeln gefasst wird (Schimank 2005; Wilz
2009: 107, 111, 114). Der spezifische Blick der Soziologie konzentriert sich in Be-
zug auf das menschliche Urteilen, Bewerten und Entscheiden auf eine Analyse der
»Sozio-Logik“ des Handelns, also darauf, wie Entscheidungen verschiedener Akteure
zusammenhéngen und sich gegenseitig — auch unbewusst — beeinflussen (Schimank
2005: 22, 25).

Abschliefend werden die Begriffe Urteil, Bewertung und Entscheidung in die drei
Phasen des Rahmenmodells des Entscheidens von T. Betsch etal. (2011: 75) (siche
Abb. 2.1) eingeordnet. In der selektionalen Phase wird die eigentliche Entscheidung
geféllt. Dem geht eine Beurteilung oder Bewertung voraus, wobei im Einklang mit
der erfolgten Klarung jede Bewertung ein Urteil ist, jedoch nicht jedes Urteil eine
Bewertung. Zum Entscheidungsprozess zahlt in der praselektionalen Phase auch die
Identifikation von Urteilsobjekten bzw. Optionen und Informationen sowie die an-
schliefende Reflektion in der postselektionalen Phase, die riickwirkt auf zukiinftige
Entscheidungen (graue Pfeile). Das Modell soll Entscheidungsprozesse weder erkla-
ren noch voraussagen, sondern illustriert wichtige Teilprozesse des Entscheidens (T.
Betsch etal. 2011: 75).

Zusammenfassend werden in der vorliegenden Arbeit die Begriffe des Urteilens, Be-

wertens und Entscheiden folgendermafien verwendet (siche auch Abbildung 2.1):

e Der Prozess des Bewertens bezeichnet das Beurteilen, das sich auf Werte bzw.
die Qualitat des betrachteten Objekts bezieht, wahrend sich Urteile im Gegen-
satz dazu auf sachliche Aspekte beziehen. Beispiele sind die Beurteilung der
Akkulaufzeit eines Handys durch die Angabe der Laufzeit und die (subjekti-
ve) Bewertung dieser als ,ausreichend und gut® fiir die eigenen Bediirfnisse.
Bewertungen sind ein Spezialfall von Urteilen (siehe die selektionale Phase
in Abb. 2.1). Bewertungen sind die Produkte eines Bewertungsprozesses und

Urteile dieselbigen fiir Urteilsprozesse.
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« Das Urteilen und/oder Bewerten sind Voraussetzungen fiir das Entscheiden,
bei dem zwischen mindestens zwei beurteilten bzw. bewerteten Optionen ent-
schieden wird.

o Der Entscheidungsprozess umfasst neben der eigentlichen Entscheidung auch
eine Phase der Identifikation von Urteilsobjekten und Informationen sowie eine
nachfolgende Phase der Reflexion tiber die erfolgte Entscheidung (siehe Abb.

2.1).
Préselektionale Phase Selektionale Phase Postselektionale Phase
» Identifikation einer Urteil - ¢ Implementierung des
Entscheidungssituation a0 g gewdhlten Verhaltens
—IN\ =l 4
* Generierung von ) g 2z > ¢ Feedback
Optionen £ 2
() =]
* Informationssuche /M M

Abbildung 2.1.: Rahmenmodell des Entscheidens nach Betsch et al. (2011: 75). In
der selektionalen Phase erfolgt das eigentliche Urteilen oder Bewer-
ten und Entscheiden, wobei jede Bewertung immer auch ein Urteil
ist, aber nicht jedes Urteil zugleich eine Bewertung. Erkenntnisse
aus der postselektionalen Phase wirken zuriick auf alle Phasen zu-
kiinftiger Entscheidungeprozesse (graue Pfeile).

2.2. Zwei Prozesse des Urteilens und Entscheidens

Nach der begrifflichen Bestimmung des Urteilens, Bewertens und Entscheidens folgt
hier eine Beschreibung der Prozesse bzw. der kognitiven Mechanismen, die beim
Urteilen, Bewerten und Entscheiden aktiv sind. Dazu wird, unter anderem in der
Fachdidaktik (siehe z. B. Oschatz 2011; Dittmer et al. 2016; Sander 2017), auf Zwei-
Prozess Modelle der deskriptiven Entscheidungsforschung? Bezug genommen.

Es besteht ein allgemeiner Konsens dartiber, dass manche Entscheidungen spontan,
intuitiv, ,aus dem Bauch heraus®“ geféllt werden, wahrend andere langsam und nach

grindlichem Nachdenken entstehen. Zwei-Prozess Modelle und ihre grundlegende

4Fiir einen (historischen) Uberblick iiber weitere Schwerpunkte der psychologischen Entschei-
dungsforschung neben der deskriptiven Entscheidungsforschung siehe z. B. Broder & Hilbig
(2017: 622-623) oder Pfister etal. (2017: 4-6).

12
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Charakterisierung intuitiver und deliberativer Prozesse konzeptualisieren und syste-
matisieren diese Erfahrung.

Die postulierten psychologischen Zwei-Prozess Modelle teilen die Annahme einer
dualen Architektur des menschlichen kognitiven Systems, womit gemeint ist, dass
der Mensch beim Entscheiden auf zwei qualitativ unterschiedliche Arten kognitiver
Systeme oder Prozesse zuriickgreift (Pfister et al. 2017: 345-347). Grundsétzlich wird
so zwischen einem intuitiven Prozess und einem deliberativen Prozess unterschieden,
wobei sich die Bennenung und Zuschreibung von Charakteristika zwischen den Mo-
dellen unterscheiden (siehe z. B. Evans 2008; Kahneman 2012; Pfister etal. 2017:
346 und Keren & Schul 2009 fur Kritik an der Vielfalt der Zuschreibungen).

e Der intuitive Prozess lauft automatisch und schnell ab. Der Prozess selbst
erfordert keine kognitive Anstrengung und bleibt daher unbewusst. Er funk-
tioniert assoziativ und orientiert sich an bestehenden konkreten Erfahrungen,
Emotionen sowie Affekten. Ergebnisse dieses Prozesses werden oft mit dem
,Bauchgefiihl“ in Verbindung gebracht und betreffen z. B. die schnelle, affek-
tive Bewertung von Wahrnehmungen (Beispiel aus Pfister et al. (2017: 345)).

o Der deliberative Prozess ist im Gegensatz dazu ein kontrolliert, intentional
ablaufender, langsamer Modus der Urteils- und Entscheidungsfindung. Er er-
fordert kognitive Anstrengung und Aufmerksamkeit des Individuums und lauft
daher bewusst ab. Er orientiert sich an Regeln und arbeitet abstrakt, kognitiv,
rational abwégend. Ein beispielhafter deliberativer Prozess ist das schriftliche

Losen einer schwierigen Multiplikationsaufgabe (Beispiel aus Kahneman (2012:

32)).

In Bezug auf das Zusammenwirken intuitiver und deliberativer Prozesse beim Ur-
teilen und Entscheiden lassen sich verschiedene Mechanismen unterscheiden (siehe
Evans 2008: 266, Evans & Stanovich 2013: 227 und Horstmann 2012: 22). Am pra-
sentesten in der Diskussion sind zum einen parallel-competitive Ansétze, laut derer
beide Prozesse parallel zu einem Urteil kommen und somit in Konkurrenz stehen.
Die default-interventionist Anséitze nehmen zum anderen an, dass jedes Urteil einem
intutiven Prozess entspringt, das ggf. durch Deliberation korrigiert wird.

Die vorliegende Arbeit bezieht sich auf default-interventionist Ansétze, weil inner-
halb der Psychologie plausible Kritik an den parallelen Ansétzen geauert wird. Eine
standige Aktivitat kognitiv aufwendiger deliberativer Prozesse ist unwahrscheinlich
und nur in neuen, unklaren, schwierigen Situationen wird der deliberative Prozess

wohl in Anspruch genommen (Evans & Stanovich 2013: 237). Des Weiteren referen-
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ziert die bisherige fachdidaktische Forschung eher auf default-interventionist Ansétze
(z. B. Sander 2017).

In dieser Arbeit dienen deshalb Zwei-Prozess Modelle der Illustration und Klarung
menschlicher Urteils- und Entscheidungsprozesse und es wird keine Bewertung der
Theorien oder ihrer empirischen Aussagekraft vorgenommen. Im Folgenden wird ein
mogliches Zusammenwirken der kognitiven Prozesse an einem spezifischen Modell

genauer beschrieben, das an geeigneten Stellen ergénzt wird.

Prozessmodell des Urteilens, Bewertens und Entscheidens

Das in diesem Kapitel erlauterte kognitive Zwei-Prozess Modell beschreibt die Schrit-
te der Informationsverarbeitung und das Zusammenwirken dieser Schritte bei der
Urteils- bzw. Entscheidungsfindung (Broder & Hilbig 2017: 641). Dabei wird die
Tendenz zum motivated reasoning abgebildet (Lodge & Taber 2013; Kraft etal.
2015). Motivated reasoning bezeichnet den Umstand, dass emotional-affektive Mo-
tive wie z. B. Vorerfahrungen, bestehende Uberzeugungen, Wiinsche, Praferenzen
mit dem Denkprozess des Menschen interagieren, indem sie die Wahl kognitiver
Elemente (Einstellungen, Konzepte, Schlussregeln) und damit die Beurteilung bzw.
Entscheidung in Richtung bereits bestehender Uberzeugungen oder bevorzugter Er-
gebnisse beeinflussen (Kundra & Sinclair 1999: 13; Kraft et al. 2015: 125; Weber &
Knorr 2020: 104-105).° In der vorliegenden Arbeit wird das Modell durch Aspek-
te einer soziologischen Praxistheorie erginzt.® Denn wihrend psychologische Zwei-
Prozess Modelle das Individuum und seine kognitiven Prozesse beim Urteilen und
Entscheiden betonen, fokussiert die soziologische Praxistheorie auch die situative,

kontextuelle Komponente des Entscheidens:

Entscheiden ist ,eine Auswahl zwischen Alternativen. Sie ist aber nicht notwendig

eine intendierte, bewusst Nutzen maximierende und eigene Interessen verfolgende

5Tm Kontext von motivated reasoning begegnet einem in der Literatur oft auch der confirmation
bias bzw. Bestétigungsfehler. Dieser Bias meint, dass der Mensch Informationen oder Daten,
die mit seinen Uberzeugungen iibereinstimmen, nicht (rational) iiberpriift, sondern automatisch
annimmt und eher bemerkt, als eigenen Uberzeugungen zuwider laufende Informationen (Weber
& Knorr 2020: 105-106; Marcus 2008: 53-56). In dieser Arbeit wird das emotional geférbte
Schlussfolgern (motivated reasoning) als eine Art Uberbegriff verstanden, der z. B. auch das
mogliche Auftreten des Bestatigungsfehlers einschliefit.

SDabei wird insbesondere auf die Arbeiten von Sylvia M. Wilz verwiesen. Eine andere viel rezi-
pierte Praxistheorie ist die von Pierre Bourdieu, dessen Theorie zum Beispiel in der Dissertation
von Sander (2017) ausfiihrlich erldutert und im Rahmen einer fachdidaktischen Grundlagenstu-
die zum Urteilen und Entscheiden in iiberfachlichen Bewertungs- und Entscheidungssituationen
als Bezugsrahmen herangezogen wird.
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Erstellung von Prognosen und Reflexion von Méglichkeiten. Sie féllt vielmehr wohl
tatsdchlich haufig ziemlich schnell, hdufig routinisiert und habitualisiert, und sie ge-
schieht immer situativ, kontextuell“ (Wilz 2009: 117).

Die soziologische Praxistheorie und psychologische Zwei-Prozess Modelle é&hneln sich
damit insofern, als dass Entscheiden intuitiv, unbewusst und impulsiv, in anderen
Situationen aber genauso gut bewusst, rational und abwégend erfolgen kann. Refle-
xivitat und Gewohnheit, sowie Intentionalitdt und Impulsivitat sind damit keine sich
ausschlieBenden Gegenpole bei der Betrachtung menschlichen Entscheidens, sondern
treten beide auf (Wilz 2009: 119).

Abbildung 2.2 zeigt das Prozessmodell des Urteilens, Bewertens und Entscheidens.
Jeder Pfeil in der Abbildung steht fiir einen hypothetisch angenommenen, theoreti-
schen Teilprozess’ im Urteils- bzw. Entscheidungsprozess (Lodge & Taber 2013: 19;
Kraft etal. 2015: 126). Von links nach rechts gelesen stellt das Modell die kausale
Richtung des Entscheidungs- bzw. Urteilsprozesses im Verlauf der Zeit dar (Lodge
& Taber 2013: 18; Kraft etal. 2015: 126).

Der obere Strang im Modell steht fiir den intuitiven, schnellen, unbewussten Prozess
der Urteilsfindung. Der untere Strang reprasentiert den deliberativen, langsamen
und bewussten Prozess der Urteilsfindung. Der senkrechte Pfeil nach unten illus-
triert den Einfluss von Einstellungen und Affekten auf den deliberativen Prozess.
Jede Beurteilung bzw. Entscheidung hat ihren Ursprung in einer entscheidungsbe-
diirftigen Situation (Entscheidungssituation), die bestimmte Merkmale aufweist. Ein
Beispiel fiir eine solche Situation ist die Entscheidung fiir den Kauf eines bestimm-
ten neuen Handymodells, nachdem das alte kaputt gegangen ist. Die bestimmenden
und differenzierenden Merkmale einer Entscheidungssituation werden in Kapitel 4.2
naher erlautert. Die Entscheidungssituation ist immer in einen Kontext eingebun-
den, wobei zum Kontezt alle offensichtlichen Merkmale einer Situation zdhlen, die
nicht unmittelbar zur Entscheidung gehoren. Im Falle der Handykaufentscheidung
macht den Kontext z. B. aus, ob ein:e Schiiler:in wirklich vor der Entscheidung steht
oder im Rahmen des Schulunterrichts hypothetisch mit dieser Entscheidungssitua-

tion konfrontiert ist.

Bei einer intuitiven Urteilsfindung (oberer Strang) werden beim Entscheidenden

unmittelbare, meist unbewusste, Affekte und FEinstellungen ausgelost, die auf bis-

"Auch wenn das Prozessmodell hypothetischen Charakter hat, versuchen die Autoren in Lodge &
Taber (2013) ihr Postulat durch die Ergebnisse unterschiedlicher Experimente aus dem Kontext
politischer (Wahl-)Entscheidungen und Urteile zu stiitzen und zu plausibilisieren.
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Einstellungen
Affekt
= \ Schnelles
Urteil
Kontext Bewertung,
Entscheidungs- /] Urte'il7
situation Entscheidung
Deliberation
Uberlegungen
Assoziationen
Rahmenbedingungen

Abbildung 2.2.: Prozessmodell des Urteilens, Bewertens und Entscheidens in Anleh-
nung an Kraft etal. (2015: 126).

herigen Erfahrungen mit Merkmalen der Entscheidungssituation und dem Kontext
beruhen. Eine der Grundannahmen des Modells ist, dass alles, was in der Vergangen-
heit bereits beurteilt wurde bzw. mit dem der:die Entscheidende bewusst in Kontakt
kam, mit positiven oder negativen Gefiihlen verkniipft ist (Kraft etal. 2015: 127).
Bei der Konfrontation mit Bekanntem kommen die damit verkniipften Gefiihle so-
fort im Individuum auf und dies passiert weder intentional noch ist es durch das
Individuum zu kontrollieren (Lodge & Taber 2013: 20; Kraft etal. 2015: 127). Die
ersten Affekte konnen in ein schnelles Urteil (snap judgement) minden, das auch
die endgtiltige Bewertung, Beurteilung oder Entscheidung in der Situation bildet,
die post-hoc begriindet und damit rationalisiert wird (Kraft et al. 2015: 128).

Bei einer deliberativen Urteilsfindung (unterer Strang) wigt der:die Entscheiden-
de Uberlegungen und Assoziationen, die im Zusammenhang mit Merkmalen der
Entscheidungssituation und dem Kontext stehen und aus dem Gedéachtnis abgeru-
fen werden, gegeneinander ab. Auf Basis dessen gelangt er:sie zu einem begriindeten
Urteil (Lodge & Taber 2013: 20; Kraft et al. 2015: 126-127). Dies ist die Idealbeschrei-
bung eines deliberativen (Urteils-)Prozesses, der auf dem Abruf von Informationen
zur Entscheidungssituation und dem Kontext sowie dem deliberativen Abwégen die-
ser basiert.

Im Modell von Lodge & Taber (2013) sowie Kraft etal. (2015) laufen intuitive und
deliberative Prozesse nebeneinander und beeinflussen sich gegenseitig. Im Modell ist
die Beeinflussung des deliberativen durch den intuitiven Prozess durch den senkrech-

ten Pfeil zwischen den Einstellungen, Affekten und den Uberlegungen, Assoziationen
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dargestellt. Letztere sind nicht vorurteilslos und neutral, sondern meist in Richtung
der ersten Affekte und bestehenden Einstellungen verzerrt. Assoziationen und Uber-
legungen, die mit den ersten Affekten und Einstellungen iibereinstimmen, werden
favorisiert bzw. iiberbetont und solche, die diesen entgegensprechen, werden eher
unterdriickt (Lodge & Taber 2013: 20; Kraft et al. 2015: 127). Hat der entscheidende
Akteur gentigend Zeit, Motivation und verfiighare kognitive Mittel, kann es zu einem
Abwiégen der verschiedenen Uberlegungen und zu einer Priifung und Uberarbeitung
der ersten affektbasierten Beurteilung kommen (Kraft et al. 2015: 128; Lodge & Ta-
ber 2013: 20). Das Modell schliet die Idealvorstellung menschlichen Urteilens und
Entscheidens auf der Basis bewusster, rationaler Abwégungen ohne eine unbewusste
Beeinflussung von Affekten damit nicht aus, betont aber, dass ein solches ideales,
rein deliberatives Urteilen selten auftritt (Kraft etal. 2015: 128; Lodge & Taber
2013: 21).

Das Modell wird im Rahmen dieser Arbeit erweitert und jeder der beschriebenen
Schritte in Rahmenbedingungen eingebettet, die unter Anderem durch die Umwelt,
das entscheidende Individuum selbst, Mitmenschen oder beteiligte Institutionen ge-
geben sind. Einer dieser Faktoren sind weitere handelnde und entscheidende Akteu-
re als Bestandteil des Kontextes. Die einzelnen Entscheidungsprozesse der Akteure
iiberschneiden und beeeinflussen sich gegenseitig, weshalb in der Soziologie Entschei-
dungen ganz dezidiert nicht als Produkte oder voneinander abgrenzbare kognitive
Akte, sondern als Bestandteile eines Handlungsflusses definiert werden (Wilz 2009:
109-110). Auch wenn das hier vorgestellte Modell primar den Entscheidungspro-
zess eines Individuums darstellt, interagiert der:die Entscheidende, wahrend er:sie
die sich ihm:ihr bietenden Moglichkeiten abwagt, gleichzeitig mit anderen Akteuren
des Kontextes und reagiert auf sie. Innerhalb dieses Prozesses und Handlungsflusses
nimmt der:die entscheidende Akteur:in in sein:ihr Uberlegen, Abwiigen und (Re-
)Agieren eigene sowie fremde ,Alltagstheorien, explizites und implizites Wissen,
Normen und Interpretationen® mit auf (Wilz 2009: 117). Diese zdhlt das prasen-
tierte Modell zu den Rahmenbedingungen. Neben den anderen Akteuren mit ihren
subjektiven Theorien und Einstellungen beeinflussen auch strukturelle Vorgaben in
Form von institutionellen Rahmenbedingungen das Entscheiden (Wilz 2010: 74). Die
Rahmenbedingungen beeinflussen damit diese Prozesse und werden selbst wieder-
um von der Entscheidungspraxis geformt und gebildet (Wilz 2009: 117; Schimank
& Wilz 2008: 4983).

Abschlieflend kann das Modell zu den default-interventionist Ansitzen gezahlt wer-

den, da intuitive und deliberative Prozesse nicht in Konkurrenz zueinander stehen,
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sondern sich gegenseitig beeinflussen und dartiber hinaus intuitiven Prozessen der
Primat beim Entscheiden zugesprochen bzw. jedes Urteil auf intuitiven Prozessen
basiert und deliberative Prozesse zur Supervision oder Modifikation initiiert werden
(Horstmann 2012: 36).

Kritischer Blick der Philosophie auf Zwei-Prozess Modelle

Zum Abschluss der Auseinandersetzung mit Zwei-Prozess Modellen werden diese
vor dem Hintergrund der Philosophie als dritter Bezugdisziplin kritisch betrachtet.
Zunichst werden im Folgenden Verbindungen zwischen den Annahmen von Zwei-
Prozess Modellen und philosophischen Theorien gezogen und anschlieend allge-
meine Kritikpunkte im Sinne moéglicher Ungenauigkeiten bei der Formulierung von

Zwei-Prozess Modellen erlautert.

Entscheidungspsychologische Zwei-Prozess Modelle verweisen oftmals zur Stiitzung
auf empirische Daten, deren Aussagen der metaethischen Position des Intuitionis-
mus dhneln (Brand 2015: 5; Dillen 2019: 96). Die Metaethik (siche Abbildung 2.3)
im Allgemeinen befasst sich mit der Analyse der ethischen Praxis und der Praxis des
moralischen Urteilens (Brand 2016: 22). Innerhalb der Metaethik liegt ein Schwer-
punkt auf der Epistemologie moralischer Urteile (Hiigli & Liibcke 2005: 189) und der
Frage, woher wir wissen konnen, dass ein bestimmtes moralisches Urteil gerechtfer-
tigt ist. Der metaethische Intuitionismus beantwortet diese Frage folgendermaflen:
Moralische Urteile sind non-inferentiell gerechtfertigt und bediirfen ab einem be-
stimmten Punkt keiner weiter abgeleiteten Rechtfertigung, der Mensch weifl dann
intuitiv, dass sein moralisches Urteil wahr ist (Brand 2015: 6; Brand 2016: 23-24; Dil-
len 2019: 96). Innerhalb des metaethischen Intuitionismus werden zwei Positionen
differenziert (Brand 2015: 6; Brand 2016: 24-25; Dillen 2019: 96-97): (1) der me-
taethische Rationalismus, (2) der metaethische Sentimentalismus. Vertreter:innen
eines metaethischen Rationalismus verstehen Intuitionen als selbstevidente, a-priori
Wahrheiten, woraus folgt, dass der Mensch beziiglich der Wahrheit eines intuitiven
moralischen Urteils eine dhnlich sofortige Einsicht hat wie beziiglich der Aussage,
dass 1+1=2. Der methaethische Sentimentalismus versteht Intuitionen als Gefiihle,
Affekte oder als Disposition, solche Gefiihle zu haben. Nahezu synonym dazu steht
die Moral-Sense-Theorie, die sich auf die Epistemologie moralischer Urteile bezieht
(Brand 2016: 25). Der metaethische Sentimentalismus vergleicht die gefithlsméfige

Einsicht in moralische Urteile mit der intuitiven Wahrnehmung von Schonheit und
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Asthetik, die beispielsweise durch Erfahrung gerechtfertigt ist. Der Mensch hat eine
Art moralischen Sinn, durch den moralisch relevante Eigenschaften intuitiv wahrge-
nommen werden und aus dieser Wahrnehmung das moralische Urteil folgt.

Der metaethische Intuitionismus betont damit in ahnlicher Weise wie die psycholo-

Metaethik
hphilosophisch
Spra]%ei)rzcc}):t?ﬁl e Epistemologie Ontologie moralischer
moraiischer Urgt;eﬂ e moralischer Urteile Urteile
|
\ N \
Metaethischer
Intuitionismus

Metaethischer Metaethischer
Rationalismus Sentimentalismus
bzw. Moral Sense
Theorien

Abbildung 2.3.: Systematik epistemologischer Betrachtungen innerhalb der Diszi-
plin der Metaethik.

gischen Zwei-Prozess Modelle die Rolle und die ,,Macht* der Intuition bzw. intuitiver
Prozesse bei der Urteils- und Entscheidungsfindung. Der metaethische Intuitionis-
mus und seine Ausdifferenzierungen beantworten primér die Frage nach der Episte-
mologie bzw. der Rechtfertigung moralischer Urteile. Die epistemologische Ebene ist
in (philosophischen) Untersuchungen strikt von der deskriptiven und der normativen
zu trennen (Brand 2015: 3, 6):

1. Epistemologische Ebene: Der metaethische Intuitionismus fokussiert die epis-
temologische bzw. erkenntnistheoretische Ebene und fragt nach dem Ursprung
und dem Grund der Rechtfertigung (moralischer) Urteile.

2. Deskriptive Ebene: Dies ist die Betrachtungsweise der Psychologie und ihrer
Beschreibung der psychologischen Prozesse beim Urteilen und Entscheiden,
z. B. in Bezug darauf, wie Menschen zu Urteilen kommen, was Urteile aus-
zeichnet oder den Menschen zu moralischem Handeln motiviert (Brand 2016:
28).

3. Normative Ebene: Unter Normativitat wird eine Bestimmung dessen verstan-
den, was sein soll. Eine normative ethische Theorie vesucht das gute, ideale,

wiinschenswerte Zustandekommen (moralischer) Urteile zu bestimmen (Dillen
2019: 30).
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Brand und van Dillen fiihren aus, warum die Trennung dieser drei Ebenen im Falle
des Social Intuitionist Model nicht uneingeschrénkt gelungen ist (siehe Brand 2015;
Brand 2016; Dillen 2019).® Bei einer Vermischung der deskriptiven und der erkennt-
nistheoretischen Ebene kommt es zu einem Problem, das in der Erkenntnistheorie
unter den Schlagworten ,,Genese & Geltung®, ,,quid facti & quid juris® bei Immanuel
Kant und ,Entdeckungs- und Begriindungszusammenhang“ bei Hans Reichenbach
verhandelt wird (Gabriel 2012). Die Genese bzw. der Entdeckungszusammenhang
beziehen sich auf die Ursachen der Entstehung einer bestimmten Erkenntnis; die
Geltung bzw. der Begriindungszusammenhang auf die Griinde fiir eine Erkenntnis.
Fir Zwei-Prozess Modelle bedeutet die Trennung von Genese & Geltung, dass aus
der Beschreibung der Entstehungszusammenhénge von Urteilen aus intuitiven Pro-
zessen nicht folgen kann, dass intuitiv gewonnene Urteile gerechtfertigt sind (Brand
2015: 12).

Die Vermischung der deskriptiven und normativen Ebene fiihrt zu einem Sein-Sollen-
Fehlschluss, auch naturalistischer Fehlschluss genannt, der auf David Hume und
George Edward Moore zuriickgeht. Hume schreibt, dass man einen logischen Fehl-
schluss begehe, wenn von deskriptiven Ist-Aussagen auf normative, ethische Sollens-
Aussagen geschlossen wird (Hume 2003: 547; Morris & Brown 2020). Moore sieht im
Schlieen von deskriptiven auf normative Aussagen nicht nur einen logischen Fehl-
schluss, der sich durch weitere Pramissen beheben lasst, sondern fasst den Begriff
,gut“ als prinzipiell nicht definierbar und damit nicht auf naturalistische, erfah-
rungsbasierte Begriffe zuriickfiihrbar auf (Moore 1996: 40-41; Baldwin 2010). Im
Falle von Haidt lassen sich Aussagen beispielsweise so lesen, dass aus der intuiti-
ven KEinsicht in moralische Urteile gefolgert wird, dass die Urteile auch richtig sind
(Haidt & Bjorklund 2018: 214; Brand 2015: 13; Dillen 2019: 98-100). Dieser Vorwurf
wird z. B. auch Gigerenzer gemacht, wenn aus der Feststellung, dass sich Menschen
beim Urteilen selten an die Regeln der Logik halten, gefolgert wird, dass die Logik
als Norm falsch sei (Knauff (2019: 19)).

Mit diesen Beispielen soll auf keinen Fall die beschreibende Kraft von Zwei-Prozess
Modellen in Frage gestellt, sondern nur darauf hingewiesen werden, was diese Mo-
delle nicht leisten kénnen und wo ihre Grenzen liegen. Zwei-Prozess Modelle sind
genau dann kategorial unproblematisch, wenn sie sich alleine auf eine Deskription
von Urteilsprozessen beziehen, ohne daraus normative oder rechtfertigende Aussagen
ableiten zu wollen (Brand 2016: 33).

8Neben den hier beschriebenen kategorialen Problemen, fithren Brand (2015), Brand (2016) und
Dillen (2019) auch methodische und terminologische Probleme an.
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Affekt, Intuition, Kognition, Deliberation

Zum Abschluss der Auseinandersetzung mit Zwei-Prozess Modellen wird im Folgen-
den die Unterscheidung deliberativer und intuitiver Prozesse, die auf Kognitionen
oder Affekten basieren, aufgegriffen, um die Begriffe abschliefend zu definieren. Eine
eindeutige Abgrenzung und Klarung der Begriffe ist essentiell fiir das Verstdndnis
der eingesetzten Testinstrumente im empirischen Teil dieser Arbeit (siehe Kapitel
10.2).

Affekte sind eine zentrale Komponente im Prozessmodell von Lodge & Taber (2013)
und Kraft etal. (2015), da sie sowohl die intuitive Beurteilung als auch die delibe-
rative Urteilsbildung beeinflussen und pragen. Affekte sind eine Ausdifferenzierung
des allgemeineren Begriffs Emotion und kennzeichnen ein positives oder negatives
Gefiihl, das durch einen Stimulus ausgelost wird, von kurzer, intensiver Dauer ist
und das Verhalten stark beeinflusst (C. Betsch 2006: 5; Horstmann 2012: 70; Ur-
hahne etal. 2019: 188).

In Zwei-Prozess Modellen sind Affekte die erste, schnelle und schwer zu kontrol-
lierende (Re-)Aktion in einem Bewertungs-, Urteils-, Entscheidungs- oder Infor-
mationsverarbeitungsprozess und damit die Grundlage fir das Wirken intuitiver
(Entscheidungs-)Prozesse bzw. der Intuition (Horstmann 2012: 21, 67; Kraft et al.
2015: 127, 129).

Die Bezeichnungen ,intuitiver Prozess® und ,Intuition® werden im Folgenden sy-
nonym verwendet. Intuition ist — der Definition von C. Betsch (2006) folgend —
ein ,basaler Entscheidungsmodus, der den spontanen Affekt als Kriterium fiir Ent-
scheidungen verwendet (C. Betsch 2006: 7). Intuitives Entscheiden, Bewerten und
Handeln zeichnet damit aus, dass es auf Affekten basiert und unbewusst, ohne ko-
gnitive Kontrolle oder bewusste Aufmerksamkeit ablduft (C. Betsch 2004: 180; C.
Betsch 2006: 6).

Der zweite Prozess, durch den der Mensch zu Entscheidungen und Bewertungen
kommen kann, zeichnet sich durch Deliberation aus; die Begriffe Deliberation und
deliberativer Prozess werden synonym verwendet. Deliberation beschreibt den ,,Pro-
zess der Abwéagung unterschiedlicher Handlungsmoglichkeiten geméf ihrer Vor- und
Nachteile zur Erreichung eines bestimmten Zieles* (Velasco 2010: 360) und wird da-
her unter anderem im Kontext der Entscheidungsforschung mit Rationalitat gleich-
gesetzt (Velasco 2010: 360; Horstmann 2012: 33). Wéhrend die Definition des in-

tuitiven Prozesses die Unbewusstheit betont, basiert der deliberative Prozess vor
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allem auf menschlichen Kognitionen und fokussiert damit die bewusste Durchfiih-
rung bzw. im allgemeinen die Bewusstheit des Prozesses, der kognitive Anstrengung
und Aufmerksambkeit voraussetzt (C. Betsch 2004: 180; C. Betsch 2006: 6). Neben
dem in Kapitel 2.1 beschriebenen Verstandnis von Kognitionen als Vorgange der In-
formationsaufnahme, -verarbeitung und -speicherung, werden auch die Inhalte dieser
bewussten Erkenntnisvorginge, z. B. Griinde, Argumente, Uberzeugungen als Kog-
nitionen bezeichnet (C. Betsch 2004: 180; Hénsel et al. 2016: 24; Becker-Carus &
Wendt 2017: 8).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass zwei Prozesse der Entscheidungsfindung un-
terschieden werden kénnen: (1) ein intuitiver Modus, der auf Affekten basiert und
weitgehend unbewusst ablauft, und (2) ein deliberativer, bewusster Modus auf der
Basis von Kognitionen. Die Definitionen sind nicht als umfassende und allgemein
gultige Charakterisierungen zu verstehen, sondern riicken mit der (Un-)Bewusstheit
ganz spezifische Aspekte der psychologischen Konzepte in den Mittelpunkt (C.
Betsch 2004: 180).

Die beiden Prozesse sind dabei nicht separiert und konkurrierend zu verstehen, son-
dern wirken beide an der Entscheidungsfindung mit. Nach dem beschriebenen Zwei-
Prozess Modell wird der deliberative Prozess durch den intuitiven Prozess beein-
flusst und der Mensch rationalisiert wahrscheinlich 6fter nachtréiglich automatische,
unkontrollierte, affektbetonte Urteile und Entscheidungen, als dass bewusst nachge-

dacht, abgewogen und argumentiert wird.

Innerhalb intuitiver und deliberativer Prozesse werden Entscheidungsstrategien an-
gewandt, mit deren Hilfe z. B. ein schnelles Urteil geféllt wird oder unterschiedliche
Vor- und Nachteile von Optionen gegeneinander abgewogen werden. Der folgende
Abschnitt beschreibt daher verschiedene solcher Entscheidungsstrategien, die in der

psychologischen Entscheidungsforschung postuliert und untersucht werden.

2.3. Strategien des Entscheidens

Vor der ndheren Erlauterung verschiedener Strategien des Entscheidens und ihrer
Unterschiede werden zunéchst die Grundbegriffe Option und Attribut definiert.

Optionen oder auch Alternativen miissen vom Entscheidenden in der Entscheidungs-
situation als Wahlmoglichkeiten wahrgenommen werden und bezeichnen damit das-

jenige, zwischen dem in der Situation gewéhlt werden kann (T. Betsch etal. 2011:
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3, 69; Pfister etal. 2017: 16). Wie in Kapitel 2.1 beschrieben, ist das Wahrnehmen
von Optionen ein Bestandteil von Entscheidungsprozessen (T. Betsch et al. 2011: 75).
Optionen konnen in Bezug auf bestimmte Merkmale beschrieben und von dem:der
Entscheidenden verglichen werden. Diese Merkmale werden in der Entscheidungsfor-
schung Attribute genannt und die Auspragung eines Attributs beschreibt den Wert,
den eine Option auf diesem Attribut erreicht (Pfister etal. 2017: 16).

Im Rahmen der Entscheidungspsychologie werden verschiedene Strategien des Ent-
scheidens beschrieben. Eine Entscheidungsstrategie im Allgemeinen ist ein ,Verfah-
ren, nach dem unter Ausnutzung vorliegender Informationen eine Praferenz und
Entscheidung geféllt wird“ (Pfister etal. 2017: 96). Welche Strategie im speziellen
angewandt wird, ist abhéngig von der Situationen und dem entscheidenden Indivi-
duum (Pfister etal. 2017: 96). Neben dem Begriff der Strategie finden sich in der
Literatur auch die Bezeichnungen Entscheidungsregel oder Entscheidungsheuristik
(siche z. B. T. Betsch etal. 2011: 97, 43 und Pfister et al. 2017: 96).
Entscheidungsstrategien lassen sich anhand verschiedener Charakteristika voneinan-
der unterscheiden, z. B. danach, ob die Strategiebeschreibung im Rahmen préskrip-
tiver oder deskriptiver Theorien erfolgt. Praskriptive Theorien versuchen Menschen
beim idealen Entscheiden zu unterstiitzen und orientieren sich dabei vor allem an
normativen, optimalen Modellen des Entscheidens (T. Betsch et al. 2011: 74; Pfister
etal. 2017: 6). In diesem Rahmen beschriebene Strategien geben damit an, mithil-
fe welcher Strategien sich Menschen idealerweise entscheiden sollten. Im Gegensatz
dazu streben deskriptive Theorien eine Beschreibung des tatsachlich praktizierten
menschlichen Entscheidungsverhaltens an (T. Betsch etal. 2011: 73; Pfister etal.
2017: 6).

Ein weitere Moglichkeit der Unterscheidung ist die Differenzierung zwischen kompen-
satorischen und nonkompensatorischen Entscheidungsstrategien. Kompensatorische
Strategien charakterisiert, dass zunéchst alle (bekannten) Attribute oder Konse-
quenzen einer Option betrachtet und bestimmt werden, bevor eine alternative Op-
tion gepriift wird. Durch dieses Vorgehen konnen Nachteile, die eine Option durch
die Auspragung auf einem Attribut hat, durch Vorteile auf einem anderen Attribut
ausgeglichen werden. (T. Betsch et al. 2011: 97; Pfister etal. 2017: 98). Im Rahmen
nonkompensatorischer Strategien ist ein solcher Ausgleich nicht moglich. Vielmehr
werden die Auspragungen verschiedener Optionen nacheinander auf einzelnen Attri-
buten miteinander verglichen und Optionen ausgeschlossen, wenn bestimmte Schwel-
lenwerte auf dem betrachteten Attribut unterschritten werden (T. Betsch et al. 2011:
97; Pfister et al. 2017: 98).
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Bevor einzelne kompensatorische und nonkompensatorische Strategien beschrieben
werden, erfolgt zur Abgrenzung eine Klarung des Begriffs der Heuristik, der weiter
oben als Synonym fiir den Begriff der Strategie angefithrt wurde. Der Begriff der
Heuristik wurde insbesondere durch zwei Forschungsprogramme zum FEntscheiden
gepragt: das Heuristics and Biases Programm von Kahneman und Tversky (siehe
z. B. Tversky & Kahneman (1974)) und das Fast and Frugal Programm (siche z. B.
Gigerenzer & Todd (1999)). In beiden Programmen ist eine Heuristik ein ,Mecha-
nismus, mit dem intuitive, spontane, natiirliche Urteile iiber unsichere Ereignisse
und Sachverhalte gebildet werden® und eine Heuristik zeichnet aus, dass es ein ,re-
lativ einfaches, aber bewéhrtes Verfahren, eine , Faustregel“ [ist], mithilfe derer man
komplexe Probleme 16sen kann“(Pfister etal. 2017: 132). Heuristiken beschreiben
also Regeln, mit deren Hilfe intuitive, automatische und spontane Urteile getrof-
fen werden, die zwar nicht zwingend richtig sind, aber doch gut genug, um in der
Welt zurecht zu kommen (T. Betsch etal. 2011: 18; Pfister etal. 2017: 132-133).
Insbesondere in ungewissen Situationen, in denen nicht alle Informationen iiber
mogliche Optionen und Attribute vorliegen, fithren Heuristiken mit weniger Auf-
wand als komplexe, kalkulierende Strategien zu besseren Ergebnissen (Gigerenzer
2019). Heuristiken kommen damit aus der deskriptiven und nicht der préaskriptiven
Entscheidungsforschung und sind eher mit dem intuitiven Prozess als dem delibera-
tiven Prozess in Zwei-Prozess Modellen assoziiert. Im Folgenden wird sich bei der
Beschreibung von Entscheidungsstragien zwar auch auf Heuristiken bezogen, zu-
gunsten der Eindeutigkeit wird aber der Begriff Strategie dem Begriff der Heuristik

vorgezogen.

Kompensatorische Strategien

Die Multi-Attribute-Utility Theorie (MAU-Theorie) (sieche Hole & Menthe 2013:
46; Becker-Carus & Wendt 2017: 475, 478, 482; Pfister et al. 2017: 100-101) ist eine
praskriptive Entscheidungsstrategie, bei deren Einhaltung normativ optimale, ra-
tionale Entscheidungen getroffen werden. Eine Voraussetzung fiir die Anwendung
der MAU-Theorie ist, dass vollstdndige Informationen iiber Optionen und Attribute
vorliegen und diese auch alle in die Entscheidungsfindung einbezogen werden. Diese
Bedingung erfiillen reale Entscheidungssituationen so gut wie nie. Die MAU-Theorie
ist damit in ihrer Reinform im Realen nicht durchfithrbar, sondern bietet eher ei-
ne Referenz, um zu bestimmen, wie rational und damit an der Norm orientiert ein

Prozess ist. Das Ziel der MAU-Theorie ist es, den Gesamtnutzen der verschiedenen
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Optionen zu quantifizieren, damit die Entscheidung schlussendlich auf die Option
mit dem groBiten Gesamtnutzenwert fallt. Zu diesem Zweck werden die Attribute,
unter denen die Optionen betrachtet werden, nach ihrer persénlichen Wichtigkeit
mit Zahlenwerten bewertet und die Auspragung der Attribute auf den verschiede-
nen Optionen bestimmt. Der Gesamtnutzenwert jeder Option berechnet sich dann
als Summe aller Produkte von personlicher Wichtigkeit eines Attributs und der Aus-
priagung des entsprechenden Attributs.

Eine weitere kompensatorische Entscheidunsstrategie ist die Subjective- Expected-
Utility Theorie (SEU-Theorie) (sieche HoBle & Menthe 2013: 46; Becker-Carus &
Wendt 2017: 476, 482; Pfister etal. 2017: 174-175), die — dhnlich wie die MAU-
Theorie — die ideale Option mithilfe einer mathematischen Operation bestimmt,
dabei aber berticksichtigt, dass Entscheiden meist nicht unter vollstandiger Informa-
tion, sondern unter Unsicherheit erfolgt. Der Gesamtnutzen wird als Summe aller
Produkte aus dem vermuteten bzw. erwarteten Nutzen des Attributes und der sub-
jektiven Wahrscheinlichkeit seines Eintretens berechnet. Mithilfe der SEU-Theorie
wird damit der subjektive Nutzen jeder Option bestimmt. Die Theorie beschreibt
damit das Entscheidungsverhalten von Menschen und hat im Gegensatz zur MAU-
Theorie keinen praskriptiven Anspruch.

Eine einfachere, anwendungsorientiertere kompensatorische Entscheidungsstrategie
ist die Equal-Weights-Regel (siehe T. Betsch etal. 2011: 101; Pfister etal. 2017:
101, 105). Dort wird nicht mehr jedes Attribut einzeln in Bezug auf seine Wichtigkeit
oder Wahrscheinlichkeit des Eintretens gewichtet. Vielmehr erhalten alle Attribute
in der Entscheidungsfindung das gleiche Gewicht und es werden die Auspragungen
der einzelnen Attribute fiir jede Option einfach aufsummiert. Ausgewéahlt wird die
Option mit der hochsten Summe aller Auspriagungswerte auf den Attributen.
Kompensatorische Entscheidungsstrategien werden oft auch Trade-Off-Strategien
genannt (siehe z. B. Eggert & Bogeholz 2010; Pfister etal. 2017: 98), da innerhalb
jeder Option negative und positive Ausprigungen von Attributen gegeneinander

abgewogen werden und sich ausgleichen kénnen.

Nonkompensatorische Strategien

Bei der Anwendung nonkompensatorischer oder auch Cut-Off-Strategien werden be-
stimmte Schwellenwerte der betrachteten Attribute festgelegt und als Auswahlkri-
terium benutzt. ,Eine Schwelle (Cut-Off) legt einen Wert (Ausprigung) auf einem

Attribut fest, der mindestens erreicht sein muss, damit eine Option wahlbar ist®
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(Pfister etal. 2017: 98). Innerhalb der Klasse der Cut-Off-Strategien wurden ver-
schiedene Strategien beschrieben, die sich in ihrer Komplexitat unterscheiden.
Nach der Konjunktionsregel wird beispielsweise die Option gewahlt, die auf den bei-
den wichtigsten Attributen den Cut-Off erreicht (Pfister et al. 2017: 98, 105).

Die Disjunktionsregel schreibt die Wahl derjenigen Option vor, die mindestens einen
Cut-Off erfiillt (Pfister etal. 2017: 98, 105).

Eine schon komplexere nonkompensatorische Strategie ist die Elimination-by-Aspects-
Regel (sieche T. Betsch et al. 2011: 101; Pfister etal. 2017: 99, 105), die das Konzept
der Schwellenwerte mit dem zufélligen Einbezug von Wichtigkeit kombiniert. Nach
dieser Regel wird ein bestimmtes Attribut zufillig ausgewdhlt und Optionen, die
den Schwellenwert auf diesem Attribut nicht erfiillen, werden eliminiert. Danach
wird so lange ein weiteres, zufilliges Attribut betrachtet bis nur noch eine Option
iibrig bleibt. Unter der Elimination-by-Aspects-Regel werden so schrittweise Optio-
nen aussortiert.

Mit weniger Schritten bis zur Entscheidungsfindung kommt die lexikografische Re-
gel aus (siehe T. Betsch etal. 2011: 101-102; Pfister et al. 2017: 99, 105). Zunéchst
werden bekannte Attribute nach individuell wahrgenommener und nicht norma-
tiv optimaler Wichtigkeit geordnet. Anschliefend wird die Option gewahlt, die auf
dem wichtigsten Attribut die beste Auspriagung besitzt. Wenn mehrere Optionen
die gleiche, beste Auspriagung haben, wird das zweitwichtigste Attribut betrachtet
usw. Die lexikografische Regel arbeitet damit nicht mit Ausschlusskriterien wie die
Elimination-by-Aspects-Regel, sondern entscheidet sich auf der Basis eines Grun-
des: die gewéhlte Option weist hinsichtlich des subjektiv wichtigsten Attributs den
hochsten Wert auf.

In der Forschung zu Heuristiken wurde die Take-The-Best-Heuristik postuliert, die
wie die lexikografische Regel funktioniert (Gigerenzer & Goldstein 1999: 75; HoBle
& Menthe 2013: 48; Pfister et al. 2017: 142, 270).

Weitere Strategien zeichnet aus, dass sie weniger analytisch vorgehen als die zuvor
beschriebenen, sondern sich eher an Erfahrungen und Routinen orientieren (Gold-
stein & Gigerenzer 1999; T. Betsch et al. 2011: 100; Ho8le & Menthe 2013: 48; Pfister
etal. 2017 142ff.). Eine solche Strategie ist zum Beispiel die im Rahmen des Fast-and-
Frugal-Programms definierte Rekognitionsheuristik. Sie besagt, dass sich Menschen
beim Entscheiden und Bewerten von Optionen daran orientieren, was ihnen bekannt
ist, und bekannte Optionen bevorzugt ausgewéhlt werden. Miissen Menschen zwi-
schen zwei Optionen wéhlen, dann entscheiden sie sich vermutlich fiir diejenige, mit

der sie schon Erfahrungen gemacht haben.
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Entscheidungsstrategien in dieser Arbeit

Auf der Basis der beschriebenen Strategien wurden fiir den im Rahmen dieser Ar-
beit entwickelten, durchgefithrten und spéter beschriebenen Interventionsunterricht
(siche Kapitel 8) vier Strategien ausgewihlt. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit und
Zeitokonomie wurde sich fiir den Unterricht auf Strategien beschrankt, die teilweise
bereits in fachdidaktischen Arbeiten genutzt wurden, z. B. in Sander (2012) oder
Sakschewski (2014).

Insgesamt unterscheiden sich die Strategien fiir den Interventionsunterricht darin,
wie kognitiv und zeitlich aufwendig sich die Entscheidungsfindung gestaltet. Die
Strategien stellen dabei nicht immer eine Reinform der zuvor beschriebenen dar,
sondern wurden zum Teil vereinfacht. Sie unterscheiden sich in ihrer Komplexitét,
die sich aus der Zahl der einbezogenen Attribute und Optionen ergibt (sieche Abbil-
dung 2.4).

Strategie #Optionen # Attribute
Wiedererkennen,/ Routine : 1 : keins 5
Extremwert mindestens 2 1 g
Cut-Off/ Schwellenwerte . mindestens 2 : mindestens 1 g
Trade-Off mindestens 2 alle verfiigbaren §

Abbildung 2.4.: Entscheidungsstratgien im Interventionsunterricht, die nach ihrer
Komplexitéit geordnet sind, die sich aus der Anzahl der betrachteten
Optionen und Attribute ergibt.

o Trade-Off-Strategie: Die komplexeste Strategie ist eine kompensatorische,
Trade-Off-Strategie, bei der mehrere Optionen und mehrere Attribute betrach-
tet werden und der Gesamtnutzen der einzelnen Optionen als Summe aller
Produkte aus der jeweiligen personlichen Wichtigkeit eines Attributs und der
jeweiligen Auspragung berechnet wird. Die anschlieBende Wahl fallt auf die
Option mit dem grofiten Gesamtnutzenwert.

o Cut-Off-Strategie: Etwas weniger komplex ist die Anwendung der nonkom-
pensatorischen Cut-Off-Strategie. Auch hier werden mehrere Optionen und At-
tribute betrachtet. Es wird jedoch attributsweise verfahren, d. h. es werden
sukzessive die Optionen ausgeschlossen, die auf den nach ihrer Wichtigkeit
geordneten, nacheinander betrachteten Attributen jeweils den attributspezifi-
schen Schwellenwert nicht erfiillen. So werden ,schlechte” Optionen der Reihe

nach eliminiert bis schlussendlich die zu wahlende Option zuriickbleibt.
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o Wieder weniger komplex ist das nonkompensatorische Treffen einer Entschei-
dung einzig auf der Basis eines Fztremwerts. Es werden mehrere (meistens
zwei) Optionen betrachtet, jedoch nur ein Attribut. Entschieden wird sich fiir
diejenige der beiden Optionen, die den besseren Wert auf dem wichtigen, be-
trachteten Attribut hat.

o Die letzte nonkompensatorische Strategie des Entscheidens wird als Entschei-
den durch Wiedererkennen oder Routinen betitelt. Hierbei werden gar keine
Attribute betrachtet, sondern nur die Option gewéahlt, mit der der Entschei-
dende in diesem Kontext bereits Erfahrungen gemacht hat. In diesem Fall wird
die Option also eher holistisch betrachtet und weniger analytisch im Hinblick

auf ihre verschiedenen Attribute unterschieden.

Zum Abschluss sei auf die Anwendung der Strategien in realen Entscheidungssitua-
tionen eingegangen. Gerade in komplexen Situationen werden oftmals verschiedene
Strategien miteinander kombiniert oder gegeneinander ausgetauscht (Pfister etal.
2017: 106). Wenn der:die Entscheidende mit einer Strategie nicht weiterkommt oder
diese nicht zur (erhofften) Losungsfindung beitriagt, wird héufig flexibel zwischen
den Startegien gewechselt. Dariiber hinaus kommen kompensatorische Strategien
in ihrer Reinform in realen Entscheidungssituationen nie zum FEinsatz, da dies ei-
ne Betrachtung aller moglicher Optionen bedeuten wiirde. Vielmehr kommen sie
erst zur Anwendung, nachdem sich der:die Entscheidende mithilfe von Cut-Offs fiir
einige wenige ausfiihrlicher zu betrachtende Optionen entschieden hat. Auflerdem
sind Heuristiken gerade in realen und damit ungewissen Entscheidungssituationen

leistungsfahiger als kompensatorische Strategien (Gigerenzer 2007).

2.4. Bewertungskompetenz

Das Ziel dieses Unterkapitels ist die konzeptuelle Klarung und Definition der Bewer-
tungskompetenz in der Naturwissenschaftsdidaktik. Dazu wird der Zusammenhang

mit verwandten Konzepten im nationalen und internationalen Diskurs erldutert.

Im nationalen Diskurs steht das Bewerten, Urteilen und Entscheiden im Zusammen-
hang mit der Bewertungskompetenz von Schiiler:innen. Unter Kompetenz versteht

die vorliegende Arbeit allgemein

,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten

und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen

28



2. Bewerten und Bewertungskompetenz

motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten um die Pro-
blemlosungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
konnen® (Weinert 2002: 27-28).

Kompetenzen sind damit Handlungsdispositionen und nur in der Performanz, also
dem Handeln oder Tun messbar.

Das Bewerten ist einer der vier Kompetenzbereiche, der Bildungsstandards fiir den
mittleren Schulabschluss (Kultusministerkonferenz 2004) und die allgemeine Hoch-
schulreife (Kultusministerkonferenz 2020), die von der Kultusministerkonferenz fest-

gelegt wurden.

,Die Bewertungskompetenz der Lernenden zeigt sich in der Kenntnis von fachlichen
und {iberfachlichen Perspektiven und Bewertungsverfahren und in der Féhigkeit die-
se zu nutzen, um Aussagen bzw. Daten anhand verschiedener Kriterien zu beurtei-
len, sich dazu begrindet Meinungen zu bilden, Entscheidungen auch auf ethischer
Grundlage zu treffen und Entscheidungsprozesse und deren Folgen zu reflektieren.
(Kultusministerkonferenz 2020: 17)

Laut dieser Charakterisierung beinhaltet Bewertungskompetenz neben naturwissen-
schaftlichem Wissen die Kenntnis weiterer Perspektiven wie Okonomie, Okologie,
Soziales, Politk und Ethik. In der Nutzung dieser Kenntnisse mithilfe von Bewer-
tungsstrategiewissen sowie der Reflexion des Entscheidungsprozesses und der Folgen
der Entscheidung zeigt sich schlie8lich die Bewertungskompetenz. Voraussetzung fiir
das in diesem Sinne kompetente Handeln ist das Vorliegen von motivationalen, so-
zialen und volitionalen Bereitschaften, diese Performanz in einer vorgegebenen Si-
tuation zu zeigen.

In den jiingeren Bildungsstandards fiir die allgemeine Hochschulreife bezieht sich
Bewertungskompetenz explizit nicht primér auf innerfachliche Problemstellungen,
wie beispielsweise die Bewertung der Giite einer Messung (Kultusministerkonferenz
2020: 17), sondern tiberfachliche Situationen, wie Fragen der Lebensfithrung oder
gesellschaftlich-politische Problemstellungen (siche Héttecke 2013a: 6). Dabei sol-
len jeweils mehr Perspektiven als ausschliefSlich die innerfachlich physikalische in
den Entscheidungsprozess einflieBen. Langfristig ermoglicht die unterrichtliche For-
derung von Bewertungskompetenz, dass sich Schiiler:innen auch im Alltag bei Fra-
gen mit einem naturwissenschaftlichen Bezug rational und reflektiert eine Meinung
bilden koénnen und so ,,sowohl in ihrem unmittelbaren Umfeld als auch in der Ge-
sellschaft Verantwortung tibernehmen® (Kultusministerkonferenz 2020: 11).
Bewertungskompetenz wird in weiteren fachdidaktischen Arbeiten mit unterschied-

lichem Fokus definiert. Eine Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Schwer-

29



2. Bewerten und Bewertungskompetenz

punktsetzungen und die Gegeniiberstellung der Definitionen sind zum Beispiel bei
Knittel (2013: 30-33) oder Sander (2017: 9-10) nachzulesen.

Basierend auf der Erkenntniss, dass Urteilen, Bewerten und Entscheiden sowohl
deliberativ als auch intuitiv vollzogen wird, ist dies auch in der Férderung und Cha-
rakterisierung von Bewertungskompetenz zu beriicksichtigen. Die Definition aus den
Bildungsstandards verweist durch die Formulierung ,,begriindet Meinungen zu bil-

den“ (Kultusministerkonferenz 2020: 17) auf einen deliberativen Prozess. HoBle &
Menthe (2013: 53-56) fordern, dass

»[d]as Einbeziehen intuitiver Entscheidungen und damit das Annéhern an reale Ent-
scheidungsprozesse (und mithin ein Schritt zur Selbsterkenntnis von Lernenden hin-
sichtlich ihres Urteilens und Entscheidens) [...] ein mindestens ebenso wichtiger Teil

von Bewertungskompetenz sein* sollte.

Die Voraussetzung fiir eine solche Selbsterkenntnis sind zum einen reflexive, meta-
kognitive Fahigkeiten. Zudem miissen Schiiler:innen Kenntnis von Entscheidungs-
und Urteilsstrategien haben (siehe Kapitel 2.3), damit sie sich bewusst fiir die An-
wendung einer dieser entscheiden koénnen (Hoflle & Menthe 2013: 53-56). Hierfiir
bendtigen sie geeignetes Vokabular, um eigenes und fremdes Entscheiden (selbst-)
reflexiv zu betrachten und bewusst zu verdndern (siehe auch die postselektionale
Phase in Kapitel 2.1). Die dargestellten Merkmale werden in der Charakterisierung

von Sander (2017) aufgriffen, laut derer Bewertungskompetenz verstanden wird als

yindividuelle Disposition, die Schiilerinnern und Schiilern das Treffen eigener Urteile
und Entscheidungen in Fragen der persoénlichen Lebensfithrung sowie in gesellschaft-
lich bedeutsamen Fragestellungen ermoglicht, die jeweils auch naturwissenschaftliches
Wissen bertihren. Gleichzeitig erméglicht sie die Reflexion eigener und fremder bereits
getroffener Urteile (Sander 2017: 24)

Auch hier zeichnet sich Bewertungskompetenz durch den Einbezug von mehr Per-
spektiven als nur der innerfachlich physikalischen aus und die Schiiler:innen beno-
tigen neben Wissen aus diesen Bereichen metakognitives, reflexives Strategiewissen
und Wissen tiber Urteilsstrategien. Zudem erméglicht Bewertungskompetenz lang-

fristig die Partizipation an gesellschaftlichen Meinungsbildungsprozessen.

Eine ahnliche Zielsetzung zeigt sich bei dem national wie international rezipierten
Konzept scientific literacy (libersetzt als naturwissenschaftliche Grundbildung), auf
dem z. B. die Erfassung naturwissenschaftlicher Kompetenz in den PISA-Studien
(siehe z. B. OECD (2019)) beruht. Zur Klirung dieses Konzepts sei auf die Uber-
blicksartikel von Roberts (2010) und Roberts & Bybee (2014) verwiesen, der science
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und scientific literacy voneinander abgrenzt. Menschen mit Science literacy beschéf-
tigen sich mit Produkten und Prozessen naturwssenschaftlicher Forschung und zeich-
nen sich dadurch aus, dass sie sich in der naturwissenschaftlichen Disziplin bewegen
und in ihr kommunizieren kénnen (Roberts 2010: 730; Roberts & Bybee 2014: 546;
Bybee 2015: 945). Science literacy ist damit dem Verstédndnis von innerfachlicher
Bewertungskompetenz ahnlich. Scientific literacy hingegen meint die Verkniipfung
naturwisenschaftlichen Wissens mit sozialen, ethischen und politischen Uberlegun-
gen sowie die Fahigkeit naturwissenschaftliches Wissen auf personlicher, nationaler
und globaler Ebene anzuwenden und angemessen zu handeln (Bybee 2015: 945;
Roberts & Bybee 2014: 546). Damit ist eine Ubereinstimmung zwischen scientific
literacy und tberfachlicher Bewertungskompetenz zu sehen.

Auch die im Rahmen der PISA-Studie erfasste scientific literacy weist insofern ei-
ne Schnittmenge mit iiberfachlicher Bewertungskompetenz auf, als dass kritische
Diskussionen unter Zuhilfenahme naturwissenschaftlichen Wissens und der Umgang
reflektierter Biirger mit naturwissenschaftlich-technologischen Fragestellungen ex-
plizit zum Ziel des naturwissenschaftlichen Unterrichts werden (OECD 2019: 98,
100).

Scientific literacy, von der Bewertungskompetenz als Teil angesehen werden kann,
ist also das Vermogen naturwissenschaftliches Wissen multiperspektivisch auf das ei-
gene Leben und in gesellschaftlichen Diskursen anwenden zu kénnen. Sie ermoglicht
dem Menschen, an der modernen technologisierten Gesellschaft teilzuhaben, diese
zu gestalten und an Prozessen der gesellschaftlichen Meinungsbildung, die natur-
wissenschaftliches Wissen beriihren, zu partizipieren und in diesem Zusammenhang

begriindete und tiberlegte Entscheidungen zu treffen.

In der internationalen Literatur gibt es kein vollstandig deckungsgleiches Konzept
zum deutschen Konzept ,,Bewertungskompetenz“ (Hostenbach et al. 2011: 262). Ein
internationales Konzept, das in der naturwissenschaftsdidaktischen Theorie, Praxis
und Forschung verankert ist und explizit auf scientific literacy abzielt, ist jedoch
das der socioscientific issues (SSI) (Zeidler 2015: 998). Zeidler (2015: 998-1000) und
Sadler (2004: 514) fithren in ihren Artikeln Merkmale von SSIs auf: es sind kom-
plexe, kontroverse Problemstellungen, die oft den Charakter von Dilemmata haben.
Zur Losung solcher Probleme miissen mehrere Perspektiven einbezogen werden, die
in der Auseinandersetzung argumentativ gegeneinander abzuwégen sind. Die Fra-
gestellungen fiir den Unterricht sind so formuliert, dass sie fiir die Schiiler:innen
personliche Relevanz haben und eine soziale und globale Tragweite aufweisen. Da-

mit schlieen socioscientific issues dhnlich wie die Problemstellungen im deutschen
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Diskurs um Bewertungskompetenz sowohl Fragen der personlichen Lebensfithrung
als auch gesellschaftlich-politische Problemstellungen von grofler Tragweite ein.
Eines der langfristigen Ziele in der Auseinandersetzung mit SSIs und damit auch ein
Zeichen einer ,scientific literate person” ist ein Bewusstsein fiir das eigene Urteilen,
Bewerten und Entscheiden. Dieses kann nur durch Evaluation und Prifung des ei-
genen Bewertens mit dem Ziel der Verbesserung entstehen; ein Vorhaben, das neben
metakognitiven Kompetenzen auch eine Analyse der Passung von dem gewéhlten
Vorgehen beim Bewerten und dem Kontext verlangt (Zeidler 2015: 1001).

Ein anderer Fokus im internationalen Forschungskontext, der eine grofile Néhe zur
Forschung zu Bewertungskompetenz aufweist, ist der des (socioscientific) decision-
making. Decision-making kann hierbei als Entscheidungsfindung oder Urteilsfindung
in naturwissenschaftlichen Fragestellungen mit iiberfachlicher Relevanz bzw. von so-
cioscientific issue iibersetzt werden. Die Féahigkeit Urteile oder Entscheidungen zu
fillen, wird als Charakteristikum von Menschen mit naturwissenschaftlicher Grund-
bildung angesehen (Sadler 2004; Wu & Tsai 2007: 1166; Fang et al. 2019: 428).

Ein Schwerpunkt innerhalb der Untersuchung des socioscientific decision-making
liegt auf dem (informal) reasoning bzw. der Argumentation. Betrachtet wird dabei
meist, wie Schiiler:innen zu Behauptungen oder Schlussfolgerungen kommen und die-
se rechtfertigen sowie auf der Analyse der Qualitat solcher Argumentationen (siehe
z. B. Sadler 2004: 516; Zeidler et al. 2003).

Vor einer zusammenfassenden Charakterisierung von Bewertungskompetenz muss
noch eine Begrifflichkeit geklart werden. Wie in Kapitel 2.1 dargestellt, haben Be-
werten und Urteilen verschiedene Bedeutungen. In der vorliegenden Arbeit werden
die einzelnen Teilprozesse des Urteilens und Bewertens auf der Basis verschiedener
Argumente (z. B. Sachwissen, Interesse oder Werte und Normen (siche Hottecke
2013b)) einheitlich als Urteile bezeichnet und das Produkt des Abwagungsprozesses
zwischen Optionen und ihrer jeweiligen Beurteilung als Entscheidung. Die Kompe-
tenz zu Urteilen und Entscheidungen zu kommen, wird als Bewertungskompetenz
bezeichnet. Das Konzept der Bewertungskompetenz teilt mit den internationalen
Konzepten scientific literacy, decision-making und socioscientific issues den Fokus
auf die Anwendung naturwissenschaftlichen Wissens in tiberfachlichen Fragestellun-

gen sowie die multiperspektivische Betrachtung dieser Fragen.
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2.5. Fazit zum Bewerten und zur

Bewertungskompetenz

Zum Abschluss des ersten Kapitels zu den theoretischen Bezugspunkten der vorlie-
genden Arbeit werden im Folgenden die wichtigsten Punkte noch einmal zusammen-

gefasst und das Dargestellte an geeigneten Stellen kommentiert.

o Bewertungen und Urteile sind die Voraussetzung fiir das Treffen von Entschei-
dungen.

e In der eigentlichen Wortbedeutung sind Bewertungen eine Unterkategorie der
Urteile, die sich in diesem Fall an Werten oder Qualitdaten bemessen. Im fach-
didaktischen Kontext dieser Arbeit werden die Teilprozesse des Urteilens und
Bewertens einheitlich als Urteile bezeichnet, um es von der Bewertungskom-
petenz im schulischen Kontext moglichst eindeutig abzugrenzen.

e Die Prozesse des Urteilens lassen sich mit Verweis auf einen intuitiven Modus
auf Basis von Affekten, einen deliberativen Modus basierend auf Kognitionen
oder ein Zusammenspiel dieser beiden beschreiben. Hierbei ist die Unbewusst-
heit bzw. Bewusstheit des Prozesses das jeweils charakteristische Merkmal.

o Die psychologischen Zwei-Prozess Modelle dienen in dieser Arbeit der Ver-
anschaulichung der konsensuellen Erfahrung mit intuitiven und deliberativen
Entscheidungen bzw. Urteilen.

o Es gibt verschiedene Entscheidungsstrategien, durch deren Nutzung der Mensch
zu intuitiven bzw. deliberativen Entscheidungen kommt und die sich von in-
tuitiven zu deliberativen Entscheidungsstrategien durch ihre steigende Kom-
plexitat auszeichnen.

o Bewertungskompetenz meint die Fahigkeit sich in Fragen der personlichen
Lebensfithrung und gesellschaftlich-politischen Problemstellungen begriindet
und unter Berufung auf mehr Pespektiven als die naturwissenschaftliche zu
entscheiden oder die Fragen zu beurteilen.

o Bewertungskompetenz ist curriculare Vorgabe des naturwissenschaftlichen Un-
terrichts und Bestandteil der normativen Zieldimension einer scientific literacy
bzw. naturwissenschaftlichen Grundbildung.

o Bewertungskompetenz zeichnet sich nicht nur durch die Kenntniss von rationa-
len Strategien des Bewertens aus, sondern auch durch die Selbsterkenntnis des
Zusammenwirkens intuitiver und deliberativer Modi und damit selbstreflexive
Fahigkeiten.
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Unabhéngig von der Ausgestaltung der beiden Modi (intuitiv und deliberativ) und
ihrem Zusammenwirken, das weiterer Forschung bedarf, ist es Aufgabe der Fachdi-
daktik und der Unterrichtsplanung Voraussetzungen der Schiiler:innen zu beriick-
sichtigen und auf ihnen aufbauend Lernangebote zu gestalten. Die beiden das Be-
wertungsverhalten beeinflussenden Modi und die méogliche (unbewusste) Préferenz
der Schiiler:;innen fiir einen der beiden sind eine solche Voraussetzung, die bei der
Konzeption bewertungskompetenzférdernden Unterrichts zu beriicksichtigen ist.

Da Selbsterkenntnis und Reflexion Teile von Bewertungskompetenz sind, die eine
duale Struktur des Urteilens und Bewertens berticksichtigen und erfahrbar machen,

setzt sich das néchste Kapitel mit der Methode der Reflexion verstérkt auseinander.
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erziehungswissenschaftlichen
Diskurs

Reflexion ist ein sehr geldufiges Konzept in der erziehungswissenschaftlichen Li-
teratur und auch wenn eine Vielzahl an theoretisch-konzeptionellen Artikeln und
Reviews erschienen sind (z. B. Hilzensauer 2008; Nguyen et al. 2014), gibt es keine
allgemeingiiltige Definition.

In den folgenden Kapiteln werden Reflexionsprozesse — als Teil der Bewertungskom-
petenz (vgl. Kapitel 2.5) — zundchst charakterisiert, indem bestimmende Merkmale
erlautert werden. Dabei wird Reflexion als Prozess von den Konzepten Reflexions-
kompetenz bzw. Reflexivitdt sowie Metakognition abgegrenzt (Kapitel 3.1).

In empirischen Arbeiten dienen Teilkomponenten des Reflexionsprozesses fir die
qulitative Kategorisierung der Reflexionsprozesse (Kapitel 3.2). Zuletzt wird der
Forschungsstand zu Schiiler:innen-Reflexion im naturwissenschaftlichen Unterricht
dargestellt. Hierbei wird darauf eingegangen, welchem Zweck die Einbindung von
Reflexionsprozessen in den Unterricht dient und wie die (methodische) Einbindung

in den Unterricht erfolgen kann (Kapitel 3.3).

3.1. Begriffsbestimmung - Reflexion

Konzeptuell wird unterschieden zwischen einer Reflexionskompetenz bzw. Reflexi-
vitdt und dem Prozess der (Selbst-)Reflexion (S. Prediger 2005; Aufschnaiter et al.
2019: 145; Kost 2019: 4). Die Fahigkeit und Bereitschaft Reflexionsprozesse durchzu-
fithren ist eine Reflexionskompetenz, die auch Reflexivitiat genannt wird (S. Prediger
2005; Szogs, Kobl etal. 2019: 317). Wéhrend sich Prozesse der Selbstreflexion an-

regen lassen, lasst sich Reflexionskompetenz bzw. Reflexivitit nicht aktiv fordern,
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sondern ist durch die motivationale Komponente im Sinne eines , habit of reflection*
(Leinonen etal. 2016: 2) bzw. einer ,attitude of reflectiveness® (S. Prediger 2005:
250) bestimmt. Durch wiederkehrende reflexive Phasen kann deren Ausbildung al-
lerdings unterstiitzt und verstérkt werden.

Der kognitive Prozess der (Selbst-)Reflexion ist ein bewusster Denkprozess (Hatton
& Smith 1995: 40; Aufschnaiter et al. 2019: 146). Viele Arbeiten betonen die Rolle
des reflektierenden Subjekts selbst beim Reflexionsprozess (Pauly & Weigand 2012:
58; Nguyen et al. 2014; Aufschnaiter et al. 2019). Andere stellen die Ndhe zwischen
Reflexionsprozessen und Metakognition her (Demmans Epp etal. 2019: 534; Lei-
nonen etal. 2016: 2) oder fassen den Reflexionsprozess explizit als metakognitive
Aktivitdt (Dalal etal. 2012: 75) bzw. metakognitiven Prozess (Koole etal. 2011).
Aufgrund der in diesen Charakterisierungen angedeuteten Nédhe zwischen Reflexion
und Metakognition wird zur genaueren Klarung des Zusammenhangs exkurshaft auf

den Begriff der Metakognition eingegangen.

Metakognition hat seinen Ursprung als Konzept in der entwicklungspsychologischen
Gedéchtnisforschung (Hasselhorn & Labuhn 2008: 28). Grundlegend setzt sich Me-
takognition aus den folgenden drei Komponenten zusammen: (1) systemisches und
epistemisches Wissen iiber die eigene Person, Aufgaben und Strategien, (2) me-
takognitive Fahigkeiten, Kontrolle oder auch exekutive Metakognitionen und (3)
metakognitive Erfahrungen (Hasselhorn & Labuhn 2008: 29; Zohar & Barzilai 2013:
123, 128).

Metakognitionen werden als Reflexionen iiber die eigenen Kognitionen bestimmt und
Metakognition in Lernprozessen geht meist mit Reflexionen iiber den eigenen Ein-
satz von Strategien, wie z. B. Lern- und oder Losungsstrategien, einher (Hasselhorn
2000: 42; Hasselhorn & Labuhn 2008: 30). Das Zusammenspiel von Reflexion und
den drei Komponenten von Metakognition sowie ihre Wirkung aufeinander kann
man sich beispielhaft folgendermafien vorstellen:

Reflexion ist die Verbindung zwischen den verschiedenen Komponenten von Meta-
kognition und gleichzeitig ein Bindeglied zwischen Metakognition und Lernerfolg
(Ertmer & Newby 1996: 3; Hasselhorn & Labuhn 2008: 31). Die Reflexion wahrend
oder nach einem Handeln kann sowohl der Ursprung als auch die Folge von Metako-
gnition sein (Hasselhorn & Labuhn 2008: 30): Beispielsweise konnen exekutive Me-
takognitionen im Sinne einer Uberwachung eigener Lernprozesse zu einer Reflexion
iiber vergangene Lernprozesse fithren, was zu mehr metakognitivem Wissen tiber das
eigene Lernen fithrt. Ein solcher Prozess wirkt auf den Lernerfolg von Schiiler:innen,

indem das erworbene metakognitive Wissen tiber das eigene Lernen zur effektiven
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Planung und Strukturierung von zukiinftigen Lernprozessen eingesetzt wird. Auf
diese Weise werden Erfahrungen aus der Vergangenheit genutzt, um zukiinftigen
ahnlichen Problemstellungen erfolgreicher zu begegnen (Ertmer & Newby 1996: 14,
16). Selbstreflexion als bewusster Prozess des Nachdenkens, z. B. iiber eigene Ko-
gnitionen, und damit metakognitiver Prozess ist von den individuell ausgepragten
Komponenten der Metakognition abhingig. Im Folgenden werden Charakteristika

bzw. bestimmende Elemente® von Reflexionsprozessen erlidutert.

Ziel der Reflexion Reflexion erfolgt immer bewusst und intentional im Hinblick
auf das Ableiten von Konsequenzen, wobei externale und internale Zielstellungen
voneinander unterschieden werden (Aufschnaiter etal. 2019: 147). Externale Ziele
fokussieren dabei die Auflenwelt, wie die Losung aktueller bzw. zukiinftiger Pro-
blemstellungen oder einen Erkenntnisgewinn in Bezug auf den Gegenstand der Re-
flexion (Aufschnaiter etal. 2019: 146; Szogs, Kobl etal. 2019: 317). Reflexion unter
einer internalen Zielsetzung stellt das reflektierende Subjekt, seine Gedanken, Ta-
tigkeiten und Kompetenzen sowie deren (Weiter-)Entwicklung in den Mittelpunkt
(Aufschnaiter et al. 2019: 146; Nguyen et al. 2014: 1182; Szogs, Kobl et al. 2019: 317).

Zeitlicher Bezug der Reflexion Eng verbunden mit der Bezugsebene Ziel ist der
zeitliche Bezug der Reflexion zu den in der Reflexion betrachteten Inhalten. Zum
einen konnen in der Reflexion aktuelle Probleme oder Gedanken im Moment ih-
res Auftretens betrachtet werden, was Schon (1999) unter dem Begriff | reflection-
in-action* fasst. Zum anderen kénnen Handlungen, Probleme und Gedanken auch
riickblickend — im Sinne einer ,reflection-on-action (Schén 1999) — reflexiv betrach-
tet werden. Welche Inhalte bzw. Handlungen wiahrend oder nach ihrem Auftreten

reflektiert werden, ist Gegenstand der Bestimmungsebene Inhalt der Reflexion.

Inhalt der Reflexion Aufgrund ihres Anspruchs auf Allgemeingiiltigkeit bleiben
viele Definitionen in Bezug auf den Inhalt der Reflexion, also das, was reflektiert
wird, vage. Es wird verwiesen auf ,Daten® (Aufschnaiter etal. 2019), Gedanken,
Gefiihle sowie den konzeptuellen Rahmen, der diesen zugrunde liegt (,,one’s thoughts

and actions, and their underlying conceptual frame“) (Nguyen et al. 2014), sowie ein

9Die aufgefiihrten Bezugsdimensionen erheben dabei keinen Anspruch auf Vollstindigkeit, viel-
mehr wurden diejenigen ausgewéhlt, die fiir die Definition und Bedeutung von Reflexion in
dieser Arbeit Relevanz haben.
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»Gegenstand oder Inhalt* (Szogs, Kobl et al. 2019). Mégliche Inhalte von Reflexion
konnen damit z. B. eigene Gedanken zu einem Lernprozess, das eigene Wissen oder
Uberzeugungen sein. Wie elaboriert und tiefgehend sich die Reflektierenden mit

bestimmten Inhalten auseinandersetzen, ist Gegenstand der Reflexionstiefe.

Reflexionstiefe In der Reflexion werden Inhalte durch unterschiedlich komplexe
Denkprozesse in verschiedener Tiefe betrachtet. Diese Denkprozesse, die nacheinan-
der bzw. aufeinander aufbauend durchlaufen werden, kénnen unterschiedliche Kom-
plexitat aufweisen. Diese (Reflexions-)Tiefe, die auch ein Indikator fir die Quali-
tat der Auseinandersetzung ist, beschreiben Nguyen etal. (2014) und Szogs, Kobl
etal. (2019) als kritisch, wissensbasiert, aufmerksam, explorativ und iterativ, was
impliziert, dass Reflektieren mehr als einfaches Beschreiben ist, sondern z. B. den
Einbezug von Wissen und die Einnahme einer kritischen Perspektive verlangt. In
Abschnitt 3.2 wird sich intensiver mit der Reflexionstiefe als Qualitdtsmerkmal von

Reflexionsprozessen befasst.

Die beschriebenen Bestimmungsebenen zusammenfithrend ist Selbstreflexion somit
ein metakognitiver Prozess, der auf ein internales Ziel ausgerichtet ist und in dem
sich das reflektierende Subjekt im Moment des Erlebens oder riickblickend mit be-
stimmten Inhalten wie eigenen Kognitionen, Gefiihlen und Gedanken auseinander-
setzt. Die Tiefe der inhaltlichen Auseinandersetzung wird iiber die Reflexionstiefe
naher bestimmt. Hieraus ist ersichtlich, dass Reflexion immer im Kontext betrachtet
werden muss, da Ziel und Inhalt nur in Bezug auf einen solchen bestimmt werden

konnen.

3.2. Komponenten des Reflexionsprozesses

In diesem Kapitel werden die Komponenten eines Reflexionsprozesses geschildert, die
in empirischen Arbeiten meist die Grundlage fiir qualitativ kategorisierende Analy-
sen von Reflexionsprozessen bilden (z. B. Kost 2019; Nowak et al. 2019). Die qua-
litative Analyse von Reflexionsprozessen erfolgt gegenwartig vor allem im Kontext
der Lehrerbildung, weshalb bei einer Vielzahl der empirischen Arbeiten Studierende
— und insbesondere angehende Lehrkrifte — das Sample bilden (z. B. Abels 2011,
Leonhard & Rihm 2011; Kelly 2016; Nowak etal. 2019). Da wenig Studien mit

Schiiler:innen vorliegen und um anschlussfahig an den Diskurs zu sein, werden die
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Komponenten des Reflexionsprozesses zur Analyse studentischer Reflexionsprozesse
auf die Reflexionen von Schiiler:innen tibertragen. In ahnlicher Weise haben z. B.
Kori, Méeots et al. (2014) die Analyse von Leijen et al. (2012) auf Schiiler:innen der
Mittelstufe tibertragen.

Die Ausdifferenzierung von Reflexionsprozessen und eine damit einhergehende Be-
stimmung von Qualitdtsmerkmalen kann auf zwei Bestimmungsebenen erfolgen: Re-
flexionstiefe und Inhalt der Reflexion (siehe Kapitel 3.1). Die Reflexionstiefe und
damit der Grad der vertieften, reflexiven Auseinandersetzung wird durch Kompo-
nenten des Reflexionsprozesses operationalisiert, mit denen sich die Komplexitét
reflexiver Denkprozesse beschreiben lésst.

Die vorliegende Arbeit bezieht sich primér auf das Reflexionsmodell von Nowak et al.
(2019), das eine Doppelfunktion erfiillt. Zum einen unterstiitzt es Studierende beim
Reflektieren und zum anderen erméglicht es Dozierenden die Reflexionen von Stu-
dierenden zu diagnositizeren (Nowak et al. 2019: 839). Damit fungiert es gleichzeitig
als Modell des Reflexionsprozesses fiir den:die Reflektierende:n, mithilfe dessen auch

die Giite und Qualitét einer Reflexion eingeschéatzt werden konnen.

Nowak et al. (2019: 840) unterscheiden die folgenden Teilprozesse von Reflexion (sie-
he Abbildung 3.1). Alle aufgefiithrten Teilprozesse kénnen in einer Reflexion begriin-
det oder unbegriindet vorliegen (Nowak et al. 2019: 840).

1. Beschreibung der (a) Rahmenbedingungen und (b) tatsachlichen Unterrichts-
situation

2. Bewertung der Unterrichtssituation

3. Alternativen, die im direkten Zusammenhang mit dem Unterrichtsgeschehen
stehen

4. Konsequenzen und damit langfristige Vorhaben der reflektierenden Lehrkraft

Die Teilprozesse stellen Indikatoren fiir die Tiefe der Reflexion dar. Der Inhalt der
Reflexion als zweite Dimension hat bei Nowak et al. (2019) die Auspragungen , Fach-
wissen®, ,,Fachdidaktisches Wissen“ und ,,Pédagogisches Wissen®.

Im Folgenden werden die vier von Nowak et al. (2019) angefiihrten Teilprozesse so-
wie der Aspekt der Begriundung ausgefithrt, wobei jeweils auch auf weitere Modelle
Bezug genommen wird, die zur Operationalisierung von Reflexionsprozessen in der
erzichungswissenschaftlichen Forschung entstanden. Auf diese Weise sollen die Uber-

legungen zu Teilprozessen der Reflexion angereichert und verdeutlicht werden.
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Element der Reflexion/
Reflexionstiefe
A

Begriindung
Konsequenzen - mit Begriindung

- ohne Begriindung
Alternativen

Bewertung
Beschreibung
>

Inhalt der Reflexion

Abbildung 3.1.: Modell zur Reflexion von Nowak et al. 2019. Selbst erstellte Abbil-
dung in Anlehnung an Nowak et al. (2019: 839).

Beschreibung Der Teilprozess der Beschreibung wird in den meisten Fallen noch
nicht als reflexiver Prozess angesehen (z. B. Hatton & Smith 1995: 40), gehort aber
insofern zum Reflexionsprozess, als dass die anderen Stufen eine Beschreibung des
Reflexionsinhalts voraussetzen, um darauf aufzubauen (Moon 2007: 98). Die reine
Beschreibung charakterisiert z. B., dass Erlebnisse und Beobachtungen wiederge-
geben werden ,ohne diese zu hinterfragen“ (Abels 2011: 101). Moon (2007: 198)
beschreibt diesen Teilprozess unter anderem so, dass Ideen eher durch die zeitliche

Abfolge geordnet werden als durch ihre Bedeutung.

Bewertung Dieser Teilprozess bezieht sich auf die Bewertung der zu reflektieren-
den Situation, Handlung usw. (z. B. Leijen et al. 2012; Nowak et al. 2019), auch im
Sinne der AuBerung positiver oder negativer Aspekte (Szogs, Kriiger et al. 2019).

Alternative Das Nennen moglicher (Handlungs-)Alternativen ist ein weiterer Teil-
prozess. Er wird unter anderem als Dialog oder Diskurs mit sich selbst (siehe z. B.
Abels 2011: 101 in Anlehnung an Hatton & Smith 1995) umschrieben, wobei es
im Allgemeinen darum geht, weitere Perspektiven in die reflexive Auseinanderset-
zung mit einzubeziehen (Leonhard & Rihm 2011: 257; Fleck 2012: 218) oder weitere
Handlungsoptionen zu generieren (Szogs, Kriiger et al. 2019: 329).
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Konsequenzen Das Nennen von Konsequenzen steht in vielen Operationalisierun-
gen im Zusammenhang mit der Diskussion von (Handlungs-)Alternativen vor dem
Hintergrund des eigenen Handelns (Eysel 2006: 113; Moon 2007: 199). Konsequen-
zen werden idealerweise aus der Zusammenschau verschiedener, eigener und fremder,
Perspektiven abgeleitet, um so auf Verdnderungen im eigenen Handeln abzuzielen
(Fleck 2012: 442; Leijen etal. 2012: 209). Einige Autoren fithren explizit an, dass
auch wissenschaftliche Theorien und damit theoretisches Wissen der Reflektierenden
eine weitere Perspektive bilden konnen, vor deren Hintergrund das eigene Handeln
reflektiert wird und zukiinftige Handlungsmoglichkeiten abgeleitet werden (z. B.
Leonhard & Rihm 2011).

Begriindung Die Begriindung und Rechtfertigung fiir Handlungen oder Gedanken
finden auf zwei Weisen Eingang in die meisten Beschreibungen von Reflexionspro-
zessen. Entweder als Bestandteil aller Teilprozesse (wie z. B. bei Nowak et al. 2019)
oder als eigener, weiterer Teilprozess bzw. Bestandteil nur eines Teilprozesses (z. B.
Moon 2007; Abels 2011; Leijen etal. 2012). Das Vorgehen von Nowak et al. (2019)
ist nachvollziehbar und schliissig, da eine Begriindung jedes Teilprozesses vermut-
lich zu einem Aufdecken von Uberzeugungen und Intuitionen der:des Reflektierenden
fithrt, da erklart werden muss, warum manche Aspekte an diesem Punkt des Reflexi-
onsprozesses aufgekommen und fiir wichtig bzw. erwahnenswert betrachtet wurden.
Im Einklang mit den Erlauterungen aus Kapitel 2 strebt diese Arbeit gerade das
Bewusstmachen impliziter Prozesse an, wobei das Einfordern von Begriindungen

hilfreich sein kann.

3.3. Forschungsstand: Reflexion im

naturwissenschaftlichen Unterricht

Dieses Kapitel fokussiert die Forderung von Reflexion im naturwissenschaftlichen
Unterricht. Zunachst geht es darum, zu welchem Zweck im Unterricht Reflexions-
prozesse angeregt und Reflexivitét gefordert wird. Dabei wird nicht naher auf die
Ergebnisse von Studien eingegangen, sondern es wird sich auf die Ziele der Anre-
gung und Foérderung von Reflexion konzentriert. Der zweite Fokus des Kapitels liegt
darauf, wie und mit welchen Methoden Reflexionsprozesse im Unterricht angeregt

und gefordert werden.
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Grundsétzlich lassen sich zwei Ziele unterscheiden, die mit einer Anregung von Refle-
xionsprozessen und der Forderung von Reflexionskompetenz im naturwissenschaft-

lichen Unterricht angestrebt werden.

a) Reflexion mit Subjektbezug zur Forderung tiberfachlicher, metakognitiver Kom-
petenzen und
b) Reflexion mit Objektbezug zur Forderung fachlicher Kompetenzen und zur Un-

terstiitzung des fachlichen Lernens.

Der Einsatzbereich a) Reflexion mit Subjektbezug zielt in erster Linie auf die Forde-
rung und Durchfiihrung von Reflexionsprozessen zur Verbesserung der Metakogni-
tion und des selbstregulierten Lernens von Schiiler:innen. Wie in Kapitel 3.1 bereits
erlautert, ist Selbstreflexion ein metakognitiver Prozess, der zum Lernerfolg bei-
tragt. Zum Verstédndnis erfolgt daher an dieser Stelle eine Erlauterung des Konzepts
des selbstregulierten Lernens und dessen Zusammenhangs mit Metakognition und

Selbstreflexion.

Selbstreguliertes Lernen meint die Fahigkeit Lernumgebungen verstehen sowie kon-
trollieren zu konnen. Es beinhaltet dariiber hinaus das Setzen von Zielen, Auswah-
len von Strategien und die Uberwachung des Erreichens von Zielen (Schraw et al.
2006: 111, 116; Hasselhorn & Labuhn 2008: 32-33). Die Fahigkeit von Schiiler:innen
zum selbstregulierten Lernen beeinflusst individuelle Lernprozesse positiv und un-
terstutzt sie.

Auch wenn die Konzepte Metakognition und selbstreguliertes Lernen unterschied-
lichen Forschungstraditionen entstammen (Hasselhorn & Labuhn 2008: 28), finden
sich in der Literatur einige Aussagen, die beide Konzepte miteinander verkniipfen.
Beispielsweise wird Metakognition als ein ,key element of self-regulated learning®
bezeichnet (Thomas & McRobbie 2013: 301 mit Verweis auf Ertmer & Newby 1996
und Schraw et al. 2006). Ergénzend fithren Hasselhorn & Labuhn (2008: 32) auf, dass
selbstreguliertes Lernen kognitive, motivationale und metakognitive Komponenten

umfasst.

Zusammenfassend ist Reflexion also ein metakognitiver Prozess, der — angewandt
auf das Lernen — zum Verstédndnis des eigenen Lernprozesses und erhéhtem Ler-
nerfolg beitrdgt. Das Konzept des selbstregulierten Lernens enthélt metakognitive
Teilkomponenten, wobei die Selbstreflexion zum Beispiel im Modell von Hasselhorn
& Labuhn (2008: 32-34) als eigenstandige Phase im Modell des selbstregulierten

Lernens angesehen wird. Reflexionsprozesse im naturwissenschaftlichen Unterricht
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konnen demnach zur Forderung des selbstregulierten Lernens beitragen, wenn bei-
spielsweise Schiiler:innen beim forschenden Lernen im naturwissenschaftlichen Un-
terricht zum Erklaren ihrer Losungsstrategien aufgefordert werden (Schraw et al.
2006: 118).

Reflexion im naturwissenschaftlichen Unterricht kann damit erstens unter der theo-
retisch-konzeptuellen Brille der Metakognition oder des selbstregulierten Lernens
in Forschung verstanden werden. Eine trennscharfe Unterscheidung ist im Rahmen
dieser Arbeit nicht notwendig, weil Metakognition und selbstreguliertes Lernen er-
moglichen, eigene (Lern-)Prozesse besser zu verstehen und zu beeinflussen, um so

final zum Lernerfolg zu fithren.

Die Reflexion mit Objektbezug (siehe b) zur Férderung fachlicher Kompetenzen und
Unterstiitzung fachlichen Lernens ist ein zweites Ziel der Anregung von Reflexions-
prozessen im naturwissenschaftlichen Unterricht.

Reflexion ist Teil konstruktivistischer Lehr-Lernumgebungen zur Unterstiitzung des
eigenstiandigen Lernens und Erarbeitens von Fachinhalten durch die Ermutigung zu
selbst-regulativem und reflexivem Handeln (Widodo & Duit 2004). Eng verbunden
mit dem Erreichen fachlicher Inhalte sind in der naturwissenschaftsdidaktischen For-
schung auch die Themen Schiilervorstellungen und Konzeptwechsel. Im fachdidakti-
schen Diskurs herrscht Konsens dariiber, dass das Lernen neuer fachlicher Konzepte
gefordert wird, wenn Lernende ihre eigenen naturwissenschaftlichen Vorstellungen
und deren Entwicklung mit neuen fachlichen Konzepten abgleichen (siehe z. B. Pin-
trich etal. 1993; Liu 2004; Coll etal. 2005; Kori, Pedaste etal. 2014: 46). Dieser
Vorgang wird iiber Reflexionsprozesse realisiert und kann somit durch Forderung
der Reflexionskompetenz gesteigert werden. Diese Erkenntnis zeigte schon positi-
ve Auswirkungen in der Forderung der Ausbildung von fachlichen Konzepten wie
der Variablenkontrollstrategie (X. Lin & Lehman 1999), der Natur der Naturwis-
senschaften (NoS) und wissenschaftlichen Untersuchungen (Hottecke etal. 2012),
zu Phianomenen des Mikrokosmos (Zellteilung und Neurobiologie) und Makrokos-
mos (Treibhauseffekt und Kohlenstoff-Kreislauf) (Niebert & Gropengiesser 2015),
zu Alltagsphantasien, als affektive, intuitive und implizite Ansichten zu fachlichen
Themen (Gebhard 2007; Born 2017), und zur Férderung von Bewertungskompetenz.
Liibke & Gebhard (2016: 12) zeigen, dass sich die Reflexion von Alltagsphantasien im
Kontext von Bewertungskompetenz weniger an der klassischen Schiilervorstellungs-
forschung und dem Erreichen fachlicher Ziele orientiert, als dass vielmehr durch

Reflexion Bildungsprozesse anregt werden.
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Im Folgenden werden didaktische Leitlinien als tibergeordnete Prinzipien des (na-
turwissenschaftlichen) Unterrichts in Bezug auf die Anregung von Reflexionsprozes-
sen genannt und erldutert. Hierzu werden ausschlieSlich Methoden zur Anregung
von Reflexionsprozessen und zur Forderung der Fahigkeit zur (Selbst-)Reflexion be-
trachtet.

Die didaktischen Leitlinien, die in empirischen Studien und Methodenbiichern zur
Anregung und Implementation von Reflexionsprozessen ausgefithrt werden, decken
sich mit generellen Merkmalen guten Unterrichts und Lernens und sind daher nicht
genuin fiir das Anregen von Reflexionen. Eine solche generelle didaktische Leitlinie
ist die Herstellung von Transparenz und Zielklarheit. Mehrere Autor:innen fiihren
aus, dass beim Anregen und Foérdern von Reflexionsprozessen das Ziel von Reflexion,
das Vorgehen beim Reflektieren und die sprachliche Anforderung an eine schriftliche
Reflexion klar und eindeutig bestimmt sein miissen (Dyment & O’Connell 2010: 235;
Kelly 2016: 239; Moon 2000: 170-171).

Weitere im Zusammenhang mit Reflexion empfohlene Leitlinien sind das Modelller-
nen, Uben und Wiederholen, sowie Feedback. Lernen am Modell kann methodisch
z. B. durch das Orientieren an der ,guten®, beispielhaften Reflexion einer Lehr-
kraft oder eines:r Lernenden erfolgen (Moon 2004: 138-139; Kelly 2016: 239). Moon
(2004: 98) fiihrt aus, dass Reflexionsbeispiele den Lernenden helfen zu verstehen,
was erwartet wird und was unter einem Reflexionsprozess zu verstehen ist. Die ei-
gene Anwendung eines solchen Modells und damit Reflexionskompetenz wird durch
viele Ubungen und regelméBiges Feedback unterstiitzt (Moon 2004: 139-140; Kelly
2016: 239; Young 2018).

Neben Beispielreflexionen verweist die Literatur auf reflexive Fragen und ,frame-
works®, die den Reflektierenden verschiedene Tiefen des Reflexionsprozesses pré-
sentieren (Moon 2004: 142-144; Kelly 2016: 240-241; Beavers etal. 2017: 15; Ko-
ri, Méeots etal. 2014; Kori, Pedaste etal. 2014: 53). Beziiglich der Formulierun-
gen dieser reflexiven Fragen wird eine Offenheit der Fragen und weniger eine feste
Struktur empfohlen, um Denkprozesse anzuregen und ausfiihrliche, inhaltlich reich-
haltige Antworten zu provozieren. Die Strukturen sollen weniger den Status eines
Rezeptes oder Fragebogens haben (Moon 2000: 172), da dies der Vorstellung des
Reflexionsprozesses als eigenstandigem, selber geleitetem Denkprozess widerspricht.
Unterstiitzende Strukturen sollten jeweils auf die Prozesshaftigkeit des Nachdenkens
und Reflektierens abzielen (Kelly 2016: 240) und weniger auf das Produkt (die nach

einem festgelegten Muster erfolgte schriftliche oder miindliche Reflexion).
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Neben diesen fir gelingende Lernprozesse empfohlenen Leitlinien sollen als néchstes
zwei didaktische Schliissel erldutert werden, die genuin sind bei der Forderung der
Fahigkeit zur Durchfithrung von Reflexionsprozessen: die Methode des Perspektiv-
wechsels und die aufgewendete Zeit.

Wie bereits in Kapitel 3.2 erlautert, ist der Perspektivwechsel (als Teil der Reflexi-
onstiefe Alternative) Kennzeichen und Qualitdtsmerkmal hoherwertiger Reflexions-
prozesse. Ein erster Schritt auf dem Weg zum Ziel der Weiterentwicklung des:der
Reflektierenden ist, ein Verstandnis fiir das eigene Handeln und eigene Kognitionen
zu entwicklen. Um zu diesem Verstédndnis zu kommen, muss ein kritischer Blick auf
das eigene Selbst geworfen werden, was die Einnahme einer anderen Perspektive
bzw. eines verfremdeten Blicks erfordert. Perspektivwechsel meint damit explizit in
dieser Arbeit nicht nur eine andere, weitere Perspektive fiktiver oder realer Personen
im Sinne eines Hineinversetzens in die Absichten und Ansichten dieser Person. Viel-
mehr kann ein Perspektivwechsel auch in der Verfremdung des eigenen Handelns
und in einem neutralen oder kritischen Blick dem Eigenen gegeniiber bestehen. Bei-
spielsweise konnte jemand, der seinen Fleischkonsum reflektiert, seine Beweggriinde
einer Prifung unterziehen und diese neutral betrachten, indem die eigenen positi-
ven Gefiihle und Erfahrungen mit dem Fleischessen in den Hintergrund oder seine
Beweggriinde aus der Perspektive eines liberzeugten Vegetariers betrachtet und in
Frage gestellt werden.

Die Fahigkeit etwas aus einer anderen Perspektive zu betrachten, ist fundamental
fiir Reflexion und muss deshalb in einem reflektionsférdernden Unterricht explizit
zum Gegenstand der Auseinandersetzung werden.

Als Methode, um den Perspektivwechsel anzuregen, wird in der Literatur die koope-
rative Arbeit mit einem critical friend vorgeschlagen. Ein critical friend, der Fragen
stellt, Ideen und Interpretationen in Bezug auf die Reflexion teilt und den:die Re-
flektierende:n somit mit einer anderen Sicht und Perspektive konfrontiert, kann auf
diese Weise zu tieferen Reflexionen fithren (Hatton & Smith 1995: 41; Moon 2004:
141, 147; Fleck 2012: 449; Kori, Pedaste etal. 2014: 53). Der Schwerpunkt einer
solchen kritischen Freundschaft liegt dabei auf der Herausforderung und Kritik des
jeweils anderen (Moon 2000: 172-173).

Auch das Modell der ethischen bzw. philosophischen Reflexionskompetenz nach Mar-
tens (2003) und in der Biologiedidaktik aufgegriffen von Bogeholz et al. (2004) und
Alfs etal. (2012)) bezieht sich auf Mehrperspektivitdt. Das Modell verbindet fiinf
reflexive Téatigkeiten mit philosophischen Denkmethoden (in Klammern): umfas-

sende Beschreibung (Phdnomenologie), Bewusstmachen des Verstédndnisses (Herme-
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neutik), Priifung von Begriffen und Argumenten (Analytik), Zuspitzung und Ab-
wagung (Dialektik), Intuitionen und Einfélle (Spekulation). Perspektivwechsel sind
Teil der hermeneutischen Methode beim Heranziehen und Verstehen fremder Mei-
nungen bzw. Texte (Langebeck 1985), wobei die Texte als critical friend die eigenen
Ansichten herausfordern und bereichern. Perspektivwechsel werden auch im Rah-
men der dialektischen Methode vollzogen, die oftmals in einer dialogischen Diskus-
sion besteht (Martens 2003: 54), wobei der:die Dialogpartner:in als kritischer Freund
fungiert. Gemein ist beiden Methoden, dass die reflektierenden Schiiler:innen jeweils
die Erfahrung von Mehrperspektivitat in Bezug auf das fragliche Problem bzw. den

Inhalt der Reflexion machen.

Neben dem Perspektivwechsel ist aufgewendete Zeit bei der Forderung von Refle-
xionsprozessen und dem langfristigen Ziel der Reflexionskompetenz ein wichtiger
Faktor (Moon 2000: 166). Denn dabei geht es weniger um das Erlernen eines ,Re-
zepts” des Reflektierens, sondern vielmehr um den Erwerb einer bestimmten refle-
xiven Einstellung und Haltung der Reflexion gegeniiber (S. Prediger 2005; Leinonen
etal. 2016: 2). Die erlduterten Leitlinien unterstiitzen in erster Linie die Ausfithrung
von Reflexionsprozessen und foérdern damit primar die Fahigkeit zu reflektieren und
beeinflussen nicht direkt die Haltung des Individuums zur Reflexion oder die Bereit-
schaft zur Reflexion. Lehrkrafte konnen im Unterricht zunéchst einmal nur Angebote
zur Reflexion machen und Reflexionsprozesse anregen. Erst durch die kontinuierliche
Ubung und Anregung kann es zu einer reflexiven Haltung und Bereitschaft zur Refle-
xion in variablen, alltdglichen Situationen kommen (S. Prediger 2005: 252; Leinonen
etal. 2016: 2).

3.4. Fazit zu Reflexion

Nachdem sich in den vorangegangenen Unterkapiteln des Kapitels 3 auf der Grund-
lage einer breiten erziehungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Basis mit dem
Prozess der Reflexion und seinen Merkmalen auseinandergesetzt wurde, erfolgt in
diesem Abschnitt eine zusammenfassende Definition von Reflexionsprozessen fiir den
Kontext dieser Arbeit. Zu diesem Zweck wird fiir jedes Merkmal des Reflexionspro-
zesses aus Kapitel 3.1 die Bedeutung im Kontext des Urteilens und Entscheidens

ausgefiihrt:
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Inhalt: Gegenstand der Reflexion sind eigene Urteils- und Entscheidungsprozesse
inklusive der Faktoren, die ihn beeinflussen, z. B. auf Erfahrung oder Theorie ba-
sierendes Wissen, Gefiihle, Einstellungen und Uberzeugungen, den eigenen Prozess

sowie das Thema der Entscheidung betreffend.

Ziel: Ziel und Zweck der Reflexion eigener Urteils- und Entscheidungsprozesse ist
der Erwerb eines Verstandnisses und Bewusstseins fiir diese Prozesse sowie der beein-
flussenden Faktoren. Langfristig und damit im Kontext des Interventionsunterrichts
nicht erreichbares Ziel ist die Forderung von Reflexivitdt und damit einhergehend
die Zunahme reflektierter Urteile und Entscheidungen in naturwissenschaftlichen,

gesellschaftlichen Fragestellungen sowie Fragen der personlichen Lebensfithrung.

Zeitlicher Bezug: Im Kontext des Unterrichts erfolgt die Anregung zur Reflexion
ausschlieBlich riickblickend, d. h. in Bezug auf bereits gefillte Urteile und Entschei-
dungen. Jedoch wird hier, einhergehend mit dem langfristigen Ziel der Reflexivitét,
auch die Bereitschaft in zukiinftigen Entscheidungen reflektiert zu urteilen und zu

entscheiden — und damit eine reflection-in-action — angestrebt.

Reflexionstiefe: Die Reflexion eigener Urteile und Entscheidungen ist ein kritischer
und schrittweiser, demnach aus verschiedenen Teilprozessen oder Teiloperationen be-
stehender Prozess. Eine Operationalisierung der Reflexionstiefe ist Gegenstand der
Vorstudien II und III.

Zusammenfassend kann Folgendes festgehalten werden:

o Selbstreflexion bezeichnet im Kontext der vorliegenden Arbeit den metakogni-
tiven Prozess, bei dem eigene Urteils- und Entscheidungsprozesse sowie die
beeinflussenden Faktoren bewusst, riickblickend, kritisch und schrittweise be-
trachtet werden, um das eigene Urteils- und Entscheidungsverhalten besser
zu verstehen und langfristig eine Bereitschaft zum reflektierten Urteilen und
Entscheiden aufzubauen.

e Die theoretisch fundierte Reflexionstiefe erfillt in empirischen Arbeiten oft-
mals zwei Optionen: Erstens dienen die Tiefen als Grundlage fiir eine qua-

litative Analyse von Reflexionsprozessen. Zweitens werden die formulierten
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Tiefen den Reflektierenden auch als orientierende und strukturierende Hilfe
an die Hand gegeben.

e Reflexion dient in der naturwissenschaftlichen Fachdidaktik sowohl der For-
derung iiberfachlicher Kompetenzen wie Metakognition und selbstreguliertem
Lernen, als auch der Unterstiitzung fachlicher Kompetenzen.

o Methodisch verweist die Literatur zur unterrichtlichen Anregung von Refle-
xionsprozessen zum einen auf die Einhaltung genereller didaktischer Leitlini-
en wie Transparenz, Lernen am Modell, Feedback und Wiederholungen. Zum
anderen werden die Férderung von Perspektivwechseln durch die Arbeit mit
einem kritischen Freund und das Sich-Zeit-Lassen als didaktische Schliissel
beim Reflexionslernen angefiihrt, um langfristig nicht nur die Fahigkeit zur
Durchfithrung von Reflexionprozessen zu férdern, sondern zu einer reflexiven

Haltung zu kommen.

Reflexionsprozesse werden in dieser Arbeit mit dem Ziel angeregt, sich so eige-
ne Bewertungs-, Urteils- und Entscheidungsprozesse bewusst zu machen. Reflexion
dient damit der Férderung von Metakognition im Sinne eines Wissens iiber eigene
Bewertungs-, Urteils- und Entscheidunsgprozesse sowie Aspekte, die diese beeinflus-
sen. Die Fahigkeit und Bereitschaft eigene Entscheidungsprozesse zu reflektieren ist
damit sowohl ein Teilaspekt von Bewertungskompetenz als auch ein Teilaspekt einer
allgemeineren Fahigkeit und Bereitschaft zur Reflexion eigener Kognitionen (siehe

Abbildung 3.2). In diesem Sinne wird im néchsten Kapitel der Forschungsstand zu

Geﬂexionskompetenz \

Bereitschaft &
Fahigkeit eigene
Entscheidungen
zu reflektieren

N /

Abbildung 3.2.: Illustration der Bereitschaft und Fahigkeit eigene Entscheidungen
zu reflektieren als Teilaspekt sowohl der allgemeinen Reflexions- als
auch Bewertungskompetenz.

Bewertungskompetenz

Bewertungskompetenz im Zusammenhang mit Reflexion und Metakognition geschil-
dert, sowie dartiber hinaus die Perspektive eines Entscheidungsproblems als weiteren

Einflussfaktor neben Reflexion bei der Forderung von Bewertungskompetenz.
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Bewertungskompetenz

In den vorherigen Kapiteln wurde herausgearbeitet, dass die Reflexion eigener Be-
wertungs-, Urteils- und Entscheidunsgprozesse ein Teilaspekt von Bewertungskom-
petenz und die Forderung von Reflexionskompetenz im Physikunterricht lernférder-
lich ist. Das folgende Kapitel befasst sich mit einzelnen Forschungsschwerpunkten in
der Auseinandersetzung mit Bewertungskompetenz!'®. Die Darstellung konzentriert
sich dabei auf zwei Aspekte: (1) Reflexion als (Teil-)Facette von Bewertungskompe-
tenz sowie (2) Kontext und Perspektive eines Entscheidungsproblems als Einfluss-

faktor auf die Bewertungskompetenz.

Unter Bewertungskompetenz versteht die vorliegende Arbeit die Féahigkeit, sich in
Fragen der personlichen Lebensfithrung und gesellschaftlich-politischen Problemstel-
lungen begriindet und unter Berufung auf mehr Perspektiven als die naturwissen-
schaftliche zu entscheiden oder die Fragen zu beurteilen (siehe Kapitel 2.4). Im Ein-
klang mit der Feststellung, dass Bewertungskompetenz selbstreflexive Fahigkeiten
und ein Bewusstsein fiir das Wirken intuitiver und deliberativer Modi des eigenen
Entscheidens umfasst, steht diese Facette folgend im Mittelpunkt (Kapitel 4.1). Im
Weiteren werden der Kontext und die Perspektive eines Entscheidungsproblems als
Faktoren, die das Entscheidungsverhalten und die unterrichtliche Férderung von

Bewertungskompetenz beeinflussen, fokussiert (Kapitel 4.2).

10Ein breiterer Uberblick iiber Forschungsfelder findet sich z. B. in Sander (2017: 61-98).
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4.1. Reflexion als Teil von Bewertungskompetenz

In Kapitel 4.1.1 wird dargestellt, wie die Forderung von Bewertungskompetenz in
konzeptuellen, theoretisch-normativen Arbeiten und (teilweise empirisch erprobten)
Kompetenzmodellen umgesetzt wird. Anschliefend werden in Kapitel 4.1.2 Studien
zu moglichen Effekten zwischen Bewertungskompetenz und Reflexion in empirischen
Studien présentiert (Kapitel 4.1.2).

4.1.1. Theoretisch-konzeptioneller Forschungsstand

Dieses Unterkapitel fokussiert, wie Reflexion in (Kompetenz-)Modellen der Bewer-
tungskompetenz integriert und verstanden wird.

Die Grundlage stellen die drei Kompetenzmodelle dar, die zur Bewertungskompe-
tenz in Deutschland diskutiert werden: Modell fiir Gestaltungsaufgaben nachhaltiger
Entwicklung (Gottinger Modell), Modell fiir bio- und medizinethische Fragen (Ol-
denburger Modell) und ESNaS-Modell (Modell fir die Evaluation der Standards
in den Naturwissenschaften fir die Sekundarstufe I). Das Modell fiir Gestaltungs-
aufgaben nachhaltiger Entwicklung und das Modell fiir bio- und medizinethische
Fragen wurden in der Biologiedidaktik entwickelt, sind jedoch auf alle naturwissen-
schaftlichen Facher iibertragbar, da sowohl Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung
als auch Bewertungskompetenz Themen aller naturwissenschaftlichen Unterrichts-
facher sind. Das Modell fiir Gestaltungsaufgaben nachhaltiger Entwicklung wur-
de bereits erfolgreich im Rahmen einer Testentwicklung auf die Physik iibertragen
(sieche Sakschewski 2014). Die Ausfithrungen werden durch weitere fachdidaktische,
theoretisch-normativ angelegte Arbeiten ergianzt, die zu den Konzepten Reflexion

und Bewertungskompetenz Stellung beziehen.

Modell fiir Gestaltungsaufgaben nachhaltiger Entwicklung

Das Modell fiir Gestaltungsaufgaben nachhaltiger Entwicklung bezieht sich schwer-
punktméafig auf Entscheidungsprobleme, die im Zusammenhang mit nachhaltiger
Entwicklung stehen (Eggert & Bogeholz 2006; Eggert & Bogeholz 2010).

Das Gottinger Modell umfasst vier Phasen der Entscheidungsfindung, die bei der
ystrukturierten Vermittlung von oOkologischer Bewertungs- und Urteilkompetenz®
(Dittmer etal. 2019: 194-195) unterstiitzen (Eggert & Bogeholz 2006):
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1. Das Erkennen und Analysieren der Entscheidungssituation fiir die Gestaltung
nachhaltiger Entwicklungen

2. Das Suchen, Verarbeiten und Zusammenstellen von Informationen zu den ein-
zelnen Handlungsoptionen

3. Das Bewerten der Handlungsoptionen sowie das Entscheiden

4. Die abschliefende Reflexion der Entscheidung und des Entscheidungsprozesses

Im Laufe der Jahre wurden Teilkompetenzen, die innerhalb der vier Phasen anzusie-
deln sind, definiert und Testinstrumente zur empirischen Fundierung der einzelnen
Teilkompetenzen entwickelt. Mittlerweile sind die folgenden vier empirisch fundier-
ten Teilkompetenzen bekannt (siehe Dittmer etal. 2019: 199 und Abbildung 4.1):

e Generieren und Reflektieren von Sachinformationen
o Bewerten, Entscheiden und Reflektieren
« Losungsansétze quantitativ modellieren, bewerten und reflektieren

o Nachhaltigkeitsrelevante Perspektiven tibernehmen und reflektieren

In Veroffentlichungen vor 2019 wird eine weitere Teilkompetenz aufgefiihrt: das Ver-
stehen nachhaltigkeitsrelevanter Werte und Normen (siehe z. B. Bogeholz et al. 2018:
267, Bogeholz et al. 2014: 237, Bogeholz et al. 2017: 265), auf die im Folgenden nicht
weiter eingegangen wird, da diese scheinbar (noch) nicht empirisch fundiert ist.

In der Abbildung 4.1 ist ersichtlich, dass alle vier Teilkompetenzen Reflexion um-
fassen und unter dem Dach der Bewertungskompetenz zu fassen sind. Daran an-
kntipfend wird ausgefiihrt, wodurch sich die Teilkompezenten charakterisieren. Die
Teilkompetenz Generieren und Reflektieren von Sachinformationen bezieht
sich auf die Fahigkeit eine gegebene Entscheidungssituation und die zur Verfiigung
stehenden (Sach-)Informationen zu generieren und reflektieren, indem mogliche Op-
tionen inklusive ihrer Folgen identifiziert und abgeschétzt werden (Eggert & Boge-
holz 2006: 189-190, Dittmer etal. 2019: 199). Da die hierfiir benétigten Informa-
tionen nicht immer zur Verfiigung stehen, kann das Generieren dieser Informatio-
nen beispielsweise eine eigene empirische Untersuchung oder auch eine Internetre-
cherche nach relevanten Erkenntnissen Anderer voraussetzen. Das Reflektieren der
Sachinformationen meint das Abschitzen eigener Fehler bzw. Defizite bei der In-
formationssuche sowie die kritische Betrachtung naturwissenschaftlicher Methoden,
Erkenntnisse und ihrer Giltigkeit (Eggert & Bogeholz 2006: 190). Schiiler:innen mit
hoher Bewertungskompetenz sind damit in der Lage auch unter unsicherer Evidenz
zu urteilen (Eggert & Bogeholz 2006: 190).

In Bezug auf diese Teilkompetenz meint Reflexion die kritische Auseinandersetzung
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Abbildung 4.1.: Empirisch fundierte Teilkompetenzen des Gottinger Modells. Ange-
lehnt an die Darstellung in Sakschewski (2014: 28).

mit eigenen und fremden Erkenntnisgewinnungsprozessen mit einem Fokus auf De-

fizite der Informationssuche.

Die Teilkompetenz Bewerten, Entscheiden und Reflektieren umfasst das qua-
litative Abwégen und Bewerten von Optionen (Dittmer etal. 2019: 199; Eggert &
Boégeholz 2006: 190). Das Abwégen von Optionen setzt Bewertungsstrukturwissen
voraus, d. h. ein Wissen iiber die Struktur und die Einsatzmoglichkeiten verschie-
dener Entscheidungsstrategien, damit diese in geeigneten Situationen ausgewahlt
und eingesetzt werden konnen (Eggert & Bogeholz 2006 S. 190). Die Teilkompetenz
schlielt die anschliefende Reflexion sowohl der getroffenen Entscheidung als auch des
Prozesses der Entscheidungsfindung ein, was ,eine Fehleranalyse der angewandten
Strategien [und] auch eine kritische Uberpriifung der gefillten Werteentscheidun-
gen“ in eigenen und fremden Urteilsprozessen einschliefit (Eggert & Bégeholz 2006:
190, 192; Eggert & Bogeholz 2010: 250; Eggert et al. 2010: 300).

In Eggert & Bogeholz (2010) werden Kompetenzniveaus aufgeschliisselt, wobei ein
niedriges Kompetezniveau vorliegt, wenn sich die Reflexion vor allem auf inhaltliche
Aspekte bezieht, wihrend der Einbezug von Bewertungsstrukturwissen (siehe Ka-
pitel 2.3) als Hinweis auf eine hohere Kompetenzstufe der Reflexion gesehen wird
(Eggert & Bogeholz 2010: 249).

Die Teilkompetenz Losungsansitze quantitativ Modellieren, Bewerten und

Reflektieren meint die Bewertung von Entscheidungsproblemen nachhaltiger Ent-
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wicklung mithilfe quantitativer Analysen und mathematischer Modellierung (Bohm
etal. 2013, Bohm et al. 2016, Bégeholz et al. 2014). Die Teilkompetenz umfasst ne-
ben der quantitativen Modellierung verschiedener Optionen nachhaltiger Entwick-
lung und der daraus folgenden Bewertung auch deren Reflexion. Inhaltlich soll die
Effektivitdt und die ethische Rechtfertigung der verschiedenen Optionen reflektiert
und dabei insbesondere auch die Perspektiven unterschiedlicher Interessenvertre-
ter:innen in die Auseinandersetzung mit einbezogen werden (Bégeholz et al. 2014:
239; Bohm et al. 2016: 195).

Die empirische Fundierung der Teilkompetenz Nachhaltigkeitsrelevante Per-
spektiven iibernehmen und reflektieren ist noch nicht abgeschlossen, aber
nach Aussagen in Publikationen der Arbeitsgruppe zum Gottinger Modell scheint
sich abzuzeichnen, dass die Ubernahme und Reflexion anderer Perspektiven zur Lo-
sung von Problemstellungen nachhaltiger Entwicklung eine weitere Teilkompetenz
abbildet (Dittmer etal. 2019: 199; Bogeholz etal. 2018: 268). Auf der Basis der
Erlduterungen des Reflexionsversténdnisses in den iibrigen Teilkompetenzen lasst
sich vermuten, dass es auch hier beispielsweise darum geht, dass Schiiler:innen in
den Aufgaben eingenommene Perspektiven und Positionen tiberpriifen und fehlende

Perspektiven identifizieren.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Reflexion im Goéttinger Modell
vor allem als kritische Uberpriifung und Evaluation verstanden wird. Je nach Teil-
kompetenz nimmt die Evaluation die folgenden inhaltlichen Bereiche in den Blick:
die mit der Informationssuche verbundenen Erkenntnisgewinnungsprozesse, die an-
gewandte Entscheidungsstrategie sowie die gefallte Entscheidung, das quantitative
Losungsmodell sowie die sich daraus ergebene Losung und die einbezogenen nach-
haltigkeitsrelevanten Perspektiven.

Kritisch ist, dass Reflexion in erster Linie als Moglichkeit gesehen wird, Fehler im
Entscheidungsprozess zu identifizieren um diesen zu verbessern. Unter Fehlern wird
hierbei beispielsweise das intuitive Entscheiden von weitreichenden Problemstellun-
gen oder die Nichtberticksichtigung relevanter, vorliegender wissenschaftlicher Infor-
mationen bezeichnet. Mit Fehlern ist weniger das Identifizieren von psychologischen
Urteilsfehlern, wie dem confirmation bias (sieche Kapitel 2.2) gemeint. Im Gottin-
ger Modell werden intuitive Entscheidungsmodi nicht wertgeschéatzt oder anerkannt,
sondern rationale, kalkiilhafte Entscheidungsstrategien als ,hoherwertig® gewertet
(siche z. B. Eggert & Boégeholz 2010: 235). Ein weiterer Punkt ist, dass Selbstre-

flexion in den Testinstrumenten nicht berticksichtigt wird, sondern vorliegende Ent-
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scheidungsprozesse Dritter zu reflektieren sind. Damit geht es im Prozess weniger um
das Bewusstmachen eigener Entscheidungen und ihren (eventuell vor der Reflexion
unbewussten) Entstehungsprozess als vielmehr um eine Evaluation des sichtbaren

strategischen Vorgehens und der gewahlten Option.

Modell fiir bio- und medizinethische Fragen

Dass das Modell fiir bio- und medizinethische Fragen bioethische Bewertungskom-
petenz als theoretische Reflexionsfahigkeit bzw. Reflexions- und Argumentations-
kompetenz versteht (Reitschert & Hossle 2007: 126), macht den Bezug zwischen

Reflexion und Bewerten deutlich. Das Modell umfasst acht Teilkompetenzen (siche

Wahrnehmen und Wahrnehmen und
Bewusstmachen der g
Bewusstmachen der ) . . @
cicenen Einstellun moralisch-ethischen || £ o
& & | Relevanz R
5 T
@ .
= =
Beurteilen Folgenreflexion g ?%
2 ¢
. Ethisch =
Urteilen t _ISC .es
Basiswissen

Abbildung 4.2.: Auflistung der Teilkompetenzen des Oldenburger Modells. Darstel-
lung angelehnt an Bogeholz et al. (2018: 269).

Abbildung 4.2) der ethischen Bewertungskompetenz: Die Teilkompetenzen ,,Argu-
mentieren* und ,,Perspektivwechsel” liegen in diesem Modell quer zu den anderen
sechs Teilkompetenzen, d. h. sie konnen nicht isoliert von ihnen betrachtet werden
(Bogeholz et al. 2018: 268).

Argumentieren ist die Voraussetzung fiir die anderen Teilkompetenzen und bein-
haltet die Fahigkeit, unter Anwendung eines Schemas korrekt ethisch zu argumentie-
ren (Reitschert & Héssle 2007: 127) und damit die anderen Teilkompetenzen verbal
auszudriicken. Diese Féahigkeit stiitzt damit jeden Schritt auf dem Weg zur ethischen

Beurteilung eines Sachverhalts.

Die Féhigkeit zum Perspektivwechsel umfasst zum einen die Entwicklung von
Argumenten und Sichtweisen, die der eigenen Position entgegenstehen und zum an-

deren das Erweitern der eigenen Perspektive auf Problemlagen von einer individu-
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ellen zu einer mehr gesellschaftlichen Perspektive (Reitschert & Hossle 2007: 127;
HoBle & Alfs 2014: 7). Da die folgenden sechs Teilkompetenzen jeweils im Rahmen
des Perspektivwechsels aus der eigenen oder anderen Perspektive betrachtet werden
konnen, ist auch der Perspektivwechsel grundlegend fiir die anderen Teilkompeten-

Zen.

Das Wahrnehmen und Bewusstmachen der Urspriinge der eigenen Ein-
stellung zielt darauf ab, dass sich Schiiler:innen damit auseinandersetzen, welchen
sozialen, gesellschaftlichen und kulturellen Erfahrungen oder Pragungen ihre eigenen
Einstellungen sowie ihr eigenes Wissen entspringen. Das Vermdgen dies wahrzuneh-
men, kann auch auf andere Personen und ihre jeweilige kontextuelle Eingebunden-
heit iibertragen werden (Reitschert & Héssle 2007: 127; Holle & Alfs 2014: 6). Diese
Teilkompetenz weist darauf hin, dass intuitive, habitualisierte Verhaltensweisen und

das Bewusstsein fiir diese ein Teil von Bewertungskompetenz ist (Dittmer et al. 2016:
101, 104).

Die Teilkompetenz des Wahrnehmens und Bewusstmachens der moralisch-
ethischen Relevanz eines Problems meint das Vermogen von Schiiler:innen das
,2Moralische“ bzw. die moralische Relevanz eines Entscheidungsproblems zu identi-
fizieren, zu beschreiben und anzuerkennen (Reitschert & Hossle 2007: 127, Hoflle &
Alfs 2014: 6, 7).

Die Teilkompetenz Folgenreflexion fokussiert das Vermégen von Schiiler:innen vor
der Entscheidungsfindung mogliche Folgen eines Urteils sowohl fiir die eigene Person
als auch fur die Gesellschaft zu antizipieren (Reitschert & Héssle 2007: 127; HoBle
& Alfs 2014: 7).

Das Beurteilen unter Beriicksichtigung von Fakten, Griinden und dahin-
terliegenden Werten bezieht sich auf das Beurteilen eines moralisch-bioethischen
Sachverhalts. Sachwissen dient dabei dazu, fiir und gegen eine bestimmte Handlung
sprechende Griinde sowie die von der Entscheidung bertihrten Werte und Normen zu
beriicksichtigen (Reitschert & Hoéssle 2007: 127; HoBle & Alfs 2014: 7). Das bereits
beim Gottinger Modell angesprochene Bewertungsstrukturwissen als Kenntnis von
Strategien des Entscheidens kann auch als Teil dieser Facette des Modells bioethi-

scher Bewertungskompetenz gesehen werden.

Das eigentliche Urteilen als eigene Teilkompetenz spricht den ,,Mut und die Féhig-

keit an [...], ein eigenes reflektiertes und begriindetes Urteil zu féallen“(Reitschert &
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Hossle 2007: 127). Dartiber hinaus spiegelt ein reflektiertes Endurteil alle iibrigen
angesprochenen Teilkompenten wider. Es wird deutlich, dass die ethisch-moralische
Dimension und eigene zugrundeliegende Einstellungen wahrgenommen wurden, nach
logischen Regeln argumentiert sowie verschiedene Perspektiven, antizipierte Folgen
und ethisches, begriffliches Grundwissen berticksichtigt wurden (HoBle & Alfs 2014:
8). Auch diese Teilkompetenz setzt, wie das Beurteilen unter Beriicksichtigung von
Fakten, Grinden und dahinterliegenden Werten, implizit die Kenntnis von Struktu-

ren und Strategien des Entscheidens voraus.

Schiiler:innen mit einem ethischen Basiswissen kennen die zentralen Fachbegrif-
fe Norm, Werte und Moral und stiitzen durch die angemessene Verwendung ihres
Vokabulars das geféllte Urteil (Reitschert & Hossle 2007: 127; HoBle & Alfs 2014:
8).

Fordern lésst sich die reflexive Auseinandersetzung mit einem Entscheidungsproblem
durch eine Beachtung der Teilkompetenzen und der im Rahmen der Modellentwick-
lung formulierten sechs bzw. (in spéteren Publikationen) finf Schritte moralischer
Urteilsfindung. Im Kontext dieser Arbeit sind dabei vor allem die beiden finalen
Schritte interessant. Zunéachst sollen Schiiler:innen neben ihrem eigenen Urteil auch
weitere mogliche Urteile diskutieren und reflektieren und anschlieend die Konse-
quenzen der eigenen Entscheidung fiir sich selbst sowie ihr nahes und fernes Um-
feld reflektieren (Dittmer etal. 2019: 196; HoBle & Alfs 2014: 9-11). Hier zeigt sich
auch eine Nahe der Schritte moralischer Urteilsfindung zu den beschriebenen Teil-
prozessen der Reflexion in Kapitel 3.2 insofern, als dass der vorletzte Schritt dem
Teilprozess des Benennens von Alternativen und der letzte Schritt dem Ziehen von
Konsequenzen sehr ahnlich ist. Erprobte Lernangebote, durch die sich die vorge-
stellten Teilkompetenzen ethischer Bewertungskompetenz wirksam férdern lassen,
finden sich in HoBle & Alfs (2014) sowie Alfs & HoBle (2011).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass im Oldenburger Modell alle acht
Teilkompetenzen zu einer reflektierten Urteilsfindung beitragen und ihre umfassen-
de Beriicksichtigung eine reflektierte, ethische Bewertungskompetenz kennzeichnet.
Explizite (selbst-)reflexive Fahigkeiten sind dabei vor allem fiir die Teilkompetenz
,Bewusstmachen der eigenen Einstellung® und die ,,Folgenreflexion* von Noten. Re-
flexion ermoglicht dabei das Bewusstmachen eigener Bewertungsprozesse sowie eine
Erweiterung der eigenen Perspektive, z. B. durch den Einbezug und die Reflexion

weiterer moglicher Urteile.
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Modell fiir die Evaluation der Standards in den Naturwissenschaften fiir die
Sekundarstufe | (ESNaS-Modell)

Anders als die bereits vorgestellten Modelle wurde das ESNaS-Modell nicht fiir eines
der naturwissenschaftlichen Unterrichtsfacher entwickelt, sondern allgemein fiir die
Evaluation der Bildungsstandards der naturwissenschaftlichen Facher deutschland-
weit in der Sekundarstufe I (Hostenbach etal. 2011: 273). Es dient der Konstruk-
tion von Test- bzw. Leistungsaufgaben. In Abbildung 4.3 ist das Kompetenzmo-
dell schematisch dargestellt. Das Modell unterscheidet zwischen den drei Dimensio-
nen kognitive Prozesse, Komplexitit und Kompetenzbereich, welches wiederum aus
Bewertungskriterien, Handlungsoptionen und Reflexion besteht (Hostenbach et al.
2011: 275). Aufgrund der Ausrichtung des Modells zur Testkonstruktion ist mit Re-
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Abbildung 4.3.: Struktur des ESNaS-Modells. Angelehnt an die Darstellung in Hos-
tenbach et al. (2011: 273).

flexion die riickblickende Reflexion iiber eine bereits erfolgte Bewertung gemeint
(Hostenbach et al. 2011: 277). Der Inhalt der Reflexion kann hierbei der Ablauf des
Bewertungsprozesses (und damit strategische Aspekte), die Wahl der Attribute, die
allgemeine Evaluation des Prozesses oder die geféllte Entscheidung sein (Hostenbach
etal. 2011: 277-278). Die Einfithrung und Benennung des Kompetenzbereichs , Refle-
xion bzw. Evaluation eines Bewertungsprozesses“ (siehe Tabelle in Hostenbach et al.
2011: 281) weist auf eine Nahe der Begriffe Reflexion und Evaluation im Versténd-
nis des Kompetenzmodells hin. Dartiber hinaus ist Reflexion auch Bestandteil des
Kompetenzbereichs Handlungsoptionen. Dieser Kompetenzbereich ist der Teilkom-

petenz ,,Bewerten, Entscheiden und Reflektieren“ aus dem Gottinger Modell ahnlich
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und beinhaltet die Teilfahigkeiten Generieren von Handlungsoptionen, Bewerten von
Handlungsoptionen, Perspektiveniibernahme und Folgenreflexion (Hostenbach et al.
2011: 276). Die Folgenreflexion wiederum &hnelt der aus dem Oldenburger Modell
bekannten Folgenreflexion und fokussiert die Antizipation von Folgen der verschie-
denen moglichen Handlungsoptionen (Hostenbach etal. 2011: 277).

Reflexion ist im Rahmen des ESNaS-Modells als Evaluation vergangener Entschei-
dungsprozesse und als mogliche Methode zur Erweiterung von Perspektiven und
Antizipation von Folgen zu verstehen. Hier sind dhnliche Kritikpunkte wie beim
Gottinger Modell anzufithren, wie die Fokussierung auf evaluative Aspekte der Refle-
xion, vor allem beziiglich der angewandten Strategien und weniger eigener intuitiver

Verhaltensweisen oder Beeinflussungen.

Theoretische Arbeiten zu Reflexion und Bewertungskompetenz aus den
Naturwissenschaften

Neben den Kompetenzmodellen formulieren auch andere theoretische, unter Um-
stdnden normativ orientierte, naturwissenschaftsdidaktische Arbeiten ein Pladoyer
fiir die Verbindung der Forderung von Bewertungskompetenz durch Reflexionen der
eigenen Entscheidung. Im Folgenden werden exemplarisch internationale (Fang et al.
2019) und nationale Perspektiven (Dittmer et al. 2016; Sander 2017) herangezogen,
die jeweils explizit Reflexion und Bewertungskompetenz zusammen denken und be-
handeln. Das Review von Fang et al. (2019) verbindet und synthetisiert die Ergebnis-
se mehrerer Arbeiten. Dittmer etal. (2016) beschreiben fiir den deutschsprachigen

Raum pionierartig Reflexion als Bestandteil von Bewertungskompetenz.

Fang et al. (2019) bieten eine Hilfe bei der Konzeptualisierung naturwissenschaftli-
cher Entscheidungen (,,socioscientific decision making“) an. Ihr Artikel zeigt, dass es
auch international Stimmen gibt, die Reflexion als Teil von Bewertungskompetenz
sehen.

Die Autor:innen betonen den Einfluss psychologischer Zwei-Prozess Modelle auf ei-
ne Forderung von Bewertungskompetenz im naturwissenschaftlichen Unterricht. Fir
den Fall, dass Intuitionen die Entscheidungen und Urteile von Schiiler:innen domi-
nieren, sollten Lernende zur Forderung der Bewertungskompetenz im Unterricht ex-
plizit zur Reflexion ihrer intuitiven Entscheidungen angeregt werden, um langfristig

durch unterrichtliche Mainahmen zu durchdachteren Entscheidungen zu kommen
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(Fang et al. 2019: 430). Der theoretische Rahmen!!' zur Konzeptualisierung von Ent-
scheidungen enthalt drei Stufen: 1) das Formulieren des Entscheidungsraums, das ein
Versténdnis der Situation und die Identifikation moglicher Optionen beinhaltet, 2)
das Auswéhlen einer geeigneten Entscheidungsstrategie und 3) das Reflektieren des
abgeschlossenen Entscheidungsprozesses, wozu Metakognition vonnéten ist (Fang
etal. 2019: 431-432).

Ein Ergebnis des Reviews von Fang et al. (2019) ist, dass die wenigsten betrachteten
Studien die dritte metakognitive bzw. reflexive Phase des Entscheidungsprozesses
untersuchen (Fang etal. 2019: 435-436). Demnach scheint ein Forschungsdesiderat
beziiglich empirischer Studien zur Bewertungskompetenzforderung mithilfe von Re-
flexion und Metakognition zu bestehen. Bei einer Betrachtung der einbezogenen Stu-
dien fillt auf, dass Reflexion vor allem als Evaluation des Entscheidungsprozesses
und weniger als Wahrnehmen eigener habitualisierter, intuitiver Entscheidungspro-

zesse verstanden wird.

Einen breiteren Blick auf Bewertungskompetenz, der auch die Reflexion intuitiver,
habitualisierter Verhaltensweisen einschliefit, nehmen Dittmer et al. (2016) vor. Die
Autoren stellen eine Konzeptualisierung ethischer Bewertungskompetenz vor, die
sich vor allem auf die folgenden drei Bezugspunkte stiitzt (Dittmer et al. 2016: 98-
99):

1. Partizipatorisch-politischer Anspruch von Bewertungskompetenz
2. Bildungstheoretische Begriindung von Bewertungskompetenz
3. Reflexion biographisch gepragter Intuitionen als Bestandteil von Bewertungs-

kompetenz

Der dritte Punkt folgt aus der Betrachtung moralpsychologischer und soziologischer
Bedingungen des ethischen Bewertens (Dittmer etal. 2016: 98) und starkt in die-
ser expliziten Formulierung das grundsétzliche Zusammendenken von Reflexion und
Bewertungskompetenz. Die Autoren pladieren fiir die Anerkennung der Angemessen-
heit intuitiver Urteilsstrategien in bestimmten Entscheidungssituationen und dafiir,
dass es gerade bei der Bearbeitung komplexer Problemstellungen fiir Entscheidende
grundlegend ist, sich der eigenen Intuitionen und Emotionen bewusst zu werden,
da sie sich nur dann fiir eine bewusste rationale Bearbeitung von Problemstellun-
gen entscheiden konnen (Dittmer etal. 2016: 101). Ein Unterricht, der ein solches

Sich-Bewusstwerden zuldsst, bedarf nach Auffasung der Autoren ,kognitiver, affek-

HEs zeigt sich eine Ahnlichkeit zwischen diesen drei Schritten und den vier Schritten, die das
Gottinger Kompetenzmodell postuliert (siehe Dittmer et al. 2019: 194-195).
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tiver und kommunikativer Freirdume“ (Dittmer et al. 2016: 102). Mit Blick auf die
deutschsprachigen auch in dieser Arbeit beschriebenen Kompetenzmodelle folgern
die Autoren, dass die von ihnen betonte ,Fahigkeit, nicht nur eigene Urteile und
die ihnen zugrundeliegenden Quellen wie Werte und Normen zu reflektieren, son-
dern auch die jeweiligen Prozesse (z.B. Intuition), die zum Urteil gefithrt haben® in
den bestehenden Modellen nicht explizit — aber im Oldenburger Modell implizit —
erkennbar ist (Dittmer et al. 2016: 104).

Normative Schlussfolgerungen beziiglich der Forderung von Bewertungskompetenz
zieht Sander (2017) aus den Ergebnissen seiner Interview-Studie mit Schiler:innen
zu ihrem Bewerten von Fragestellungen nachhaltiger Entwicklung. Bezug nehmend
auf psychologische Zwei-Prozess Modelle, Bourdieus Habitustheorie und die Wis-
senssoziologie versteht der Autor den Prozess des Urteilens und Entscheidens als
~meist intuitiv ablaufende[n] auf in der Sozialisationsgeschichte erworbene implizite
Wissensbesténde rekurrierende[n] Prozess“ (Sander 2017: 458). Hiermit wird betont,
dass Urteilen und Entscheiden eher ein intuitiver, durch Erfahrungen unbewusst be-
einflusster Prozess ist als eine rationale und neutrale Auseinandersetzung mit einem
Problem. Mit Hilfe der dokumentarischen Methode rekonstruiert Sander (2017) aus
den Interview-Transkripten die ,habitualisierten Bewertungsschemata® (Sander &
Hoéttecke 2018: 83), die auf in der Sozialisation erworbenen und verwurzelten Wis-
sensbestanden beruhen. Die rekonstruierten habitualisierten Bewertungsschemata
strukturieren die Bewertung von Fragestellungen, sind fiir das Individuum selbst
jedoch kaum bewusst und implizit. Auf der Basis dieser Rekonstruktion konstatiert
Sander (2017: 384), dass der Naturwissenschaftsunterricht einem weiten Verstandnis
von Bewertungskompetenz folgen sollte, das neben dem Lernen von Urteilsprozes-
sen auch die Reflexion auf eigene Bewertungsschemata und Intuitionen beinhaltet
(Sander 2017: 384). Ein solches Lernen tiber das eigene Urteilen und Entscheiden
sowie allgemeine Strategien des Urteilens und Entscheidens betitelt Sander als Ler-
nen tiber Nature of Decision-Making (Sander 2017: 384; Sander & Hottecke 2018:
96).

4.1.2. Empirischer Forschungsstand
Nach der Erlauterung der theoretisch-normativen Betrachtung von Bewertungskom-

petenz und Reflexion folgt eine Darstellung empirischer Forschungsarbeiten zu die-

sem Thema.
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Bogeholz et al. (2018) identifizieren in ihrem Uberblicksartikel vier Ziele der bisher
erfolgten Forschung zu Bewertungskompetenz (Bogeholz et al. 2018: 270-271):

1. ,Analyse von Entscheidungssituationen und Entwickeln von Handlungsoptio-
nen”

2. ,(Er-)Kennen von Entscheidungsstrategien und -routinen sowie situations-
(un)angemessenem Vorgehen beim Entscheiden sowie deren Reflexionen®

3. ,Reflexionen von routinierten bzw. habitualisierten Verhaltensweisen*

4. ,Diskursfihigkeit bzw. Partizipation an o6ffentlichen Diskursen*

Aufbauend auf dem Fokus der vorangegangenen Kapitel 2 und 3, in denen die Be-
deutung von Reflexion fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht und insbesondere
im Kontext der Forderung von Bewertungskompetenz dargelegt wurde, konzentriert
sich die Darstellung in diesem Kapitel auf das zweite und dritte Ziel.

Forschung unter der zweiten Zielsetzung setzt voraus, dass Schiiler:innen Wissen
iiber Entscheidungsstrategien haben oder durch die unterrichtliche Forschung erwer-
ben. Dieses Wissen soll dann von den Schiiler:innen angewendet werden, wenn sie
die Passung von angewandter Strategie und Entscheidungssituation reflexiv betrach-
ten und ihr Entscheiden evaluieren, um dieses zu verbessern. Solche Forschungsvor-
haben fulen auf entscheidungspsychologischer Forschung beziiglich geeigneter Ent-
scheidungsstrategien (Bogeholz et al. 2018: 271).

Arbeiten, die eine Reflexion routinierter bzw. habitualisierter Verhaltensweisen an-
streben (siehe Ziel 3), beziehen sich eher auf soziologische Forschung und deren
Anerkennung sowie Untersuchung von Verhalten, das durch das Umfeld und den
Habitus geprégt ist (Bogeholz etal. 2018: 271). Solche Arbeiten verfolgen weniger
das Ziel Schiiler:innen zur Verbesserung ihrer Urteilsprozesse anzuregen oder zu be-
fihigen, als vielmehr das Auslésen von Wahrnehmung und Verstdndnis fiir eigene
Routinen.

Im Folgenden wird ein selektiver Uberblick iiber nationale und internationale em-
pirische Forschungsarbeiten gegeben, die sich (in einem der beiden erlauterten Ver-
standnisse) mit Reflexion und Bewertungskompetenz auseinandersetzen. Struktu-
riert wird die Darstellung anhand der abhéngigen Variable, die gefordert wird. Ein
Uberblick iiber alle Forschungsarbeiten, ihr Design, die abhéngigen und unabhéingi-
gen Variablen sowie Ergebnisse liefert Tabelle 77. Die Kompetenztests von Eggert
etal. (2010), Gresch etal. (2013), Gresch etal. (2017) und Eggert etal. (2013) ba-

sieren auf dem Gottinger Modell der Bewertungskompetenz.
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Den vier Studien gemeinsam ist, dass sie Aspekte von Metakognition bzw. Selbst-
reflexion als unabhéngige Variablen systematisch zwischen Interventionsgruppen va-

rileren, um ihren Einfluss auf die abhédngige Variable zu ermitteln.

Forderung der Reflexion fremder Entscheidungen Den drei hier aufgefiihrten
Interventionsstudien (Eggert et al. 2010; Gresch et al. 2013; Papadouris 2012) ist ge-
meinsam, dass sie alle metakognitive Fragen in ihren Unterricht integrieren.

In der Studie von Eggert etal. (2010) wird vordergriindig der Einfluss kooperativer
Lernumgebungen auf die Bewertungskompetenz untersucht. Dariiber hinaus vermu-
ten die Autor:innen jedoch, dass der Einsatz metakognitiver Strategien zur Struktu-
rierung des Lernprozesses den Einfluss des kooperativen Lernens positiv verstarken
konnte (Eggert etal. 2010: 300, 303). Im Interventionsunterricht wird zu diesem
Zweck mit vier Typen metakognitiver Fragen gearbeitet, die zu einer vertieften Aus-
einandersetzung mit den eigenen Denk- und Entscheidungsprozessen anregen sollen
(Eggert etal. 2010: 302; 306). In der Auswertung zeigt sich kein statistischer - wohl
aber beobachtbarer - Interaktionseffekt beim kombinierten Einsatz metakognitiver

Strategien innerhalb kooperativer Lernumgebungen (Eggert et al. 2010: 299, 311).

Auch Gresch etal. (2013) untersuchen in ihrer Interventionsstudie den Einfluss ei-
ner metakognitiven Analyseaufgabe zur Reflexion der Passung von Strategie und
Problem und des Lernens von Entscheidungsstrategien auf die Teilkompetenz ,,Be-
werten, Entscheiden und Reflektieren® (Gresch etal. 2013: 2593). In Bezug auf das
Reflektieren geht eine Verbesserung nach Ansicht der Autor:innen damit einher,
dass die Antworten sich nicht mehr auf inhaltliche, sondern strategische Aspekte
der Strategiewahl beziehen (Gresch etal. 2013: 2600).'? In der Auswertung zeigte
sich, dass beide Treatmentgruppen (einmal nur das Lernen von Entscheidungsstra-
tegien und einmal zusétzliche metakognitive Analyseaufgabe) sich im Vergleich zur
Kontrollgruppe im Beschreiben nonkompensatorischer und kompensatorischer Stra-
tegien sowie im Formulieren von Verbesserungsvorschlédgen bei der Konfrontation
mit fremden intuitiven Entscheidungen verbesserten (Gresch et al. 2013: 2600). Nur
die Treatmentgruppe, die sowohl Entscheidungsstrategien lernte als auch zur meta-
kognitiven Analyse aufgefordert wurde, konnte auch im Follow-Up-Test noch hohere
Scores auf der Reflexionsvariable erzielen (Gresch et al. 2013: 2601). Insgesamt weist

diese Studie also darauf hin, dass die Aufforderung zur Reflexion und Analyse der

12Djeses Kriterium schildern auch Eggert & Bégeholz (2010: 250) in ihrem Artikel zur Instrument-
entwicklung.
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Passung von Problem und Strategie insbesondere die Féhigkeit zur Reflexion - im

Sinne einer Verbesserung - fremder intuitiver Entscheidungen férdern kann.

Gestiitzt wird der bisher beschriebene Forschungsstand duch die Studie von Papa-
douris (2012),die ein dhnliches Verstdndnis von Reflexion wie das Géttinger Modell
zeigt. Die Reflexion des Entscheidungsprozesses erfolgt hier mit dem Ziel der Iden-
tifikation von Fehlern in Entscheidungsprozessen sowie der Sicherung der Qualitéit
durch eine moéglichst durchdachte und reflektierte Entscheidungsfindung (Papadou-
ris 2012: 602, 605). Es zeigt sich, dass durch die Intervention Reflexion als Féhigkeit
zur Identifikation und Begriindung fehlerbehafteter Entscheidungsprozesse in dem

vorliegenden kleinen Sample gefordert werden konnte (Papadouris 2012: 600, 625).

Die drei Studien zeigen demnach, dass die Reflexion fremder Entscheidungen im
Sinne einer Evaluation des Entscheidungsprozesses durch metakognitive Fragen im

Unterricht gefoérdert werden kann.

Forderung der Evaluation eigener und fremder Entscheidungen Gresch etal.
(2017) untersuchen, ob und inwiefern sich der Reflexionsprozess durch Elemente
selbstregulierten Lernens im Interventionsunterricht weiter und besser fordern lésst
(Gresch etal. 2017: 96). Es gibt eine Kontroll- und zwei Treatmentgruppen, wobei
die eine ausschlielich den Entscheidungsprozess Anderer reflektiert (Gruppe 1) und
die andere Gruppe zusétzlich im Hinblick auf Elemente selbstregulierten Lernens un-
terrichtet wird (Gruppe 2), was die Selbstreflexion tiber die Aufgabe und das Setzen
von Zielen fiir weitere Entscheidungsaufgaben im Interventionsunterricht beinhaltet
(Gresch etal. 2017: 101).

Zur Auswertung wird das Testinstrument zum ,,Bewerten, Entscheiden und Reflek-
tieren* zusétzlich durch drei Metaaspekte des Entscheidens ergéanzt: 1) Strukturie-
rung oder Planung eigener Entscheidungsprozesse, 2) Explizite Beschreibung stra-
tegischer Aspekte des Entscheidungsprozesses, 3) Abwégen von Kriterien auf der
Basis personlicher Werte (Gresch etal. 2017: 104-105). Es zeigt sich, dass sich die
Interventionsgruppen nicht in der Erwahnung von Metaaspekten des Entscheidens
unterschieden (Gresch etal. 2017: 110), sich insofern keine Unterschiede beziiglich
der Evaluation eigener Entscheidungen zeigen. Unterschiede zur Kontrollgruppe zei-
gen sich insofern, als dass die Interventionsgruppe 2 auch noch im Follow-Up signifi-
kant besser als die Kontrollgruppe die Reflexionsitems bearbeitet (Gresch et al. 2017:
110) und damit fremde Entscheidungen besser reflektiert. Die Interventionsgruppe

1 ist auf beiden Variablen (Reflexion und Metaaspekte) im Posttest besser als die
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Kontrollgruppe, dieser Befund zeigt sich jedoch nicht mehr im Follow-Up (Gresch
etal. 2017: 109).

Insgesamt weisen die Ergebnisse darauf hin, dass Elemente selbstregulierten Ler-
nens in einem Unterricht zur Bewertungskompetenz einen positiven Einfluss auf
die Fahigkeit zur Evaluation eigener und fremder Entscheidungen gegeniiber dem
kompletten Verzicht auf reflexive und selbstregulative Elemente eines Unterrichts
haben.

Forderung der Evaluation eigener Entscheidungen Eine weitere Gruppe bilden
die folgenden Studien (Hsu & S.-S. Lin 2017; Lee & Grace 2012), die u. a. eine For-
derung der Reflexion im Sinne einer Evaluation eigener Entscheidungen anstreben.
Hsu & S.-S. Lin (2017) untersuchen ahnlich wie Gresch etal. (2013) in einer Inter-
ventionsstudie den Einfluss metakognitiver Unterstiitzung in Form von Fragen auf
das Entscheiden. In der Reflexion ihres Verstandnisses von Evidenz und Entschei-
dungsstrategien werden die Schiiler:innen durch schriftliche metakognitive Fragen
unterstiitzt, die metakognitive Hilfestellungen zu Aspekten der Entscheidungsfin-
dung bieten (Hsu & S.-S. Lin 2017: 968-975). Unterstiitzt wird u. a. die Entwicklung
von Kriterien, die Analyse von Alternativen, die Anwendung einer Strategie und die
Evaluation der eigenen Entscheidung (Hsu & S.-S. Lin 2017: 970): Nach dem In-
terventionsunterricht wird mit offenen Fragen die Fahigkeiten zur Entwicklung von
Kriterien, der Analyse von Alternativen, der Anwendung einer Entscheidungsstrate-
gie und die Evaluation der eigenen getroffenen Entscheidung erhoben (Hsu & S.-S.
Lin 2017: 972). Sowohl die Interventions- als auch die Kontrollgruppe zeigen nach
der Intervention bessere Entscheidungsfahigkeiten (Hsu & S.-S. Lin 2017: 973). Die
Interventionsgruppe ist jedoch signifikant besser als die Kontrollgruppe, insbeso