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Aus Bildung und Wissenschaft

»Argumente entwickeln, priifen und gewichtenc

Bewertungskompetenz im Biologieunterricht kontextubergreifend fordern -

Analyse

FLORIAN BOTTCHER - ANDRE HACKMANN — ANKE MEISERT

In einer zweiteiligen Serie wird ein kontextunabhangiges Unterrichtskonzept zur Forderung der Bewertungskompetenz vor-
gestellt, das die Erfahrungen mit bisherigen Konzepten aufgreift und weiterentwickelt. Hierzu werden in diesem Beitrag
zwei verbreitete Verfahren einer kritischen Analyse unterzogen. In einem zweiten Beitrag wird ein eigenes Konzept entwi-
ckelt und ein darauf basierendes kompetenzbezogenes Curriculum vorgestellt.

1 Einleitung

Die Thematisierung bioethischer Kontexte im Biologieunter-
richt hat eine lange Tradition (u. a. KIEFER, 1979; BAYRHUBER,
1987; DULITZ & KATTMANN, 1990; FALKENHAUSEN, 1994) und erfuhr
durch die neueren bildungspolitischen Debatten und Entschei-
dungen (KMK, 2004) sowie nachfolgenden landerspezifischen
Umsetzungen in den Kerncurricula eine deutliche Aufwertung.
Im Zuge der Einfilhrung des Kompetenzbereiches Bewerten
(KMK, 2004) wurden unterschiedliche Unterrichtskonzepte zur
Forderung dieses Kompetenzbereiches entwickelt bzw. weiter-
entwickelt (eine Ubersicht hierzu in BOGEHOLZ, HOSSLE, LANG-
LET, SANDER & SCHLUTER, 2004) und durch entsprechende Kom-
petenz(-struktur)modelle unterlegt (EGGERT & BOGEHOLZ, 2006;
REITSCHERT, LANGLET, HOSSLE & MITTELSTEN-SCHEID, 2007).

Kontextabhangig haben sich zwei wesentliche Konzeptlinien
herauskristallisiert (EGGERT & HOSSLE, 2006), die in der Lite-
ratur haufig als »bioethisches« (z. B. »6-Schritt-Methode«
nach HOSSLE & BAYRHUBER, 2006) und »okologisches« Bewerten
(z. B. »explizites Bewerten« nach BOGEHOLZ, 2006) bezeichnet
werden. Wahrend die 6-Schritt-Methode tendenziell auf Falle
der Medizinethik ausgerichtet ist, fokussiert das Konzept des
expliziten Bewertens auf umweltethische Problemfelder. Den
kontexttypischen Herausforderungen gemab stellen die jewei-
ligen Konzepte unterschiedliche Bewertungsaspekte in den
Vordergrund. Die 6-Schritt-Methode nach HOSSLE und BAYRHUBER
(2006) zielt im Schwerpunkt auf eine Analyse der Wertefun-
dierung eines bioethischen Urteils. Das Konzept des expliziten
Bewertens bietet hingegen vor allem eine Forderung elaborier-
ter Gewichtungsstrategien (BoGeHoLz, 2006). Die in den Unter-
richtskonzepten vorgesehenen Operationen sind demzufolge so
unterschiedlich, dass den Lernenden (und vielfach auch den
Lehrkraften) die Ahnlichkeiten in den Grundziigen bioethischer
Urteilsbildung nicht ohne Weiteres deutlich werden, obwohl es
»zahlreiche, vor allem strukturelle, Parallelen der zundchst
unterschiedlichen Kontexte« (EGGERT & HOSSLE, 2006, 5) gibt.

Mit diesen kontextabhangigen Differenzen beziiglich der Be-
wertungsstrategie gehen im unterrichtlichen Zusammenhang
Probleme eines kumulativen und auf Transparenz ausgerichte-
ten Kompetenzaufbaus einher.

Daher ist es das Ziel der hier vorgestellten Uberlegungen, eine
weitgehend kontextunabhangige Strategie bioethischen Bewer-
tens herauszuarbeiten, die erstens eine kumulativ angelegte
Kompetenzforderung ermoglicht, zweitens der Positionsoffen-
heit einer wertepluralistischen Gesellschaft gerecht wird und
drittens Uber die individuelle Urteilsbildung auch auf gruppen-
basierte Aushandlungsprozesse zielt. Diese Zielebenen fokus-
sieren entsprechend auf Strategien des Bewertens und werden
durch Metastudien zur Entwicklung moralischer Urteilsfahigkeit
gestiitzt, die »die Fahigkeit, moralische Prinzipien in konkre-
ten Situationen anzuwenden und moralische Konflikte zwi-
schen widerstreitenden Prinzipien zu [6sen« (LIND, 2000, 20)
als zentralen Forderbedarf identifizieren.

Eine konsequente Ausrichtung auf Strategien des Bewertens,
die sich auch in den oben genannten Konzepten findet, erlost
die schulischen Bildungsprozesse zwar von den Gefahren einer
ideologisch gefarbten Werteausrichtung, eroffnet jedoch das
Problem, dass es »die eine richtige Strategie des Bewertens«
nicht gibt. Somit besteht die Gefahr, dass bereits durch Bewer-
tungsstrategien tendenzios bestimmte Teilaspekte starker in
den Vordergrund riicken als andere. So favorisiert die Strategie
des Identifizierens und Hierarchisierens von isolierten Werten
(vgl. DuLITZ & KATTMANN, 1990) eine eher deontologische Posi-
tion', die durch wertebezogene Rechte und Pflichten gekenn-
zeichnet ist. Folgenabschatzungen und ihre Bertiicksichtigung,
die in der heutigen Ethikdebatte eine prominente Rolle spie-
len, geraten hierbei in den Hintergrund.

Insgesamt zeigt die Praxis des Bewertens eine groBe Vielfalt
von Bewertungsschritten und -schwerpunkten, die sich z. B.
durch normative Vorentscheidungen (rechte- und pflichten-
oder folgenbezogene Uberlegungen) oder die Elaboriertheit

' Deontologisches Argumentieren beurteilt Handlungsoptionen auf der Grundlage bestehender Rechte und Pflichten bzw. Verbote. Im
Mittelpunkt der Uberlegungen stehen somit nicht Folgenabwagungen wie bei einer konsequenzialistischen Argumentationsweise son-
dern die Vereinbarkeit von Handlungen mit etablierten Normsystemen.
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der Strategie (non-kompensatorisches/kompensatorisches Ge-
wichten?) unterscheiden. Insbesondere bzgl. der Elaboriertheit
der Strategien lasst sich deren Eignung aber nicht ohne wei-
teres kontextunabhangig bestimmen. So ist es beispielsweise
vollkommen plausibel, den hohen Aufwand einer differen-
zierten Gewichtung aller entscheidungsrelevanten Aspekte (=
kompensatorisches Gewichten) nur dann zu betreiben, wenn
der jeweilige Entscheidungsgegenstand entsprechend komplex
und relevant ist. Angesichts der hieraus resultierenden Vielfalt
jeweils situations- und intentionsadaquater Strategievarianten
kann sich Bewertungskompetenz nicht in der Forderung zur
Anwendung eines oder gar mehrerer Bewertungsverfahrens
erschopfen. Eine kontextangemessene Flexibilitat im Umgang
mit bioethischen Konflikten kann vielmehr durch die Forde-
rung eines angemessenen Metastrategiewissen® erreicht wer-
den, bei dem sich die Fahigkeit zur Anwendung funktionaler
Bewertungsinstrumente mit einem Wissen Uber zentrale He-
rausforderungen bioethischer Bewertungsprozesse (z. B. Be-
riicksichtigung normativer und faktischer Annahmen, zentrale
Wertebeziige menschlichen und nicht-menschlichen Lebens,
Umgang mit Prognoseunsicherheit, Umgang mit Interessen- und
Wertepluralitat, Umgang mit faktischer Komplexitat u. v. m.)
verbindet. Im Fokus entsprechender Forderansatze steht dem-
zufolge nicht ein an sich hoher Grad an Elaboriertheit der ein-
zelnen Bewertungsschritte, sondern vor allem das Verstandnis
ihrer Funktionalitat und ggfs. auch Limitierungen.

Diese Schwerpunktverschiebung hin zu einer hoheren Trans-
parenz der Bewertungsprozesse zielt neben der Fahigkeit zu
reflektiert-situationsangemessenem Bewerten auch auf eine
Forderung der Diskursfahigkeit der Lernenden. In einer werte-
pluralistischen Gesellschaft entstehen moralische Urteile nur
noch im begrenzten MaBe durch Anwendung bzw. Interpreta-
tion breit verankerter Werte und Normen, sondern erfordern
vielmehr Aushandlungs- bzw. Konsensbildungsprozesse unter
Betroffenen bzw. Interessenvertretern. Um die Diskursfahigkeit
zwischen Vertretern unterschiedlicher Positionen zu erhohen,
ist es hilfreich, variable Wege der Urteilsbildung etwa durch
unterschiedliche Bewertungswege (deontologisch/konsequen-
zialistisch oder durch unterschiedliche Gewichtungen) rekonst-
ruieren zu konnen. Der Schwerpunkt der Transparenzerhohung
durch Metastrategiewissen zielt somit sowohl auf die Fahigkeit
zur Anwendung situationsangemessener Bewertungsstrategien
als auch auf eine erhohte Diskursfahigkeit fir Aushandlungs-
bzw. Konsensbildungsprozesse. Als Bewertungskompetenz wird
daher nicht nur die Anwendung situationsangemessener Bewer-
tungsinstrumente verstanden, sondern auch deren begriindete
Auswahl und Reflexion im Hinblick auf ihre Funktion im Bewer-
tungsprozess.

»Argumente entwickeln«

2 Konzepte zur Forderung
der Bewertungskompetenz - eine Analyse

Im Folgenden werden in Form der »6-Schritt-Methode« und des
»expliziten Bewertens« zwei der bisher einflussreichsten Kon-
zepte zur Forderung der Bewertungskompetenz bzgl. ihres Po-
tenzials fur eine Weiterentwicklung der Didaktik des Bewertens
im Biologieunterricht diskutiert. Diese beiden Ansatze wurden
stellvertretend fiir viele weitere Konzepte ausgewahlt, da sie
besonders deutlich die unterschiedlichen Schwerpunkte bishe-
riger Didaktisierungen bioethischen Bewertens markieren (vgl.
EGGERT & HOsSLE, 2006).

2.1 Analyse der 6-Schritt-Methode des Bewertens

Der spezifische Fokus bei 6-Schritt-Methode des Bewertens (s.
Kasten 1) von HOSSLE und BAYRHUBER (2006) liegt vor allem auf
der Explizierung der den Handlungsoptionen zugrundeliegenden
Werte. Hierin bietet das Konzept ein groBes Potenzial, da die
Wertebasis der in bioethischen Diskursen eingebrachten Stand-
punkte transparent wird. Zudem kann die Zuordnung dieser zu
den beiden Argumentationsweisen im nachsten, vierten Unter-
richtschritt helfen, die in den Debatten oft als fundamental
unterschiedlich wahrgenommenen Standpunkte nachvollziehen
zu konnen und diese somit nicht als beliebig oder willkiirlich
erfahren zu mussen (vgl. MEISERT & KIERDORF, 2001). Jedoch kon-

Das Unterrichtskonzept von HOSSLE (2001) bzw. HOSSLE
und BAYRHUBER (2006) sieht in Anlehnung an theoretische
Modelle aus der Biologiedidaktik, Moralphilosophie,
Padagogik und Entwicklungspsychologie (u. a. KOHLBERG,
1974; OSER & ALTHOFF, 1994; KELLER, 1996) zur Forderung
moralischer Urteilsfahigkeit einen unterrichtlichen
Sechsschritt vor: 1. Definieren des geschilderten
Dilemmas; 2. Aufzahlen moglicher Handlungsoptionen;
3. Aufzahlen ethischer Werte; 4. Unterscheiden
zwischen deontologischer und konsequenzialistischer
Argumentationsweise; 5. begriindete Urteilsfallung

und Diskussion andersartiger Urteile; 6. Aufzahlen von
Konsequenzen.

Als Ausgangspunkt der moralischen Urteilsfindung dienen
vor allem Dilemmata-Situationen, deren Potenzial

zur Forderung des Bewertens auch auBerhalb der
Biologiedidaktik (Ethik/Philosophiedidaktik: DIETRICH,
2003; PrEIFER, 2003; Moralphilosophie: LIND, 2000, 2003)
unstrittig ist.

Kasten 1. Die 6-Schritt-Methode des Bewertens

2 Kompensatorisches Gewichten entspricht einem Abwagen (so genannte »trade-offs«, vgl. EGGERT & BOGEHOLZ, 2006) aller relevanten
Gewichtungsaspekte (Fakten und Normen bzw. Werte) gemaB ihrer jeweiligen Bedeutung fir die einzelnen Handlungsoptionen. Als
non-kompensatorisches Gewichten bezeichnet man entsprechend Gewichtungsprozesse, bei denen nur einzelne Kriterien oder Argu-
mente flir die Entscheidung herangezogen werden, so dass andere Aspekte unberiicksichtigt bleiben (so genannte »cut-offs«).

3 Als Metastrategiewissen wird die Fahigkeit zur Bestimmung bzw. Reflexion des Zwecks und der Angemessenheit einer Strategie ver-
standen: »Metastrategic competence - the ability to reflect on and manage strategic knowledge and to relate it to task goals. [...] The
challenge, then, is not to teach students how to execute the strategy, but rather to help them understand why to use it - knowledge

that is metastrategic in nature« (KUHN & DEAN, 2005, 867).
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ne, wie LUTHER-KIRNER kritisch aufzeigt, der Schwerpunkt in die-
sem vierten Unterrichtsschritt durchaus auch als problematisch
angesehen werden, da es nicht »um die Abwdgung ethischer
Strémungen, sondern um das gute Begriinden und Abwdgen von
Handlungsoptionen« (2008, 45) gehen miisse. Zudem ist zu be-
achten, dass die Unterscheidung in deontologische und konse-
quenzialistische Argumentationsstrategien keineswegs fur alle
Konfliktfelder von hoher Relevanz ist, da es auch in medizi-
nethischen Kontextes haufig vor allem um Abwagungsprozesse
geht (z. B. Problem der Verteilungsgerechtigkeit in der Medi-
zin). Bzgl. ihrer Relevanz sollte die Deontologie-Konsequenzia-
lismus-Unterscheidung in einem Bewertungsmodell daher eher
einen optionalen Stellenwert einnehmen.

Zusatzlich kritisiert LUTHER-KIRNER die von HOSSLE und BAYRHU-
BER (2006) vorgenommene Annahme, die jeweiligen Argumente
wirden in den meisten bioethischen Diskursen entweder auf
das Wohlergehen bzw. die Wiirde des Menschen als Wertebasis
rekurrieren, als zu einseitig (vgl. ebd.). Die isolierte Betrach-
tung von Werten, die in einer Weiterentwicklung der 6-Schritt-
Methode auch als Wertepool zur Verfiigung gestellt werden
(ALFs & HOssLE, 2009), birgt zudem die Gefahr, dass die ent-
sprechenden Begriffe wie »Gesundheit« oder »Lebensschutz«
wenig verstandene Worthiilsen bleiben und damit dem Ziel ent-
gegenlaufen, durch »Austausch (iber gemeinsame moralische
Uberzeugungen (...) eine gemeinsame Wertebasis kldren [zu]
helfen und damit eine Orientierung [zu] bieten« (LUTHER-KIR-
NER, 2006, 47).

Als problematisch erscheint in diesem Zusammenhang vor al-
lem das Aufstellen einer Reihenfolge isoliert betrachteter Wer-
te (vgl. DuLITZ & KATTMANN, 1991). Hierdurch kann es schnell zu
hohen Werteeinordnungen kommen, obwohl diese im entspre-
chenden Entscheidungskontext u. U. eine nachgeordnete Be-
deutung haben (z. B. erfahrt der Wert »Lebensschutz« generell
eine sehr hohe Einordnung, obschon diesem bspw. im Kontext
von Stammzellforschung oder frilhembryonalen Leben intuitiv
und auch in der Einschatzung vieler Medizinethiker (z. B. STIER
& SCHONE-SEIFERT, 2013) eine andere Bedeutung zukommt als
in spat- oder postnatalen Kontexten; vgl. MERKEL, 2001; auch
dem Wert Gesundheit wird in einer isolierten Hierarchisierung
in der Regel ein hoher Rang zugeordnet, obwohl sich dies in
konkreten Kontexten durch ein kaum nachweisbares Gesund-
heitsrisiko wie im Fall verschiedener GVOs deutlich relativiert).
Demzufolge scheint grundsatzlich eine Analyse der Werte bzw.
normativen Fundierungen in enger Verbindung mit den deskrip-
tiven Bezugen angemessen, wie dies etwa im umweltethischen
Ansatz von BoGeHoLz (2001, 2006; vgl. Abschnitt 2.2) vorgese-
hen ist. Diesem Anspruch einer Berlcksichtigung deskriptiver
und praskriptiver Elemente im Gewichtungsprozess entspricht
in besonderer das Gewichten vollstandiger Argumente.

Obschon auch das Erstellen einer Rangfolge von Werten im
Ansatz einer Gewichtung entspricht, erscheint die Genauig-
keit einer bloBen Rangfolge (Ordinalskalierung) als zu gering,
um hieraus Bewertungsentscheidungen abzuleiten. Besonders
herausgehobene Gewichtungen werden in Rangfolgen nicht
adaquat deutlich. Funktionaler fur einen differenzierten Ge-
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wichtungsprozess erscheint daher eine (Intervall-)Skala, an der
entlang entsprechende Bedeutungszuschreibungen ihren Aus-
druck finden konnen. Zusammenfassend lasst sich aus diesen
Uberlegungen ableiten, dass vollstandige Argumente durch ihre
Verknuipfung normativer und deskriptiver Elemente geeignete
Gewichtungseinheiten darstellen, die im Bewertungsprozess
entlang einer (Intervall-)Skala eingeordnet werden sollten, um
entsprechende Relevanzeinschatzungen zu verdeutlichen.

Ein wesentlicher Teilaspekt von Abwagungsprozessen sind
i. d. R. die Konsequenzen einer Handlung. Diese werden im
Konzept von HOSSLE und BAYRHUBER (2006) nach der Urteilsfal-
lung im sechsten und letzten Schritt reflektiert. Dies favorisiert
tendenziell ein deontologisches Vorgehen, das ungeachtet ei-
ner abwagenden Folgenreflexion auf absolute und unumstoB-
liche Werte und Prinzipien rekurriert. Daher miissten gerade
Konsequenzen bzw. Folgen eines Urteils vor diesem reflektiert
werden, da hierdurch bestimmte Argumente und damit die ent-
sprechenden Werte mehr oder weniger Gewicht bekommen.
Zudem stellt eine abschlieBende Folgenreflexion einen gedank-
lichen Riickschritt fiir die Lernenden dar, da sie Konsequenzen
zumeist bereits bei der Analyse der Handlungsoptionen (Schritt
zwei) reflektieren oder zumindest (implizit) mitdenken. Dies
hilft den Lernenden erstens, sich der jeweiligen Relevanz ihrer
Wertebasis bewusster zu werden. Zweitens wird ein gegensatz-
liches Urteil eines anderen Schulers im Argumentationsgang
frih transparent. Im Sinne eines offenen und auf alle relevan-
ten Beziige ausgerichteten Bewertungsverfahrens sollte somit
eine Folgenanalyse vor einer abschlieBenden Entscheidung er-
folgen.

2.2 Analyse des expliziten Bewertens

Fur umweltethische Kontexte und fur Fragen nachhaltiger Ent-
wicklung hat der Ansatz des »expliziten Bewertens« (s. Kasten
2) Eingang in die biologiedidaktische (BOGEHOLZ, 2001, 2006;
BOGEHOLZ & BARKMANN, 2003, 2005; EGGERT & HOssLE, 2006) und
schulbiologische (z. B. HAUSFELD & SCHULENBERG, 2010) Literatur
gefunden.

Das Potenzial dieses Ansatzes liegt somit vor allem in der Dif-
ferenziertheit der Gewichtungsstrategie, die eine Berlcksich-
tigung praskriptiver und deskriptiver Elemente fiir jede Hand-
lungsoption bei der Entscheidungsfindung ermaoglicht.

Da die Anwendung einer solchen Strategie ein ganzlich anderes
Entscheidungsverhalten erfordert, als es ungeschulte Lerner
bei der Konfrontation mit entsprechenden Problemkontexten
aufweisen, und da mit dieser Strategie ebenfalls ein relativ
hoher Aufwand verbunden ist, gilt es zu klaren, worin mogli-
che Limitierungen einer solchen Strategie fir unterrichtliche
Kontexte liegen, da neben der Elaboriertheit einer Strategie
Kriterien wie Anschlussfahigkeit, Transparenz u. a. zu beachten
sind.

Im Hinblick auf das »explizite Bewerten« ist ein Transparenz-
problem auf zwei Ebenen zu diskutieren: zum einen mussen
die Schilerinnen und Schiiler verstehen, warum welcher Schritt
durchgefuihrt wird und wie sie am Ende zum Entscheidungser-
gebnis gelangen. Bleibt dies intransparent, ist ggf. sogar mit
einer Ablehnung des gewonnenen Ergebnisses und auch der



Aus Bildung und Wissenschaft

»Argumente entwickeln«

Der Ansatz des expliziten Bewertens zeichnet sich durch die Vermittlung elaborierter Entscheidungs- und
Gewichtungsstrategien aus, die urspriinglich aus den Wirtschaftswissenschaften stammen und auf biologische Kontexte
ubertragen wurden. Den Schiilerinnen und Schulern wird ein an das additive multiattribute Nutzenmodell (MAU = Multi-
Attribute Utility; vgl. JUNGERMANN, PFISTER & FISCHER, 2005) angelehntes Verfahren der praskriptiven Entscheidungstheorie
bereitgestellt, das sie auf eine aus dem obig genannten Kontext stammende Problemsituation anwenden miissen. Die
MAU-Strategie bietet die Moglichkeit, eine Vielzahl entscheidungsrelevanter Teilaspekte kriterienbezogen zu gewichten.

Die Entscheidenden entwickeln hierzu ein so genanntes Bewertungsmodell, indem sie relevante Bewertungskriterien
auswahlen und diese durch Zuordnung von Zahlenwerten gewichten (praskriptives Element). Danach werden diese Kriterien
auf die unterschiedlichen Handlungsoptionen angewendet und je nach Erfiillung des Kriteriums beziffert (deskriptives
Element), um sie dann mit dem Gewichtungsfaktor des Kriteriums zu multiplizieren. Hierdurch lassen sich am Ende alle
kriterienbezogenen Gewichtungen fur die jeweiligen Handlungsoptionen aufsummieren, um abschlieBend die zu wahlende
Option durch den hochsten Zahlenwert identifizieren zu konnen. Dies bedeutet im Sinne eines kompensatorischen
Gewichtens, dass differenzierte Gewichtungen aller relevanten Teilaspekte in das Ergebnis einflieBen. GleichermafBen stehen
nicht die abstrakten Werte an sich auf der Seite der einen oder anderen Handlungsoption, sondern diese werden in Form der
gewichteten Kriterien bzgl. ihrer fallbezogenen Bedeutung eingebracht.

Kasten 2. Der Ansatz des expliziten Bewertens

Strategie zu rechnen. Eng damit verkniipft ist das Problem,
dass sich fir die Lernenden der hohe Aufwand bei der Anwen-
dung der Strategie auszahlen muss, d. h. sie mussen den Mehr-
wert im Vergleich zu alternativen Vorgehensweisen erkennen,
indem sie die Genauigkeit und den Aufwand der Strategie ab-
wagen (PAYNE, BETTMAN & JOHNSON, 1993). Es gibt erste empi-
rische Hinweise (BOTTCHER & MEISERT, 2013), dass Lernende im
schulischen Kontext bei der Anwendung des Konzeptes Transpa-
renzprobleme aufzeigen, was entsprechend zu einer Ablehnung
der Vorgehensweise und des gewonnenen Ergebnisses flihren
kann. Ein weiteres inhaltliches Transparenzproblem ergibt sich
daraus, dass die normative Fundierung der gewichteten Teil-
aspekte in den Kriterien verankert ist und hierdurch fur die
Lernenden intransparent bleibt, so dass der Bezug zwischen
ihren Gewichtungen, den zu vergebenden Zahlenwerten und
den zugrunde liegenden Werten unklar bleibt. Das »Berechnen
einer Entscheidung« nach einem komplexen Modell fiihrt dann
méglicherweise zu einer formalen Uberlagerung des implizit
vorgenommenen Zusammenhangs von Werten und Fakten, so
dass das Ziel der Forderung eines expliziten Strategiewissens
nur bedingt eingelost werden kann.

Auf Grund der Komplexitat der Strategie »expliziten Bewer-
tens« stehen Lehrkrafte zudem vor dem Problem eines hohen,
einfiihrenden Instruktionsanteils. Wenn Lernenden eine ferti-
ge, differenzierte Strategie prasentiert wird, verringert dies
jedoch ihre Bereitschaft zur eigenen vertieften Auseinander-
setzung mit diesen Inhalten: »... if learners subjectively per-
ceive instructional explanations as being completely sufficient
for learning, they might be inclined to only passively receive
the encountered information without further engagement in
meaningful learning« (WITTWER & RENKL, 2008, 58). Somit ware
es didaktisch geboten, die Eigenleistung der Schiilerinnen und
Schiiler bei der Entwicklung einer Bewertungsstrategie zu er-
hohen, auch um den angedeuteten Transparenzproblemen zu
begegnen. Hiermit gehen jedoch in der Regel Reduktionen bei
der Differenziertheit einher, die allerdings wiederum die An-
schlussfahigkeit an Alltagsstrategien potenziell erhohen.

Es gilt somit Uberlegungen zu einem Ansatz des Bewertens
anzustellen, der sowohl die Explizierung beteiligter Werte als
auch eine angemessene Gewichtung beteiligter Fakten- und
Normenbeziige ermoglicht und Transparenz- und Anschlusspro-
blemen durch eine hohere Eigenleistung auf Seiten der Lernen-
den begegnet. Funktional fur entsprechende Gewichtungspro-
zesse erscheinen daher leicht erschlieBbare Instrumente wie
die Zielscheibe, mit Hilfe derer Argumente gewichtet und die
flexibel an unterschiedliche Gewichtungsanforderungen ange-
passt werden konnen. Ein entsprechender Ansatz wird in einem
Nachfolgebeitrag vorgestellt werden.
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