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Einleitung

Spiitestens seit der Kritik von HEIMANN an der bildungstheoretischen Didaktik
in den 1960er Jahren sicht sich die Allgemeine Didaktik mit dem Vorwurf kon-
frondiert, dass sie sich zu wenig um eine empirische Priifung bzw. Absicherung
ihrer konzeptionellen Aussagen bemiihe. Entsprechende Kritikpunkte haben in
den letzten Jahren erneut an Aktualitit gewonnen, nicht zuletzt vor dem Hinter-
grund der erniichternden Ergebnisse internationaler Vergleichsstudien wie z.B.
TIMSS und PISA. Mit Bezug darauf wird der Allgemeinen Didakrik als einem
zentralen Inhaltsbereich der Lehrerausbildung mindestens indirekt vorgehalten,
dass der — von entsprechend ausgebildeten Lehrpersonen gehaltene — Unterricht
in der Praxis keineswegs zu den erhofften bzw. erwarteten Lerneffekten fiihre.
Dabei wird auch die weitgehende ,,Fremdheit“ bzw. mangelnde Kenntnisnahme
der empirischen Lehr-Lernforschung durch die Allgemeine Didaktik festgestellt
(vgl. z.B. TERHART 2002).

Aber auch die empirische Lehr-Lernforschung ist immer wieder der Kritik ausge-
setzt. So wurde ihr schon von der geisteswissenschaftlichen Didaktik vorgewor-
fen, dass sie letztlich an der naturwissenschaftlichen Methodik orientiert sei und
schon deshalb ihren Gegenstand verfehle: Unterricht kénne nur als hochkomple-
xes zwischenmenschliches Geschehen mit — an Miindigkeit orientierten — refle-
xionsfihigen Subjekten in seiner historischen und gesellschaftlichen Bedingtheit
angemessen verstanden werden. Aber selbst wenn man von dieser grundsitzlichen
Kritik absieht, bleiben verschiedene Kritikpunkte an der empirischen Lehr-Lern-
forschung. Diese reichen vom Vorwurf der Praxisferne aufgrund der weitreichen-
den Reduktion komplexer Situationen auf wenige kontrollierbare Variablen iiber
die Kritik an mangelnder theoretischer Fundierung sowie an unzureichender Ein-
haltung methodologischer Standards und Giitekriterien bis zu dem Problem, dass
letztlich immer nur Bestehendes kontrolliert werde, ohne hinreichende Offnung
fiir innovative Losungen. Mit Bezug auf den zuletzt genannten Punkt geraten
selbst die aufwindigen und viel zitierten internationalen Vergleichsstudien in die
Kritik, weil sie nur bestehende Schwichen aufdeckten, ohne die Bildungspraxis
selbst verbessern zu konnen. Dies alles hat mit dazu beigetragen, dass wissen-
schaftliche Einsichten zum Lernen und Lehren das alltigliche Unterrichtsgesche-
hen hachstens in sehr begrenzter Weise erreichen und nach wie vor die Chancen
kaum genutzt werden, die in einer Verbindung von praxisbezogenen Innovatio-
nen und Forschung ligen.
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In der Auseinandersetzung mit solchen Problemlagen sind verschiedene Ansitze
entstanden, um den Desiderata der Didaktik und Lehr-Lernforschung zu begeg-
nen. Sie reichen bis in die 1960er und 1970er Jahre zuriick, in denen unter ande-
rem versucht wurde, die Empirieferne der Allgemeinen Didaktik durch Strukeur-
analysen und Bedingungspriifungen des Unterrichts unter Einbezug empirischer
Ergebnisse zu iiberwinden (vgl. z.B. ScHuLzZ 1965), oder die Handlungsforschung
mit dem Anspruch auftrat, der Praxisferne und der affirmativen Grundposition
bisheriger empirischer Forschung dadurch zu begegnen, dass innovative Verinde-
rungen mit Betroffenen selbst in deren alltiglicher Praxis angestrebt, in Koope-
ration von Wissenschaftlern und Praktikern umgesetzt und forschend begleitet
werden sollten (vgl. z.B. Krarki 1973).

Auch in der gegenwirtigen Diskussion spielt die Frage, wie Unterrichts- und
Schulforschung — unter Vermeidung der Schwichen traditioneller Lehr-Lernfor-
schung — gestaltet werden kdnnen und sollen, eine zentrale Rolle. So wird im Rah-
men der Aktions- und Praxisforschung gefordert, dass Lehrpersonen selbst — unter
Umstinden mit der Begleitung von Wissenschaftlern — ihren Alltag erforschen
bzw. zu Forschern werden und durch Aktion und Reflexion praktische Theorien
entwickeln (vgl. z.B. AcrricHTER/ PoscH 2007); im Design-Based Research-Ansatz
geht es um eine innovative Gestaltung der Praxis und ihre empirische Kontrolle
sowie um ein iteratives Vorgehen zur Einfithrung von Innovationen in Zusam-
menarbeit von Forschern und Praktikern (vgl. z.B. DBRC 2003); mit integra-
tiven Forschungsstrategien sollen Wissensgenerierung und empirische Priifungen
als Wechsel und Verbindung von Laborstudien und Feldstudien realisiert werden,
wobei die Laborstudien vor allem dazu dienen sollen, Vorgehensweisen oder Ma-
terialien zu entwickeln und zu optimieren, wihrend Feldstudien fiir umfangreiche
Erprobungen bzw. Anwendungen vorgesehen sind (vgl. STarRk 2004); bei der di-
daktischen Entwicklungsforschung gelten zwei Felder der Unterrichtsentwicklung
als zentral: die Entwicklung von Unterrichtsmaterialien und die Erarbeitung von
Handlungsempfehlungen fiir das Lehren, wobei diese in kooperativen Prozessen
von Wissenschaft und Praxis auf theoretischer Grundlage erfolgen sollen (vgl. EIN-
SIEDLER 2011); mit dem Ansatz einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung
wird schlieflich ein Programm vorgeschlagen, bei dem es unter Zugrundelegung
dreier Forschungsphasen — Problematisierung und Entwurf, Realisierung und
Analyse, Auswertung und neue Perspektive — letztlich darum geht, den Raum
selbstbestimmter Handlungsméglichkeiten fiir die Akteure in einem Realititsbe-
reich fiir zukiinftiges Handeln zu erweitern (vgl. REmNMANN/ SESINK 2011). Wenn
Didaktik und empirische Lehr-Lernforschung in all diesen Ansitzen auch einen
unterschiedlichen Stellenwert haben, legen doch alle eine engere Verbindung zwi-
schen ihnen nahe (vgl. dazu auch ArRNOLD et al. 2009).

Im Kontext der entsprechenden Diskussion stellen wir in diesem Band unseren
Ansatz einer ,Praxis- und theorieorientierten Entwicklung und empirischen Eva-
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luation von Konzepten fiir unterrichtliches Handeln“ dar. Vorlaufende Arbeiten
zu diesem Ansatz gehen bereits zuriick auf die 1980er Jahre und das Unbehagen
an einer empirischen Erziehungswissenschaft, bei der die experimentelle For-
schung — mindestens zum Teil — als ,Idealform“ unterrichtswissenschaftlicher
Forschung galt (vgl. TuLopzieckt 1981; 1983). Im Laufe der Zeit wurde der An-
satz immer wieder in einzelnen Forschungsarbeiten umgesetzt und gleichzeitig
weiterentwickelt (vgl. z.B. REISING 1986; Maas 1989; TULODZIECKI/ AUFENANGER
1989; FIEDLER 1991; STEINBUCHEL 1994; KUMMER 1995; HERZIG 1998; MOLLER
1999; GrarE 2008; WERITZ 2008). Dabei ging es stets darum, praxisrelevante Fra-
gen aufzunehmen, innovative Konzepte fiir die praktische Unterrichtsgestaltung
auf theoretischer Basis unter Einbezug vorliegender empirischer Ergebnisse zu
entwickeln, konzeptbezogene Unterrichtseinheiten zu entwerfen und empirisch
zu erproben sowie die Daten auszuwerten und in ihrer Bedeutung fiir die Unter-
richtspraxis und fiir die Theorieentwicklung im Bereich von Lernen, Entwicklung
und Didaktik zu diskutieren. Mit Blick auf den hohen Stellenwert einer lern- und
entwicklungsforderlichen Gestaltung des Unterrichts stellt unser Ansatz zugleich
ein Plidoyer fiir eine gestaltungsorientierte Bildungsforschung dar.

Vor diesem Hintergrund werden im ersten Kapitel dieses Bandes Grundlagen
einer praxis- und theorieorientierten Entwicklung und empirischen Evaluation
von Konzepten fiir unterrichtliches Handeln am Beispiel der Férderung ethischer
Urteils- und Orientierungsfihigkeit aufgezeigt, wobei wir das Forschungsverfah-
ren auf der Basis einer theorieorientierten Kritik und Analyse unterrichtlicher
Praxis entfalten. Da bisherige Umsetzungen des Forschungsverfahrens hiufig Be-
zug auf den didaktischen Ansatz der handlungs- und entwicklungsorientierten
Didaktik nehmen, wird dieser im zweiten Kapitel hinsichtlich seiner normativen
und empirischen Zuginge, der zugrunde liegenden Modellvorstellung vom Han-
deln, seiner Zielvorstellungen und Vorgehensweisen, des damit verbundenen Un-
terrichtsmodells sowie einzelner Konsequenzen fiir die Unterrichtsvorbereitung
und Unterrichtsbewertung dargestellt. Dabei thematisieren wir auch die Frage
nach dem Stellenwert empirischer Forschung fiir didaktische Ansitze. Im dritten
Kapitel werden verschiedene Umsetzungen einer praxis- und theorieorientierten
Entwicklung und empirischen Evaluation von Konzepten fiir unterrichdliches
Handeln in jeweils zusammenfassender Form prisentiert. Im Einzelnen geht es in
den Untersuchungen um geeignete Differenzierungskriterien fiir die Kleingrup-
penarbeit, um den handlungsorientierten Aufbau und die kognitive Verankerung
von Begriffen, um die Problematisierung von Konfliktverhalten in medialen Zu-
sammenhingen, um die Verbesserung der Anwendungsfihigkeit von naturwis-
senschaftlichem Wissen, um die Foérderung von Fachwissen und intellektueller
Entwicklung mit Hilfe von Computersimulationen, um die Ausbildung von
technischem Verstindnis und Problemlésen, um die Férderung von vernetztem
Denken sowie um den Erwerb von Kompetenzen durch fall- und problemori-
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entiertes Lernen in hybriden Lernarrangements. Im vierten Kapitel erfolgt eine
differenzierte und zusammenfassende Darstellung des Forschungsverfahrens am
Beispiel einer Untersuchung zur optimalen Verwendung von Computersimulatio-
nen fiir die Férderung selbstgesteuerten Problemlésens. Diese Zusammenfassung
kann zugleich als Orientierung bzw. Leitfaden fiir die Durchfiihrung entsprechen-
der Forschungsvorhaben gelesen werden. Im fiinften Kapitel des Bandes wird das
Forschungsverfahren in den Kontext verschiedener Ansitze gestellt, deren Ziel es
ist, durch eine Verbindung von Theorie und Praxis zu einer Verbesserung von Bil-
dungsprozessen zu kommen. In diesem Zusammenhang werden Anforderungen
an eine gestaltungsorientierte Bildungsforschung aufgezeigt, die abschlieffend auf
unseren Ansatz einer praxis- und theorieorientierten Entwicklung und Evaluation
von Konzepten fiir unterrichtliches Handeln bezogen werden.

Bei der Fertigstellung des Bandes haben wir vielfiltige Unterstiitzungen erfahren.
Insbesondere danken wir Anna Marie Hauf-Tulodziecki fiir die Korrekturlesun-
gen sowie fiir die Erstellung des Literatur-, des Autoren- und des Sachwortver-
zeichnisses. Danken mochten wir auch Andreas Klinkhardt und Thomas Tilsner
fiir die stets forderliche Zusammenarbeit bei der Veréffentlichung des Bandes.
Der Band ist fiir alle gedacht, die an unterrichdlich relevanter bzw. didakeischer
Forschung interessiert oder damit befasst sind. Zugleich richtet er sich an Studie-
rende in Masterstudiengingen fiir ein Lehramt oder andere pidagogische Berufe.
Ebenso soll er Referendarinnen und Referendaren sowie Lehrpersonen im Schul-
dienst eine Hilfe sein und zu einer forschenden Grundhaltung als Bestandteil
pidagogischer Professionalitit anregen bzw. beitragen.

Gerhard Tulodziecki, Silke Grafe und Bardo Herzig
Paderborn und Bochum, Mirz 2013



1 Grundlagen der Entwicklung und Evaluation von
Konzepten fiir unterrichtliches Handeln

Die praxis- und theoricorientierte Entwicklung von unterrichtlichen Konzepten

und ihre Evaluation bieten vielfiltige Chancen fiir die Verbesserung von Unter-

richt und fiir den wissenschaftlichen Fortschritt der Didaktik. Die Grundlagen ei-

nes entsprechenden Vorgehens sollen in diesem Kapitel vorgestellt werden. Dazu

bearbeiten wir drei zentrale Fragen:

1. Welche Einsichten ergeben sich aus einer Analyse und Kritik unterrichtlichen
Alltagshandelns fiir Konzeptentwicklungen und ihre Evaluation?

2. Was ist bei einer praxis- und theoricorientierten Entwicklung von Konzepten
fiir unterrichtliches Handeln zu beachten?

3. Wie ldsst sich die Evaluation unterrichtlicher Konzepte und ihrer praktischen
Umsetzung gestalten?

Entsprechende Uberlegungen werden in den drei folgenden Abschnitten darge-
stellt und mit Bezug auf ein Forschungsprojeke zur Férderung ethischer Urteils-
und Orientierungsfihigkeit von HErzIG (1998) illustriert. An geeigneten Stellen
erginzen und erweitern wir die Uberlegungen durch methodologische bzw. wis-
senschaftstheoretische Reflexionen.

1.1 Theorieorientierte Analyse und Kritik unterrichtlichen
Handelns

In diesem Abschnitt werden zunichst wichtige Gesichtspunkee fiir eine Analyse
und Kritik unterrichtlichen Handelns an einem Beispiel aufgezeigt. Danach geht
es um eine theoriebasierte Anwendung dieser Gesichtspunkte. Am Ende des Ab-
schnitts folgen erginzende Hinweise zur wissenschaftstheoretischen Einordnung
der Uberlegungen.

1.1.1 Zentrale Gesichtspunkte fiir unterrichtliches Handeln

Zum Aufweis von Gesichtspunkten fiir unterrichtliches Handeln gehen wir von
Uberlegungen zu einem (méglichen) Unterricht aus, bei dem es darum gehen
soll, mit Schiilerinnen und Schiilern einer 9. oder 10. Jahrgangsstufe Fragen des
Urheberrechts mit Bezug auf die Vervielfiltigung von Computersoftware zu dis-
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kutieren. Anlass dazu kénnte z.B. sein, dass eine Lehrperson festgestellt hat, dass
bei ihren Schiilerinnen und Schiilern illegales Kopieren von Computersoftware
tiblich ist und das Urheberrecht beim Umgang mit Computersoftware praktisch
keine Rolle spielt. Eine entsprechende Unterrichtseinheit kénnte damit beginnen,
dass die Lehrperson die Heranwachsenden mit nachstehender Situationsschilde-
rung konfrontiert (vgl. HErziG 1998, S. 197):

Medisoft ist eine kleine Firma, die sich auf die Erstellung medizinischer Software spezi-
alisiert hat. Die neueste Entwicklung des Betriebes besteht in einer Computersteuerung
zur Nachriistung ilterer Rontgengerite. Mit Hilfe dieses Steuerungsprogramms kann
die gefihrliche Strahlenbelastung bei Réntgenaufnahmen um bis zu 30 Prozent redu-
ziert werden. Die Entwicklung der Software hat hohe Kosten verursacht, so dass der
kleine Betrieb auf den Erlos aus dem Verkauf des Programms angewiesen ist.

Der Stationsarzt Dr. Meier, der in einem groflen Krankenhaus beschiftigt ist, hat das
Programm gekauft und ist sehr zufrieden damit. Er freut sich besonders dariiber, das
durch Strahlenbelastung entstechende Gesundheitsrisiko bei seinen Patienten deutlich
senken zu kénnen.

Auf einer Tagung trifft Dr. Meier seinen alten Studienfreund Dr. Weber und erzihlt
ihm von dem neuen Programm. Dr. Weber, der sich sehr um das Wohl seiner Patienten
sorgt und bemiiht, ist hochinteressiert. Als er jedoch erfihrt, wie teuer die Software ist,
wird ihm schnell klar, dass das kleine Krankenhaus, an dem er arbeitet, sich ein solches
Programm niemals wird leisten konnen. Deshalb bittet Dr. Weber seinen Freund, ihm
doch eine Kopie des Programms zu geben.

Dr. Meier zdgert und ist sich nicht sicher, wie er sich verhalten soll.

Regt die Lehrperson ihre Schiilerinnen und Schiiler anschliefend an zu iiberle-

gen, was sie in der Lage von Dr. Meier tun wiirden, ist damit zu rechnen, dass

sich einige fiir die Kopie und Weitergabe des Programms und andere dagegen

aussprechen (vgl. ebd., S. 197 f.). Bei der Frage nach einer Begriindung sind un-

terschiedliche Argumente zu erwarten, z.B.:

Dr. Meier soll das Programm kopieren und weitergeben,

a) weil es sicher niemand bemerken wird, wenn er eine Kopie weitergibt,

b) weil er auch nicht mit einem alten Gerit behandelt werden méchte, wenn er
ins Krankenhaus miisste oder

c) weil sein Freund erwartet, dass er ihm einen Gefallen tut und sonst wohl ent-
tiuscht wire.

Dr. Meier soll das Programm #nicht kopieren,

a) weil es verboten ist und er bestraft werden konnte,

b) weil er dem Ruf des Krankenhauses schaden koénnte, und dies auch fiir ihn
nicht von Vorteil wire oder

c) weil er als Arzt Vorbild sein muss und man von ihm korrektes Verhalten er-
wartet.
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Des Weiteren werden einzelne Schiiler und Schiilerinnen vermutlich die Meinung
duflern, dass Dr. Meier seinem Freund empfehlen sollte, mit dem Softwareher-
steller direke zu verhandeln und dort z.B. um eine giinstigere Abgabe zu bitten.
Geht man zunichst davon aus, dass die Lehrperson einen entsprechenden Un-
terricht nicht ausdriicklich auf der Grundlage eines theoretischen Ansatzes zur
Urteilsentwicklung von Heranwachsenden geplant hat, so ldsst sich Folgendes
annehmen: Der Lehrperson werden (nicht hinreichend durchdachte) Argumen-
te fiir eine unreflektierte Weitergabe des Programms von vornherein nicht be-
hagen. Dariiber hinaus werden ihr bei der Zielvorstellung, das Urheberrecht als
ein grundsitzliches Schutzrecht im Sinne einer gerechtfertigten gesellschaftlichen
Verpflichtung ins Bewusstsein zu bringen, auch die obigen Argumente gegen die
einfache Weitergabe einer Kopie als unzureichend erscheinen. Aus einer entspre-
chenden Zielperspektive wiirde es nicht reichen, die Weitergabe des Programms
abzulehnen, weil Strafe droht oder weil der gute Ruf Schaden nehmen kénnte
oder eine Vorbildfunktion nicht angemessen wahrgenommen wiirde. Entschei-
dend wiire es vielmehr, unerlaubtes Kopieren in Frage zu stellen, weil damit gegen
ein Gesetz verstoflen wird, das fiir das menschliche Zusammenleben generell von
Bedeutung ist, und weil so das grundsitzliche Recht eines jeden beschnitten wird,
iiber sein geistiges und materielles Eigentum frei zu verfiigen und zu entscheiden.
Eine Lehrperson mit entsprechenden Orientierungen wird bei Schiilerargumen-
ten obiger Art vermutlich Informationen zum Urheberrecht und zum Grundrecht
auf Eigentum sowie zur Bedeutung von Gesetzen zur Regelung des sozialen Mit-
einanders einbringen und sich am Ende der Unterrichtseinheit wahrscheinlich
damit zufriedengeben, dass die Jugendlichen iiber Inhalt, Sinn und Zweck des
Urheberrechts ,aufgeklirt” sind, Argumente gegen illegales Kopieren kennenge-
lernt haben und sich nun auf Fragen der Lehrperson entsprechend duflern — sei es
auch nur, weil sie meinen, dass die Lehrperson entsprechende Auflerungen gern
héren méchte.

In dieser Skizze eines moglichen Unterrichts zeigen sich wichtige Aspekte unter-
richtlicher Praxis: Aus der Sicht einer Lehrperson erscheint ein bestimmter Wis-
sens- oder Bewusstseinszustand bzw. ein bestimmtes Verhalten von Kindern oder
Jugendlichen als verbesserungs- oder entwicklungsbediirftig. Unter einer explizi-
ten oder impliziten Zielvorstellung kommt es zu bestimmten Lehrhandlungen.
Von diesen erhofft sich die Lehrperson, dass sie Lernaktivititen in Richtung auf
die Zielvorstellung auslésen.

Ausgehend von diesem Beispiel erscheinen die folgenden Gesichtspunkte als

zentral fiir das unterrichtliche Handeln einer Lehrperson (TuLopzickl/ BREUER

1986, S. 14):

1. Annabmen zu gegenwiirtigen Kenntnissen, Fiihigkeiten, Fertigkeiten und Ein-
stellungen von Kindern und Jugendlichen: Der gegenwirtige Zustand ldsst
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sich dabei unter dem Begriff der Lernvoraussetzungen zusammenfassen. In
diesem Sinne sind z.B. eine bestimmte Einstellung zur Anfertigung und Wei-
tergabe von Programmkopien und ein bestimmtes Argumentationsniveau
Lernvoraussetzungen.

2. Zielvorstellungen zu dem, was im Unterricht erreicht werden soll, z.B.: Die
Schiilerinnen und Schiiler sollen in ihrem Urteil nicht von den Erwartungen
von Bezugspersonen abhiingig sein; sie sollen illegales Kopieren deshalb pro-
blematisieren, weil damit gegen ein gesellschaftlich gerechtfertigtes Schutz-
recht jedes Einzelnen verstoflen wird.

3. Ziel-Vorgehens-Vorstellungen zu den gewiinschten Lernaktivititen, z.B.: Damit
sich die Schiilerinnen und Schiiler dem angestrebten Ziel nihern, sollen sie
sich mit Informationen zum Urheberrecht als grundsitzlichem Personlich-
keitsrecht und — auf dieser Grundlage — mit verschiedenen Argumenten ge-
gen unerlaubtes Kopieren auseinandersetzen.

4. Ziel-Vorgehens-Vorstellungen zu unterrichtlichen Handlungen bzw. Lehrhand-
lungen, 2.B.: Damit sich die Schiilerinnen und Schiiler mit Informationen
zum Urheberrecht und mit entsprechenden Argumenten gegen illegales Ko-
pieren auseinandersetzen, muss man sie (als Lehrperson) mit solchen Infor-
mationen und Argumenten konfrontieren.

Die Ziel-Vorgehens-Vorstellungen (3) und (4) basieren in unserem Beispiel auf

zwei alltagstheoretischen Annahmen der Lehrperson (vgl. Konig 1978, S. 166 ft.):

(A) Wenn sich die Schiilerinnen und Schiiler mit Informationen zum Urhe-
berrecht und mit entsprechenden Argumenten gegen unerlaubtes Kopieren
auseinandersetzen, dann erwerben sie eine ablehnende Einstellung gegen-
iiber illegalem Kopieren vor dem Hintergrund iibergreifender Grundsitze.
Annahmen dieser Art bezeichnen wir im Folgenden als lerntheoretische An-
nabhmen.

(B) Wenn man die Schiilerinnen und Schiiler mit Informationen zum Urheber-
recht und mit entsprechenden Argumenten gegen illegales Kopieren kon-
frontiert, dann werden sie sich mit diesen Argumenten auseinandersetzen.
Annahmen dieser Art bezeichnen wir im Folgenden als lehrtheoretische An-
nabhmen.

In den Annahmen zu den Lernvoraussetzungen, in den Zielvorstellungen sowie

in den Ziel-Vorgehens-Vorstellungen bzw. in den lern- und lehrtheoretischen An-

nahmen spiegelt sich die Auffassung der Lehrperson zum jeweiligen Lehren und

Lernen, d.h. ihre ,subjektive Theorie“ wider (vgl. dazu auch Abschnitt 1.1.3).

Aus der Perspektive der Didaktik als Wissenschaft vom Lehren und Lernen sind

an das Alltagshandeln bzw. an die ,subjektive Theorie“ der Lehrperson in unserem

Beispiel unter anderem folgende Fragen zu stellen:
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a) Sind die Annahmen zu den Lernvoraussetzungen angemessen?

b) Sind die Zielvorstellungen gerechtfertige?

¢) Sind die angestrebten Lernaktivitdten zur Realisierung der Zielvorstellungen
geeignet?

d) Ist von den vorgesehenen Lehrhandlungen zu erwarten, dass dadurch die an-
gestrebten Lernaktivitidten angeregt und unterstiitzt werden?

Um diese Fragen in rational nachvollziehbarer und wissenschaftlich fundierter

Weise beantworten zu kénnen, bendtigt man einen geeigneten theoretischen An-

satz.

1.1.2 Analyse und Kritik unterrichtlichen Handelns auf
theoretischer Grundlage

Fiir unser Ausgangsbeispiel zichen wir als theoretische Basis den entwicklungsthe-
oretischen Ansatz von KOHLBERG zur moralischen bzw. sozial-kognitiven Urteils-
entwicklung heran.

In seinem Ansatz geht KoHLBERG (1974) davon aus, dass moralisches Denken

und Urteilen im Wesentlichen durch die Vorstellung des Einzelnen von dem ge-

prigt wird, was gerecht oder ungerecht, fair oder unfair bzw. richtig oder falsch
ist. Diese Vorstellung, so eine zentrale Annahme des Konzeptes, entwickelt das

Individuum in der Interaktion mit seiner Umwelt. Demnach sind Werthaltungen

und Wertvorstellungen weder allein durch Reifungsprozesse noch als Resultat von

,Formungsprozessen durch Erziehende in ihrer Entstehung zu erkliren. Es han-

delt sich nach KOHLBERG vielmehr um einen Prozess aktiver Auseinandersetzung

mit der Umwelt. Wenn der Einzelne Erfahrungen macht, die mit seinen bisher
verfiigharen Werthaltungen, Denk- oder Urteilsstrukturen in Konflike geraten,
wird das grundsitzliche Bestreben, ein méglichst stabiles Gleichgewicht in der

Interaktion mit der Umwelt zu erreichen bzw. aufrecht zu erhalten, zum Motor

der Weiterentwicklung bestehender Urteilsstrukturen.

In Anlehnung an KoHLBERG (1981) und mit einer Konzentration auf schulisch

relevante Stufen unterscheiden wir fiir die folgenden Uberlegungen fiinf Stufen

der sozial-moralischen Entwicklung (vgl. AUFENANGER/ GaRz/ ZUTAVERN 1981,

S. 41 ff.; Turopzieck 1987, S. 43 ff.; HerziG 1998, S. 58 ff.):

(I)  Egozentrische Fixierung auf die eigenen Bediirfnisse unter Vermeidung von
Strafe: Diese Stufe ist durch eine Orientierung gekennzeichnet, bei der ego-
zentrisch nur die eigenen Bediirfnisse gesehen werden. Eine Handlung wird
danach beurteilt, welche physischen Konsequenzen (Strafe, Belohnung) sie
nach sich zieht. Die Durchsetzung eigener Interessen und Bediirfnisse wird
auf dieser Stufe solange als gerechtfertigt angesehen, wie sie nicht durch stra-
fende Autorititen reglementiert wird. Die obigen Argumente zum Kopieren
der Software unter a) spiegeln diese Orientierung wider.
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Orientierung an den eigenen Bediirfnissen unter Beachtung der Interessen
anderer: Hier wird die Wechselseitigkeit von Beziehungen gesehen, jedoch
nur auf sehr konkrete und pragmatische Weise: Wenn man seine eigenen
Bediirfnisse befriedigen will, ist es zweckmifig, die Bediirfnisse der anderen
zu bedenken und méglicherweise mit ihnen zu verhandeln, Kompromisse
einzugehen oder auch Zugestindnisse zu machen und zwar nach dem Motto
»Eine Hand wischt die andere®. Beispiele hierzu bieten die obigen b)-Argu-
mente.

(III) Orientierung an der Erwartung von Bezugspersonen und Bezugsgruppen:

Auf der dritten Stufe wird ein Verhalten dann als richtig oder gerechtfertigt
angesehen, wenn es der Erwartung von Bezugspersonen oder Bezugsgrup-
pen entspricht. Mehrheitliches Verhalten und Verhalten nach stereotypen
Verhaltensmustern kénnen auf dieser Stufe ebenso urteilsrelevant sein wie
Handlungs- oder Verhaltensformen, die eine besondere Anerkennung von
Bezugsgruppen versprechen. Der Urteilende versteht sich selbst als Mitglied
einer sozialen Bezichung bzw. einer Gruppe, deren Erwartungen moglichst
erfiille bzw. nicht enttduscht werden sollten. Die obigen ¢)-Argumente kén-
nen als Beispiele dienen.

(IV) Orientierung am sozialen System mit der Ubernahme gerechtfertigter Ver-

V)

pllichtungen: Auf dieser Stufe richtet sich der Blick auf die in Gesetzen ma-
nifestierte soziale Ordnung. Urteile iiber die Rechtfertigung oder Ablehnung
von Handlungen oder Verhalten orientieren sich daran, ob gegen verbindli-
che Regeln der Sozialgemeinschaft, insbesondere gegen bestehende Gesetze,
verstoflen wird. Mit dieser Urteilsstruktur ist die Einsicht verbunden, dass
eine soziale Gemeinschaft um ihrer selbst willen aufrecht erhalten werden
muss. Gesetze werden in ihrer Bedeutung fiir die Regelung eines ,,geordne-
ten“ Zusammenlebens erkannt. Ein Argument zur obigen Situationsschilde-
rung kénnte auf dieser Stufe z.B. lauten: Dr. Meier sollte die Software nicht
kopieren, weil er damit gegen ein Gesetz verstof3t, das fiir jeden Einzelnen
zum Schutz seiner Personlichkeitsrechte und fiir die Gesellschaft zur Siche-
rung von Recht und Ordnung wichtig ist.

Orientierung an individuellen Rechten und ihrer kritischen situationsbe-
zogenen Priifung unter dem Aspeke allgemeiner Prinzipien des menschli-
chen Zusammenlebens: Hier geht es darum, jedem Menschen Grundrechte
zuzugestehen, z.B. Entscheidungsfreiheit beim Handeln. Allerdings ist der
Einzelne gehalten, seine Handlungen unter der Perspektive allgemeiner Prin-
zipien kritisch zu priifen, z.B. unter dem Prinzip der Menschenwiirde. Auf
dieser Basis wird dann ein situations- und menschheitsbezogenes vertretbares
Handeln erwartet. Ein mégliches Argument fiir die Beispielsituation wire:
Dr. Meier muss abwigen, ob in diesem Falle das Bestreben des Studienfreun-
des, auch in dem kleinen Krankenhaus die Strahlenbelastung fiir die Pati-
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enten zu senken, Vorrang vor dem Urheberrecht und den Eigentumsrech-
ten des Betriebes haben darf oder gar haben muss. Auf jeden Fall miisste er
versuchen, alle Méglichkeiten auszuschépfen, um dem Studienfreund einen
rechtmifligen Zugang zu der Software zu verschaffen. Sollte sich dies als un-
mdglich erweisen, muss er entscheiden, ob das Risiko von Folgeschiden fiir
die Patienten des kleinen Krankenhauses die Verletzung des Urheberrechts
rechtfertigen wiirde.

KOHLBERG verbindet mit seinem Stufenmodell theoretische Annahmen, die sich
auf die Struktur der einzelnen Niveaus beziechen (vgl. KoHiBERG 1977, S. 8 f;
Herzic 1998, S. 67 ff.):

— Eine Stufe reprisentiert ein Entwicklungsniveau, das sich qualitativ von ei-
nem fritheren Niveau ebenso unterscheidet wie von einem kiinftig noch zu
erreichenden Niveau. Die einzelnen Stufen entsprechen also qualitativ unter-
schiedlichen Denkformen.

— Jede Stufe bildet ein strukturiertes Ganzes, d.h. sie reprisentiert grundlegende
Denkstrukturen, nicht durch spezielles Wissen erworbene oder erlernte deter-
minierte Reaktionen. Der Einzelne urteilt auf der von ihm erreichten Ebene
konsistent.

— Die Stufen stellen eine invariante Sequenz dar und kénnen nur nacheinander
durchlaufen werden. Ein Uberspringen ist nicht méglich. Von einer Stufe des
Denkens kann zunichst immer nur die nichste angestrebt werden.

— Die Stufen folgen einer hierarchischen Integration. Das Denken auf hsheren
Stufen schliefit Denkformen niedrigerer Stufen ein. Der Einzelne neigt dazu,
in Konfliktfillen auf der hchsten fiir ihn verfiigbaren Stufe zu argumentieren.

Fiir entwicklungsférdernde Diskussionen ergeben sich auf dieser Basis folgende

Empfehlungen:

— Die Kinder und Jugendlichen sollen Konfliktfillen ausgesetzt werden, bei de-
nen Probleme und Widerspriiche auftreten, die sie auf dem von ihnen erreich-
ten Niveau nicht auflésen kénnen. Eine solche Situation kann z.B. ein Dilem-
ma der oben dargestellten Art sein.

— Im Rahmen der Auseinandersetzung mit solchen Konfliktfillen sollen sie mit
Argumenten der nichsthéheren Stufe konfrontiert werden.

— Dabei soll eine Atmosphire des Gedankenaustausches und des Dialogs herr-
schen, in der konkurrierende und widerstreitende Aussichten offen miteinander
ausgetauscht und verglichen werden kénnen. Eine solche ,moralische” Atmo-
sphire ist unter anderem durch die Méglichkeit der Rolleniibernahme und des
Perspektivenwechsels sowie durch die Ermutigung, die Rolle anderer zu {iber-
nehmen, gekennzeichnet.
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Betrachtet man das obige Beispiel im Lichte des Ansatzes von KOHLBERG, so
kann man mit Bezug auf die genannten bedeutsamen Gesichtspunkte fiir un-

terrichtliches Handeln — d.h. zu den Lernvoraussetzungsannahmen und zu den

Zielvorstellungen sowie zu den Vorgehens-Vorstellungen beziiglich geeigneter

Lernaktivititen und Lehrhandlungen und zu den damit verbundenen lern- und

lehrtheoretischen Annahmen — Folgendes feststellen:

a)

b)

)

d)

Die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler lassen sich als das
Urteilsniveau charakterisieren, das sich in den Argumenten zeigt. In unserem
Beispiel entsprechen die im Abschnitt 1.1.1 jeweils unter a), b) und ¢) an-
gefiihrten Auflerungen von Schiilerinnen und Schiilern — wie oben bereits
angesprochen — den Stufen I, II und III der sozial-moralischen Entwicklung.
Die Zielvorstellungen der Lehrperson sind demgegeniiber auf den Stufen IV
oder V anzusiedeln. Als langfristige Perspektive entspricht diese Zielvorstel-
lung durchaus dem Ansatz von KOHLBERG. Man muss sich jedoch dariiber
im Klaren sein, dass beispielsweise Kinder oder Jugendliche, die zu einem be-
stimmten Zeitpunkt vorwiegend auf der Stufe I argumentieren, zunichst nur
die Stufe III und noch nicht die Stufe IV erreichen kénnen. Zudem ist zu be-
denken, dass der Ansatz von KOHLBERG auf Einstellungen und Werthaltungen
zielt, die sich langfristig entwickeln, und nicht auf kurzfristig zu erwerbendes
moralisch-ethisches Wissen. Dariiber hinaus beschreibt der Ansatz eine kog-
nitive Entwicklung, die nicht automatisch entsprechende Handlungen nach
sich zieht. Insofern ist die Tatsache, dass Schiilerinnen und Schiiler auf Fragen
der Lehrperson gegebenenfalls mit entsprechenden Argumenten antworten,
fiir sich allein noch kein sicherer oder hinreichender Hinwetis fiir eine Weiter-
entwicklung der Urteilsfihigkeit oder sogar stabiler Wertorientierungen.

Die — auf die Lernaktivititen bezogene — alltagstheoretische Annahme der
Lehrperson, dass die Auseinandersetzung mit Informationen zum Urheber-
recht und entsprechenden Argumenten zu einer Einstellungsinderung fiihre,
ist aus der Sicht des Ansatzes von KOHLBERG zwar prinzipiell richtig, aber un-
prizise: Nur Argumente, die maximal eine Stufe iiber dem vom Kind oder
Jugendlichen erreichten Niveau liegen, werden angemessen verstanden, was
die erste Voraussetzung dafiir ist, dass sie iiberhaupt die Weiterentwicklung
stimulieren kénnen.

Die — auf das Lehren bezogene — alltagstheoretische Annahme, dass das Ein-
bringen von Konflikesituationen und darauf bezogenen Informationen und
Argumenten zur Auseinandersetzung mit diesen fiihrt, teilt auch KoHLBERG.
Allerdings setzt eine forderliche Auseinandersetzung ein angemessenes Niveau
der Argumentation sowie eine angemessene Atmosphire des Gedankenaus-
tausches voraus.
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Mit diesen Hinweisen werden verschiedene Unzulinglichkeiten eines nur auf
Alltagstheorien beruhenden unterrichtlichen Handelns erkennbar. Die Méglich-
keit, solche Unzulinglichkeiten zu erkennen, und die damit verbundene Chance,
zu fundierteren Vorgehensweisen zu kommen, stellt eine wichtige Begriindung
fiir die Forderung dar, Konzepte fiir das unterrichtliche Handeln auf der Basis
wissenschaftlicher Theorien, d.h. theorieorientiert, zu entwickeln. Ehe wir dieser
Forderung weiter nachgehen, werden wir zunichst noch einzelne Anmerkungen
zu methodologischen Fragen der oben vorgestellten Analyse und Kritik machen.

1.1.3 ,,Subjektive® und wissenschaftliche Theorien

Die angefiihrten Analysegesichtspunkte — Annahmen zu den Lernvoraussetzun-

gen, Zielvorstellungen, Vorgehens-Vorstellungen zu Lernakrivititen und Lehr-

handlungen und damit verbundene lern- und lehrtheoretische Annahmen — stel-
len zwar zentrale Gesichtspunkte zur Analyse ,,subjektiver Theorien® und zu ihrer

Kritik im Rahmen wissenschaftlicher Theorien dar. Mit ihnen ist jedoch nicht der

Anspruch verkniipft, die einzig moglichen Gesichtspunkte zu bezeichnen. Andere

Gesichtspunkte oder Akzentuierungen sind denkbar. Das zeigt bereits der Blick

auf Ansitze zur Beschreibung subjektiver Theorien — wenn dabei auch eine relativ

grofe Nihe zu unserem Ansatz festellbar ist.

Beispielsweise sind ,subjektive Theorien® nach Konig und Vormer (2008)

durch subjektive Konstrukte, Diagnosehypothesen, Ziele, Erklirungshypothesen

und Strategien gekennzeichnet (vgl. ebd., S. 141 ff.; auch GROEBEN et al. 1988,

S. 17 {f.). Dabei gilt:

— Unter subjektiven Konstrukten werden relevante Begriffe verstanden, die von
dem Betreffenden zur Diagnose und Erklirung einer Situation und fiir die Er-
wigung von Handlungsstrategien herangezogen werden. Mégliche Konstrukte
der Lehrperson in unserem Beispiel kénnten , Kenntnisse zum Urheberrecht*,
,Urteilsfihigkeit®, ,Sensibilitit fiir Fragen richtigen Verhaltens® oder ,,Verant-
wortung” sein.

— Mit Hilfe der relevanten Konstrukte kann eine bestimmte Situation diagnosti-
ziert werden. Subjektive Diagnosehypothesen enthalten hiufig bereits wertende
Elemente. Die Lehrperson kénnte im obigen Beispiel z.B. zu Einschitzungen
folgender Art kommen: Den Schiilern fehlen noch grundlegende Kenntnisse
zum Urheberrecht./ Die Urteilsfihigkeit der Jugendlichen ist noch nicht hin-
reichend entwickelt./ Die Lernenden zeigen nur geringe Sensibilitit gegeniiber
wertbezogenen, ethischen Konfliktfillen.

— Subjektive Ziele sind Zielvorstellungen, die fiir die eigene oder fiir andere Perso-
nen als wichtig empfunden werden. Die oben genannten Ziele der Lehrperson,
eine Ablehnung von illegalem Kopieren und eine Entkoppelung des Urteils
von der Erwartung von Bezugspersonen zu erreichen, sind Beispiele subjektiver
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Ziele. Gegebenenfalls konnen solche Zielvorstellungen auch durch gesellschaft-
liche Anforderungen, wie sie z.B. in Lehrplinen formuliert sind, beeinflusst
werden.

— In subjektiven Erklirungshypothesen finden sich Angaben dariiber, welche
Ursachen fiir bestimmte Zustinde oder Situationen verantwortlich gemacht
werden. So kénnte die Lehrperson in unserem Beispiel etwa annehmen: Weil
die Lernenden keine ausreichenden Kenntnisse iiber das Urheberrecht besitzen,
ist ihnen die Reichweite ihres Verhaltens nicht klar und sie zeigen eine relative
Gleichgiiltigkeit gegeniiber der Anfertigung und Weitergabe von unerlaubten
Kopien. Oder: Weil das Urteilsniveau der Jugendlichen nicht weit genug entwi-
ckelt ist, bietet es keinen hinreichenden Schutz gegen illegales Kopieren.

— Unter subjektiven Strategien schliefllich sind Annahmen dariiber zu verstehen,
welche Mittel geeignet sind, bestimmte Ziele zu erreichen. Solche Annahmen
kénnten z.B. die in den Punkten (3) und (4) formulierten Ziel-Vorgehens-Vor-
stellungen sein.

Diese Hinweise verdeutlichen, dass die von uns hervorgehobenen Annahmen zu
den Lernvoraussetzungen, die Zielvorstellungen sowie die Vorstellungen zu den
Lernakdivititen und Lehrhandlungen in dem Konzept von KONIG und VOLMER
(2008) ihre Entsprechung in subjektiven Diagnosehypothesen, subjektiven Zielen
und subjektiven Strategien haben. Subjektive Konstrukte haben wir nicht explizit
aufgefiihre, sondern in den jeweiligen subjektiven Annahmen und Vorstellungen
vorausgesetzt. In dhnlicher Weise sehen wir subjektive Erklirungshypothesen als
implizit — in den lern- und lehrtheoretischen Annahmen — beriicksichtigt an.
Uber unterschiedliche Akzentuierungen bei der Charakterisierung ,subjekti-
ver Theorien® hinaus kénnen Analysen des Unterrichts — je nach didaktischem
Konzept — generell von anderen Gesichtspunkten ausgehen (vgl. zur didakeischen
Diskussion z.B. Turopziecki/ HErzic/ BLOMEKE 2009, S. 211 ff.). Wir haben al-
lerdings den hier dargestellten Ansatz gewihlt, weil er in besonderer Weise — auch
von allgemeindidaktischer Seite — den Zugang zu Entwicklungs- und Lehr-Lern-
theorien sowie zur empirischen Forschung erméglicht, worauf wir im Abschnitt
1.3 noch ausfiihrlicher eingehen.

Bezogen auf den Theoriebegriff haben wir bisher — ohne weitere Thematisie-
rung — zwischen ,,subjektiven Theorien“ und wissenschaftlichen Theorien unter-
schieden. Streng genommen miisste dazu zunichst eine weitreichende Diskussion
zu der Frage gefiihrt werden, was unter einer Theorie zu verstehen ist bzw. wel-
chen Anforderungen sie geniigen soll. Diese Frage nimmt in der wissenschafts-
theoretischen Diskussion breiten Raum ein (vgl. Hausser/ Krarp 1979; ULicn
1980; WESTMEYER 1976; BoHM 1995; KONIG/ ZEDLER 1998; BECk/ Krarr 20006).
Allerdings wiirde es den Rahmen dieses Bandes sprengen, wollten wir die entspre-
chende Diskussion im Detail nachzeichnen. Wir beschrinken uns hier zunichst
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auf die Feststellung, dass wir unter einer wissenschaftlichen Theorie (im Unter-
schied zu ,subjektiven Theorien) eine explizite Aufstellung von Sitzen zu einem
bestimmten Wirklichkeitsausschnitt verstehen, die in intersubjektiv nachvollzieh-
barer Weise begriindet sind. Wissenschaftliche Sitze kénnen dabei normative,
empirisch-deskriptive, empirisch-hypothetische und logische Formulierungen
sowie anwendungsbezogene Sitze umfassen (vgl. Turopzieckr 1981, S. 28 ff.).
Bezogen auf die bisherigen Ausfithrungen stellen Zielvorstellungen normative,
Annahmen zu Lernvoraussetzungen empirisch-deskriptive und lerntheoretische
Annahmen empirisch-hypothetische Sitze dar, wihrend Ziel-Vorgehens-Vorstel-
lungen als anwendungsbezogene Sitze aufgefasst werden kénnen. Logische For-
mulierungen sind demgegeniiber dadurch gekennzeichnet, dass allein aufgrund
der in einer Aussage verwendeten sprachlichen Zeichen entschieden werden kann,
ob die Aussage (logisch) richtig oder falsch ist, z.B.: Wenn unter dem Begriff Lern-
voraussetzung alle themenrelevanten Kenntnisse, Fihigkeiten, Fertigkeiten und
Einstellungen zum Beginn eines Lernprozesses verstanden werden, dann stellt
eine vorhandene Einstellung zu ,Raubkopien eine Lernvoraussetzung fiir einen
Unterricht iiber das Urheberrecht dar.

Mit der Auffassung, dass Theorien nicht nur theoretische Aussagen, die empi-
risch gepriift werden kinnen, oder logische Sitze enthalten, sondern auch nor-
mative und anwendungsbezogene Sitze, folgen wir der so genannten ,Nicht-
Aussagen-Konzeption® von wissenschaftlichen Theorien. Eine solche Konzeption
wurde unter anderem von STEGMULLER (1973; 1974) — allerdings mit Blick auf
naturwissenschaftliche Theorien — entwickelt. Dabei stellt er fest, dass entspre-
chende Theorien keineswegs nur Aussagen enthalten, die sich entweder schon
in (empirischen) Falsifikationsversuchen bewihrt haben oder grundsitzlich einer
Falsifikation unterzogen werden kénnen — wie es in der Tradition des kritischen
Rationalismus suggeriert wurde. Vielmehr enthalten Theorien — neben solchen
Aussagen — einen mathematisch-axiomatischen Kern, der ,unempfindlich gegen
mogliche falsifizierende Erfahrung® ist (vgl. 1974, S. 174). Hausser und Krarp
(1979) iibertragen den Leitgedanken der ,Nicht-Aussagen-Konzeption® in An-
lehnung an HErRRMANN (1976) und WESTMEYER (1976) auf pidagogische bzw.
sozialwissenschaftliche Theorieansitze, wobei sie darauf verweisen, dass es eigent-
lich priziser wire, von einer ,,Nicht-nur-Aussagen-Konzeption® zu sprechen (vgl.
S. 63 ff.). Insgesamt gehen sie davon aus, dass auch pidagogische Theorien neben
empirischen Sitzen einen ,Strukturkern® enthalten, der zwar kritisierbar, letztlich
aber nicht falsifizierbar ist. Dariiber hinaus kénnen ,intendierte Anwendungen®
als Strukturbestandteile einer Theorie gelten (vgl. ebd., S. 64).

Mit den bisherigen Darstellungen sind — zusammen mit dem Theorieverstind-
nis — noch weitere Grundsatzfragen verkniipft. So weisen die obigen Uberlegun-
gen z.B. einzelne Vereinfachungen bzw. nicht ausgefiihrte Implikationen auf,
etwa zur Frage der Begriindung von normativen Sitzen und zum Charakter von
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empirisch priifbaren Sitzen bzw. Gesetzesaussagen in der Sozialwissenschaft (vgl.
dazu z.B. Uricn 1981). Beispielsweise haben wir Méglichkeiten der Begriin-
dung von Zielvorstellungen bisher nicht weiter thematisiert und beziiglich der
lern- und lehrtheoretischen Annahmen noch nicht angesprochen, dass es sich bei
solchen Aussagen in der Regel (nur) um Wahrscheinlichkeitsaussagen und nicht
um kausale Zusammenhinge handelt. Auf beides kommen wir in den folgenden
Abschnitten noch einmal zuriick.

Des Weiteren bezog sich die Kritik des , Alltagshandelns® im Unterrichtsbeispiel
vor allem auf die Frage, inwieweit die Zielvorstellungen und empirischen An-
nahmen der fiktiven Lehrperson mit dem theoretischen Ansatz zur sozial-morali-
schen Entwicklung iibereinstimmen und wo sie gegebenenfalls zu erginzen bzw.
zu korrigieren sind. Insofern wurde ohne weitergehende Diskussion unterstellt,
dass es aus didaktischer und pidagogischer Sicht sinnvoll ist, den gewihlten the-
oretischen Ansatz fiir die Analyse und Kritik von Alltagshandeln heranzuzichen.
Aus dieser Perspektive ergibt sich die Forderung, solche Ansitze hinsichtlich di-
daktisch bzw. pidagogisch relevanter Gesichtspunkte zu priifen. Dies soll im fol-
genden Abschnitt mit Bezug auf die Entwicklung bzw. auf die Gestaltung von
unterrichtlichen Konzepten geschehen.

1.2 Praxis- und theorieorientierte Entwicklung von Konzepten
fiir unterrichtliches Handeln und ihre Umsetzung

Die Uberlegungen im Abschnitt 1.1 lassen es geraten erscheinen, theoretische
Ansitze zum Lehren und Lernen nicht erst bei der Analyse und Kritik praktischen
Handelns heranzuzichen, sondern bereits bei der Planung des Unterrichts. Da-
mit dndert sich die Perspektive: sie wendet sich von der Analyse und Kritik der
Planung zu. Demgemif$ thematisieren wir im Folgenden zunichst die Auswahl
geeigneter theoretischer Ansitze und die Konzeptentwicklung, che es um eine
beispielhafte Umsetzung geht. Dabei beziehen wir uns wieder auf das bereits an-
gesprochene Projekt zur Férderung ethischer Urteils- und Orientierungsfihigkeit
von HERZIG (1998). Anschlieffend werden erginzende methodologische bzw. wis-
senschaftstheoretische Erwigungen angesprochen.

1.2.1 Festlegung theoretischer Grundlagen und Konzeptentwicklung

Fiir die folgenden Uberlegungen gehen wir davon aus, dass eine Lehrperson bei
thren Schiilerinnen und Schiilern wahrnimmt, dass sie in ihrer Lebenswelt —
aufgrund pluralistischer und teilweise konkurrierender Wertvorstellungen und
Lebensformen — Schwierigkeiten haben, stabile und verantwortbare Orientie-
rungsmuster aufzubauen. Weiterhin nimmt die Lehrperson an, dass die Infor-
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mations- und Kommunikationstechnologien das Alltagsleben der Kinder und

Jugendlichen stark beeinflussen — teilweise sogar prigen — und dass ein verant-

wortlicher und sozialvertriglicher Umgang mit diesen Technologien bei den

Lernenden nicht oder nur teilweise vorhanden ist (Annahmen zu den Lernvor-

aussetzungen). Mit Bezug auf diese Einschitzungen ist sie der Auffassung, zur

Wahrnehmung von Entwicklungschancen und zur Vermeidung méglicher Ge-

fihrdungen sei es notwendig, die ethische Urteils- und Orientierungsfihigkeit der

Lernenden zu entwickeln und zu férdern (Zielvorstellungen) (vgl. HErziG 1998,

S. 167 ff).

Im Hinblick auf die Unterrichtsplanung ist es zunichst wichtig, dass die Annah-

men zu den Lernvoraussetzungen die Situation angemessen widerspiegeln. Da-

riiber hinaus sollen die Zielvorstellungen gerechtfertigt sein — vor allem aus der

Perspektive der Kinder und Jugendlichen, aber auch aus der Perspektive gesell-

schaftlicher Anforderungen bzw. gesellschaftlicher Weiterentwicklung. Dabei soll

eine Verstindigung mit den Kindern und Jugendlichen iiber die Ziele méglich
sein.

Wenn diese Bedingungen gegeben sind, kommt es auf der Basis der Annahmen

zu den Lernvoraussetzung und der Zielvorstellungen darauf an, einen oder meh-

rere theoretische Ansitze zu finden bzw. theoretische Grundlagen festzulegen, die

Hinweise und Anregungen geben, wie das Ziel unter Beachtung der Lernvoraus-

setzungen erreicht werden kann. Formal gesprochen, sind lern- und lehrtheoreti-

sche Aussagen folgender Art gesucht:

(A) Wenn Schiilerinnen und Schiiler mit den Lernvoraussetzungen V (instabile
Orientierungsmuster, mangelnde Urteilsfihigkeit, Gefihrdungen durch un-
angemessenen Umgang mit neuen Technologien) die Lernaktivititen X voll-
zichen, dann erreichen sie die Ziele Z (Entwicklung ethischer Urteils- und
Orientierungsfihigkeit, Fihigkeit zur Kritik und zu verantwortlichen Ent-
scheidungen im Medienbereich).

(B) Wenn die Lehrperson die Lehrhandlungen Y durchfiihrt, dann vollziehen die
Schiilerinnen und Schiiler mit den Lernvoraussetzungen V die Lernaktivititen

X.

Die Suche nach theoretischen Ansitzen, die Hinweise zu geeigneten Lernakeiviti-
ten und Lehrhandlungen geben kénnten, wird in der Regel durch drei Probleme
erschwert:

— In vorhandenen Ansitzen werden die lern- und lehrtheoretischen Annahmen
hiufig nicht explizit in Form von Wenn-Dann-Aussagen ausgewiesen. Sie miis-
sen unter Umstinden erst aus dem Kontext erschlossen werden.

— In vielen Fillen wird man keinen unmittelbaren Bezug der unterrichtlichen
Zielvorstellungen zu vermuteten Wirkungen empfohlener Lernaktivititen oder
Lehrhandlungen finden.

25



