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1. Einleitung

Penny: ,Setz dich doch!* Sheldon: ,Oh, ich wiinschte es wdre so einfach! Da
ich ndamlich nicht sehr viel Zeit hier verbringe, habe ich noch keinen idealen
Sitzplatz fiir mich ausgewdhlt. Penny: ,Dann tu das jetzt!“ Sheldon: ,Tja, es
gibt eine Vielzahl an Optionen — und meine Informationen tiber die Dichte der
Polster, das Luftstromungsprofil und die Streuung des Sonnenlichtes in diesem
Raum sind fir eine fundierte Entscheidung nicht ausreichend.“ Penny: ,Setz
dich irgendwohin — und wenn es dir da nicht gefdallt, setzt du dich das ndchste
Mal woanders hin.“ Sheldon: ,,Nein nein, das ist verrickt! Fang ruhig an zu
reden, wahrend ich nach einer Losung suche.”

— The Big Bang Theory, Staffel 1, Folge 17

Diese kurze Szene aus der Fernsehserie ,, The Big Bang Theory“ verdeutlicht geradezu bei-
spielhaft das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit: Sie thematisiert eine normale
menschliche Handlung, das alltagliche Treffen einer Entscheidung, wie es vermutlich jeder
Mensch taglich hundertfach praktiziert. Dass die Szene auf uns auflerst amiisant wirkt,
hat meines Erachtens vor allem einen Grund: Sheldon, eine der Hauptfiguren der Serie,
verhélt sich vollig anders als andere Menschen. Anstatt dass Sheldon sich ’einfach so’ fiir
einen bestimmten Sitzplatz entscheidet und das Problem somit gar nicht als Entschei-
dungsproblem wahrnimmt, wird hier das genaue Gegenteil zum Modus des Handelns:
Sheldon sieht das Problem als entscheidungsbediirftig an und verhalt sich vollig rational.
Sheldon verhélt sich somit ganz anders als der Grofiteil aller Menschen, indem er versucht,
durch explizites Herbeifiihren einer Entscheidung unter Einbezug moglichst umfassender
Informationen den idealen Sitzplatz in der Wohnung seiner Nachbarin Penny zu wéh-
len. So wird die Selbstverstindlichkeit, mit der wir im Alltag derartige Entscheidungen
meist implizit treffen, pointiert sichtbar. Das Treffen einer Entscheidung wird Sheldon
jedoch bis zum Ende der Folge nicht gelingen, da er die Zeit vor allem mit der Samm-
lung von Informationen und dem darauf aufbauenden Abwégen zwischen verschiedenen
Handlungsoptionen verbringt.

Die Szene zeigt somit schlaglichtartig auf, dass es — zumindest in unserem alltaglichen
Leben — hochst dysfunktional sein kann, eine Entscheidung wie die Wahl zwischen ver-
schiedenen moglichen Sitzpldtzen unter Einbezug aller vorhandenen Informationen zu
treffen. Anstatt dass Sheldon also einen Sitzplatz wéihlt und in eine soziale Interaktion
eintreten kann, beansprucht der Entscheidungsprozess als solcher einen grofien Teil seiner
Aufmerksamkeit. Die Entscheidung ist in hohem Mafle kognitiv aufwéindig.



1. Einleitung

Zugleich bietet diese kurze Szene eine weitere zentrale Einsicht. Diese ist eher metho-
dologischer Natur: Hatte Sheldon sich in der obigen Szene ’einfach so’ einen Sitzplatz
ausgesucht, so wire den meisten von uns vollig entgangen, dass er sich in diesem Mo-
ment entschieden hat. Es wére tiberhaupt nicht aufgefallen, dass er sich genauso gut
auch auf einen anderen Platz hétte setzen kénnen, er sich also zwischen einer Vielzahl
an Handlungsmoglichkeiten entschieden hat. Erst durch die Moglichkeit des empirischen
Vergleichs des 'mormalen’ Handelns mit einer vollig fremden, kontrastierenden Art zu
handeln, entwickeln wir einen empirischen Blick auf die "Praxis der Sitzplatzsuche’ Der
Gewinn — zugegebener Maflen vollig iiberspitzter — von der Norm abweichender Hand-
lungen, wie sie Sheldon praktiziert, liegt also darin, den Blick auf das Selbstverstandliche
zu scharfen. Der Vergleich erméglicht es, die Praxis mit anderen Augen zu betrachten.
Diese Einsicht wird spéter, bei der Analyse des empirischen Materials, bedeutsam.

Nun handelt es sich bei der vorliegenden Arbeit um eine naturwissenschaftsdidaktische
Arbeit — und die Figur des exzentrischen Physikers, die Sheldon in der Serie verkorpert,
lasst sich wohl kaum auf reale Menschen tibertragen. Die obige Szene dient also vor al-
lem dazu, das Kernanliegen dieser Arbeit zu veranschaulichen. Schliellich ist die Frage
nach dem idealen Sitzplatz nicht die einzige Gelegenheit, in der Menschen — und somit
nattrlich auch Jugendliche, die als Schiilerinnen und Schiiler das Zielpublikum schuli-
schen Unterrichts bilden — mit einer Entscheidungs- bzw. Urteilssituation! konfrontiert
sind. Und selbst in dieser vollig alltdglichen Situation versucht Sheldon offenbar, natur-
wissenschaftliches Fachwissen zur Entscheidungsfindung heranzuziehen. Es gibt dartiiber
hinaus eine Vielzahl weiterer Fragen, die direkter naturwissenschaftliches Wissen beriih-
ren. Dabei handelt es sich beispielsweise um Fragen personlicher Lebensfiihrung (,,Fah-
re ich Auto, Fahrrad oder nehme ich die Bahn?“,  Gebe ich das Rauchen auf?“) und
politisch-gesellschaftlicher Urteilsbildung (,,Bin ich fiir oder gegen Kernenergie?*, , Soll-
ten wir die Verbrennung von Kohle stoppen?“, | Ist der Ausbau von Photovoltaikanlagen
technisch machbar — und sinnvoll?¢). Alle genannten Fragen beriihren, zugegebener Ma-
fen in unterschiedlichem Ausmaf}, das Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung (Pufé,
2014) und konnen daher als Entscheidungsprobleme nachhaltiger Entwicklung aufgefasst
werden. Diese Probleme zeichnen sich sowohl durch eine fachliche als auch eine ethische
Komplexitat aus (Eggert & Bogeholz, 2006, S. 183).

Zur Losung derartiger Probleme ist Bewertungskompetenz erforderlich. Diese Kompe-
tenz bildet einen zentralen Baustein einer Bildung fir nachhaltigen Entwicklung (vgl.
Kapitel 2.2.2); Entscheidungsprobleme nachhaltiger Entwicklung haben aufgrund ihrer
Komplexitét, ihrer Bedeutung fiir die Zukunft sowie ihrer Beriihrungspunkte mit na-
turwissenschaftlichen Fragestellungen eine kaum zu unterschiatzende Wichtigkeit fiir den
naturwissenschaftlichen Schulunterricht.

1 Als Urteilen kann in Anlehnung an die Entscheidungspsychologie das Treffen eines Urteils iiber eine
bestimmte Sache und / oder Handlung bezeichnet werden, wihrend beim Entscheiden die Wahl zwischen
mehreren Optionen im Vordergrund steht. Zudem werden Entscheidungen im Hinblick auf den daraus
resultierenden Handlungsvollzug gedacht. Urteilen ist somit integraler Bestandteil von Entscheiden, es
gibt allerdings Urteile, die nicht in eine Entscheidung miinden. Zur genaueren Unterscheidung siehe
Kapitel 2.3.1.
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Ein Kernanliegen des naturwissenschaftlichen Unterrichts ist es in diesem Zusammen-
hang, Schiilerinnen und Schiiler in den genannten Fragen zum sachgerechten Urteilen zu
befdhigen — oder in anderen Worten ihre Bewertungs- bzw. Urteilskompetenz zu schu-
len (Kultusministerkonferenz, 2005a, 2005b, 2005¢). Wie im Folgenden zu zeigen sein
wird, bilden Urteilsfahigkeit oder Bewertungskompetenz somit eine zentrale Zieldimen-
sion schulischen Naturwissenschaftsunterrichts. Dem entsprechend war und ist Bewer-
tungskompetenz ein wichtiger Forschungsgegenstand der naturwissenschaftlichen Fach-
didaktiken und wurde in den letzten Jahren intensiv beforscht. Dabei liegt den meisten
Arbeiten jedoch, implizit oder explizit, die normative Annahme zu Grunde, dass gute
Urteile moglichst viele Informationen in die Entscheidung regelgeleitet integrieren soll-
ten. Schiilerinnen und Schiiler sind somit gehalten, im Sinne der sogenannten Rational
Choice Theory zu entscheiden (Hoflle & Menthe, 2013) — ganz ahnlich wie Sheldon in der
eingangs dargestellten Szene. Die Praxis des Urteilens und Entscheidens, gerade im Hin-
blick auf Problemstellungen nachhaltiger Entwicklung, wurde selten ohne solche starken
normativen Vorannahmen aus naturwissenschaftsdidaktischer Perspektive in den Blick
genommen.

Untersucht man die Praxis des Urteilens und Entscheidens, so scheint es fraglich, inwie-
weit Menschen in Bezug auf die eben formulierten Fragen in der Lage sind, rational zu
urteilen. Vielmehr riickt die Frage in den Mittelpunkt, ob es moglicherweise auch andere
psychische oder soziale Motoren gibt, die solche Urteile und Entscheidungen moéglich ma-
chen und die Praxis strukturieren. Als solche Motoren kommen vor allem habitualisierte,
pra-reflexive Wissensbestidnde in Betracht. Diese Arbeit vertritt daher eine praxeologische
Perspektive und versucht Formen des Urteilens, die nicht einem rationalen, nutzenmaxi-
mierenden Kalkiil im Sinne der Rational Choice Theory folgen, nicht bereits im Vorfeld
auszuschliefen. Vielmehr geht es darum, Urteils- und Entscheidungsprozesse von Schii-
lerinnen und Schiilern beziiglich Fragestellungen nachhaltiger Entwicklung in den Blick
zu nehmen und die die Urteile hervorbringende Regelhaftigkeit zu rekonstruieren — und
somit das ihnen moglicherweise zugrunde liegende habitualisierte, implizite Wissen.

Da Fragen nachhaltiger Entwicklung meist in besonderem Mafle die individuelle, im All-
tag verankerte Handlungspraxis der Schiilerinnen und Schiiler beriihren, erscheint es not-
wendig, gerade hier die Schiilerperspektive ernst zu nehmen. Zu dieser Schiilerperspektive
zéhlen sowohl Prikonzepte (Niebert & Gropengiefier, 2011) als auch implizites, habituali-
siertes Wissen: Die Tiefendimension der Schiilerperspektive (Kriiger & Héttecke, 2016a).
Beide Bestandteile der Schiilerperspektive gilt es, mit entsprechenden Methoden zu er-
fassen. Dies geschieht in der didaktischen Absicht, die Schiilerperspektive entlang des
Modells der didaktischen Rekonstruktion (Kattmann, Duit, GropengieBer & Komorek,
1997; Duit, Gropengiefer, Kattmann, Komorek & Parchmann, 2012) zum Ausgangspunkt
der Entwicklung einer didaktischen Struktur zu machen.

Die praxeologische Perspektive dieser Arbeit erlaubt den Zugriff auch auf die Tiefendi-
mension der Schiilerperspektive und somit auf die Motoren des Urteilens und Entschei-
dens. Hierfiir ist ein geeignetes methodisches Vorgehen zu wéahlen, das einen methodolo-
gisch und meta-theoretisch begriindeten Zugrift auf diese préa-reflexiven Wissensbestéande
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erlaubt und anschlussfihig an die praxeologische Perspektive dieser Arbeit ist. Einen sol-
chen methodologischen Rahmen bildet die dokumentarische Methode (z. B. Loos, Nohl,
Przyborski & Schéffer, 2013), die deshalb als zentrales Verfahren zur Analyse des Mate-
rials der empirischen Studie herangezogen wird. Das Ziel dieser Arbeit lasst sich somit
genauer fassen: Es besteht in der qualitativ-rekonstruktiven Untersuchung von Urteils-
und Entscheidungsprozessen von Jugendlichen in Bezug auf Fragen nachhaltiger Ent-
wicklung im Rahmen eines explorativen Untersuchungsdesigns. Der Rekonstruktion liegt
dabei nicht die Annahme eines rationalen Entscheiders zu Grunde. Ganz im Gegenteil,
in der vorliegenden Arbeit sollen auch und gerade unbewusst wirksame Wissensbestande
sowie emotionale Reaktionen der Schiilerinnen und Schiiler im Vordergrund stehen, die
in Urteilsprozessen wirksam sind. Durch das rekonstruktive Vorgehen sollen also strenge
normative Vorannahmen vermieden und ein moglichst breiter Blick auf das Konstrukt
Bewertungskompetenz ermoglicht werden.

Um dieses Ziel zu erreichen, richtet die vorliegende Arbeit zunéchst in Kapitel 2 den
Blick auf den Forschungsgegenstand, das Urteilen und Entscheiden. Hierzu wird zunachst
verdeutlicht, welche unterschiedlichen Begriffsverstandnisse sich in der fachdidaktischen
Diskussion im Hinblick auf Urteilen und Entscheiden etabliert haben und inwiefern die
Befédhigung zum Urteilen und Entscheiden als eine wichtige Zieldimension des naturwis-
senschaftlichen Unterrichts verstanden werden kann — gerade im Hinblick auf die Ziel-
perspektive einer nachhaltigen Entwicklung. Daran anschlieSfend werden zunéchst einige
theoretische Bezugspunkte, namentlich psychologische, soziologische und fachdidaktische
Uberlegungen im Hinblick auf das Forschungsinteresse dieser Arbeit untersucht. Dabei
steht die Frage im Mittelpunkt, welche Impulse die genannten Arbeiten im Hinblick auf
das Verstandnis von Urteilen und Entscheiden liefern kénnen. Darauf auftbauend wird
in Kapitel 3 das Erkenntnisinteresse der Arbeit genauer gefasst. Hierzu wird auf die im
vorhergehenden Kapitel dargelegten theoretischen und empirischen Arbeiten zuriickge-
griffen.

In Kapitel 4 wird die methodische Anlage und der durch die dokumentarische Methode
gebildete methodologische Rahmen der vorliegenden Studie nédher beschrieben sowie das
konkrete methodische Vorgehen erldutert. Das umfangreichste Kapitel 5 dieser Arbeit
beschreibt die Ergebnisse der empirischen Studie ausfithrlich. Hierzu werden zunéchst
im Rahmen von Falldarstellungen zentrale Félle dargestellt, bevor auch falliibergreifen-
de Aspekte unter Riickgriff auf weitere Interviews beschrieben werden. Die Darstellung
miindet in einer mehrdimensionalen, relationalen Typologie. Das Ergebniskapitel wird
durch eine Diskussion von Kontexteffekten abgeschlossen.

Abschliefend werden in Kapitel 6 die Erkenntnisse aus der theoretischen Aufarbeitung
des Forschungsstandes sowie der empirischen Studie kritisch diskutiert und in den fach-
didaktischen Forschungsstand eingeordnet. Dabei erfolgt sowohl eine Diskussion des me-
thodischen Vorgehens als auch die Identifikation offener Fragen und Implikationen fiir
die fachdidaktische Forschung und die Unterrichtspraxis.
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Das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit besteht darin zu beschreiben, wie Jugendliche! be-
ziglich Problemen nachhaltiger Entwicklung urteilen und entscheiden. Im Mittelpunkt
steht dabei die Frage, was Jugendliche beziiglich derartiger Fragestellungen handlungs-
fihig macht — oder mit anderen Worten, welches moglicherweise implizite Wissen in der
Praxis des Nachdenkens iiber derartige Probleme wirksam ist. Dieses Erkenntnisinter-
esse soll nun differenzierter in Auseinandersetzung mit dem bisherigen Forschungsstand
herausgearbeitet werden. Zu diesem Zweck wird im vorliegenden Kapitel der derzeitige
Forschungsstand zum Urteilen und Entscheiden zusammenfassend und auf dieses For-
schungsinteresse fokussiert dargestellt, wobei sich die Gliederung an den m. E. wichtigen
Bezugspunkten dieser Arbeit orientiert: Der Entscheidungspsychologie, der Soziologie so-
wie der Naturwissenschaftsdidaktik?. Dass die Naturwissenschaftsdidaktik hier nicht an
erster Stelle genannt wird, ist vor allem dem Umstand geschuldet, dass Soziologie und
Psychologie wichtige theoretische Perspektiven auf menschliches Urteilen und Entschei-
den bereitstellen. Diese dienen anschliefend der Einordnung und kritischen Diskussion
der fachdidaktischen Forschung und dem Aufzeigen zentraler Forschungsdesiderata.

Der Aufbau dieses Kapitels orientiert sich an der eben skizzierten Logik. Zunéchst erfolgt
eine Prazisierung des Begriffs der Bewertungskompetenz, wie er aktuell in der fachdi-
daktischen Forschung gebraucht wird. Hierbei ist festzustellen, dass dieser keinesfalls
einheitlich verstanden wird und in seiner Bedeutung zwischen einer fachiibergreifenden,
auf Partizipation fokussierten und einer fachimmanenten Begriffsverwendung changiert
(Kapitel 2.1). Darauf aufbauend erfolgt eine Einbettung des Konzepts der Bewertungs-
kompetenz in den bildungspolitischen (Kapitel 2.2.1), fachdidaktischen und erziehungs-

! Allgemein bildet das Urteilen und Entscheiden von Jugendlichen das zentrale Erkenntnisinteresse
dieser Arbeit. Diese sind jedoch gleichzeitig meist auch Schiilerinnen und Schiiler, erfiillen also eine Rolle
im System Schule und stellen die primére Zielgruppe padagogischer Bemiihungen dar. Die Jugendlichen
werden daher in dieser Arbeit vor allem dann als Schiilerinnen und Schiiler bezeichnet, wenn die Rolle der
Jugendlichen im System Schule bedeutsam erscheint. Die Begriffe Jugendliche sowie Schiilerinnen und
Schiiler kénnen jedoch im Kontext der vorliegenden Arbeit weitgehend als synonym betrachtet werden.

2Wie Reinhard Schulz nach einem Vortrag auf der GFD-Tagung 2015 in Hamburg bemerkte, kénnte
hier die Philosophie als weitere Bezugsdisziplin genannt werden. Das ist sicher richtig, allerdings sind —
aufgrund der praxeologischen Perspektive dieser Arbeit — die Bezugspunkte Psychologie, Soziologie und
Fachdidaktik bedeutsamer. Zudem existieren im Hinblick auf philosophische Uberlegungen zum Urteilen
und Entscheiden eine Vielzahl von Uberblicksarbeiten, z. B. Brodbeck (2003), der aus der Perspektive der
Ethik den Begriff der Entscheidung analysiert. Fiir die anderen in der vorliegenden Arbeit diskutierten
Ansétze fehlen derart systematisierte Darstellungen weitestgehend.
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wissenschaftlichen Diskurs, wobei Beziige zu Konzepten einer Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (Kapitel 2.2.2), zur Zieldimension einer Scientific Literacy (Kapitel 2.2.3)
sowie zum bildungstheoretischen Diskurs (Kapitel 2.2.4) hergestellt werden. Daran an-
schliefend werden einige Arbeiten der Entscheidungspsychologie diskutiert, wobei der
Fokus einerseits auf einigen immer wieder verwendeten Grundbegriffen wie der Differen-
zierung zwischen Urteilen und Entscheiden (Kapitel 2.3.1 und 2.3.2) und andererseits auf
den sogenannten Zwei-Prozess-Modellen des Urteilens liegt (Kapitel 2.3.3). Als ein Bei-
spiel eines solchen Modells wird das Social Intuitionist Model von Haidt (2001) genauer
beschrieben.

Die Frage nach der sozialen Konstitution von Urteilen und Entscheiden fiihrt zu einer so-
ziologischen Perspektive auf den Forschungsgegenstand (Kapitel 2.4). Hierzu werden v. a.
Arbeiten des franzosischen Soziologen Pierre Bourdieu herangezogen. Urteilen lasst sich
mit Bourdieu als habitualisierte Praxis verstehen, die in hohem Mafle vorreflexiv ablauft.
SchlieBlich wird auch der theoretische und empirische Forschungsstand der Naturwissen-
schaftsdidaktik im Hinblick auf Urteilen und Entscheiden dargestellt. Im Mittelpunkt
stehen dabei verschiedene Einflussfaktoren auf das Urteilen und Entscheiden von Schiile-
rinnen und Schiilern im naturwissenschaftlichen Unterricht (Kapitel 2.5.3 und 2.5.4) sowie
die vor allem in Deutschland prominent diskutierten Modelle von Bewertungskompetenz
(Kapitel 2.5.5).

2.1. Bewertungskompetenz: Ein unscharfer Begriff

Zu Beginn dieser Arbeit steht eine genauere Klarung des Begriffs der Bewertungskompe-
tenz, da in der deutschsprachigen naturwissenschaftsdidaktischen Forschung das Urteilen
und Entscheiden von Schiilerinnen und Schiilern zumeist unter diesem Begriff diskutiert
wird. Der Terminus der Bewertungskompetenz bezieht sich explizit auf den erziehungs-
wissenschaftlichen Kompetenzbegriff, der in den vergangenen Jahrzehnten sukzessive ent-
wickelt wurde. Mittlerweile wird er seit beinahe 50 Jahren im wissenschaftlichen Diskurs
verwendet und ist zumindest im deutschsprachigen Raum etabliert (Hartig & Klieme,
2006; Klieme & Hartig, 2008). Spétestens seit dem sogenannten PISA-Schock werden
auch in der naturwissenschaftsdidaktischen Forschung beziiglich der genaueren Beschrei-
bung und Modellierung von (Schiiler-) Kompetenzen grofie Forschungsanstrengungen un-
ternommen (Zusammenfassend: Kulgemeyer & Schecker, 2014). Im Folgenden soll daher
zundchst der Kompetenzbegriff geklart werden (Kapitel 2.1.1), bevor das dieser Arbeit
zugrunde liegende Verstiandnis von Bewertungskompetenz entwickelt wird (Kapitel 2.1.2).
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2.1.1. Der Begriff der Kompetenz

In der erziehungswissenschaftlichen Forschung wird der Kompetenzbegriff keinesfalls ein-
heitlich gebraucht (Gnahs, 2010, S. 19).2 Vor allem in der élteren Literatur wird im Sinne
eines doméneniibergreifenden Konzepts von Schlisselkompetenzen gesprochen, wahrend
in der aktuelleren, gerade auch der fachdidaktischen Literatur eher von doménenspezifi-
schen Dispositionen (Bernholt, Parchmann & Commons, 2009, S. 222) ausgegangen wird.
Als Dispositionen lassen sie sich in einer konkreten Anforderungssituation nur mittelbar
iiber ihre Performanz, also die gerade gezeigte Leistung, erfassen. Es wird dann davon
ausgegangen, dass sich aus der Performanz Riickschliisse auf die zu Grunde liegende la-
tente Fahigkeit ziehen lassen (Hartig & Klieme, 2006, S. 16).

Dariiber hinaus gibt es auch in der Verwendung des zuletzt genannten, doménenspezi-
fischen Kompetenzbegriffes grofie Unterschiede. Besondere Bedeutung haben dabei die
Kompetenzbegriffe von Weinert (2001) sowie von Klieme und Leutner (2006) gewonnen.
Weinert (2001, S. 27f.) definiert Kompetenz als

,die bei Individuen verfiigharen oder durch sie erlernbaren kognitiven Féa-
higkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu losen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fa-
higkeiten, um die Problemlosungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.“ (Hervorhebung H.S.)

Die Definition von Weinert (2001) ist in der erzichungswissenschaftlichen Diskussion zum
Referenzzitat avanciert (Heiner & Wildt, 2012). Weinerts (2001) Kompetenzbegriff ist
klar doméanenspezifisch, auf bestimmte Probleme fokussiert und beschrankt sich nicht
allein auf kognitive Leistungsdispositionen, sondern umfasst ausdriicklich die damit ver-
bundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften, diese auch zu nutzen.
Es ist im Begriff bereits angelegt, dass Kompetenz sich in variablen Situationen bewéhrt,

mithin eine Einzelbeobachtung zur Kompetenzfeststellung nicht ausreichend scheint (Har-
tig & Klieme, 2006, S. 24).

Einen anderen Weg geht hier die in der erziehungswissenschaftlichen Forschung vor al-
lem im Hinblick auf die Entwicklung der Bildungsstandards einflussreiche Definition von
Klieme und Leutner (2006), die deutlich starker als Weinert (2001) in der oben zitierten
Definition auf kognitive Aspekte von Kompetenz fokussieren: ,,[Kompetenzen sind| kon-
textspezifische kognitive Leistungsdispositionen, die sich funktional auf bestimmte Klassen
von Situationen beziehen“ (Klieme & Leutner, 2006, S. 879, Hervorhebung H.S.).

Der Fokus auf kognitive Aspekte wurde bereits von verschiedenen Autoren kritisiert. As-
brand und Martens (2013, S. 48) merken beispielsweise an, dass insbesondere fiir Lernbe-
reiche wie globales Lernen* auch ,volitionale und motivationale Aspekte, Werthaltungen

3Eine ausfiihrliche Diskussion verschiedener Kompetenzbegriffe findet sich bei Klieme und Hartig
(2008).

4Bildung fiir nachhaltige Entwicklung kann als ein Teilaspekt eines umfassenden Lernbereichs Glo-
bales Lernen verstanden werden (Brunold, 2004).
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und Handlungsroutinen beriicksichtigt werden miissen“. Die Konzentration auf rein ko-
gnitive Aspekte sensu Klieme und Leutner (2006) fithre dazu, dass der eigentliche ,Kern
der einzelnen Kompetenzen* (ebd.) in diesen Bereichen nicht erfasst wiirde.

In Bezug auf die Messung von Kompetenzen merken Martens und Asbrand (2009, S. 203)
an, dass die etablierte (quantitative) Kompetenzmessung in Gestalt standardisierter Test-
verfahren zu kritisieren ist. Die Validitat dieser Messungen miisse in Zweifel gezogen wer-
den. Stattdessen pladieren sie fiir eine wissenssoziologisch fundierte, qualitativ-rekonstruk-
tive Kompetenzdiagnostik. Ganz dhnlich argumentieren Vogelsang und Reinhold (2013)
im Hinblick auf die Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern, wobei sich die meis-
ten ihrer Uberlegungen m. E. auch auf die Kompetenzdiagnostik bei Schiilerinnen und
Schiilern iibertragen lassen. Der zentrale Punkt aus Sicht von Vogelsang und Reinhold
(2013) ist dabei die Feststellung, dass in vielen standardisierten Testverfahren vor allem
Wissen abgeprift werde. Wie sich dieses jedoch zum tatséchlichen Handeln in realen
Anforderungssituationen verhalte, sei aus theoretischer Perspektive unklar: Wissen fiih-
re nicht direkt zu Handeln. Im Hinblick auf die Kompetenzen von Lehrpersonen wird
dieser Zusammenhang zwischen Wissen und Handeln in der aktuellen Diskussion unter
dem Begriff der Handlungsvalidierung diskutiert. Ein aktuell diskutierter Vorschlag zur
Modellierung dieses Zusammenhangs bildet dabei das PID-Modell (Perception, Interpre-
tation, decision-making; Blomeke, Gustafsson und Shavelson, 2015). Ahnliche Modelle fiir
den Zusammenhang von Schiilerfdhigkeiten und tatsachlichem Handeln fehlen derzeit.

Ebenfalls wurde die zunehmende Orientierung des deutschen Bildungswesens an Kom-
petenzen insgesamt kritisiert. Beispielsweise weist Ladenthin (2003) darauf hin, dass die
Kompetenzformulierungen im Rahmen der PISA-Studien bestimmte normative Annah-
men hinsichtlich des Ziels schulischer Bildung transportierten. Die Starken deutscher
Schiilerinnen und Schiiler wiirden hierdurch nicht adédquat abgebildet. Miinch (2012) kri-
tisiert die mit der PISA-Studie zusammenhdngende zunehmende Okonomisierung des
Schulsystems. Das mit PISA verbundene Begriffsverstdndnis erzeuge Wettbewerb um
Humankapital und reproduziere durch das Fehlen ,konkurrierende[r] Angebote® (ebd.,
S. 126) soziale Ungleichheit, da das von PISA formulierte Verstédndnis von Bildung un-
hinterfragt bleibe und zu einer ,Stigmatisierung von Verliererschulen“ (ebd.) fiihre.

Eine weitere Facette der Kritik richtet sich nicht grundsétzlich gegen den Begriff der Kom-
petenz oder die Kompetenzorientierung, sondern vielmehr gegen das mit der Kompetenz-
orientierung verbundene Testregime. So kritisiert Brosziewski (2012), dass die Testung
von Kompetenzen organisationale Intelligenz binde. In diesem Sinne werde ein grofier
Teil der Arbeitskapazitidt der im System Schule tatigen Personen fiir die Durchfiihrung
der Testungen gebunden. Zudem stellten Kompetenztests eine permanente ,strukturelle
Grenziiberschreitung® (ebd., S. 156) dar: Den Lehrerinnen und Lehrern werde die Fa-
higkeit abgesprochen, ,selber herauszufinden und [zu] bestimmen* (ebd., S. 154) worum
es — im Hinblick auf Ziele des Unterrichts — eigentlich gehe’®. Diese Kritik ist jedoch
m. E. iiberzogen, da sie sich fiir jede Art der Standardisierung entsprechend formulieren

5Es lieBen sich zur Kritik an der Kompetenzorientierung — aber auch zu ihrer Rechtfertigung — zahllose
weitere Arbeiten diskutieren. Aus Platzgriinden sei hierauf verzichtet. Zur weiterfiithrenden Lektiire eignet
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lieBe und daher nicht charakteristisch fir die zunehmende Kompetenzorientierung des
Bildungssystems ist.

2.1.2. Bewertungskompetenz als Ziel des naturwissenschaftlichen
Unterrichts

Im Sinne der genannten Kompetenzbegriffe von Weinert (2001) und Klieme und Leut-
ner (2006) wird Bewertungskompetenz als doménenspezifische Kompetenz verstanden
und zunéchst in den Bildungsstandards der drei naturwissenschaftlichen Féacher als Ziel-
perspektive des naturwissenschaftlichen Unterrichts normativ festgeschrieben. Betrachtet
man nun genauer die den Bildungsstandards zu Grunde liegende Definition von Bewer-
tungskompetenz, so wird beispielhaft im Sinne der Bildungsstandards fiir den Physikun-
terricht unter Bewertungskompetenz die Fahigkeit verstanden,

»[pJhysikalische Sachverhalte in verschiedenen Kontexten erkennen und be-
werten [zu konnen sowie| [d]as Heranziehen physikalischer Denkmethoden und
Erkenntnisse zur Erlauterung, zum Verstandnis und zur Bewertung physikalisch-
technischer und gesellschaftlicher Entscheidungen® (Kultusministerkonferenz,
2005¢, S. 10).

Ahnliche Formulierungen finden sich in den Bildungsstandards der Chemie und der Biolo-
gie (Kultusministerkonferenz, 2005a, 2005b). In der deutschsprachigen fachdidaktischen
Diskussion wurden fiir Bewertungskompetenz neben dem eben zitierten Begriffsverstand-
nis der Bildungsstandards verschiedene weitere Definitionen vorgeschlagen:

e Eggert und Bogeholz (2006) beschreiben Bewertungskompetenz dezidiert mit dem
Fokus auf nachhaltige Entwicklung. Nach Bogeholz bezeichnet dabei Bewertungs-
kompetenz im Kontext von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung , die Fahigkeit, sich
in komplexen Problemsituationen begriindet und systematisch bei unterschiedlichen
Handlungsoptionen zu entscheiden, um kompetent am gesellschaftlichen Diskurs
um die Gestaltung von Nachhaltiger Entwicklung teilhaben zu kénnen* (Bogeholz,
2007, S. 209). Sie betonen also den systematischen Charakter der Entscheidungs-
findung in komplexen Situationen. Im Fokus steht die in der Zukunft stattfindende,
aktive Gestaltung nachhaltiger Entwicklung.

e Reitschert und HoBle (2007) verstehen Bewertungskompetenz im Kontext der Bio-
ethik als ,theoretische Reflexionsfahigkeit“ (ebd., S. 126) — auch wenn sie kri-
tisch anerkennen, dass sie hierdurch motivationale und volitionale Aspekte die-
ser Kompetenz ausblenden. Durch die Betonung der Reflexion wird die Analy-
se eigener und fremder Entscheidungen in den Vordergrund geriickt. In diesem
Kontext wird der Begriff der ethischen Urteilskompetenz praferiert, da dieser auch
,Sach-/Machbarkeitsanalysen und Werteanalysen, d.h. die Féahigkeit des Beurtei-

sich bspw. der Sammelband von Pfadenhauer und Kunz (2012) oder der Artikel von McElvany und Rjosk
(2013).
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lens und des Bewertens, miteinander verkniipft“ (Reitschert, Langlet, Holle, Mit-
telsten Scheid & Schliiter, 2007, S. 43).

e Dittmer, Gebhard, Héttecke und Menthe (2016) verstehen Bewertungskompetenz
als tiberfachliche Féhigkeit. Durch Naturwissenschaft und Technik aufgeworfene
Problemstellungen erfordern in dieser Sichtweise ethische Reflexionen.

e Im Projekt ,,Der Klimawandel vor Gericht“ (Eilks, Feierabend et al., 2011) wird Be-
wertungskompetenz schliellich eher funktional verstanden. Bewertungskompetenz
wermoglicht in gesellschaftlichen Kontroversen [...] reflektierte Teilhabe an Dis-
kursen und Entscheidungen (Eilks, Feierabend et al., 2011, S. 7) und wird so als
zentrales Element von Scientific Literacy verstanden. Dieser Zusammenhang wird
in Kapitel 2.2.3 naher beleuchtet.

Diesem insgesamt eher iiberfachlichen Verstdndnis von Bewertungskompetenz konnte
man ohne weiteres auch ein Verstandnis von Bewertungskompetenz als rein innerfachli-
chem Bewerten gegeniiberstellen. Dieses beschreibt dann beispielsweise die Beurteilung
der Giite von Messdaten oder der Angemessenheit einer bestimmten grafischen Darstel-
lung (vgl. Schecker & Hottecke, 2007; Hottecke, 2013a).

Die Bandbreite verschiedener Definitionen macht eine genauere Begriffsbestimmung fiir

die vorliegende Arbeit notwendig. Aufgrund des Forschungsinteresses schliefit sich die
vorliegende Arbeit im Wesentlichen Eilks, Feierabend et al. (2011) an und versteht. . .

... Bewertungskompetenz als Fahigkeit, die die Teilhabe an gesellschaftlichen Dis-
kursen ermoglicht. Zugleich ermoglicht sie auch das Treffen von Entscheidungen
der personlichen Lebensfithrung.

Es wird weiterhin davon ausgegangen, dass Urteile nicht zwangslaufig, wie zum Beispiel
Eggert und Bogeholz (2006) es postulieren, rational, d. h. systematisch begriindet, gefallt
werden. Vielmehr wird eine die Urteile und Entscheidungen von Jugendlichen struktu-
rierende Tiefendimension von Bewertungskompetenz angenommen (Kriger & Hottecke,
2016a). Letzterer Aspekt wird im Laufe der Arbeit noch naher beleuchtet.

Fiir Bewertungskompetenz gibt es in der internationalen Forschungslandschaft kein voll-
standig deckungsgleiches Konstrukt (Hostenbach et al., 2011, S. 262). Konzeptuell dhnlich
sind jedoch Untersuchungen zu den sogenannten Socio-Scientific Issues (SSI). Unter einem
solchen SST kann nach Zeidler und Nichols (2009, S. 49) Folgendes verstanden werden:

»Socioscientific issues (SSI) involve the deliberate use of scientific topics
that require students to engage in dialogue, discussion, and debate. They are
usually controversial in nature but have the added element of requiring a
degree of moral reasoning or the evaluation of ethical concerns in the process
of arriving at decisions regarding possible resolution of those issues. The intent
is that such issues are personally meaningful and engaging to students, require

10
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the use of evidencebased reasoning, and provide a context for understanding
scientific information.”

Es handelt sich beim Konzept der SSI also um einen didaktischen Ansatz, der die Be-
handlung schwach strukturierter Probleme fordert. Diese Probleme zeichnen sich durch
ihre Kontroversitiat und Offenheit im Hinblick auf legitime Losungen sowie ihre Mehrper-
spektivitit aus. Die Mehrperspektivitat zeigt sich vor allem darin, dass die SSI sowohl aus
fachlicher Perspektive als auch aus gesellschaftlicher Perspektive heraus bedeutsam sind.
Viele Fragestellungen nachhaltiger Entwicklung konnen somit als eine besondere Grup-
pe von SSI verstanden werden (Tytler, 2012). Im Kontext des SSI-Ansatzes wurde eine
Vielzahl an Forschungsarbeiten durchgefiihrt, die an spéterer Stelle genauer dargestellt
werden®.

Die Grundannahme der meisten Studien ist dabei, dass bei der Auseinandersetzung mit
SSI grundsatzliche andere Denkprozesse, das informal reasoning, notwendig sind als im
Rahmen der Denkprozesse Induktion und Deduktion, dem formal reasoning (Sadler, 2004,
S. 514): ,In the context of science, reasoning historically referred to formal reasoning cha-
racterized by rules of logic and mathematics. The formal processes of deduction or induc-
tion lead thinkers to necessary conclusions®. Naturwissenschaftliche Erkenntnisse wiirden
oftmals derart dargestellt, als ob sie mit Hilfe der als formal reasoning bezeichneten
Denkprozesse gewonnen wurden — die naturwissenschaftliche Praxis beziehe jedoch auch
andere Denkprozesse mit ein (ebd.). Der Begriff informal reasoning fasst im Zusammen-
hang mit SSI somit diejenigen Denkprozesse, die bei Schiilerinnen und Schiilern bei der
Auseinandersetzung mit einem SSI ablaufen. Ein grofler Teil der in diesem Bereich durch-
gefithrten Studien untersucht die Qualitdt der Argumentationen. Von Interesse ist dabei
vor allem, wie Schiilerinnen und Schiiler Behauptungen aufstellen und diese rechtfertigen
(Sadler, 2004, S. 516). Dieser Forschungsstrang stellt allerdings nicht den priméren Fokus
der vorliegenden Arbeit dar und wird deshalb nicht ndher beschrieben.

Andere Arbeiten fokussieren starker den Aspekt der Urteilsbildung (decision-making)
und untersuchen beispielsweise, welche Argumente von Schiilerinnen und Schiilern zur
Begriindung ihres Urteils genannt werden — insofern ist die Unterscheidung zum Argu-
mentieren nicht trennscharf. Dariiber hinaus spielen beim decision-making auch Aspekte
wie verschiedene Bewertungsstrategien (Eggert & Bogeholz, 2010), der Einfluss epistemo-
logischer Vorstellungen auf die Sichtweise von Schiilerinnen und Schiilern (Sadler, 2004,
S. 517) oder die Art und Weise der Bewertung von Informationen aus verschiedenen
Quellen (Kolstg, 2001) eine entscheidende Rolle. Insofern ist der Begriff des decision-
makings weiter gefasst als derjenige der Argumentation”, wenn auch nicht alle Studien

6Einen vergleichbaren, &lteren Ansatz stellt das Konzept Science-Technology-Scociety (STS) dar.
Dieser sei konzeptuell dhnlich, blende jedoch ethische Uberlegungen konsequent aus (Zeidler, Sadler,
Simmons & Howes, 2005, S. 359). V.a. in Grofibrittanien wurde zudem ein weiterer dhnlicher Ansatz,
Public Understanding of Science, prominent diskutiert (z.B. Ziman, 1991).

"Neben Arbeiten, die Argumentationen im Hinblick auf SSI untersuchen, gibt es auch solche, die in-
nerfachliches Argumentieren untersuchen, also bspw. die Rechtfertigung bestimmter fachlicher Aussagen
mit Hilfe von Evidenzmitteln (z. B. Lawson, 2003). Auch dieser Forschungsstrang stellt nicht den Fokus
der vorliegenden Arbeit dar und wird deshalb nicht ndher beschrieben.

11
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die Begriffe trennscharf oder gar einheitlich verwenden. Kapitel 2.5 beleuchtet das For-
schungsfeld spéter ausfithrlich. Die skizzierte Vielzahl an Forschungsanséitzen macht eine
genaue Verortung dieser Arbeit notwendig:

Im Fokus der vorliegenden Arbeit liegt das decision-making, also die Beurteilung
einzelner Handlungsoptionen und das Entscheiden zwischen verschiedenen denkba-
ren Handlungsoptionen von Jugendlichen in Bezug auf Fragen nachhaltiger Ent-
wicklung. Es wird diesbeziiglich ein breites Begriffsverstandnis von Bewertungs-
kompetenz vertreten, das sich sowohl auf Urteilsfragen als auch auf Entscheidungs-
fragen bezieht: Wéahrend Urteilsfragen auf Themen z. B. politischer Natur verwei-
sen, zu denen einzelne Gesellschaftsmitglieder eine Meinung, ein Urteil entwickeln,
verweisen Entscheidungsfragen z. B. auf Fragen privater Lebensfiihrung, in dem tat-
séchlich eine von mehreren Handlungsoptionen ausgewahlt und letztlich umgesetzt
wird.

\.

Fasst man die zentralen Erkenntnisse zusammen, so bezeichnet Kompetenz eine psy-
chische Disposition, die neben kognitiven auch emotionale und volitionale Aspekte um-
fasst. Sie zeigt sich in konkreten Anforderungssituationen als Fahigkeit einer einzelnen
Person, diese Anforderungssituation erfolgreich zu bewaltigen. Es werden in diesem Zu-
sammenhang verschiedene Verstdndnisse von Bewertungskompetenz diskutiert. Dieser
Arbeit liegt ein breites Begriffsverstandnis zugrunde. Bewertungskompetenz bezeichnet
hierbei die Fahigkeit, sich in Urteils- und Entscheidungsfragen zu entscheiden. Einen
denkbaren Ansatz zur Forderung von Bewertungskompetenz stellt die Behandlung von
Socio-Scientific Issues dar. Diese gesellschaftlich bedeutsamen Fragestellungen haben kei-
ne eindeutig richtige Losung und berithren naturwissenschaftliches Wissen. Viele Pro-
blemstellungen nachhaltiger Entwicklung konnen als SSI begriffen werden.

Die Diskussion um Bewertungskompetenz erfolgt vor dem Hintergrund naturwissen-
schaftsdidaktischer und allgemein-erziehungswissenschaftlicher Diskurse. Innerhalb dieser
Diskussionszusammenhénge soll im Folgenden die Bedeutung von Bewertungskompetenz
herausgearbeitet werden.

2.2. Bewertungskompetenz im fachdidaktischen und
erziehungswissenschaftlichen Diskurs

Nachdem im vorhergehenden Kapitel ein erstes Begriffsverstandnis des Forschungsge-
genstandes entwickelt wurde, soll dieser nun in groflere Diskussionszusammenhénge ein-
geordnet werden. Dabei wird aufgezeigt, inwieweit Urteils- bzw. Bewertungskompetenz
iiberhaupt relevant fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht ist. Ausgangspunkt hier-
fur ist die curriculare Verankerung (Kapitel 2.2.1). Daran anschlieend werden Beziige
zu den fachdidaktischen Konzepten Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (Kapitel 2.2.2)

12
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und Scientific Literacy (Kapitel 2.2.3) hergestellt, bevor die Relevanz schliefllich bildungs-
theoretisch begriindet wird (Kapitel 2.2.4).

2.2.1. Curriculare Verankerung

Auf das Erscheinen der ersten PISA-Studie folgte eine rege Diskussion in Wissenschaft
und Politik iiber die Qualitdt des deutschen Bildungssystems. In der Folge dieser Dis-
kussion verabschiedete die Kultusministerkonferenz im Jahr 2004 Bildungsstandards fiir
die naturwissenschaftlichen Facher (Kultusministerkonferenz, 2005a, 2005b, 2005¢). Diese
legen Regelstandards fest, die Schiilerinnen und Schiiler mit Erwerb des mittleren Schul-
abschlusses am Ende der Klassenstufe 10 erreicht haben sollen. Wesentliches Merkmal
der Bildungsstandards, die als Grundlage fiir die Lehrplane der einzelnen Bundeslander
dienen, ist eine Abkehr von der bisher in Deutschland praktizierten Input-Steuerung tiber
die Nennung bestimmter Themen hin zu einer Output-Steuerung, indem die Bildungs-
standards zu erreichende Kompetenzen am Ende des Bildungsgangs normativ setzen.
Diese sind dort mehr oder weniger ohne konkrete Fachinhalte aufgefithrt, anhand derer
sie erworben werden konnen (Kulgemeyer & Schecker, 2014, S. 258). So finden sich bei-
spielsweise auch im Bildungsplan fiir das Fach Physik der freien und Hansestadt Hamburg
die vier Kompetenzbereiche Fachwissen, Erkenntnisgewinnung, Kommunikation und Be-
wertung wieder (Freie und Hansestadt Hamburg, 2011).

In den Bildungsstandards findet sich explizit der Kompetenzbereich Bewertung (Kultus-
ministerkonferenz, 2005a, 2005b, 2005¢). Somit wird Bewertungskompetenz nicht mehr
nur wie vor Einfithrung der Bildungsstandards zur impliziten Zielperspektive des natur-
wissenschaftlichen Unterrichts, sondern durch die politischen Vorgaben curricular veran-
kert und somit explizit als gleichberechtigtes Unterrichtsziel benannt.

Zwar wird der Begriff der Bewertungskompetenz in den Bildungsstandards aller drei
naturwissenschaftlichen Facher gebraucht, von diesen allerdings sehr unterschiedlich ver-
standen (Schecker & Hottecke, 2007). Die unter dem Kompetenzbereich Bewertung ge-
fassten Kompetenzen sind in Tabelle 2.1 vergleichend nebeneinander gestellt. Deutlich
wird bei dieser Ubersicht, dass die Standards fiir das Fach Physik stark das innerfachliche
Beurteilen, zum Beispiel der Grenzen der physikalischen Sichtweise, adressieren. Beziige
zum Treffen von Entscheidungen fehlen weitestgehend. In den Standards fiir den Che-
mieunterricht hingegen wird explizit auch das Beurteilen tiberfachlicher Fragestellungen
und das Entwickeln von Losungsansatzen gefordert, zudem die Betrachtung derartiger
Fragen aus verschiedenen Perspektiven. Am stédrksten in Richtung eines tiberfachlichen
Bewertungsbegriffs lassen sich die Standards fiir den Biologieunterricht verstehen, die
explizit das Konzept der nachhaltigen Entwicklung adressieren sowie die Urteilsbildung
im Hinblick auf die Beeinflussung von Okosystemen und anderer Fragen angewandter
Biologie fordern (Kultusministerkonferenz, 2005a).
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Im Hamburger Bildungsplan fiir die Sekundarstufe I fiir das Fach Physik wird unter
Bewertungskompetenz Folgendes verstanden:

,Heranziehen physikalischer Denkmethoden und Erkenntnisse zur Erlaute-
rung, zum Verstandnis und zur Bewertung physikalisch-technischer und ge-
sellschaftlicher Entscheidungen ist Teil einer zeitgemafien Allgemeinbildung.
Hierzu ist es wichtig, zwischen physikalischen, gesellschaftlichen und politi-
schen Komponenten einer Bewertung zu unterscheiden. Neben der Fahigkeit
zur Differenzierung nach physikalisch belegten, hypothetischen oder nicht na-
turwissenschaftlichen Aussagen in Texten und Darstellungen ist es auch not-
wendig, die Grenzen naturwissenschaftlicher Sichtweisen zu kennen“ (Freie
und Hansestadt Hamburg, 2011, S. 15).

Im Hamburger Bildungsplan geht es somit auch um die Differenzierung zwischen natur-
wissenschaftlichen und gesellschaftlichen bzw. politischen Argumenten. Explizite Verweise
auch auf ethische Uberlegungen finden sich hingegen nicht.

Es ldsst sich an dieser Stelle zunachst festhalten, dass allein durch die normativ durch
die Kultusministerkonferenz gesetzte Zielvorgabe Bewertungskompetenz als wichtiges Ziel
des schulischen Unterrichts relevant fiir eben diesen Unterricht ist. Somit ist es auch fir
die naturwissenschaftsdidaktische empirische und theoretische Forschung relevant. Uber
diese curriculare Verankerung hinaus kommt der Ausbildung von Bewertungskompetenz
auch eine Schliisselrolle im Konzept der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) zu,
die im folgenden Kapitel nun néher beschrieben wird.

2.2.2. BNE und Bezug zur Bewertungskompetenz

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) stellt ein sowohl von politischen (Kultusmi-
nisterkonferenz & Deutsche UNESCO-Kommission, 2007) als auch bildungswissenschaft-
lichen (z. B. Bormann & Haan, 2008; Stoltenberg, 2013) Akteuren aufgestelltes Leitbild
fiir den Unterricht dar. Das Ziel von BNE ist die Vermittlung von Urteils- und Hand-
lungskompetenz im Hinblick auf das Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung mit seinen
normativen Kernideen der intra- und intergenerationellen Gerechtigkeit (Sterling, 2010,
S. 32). Die regulative Idee (Pufé, 2014, S. 20) einer nachhaltigen Entwicklung versucht,
die Grundbediirfnisse jetzt lebender sowie zukiinftig lebender Menschen zu berticksich-
tigen und die gesellschaftliche und technische Entwicklung so zu gestalten, dass diese
gleichsam erfiillt werden konnen.

Die im Rahmen dieses Konzepts angesprochenen Fragestellungen sind sehr verschieden
und thematisieren sowohl die 6kologische als auch die 6konomische als auch die soziale
Seite des Begriffs der Nachhaltigkeit (de Haan, 2002). Im Rahmen dieser Arbeit werden
daher unter. . .
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... Problemen nachhaltiger Entwicklung solche Fragestellungen verstanden, deren

langfristige Folgen die Lebensfiihrung zukiinftiger Generationen beeintriachtigen
(inter-generationelle Gerechtigkeit) und/oder deren kurz- und mittelfristigen Fol-
gen die Lebensfiihrung anderer Menschen beeintréchtigen (intra-generationelle Ge-
rechtigkeit). Diese Fragestellungen zeichnen sich ferner dadurch aus, dass sie multi-
perspektivisch betrachtet werden konnen, wobei vor allem 6kologische, 6konomische
und soziale Aspekte im Hinblick auf die eben genannten Gerechtigkeitsdimensionen

relevant sein konnen.

Da vor allem die langfristigen Folgen oftmals iiber natiirliche Prozesse wie den Klima-
wandel (zusammenfassend: TPCC, 2014) vermittelt werden, kann naturwissenschaftliches
Wissen und Konnen bei der Beurteilung von Problemen nachhaltiger Entwicklung eine
Rolle spielen. Es ist allein allerdings keinesfalls ausreichend, da die Probleme aus allen drei
genannten Perspektiven (Okonomie, Okologie, Soziales) zu betrachten und auch ethisch
komplex sind (Eggert & Bogeholz, 2006, S. 182). Probleme nachhaltiger Entwicklung in
diesem Sinne sind von einer mehrfachen Komplexitéit gepragt: Die doppelte Komplexitét
aus fachlicher und moralisch-ethischer Struktur sind hier zu nennen (Eggert & Bogeholz,
2006, S. 183). Zudem miissen Entscheidungen im Kontext nachhaltiger Entwicklung in
der Regel unter groflier Unsicherheit getroffen werden. Die Unsicherheit betrifft neben
dem zum Teil vorhandenen mangelnden Wissensstand der Naturwissenschaft auch die
Unsicherheit iiber Folgen des Handelns (Ernst, 2008b, S. 47).

Themenfelder, mit denen sich BNE beschéftigt, umfassen (de Haan, 2002; Kiinzli David
& Bertschy, 2013; Pufé, 2014):

o Umuweltprobleme. Der Klimawandel mit seinen Folgen, bspw. der Verlust an Biodi-
versitat.

e Ressourcenprobleme. Nahrungsmittelverknappung, auch in Folge einer steigenden
Weltbevolkerung, Trinkwasserknappheit, Begrenztheit fossiler Ressourcen.

o (esellschaftlich-soziale Probleme. Wohlstand und Gesundheit, bspw. im Hinblick
auf Armut, Krankheiten, globale Disparitédten, Migrationsproblematik - aber auch
Menschenrechte im Allgemeinen bzw. Arbeitsbedingungen.

Fiir den Bereich einer BNE wird in Deutschland fiir den Umgang mit den skizzierten Pro-
blemen das Konzept der Gestaltungskompetenz® diskutiert. Dieses Modell ist das Konzept
der Schliisselkompetenzen der Organisation for Economic Co-operation and Development
(OECD)? angelehnt (de Haan, 2008, S. 30):

8Der Begriff der Kompetenz wurde bereits in Kapitel 2.1.1 niher beschrieben. Auf Arten und Funk-
tionen von Kompetenzmodellen geht Kapitel 2.5.5 spater néher ein.

9Die OECD postuliert drei Kompetenzbereiche, die zu einer erfolgreichen Lebensgestaltung notwen-
dig sind: (a) Interaktive Verwendung von Medien und Tools (Sprache, Technologie), (b) Interagieren in
heterogenen Gruppen sowie (¢) Eigenstdndiges Handeln (OECD, 2005, S. 5).
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»,2Mit Gestaltungskompetenz wird die Fahigkeit bezeichnet, Wissen tiber
nachhaltige Entwicklung anwenden und Probleme nicht nachhaltiger Ent-
wicklung erkennen zu kénnen. Das heifit, aus Gegenwartsanalysen und Zu-
kunftsstudien Schlussfolgerungen iiber 6kologische, 6konomische und soziale
Entwicklungen in ihrer wechselseitigen Abhéngigkeit ziehen und darauf ba-
sierende Entscheidungen treffen, verstehen und individuelle, gemeinschaftlich
und politisch umsetzen zu konnen, mit denen sich nachhaltige Entwicklungs-
prozesse verwirklichen lassen (de Haan, 2008, S. 31)

de Haan (2008, S. 32) postuliert eine nicht abgeschlossene Liste von zehn Teilkompeten-
zen von Gestaltungskompetenz, wobei jede Teilkompetenz weiter untergliedert werden

kann. Diese zehn Teilkompetenzen werden den entsprechenden Kompetenzkategorien der
OECD (2005) zugeordnet (Auflistung nach de Haan, 2008, S. 32):

e Interaktive Verwendung von Medien und Tools
— weltoffen und neue Perspektiven integrierend Wissen aufbauen,
— vorausschauend denken und handeln,
— interdisziplinar Erkenntnisse gewinnen und Handeln.
e Interagieren in heterogenen Gruppen
— Gemeinsam mit anderen planen und handeln,
— an Entscheidungsprozessen partizipieren,
— andere motivieren, aktiv zu werden.
e Figenstandiges Handeln

— die eigenen Leitbilder und die anderer reflektieren,

selbststandig planen und handeln,
— Empathie und Solidaritat fiir Benachteiligte zeigen,

— sich motivieren, aktiv zu werden.

Deutlich wird bei diesem Modell, dass begrifflich breit gefasste Bewertungskompetenz
einen zentralen Baustein von Gestaltungskompetenz bildet: Nicht nur, dass explizit ,,an
Entscheidungsprozessen partizipieren konnen“ (de Haan, 2008, S. 32) als eine Teilkom-
petenz genannt wird — was zweifellos Bewertungskompetenz voraussetzt. Es bilden auch
weitere Teilkompetenzen wie die Integration neuer Perspektiven oder die Reflexion eigener
und fremder Leitbilder zentrale Aspekte von Bewertungskompetenz im Sinne der gangi-
gen fachdidaktischen Modelle ab, die in Kapitel 2.5.5 ausfiihrlich beschrieben werden.
Zudem wird deutlich, dass das Modell der Gestaltungskompetenz auch nicht-kognitive
Aspekte (v. a. Motivation und Volition zu Handeln) adressiert. Insgesamt betont das
Modell stark das eigene Handeln der Schiilerinnen und Schiiler. Diese sollen ,aktiv |...]
werden® (ebd.) und die Zukunft im Sinne des Leitbildes der nachhaltigen Entwicklung
gestalten.
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Den starken Fokus des Modells der Gestaltungskompetenz auf das Handeln der Schiile-
rinnen und Schiiler verdeutlicht ein Vergleich mit einem im Schweizer Diskurs etablierten
Modell von Kiinzli David und Bertschy (2013), das sich ebenfalls auf die von der OECD
formulierten Kompetenzbereiche bezieht. In diesem Modell wird starker als im Modell der
Gestaltungskompetenz die Urteilsdimension im Hinblick auf nachhaltige Entwicklung fo-
kussiert (Auflistung und Zitate nach Kinzli David & Bertschy, 2013, S. 39):

e Interaktive Verwendung von Medien und Tools

— ,Die Schiilerinnen und Schiiler sind in der Lage, sich im Bereich Nachhaltiger
Entwicklung zielgerichtet zu informieren und die Informationen fiir Entschei-
dungen im Sinne Nachhaltiger Entwicklung effizient einzusetzen.”

e Interagieren in heterogenen Gruppen

— ,,Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen gemeinsam mit anderen Visionen in
Bezug auf eine nachhaltige Entwicklung erarbeiten.”

— ,Die Schiilerinnen und Schiiler sind in der Lage, Entscheidungen hinsichtlich
Nachhaltiger Entwicklung gemeinsam mit anderen auszuhandeln.”

e Eigenstandiges Handeln

— ,,Die Schiilerinnen und Schiiler konnen die Idee der Nachhaltigkeit als wiinsch-
bares Ziel der gesellschaftlichen Entwicklung sowie alternative Auffassungen
der Gesellschaftsentwicklung kritisch beurteilen.”

— ,,Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen eigene und fremde Visionen, aber auch
gegenwartige Entwicklungstrends, im Hinblick auf eine Nachhaltige Entwick-
lung beurteilen.”

— ,Die Schiilerinnen und Schiiler konnen unter Bedingungen von Unsicherheit,
Widerspruch und unvollstandigem Wissen begriindete Entscheidungen, die den
Anforderungen einer Nachhaltigen Entwicklung geniigen, treffen.”

— ,Die Schiilerinnen und Schiiler konnen personliche, gemeinsame und delegierte
Kontrollbereiche in Bezug auf eine Nachhaltige Entwicklung realistisch ein-
schatzen.”

Einerseits wird deutlich, dass dem ,,[Bleurteilen® von ,Visionen“ und Handlungen — auch
in komplex strukturierten Entscheidungssituationen —im Modell von Kiinzli David und
Bertschy (2013) eine Schliisselrolle zukommt. Das Modell kann somit als Kompetenzmo-
dell fiir Bewertungskompetenz im Kontext von BNE verstanden werden. Bewertungskom-
petenz wird so, noch deutlich stéirker als dies fiir das Modell der Gestaltungskompetenz
gilt, als wichtige Grundfertigkeit im Hinblick auf das Leitbild einer nachhaltigen Ent-
wicklung verstanden.

Ein weiteres Modell, das im Unterschied zu den bisher diskutierten Modellen die Kom-
petenzen von Lehrenden in den Blick nimmt, beschreiben Rauch und Steiner (2013). Sie
unterscheiden die Kompetenzbereiche ,,Wissen“, , Konnen“, , Fiihlen®“, ,Werten* sowie
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,2Kommunizieren und Reflektieren* und ,Visionen entwickeln“. Besonders beim Bereich
,Werten“ geht es darum, dass Lehrende iiber Methoden zur Foérderung von Bewertungs-
kompetenz verfiigen. Da das Modell Lehrende fokussiert, wird es in der vorliegenden
Arbeit nicht ndher diskutiert.

Beim Blick auf die beiden auf die Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern fokus-
sierten Modelle wird deutlich, dass sie normativ Standards setzen, also zu erreichende
Kompetenzen formulieren. Fiir den Bereich BNE gibt es derzeit kein etabliertes, auch
empirisch fundiertes Kompetenzmodell (Grésel etal., 2012, S. 12). Vielmehr ist ,[d]as
verbreitete Konstrukt Gestaltungskompetenz [...] abstrakt formuliert [...]. Hier ist eine
theoretische Klarung erforderlich, wie sich Teilkompetenzen zueinander verhalten® (ebd.).
Die nicht auf konkrete Handlungssituationen ausgerichteten, eher allgemein gehaltenen
Formulierungen der Kompetenzen in den beschriebenen Kompetenzmodellen erschweren
somit, folgt man Grésel et al. (2012), die Kompetenzmessung und die empirische Priifung
der normativen Kompetenzmodelle. Zudem wird bei den eben skizzierten Modellen ei-
nerseits die Notwendigkeit empirischer Forschung und eine hierdurch mégliche empirische
Fundierung der diskutierten Kompetenzmodelle deutlich. Andererseits — und das ist der
fiir diese Arbeit wichtige Aspekt — kommt dem Urteilen und Entscheiden in den vorge-
stellten Modellen eine grofle Bedeutung zu. Diese Arbeit mochte deshalb einen Beitrag
zur weiteren empirischen Fundierung leisten und den empirischen Wissensstand hinsicht-
lich einer Facette der Modelle — dem Urteilen und Entscheiden von Jugendlichen in Bezug
auf Fragen nachhaltiger Entwicklung — vertiefen.

BNE ist jedoch nur ein denkbares Leitbild fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht
— und weist als dezidiert tiberfachliches Konzept deutlich tiber diesen hinaus. Neben
BNE findet sich vor allem in der internationalen fachdidaktischen Forschung das Leitbild
der Scientific Literacy. Auch aus dieser Perspektive kommt Bewertungskompetenz eine
Schliisselrolle zu, die im Folgenden naher beschrieben wird.

2.2.3. Scientific Literacy und Bewertungskompetenz

Unter der Konzept Scientific Literacy wird eine naturwissenschaftliche Grundbildung ver-
standen'®. Als Grundbildung bezieht sich das Konzept auf alle Schiilerinnen und Schiiler
— und nicht allein auf spatere Expertinnen und Experten, beispielsweise in naturwissen-
schaftlich gepragten Berufsfeldern. Eine eindeutige, von allen Mitgliedern der fachdidak-
tischen Community geteilte Definition fehlt jedoch.!

0Der hier genutzte Bildungsbegriff unterscheidet sich deutlich von den mannigfaltigen Begriffsver-
stdndnissen im deutschen Diskurs. Er ist hier pragmatischer im Sinne des Literacy-Konzepts zu verstehen.
Dieses fokussiert die Anwendbarkeit von Wissensbestianden (Griber & Nentwig, 2002, S. 7), zeigt also
eine deutliche Ndhe zum Kompetenzbegriff.

117iel dieser Arbeit ist nicht eine ausfiihrliche Diskussion iiber BegrifHlichkeiten im Kontext von Scien-
tific Literacy. Diese Diskussion fithren bspw. Graber, Nentwig, Koballa und Evans (2002) oder Roberts
(2007) sowie Roberts und Bybee (2014).
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Roberts (2007) unterscheidet zwei grundsétzlich unterschiedliche Sichtweisen auf Scien-
tific Literacy. Wéahrend die eine vor allem auf die Naturwissenschaft selbst blickt und ein
Beherrschen der dort wichtigen Konzepte und Arbeitsweisen fordert (,,Vision 1%, ebd.,
S. 750) und oftmals auch als ,science literacy* (Roberts & Bybee, 2014, S. 546) bezeich-
net wird, ist die andere Sichtweise nach auflen gerichtet und betrachtet auch Wechselwir-
kungen der Naturwissenschaften mit Kultur und Gesellschaft (,,Vision 2“, Roberts, 2007,
S. 750). In dieser Arbeit wird ein breiteres Verstandnis von Scientific Literacy im Sinne
der ,Vision 2° vertreten.

Mit einem dhnlichen Begriffsverstédndnis beschreiben Lederman, Antink und Bartos (2014)
Scientific Literacy wie folgt: ,,Scientific literacy includes the knowledge of science, but also
extends to applications of this knowledge to make decisions about personal and societal
situations that have science and non-science components® (Lederman et al., 2014, S. 286,
Hervorhebung H.S.).

Hier zeigt sich, dass es beim Konzept der Scientific Literacy um mehr als reines Fachwissen
geht. Vielmehr steht das Treffen von Entscheidungen sowohl im Hinblick auf sich selbst
als auch im Hinblick auf gesellschaftliche Fragen im Mittelpunkt. Auf die eigene Person
bezogene Fragestellungen konnen beispielsweise konkrete Fragen der eigenen Gesundheit
(,Hore ich mit dem Rauchen auf?*) sein, wahrend gesellschaftliche Fragestellungen eher
politischer Natur sind (,,Sollte das neue Atomkraftwerk gebaut werden?“). Diese Uber-
legungen erinnern stark an die Verwendung des Begriffs der Bewertungskompetenz in
den deutschen Bildungsstandards, die bereits diskutiert wurde. Essentiell zum Erreichen
dieses ambitionierten Ziels sei neben Fachwissen auch Wissen iiber das Wesen der Natur-
wissenschaft sowie naturwissenschaftliche Forschungsmethoden (Fleming, 1986a, S. 677,
Lederman etal., 2014, S. 300).

Kontrastierend kann hier Bybee (1997, S. 82ff.) herangezogen werden. Dieser wihlt einen
starker inhaltszentrierten Ansatz, eher im Sinne der Vision 1, und definiert vier Stufen
von Scientific Literacy:

e nominale Scientific Literacy: Die Schiilerinnen und Schiiler erkennen naturwissen-
schaftliche Begriffe und Fragestellungen als solche, haben ansonsten aber fehlendes
Wissen und eher naive Vorstellungen iiber Phanomene und die Natur der Natur-
wissenschaft.

e funktionale Scientific Literacy: naturwissenschaftlich-technische Begriffe werden von
den Schiilerinnen und Schiilern korrekt benutzt und definiert.

e konzeptionelle und prozedurale Scientific Literacy: Die Schiilerinnen und Schiiler
verstehen naturwissenschaftliche Konzepte und die konzeptionell-systematische Ge-
samtstruktur der Naturwissenschaften.

e multidimensionale Scientific Literacy: Die Schiilerinnen und Schiiler verstehen die
Besonderheiten der Naturwissenschaften, auch im gesellschaftlichen Kontext.

Starker als Bybee betont schliefilich Dubs (2002) die Funktion naturwissenschaftlichen
Wissens in der Gesellschaft. Fiir ihn zeichnet sich Scientific Literacy vor allem dadurch
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aus, dass Schiilerinnen und Schiiler reale Probleme mit naturwissenschaftlichem Hinter-
grund losen konnen und dabei verschiedene Losungsmoglichkeiten evaluieren. Hier zeigt
sich bereits eine deutliche Ndhe zum Begriff der Bewertungskompetenz, der eine sehr
ahnliche Fahigkeit beschreibt, sowie zum Verstdndnis von Lederman etal. (2014). Die
PISA-Studien (PISA-Konsortium, 2001; Prenzel, Artelt et al., 2007) nutzen vergleichbare
Operationalisierungen von Scientific Literacy, die durchaus anschlussfihig an die Uberle-
gungen von Lederman et al. (2014) oder Dubs (2002) sind. Die aktuelle PISA-Studie stellt
diesbeziiglich eine Besonderheit dar: Fiir diese Studie lasst sich eine Betonung der inner-
naturwissenschaftlichen Dimension von Scientific Literacy, eher im Sinne einer Science
Literacy, feststellen (Roberts & Bybee, 2014, S. 553).

Vertritt man ein eher funktionales, auf Entscheidungsprozesse fokussiertes Verstandnis
von Scientific Literacy in Anlehnung an Lederman et al. (2014) oder Dubs (2002), so liegt
die Bedeutung von Bewertungskompetenz, verstanden als Fahigkeit, Urteile zu fallen
und Entscheidungen im Hinblick auf Fragen mit naturwissenschaftlichem Hintergrund
zu treffen, auf der Hand. Besonders in der internationalen fachdidaktischen Literatur
werden die in Kapitel 2.1.2 bereits diskutierten Socio-Scientific Issues als didaktisches
Mittel diskutiert, Scientific Literacy zu erreichen (Zeidler et al., 2005).

2.2.4. Bildungstheorie und Bewertungskompetenz

AbschlieBend soll der Blick auf bildungstheoretische Uberlegungen gerichtet werden. Da-
bei steht die Frage im Mittelpunkt, inwiefern die Férderung von Bewertungskompetenz
aus bildungstheoretischer Perspektive wichtig erscheint — und welches Begriffsverstandnis
von Bewertungskompetenz hiermit verbunden ist.

Zu beachten ist, dass es die Bildungstheorie nicht gibt. Tenorth (1997) und Ricken (2007)
zeigen die Mannigfaltigkeit unterschiedlicher Begriffsverwendungen des Bildungsbegriffs
auf.'? Diese Diskussion soll hier nicht wiederholt werden. Vielmehr wird im Folgenden
exemplarisch auf den Bildungsbegriff im Sinne der kritisch-konstruktiven Didaktik Klaf-
kis eingegangen, der um eine Prozessperspektive ergénzt wird, wie sie der Bildungsbegriff
der transformatorischen Bildungstheorie im Anschluss an Marotzki, Kokemohr und Kol-
ler bietet. Diese beiden Theorien dienen letztlich der Entwicklung eines Verstandnisses
von Bewertungskompetenz, der zum einen die Forderung von Bewertungskompetenz im
Unterricht legitimiert und zum anderen Bildungsprozesse auf Seiten der Schiilerinnen und
Schiiler moglich erscheinen lasst.

Klafki entwickelt im Rahmen der kritisch-konstruktiven Didaktik ein ganz bestimmtes
Verstandnis des Bildungsbegriffs. Bildung ist fiir Klafki der ,selbsttétig erarbeitete |. .. ]
und personal verantwortete |...] Zusammenhang dreier Grundféhigkeiten® (Klafki, 2007,
S. 52). Als solche Grundfihigkeiten versteht Klafki (2007) die. ..

12F{ir eine ausfiihrlichere Diskussion mit Lehrbuchcharakter vgl. auch Koller (2009).
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o ... Fahigkeit zur Selbstbestimmung, bezogen auf jedes einzelne Individuum im Hin-
blick auf seine Selbst- und Weltdeutungen.

o ... Fdahigkeit zur Mitbestimmung, ebenfalls auf jedes Individuum bezogen bei der
politischen Gestaltung der gesellschaftlichen und politischen Verhéltnisse.

o ... Solidaritdtsfihigkeit, um allen Menschen die eben genannten Fahigkeiten zu er-
moglichen und sich hierfiir einzusetzen.

Insofern vertritt Klafki einen emanzipatorischen Bildungsbegriff, der sich iiber die zu
erreichenden Fahigkeiten definiert. Dieser ist dabei nicht frei von politischer Normativitat
(Giesecke, 1997): Er wendet sich explizit gegen konservative Stréomungen, die Bildung
eher als Bildung einer bestimmten Elite verstehen und diese machtpolitisch nutzen wollen
(Klafki, 2007, S. 52). Um Bildung im oben skizzierten Sinne zu erreichen, sollte Bildung. . .

e ... Bildung fiir alle sein, also Ungleichheiten zwischen den Gesellschaftsmitgliedern
abbauen (ebd., S. 53).

o ...im Medium des Allgemeinen stattfinden. ,Allgemeinbildung mufl verstanden
werden als Aneignung der die Menschen gemeinsam angehenden Frage- und Pro-
blemstellungen“ (ebd.). Zentral fiir die inhaltliche Auswahl von Bildungsgehalten
ist in diesem Sinne die Identifikation ,epochaltypischer Schliisselprobleme* (ebd.,
S. 56).

o ....in allen Grunddimenssionen menschlicher Interessen und Fahigkeiten verstan-
den werden“ (ebd., S. 53), somit also nicht allein kognitive Aspekte umfassen.

Selbst- und Mitbestimmungsfahigkeit konnen also in Klafkis Konzeption nur anhand
epochaltypischer Schliisselprobleme, die es fiir alle Gesellschaftsmitglieder zu losen gilt,
entwickelt werden. Er nennt hier (ebd., S.56ff.) die Friedensfrage, die Umweltfrage, ge-
sellschaftliche Ungleichheit, Gefahren und Chancen von Technik und die Subjektivitét
des Einzelnen. Gleichzeitig betont Klafki, dass diese Liste erweiterbar sei, sich epochal-
typische Schliisselprobleme allerdings dadurch auszeichneten, dass sie ,von gesamtgesell-
schaftlicher [...] Bedeutung® (ebd., S. 60) seien, also nicht allein fir einzelne Menschen
oder partikulare gesellschaftliche Gruppen. Deutlich geworden ist, dass Klafkis (2007)
Theoriekonzeption sowohl Aussagen iiber zu erwerbende Fahigkeiten der Schiilerinnen
und Schiiler als auch iiber thematische Gehalte in Form epochaltypischer Schliisselpro-
bleme enthalt. Sie ermoglicht somit die Zielbestimmung von Bildung, jedoch bleibt der
auf individueller Ebene stattfindende Bildungsprozess weitgehend unbeleuchtet.

Die transformatorische Bildungstheorie, vertreten unter anderem von Koller in Anschluss
an Uberlegungen unter anderem von Marotzki (1990) und Kokemohr (2007), richtet hin-
gegen den Blick gerade auf den Bildungsprozess, weniger auf das Ergebnis dieser Prozes-
se. Bildung wird in der transformatorischen Bildungstheorie von Lernen im Sinne eines
Lernens von Fakten abgegrenzt und als Lernen hoherer Ordnung verstanden (Marotz-
ki, 1990, S. 32ff.). Marotzki unterscheidet hierbei Lernen (,Lernen 1%, ebd., S. 36) von
Bildung (,,Lernen 2“). Kennzeichnend fiir Bildungprozesse ist dann eine ,Verdnderung
der grundlegenden Figuren des Welt- und Selbstverhéltnisses“ (Koller, 2011, S. 15f., Her-
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vorhebung im Original), wahrend beim Lernen diese grundlegenden Figuren unveréndert
blieben. Koller (2010, S. 291ff.) stellt hierzu unter Anderem explizite Beziige zur spater
in dieser Arbeit ausfithrlich diskutierten Habitustheorie Bourdieus her. Die ,Figuren des
Welt- und Selbstverhaltnisses* (Koller, 2011, S. 15f.) werden dahingehend als habituali-
sierte Schemata verstanden, deren Transformation unwahrscheinlich erscheint: Bildungs-
prozesse sind, vergleicht man sie in der Haufigkeit des Auftretens mit Lernprozessen, die
Ausnahme und nicht die Regel (Koller, 2011)'3.

Was fiir ein Verstdndnis von Bewertungskompetenz legen die skizzierten bildungstheo-
retischen Uberlegungen nahe? In Kapitel 2.1.2 wurde bereits ein enges und ein breites
Verstiandnis von Bewertungskompetenz unterschieden. Diese Uberlegungen lassen sich
nun prazisieren und das breite — auch auf gesellschaftliche, nicht nur fachimmanente
Probleme gerichtete — Verstédndnis von Bewertungskompetenz naher differenzieren:

e Vertritt man einen Begriff von Bewertungskompetenz im Sinne eines Lernens be-
stimmter Bewertungsstrategien, wie sie verschiedene didaktische Anséatze, die spéter
ndher diskutiert werden, nahelegen, eroffnet sich aus Perspektive der transforma-
torischen Bildungstheorie wenig Raum fiir Bildungsprozesse. Vielmehr lasst sich
der Aufbau von Strategiewissen als Lernprozess im Sinne Marotzkis (1990) fassen.
Die Bedeutung dieser Lernprozesse fiir die Individuen soll hier keinesfalls bestrit-
ten werden, sie sind geradezu unverzichtbar, um an gesellschaftlichen und privaten
Entscheidungsprozessen partizipieren zu kénnen.

e Ein breiteres Verstédndnis von Bewertungskompetenz, das diese (auch) als Ler-
nen iiber den Prozess des Urteilens und diesem zugrunde liegender Mechanismen
versteht, konnte hingegen Bildungsprozesse im Sinne der transformatorischen Bil-
dungstheorie anbahnen (Dittmer & Gebhard, 2012, S. 90). Eréffnet der Unterricht
beispielsweise, neben der Thematisierung bestimmter Urteilsstrategien, auch Raum
fiir die Reflexion eigener Werthaltungen, Menschenbilder, Stereotype und intuitiver
Urteile, so besteht die Moglichkeit, dass Schiilerinnen und Schiiler hierdurch eine
neue Sicht auf sich selbst und ihr Gegeniiber entwickeln (Dittmer etal., 2016). Ein
Unterricht, der diese Rdume eroffnet, bietet den Schiilerinnen und Schiilern die Ge-
legenheit, eigene Beweggriinde und Vor-Urteile zu reflektieren. In einem solchen, die
Reflexion stark machenden Unterricht, kann somit eine grundlegende Verdinderung
derjenigen Figuren des Welt- und Selbstverhéltnisses stattfinden, die sich auf das
eigene Urteilen beziehen: Die Schiilerinnen und Schiiler lernen, wie sie selbst (und
Andere) Urteile treffen und inwieweit der rationalen Entscheidungsfindung Grenzen
gesetzt sind. Dies kann m. E. als Transformation des Selbst-Verhéltnisses und somit

13Die transformatorische Bildungstheorie im Anschluss an Koller wird derzeit fiir die Suspendierung
normativer Uberlegungen kritisiert. So miisste beispielsweise die Transformation eines Walter White aus
der Fernsehserie ,Breaking Bad“, der sich von einem unscheinbaren High-School-Lehrer zu einem skru-
pellosen Produzenten illegaler Drogen wandelt, als Bildungsprozess verstanden werden (Rieger-Ladich,
2014). Neben dieser kaum diskutierten Normativitédt in der Beurteilung von Transformationsprozessen
kritisiert Fuchs (Fuchs, 2015, S. 19) die transformatorische Bildungstheorie auch dafiir, dass sie nur Ver-
dnderungen grundlegender Figuren des Welt-Selbst-Verhéltnisses als Bildung fasse — und bspw. nicht die
Beibehaltung solcher Figuren auch gegeniiber dufleren Widerstédnden.
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als Bildungsprozess aufgefasst werden. Die Verdnderung des Selbst-Verhéltnisses ist
jedoch keinesfalls als deterministisch zu verstehen, dass also ein so angelegter Un-
terricht Bildungsprozesse verursacht. Unterricht muss vielmehr als Angebot an die
Schiilerinnen und Schiiler verstanden werden, das diese nutzen kénnen (Helmke,
2002). Ein so angelegter Unterricht ermoglicht aber, dass die Schilerinnen und
Schiiler sich als durch habitualisierte Denkschemata gepréagte, soziale Wesen erken-
nen konnen — was ihre Urteilspraxis in hohem Mafle pragt.

Der eben nur skizzierten Kritik an der transformatorischen Bildungstheorie, dass sie
kaum normative Aussagen hinsichtlich einer wiinschenswerten 'Richtung’ von Transfor-
mationsprozessen mache (Rieger-Ladich, 2014; Fuchs, 2015), kann mithilfe des Bildungs-
verstédndnisses von Klafki begegnet werden. Im Anschluss an Klafki (2007) stellen Pro-
bleme nachhaltiger Entwicklung wie der Klimawandel epochaltypische Schliisselprobleme
dar. ’Erfolgreiche’ Bildungsprozesse versetzen Schiilerinnen und Schiiler dann in die La-
ge, mit diesen Schliisselproblemen konstruktiv und erfolgreich umzugehen. In Bezug auf
Bewertungskompetenz konnte dies beispielsweise der Fall sein, wenn die Schiilerinnen
und Schiiler einerseits iiber bestimmte Urteilsstrategien verfiigen und andererseits auch
ihre eigenen Urteile als oftmals intuitiv getroffen und sozial bedingt begreifen. Diese
Aspekte werden genauer in Kapitel 2.3 und 2.4 ausgefiihrt. Erst diese Sichtweise auf sich
selbst ermoglicht es, bewusst von eigenen (Vor-)Urteilen zuriickzutreten und diese mog-
licherweise zu revidieren oder zu relativieren. In einem Unterricht, der im Sinne eines
breiten Verstidndnisses von Bewertungskompetenz angelegt ist, wird es den Schiilerin-
nen und Schiilern ermoglicht, in ein kritisches Verhéltnis zu den eigenen Urteilen und
Vormeinungen zu treten. Erst dieser Bruch mit den eigenen Selbstverstandlichkeiten, der
krisenhaft verlauft, ermoglicht Bildungsprozesse im Zusammenhang mit Bewertungskom-
petenz (Dittmer etal., 2016). Wird diese selbstreflexive Haltung von den Schiilerinnen
und Schiilern habitualisiert, so kann man letztlich von einem gelungenen Bildungsprozess
sprechen.

2.2.5. Fazit: Bewertungskompetenz, eine Begriffshestimmung

Betrachtet man alle bislang dargestellten Diskussionsstriange (curriculare Verankerung,
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, Scientific Literacy, Bildungstheorie), so lasst sich
das in der vorliegenden Arbeit vertretene Verstidndnis von Bewertungskompetenz nun
noch deutlicher fassen:

Bewertungskompetenz bezeichnet eine individuelle Disposition, die Schiilerinnen
und Schiilern das Treffen eigener Urteile und Entscheidungen in Fragen der per-
sonlichen Lebensfithrung sowie in gesellschaftlich bedeutsamen Fragestellungen er-
moglicht, die jeweils auch naturwissenschaftliches Wissen bertihren. Gleichzeitig
ermoglicht sie die Reflexion eigener und fremder bereits getroffener Urteile. Begrif-

fe wie Urteilskompetenz oder Urteilsfahigkeit werden hierzu synonym verstanden.
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Diesem breiten Begriffsverstdandnis kommt eine grofle Relevanz fiir den naturwissenschaft-
lichen Unterricht zu: Einerseits kann sie als normative Zieldimension zur Legitimation
eben jenes Unterrichts dienen, da so verstandene Bewertungskompetenz fiir eine Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung genauso wie fiir die Ausbildung von Scientific Literacy not-
wendig erscheint. Schafft es der naturwissenschaftliche Unterricht, Bewertungskompetenz
in diesem breiten Sinne bei Schiilerinnen und Schiilern zu férdern, so ist dies ein starkes
Argument fiir diesen Unterricht. Andererseits kann die Beschéftigung mit eigenem und
fremden Urteilen aus Perspektive der transformatorischen Bildungstheorie als Bildungs-
gelegenheit gedeutet werden — und sollte allein deshalb unverzichtbarer Bestandteil von
Unterricht sein. Fiir die Schiilerinnen und Schiiler ist insbesondere die Entwicklung von
Urteilsfahigkeit im Hinblick auf Probleme nachhaltiger Entwicklung bedeutsam, da der-
artige Probleme zentrale Herausforderungen darstellen, denen sie sich ganz individuell
(und natiirlich auch politisch) stellen missen.

Die Erkenntnisse dieses Kapitel lassen sich stichpunktartig zusammenfassen:

1. Bewertungskompetenz ist als Ziel des naturwissenschaftlichen Unterrichts in den
nationalen Bildungsstandards fixiert — wenn auch in sehr unterschiedlicher Form.

2. Bewertungskompetenz stellt eine zentrale Fahigkeit im Hinblick auf die Gestaltung
einer nachhaltigen Entwicklung und somit in der Diskussion um Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung dar.

3. Bewertungskompetenz ist ein zentraler Bestandteil einer naturwissenschaftlichen
Grundbildung, von Scientific Literacy.

4. Aus bildungstheoretischer Perspektive ist die Thematisierung zentraler Probleme
nachhaltiger Entwicklung geboten (Klafki) und bietet Ansétze zu einer Verdnderung
von Figuren des Selbst- und Weltverhéltnisses (Koller).

Nachdem in diesem Kapitel eine Einordnung des Konzepts der Bewertungskompetenz in
groflere Diskussionszusammenhénge versucht wurde, wird in den folgenden Kapiteln nun
ein Blick auf den bisherigen Forschungsstand zum Urteilen und Entscheiden geworfen —
vor allem mit dem Ziel, die Perspektive dieser Arbeit und ihr zentrales Erkenntnisinteresse
weiter zu elaborieren.

2.3. Urteilen und Entscheiden: Eine psychologische
Perspektive

Menschliches Urteilen und Entscheiden im Allgemeinen und die diesen Urteilen zugrunde
liegenden psychischen Prozesse sind Gegenstand der Entscheidungspsychologie. In diesem
Kapitel soll ein genauerer Blick auf einige entscheidungspsychologische Arbeiten gewor-
fen werden, um hieraus Konsequenzen fiir die vorliegende Arbeit abzuleiten sowie den
Forschungsgegenstand der vorliegenden Arbeit genauer zu bestimmen. Hierzu werden
zunéchst der Gegenstandsbereich der Entscheidungspsychologie und wichtige Grundbe-
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griffe diskutiert (Kapitel 2.3.1) und Arbeiten der klassischen'® Entscheidungspsycholo-
gie vorgestellt (Kapitel 2.3.2), bevor auf aktuelle Forschungsstriange wie den Ansatz der
»Zwei-Prozess-Modelle“ genauer eingegangen und ihre Bedeutung fiir das Erkenntnisin-
teresse dieser Arbeit herausgearbeitet wird (Kapitel 2.3.3). Dieses Kapitel abschliefend
wird das Social Intuitionist Model von Haidt als ein in der fachdidaktischen Diskussi-

on besonders relevanter Vertreter dieser Klasse von Modellen nédher untersucht (Kapitel
2.3.3).

2.3.1. Grundbegriffe der Entscheidungspsycholgie

Die klassische Entscheidungspsychologie!® untersuchte zunichst das Produkt von Ent-
scheidungsprozessen, die Entscheidung. Eine Prozessperspektive riickte erst spater in den
Fokus der Forschung. Im Sinne dieser Prozessperspektive verlagerte sich das Erkenntnis-
interesse der Entscheidungspsychologie weg von der Betrachtung allein der Ergebnisse
einer Entscheidung hin zu einem genaueren Verstidndnis des jeweils zugrunde liegenden
psychischen Prozesses (T. Betsch etal., 2011, S. 4). Kennzeichnend fiir die klassische
Entscheidungspsychologie ist dabei, dass rationale Strategien — implizit oder explizit —
als idealtypische Wege der Entscheidungsfindung angesehen wurden (Dijksterhuis, 2006,
S. 1005).

Im Zuge der Entwicklung der Entscheidungspsychologie wurden einige Grundbegriffe ent-
wickelt, auf die auch in dieser Arbeit immer wieder rekurriert wird: (moralisches) Urteil,
Entscheidung, Entscheider, Optionen, Ziele, Konsequenzen und Attribute. Diese Begriffe
sind somit auch tiber die soeben als klassisch bezeichnete entscheidungspsychologische
Forschung hinaus bedeutsam und sollen daher kurz erliautert werden'®. Hinsichtlich des
Gegenstandsbereichs der psychologischen Entscheidungsforschung schreiben Jungermann
etal. (2010, S. 3, Hervorhebung H.S.):

»Als Gegenstand der Entscheidungsforschung betrachten wir Situationen,
in denen eine Person sich zwischen mindestens zwei Optionen préferentiell
entscheidet. [...] Die Optionen mégen Objekte [...] oder Handlungen |...]
sein. [...] Die Entscheidung kann durch eine Feststellung getroffen [...] oder
durch Verhalten zum Ausdruck gebracht werden.”

1Der Begriff ,klassisch“ wird hier, in Anlehnung an Dijksterhuis (2006) gebraucht und soll einer-
seits auf die grundlegenden Begriffe der Entscheidungspsychologie, die im Folgenden zu erldutern sind,
verweisen. Andererseits spielt der Begriff auf die teils explizit formulierte, teils implizit vorhandene
normative Setzung an, dass logisches, bewusstes Nachdenken die bestmdégliche Entscheidungsstrategie
darstellt: ,, The idea that conscious deliberation is the ideal (if not always attainable) way to approach
a decision forms the backbone of classic [...] as well as contemporary perspectives on decision making*
(Dijksterhuis, 2006, S. 1005).

I5Fiir eine ausfithrliche Darstellung der geschichtlichen Entwicklung dieses Wissenschaftszweiges siche
Jungermann, Pfister und Fischer, 2010; T. Betsch, Funke und Plessner, 2011.

16Fiir eine umfassende Diskussion der Begrifflichkeiten siehe T. Betsch et al. (2011) und Jungermann
etal. (2010).
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Es geht beim Entscheiden also um die Wahl zwischen mehreren moglichen Handlungen
oder Giitern (Optionen). Unter einer Entscheidungssituation wird dem entsprechend eine
bestimmte Konstellation von Entscheider und vorhandenen Optionen verstanden. Der
Entscheider ist somit Teil der Entscheidungssituation. Der Fokus der psychologischen
Entscheidungsforschung liegt auf dem Individuum, einem einzelnen Entscheider.

Innerhalb des Entscheidungsprozesses werden in der Regel (implizit oder explizit) Urteile
getroffen, d. h. es ,,wird einem Urteilsobjekt ein Wert auf einer Urteilsdimension zugeord-
net“ (T. Betsch etal., 2011, S. 2). Das Urteilsobjekt kann hierbei sehr verschieden sein
und Personen, Handlungen, Werte und vieles mehr umfassen. Das Urteilen kann somit als
integrativer Bestandteil des Entscheidens verstanden werden, es geht dem Entscheiden
voraus, wobei ein Urteil nicht zwangslaufig in einer Entscheidung miinden muss. Mora-
lische Urteile bilden eine bestimmte Klasse von Urteilen, bei dem die Urteilsdimension
dichotom strukturiert ist und das Urteilsobjekt, meist Handlungen oder der Charakter
einer Person, vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Wertvorstellungen als moralisch gut
bzw. moralisch schlecht beurteilt wird: ,,Moral judgments are therefore defined as evalua-
tions (good vs.bad) of the actions or character of a person that are made with respect to
a set of virtues held to be obligatory by a culture or subculture* (Haidt, 2001, S. 817).

Urteilen und Entscheiden kann im Hinblick auf bestimmte Ziele des Entscheiders, bei-
spielsweise die Maximierung des eigenen Gewinns, erfolgen. Allerdings kann es auch auf
(bewusst vorhandenen oder unbewusst wirksamen) Griinden basieren, beispielsweise der
moralischen Norm nicht zu ligen (Jungermann etal., 2010). Dies wird auch in obiger
Definition von Haidt (2001) deutlich, die fir moralische Urteile direkt auf die in einer
bestimmten (Sub-)Kultur geteilten Werte abzielt. Griinde und Ziele bilden somit, ge-
meinsam mit den jeweils genutzten impliziten oder expliziten Entscheidungsstrategien,
die intrapersonalen Komponenten einer Entscheidungssituation und sind eher auf Ebene
des Individuums zu verorten.

Die Wahl einer bestimmten Option ist schlieflich mit bestimmten Konsequenzen oder
Folgen verbunden. Darunter kénnen ,alle diejenigen Zustande [verstanden werden]|, die
sich als Folge der Wahl einer Option ergeben kénnen® (Jungermann et al., 2010, S. 22).
Sind diese Folgen komplex und mehrdimensional, wie es fiir die im Fokus der vorliegenden
Arbeit stehenden Entscheidungen im Kontext einer nachhaltigen Entwicklung eher die
Regel als die Ausnahme sein diirfte, so kann man auch von Attributen sprechen, die ei-
ner bestimmten Option zugeordnet werden kénnen. Stehen beispielsweise mehrere Autos
zur Wahl, so besitzt jedes Auto als eines von vielen Attributen einen bestimmten Preis
(Jungermann et al., 2010). Dass gerade im Hinblick auf nachhaltige Entwicklung, die ein
Problem der Weltgesellschaft darstellt, von komplexen Entscheidungen ausgegangen wer-
den muss, betont Asbrand (2005) unter Riickbezug auf systemtheoretische Uberlegungen
Luhmanns (1997, S. 134ft.):

»,Neben der Pluralitdat von Weltentwiirfen und dem Verlust einer einheitli-
chen Weltsemantik im Gefolge der funktionalen Ausdifferenzierung sind zwei
wesentliche Merkmale der Weltgesellschaft von Bedeutung: die Komplexitét
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der Weltgesellschaft und die Kontingenz, die sich aus [...] den zukiinftigen
Herausforderungen der Weltgesellschaft in 6kologischer, sozialer, wirtschaftli-
cher und technischer Hinsicht ergibt. (Asbrand, 2005, S. 225)

Die Attribute verschiedener Handlungsoptionen stehen, zusammen mit den zum Zeit-
punkt der Entscheidung gesetzten &ufleren Rahmenbedingungen, den Ereignissen bzw.
Zustanden auflerhalb der Person des Entscheiders und konnen als extrapersonale Kom-
ponenten der Entscheidungssituation verstanden werden.

2.3.2. Arbeiten der klassischen Entscheidungspsychologie

In der klassischen Entscheidungspsychologie bilden rationale Entscheidungsmodelle und
Regeln die implizite oder explizit formulierte Norm (Dijksterhuis, 2006, S. 1005). Der Ra-
tionalitatsbegriff wird in diesen Arbeiten vor allem iiber das Einhalten bestimmter Regeln
definiert: Als rational kann ein Urteil (und die darauf aufbauende Entscheidung) dann
gelten, wenn sie anhand normativ definierter Regeln getroffen wurde (T. Betsch etal.,
2011, S. 36; Over, 2004). Die hier als klassisch bezeichneten Arbeiten der Entscheidungs-
psychologie vergleichen reale Urteile mit solch normativen Modellen und beschrieben
gezielt Abweichungen von diesen Regeln (T. Betsch etal., 2011, S. 36). Die normati-
ven Entscheidungsmodelle bilden somit den Vergleichshorizont, vor dem reale Urteile als
defizitér erscheinen. Die im Rahmen dieser normativen Modelle formulierten Entschei-
dungsregeln bilden allen voran die Gesetze der klassischen Logik (deduktives Schlielen)
und das statistische SchlieBen (z. B. Gesetz der bedingten Wahrscheinlichkeit, ebd.).

Vor diesem Hintergrund werden verschiedene Regeln diskutiert, nach denen Menschen
Entscheidungen treffen. Dabei gehen diese Regeln davon aus, dass aus der (beobacht-
baren) Entscheidung auf den subjektiv wahrgenommenen Nutzen der gewédhlten Option
geschlossen werden kann (Jungermann et al., 2010, S. 52), mithin also die gewéhlte Alter-
native den subjektiv grofiten Nutzen bietet. Dies entspricht im wesentlichen dem Modell
des homo oeconomicus (Wohe & Doéring, 2010, S. 6). Der Nutzen kann dabei sehr unter-
schiedlich sein und sowohl einen monetaren Nutzen als auch einen sonstigen Nutzen wie
soziale Beziehungen, gesellschaftlichen Nutzen etc. umfassen, es ist der ,subjektive Wert
einer Konsequenz“ (Jungermann et al., 2010, S. 48).

Zur Beschreibung der einer Entscheidung zugrunde liegenden Prozesse werden Entschei-
dungsregeln formuliert. Hierbei lassen sich non-kompensatorische und kompensatorische
Entscheidungsstrategien unterscheiden (Jungermann etal., 2010, S. 119ff.). Weitgehend
synonym wird auch von cut-off- bzw. trade-off-Regeln gesprochen (z. B. Eggert & Boge-
holz, 2010):

e non-kompensatorische Entscheidungsregeln formulieren Schwellenwerte fiir bestimm-
te Attribute (Jungermann et al., 2010, S. 120). Stehen beispielsweise beim Autokauf
verschiedene Modelle zur Wahl, so kénnte der Preis ein cut-off-Kriterium darstel-
len. Uberschreitet ein Auto den kritischen Wert auf dieser Dimension, so wird es
ausgeschlossen. Dieser Prozess kann solange mit anderen Kriterien bzw. Schwel-
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lenwerten wiederholt werden, bis nur noch ein Auto zur Wahl steht. Es kann aber
auch nach einer trade-off-Regel entschieden werden, indem alle nach dem Elimina-
tionsprozess verbliebenen Autos kriteriengeleitet im Sinne einer kompensatorischen
Entscheidungsregel miteinander verglichen werden.

e kompensatorische Entscheidungsregeln gehen davon aus, dass eine schlechte Auspra-
gung auf einem Attribut durch eine gute Auspriagung auf einem anderen Attribut
ausgeglichen werden kann (Jungermann et al., 2010, S. 123). Beispielsweise konnte
der hohe Kaufpreis moglicherweise durch einen niedrigen Spritverbrauch und eine
hohe Motorleistung fiir den Autokédufer kompensiert werden. Die Urteile in Be-
zug auf die einzelnen Attribute werden dann anhand bestimmter mathematischer
Kalkiile zu einem Gesamturteil integriert.

Beispiele fiir non-kompensatorische Regeln, die hier nicht ndher ausgefiihrt werden sol-
len, sind Eliminationsregeln wie die Elimination-by-Aspects-Regel (Tversky, 1972), fir
kompensatorische Regeln das Multi-Attribute-Utility (MAU)-Modell (Payne, Bettman &
Johnson, 1993).

Insgesamt léasst sich feststellen, dass in groflen Teilen der Entscheidungspsychologie des
letzten Jahrhunderts in der Entscheidungsforschung der Fokus auf rationalen, bewussten
Entscheidungsregeln lag (T. Betsch, 2008, S. 8). In den letzten Jahren und Jahrzehnten
lieBen verschiedene empirische und theoretische Befunde diese Konzentration jedoch als
fragwiirdig erscheinen. Fiir die Anwendung der beschriebenen rationalen Entscheidungs-
strategien muss namlich eine ganze Reihe von Voraussetzungen gegeben sein (T. Betsch
etal., 2011, S. 96):

e Vollstandige Kenntnis aller (Handlungs-)optionen.

e Vollstandige Kenntnis aller Konsequenzen dieser Optionen und der Wahrscheinlich-
keiten ihres Eintritts.

e Jede Konsequenz muss hinsichtlich ihres Nutzens bewertbar sein.

e Die kognitiven Kapazitaten des Entscheiders sollten die Anwendung eines rationalen
Kalkiils erlauben.

Fasst man obige Punkte zusammen, so gehen die klassischen, rationalen Entscheidungs-
modelle vom Vorliegen vollstandiger Informationen aus. Diese Voraussetzung ist mogli-
cherweise in experimentellen Settings gegeben, in realen Entscheidungssituationen dirfte
dies jedoch nur selten der Fall sein. Insbesondere im Hinblick auf nachhaltige Entwick-
lung kann das Vorliegen dieser Voraussetzungen begriindet bezweifelt werden (Asbrand,
2005; Scheunpflug & Asbrand, 2006; Sterling, 2010). Vielmehr stellt das Vorhandensein
vollstandiger Informationen einen in der Realitat — vor allem im Kontext nachhaltiger
Entwicklung — nicht erreichbaren Grenzfall dar. Zudem werden Gefiihle oftmals kaum be-
riicksichtigt, meist als ,Epiphédnomene des Entscheidens® (T. Betsch etal., 2011, S. 124)
betrachtet oder ihr Einfluss allein als kognitiv vermittelt konzeptualisiert (T. Betsch et al.,
2011, S. 125). Neuere Ansétze der Entscheidungspsychologie nehmen diese Probleme auf.
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2.3.3. Neuere Ansatze: Zwei-Prozess-Modelle und ihre Alternativen

Es liegt mittlerweile beachtliche Evidenz dafiir vor, dass menschliches Urteilen und Ent-
scheiden nicht allein durch die skizzierten rationalen Entscheidungstheorien verstanden
werden kann (Stanovich & West, 2000, S. 645). Beispielsweise!” konnte Dijksterhuis
(2006) in einer Reihe von Experimenten zeigen, dass nicht bewusst getroffene Entschei-
dungen gerade in komplexen Situationen durch langes Nachdenken gefillten Entscheidun-
gen iiberlegen sind. Dijksterhuis (2006) fithrte hierzu sowohl Laborexperimente als auch
Feldbefragungen durch und fand, dass die Zufriedenheit einer Kaufentscheidung gerade
bei komplexen Kiufen!® grofer war, wenn die Entscheidung unbewusst getroffen wurde.
Er postuliert eine prinzipielle Ubertragbarkeit der Ergebnisse auch auf politische und
andere Entscheidungen. Zu vergleichbaren Ergebnissen kommen Gigerenzer und Gaiss-
maier (2011) in einem umfassenden Review: Die von ihnen angefiihrten Studien kommen
insgesamt zu dem Schluss, dass gerade in Situationen mit unvollstandigen Informationen
einfache Heuristiken umfassenden und kognitiv aufwendigen Entscheidungsstrategien im
Hinblick auf ihre prognostische Validitat iiberlegen sind.

Heuristiken sind hierbei einfache Daumenregeln, ,rules of thumb*“ (Gigerenzer, 2008Db,
S. 24). Basiert eine Entscheidung auf derartigen Heuristiken, so werden Teile der vorhan-
denen Informationen ignoriert, um Entscheidungen schneller und mit geringerem kogniti-
ven Aufwand zu treffen als mit komplexen Entscheidungsregeln (Gigerenzer & Gaissmai-
er, 2011, S. 474). Eine solche Heuristik stellt beispielsweise die Verfiigharkeitsheuristik
dar (Tversky & Kahneman, 1973): Je leichter Beispiele fiir eine bestimmte Option kogni-
tiv zugénglich sind, umso grofler wird die Wahrscheinlichkeit eingeschéatzt. Ein Beispiel
konnte die subjektiv beurteilte Wahrscheinlichkeit eines Flugzeugabsturzes kurz nach der
medialen Berichterstattung tiber einen solchen Absturz darstellen. Der Ansatz, mensch-
liches Entscheiden iiber Heuristiken zu modellieren, wie er zum Beispiel von Gigerenzer
und Todd (1999) sowie Gigerenzer (2008b) beschrieben wird, geht davon aus, dass auch
unbewusst getroffene Entscheidungen prinzipiell nach vergleichbaren Regeln ablaufen wie
bewusst getroffene (Kruglanski & Gigerenzer, 2011, S. 98). In diesem Sinne scheint die
Aufteilung in zwei verschiedene kognitive Systeme, wie die im Folgenden vorgestellten
Zwei-Prozess-Modelle sie annehmen, aus dieser Perspektive heraus nicht gerechtfertigt.
Es gehe vielmehr darum, eine bestimmte Entscheidungsstrategie auszuwéahlen, Urteilen
und Entscheiden sei als zweistufig ablaufender Prozess eines einzigen kognitiven Systems
zu verstehen (Gigerenzer & Gaissmaier, 2011, S. 459).

In diesem Zusammenhang konnten Glockner und Betsch (2012) in einer Laborstudie
zeigen, dass die Probanden eine Entscheidung dann schneller trafen, wenn mehr Infor-
mationen vorhanden waren. Dies widerspricht einerseits der klassischen Entscheidungs-

1"Die umfangreichen Ergebnisse konnen hier nur verkiirzt und selektiv dargestellt werden. Fiir eine
ausfiihrliche Diskussion vgl. bspw. Evans und Stanovich (2013a), T. Betsch (2008) oder T. Betsch und
Glockner (2010); zu moglichen Verkniipfungen mit neurowissenschaftlichen Erkenntnissen auch Volz und
von Cramon (2008).

18Die Komplexitat wurde dabei iiber die Anzahl der relevanten Attribute des jeweiligen Produktes
bestimmt, ein Auto weifit somit z. B. eine groflere Komplexitat auf als ein Elektrokleingerat.
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theorie, die eine positive Korrelation zwischen Informationsmenge und Verarbeitungszeit
erwarten lassen wiirde. Andererseits liefern die Autoren Evidenz fiir ein assoziativ, In-
formationen parallel verarbeitendes kognitives System. Die Autoren interpretieren ihre
Ergebnisse m. E. schliissig sogar so, dass Ansétze der alternativen Strategiewahl wie bspw.
Kruglanski (2013) oder Gigerenzer (2008b) sie vertreten, nicht mit ihnen in Einklang zu
bringen sind, da auch diese eine positive Korrelation zwischen Verarbeitungszeit und
Informationsmenge annehmen miissen. Dies trifft fiir die im Folgenden diskutierten Zwei-
Prozess-Modelle gerade nicht zu, da sie von einem Informationen assoziativ und parallel
verarbeitenden kognitiven System ausgehen.

In Anbetracht dieser und weiterer experimenteller Befunde etablierten sich verschiedene
Forschungsprogramme. Einerseits ist hier der Ansatz der ,Heuristics and Biases“ (Kah-
neman, Slovic und Tversky, 1982; T. Betsch etal., 2011, S. 51) zu nennen, in dessen
Rahmen gezielt Abweichungen vom vermeintlich rationalen Entscheidungsverhalten un-
tersucht wurden. Allerdings gilt innerhalb dieses Forschungsprogramms die prinzipiel-
le Uberlegenheit komplexer rationaler Entscheidungsstrategien als gesetzt (Kahneman,
2003, S. 450). In diesem Sinne ist der Ansatz im Konzept der bounded rationality, der
begrenzten Rationalitdt menschlichen Verhaltens, verortet. In diesem Konzept, das auf
H. A. Simon (1990, S. 6) zuriickgeht, wird den begrenzten kognitiven Ressourcen des
Menschen Rechnung getragen. Diese verhindern ein striktes Befolgen des rationalisti-
schen Nutzenmaximierungskalkiils (T. Betsch etal., 2011, S. 96). Nutzenmaximierende
Strategien stellen allerdings auch in dieser Sichtweise die (kaum erreichbare) Norm dar.
Andererseits wird gerade in jiingerer Zeit die Bedeutung intuitiver Entscheidungen (Pless-
ner, Betsch & Betsch, 2008) und schneller Heuristiken (Gigerenzer & Gaissmaier, 2011)
betont. Im Zuge dessen entstanden unter anderem Zwei-Prozess-Modelle menschlichen
Urteilens und Entscheidens, die auch die nicht bewusst ablaufenden, intuitiven Prozesse
in den Blick nehmen.

Zwei-Prozess-Modelle als metatheoretischer Rahmen

Das Forschungsparadigma der Zwei-Prozess-Modelle stellt eine Metatheorie (Evans &
Stanovich, 2013b, S. 263) dar und nimmt zwei grundsitzlich unterschiedliche mentale
Prozesse des menschlichen Denkens an: Das automatisch, ohne groflen kognitiven Auf-
wand arbeitende, intuitive System I und das reflektierende, sequentiell arbeitende, ko-
gnitiv aufwendige System 219.

Die beiden qualitativ verschiedenen Modi der Entscheidungsfindung werden in der Lite-
ratur meist in Form dichotomer Merkmale naher charakterisiert (z. B. bei Evans, 2008;
Haidt, 2001; Keren & Schul, 2009). Dieses Vorgehen wird zwar oftmals kritisiert, da es
das Testen alternativer Hypothesen zu zwei Prozess-Modellen verhindere (Keren & Schul,
2009; Keren, 2013; Kruglanski, 2013). Da im Rahmen dieser Arbeit aber nicht die Be-
statigung oder Wiederlegung einzelner psychologischer Theoriestrange angestrebt wird,

Fiir eine Ubersicht iiber verschiedene Zwei-Prozess-Theorien siehe z. B. Stanovich und West (2000),
Evans (2008), Kahneman (2012), Evans und Stanovich (2013a, 2013b).
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sondern vielmehr die Implikationen der psychologischen Theoriebildung fiir den fachdi-
daktischen Diskurs im Vordergrund stehen, sollen auch hier die beiden Prozesse mit Hilfe
sie charakterisierender Merkmale beschrieben werden (siche zusammenfassend Tabelle
2.2):

e Die intuitive Entscheidungsfindung, die durch das System 1 geleistet wird, kann
als schnell und miihelos gelten. Die Entscheidung selbst ist ein unbeabsichtigter,
nicht-bewusster und automatisch ablaufender Prozess, von dem allein das Ergebnis
bspw. in Form eines ,Bauchgefiihls“ ins Bewusstsein gerdt. Der Prozess bendétigt
keine nur begrenzt vorhandene Aufmerksamkeitskapazitit, da eine parallele Verar-
beitung assoziativ erworbenen Wissens durch Mustervergleich erfolgt. Das Denken
ist geprigt durch Metaphern und holistisch, d.h. nicht auf die Analyse einzelner
Aspekte ausgerichtet. Intuitionen basieren auf den Erfahrungen des Individuums
und sind deshalb nicht abgekoppelt von diesen zu verstehen (Haidt, 2001, S. 818).

e Die reflektierte Entscheidungsfindung, die durch das System 2 geleistet wird, ist hin-
gegen langsam und anstrengend. Der Prozess ist dem jeweiligen Entscheider bewusst
zuganglich, von diesem beabsichtigt und damit auch kontrollier- und tiberprifbar.
Er benotigt jedoch eine hohe Aufmerksamkeitskapazitit, da er Informationen in
der Regel sequentiell verarbeitet. Im Rahmen der Entscheidungsfindung werden
sprachliche, mathematische und weitere abstrakte Symbole genutzt, das Denken
kann insgesamt als analytisch und nach den Regeln der klassischen Logik ablau-
fend verstanden werden. Somit ist der Prozess im Gegensatz zur intuitiven Ent-
scheidungsfindung sequentiell, bewusst und regelbasiert (Strack & Deutsch, 2004,
S. 221).

Die Gegeniiberstellung dieser Merkmale erfiillt vor allem den Zweck, die beiden unter-
schiedlichen Arten des Denkens voneinander abzugrenzen (Thompson, 2013). Die Gegen-
iiberstellung allein versteht sich dezidiert nicht als elaborierte wissenschaftliche Theorie.
Zudem werden, wie bereits dargelegt, von verschiedenen Zwei-Prozess-Modellen die ein-
zelnen Systeme mit ihren Eigenschaften durchaus unterschiedlich modelliert. Nichtsde-
stotrotz ist die Gegeniiberstellung fiir die Analyse menschlicher Denkprozesse niitzlich.

Da es sich in der Begrifflichkeit von Evans und Stanovich (2013b) bei der Klasse der Zwei-
Prozess-Modelle um eine Metatheorie handelt, existieren in den verschiedenen psycholo-
gischen Forschungsrichtungen jeweils eigene konkrete Zwei-Prozess-Modelle. Die verschie-
denen Zwei-Prozess-Modelle unterscheiden sich, von strukturellen Merkmalen zunéchst
abgesehen, im ontologischen Status, den sie den beiden Prozessen zugestehen (Evans &
Stanovich, 2013a, S. 225). In diesem Zusammenhang ist weitgehend noch unklar, inwie-
weit — und ob iiberhaupt — sich wirklich voneinander unabhéngige neuronale Netze im
Gehirn befinden, die den beiden verschiedenen Prozessen entsprechen (Volz & von Cra-
mon, 2008). AuBerdem sei die haufig anzutreffende Vorstellung, dass der eher intuitiv
ablaufende Prozess 1 evolutionéar alter ware als der reflektierende Prozess 2 kaum haltbar
(Evans, 2008; Evans & Stanovich, 2013a) — auch wenn andere Autoren hier zu durch-
aus anderen Schliissen gelangen. So geht Haidt (2007) davon aus, dass die Entwicklung
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Tabelle 2.2.: Figenschaften der beiden unterschiedlichen Entscheidungsmodi.
Darstellung verdndert nach Dittmer und Gebhard (2012, S. 87); siehe
auch Evans und Stanovich (2013a).

Das intuitive System 1

Das reflektierende System 2

Arbeitet schnell und mihelos

Unbeabsichtigter, automatischer Prozess
Prozess unbewusst, Ergebnisse im Be-
wusstsein

Benétigt nur sehr geringe Aufmerksam-
keitskapazitat

Parallele Verarbeitung

Mustervergleich

Denken ist metaphorisch und holistisch
An die sperzifischen impliziten Wissensbe-
stande einer Person gebunden

Arbeitet langsam und ist kognitiv belas-
tend

Beabsichtigter, kontrollierbarer Prozess
Prozess bewusst und tiberpriifbar

Benétigt Aufmerksamkeitskapazitat (nur
begrenzt vorhanden)

Sequentielle Verarbeitung

Verarbeitung von (sprachlichen u.a.) Sym-
bolen

Denken ist analytisch

Unabhéngig vom Menschen, kann auch von
Computer basierten Maschinen durchge-

fihrt werden

moralischer Intuitionen?, die als Teil von System 1 verstanden werden, als evolutionéarer
Selektionsprozess gedeutet werden kann. Im Rahmen dieses Prozesses hétten sich allméah-
lich bestimmte Intuitionen entwickelt, die sich als evolutionadrer Vorteil erwiesen hétten.

Hinsichtlich ihrer Struktur lassen sich die verschiedenen Zwei-Prozess-Modelle weiter klas-
sifizieren und voneinander abgrenzen. Lapsley und Hill (2008) vergleichen fiir den Bereich
der moralischen Urteilsbildung?! ?? verschiedene Ansétze und grenzen diese voneinander
ab. Sie diskutieren dabei das sozial-intuitionistische Modell von Haidt (2001), das auch
in dieser Arbeit spater noch ausfithrlich vorgestellt wird, und verdeutlichen Unterschie-
de zum Konzept der moralischen Intuitionen im Sinne Sunsteins 2005 bzw. Gigerenzers
2008a sowie Ansatzen der zeitlichen Verfiigbarkeit (Lapsley & Narvaez, 2004) und der

moralischen Expertise (H. L. Dreyfus & Dreyfus, 1991; Narvaez & Lapsley, 2005)%3.

2080 konzipiert Haidt (2007, S. 998) moralische Intuitionen als Gegensatz zum bewussten Prozess des
moralischen Nachdenkens: ,,Moral intuition refers to fast, automatic, and (usually) affect-laden processes
in which an evaluative feeling of good-bad or like-dislike (about the actions or character of a person) ap-
pears in consciousness without any awareness of having gone through steps of search, weighing evidence,
or inferring a conclusion.”

2IDer Bereich der moralischen Urteilsbildung ist fiir diese Arbeit von besonderem Interesse, da im
Rahmen von Problemstellungen nachhaltiger Entwicklung, die im Fokus dieser Arbeit stehen, morali-
schen Urteilen eine herausgehobene Bedeutung zukommt. Die von Lapsley und Hill herausgearbeiteten
Differenzen der verschiedenen Modelle sind allein deshalb fiir diese Arbeit interessant, lassen sich aller-
dings auch auf Zwei-Prozess-Modelle aus anderen Doménen {ibertragen.

22Lapsley und Hill fassen dabei auch Ansitze aus dem Bereich der heuristischen Urteilsbildung als
Beispiel fiir Zwei-Prozess-Theorien. Diese Zuordnung wird nicht von allen Autoren geteilt, siehe z. B. die
bereits zitierte Arbeit von Glockner und Betsch (2012).

23Fiir die ausfithrliche Diskussion dieser Ansétze wird auf die zitierte Literatur verwiesen, da diese
Arbeit sich bei der Interpretation der Ergebnisse v. a. auf den Ansatz von Haidt stiitzt. Dies hat einerseits
pragmatische Griinde: Haidts Ansatz wurde in der fachdidaktischen Forschung bereits rezipiert und ist
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Die Hauptunterschiede dieser verschiedenen Modelle sehen sie dabei einerseits darin, in-
wieweit die Theorien Aussagen zur Genese moralischer Urteilsfdhigkeit ermoglichen. Dies
reicht, so Lapsley und Hill (2008), von angeborenen moralischen Empfindungen (Haidt,
2001) bis hin zur allméihlichen Automatisierung im Ansatz der moralischen Expertise
(H. L. Dreyfus & Dreyfus, 1991; Narvaez & Lapsley, 2005). Zudem unterscheiden sich
die verschiedenen Modelle hinsichtlich der Rolle des (intuitiven) System 1. Folgt man
hier der Terminologie von Evans und Stanovich (2013a), die hier deutliche Ahnlichkeiten
zu derjenigen von Lapsley und Hill (2008) aufweist, so lassen sich Default Interventio-
nist-Theorien von Parallel-Competitive-Theorien unterscheiden. Gehen erstere, wie bei-
spielsweise Haidt (2001), davon aus, dass zunéchst immer eine intuitive Entscheidung
getroffen wird und diese ggf. spéater durch System 2 korrigiert werden kann, nehmen
letztere an, dass beide Prozesse parallel arbeiten (z. B. Sloman, 1996; Barbey & Sloman,
2007). SchlieBlich stellt vor allem der Ansatz der adaptiven Auswahl von Heuristiken die
Unterscheidung der voneinander differenten Systeme grundsétzlich in Frage. In diesem
Sinne ist es keine Frage von System 1 oder 2, sondern eine Frage der (bewussten oder
unbewussten) Strategiewahl, welche Art der Entscheidungsfindung in einer bestimmten
Situation angemessen ist (Gigerenzer & Todd, 1999; Gigerenzer, 2008a).

Neben diesen eher strukturellen Merkmalen unterscheiden sich die genannten Zwei-Prozess-
Modelle hinsichtlich ihrer Konzeptualisierung des intuitiven System 1. Glockner und Wit-
teman (2010) untersuchen verschiedene Arbeiten im Hinblick auf ihr Verstédndnis von
Intuition. Den von ihnen untersuchten Ansatzen zur konzeptuellen Fassung von Intuition
liegt, so Glockner und Witteman (2010), als gemeinsames Begriffsverstéindnis zugrun-
de, dass Intuitionen auf automatisch ablaufenden kognitiven Prozessen beruhen. Hierbei
greifen diese Prozesse Wissen auf, das durch Erfahrungen erworben wurde. Intuitionen
auBern sich als ,,Bauchgefiihle* und die ihnen zu Grunde liegenden kognitiven Prozesse
laufen zumindest teilweise nicht-bewusst ab (Gléckner & Witteman, 2010, S. 6). Die-
se Prozesse konnen insgesamt vier unterschiedlichen Grundverstidndnissen von Intuition
zugeordnet werden (Glockner & Witteman, 2010, S. 71f.):

o Associative Intuition: Bewusst und unbewusst werden Informationen aufgenom-
men, bspw. iber Héufigkeiten. Haufig prasentierte Informationen fithren in dieser
Sichtweise z.B. dazu, dass diese eher als sympathisch angesehen werden. Lernen
geschieht dabei vor allem implizit.

e Matching Intuition / Prototyping: Intuition als matching intuition verstanden nimmt
deutlich komplexere Lernprozesse beim Aufbau der impliziten Wissensbestande an.
In dieser Sichtweise werden im Gehirn komplexe Strukturen (Beispiele, Prototypen)
von Gegenstianden und Situationen entwickelt. Neu wahrgenommene Strukturen
werden mit diesen im Hinblick auf ihre Ahnlichkeit verglichen.

Gegenstand ausfithrlicher Diskussionen. Andererseits stellt er unter den genannten Ansétzen einer der
aktuelleren dar, ist umfassend durch empirische Evidenz begriindet und nimmt dezidiert auf moralische
Entscheidungen Bezug.
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o Accumulative Intuition: Automatische Prozesse sorgen fiir eine Integration von Ge-
déchtnisinhalten und aktueller Wahrnehmung. Die Héufigkeit, mit der eine be-
stimmte Information im Gedéachtnis vorhanden ist, wird als Indikator fiir ihre Wich-
tigkeit verstanden.

o (Constructive Intuition: Es werden mentale Netzwerke aus Informationen angenom-
men, die aktuell wahrgenommene Informationen verarbeiten. Die Netzwerke sind
dabei bereits interpretierte und organisierte, miteinander verkniipfte Wissensbe-
stande.

Sowohl Ansatze der Associative Intuition wie auch der Matching Intuition machen Aus-
sagen zum Erwerb impliziter Wissensbestiande sowie zur Art und Weise ihres Abrufs aus
dem Gedéchtnis. Die Ansatze der Accumulative Intuition und der Constructive Intuiti-
on hingegen betonen die Integration von Wissensbestanden und aktueller Wahrnehmung
stiarker (Glockner & Witteman, 2010, S. 11).

Schlieflich unterscheiden sich die verschiedenen Zwei-Prozess-Modelle hinsichtlich der je-
weils verwendeten Begrifflichkeiten fiir die beiden qualitativ verschiedenen Prozesse und
ihrer jeweiligen Merkmale (Evans, 2008; Evans & Stanovich, 2013a). Einige Autoren spre-
chen von zwei Systemen (z. B. Kahneman, 2012), andere von Prozessen oder auch Typen
(z. B. Kruglanski & Gigerenzer, 2011). Mit den einzelnen Begriffen und Modellen verbun-
den sind verschiedene Konzeptionen der beiden Prozesse. Im Folgenden wird meist der
Begriff des Prozesses verwendet, da dieser m. E. in deutlich geringerem Mafle das Vorhan-
densein eines distinkten neuronalen Systems nahelegt. Der Begriff des Systems wird nur
dann verwendet, wenn die diskutierten Modelle diesen ebenfalls nutzen. Im Rahmen der
vorliegenden Arbeit wird er allerdings synonym zum Begriff des Prozesses verstanden.
Beide Begriffe sollen allein der Unterscheidung der qualitativ unterschiedlichen Modi der
Entscheidungsfindung dienen und keine weiteren Implikationen, v. a. ontologischer Natur,
transportieren (vgl. auch Thompson, 2013).

Zwei Prozess-Modelle sind in der Forschung, wie oben bereits angedeutet wurde, nicht
unumstritten (zur Kritik siehe ausfiithrlich Keren & Schul, 2009; Kruglanski & Gigerenzer,
2011; Keren, 2013; Kruglanski, 2013). So sei nach Keren und Schul (2009) héufig unklar,
auf welcher konzeptuellen Ebene (Lokalisierung im Gehirn, strukturell durch Klassifi-
kation einzelner Elemente, rein funktionell) ein System anzusiedeln sei. Zudem sei die
Zuschreibung dichotomer Adjektive zu verschiedenen Systemen, wie sie haufig vorgenom-
men wird, auflerst fragwiirdig. Nicht nur, dass viele Eigenschaften mehr ein Kontinuum
beschrieben als zwei distinkte Klassen. Vielmehr miisste empirisch gezeigt werden, dass
die verschiedenen Merkmalskombinationen in eindeutiger Weise genau einem System zu-
geordnet werden konnten. Insgesamt sei die empirische Evidenz fiir die Annahme zweier
isolierbarer Systeme eher gering.

Kruglanski (2013) negiert, ahnlich wie Kruglanski und Gigerenzer (2011), die Notwen-
digkeit zweier distinkter psychologischer Prozesse iiberhaupt. Die Autoren schlagen ein
zweistufiges Unimodell vor, das die empirischen Befunde nicht mit Hilfe zweier qualita-
tiv verschiedener Prozesse erklart, sondern mit der selektiven Strategieauswahl in einem
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zweistufigen Prozess. Diese Strategiewahl konne dabei durchaus unbewusst ablaufen, ver-
laufe jedoch in jedem Fall nach &hnlichen Prinzipien. Kruglanski und Gigerenzer (2011)
argumentieren also dafiir, dass sowohl bewusste wie unbewusste Entscheidungen regelba-
siert ablaufen und grundsétzlich durch &hnliche Regeln beschrieben werden kénnen. Die
Frage sei aus ihrer Sicht nicht diejenige, welche Eigenschaften voneinander unabhéngige
kognitive Prozesse tatsachlich hatten. Vielmehr stelle sich die Frage, wie Menschen — be-
wusst oder unbewusst — in einer konkreten Entscheidungssituation eine erfolgversprechen-
de Strategie auswahlen. Hierzu fithren die beiden Autoren das Konzept der ,ecological
rationality (Kruglanski & Gigerenzer, 2011, S. 99) ein. Andere Autoren argumentie-
ren in eine dhnliche Richtung und sehen keine hinreichende Evidenz, die es rechtfertigt,
von zwei grundsétzlich unterschiedlichen kognitiven Prozessen auszugehen (Gigerenzer &
Gaissmaier, 2011). Zudem wird kritisiert, dass die verschiedenen Zwei-Prozess-Modelle
unzureichende prognostische Validitét fiir menschliches Entscheiden aufwiesen sowie kon-
zeptuell zu breit aufgestellt seien. So wiirden konkrete Vorhersagen weiter erschwert (Ke-
ren, 2013; Keren & Schul, 2009).

Trotz dieser Kritik stellt die Klasse der unterschiedlichen Zwei-Prozess-Modelle eine ge-
winnbringende theoretische Sprache bereit, um tiber menschliches Urteilen und Entschei-
den nachzudenken. Welche der oben angedeuteten Sichtweisen sich in der psychologi-
schen Forschergemeinde letztlich in Zukunft durchsetzen wird, ist m. E. derzeit unklar.
Sowohl der Ansatz der Zwei-Prozess-Modelle als auch derjenige der adaptiven Strate-
giewahl haben im Hinblick auf das Urteilen und Entscheiden im schulischen Rahmen,
unterschiedliche didaktische Konsequenzen:

e Sollte sich der Ansatz der adaptiven Strategiewahl (Gigerenzer & Gaissmaier, 2011)
als treffenderes Modell fiir menschliches Urteilen erweisen, so lieBen sich alle Schiile-
rinnen und Schiiler im Hinblick auf eine konkrete Entscheidungssituation auf einem
Kontinuum zwischen sehr einfachen Heuristiken auf der einen und sehr aufwén-
digen, elaborierten Entscheidungsstrategien auf der anderen Seite verorten. Die
Diagnose ist jedoch aus Perspektive der Lehrkraft kaum leistbar. Vielmehr scheint
in diesem Fall die Annahme plausibel, dass in einer Lerngruppe sowohl Schiilerin-
nen und Schiiler mit Hilfe sehr einfacher 