penocs DIPF @

Open Access Erziehungswissenschaften

Tulodziecki, Gerhard
Theoriegeleitete Entwicklung und Evaluation von Lehrmaterialien als eine

Aufgabe der Unterrichtswissenschaft
Unterrichtswissenschaft 11 (1983) 3, S. 27-45

Quellenangabe/ Reference:

Tulodziecki, Gerhard: Theoriegeleitete Entwicklung und Evaluation von Lehrmaterialien als eine Aufgabe
der Unterrichtswissenschaft - In: Unterrichtswissenschaft 11 (1983) 3, S. 27-45 - URN:
urn:nbn:de:0111-opus-16445 - DOI: 10.25656/01:1644

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-opus-16445

https://doi.org/10.25656/01:1644

in Kooperation mit / in cooperation with:

BELTZJUVENTA

http://www.juventa.de

Nutzungsbedingungen

Gewabhrt wird ein nicht exklusives, nicht Gbertragbares, personliches und
beschrénktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschlieBlich fir den personlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch
bestimmt. Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an
diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschrankungen:
Auf  samtlichen  Kopien dieses Dokuments missen alle
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz
beibehalten werden. Sie durfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise
abandern, noch dirfen Sie dieses Dokument fir offentliche oder
kommerzielle Zwecke vervielfaltigen, offentlich ausstellen, auffiihren,
vertreiben oder anderweitig nutzen.
Mit der Verwendung dieses
Nutzungsbedingungen an.

Dokuments erkennen Sie die

Kontakt / Contact:

pebocs

DIPF | Leibniz-Institut fir Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Digitalisiert

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft



Gerhard Tulodziecki

Theoriegeleitete Entwicklung und Evaluation von Lehrmaterialien
als eine Aufgabe der Unterrichtswissenschaft

Ausgangspunkt fiir den Beitrag ist die Kritik an bisherigen empirischen Evaluationen von
Lehrmaterialien. Deren Ergebnisse sind hdufig auf Grund unzureichender Theorieorientie-
rung nicht auf andere Situationen iibertragbar. Es wird die Forderung nach einer theoriege-
leiteten Entwicklung und Evaluation von Lehrmaterialien gestellt: Lehrmaterialien sollen im
Rahmen eines theorieorientierten Lehrkonzepts entwickelt und erprobt werden. Die Vor-
ziige und Probleme eines solchen Vorgehens werden am Beispiel der Anwendung des Ansat-
zes von Kohlberg auf politisches Lernen dargestellt und diskutiert. Die Uberlegungen bezie-
hen sich vor allem auf wissenschaftsmethodische Uberlegungen.

Theory-Guided Development and Evaluation of Instructional Media as a Task of the Science
of Education

Empirical evaluations are often critizised because of their insufficient theoretical basis which
hinders the application of evaluation findings to new situations. Therefore a theoryguided
development and evaluation of instructional media is demanded: instructional media should
be developed and proved within the framework of a theory-orientated instructional design.
The advantages and problems of such a way of research are reflected and discussed. In this
connection the application of Kohlbergs’ theory of moral development to political learning is
used as an example. The considerations are focussed on methodological questions.

1. Ausgangslage

Empirische Untersuchungen zu Lehrmaterialien sind héufig in der Form von Eva-
luationen durchgefiihrt worden. In zusammenfassenden und bewertenden Studien
zu solchen Evaluationen wird in der Regel zwar nicht der Wert der Untersuchun-
gen fiir die Effektivititseinschdtzung sowie der Verbesserung der jeweiligen Mate-
rialien bestritten, der wissenschaftliche Wert solcher Untersuchungen wird jedoch
nicht selten in Frage gestellt. Beispielsweise gilt dies fiir zusammenfassende Bewer-
tungen von Schulfernseh- bzw. Medienverbunduntersuchungen (vgl. z.B. Issing
1981, S. 11f£.; Strittmatter 1978, S. 211f.). Haufig wird die Schwiche verschiedener
Untersuchungen in der mangelnden Theorieorientierung gesehen (vgl. z.B. Stritt-
matter 1978, S. 291f.; Tulodziecki 1977, S. 180). Diese Schwiche wird im (ibrigen
nicht nur als Problem der evaluativen, sondern auch der experimentellen For-
schung, ja, der empirischen Unterrichtsforschung generell betrachtet (vgl. z.B.
Klauer 1980, S. 62; Strittmatter 1979, S.191f.). Wenn diese Kritik auch unter-
schiedlich beurteilt werden mag — einig scheinen sich alle empirisch orientierten
Unterrichtswissenschaftler in der Forderung nach einer stdrkeren theoretischen
Fundierung empirischer Forschung.

Bezogen auf eine Evaluation von Lehrmaterialien schlieBt die Forderung nach einer
Theorieorientierung m. E. ein, da3 bereits die zu evaluierenden Materialien auf der
Basis expliziter theoretischer Annahmen entwickelt werden sollen. Zwar ist nicht
ausgeschlossen, daf} sich Lehrmaterialien, die auf blo§ pragmatische Weise, d.h.,
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ohne explizite theoretische Annahmen entwickelt wurden, im Nachhinein als Rea-
lisierungen einzelner theoretischer Annahmen deuten lassen; im Regelfall ist dies
allerdings schwierig, wenn nicht gar unmdglich. Insofern scheint es sinnvoll, die
Forderung nach einer Theorieorientierung nicht nur auf die Evaluation selbst, son-
dern bereits auf die Entwicklung von Lehrmaterialien auszudehnen. Demgemaf3
werde ich im folgenden zwei zentralen Fragen nachgehen:

1. Wie kann bzw. sollte eine theoriegeleitete Entwicklung von Lehrmaterialien
aussehen?

2. Unter welchen Fragestellungen kdnnen bzw. sollten entsprechende empirische
Evaluationen durchgefiihrt werden?

Bei der Behandlung dieser Fragen sollen — ohne Anspruch auf Vollstindigkeit —
sowohl Mdglichkeiten als auch Probleme theoriegeleiteter Entwicklung und Eva-
luation angesprochen werden. Mich interessieren dabei vor allem die strukturellen
— man konnte auch sagen: wissenschafts-methodischen — Moglichkeiten und Pro-
bleme. Ich werde versuchen, die Uberlegungen an einem Beispiel zu verdeutlichen.
Dabei sind im Rahmen des Beitrages allerdings gewisse Vereinfachungen notwen-
dig. Der begrenzte Umfang dieses Beitrags macht es auflerdem erforderlich, auf
eine weitergehende Diskussion wissenschaftstheoretischer Aspekte, die mit den
wissenschaftsmethodischen Uberlegungen verbunden sind, zu verzichten.
Insgesamt gehe ich davon aus, daB die theoriegeleitete Entwicklung und Evalua-
tion von Lehrmaterialien bzw. von Lehrkonzepten iiberhaupt eine wichtige Auf-
gabe der Unterrichtswissenschaft darstellt, deren metatheoretische Grundlegung
noch weitgehend aussteht.

2. Zur theoriegeleiteten Entwicklung von Lehrmaterialien bzw. Lehrkonzepten

Eine theoriegeleitete Entwicklung von Lehrmaterialien ist m.E. nur im Rahmen
von Annahmen iiber den Lehr- und Lernproze8 sinnvoll, in dem die Lehrmateria-
lien verwendet werden sollen. Insofern setzt die Gestaltung und Verwendung von
Lehrmaterialien ein Lehrkonzept voraus. Unter einem Lehrkonzept verstehe ich
einen theoretisch begriindeten Handlungsentwurf fiir die Gestaltung von Lehrsi-
tuationen, wobei die Lehrsituationen geeignete Lernprozesse erméglichen sollen.
Der Handlungsentwurf soll der Handlungsorientierung, nicht der Handlungsfestle-
gung dienen (vgl. Tulodziecki/Breuer 1982, S. 1).

2.1 Zur Argumentation bei der Entwicklung von Lehrmaterialien bzw. Entwiirfen
fiir Lehrsituationen

An dem folgenden Beispiel sollen grundsitzliche Argumentationslinien und An-
nahmen fiir den Entwurf von Lehrmaterialien bzw. Lehrsituationen verdeutlicht
werden: Der Entwurf einer konkreten Lehrsituation mag auf folgender Ziel-Mit-
tel-Voraussetzungs-Argumentation beruhen:
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Entwicklung und Evaluation von Lehrmaterialien

1. Damit Lernende mit einem unzureichenden politischen Urteilsniveau eine ver-
besserte politische Urteilsfahigkeit erreichen, sollen sie sich mit politisch rele-
vanten Fillen auseinandersetzen.

2. Damit sich Lernende mit politisch relevanten Fillen auseinandersetzen, sollen
Lehrsituationen arrangiert werden, in denen eine Konfrontation mit solchen
Fillen erfolgt.

Diese Ziel-Mittel-Voraussetzungs- Argumentation besteht sowohl aus normativen
als auch aus empirischen Komponenten. Unter diesem Aspekt kann man sie auf
folgende Sitze zuriickfiihren:

a) Zielvorstellungen (normative Sitze): Die Lernenden sollen das Lehrziel Z (ver-
besserte politische Urteilsfahigkeit) erreichen.

b) Annahmen zu den Lernvoraussetzungen (empirisch-deskriptive Sitze): Die
Lernenden haben die Lernvoraussetzung Y (unzureichendes politisches Ur-
teilsniveau). ‘

c) Annahmen zum Zusammenhang zwischen Lernen und Lehrziel (empirisch-hy-
pothetische Sétze lerntheoretischer Art): Wenn die Lernenden die Lernhand-
lung X vollziehen (Auseinandersetzung mit politisch relevanten Fillen), dann
erreichen sie das Lehrziel Z (verbesserte politische Urteilsfdhigkeit).

d) Annahmen zum Zusammenhang zwischen Lehren und Lernen (empirisch-hypo-
thetische Sétze lehrtheoretischer Art): Wenn die Lehrsituation arrangiert wird
(Konfrontation mit politisch relevanten Fillen), dann vollziehen die Lernenden
die Lernhandlung X (Auseinandersetzung mit den Fillen).

Lehrsituationen konnen von einem Lehrenden arrangiert werden. Er kann dabei
bestimmte Lehrmaterialien verwenden. Die Lehrsituation kann sich jedoch auch
auf die Nutzung von Lehrmaterialien — etwa beim Selbststudium — beschrinken.
Die obige Darstellung 148t sich zunéchst einmal als Versuch deuten, Begriindungs-
zusammenhédnge fiir Lehrsituationen bzw. Lehrmaterialien — in idealtypischer
Weise — zu rekonstruieren. Dabei zeigt sich, daB sich Lehrsituationen bzw. Lehrma-
terialien auf der Basis von Zielvorstellungen, von Annahmen iiber Lernvorausset-
zungen, von lerntheoretischen und von lehrtheoretischen Annahmen begriinden
lassen (vgl. dazu auch Kénig 1978, S. 34). Insofern kdnnen die Uberlegungen auch
Anregungen zur Analyse von Lehrsituationen bzw. Lehrmaterialien geben: Es
kann gefragt werden, welche (impliziten) Zielvorstellungen und Annahmen iiber
Lernvoraussetzungen sowie liber Lern-und Lehrvorginge der jeweiligen Lehrsi-
tuation bzw. dem jeweiligen Lehrmaterial zugrunde liegen.

Dariiber hinaus haben die Uberlegungen eine heuristische Funktion im Hinblick
auf die Entwicklung von Lehrsituationen bzw. Lehrmaterialien: Eine theoriegelei-
tete Entwicklung kann auf der Basis von expliziten Zielvorstellungen und Annah-
men iiber Lernvorstellungen und Annahmen itber Lernvoraussetzungen, Lern- und
Lehrvorginge erfolgen. Dieser Gedanke soll im nichsten Punkt weiterentwickelt
werden. Zuvor mdochte ich jedoch drei Anmerkungen machen:
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1. Die obigen Hinweise zur Rekonstruktion von Begriindungen fiir Lehrsituationen bzw. Lehrmateria-
lien und zu jhrer Konstruktion stellen nur ein mégliches Modell fiir die Rekonstruktion bzw. Kon-
struktion bereit. Sie sollen keineswegs suggerieren, daB reales Rekonstruieren und Konstruieren je-
weils als ein logisch-systematisches Vorgehen im engeren Sinne zu bezeichnen wire. Aus der Sicht
praktischer Rekonstruktions- und Konstruktionsversuche hat die Modellvorstellung eher eine heuri-
stische Funktion (vgl. dazu auch Westmeyer 1979, S. 152).

2. Der Ausgangspunkt bei einer Ziel-Mittel-Voraussetzungs-Argumentation kdnnte die Sorge auf-
kommen lassen, unterrichtliche Handlungen sollten im folgenden von einem eingeschrinkten
Zweck-Mittel-Denken im Sinne einer verengten Zweckrationalitit bestimmt werden. Die damit ver-
bundenen Probleme konnen hier zwar nicht ausdiskutiert werden, ich mochte jedoch anmerken, daB
die Gefahr einer verengten Zweckrationalitdt m. E. nicht im Ziel-Mittel-Denken an sich, sondern in
einer reduzierten Anwendung besteht, indem z. B. bestimmte Gruppen von der Argumentation aus-
geschlossen werden.

3. Die Frage der Rekonstruktion von Begriindungen fiir Lehrsituationen bzw. Lehrmaterialien sowi€
die Frage ihrer Konstruktion ist — wissenschaftstheoretisch gesprochen — verkniipft mit der Frage der
Analyse und Konstruktion von Technologien bzw. der Anwendung von (erkenntnisorientierten)
Theorien. Beziiglich der damit verbundenen Probleme sei an dieser Stelle nur angedeutet, da die
obige Darstellung einige Vereinfachungen bzw. nicht ausgefithrte Implikationen aufweist, z. B. zur
Frage der Begriindung von Zielen, zum Charakter von Gesetzesaussagen in der Sozialwissenschaft,
zum Theoriebegriff (vgl. dazu u.a. Alisch 1980; Ulich 1981).

2.2 Zur Entscheidung fiir einen theoretischen Ansatz

Nach den bisherigen Uberlegungen liBt sich eine theoriegeleitete Entwicklung von
Lehrmaterialien bzw. Entwiirfen fiir Lehrsituationen auf der Basis von Zielvorstel-
lungen sowie von Annahmen iiber Lernvoraussetzungen, iiber Lern- und Lehrvor-
géinge vollziehen. Den ProzeB der Entwicklung kann man sich — in idealtypischer
Weise — folgendermaBen vorstellen:

1. Eine Zielvorstellung fiir den angestrebten LernprozeB wird formuliert und be-
grindet.

2. Annahmen zu den Lernvoraussetzungen der Lernenden werden beschrieben.

3. Ein theoretischer Ansatz, der zu den Zielvorstellungen »paBt‘‘, wird herausge-
sucht.

4. Lern- und lehrtheoretische Annahmen werden formuliert.

5. Auf der Basis der Zielvorstellungen sowie der Annahmen iiber Lernvorausset-
zungen, iiber Lern- und Lehrvorginge werden allgemeine Ziel-Mittel-Voraus-
setzungs-Sitze entwickelt.

6. Die allgemeinen Ziel-Mittel-Voraussetzungs-Sitze werden konkretisiert.

7. Eine entsprechende Lehrsituation wird entworfen.

8. Die notwendigen Lehrmaterialien werden hergestellt.

Ein zentraler Punkt bei diesem Vorgehen ist die Suche nach bzw. die Entscheidung
fiir einen geeigneten theoretischen Ansatz.

Bezogen auf unser Beispiel kime es darauf an, einen theoretischen Ansatz zu fin-
den, in dessen lerntheoretischen Annahmen die Zielvorstellung (verbesserte politi-
sche Urteilsfdhigkeit) als Dann-Komponente enthalten ist: Wenn die Lernenden
die Lernhandlung X vollziehen, dann verbessern sie ihre politische Urteilsfihigkeit.
Bei der Suche nach einem solchen theoretischen Ansatz zeigen sich zwei — fiir ent-
sprechende Situationen typische — Probleme:
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a) Inlehr-lerntheoretischen Ansitzen werden die lehr- und lerntheoretischen An-
nahmen héufig nicht explizit in Form von Wenn-Dann-Aussagen ausgewiesen.
Sie miissen unter Umstédnden erst aus dem Kontext erschlossen werden.

b) In vielen Fillen wird man keinen unmittelbaren Bezug der unterrichtlichen
Zielvorstellungen zu den in lehr-lerntheoretischen Ansitzen vermuteten Wir-
kungen empfohlener Lern- und Lehraktivitdten finden.

Insofern ist die Zuordnung eines theoretischen Ansatzes zu unterrichtlichen Ziel-
vorstellungen keineswegs nur eine Frage des Suchens, sondern in hohem MabBe eine
Frage der Entscheidung. Diese Entscheidung ist m.E. von erheblicher Bedeutung
fiir die Qualitdt der zu entwickelnden Lehrmaterialien bzw. Entwiirfe fiir Lehrsi-
tuationen. Insofern sollte die Entscheidung sorgfiltig reflektiert werden. Kriterien
fiir die Entscheidung k6nnen u.a. sein: ,,Ndhe* zu den Zielvorstellungen, Prézision
und Widerspruchsfreiheit der Aussagen, Begriindung der Aussagen, empirische
Bewidhrung, akzeptable normative Implikationen.

Fiir unser Beispiel zur Entwicklung politischer Urteilsfdhigkeit sei — nach entspre-
chender Priifung — die Entscheidung fiir den theoretischen Ansatz von Kohlberg
(1974) gefallen. Um die folgenden Beispiele verstindlich zu machen, gehe ich in al-
ler Kiirze auf den Ansatz von Kohlberg ein.

Auf der Basis der Arbeiten von Dewey (1909) und Piaget (1932) hat Kohlberg ein differenziertes Mo-
dell der Entwicklung des moralischen BewuBtseins vorgelegt. Kohlberg/Turiel (1978) nennen neben ei-
ner Stufe O drei Phasen der Entwicklung mit je zwei Stufen (S. 181.):

— Stufe 0: vormoralische Stufe
Versteht keine Regeln und unterscheidet nicht nach gut und bése gemiB Regeln und Autoritéten.

vorkonventionelle Phase:

— Stufe 1: Orientierung an Bestrafung und Gehorsam
Ob eine Handlung gut oder bdse ist, hingt ab von ihren physischen Konsequenzen und nicht von der
sozialen Bedeutung bzw. Bewertung dieser Konsequenzen.

— Stufe 2: instrumentalistisch-relativistische Orientierung
Eine richtige Handlung zeichnet sich dadurch aus, daB sie die eigenen Bediirfnisse bisweilen auch die
Bediirfnisse anderer — instrumentell befriedigt.

konventionelle Phase:
— Stufe 3: Orientierung an persongebundener Zustimmung
Richtiges Verhalten ist, was anderen gefillt oder hilft und ihre Zustimmung findet.

~ Stufe 4: Orientierung an Recht und Ordnung
Richtiges Verhalten heifit, seine Pflicht tun, Autoritdt respektieren, und fiir die gegebene soziale
Ordnung um ihrer selbstwillen eintreten.

postkonventionelle, autonome oder prinzipiengeleitete Phase:

~ Stufe 5: legalistische oder Sozialvertrags-Orientierung
Die Richtigkeit einer Handlung bemiBt sich tendenziell nach allgemeinen individuellen Rechten und
Standards, die nach kritischer Priifung von der gesamten Gesellschaft getragen werden. Man ist sich
der Relativitit personlicher Werthaltungen und Meinungen deutlich bewuBSt und legt dementspre-
chend Wert auf Verfahrensregeln zur Konsensfindung. Abgesehen von konstitutionellen und demo-
kratischen Ubereinkiinften ist Recht eine Frage personlicher Wertsetzungen und Meinungen.

— Stufe 6: Orientierung an allgemein giiltigen ethischen Prinzipien
Das Recht wird definiert durch eine bewuBte Entscheidung in Ubereinstimmung mit selbstgewihlten
ethischen Prinzipien unter Berufung auf umfassende logische Extension, Universalitdt und Konsi-
stenz ... Im Kern handelt es sich um universelle Prinzipien der Gerechtigkeit, der Gegenseitigkeit

Unterrichtswissenschaft 1983 (Nr. 1), 27-45 31



G. Tulodziecki

und Gleichheit der Menschenrechte und des Respekts vor der Wiirde des Menschen als individueller
Person.

Kohlberg geht davon aus, daf Individuen diese Stufen nur nacheinander durchlaufen kénnen. Uber-
springen ist nicht moglich. Das bedeutet: Entwicklung kann sich immer nur auf die nichsthéhere Stufe
(+ 1) beziehen.

DemgemiB nennen Kohlberg, Turiel (1978) als Ziel der Moralerziehung die ,,Stimulierung des jeweils
ndchsten Entwicklungsschritts® (S. 20). Dieses Ziel erfordert:

,»1) Konfrontation mit der nichsthoheren Ebene des Denkprozesses und
2) Ermoglichung konflikthaltiger Erfahrungen durch Anwendung der gegenwiirtigen Stufe der Denk-
struktur auf problematische Situationen* (S. 20).

Dabei werden ,,problematische Situationen* im Unterricht héufig als ,,moralische Dilemmata‘ einge-
fithrt. Moralische Dilemmata sind kurze Geschichten, in denen eine Person in eine Situation gerit, in
der sie sich zwischen zwei gleichermaBen unbefriedigenden Moglichkeiten entscheiden muB. Ein Bei-
spiel dafiir ist die sogenannte ,,Heinz-Geschichte* (vgl. Kohlberg 1974, S. 66):

Heinz, der Ehemann einer krebskranken Frau, steht vor der Alternative, sich ein Medikament durch
Einbruch in eine Apotheke zu beschaffen oder seine Frau sterben zu sehen. Heinz bricht in die Apo-
theke ein.

Die Lernenden werden nach der Présentation moralischer Dilemmata jeweils aufgefordert, begriindet
Stellung zu nehmen. Die Begriindungen, die sowohl fiir als auch gegen eine Alternative gegeben werden
konnen, lassen einen Riickschlufl auf die Struktur des Urteils und damit auf die jeweilige moralische
Orientierung zu.

In bezug auf die oben angesprochenen Probleme bei der Entscheidung fiir einen
theoretischen Ansatz im Rahmen der Entwicklung von Lehrsituationsentwiirfen
bzw. Lehrmaterialien, gilt auch fiir den Ansatz von Kohlberg, daBl er zunichst kei-
nen unmittelbaren Bezug zu der Zielvorstellung ,,Verbesserung des politischen Ur-
teilsniveaus‘* ausweist. Insofern ist zu erwarten, da die Entscheidung fiir einen
solchen Ansatz riickwirkend Einflu auf die Zielvorstellungen hat.

2.3 Zur Formulierung und Begriindung von Zielvorstellungen unter Beriicksichti-
gung von Annahmen zu den Lernvoraussetzungen

Bereits im Zusammenhang mit der angenommenen Entscheidung fiir den theoreti-
schen Ansatz von Kohlberg stellt sich in unserem Beispiel die Frage, in welcher Be-
ziehung politische und moralische Urteilsfahigkeit zueinander stehen. Diese Frage
kann hier natiirlich nicht ausdiskutiert werden. In unserem Zusammenhang ist zu-
ndchst auch nur die Tatsache interessant, daf3 eine Klirung dieser Frage fiir die
weitere Entwicklung notwendig ist. Bezeichnenderweise widmen Hagemann/Heid-
brink (1982), die auf der Basis des Ansatzes von Kohlberg ein Konzept fiir das po-
litische Lernen entwickeln, dieser Frage einen breiten Raum. Sie kommen bei ihrer
Analyse zu dem Schlu3, daB die Qualitét politischer Urteile nicht nur von ihrem
moralischen Urteilsniveau abhéngt, sondern gleichermaBen von ihrem Realitdtsbe-
zug (vgl. S. 10). Insofern fiihrt die Diskussion der urspriinglichen Zielvorstellung
,» Verbesserung des politischen Urteilsniveaus* zu einer — durch die Wahl des theo-
retischen Ansatzes mitbedingten — Interpretation der Zielvorstellung: Das anzu-
strebende politische Urteilsniveau setzt neben einem angemessenen moralischen
Urteilsniveau eine angemessene Verarbeitung politisch relevanter Informationen
voraus (vgl. auch Happe 1982; Schneider 1982; van Ijzendoorn 1978).
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Im folgenden soll der Einfachheit halber die Frage einer angemessenen Verarbei-
tung politisch relevanter Informationen zugunsten der moralischen Komponente
politischer Urteile zuriickgestellt werden. Die Zielvorstellung fiir ein entsprechen-
des Lehrkonzept konnte dann so formuliert werden:

Die Lernenden sollen bei ihren Stellungnahmen zu politischen Problemen mora-
lische Argumentationen beriicksichtigen, die — bezogen auf ein Eingangsniveau
der Stufe n — auf der Stufe n+ 1 liegen.

Die relativ schwache Formulierung ,,beriicksichtigen*“ wurde gewahlt, weil Ent-
wicklungsprozesse als langfristige Vorgéinge aufzufassen sind, die im Rahmen ein-
zelner Unterrichtsreihen immer nur stimuliert werden kénnen — ohne den An-
spruch, das Erreichen der nédchsthoheren Stufe zu sichern. Die obige Zielformulie-
rung geschieht im Sinne des theoretischen Ansatzes von Kohlberg mit Bezug auf
die Lernvoraussetzungen. Dabei wird deutlich, daB auch die Lernvoraussetzungen
— wie die Zielformulierung — im Lichte des Kohlbergschen Ansatzes interpretiert
bzw. beschrieben werden. Mit einer Kldrung des Verhaltnisses von politischer und
moralischer Urteilsfahigkeit sind allerdings noch nicht alle Fragen der Zielformu-
lierung und -begriindung im Rahmen von Lehrkonzepten geklirt.

Bei der Zielformulierung fehlt u.a. die inhaltliche Ausfiillung. Hagemann/Heid-
brink (1982) entscheiden sich beispielsweise dafiir, die Entwicklung der politischen
Urteilsfihigkeit im Zusammenhang mit dem Thema ,,Menschenrechte zu stimu-
lieren (vgl. S. 231f.).

Beziiglich moglicher Zielbegriindungen ist zunéchst festzuhalten, da3 die Festle-
gung von Lehrzielen prinzipiell ein Akt normativer Setzung ist, der einer hinrei-
chenden Legitimierung bedarf. Bei der Festlegung ist deshalb zu fragen, ob die
Ziele als begriindet bzw. als akzeptabel angesehen werden konnen. Bei einer sol-
chen Zielkritik bzw. -legitimation ist u.a. zu priifen, ob die Ziele mit den Interessen
der Betroffenen vereinbar sind, ob die Begriindungen stimmig sind, welche Interes-
sen sich gegebenenfalls dahinter ,,verbergen®, wie die Interessen zu beurteilen
sind. Selbst wenn diese Fragen in zufriedenstellender Weise gekldrt werden kon-
nen, bleibt die Verstdndigung mit den Lernenden iiber die Lehrziele im Rahmen
des Lehr- und Lernprozesses eine wichtige Aufgabe.

2.4 Zur Formulierung von lern- und lehrtheoretischen Ansdtzen sowie von
Ziel-Mittel-Voraussetzungs-Sdtzen

Bei der Ubertragung des Kohlbergschen Ansatzes auf ein Lehrkonzept zur Forde-
rung des politischen Urteilsniveaus kann man je eine zentrale lern- und lehrtheore-
tische Annahme angeben:

1. Wenn sich Lernende — bezogen auf verschiedene Dilemmata — mit moralischen
Argumenten auseinandersetzen, die eine Stufe iiber ihrer Eingangsstufe n lie-
gen, dann erhoht sich die Wahrscheinlichkeit, daf3 sie bei Stellungnahmen zu
politischen Problemen moralische Argumente beriicksichtigen, die auf der Stufe
n+ 1 liegen.
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2. Wenn Lehrsituationen in der Weise arrangiert werden, daB Dilemmata einge-
fiilhrt werden und die Lernenden bei deren Diskussion mit moralischen Argu-
menten konfrontiert werden, die auf der Stufe n+ 1 liegen, dann setzen sie sich
mit diesen Argumenten auseinander.

Auf der Basis bisheriger Uberlegungen kann man nunmehr den folgenden allge-
meinen Ziel-Mittel-Voraussetzungs-Satz formulieren, in dem Zielvorstellung,
Voraussetzungen, Lehrsituation und Lernhandlungen aufeinander bezogen wer-
den:

Um das Ziel zu erreichen, dal Lernende, die bei ihren Stellungnahmen zu politischen Problemen mora-
lische Argumente der Stufe n beniitzen, nach dem LernprozeB moralische Argumente der Stufe n+ 1
beriicksichtigen, sind die Einfiihrung von Dilemmata und die Konfrontation der Lernenden mit darauf
bezogenen moralischen Argumenten der Stufe n + 1 sowie eine Auseinandersetzung der Lernenden mit
diesen Argumenten geeignete Mittel.

Auf der Basis dieses Ziel-Mittel-Voraussetzungs-Satzes kann nunmehr die Frage
der konkreten Gestaltung von Lehrsituationen und Lehrmaterialien angegangen
werden. Allerdings ist in unserem Zusammenhang noch interessant, daB Hage-
mann/Heidbrink (1982) die ,,Verwendung‘ der oben genannten Mittel fiir den Po-
litikunterricht u.a. von zwei Bedingungen abhingig machen:

a) Die Forderung moralischer Urteilskompetenz muf im Zusammenhang mit den
zu behandelnden politischen Inhalten als erstrebenswert gelten kénnen.

b) Die Dilemma-Geschichten miissen sich im Hinblick auf komplexere politische
Zusammenhinge ausweiten lassen (vgl. S. 15).

Damit wird noch einmal die Ergidnzungsnotwendigkeit fiir den urspriinglichen
theoretischen Ansatz bei seiner Anwendung auf eine unterrichtliche Problemstel-
lung deutlich.

2.5 Zur Gestaltung von Lehrmaterialien bzw. Lehrsituationen

Nach den bisherigen Uberlegungen sollen Lehrsituationen zur Weiterentwicklung
der moralischen Komponente politischer Urteilsféhigkeit gekennzeichnet sein:

— durch die Einfiihrung von Dilemmata und
— das Einbringen von Argumenten auf der + 1-Stufe.

Fiir die Gestaltung einer konkreten Lehrsituation sind dariiber hinaus Konkretisie-
rungen notwendig in bezug auf

— die jeweilige Zielgruppe,
— die Inhalte,
— den Ablauf
sowie
— die zu erstellenden Lehrmaterialien.
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Um die damit verbundenen Entscheidungen anzudeuten, sei im folgenden zunéchst
kurz auf die Losungen von Hagemann/Heidbrink (1982) zu den ersten drei Ge-
sichtspunkten verwiesen:

— Als Zielgruppen geben sie fiir ihr Konzept Lernende in beruflichen Schulen an. Das moralische Ur-
teilsniveau dieser Zielgruppe ordnen sie den Stufen 2 bis 4 zu, wobei sie vor allem mit der Stufe 3
rechnen (vgl. S. 37). .

— Als Inhalt wihlen sie — wie bereits angedeutet — das Thema ,,Menschenrechte*. Nach ihrer Auffas-
sung ergeben sich gerade bei politischen Stellungnahmen zu diesem Thema moralische Argumenta-
tionen. AuBerdem ist fiir dieses Thema ein hohes Niveau moralischer Urteilsfahigkeit wiinschenswert
(vgl. S. 24, 25). In drei Unterrichtseinheiten werden Dilemmata zu Menschenrechtsfragen diskutiert.
In einer vierten Unterrichtseinheit geht es um historisch-systematische Informationen zum Thema
,,Menschenrechte,

— Fiir den Ablauf der ersten drei Unterrichtseinheiten werden folgende Phasen vorgeschlagen: Pro-
blemstellung als Dilemma; erste Entscheidung der Schiiler; Uberpriifen der Entscheidungen und Be-
griindungen; Systematisieren und Gewichten; Ausweiten der Problematik (vgl. S.21). Die letzte
Phase soll dabei vor allem der Sicherung einer angemessenen politischen Sichtweise bzw. Komplexi-
tit dienen. .

Die damit getroffenen Entscheidungen konnen als Konkretisierung der allgemei-
nen Ziel-Mittel-Voraussetzungs-Uberlegungen aufgefaBt werden, wie die folgende
Tabelle noch einmal verdeutlicht:

Ziel/ Lehrsituation j Lernhandlung
Lernvoraussetzung (bezogen auf eine Unterrichtseinheit
Beriicksichtigung morali- Prisentation eines Dilemmas, | Auseinandersetzung mit
e | scher Argumente der Stufe Konfrontation mit + 1-Argumenten bezogen
‘@ | n+1 bei politischen Stellung- | + 1-Argumenten auf das Dilemma
E nahmen — ausgehend von der
%’ Eingangsvoraussetzung einer
Verwendung von moralischen
Argumenten der Stufe n.
Beriicksichtigung moralischer | Ablauf:
Ar.gumente der Stufen 35 — Problemstellung als — Zuhbren/Zusehen/
bei Stellungnahmen zu Men- Dilemma zu einer Men- Beobachten
schenrechtsfragen — je nach schenrechtsfrage
Lemvox:aussetzung_e 0, dl.e — Initiieren einer ersten Ent- | — Fillen und Begriinden
« | vermutlich durch die indi- . . .
& . .o scheidung einer ersten Entscheidung
2 viduell unterschiedliche Ver- e iner Ub . . k
£ | wendung von Argumenten — Initiieren einer Uberprii- — Uberpriifen f:ier Entsc.l}el—
& | der Stufen 24 gekennzeich- fung durch Einbringen von dungen }md !hre B}agrun-
é net sind. .;Xrgsumenten der Stufen dungen in Diskussionen
— Initiieren einer Systemati- | — Ordnen und Gewichten
sierung und Gewichtung von Argumenten
von Argumenten
— Initiieren einer Auswei- — Diskussion ausweitender
tung der Problematik Problemstellungen

In bezug auf unsere Uberlegungen ist zunéchst wichtig, daB mit einer Konkretisie-
rung allgemeiner Ziel-Mittel-Voraussetzungs-Sitze spezifischer Sitze entstehen,
deren Relation zum allgemeinen Satz prinzipiell in der Form ,,ist ein Beispiel fiir*
ausgedriickt werden kann. Ein solcher Bezug sollte mindestens auf Plausibilitatsni-
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veau moglich sein. Man konnte auch formulieren: Die Konkretisierungen miissen
inhaltlich valide sein.

Im folgenden soll die Frage der Entwicklung von Lehrmaterialien am Beispiel der
Einfiithrung eines Dilemmas weiterverfolgt werden. Hagemann/Heidbrink (1982)
geben zunichst weitere Bedingungen an, die sie fiir den Entwurf eines Dilemmas
als wichtig erachten:

— ,,Die Geschichte soll die Lernenden in eine ,Wertzwickmiihle‘ bringen ...

— Die ,Wertzwickmiihle® soll klar erkennbar sein ...

— Die Geschichte darf keine einfache Losung plausibel erscheinen lassen, die das Dilemma beseitigt ...
— Die Geschichte sollte zumindest bis zur + 1-Stufe symmetrische Argumentationen zulassen (S. 15).

In einem weiteren Schritt ist das Dilemma inhaltlich zu prézisieren. Hage-
mann/Heidbrink (1982) wihlen u.a. eine Geschichte mit dem Titel ,,Leben oder
Tod?¢ (vgl. S. 29, 30):

In ein Krankenhaus werden wenige Minuten nacheinander eine junge und eine éltere Frau eingeliefert,
die beide nur eine Uberlebenschance haben, wenn sie sofort an die einzige verfiigbare Herz-Lungen-
Maschine angeschlossen werden. Der Ehemann der idlteren Frau bietet dem Stationsarzt fiir den Fall,
daB er seine Frau an die Herz-Lungen-Maschine anschlieBt, die Spende einer weiteren Herz-Lungen-
Maschine an, so daB kiinftig kein Patient mehr wegen fehlender Gerite sterben muB. Wie soll sich der
Stationsarzt entscheiden?

Nach der inhaltlichen Festlegung miissen weitere Uberlegungen auf eine Entschei-
dung gerichtet sein, wie das Dilemma présentiert werden soll. Dabei tauchen z.B.
folgende Fragen auf (vgl. auch Tulodziecki 1979, S. 53ff.):

— Soll die Geschichte in symbolischer (sprachlicher) oder in ikonischer (bildhafter)
Weise eingefiihrt werden?

— Soll die Vermittlung auditiv, visuell oder audiovisuell, mit bewegten oder ste-
henden Bildern erfolgen?

— Soll eine reportageartige Situation oder eine Spielhandlung prasentiert werden?

— Welches ,,technische** Medium ist geeignet?

Um zu einer begriindeten Entscheidung zu kommen, sind verschiedene Annahmen
zu machen. Solche Annahmen konnten z.B. sein:

— Ikonische Darstellungen 16sen bei dem gewihlten Inhalt einen hoheren Grad an
Betroffenheit aus als sprachliche.

— Audiovisuell dargebotene bewegte Bilder stellen die Dynamik des Geschehens
adiquater dar als nur auditive Pridsentationen oder eine Kopplung von auditiver
und visuell-statistischer Darbietung.

— Eine fiktive Spielhandlung bietet bessere Moglichkeiten einer angemessenen
dramaturgischen Gestaltung sowie bessere Identifikationsmoglichkeiten fiir die
Zuschauer als andere Gestaltungsformen.

— Fiir die meisten Lehrer ist die Bereitstellung und die Bedienung von Fernseh-
monitor und Cassettenrecorder einfacher als die Bereitstellung und Bedienung
eines Filmprojektors.

Annahmen dieser Art mogen in unserem Falle zu der Entscheidung fithren, daB das
Dilemma als Spielhandlung in der Form eines Videofilms produziert wird.
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Hagemann/Heidbrink (1982) entscheiden sich in entsprechender Weise. Sie erwdhnen zwar zunichst,
daB die Dilemmata grundsétzlich als Lesetext, Lehrervortrag, Horspiel, Film oder Videoaufzeichnung
prisentiert werden konnen (vgl. S. 26); die Realisierung ihres Konzepts erfolgt letztlich jedoch in Form
einer Schulfernsehreihe. AuBerdem haben Hagemann/Heidbrink/Hitzer (1980) die Verwendung von
Arbeitsbldttern zur Einfiilhrung von +1-Argumenten erprobt.

Moglicherweise iiberrascht, daB bei den bisherigen Uberlegungen zwei Konzepte,
die in der Diskussion um die Medienforschung eine wichtige Rolle gespielt haben,
bisher nicht angesprochen wurden: das Aptitude-Treatment-Interaction-Konzept
und das Supplantationskonzept.
Das Aptitude-Treatment-Interaction-Konzept besagt, da8} fiir Lernende mit unter-
schiedlichen Voraussetzungen unterschiedliche Methoden bzw. Medien entwickelt
werden sollten (vgl. u.a. Snow/Salomon 1975, S. 125ff.). Unser Beispiel liefert
m. E. eine interessante Variante der Realisierung des Aptitude-Treatment-Interac-
tion-Ansatzes. Zwar wird fiir eine Lerngruppe mit unterschiedlichen Vorausset-
zungen bei den einzelnen Lernenden zunéchst nur ein Videofilm produziert, der
. das Dilemma darstellt; in die Auseinandersetzung mit dem Dilemma werden je-
doch, z.B. durch Arbeitsbldtter, Argumente verschiedener Niveaustufen einge-
bracht, so daf} eine individuell-unterschiedliche Weiterentwicklung, etwa von Stufe
2 zu Stufe 3 oder von Stufe 3 zu Stufe 4, mdglich ist.
Beim Supplantationskonzept wird empfohlen, durch Medien die Fihigkeiten zu
modellieren bzw. zu simulieren, die ein Lernender im LernprozeB erwerben soll
(vgl. z.B. Salomon 1976, S.461f.; Heidt 1976, S. 133ff.). So kann beispielsweise
die Fihigkeit, ein Gemalde in seinen Einzelheiten zu betrachten, durch die Zoom-
technik derart simuliert werden, daB mit der Kamera von der GroBaufnahme zum
Detail iibergegangen wird. Letztlich beruht der Supplantationsansatz — wie man
dem Beispiel entnehmen kann — auf dem Konzept des Beobachtungs-Lernens. Der
Ansatz von Kohlberg betont demgegeniiber stirker die aktive Auseinandersetzung
des Individuums mit seiner Umwelt bei der Aneignung neuer Verhaltensmoglich-
keiten. Insofern sind beide Ansitze nicht ohne weiteres kompatibel. Es gibt jedoch
Beriihrungspunkte (Beobachtung als aktiver ProzeB).

2.6 Zusammenfassende Reflexion

Die bisherigen Uberlegungen zur theoriegeleiteten Entwicklung von Lehrmateria-
lien haben eine Reihe von Gesichtspunkten verdeutlicht, die sowohl von prakti-
schem als auch von wissenschaftstheoretischem Interesse sind. Gleichzeitig miissen
sie als relevant fiir Uberlegungen zur Evaluation von Lehrmaterialien gelten:

a) In unserem Beispiel wurde beziiglich der Zielsetzung ,,Erreichen eines hoheren
politischen Urteilsniveaus* deutlich, daB politische Urteilsfahigkeit einerseits von
einem angemessenen moralischen Urteilsniveau, andererseits von der Fahigkeit zur
angemessenen Verarbeitung politischer Informationen abhingt. Aus Griinden ei-
ner einfacheren Darstellung wurde die Informationsverarbeitungskomponente bei
den weiteren Uberlegungen vernachléssigt. Streng genommen hétte sie in dhnlicher
Weise wie die moralische Urteilskomponente bedacht werden miissen. Dazu wire
es allerdings notwendig gewesen, einen weiteren theoretischen Ansatz heranzuzie-
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hen. Hagemann/Heidbrink (1982) verweisen in diesem Zusammenhang beispiels-
weise auf den Ansatz zur Entwicklung kognitiver Komplexitdt von Schroder/Dri-
ver/Steufert (1975), (vgl. S. 11). Dieser Hinweis verdeutlicht, daB unterrichtsprak-
tisch relevante Entwicklungen sich u.U. auf mehr als einen theoretischen Ansatz
stiitzen miissen. Ganz besonders deutlich wird das Heranziehen weiterer theoreti-
scher Annahmen auch bei den Entscheidungen zur Gestaltung der Lehrmateriali-
en. Diese Entscheidungen waren in unserem Beispiel zum Teil von Annahmen ab-
héngig, zu denen der Kohlbergsche Ansatz keine Informationen liefert (vgl. Punkt
2.5). Wichtig ist allerdings, da3 zwischen den einzelnen Annahmen bzw. Ansétzen
keine Widerspriiche entstehen.

b) Die theoriegeleitete Entwicklung von Lehrmaterialien fiir die Bildungspraxis
kann keineswegs im Sinne einer ,,linearen Anwendung® von theoretischen Ansit-
zen verstanden werden, wie es beispielsweise die Betrachtungsweise von Bunge
(1967) suggerieren konnte. Danach erfolgt die Anwendung von Theorien als
,,Ubersetzung* von ,,nomologischen Aussagen* in ,,nomopragmatische Aussagen
und von ,,nomopragmatischen Aussagen‘ in ,,technologische Regeln‘. Bildungs-
praktisch relevante theoriegeleitete Entwicklung von Lehrmaterialien stellt sich
vielmehr als ein mehr oder weniger kompliziertes Wechselspiel zwischen vorgege-
benen Zielvorstellungen sowie Problemldsungsansétzen und den — von den Ent-
wicklern herangezogenen — theoretischen Ansdtzen dar (vgl. auch Ulich 1981,
S.183). Im Rahmen dieses Wechselprozesses haben theoretische Ansidtze unter
Umstidnden nur eine Anregungsfunktion. Insofern wire es in vielen Fillen auch
angemessener, von theorieangeregter, statt von theoriegeleiteter Entwicklung zu
sprechen. Allerdings sollten die Entwicklungsiiberlegungen zu explizit formulierten
lern- und lehrtheoretischen Annahmen fiihren, die in gewisser Weise die ,,subjekti-
ve* Theorie des Entwicklers bzw. Entwicklungsteams darstellen (vgl. dazu auch
Westmeyer 1979, S. 153). Bezogen auf solche ,,subjektiven‘ Theorien wire dann
auch wieder der Terminus ,,theoriegeleitere Entwicklung* gerechtfertigt.

c) Lehr-lerntheoretische Ansitze enthalten nicht nur (wertfreie) empirische An-
nahmen, sondern auch normative Setzungen. Dies bedeutet einerseits, daB der —
gegeniiber lehr-lerntheoretischen Ansétzen manchmal erhobene — Vorwurf, sie
wiirden fiir beliebige Zwecke zur Verfiigung gestellt, zuriickzuweisen ist (vgl. auch
Tulodziecki/Breuer 1982, S. 111.). Beispielsweise enthilt der theoretische Ansatz
von Kohlberg eine Reihe normativer Implikationen, die auch fiir seine ,,Anwen-
dung* relevant sind. So wire es dem Kohlbergschen Ansatz nicht angemessen,
Ziele zu formulieren, die auf eine Beschrankung von Entwicklungsméglichkeiten
hinausliefen, wihrend die Forderung der Entwicklung dem Ansatz adéiquat ist. Das
bedeutet andererseits aber auch, da die normativen Implikationen eines theoreti-
schen Ansatzes zu reflektieren sind.

3. Zur Evaluation von Lehrmaterialien bzw. Lehrkonzepten

Lehrmaterialien bzw. Lehrkonzepte konnen gepriift und erprobt werden. Dieser
Vorgang wird als Evaluation bezeichnet.
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Der Begriff ,,Evaluation umfaf3t neben Verfahren empirischer Erprobung auch
andere Verfahren, z.B. ideologiekritische Analysen (vgl. z.B. Wulf 1975). Im fol-
genden wird der Akzent auf empirische Verfahren gelegt. Damit soll keine Wer-
tung derart verbunden sein, daB empirische Verfahren der Evaluation generell an-
deren Verfahren vorzuziehen seien. Insgesamt scheint eine Ergédnzung verschiede-

ner Verfahren im Sinne gegenseitiger konstruktiver Kritik wiinschenswert (vgl.
auch Klafki 1977).

3.1 Fragestellungen empirischer Evaluationen

Empirische Evaluationen sind auf die Erprobung von Lehrmaterialien bzw. Lehr-
konzepten in der Praxis gerichtet. Ihr Aussagewert hdngt nicht zuletzt mit den
Uberlegungen zur Entwicklung der zu erprobenden Lehrmaterialien bzw. Lehr-
konzepte zusammen.

Im Punkt 2 wurde dargelegt, daB Lehrmaterialien bzw. Lehrkonzepte — ausgehend
von unterrichtlichen Zielvorstellungen — in Auseinandersetzung mit theoretischen
Ansitzen entwickelt werden konnen. Ein so entstehendes Lehrkonzept sollte ne-
ben Zielvorstellungen und Annahmen zu den Lernvoraussetzungen umfassen:

— explizit formulierte lern- und lehrtheoretische Annahmen,
— allgemeine und konkretisierte Ziel-Mittel-Voraussetzungs-Sitze,
— Entwiirfe fiir konkrete Lehrsituationen mit den notwendigen Lehrmaterialien.

Insofern konnen die zu erwartenden Ergebnisse empirischer Evaluationen unter
drei Fragestellungen diskutiert werden:

1. Was sagen die Evaluationsergebnisse liber die Verwendung der Lehrmaterialien
bzw. Lehrsituationsentwiirfe bei den Lernenden der Zielgruppe aus?

2. Was sagen die Evaluationsergebnisse iiber die das Konzept bestimmenden kon-
kretisierten und allgemeinen Ziel-Mittel-Voraussetzungs-Sitze aus?

3. Was sagen die Evaluationsergebnisse iiber die lern- und lehrtheoretischen An-
nahmen aus?

Dariiber hinaus kann die Frage gestellt werden, was die Ergebnisse fiir den ur-
spriinglich herangezogenen theoretischen Ansatz bedeuten.

3.2 Evaluationsergebnisse und die Verwendung der Lehrmaterialien bzw. Lehr-
Situationsentwiirfe

Bei der Erprobung von Lehrmaterialien bzw. Lehrsituationsentwiirfen kénnen ~ in
Ubereinstimmung mit den Uberlegungen im Punkt 2.5 — Daten zu folgenden Ge-
sichtspunkten aufgenommen werden:

1. Welche Lernvoraussetzungen bringen die Lernenden ein?

. -Wie lauft die Lehrsituation bzw. die Verwendung der Lehrmaterialien ab?

. Welche Lernhandlungen finden statt?

. Welche Lernergebnisse (bezogen auf die Zielvorstellungen) werden erreicht?

S W
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AuBerdem sollte die Frage beachtet werden, welche erwiinschten oder uner-
wiinschten Nebenwirkungen auftreten und wodurch sie gegebenenfalls bedingt
sind.

Die so zu gewinnenden singuldren Aussagen kénnen — sofern ein Wirkungszusam-
menhang von Lehrsituationen bzw. Lehrmaterialien, Lernhandlungen und Lerner-
gebnissen sowie Nebenwirkungen unterstellt wird — zu Voraussetzungs-Mafinah-
me-Wirkungs-Aussagen folgender Art verkniipft werden:

a) Bei einem bestimmten Prozentsatz (z. B. 90%) der Lernenden mit der Lernvor-
aussetzung y; (z.B. Verwendung moralischer Argumente der Stufe 2) bewirkte
die Lehrsituation bzw. das Lehrmaterial wy (z.B. Einfiihren eines Dilemmas
und Einbringen von Argumenten der Stufe 3) die Lernhandlung x, (z.B. Aus-
einandersetzung mit diesen Argumenten).

b) Bei einem bestimmten Prozentsatz (z.B. 85%) der Lernenden mit der Lernvor-
aussetzung y; bewirkte die Lernhandlung x, das Lernergebnis z,, (z. B. Beriick-
sichtigung moralischer Argumente der Stufe 3 bei politischen Stellungnahmen).

¢) Bei einem bestimmten Prozentsatz der Lernenden mit der Lernvoraussetzung y;
hatten die Lehrsituation bzw. das Lehrmaterial w, und/oder die Lernhandlung
x; die Nebenwirkung v, (z.B. Vermeiden einer politischen Stellungnahme).

Beziiglich der Ubertragbarkeit solcher Aussagen sind bei einer Erprobung zwei
Fille zu unterscheiden:

1. Geschieht die Erprobung mit einer (nicht-repréisentativen) Gelegenheitsstich-
probe, kann man die Evaluation als Fallstudie bezeichnen. Im Aspekt einer mogli-
chen Ubertragung der Evaluationsergebnisse auf andere Lerngruppen kime es
darauf an, die ergebnisrelevanten Gesichtspunkte der Durchfiihrung méglichst
prézise zu beschreiben. Damit wiirde jedem Lehrer die Moglichkeit offengehalten,
zu priifen, inwieweit die Situation seiner Lerngruppe der Situation der Evalua-
tionsgruppe entspricht. Auf dieser Basis konnten die Angemessenheit der Lehrsi-
tuation bzw. der Lehrmaterialien und die Erfolgsaussicht fiir die eigene Lern-
gruppe abgeschitzt, gegebenenfalls auch Modifikationen der Lehrsituation bzw.
Lehrmaterialien vorgenommen werden.
Hier zeigt sich eine besondere Chance evaluativer Forschung: Wihrend empirische
Fallstudienergebnisse zur Priifung von Hypothesen im Sinne experimenteller For-
schung letztlich wertlos sind, da die Priifung der Hypothesen durch Konfrontation
mit generalisierten Wahrscheinlichkeitsaussagen erfolgen muB, erhalten sie im
Rahmen evaluativer Forschung praktische Bedeutsamkeit, da sie eine Einschit-
zung der Angemessenheit von erprobten Lehrsituationen bzw. Lehrmaterialien fiir
neue Lerngruppen erméglichen.
2. Geschieht die Erprobung an einer reprisentativen Stichprobe, kénnen die ge-
wonnenen Aussagen auf die Zielgruppe verallgemeinert werden. Dabei geht es im
Prinzip darum, die Wahrscheinlichkeit des Auftretens bestimmter Lernhandlun-
gen, Lernergebnisse und Nebenwirkungen mit einer festzusetzenden Irrtumswahr-
scheinlichkeit zu bestimmen. Die obige Aussage (a) bekéme so beispielsweise fol-
gende Form:
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Bei Lernenden mit der Lernvoraussetzung y; ist — bei einer Irrtumswahrscheinlich-
keit a — damit zu rechnen, daB die Lehrsituation bzw. das Lehrmaterial w, mit einer
Wahrscheinlichkeit, die zwischen p, und p; liegt, zu der Lernhandlung x; fiihrt.
Aussagen solcher Art konnen eine Entscheidungshilfe fiir die Verwendung von
Lehrmaterialien bzw. Lehrsituationsentwiirfen sein. Sie tragen als generalisierte
evaluative Aussagen ihren Wert in sich, wihrend sie bei experimenteller Forschung
ihre Bedeutung erst im Zusammenhang der Uberpriifung allgemeiner Hypothesen
bekommen wiirden.

3.3 Evaluationsergebnisse und Ziel-Mittel- Voraussetzungs-Siitze

Konkrete Lehrmaterialien bzw. Lehrsituationsentwiirfe beruhen — wie unter Punkt
2.5 dargelegt wurde — auf Ziel-Mittel-Voraussetzungs-Sitzen allgemeiner und
konkretisierter Art. Die Ergebnisse einer Erprobung von Lehrmaterialien bzw.
Lehrsituationsentwiirfen konnen demnach unter der Frage diskutiert werden, was
sie iiber die zugrundeliegenden Ziel-Mittel-Voraussetzungs-Sitze aussagen. Be-
dingung fiir eine solche Fragestellung ist zunéchst, da3

die realisierten Lehrsituationen bzw. Lehrmaterialien,
die realisierten Lernhandlungen,

die ermittelten Lernvoraussetzungen sowie

die festgestellten Lernergebnisse

mindestens als valide Beispiele fiir die in den Ziel-Mittel- Voraussetzungs-Séatzen
angesprochenen Variablen gelten konnen.

Ist diese Bedingung fiir einen sinnvollen Bezug von Ziel-Mittel-Voraussetzungs-
Sitzen zu den Evaluationsergebnissen erfiillt, muf im Prinzip jeder Untersucher
festlegen, welcher Grad der Zielerreichung ausreichend erscheint, um ein bestimm-
tes Mittel (eine Lehrsituation, ein Lehrmaterial, eine Lernhandlung) als geeignet
anzusehen. Zum Beispiel mag ein Untersucher die Einfithrung von Dilemmata und
von' Argumenten der +1-Stufe nur dann als geeignet ansehen, wenn am Ende der
Unterrichtsreihe bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 5% mindestens 85 % der
Lernenden moralische Argumente der + 1-Stufe beriicksichtigen.

Auf der Basis solcher Festlegungen lieBe sich iiber Bewédhrung oder Nicht-Bewih-
rung von Ziel-Mittel-Voraussetzungs-Sitzen in konkreten Anwendungsfillen ent-
scheiden. In der Forschungspraxis existieren hierzu allerdings keine — der experi-
mentellen Forschung vergleichbaren — generellen Vereinbarungen. Vielmehr
scheint es auszureichen, bei einem experimentellen Vorgehen mit allgemeinen Hy-
pothesen und bei einem evaluativen Vorgehen mit speziellen Wahrscheinlichkeits-
aussagen (bezogen auf die jeweiligen Ziele, Mittel und Zielgruppen) zu arbeiten.
Insofern wird bei evaluativer Forschung bisher nur im Hinblick auf ein konkretes
Ziel und eine konkrete Lerngruppe iiber die Eignung von Mitteln entschieden. Im
Aspekt der Entwicklung einer geeigneten Methodologie fiir empirische Evaluatio-
nen konnte es moglicherweise sinnvoll sein, iiber die Frage der Priifung von (allge-
meinen) Ziel-Mittel-Voraussetzungs-Sédtzen nachzudenken.
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Allerdings ergeben sich fiir die Anwendung von Ziel-Mittel-Voraussetzungs-Sat-
zen folgende Probleme:

— Eine blo3e Ziel-Mittel-Orientierung, die das Mittel nur im Aspekt der Zielerrei-
chung beurteilt, miite — wie bereits erwidhnt — um den Gesichtspunkt der Ne-
benwirkungen erweitert werden.

— Fiir Entscheidungen wiren vergleichende Ziel-Mittel-Voraussetzungs-Satze
hilfreicher als einfache Ziel-Mittel-Voraussetzungs-Sitze. Zu ihrer Priifung wi-
ren vergleichende Evaluationen notwendig (vgl. Tulodziecki 1981, S. 158).

— Die Anwendung von (allgemeinen) Ziel-Mittel-Voraussetzungs-Sitzen konnte
unter Umstidnden eine unangemessene Standardisierung von Lehrsituationen
nach sich ziehen.

Diese Probleme miifiten bei weiteren Uberlegungen zur Formulierung und empiri-
schen Priifung von Ziel-Mittel- Voraussetzungs-Sétzen bedacht werden.

3.4 Evaluationsergebnisse und lern- sowie lehrtheoretische Annahmen

Da Ziel-Mittel-Voraussetzungs-Sitze auf normativen und empirischen Kompo-
nenten beruhen, kann man danach fragen, was ein Evaluationsergebnis fiir die in
Ziel-Mittel-Voraussetzungs-Sdtzen enthaltenen empirischen Annahmen bedeutet
(vgl. dazu die empirischen Annahmen im Punkt 2.4).

Da Evaluationen — im Gegensatz zu Experimenten — nicht (zumindest nicht vor-
rangig) der Hypothesenpriifung dienen sollen, sondern der Priifung von Lehrsitua-
tionen, Lehrmaterialien, Lernhandlungen, Lernvoraussetzungen und Lernergeb-
nissen sowie Nebenwirkungen, konnen Evaluationsergebnisse nicht ohne weiteres
zur Priifung von lern- und lehrtheoretischen Annahmen herangezogen werden.
Allgemein gilt, daB die Evaluationsergebnisse nur dann zur Priifung der impliziten
lern- und lehrtheoretischen Annahmen dienen kdnnen, wenn die folgenden drei
Bedingungen erfiillt sind:

1. Die realisierten Lehrsituationen und Lehrmaterialien bzw. die realisierten
Lernhandlungen miissen als angemessene Operationalisierungen der Wenn-
Komponente der lehr- bzw. der lerntheoretischen Annahmen gelten konnen.

2. Die realisierten Lernhandlungen bzw. die festgestellten Lernergebnisse miissen
angemessene Operationalisierungen der Dann-Komponente der lehr- bzw. der
lerntheoretischen Annahmen darstellen.

3. Die realisierten Lernhandlungen bzw. die festgestellten Lernergebnisse diirfen
sich nicht auf andere Bedingungen als die realisierten Lehrsituationen und
Lehrmaterialien bzw. die realisierten Lernhandlungen beziehen lassen.

Gelten diese Bedingungen, so konnen bei einem Widerspruch zwischen den lern-
bzw. den lehrtheoretischen Annahmen und den bei der Evaluation ermittelten Da-
ten die lern- bzw. die lehrtheoretischen Annahmen als falsifiziert angesehen wer-
den. Bei Ubereinstimmung kann man sie als bewihrt betrachten.
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Allerdings sollte man bedenken, da gemiB dem vorrangigen Zweck von Evalua-
tionen mindestens die Bedingung (3) nur selten erfiillt sein diirfte. Praxisrelevante
Lehrsituationen und Lehrmaterialien beruhen héufig auf mehreren Prinzipien oder
Bedingungen. Insofern sollte man sehr vorsichtig sein, wenn man Evaluationser-
gebnisse zur Priifung von lern- und lehrtheoretischen Annahmen heranziehen will.

3.5 Evaluationsergebnisse und urspriinglicher theoretischer Ansatz

In unserem Beispiel wurde der Ansatz von Kohlberg als Basis der Formulierung
von lern- und lehrtheoretischen Annahmen gewihlt. Dariiber hinaus beeinflute
der Ansatz auch die endgiiltige Formulierung von Annahmen zu den Lernvoraus-
setzungen und von Zielvorstellungen. Die dazu im Punkt 2 dargesteliten Uberle-
gungen verweisen darauf, daB es unangemessen wire, lehr-lerntheoretische An-
sdtze im Sinne einer — vom Kritischen Rationalismus — nahegelegten ,,Aussagen-
konzeption von Theorien* aufzufassen: Lehr-lerntheoretische Ansitze stellen
mehr dar als ein System sprachlicher Aussagen, das an der Realitdt im Sinne von
Falsifikationsversuchen zu priifen ist (vgl. dazu Stegmiiller 1973, Westmeyer 1976).
Insofern ist eine Orientierung an der sogenannten ,,Nicht-Aussagen-Konzeption“
angemessener. Eine solche Konzeption wurde vor allem von Stegmiiller (1973) —
allerdings nur fiir spezifische Theorien — entwickelt. Hausser/Krapp (1979) halten
eine Ubertragung dieser Konzeption auf sozialwissenschaftliche Theorieansitze im
Sinne eines ,,Leitgedankens* fiir moglich (S. 63). Sie nennen in Anlehnung an
Stegmiiller (1973), Westmeyer (1976) und Herrmann (1976) drei Bestandteile ei-
nes theoretischen Ansatzes:

— einen Strukturkern, der zwar kritisierbar, strenggenommen aber nicht falsifizier-
bar ist,

— zentrale empirische Satze, die falsifizierbar sind,

— eine Menge intendierter Anwendungen (vgl. Hausser/Krapp 1979, S. 64).

Ubertrigt man diese Konzeption auf den theoretischen Ansatz von Kohlberg, so
konnte man beispielsweise folgende Zuordnungen treffen:

— Die prinzipielle Annahme eines Stufenablaufs moralischer Entwicklung sowie
die Forderung nach entwicklungsférdernden Lernumwelten 148t sich dem Struk-
turkern zurechnen.

— Die Annahme, da3 Entwicklungen immer nur in bezug auf die ndchste Stufe
moglich sind, kann man als einen zentralen empirischen Satz auffassen.

— Die Verwendung des +1-Verfahrens im Politikunterricht 148t sich den inten-
dierten Anwendungen zuordnen.

Die Evaluation von theoriegeleitet entwickelten Lehrmaterialien bzw. Lehrsitua-
tionsentwiirfen zur Konfrontation mit Dilemmata und Argumenten der + 1-Stufe
wiirde demnach die Uberpriifung einer intendierten Anwendung des Kohlberg-
schen Ansatzes darstellen. Entsprechend lieBen sich die Uberlegungen unter den
Punkten 3.2—3.4 auf die Frage der Bewihrung des Ansatzes von Kohlberg in einer
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Anwendungssituation beziehen. Fiihrte die Evaluation insgesamt zu befriedigen-
den Ergebnissen, konnte man den Ansatz fiir die spezifische Anwendungssituation
als bewihrt betrachten. Fiihrte die Evaluation nicht zu befriedigenden Ergebnis-
sen, wire der Ansatz von Kohlberg selbstverstindlich nicht widerlegt. Zunéchst
erwiese sich damit nur die Anwendung auf einen spezifischen Fall als problema-
tisch. Man koénnte die Evaluationsergebnisse unter Umstidnden allerdings zum An-
laB nehmen, um Kritikpunkte am Ansatz von Kohlberg herauszuarbeiten.

4. Konsequenzen fiir die unterrichtswissenschaftliche Forschung

Die obige Darstellung legt es nahe, fiir die empirische unterrichtswissenschaftliche
Forschung stirker als bisher eine von der experimentellen Forschung verschiedene
Forschungsstrategie zu wihlen. Eine solche Strategie stellt nicht die Formulierung
aligemeiner Hypothesen und ihre experimentelle Priifung in den Mittelpunkt, son-
dern die Entwicklung und Erprobung praxisrelevanter Lehrsituationsentwiirfe mit
entsprechenden Lehrmaterialien auf der Basis von Ziel-Mittel-Voraussetzungs-
Sétzen, die ihrerseits auf explizit formulierten Zielvorstellungen, Annahmen iiber
Lernvoraussetzungen und lern- sowie lehrtheoretischen Aussagen beruhen. Die
Evaluationsergebnisse konnen schrittweise diskutiert werden hinsichtlich ihrer
Aussagekraft

— fiir die Ubertragung der Lehrsituationsentwiirfe bzw. Lehrmaterialien auf an-
dere Lerngruppen,

— fiir die Uberpriifung der Ziel-Mittel-Voraussetzungs-Sitze,

— fiir die Uberpriifung der lern- und lehrtheoretischen Annahmen,

— fiir die Anwendbarkeit bzw. Kritik des jeweils herangezogenen theoretischen
Ansatzes.

Eine solche Strategie hitte gegeniiber der experimentellen Forschungsstrategie ei-
nige Vorteile, wenn sie auch nicht alle Probleme unterrichtswissenschaftlicher For-
schung 16st (vgl. auch Tulodziecki 1981, S. 1511f.). In jedem Falle scheint es loh-
nend, iiber Moglichkeiten und Grenzen evaluativer Forschung in der Unterrichts-
wissenschaft weiter nachzudenken — wenn auch in dem BewuBtsein, daB evaluative
Forschung ein mogliches Verfahren unter anderen Verfahren bleibt.
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