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Argumentation aus metakognitiver Perspektive — Leitlinien fir MaBnahmen
zur Professionsentwicklung naturwissenschaftlicher Lehrkrafte

Skills of argument from a metacognitive perspective —
outlining science teacher education

Zusammenfassung

Argumentation ist eine zentrale Strategie zur Generierung naturwissenschaftlichen Wissens wie
auch ethischer Urteile und ist daher relevant fiir Lehr- und Lernprozesse im naturwissenschaft-
lichen Unterricht. Besondere Bedeutung kommt dabei dem metakognitiven Wissen zu, da es
eine bewusste und kontrollierte Wissensgenerierung erlaubt. Es umfasst Wissen tiber das Wesen
der Wissensgenerierung und tiber Strategien der Wissensgenerierung. In diesem Artikel werden
die metakognitiven Grundlagen von Argumentation erortert und als notwendiger Bestandteil
des Professionswissens von Lehrkriften definiert. Dazu werden auch Befunde sowie mogliche
FordermaRnahmen in Bezug auf das metakognitive und pidagogische Wissen von Lehrkriften
liber Argumentation im Unterricht erldutert. Dieser Artikel will eine Grundlage fir Professionali-
sierungsmafinahmen fiir naturwissenschaftliche Lehrkrifte im deutschen Raum schaffen. Solche
MaBnahmen koénnten in Erginzung bisheriger Studien und Projekte vor allem auf das Wissen
tiber die folgenden Aspekte sowie deren Operationalisierung im Unterricht fokussieren: das We-
sen ethischer und nichtethischer Argumentation, die Gilite von Argumentation und das Konstrukt
epistemologischer Entwicklung.

Schlusselworter: Argumentation, Metakognition, epistemologisches Verstindnis, metastrategisches
Wissen, Wissensgenerierung, professionelle Entwicklung

Abstract

Both scientific knowledge and moral judgements are generated by the use of argument. Thus,
both arguments themselves and knowledge about the use of arguments are crucial for science
education. In particular, metacognitive knowledge about arguments is required since it allows
for reflected knowledge generation. This article discusses metacognitive underpinnings of argu-
ment and suggests an adequate understanding of these underpinnings as crucial for the pro-
fessional knowledge of teachers. The author reports on findings about teachers’ metacognitive
and pedagogical knowledge regarding arguments within science education and about ways of
enhancing this knowledge. This article might serve as a basis for future science teacher education
from a metacognitive perspective. According to relevant theories on argument and in order to
complement previous studies and projects it appears to be useful for teacher education to put
emphasis on the following issues: the nature of both ethical and nonethical argument, quality
criteria of argument, and the notion of epistemological development.

Keywords: argument, metacognition, epistemological understanding, metastrategical knowledge,
knowledge generation, professional development
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Einleitung

Argumentation ist eine zentrale Strategie
zur Generierung naturwissenschaftlichen
Wissens wie auch ethischer Urteile (Kuhn,
2001). Da beidem zentrale Bedeutung im
Konzept ,nature of science“ (Lederman,
2007; Lederman, Abd-El-Khalick, Bell &
Schwartz, 2002) wie auch in den Bildungs-
standards (KMK, 2004) zukommt, hat Ar-
gumentation sowie Wissen iber Argumen-
tation somit gro3e Relevanz fir Lehr- und
Lernprozesse im naturwissenschaftlichen
Unterricht (Mittelsten Scheid, 2009a). Daher
widmet sich dieser Artikel der Frage nach
dem Professionswissen und der professi-
onellen Entwicklung von Lehrkriften in
Bezug auf Argumentation. Das Professions-
wissen wird dabei aus einer metakogniti-
ven Perspektive betrachtet, da qualitativ
hochwertige Argumentation metakogniti-
ves Wissen (Uber Argumentation) voraus-
setzt (u.a. Zohar, 2008). Solches ,metako-
gnitives Wissen“ umfasst das Wissen tiber
das Wesen der Wissensgenerierung (epis-
temological understanding, EPU) und tber
Strategien der Wissensgenerierung, deren
Ziele und deren sinnvollen Einsatz (metast-
rategical knowledge, MSK). In diesem Sin-
ne werden die Relevanz von Metakognition
und metakognitiver Argumentation fiir den
naturwissenschaftlichen Unterricht erortert
sowie Befunde und Fordermafinahmen zu
metakognitiv gesteuerter Argumentation im
Unterricht reflektiert. Dadurch will dieser
Artikel zur theoretischen Fundierung zu-
kiinftiger Professionalisierungsmafnahmen
zu Metakognition und Argumentation bei-
tragen.

1 Argumentation im naturwissen-
schaftlichen Unterricht

Argumentation kann als die Fihigkeit de-
finiert werden, Fakten, Werte und damit
verbundene Situationen und Handlungs-
optionen evidenzbasiert, d.h. auf Belege
gegriindet, abwigen zu konnen, dabei kri-
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tisches Denken anwenden zu konnen und
die verschiedenen Positionen betroffener
Personen zu antizipieren (Zeidler, 1997). Ar-
gumentation kann somit prozessual definiert
werden. Sie kann jedoch auch als Produkt
am Ende eines Argumentationsprozesses
verstanden werden (Voss & Van Dyke, 2003),
das aus einem oder mehreren Argumenten
besteht. Argumente wiederum bestehen aus
Daten und Begriindungen (Toulmin, 2003)
(Abb. 1). Diese rechtfertigen eine zuvor auf-
gestellte Behauptung oder aber eine auf den
Argumenten basierende Schlussfolgerung
(Erduran, Simon, & Osborne, 2004; Mittels-
ten Scheid, 2008). Naturwissenschaftliche
Argumentation enthilt in der Regel nur de-
skriptive Argumente, wihrend es fiir eine
ethische Argumentation charakteristisch ist,
dass sie deskriptive und normative Argu-
mente enthilt, wie es z.B. beim Prototyp
der Argumentation der philosophischen Lo-
gik, dem normativen Syllogismus, der Fall ist
(Dietrich, 2004; 2005) (Tab. 1).

Tab. 1: Normativer Syllogismus

Normativer Syllogismus

1. Deskriptive Pramisse
2. Relevante normative Pramisse

3. Normative Schlussfolgerung

qualifier

l

data claim

T

warrant

T rebuttal

backing

Abb. 1: Toulmin’s Argumentschema (2003)



Angesichts der Befunde der PISA-Studie
entstand in den letzten Jahren der Ruf nach
verstiarkter Qualititssicherung im Bildungs-
system (Koller, 2007; 2008). Die Kultus-
ministerkonferenz (KMK) forderte 2004
,2Mafstibe fur die Entwicklung und Siche-
rung von Qualitit an Schulen“ (Klieme, 2002)
und setzte vier zentrale Kompetenzbereiche
fur den naturwissenschaftlichen Unterricht
fest, in denen deutsche Schiiler bis zum Ab-
schluss der Klasse 10 Kompetenzen erwor-
ben haben sollen. Diese Kompetenzbereiche
sind: Fachwissen, Erkenntnisgewinnung,
Kommunikation und Bewerten. Argumenta-
tion ist wie im Folgenden dargestellt fir alle
vier Kompetenzbereiche relevant. Im Kom-
petenzbereich Bewerten ist Argumentation
eine wichtige Teilkompetenz, da moralische
Urteile sich auf Argumente stiitzen mussen,
um reflektiert und begriindet zu sein (Bo-
geholz, HoBle, Langlet, Sander & Schliiter,
2004; Mittelsten Scheid, 2008). Dabei ist an-
zumerken, dass Argumentation im Kompe-
tenzbereich Bewerten aus moralischer wie
auch aus rein naturwissenschaftlicher Per-
spektive erfolgt, da moralisches Bewerten
auch immer relevante Fakten berticksich-
tigen muss (Mittelsten Scheid, 2008; Reit-
schert, Langlet, HoBle, Mittelsten Scheid, &
Schliiter, 2007). So muss eine Argumentati-
on z.B. zur Frage nach einem Schwanger-
schaftsabbruch bertihrte moralische Werte
wie auch medizinische und juristische Rah-
menbedingungen einbeziehen. Im Kompe-
tenzbereich Erkenntnisgewinnung ist Argu-
mentation ebenfalls eine zentrale ,Strategie
der Wissensgenerierung“ (Kuhn, 2001), da
wissenschaftliche Erkenntnisse und The-
orien argumentativ belegt werden miissen
(Hammann, 2004), z.B. indem Beobachtun-
gen angefiihrt oder Vergleiche gezogen wer-
den. So kann und muss etwa die Annahme,
dass die Feder urspriinglich nicht zum Flug
diente, unter Bezugnahme auf fossile Vogel-
funde belegt werden. Argumentation basiert
jedoch zugleich auch auf kommunikativen
Prozessen, da sie sich sprachlich manifestiert
und da sie Kommunikationsform im gesell-
schaftlichen Diskurs (Leitner, 1983; Toulmin,
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2003; van Eemeren et al., 1996) — und auch
im Klassenraum — ist. Daher ist sie auch fur
den Kompetenzbereich Kommunikation re-
levant. Wie zum Kompetenzbereich Bewer-
ten angedeutet, ist Argumentation auch fir
den Kompetenzbereich Fachwissen zentral,
da sich eine Argumentation auf Fachwissen
stutzt (Bayer, 1999; Reitschert et al., 2007).
So kann z.B. die Annahme gestuitzt werden,
dass Neozoen Flora und Fauna beeinflussen,
wenn auf Wissen {iber Okosysteme Bezug
genommen wird.

Im Folgenden sollen vor allem zwei Bedeu-
tungen von Argumentation erortert werden.
Argumentation hat zunichst gesellschaft-
liche Relevanz: Sie stellt einen ,notwendigen
Bestandteil der Kommunikation in demo-
kratischen Gesellschaften“ dar, weil sie Ein-
blick in die Griinde von Einstellungen bzw.
Entscheidungen gibt sowie Entscheidungen
und Verhalten ,gegentiber dem geltenden
Moralkodex rechtfertigt® (Pfeiffer, 2003).
Argumentation ist jedoch auch von grofier
Bedeutung fiir Bildungsprozesse. Dies zeigt
sich fir die rein naturwissenschaftliche
Argumentation im Konzept ,nature of sci-
ence“ (NOS) (Lederman et al., 2002): Die
Generierung naturwissenschaftlichen Wis-
sens basiert auf einem epistemologischen
Fundament, nach dem Wissen in kreativen,
subjektiven und sozio-kulturellen Prozessen
generiert wird (Lederman, 2007) und daher
argumentativ gerechtfertigt werden muss.
Die Relevanz der ethischen Argumentation
fur Bildungsprozesse besteht darin, ,dass
der rasante Fortschritt in Biologie und Me-
dizin grof3e ethische Herausforderungen mit
sich bringt, gegentiber denen Individuum
und Gesellschaft argumentativ Stellung be-
ziehen mussen“ (Mittelsten Scheid, 2008).
Diese gesellschaftliche wie auch die bil-
dungstheoretische Relevanz von Argumen-
tation macht es erforderlich, Wissen tber
Argumentation als zentralen Bestandteil
des ,Professionswissens“ von Lehrkriften
(Bromme, 1995; Baumert et al., 2004) zu be-
trachten. Es sollte somit ein Ziel von Profes-
sionalisierungsmafinahmen sein, (metakog-
nitives) Wissen iber Argumentation sowie
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dessen Anwendung im Unterricht zu erfor-
schen und zu fordern. Da Wissen in (allen)
Geistes- und Naturwissenschaften generiert
wird und daher Argumentation fir (alle)
Geistes- und Naturwissenschaften relevant
ist, konnen die Ausfiihrungen in diesem
Artikel Grundlage fur Professionalisierungs-
manahmen in verschiedenen Unterrichts-
fichern sein.

Fir die naturwissenschaftlichen Ficher
deutet sich diese Verschrinkung darin an,
dass Parallelen in Forschung und theore-
tischen Konzepten zu Professionalisierung
und Argumentation bestehen. Dies gilt
beispielsweise in Bezug auf die theoreti-
sche Konzeption des Projekts COACTIV
(Baumert et al., 2004). Der Name COACTIV
steht dafir, dass Lehrkrifte durch Professio-
nalisierungsmafinahmen zur ,kognitiven
Aktivierung® von Schiilern befihigt wer-
den. Analog steht bei den in diesem Artikel
diskutierten Manahmen zu metakogniti-
vem Wissen Uiber Argumentation die ,meta-
kognitive Aktivierung“ von Lehrkriften im
Vordergrund sowie das Ziel, die Lehrkrifte
zur ,metakognitiven Aktivierung“ ihrer
Schiiler zu befihigen. Eine metakogniti-
ve Aktivierung ist wie nachfolgend darge-
stellt von zentraler Bedeutung, soll die Ge-
nerierung von Wissen reflektiert erfolgen
(Kuhn, 2001). Durch diese metakognitive
Dimension besteht auch Bezug zum Kon-
zept ,Scientific Literacy” (Griber, Nentwig
& Nicholson, 2002), nach dem es ein Ziel
naturwissenschaftlicher Erziehung ist, die
Moglichkeiten naturwissenschaftlicher Er-
kenntnis kritisch und somit auf einem Meta-
level zu reflektieren. Dabei sei erwihnt, dass
sich Professionalisierung zu metakognitivem
Wissen tiber Argumentation jedoch notwen-
digerweise nicht auf allein metakognitive
Aspekte beschrinkt. Denn Wissensgenerie-
rung erfolgt wie oben erldutert in subjek-
tiven, kreativen und sozial-kulturellen Pro-
zessen (Lederman, 2007). Daher sind nach
Weinert (2000) auch motivationale und af-
fektive Aspekte bei der Professionsentwick-
lung zu Argumentation relevant. Dies zeigt
sich wie nachfolgend erldutert insbesondere
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darin, dass Wissensgenerierung von Dis-
positionen und der damit verbundenenen
Motivation und Wertpriferenz abhingig ist
(Kuhn, 2001).

2 Metakognition in den
Naturwissenschaften

Argumentation stellt eine Strategie der Wis-
sensgenerierung in den Naturwissenschaften
dar (Kuhn, 2001; Kuhn, Katz & Dean, 2004)
(zu weiteren, komplementidren Strategien
s. Kuhn, 2001). Soll Wissen reflektiert und
strategisch generiert werden (Kuhn, 1995),
erfordert dies nicht nur kognitive, sondern
auch metakognitive Denkprozesse (Kuhn,
2001). Heranwachsende und Erwachsene
zeigen metakognitive Fihigkeiten jedoch
nur rudimentir: Zohar (2008) berichtet,
dass Personen, die argumentieren, sich oft
in Details verfangen, anstelle sich der dem
Argumentieren zugrunde liegenden Strate-
gien bewusst zu sein. Daher ist es erforder-
lich, Metakognition in Theorien und Modelle
von Lehr- und Lernprozessen zu integrieren.
Dies betont dieser Artikel fur die professio-
nelle Entwicklung von Lehrkriften in Bezug
auf Argumentation.

2.1 Epistemologisches Verstandnis und
metastrategisches Wissen als meta-
kognitive Komponenten

Metakognition als Konstrukt umfasst als
Hauptkomponenten epistemologisches Ver-
stindnis (EPU) und metastrategisches Wissen
(MSK) (Kuhn & Dean, 2004) (Tab. 2). EPU
und MSK sind Voraussetzung fiir bewusste
und kontrollierte Wissensgenerierung (u.a.
Kuhn & Pearsall, 1998).

EPU lisst sich in sozial-naturwissenschaftlich
und metaethisch orientiertes Verstindnis un-
terteilen. Sozial-naturwissenschaftliches EPU
entwickelt sich mit zunehmendem Alter
uber drei Niveaus (,absolutist,  relativist®,
sevaluativist®), die eine zunehmende Re-
flexionsfihigkeit in Bezug auf die Wissens-
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Tab. 2: Bereiche von Metakognition in Bezug auf Wissensgenerierung (Anmerkung: Eine EPU-analoge
Unterteilung von MSK ist unseres Wissens noch nicht vorgenommen worden.)

Epistemologisches Verstandnis (EPU):
Verstandnis vom Wesen der Wissensgenerierung

Metastrategisches Wissen (MSK):
Wissen Uber verfligbare Strategien

Sozial-naturwissen-

<chaftliches EPU Metaethisches EPU

generierung zeigen, d.h. ein zunehmendes
metakognitives Verstindnis der Wissens-
generierung (Kuhn, 2001). Diese Niveaus
wurden auf der Grundlage von Interview-
daten definiert und werden weiterhin durch
Interviews, aber auch durch Fragebogen
gemessen (Krettenauer, 2005; Kuhn, 2001;
Perry, 1970; Schommer, 1990). Perry (1970)
fuhrte die entscheidenden epistemologi-
schen Studien durch. Er beobachtete, dass
junge Collegeschuler eine dualistische Welt-
sicht zeigten, fiir die die feste Uberzeugung
charakteristisch ist, dass Wissen entweder
richtig oder falsch ist, dass Wissen abge-
sichert werden kann und dass es von Au-
torititen vermittelt wird. Im Laufe der Ent-
wicklung gelangten diese Collegeschiiler zu
einer relativistischen Weltsicht, die Wissen
als komplex, vorliufig und durch rationa-
les Denken erschlossen ansieht. In neuerer
Zeit berichten Kuhn (2001) und Kuhn et
al. (2004) von vier Niveaus, die mit zuneh-
mendem Alter auftreten konnen. Auf dem
untersten realist-Niveau (Vorschulalter) wer-
den Uberzeugungen und Erkenntnisse als
realititsgenau angesehen und erscheinen
eher aus der externen Realitidt abgeleitet zu
sein als durch den Wahrnehmenden kon-
struiert. Somit sind keine konkurrierenden
Sichtweisen moglich. Auf dem absolutist-
Niveau (vor der Adoleszenz) wird Wissen
immer noch als objektiv wahr und absolut
angesehen, doch es wird nun auch die Be-
deutung gesehen, die dem Wahrnehmen-
den zukommt. Jedoch wird Wissen noch als
mehr vom Objekt als vom Wahrnehmenden
her bestimmt betrachtet. Der Absolutist ist
der Meinung, dass eine ausreichende Menge
an Information zwangsldufig zu einem gu-
ten Urteil fuhrt. Auf dem multiplist-Niveau

der Wissensgenerierung (z.B. Argumentation),
deren Wesen, Ziele und sinnvollen Einsatz

(oder relativist-Niveau) (Adoleszenz) wird
Wissen eher vom Wahrnehmenden als vom
Objekt bestimmt betrachtet. Wissen wird
als auf gleichberechtigten und daher nicht
disputablen Ansichten beruhend betrachtet.
Dies geht mit einer hohen Toleranzbereit-
schaft einher. Diese Weltsicht wird vornehm-
lich durch die Beobachtung gefordert, dass
auch Experten in ihrer Meinung voneinan-
der abweichen (konnen). Viele Menschen
bleiben auch als Erwachsene ihr Leben lang
Absolutisten oder Multiplisten. Viele errei-
chen jedoch auch das evaluativist-Niveau,
auf dem wieder eine objektive Dimension
in die Vorstellung von Wissen reintegriert
worden ist. Aus der Sicht des Evaluativis-
ten basiert Wissen auf Beurteilung, Prifung
und Argumentation. Daher gibt es nicht nur
gleiche Ansichten. Vielmehr hat jeder ein
Recht auf eine eigene Ansicht, aber es sind
diejenigen Ansichten besser, die besser ar-
gumentativ gesttitzt sind. Damit einher geht,
dass eine Person erst auf hochstem Niveau
versteht, dass reflektierte Urteile das Ergeb-
nis von evidenzbasierten Begriindungs-,
Perspektivwechsel- und Abwigungs-
prozessen sind (Kuhn, 2001). Analoge In-
terviewbefunde zu den oberen drei Niveaus
liegen zur Entwicklung des metaethischen
EPU vor (,intuitivism®, ,subjectivism®, ,trans-
subjectivism®), d.h., in Bezug auf die Ge-
nerierung ethischer Urteile (Krettenauer,
2004): Intuitivisten“ betrachten moralische
Urteilsfindung als Intuition, die vergleichbar
mit visueller Wahrnehmung ,erkennbar® ist
und erkennbar wahr oder falsch ist. ,Subjek-
tivisten“ halten moralische Urteile fiir weder
falsch noch richtig, sondern fir subjektiv.
,Transsubjektivisten“ unterscheiden besser
und schlechter begriindete Urteile. Es wird
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deutlich, dass EPU eine ,Disposition® dar-
stellt (Kuhn, 2001).

MSK bezeichnet das Wissen tUber die Ver-
fugbarkeit von Strategien der Wissens-
generierung wie z. B. Argumentation, tiber
die Leistungen dieser Strategien und deren
sinnvolle Anwendung. Die Anwendung er-
folgt dabei unter Berticksichtigung des Ziels
des Strategieeinsatzes (Kuhn & Pearsall,
1998; 2000; White & Frederiksen, 2005).
Der Einsatz einer Strategie hat Handlungs-
und Anwendungscharakter. Daher kann
von metastrategischem Wissen geleitetes
Argumentieren als ,Kompetenz“ betrachtet
werden (Kuhn, 2001).

Nach dieser Definition von EPU und MSK
soll im Folgenden die Relevanz von EPU
(2.2) und MSK (2.3) fur Lehr- und Lernpro-
zesse dargestellt werden.

2.2 Die Relevanz von EPU fur Lehr-
und Lernprozesse

Zahlreiche Studien haben die Bedeutung
der Disposition EPU fur Lehr- und Lernpro-
zesse in Bezug auf (a) Schiiler und (b) Lehr-
krifte erforscht (z.B., Duell & Schommer-
Aikins, 2001; Hasweh, 1996; Hofer, 2004).
(a) In Bezug auf Schiiler wurden positive
Korrelationen mit Motivation und Kognition
(Hofer & Pintrich, 1997), Noten, Lernstrate-
gien, Problemlosefihigkeit, Selbsteinschit-
zung, Lernausdauer, Interesse, Leistungs-
motivation, Lernerfolg und Lernaktivitit
(Muller, Pachter & Rebmann, 2008) ermittelt.
Auch wurden kausale Korrelationen gefun-
den: MSK prigt sich in Abhingigkeit vom
Niveau des EPU aus, da die epistemologi-
sche Disposition die Priferenz fur Strategien
der Wissensgenerierung beeinflusst (Kuhn,
2001) und da weit(er) entwickeltes EPU die
Anwendung geeigneter Strategien und da-
mit besserer Lernerfolge begtinstigt (Hofer
& Pintrich, 1997; Schommer, 1990; 1993).
EPU begtinstigt zudem die kritische Inter-
pretation von Wissen (Kardash & Scholes,
2006). Kuhn und Weinstock (2002) befinden
EPU als die wichtigste unter verschiedenen
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Dispositionen, die fiir Wissensgenerierung
relevant sind, weil nur EPU und zwar EPU
auf hochstem Level fundiertes wissenschaft-
liches Forschen und Analysieren ermoglicht
(Kuhn, 2001). Diese Bedeutung von EPU
fur Lehr- und Lernprozesse greift Kuhn
(2009) auf und fordert Entwicklungspsy-
chologen und Pidagogen zur Zusammenar-
beit auf, nicht zuletzt, weil EPU relevant ist,
EPU-Entwicklung aber nicht zwingend er-
folgt. Sie betont insbesondere, dass Theorie
und Evidenz zentral fir naturwissenschaftli-
che Erziehung und das Konzept der Natur
der Naturwissenschaften sind und dass EPU
eine Voraussetzung flr die Reflexion beider
ist: Eine theoriebegrindete Aussage muss
als falsifizierbar erkannt werden, Evidenz
muss als Mittel zur Falsifikation betrachtet
werden und Evidenz und Theorie missen
als getrennte Konstrukte angesehen werden.
Das Niveau von EPU ist dabei ebenfalls von
Relevanz, da der Absolutist kein wirkliches
Engagement fiir wissenschaftliches Forschen
entwickelt und da Relativismus die Entwick-
lung intellektueller Werte verhindert, durch
die Interesse am Forschen erst entstiinde.
Dartiber hinaus berichtet Kuhn (2009), dass
Niveaus kontextbedingt beeinflusst werden:
Multiplisten treten insbesondere in sozial-
wissenschaftlichem Kontext auf, Evaluati-
visten in naturwissenschaftlichem Kontext.
Auch das Verstindnis von Wissen erscheint
kontextabhingig: Wissen in den Sozialwis-
senschaften wird eher als vorldufig und re-
lativ betrachtet und bewertet. In den Natur-
wissenschaften wird es dahingegen oftmals
nicht erortert, dass Wissen (nur) im Rahmen
der menschlichen Sinne erschlossen und
interpretiert werden kann. Daher muss es
nach Kuhn (2009) in den Sozialwissenschaf-
ten erzieherische Aufgabe sein, den Aspekt
der Subjektivitit und Vorldufigkeit von Wis-
sen zu relativieren, und in den Naturwissen-
schaften, diesen Aspekt zu betonen.

(b) In Bezug auf Lehrkrifte und ihre Arbeit
mit Schiilern ist EPU ebenfalls hoch relevant.
Empirische Studien belegen, dass Lehrende
Unterricht gemif$ ihres EPUs gestalten und
dass das EPU des Lernenden sich in Abhin-



gigkeit vom EPU des Lehrenden ausprigt
(Buelens, Clement & Clarebout, 2002;
Hasweh, 1996; Hofer, 2004). Wenn z.B.
eine Lehrkraft Wissensbereiche als iso-
liert ansieht, vermittelt sie reines Fachwis-
sen ohne dessen Komplexitit und Ver-
bindung zu anderem Wissen zu berlck-
sichtigen (Miller et al., 2008). Dartiber
hinaus identifizierten Tilemma und Orland-
Barak (2000) drei Sichtweisen (reflektiv,
situativ, konstruktivistisch) auf professio-
nelles Lernen bei Lehrkriften, die relevant
fur Professionsentwicklung und Unterricht
sind. Sie sind EPU-basiert, da sie verschie-
dene Verstindnisse von Wissen implizieren.
Trotz dieser nachgewiesenen Relevanz ist es
jedoch wichtig zu beachten, dass Forschung
und Theorie widerspriichliche Angaben lie-
fern, wenn es um die Fordermoglichkeiten
von Dispositionen wie EPU geht. Einige For-
scher sehen kaum eine Einflussmdoglichkeit.
Hartig und Klieme (2004) stellen Dispositio-
nen als eher unspezifische Konstrukte mehr
kontextspezifischen und lernbaren Kompe-
tenzen gegeniliber. Gegentiber Kompeten-
zen werden Dispositionen dabei als stabile
Konstrukte verstanden (Knafo et al., 2008).
Andere Studien belegen den Einfluss von
Erziebung auf die EPU-Entwicklung (Bre-
zinka, 1990; Kuhn et al., 2000; Kuhn & Wein-
stock, 2002). Insbesondere werden konst-
ruktivistische conceptual change-Ansitze
als geeignet angesehen (Bendixen, 2002;
Hofer & Pintrich, 1997; Pintrich, Mary &
Boyle, 1993). Vor diesem Hintergrund muss
kritischen Stimmen im Forschungsdialog
Gehor geschenkt werden: EPU muss sich
nicht notwendigerweise (voll) entwickeln
(Kuhn et al., 2000), Befunde bei Jugendli-
chen und Erwachsenen tiberschneiden sich
hiufig (Kuhn & Weinstock, 2002), Erziechung
ist nicht hinreichender Faktor fir EPU-Ent-
wicklung (Kuhn et al., 2000). Unter ande-
rem Hofer und Pintrich (1997) und Moore
(2002) rufen daher zu intensiven weiteren
Forschungen auf.
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2.3 Die Relevanz von MSK fur
Lehr- und Lernprozesse

Zahlreiche Studien befassen sich mit der Re-
levanz von MSK fiir Lehr- und Lernprozesse
in Bezug auf (a) Kinder, (b) Schiiler und (¢)
Lehrkrifte als Lernende bzw. Lehrende.

(a) Kuhn und Pearsall (1998) erforschen die
Entwicklung von MSK, indem sie Kinder
mit strategischen Aufgaben im Bereich Na-
turwissenschaft konfrontieren. Dabei lassen
sich Niveaus von MSK in der Weise identi-
fizieren, in der die Kinder Experimente pla-
nen und durchfiihren. Eine Niveauzunahme
ist dadurch gekennzeichnet, dass das meta-
strategische Bewusstsein zunimmt wie z.B.
wenn mehr Variablen wahrgenommen und
auch stirker differenziert wahrgenommen
werden und wenn Variablen besser kontrol-
liert werden. Kuhn und Pearsall leisten ei-
nen weiteren Beitrag zu Lehr- und Lernpro-
zessen dadurch, dass sie strategische Fihig-
keiten als durch eine Reihe von Indikatoren
definiert beschreiben wie z.B. die Vorhersa-
ge von Ergebnissen, die Aufmerksamkeit ge-
gentiber relevanter Evidenz und das Zichen
gultiger Schlussfolgerungen. Dartiberhinaus
bestimmen die Autoren den Zusammenhang
von strategischen und metastrategischen
Fertigkeiten als Wechselwirkung. Sie be-
schreiben, dass MSK nur im Kontext strategi-
schen Verhaltens auftreten konnte, und dass,
wenn wirkungsvollere Strategien primitivere
ablosen, dies durch metastrategische Refle-
xionen bedingt sein muss. Im Gegenzuge
begrenzt das vorhandene MSK strategische
Prozesse und ist dartiberhinaus aber auch
keine Garantie fir strategischen Erfolg. Da-
riberhinaus fordern erfolgreiche Strategien
moglicherweise MSK und ein metastrategi-
sches Aufgabenverstindnis fordert die An-
wendung von Strategien, so die Autoren.

(b) In Bezug auf Schiiler zeigt Zohar’s (2006)
Literatursichtung, dass das Lehren von MSK
die Leistungen und die sogenannten ,higher
order thinking skills“ (HOTs) von Schiilern
fachubergreifend fordert. HOTs umfassen
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kognitive Fihigkeiten, die tiber bloles Ab-
rufen und Begreifen hinausgehen, und sind
im Sinne von Blooms (1956) Taxonomie als
Analysieren, Synthetisieren und Evaluieren
definiert (Zohar, 2006). Zohar definiert HOTSs
in jiingerer Zeit als kognitive Aktivititen wie
Argumente zu konstruieren, Forschungsfra-
gen zu entwickeln, Vergleiche zu ziehen,
zu klassifizieren, kausale Zusammenhinge
zu erstellen, Hypothesen zu formulieren,
Experimente zu planen, Variablen zu kont-
rollieren, Schlussfolgerungen zu ziehen etc.
Dartberhinaus berichtet Zohar (2006) von
folgendem Befund: Schiiler mit niedrigerem
Leistungsniveau profitieren mehr von meta-
kognitiv geprigten Unterrichtskonzepten als
Schiiler mit hoherem Leistungsniveau.

(o) In Lehr- und Lernprozessen ist fur Lehr-
krifte zunichst MSK selbst relevant. Lehr-
krifte benotigen eine grole Bandbreite
an Strategien der Wissensgenerierung zu-
nichst auf einem kognitiven Level. D. h.
sie miissen in der Lage sein, diese Strate-
gien anzuwenden. Zudem miissen sie diese
Strategien auch auf metakognitivem Level
reflektieren konnen, d.h., diese benennen
und beschreiben konnen, deren Leistungen
und kontextabhingige Angemessenheit re-
flektieren konnen und diese generalisieren
kénnen (Zohar, 2006). Doch es zihlt nicht
nur das MSK von Lehrkriften selbst, son-
dern auch deren Fihigkeit, MSK-orientiert
zu unterrichten. Insbesondere stellt sich die
Frage, welches didaktische Wissen Lehr-
krifte benotigen, um metakognitives Lehren
und Lernen zu initiieren. Zohar (2006) be-
schreibt dieses didaktische Wissen wie folgt:
(1) Lehrkrifte mussen mit Curricula vertraut
sein, die HOTs berticksichtigen, sie miissen
wissen, wie Unterricht zu HOTs angelegt
werden kann, und wie Schiiler dazu initiiert
werden konnen, sich mit Metakognition er-
fordernden Aufgaben auseinanderzusetzen.
(2) Lehrkrifte miissen befihigt werden, die
Vorstellungen der Schiler von HOTs wie
z.B. die Vorstellung von Argumentation so-
wie damit einhergehende Schwierigkeiten
zu bestimmen. (3) Lehrkrifte sollten ihre
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Rolle nicht als ,Wissensquelle“ sondern als
,Coach* verstehen.

Vor diesem Hintergrund haben sich viele
Studien der metakognitiven Professions-
entwicklung von Lehrkriften gewidmet, so
z.B. das CASE-Projekt (Cognitive Accele-
ration in Science Education) (Adey, 2006)
und das TSC-Projekt (Thinking in Science
Classroom) (Zohar, 2004). Diese Projekte
erreichten eine erfolgreiche Forderung des
MSK von Lehrkriften wie auch der Fihig-
keit der Lehrkrifte, MSK-orientiert zu unter-
richten. Die Studien belegen zudem, dass
Reflexionen tiber kritisches Denken das Un-
terrichten von Argumentation fordern. Auch
zeigte sich, dass die Fihigkeit der Lehrkrifte
zunahm, den Begriff der Evidenz mehr in
den Mittelpunkt zu riicken und besser zu
verstehen. Dartiber hinaus fand man, dass
Professionsentwicklung zu MSK nur lang-
fristig angelegt erfolgreich sein kann, dass
es wichtig ist, Lehrkrifte von der Effektivi-
tit der Professionalisierungsmainahmen zu
tiberzeugen, und dass es fir Lehrkrifte sehr
bedeutsam ist, dass sie zur Implementation
neuer Unterrichtseinheiten angeleitet wer-
den und bei der Unterrichtsdurchfiihrung
beobachtet werden.

Nachdem EPU und MSK definiert wurden
und ihre Relevanz fir Lehr- und Lernprozes-
se aus allgemeiner Perspektive beschrieben
wurde, soll im Folgenden metakognitives
Wissen speziell in Bezug auf Argumentation
bestimmt werden.

3 Metakognitives Wissen in Bezug
auf Argumentation

Argumentation stellt eine Strategie der Wis-
sensgenerierung dar und hat somit ein epis-
temologisches und metastrategisches Fun-
dament (Kuhn, 2001; Kuhn, Katz & Dean,
2004). ,Professionswissen“ zu metakogni-
tiver Argumentation, das Lehrkriften da-
bei behilflich sein kann, Argumentation im
Unterricht aus metakognitiver Perspektive
zu thematisieren, kann sich auf dieses Fun-
dament beziehen. Dieses Fundament soll



im Folgenden in Bezug auf Argumentation
erldutert werden. Dabei wird von obigen all-
gemeinen Ausfihrungen zu EPU und MSK
auf fur Argumentation relevantes EPU und
MSK geschlossen.

Zunichst: EPU und MSK zu Argumentation
ermoglichen bewusste, kontrollierte Argu-
mentation bzw. Wissensgenerierung durch
Argumentation (Mittelsten Scheid, 2009b).
EPU von Argumentation kann im Speziel-
len als Verstindnis davon bestimmt wer-
den, unter welchen Bedingungen Wissen
(argumentativ) generiert wird (Mittelsten
Scheid, 2009b), so z.B. unter der Primisse
der Subjektivitit (Lederman, 2007). Dazu
gehort auch, sich der Rolle des Wissenden
oder Wissen-wollenden bewusst zu sein,
die z.B. das aktive Interpretieren von Da-
ten umfassen kann (Kelly & Takao, 2002),
wie auch sich der Richtung von Wissens-
generierung bewusst zu sein, die sich nach
Kelly und Takao (2002) u. a. in Richtung
auf hohere Abstraktion gestalten kann.
EPU beinhaltet auch ein Verstindnis vom
Wesen von Wissensreprisentationen (Biggs
& Tang, 2007; Kelly & Takao, 2002) wie z.B.
,Theorie“ und ein Verstindnis von Wissens-
quellen wie z.B. ,Experten* (Walton, 1996)
oder ,Autorititen“ (Jiménez-Aleixandre,
Rodriguez, & Duschl, 2000). Desweiteren
umfasst EPU, dass Wissens- und Argumenta-
tionskontexte variieren. Sie wie damit auch
die zur Argumentation angefiihrte Evidenz
konnen ethischer oder nichtethischer Natur
sein, Wissen und Argumentation koénnen
sich eher relativ oder eher objektiv gestalten
(Dietrich, 2005). EPU beinhaltet auch ein
Verstindnis vom Wesen von Evidenz wie
z.B. den Formen, die Evidenz annehmen
kann (u.a. ,warrants®, ,backings“ (Toulmin,
2003) und Pro- und Kontraevidenz (Zohar
& Nemet, 2002)), und von den Kriterien,
nach denen Evidenz in Argumentationen
beurteilt werden kann (u.a. Relevanz, Kon-
sistenz (Kuhn, 1991; Pfeiffer, 2003)). Wei-
terhin ist es erst auf hochstem epistemo-
logischem Niveau moglich, argumentative
Prozesse umfassend zu verstehen, d.h. zu
wissen, dass Wissen Evaluationsprozessen
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unterliegen muss und dass bessere und
schlechtere Begriindungen evidenzbasiert
zu unterscheiden sind: ,some opinions are
in fact more right than others to the ex-
tent they are better supported by argument
and evidence“ (Kuhn et al., 2004). Nur das
hochste EPU-Niveau ,supports sustained
intellectual inquiry and analysis“ (Kuhn,
2001). ,Only people in the evaluative stage
understand (...) the depth of argumentation
as a process involving alternative views and
evidence® (Kuhn, 1995).

MSK in Bezug auf Argumentation umfasst
das Wissen tiber Argumentation als verfiig-
bare Strategie der Wissensgenerierung, das
Wissen tiber das Wesen (und die damit ver-
bundenen Ziele) dieser Strategie sowie de-
ren sinnvollen Einsatz (abgeleitet von u.a.:
Kuhn, 2001; Zohar, 2008). So basiert Argu-
mentation als Strategie auf ,epistemic ope-
rations“ (Jimenez-Aleixandre, Bugallo Rod-
riguez & Duschl, 1999) wie z.B. Induktion,
Deduktion und die Bezugnahme in der Be-
griindung auf u.a. Analogien, Beispiele und
Autoritaten (z.B. Expertenargument” oder
JArgument der Mehrheit“ (Walton, 2000;
2008)) (Tab. 4). Zu Tabelle 4 ist anzumer-
ken, dass Induktion und Deduktion Formen
des argumentativen SchlieBens darstellen,
wihrend die anderen ,epistemic opera-
tions“ Formen des Evidenznachweises sind
und daher Teil von induktiver oder deduk-
tiver Argumentation sein konnen (Mittelsten
Scheid, 2009b). Desweiteren beschreiben
Kelly und Takao (2002) spezifische Schritte
der Datenabstraktion, die auf verschiedene
Wissensrepriasentationen Bezug nehmen,
als konstitutiv fur Argumentation. In dhnli-
cher Weise tut dies auch Dietrich (2005) fur
die ethische Argumentation. Sie beschreibt
zugleich auch die Komponenten einer ethi-
schen Argumentation wie es auch Toulmin
(2003) allerdings aus nicht-ethischer Pers-
pektive tut.

Mit Hilfe von MSK, d.h. dem Wissen z.B.
uber diese ,epistemic operations” und deren
strategischem Einsatz, kann eine Argumen-
tation somit so angelegt werden, dass sie
ein bestimmtes Argumentationsziel erreicht.
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Tab. 4: ,,Epistemic operations” (nach Jimenez-Aleixandre, et al., 1999)

Induktion
Deduktion
Kausalitat
Definition
Klassifikation
Bezugnahme auf...

Konsistenz mit...

Die Tatsache, dass eine Argumentation stra-
tegisch angelegt wird, sagt jedoch nicht
notwendigerweise etwas tiber die Giite der
Argumentation aus, d.h. tber die Frage, ob
die Argumentation anfechtbar ist. Beispiels-
weise kann eine stark emotional angeleg-
te Argumentation groe Wirkung erzielen,
ohne dem zur Diskussion stehenden Sach-
verhalt gerecht zu werden. Sie ist somit in
ihrer Evidenz anfechtbar (Bandura, 1971;
Stevenson, 1967; Treml, 2000). In schuli-
schen Lernprozessen wird jedoch gerade die
bestmoglich evidenzbasierte und aus diesem
Grund qualitativ hochwertige Argumentation
angestrebt (Osborne et al., 2004). Daher ist
es notwendig, EPU und MSK gerade in Be-
zug auf Gutekriterien einer Argumentation
zu betrachten. D.h., es sollte die Frage im
Vordergrund stehen, unter welchen Bedin-
gungen eine Argumentation aus epistemo-
logischer und metastrategischer Perspektive
ein moglichst hohes Niveau aufweist.

Bei MSK zu Giitekriterien einer Argumenta-
tion (Mittelsten Scheid, 2009a, b) ist Wissen
iber sowohl quantitative Aspekte wie auch
qualitative Aspekte der Giite einer Argumen-
tation erforderlich: In quantitativer Hinsicht
kann die Anzahl der jeweils verwendeten
Elemente (Osborne et al., 2004) und im
Speziellen die Zahl der angefiihrten Griinde
die Gute der Argumentation steigern (Lind,
2003; Sadler & Donelly, 2006; Zohar &
Nemet, 2002). Qualitativ betrachtet ist es
wichtig, die eigene Meinung nachvollzieh-
bar und gut begrindet darzulegen (Sadler
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Suche nach Mustern und RegelméaBigkeiten

Anwendung von Regeln/ Gesetzen auf Einzelfalle
Ursache-Wirkungs-Beziehung; Suche nach GesetzmaRigkeiten; Vorhersage
Bestimmung von Wesen und Funktion eines Konstrukts
Kriteriengeleitetes Gruppieren von Objekten oder Organismen

Analogien, Beispiele, Eigenschaften, Autoritat; hat erlauternden Charakter

anderen Wissensquellen, Erfahrung

& Donelly, 2006), ein breites Meinungs-
spektrum zu berticksichtigen (Zohar & Ne-
met, 2002) und eine Vielfalt von Argumen-
tationselementen zu verwenden (Osborne et
al., 2004). Dartiber hinaus umfasst MSK Wis-
sen uber kontextbedingte Anforderungen
an Argumentationen. Hierbei ist die Unter-
scheidung zwischen ethischer und nichtethi-
scher Argumentation relevant, d.h. es muss
erkannt werden konnen, welche Argumen-
tationsweise erforderlich ist, und es ist Wis-
sen notwendig Uber den Aufbau (z.B. Fakt
— Norm — Konklusion) von Argumentation
in beiden Kontexten. Auch gilt es, in der
Argumentation den Sachverhalt und rele-
vante Werte korrekt in Beziehung zu setzen
(Dietrich, 2005). In letzterem Aspekt deu-
tet sich bereits an, dass es aus qualitativer
Perspektive ebenfalls wichtig ist, um Wesen
und Funktion der Argumentationselemente
und deren Beziehungen zueinander zu wis-
sen (Mittelsten Scheid & Hole, 2008). Zu
MSK tber Gutekriterien von Argumentation
gehort auch das Wissen Uber die Gilite der
,epistemic operations“, d.h., der Formen
des Schlussfolgerns und des Evidenznach-
weises. Es gilt: Induktion und Deduktion
miussen logisch ,gtiltig* sein, d.h., es darf
z.B. nicht aus einer singulidren Primisse ein
universaler Schluss gezogen werden (Toul-
min, 2003), und Induktion und Deduktion
miussen auf relevanten und akzeptierten
Grunden bzw. Primissen basieren (Bayer,
1999; Pfeiffer, 2003; Toulmin, 2003; Zoglau-
er, 2005). Und wichtig ist auch Folgendes fiir



die Glite einer Argumentation: Die Formen
des Evidenznachweises stirken eine Argu-
mentation in verschiedenem Grade (Wal-
ton, 2006; Walton, Reed & Macagno, 2008).
So hat der Verweis auf die Meinung eines
Experten oder respektierten Bekannten als
Autoritidt in einer Argumentation beson-
ders hohe Evidenzstirke, wenn der Exper-
te bzw. Bekannte und seine Qualifikation
genau bezeichnet werden, wenn seine An-
sicht wortlich zitiert wird und diese auch
Begriindungsrelevanz fiir die eigene Argu-
mentation hat. Analog ist die Berufung auf
die Meinung der Mehrheit einer Gesellschaft
nur tiberzeugend, wenn z. B. nachgewiesen
werden kann, dass die Gesellschaftsmitglie-
der qualifizierte Urteile fillen und dass die
Meinung einer Mehrheit fiir das Fillen eines
individuellen Urteils relevant ist. MSK muss
hierbei auch Wissen um die Giite der (zi-
tierten) Wissensquellen einschlieffen bzw.
Wissen um die Notwendigkeit, die Giite von
Wissensquellen zu prifen (Mittelsten Scheid,
2009 b; Walton, 1996).

EPU zu Giitekriterien einer Argumentation
kann von den oben erliuterten Niveaus
epistemologischer Entwicklung abgeleitet
werden: Es ist das Wissen dariiber, dass
eine Argumentation ein hohes Niveau auf-
weist, wenn sie weder absolute Geltung
beansprucht, noch ihre Uberzeugungskraft
in Relativitit verliert, sondern Meinungs-
vielfalt zuldsst und dennoch Evidenzstirke
aufweist (Kuhn, 2001). Die Evidenzstirke
basiert dabei auf qualitativ hochwertiger
Begriindung (Mittelsten Scheid, 2009a). Im
Begriindungsprozess ist dabei ,Erklarung®
von ,Evidenz“ zu unterscheiden. Ein Bei-
spiel: Eine Trophie ist Evidenz fiir einen
Sieg in einem Sportwettbewerb, besonders
gute Turnschuhe haben lediglich erkliren-
des Potential (Kuhn, 2001). Dass EPU zen-
trale Voraussetzung flir die Entwicklung
hochwertiger Argumentation bzw. fiir die
Fihigkeit, hochwertige Argumentation zu
erkennen ist, zeigt sich insbesondere, wenn
es darum geht, Argumentation unter Bezug-
nahme auf Wissensquellen zu belegen oder
zu stirken. Wird z. B. auf Autorititen Bezug
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genommen, kann dies auf niedrigem oder
hohem EPU-Niveau erfolgen. Auf niedrigem
Niveau ist der Autorititenbezug in schwarz-
wei-Denken eingebettet, auf hohem
Niveau werden auch Autorititen einer kriti-
schen Priifung unterzogen.

EPU und MSK fordern somit bewusste, re-
flektierte und hochwertige Argumentation
und verbessern wie unter 2 erldutert auch
die Qualitit von Lehr- und Lernprozessen
im Allgemeinen sowie zu Argumentation
(u.a. Zohar, 2008). Um einen Beitrag dazu
zu leisten, diese Qualititssteigerung zu
ermoglichen, werden im Folgenden sowohl
Moglichkeiten, metakognitives Wissen zu
erheben, diskutiert als auch Befunde zum
metakognitiven Wissen von Lehrkriften und
Moglichkeiten der Forderung dessen erortert.

4 Status quo: Erhebung des meta-
kognitiven Wissens von Lehrkréaf-
ten Uber Argumentation

Bei der Erhebung des professionellen Wis-
sens von Lehrkriften sollen im Sinne der
theoretischen Uberlegungen Hobans (2002)
insbesondere die Reflexionen der Lehrkrif-
te Uber deren professionelle Entwicklung
und Unterrichtspraxis im Vordergrund ste-
hen. In diesem Sinne wurde die bislang er-
folgte Evaluation des kognitiven wie auch
metakognitiven Wissens von Lehrkriften zu
Argumentation meist mit Erhebungsme-
thoden durchgefiihrt, die auf Reflexionen
fokussieren: Simon und Johnson (2008)
verwendeten Portfolios, in den Lehrkrifte
Unterrichtsreflexionen festhielten. Portfo-
lios dienen dazu (Turner & Simon, 2007),
die Entwicklung des Professionswissens von
Lehrkriften festzuhalten und zu unterstiit-
zen. Sie geben insbesondere Raum fiir die
Dokumentation individueller Reflexionen
und zeigen analog gerade individuelle Ent-
wicklungen auf. Zudem erlauben Portfolios
Reflexionen zu einer groden Bandbreite von
Aspekten wie z.B. Methoden, Lehrkraft-
rolle oder beobachtete Schiilerfihigkeiten.
Zohar (2004) lie3 Lehrkrifte Aktivitits-
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berichte schreiben, in denen sie ihr Verhal-
ten im Unterricht skizzierten und insbeson-
dere Reflexionen Uber besonders gelungene
und weniger gelungene Unterrichtssitua-
tionen anfertigten. Zohar und Schwartzer
(2005) entwickelten einen Fragebogen zum
padagogischen Fachwissen von Lehrkrif-
ten tber Argumentation, um Einblick in das
Unterrichtsverstindnis der Lehrkriifte zu ge-
winnen. In diesem Fragebogen werden die
Frage nach dem selbstindigen Denken von
Schiilern in Lernprozessen thematisiert, der
Umgang mit ,falschen“ Schiilerantworten,
die Lernchancen minder begabter Schiiler
und mogliche kognitive Konflikte in Lern-
prozessen. Darlberhinaus haben Erduran
und Dagher (2007) zwei Lehrkrifte zu fol-
genden Aspekten befragt: zu ihrem Wissen
tiber Argumentation im Unterricht; zu ihren
Einstellungen zu und Erfahrungen mit Argu-
mentation; zur Bedeutung des Sachverhalts,
zu dem argumentiert wird; zu den Zielen
von Argumentation im Unterricht und zu
fordernden und hinderlichen Bedingungen
dieses Unterrichts. Zohar (2006) wihlte die
Erhebungsfokusse Videoaufzeichnung von
Unterricht, Aktivititsbogen und Gruppen-
diskussionen der Lehrkrifte, um metakog-
nitives Wissen zu messen. Simon und Mit-
arbeiter (2006) legten den Fokus darauf,
die Anwendung metakognitiven Wissens
in den AuBerungen und Instruktionen der
Lehrkrifte im Unterricht zu identifizieren
(z.B. ,Diskutiert das bitte“, ,Begriinde das®,
,Widerlege das®).

5 Status quo: Befunde zum meta-
kognitiven Wissen von Lehrkraften
Uber Argumentation

Obige und weitere Studien zeigen, dass ei-
nerseits fur Lehrkrifte groRer Forderbedarf
besteht, bevor sie Argumentation aus meta-
kognitiver Perspektive effizient unterrichten
konnen (Zohar, 1999; Zohar, 2006). Wenn
Lehrkrifte metakognitives Wissen zeigen,
liegt diese vorwiegend implizit vor und muss
zunichst bewusst gemacht und erweitert
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werden, bevor es in Unterrichtsprozessen
eingesetzt werden kann (Zohar, 2000). Zu-
dem liegt MSK bei Lehrkriften oft nur in
einem Mafe vor, das nicht ermoglicht, HOTs
effektiv zu unterrichten (Zohar, 1999; Zohar,
2006). Aus diesen Griinden integrieren Lehr-
krifte HOTs kaum in den Unterricht (Zohar
& Nehmet, 2002; Zohar, 2004, 2006; Simon,
Erduran, & Osborne, 2006). Dabei muss
jedoch bertcksichtigt werden, dass die Re-
flexion solcher metakognitiver Fihigkeiten
auch ein neues Feld fir Lehrkrifte darstellt
(Zohar, 2006).

Andererseits versprechen Magnahmen zur
Professionsentwicklung jedoch bedeutsa-
me Fortschritte. Dabei haben sich bislang
wie bereits oben angedeutet vor allem zwei
Projekte der Forderung des metakognitiven
Wissens von Lehrkriften gewidmet und
konnten deutliche Verbesserungen erzie-
len: Das CASE-Projekt (Cognitive Accele-
ration in Science Education) (Adey, 1990)
und das TSC-Projekts (Thinking in Science
Classroom) (Zohar, 2004). In diesen Projek-
ten wurden u.a. die im Rahmen des Pro-
jekts IDEAS (Osborne et al., 2004) fur die
professionelle Entwicklung von Lehrkrif-
ten zu Argumentation entwickelten Mate-
rialien verwendet. Die Befunde zu beiden
Projekten zeigen, dass die metakognitiven
Fihigkeiten der Lehrkrifte im Projektverlauf
zunahmen, dass die Lehrkrifte vermehrt im
Unterricht auf Evidenz als zentrales Element
von Argumentation fokussierten und das
Wesen von Evidenz auch besser verstan-
den. Auch stellte sich heraus, dass Reflexio-
nen Uber kritisches Denken das Lehren von
Argumentation beglinstigen. Zudem war
es fur Lehrkrifte hilfreich, wenn sie fur die
Anwendung des neu erworbenen Wissens
trainiert werden und wenn die Implemen-
tation entwickelten Unterrichts beobachtet
und reflektiert wird. Weitere Befunde sind
die folgenden: selbst Argumentieren einzu-
tiben als Element der Professionalisierungs-
manahmen erwies sich fiir Lehrkrifte als
hilfreich (Zeidler, 1997; Zohar, 2006). Zohar
(2006) berichtet, dass Lehrkrifte nach For-
dermanahmen vermehrt dartiber reflektie-



ren, wie das abstrakte Denken von Schii-
lern gefordert werden kann. Nach Erduran
und Dagher (2007) planen die Lehrkrifte
Unterricht auch vermehrt aus metakogni-
tiver Perspektive, stellen sie ofter Arbeits-
auftrige zu metakognitiven Denkprozessen
(statt zu rein kognitivem wissenschaftlichen
Arbeiten), thematisieren sie MSK im Unter-
richt expliziter und benutzen sie vermehrt
Fachtermini zu Metakognition. Zudem sind
die Lehrkrifte sich der Denkstrategien, die
sie im Unterricht benutzen mehr bewusst.
Entwicklungen sind auch in der methodi-
schen Unterrichtsgestaltung zu beobachten,
wie z.B. die Durchfiihrung von Klassen-
diskussionen und der Einsatz von (schriftli-
chen) Reflexionsbogen. Auch lisst sich die
Herausbildung spezieller pidagogischer
Fihigkeiten wie der Umgang mit ,falschen®
Schiilerantworten und das Anleiten von Schii-
lern zu metakognitivem Denken aufzeigen.
Lehrkrifte entwickeln auch ein differenzier-
tes Verstindnis verschiedener Evidenztypen
und schreiben Argumentation gesellschaft-
liche und demokratische Ziele zu.

6 Status quo: Férderung des meta-
kognitiven Wissens von Lehrkraf-
ten Uber Argumentation

Grundsitzlich gilt, dass Angebote zur pro-
fessionellen Entwicklung von Lehrkriften
langfristig angelegt sein mussen, um effizi-
ent zu sein (fur den Bereich Argumentation
s. z.B. Erduran, Osborne & Simon, 2004;
Osborne, Simon, & Erduran, 2004; Erduran,
Ardac & Yakmaci-Guzel, 2006; Zohar, 20006).
Auch ist es forderlich, wenn die Professio-
nalisierung vom Gedanken der Lerngemein-
schaften geprigt ist (Brown, 1997). Dies
bedeutet zunichst, dass z.B. Unterrichts-
entwicklung vorwiegend in Gruppenarbeit
vollzogen wird. Der Gedanke der Lernge-
meinschaft findet sich auch im Prinzip des
,2symbiotischen Implementationsansatzes*
wieder (Parchmann, Grasel, Baer, Nentwig,
Demuth, & Ralle, 2006), nach dem Lehr-
krifte und Fortbildner mit komplementirer
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Expertise kooperativ Unterricht entwickeln,
implementieren und reflektieren.

Die konkrete Gestaltung der Professiona-
lisierungmaBnahmen kann dabei auf drei
komplementiren Sdulen der Professions-
entwicklung von Lehrkriften basieren, die
sich als effektive Elemente der Fort- und
Weiterbildung erwiesen haben (Bell & Gil-
bert, 1996): (1) Reflexion von Unterricht-
spraxis (2) und damit verbundenes Feed-
back sowie (3) Unterstiitzung im Sinne von
Input zu Fachwissen und pidagogischem
Wissen (Zembal-Saul, Munford & Crawford,
2002; Zohar, 20006).

Neben der Bezugnahme auf diese drei Siu-
len Input-Feedback-Reflexion (Bell & Gil-
bert, 1996, Hoban, 2002) sollte jedoch vor
allem auch der Gedanke im Vordergrund
stehen, dass professionelle Entwicklung
von Lehrkriften stets im Rahmen prakti-
scher Erfahrungen stattfinden sollte (Bryan
& Abell, 1999; Russell & Martin, 2007; Mun-
by & Russell, 1994), dass Reflexion beson-
deres Gewicht zukommen muss und dass
es forderlich ist, Praxis und Reflexion so
zu verbinden, dass die Lehrkraft als aktiver
,reflective practitioner® verstanden wird
(Russell & Martin, 2007; Russell & Munby,
1992; Schon, 1983). Daher sollte in Bezug
auf jede der drei Sdulen Input-Feedback-Re-
flexion praxisorientiertes Arbeiten im Vorder-
grund stehen und der Reflexion besonderes
Gewicht verliehen werden (Tab. 5). Diese
Sdulen werden im Folgenden in Bezug auf
Forschungen zu Argumentation erortert.
Die Reflexion ist fir Mafnahmen zur pro-
fessionellen Entwicklung von grofer Be-
deutung, da Lehrkrifte Raum brauchen, um
sich mit Inhalt und Zielen der professionel-
len Entwicklung (hier: zum Konstrukt Argu-
mentation) vertraut zu machen und deren
Bedeutung fur den Unterricht zu reflektie-
ren (Little, 2003). Lehrkrifte bestitigen, dass
Reflexionen fiir sie ein besonders wichtiges
Element von FordermafRnahmen darstellen
(u.a. Zohar, 2008). Insbesondere belegen
Forschungen in Bezug auf Argumentati-
on, dass erst mit anderen Lehrkriften (und
Wissenschaftlern) durchgefiihrte Reflexi-
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Tab. 5: Drei Saulen der Professionsentwicklung (Bell & Gilbert, 1999) (Reflexion grau unterlegt:
Reflexion ist von besonderer Bedeutung fur Professionsentwicklung)

Reflexion
(z.B. Uber in Portfolios festgehal-
tene Unterrichtserfahrungen)

(z.B. im Anschluss an
Unterrichtsbeobachtungen)

Feedback Input
(z.B. zu empirischen

Befunden oder Methoden)

)

onen ein Verstindnis von Argumentation
und die Implementation von Argumentation
ermoglichen (Simon et al., 2006). Unter-
bleibt derartige Reflexion, droht die Ge-
fahr, dass Lehrkrifte innovative Curricula in
ihnen vertrauten, traditionellen Unterricht
transformieren (Ball, 1990). Reflexionen
wurde in bisherigen Projekten zu Argumen-
tation Raum gegeben, indem Lehrkrifte zu
Beginn von Fordermainahmen die Bedeu-
tung von Argumentation fiir Naturwissen-
schaften diskutierten sowie unterrichtliche
Ansitze daflir erarbeiteten, evidenzbasiertes
Argumentieren zu initiieren (Osborne, Er-
duran, & Simon, 2004; Simon & Johnson,
2008). Zudem wurden Videos des Projekts
IDEAS (Osborne et al., 2004) daraufhin ana-
lysiert, wie Argumentation im Unterricht
eingefiihrt und durchgefihrt werden kann
und wie die Argumentationskompetenz
von Schilern gefordert werden kann, so
z.B. die Fihigkeit zu rechtfertigen oder zu
widerlegen (Simon & Johnson, 2008). Auch
wurden Videoaufzeichnungen diskutiert,
bei denen Schuler Arbeitsauftrige zu Argu-
mentation bearbeiten (Zohar, 2006). Dari-
ber hinaus fanden Reflexionen im Rahmen
der oben dargestellten Erhebungsmethode
Portfolio statt.

Feedback (und damit verbundene Reflexi-
onen) wurden ermoglicht, indem die Lehr-
krifte erworbenes Wissen im Unterricht
schrittweise erprobten (Zohar, 2006) und
anschlieBend in Workshops mit Kollegen
und Wissenschaftlern diskutierten (Simon &
Johnson, 2008). Auch beobachteten Wissen-
schaftler die Implementation von Argu-
mentation im Klassenraum und gaben den
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Praxisorientierung

)

!

Lehrkriften anschliefend Feedback dazu
(Simon et al., 2006).

Input zu Fachwissen und pidagogischem
Wissen wurde in bisherigen Projekten be-
reitgestellt, indem Toulmin’s Argument-
schema (2003) als Modell zur Analyse und
Forderung von Argumentationen vorgestellt
und eingesetzt wurde (z.B. Simon & John-
son, 2008). Anhand dieses Modells erprob-
ten die Lehrkrifte das Argumentieren und
das Evaluieren von Argumenten (Simon &
Johnson, 2008) wie auch das Entwickeln
von Unterricht zu Argumentation (Simon et
al., 2006). Auch wurden die Lehrmaterialien
zu evidenzbasiertem Argumentieren einge-
setzt, die im Rahmen des Projekts IDEAS
(Osborne et al., 2004) fur die professionelle
Entwicklung von Lehrkriften entwickelt
wurden (u.a. Erduran et al., 2006; Simon &
Johnson, 2008). Zudem wurden Inputs zu
Metakognition und deren Vermittlung im
Unterricht gegeben (Zohar, 2000). In Bezug
auf die Rolle der Lehrkraft wurde betont,
dass sich die Lehrkraft als Moderator und
nicht als Wissensvermittler verstehen solle
(Zohar, 2006) und eine offene Diskussions-
kultur in der Klasse anstreben solle (Osbor-
ne et al., 2004; Simon et al., 2006; Zohar,
2008). Als besonders effektive Hilfestellung
erwies sich dabei die Kenntnis bestimmter
konkreter piddagogischer Fihigkeiten und
Lehrziele. Zohar (2006) entwarf in Anleh-
nung an die Leitlinien professioneller Ent-
wicklung nach Fishman et al. (2003) eine
solche Liste mit den piddagogischen Fi-
higkeiten, die Lehrkrifte benoétigen, um
Argumentation auf einem Metalevel zu
unterrichten (Tab. 6). Dazu zihlt z.B. die



Fahigkeit, Schiiler zu kognitiven und meta-
kognitiven Denkprozessen anzuleiten. Die-
se Fihigkeiten wurden dann in Fordermaf3-
nahmen integriert und die anzustrebenden
Fihigkeiten wurden mit den tatsichlichen
Fihigkeiten der Lehrkrifte im Verlaufe der
FordermaBnahmen verglichen. In dhnlicher
Weise entwickelten Simon und Johnson
(2008) Lehrziele fur Unterricht zu Argumen-
tation wie z.B. ,evidenzbasiertes Begrin-
den“ oder ,Wissen tber Argumente“ und
machten diese zur Basis von Mainahmen
zur professionellen Entwicklung (Tab. 7).
Ahnlich hilfreich erwies sich ein Fragen-
katalog, mit dem Lehrkrifte Schiiler gezielt
zum Argumentieren anregen konnen (Simon
et al., 2006). Er enthilt Fragen wie ,War-
um denkst Du das?* und ,Was spricht gegen
Deine Sicht?“.
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Im Sinne der Theorie des ,Conceptual
Change*“ sollten zudem auch Vorwissen, Er-
fahrungen und Einstellungen von Lehrkriften
und Schilern (hier: zu Argumentation im
Unterricht) Gegenstand der Professionali-
sierungsmafinahmen sein (Russell & Mar-
tin, 2007; Zohar, 2008), da diese Lehr- und
Lernprozesse beeinflussen (Duit, 1993). Dies
wurde bereits bei den Ausfihrungen zu EPU
angedeutet (s. 2). Dabei bietet es sich an, so-
wohl die Lehrkraftperspektive wie auch die
Schiilerperspektive zu berticksichtigen. Mog-
liche Schwerpunkte fiir die Erthebung beider
Perspektiven sind in Tabelle 8 dargestellt.
Die so gewonnenen Aussagen von Schiilern
und Lehrkriften konnen fir die Konzeption
der Professionalisierungsmainahmen so-
wie bei der Unterrichtsentwicklung bertick-
sichtigt werden.

Tab. 6: Pddagogische Fahigkeiten fir Argumentation im Unterricht nach Zohar (2006)

Didaktisches Operationalisieren von metakognitivem Denken

Fordern von metakognitivem Denken

Methodisches Gestalten des Ubergangs vom kognitiven zum metakognitiven Denken

Er6ffnen von Moglichkeiten, durchlaufene kognitive und metakognitive Prozesse ausdriicken zu kdnnen

Entwickeln und umsichtiges Anleiten von Lernaktivitaten, in denen Denkprozesse explizit gemacht werden

Langfristiges und systematisches Planen von inhaltstibergreifendem metakognitivem Denken

Tab. 7: Lehrziele fir Argumentation im Unterricht nach Simon & Johnson (2005)

Ziele des Argumentierens prasentieren

Notwendigkeit des Erwerbs von Argumentationskompetenz aufzeigen

Strategien der Organisation von Gruppenarbeit entwickeln

Den Evidenzbezug des Argumentierens fokussieren

Moglichkeiten der schriftlichen Argumentation anbieten

Zu Argumentationen anhalten, die Gegnerargumente beriicksichtigen

Argumente evaluieren

die eigene Aufgabe darin sehen, zur Entwicklung von Argumentationskompetenz zu verhelfen

die eigene Praxis reflektieren
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Tab. 8: Mogliche Schwerpunkte aus Schuler- und Lehrkraftperspektive

Schiilerperspektive

Lehrkraftperspektive

- Schilerstatements zur Frage nach der
Bedeutung von Argumentation in den
Naturwissenschaften

- Schulerstatements zur Frage nach Werten,
die aus Sicht der Schiiler in den Naturwissen-
schaften relevant sind

- Evidenzvorstellungen der Schiiler

- Schulerstatements zu Giitekriterien von
Argumentation

7 Diskussion und Ausblick

In diesem Artikel wurde gezeigt, dass
(metakognitive) Argumentation relevant
fur naturwissenschaftliche Bildungsprozes-
se ist und dass grofler Forderbedarf fiir das
metakognitive Wissen von Lehrkriften tiber
Argumentation besteht, zugleich aber auch
vielversprechende Forderperspektiven ge-
geben sind. Die theoretischen und praxis-
bezogenen Ausfithrungen in diesem Artikel
sollen dazu beitragen, Professionalisierungs-
manahmen zu Metakognition und Argu-
mentation gerade in Bezug auf die natur-
wissenschaftlichen Ficher zu konzipieren.

Obige Ausfiihrungen haben Defizite aber
auch vielversprechende Fordermoglich-
keiten des metakognitiven Wissens von
Lehrkriften Giber Argumentation und des-
sen Anwendung im Unterricht aufgezeigt.
Zwei Aspekte der erorterten Befunde sol-
len herausgestellt werden: Studien zum
metakognitiven Wissen von naturwissen-
schaftlichen Lehrkriften tiber Argumentation
ebenso wie entsprechende Professionali-
sierungsmainahmen wurden bislang nicht
in Deutschland durchgefiihrt. (Allerdings
wurde die Argumentation von Schilern im
Unterricht erforscht (u.a. van Aufschnaiter
et al., 2008).) Und: Wie unter 3 erldutert
waren bisherige Professionalisierungsmaf-
nahmen eher allgemein ausgerichtet und
kaum auf die kontextbedingt ethische oder
nichtethische Argumentation, den Aspekt
der Glte von Argumentation und episte-
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- Wissen uber, Erfahrungen mit und Einstel-
lungen zu Argumentation im Unterricht

- Einschéatzung der Fahigkeiten der Schiiler in
Bezug auf metakognitiv gesteuerte Argumen-
tation

- Wahrnehmung von ethischer und nicht-
ethischer Argumentation sowie Argument-
niveaus

- Wissen uber epistemologische Entwicklung

mologische Entwicklung bezogen. (In
Deutschland thematisierten Projekte wie
,Biologie im Kontext* Argumentation je-
doch zumindest im Rahmen der Kompetenz-
bereiche der Bildungsstandards (Bayrhuber
et al., 2007).)

Somit konnte die Notwendigkeit aufgezeigt
werden, Professionalisierungsmafinahmen
zu metakognitiver Argumentation im deut-
schen Raum zu etablieren. Gemifd oben
angefiihrten Theorien zu Argumentation
konnte ein mogliches inhaltliches Konzept
fur solche Professionalisierungsmafnah-
men auf vier Themenblocken basieren:
1. ,Argumentation im Unterricht®, 2.  Ethi-
sche Argumentation“, 3.  Nichtethische
Argumentation® und 4. Niveaus von Argu-
mentation®. Der erste Themenblock hit-
te einfiihrenden Charakter, indem in ihm
die Bedeutung von Argumentation fur die
Naturwissenschaften und den naturwissen-
schaftlichen Unterricht diskutiert wiirde (u.a.
Osborne et al., 2004) und indem er Raum
gibe, curriculare Rahmenbedingungen im
Hinblick auf Argumentation zu reflektieren.
Die anderen Themenblocke widmeten sich
dem Konstrukt Argumentation in jeweils
kontextbedingt spezifischer Hinsicht sowie
dem Erkennen und Bestimmen von Argu-
mentationsniveaus (Biggs & Tang, 2007;
Duran & Ramaut, 2006; KMK, 2004; Mit-
telsten Scheid, 2009a; Mittelsten Scheid &
HoRle, 2008; Osborne et al., 2004; Sadler &
Donelly, 2006). Als der Wissensgenerierung
zugrunde liegend miisste das Konstrukt epi-



stemologischer Entwicklung in den Lehr-
und Lernprozessen von Schiilern und Lehr-
kriften berticksichtigt werden. Das inhalt-
liche Konzept musste zudem einhergehen
mit der Erarbeitung didaktischer Konzepte
und Unterrichtsmethoden zu Argumentati-
on. Dabei kann auf erprobte Konzepte u.a.
im Rahmen des Argumentschemas Toulmins
(2003) fiir die nicht-ethische Argumentation
zurtickgegriffen werden (u.a. Osborne et al.,
2004; von Aufschnaiter, Erduran, Osborne &
Simon, 2008) und die ethische Argumenta-
tion kann u.a. im Rahmen des normativen
Syllogismus erarbeitet werden (Dietrich,
2005; Mittelsten Scheid & HoORle, 2008;
Mittelsten Scheid, 2009¢). Konkrete Anre-
gungen zu Reflexionen fiir Lehrkrifte sowie
fur Unterrichtsmaterialien sind in Mittelsten
Scheid (2009a) zu finden. Zukinftige Stu-
dien konnten sich noch offenen Fragen
widmen. Essentiell wire z.B. eine Diskus-
sion Uber die Unterschiede zwischen und
Zusammenhinge von Kognition bzw. Meta-
kognition und eine klare Abgrenzung beider
Konstrukte. U.a. Kuhn und Pearsall (1998)
liefern hier gute Denkanstof3e.

Wie bereits oben skizziert sind auch geeig-
nete Erhebungs- und Dokumentationsme-
thoden und -instrumente zu erwigen. Es
stehen verschiedene Erhebungsinstrumente
in Bezug auf epistemologische Entwicklung
zur Verftigung (u.a. Duell & Schommer-
Aikins, 2001; Krettenauer, 2004; 2005). Da-
bei besteht besonderer Forschungsbedarf
dabei, die epistemologischen Uberzeugun-
gen von Lehrenden zu erfassen, da For-
schungen meist auf die Schilerperspektive
bezogen sind (u. a. King & Kitchener, 2002).
Zudem sind wie oben erldutert Instrumente
entwickelt worden, mit denen Erfahrungen
mit Argumentation, Einstellungen zu Argu-
mentation, Wissen tiber Argumentation etc.
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mit verschiedenen Schwerpunkten erhoben
werden kann. Einen Beitrag leistet auch
ein offener Fragebogen (Mittelsten Scheid,
2009b). Er ist darauf ausgerichtet, das meta-
kognitive Wissen tiber Gitekriterien von
Argumentation zu erheben, indem Lehr-
amtsstudenten z.B. aufgefordert werden,
Argumente verschiedenen Niveaus zu be-
werten.

Zu erwarten sind fur Professionalisierungs-
maBnahmen oben angefiihrte Verinderun-
gen bei Lehrkriften, so z.B. der vermehrte
Gebrauch von Fachterminologien und die
Betonung von Evidenz als fiir Argumentation
zentrales Konstrukt. Gleichzeitig sind aber
auch Verinderungen auf Schiilerseite von
Interesse flr zukiinftige Studien. Es konnte
z.B. untersucht werden, ob die Behandlung
ethischer und nichtethischer Argumentation
im Unterricht dazu beitrdgt, dass Schiiler
die geisteswissenschaftliche Dimension der
Naturwissenschaften und insbesondere die
ethischen Implikationen naturwissenschaft-
lichen Entscheiden und Handelns (verstirkt)
wahrnehmen. In diesem Sinne kdonnten auch
tichertibergreifende Projekte z.B. zwischen
Naturwissenschaften und Deutsch oder
Philosophie angedacht werden. Durch die
Integration von Argumentation in den na-
turwissenschaftlichen Unterricht sind auch
fordernde Effekte Lehr- und Lernprozesse zu
allen vier Kompetenzbereichen zu erwarten:
Argumentation betont Fachwissen als zent-
rales Element von Evidenz, Argumentation
setzt Kommunikation voraus, da sie diskur-
siv angelegt sein sollte, und Argumentation
fordert Prozesse der Erkenntnisgewinnung
und zwar sowohl bei rein naturwissenschaft-
lichem Forschen als auch wenn naturwis-
senschaftlich Machbares ethisch bewertet
werden muss.
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