Den Gesprachen
mpuLse geben

Wissenschaftliches
Argumentieren
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Obwohl seit 30 Jahren in der didaktischen
Literatur (natur-)wissenschaftliches Argu-
mentieren als Ziel und Methode des Sach-
unterrichts beschrieben wird (Thiel 1987),
ist dieser Zielbereich in der Unterrichts-
praxis eher selten verbreitet. Im folgen-
den Beitrag wird aufgezeigt, auf welchen
Erkenntnissen die Forderungen nach wis-
senschaftlichem Argumentieren basie-
ren, welche Anforderungen damit an
Kinder besonders im Grundschulalter ge-

!

stellt werden und welche Moglichkeiten
Lehrer(innen) haben, dieses Ziel im Un-
terricht zu erreichen (vgl. Beinbrech 2010,
s.auch Kasten S. 34).

Was ist naturwissenschaft-
liches Argumentieren?

Argumentieren ist ein komplexer Vorgang,
der verschiedene Teilprozesse umfasst.

11 Schiilerarbeitsphase: Uberpriifen von
Vermutungen (Unterrichtsthema ,Wie
kommt es, dass ein Schiff schwimmt?”)

Dazu gehoren das Formulieren von eige-
nen Positionen, das Begriinden von Posi-
tionen anhand von (empirischen) Nach-
weisen/Evidenzen, das Bewerten von
Tatsachen, das Analysieren von Positionen
anderer sowie das begriindete Widerle-
gen oder Verstérken von Positionen (Dri-
ver et al. 2000). Die Teilprozesse bilden die
Grundlage fiir die Beschreibung mehrerer
Qualitdten von Argumentationsprozessen
(s. Beispiele fur Gespréachsdialoge, S. 33):
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— Ein niedriges Niveau liegt vor, wenn ei-
ner Behauptung lediglich eine Gegen-
behauptung gegentiibersteht.

— Ein mittleres Niveau beschreibt Ge-
spréche, in denen weitere Elemente
wie das Begriinden von Behauptungen
(anhand von Evidenz) hinzukommen.

— Das héchste Niveau kennzeichnen Ge-
sprache mit einer oder mehreren Wi-
derlegungen, in denen begriindete
Positionen auf der Grundlage von Evi-
denz verstarkt oder widerlegt werden.

Voraussetzung fiir das Gelingen argumen-
tativer Unterrichtsgesprache sind Fahigkei-
ten des Sprechens und Zuhdrens sowie die
grundlegende Bereitschaft, sich auf die Ge-
danken anderer einzulassen.

Voraussetzungen der Kinder

Qualitativ anspruchsvolle Prozesse des Ar-
gumentierens basieren auf Kompetenzen,
die Kinder im Laufe ihrer Schulzeit erst er-
werben. Es handelt sich um Kompetenzen
fur eine aktive und regelbasierte Teilnah-
me an Gespriachen (Gesprdchskompe-
tenz) sowie um Kompetenzen im Bereich
des naturwissenschaftlichen Denkens:

1. Gesprachskompetenz ist mehr als das
Einhalten von Gespréachsregeln. Viel-
mebhr zielt diese auf soziale und kom-
munikative Kompetenzen, zu denen
das ,Miteinander-Sprechen” und das
~Nerstehend-Zuhdren” gehdren. Kin-
der missen lernen, eigene Positionen
(Ideen, Vermutungen, Schlussfolge-
rungen) zu formulieren und zu be-
griinden. Darliber hinaus mussen sie
lernen, sich auf die Positionen ande-
rer Gesprachsteilnehmer einzulassen,
in eigenen Gesprachsbeitrdgen Bezug
auf die der anderen zu nehmen und zu
versuchen, diese zu verstehen. Es han-
delt sich dabei um eine fachertber-
greifende Kompetenz, die besonders
fur das Fach Deutsch im Bereich,,Spre-
chen und Zuhéren” beschrieben wird
(s.z.B. KMK 2005, 5.9-10).

2. Fiur das angemessene Formulieren
und Bewerten von Begriindungen
und Argumenten ist zudem erforder-
lich, dass Kinder a) systematisch zwi-
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schen Theorie (und Hypothesen) ei-
nerseits sowie Tatsachen (Evidenz)
andererseits unterscheiden kdnnen
und b) Giber Kenntnisse zu Experimen-
tierstrategien verfligen, die ihnen bei
der Bewertung von Tatsachen helfen.
Auch wenn in beiden Bereichen selbst
noch bei Erwachsenen Defizite vorlie-
gen, scheinen bereits Kinder tber ein
grundlegendes Verstandnis von Hypo-
thesenprifung und Evidenzevaluation
zu verfligen (Wilkening/Sodian 2005).

Beide Kompetenzbereiche machen deut-
lich, dass wissenschaftliches Argumentie-
ren eine komplexe Fahigkeit ist, die be-
sonders fiir Kinder nicht vorausgesetzt
werden kann.

Lehr-Lern-Umgebungen
gestalten

In der (naturwissenschafts-)didaktischen
Literatur finden sich verschiedene Ansatze,
die geeignet sind, um Prozesse des wissen-
schaftlichen Argumentierens anzuregen.
Auch wenn diese auf unterschiedlichen
theoretischen Grundlagen basieren, wei-
sen sie doch gemeinsame Merkmale fir
die Gestaltung von Lehr-Lern-Umgebun-
gen auf. Exemplarisch ausgewahlte Ansat-
ze sollen dies deutlich machen.

Bereits Wagenschein (1989) beschreibt
in den 1960er-Jahren mit dem Prinzip
des Genetischen Lehrens einen auf Ver-
stehen gerichteten Lernweg, der sich am
wirksamsten im Gesprédch vollzieht. Im
Zentrum des Unterrichts steht das ge-
meinsame Nachdenken Uber ein Na-
turphdnomen. Wagenschein hebt beson-
ders hervor, dass der Ausgangspunkt fir
ein genetisches Vorgehen eine gelunge-
ne Exposition sein sollte, die bei méglichst
vielen Kindern einen,Denkdruck” auslgst.

Ebenso fordert Aebli (1994) einen Un-
terrichtsbeginn mit einer ausfiihrlichen
Problemstellung, dem eine Phase des
Sammelns und Begriindens von Vorschla-
gen fliir mégliche Problemldsungen folgt.
Nachfolgend wechseln sich Prozesse des
Begrlindens, des Stellung-Beziehens und
Uberpriifens von Teilschritten oder -fra-
gen ab. Eine Unterrichtsreihe endet mit

BEISPIEL 1: Begriinden von Positionen
(Behauptung und Gegenbehauptung)

Unterrichtsthema:
Wie kommt es, dass ein Schiff schwimmt?”
S1: Wahrscheinlich liegt das an der Schnellig-
keit. Weil, wenn es [das Boot] sch_nell ist,
dann hat — hat das Boot nicht so viel Zeit ~ __ |

unterzugehen.

L: Ah-esliegtan - kénnen wir fragen: Q
Liegt es an der Geschwindigkeit? P
S2: Nein. el
L: Liegtes daran, weil es fahrt?
S2: Wenn es im Hafen steht, dann wére es —
plupp - weg!
S1: Ja, aber daist auch eine Boje. Das liegt an
der Boje.
S2: Ja, aber die sind nur locker mit - daran fest
gemacht.
BEISPIEL 2: Rechtfertigen einer
Position anhand von Evidenz
&

Unterrichtsthema:

»Wie kommt es, dass ein Ball springt?”

L: Hm... jetzt haben wir aber Janas Problem
noch nicht gelst. Jana hat gesagt:
Es liegt am Gewicht. Die Knete ist zu
schwer. ... Eileen, hast du ne Idee?
(Lehrerin hélt den Knetball hoch.)

S1: Die Knete ist nicht zu schwer, sondern da ist
ja gar kein Gummi drinne.

L: Ja, aber wie kdnnen wir das jetzt beweisen?

S1: Wir kénnen ja ein bisschen Knete weg-
nehmen.
L:  Wenn wir was wegnehmen, was passiert

dann hier?

S1: Dannistdas ja, dann ist das auch weniger
Gewicht.

L:  Genau.

S1: Aber trotzdem springt der nicht.

L:  Aber das missen wir ja jetzt erst tiber-
prifen. Jana hat gesagt, der ist viel zu
schwer ...

(Die Schiilerin entfernt Knete vom Knetball,
sodass er leichter wird als der Flummi.)

L Dann probier mal.

(Schiilerin ldsst den kleinen Knetball und den
Flummi gemeinsam fallen. Der Knetball bleibt
liegen, der Flummi springt.)

L:  Hm. Da hast du Recht gehabt. Auch wenn
die Knete leichter ist als der Flummi, springt
sie nicht. Es liegt also nicht am Gewicht.
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Erkenntnisse aus der Forschung

Warum ist wissenschaftliches Argumentieren als Lernziel wichtig?

Ansitze, die die Bedeutung wissenschaftlichen Argumentierens fiir Kinder her-

vorheben, basieren insbesondere auf zwei Begriindungsdimensionen:

1. Anknupfend an wissenschaftstheoretische Uberlegungen wird betont, dass
Theoriebildung als sozialer und kommunikativer Prozess zu verstehen ist, in
dem konkurrierende Modelle oder Theorien einander gegentibergestellt und
auf der Grundlage (empirischer) Evidenz bewertet und diskutiert werden:,...
it is on the basis of the strength of the arguments (and their supporting data)
that scientists judge competing knowledge claims and work out whether to
accept or reject them” (Driver et al. 2000, p. 297). Vor diesem Hintergrund sind
Prozesse des Argumentierens zentrale Elemente naturwissenschaftlichen Er-
kenntnisgewinns.

2. Lerntheoretische und entwicklungspsychologische Erkenntnisse heben her-
vor, dass nicht nur Individuen, sondern auch Gemeinschaften Wirklichkeit kon-
struieren. In diesem Zusammenhang ist der Aufbau von Wissen nicht nur ein
individueller Prozess, vielmehr wird davon ausgegangen, dass Lernen auch
durch sozialen Austausch, im Sinne einer Ko-Konstruktion von Wissen, erfolgt.
Insbesondere Vygotskys Annahmen beeinflussten diese als,sozial-konstruk-
tivistisch” bezeichneten Ansatze (vgl. Mdller 2001), die in der aktuellen sach-
unterrichtsdidaktischen Diskussion eine wichtige Rolle spielen.

Wissenschaftliches Argumentieren in Unterrichtsgesprachen

Verschiedene Studien weisen darauf hin, dass Prozesse qualitativ anspruchs-
vollen Argumentierens im Unterricht eher selten vorkommen und stattdessen
das Aufstellen von unbegriindeten Behauptungen dominiert. Ein vergleichbares
Bild ergeben Analysen von den Gesprachsimpulsen der Lehrer(innen). In diesen
wird deutlich, dass das Fragen nach Beschreibungen und Fakten im Vordergrund
steht. Impulse hingegen, die auf kausale Erklarungen von Phanomenen zielen,
spielen eine wesentlich geringere Rolle. Zudem ist das beschriebene Defizit be-
sonders im Unterricht mit jiingeren Kindern zu beobachten und weniger bei den
Alteren sowie eher bei Lehrer(inne)n, die als Generalisten, und weniger bei sol-
chen, die als fachliche Spezialisten ausgebildet wurden. Neben den Impulsen
scheint auch der Kontext des Unterrichtsgegenstands mit der Qualitdt des Ar-
gumentierens zusammenzuhdngen: Bei gesellschaftswissenschaftlichen Themen
wurde ein htheres Argumentationsniveau beobachtet als bei naturwissenschaft-
lichen Themen.

Worauf das beschriebene Defizit zurlickzufiihren ist und besonders wie diesem
durch geeignete Ma3nahmen entgegengewirkt werden kann, ist noch unklar.
Eine Annahme ist, dass zwischen den Vorstellungen von Lehrkréften zum Leh-
ren und Lernen und der Qualitdt des wissenschaftlichen Begriindens Zusam-
menhénge bestehen. Eine eigene Studie kann diese Annahme in Ansatzen stat-
zen. Allerdings sind in diesem Bereich weitere Untersuchungen erforderlich. Die
Analysen haben aber auf einen méglichen Ansatzpunkt fiir Lehrerbildungsmaf-
nahmen hingewiesen: So konnten wir positive Zusammenhéange zwischen Im-
pulsen von Lehrer(inne)n und der Qualitat des wissenschaftlichen Begriindens
der Schiiler(innen) aufzeigen. Dies bedeutet, dass der Einsatz von geeigneten
Gesprachsimpulsen durch die Lehrkrafte zu einer héheren Qualitét des wissen-
schaftlichen Argumentierens fiihren kann (s. Kasten S. 35).

(Ausfihriicher in Beinbrech et al. 2009)

einer,Arbeitsriickschau”, in der die einzel-

nen Schritte zur Problemldsung reflektiert

werden.

In aktuellen, (sozial-)konstruktivisti-
schen Ansédtzen zum naturwissenschaft-
lichen Lernen werden Prozesse des Ar-
gumentierens mit dem Verandern von
Konzepten der Lernenden verknlpft
(,conceptual change”). Den Kindern wird
dabeiim Unterricht die Gelegenheit gege-
ben, ihre Vorstellungen in Gesprachen zu
formulieren, zu diskutieren und zu Gber-
priifen. Experimentierphasen im Rahmen
des gemeinsamen Klassengespréachs oder
in einer Schilerarbeitsphase kommt da-
bei die Funktion zu, Evidenzen fir die zu-
vor aufgestellten Vermutungen oder Er-
kldrungen zu sammeln (Méller 2006).

Um Prozesse des wissenschaftlichen
Argumentierens im Unterricht zu férdern,
kénnen folgende Hinweise flr die Gestal-
tung von Lehr-Lern-Umgebungen formu-
liert werden:

— Der Unterricht sollte einen problem-
I6senden Aufbau haben, der den Kin-
dern die Mdglichkeit bietet,

- Losungsideen oder Vermutungen zu

formulieren und zu begriinden,

- diese mit Hilfe von Versuchen zu
evaluieren, indem ein Bezug zwi-
schen Versuch (Evidenz) und Ver-
mutung hergestellt wird, sowie

— auf der Basis von Evidenz Problem-
I6sungen in Form von Schlussfolge-
rungen oder Verallgemeinerungen
zu formulieren.

— In allen Phasen des Unterrichts ist es
wichtig, (Problemldsungs-)Gesprache
zu flihren, in denen die verschiedenen
Elemente eines Argumentationspro-
zesses gemeinsam durchschritten und
somit erlernt werden.

— Im Rahmen von Schiilerarbeitsphasen

oder Klassengesprachen sollten Expe-
rimentierphasen eingeplant werden,
in denen die Kinder empirische Evi-
denzen zur Rechtfertigung/Widerle-
gung von Positionen sammeln kénnen
(S.32, 5. Abb. 1). Dieses Uberpriifen von
Behauptungen und Gegenbehaup-
tungen ist in verschiedenen Phasen
des Unterrichts erforderlich. Je nach
Voraussetzungen der Kinder kdnnen
hier vorstrukturierte Versuche sinnvoll
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sein, in denen z.B. Variablen kontrol-
liert werden.

— Am Ende sollte eine Reflexion des Pro-
blemlése- und Argumentationspro-
zesses durchgefiihrt werden.

Gesprachsimpulse geben

Unterricht, der Lernen als einen sozialen

Prozess betrachtet und auf wissenschaft-

liches Argumentieren zielt, erfordert von

Lehrer(inne)n, dass sie bei Kindern den Auf-

bau neuer Konzepte anregen und unterstiit-

zen, ohne die neuen Konzepte direkt vorzu-
geben. Dieses Vorgehen wird mit Bezug
auf Wagenschein oft als ,sokratisch” be-
zeichnet, ohne dass beschrieben wird, wie
genau der Aufbau eines neuen Konzepts

Jsokratisch” erfolgen kann. Schwierigkei-

ten ergeben sich bei der Umsetzung einer

solchen Gesprachsfihrung: Wie kénnen

Lehrer(innen) das Gesprach lenken, ohne

dass sie Aussagen der Kinder als richtig

oder falsch bewerten oder sogar inhalt-
lich ein (Teil-)Ergebnis vorgeben? Je nach

Unterrichtsphase sind verschiedene (Ge-

sprachs-)impulse geeignet, um das Argu-

mentieren anzuregen und zu unterstit-

zen (s. Kasten und auch Beinbrech 2010):

~ Grundlegende Impulse, die auf das ge-
genseitige Verstehen und Zuhéren zie-
len wie ehrliches Interesse an den Au-
Rerungen der Kinder zeigen;

- Impulse beim Sammeln und Uberprii-
fen von Vermutungen, z.B. Widerspru-
che herausstellen; Material bereitstel-
len, das als Evidenz dienen kann;

— Strukturierungsmalnahmen beim Auf-
bau neuer Konzepte, z.B. Analogien zu
anderen Versuchen oder Situationen
herstellen lassen; Erkennen von Zu-
sammenhdngen und Regeln anregen
und formulieren lassen;

- Reflektieren und Evaluieren des Argu-
mentationsprozesses, z.B. eine Arbeits-
rlickschau oder ein Bilanzgesprach am
Ende der Unterrichtsreihe anregen.

Ausblick

Wissenschaftliches Argumentieren in Un-
terrichtsgesprdachen ist ein anspruchs-
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Gesprachsimpulse

Grundiegende impulse

~ ,Habe ich dich richtig verstanden, meinstdu ...?"
«Beide-Hande-hoch’ bedeutet, dass du direkt zu der Aussage eines anderen

Kindes etwas sagen méchtest.”

Impulse beim Sammeln und Uberpriifen von Vermutungen
,Wie kommst du zu dieser Vermutung?”
,Dusagst, dass alles, was ..., schwimmt. Wie ist das mit diesem Gegenstand?”
Welches Ergebnis hat dich iberrascht? Warum?”

StrukturierungsmaBnahmen fiir den Aufbau neuer Konzepie

,Hast du das schon mal bei einem anderen Versuch beobachtet?”

LStimmt das, was Julius gesagt hat, flr alle Versuche?”

WVersuche, es mal so zu formulieren: Alle Sachen, die ..."

Reflektieren und Evaluieren des Argumentationsprozesses
,Am Anfang haben wir verschiedene Ideen gesammelt. Was mussten wir

tun, um zu wissen, welche der Ideen uns weiter helfen?”
,Wie haben wir entschieden, ob eine Begriindung gut oder nicht so gut

ist?”

© Beinbrech, C.: Argumentieren in Gespréchen lehren und lernen. In: Labudde, P (Hrsg.):
Fachdidaktik Naturwissenschaft 1.-9. Schuljshr. Bern: Haupt Verlag 2010, 5. 237,

volles Ziel fir den naturwissenschaftli-
chen Sachunterricht. Dennoch machen
verschiedene gelungene Beispiele Mut,
dieses Ziel weiter zu verfolgen.

Insbesondere ein problemlésender
Unterrichtsaufbau scheint geeignet, wis-
senschaftliches Argumentieren anzure-
gen. Dabei ist es wichtig, dass die Kinder
die Moglichkeit erhalten, sich mit einer
Problemstellung auseinanderzusetzen
und auf der Grundlage der im Unterricht
gesammelten Evidenz eigene Vermutun-
gen (Behauptungen) zu verstdrken oder
zu widerlegen. Experimentierphasen die-
nen primar dem Priifen von Vermutungen
sowie dem evidenzbasierten Aufbau von
neuen Konzepten.

Mit dem gezielten Einsatz von geeig-
neten Impulsen, wie z.B. dem Einfordern
von Begrliindungen oder kausalen Zu-
sammenhangen, kdnnen Lehrkradfte ers-
te Schritte gehen, um die Kinder an das
wissenschaftliche Argumentieren heran-
zuflihren.
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