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Schiiler und die Rolle der Lehrkraft

In dieser Studie wird der Frage nachgegangen, weiche Bedeutung Vorstellungen von
Grundschullehrkrdfien zum Lehren und Lernen von Naturwissenschaften (1) fiir das
Anregen von wissenschafllichen Begrindungen durch die Lehrkraft sowie (2) fiir das
wissenschafiliche Begriinden seitens der Kinder haben. Es wurden von insgesamt 31
Lehrkrdfien Fragebogendaten sowie Beobachtungsdaten aus den Gesprdchsphasen
einer Unterrichtsdoppelstunde ausgewertet. Sog. praktizistische Vorstellungen der Lehr-
krdfte stehen in negativem Zusammenhang mit dem Anregen von wissenschafilichen
Begrindungen. Bei den als ,, Conceptual Change* und als ,, Transmission* bezeichneten
Vorstellungen der Lehrkrdfie liegen keine Zusammenhdinge vor.

Schlusselworter: Lehrervorstellungen, wissenschaftliches Argumentieren, Unterrichis-
gesprdche, naturwissenschafisbezogener Sachunterricht

The research reported in this article focuses on the question of the impact of elementary
school teachers’ conceptions of science teaching and learning on (1) prompting students
to back up their claims and on (2) students backing up their claims by supporting state-
ments in classroom discourse. Analyses are based on data of 3! elementary school
teachers including data of a questionnaire as well as a video-analysis of a 90-minute
science lesson. Results show negative correlations between a so called hands-on/minds-
off teacher conception and.teacher prompts for backing. There is no evidence Jor an
impact of neither a so called conceptual change nor a transmission conception of sci-
ence teaching and learning.

keywords: teachers' conceptions, scientific argumentation, scientific reasoning, class-
room discourse, elementary science education

1. Einleitung

Im naturwissenschaftsbezogenen Unterricht der Grundschule sollen Schilerinnen und
Schiller nicht nur ein erstes Verstindnis zentraler naturwissenschaftlicher Konzepte und
Verfahren erwerben, sondern es wird in jingerer Zeit verstirkt hervorgehoben, dass auch
die Fihigkeit zum wissenschaftlichen Argumentieren bereits in der Primarstufe als wich-
tiger Zielbereich naturwissenschafllichen Lernens anzusehen ist (Beinbrech 2007). In
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diesem Beitrag wird das wissenschaftliche Begrilnden in Unterrichtsgesprichen als Teil-
bereich eines komplexen Argumentationsprozesses fokussiert.

Es stellt sich die Frage, ob wissenschaftliches Begriinden bereits bei Kindern im Grund-
schulalter angeregt werden kann und welche Bedeutung dabei den Lehrkrifien zu-
kommt. Da sich in neueren Studien vielfach das professionelle Wissen von Lehrkriiften
als sehr relevant filr die Gestaltung des Unterrichts durch die Lehrkréfte wie auch filr das
Lernen der Schiilerinnen und Schiller gezeigt hat, werden in der vorliegenden Studie
Vorstellungen von Lehrkriiften zum Lehren und Lernen von Naturwissenschaften als
Teilbereich des Professionswissens von Grundschullehrkrifien fokussiert und deren
Relevanz fiir das Anregen von wissenschaftlichem Begrilnden durch die Lehrkrifte
sowie flir das bei den Schiilerinnen und Schillern beobachtbare wissenschaftliche Be-
grinden untersucht.

2. Wissenschaftliches Begriinden als Zieldimension
naturwissenschaftlichen Unterrichts

Die Fahigkeit von Schilerinnen und Schillern, ihre Positionen auf der Basis von Evidenz
zu begrilnden und an wissenschaftlichen Argumentationen teilzuhaben, wird in nationa-
len und internationalen Ans#tzen naturwissenschaftlicher Bildung als Zieldimension
formuliert. Anknlipfend an wissenschafistheoretische Uberlegungen wird in diesen
Ansiitzen hervorgehoben, dass Theoriebildung als sozialer Prozess zu verstehen ist: ,,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, Newton & Osborne 2000, 297). Wissenschafiliches Argumentieren umfasst
dabei ein breites Spektrum an Fihigkeiten, wie bspw. das Formulieren von eigenen Posi-
tionen, das Begriinden von Positionen, das Bewerten von (empirischer) Evidenz sowie
das Analysieren von Positionen anderer (vgl. Driver, Newton & Osborne 2000).

Bereits fiir das Vorschulalter wird dieser Zielbereich zumindest implizit gefordert. In
Bildungsplénen fur die frihkindliche Erziehung wird auf die Bedeutung des Experimen-
tierens und des gemeinsamen Austausches mit anderen Kindern und der Fachkraft zur
Klarung von Fragen hingewiesen (vgl. Bayerisches Staatsministerium 2006). Im Rah-
men der Diskussion um Bildungsstandards wird in England gefordert, dass Kinder ab
einem Alter von 5 Jahren (QCA 1999, key stage 1) im Bereich ,,Scientific enquiry* das
Sammeln von Evidenz beim Beantworten von Fragen kennenlernen sollen.

Fur den Sachunterricht wird dieser Zielbereich explizit formuliert. Bereits in den 1990er
Jahren hat Einsiedler in der Diskussion um den Aufirag des Sachunterrichts im Rahmen
einer grundlegenden Bildung hervorgehoben, dass Sachunterricht auf Argumentationsfi-
higkeit zielt: ,,Im methodischen Bereich sollen die Schiiler [...] lernen, bei Behauptun-
gen nach Grinden und Belegen zu fragen“ (Einsiedler 1992, 484). Im Perspektivrahmen
Sachunterricht (2002), der in die Entwicklung verschiedener Lehrpléne einging, werden
das ,,[...] Begriinden und Uberpriifen von Aussagen [...]* (GDSU 2002, 18) neben ande-
ren als zu erwerbende Kompetenzen aufgefithrt.

In den Bildungsstandards filr den mittleren Schulabschluss (10. Schuljahr) fiir die natur-
wissenschaftlichen Ficher sind komplexere Prozesse wissenschaftlichen Argumentie-
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rens, die nicht nur das Begrlinden von Aussagen, sondern auch das Bewerten von Evi-
denzen und Argumenten umfassen, in den Kompetenzbereichen , Kommunikation* und
»Bewertung* zu finden.

Die F#higkeit, eine naturwissenschafiliche Argumentation mitzuteilen und zu vertreten,
wird dartiber hinaus in Ubergeordneten Konzepten einer naturwissenschaftlichen Grund-
bildung (scientific literacy) aufgegriffen, die sich iiber den Grundschulbereich hinausge-
hend auf aligemeine Ziele naturwissenschaftlicher Bildung beziehen (Bybee 2002).
Diese Konzepte bilden unter anderem die Grundlage fiir internationale Schulleistungs-
studien wie PISA (Rost, Prenzel, Carstensen, Senkbeil, & GroB 2004).

3. Wissenschaftliches Begriinden durch Kinder und die Bedeutung
der Lehrkraft in Unterrichtsgespriichen

Obwohl in der internationalen Diskussion Konsens (iber den beschriebenen Zielbereich
besteht, zeigen Studien, dass Lehrkrifte den Schillerinnen und Schillern nur wenige
Gelegenheiten fliir die gemeinsame Konstruktion von Wissen geben (Newton, Driver &
Osborne 1999) und dass das Aufstellen von unbegrilndeten Behauptungen in Unter-
richtsgesprichen dominiert (Jiménez-Aleixandre, Rodriguez & Duschl 2000). Nach
Newton und Newton (2000) kann dies insbesondere im Unterricht bei jiingeren Kindern
beobachtet werden und weniger bei den #lteren, sowie eher bei Lehrpersonen, die als
. Generalisten und weniger bei denen, die als fachliche Spezialisten ausgebildet wurden.
Grundlage fiir viele Studien, die die Struktur und Qualitiit von Prozessen des Argumen-
tierens untersuchen, ist das Modell von Toulmin (1958). Nach Toulmin wird ein Argu-
ment durch eine Behauptung (claim) und einen Fakt (data) aufgebaut, die durch eine
Erliuterung (warrant) verknilpft sind. Diese wiederum kann durch Evidenz verstiirkt
werden (backing). Nach Osborne, Erduran & Simon (2004) ist ein niedriges Argumenta-
tionsniveau darliber zu definieren, dass einer Behauptung lediglich eine Gegenbehaup-
tung gegenilber steht. Hohere Argumentationsniveaus zeichnen sich durch weitere Ele-
mente wie das Begriinden anhand von Fakten oder aber das Verstiirken von Aussagen
aus. Sequenzen mit einem oder mehreren Einwiinden (rebuttles) beschreiben das héchste
Argumentationsniveau. Das Begriinden von Behauptungen stellt damit einen Teilbereich
im Rahmen eines komplexen Argumentationsprozesses dar.

Dem méglichen Einwand, Grundschulkinder seien nicht bereit oder in der Lage, Gespri-
che mit qualitativ anspruchsvollen Argumentationen und Begriindungen zu fithren, ste-
hen verschiedene in der Literatur beschriebene Unterrichtsbeispiele entgegen. Bereits in
den 1970er Jahren fithrte Thiel in der Grundschule in Anlehnung an Wagenscheins Prin-
zip des genetischen Lehrens Unterrichtsgespriiche durch, die ihren Schwerpunkt auf eine
argumentative Auseinandersetzung zur Kldrung von Naturphénomenen in Unterrichtsge-
sprichen legen (z. B. Thiel 1990). Ein auf konstruktivistischen Annahmen basierendes
Curriculum wurde von Hennessey entwickelt und erfolgreich umgesetzt (Smith, Maclin,
Houghton & Hennessey 2000). Es stellt sich die Frage, wie anspruchsvolleres Argumen-
tieren im Unterricht durch Lehrkrifte gezielt angeregt werden kann.

International wurden Studien verbffentlicht, in denen auf Argumentieren und das Her-
stellen von kausalen Zusammenhiingen zielende Impulse fokussiert wird. Newton und
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Newton (2000) analysierten die Gesprichsimpulse von insgesamt 50 Lehrkréften in
Unterrichtsgespriichen der 3. bis 6. Jahrgangsstufe. Die deskriptiven Analysen zeigen,
dass das Fragen nach Beschreibungen und Fakten dominiert (ca. 40% der Unterrichts-
zeit). Impulse, die auf kausale Erklirungen von Phinomenen zielen, spielen mit ca. 8%
der gesamten Unterrichtszeit eine wesentlich geringere Rolle. Auf das Anregen von
Prozessen des Argumentierens in Unterrichtsgesprichen zielen Simon, Erduran & Os-
borne (2006). Basierend auf einer induktiven Analyse von LehrertiuBerungen formulie-
ren sie auf wissenschaftliches Argumentieren zielende Kategorien, die sie in einer auf-
steigenden Hierarchie anordnen: Sprechen und Zuhoren als Voraussetzung flir Prozesse
des Argumentierens; die Bedeutung des Argumentierens erlfutern; Positionierungen
anregen, indem zum Formulieren von Ideen aufgefordert wird; zum Rechifertigen mit
Evidenz anregen oder Evidenz anbieten; auffordem, Argumente zu konstruieren; anre-
gen, Argumente zu bewerten; anregen zum Gegenargumentierer/ Debattieren; anregen
Prozesse des Argumentierens zu reflektieren.

Zusammenhifinge zwischen derartigen Gespriichsimpulsen der Lehrkriifte einerseits und
der Qualitit des wissenschaftlichen Begriindens und Argumentierens der Schilerinnen
und Schiller andererseits wurden bisher nicht untersucht (Simon, Erduran & Osborne
2006). Inwiefern also Gespriichsimpulse tatsichlich zu einem Anstieg des wissenschaft-
lichen Begriindens und Argumentierens fithren, ist zurzeit noch unklar.

4. Die Bedeutung von Vorstellungen der Lehrkriifte zum Lehren und
Lernen

Von Lehrervorstellungen zum Lehren und Lernen wird angenommen, dass sie eine grofe
Rolle spielen fur die Art und Weise der Gestaltung von Unterricht durch die Lehrkraft
und daritber vermittelt auch fiir das Lemen der Kinder (Woolfolk Hoy, Davis & Pape
2006). Newton und Mitarbeiter #uern die Vermutung, dass Vorstellungen von Lehrkrif-
ten zum Lehren und Lemen von Naturwissenschaften das Handeln von Lehrkriiften im
Unterricht und konkret auch deren Impulse in Unterrichtsgespriichen beeinflussen
(1999). Sie nehmen an, dass solche Lehrervorstellungen auch eine Ursache fur das zu-
meist selten zu beobachtende wissenschaftliche Argumentieren von Kindern im natur-
wissenschaftlichen Unterricht darstellen.

In der Literatur zu Vorstellungen von Lehrkrifien zum Lehren und Lemen wird der
Begriff der ,,Vorstellungen* (im Englischen conceptions) in der Regel als weiter Begriff
verstanden, der eher subjektiv geprigte Uberzeugungen (beliefs) wie auch epistemolo-
gisch validierteres Wissen umfasst (Furinghetti & Pehkonen 2002; Southerland, Sinatra
& Matthews 2001). Studien zu Vorstellungen von Grundschullehrkriiften zum Lehren
und Lemen von Naturwissenschaften zeigten, dass diese Lehrkrdfte vielfach eine sog.
wtransmissive” Vorstellung vertreten. Dieser Vorstellung zufolge besteht die Aufgabe
der Lehrkraft im direkten Vermitteln naturwissenschaftlicher Fakten und Verfahren. Die
Schillerinnen und Schiiler rezipieren das Wissen eher passiv (Pérlan & Martin del Pozo
2004). Ebenfalls verbreitet bei Grundschullehrkriiften scheint auBerdem eine sog. prakti-
zistische Vorstellung zum Lehren und Lernen von Naturwissenschaften zu sein. Grund-
schullehrkrifte sind demnach oft der Ansicht, dass praktisches Tun im Unterricht, wie
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bspw. das Durchfiihren von Experimenten, als Anregung naturwissenschaftlichen Ler-
nens bei den Kindemn ausreiche (Keys 2005). Eher weniger verbreitet scheinen Vorstel-
lungen, die in weitgehender Ubereinstimmung mit Conceptual-Change-Ansétzen stehen,
wie sie in der aktuellen naturwissenschaftsbezogenen Lehr-Lern-Forschung vertreten
werden. Der Erwerb naturwissenschaftlichen Verstindnisses erfordert diesen Ansitzen
zufolge eine Umstrukturierung bereits vorhandener Vorstellungen zu natiirlichen Phé-
nomenen und Begriffen seitens der Schillerinnen und Schiller (Heran-Dérr 2006). Gut
belegt ist, dass Lehrkriifte parallel verschiedene, auch vermeintlich widersprilchliche
Vorstellungen vertreten knnen (Pajares 1992; Furinghetti & Pehkonen 2002).

Der Annahme, dass Vorstellungen von Lehrkriiften zum Lehren und Lernen eine beson-
dere Bedeutung filr die Gestaltung des Unterrichts durch die Lehrkriifte zukommt, steht
jedoch eine etwas uneinheitliche Befundlage entgegen. So finden sich neben Studien, die
Ubereinstimmungen von geuBerten Vorstellungen zum Lehren und Lernen mit der
unterrichtlichen Praxis der Lehrkriifte berichten, auch Studien, die auf Inkonsistenzen
hinweisen (Kagan 1992). Solche Inkonsistenzen ergeben sich bspw. dann, wenn nétige
weitere Kompetenzen bzw. weiteres Wissen fehlen und somit eine Umsetzung der Vor-
stellungen in Handlungsweisen nicht stattfindet. Studien mit erfahrenen Lehrkriften
weisen im Gegensatz zu Studien mit Novizen eher auf Konsistenzen zwischen Lehrer-
vorstellungen und -handlungsweisen hin, insbesondere dann, wenn die Vorstellungen der
Lehrkrifte fachspezifisch erfasst werden (Kagan 1992). Stipek und Kollegen (2001)
fanden bspw., dass Lehrkréifte mit transmissiven Vorstellungen vom Mathematiklernen
in stdrkerem MaBe ein Unterrichtsklima der Fehlervermeidung erzeugten und ihren
Schillemn weniger Freirume fir selbstbestimmtes Lernen gaben,

Studien, die die Relevanz von Lehrervorstellungen zum Lehren und Lernen fir die Er-
reichung von Zielkriterien seitens der Schillerinnen und Schlller untersucht haben, sind
bislang noch relativ rar. Staub und Stern (2002) konnten einen positiven Zusammenhang
von konstruktivistisch orientierten Vorstellungen der Lehrkriifie zum Lehren und Lemen
von Mathematik mit Lemfortschritten von Grundschillern bei anspruchsvollen, ver-
stindnisorientierten Textaufgaben nachweisen. Fiir den naturwissenschaftlichen Bereich
fand Kleickmann (2008) bei verschiedenen Vorstellungen von Grundschullehrkriften
zum Lehren und Lernen Zusammenhéinge mit Fortschritten der Schillerinnen und Schil-
ler im konzeptuellen Verstindnis. Starke positive Zusammenh#inge zeigten sich bei Con-
ceptual-Change-orientierten Vorstellungen der Lehrkrifte, negative bei der bereits o. g.
praktizistischen und der transmissiven Vorstellung. Studien zum Zusammenhang derar-
tiger Lehrervorstellungen mit dem AusmaB, in dem Lehrkriifte zum wissenschaftlichen
Begrilnden anregen und mit dem wissenschaftliches Begriinden seitens der Schiller statt-
findet, fehlen u. E. bislang v&llig.

5. Fragestellung und Hypothesen

Die in dieser Studie verfolgten Fragestellungen kdnnen anhand eines vereinfachten An-
gebots-Nutzungs-Modells der Wirkungsweise von Unterricht (z. B. Helmke 2003) ver-
deutlicht werden (s. Abb. 1).



144 Christina Beinbrech u. a.

(1) Zunichst soll der Frage nach Zusammenhingen von Vorstellungen der Lehrkriifte
zum Lehren und Lernen von Naturwissenschaften mit dem Grad der Anregung zum
wissenschaftlichen Begrilnden im Unterricht nachgegangen werden (Zusammenhang
L-U, s Abb. I).

Lehrkrifte (L) Unterricht (U) Wahrnehmung Wirkungen (W)
als ,,Angebot von und Nutzung
Hier: Vorstel- Lerngelegenhei- der Lemgelegen- Hier: wiss. Be-
tungen zum ten* heiten durch die griinden bei den
Lehren und E> E> Schulerinnen und Schiilerinnen und
Lernen von Hier: Anregung Schuler Schiilern
Naturwissen- zum wiss. Be-
schaften grilnden durch
die Lehrkraft

Abb. 1: Vereinfachtes Angebots-Nutzungs-Modell mit untersuchten Variablen

Untersucht werden die o. g. Vorstellungen, die in vorliegenden Studien bei Grundschul-
lehrkriiften gefunden wurden. Hinsichtlich der als ,,Praktizismus® bezeichneten Vorstel-
lung zum Lehren und Lernen erwarten wir einen negativen Zusammenhang mit dem

Anregen zum wissenschaftlichen Begriinden. Hier gehen wir davon aus, dass wissen-

schaftliches Argumentieren vernachldssigt wird, wenn praktisches Handeln bereits als

hinreichende Bedingung filr naturwissenschaftliches Lernen in der Grundschule angese-
hen wird. Ebenso wird bei der als ,,Transmission” bezeichneten Vorstellung der Lehr-
kriifte ein negativer Zusammenhang erwartet, da dieser Vorstellung zufolge eine ,,direkte

Wissensvermittlung” Vorrang vor einer argumentativen Auseinandersetzung mit natur-

wissenschaftlichen Fragestellungen haben sollte. Von einer Conceptual-Change-

orientierten Vorstellung der Lehrkrifte wird angenommen, dass sie positiv mit dem

Anregen wissenschaftlichen Begriindens kovariiert. Hier ist zu vermuten, dass Lehrkrif-

te, die eine Conceptual-Change-orientierte Vorstellung vertreten, Begriindungen der

Schiiler gezielt einfordern, da Konzepte der Schillerinnen und Schiller besonders gut in

deren Erklirungen fiir naturwissenschaftliche Ph#nomene deutlich werden. Dariiber

hinaus kann das Anregen zum wissenschaftlichen Begriinden im Sinne sozialkonstrukti-
vistischer Theorien (Palincsar 1998) eine giinstige Voraussetzung fiir Conceptual Chan-
ge seitens der Schilerinnen und Schaler darstellen.

(2) In einem zweiten Schritt soll geprift werden, ob sich im Unterrichtsgespriich das
Anregen zum wissenschafilichen Begriinden auch in wissenschaftlichem Begrilnden
seitens der Schillerinnen und Schtiler niederschligt (Zusammenhang U-W).

(3) Des Weiteren wird untersucht, ob es auch ,direkte Zusammenhéinge der drei ge-
nannten Vorstellungen der Lehrkriifte zZum Lehren und Lernen von Naturwissen-
schaften mit dem wissenschaftlichen Begriinden bei den Kindern gibt (Zusammen-
hang L-W). Hier sind die gleichen Annahmen leitend wie bei Fragestellung 1.

(4) In einem letzten Schritt wird die im o, g. Modell enthaltene Annahme geprift, dass
(potentielle) Zusammenhéinge der Lehrervorstellungen mit dem wissenschaftlichen
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Begriinden seitens der Kinder tiber die Art und Weise der Unterrichtsgestaltung (hier:
Anregen zum wissenschaftlichen Begriinden durch die Lehrkraft) vermittelt werden
(Mediationshypothese).

6. Methoden
6.1 Untersuchungsanlage und Stichprobe

Zur Kldrung der dargelegten Fragestellungen wurde auf Datenmaterial zuriickgegriffen,
das aus zwei bereits abgeschlossenen Forschungsprojekten vorlag. For den Bereich der
Vorstellungen von Lehrkriifien konnten relevante Variablen aus Fragebogendaten ge-
" wonnen werden. Zur Erfassung sowohl der Anregung zum wissenschaftlichen Begriln-
den durch die Lehrkraft als auch des wissenschaftlichen Begriindens bei Schtlerinnen
und Schitlern konnten bereits videografierte und transkribierte Unterrichtsstunden heran-
gezogen werden. Die Kodierung der Unterrichtstranskriptionen erfolgte auf der Grund-
lage eines Kodierschemas, das im Rahmen eines internationalen Kooperationsprojektes
auf der Basis mehrerer Datensitze aus den beteiligten Arbeitsgruppen entwickelt worden
war (Furtak, Hardy, Beinbrech, Shavelson & Shemwell 2008).

Insgesamt wurden 31 Lehrpersonen (28 Frauen und 3 Minner) in den Auswertungen
berlicksichtigt. Von jeder Lehrkraft lagen umfangreiche Fragebogendaten sowie eine
Unterrichtsvideografie/-transkription vor. Das Alter der Lehrkrifte reichte von 24 bis 56
Jahre; das mittlere Alter lag bei 43.00 Jahren (SD = 11.28). Die Berufserfahrung betrug
zwischen 0 und 34 Jahren (M = 20.25, SD = 11.15). Die Lehrkriifte konnen als naturwis-
senschaftliche Novizen beschrieben werden. Jeweils etwas mehr als die Hilfte der Lehr-
kriifte hatte nach eigenen Angaben im Studium bzw. in bisherigen Fortbildungen keine
Gelegenheit zur Beschiftigung mit physikalischen Themen. Bei einer Spannbreite ent-
sprechender Fragebogenskalen von null bis vier schitzten die Lehrkrifte den Anteil
physikalischer Inhalte an Studium (M = 0.59, SD = 0.87) und Fortbildungen (M = 0.72,
SD = 1.03) als sehr gering ein. Das physikbezogene Fhigkeitsselbstkonzept der Lehr-
krifte war eher schwach ausgeprigt (M = 1.69, SD = .69). Allerdings bekundeten die
Lehrkriifte ein moderates Interesse an Physik (M = 2.59, SD = 0.72). Von den 31 Lehr-
kréiften stammten 24 aus einer ersten Primérstudie (Méller, Hardy, Jonen, Kleickmann &
Blumberg 2006). Diese 24 Lehrkriifte wurden durch die Ausschreibung einer Fortbil-
dung, die auf naturwissenschaftliches Lehren und Lemnen in der Grundschule zielte,
rekrutiert. Die fiir die vorliegende Untersuchung relevanten Daten wurden vor der Fort-
bildung erhoben. Die anderen sieben Lehrkriifte entstammten einer zweiten Primérstudie
(Gais & Moller 2007). Sie wurden direkt Uber die jeweiligen Schulen angesprochen.
Diese Gruppe nahm ohne Aussicht auf ein weiteres Fortbildungsangebot einmalig an der
relevanten Datenerhebung teil. Alle Lehrkrifte unterrichteten in Nordrhein-Westfalen.
Die Erhebungsphasen beider Primérstudien fanden parallel statt (9/2003 bis 2/2004).

Die Videografien erfolgten mit einer Kamera, die auf die Lehrperson gerichtet war. Fir
diese Aufnahmen wurde den Lehrpersonen das Thema einer Unterrichtsreihe (,,Der
Wasserkreislauf — Kondensation und Verdunstung®) sowie die zu unterrichtende Jahr-
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gangsstufe (3. oder 4.) vorgegeben, Es sollte die erste Doppelstunde der Unterrichtsreihe
mit einer Einstiegs-, Erarbeitungs- und Abschlussphase gezeigt werden.

Ausgeschlossen aus den Stichproben der Primérstudien mit insgesamt 58 Lehrkriften
wurden Lehrkrifte, die vor der Erhebung ihrer Daten an einem Ausbildungsmodul zur
Verlinderung von Lehrervorstellungen teilgenommen hatten (N = 14) und Lehrkrifte,
deren kodierbare Unterrichtssequenzen eine Gesamtdauer von 15 Minuten unterschritten
(N=11). Je eine weitere Lehrkraft wurde ausgeschlossen, weil eine Unterrichtsstunde
zum Thema ,Kldranlage* prisentiert bzw. eine Klasse mit nur sieben Kindern unterrich-
tet worden war.

6.2 Instrumente

Die Unterrichtsvideos werden mit Hilfe eines Kodierschemas (Furtak u. a. 2008) darauf-
hin untersucht, inwieweit Schiilerinnen und Schiler in Unterrichtsgespriichen ihre Aus-
sagen begriinden und inwiefern wissenschaftliches Begriinden durch die Lehrkrifte
angeregt wird. Zur Klirung der vorliegenden Fragestellungen wird nur ein Teil des In-
struments verwendet.

Fir die Kodierung sind folgende Schritte erforderlich (siche auch Beispiel in Tab. 1):

(1) Auswahl an Gesprichssequenzen, in denen Prozesse wissenschaftlichen Begrilndens
erwartet werden kdnnen.

(2) Erstellen einer ,storyline“, um den Interpretationsspielraum fiir die Kodierungen zu
reduzieren. Dabei wird eine ,offizielle* Interpretation des Gespriichsgegenstands
festgelegt (woriiber wird gesprochen) sowie die inhaltliche Aussage (was wird zu
diesem Gegenstand gesagt).

(3) Kodierung der in der storyline festgelegten Aussagen mit den ,,Elementen wissen-
schaftlichen Begrlindens“, Dabei wird zwischen den Kategorien Behauptung bzw.
Begrindung unterschieden. Letztere dienen der Unterstitzung einer Behauptung.
Diese Kategorie ist die Grundlage fur die in diesem Artikel als ,,wissenschaftliches
Begriinden durch Schiilerinnen und Schiller* bezeichnete Variable.

(4) Festlegung der Analyseeinheiten auf der Grundlage der ,,Elemente wissenschaftli-
chen Begriindens*, Neue Analyseeinheiten werden darilber definiert, dass ein neuer
Gegenstand bzw. eine neue inhaltliche Aussage auftreten. Die mittlere Gesamtdauer
aller Analyseeinheiten pro Lehrkraft betrug 25.01 min. (SD = 8.04, Spannbreite von
14.63 bis 46.10 min.).

(5) Kodierung der ,,Gespriichsimpulse, die auf wissenschaftliches Begrlinden zielen*. Es
wird pro Analyseeinheit zwischen den Kategorien ,,auf wiss. Begriinden zielender
Impuls* und ,kein auf wiss. Begrilnden zielender Impuls* unterschieden. Als ,,auf
Begriindungen zielender Impuls* werden die Impulse kodiert, in denen direkt nach
Ursachen oder Begrilndungen (vgl. Newton & Newton 2000) gefragt wird.
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Elemente wiss. Begr.  Storyline Transkript Impulse
{Wasserdampf] T Ach, ganz wichtig was ( ) sagt.  auf wiss.
wie kommst du darauf, dass Warum, wie kommst du darauf Be-
sich das hier abgekahit hat? dass sich das hier abgeknhlt hat?  grtinden

ziclender
impuls
[Wasserdampf] S Weil der - eh - weil der

(Behauptung) (Er hat sich abgekithlt,) Wasserdampf ist ja ganz heiB und
[Wasserdampf) dann - eh - kommt er auf den

Begrindung weil erganz heiB ist und dann ~ Topf der ist ganz kalt.
auf den kalten Topf kommt

Tab. 1: Beispiel fur eine kodierte Analyseeinheit

Fur jede gebildete Analyseeinheit liegen damit flir die weiteren Analysen zwei bindre
Codes vor (siehe Tab. 2).

Kategorie Code Definition
Wiss. Begronden durch ~ Nicht Analysecinheit, in der eine Behauptung nicht durch einen Scha-
Schiilerinnen/Scholer vorhanden  ler/eine Schilerin begrindet wird,
vorhanden  Analyseeinheit, in der ein Scholer/eine Schilerin einc Behaup-
tung begréndet.
Auf wiss. Begroinden Nicht Analysceinheit, in der die Lehrkraft keinen auf wiss. Begriinden
zielender Gespriichs- vorhanden  zielenden Impuls gibt

impuls der Lehrkraft

vorhanden  Analyseeinheit, in der dic Lehrkraft einen auf wiss, Begrunden
zielenden Impuls gibt.

Tab. 2: Auswertungskategoricn wissenschafiliches Begriinden in Unterrichisgespréchen

Zur Berechnung der Interkodertibereinstimmung wurden 25% des kodierten Datenmate-
rials von zwei Personen kodiert, Die Ubereinstimmung in Bezug auf die Kodierung der
Elemente wissenschaftlichen Begrilndens liegt bei einem Cohens Kappa von .79, die
Ubereinstimmung in Bezug auf die Kodierung der Gespriichsimpulse der Lehrkraft liegt
bei einem Kappa von .63.

Die Vorstellungen der Lehrkriifte zum Lehren und Leren werden in einem Fragebogen
anhand von drei Skalen erfasst (zur Entwicklung des Instruments vgl. Kleickmann
2008). Die im ursprilnglichen Instrument enthaltenen Skalen ,,Conceptual Change® und
»Priikonzepte sind stark korreliert und wurden hier zu einer Skala zusammengefasst. In
folgender Tabelle sind die Skalen mit Kennwerten aufgefiihrt. Die Items wurden im
Fragebogen mit S-stufiger Likert-Skalierung vorgegeben.
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Skala Beispielitem Items Cronbachs @
Conceptual  Kinder erlernen naturwissenschafiliches Wissen nur, wenn neue Vor- 9 71
Change stellungen fur sie aberzeugender sind als ihre alten Vorstellungen. )
;‘:}“mls’ Schwiicheren Schilem mussen Naturphiinomene erklirt werden. 6 65
Praktizis- Das Durchfohren von Versuchen im naturwissenschaftsbezogenen SU

2 stellt eigentlich schon sicher, dass die Kinder Naturphinomene verste- 5 72

mu
s hen.

Tab. 3: Skalen zu Lehrervorstellungen mit Beispielitems und Kennwerten

6.3 Auswertungsverfahren

Fiir jede Lehrkraft wurden - als intervallskaliert angenommene — Werte auf den drei
Fragebogenskalen zu den Vorstellungen zum Lehren und Lernen beriicksichtigt. Aufler-
dem lag eine Unterrichtstranskription von jeder Lehrkraft vor. Die Anwendung des oben
beschriebenen Kodierschemas auf diese Transkriptionen lieferte eine je Lehrkraft variie-
rende Anzahl an Analyseeinheiten. Filr jede dieser Analyseeinheiten wiederum wurde
bindr kodiert, ob eine Anregung zum wissenschaftlichen Begriinden durch die Lehrkraft
vorhanden war oder nicht. Ebenso wurde fiir jede Analyseeinheit binir kodiert, ob wis-
senschaftliches Begriinden bei Schilerinnen und Schillern auftrat oder nicht. Auf diese
Weise erhielt jede Analyseeinheit je einen ~ nominalskalierten — Wert fiir das Anregen
zum Begriinden und fiir das Begriinden durch die Kinder. Die Analyseeinheiten und
damit auch die beiden abhéngigen Variablen sind hierarchisch unter die Lehrkraftebene
geschachtelt.

Unter Beachtung des Skalenniveaus der abhingigen Variablen und der hierarchischen
Schachtelung der Beobachtungen wurden die Daten mit den Mitteln der hierarchischen
logistischen Regression analysiert.! Die genaue Benennung der hierarchischen logisti-
schen Regression, eines Verfahrens aus der Familie der sog. Generalized Linear Mixed
Models (GLMM), schwankt zwischen einzelnen Wissenschaftsdisziplinen. Die hier
gewidhlte Form der Analyse vermied auf jeden Fall eine Reihe von Verzerrungen infe-
renzstatistischer Kennwerte, welche sich bei einer Aggregation der abhiingigen Variab-
len auf Lehrerebene ergeben hitten (s. Skrondal & Rabe-Hesketh 2004 fir eine einge-
hende Diskussion).

Zur Klirung der ersten Fragestellung wurden drei Regressionsanalysen durchgefiihrt. In
diesen drei Analysen fungierte stets die Anregung zum wissenschaftlichen Begriinden
durch die Lehrkraft als abhéingige Variable. Dariiber hinaus wurde jeweils eine andere
der drei Fragebogenskalen als sog. fester Effekt in den Auswertungen beriicksichtigt, um
Regressionskoeffizienten als Parameter filr die systematischen Zusammenhinge mit der
abhéngigen Variablen zu erhalten. Aufgrund der besonderen Schachtelung der Daten
wurden die Lehrkrifte als sog. Zufallseffekt in die Modelle aufgenommen, so dass ein
Teil der vorhandenen Varianz auf die spezifischen Lehrkraft-Klasse-Komplexe zuriick-

' Die Analysen wurden mit dem Programm R in der Version 2.7.0 (R Development Core Team 2008) unter

Verwendung des lme4-Pakets (Bates 2005) durchgefubrt.
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gefithrt werden konnte.? In analoger Weise wurden drei Auswertungen zur Beantwor-
tung der dritten Fragestellung vorgenommen, wobei jedoch das wissenschaftliche Be-
grinden bei Schiilerinnen und Schilern als abhiingige Variable diente. Zur Klirung der
zweiten Fragestellung wurde eine einzelne Regressionsanalyse berechnet. Diese enthielt
neben dem Zufallseffekt der Lehrkrifte und dem wissenschaftlichen Begrilnden bei
Schiilerinnen und Schillern als abhéingige Variable die Anregung zum wissenschaftli-
chen Begrinden durch die Lehrkraft als festen Effekt.

Probeweise wurden das physikbezogene Fihigkeitsselbstkonzept der Lehrkrifte und die
Gesamtdauer der kodierten Unterrichtsgespriiche der Lehrkrifte als Kontrollvariablen,
d. h. als weitere feste Effekte, in die Analysen eingefiihrt. Es musste angenommen wer-
den, dass Lehrkréfte mit geringen Fihigkeitsselbsteinschitzungen eher auf Anregungen
zum wissenschaftlichen Begriinden verzichten, da sie solche Begriindungen nicht hin-
sichtlich ihres sachlichen Gehalts einschitzen kénnen. Die beiden Kontrollvariablen
erwiesen sich jedoch in keiner Analyse als signifikante Pridiktoren des Anregens von
Begrilndungen durch die Lehrkraft oder des Begriindens der Schiilerinnen und Schitler.
Auch filhrte ihre Beriicksichtigung nicht zu signifikanten Verbesserungen der Model-Fit-
Indizes. Auf eine Aufnahme der genannten Variablen in die im Folgenden berichteten
Regressionsanalysen wurde daher verzichtet.

Vor Durchfiihrung aller beschriebenen Regressionsanalysen wurden die Werte der drei
Fragebogenskalen einer Fisher-Z-Transformation unterzogen. Als Mafle der Effektstirke
wurden flir alle interessierenden Regressionskoeffizienten die zugehérigen Odds Ratios
ermittelt. Zur Priifung der Mediationshypothese (Frage 4) wurde mit Hilfe eines Sobel-
Tests die Nullhypothese geprift, dass kein Mediationseffekt der Gespriichsimpulse der
Lehrkréfie vorliegt (Baron & Kenny 1986; Preacher & Hayes 2004).

7. Ergebnisse

Die Kodierung der Unterrichtsvideografien erbrachte einen Gesamtdatensatz von 4042
Analyseeinheiten, wobei eine Zahl zwischen 74 und 250 Analyseeinheiten jeweils unter
die einzelne Lehrkraft geschachtelt war. Um es anders auszudriicken, jeder Lehrkraft
waren die Analyseeinheiten aus ihrer eigenen Videografie zugeordnet. Zum Zwecke
einer ersten deskriptiven Darstellung der Daten kénnen das Anregen zum wissenschaftli-
chen Begrinden durch die Lehrkraft sowie das wissenschaftliche Begriinden seitens der
Kinder auf der Lehrkraftebene aggregiert werden. Bei einer solchen Zusammenfassung
zeigt sich, dass der Anteil an Analyseeinheiten mit Anregung zum wissenschaftlichen
Begriinden an der Zahl aller einer Lehrkraft zugeordneten Analyseeinheiten zwischen 1
und 13% schwankt. Der Anteil an Analyseeinheiten mit wissenschaftlichem Begriinden
seitens der Kinder reicht von 7 bis zu 29%.

*  Aus Plazgrinden wird auf eine Darstellung von Ergebnissen zu diescn Zufallseffekten im folgenden

Kapitel verzichtet.
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Min, Max. M sD
Analysecinhciten 74 250 130.39 40.02
Anteil an Analysecinheiten mit Anregen zum wiss. Begrtinden 01 13 06 04
durch die Lehrkraft
nAel:xu:::a :nsthnl;lz:‘eemhclten mit wiss. Begrinden bei Schalerin- 07 29 16 06
Lehrervorstellung Conceptual Change (Skala von 0-4) 0.78 3.56 2.07 0.62
Lehrervorstellung Transmission (Skala von 0-4) 0.17 1.83 1.13 048
Lehrervorstellung Praktizismus (Skala von 0-4) 0.20 3.80 203 0.73

Tab, 4: Deskriptive Werte zu Analyseeinheiten und Lehrervorsteilungen bei N = 31 Lehrkraften

Auf den Fragebogenskalen beztiglich der Vorstellungen ,,Conceptual Change* und
»Praktizismus* weisen die untersuchten Lehrkrifte unter fast vollstindiger Ausnutzung
der angebotenen Skalenbreite im Schnitt einen Wert in der Skalenmitte auf (M = 2.07,
SD = 0.62 bzw. M = 2,03, SD = 0.73). Bei der Vorstellung ,,Transmission" liegen die
Werte aller Lehrkriifte in der unteren Skalenhilfte (M = 1.13, SD = 0.48).

Welche Zusammenhiinge bestehen nun zwischen Vorstellungen von Lehrpersonen zum
Lehren und Lernen mit dem Anregen wissenschaftlichen Begrilndens durch die Lehr-
kraft (Fragestellung 1)? Hier zeigt sich, dass die Vorstellungen ,,Conceptual Change*
und ,,Transmission* anders als erwartet in keinem bedeutsamen Zusammenhang mit dem
Auftreten von Anregungen zum Begriinden stehen (s. Tab. 5). Bei der als ,,Praktizismus*
bezeichneten Vorstellung der Lehrkréfte ist jedoch ein signifikanter — und wie erwartet —
negativer Zusammenhang zu erkennen. Es wurden zu den Regressionskoeffizienten
gehtrige Odds Ratios ermittelt, um einen Eindruck von der GroBe der jeweiligen Zu-
sammenhiéinge zu gewinnen. Die Odds Ratios zeigen an, um welchen Faktor sich die
Auftretenswahrscheinlichkeit des abhingigen Ereignisses bei einer Erh8hung des Pridik-
torwertes um eine Einheit veriindert. Im vorliegenden Fall weist bspw. eine Lehrkraft mit
einer durchschnittlichen Auspriigung der Vorstellung ,,Praktizismus* gegenilber einer
Lehrkraft mit einer moderat unterdurchschnittlichen Auspriigung dieser Vorstellung eine
um den Faktor 0.79 verringerte Aufiretenswahrscheinlichkeit von Anregungen zum
Begrilnden auf.’?

Bei der Interpretation der Odds Ratios ist zu bedenken, dass aufgrund der Fisher-Z-Transformation der
Fragebogenskalen die bei den Pradiktoren relevante Einheit dic Standardabweichung ist. Generell gilt,
dass Werte der Odds Ratios sehr nahe cins ¢in Gleichblciben der Auftretenswahrscheinlichkeit des abhan-
gigen Erecignisses bedeuten, withrend Werte unter eins eine Verringerung und Werte tiber eins eine Erho-
hung der entsprechenden Auftretenswahrscheinlichkeit anzeigen.
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Pradiktor Kriterium: Anregen wiss. Begriindens durch die Lehrkraft
Regressionskoeffizient  Standardfehler Odds Ratio
Conceptual Change 0.06 0.n 1.06
Transmission -0.13 0.11 0.88
Praktizismus -0.24* 0.11 0.79

Tab. §: Feste Effekte der drei seperaten hierarchischen logistischen Regressionsanalysen zum Zusammenhang
der Vorstellungen von Grundschullehrkraften zum Lehren und Lernen mit dem Anregen wissenschafi-
lichen Begrundens durch die Lehrkrafie. Signifikanz-Code: *** p<0.05.

Des Weiteren wurde die Frage nach Zusammenhiingen der auf wissenschaftliches Be-
griinden zielenden Gespriichsimpulse der Lehrkraft mit dem wissenschaftlichen Begriin-
den auf Seiten der Kinder gestellt (Fragestellung 2). Hier zeigt sich ein enger positiver
Zusammenhang. Der Regressionskoeffizient des als fester Effekt modellierten Anregens
zum wissenschaftlichen Begriinden betriigt 2.32 (p < 0.001). Das zugehdrige Odds Ratio
von 10,23 offenbart eine beachtliche GréBe des nachgewiesenen Zusammenhangs. Ein
verstiirktes Anregen zum wissenschaftlichen Begrilnden scheint sich also tatstichlich in
einem hiufigeren Anflihren wissenschaftlicher Begriindungen seitens der Kinder nieder-
zuschlagen.

Die Prifung der direkten Zusammenhtinge zwischen den Lehrervorstellungen und dem
wissenschaftlichen Begriinden auf Seiten der Schiilerinnen und Schiller (Fragestellung 3)
erbrachte keine signifikanten Ergebnisse.

Pradiktor Kriterium: Wiss. Begrinden bei Scholerinnen und Scholem
Regressionskoeffizient  Standardfehler Odds Ratio
Conceptual Change 0.00 0.08 1.00
Transmission -0.09 0.08 091
Praktizismus -0.12 0.08 0.89

Tab. 6: Feste Effekte der drei separaten hierarchischen logistischen Regressionsanalysen zum Zusammenhang
der Vorstellungen von Grundschullchrkraften zum Lehren und Lernen mit dem wissenschafllichen
Begritnden bei Schalerinnen und Schulem.

Da bei der als ,,Praktizismus* bezeichneten Lehrervorstellung wie beschrieben ein Zu-
sammenhang mit dem Anregen zum wissenschaftlichen Begrilnden besteht, welches
wiederum selbst mit dem wissenschaftlichen Begriinden seitens der Kinder in Beziehung
steht, wurde gepriift, ob Zusammenhiinge zwischen dieser Lehrervorstellung und der
Begriindung von Aussagen bei den Schilerinnen und Schitlern tber Gesprichsimpulse
der Lehrkréfte zum wissenschaftlichen Begriinden vermittelt werden. Das Ergebnis eines
Sobel-Tests, der die Null-Hypothese priift, dass kein Mediationseffekt vorliegt (Teststa-
tistik = -2.1904; p = 0.0285), zeigt, dass Gespriichsimpulse hier zumindest zu einem
gewissen Teil eine vermittelnde Rolle spielen.
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8. Diskussion

Die deskriptiven Analysen der vorliegenden Untersuchung unterstiitzen die Ergebnisse
anderer Studien, in denen deutlich wurde, dass das Begriinden von Aussagen durch
Schiilerinnen und Schiller in Unterrichtsgesprichen insgesamt eher selten zu beobachten
ist (vgl. Jiménez-Aleixandre et al. 2000, Newton & Newton 2000). Dartiber hinaus konn-
te in unserer Studie auch gezeigt werden, dass die untersuchten Lehrkrifte eher selten
Gespriichsimpulse einsetzen, die auf wissenschaftliches Begrtinden zielen. Die Analysen
der einzelnen Fragestellungen ergeben folgendes Bild:

Fragestellung 1: In Bezug auf die Frage nach Zusammenhingen zwischen Lehrervor-
stellungen und dem Einsatz von Gespriichsimpulsen, die auf wissenschaftliches Begriln-
den der Schtlerinnen und Schillern zielen, zeigten sich bei der als ,,Praktizismus* be-
zeichneten Lehrervorstellung wie erwartet negative Zusammenhiinge. Dieses Ergebnis
unterstlitzt unsere Annahme, dass anknilpfend an die Erkenntnisse von Keys (2005)
praktizistisch orientierte Lehrkrifte Lernprozesse stirker im praktischen Tun selbst se-
hen und damit Gespriichsimpulsen, die auf das Begriinden von Aussagen abzielen, weni-
ger Bedeutung beizumessen scheinen.

Anders als vermutet konnten bei den als ,,Conceptual Change und ,,Transmission* be-
zeichneten Lehrervorstellungen keine Zusammenhiinge mit dem Einsatz von Gespréchs-
impulsen gefunden werden. Verschiedene Erklarungen sind hier denkbar.

(1) Ein zentraler Bestandteil des Instruments zum wissenschaftlichen Begriinden war das
Kodieren von ,, Warum-Fragen* als Indikator fir Gespréichsimpulse, die auf Begriindun-
gen zielen. Hierbei handelt es sich moglicherweise um eine bei Grundschullehrkriften
verbreitete Frageform, die unabhingig von den beiden Vorstellungen der Lehrkrifte
verwendet wird.

(2) Die Skala zur Erfassung der als ,,Conceptual Change® bezeichneten Lehrervorstel-
lung fokussiert vorrangig auf eine Sichtweise, die naturwissenschaftliches Lemnen als
Verinderung bestehender (Schiler-)Vorstellungen versteht sowie auf Lernbedingungen,
die diese konzeptuellen Vertinderungen beginstigen kénnen. Eine argumentative Ausei-
nandersetzung im Sinne des Begriindens und Widerlegens von konkuirierenden Kon-
zepten oder Erkldrungen, wie es in sozial-konstruktivistisch orientierten Ansétzen betont
wird (Palincsar 1998), steht dagegen nicht im Fokus der Skala. Ahnlich verhilt es sich
vermutlich bei der als ,, Transmission* bezeichneten Lehrervorstellung. Die entsprechen-
de Skala fokussiert das Vorgeben von Erkldrungen und Losungswegen durch die Lehr-
kraft. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass dies weitgehend unabhiingig vom Anregen
von Begriindungen stattfindet.

(3) Es ist zudem denkbar, dass seitens der Lehrkrifte wie in Kapitel 4 angedeutet weite-
res Wissen erforderlich wire, um Vorstellungen auch in Handlungsweisen umzusetzen.
Zu vermuten wiire bspw., dass bei Lehrkrtiften, die ,,Argumentieren lernen® als relevan-
ten Zielbereich des naturwissenschaftlichen Sachunterrichts kennen, die angenommenen
Zusammenhiinge nachzuweisen wiren.
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Fragestellung 2: Positive enge Zusammenhtinge fanden wir zwischen dem Anregen zum
wissenschaftlichen Begrinden durch Gesprichsimpulse der Lehrperson und den wissen-
schaftlichen Begrilndungen seitens der Kinder. Mit diesem Ergebnis erhalten wir einen
Hinweis darauf, dass bereits in der Grundschule Impulse von Lehrkriiften einen Einfluss
darauf haben, dass Kinder iiberhaupt ihre Aussagen begriinden. Vor dem Hintergrund
der von Osborne u. a. (2004) beschriebenen Argumentationsniveaus lieBe sich somit
liber die Impulse der Lehrkraft die Qualitéit des Argumentierens erhShen.

Fragestellung 3 und 4: Direkte Zusammenhé#nge zwischen Vorstellungen von Lehrkrif-
ten zum Lehren und Lemen und dem wissenschaftlichen Begriinden auf Seiten der Kin-
der fanden sich bei keiner der untersuchten Lehrervorstellungen. Hier ist sicher zu be-
riicksichtigen, dass es sich bei Lehrervorstellungen zum Lehren und Lemen und beim
wissenschaftlichen Begriinden der Schillerinnen und Schiiler im Unterricht um relativ
distate Variablen handelt, deren Beziehung vermutlich durch eine ganze Reihe anderer
Variablen vermittelt wird. Fir die Annahme einer Vermittlung solcher Zusammenhinge
{iber das Handeln von Lehrkriften im Unterricht konnten wir erste Hinweise finden. So
deuten unsere Ergebnisse darauf hin, dass bei der als Praktizismus bezeichneten Vorstel-
lung von Lehrkriften zumindest von einer Teilmediation der erfassten Gespriichsnmpulse
ausgegangen werden kann.
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass mit den vorliegenden Ergebnissen
zum Teil Hinweise zur Unterstlitzung der von Newton et al. (1999) getuBerten Vermu-
tung vorliegen, die in Vorstellungen von Lehrkréiften zum Lehren und Lernen ein mogli-
ches Merkmal sehen, das im Zusammenhang mit dem wissenschaftlichen Argumentieren
von Kindemn steht. Eine groBie Bedeutung fiir das Argumentieren scheint Gespriichsim-
pulsen von Lehrkriften zuzukommen.

Eine Reihe von Fragen wire allerdings in weiteren Forschungsprojekten zu kldren. Zwei

Ansatzpunkte mdchten wir hier hervorheben:

(1) Instrumente zur Analyse des wissenschaftlichen Begriindens in Unterrichtsgespri-
chen sollten dahingehend weiter entwickelt werden, dass tiber das Begriinden hinaus
weitere Argumentationsprozesse wie das Widerlegen von Aussagen oder das Infra-
gestellen von Begriindungen beriicksichtigt werden.

(2) Da Gesprichsimpulse der Lehrkréfte das Begriinden als wichtigen Bestandteil wis-
senschaftlichen Argumentierens der Schillerinnen und Schiller zu beeinflussen schei-
nen, sollte langfristig im Rahmen weiterer Projekte untersucht werden, durch welche
MaBnahmen in der Lehrerbildung (angehende) Lehrkrifie Kompetenzen im Bereich
der auf Argumentieren zielenden Gesprichsfithrung erwerben kénnen.
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