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Zusammenfassung Die kritische Auseinandersetzung mit pädagogischen Situa-
tionen ist eine bildungsrelevante Fähigkeit, die Lehrkräfte ihren Schülerinnen und
Schülern vermitteln und die sie selbst im Sinne einer evidenzorientierten Praxis
nutzen sollten, um ihre eigenen Entscheidungen in Bezug auf ihr professionel-
les Handeln zu begründen. Kritisches Denken zeigt sich in der Fähigkeit zu ar-
gumentieren und in der Art der genutzten Informationen (z.B. wissenschaftliches
Wissen, Erfahrungen). Die Wahrnehmung, Darstellung und argumentative Abwä-
gung verschiedener Positionen und Informationen weist insbesondere auf kritische
Denkprozesse hin. In der vorliegenden Studie stellen wir daher die Fragen, (1) ob
Lehramtsstudierende bei der schriftlichen und individuellen Auseinandersetzung mit
pädagogischen Situationen argumentieren und wenn ja, welche Struktur diese Ar-
gumentationen aufweisen, (2) welche Informationen sie bei der Auseinandersetzung
mit pädagogischen Situationen nutzen und (3) in welchem Zusammenhang genutzte
Informationen mit der Argumentationsstruktur stehen. Wir analysierten 87 schriftli-
che Auseinandersetzungen von Studierenden im Master of Education, in denen sie
eine schulische Situation auswählen, beschreiben und erklären sollten, und werteten
diese Einträge mit einem qualitativ-quantifizierenden Vorgehen aus. Es wurden die
Argumentationsstruktur (non-argumentation, einseitige Argumentation, zweiseitige
Argumentation) sowie die Informationsintegration (intern, extern, intern und extern)
mit einem eigens entwickelten Kodierschema untersucht. Die Ergebnisse zeigen,
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dass Lehramtsstudierende vor allem einseitig argumentieren; ein Viertel der Studie-
renden integriert verschiedene Positionen im Sinne einer zweiseitigen Argumentati-
on. Zudem nutzen Studierende bei der schriftlichen Auseinandersetzung größtenteils
externe Informationen (z.B. Lehrbücher). Die Fähigkeit zweiseitig zu argumentie-
ren steht darüber hinaus in Zusammenhang mit der Informationsintegration. Die
Ergebnisse werden kritisch in Hinblick auf die Konsequenzen für die Lehrerbildung
diskutiert.

Schlüsselwörter Kritsiches Denken · Argumentation · Informationsintegration ·
Lehrerbildung · Pädagogische Situationen · Evidenzorientierte Praxis

How do prospective teachers deal with pedagogical situations? An
analysis of argumentation structures and used information

Abstract Critical thinking is a relevant educational skill that teachers should im-
part to their students and use themselves in an evidence-oriented practice to justify
their own decisions regarding their professional actions. Critical thinking comprises
the ability to argue and integrate different information (i.e. scientific knowledge
to experiences). The perception, presentation and weighing of different positions
and information points in particular to critical thinking-processes. In this study,
we therefore ask the questions (1) whether teachers argue in their written exam-
ination of pedagogical situations and, if so, what structure these arguments have,
(2) which information they use in dealing with pedagogical situations and (3) if the
information used are related to the structure of arguments. We analyzed 87 written
disputes of prospective teachers in which they should select, describe and explain
a pedagogical situation they encountered. We evaluated these entries with a qualita-
tive-quantifying approach. Argumentation structure (non-argumentation, one-sided
argumentation, two-sided argumentation) as well as integration of information (in-
ternal, external, internal & external) were examined with a newly developed coding
scheme. The results show that prospective teachers argue mainly on the basis of one
position; a quarter of students integrate different positions (two-sided argument with
arguments and counter-arguments). In addition, students largely use external infor-
mation (e.g. textbooks) within their written dispute and the ability to argue on two
sides is related to the integration of information (combination of intern and extern
information). The results will be critically discussed with regard to the consequences
for teacher education.

Keywords Argumentation · Critical thinking · Evidence-oriented practice ·
Integration of infomation · Pedagogical situation · Teacher education

1 Einleitung

Wir leben in einer Wissensgesellschaft und sind oft von vielen Informationen um-
geben, die für private wie auch berufliche Angelegenheiten relevant sind.
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In der öffentlichen Diskussion werden bspw. Inhalte aus den Bereichen Gesund-
heit, Umwelt oder Bildung kontrovers diskutiert. Dabei zeigt sich häufig, dass auf-
grund verschiedener Geltungsbehauptungen nicht die eine Information – seien es
Aussagen anderer Personen oder Beiträge in Medien – genügt, um eine hinreichende
Informationsbasis aufzubauen und eine fundierte Entscheidung zu treffen (Bromme
und Kienhues 2014; Sinatra 2016). Stattdessen ist eine sorgsame Betrachtung und
Abwägung verschiedener Informationen unabdingbar (Fischer et al. 2014; Asterhan
und Schwarz 2016).

Diese Herausforderung kann ebenso auf die pädagogische Praxis übertragen wer-
den: Lehrkräfte müssen täglich mit komplexen, unsicheren Unterrichtssituationen
umgehen und die vor dem Hintergrund des jeweiligen Lernziels beste, verantwort-
bare Entscheidung anhand bestehender Informationen treffen (Cochran-Smith und
Lytle 1999; Berliner 2002; Tenorth 2006). Vor allem die Nutzung bildungswissen-
schaftlicher Informationen für Entscheidungen in pädagogischen Situationen wird
in den letzten Jahren vermehrt im Zuge der Evidenzorientierung im Lehrerberuf
diskutiert (Hartmann et al. 2016; Bauer et al. 2017).

Die evidenzorientierte bzw. informationsbasierte Auseinandersetzung mit päda-
gogischen Situationen erfordert auf Seiten der Lehrkräfte komplexe Fähigkeiten, die
u. a. die Wahrnehmung und das Verstehen einer Situation, die Informationssuche und
-bewertung, die argumentative und reflektierte Auseinandersetzung sowie das Ablei-
ten alternativer Handlungen umfassen (Leinhardt und Greeno 1986; Trempler et al.
2015; Bauer et al. 2017). Das Ausführen dieser Fähigkeiten hat positive Wirkungen
für Lehrkräfte zur Folge, wie bspw. erhöhtes Wohlbefinden (Wubbels und Kortha-
gen 1990; Mattern und Bauer 2014) sowie eine bessere Unterrichtswahrnehmung
(Mertens und Gräsel 2018). Zudem können Fähigkeiten der kritischen Auseinan-
dersetzung von Lehrkräften direkt z.B. in Form eines Modelling an die Lernenden
übertragen werden (Muis et al. 2006), was wiederum aus der Sicht nationaler wie
internationaler Bildungsstandards als wünschenswert erachtet wird (Common Core
State Standards 2010; KMK 2012). Lernende sollten demnach in der Lage sein,
selbständig notwendige Informationen zu suchen und zu bewerten, eine Wissensba-
sis zu entwickeln, Perspektiven zu erweitern und überzeugend zu argumentieren, um
im privaten und im öffentlichen Leben Verantwortung zu übernehmen. Darin ist der
Auftrag an das Bildungssystem und die darin agierenden Lehrkräfte gut erkennbar:
Sie sollten dazu befähigt sein, flexibel, reflektiert und kritisch mit herausfordernden
pädagogischen Situationen umzugehen, deren Passung an die Bedürfnisse der Ler-
nenden zu prüfen sowie Erkenntnisse über den Erwerb von Wissen und Fähigkeiten
zur Gestaltung erfolgreicher Lernprozesse in den Unterricht zu integrieren (KMK
2014). Die Entwicklung dieser Fähigkeiten ist daher nicht nur als Ziel schulischer,
sondern auch als Ziel universitärer Bildung zu begreifen (Fischer et al. 2014).

Aus diesem Grund beschäftigen wir uns im vorliegenden Beitrag mit der Fähigkeit
angehender Lehrkräfte sich kritisch mit pädagogischen Situationen auseinanderzu-
setzen. Ausgehend vom Ansatz des kritischen Denkens und der Argumentations-
fähigkeit gehen wir mit unserer qualitativen Studie zum einen der Fragestellung
nach, ob angehende Lehrkräfte sich argumentativ mit pädagogischen Situationen
auseinandersetzen. Zum anderen fragen wir, welche Informationen sie für diese
Auseinandersetzung nutzen.
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Die Besonderheit des vorliegenden Projekts liegt darin, dass die Studierenden sich
mit realen Situationen beschäftigen, die sie während einer verlängerten Praxisphase
selbst aussuchen. Durch die Situierung im naturalistischen Kontext können spontane
Auseinandersetzungen mit Praxissituationen herausgearbeitet werden, die von ange-
henden Lehrkräften als relevant für ihre berufliche Tätigkeit eingeschätzt werden. Im
Zuge der Debatte um evidenzorientiertes Handeln, das sowohl den Rückbezug auf
eigene berufliche Erfahrungen als auch auf die beste verfügbare wissenschaftliche
Evidenz erfordert, beschränken wir uns nicht auf die Nutzung wissenschaftlicher
Informationen, sondern erweitern diesen Blick auf alle verfügbaren Informationen
(theoretisches Wissen, empirisches Wissen, Erfahrungen, Beobachtungen) (Kuhn
1991; Chinn et al. 2011).

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Kognitive Komponenten bei der Auseinandersetzung mit pädagogischen
Situationen

Bei der Auseinandersetzung mit komplexen pädagogischen Situationen sind spezi-
fische Fähigkeiten von Bedeutung, die auf einer allgemeinen theoretischen Ebene
als Reflexion bezeichnet werden können. In den Worten Alexanders (2017, S. 308)
beschreibt Reflexion „(...) the deliberation, pondering, or rumination over ideas, cir-
cumstances, or experiences yet to be enacted, as well as those presently unfolding
or already passed“. Sie kann demnach während einer Situation stattfinden (z.B. re-
flection-in-action, Schön 1983) als auch in Vor- und Nachbereitung einer Situation
genutzt werden (Schön 1983; Korthagen und Wubbels 2008; Farrell 2012). Start
und Endpunkt eines Reflexionsprozesses stellen professionelle Handlungen dar, die
durch kritische informationsbasierte Reflexionsprozesse weiterentwickelt werden.
So beschreiben Korthagen und Wubbels (2008; ALACT-Modell) diesen Prozess in
fünf Schritten, bestehend aus einer Handlung, der Betrachtung der Handlung, der
Bewusstmachung kritischer Aspekte, der Generierung alternativer Handlungsoptio-
nen und der Anwendung letzterer.

Lunn Brownlee et al. (2017) zeigen in einem Prozessmodell, wie die genannten
Fähigkeiten im pädagogischen Kontext gedacht werden können: Wenn Lehrkräfte
ihren eigenen Unterricht entsprechend bestimmter epistemischer Ziele (z.B. Verste-
hen, Wissensaneignung usw.) planen und dieser in einer anderen Form als geplant
verläuft, kann dies als Problem oder Diskrepanz wahrgenommen werden. Diese Dis-
krepanz kann anschließend durch einen internen Dialog (S. 248) oder die reflective
conversation with a situation (Schön 1983, S. 163) und anhand verschiedener Infor-
mationen erklärt werden. Daraufhin werden Erklärungsmodelle identifiziert, die das
gewünschte Ergebnis eventuell beeinflussen, alternative Handlungsoptionen entspre-
chend ihrer hypothetischen Wirkung eruiert und abschließend eine Schlussfolgerung
für das künftige Handeln abgeleitet. Der „kritische“ Teil dieses Denkprozesses be-
steht dabei in der Prüfung des angewandten Wissens auf seine Gültigkeit für die
jeweilige Situation (Hofer 2016). Reflexion kann dementsprechend als Instrument
zur Verbindung von Theorie und Praxis verstanden werden (Korthagen 2010).
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Bisherige Untersuchungen im Bereich der Theorie-Praxis-Verzahnung zeichnen
jedoch ein eher pessimistisches Bild und weisen darauf hin, dass Lehrkräfte Schwie-
rigkeiten haben ihr im universitären Kontext erworbenes Wissen sowie Fähigkeiten
auf den schulischen Kontext zu übertragen und stattdessen Gefahr laufen, auf be-
reits bestehende Routinen zurückzugreifen (Korthagen 2010). Diese Befunde werden
durch aktuelle Studien untermauert, die zum einen zeigen, dass vor allem Novizin-
nen und Novizen durch komplexe pädagogische Situationen stark beansprucht und
überfordert (Kim und Klassen 2018) sowie deren Fähigkeiten zur Wahrnehmung,
Erklärung und Interpretation problematischer pädagogischer Situationen stark ein-
geschränkt sind (Stürmer et al. 2013; Wolff et al. 2016). Diese Befunde könnten
dadurch erklärt werden, dass Studierende bereits im Lehramtsstudium Schwierig-
keiten bei der Reflexion pädagogischer Situationen aufweisen: Kiemer und Kollar
(2018) beschäftigen sich in einer aktuellen Studie mit der evidenzbasierten Refle-
xion angehender Lehrkräfte aus der Perspektive der Script-Theorie (Fischer et al.
2013). Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass angehende Lehrkräfte in Bezug auf
die kognitiven Prozesse während der Reflexion unvollständige Scripts in nicht aus-
reichender Qualität aufweisen. Geringe Fähigkeitswerte zeigen sich in Bereichen
informationsbasierter Erklärungen von Problemsituationen und der Ableitung von
Zielen und Handlungsoptionen. Ähnliche Ergebnisse berichten Nückles und Schuba
(2019) in ihrer aktuellen Studie zur Reflexion und Planung von Unterricht auf der
Basis wissenschaftlichen Wissens durch angehende Lehrkräfte anhand von Lernta-
gebüchern. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass angehende Lehrkräfte für die je-
weilige Situation relevante wissenschaftliche Informationen identifizieren und auch
allgemeine Handlungsoptionen aus diesen Texten filtern können, allerdings keine
informationsbasierten Handlungsalternativen für die jeweilige Situation generieren
können.

Es kann angenommen werden, dass die geschilderten Reflexionsfähigkeiten auch
durch intensive Berufserfahrung von Lehrkräften nicht automatisch (re)aktiviert wer-
den (Lachner et al. 2016). Aus diesem Grund scheint es plausibel, sich bereits in
einer früheren Phase der Lehrkräfteausbildung mit Fähigkeiten der informationsba-
sierten Reflexion auseinanderzusetzen. Da Lehramtsstudierende in der Regel noch
nicht über umfangreiche praktische Erfahrungen verfügen und somit noch keine
hinreichende Basis professionellen Wissens (bestehend aus Erfahrungen und wis-
senschaftlichem Wissen) entwickeln konnten, gehen wir davon aus, dass eine un-
mittelbare Reflexion in der jeweiligen Situation, wie Schön (1983; reflection-in-
action) sie vorstellt, für Studierende nicht realistisch ist. Vielmehr wird die Re-
flexion angehender Lehrkräfte im vorliegenden Beitrag als prä- oder postaktionale
Phase begriffen (reflection-on-action, reflection-for-action), in der Studierende ihre
praktischen Erfahrungen forschend nutzen, diese anhand verschiedener Informati-
onsbestände interpretieren und Schussfolgerungen für künftige Handlungen ziehen
(Cochran-Smith und Lytle 1999). Bisher sind diese Auseinandersetzungsprozesse
jedoch noch wenig spezifiziert. Wir gehen davon aus, dass die systematische, infor-
mationsbasierte Auseinandersetzung mit pädagogischen Situationen als spezifische
Fähigkeit des kritischen Denkens beschrieben werden kann. Kritisches Denken wird
als höhere Form des Denkens verstanden (Zohar und Nemet 2002; Osborne und Pat-
terson 2011; Lunn Brownlee et al. 2017), bei der Personen sich aktiv, selbstreguliert
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und gewissenhaft mit ihren Überzeugungen und vorliegenden Informationen ausein-
andersetzen, daraus neue Wissensstrukturen entwickeln und begründete Entschei-
dungen ableiten (Cochran-Smith und Lytle 1999; Fisher 2011). Entsprechend klas-
sischer Zwei-Prozess-Modelle der Informationsverarbeitung kann kritisches Denken
als systematische Verarbeitung bezeichnet werden, bei der neues Wissen aufgenom-
men und in bestehende Wissensstrukturen integriert wird (Chaiken 1980). Zu den
Teilfähigkeiten kritischen Denkens zählen u. a. die Identifikation und Interpretation
von Problemen in einer Situation, die Suche valider Informationen für die Erklärung
der Situation, das Kontrollieren von Einflussfaktoren, die Analyse und Bildung von
Argumenten und Gegenargumenten sowie die Ableitung von Schlussfolgerungen
und Handlungsalternativen (Leitão 2000; Abrami et al. 2015).

Zusammenfassend umfassen kritische Auseinandersetzungsprozesse mit pädago-
gischen Situationen zum einen die Fähigkeit des Argumentierens und zum anderen
die Nutzung von Informationen in Verbindung mit Argumentationen. Diese Teilfä-
higkeiten kritischen Denkens stehen im Fokus des vorliegenden Beitrages.

2.1.1 Argumentation

Die Analyse von Argumentationen kann ein Weg sein, Denkprozesse angehender
Lehrkräfte bei der Auseinandersetzung mit pädagogischen Situationen zu visualisie-
ren. Insbesondere die Konstruktion von Argumenten und Gegenargumenten und mit
ihnen die Auswahl und Bewertung von Informationen, die die Argumente stützen,
werden dabei als wesentliche Faktoren des kritischen Denkens betrachtet (Newell
et al. 2011). Insbesondere die Forschung zur Entwicklung der Fähigkeit des Argu-
mentierens beschäftigt sich mit der Analyse von Prozessen des kritischen Denkens
anhand von Argumentationen (Clark und Linn 2013; Duncan und Chinn 2016; Kuhn
1991; Mercier und Sperber 2011; Sinatra 2016).

Argumentationen stellen eine Form der dialektischen Auseinandersetzung dar,
die zwischen Individuen, aber auch allein in Form eines internen Dialogs stattfin-
den kann (Nussbaum 2008). Bei dieser Auseinandersetzung reagieren Personen auf
Herausforderungen oder Fragen, die durch einen so genannten Interlocutor – also
einen Gesprächspartner – gestellt werden (Kuhn 2015). Die Argumentation kann
zudem schriftlich oder mündlich erfolgen, wobei gerade in individuellen, schriftli-
chen Auseinandersetzungen die Bildung von Gegenargumenten hervorzuheben ist,
da aufgrund des fehlenden Gesprächspartners eine zweite Position selbst entwickelt
werden muss (Iordanou 2010).

2.1.2 Struktur und Qualität von Argumentationen

Entsprechend klassischer Definitionen besteht eine vollständige Argumentation aus
einer oder mehreren Behauptungen, die durch Argumente und Gegenargumente ge-
rechtfertigt und aus denen Konklusionen abgeleitet werden (Zohar und Nemet 2002;
Toulmin 2003; Duncan und Chinn 2016).

Eine Behauptung stellt eine einfache, ungerechtfertigte Aussage dar, die erst durch
eine Rechtfertigung in Form einer Information zum Argument wird (Kuhn 1991).
Behauptungen und Argumente unterscheiden sich demnach durch das Vorhandensein

K



Wie setzen sich angehende Lehrkräfte mit pädagogischen Situationen auseinander? Eine...

einer Information, die als Rechtfertigung dient (Toulmin 2003; Zohar und Nemet
2002). Konklusionen können entweder auf der Grundlage von informationsbasierten
Argumenten entwickelt werden (reasoning, Moshman und Tarricone 2016) – wo-
bei epistemische Ziele verfolgt werden, die den Aufbau und die Integration neuer
Informationen, das Verstehen, die Bildung gerechtfertigter Überzeugungen und das
Erlangen von Fähigkeiten umfassen (Chinn et al. 2011; Iordanou et al. 2016) – oder
auf der Basis vorher bestehender Repräsentationen (inference;Mercier und Sperber
2011), bei denen kein Bezug zu Argumenten und neuen Informationen besteht.

Diese Definition stellt den Minimalkonsens der vielfältigen Definitionen zu Ar-
gumentationsstrukturen dar. Zudem werden zwei Formen der Argumentation unter-
schieden: Bei einer zweiseitigen Argumentation werden bewusst verschiedene Po-
sitionen (Argumente und Gegenargumente) aus bereits vorhandenen Informationen
und neuen Informationen von außen gegenübergestellt (Mercier und Sperber 2011;
Iordanou et al. 2016). Mit Bezug zum Lehrerberuf könnte das bedeuten, dass Erfah-
rungswissen (bspw. zum Verhalten von Lernenden) durch Informationen von außen
(bspw. bildungswissenschaftliche Befunde) ergänzt wird und in Schlussfolgerungen
mündet, die zu alternativen Handlungen führen. Zweiseitige Argumentation führt im
besten Fall zur Bildung neuer Wissensbestände und wird daher als Grundlage für
das Ändern von Denkweisen und Überzeugungen angesehen (Fisher 2011; Iordanou
et al. 2016). Diese Form der Argumentation wird als Voraussetzung dafür angesehen,
schnell und intelligent auf konstanten Wandel, Probleme und Herausforderungen zu
reagieren sowie Innovationen voranzubringen (Nussbaum 2008; Crowell und Kuhn
2014). All dies sind Aspekte, die für das spätere Unterrichten essenziell erscheinen.

Als einseitige Argumentation werden dementgegen Argumentationsstrukturen be-
zeichnet, die keine widersprüchlichen Informationen (Gegenargumente) beinhalten
und auf der Basis bereits bestehender Repräsentationen gebildet werden (Mercier
und Sperber 2011). Sie zielen in der Regel nicht auf die Erlangung epistemischer
Ziele ab, sondern auf die Ableitung von Schlussfolgerungen, die leicht zu rechtfer-
tigen sind, und auf die Bekräftigung der eigenen Meinung (Hart et al. 2009; Walton
und Macagno 2015). So konnten Hart et al. (2009) in einer Metanalyse zeigen, dass
Personen dazu tendieren, externe Informationen zu wählen, die ihren eigenen Vor-
annahmen entsprechen, was zur Folge hat, dass sie kaum neue Informationen für
Entscheidungen nutzen (Buehl et al. 2001; Maier et al. 2014).

Diverse Studien zeigen, dass die zweiseitige Argumentation und insbesondere
die Ableitung und Rechtfertigung von Gegenargumenten eine besondere Heraus-
forderung darstellen und Personen daher häufig dazu tendieren schon vorhandene
Annahmen ohne Beachtung alternativer Positionen zu rechtfertigen (Hart et al. 2009;
Asterhan und Schwarz 2016).

Für den Bildungsbereich liegen bereits verschiedene Befunde zur Argumentati-
onsfähigkeit vor: Sie zeigen, dass nur wenige Kinder und Jugendliche als skilled
arguers bezeichnet werden können, und dass die Fähigkeit zur Bildung zweiseitiger
Argumentationen vor allem durch spezielle Argumentationstrainings gefördert wer-
den kann (Iordanou 2010; Crowell und Kuhn 2014). Für die Seite der Lehrkräfte
existieren bereits vereinzelte Studien, die auf eine verminderte Argumentations- und
Reflexionsfähigkeit angehender Lehrkräfte hinweisen: So zeigen qualitative Studi-
en, bei denen Lehrkräfte pädagogische Szenarien anhand von Laut-Denk-Protokol-
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len bearbeiten, dass Novizinnen und Novizen zwar in der Lage sind, Probleme in
Situationen wahrzunehmen (wenn auch auf einem oberflächlicheren Niveau im Ver-
gleich zu Expertinnen und Experten), aber Schwierigkeiten haben, die Situationen
zu analysieren, daraus Schlussfolgerungen abzuleiten und Vorhersagen zu treffen.
Die Autoren fassen zusammen, dass Novizinnen und Novizen schlechtere Argumen-
tations- und Reflexionsfähigkeiten aufweisen – eventuell erklärbar durch eine höhere
kognitive Auslastung (Kim und Klassen 2018, S. 223). Alle Gruppen weisen zudem
eine Tendenz zu einseitigen Argumentationen auf, da sie ausschließlich eigene Er-
fahrungen nutzen. Inwieweit diese Aussagen auch auf die Auseinandersetzung mit
realen Situationen zutreffen, kann die Studie nicht beantworten. Die eingeschränkte
Wahrnehmung von Novizinnen und Novizen wurde ebenfalls im Rahmen des pro-
fessional Vision-Ansatzes (Berliner 1991) herausgearbeitet und von Stürmer et al.
(2013) empirisch gestützt: Die Ergebnisse dieser Untersuchungen zeigen, dass Novi-
zinnen und Novizen im Vergleich zu erfahrenen Lehrkräften Schwierigkeiten haben,
relevante bzw. problematische Situationen zu identifizieren, diese zu interpretieren
und anhand theoretischer Informationen zu erklären sowie künftige Wirkungen vor-
herzusagen.

Die bisher dargestellten Annahmen und Befunde weisen zusammenfassend u.a.
darauf hin, dass eine Analyse von Argumentationsstrukturen allein keine vollstän-
digen Aussagen zur Qualität der Denkprozesse zulässt (Duncan und Chinn 2016;
Kiemer und Kollar 2018), da Argumentationen auch zur Bestätigung bereits vor-
handener Wissensbestände genutzt werden können (Walton und Macagno 2015;
Shavelson 2018). Da diese Form der Argumentation grundsätzlich von den meisten
Personen beherrscht wird (Mercier und Sperber 2011), ist eine Differenzierung der
genutzten Informationen notwendig, die Aussagen darüber zulässt, womit Personen
ihre Behauptungen rechtfertigen (Duncan und Chinn 2016). Die Nutzung von In-
formationen bei der Auseinandersetzung mit Situationen wird dementsprechend als
weiterer Indikator kritischer Denkprozesse betrachtet.

2.1.3 Informationen und Informationsintegration

Lehrkräfte können verschiedene Informationen nutzen, um sich pädagogische Situa-
tionen zu erklären. Dazu zählen u. a. eigene Erfahrungen und auch wissenschaftliches
Wissen (Shulman 1987; Bromme und Tillema 1995; Cochran-Smith und Lytle 1999).
Seit einigen Jahren wird die Nutzung von Informationen durch Lehrkräfte erneut
unter dem Stichwort Evidenzorientierung im Bildungsbereich aufgegriffen (Prenzel
2010; Hartmann et al. 2016). Im Mittelpunkt dieser Debatte steht die aus der evi-
denzbasierten Medizin abgeleitete Idee, professionelle Entscheidungen nicht nur auf
der Basis eigener Erfahrungen und Überzeugungen zu treffen, sondern dabei ebenso
wissenschaftliche Informationen zu berücksichtigen (Sackett et al. 1996; Trempler
et al. 2015; Bauer et al. 2017). Daraus kann geschlussfolgert werden, dass nicht
die eine Information für die kritische Auseinandersetzung mit einer Situation und
letztlich der Ableitung einer Entscheidung wichtig ist, sondern die Wahrnehmung
alternativer Informationen und alternativer Erklärungen (Moshman und Tarricone
2016). Es geht also weniger darum, eine Information zu priorisieren, sondern um
das Suchen, Rechtfertigen, Kombinieren oder Verwerfen verschiedener Erklärungs-
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modelle. So kann eine wiederholte unsystematische Beobachtung einer pädagogi-
schen Situation ebenso eine Grundlage für eine Auseinandersetzung und Schluss-
folgerung darstellen wie ein empirischer Befund, der in einer wissenschaftlichen
Fachzeitschrift veröffentlicht wurde. Die Vorstellung, wissenschaftliches Wissen al-
lein könne bestehende, eventuell subjektive und fehlerhafte Konzepte ersetzen, muss
als Fehlvorstellung einer Informationsintegration angesehen werden (Stark 2017).

Chinn et al. (2011) unterscheiden grundsätzlich zwischen internen und exter-
nen Informationen. Interne Informationen umfassen Beobachtungen, Erfahrungen
und Meinungen. Beobachtungen stellen unsystematische Betrachtungen eines Phä-
nomens dar, die sachlich beschrieben und nicht interpretiert werden. Erfahrung und
Meinung sind Sammelbegriffe für verschiedene Mechanismen, wie Introspektion,
Intuition und Inferenz, die idiosynkratisch, implizit und nicht validierbar sind (Muis
et al. 2006; Chinn et al. 2011). Die Nutzung interner Informationen bei der Auseinan-
dersetzung mit Situationen wird daher oft mit subjektiven Verzerrungen konnotiert.
Das kann damit begründet werden, dass erfahrungsbasierte Informationen vorwie-
gend in der Vergangenheit angeeignet wurden und durch selektive Wahrnehmung
beeinträchtigt sein können (Chinn et al. 2011). Zudem werden erfahrungsbasierte
Informationen durch das Erleben von episodischen Ereignissen angereichert, jedoch
nicht systematisch verarbeitet und evaluiert (Gruber 1999). Insbesondere bei an-
gehenden Lehrkräften kann die schon erwähnte erhöhte kognitive Belastung die
Wahrnehmung und Verarbeitung in Situationen stark einschränken und verzerren
(Stürmer et al. 2013; Kim und Klassen 2018).

Externe Informationen werden nicht durch die jeweilige Person konstruiert, son-
dern von außen an die Person herangetragen oder von ihr beschafft. Sie umfassen
Formate wie Lehrbücher, Ratgeber und Expertenaussagen (Chinn et al. 2011). Die
Nutzung externer Informationen für die Auseinandersetzung mit bestimmten Pro-
blemstellungen kann die Gefahr der unkritischen Anwendung in sich bergen (Sinatra
et al. 2014): Dies könnte dadurch erklärt werden, dass externe Informationen oft
genutzt werden, wenn Personen eher wenig Wissen auf einem Gebiet haben und
dementsprechend auch keine Möglichkeit besitzen, die Validität der Quelle zu be-
urteilen, auf die sie sich verlassen (Hendriks et al. 2015). Letzteres konnte auch bei
Universitätsstudierenden empirisch bestätigt werden, die wissenschaftliche Berichte
unabhängig von ihrer Validität unkritisch zur Kenntnis nahmen und die Wissens-
behauptungen in den Texten als wahr akzeptierten (Bråten et al. 2014). Weiterhin
erzeugen Expertinnen und Experten bei Laien in vielen Fällen natürliche Autorität,
die nicht hinterfragt wird (Latifan und Bashash 2004; Sinatra et al. 2014).

Eine Verbindung von internen und externen Informationen wird als Voraussetzung
kritischer Denkprozesse beschrieben, weil dadurch bereits vorliegende Konzepte
und Überzeugungen validiert, korrigiert sowie durch externe Informationen ergänzt
werden können (Bromme et al. 2010). Die Nutzung verschiedener Informationen
und deren sorgfältige Analyse erhöhen zudem die Sicherheit und Akkuratheit des
Wissens (Kuhn 1991) und fördern das Verstehen und Schlussfolgern in spezifischen
Situationen (Moshman und Tarricone 2016).

Die Befundlage zur Fähigkeit (angehender) Lehrkräfte, verschiedene Informatio-
nen in kritischen Auseinandersetzungsprozessen zu pädagogischen Situationen zu
nutzen, erscheint bislang relativ dürftig (Stürmer et al. 2013). Einzelstudien weisen

K



K. Trempler, U. Hartmann

darauf hin, dass angehende Lehrkräfte Wissen nicht auf Situationen übertragen bzw.
anwenden können (Stark 2005; Wagner et al. 2014) oder nur ihre eigenen internen
Informationsbestände als Erklärungsgrundlage nutzen (Bromme und Tillema 1995;
Kim und Klassen 2018; Kiemer und Kollar 2018). Oftmals werden diese Befunde
zudem anhand von Szenarien, artifiziellen Lernumgebungen und Vignetten erzeugt
(Stark et al. 2010; Trempler et al. 2015; Wenglein et al. 2015), die kaum Aussagen
über die Auseinandersetzungsprozesse im realen Feld zulassen. Gerade solche real
situierten und selbst ausgewählten Situationen bilden allerdings die Voraussetzung
für die Entstehung persönlicher Relevanz und damit der kritischen und systemati-
schen Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Informationen.

2.2 Motivationale Komponenten und authentische Situationen

Die Auseinandersetzung mit komplexen Situationen und Informationsbeständen
wird durch persönliche Einstellungen undmotivationale Zustände beeinflusst (Bråten
und Ferguson 2015; Hart et al. 2009; Sinatra et al. 2014). Zu diesen persönlichen
Voraussetzungen gehört insbesondere die Relevanz, die eine Person einer Situation
oder einem Inhalt zuschreibt (Gregoire 2003). Je stärker eine Person sich in eine
Situation involviert und von ihr betroffen fühlt, desto eher wird sie sich mit dieser
und mit allen damit zusammenhängenden Informationen auseinandersetzen: So
beeinflusst die persönliche Relevanz die Tiefe und Form der Auseinandersetzung
und führt zu tieferen Verstehens- und Elaborationsprozessen sowie tieferen Strate-
gien der Auseinandersetzung wie dem kritischen Denken (Krapp 1999; List und
Alexander 2017).

Damit Personen eine Situation als relevant erachten, sind insbesondere authenti-
sche Situationen, so genannte hot contexts von großer Bedeutung (Gregoire 2003,
S. 150). Aus der Forschung zum situierten Lernen ist bekannt, dass Lernen sehr gut
gefördert werden kann, wenn es in einer Situation stattfindet, die dem Anwendungs-
kontext nahekommt (Renkl et al. 1996), da hierdurch Wissen, das bereits in Form
von Repräsentationen vorliegt, auf reelle Situationen übertragen bzw. darin aktiviert
wird. Die Art der Situationen bestimmt, wann welches Wissen und welche Kompe-
tenzen angewandt werden und trägt zu deren Entwicklung/Erwerb bei (Gräsel 1997;
Gräsel et al. 2006). In diversen Forschungsbereichen konnte bereits nachgewiesen
werden, dass Situationen, mit denen Personen sich identifizieren können und die ih-
rer Lebenswelt entsprechen, die Tiefe der Auseinandersetzung beeinflussen. Dies gilt
auch für Prozesse des wissenschaftlichen Argumentierens (Fischer et al. 2014), des
Textverständnisses (List und Alexander 2017) und des kritischen Denkens (Abrami
et al. 2015).

2.3 Kritisches Denken und Argumentation in der Lehrerbildung

Obwohl es möglich ist, dass verschiedene Informationen, wie Erfahrungen aus der
eigenen Schulzeit und Wissen, das im Studium erworben wird, stark miteinander
agieren und eventuell verschmelzen (Cochran-Smith und Lytle 1999; Chinn et al.
2011), kann es zu einer separaten Speicherung von Informationen entsprechend der
Kontexte kommen, in denen sie erworben werden (bspw. Schulkontext, Universi-
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tät, Freizeit) (Clark und Linn 2013). Letzteres wird von Neuweg (2011, S. 595) als
Differenzthese beschrieben. Eine systematische Verknüpfung von Informationen, die
in verschiedenen Bereichen angeeignet werden (bspw. in universitären und schuli-
schen Kontexten) sollte daher gefördert werden. Um eine Aussage darüber treffen
zu können, wie angehende Lehrkräfte Informationen in ihrer Auseinandersetzung
mit pädagogischen Situationen verknüpfen und ob sie dies in einer kritischen und
abwägenden Weise tun, benötigen Studierende Möglichkeiten auf reale Situationen
zurückzugreifen. Solche Möglichkeiten sind bspw. dann gegeben, wenn Lehramts-
studierende sich in einer Praxisphase befinden: Während der Praxisphasen werden
die Studierenden in Handlungen involviert, müssen (teilweise unter Druck) Ent-
scheidungen treffen und entwickeln Emotionen (Neuweg 2015). In diesen authenti-
schen Kontexten kommt es nicht zu einer Vereinfachung komplexer Kontextfaktoren
und Zusammenhänge, so dass Studierende selbst Problemfelder identifizieren, Fra-
gestellungen generieren, Komplexitäten und Mechanismen verstehen und erklären
und eventuell kontrastierende Erklärungsmodelle erkennen (Klopp und Stark 2016).
Dabei werden im besten Fall bereits bestehende Wissensbestände aktiviert und/oder
erweitert, was zu einem tieferen Verständnis der Situation führt (Hübner et al. 2007).
Sie erhalten hier die Möglichkeit, sich unter universitärer Betreuung mit den Erfah-
rungen, die sie in authentischen Situationen machen, kritisch und anhand bereits
bestehenden Wissens auseinanderzusetzen (Mertens und Gräsel 2018). Die Beson-
derheit der Lerngelegenheit Praxisphase liegt in einer doppelten Lernsituation, da
die Studierenden sich gleichzeitig in einer universitären und einer realen schuli-
schen Lernsituation befinden, in der unterschiedliche Handlungslogiken, Mindsets
und epistemische Kriterien existieren (Kuhn 2009; Shavelson 2018). Die Fähigkeit
sich kritisch mit Situationen auseinanderzusetzen kann dabei als Praktik der sci-
entific community verstanden werden und sollte dementsprechend im universitären
Bereich gelehrt werden (Klopp und Stark 2016), während praktische Erfahrungen
im schulischen Umfeld erworben werden. Diese enge Verzahnung praktischer Er-
fahrungen und kritischer Auseinandersetzungen kann als großes Potential für die
Verbindung von Theorie und Praxis angesehen werden.

Auf angehende Lehrkräfte bezogen kann das bedeuten, dass reale pädagogische
Situationen, die potentiell im späteren beruflichen Kontext erneut vorkommen, eine
hohe Relevanz hervorrufen und dazu beitragen, dass eventuell bereits angeeignetes
theoretisches Wissen aktiviert wird. Dies ist die Voraussetzung für eine weiterfüh-
rende systematische Verarbeitung.

3 Ziele und Fragestellungen

Kritisches Denken ist eine relevante Fähigkeit, die Lehrkräfte ihren Schülerinnen
und Schülern vermitteln und die sie selbst im Sinne einer evidenzorientierten Praxis
nutzen sollten, um ihre eigenen Entscheidungen und ihr professionelles Handeln zu
begründen. Kritisches Denken zeigt sich in Argumentationen – bspw. wenn gerecht-
fertigte Annahmen aufgestellt, gegeneinander abgewogen und zur Ableitung einer
Schlussfolgerung genutzt werden. Die Wahrnehmung und Darstellung verschiedener
Positionen weist auf eher kritische Denkprozesse hin, während einseitige Denkpro-
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zesse – also das Vertreten einer Position bei der Auseinandersetzung – mit geringerer
Wahrscheinlichkeit zu einem Aufbau neuen Wissens und alternativer Schlussfolge-
rungen führen.

Vor dem Hintergrund, dass unterrichtliche Handlungen stark von Annahmen und
vorherrschenden Einstellungen von Lehrkräften beeinflusst werden, dass Lehrkräfte
oft ungünstige Einstellungen gegenüber wissenschaftlichen Theorien zeigen (Stark
et al. 2010) und dass Lehrkräfte es bevorzugen aus der Praxis gewonnene Erkennt-
nisse als Basis für Entscheidungen zu pädagogischen Instruktionen und Lernen zu
nutzen (Bråten und Ferguson 2015), scheint die zweiseitige Argumentation beson-
ders relevant für die pädagogische Praxis. Unsere erste Fragestellung lautet daher:

1. Argumentieren Lehramtsstudierende bei der schriftlichen und individuellen Aus-
einandersetzung mit pädagogischen Situationen und wenn ja, welche Argumen-
tationsstruktur weisen die schriftlichen Auseinandersetzungen angehender Lehr-
kräfte mit pädagogischen Situationen auf?

Neben der Argumentationsstruktur spielt auch die Art der genutzten Informatio-
nen eine entscheidende Rolle für die Analyse von Denkprozessen, denn die Nutzung
einer Informationsbasis und/oder die ausschließliche Nutzung interner oder externer
Informationen kann zu Verzerrungen oder Fehlkonzepten führen. Wenn allerdings
bei der Auseinandersetzung mit einem Inhalt oder einer Situation verschiedene Infor-
mationen als Alternativen wahrgenommen und genutzt werden, können alternative
und gerechtfertigte Schlussfolgerungen abgeleitet werden. Letzteres ist ebenfalls ein
Indikator kritischen Denkens. Unsere zweite Fragestellung lautet daher:

2. Welche Informationen nutzen Lehramtsstudierende bei der Auseinandersetzung
mit pädagogischen Situationen?

Entsprechend der theoretischen Annahmen stehen zweiseitige Argumentationss-
trukturen und die Integration von internen und externen Informationen in einem
Zusammenhang und können als Indikatoren kritischer Denkprozesse betrachtet wer-
den. Wir fragen uns daher drittens:

3. Gibt es einen Zusammenhang zwischen der zweiseitigen Argumentationsstruktur
und der Integration interner und externer Informationen?

4 Methodik

4.1 Stichprobe und Datenquellen

Für die Beantwortung unserer Fragestellungen analysierten wir 87 schriftliche
Auseinandersetzungen mit pädagogischen Situationen von Masterstudierenden
(63% weiblich; MAlter = 26,41, SDAlter= 2,59, unterschiedliche Fächerkombinatio-
nen). Alle Studierenden absolvierten zum Zeitpunkt der Erstellung der Einträge eine
verlängerten Praxisphase (sechs Monate) an unterschiedlichen Schulen, strebten das
Lehramt an Gesamtschulen und Gymnasien an und befanden sich hauptsächlich im
zweiten und dritten Mastersemester (M= 2,64; SD= 0,85). Wir können demnach
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davon ausgehen, dass einführende Vorlesungen zur pädagogischen Diagnostik so-
wie zum Lehren und Lernen bereits besucht wurden und somit Grundkenntnisse in
diesen Bereichen bestanden. Die Studierenden wurden aus sechs Seminarkursen re-
krutiert, denen sie zufällig zugewiesen wurden; ein Großteil (90%) der Studierenden
nahm an der Studie teil, so dass eine Positivselektion weitgehend ausgeschlossen
werden kann.

Die Erstellung der schriftlichen Auseinandersetzungen stellt einen Teil der beno-
teten universitären Prüfungsleistung dar. Alle Studierenden stimmten einer Nutzung
ihrer Einträge für Forschungszwecke zu.

4.2 Instruktionale Vorbereitung

Während der schulischen Praxisphase bearbeiteten die Studierenden folgende
schriftliche Aufgabe:

Suchen Sie sich eine für Sie relevante pädagogische Situation (im Rahmen des
Schulbetriebs oder des Unterrichts) aus. Beschreiben Sie Ihre Situation mög-
lichst präzise und skizzieren Sie, warum diese Situation für Sie relevant ist.
Erklären Sie die Situation vor dem Hintergrund von Theorien und Befunden,
Erfahrungen und Beobachtungen. Ziehen Sie Schlussfolgerungen in Bezug auf
Ihr professionelles Wissen (bspw. Was ist neu und wo benötigen Sie noch mehr
Wissen?) und auf Ihr professionelles Handeln in (künftigen) Situationen, die
der beschriebenen nahe kommen (bspw. Wie definieren Sie ihre Rolle und wie
würden Sie sich verhalten wollen?). Nennen Sie die benutzten Informationen
im Text und in Form einer Bibliografie.

Die schriftliche Auseinandersetzung mit pädagogischen Situationen wurde mit
den Studierenden über zwei Tage (insg. 12h) anhand eines von Schellenbach-Zell
et al. (2018) entwickelten Reflexionsmodells eingeübt: Darin wurden die Wahrneh-
mung und Beschreibung einer Situation, die Erklärung der ausgewählten Situation
anhand verschiedener Informationen sowie das Ableiten von Schlussfolgerungen in
Bezug auf ihr professionelles Wissen und ihr Handeln in künftigen Situationen an-
hand eines Videobeispiels geübt. Dadurch konnte sichergestellt werden, dass alle
Elemente in der schriftlichen Auseinandersetzung während der Praxisphase vorhan-
den waren. Die schriftlichen Auseinandersetzungen waren im Schnitt drei Seiten
lang.

4.3 Auswertungsstrategie und Kodierschema

Allgemeines Vorgehen Für die Kodierung der vorliegenden schriftlichen Ausein-
andersetzungen wählten wir das Verfahren zur Analyse verbaler Daten von Chi
(1997; verbal analysis). Das Verfahren fokussiert darauf, die Repräsentation von
Wissen zu verstehen und kognitive Prozesse sowie deren Änderungen über die Zeit
abzubilden. Als Grundlage dafür dienen Lerntheorien, die die Lösung komplexer
und schlecht strukturierter Probleme adressieren. Eine theoretische Nähe zu den in
unserer Studie genutzten Konstrukten, wie dem kritischen Denken und der Argu-
mentation, ist dementsprechend gegeben. Wie Chi (1997) ausführt, bestehen einige
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Gemeinsamkeiten zu anderen qualitativen Auswertungsverfahren, bspw. zur qualita-
tiven Inhaltsanalyse: Beide Verfahren arbeiten mit komplexen Analyseeinheiten, das
umfangreiche Material wird zergliedert und schrittweise bearbeitet, es wird theo-
riegeleitet am Material ein Kategoriensystem entwickelt sowie die Analyseaspekte
vorher festlegt (Kuckartz 2010, S. 93). Auch sind Ähnlichkeiten der verbal analysis
zur Diskursanalyse auffindbar (Allolio-Näcke 2010), deren Fokus jedoch auf Aus-
einandersetzungen mehrerer Personen und ganzen Textsequenzen liegt. Wir gehen
davon aus, dass die von uns analysierten Texte das Produkt eines kognitiven Diskur-
ses innerhalb einer Person darstellen. Die Analyse verbaler Daten nach Chi (1997)
schien uns vor diesem Hintergrund am besten geeignet die vorliegenden schriftlichen
Auseinandersetzungen zu analysieren.

Die Analyse verbaler Daten kann insgesamt acht Schritte umfassen, die bedingt
durch den oftmals explorativen Charakter qualitativer Auswertungsverfahren nicht
immer vollständig und nicht zwingenderweise in einer festgelegten Reihenfolge
angewandt werden (Chi 1997). Hierzu gehören (1) die Reduktion und die (2) Seg-
mentierung des Materials, (3) die Festlegung eines Kodiersystems, (4) die Operatio-
nalisierung der vorliegenden Daten entsprechend der festgelegten Kodiereinheiten,
(5) die Kennzeichnung der Kodiereinheiten in den Daten, (6) die Darstellung von
Strukturen zwischen den Kodiereinheiten, die (7) Interpretation der Strukturen sowie
die (8) Wiederholung einzelner Schritte falls notwendig.

Reduktion und Segmentierung des Materials Die schriftlichen Auseinanderset-
zungen waren entsprechend der Instruktion in drei Teile untergliedert (Beschreibung,
Erklärung, Schlussfolgerung). Zunächst wurde das Material um alle Teile reduziert,
die zur Beantwortung der Fragestellungen nicht benötigt wurden. Anschließend wur-
de das Material von zwei unabhängigen Personen segmentiert und in drei Paragra-
phen gegliedert: Erklärung, Schlussfolgerung, Bibliografie. In Anlehnung an Chi
(1997, S. 284) wurde eine recht hohe Granularität für die Segmentierung gewählt,
um die Komplexität der Forschungsfragen abzubilden und ganze Argumentations-
ketten beizubehalten. Streitfälle (etwa wenn die einzelnen Segmente nicht klar un-
terscheidbar waren) wurden konsensuell diskutiert.

Festlegung der Kodiereinheiten und Operationalisierung Entsprechend der
theoretischen Konstrukte wurden verschiedene Teile einer Argumentation sowie
verschiedene Informationsarten als Kodiereinheiten gewählt. Dementsprechend
wurden im Erklärungsteil Argumente und Gegenargumente kodiert. Anschließend
wurde im Schlussfolgerungsteil kodiert, ob ein Reasoning (im Sinne einer argument-
basierten Schlussfolgerung) vorliegt. Hierfür war es notwendig, die zuvor kodierten
Argumente und Gegenargumente mit den Äußerungen in der Schlussfolgerung
abzugleichen. Alle Kodierschritte wurden durch zwei unabhängige Beurteilerin-
nen durchgeführt. Die Beurteilerübereinstimmung wurde an 50% des Materials
berechnet (Beispiele und Reliabilitäten siehe Tab. 1).

Argument Ein Argument stellt eine Behauptung dar, die durch interne und/oder
externe Informationen gerechtfertigt wird (Zohar und Nemet 2002). Die Kodierung
eines Arguments erfolgte entsprechend einer idea bei Chi (1997). Diese umfasst
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Tab. 1 Beispiel für eine vollständige Argumentationsstruktur

Situation
Ein/e Student/in setzt sich mit dem Biologieunterricht einer Lehrkraft auseinander, die in zwei Klassen
der fünften Jahrgangsstufe zur Vermittlung desselben Inhalts unterschiedliche Methoden – einmal ein
Schülerexperiment und einmal einen Lehrervortrag – anwendet

Kodiereinheit Cohens κ Beispielaussagen

Argument 1,00 „Manfred Hesse befasste sich mit der Untersuchung von dem biolo-
gischen Interesse von Schülern weiterführender Schulen. Untersucht
wurde unter anderem die Auswirkungen der experimentellen Kompo-
nente des Biologieunterrichts auf das Interesse der Schüler. Untersucht
wurde der Verlauf der Interesse vom 5. bis zum 9. Schuljahr. Die Er-
gebnisse aus der Befragung mittels Fragebögen zeigten, dass Schüler
und Schülerinnen großen Wert auf eigene, experimentelle Tätigkei-
ten legten. In allen Schuljahren wurde ein überdurchschnittlicher Wert
von 2,5 erreicht (Item: Schülerversuch; die Skala lag zwischen 0–4;
0= gar kein Interesse, 4= sehr großes Interesse). (...) Weiterhin wurde
anhand von Befragungen aufgezeigt, dass wegen durchgeführter Schü-
lerexperimente die rückwirkende Beurteilung des Unterrichts durch die
Schüler erheblich positiver ausfiel. Die Bewertung von Lehrerversu-
chen/Demonstrationsexperimenten fiel im Durchschnitt schlechter ab als
Schülerversuche.“ (Z: 102–115, GW30JN)

Gegen-
argument

0,63 „Als Grund für diese nur theoretische Einführung des Themas nannte die
Lehrerin, dass sie den Schülern nicht zu traue eigenständig und vorsich-
tig mit einem scharfen Messer/Skalpell zu arbeiten. (...) Wie das obige
Beispiel zeigt, sind manche Experimente, auch wenn sie scheinbar sehr
einfach konzipiert sind, mit manchen Klassen schwierig umzusetzen, da
fehlende Kompetenzen (Umgang mit Messern/Skalpellen) Gefahrquellen
sind.“ (Z: 85–125; GW30JN)

Reasoning
mit Bezug
zu Argu-
ment und
Gegenar-
gument

0,77 „Nach den bisherigen Studien und Erkenntnissen bezüglich der Ein-
bindung von Experimenten in den Biologieunterricht werde ich als
Biologielehrerin versuchen solche eigentlich relativ einfach Experi-
mente bzw. praktischen Sequenzen im Biologieunterricht so oft es geht
in den Unterricht mit einzubinden. Wenn die Umsetzung mit einigen
Schülern bzw. Klassen schwierig ist hinsichtlich des Sicherheit, würde
ich auf ein Schülerexperiment verzichten jedoch einen Lehrerversuch/
Demonstrationsexperiment einplanen. Diese sind, wie Hesse zeigte, zwar
nicht so beliebt wie Schülerversuche, wirken sich jedoch motivieren-
der auf die Schüler aus als Unterricht ohne Experimente.“ (Z: 129–136;
GW30JN)

eine ganze Sinneinheit, die auf dem semantischen Level erfasst wird, damit der
gesamte Inhalt transportiert wird und Redundanzen vermieden werden. Semanti-
sche Sinneinheiten umfassen zumeist mehrere Sätze mit ganzen Argumentations-/
Erklärungsketten (Chi 1997; Kuhn et al. 2016).

Gegenargument Ein Gegenargument widerspricht einer zuvor dargestellten Posi-
tion und wird ebenfalls durch Informationen gerechtfertigt. Argumente und Gegenar-
gumente werden implizit oder explizit mit einem „weil“ eingeleitet. Alle Argumente
und Gegenargumente des Textes wurden einzeln identifiziert und ggf. unter den bei-
den Beurteilerinnen bei Nichtübereinstimmung bis zur Konsensfindung diskutiert. In
einem zweiten Schritt wurde für den gesamten Text ein dichotomer Code (0= nicht
vorhanden, 1= vorhanden) vergeben.
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Tab. 2 Kategorien interner und externer Informationen und Kodierregeln

Kodierregeln Beispielaussage

Interne
Informa-
tionen

In dieser Kategorie werden alle Informationen kodiert, die aus der Person selbst kommen.
Hierzu gehören unsystematische Beobachtung, Erfahrung und Meinung.

Beobachtung Eine sachlich dargestell-
te Beschreibung einer
unsystematisch beobach-
teten Situation. Aussa-
gen, die kodiert wurden:
„ich habe gesehen“,
„ich habe beobachtet“,
„mir fiel auf“, „ich habe
wahrgenommen“ usw

„Bezüglich der Aufgabenstellung und Materialien konnte im
Biologieunterricht einer 8. Klasse beobachtet werden, dass
für die Lösung der gestellten Aufgabe das Schulbuch nicht
die benötigten Informationen enthielt. Erst auf mehrmalige
Anfragen der SuS wurde die Lehrkraft darauf Aufmerksam
und besorgte im Anschluss mit zwei SuS, 10min vor Ende
des Unterrichts die
geeigneten Bücher aus dem Vorbereitungsraum.“ (SW24SS;
Z: 142–144)

Erfahrung/
Meinung

Stellen wahrgenom-
mene Aspekte aus der
Vergangenheit dar, die
oft mit Interpretationen
und Schlussfolgerungen
einhergehen. Aussa-
gen, die einen eigenen
Standpunkt erklären

„Als Gegenbeispiel möchte ich (...) die Erfahrung auffüh-
ren, dass ich es als Schüler selbst immer enorm genoss,
wenn Lehrkräfte mit uns Schüler_innen zusammen lach-
ten. Dadurch herrschte eine sehr positive Arbeitsatmosphäre.“
(GH17MS; Z: 114–116)
„Meiner Meinung nach hat der Schüler jedoch dieses Ange-
bot des Lehrers ziemlich schnell in Form seiner negativen,
ablehnenden Haltung abgeschlagen und keinen Willen ge-
zeigt, seine Mitarbeit zu verbessern. Dadurch finde ich die
Vergabe der schlechteren Note durch den Lehrer durchaus
angemessen.“ (KJ07JA; 161–164)

Externe
Informa-
tionen

In dieser Kategorie werden alle Informationen kodiert, die von außen an die Person heran-
getragen oder von ihr beschafft wurden

Handbuch/
Lehrbuch/
Sammelband

Expliziter Verweis auf
externe Informationen.
Diese können im
Fließtext oder in einer
Klammer genannt
werden. Wichtig ist, dass
deutlich wird, zu
welcher Information die
Aussage gehört

„In Anlehnung an Hattie et al. (2013) formuliert R. Wozinski
(2015) drei Komponenten. Diese drei Komponenten ,feed
up‘, ,feed back‘ und ,feed forward‘ sollen in einem guten
Feedback enthalten sein (...).“ (DM13SC; Z: 85–87)Emp.

Zeit-
schrif-
tenbeitrag

sonst.
externe
Informa-
tion

Allgemeiner
Verweis

Hierzu zählen Aussa-
gen, bei denen deutlich
Bezug zu externen In-
formationen genommen,
die aber nicht explizit
genannt werden

„Nach meiner Literaturrecherche fand ich heraus, dass Stu-
dien gezeigt haben, dass sich ein personenzentriertes Lehrer-
verhalten positiv auf die SuS auswirkt.“ (Quelle wird nicht
genannt; SA10SL; Z: 126–130)

Experten-
aussage

Übernahme von Wissen
und Einstellungen durch
die Behauptung(en)
anderer Personen (Wis-
senschaftler, Lehrkräfte
usw.). Es werden alle
Aussagen kodiert, die
sich explizit auf Aussa-
gen anderer Personen
beziehen

„In der Reflektion der Stunde sagte mir der mich im Unter-
richt begleitende Lehrer, dass ich die für die Unterrichts-
stunde geplante Thematisierung der Streitentwicklung und
der Vorbeugung seiner Eskalation trotz der nicht zu Ende
vorgestellten Ergebnisse der SuS hätte durchführen sollen.“
(ER07MJ; Z: 72–77)
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Reasoning Ein Reasoning stellt eine Schlussfolgerung dar, in der ein Bezug zu
mindestens einem (Gegen)Argument im Erklärungsteil besteht. Dies wird über
Schlagworte, Synonyme und/oder semantische Übereinstimmung zwischen Ar-
gument(en) und Schlussfolgerung ermittelt. Die Art der Schlussfolgerung wurde
dichotom kodiert (1= reasoning; 0= kein reasoning; Moshman und Tarricone 2016).
Reasoning wurde ausschließlich im Schlussfolgerungsteil kodiert.

Informationen Parallel wurden die Informationen in Anlehnung an vorgeschlage-
ne Typologien (Chinn et al. 2011) kodiert und ausgezählt. In einem ersten Schritt
wurde die Unterscheidung in interne und externe Informationen (Cohen’s κ= 0,95)
vorgenommen und anschließend wurden diese Informationen noch einmal nach Art
differenziert (Cohen’s κ= 0,77) (siehe Tab. 2). Die Kodierung erfolgte durch zwei
unabhängige Beurteilerinnen und wurde an 47% der vorliegenden Daten validiert.

Darstellung von Strukturen zwischen den Kodiereinheiten Im Anschluss an die
Kodierung wurden alle relevanten Teile einer vollständigen Argumentationsstruktur1

zu der Variable Argumentationsstruktur in drei Abstufungen aggregiert: (1) Texte, die
kein Reasoning enthielten, wurden als non-argumentations eingeordnet; (2) Ausein-
andersetzungen, die ausschließlich Argumente und ein daraus abgeleitetes Reasoning
enthielten, wurden als einseitige Argumentationen eingeordnet; und (3) Auseinander-
setzungen, die Argumente, Gegenargumente sowie ein Reasoning enthielten, wurden
als zweiseitige Argumentationen eingeordnet.

5 Ergebnisse

Die erste Fragestellung befasst sich damit, ob angehende Lehrkräfte in der schriftli-
chen Auseinandersetzung mit pädagogischen Situationen argumentieren und welche
Struktur diese Argumentationen aufweisen. Es zeigt sich, dass insgesamt 89,9%
(n= 80) der schriftlichen Auseinandersetzungen eine vollständige Argumentations-
struktur aufweisen, während 10,1% (n= 9) der Auseinandersetzungen keine Argu-
mentation beinhalten. Insgesamt 56,2% (n= 50) der Auseinandersetzungen weisen
eine einseitige Argumentationsstruktur auf und 33,7% (n= 30) aller kodierten Ein-
träge weisen eine zweiseitige Argumentationsstruktur auf, in der Argumente und
Gegenargumente sowie ein Reasoning vorhanden sind.

Mit der zweiten Fragestellung untersuchen wir, welche Informationen Lehramts-
studierende nutzen, wenn sie sich schriftlich mit einer schulischen Situation ausein-
andersetzen. Insgesamt werden vor allem externe Informationen von den Studieren-
den verwendet – im Mittel werden je Auseinandersetzung 1,8 interne und 7 externe
Informationen verwendet. Insbesondere Hand-, Lehrbüchern und Sammelbänden

1 Die Kategorie Behauptung wurde nicht als Kategorie aufgenommen, obwohl sie theoretisch zu einer
vollständigen Argumentation gezählt wird, da diese sowohl implizit als auch explizit genannt werden kann
und in den meisten Fällen einen Teil der Argumente darstellen (Zohar und Nemet 2002; Osborne 2010).
Das Vorhandensein einer These ist daher kein Indikator einer vollständigen Argumentation oder der Argu-
mentationsqualität.
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Tab. 3 Übersicht der verwendeten Informationen (gesamt= 770)

Häufigkeiten

Informationsarten Absolut Relativ

Anzahl interne Informationen (insgesamt) 157 20,4

Beobachtung 31 4,0

Erfahrung/Meinung 126 16,4

Anzahl externe Informationen (insgesamt): 613 79,6

Handbuch/Lehrbuch/Sammelband 240 31,2

Emp. Zeitschriftenartikel 88 11,4

Sonstige externe Informationen (Ratgeber, Ministerialtext) 202 26,2

Allgemeiner Verweis 68 8,8

Expertenaussagen 10 1,3

sowie sonstigen externen Quellen (bspw. Ratgeber, Gesetzestexte, praxisorientierte
Publikationen) werden für die Auseinandersetzung mit pädagogischen Situationen
herangezogen. Etwa ein Fünftel aller Informationen stellen interne Informationen
dar (siehe Tab. 3).

Die differenzierte Betrachtung der verwendeten Informationen innerhalb der ver-
schiedenen Argumentationsstrukturen (siehe Tab. 4) zeigt folgendes Bild: (1) In
Auseinandersetzungen ohne vollständige Argumentationsstruktur wurden vor al-
lem Erfahrungen und Meinungen sowie sonstige externe Informationen verwendet.
(2) Bei einseitigen Argumentationen zeigt sich eine häufige Verwendung von Lehr-/

Tab. 4 Übersicht verwendeter Informationen innerhalb der Argumentationsstrukturen

Non-argumen-
tation

Einseitige Argumentation Zweiseitige Argumentation

Extern und
intern
(n= 7)

Extern
(n= 21)

Intern & ex-
tern
(n= 28)

Extern
(n= 7)

Intern &
extern
(n= 22)

Interne Informationen

Beobachtung 0,86 – 0,32 – 0,73

Erfahrung/
Meinung

2,57 – 1,89 – 2,50

Externe Informationen

Hand-/Lehrbuch/
Sammelband

0,57 2,67 3,36 2,57 2,86

Emp. Zeitschrif-
tenartikel

0,29 0,43 0,64 3,86 1,45

Sonstige externe
Informationen

2,86 1,81 2,39 2,86 2,55

Allgemeine Ver-
weise

0,43 0,76 0,82 1,71 0,55

Expertenaussagen 0,29 0,14 0,07 0,29 0,05

Anmerkung. Die dargestellten Werte sind gemittelte Häufigkeiten der jeweiligen verwendeten Informatio-
nen in den schriftlichen Auseinandersetzungen. Keine schriftliche Auseinandersetzung, die eine unvoll-
ständige Argumentationsstruktur (non-argumentation) aufweist, nutzt ausschließlich externe Informatio-
nen
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Handbüchern und Sammelbänden sowie sonst. externen Informationen. Wenn auch
interne Informationen herangezogen wurden, dann vor allem Erfahrungen und Mei-
nungen; Beobachtungen werden eher selten genutzt. (3) In zweiseitigen Argumenta-
tionen wurden deutlich mehr wissenschaftliche Zeitschriftenbeiträge verwendet als
in einseitigen Argumentationen und non-argumentations. Dies ist vor allem dann der
Fall, wenn keine Integration interner und externer Informationen stattfindet (siehe
Tab. 4).

Zur Beantwortung der dritten Fragestellung wurden die Zusammenhänge zwi-
schen Argumentationsstruktur (non-argumentation, einseitig, zweiseitig) und Art der
Informationsintegration (intern, extern, extern und intern) anhand einer Kreuztabelle
ermittelt. Es zeigt sich, dass zweiseitige Argumentationen im Vergleich zu einseiti-
gen und non-argumentations stärker mit einer Verbindung von internen und exter-
nen Informationen einhergeht (76%; χ2(4)= 16.145, p= 0,003; Cramers-V= 0,306,
p= 0,003).

6 Diskussion

Die Ergebnisse zur ersten Fragestellung zeigen, dass ein Großteil der Studierenden
in den schriftlichen Auseinandersetzungen vollständige Argumentationen verfasst,
d.h. auf der Basis verschiedener Argumente zu mindestens einer Position zu einer
eigenen Schlussfolgerung gelangt ist. Ein Viertel der untersuchten Studierenden
verbindet Argumente und Gegenargumente zu einer zweiseitigen Argumentation. In
Bezug auf die vorliegenden Ergebnisse lässt sich schlussfolgern, dass ein Viertel der
angehenden Lehrkräfte in ihren schriftlichen Argumentationen Ansätze für kritisches
Denken zeigt.

Die Befunde zur zweiten Fragestellung weisen darauf hin, dass angehende Lehr-
kräfte in ihre schriftlichen Auseinandersetzungen vorwiegend externe Informationen
einfließen lassen. Diesen Effekt konnte Kuhn (2015) bereits an Lernenden nachwei-
sen, die in argumentativen Essays primär externe Informationen nutzten, während
sie in dialogischen Settings eher auf interne Informationsbestände zurückgriffen: Sie
erklärt dieses Ergebnis damit, dass Personen interne Informationen zurückhalten,
wenn sie keine Relevanz ihrer eigenen Meinung und Erfahrung bei der Verfassung
von argumentativen Texten sehen – möglicherweise, weil dies in universitären Set-
tings nicht üblich ist. Unklar bleibt allerdings, ob Studierende eher solche externen
Informationen heranziehen, die ihren eigenen Meinungen/Erfahrungen entsprechen
ohne diese internen Quellen explizit zu erwähnen.

Die differenzierte Betrachtung der Argumentationsstruktur zeigt:

1. Non-argumentations gehen mit der Verwendung nicht-wissenschaftlicher Litera-
tur und eher subjektiven Informationen wie Erfahrung und Meinung einher. Dies
kann auf eine verringerte Argumentationsfähigkeit und/oder Schwierigkeiten bei
der Recherche und Bewertung von Informationen hinweisen.

2. Einseitige Argumentationen stehen häufig in Verbindung mit Lehrbüchern, Hand-
büchern, Sammelbänden sowie sonstigen externen Informationen (z.B. Ratgeber-
literatur). Das bedeutet, dass Studierende prinzipiell argumentieren können, je-
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doch keine Gegenposition einfließen lassen und eher Literatur verwenden, in der
theoretische Ansätze auf einem abstrakten Niveau beschrieben werden. Diese Art
der Auseinandersetzung impliziert möglicherweise, dass bereits bestehende in-
terne Informationen durch entsprechend deckungsgleiche externe Informationen
bestätigt werden (Hart et al. 2009).

3. Ein bemerkenswertes Ergebnis betrifft die zweiseitigen Argumentationen, die wir
in den schriftlichen Auseinandersetzungen finden konnten. Diese weisen auf eine
kritische Form der Auseinandersetzung hin. Wird eine Position mit wissenschaft-
lichen Informationen gerechtfertigt, weist das auf die Fähigkeit hin, evidenzori-
entiert zu argumentieren (Iordanou et al. 2016). Diese Annahme kann tendenziell
durch unsere Ergebnisse gestützt werden, wonach zweiseitige Argumentationen
sich durch eine auffallend höhere Nutzung von wissenschaftlichen Zeitschriftenar-
tikeln auszeichnen. Überraschend erscheint in dem Zusammenhang, dass wissen-
schaftliche Zeitschriftenartikel vor allem dann genutzt werden, wenn keine inter-
nen Informationen in die Argumentation einfließen. Fließen Beobachtungen, Mei-
nungen und Erfahrung in die Auseinandersetzungen ein, werden deutlich weni-
ger Zeitschriftenartikel herangezogen. Hierfür bieten sich mindestens zwei Erklä-
rungsansätze an: (1) dass interne Informationen eine ähnliche Funktion wie wis-
senschaftliche Zeitschriftenartikel erfüllen oder (2) dass empirische Befunde dann
genutzt werden, wenn keine eigenen Erfahrungen vorliegen. Ungeklärt bleibt an
dieser Stelle die Bedeutung einer zweiseitigen Argumentation, in der ausschließ-
lich externe Informationen genutzt werden: Möglicherweise zeigen sich in dieser
recht selten vertretenen Kombination Ansätze wissenschaftlicher Argumentation
(Fischer et al. 2014) und das Abwägen konfligierender, wissenschaftlicher Positio-
nen (Bauer et al. 2017). Aus universitärer Sicht sind solche Fähigkeiten erwünscht;
inwieweit sie sich auch auf die Arbeit als angehende Lehrkraft im Praxisfeld aus-
wirken, ist noch fraglich.

Entsprechend unserer Annahmen zur dritten Fragestellung korrespondieren Argu-
mentationsstrukturen und die Informationsintegration dergestalt, dass eine zweiseiti-
ge Argumentationsstruktur mit einer häufigeren Informationsintegration einhergeht.
Dieses Ergebnis kann als Hinweis darauf gewertet werden, dass kritische (zweisei-
tige) Auseinandersetzungsprozesse und die Integration verschiedener Informations-
bestände (intern und extern) zusammenhängen.

Die dargestellten Ergebnisse sind unter Berücksichtigung einiger Limitationen
vorsichtig zu interpretieren: Es handelt sich um eine kleine Stichprobe, die nicht
hinreichend entsprechend ihrer Eingangsvoraussetzungen beschrieben werden kann.
Die Stärke der Studie, die wir in der freien Wahl pädagogischer Situationen ver-
orten, ist zugleich als methodische Schwäche anzumerken: Es ist noch ungeklärt,
ob jede schulische Situation sich gleichermaßen für eine kritische Auseinanderset-
zung eignet und genügend Informationen aus unterschiedlichen Quellenarten zur
Erklärung prinzipiell jeder ausgewählten Situation bereitstehen. Mit einer Vorgabe
von Situationen würde allerdings die wahrgenommene persönliche Relevanz ein-
geschränkt werden, die als Voraussetzung für eine kritische Auseinandersetzung
gesehen wird. Eine grundsätzliche Auflösung dieses Dilemmas erscheint nicht mög-
lich – seine Implikationen sollten daher im Fortgang weiterer Forschung intensiv
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untersucht werden. Diese Limitationen insbesondere in Bezug auf die Stichprobe
sowie das qualitativ-explorative Untersuchungsdesign führen zwangsläufig zu einer
eher geringen Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse.

Mit unseren Forschungsbemühungen werfen wir einen Blick auf spontane Aus-
einandersetzungsprozesse angehender Lehrkräfte mit realen und selbstgewählten pä-
dagogischen Situationen. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass Studierende in der
Lage sind, evidenzorientiert zu argumentieren – also verschiedene wissenschaftliche
Informationen für die Auseinandersetzung mit pädagogischen Situationen zu nutzen.
Das kritische Abwägen verschiedener Positionen gelingt jedoch nur knapp einem
Viertel der Studierenden.

Daraus ergeben sich Fragen für weiterführende quantitativ angelegte Studien, die
die bisherigen Ergebnisse validieren und Zufallsbefunde ausschließen. Hierzu ge-
hören kleinere Interventionen zur Informationsintegration und zu Fähigkeiten des
kritischen Denkens und der Argumentation. Bereits existierende Ansätze zur Förde-
rung kritischen Denkens (Abrami et al. 2015) sowie zum Multiple Source Use (List
und Alexander 2017) könnten dabei als Ausgangspunkte dienen.

Zudem sollte untersucht werden, ob die von Hart et al. (2009) bestätigte selektive
Nutzung von Informationen in den schriftlichen Auseinandersetzungen zu Tage tritt:
Möglicherweise nutzen die Studierenden leicht verständliche Literatur (bspw. Lehr-
bücher und Ratgeber), um ihre Meinungen und Erfahrungen darzustellen. Obwohl
diese Form oberflächlich als Nutzung ausschließlich externer Informationen erkannt
wird, stellt sie durchaus eine Form der Informationsintegration dar, die bspw. anhand
von stimulated recalls (Calderhead 1981) näher untersucht werden könnte.

Letztlich betrachten wir bislang ausschließlich Fähigkeiten der kritischen und
informationsbasierten Argumentation – weitere Faktoren, wie Überzeugungen in
Bezug auf verschiedene Formen von Wissen, die durchaus Einfluss auf die Aus-
einandersetzung haben, werden bisher nicht beachtet. Bråten und Ferguson (2015)
konnten bereits zeigen, dass die Überzeugung dazu, woher relevantesWissen kommt,
die Auseinandersetzung mit diesem Wissen beeinflusst. Wenn also Studierende da-
von überzeugt sind, dass nur die Praxis relevante Fragen zu Instruktion und Lernen
beantworten kann, ist die Wahrscheinlichkeit höher, dass vor allem aus der Praxis
stammende Informationen verwendet werden. Überzeugungen zur Erzeugung re-
levanten pädagogischen Wissens in der Forschung gehen demgegenüber mit einer
stärkeren Nutzung dieser Informationsbestände einher.

Es bleibt offen, ob Ansätze der kritischen, informationsbasierten Reflexion tat-
sächlich förderlich für praktische Entscheidungen von Lehrkräften im schulischen
Kontext sind. Bewährte Reflexionsmodelle nach Schön (1983), Schön und Argyris
(1996) und Korthagen (2010) ebenso wie Ansätze evidenzorientierter schulischer
Praxis (Bauer et al. 2017) gehen davon aus, dass die reflektierte Nutzung von Infor-
mationen pädagogische Entscheidungen und Handlungen verbessert. Die Forschung
zur Evidenzorientierung im Lehrerberuf bleibt bislang Antworten schuldig, inwie-
weit dies tatsächlich der Fall ist (Stark 2017). Ebenso offen bleibt, wie die Fähig-
keiten der kritischen Reflexion in die Ausbildung von Lehrkräften integriert werden
kann. Diese sowohl wissenschaftlich als auch praktisch relevanten Fragen könn-
ten in weiterer anwendungsorientierter pädagogisch-psychologischer Forschung im
Kontext verlängerter Praxisphasen beantwortet werden.
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