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Entwicklung eines Argumentationskompetenzmodells fiir den
Geographieunterricht

Alexandra Budke, Ulrich Schiefele, Anke Uhlenwinkel

Development of a model of argumentation competence for geography instruction

In a postmodern society being able to discuss is one of the most important compe-
tences. Therefore, the National Standards for Geography explicitly formulate the goal
of students’ achieving communica-tion skills. In order to accomplish this, it is proposed
to develop a competence model of argumenta-tion skills. Arguments usually have two
sides: the structure of the argument which is field-invariant and the content of the argu-
ment which is field-dependent. A suitable basis for the field-invariant as-pects of argu-
ments are the Common European Framework of Reference for languages, which pro-
poses a model for communication skills and the influential model of the structure of an

argument of-fered by Toulmin.

Keywords: argumentation skills, competences, geography lessons

1 Stand der Forschung

1.1 Ausgangslage

Argumentation gehort zu den zentralen Kul-
turtechniken unserer Gesellschaft und ist die
Grundlage von demokratischen Entschei-
dungsprozessen in allen gesellschaftlichen
Teilbereichen. Damit wird die Argumentati-
onsfdhigkeit zu einer Kompetenz, die in der
Schule fachiibergreifend vermittelt werden
sollte und demzufolge in den Richtlinien und
Bildungsstandards unterschiedlicher Facher
(u. a. Deutsch, Fremdsprachen, Mathematik)
verankert ist. Entsprechend dem fachlichen
Hintergrund bzw. den verbreiteten Fragestel-
lungen der Unterrichtsfacher, werden jedoch
unterschiedliche Schwerpunkte gelegt. Em-
pirisch wurden die bereichsspezifisch unter-
schiedlichen Argumentationskompetenzen
von SchiilerInnen in Bezug auf Inhalte der
naturwissenschaftlichen Fiacher (z.B. AUF-
SCHNAITER u. a. 2008; CLARK, SAMPSON 2007)
sowie des Deutschunterrichts (u. a. WINKLER
2006; SPIEGEL 2006) untersucht. Wihrend
von den Didaktiken der Naturwissenschaften
héufig die Bedeutung von Argumentation fiir
das Verstandnis fachlicher Konzepte und die
individuelle Wissenskonstruktion untersucht

wird (AUFSCHNAITER u. a. 2008; GROMADEK-
KI u. a. 2007; CLARK, SAMPSON 2007; DUSCHL,
OSBORNE 2002; DRIVER u. a. 2000), stehen bei
den Sprachdidaktiken und den Didaktiken
der gesellschaftswissenschaftlichen Féacher
eher die Funktion von Argumentation fiir
die individuelle Meinungsbildung und Wer-
torientierung im Fokus (PETRIK 2007; KARG
2007; PETERS 2004; WINKLER 2006).

Auch die Geographiedidaktik misst der
Vermittlung von Argumentationskompetenz
eine grofle Bedeutung zu. Daher wurden
diesbeziigliche Ziele in den Bildungsstan-
dards zum Kompetenzbereich Kommuni-
kation aufgenommen: ,Schiilerinnen und
Schiiler konnen

* S5 im Rahmen geographischer Fragestel-
lungen die logische, fachliche und argu-
mentative Qualitdt eigener und fremder
Mitteilungen kennzeichnen und ange-
messen reagieren,

* S6 an ausgewdahlten Beispielen fachliche
Aussagen und Bewertungen abwédgen und
in einer Diskussion zu einer begriindeten
Meinung und/oder zu einem Kompro-
miss kommen (z. B. Rollenspiele, Szenari-
en)“ (DGEG 2007, S. 23).
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Obwohl der geographischen Argumen-
tationsfahigkeit eine hohe Relevanz zuge-
schrieben wurde und wird, liegen nur ver-
einzelte praktische Unterrichtsvorschlidge
vor (z.B. BUDKE, WIENECKE 2008; BUDKE
2006; UHLENWINKEL 2005 und 2006). Eine
erste theoretische Modellierung von miind-
lichen Diskussionen im bilingualen Unter-
richt wurde in einer Masterarbeit an der
Universitdt Potsdam vorgelegt (SERWENE
2009). Dariiber hinaus fehlen theoretische
Konzeptualisierungen von Argumentatio-
nen im Geographieunterricht. Auch kann
auf keine bereichsspezifische Argumentati-
onstheorie in der Bezugswissenschaft Geo-
graphie zuriickgegriffen werden. Ziel der
folgenden Ausfiihrungen ist es nun, ein aus
der Theorie abgeleitetes Modell der geogra-
phischen Argumentationskompetenzen fiir
die Bereiche der schriftlichen Produktion
und Rezeption von Argumentationen zu
entwickeln.

1.2 Empirische Arbeiten verwandter
Fachdidaktiken

Im Gegensatz zur Geographiedidaktik wer-
den von verwandten Fachdidaktiken seit
den 90er Jahren empirische Studien zur Ar-
gumentationskompetenz durchgefiihrt.
Unterrichtsevaluationen (JIMENEZ-ALEIX-
ANDRE U. a. 2000) und systematische Beob-
achtungen (DRIVER u. a. 2000) belegen, dass
SchiilerInnen im traditionellen naturwis-
senschaftlichen Unterricht kaum Moglich-
keiten erhalten, ihre Argumentationskom-
petenzen zu verbessern. Dies konnte auch
die Ergebnisse der Studien (AUFSCHNAITER
u. a. 2008; CLARK, SAMPSON 2007; WINKLER
2006) erkldren, die Argumentationsdefizite
von Schiilerlnnen und Studentlnnen be-
legen. Die Forschungsarbeiten von KUHN
(1992) zeigen, dass die Schiilerlnnen im
Laufe der Grundschule nur geringe Fort-
schritte hinsichtlich ihrer Argumentati-
onsfdhigkeit machen. Das Hauptproblem
besteht darin, dass die SchiilerInnen ihre

Behauptungen nicht ausreichend begriin-
den und hé&ufig unvollstindige und einfa-
che Argumente verwenden (z. B. CLARK,
SAMPSON 2007; ZOHAR u. a. 2002). Die Ar-
beit von Y1 Kwak (2005) belegt zudem, dass
deutsche SchiilerInnen sehr viel grofiere
Schwierigkeiten haben, vorgelegte schlech-
te Argumente richtig zu bewerten als vorge-
legte gute Argumente.

Argumentationskompetenz hédngt nach
den Ergebnissen verschiedener empiri-
scher Studien besonders von den Variablen
Alter und Intelligenz ab (ZOHAR u. a. 2002).
Geschlechtsunterschiede scheinen keine si-
gnifikante Rolle zu spielen (Kunn 1991). Un-
terschiedliche Ergebnisse gibt es in Bezug
auf den Effekt des Vorwissens auf die Qua-
litat von Argumentationen. Wahrend KunN
(1991) und PERKINS u. a. (1991) keine Effek-
te des Vorwissens fanden, konnten Voss,
MEANS (1996) einen Effekt auf bestimmte
Aspekte von Argumentationen nachwei-
sen. Ein Hauptergebnis der Studie von AUF-
SCHNAITER u. a. (2008, S. 126) besagt, dass
SchiilerInnen nur dann zu fachlichen The-
men komplex argumentieren kénnen, wenn
sie iber geniligend Vorwissen verfiigen.

Es ist zu beachten, dass aus den natur-
wissenschaftlichen Didaktiken vorwiegend
Studien zur miindlichen Argumentati-
onsfihigkeit vorliegen (z.B. ERDURAN u. a.
2004; CLARK, SAMPSON 2007; AUFSCHNAI-
TER 2008; ALVERMANN u. a. 1995). Ob sich
die entsprechenden Befunde auch auf die
schriftliche Argumentationsfdhigkeit, die
im Fokus unseres Projekts stehen soll, iiber-
tragen lassen, muss vorerst offen bleiben.
Bei einem GrofSteil der Untersuchungen
handelt es sich zudem um Interventions-
studien (MERCER 2004; Felton 2004; KUHN,
UDELL 2003; ZOHAR, NEMET 2002; BELL,
LINN 2000; HERRENKOHL u. a. 1999; KUHN u.
a. 1997; MASON 1996; GEDDIS 1991; ANDER-
SON u. a. 1991), denen allenfalls implizite
Vorstellungen eines Modells der Argumen-
tationskompetenz zugrunde liegen.
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Ein explizites oder gar evaluiertes Mo-
dell zur Unterscheidung von Stufen der
Argumentationskompetenz, so wie es das
Ziel unseres Untersuchungsvorhabens ist,
wurde bisher nicht entwickelt. Bisherige
Ansdtze zur qualitativen Unterscheidung
argumentativer Kompetenzen (ZOHAR, NE-
MET 2002; KELLY, TAKAO 2002; TAKAO, KELLY
2003) sind nur bedingt einsatzfihig, da es
Kritikpunkte in Bezug auf deren fachspezi-
fische Anwendbarkeit und den Grad ihrer
inhaltlichen Differenzierung gibt (Samp-
SON, CLARK 2006).

2 Entwicklung einer geographischen Ar-
gumentationstheorie

Es stellt sich die Frage, wie eine geogra-
phische Argumentationstheorie aussehen
konnte, auf deren Grundlage ein Kompe-
tenzstrukturmodell entwickelt und empi-
risch getestet werden kann. Grundsétzlich
muss diese auf den Erkenntnissen, den
Argumentationstheorien und der allgemei-
nen Kommunikationstheorie beruhen.

2.1 Argumentationstheorien

Es besteht allgemeiner Konsens, Argumen-
tationen als ein Problemldseverfahren zu
definieren, bei dem eine strittige Behaup-
tung durch Begriindungen widerlegt oder
bestitigt werden soll (LUEKEN 2000; BAYER
1999; KOPPERSCHMIDT 1995; KIENPOINTNER
1983). Das Ziel der Argumentation ist es
demnach, durch logische Begriindung bei
den jeweiligen Interaktionspartnern Zu-
stimmung zur eingenommenen Position zu
erreichen. Die grundlegende Argumentati-
onsstruktur besteht damit aus drei Elemen-
ten: der strittigen Behauptung, den Belegen

und der Geltungsbeziehung zwischen Bele-
gen und Behauptungen (s. Abb. 1)

Der grundlegende Ansatz fiir alle folgen-
den Arbeiten zur Argumentationstheorie
stammt von TOULMIN (1996). Neben der
schon beschriebenen Grobstruktur, die im
Konzept von TOULMIN aus Daten (Belege),
Konklusionen (strittige Behauptung) und
der Schlussregel (Geltungsbeziehung) be-
steht, unterscheidet er noch zusatzlich eine
Feinstruktur der Argumentation. So wird
bei der Schlussregel héufig ein Operator
eingefiigt, der den Grad der Stéarke der Gel-
tungsbeziehung angibt. Dies sind Worter
wie zwingend, sicherlich, wahrscheinlich
etc. Des Weiteren werden nach TOULMIN
(1996) hdufig Ausnahmebedingungen de-
finiert, unter denen die Geltungsbeziehung
nicht relevant sei. Letztlich werde haufig
noch eine Stiitzung (zusitzliche Daten)
angefiihrt, welche die Geltungsbeziehung
belegen soll. Die von TOULMIN spezifizier-
te Struktur der Argumentation wurde von
einer Vielzahl empirischer Studien im Bil-
dungskontext erfolgreich zur Datenanalyse
eingesetzt (z.B. AUFSCHNAITER u. a. 2008;
CLARK, SAMPSON 2007; ERDURAN u. a. 2004;
JIMENEZ-ALEIXANDRE u. a. 2000).

Von verschiedenen Autoren wird dar-
auf hingewiesen, dass Argumentationen
in einem bestimmten gesellschaftlichen
Kontext stattfinden, der bestimmt, was ein
diskussionswiirdiges Problem ist und was
nicht (u.a. WINKLER 2006; EEMEREN, GROO-
TENDORST 2003; HANSMANN 1999). Ferner
bestimmen die Charakteristika der Argu-
mentationssituation die Uberzeugungskraft
der Argumente. Die Bedeutsamkeit der Ar-
gumente wird interaktiv mit dem Interak-

Verfligbarkeit von Karten

Geltungsbeziehung
B S ———

Belege

Abb. 1: Grundstruktur der Argumentation
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Gesellschaftlicher Kontext
(Unterschiedliche Problemdefinitionen von gesellschaftlichen Subsystemen
wie Recht, Wirtschaft, Politik oder Wissenschaft)

Konkrete Argumentationssituation
Adressatenbezug

Argumentation

Abb. 2: Kontextbezug der Argumentation

tionspartner ausgehandelt (u. a. WALTON
2006; WINKLER 2006; LUEKEN 2000; HANS-
MANN 1999; KOPPERSCHMIDT 1995; WOHL-
RAPP 1995). Begriindungen, die iiberzeu-
gen wollen, miissen damit nicht nur formal
logisch, sondern auf den jeweiligen Adres-
saten zugeschnitten sein (s. Abb. 2).

Ziel jeden Unterrichts, der Argumentati-
onskompetenz vermitteln mochte, muss es
demnach sein, die SchiilerInnen zu befahi-
gen, die Grundstruktur der Argumentation
zu erkennen, Behauptungen, Belege und
Schliisse zu identifizieren und mit ihrer Hil-
fe eigene Argumentationen, die sich an ver-
schiedenen Argumentationsmustern orien-
tieren, zu entwerfen (vgl. SERWENE 2009).

Giitekriterien

Weiteres Ziel muss sein, dass SchiilerInnen
auf Argumentationen addquat reagieren
konnen. Vorgefundene Argumentationen
miissen demnach von ihnen verstanden
und beurteilt werden. Auch hierzu finden
sich in Argumentationstheorien sinnvolle
Ansitze. KOPPERSCHMIDT (2000, S. 62-64)
unterscheidet die Kriterien problemspezi-
fische Relevanz, Giiltigkeit und Eignung.
Eine Argumentation kann grundsétzlich
danach beurteilt werden, ob Belege und
Schlussfolgerungen fiir das zu diskutie-
rende Problem relevant sind. Die Argu-
mente miissen zu dem Bereich passen,
in dem diskutiert wird. So kénnen z.B.
ethische Probleme nur mit ethischen und

nicht mit mathematischen Argumen-
ten gelost werden. Des Weiteren miissen
die Belege, die fiir eine These angefiihrt
werden, giiltig oder wahr sein. Werden
Generalisierungen als Beleg genutzt, ist
zwischen allgemeinen, induktiven und
anfechtbaren Generalisierungen zu un-
terscheiden (WALTON 2006, S. 15-21). Die
Schliisse zwischen den Belegen und der
These miissen geeignet sein, diese zu be-
legen oder zu widerlegen. Ein weiteres
Giitekriterium ist der schon angesproche-
ne Adressatenbezug der Argumentation.
Letztlich konnen Argumentationen nach
ihrem Komplexitdtsgrad beurteilt werden,
der sich daraus ergibt, wie umfassend die
vertretene Position begriindet wird. Die
Studien von AUFSCHNAITER u. a. (2008)
und CLARK, SAMPSON (2007, S. 316) bele-
gen einen signifikanten Zusammenhang
zwischen der Qualitdt der argumentativen
Begriindung bzw. Struktur und ihrer in-
haltlichen Reichweite. Neben der hohen
Ausdifferenzierung und Vernetztheit der
Argumente ist die Beriicksichtigung von
unterschiedlichen Perspektiven ein Indi-
kator fiir die Glite der Argumentation.
Zusammenfassend kann festgehalten
werden, dass sich Argumentationen nach
ihrer Relevanz, Giiltigkeit, Eignung, ihrem
Adressatenbezug und ihrer Komplexitét eva-
luieren lassen. Im Folgenden soll der Frage
nachgegangen werden, wie sich Argumenta-
tionskompetenz dimensionieren ldsst.
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2.2 Allgemeine Kommunikationstheorie
Es kann auf dem europdischen Referenz-
rahmen fiir Sprachen (EUROPARAT 2001),
der theoretisch fundiert erarbeitet und
empirisch validiert wurde, zuriickgegriffen
werden. Ausgehend von differenzialdia-
gnostischen Ansédtzen in der Psychologie
und Pddagogik, die auf der Vorstellung be-
ruhen, dass sich die sprachliche Gesamt-
kompetenz in spezifische Teilbereiche auf-
schliisseln ldsst, wurde Ende der 1990er
Jahre ein gemeinsamer Referenzrahmen
(GER) fiir Sprachenlernen geschaffen.
Auf seiner Grundlage fanden verschiede-
ne empirische Untersuchungen statt, u. a.
die umfangreiche Schulleistungsstudie zu
Sprachkompetenzen im Deutschen und
Englischen (DESI, vgl. BECK, KLIEME 2007).
Darin werden Kompetenzstufen fiir die
Komponenten Sprachrezeption, Sprach-

produktion, sprachliche Interaktion und
Sprachmittlung beschrieben (EUROPARAT
2001, S. 62-91). Die ersten drei Bereiche
spielen ganz offensichtlich auch fiir die
Kommunikation und Argumentation im
Geographieunterricht eine Rolle. Die letzte
vom Referenzrahmen definierte Kompo-
nente, die Sprachmittlung, also vor allem
die Ubersetzung, ist fiir den Geographieun-
terricht in dieser Form nicht von Interesse
und wird daher in dem zu erstellenden Mo-
dell nicht weiter beriicksichtigt.

Bei allen drei in unserem Zusammen-
hang relevanten sprachlichen Handlungs-
bereichen wird im Referenzrahmen in
miindliche und schriftliche Kommunikati-
on unterschieden (SCHNEIDER 2005, S. 17).

Da wir Argumentation als eine Teilkom-
petenz der iibergeordneten sprachlichen
Gesamtkompetenz verstehen, ist es folge-

Dimensionen der miindlichen Argumentationskompetenz

Rezeption

Interaktion

Produktion

SuS kénnen geographische
Diskussionen beobachten
und die Argumentationen
der Beteiligten verstehen.

SuS kénnen auf
geographische
Argumentationen ihrer
Interaktionspartner
angemessen reagieren.

SuS kénnen geographische
Argumente
und Diskussionsstrategien
aus unterschiedlichen
Perspektiven entwickeln.

Dimensionen der schriftlichen Argumentationskompetenz

in verschiedenen Medien
verstehen und bewerten.

Rezeption Interaktion Produktion
SuS kénnen SuS kénnen sich SuS kénnen Positionen zu
geographische schriftlich zu geographischen
Argumentationen geographischen Fragen Fragestellungen einnehmen

sach- und adressaten-
gerecht austauschen.

und diese argumentativ
schriftlich vertreten.

Abb. 3: Dimensionen geographischer Argumentationskompetenz
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richtig, die aus dem Europdischen Refe-
renzrahmen entnommenen Grunddimen-
sionen kommunikativer Kompetenz auf das
Thema Argumentation zu beziehen.

3 Modell geographischer Argumentations-
kompetenz

Aus der bisherigen Darstellung geht her-
vor, dass weder empirische Studien zur
Argumentation im Geographieunterricht
existieren noch ein Modell geographischer
Argumentationskompetenz vorgeschlagen
worden ist. Es kann jedoch auf theoreti-
sche Arbeiten im Bereich der allgemeinen
Kommunikationstheorie und der Argu-
mentationstheorie sowie auf verschiedene
empirische Einzelbefunde in verwandten
Fachdidaktiken zuriickgegriffen werden.
Es ist moglich, die vorgestellten theore-
tischen und empirischen Ergebnisse zu
einem hypothetischen Stufenmodell fiir
die uns interessierenden Kompetenzdi-
mensionen Rezeption und Produktion
der schriftlichen Argumentationen zu ver-
kniipfen (s. Abb. 4).

Bezogen auf den Geographieunterricht
kann festgestellt werden, dass Argumen-
tationen zu physisch-geographischen und
humangeographischen  Fragestellungen
sowie zu Problemen aus dem Bereich der
Mensch-Umwelt-Interaktion entwickelt
werden konnen. Diese beziehen sich auf
grundlegende geographische Konzep-
te (BRUNET 1997; TAYLOR 2008; LACOSTE
2008; RAWDING 2007) und die in unserem
Fach relevanten Raumkonzepte (WARDEN-
GA 2002). Es konnen einerseits faktische
Argumentationen entwickelt werden, bei
denen es um den Beleg von Thesen durch
Tatsachen geht und andererseits normative
Argumentationen, bei denen Werturteile
diskutiert werden (KIENPOINTNER 1996, S.
76). Zur Erklarung bestimmter physisch-
geographischer Phédnomene, Strukturen
und Prozesse konnen im Geographieunter-
richt faktische Argumentationen eingesetzt

werden. Es ist moglich, z. B. Thesen zur Ent-
stehung von Vulkanausbriichen, Erdbeben
oder bestimmten Okosystemen wie dem
Tropischen Regenwald zu diskutieren. Im
Bereich der humangeographischen The-
men und der Themen zur Mensch-Umwelt-
Interaktion konnen sowohl faktische als
auch normative Argumentationen im Un-
terricht rezipiert oder produziert werden.
Faktische Argumentationen wéren z. B. zur
Erklirung des Klimawandels, des Touris-
mus oder von Megapolisierung moglich.
Bei der Diskussion der Auswirkungen von
z.B. diesen Phinomenen spielen dann nor-
menbasierte Bewertungen eine Rolle wie
auch bei der Bewertung von raumbezo-
genen Interessenkonflikten oder sozialen
Raumbkonstruktionen.

Aus den vorgestellten Uberlegungen l4sst
ich folgendes Kompetenzmodell ableiten:
Auf der untersten Kompetenzstufe wissen
die Schiilerlnnen, dass die Meinungsiu-
flerung (Behauptung) wichtiger Teil einer
Argumentation ist. Diese kénnen sie er-
kennen und auch selbst formulieren. Da
ihr Wissen zur Grundstruktur der Argu-
mentation (Behauptung, Belege, Schluss-
folgerung) jedoch liickenhaft ist, kdnnen
sie vorgefundene Argumentationen weder
treffend beurteilen noch vollstindige eige-
ne Argumentationen entwickeln. Auf der
zweiten Stufe kennen sie zwar diese Grund-
struktur, es fehlt aber Wissen iiber die Gii-
tekriterien der Argumentation. Daher kon-
nen sie vorgefundene Argumentationen
nicht treffend beurteilen und ihre eigenen
Argumentationen sind mangelhaft. Auf der
dritten Kompetenzstufe kennen die Schii-
lerInnen sowohl die Grundstruktur der Ar-
gumentation als auch die Giitekriterien bei
einfachen Argumentationen. Diese konnen
sie daher sowohl beurteilen als auch selbst
entwerfen. Auf der vierten und hochsten
Kompetenzstufe konnen sie auch komplexe
Argumentationen richtig einschitzen und
auch selbst entwerfen.
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Stufen der produktiven und rezeptiven geographischen Argumentati-
onskompetenz im Schriftlichen

Produktiv
1. Schuler dulBern zu einem geographischen Sachverhalt ihre Meinung, ohne diese
jedoch zu begrinden.

2. Schiuler aul3ern zu einem geographischen Sachverhalt ihre Meinung und kénnen
diese auch begriinden, jedoch mit Giberwiegend ungeeigneten, nicht relevanten und
ungultigen Argumentationen (z.B. wegen fehlenden Fachwissens). Sie beziehen ihre
Argumentation nicht auf den vorgegebenen Adressaten.

3. Schiler au3ern zu einem geographischen Sachverhalt ihre Meinung und kénnen
diese mit Gberwiegend geeigneten, relevanten und gultigen Argumentationen be-
grinden. Sie berlcksichtigen den Adressaten ihrer Argumentation in angemessener
Weise. |hre Argumentation ist jedoch sehr einfach und berticksichtigt nur eine Pers-
pektive.

4. Schiler aulBern zu einem geographischen Sachverhalt ihre Meinung und kénnen
diese mit Gberwiegend geeigneten, relevanten und gultigen Argumentationen be-
griinden. Sie berticksichtigen den Adressaten ihrer Argumentation in angemessener
Weise. lhre Argumentation ist komplex und bertcksichtigt mehrere Perspektiven.

Rezeptiv
1. Schuler erkennen, dass eine Meinung zu einem geographischen Problem gedulRert
wird.

2. Schiler erkennen, dass eine begriindete Meinung zu einem geographischen Pro-
blem geaul3ert wird. Die Gute der Argumente kénnen sie jedoch gréRtenteils nicht
beurteilen.

3. Schiler erkennen, dass eine begriindete Meinung zu einem geographischen Pro-
blem geaulRert wird. Die Glite einfacher Argumente kénnen sie anhand der Kriterien
Relevanz, Eignung, Gultigkeit und Adressatenbezug grél3tenteils richtig beurteilen.

4. Schiler erkennen, dass eine begriindete Meinung zu einem geographischen Prob-
lem geaul3ert wird. Die Glite komplexer Argumente kénnen sie anhand der Kriterien
Relevanz, Eignung, Giltigkeit und Adressatenbezug richtig beurteilen.

Abb. 4: Modell der Argumentationskompetenz

4 Pilotstudien risch zu tiberpriifen. SchiilerInnen einer 7.
Wir haben zwei Pilotstudien an Potsdamer und einer 11. Klasse erhielten die Aufgabe,
Gymnasien mit dem Ziel durchgefiihrt, das  eine schriftliche Argumentation zu verfas-
aus der Theorie abgeleitete Modell empi- sen. Normative Argumentationen sollten in
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der 7. Klasse zu der Frage produziert werden,
wie die chinesische Familienpolitik zu beur-
teilen ist. In der 11. Klasse wurden faktische
Argumentationen zu folgender Fragestel-
lung verlangt: Amerikanische Wissenschaft-
ler arbeiten an Moglichkeiten mit Hilfe von
Aerosolen die globale Temperatur kurzfristig
zu senken. Ist das eine sinnvolle Idee?

Relevante inhaltliche Ergebnisse der Stu-
dien stehen vor der Verdffentlichung (BUDKE,
SCHIEFELE, UHLENWINKEL 2009a). Es zeigte
sich, dass ein Grofiteil der getesteten Schii-
lerInnen schwerwiegende Probleme hatte,
die gestellten Argumentationsaufgaben zu-
friedenstellend zu 16sen. Entsprechend un-
seres Modells hat der Grof3teil der getesteten
SchiilerInnen lediglich die Stufe 1 oder 2 der
Argumentationskompetenz im Bereich der
schriftlichen Produktion erreicht.

Die Qualitdt der Argumentationen von
Schiilerlnnen der 11. Klasse war zudem
nicht besser als jene der SchiilerInnen der 7.
Klasse. Hiufig wurde nur eine unbegriindete
Meinung geduflert, eine Behauptung wurde
mit vorwiegend ungiiltigen, ungeeigneten
oder nichtrelevanten Argumenten belegt. Es
wurde dariiber hinaus klar, dass sich sowohl
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