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Das Ziel dieses Artikels ist es, die bei der riumlichen Planung durch Schiiler/innen ablaufenden Prozesse zu analysieren
und so besser zu verstehen. In diesem Zusammenhang wird insbesondere die Bedeutung der Argumentation untersucht. Es
werden Ergebnisse einer Studie aus dem Bereich der empirischen Unterrichtsforschung vorgestellt, bei der Schiiler/innen
Stadtplanungsprojekte entwickeln. Daraus abgeleitet werden ein Strukturmodell von Argumentationsoperationen beim Pla-
nen prisentiert und Handlungsempfehlungen fiir den Geographieunterricht gegeben.

Keywords: Planung, Argumentation, Problem, Unterrichtsanalyse, Unterrichtsforschung

How do pupils plan? Argumentation in controversial issues of planning tasks

The goal of this article is a better understanding of spatial planning processes by school children. We investigate in this con-
text the importance of argumentation during the planning process. In this classroom research we focus on school students
and their own urban planning projects. Based on the results, we develop a model of argumentation in planning processes

and give recommendations for teachers in geography lessons.

Keywords: planning, argumentation, problem, analysis of lesson, classroom research

1  Der Planungsprozess als blinder Fleck

Das Thema Raumplanung bietet eine grofle Chance
um bei Schiiler/innen politisches und im Besonderen
demokratisches Bewusstsein zu entwickeln. Auf diese
Weise kann die Integration von Jugendlichen gefér-
dert werden und die gesellschaftliche Innovationsfi-
higkeit gestirkt werden. Voraussetzungen fur die Par-
tizipation an unserer Gesellschaft sind ein Verstindnis
fir riumliche Prozesse, die Kenntnis von Gestaltungs-
moglichkeiten und die Fihigkeit, Interessenskonflikte
demokratisch auszutragen. Die damit verbundenen
Kompetenzen miissen gelehrt und gelernt werden.
Ein stirkeres Einbinden von Planungsaufgaben in
den Geographieunterricht kénnte ein Weg sein, zu-
kiinftigen Wihlerinnen und Wahlern Chancen, Risi-
ken und Grenzen der eigenen Verantwortung bei der
Gestaltung von Riumen zu vermitteln. Planungsauf-
gaben werden allerdings in Geographieschulbiichern
aus Nordrhein-Westfahlen (NRW) nur untergeordnet
behandelt (vgl. Maier & Budke 2016a, b). In den

Bildungsstandards und den Kerncurricula aus NRW
sind hingegen mit Raumplanung zusammenhingen-
de Kompetenzen wie z.B. Reflexionsvermégen, aus-
gewiesen (vgl. Maier & Budke 2016a: 13).
Veroffendichungen zur Beteiligung von Kindern
und Jugendlichen bei stidtischen Planungsprozessen
sind hiufig Anleitungen oder Best-Practice-Beispiele
(z. B. Bertelsmann Stiftung 2007; Reicher et al. 20006).
Ohl (2009) untersucht in diesem Zusammenhang
Akteurinnen und Akteure und Rahmenbedingungen
bei Kinder- und Jugendbeteiligungsprojekten. Sie
fordert unter anderem eine stirkere Einbindung von
Planungsprojekten in den Schulunterricht. Von Fatke
und Schneider (2005) wurden Daten zur Beteiligung
von Jugendlichen und Kindern in Deutschland erho-
ben. Diese weisen auf mangelnde Beteiligungsmog-
lichkeiten am Wohnort hin. Bereits erschienen sind
Veréftentlichungen, die sich mit der Giite von Argu-
mentation zu geographischen Fragestellungen be-
schiftigen (z. B. Budke et al. 2010b; Kuckuck 2014).
Wie aber Schiiler/innen im Geographieunterricht pla-
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nen und inwiefern sie dabei Argumentationen nutzen,
wurde nach Informationen der Autorin und des Au-
tors noch nicht untersucht. Der Planungsprozess von
Schiilerinnen und Schiilern kann demnach als blinder
Fleck bezeichnet werden, zu dessen Ergriindung die-
ser Artikel einen Beitrag darstellt. Im Folgenden wird
erliutert, wie Schiiler/innen im Geographieunterricht
die Verbesserung eines selbst identifizierten Problem-
raums planen und welche impliziten Grundlagen die-
sem Prozess zugrunde liegen. Daftir wurde im Rah-
men einer Studie zur Unterrichtsforschung ein sieben
Schulstunden umfassendes offenes Lernangebot ent-
wickelt, getestet und durchgefiihrt. Im Ausblick dieses
Beitrags werden daraus resultierende Konsequenzen
fur den Geographieunterricht dargestellt. Es werden
folgende Fragestellungen beantwortet:

1. Inwelchem Zusammenhang und wie hiufig wird
beim rdumlichen Planen argumentiert?

2. Inwiefern unterscheiden sich Schiiler/innengrup-
pen beim raumlichen Planen?

3. Welche Bedeutung hat der Argumentations-
prozess beim riumlichen Planen?

2 Planung und Geographieunterricht

Planung im Geographieunterricht sollte nicht nur Aus-
wendiglernen von Planungsebenen, Gesetzen und Kon-
zepten sein, sondern auch ein kreativer Schaffensprozess.
In Untersuchungen, die Schulbuchaufgaben in den Fo-
kus genommen haben, wurde Planung wie folgt definiert:

»Planning in geography classes can be understood as a
spatial, value-orientated and creative shaping practice of
the future. As a preparation for decisions, it is part of a
problem-solving process“ (Maier & Budke 2016a: 10).
In diesem Sinne ist der Planungsprozess ein Pro-
blemldseprozess, bei dem strittige Aspekte gelost wer-
den miissen, um eigene riumliche Gestaltungsideen
zu verwirklichen. In verschiedenen Handreichungen
fur den Geographieunterricht werden Methoden zum
Thema Planen vorgestellt (z. B. Asamer & Jekel 2011;
Vogler et al. 2010). In ihrer Dissertation zeigt Ohl
(2009) Hindernisse bei Beteiligungsprojekten mit Ju-
gendlichen und Kindern und spricht Handlungsemp-
fehlungen aus. Sie konzentriert sich dabei besonders
auf die Perspektiven von Verwaltungsexpertinnen und
-experten aus Planungsbeh6rden und Projekdleite-
rinnen und Projektleitern entsprechender Projekte.
Nationale und internationale Best-Practice-Beispiele
zur Integration von Jugendlichen und Kindern in
Planungsprojekten (vgl. Kédelpeter & Nitschke
2008; Reicher et al. 2006) benennen hiufig die aus-
geprigten riumlichen Problemwahrnehmungen von
Kindern und Jugendlichen als Potenzial. Es werden

Handlungsempfehlungen abgeleitet und theoretische
Uberlegungen zur Partizipation von Jugendlichen
dargestellt (vgl. Bertelsmann Stiftung 2007). In die-
sem Zusammenhang werden positive Aspekte der Be-
teiligung, wie die Integration von Jugendlichen, die
Stirkung von demokratischen Werten, die Stirkung
der Identifikation mit der Kommune oder auch das
Kennenlernen von neuen Perspektiven benannt.

Im Jahre 2005 erschien eine Studie, zu der etwa
12000 Kinder und Jugendliche nach Erfahrungen mit
Beteiligungsmoglichkeiten befragt wurden (vgl. Fatke
& Schneider 2005). Fatke und Schneider (2005)
kommen zu den Ergebnissen, dass die Beteiligungs-
chancen von Kindern und Jugendlichen in Deutsch-
land in der Familie relativ grof§ sind, in der Schule
geringer und am Wohnort am geringsten (ebd.: 44f.).
In der Familie werden Entscheidungen immer hiufi-
ger zwischen Eltern und Kindern ausgehandelt. Dazu
wird der Terminus ,Verhandlungsfamilie® (Bertels-
mann Stiftung 2007) benutzt. In der Schule sind die
Beteiligungsmoglichkeiten von Kindern und Jugend-
lichen geringer. Fatke und Schneider (2005) identi-
fizieren Aufgaben der Lehrkrifte, wie die Leistungs-
bewertung oder das Festlegen der Hausaufgaben als
Griinde, auch wenn denkbar ist, dass verstirkt offe-
ne Unterrichtsformen die Schule weiter demokrati-
sieren. Am Wohnort partizipieren die Befragten am
wenigsten. Dies liegt an fehlendem Vertrauen in die
Politikerinnen und Politiker, uninteressanten Themen
und fehlenden Informationen zu Maglichkeiten der
Partizipation (vgl. Fatke & Schneider 2005). Zusam-
menfassend liegt die Einstellung zur Partizipation vor
allem an erlebten positiven und negativen Erfahrun-
gen mit Beteiligungsprozessen.

3 Bedeutung der Argumentation bei der
Planung

Argumentieren ist eine Kulturtechnik, die in der
Schule im Allgemeinen und im Geographieunterricht
im Besonderen geférdert werden sollte (Budke et al.
2010a: 180; DGIG 2012: 23). Durch Argumentation
im Unterricht kénnen die folgenden Kompetenzen
bei Schiilerinnen und Schiilern gefordert werden:

e Soziale und affektive Kompetenz: u.a. Forderung
von Kompromissfihigkeit

*  Bewertungskompetenz: u. a. Forderung von kri-
tischem Denken

*  Fachliche Kompetenz: u. a. Verstindnis von fach-
typischen Schlussfolgerungen

*  Argumentationskompetenz: u. a. Forderung der Fi-
higkeitzur Produktion von miindlichen und schrift-
lichen Argumentationen (Budke & Meyer2015: 14)
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In der deutschsprachigen Geographiedidaktik wird
die Argumentation erst seit der Formulierung der Bil-
dungsstandards im Jahre 2006 erforscht. In dem Do-
kument wird der Bereich ,Kommunikation® als eigen-
stindiger Kompetenzbereich ausgewiesen, in welchem
auch Argumentation integriert ist. Es handelt sich
also um ein sehr junges Forschungsfeld, in dem bisher
auch auf internationaler Ebene keine geographiedi-
daktischen Arbeiten vorliegen. Budke et al. (2010a)
haben ein theoretisches Kompetenzstrukturmodell
fiir die Teilbereiche der Produktion, Interaktion und
Rezeption von Argumentationen im Geographieun-
terricht entwickelt. Empirische Untersuchungen bele-
gen, dass Argumentationsaufgaben in deutschen Geo-
graphieschulbiichern nur eine geringe quantitative
Bedeutung haben (vgl. Budke 2011) und dass Argu-
mentationen nur selten im Geographieunterricht ein-
gesetzt werden (vgl. Budke 2012a). Erste Befunde zur
Argumentationsproduktion und -rezeption zeigen,
dass Schiiler/innen und auch Geographiestudierende
grof§e Probleme bei der Produktion und Rezeption
von geographischen Argumenten haben (vgl. Budke
& Uhlenwinkel 2011; Uhlenwinkel 2015; Kuckuck
2014). Fordermoglichkeiten im Bereich der Produk-
tion und Interaktion konnten fiir den Unterricht ent-
wickelt werden (vgl. Budke 2012b). Die Bedeutung
der Argumentation fiir die Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (vgl. Leder 2015) und fiir die Erschlie-
ung raumbezogener Konflikte (vgl. Kuckuck 2014)
wird ebenfalls untersucht. Die Arbeit von Kuckuck
zeigt, dass fiir die miindliche Produktion von Argu-
mentation der dialogische Diskurs, das Berticksich-
tigen gegnerischer Argumente und das Eingehen auf
diese Argumente entscheidende Groflen darstellen.
Auf theoretischer Ebene werden u. a. geographiespezi-
fische Giitekriterien fiir Argumentationen diskutiert.
Hier werden vor allem der Raumbezug, der Perspek-
tivenwechsel und die Komplexitit als relevant einge-
stuft (vgl. Uhlenwinkel 2015; Budke et al. 2015a).

Fachdidaktiker/innen unterschiedlicher Diszipli-
nen setzen erfolgreich dhnliche theoretische Modelle
zur empirischen Erfassung von Argumentationen im
Unterricht ein. Dabei beziehen sie sich in der Regel
auf die wissenschaftliche Diskussion hinsichtlich der
Struktur von Argumenten, welche in den Bereichen
(formale) Logik, Philosophie und Wissenschafts- bzw.
Erkenntnistheorie gefiihrt wird. Argumentationen
werden in der Regel als ein Verfahren definiert, bei
dem eine strittige These durch Begriindungen (Belege
und Geltungsbeziechungen) widerlegt oder bestitigt
werden soll (z. B. Lueken 2000; Bayer 2007; Kopper-
schmidt 1995; Kienpointner 1983). Das Ziel einer
Argumentation ist demnach, durch logische Begriin-
dung bei den jeweiligen Interaktionspartnerinnen
und -partnern Zustimmung zur eingenommenen Po-
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sition zu erreichen. Habermas (1999) stellt in diesem
Kontext den rationalen Diskurs zwischen verschiede-
nen Personen in den Fokus seiner Betrachtungen: Wir
argumentieren, um eine eigene Position zu vertreten
bzw. einen Begriindungsbedarf mittels der Angabe
rationaler Griinde zu befriedigen. Hierbei implizie-
ren Argumentationen ,idealtypisch Bedingungen der
Gleichheit der Interaktionspartner und der Offen-
heit und Verhandelbarkeit von Geltungsanspriichen®
(Weingarten & Pansegrau 1993: 131).

Es werden besonders erfolgreich Strukturanalysen
auf der Grundlage des Ansatzes von Toulmin (1996)
durchgefiihrt. Hierbei werden grundlegende Elemen-
te von Argumenten wie Belege (datum), Geltungsbe-
zichungen (warrants) und Thesen (conclusion) unter-
schieden (vgl. Bayer 2007; Clark & Sampson 2008;
Erduran et al. 2004). Ficheriibergreifend wird die
Qualitit von Argumentationen oftmals durch den
Grad an struktureller Vollstindigkeit bestimmr (vgl.
hierzu auch die strukturellen Kompetenzmodelle von
Osborne et al. 2001, sowie Dawson & Venville 2009).
Des Weiteren kénnen allgemeine Giitekriterien identi-
fiziert werden. Kopperschmidt (2000: 62 ff.) definiert
in diesem Zusammenhang die Kriterien problemspe-
zifische Relevanz, Giiltigkeit und Eignung. Eine Argu-
mentation kann grundsitzlich danach beurteilt wer-
den, ob Thesen, Belege und Bedingungen fiir das zu
diskutierende Problem relevant sind (Relevanz). Des
Weiteren miissen die Belege, die fiir eine These ange-
fiihrt werden, im Kontext des jeweiligen Faches/der
Disziplin/der jeweiligen Wissenschaft giiltig oder
wahr sein (Giiltigkeit). Die Geltungsbeziehungen
zwischen den Belegen und der These miissen geeignet
sein, diese zu belegen oder zu widerlegen (Eignung).

Pontecorvo und Giradete (1993) orientieren sich
an Toulmin (1958) und prisentieren ein Schema zur
Analyse von Gruppendiskussionen, das fiir diese Un-
tersuchung weiter angepasst wurde. In ihrer Arbeit
untersuchen die Autorinnen das Argumentieren von
Schiilerinnen und Schiilern zu einem Problem aus dem
Geschichtsunterricht. Ein Ergebnis dieser Forschungs-
arbeit ist, dass sich Diskussionen von Schiilerinnen
und Schiilern untereinander und ohne Lehrpersonen-
beteiligung hiufig auf einem kognitiv hoheren Niveau
bewegen als lehrpersonengelenkte Diskussionen (vgl.
Pontecorvo & Giradete 1993: 392). Das weiterentwi-
ckelte Schema wird im folgenden Kapitel vorgestellt.

4  Methodisches Vorgehen
4.1 Probandinnen und Probanden

Die Teilnehmer/innen der Studie sind 32 Schiiler/
innen (15 mannlich und 17 weiblich) einer Gymna-
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sialklasse aus Koln der Jahrgangsstufe 9. Die Schiiler/
innen teilen sich selber in Teams ein. Sie bilden acht
geschlechtlich homogene und eine gemischt zusam-
mengesetzte Gruppe (fiinf Dreier-Gruppen und vier
Vierer-Gruppen). Dieses Vorgehen bietet sich an, um
eine moglichst natiirliche und freiwillige Kommuni-
kation zu gewihrleisten, trotz der negativen Effekte
der unterschiedlichen GruppengrofSen (vgl. Dreher &
Dreher 1994: 1461T).

4.2 Design und Unterrichtsablauf

Die Studie ist als empirische Unterrichtsforschung
mit einer Zreatmentphase von sieben Unterrichtsstun-
den in vier Wochen angelegt. Unter Unterrichtsfor-
schung wird ,,die systematische Beobachtung und Be-
schreibung von Interaktionsprozessen von Lehrern[/
innen] und Schiilern[/innen] sowie die Analyse ihres
Zusammenhangs mit Schiiler[/innen]merkmalen (in
Sinne von Lernvoraussetzungen, Lernstrategien und
Lernergebnissen unterschiedlicher Art) [...] verstan-
den® (Klieme 2006: 765). Ziel ist es, Handlungspers-
pektiven fiir die Gestaltung von Unterricht aufzuzei-
gen (vgl. Wieser 2015: 19). Interessant ist, dass trotz
Kompetenzorientierung moderner Lehrpline, die mit
einer Outputorientierung einhergehen, sich Unter-
richtsforschung auch dem Unterrichtsprozess wid-
met. In jlingster Vergangenheit scheint es allerdings,
als ob die fachdidaktische Unterrichtsforschung nur
kaum Handlungsprozesse analysiert (vgl. ebd.: 29).
Im Allgemeinen bedeute es, dass ablaufende Inter-
aktionsprozesse durch die empirische Unterrichtsfor-
schung rekonstruiert werden, um sie nachvollziehbar
darzustellen und durch Interpretation Konsequenzen
aufzeigen zu kénnen (vgl. ebd.: 18). Im Speziellen
bedeute es, dass in der durchgefiihrten Studie Schii-
lerinnen und Schiilern eine Planungsaufgabe gestellt
wurde, die auf Basis der vorgestellten Planungstheo-
rien entwickelt wurde. Es wurde der Planungsprozess
beobachtet, welcher auf Basis der vorgestellten Argu-
mentationstheorien analysiert wird, interpretiert wird
und Handlungsempfehlungen aufgezeigt werden.

Nichtsdestotrotz miissen wir die gewonnenen Er-
kenntnisse auf Grund des qualitativen Charakeers der
Studie als Hypothesen betrachten und die Evaluation
dieser als Desiderat begreifen, da keine Follow-up-Un-
tersuchung geplant ist.

Das Ziel des fiir die Untersuchung durchgefithrten
Unterrichts ist es, dass die Schiiler/innen die Verbes-
serung eines selbstgewihlten Problemraums in der
eigenen Stadt (hier Kéln) planen. Die Unterrichtsrei-
he trigt den Titel ,Arbeitskreis problematische Orte
— welche Orte miissen wie verdndert werden?”.

1. Unterrichtsstunde: Vorstellung der Unterrichtsrei-
he und Erklirung der vorbereitenden Hausaufga-

be: Dokumentation eines problematischen Ortes
aus der eigenen Lebenswelt der Schiiler/innen
durch Fotos und Anfertigung passender Problem-
beschreibungen

2. und 3. Unterrichtsstunde: Prisentation der prob-
lematischen Orte, Wahl eines zu bearbeitenden
problematischen Ortes pro Gruppe, der durch
riumliche Planung besser gestaltet werden soll,
Gruppenbildung und Erstellung eines Ablaufplans

4. und 5. Unterrichtsstunde: Planen nach selbst er-
stelltem Ablaufplan und Entwicklung von Bewer-
tungskriterien fiir die Planungsergebnisse in den
Gruppen

6. und 7. Unterrichtsstunde: Vorstellung und Bewer-
tung der Planungsergebnisse (Posterprisentation),
Reflexion des Planungsprozesses

4.3 Datenerhebung

Mit neun Audioaufnahmegeriten konnte der Kom-
munikationsprozess gruppendifferenziert aufgezeich-
net werden, wenn auch visuelle Merkmale (Gestik
und Mimik) nicht dokumentiert wurden. Auf diese
Weise konnte das Innenleben der Kleingruppen be-
obachtet werden und zugleich die Ablenkung durch
viele Kameras minimiert werden. Um die Beeinflus-
sung des Argumentationsaktes durch die Forschenden
bzw. die Lehrerperson maglichst gering zu halten,
wurde deren Eingreifen in den Argumentationspro-
zess auf ein Minimum reduziert. Wenn die Schiiler/
innen Fragen hatten, so wurde auf den zu Beginn der
Unterrichtsreihe erstellten Arbeitsplan verwiesen. Der
Diskussionsablauf glich dem bei Gruppendiskussio-
nen. Die Datenerhebung durch die Aufnahmegerite
konnte durch die auf Plakaten fixierten Ergebnisse
und die schriftliche Argumentation, die nach jeder
Einheit eingefordert wurde, kontextualisiert werden.
Dies erhoht die Validitdt in qualitativen Studien (vgl.
Steinke 2009). Die Erlaubnisse zur Verwendung der
erhobenen Daten wurde von den Erziehungsberech-
tigten der Schiiler/innen erteilt.

4.4 Datenanalyse

Zur Transkription wurde mit der Software f4 gear-
beitet. Die anschlieffende qualitative Analyse erfolgte
mit MAXQDA. Dabei wurde zunichst untersucht,
in welchen Phasen der Planung strittige Aspekte auf-
traten, zu denen die Schiiler/innen unterschiedliche
Ansichten hatten. Diese Phasen wurden im zweiten
Schritt detailliert argumentationsanalytisch auf der
Basis von Toulmin (1996) und Pontecorvo und Gira-
dete (1993) untersucht.

Die Grundlage waren Statements bzw. Sprechakte
der Schiiler/innen zu strittigen Aspekten. Strittige As-
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pekte sind Diskussionsanlisse, bei denen mindestens
eine Behauptung aufgestellt wird und ein Widerspruch
auftritt. Das folgende Zitat ist ein Beispiel fiir einen
strittigen Aspekt, bei dem b3 zunichst die Behaup-
tung aufstellt, dass man mit den Friichten des Kasta-
nienbaums tausend neue Biume ziichten kann. Der
Widerspruch erfolgt durch b4 welche/r den Zucht-
erfolg in Frage stellt. bl begriindet den Widerspruch
durch den hohen Pflegeaufwand. Dies fithrt dazu, dass
b3 sein Zugestindnis duflert und einer alternativen
Idee folgt, nimlich Baume zu kaufen statt zu ziichten.

C. 10.11.15. (243-2406) Titel des Projekts: Schone

Stadt Kéln (Rodenkirchener Briicke)

b3) Ja wenn man sich eine Kastanie klaut von dem
fetten Kastanienbaum bei uns, kann man tausend
neue Kastanien pflanzen.

b4) Ja, du weifSt ja nicht, ob das dann wirklich spriefSt.

b1) Ja, es muss sich jemand um die Setzlinge kiim-
mern. Tiglich.

b3) Ok. Was kostet so ein Baum?

Mit diesem Verstindnis konnten strittige Aspek-
te im Material identifiziert werden. Sie sind fiir die
Argumentationsanalyse von groflem Interesse, da sich
Argumentation entsprechend der Argumentations-
theorie erst bei strittigen Aspekten entwickelt (siche
Kap. 3). Die alleinige Identifikation dieser Aspekte
ermdglicht jedoch noch keine Aussage iiber deren
strukturelle und inhaltliche Qualitit. Zur genaueren
Ergriindung dieser wurden die strittigen Aspekte in
einem zweiten Schritt differenziert nach Argumentati-
onsstatements quantitativ ausgewertet. Ein Argumen-
tationsstatement ist ein Dialogteil einer Sprecherin
bzw. eines Sprechers. Alle strittigen Aspekte bestehen
also aus mehreren Statements oder Sprechakten. Zur
genaueren Analyse wurden die Transkriptteile den
deduktiven Kategorien Behauptung, Begriindung,
Widerspruch und Zugestindnis zugeordnet. Grund-
lage war dabei die Arbeit von Pontecorvo und Gira-
dete (1993). Induktiv wurden diese Kategorien weiter
ausdifferenziert durch die Erweiterung der Kategorie
Widerspruch zu Widerspruch I sowie weiterer Wider-
spruch, als auch durch die Erweiterung der Kategorie
Begriindung zu Begriindung fiir Widerspruch I und
Begriindung fiir weiteren Widerspruch. Auf Grundla-
ge der sich wiederholenden Struktur von Widerspruch
und Begriindung wird der bereits gezeigte Diskurs als
Beispiel zur Verdeutlichung der angewandten Katego-
rien erneut verwendet.

Beispiel: C. 10.11.15. (243-246) Titel des Pro-
jekts: Schone Stadt Koln (Rodenkirchener Briicke)

* Behauptung: Jede Phrase, die eine Behauptung auf-
stellt.

Maier & Budke

b3) Ja wenn man sich eine Kastanie klaut von dem
fetten Kastanienbaum bei uns, kann man tausend
neue Kastanien pflanzen.

* Begriindung: Jede Phrase, die adiquate Griinde lie-
fert oder eine Geltungsbeziehung fiir die Behaup-
tung herstellt.

[wird in diesem Beispiel nicht ausgesprochen]

* Widerspruch I/weiterer Widerspruch: Jede Be-
hauptung, die einer vorherigen Behauptung wider-
spricht.
b4) Ja, du weifSt ja nicht, ob das dann wirklich spriefst.

* Begriindung fir Widerspruch I/weiteren Wider-
spruch: Jede Begriindung fiir oder Geltungsbezie-
hung zu Widerspruch L.
b1) Ja, es muss sich jemand um die Setzlinge kiim-

mern. Tiglich.

* Zugestindnis: Jede Phrase, die ein Zugestindnis an
eine vorherige Behauptung darstellt.
b3) Ok. Was kostet so ein Baum?

Zur Analyse der Daten dieser Studie wurde eine
Kombination aus qualitativen und quantitativen Ana-
lysemethoden angewandt. Durch die qualitative Ana-
lyse konnen die Argumentationen der Schiiler/innen
identifiziert und qualitativ beurteilt werden. Durch
die erginzende quantitative Auswertung kann gezeigt
werden, in welchem Umfang die Schiiler/innen ar-
gumentieren und welche argumentativen Kategorien
(siche oben) besonders hiufig auftreten. Die quanti-
tativen Daten, in Form der ausgezihlten unterschied-
lichen Items, gewinnen durch die Kontextualisierung
an Anschaulichkeit (Mayring 2001). Die Transkripte
der Gruppenarbeiten wurden iterativen Analysezyklen
unterzogen und die Ergebnisse wurden von verschie-
denen Forscherinnen und Forschern der Arbeitsgrup-
pe tberpriift. Die ausgewerteten Daten der quantita-
tiven Analyse wurden zwischen den Autorinnen und
Autoren diskutiert. Die Studie kann auf Grund der
kleinen Stichprobe keinen Anspruch auf Reprisentati-
vitit erheben, jedoch kann durch die Arbeit ein Spek-
trum an argumentativer Entwicklung des Planungs-
prozesses durch die Schiiler/innen aufgezeigt werden.

5 Ergebnisse und Diskussion

5.1 Wie hiufig und in welchem Zusammenhang
wird beim Planen argumentiert?

Zur Beantwortung der Frage, wie hiufig die Schiiler/
innen beim Planen argumentieren, sind in Abbil-
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Abb. 1: Anzahl der Argumen-

1
Alle Statements

Argumentationsstatements 159

6124 tationsstatements beim Planen
(n=6124). Zu Argumentations-
statements zéihlen Begriindungen

Keine Argumentationsstatements # 5965

von Behauptungen und Be-
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T T

4000 5000 6000 70‘00 griindungen von Widerspriichen

(eigene Darstellung).

dung 1 die Statements aller Gruppenarbeitsphasen zu-
sammengezihlt und nach Argumentationsstatements
ausgewertet.

Insgesamt gab es im Unterricht 6124 Sprechakte
der Schiiler/innen. Davon sind 159 (2,6%) Argu-
mentationsstatements, die entweder eine Begriindung
auf eine Behauptung oder eine Begriindung auf einen
Widerspruch darstellen. Auffillig ist demnach, dass
Argumentationen nur einen geringen quantitativen
Anteil an den Auf8erungen der Schiiler/innen einneh-
men. Die Mehrzahl der aufgezeichneten Statements
beim Planungsprozess (97,4 %) kénnen den Opera-
tionen Beschreibung, Erklirung und Nachfrage zuge-
ordnet werden. Zu vermuten ist, dass Schiiler/innen
bei planerischen Aktivititen vor dem Begriinden be-
schreibend und erklirend aktiv werden miissen, um
so unterschiedliche Positionen zu identifizieren. Erst
im Anschluss kann demnach Argumentation stattfin-
den. Hier ein Beispiel aus der Gruppenarbeitsphase,
welche weder als strittiger Aspekt, noch als Argumen-
tationsstatements kategorisiert wurden. Die Schiiler/
innen beschreiben Probleme, die sie bei Busfahrten
hatten oder die sie beobachtet haben. Argumentatio-
nen werden nicht entwickelt.

H. 3.11.15. (272-286) Titel des Projekts: Uber-

sichtliches Verkehrskonzept fiir StrafSeneinmiin-

dung Monchsgiiterweg/Im Weingarten

b4) Es ist nett, wenn man Platz macht. Man muss
Platz machen, finde ich. Aber ich finde, vielleicht
auch grofSere Tiiren |[...]

b3) Ja bei mir ist da letztens eine einfach vor der Nase
zugegangen.

b4) Ja ich weifS, bei mir gehen die auch stindig vor der
Nase zu.  [Anekdote wird erzihlt iiber zugegangene
Tiiren.]

b3) Ich wollte dann aussteigen, ich habe 100 Mal ge-
driickt und das Ding ging nicht an. Dann dachte

ich auch der [Busfahrer] reagiert bestimmst. Und
dann hilt der Bus nicht an, obwohl ich gedriickt
hatte.

b4) Finmal, da war ich vielleicht sechs Jahre alt, da
ist mein FufSin der Tiir hingen geblieben und der
Bus wollte einfach weiter fahren. Als sechsjibriges
Baby hat man nur so kleine BabyfiifSe.

Wie in der Argumentationstheorie postuliert, tau-
chen Argumentationen vorrangig dann auf, wenn
die Schiiler/innen im Gruppenprozess unterschiedli-
che Ideen und Ansichten haben, welche sie aushan-
deln miissen, um zu einer Lésung zu gelangen (siche
Kap. 3). Die Strittigkeit des Gegenstandes oder des
Vorgehens ist nach der Theorie Voraussetzung fiir das
Auftreten von Argumentationen. Allerdings wird, wie
unsere Analyse zeigt, nicht jeder strittige Aspekt durch
Argumentation bearbeitet (siche Abb. 2).

In Abb. 2 sind alle 159 Argumentationsstatements
als Teil der 1356 (22,1 %) Statements zu strittigen As-
pekten von insgesamt 6124 Statements ausgewiesen.
Griinde fiir die geringe Anzahl an strittigen Punk-
ten konnten in der engen Themenwahl der Schiiler/
innen liegen und in der damit zusammenhingenden
begrenzten Anzahl an Kontroversen. Weitere Griinde
konnten im geringen Fachwissen liegen, das wieder-
um mit der Unkenntnis von limitierten Ressourcen
zusammenhingt. Ursache fiir die geringe Anzahl an
argumentativen Statements ist, dass die Schiiler/innen
hiufig versuchen, mit subjektiven Uberzeugungen zu
diskutieren. Subjektive Uberzeugungen stellen keine
logischen, rationalen oder giiltigen Begriindungen
dar. Dennoch haben sie fiir die Schiiler/innen schein-
bar Uberzeugungskraft. Ein Beispiel ist das folgende,
in dem die Schiiler/innen besprechen, inwiefern ihre
Planung dem von ihnen selbst definierten Giitekrite-
rium ,,Umsetzung” entspricht. Die Differenzierung in
Quantitit und Qualitit erscheint dieser Gruppe dis-

Statements zu strittigen Aspekten 159

Statements zu nicht strittigen
Aspekten

0 1000 2000 3000 4000 5000 6000

il keine Argumentationsstatements [l Argumentationsstatements

Abb. 2: Argumentationsstatements bei strittigen und
nicht strittigen Aspekten (n=6124) (eigene Darstellung).
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kussionswiirdig. In dem Beispiel wird die subjektive
Uberzeugung verdeutlicht, dass das selbststindig Erar-
beitete nur aus , komischen Sachen“ besteht.

A.3.11.15 (426-428) Titel des Projekts: Ubersicht-
liches Verkehrskonzept fiir Strafleneinmiindung
Ménchsgiiterweg/ Im Weingarten

b2) ,Ja, also Umsetzung, das haben wir nicht so gut.
b1) ,,Héi? Warum? Da haben wir doch voll viel.

b2) ., Ja, aber nur so komische Sachen.

In Abb. 3 sind alle Argumentationsstatements aus-
gewiesen. Diese sind nach inhaltlicher Entwicklung
der Planung (83,5 %), gestalterischer Umsetzung der
Planung (8,9 %), Bewertung der Planung (7,6 %) und
Sonstiges (0,6 %) aufgeschliisselt. Auffillig ist der pro-
zentual hohe Anteil an giiltigen Argumenten, welche
die inhaltliche Entwicklung der Planung betreffen.

Inhaltliche Entwicklung
der Planung

Gestalterische
Umsetzung der Planung

M Bewertung der Planung

M Sonstiges

Abb. 3: Alle Argumentationsstatements und ihre prozentualen
Anteile an inhaltlicher Entwicklung der Planung, an der gestalteri-
schen Umsetzung der Planung, an der Bewertung und an sonstigen

Begriindungen (n=159) (eigene Darstellung).

Sowohl Argumentationsstatements als auch subjek-
tive Begriindungen werden von den Schiiler/innen zur
Losung von strittigen Punkten herangezogen. Daher
wurden Gesprichsabschnitte mit beiden Begriindun-
gen als strittige Aspekte kategorisiert und in Abb. 4
dargestellt. Es wurden insgesamt 170 strittige Aspekte
identifiziert, die aus 1356 Statements bestehen. Diese
sind in Abb. 4 weiter ausdifferenziert. Beim Vergleich
der Abb. 3 mit Abb. 4 fillt auf, dass prozentual mehr
subjektive Uberzeugungen zur gestalterischen Umset-
zung der Planung, zur Bewertung der Planung und zu
Sonstiges zugeordnet werden konnten. Das deutet auf
fehlende objektive Kriterien und fehlendes Fachwissen
in diesen Bereichen hin, da offenbar auf subjektive
Uberzeugungen Bezug genommen wurde.

In Abb. 4 ist dargestellt, dass 115 strittige Aspekte
(67,6%) die inhaltliche Entwicklung der riumlichen
Gestaltungsidee betreffen. Ein Beispiel ist das folgen-
de, in dem die Schiiler/innen Losungen fiir das Pro-
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Inhaltliche Entwicklung
der Planung

Gestalterische
Umsetzung der Planung

M Bewertung der Planung

M Sonstiges

Abb. 4: Alle strittigen Aspekte und ibr prozentualer Anteil an strit-
tigen Aspekten zur inhaltlichen Entwicklung der Planung, strittigen
Aspekten in der gestalterischen Umsetzung der Planung, stritti-
gen Aspekten in der Bewertung und sonstigen strittigen Aspekten
(n=170, eigene Darstellung).

blem ,uniibersichtliche Ausfahrt® diskutieren. Gegen
die vermeintliche Losung von b3, die ,Hecke klein
schneiden wird von verschiedenen Mitschiilerinnen
und Mitschiilern Widerspruch eingelegt. Die nonver-
bale Reaktion ,,lachen“von b2 zeigt, dass der Vorschlag
von b3 abgelehnt wird. Die Begriindung folgt von b1,
dass die uniibersichtliche Stelle nicht durch die Hecke
verursacht wird, sondern dass das Problem erst danach
auftaucht.

A.3.11.15 (175-179) Titel des Projekts: Ubersicht-

liches Verkehrskonzept fiir Strafleneinmiindung

Ménchsgiiterweg/ Im Weingarten

b1) ,Jo. Also bei Ideen: Spiegel, Parkplatz abschaffen
und Schild.

b2) Ja. <

b3) ,,Oder Hecke klein schneiden?”

b2) lachen ,Aber die Hecke geht ja, die Hecke macht
Jja nichts.

b1) ,,Das Problem ist ja erst danach vorhanden.

Die Schiiler/innen diskutieren des Weiteren, wie sie
die Prisentation, der von ihnen selbst erstellten Gestal-
tungsentwiirfe vorbereiten. Von 170 strittigen Aspek-
ten ist bei 19 (11,2%) die gestalterische Umsetzung
der Planung strittig. Ein Beispiel ist das folgende:

E3.11.15 (339-344) Titel des Projekts: Hygiene fiir
jeden (an der Rodenkirchener Briicke)

b1) ,,Aber das beifst sich voll.

b2) ,,Nein, das sieht voll gut aus. “

b1) ,Das beifst sich. “

b2) ,,Nein, das sieht voll gut aus. “

b3) ,, Das ist dann aufsehenerregend.

Die Schiiler/innen streiten in dieser Textstelle iiber
die Farbgestaltung ihres Plakats, auf dem sie ihre Pla-

nungsidee prisentieren wollen. Dieses Beispiel endet
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mit der subjektiven Uberzeugung ,Das ist dann auf-
sehenerregend . Auch hier wird nicht argumentiert
— es werden lediglich unbegriindete Meinungen aus-
getauscht. In dem Beispiel scheint es so, dass bl und
b3 sich durchsetzen. Zur abschlieflenden Bewertung
der Projekte werden 22 strittige Aspekte (12,9 %) dis-
kutiert. Zu dieser Kategorie werden strittige Aspekte
gerechnet, welche die Bewertung der eigenen oder der
anderen Arbeiten betreffen. Ein Beispiel ist das weiter
oben benannte Zitat zur Diskussion um Qualitit und
Quantitit des eigenen Beitrags. Der Kategorie ,Sonsti-
ge strittige Aspekte’ sind 14 strittige Aspekte (8,2 %)
zugeordnet. Zu sonstigen Aspekten werden auch sol-
che Aspekte gezihlt, welche den Gruppenprozess be-
treffen. Ein Beispiel ist das folgende:

J.3.11.15 (55-57) Titel des Projekts: Ubersichtliche

Stadt (Briihler Strafle / Bonnerstrafle)

b1) ,Also momentan miissen wir Autofabrer einbezie-
hen.

b3) ,,Nein, wir machen zuerst Ideen sammeln. Das ist
der zweite Schritt.

b1) ,,Da hast du Recht.

In dem Beispiel wird iiber das Vorgehen beim Pla-
nen in der Gruppe beraten. Bevor eine Idee verfolgt
wird, wird angemahnt, zunichst Ideen zu sammeln,
wie die Gruppe es selber auf dem eigenstindig erstell-
ten Plan festgehalten hat. Bemerkenswert ist, dass der
Grofiteil der Auseinandersetzungen zur inhaltlichen
Entwicklung der rdumlichen Gestaltungsidee gefiihrt
wurde (67,6%). Auch die durchschnittliche Anzahl
an Sprechakten der Kategorie Aspekte zur inhaltlichen
Entwicklung der Planung ist mit 10,2 Statements gro-
Ber als die durchschnittliche Anzahl an Sprechakten der
Aspekte, welche die Gesamtbewertung betreffen (4,1)
bzw. die durchschnittliche Anzahl der Statements,
welche die Asthetik der Planungsumsetzung betreffen
(5,0). Dies deutet darauf hin, dass die Schiiler/innen
bei strittigen Aspekten, welche die Thematik betreffen,
intensiver diskutieren als bei strittigen Aspekten, wel-
che die Gesamtbewertung oder die Asthetik betreffen.

Insofern Asthetik und Bewertung auf individuelles
Empfinden aufbauen, welches nur schwer zu diskutie-
ren scheint, ist das nicht verwunderlich. Zentraler Be-
reich von Argumentationen sind strittige Punkte, wel-
che die inhaltliche Entwicklung der Planung betreffen.

5.2 Inwiefern unterscheiden sich die Gruppen
beim Planen?

Es stellt sich die Frage, inwiefern sich das Vorgehen
der Gruppen wihrend des Planungsprozesses unter-
scheidet. Die Auswertung der Gruppengespriche
ergibt, dass es in allen Gruppen strittige Aspekte
bei der Planungsentwicklung gibt, welche diskutiert
werden. Bei allen Gruppen treten vorrangig bei der
inhaltlichen Entwicklung der Planung unterschied-
liche Vorstellungen und Ideen auf, iiber deren Rele-
vanz Uneinigkeit besteht (siche Abb. 5). Die Gruppen
unterscheiden sich in der Anzahl der im jeweiligen
Gruppenprozess aufgetretenen Konflikte, was sich an
der Anzahl von strittigen Aspekten ablesen lisst, die in
jeder Gruppe besprochen werden.

Die Gruppengrofie scheint in dieser Auswahl einen
Einfluss auf die Anzahl strittiger Aspekte zu haben,
die im Gruppenprozess auftreten. Die Gruppen aus
drei Mitgliedern weisen die meisten strittigen Aspek-
te auf. Im Durchschnitt diskutieren Dreiergruppen
etwa 25% mehr strittige Aspekte als Vierergruppen
und etwa 30% mehr als die Zweiergruppe. Gruppe
C, eine Dreiergruppe diskutiert demnach etwa drei
Mal so hiufig wie Gruppe H, eine Vierergruppe. Die
durchschnittliche Dauer der thematisch strittigen As-
pekte unterscheidet sich dabei allerdings. Bei Gruppe
C werden 7,1 Statements pro thematisch strittigem
Aspekt geduflert. Gruppe H hingegen duflert sich 9,6
Mal pro thematisch strittigem Aspekt. Daraus kann
abgeleitet werden, dass Gruppe C mehr argumentiert,
Gruppe H hingegen etwas intensiver diskutiert.

Die Bedeutung der Argumentation bzw. das Auf-
treten von strittigen Aspekten im Planungsprozess
scheint bei den Gruppen unterschiedlich zu sein. In
den Aufzeichnungen der Gruppen H und J lassen sich

G3 | Inhaltliche Entwicklung

der Planung

Gestalterische Umsetzung
der Planung

B Bewertung der Planung

| M Sonstiges

Abb. 5: Anzahl der strittigen Aspekte (n=170)
nach Gruppen. Die Gruppen sind nach Buchstaben
benannt, die Zahl danach gibt die Anzahl an Téil-

nehmernlinnen an (eigene Darstellung).
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keine strittigen Aspekte finden, welche die gestalteri-
sche Umsetzung der Planung betreffen. Es wird der
Eindruck erweckt, dass diese Gruppen keine unter-
schiedlichen Meinungen iiber das gestalterische Kon-
zept ausgetauscht haben. Bei den Gruppen B, G und
H gibt es scheinbar keine unterschiedlichen Meinun-
gen in der Bewertung der Planung. Demnach scheinen
den Mitgliedern dieser Gruppen die Bewertungen der
Planung der anderen Gruppen nicht unterschiedlich
(genug) und damit nicht diskussionswiirdig (genug).

5.3 Welche Bedeutung hat der Argumentations-
prozess beim Planen?

Tatsichlich finden sich in den Kommunikationspro-
tokollen sehr wenige vollstindige Argumentationen
(nach Toulmin 1996) einzelner Schiiler/innen. Es
lassen sich jedoch Argumentationsbestandteile identi-
fizieren, wie Behauptungen und Begriindungen, wel-
che im Gruppenprozess von unterschiedlichen Schii-
lerinnen und Schiilern in das Gesprich eingebracht
werden. Diese treten, wie bereits dargelegt, dann auf,
wenn die Schiiler/innen unterschiedliche Ansichten
einnechmen, Aspekte strittig sind und dies den Pla-
nungsvollzug scheinbar behindert. Nicht alle Behaup-
tungen, Widerspriiche und Begriindungen werden
von den Schiilerinnen und Schiilern explizit ausge-
driickt, was u. a. daran liegen konnte, dass alle Kom-
munikationsteilnehmer/innen das gleiche Basiswissen
haben, auf das sie sich beziehen konnen. Ein Beispiel
fur eine implizite Behauptung ist das folgende:

C.3.11.15 (171-190) Titel des Projekts: Schone

Stadt Kéln (Rodenkirchener Briicke)

b4) ,,Man legt fiir jeden Miilleimer eine Rohre an und
die Rohren fiihren alle so zu einem Punkt.
[]

b4) ,,Und dann wird das so nach oben gepustet, wie
bei einem Staubsauger.

bl) ,Was das kostet! Also bei einer neuen Stadt mit
einem riesigen Startkapital konnte man so was
planen.
lachen

Der implizite Widerspruch, den der Schiiler bl
hier nicht duflert, konnte folgendermaflen lauten:
Die Idee ist unrealistisch. Wichtig ist auch hier die
nonverbale Reaktion, das Lachen, welches unter-
streicht, dass die eingefiithrte Bedingung ,, neue/] Stadt
mit einem riesigen Startkapital“ nicht als realistisch
eingestuft wird. Damit lautet die implizite Begriin-
dung fiir den Widerspruch in etwa, die Idee kann
nicht realisiert werden, weil die Stadt dazu finanziell
nicht in der Lage ist. Implizite Behauptungen und
implizite Begriindungen basieren auf geteiltem Wis-
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sen. Dieses Wissen wird nicht immer explizit aus-
gedriickt, da dies fir die miindliche Verstindigung
nicht notwendig scheint. In diesem Zusammenhang
ist auf Unterschiede zu schriftlichen Argumentati-
onen hinzuweisen. Bei diesen scheint das explizite
Auftithren von Wissensbestinden als Begriindung
unumginglich zu sein, da diese sich teilweise an Ad-
ressatinnen und Adressaten richten, die nicht dem
eigenen Lebensumfeld entstammen. In manchen Fil-
len wird beim miindlichen Argumentieren das Aus-
bleiben einer Begriindung durch andere Lernende
kompensiert, welche diese nachliefert, um eine These
weiter zu unterstiitzen.

D. 3.11.15 (132-150) Titel des Projekts: Stau vs.

Raser auf der Kapellenstrafle

b2) ,,Nein, ich wiirde das nicht machen. Hubbel weil,
ih“

b1) ,,Hubbel sind wichtig. Die Leute sollen mal
durchgeschiittelt werden.
lachen
[.]

b2) ,, Wir miissen die Hubbel weglassen, sonst entsteht
noch mebr Stau. Die konnen wir weglassen.

b3) ,, Weil die langsamer fahren miissen.

b2) ,Ja.

b3) ,Das ist dann zu langsam.

Im Beispiel wird von b2 die Behauptung aufge-
stellt, dass durch Bodenwellen (, Hubbel“) noch mehr
Stau entstehen wiirde. Die scheinbare Begriindung
folgt erst spiter durch b3: , Weil die langsamer fahren
miissen . Die subjektive Theorie der Schiiler/innen fiir
das Entstehen von Stau scheint wie folgt zu lauten:
Wenn Autos bremsen, in diesem Fall durch Boden-
wellen verursacht, miissen nachfolgende Autos auch
bremsen und ein Stau entsteht. Behauptung und Be-
griindung miissen dem Beispiel nach in der miind-
lichen Argumentation beim Planen also nicht vom
selben Probanden formuliert werden.

5.3.1 Welche quantitative Bedeutung haben Ope-
rationen zum Losen von strittigen Aspekten
beim Planen?

Abb. 6 zeigt die prozentualen Hiufigkeiten der be-
obachteten Operationen zum Lésen von strittigen
Aspekten. In Anbetracht dessen, dass Widerspriiche
auch Behauptungen darstellen, ist das hiufige Auf-
treten bemerkenswert (Behauptungen 36,7 %; Wi-
derspriiche addiert 37,5 %). Hier zeigt sich, dass die
Schiiler/innen strittige Aspekte erkennen und ihre ei-
genen Ansichten oder Planungsideen in der Kommu-
nikation verdeutlichen konnen. Ebenfalls auffillig ist,
dass Behauptungen und Widerspriiche nur teilweise
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Behauptung
Widerspruch |
Begrindung fir Widerspruch |

Weiterer Widerspruch
Zugestandnis

Begrindung

Weitere Begriindung

80 9 100

Abb. 6: Schiiler/inneniufSerungen im Kontext der Besprechung von strittigen Aspekten (n=1356). Angepasst nach Pontecorvo und Giradete
(1993) in Prozent (eigene Darstellung) und Begriindungen von Widerspriichen (eigene Darstellung).

begriindet werden. Alle Begriindungen addiert erge-
ben nur 17,6 % aller Statements zu strittigen Aspek-
ten. Zugestindnisse treten in 8,2% aller Statements
zu strittigen Aspekten auf. Damit wird manche Dis-
kussion in der Gruppe auch ohne Zugestindnis ver-
tagt oder beendet.

Ein Beispiel ist das folgende, in dem das scheinbare
Zugestindnis ,,ich weif§ [...]“ sofort widerlegt wird. In
dem Beispiel wurde auflerdem die Strittigkeit nicht
durch Argumentation ausgetragen.

B.3.11.15. (260-262) Thema des Plakats: Das Fli-
chenpotenzial unter der Rodenkirchener Briicke
b2) Ich habe einen Plan, wir bauen da so eine Glas-
wand und das Ganze ist dann ein Restaurant.
b1) Frank*, ein Student baut kein Restaurant!
b2) Ich weifS, aber das ist nur ein Vorschlag. Da muss
unbedingt ein Restaurant hin.
[.]
[*Name geindert]

Abb. 6 erweckt den Eindruck, dass aus Sicht der
Schiiler/innen nicht bei jeder Behauptung oder jedem
Widerspruch eine explizite Begriindung notwendig
ist. Strittige Aspekte koénnen demnach auch ohne
Argumentation ausgetragen werden, also Strittigkeit
scheint eine notwendige Bedingung fiir Argumentati-
on zu sein, Argumentation aber nur eine hinreichende
Bedingung fiir Strittigkeit.

5.3.2 Inwiefern gibt es eine Abfolge der Argumen-

tationsoperationen im Planungsprozess?

Die Analyse der Gesprichsprotokolle zeigt, dass die
Abfolge der Operationen nach Pontecorvo und Gira-
dete (1993), die auch in Abb. 6 aufgefiihrt werden,
teilweise variabel ist. Begriindungen miissen im Ge-
sprich nicht unbedingt direkt nach einer Behauptung
gegeben werden, diese kénnen auch spiter folgen. In
Abb. 7 ist die mogliche zeitliche Abfolge verdeutlicht.
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Der Beginn der kommunikativen Aushandlung von
strittigen Aspekten in der Planung ist in dem unter-
suchten Material allerdings immer eine Behauptung.
Es kann dann direkt ein Widerspruch oder die Be-
grindung fiir einen Widerspruch folgen oder die
Behauptung wird begriindet. Nach jeder Argumenta-
tionsoperation konnen sich beliebig viele andere Ope-
rationen anschlieflen. Durch ein Zugestindnis kann
eine Diskussion beendet werden. Diese kann sich
nach einer Begriindung, einem Widerspruch oder der
Begriindung eines Widerspruchs vollziehen.

Start:
Y = . Widerspruchl, 1l n &
Behauptung
B Begrindung fur -

s @ Widerspruch, II, n

> <€

Zugestandnis

Abb. 7: Struktur von Argumentationsoperationen beim riumlichen
Planen. Die Pfeile stellen migliche Entwicklungen einer Schiiler/
innenkommunikation zu einem strittigen Aspekt im Planungsprozess

dar (eigene Darstellung).

Argumentationen enden, wenn die Schiiler/in-
nen von neuen Ideen ihrer Mitschiiler/innen iiber-
zeugt werden oder wenn diese Zugestindnisse ma-
chen. Diese konnen auf verschiedene Art und Weise
erreicht werden. Im folgenden Beispiel stellt b2 die
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Behauptung auf, dass die Treppe von b1 nicht behin-
dertengerecht ist. Weiter macht b1 das Zugestindnis,
dass der geplante Bau einen Aufzug erhilt. Dieser ist
erforderlich, so argumentiert b2, um dem Anspruch
behindertengerecht zu bauen, entsprechen zu kénnen.

B. 3.11.15. 190-205 Thema des Plakats: Das Fli-
chenpotenzial unter der Rodenkirchener Briicke
b2) ,, Tina* Was ist das da?“
b1) ,Eine Treppe.
b2) ,,Aber wir wollten doch ohne Treppe bauen. Wir
wollten es doch behindertengerecht bauen.
[]
b2) ,,Als Rollstublfahrer, wenn es so hoch ist. Wie soll
ich da hoch? Weifst du, wie ansteigend das ist?“
b1) ,Indem er an die Seite fihrt. An die Treppe und
dann — mit dem Aufzug hochfihrt. Mein Gott,
da gibt es einen Aufzug.
[* Name geindert]

Eine weitere Moglichkeit des Beendens von stritti-
gen Aspekten ist das Anwenden einer ,Basta-Strategie”.
In dem Fall scheint die dahinter stehende Strategie
cher vom Wunsch getrieben zu sein einen schnelleren
und effektiveren Konsens zu erreichen und die eigene
Meinung durchzusetzen. Eine weitere Debatte wird
damit unterbunden:

D.27.10.15 (36-40) Titel des Plakats: Stau vs.

Raser auf der Kapellenstrafle

b3) ,,Also wir nehmen das Beispiel mit dem Blitzer
dann.

b2) ,,Ja und dann das mit den vielen Autos.

b4) ,, Hier, ich habe geschrieben Rondorf/ Kapellenstr.

bl1) ,,Und wie soll man das mit den vielen Autos
kliren?”

b2) ,Ach, wir nehmen einfach das mit dem Blitzer
und fertig. “

In dem Beispiel wird mit ,und fertig“ jede weite-
re Argumentation zu diesem strittigen Aspekt unter-
bunden. Vielfach werden Machtbezichungen in den
Gruppen von einzelnen Schiilerinnen und Schii-
lern dazu genutzt, um ohne Diskussion den eigenen
Vorschlag durchzusetzen. Diese Strategie ist hiufig
erfolgreich, wie das oben genannte Beispiel verdeut-
licht. In diesem Fall wird durch das Aufschreiben die
Strategie noch verfestigt. Dadurch scheinen mégliche
Diskussionspunkte aus der Debatte entfernt zu werden.

6  Fazit und Ausblick

In der vorgestellten Untersuchung wurde der Frage
nachgegangen, welche Bedeutung die Argumentation

Maier & Budke

beim Planen von Verbesserungen eines problemati-
schen Ortes im Geographieunterricht hat. Die Er-
gebnisse konnen folgendermaflen zusammengefasst
werden:

1. In der vorliegenden Studie zum Thema Raumpla-
nung konnten 2,6 % der Schiiler/innenstatements
wihrend der Gruppenarbeit der Argumentation
zugeordnet werden. Argumentiert wird von den
Schiilerinnen und Schiilern lediglich, wenn strit-
tige Aspekte im Planungsprozess im Gesprich
gelost werden sollen. Dabei haben sich Alltags-
nihe des Planungsraums sowie Betroffenheit als
glinstig erwiesen. Insgesamt betreffen 22,1 % al-
ler Statements strittige Aspekte. Diese haben zu
etwa zwei Drittel die inhaltliche Planung im Fo-
kus. Auf Grund der Komplexitit unserer Realitdt
und der damit zusammenhingenden Bedingun-
gen, wie den begrenzten riumlichen Ressourcen
oder der Unmdéglichkeit allen gesellschaftlichen
Interessen gerecht zu werden, welche diese an
Planungsprodukte stellen, treten beim Planungs-
prozess unweigerlich Kontroversen auf. Wenn das
Thema Raumplanung im Geographieunterricht
durchgefiihrt werden soll, konnen nur Kontro-
versen und damit Argumentationen dieser Kom-
plexitit gerecht werden. Ein Grund fiir die sehr
geringe Nutzung der Argumentation kénnte eine
feste Machtstruktur in den Schiiler/innengrup-
pen sein, die Argumentationen nicht zuldsst oder
im von den Schiilerinnen und Schiilern gewihl-
ten Planungsraum, welcher nur wenige Kontro-
versen beinhaltet. Ein weiterer Grund kénnte
in fehlenden Argumentationskompetenzen der
Schiiler/innen liegen, wie sie auch bei Budke et al.
(z.B. 2010b) dargestellt werden. Schiiler/innen
miisste Handwerkszeug gegeben werden, z.B. in
der Form, dass methodische Fihigkeiten geschult
werden, um beim Planen Argumentationspfaden
folgen zu kénnen bzw. strittige Aspekte auch ar-
gumentativ austragen zu kénnen und diskursiv
einen Konsens zu erreichen. Des Weiteren ist feh-
lendem Fachwissen durch Rechercheaufgaben im
Unterricht zu begegnen.

2. In den untersuchten Gruppen wurde eine un-
terschiedlich grofle Anzahl strittiger Aspekte im
Planungsprozess besprochen. Gruppen mit drei
Mitgliedern argumentieren dabei hiufiger, als
Gruppen mit nur zwei Mitgliedern oder mit vier
Mitgliedern. Diese Ergebnisse erheben aufgrund
der geringen Stichprobe keinen Anspruch auf Re-
prisentativitit und sollten durch weiterfiihrende
Studien tiberpriift werden. Eine Gruppengrof3e
von drei Personen hat sich jedoch auch in ande-
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ren Gruppenprozessen als vorteilhaft herausge-
stelle (vgl. Meyer 1996: 65). In diesem Zusam-
menhang scheint ein Eingreifen der Lehrperson
bei der Gruppengrofle forderlich zu sein. In der
angewandten offenen Unterrichtsgestaltung gab
es bei allen Gruppen die meisten strittigen As-
pekte bei der inhaltlichen Entwicklung der Pla-
nung. Sowohl iiber die gestalterische Umsetzung
der Planung, als auch iiber die Bewertung der
Planung wurde nicht in allen Gruppen diskutiert.
In Form von Beschreibungen, Erklirung und
Nachfrage fand allerdings ein Austausch statt.
Im Fachunterricht kénnten woméglich konkrete
Aufgaben, welche die defizitiren Aspekte betref-
fen, oder Rollenkarten weiter helfen.

3. In miindlichen Diskussionen muss eine Begriin-
dung fiir eine Behauptung nicht immer direkt im
Anschluss an eine Behauptung folgen, sie kann
sogar ausbleiben. Ein strittiger Aspekt kann mit
einem Zugestindnis enden. Eine andere Mog-
lichkeit ist das Beenden mit einer Art ,Basta-
Strategie’. Alle Statements der strittigen Aspekte
bestehen aus 36,7 % Behauptungen, 37,5 % Wi-
derspriichen und lediglich 17,6% Begriindun-
gen. Ursachen fiir das unausgewogene Verhiltnis
von Behauptungen und Begriindungen kénnten
im geringen Fachwissen der Schiiler/innen lie-
gen, in den bestehenden Machtstrukturen in der
Schulklasse oder in den geringer ausgeprigten Ar-
gumentationskompetenzen. Eine weitere Ursache
konnte im fehlenden Verstindnis von Argumen-
tation als Problemloseverfahren bzw. in methodi-
schen Schwichen liegen. Auf die Bedeutung von
Argumentation als Loseverfahren von Problemen
im Planungsprozess miisste im Unterricht ver-
stirkt hingewiesen werden und dieses Verfahren
miisste eingeiibt werden. Eine weitere Ursache
konnte in unausgesprochenen gemeinsamen Wis-
sensbestinden liegen. Insofern im Unterricht die
Relevanz dieser fiir die Argumentationen deutlich
gemacht werden kann, scheinen stringentere Ar-
gumentationen und mehr logische, rationale und
giiltige Begriindungen maglich. Die entwickelte
Struktur von Argumentationsoperationen beim
Planen zeigt, dass diese in ihrer Abfolge variabel
miteinander kombinierbar sind.

Die Identifikation von Argumentationsstrukturen
im Geographieunterricht weist ein grofies Potenzial
fir die qualitative Optimierung von Planungspro-
zessen mit Schiilerinnen und Schiilern auf. Ansitze,
wie die Argumentationskompetenzen der Schiiler/
innen gefordert werden kénnen, finden sich u.a. im
Band ,Kommunikation und Argumentation® (Budke

2012c¢). Das didaktische Potenzial eines solchen Um-
gangs mit Argumentationen fir den Planungsprozess
liegt in der Transparenz, die dadurch fiir alle Betei-
ligten geschaffen werden kann. Transparenz erzeugt
die Moglichkeit, argumentative Manipulationen zu
durchschauen und in Folge dessen an gesellschaft-
lichen Prozessen zu partizipieren. Die entwickelte
Struktur von Argumentationsoperationen konnte in
diesem Zusammenhang als Analyseinstrument weiter
entwickelt werden und so auch im Unterricht einge-
setzt werden. Die Fihigkeit, Argumente zu verstehen
und selbst zu entwickeln ist in unserer Demokratie
von grofer Relevanz, soll eine Bevolkerung an Pla-
nungsentscheidungen teilhaben und mitentscheiden.
Es scheint sogar unabdingbar, diese Kompetenzen im
Unterricht zu fordern, will man eine aufgekldrte und
partizipative Gesellschaft fordern. Ein Geographieun-
terricht, der Planungsaufgaben beinhaltet und somit
Planungs- und Argumentationskompetenz fordert,
konnte hier ein wichtiger Baustein sein.
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