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Abstract

Der Beitrag befasst sich mit einer Schliisselkompetenz fiir demokratisches Zusammenleben und
wissenschaftliches Arbeiten, dem Argumentieren. Fokussiert wird auf Onlinediskussionen von
N =96 Oberstufenschiiler*innen: Die in einem synchronen Texteditor verfassten Diskussionen
wiesen ein besseres Diskursmanagement auf, wahrend die selbsteingeschatzte Argumentations-
qualitat in der quasi-synchronen Chat-Gruppe positiver ausfiel.

The article deals with argumentation, a key competence for democratic coexistence and scientific
work. It focuses on online discussions of N = 96 upper school students: The discussions written in
a synchronous text editor showed a better discourse management, while the self-assessed quality
of argumentation was more positive in the quasi-synchronous chat group.
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|. Argumentieren in der gymnasialen Oberstufe

Wie Kdser und Rohr-Sendlmeier (2017) treffend formulieren, ,besteht zwischen Argu-
mentationskompetenz und Bildung ein eindeutiges Abhingigkeitsverhaltnis“ (ebd.:
S.12), was sich auch an dem hohen Stellenwert argumentativer Fahigkeiten in den
Kerncurricula der Lander (vgl. fiir Nordrhein-Westfalen Budke & Meyer, 2015; Hessisches
Kultusministerium, 2016) und den bundesweiten Bildungsstandards (KMK, 2012) erken-
nen lasst. So sollen Oberstufenschiiler*innen im Fach Deutsch differenzierte Argumenta-
tionen zu fachlich strittigen Sachverhalten und Texten entwickeln, ihre Argumentationen
strukturiert entfalten und die Pramissen reflektieren konnen (vgl. ebd.). Insbesondere im
Oberstufenunterricht spielt die Férderung der Argumentationskompetenz auch fach-
tibergreifend eine zentrale Rolle, da dieser im Sinne eines wissenschaftspropadeutisch
ausgerichteten Unterrichts ,zur Gestaltung des eigenen Lebens in sozialer Verantwortung
sowie zur Mitwirkung in der demokratischen Gesellschaft® (KMK, 2018: S. 5) befdhigen
und zum wissenschaftlichen Arbeiten hinfiihren soll. Hierbei kann das Argumentieren so-
wohl dem Erlernen bestimmter Inhalte durch eine diskursive Auseinandersetzung dienen
als auch selbst als Lernziel verstanden werden (vgl. Budke & Meyer, 2015; Rapanta, Gar-
cia-Mila & Gilabert, 2013). Im vorliegenden Beitrag geht es um das Argumentieren als
Lernziel. Entsprechend wird die Férderung argumentativer Kompetenzen fokussiert, und
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es stehen Rezeption, Analyse, Entwicklung und Strukturierung von Argumentationen im
Zentrum.

Ideen, Argumente, Thesen, Beispiele und Schlussfolgerungen adressat*innenge-
recht in lineare Textform zu bringen, stellt insbesondere Lernende mit wenig Erfahrung
im Schreiben argumentativer Texte vor grofie Herausforderungen, da die Uberzeugungs-
kraft der Argumentation nicht real tiberpriift, sondern nur gedanklich abgewogen werden
kann (vgl. Coirier, Andriessen & Chanquoy, 1999; Becker-Mrotzek, Schneider & Tetling,
2010; Philipp, 2012). Augst und Faigel (1986) beschreiben vier hieraus resultierende
Herausforderungen: Die argumentativ Schreibenden miissen zum einen ihre subjektive
Haltung iiberzeugend darlegen (Ausdrucksproblem) und zum anderen den Inhalt sachlich
fundiert darstellen (Inhaltsproblem). Des Weiteren miissen sich die Schreibenden in die
Position der Adressat*innen hineinversetzen und diese iliberzeugen kénnen (Uberzeu-
gungsproblem), und schliefilich miissen die genannten Herausforderungen in einen ho-
mogenen und funktionalen argumentativen Text miinden (Gestaltungsproblem). Dem Er-
werb textstrukturierender Fahigkeiten entsprechend, riickt mit zunehmendem Alter die
eine oder andere der vier Herausforderungen beim Schreiben stiarker in den Fokus, wo-
raus wiederum verschiedene Textordnungsmuster resultieren. So findet sich beispiels-
weise bei dlteren Schiiler*innen haufiger als bei jiingeren, die noch stark subjektiv gepragt
argumentieren, ein linear-dialogisches Muster und damit die Fahigkeit, im argumentati-
ven Schreiben von der eigenen Perspektive abriicken zu kdnnen (vgl. Feilke, 1988). Feilke
pladiert deshalb fiir eine aktive Auseinandersetzung mit den genannten Herausforderun-
gen, um die textstrukturierenden Fahigkeiten Heranwachsender zu férdern.

Das Produzieren von Argumenten ohne konkrete Diskussionspartner*innen be-
schrankt Lernende jedoch fast zwangslaufig auf ihren subjektiven Erfahrungshorizont
und tragt somit wenig zu einer inhaltlichen Ausdifferenzierung bei (vgl. Mercier, 2016).
Im Gegensatz dazu zeigen sich Argumentierende anspruchsvoller und auch objektiver,
wenn sie die Argumente anderer bewerten - insbesondere solche, die ihre eigene Position
infrage stellen (ebd.). Diese Annahmen sprechen zum einen fiir das Realisieren (auch
schriftlicher) Argumentationen im Austausch mit anderen und zum anderen fiir eine Aus-
gestaltung argumentativer Lerngelegenheiten, in welchen die Produktion eigener Argu-
mente nicht liber das kritische Priifen anderer Argumente dominiert. Bekannt ist auch,
dass Lernende addaquate Unterstiitzung benotigen, um ihre argumentativen Fahigkeiten
im Sinne des Erkennens von Kausalzusammenhdngen und des logischen Schlussfolgerns
zu verbessern (vgl. Kuhn, 2009), was im Rahmen entsprechender Argumentationstrai-
nings auch gelingt (vgl. Gronostay, 2017).

Das argumentative Schreiben hat sich in den letzten Jahren vom klassischen Auf-
satzformat der Erorterung, eine dem Schulunterricht vorbehaltene Textsorte, auf andere
Formen des Schreibens erweitert, die einen starkeren Alltags- und Lebensweltbezug auf-
weisen. Hier ist vor allem auf das materialgestiitzte Schreiben im Rahmen des Deutsch-
unterrichts (vgl. Bosse & Kempf, 2019) oder auch das scientific reasoning in den Natur-
wissenschaften zu verweisen (vgl. Dittmer & Zabel, 2019). Folglich ist bei argumentativen
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Schreibanldssen nicht mehr, wie beim Erdrterungsaufsatz, die Lehrkraft letztlich allei-
nige*r Adressat*in, sondern im argumentativen Schreibprozess auch Mitschiiler*innen o-
der Personen aus dem Lebensumfeld. Dazu geh6ren auch all jene Formen des Schreibens,
die Jugendlichen im Umgang mit ihren digitalen Endgeraten vertraut sind, wie das Schrei-
ben per E-Mail oder im Chat. Zur Realisierung entsprechender Lernformate miissen Leh-
rende geeignete digitale Lehr- und Lernressourcen identifizieren, auswerten und auswah-
len (vgl. Redecker, 2017). Vor diesem Hintergrund und unter Beriicksichtigung der Her-
ausforderungen beim argumentativen Schreiben sollen folgende Darstellungen einen Bei-
trag zu der Frage leisten, wie kollaboratives Lernen mit digitalen Medien genutzt werden
kann, um die argumentativen Fahigkeiten von Oberstufenschiiler*innen zu starken und
auszubauen.

2. Argumentieren mit digitalen Medien

Computerbasierte dialogische Formen schriftlicher Interaktion zeichnen sich dadurch
aus, dass sie einerseits konzeptionell der miindlichen Kommunikation dhneln (vgl. Beif3-
wenger, 2010; Spitzmiiller, 2005), andererseits direkt archiviert werden, was umfangrei-
che Moglichkeiten hinsichtlich interaktiver und reflexiver Lernprozesse mit sich bringt.
Weiterhin werden die verwendeten Programme auf vielfdltige Weise zur Unterstiitzung
des Lernprozesses eingesetzt, beispielsweise um Lernende durch Strukturierungshilfen
oder Peercoaches zu unterstiitzen (vgl. Coirier et al,, 1999; Erkens, Jaspers, Prangsma &
Kanselaar, 2005; Lam, Hew & Chiu, 2018; Scheuer, Loll, Pinkwart & McLaren, 2010; We-
cker & Fischer, 2011). Dabei unterscheidet sich Online-Kommunikation je nach Medium
durch die Synchronitit des Schriftwechsels zwischen den Beteiligten. So sind die Beitrage
in einem Chat fiir die Kommunikationspartner*innen erst nach deren Absenden sichtbar,
werden chronologisch dargestellt und lassen sich nicht mehr editieren, was einige Her-
ausforderungen mit sich bringt, denn:
Anstatt seine Tatigkeitswiinsche zur Laufzeit mit den Partnern abzugleichen, koordiniert
der einzelne Chat-Teilnehmer seine Handlungsplanung individuell mit dem - jeweils immer
nur punktuell iiberpriiften - Stand des Bildschirmverlaufsprotokolls. Um eigene Beitrige
moglichst kohdrent an die Vorbeitrdge der Partner anschlieféen zu kénnen und somit auf
der Handlungsebene moglichst effizient zu kooperieren, werden, auch wenn dies produkti-
ven Mehraufwand bedeutet, gegebenenfalls Textentwiirfe zugunsten einer Versprachli-
chung alternativer Plane wieder geloscht. Werden im Zuge der Versprachlichung eines Bei-

trags neue Partnerbeitrage bemerkt, fiihrt der somit verdnderte Stand zu einer Evaluation
und ggf. Umpriorisierung der aktuellen Handlungsplanung. (Beifdwenger, 2010: S. 77)

Chats werden alltagssprachlich hdufig als eine Form synchroner Kommunikation be-
schrieben, da die Kommunizierenden gleichzeig schreiben kdnnen, die Visualisierung des
Geschriebenen erfolgt jedoch zeitlich aufeinanderfolgend und somit lediglich quasi-syn-
chron (vgl. Bittner, 2003). Wie Bosse und Kempf (2019) unter Bezugnahme auf Veerman,
Andriessen und Kanselaar (2002) beschreiben, ermdéglichen kollaborative Texteditoren -
verglichen mit Chats - einen hoheren Grad an Synchronitat im Schreibprozess und erlau-
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ben auch ein nachtragliches Editieren. Hieraus resultiert das Potenzial, zunachst konzep-
tionell miindlich angelegte argumentative Aktivititen und Diskussionen Schritt fiir Schritt
in verstdndliche und strukturierte konzeptionell schriftliche Argumentationen zu iliber-
fiihren (vgl. Koch & Oesterreicher, 1985). Beispielsweise ermdglicht der synchrone
Texteditor von Etherpad! allen Teilnehmenden die gesamte Textproduktion Buchstabe
fiir Buchstabe zeitgleich mitzuverfolgen. Die Zuordnung der einzelnen Textteile zu ihren
Autor*innen erfolgt dabei iiber eine farbige Hinterlegung (s. Abb. 1). Somit kann das von
Beifdwenger (2010) beschriebene komplette Verwerfen von Textentwiirfen zugunsten
von Umstrukturierungen des bestehenden Textes entfallen. Bezogen auf das dialogische
argumentative Schreiben, das im Folgenden als diskursives Schreiben bezeichnet wird,
bedeutet dies, dass die Textproduktion in nahezu jeder Abstufung innerhalb des Kontinu-
ums zwischen konzeptioneller Schriftlichkeit und konzeptioneller Miindlichkeit (und dar-
tiber hinaus) erfolgen kann (vgl. Koch & Oesterreicher, 1985). So ist es einerseits moglich
(losgelost von der chronologischen Abfolge der Textproduktion), dem Gegeniiber ins
Wort zu fallen, andererseits konnten die Diskutierenden auch Texte ohne irgendeine ge-
genseitige Bezugnahme verfassen. Diese Moglichkeiten bringen jedoch auch grofiere An-
forderungen an die Autor*innen mit sich, da stets zwischen einer Fokussierung auf die
tiefere Auseinandersetzung mit den eigens verfassten Textproduktionen und der rezep-
tiven Verarbeitung der neu erscheinenden Textproduktionen anderer entschieden wer-
den muss. Das Diskutieren innerhalb synchroner Texteditoren, welche die stattfindenden
Schreibaktivitaten unmittelbar visualisieren, birgt somit erhebliche (neue) Herausforde-
rungen, die einerseits durch eine Vorstrukturierung des Schreibprozesses kontrolliert
werden konnen (vgl. Kimmerle, Moskaliuk, Brendle & Cress, 2017), andererseits aber
auch ein hohes didaktisches Potenzial bieten. Unter der Annahme, dass Lernende der
gymnasialen Oberstufe die basalen normativen Kriterien kontextueller und adressat*in-
nenspezifischer Angemessenheit sowie die Konsensorientierung einer Argumentation
(vgl. Kempf, 1993) berticksichtigen, gehen wir davon aus, dass das synchrone Schreiben
die Qualitat der diskursiven Schreibprodukte verglichen mit quasi-synchronen Online-
Kommunikationsformen wie Chats verbessern kann. Unter Qualitit soll hierbei eine Ver-
besserung der Schreibprodukte durch eine Reduktion der in Teil 1 beschriebenen Prob-
leme beim schriftlichen Argumentieren (vgl. Augst & Faigel, 1986; Feilke, 1988) verstan-
den werden. Im Rahmen von konzeptionell miindlichen Online-Diskussionen, in denen
die Schreibenden aufeinander Bezug nehmen (sollten), erscheint eine Analyse der ent-
sprechenden Textordnungsmuster jedoch kaum zielfiihrend. Kontrastierend hierzu kann
die Organisation miindlicher Argumentationen auf Basis unterschiedlicher Aspekte des
Gesprachsmanagements analysiert werden (vgl. Krelle, 2014; Spiegel, 2006).

Die Evaluation argumentativer Fahigkeiten erfolgt zumeist tiber Erhebungsinstru-
mente wie zeitaufwendige Videoanalysen (vgl. Domenech, Krah & Hollmann, 2017; Gro-
nostay, 2017; Krelle, 2014; Osborne, Erduran & Simon, 2004; Wenglein, Bauer, Heininger
& Prenzel, 2015) oder Textkodierungen (vgl. Quasthoff & Domenech, 2016; Winkler,
2003). Zwar besteht auch die Moglichkeit, (Aspekte von) Argumentationskompetenz iiber

1 https://etherpad.org
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zeitokonomische Single-Choice-Tests zu erheben (vgl. Kempf & Bosse, 2019), deutsch-
sprachige Tests fiir Schiiler*innen der gymnasialen Oberstufe lassen sich hierzu jedoch
nicht finden. Unter Berticksichtigung datenschutzrechtlicher Aspekte bietet es sich somit
an, zur Beurteilung schriftsprachlicher Argumentationen auf eine Kodierung von Schii-
ler*innenprodukten zuriickzugreifen (vgl. Schipolowski & Béhme, 2016).

Um Lernvoraussetzungen, welche die Textproduktion im Rahmen von Online-Argu-
mentationen beeinflussen, zu kontrollieren, konnen Kontrollvariablen eingesetzt werden.
Fir den beschriebenen Kontext sind vor allem die folgenden Aspekte relevant: Die er-
brachten Leistungen in einem spezifischen Bereich hangen von dem Glauben an die per-
sonlichen Fahigkeiten und das eigene Verhalten in diesem Bereich ab (vgl. Bandura,
1982). So ist davon auszugehen, dass Lernende, die sich im Umgang mit Computern siche-
rer fithlen, hohere Leistungen auch innerhalb diskursiver Online-Lernumgebungen erzie-
len. Des Weiteren werden die Interaktionen auch durch soziale Kompetenzen wie Per-
spektiviibernahme, Kompromiss- und Konfliktbereitschaft der Autor*innen beeinflusst
(vgl. Jurkowski, 2011). Auch die soziale Herkunft zeigt, z. B. moderiert iiber damit zusam-
menhdngende Faktoren wie den sprachlichen Anregungsgehalt im Elternhaus, einen Ein-
fluss auf die Argumentationskompetenz der Schiiler*innen (vgl. Domenech, Krah & Holl-
mann, 2017).

3. Fragestellung

Auch wenn die vorliegende Untersuchung aufgrund bislang kaum vorliegender For-
schungsergebnisse innerhalb dieses Themenfeldes eher explorativen Charakter hat, wird
folgenden Annahmen explizit nachgegangen:

— Hypothese 1: Synchrone Textproduktion im Rahmen von Online-Diskussionen
fiihrt zu einem besseren Diskursmanagement als quasi-synchrone Textproduk-
tion.

— Hypothese 2: Ein Argumentationstraining (s. 4.4) fiihrt zu einem besseren Dis-
kursmanagement, insbesondere wenn die Textproduktion synchron und nicht
quasi-synchron realisiert wird.

— Explorative Fragestellung: Es ist zu erwarten, dass die Schiiler*innen ihre eige-
nen Argumentationen in Abhangigkeit vom Grad der Synchronitat der eingesetz-
ten Online-Schreibumgebung unterschiedlich einschatzen.

4. Methodisches Vorgehen

4.1 Schreibumgebung

Als Schreibumgebung wurde der Online-Texteditor Etherpad gewahlt, da hier sowohl
quasi-synchron in einem Chat als auch synchron in einem kollaborativen Texteditor ge-
schrieben werden kann. Somit eignet sich die Plattform fiir einen Vergleich hinsichtlich
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des Grads der Synchronitdt im Schreibprozess. Dariiber hinaus ist die Lernumgebung auf-
grund folgender Eigenschaften besonders fiir eine Nutzung im Schul- und Unterrichtskon-
text geeignet:

Die Lernumgebung ...

— benotigt kaum Einarbeitungszeit, die Benutzeroberflache erschlieft sich Lernen-
den, die liber grundlegende Computerkenntnisse und Erfahrungen mit Web 2.0
verfligen, schnell;

— kann mit gangigen Browsern gestartet werden und erfordert keine separate In-
stallation;

— steht Lehrkraften und Schiiler*innen jederzeit gratis zur Verfiigung,

— erlaubt es, vergangene Arbeitsprozesse chronologisch zuriickzuverfolgen, um
diese detailliert zu analysieren und

— verfolgt als Open-Source-Installation keine monetaren Ziele und ist somit aus
Perspektive des Datenschutzes unbedenklich.

synchroner
Texteditor

wnamet
B|I|u|s|i=[=|E @[o/c|af[% == Admin

Tragen Sie als Namen rechts oben Ihren personlichen Code (Tiemamen) ein nvit

Thema der Diskussion

Stellen Sie sich vor, Ihre Klasse méchte zum Abschluss des Schuljahres eine Party
organisieren und Sie beide erwalten me Kiassenkasse, in der sich 500 Euro befinden
Einige Ihrer Mitschaler haben s; angefragt, ob man die Party nicht aber ~die
nanzston Konnte ander & Mitschiler haben jedoch schon dagegen | share this pad |

Thre Aufgabe ist nun zu diskutieren, wie viel Geld aus der Klassenklasse in die Party fliefien Admin: Fordich wilkommen Coady Bif
soll. Sie haben 20 Minuten Zeit sich auf einen Betrag zu einigen Schraioen e e Tiops une nvegungen ier
im Chat.

- Schilerln 2 ist gar nicht begeistert und eigentich der Meinung, dass gar kein Geld aus
der Klassenkasse fur Partys verwendet werden sollte

chts werden Sie Tipps bekommen, wie
tieren konnten

Also ich bin der Meinung, das wir das komplette Geld fiir die Party benutzen. Denn ich
denke, dass wir alle auf UNSERE Party gehen. Aus dem Grund finde ich es nur fair, wenn
wir das machen. Was denkst du Kuh?

2| Aber wenn wir das ganze Geld nur fir diese Party ausgeben, dann haben wir gar kein Geld
mehr fir andere Ereignisse die uns noch bevorstehen

5 habtihr die aufgaben
“’“ das””‘ e stellung gelesen 2
nnnnnnnnnnnnn

Wofr brauchst du denn das andere Geld? Wir leben nur einmal und wir machen bestimmt
eh nichts groBartiges k
groRe Feier etwas scl

Kuh: ich mochte schilerin 2 sein

Aber ich finde das Geld aus der Klassenkasse sollte fir sinnvollers Sachen genutzt werden S ]

und nicht fi eine Party an die sich spater sowieso niemand erinnern wird, da e einen
Black out haben werden.

Ne, ich bi tanden. Wir Mer

h das ke n..." aber

zet st (u s
Deiha\ e e A s groBies i G T vl b %0
warten

Ware es ni cm el besse das Geld fir etwas produktives auszugeben? Wie zum Beispiel
s N

die Klassenfahrt di i gemmz\ menr auf die

1207
deren einversuchisiezs |

mh, da hast du recht. aber auf der feier sind wir auch alle dort. und fir die klassenfahrt =

.............................

Abb. 1: Schreibumgebung Etherpad mit Fokus auf synchrone Textproduktion im Texteditor

4.2 Messinstrumente

Als erste von zwei abhangigen Variablen wurde die Einschatzung der eigenen Argumen-
tation erfasst. Die sieben hierzu eigens konstruierten vierstufigen Items (trifft gar nicht
zu - trifft ganz genau zu) beziehen sich auf den motivationalen Anregungsgehalt des Lern-
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szenarios und die Zufriedenheit der Schiiller*innen mit ihren eigenen argumentativen Bei-
tragen. Nach Ausschluss von zwei Items aufgrund zu geringer Trennscharfe weist die
Skala eine akzeptable Reliabilitit auf. [tembeispiele und Kennwerte der eingesetzten In-
strumente sind in Tabelle 1 dargestellt.

Cronbachs o
Instrument M SD Alpha Itembeispiel
pre 30 12 75 gegenseitige Bezug-

Diskursmanagement

post |.36 13 71 nahme (Kodierung)

,Ich finde, meine Bei-
48 27 .76 trage zu den Diskussio-
nen waren gut.”

Einschatzung der eigenen Ar-
gumentation

Computerbezogene Selbst-
wirksamkeitserwartung
(Spannagel & Bescherer,
2009)

,Ich finde das Arbeiten

71 14 93 mit Computern sehr ein-
fach.”

Inventar sozialer Kompeten- 69 09 30 »In Streitgesprachen lebe
zen (Kanning, 2009) ' ' ' ich erst so richtig auf.”

Kulturelle Ressourcen (Kun- 66 27 65 »Wie viele Biicher gibt es
ter etal, 2002) ) ) ) bei Ihnen zu Hause?“

Tabelle 1: Mittelwerte, Standardabweichungen, interne Konsistenzen und Itembeispiele der ein-
gesetzten Instrumente (zur besseren Vergleichbarkeit auf das Niveau von 0 bis 1 transformiert)

Als zweite abhdngige Variable wurde das Diskursmanagement anhand der Schiiler*innen-
produkte erhoben, indem ein von Krelle (2014) entwickeltes Bewertungsinstrument zur
argumentativen Analyse von Fishbowl-Diskussionen adaptiert wurde. Konkret erfolgte
eine dreistufige holistische Kodierung (teils erreicht, erreicht und tibertroffen) der As-
pekte Sprachmanagement (z. B. ,Zumeist finden sich prazise Ausdrucksweisen®), The-
menmanagement (z. B. ,Beitrdge werden haufig in den globalen Kontext eingebunden®)
und gegenseitige Bezugnahme (z. B.,Die Betrage sind oft an denen des Gesprachspartners
orientiert”). Die Aspekte der dreistufigen holistischen Kodierung kénnen den oben ge-
nannten vier Problemen beim schriftlichen Argumentieren, die auf Augst und Faigel
(1986) zuriickgehen, folgendermafien zugeordnet werden: Der Aspekt ,Sprachmanage-
ment“ dem ,Ausdrucksproblem” sowie dem , Gestaltungsproblem®, der Aspekt , Themen-
management” dem ,Inhaltsproblem” sowie dem ,Gestaltungsproblem und der Aspekt
,gegenseitige Bezugnahme" dem ,Uberzeugungsproblem*. Die Interrater-Reliabilitit zwi-
schen zwei unabhdngigen Kodierungen zeigt sich zufriedenstellend (Cohens Kappa>.75).
Parallel wurde hierzu eine analytische Kodierung durchgefiihrt, indem die Funktionen
einzelner Turns, wie z. B. Metakommunikation, These, Prdmisse oder Kritik quantitativ er-
fasst wurden. Diese Kodierung musste jedoch aufgrund der Kommunikationsstruktur der
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synchron geschriebenen Texte verworfen werden, da sich bereits die Festlegungen der
einzelnen Turns als nicht ausreichend reliabel zeigte.

Trotz der Randomisierung auf Individualebene wurden aufgrund der Stichproben-
grofde folgende Kontrollvariablen erfasst:

— Die ,Computerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung’ (vgl. Spannagel & Be-
scherer, 2009), um eine Verzerrung der Effekte im Rahmen des computergestiitz-
ten Argumentierens zu kontrollieren.

— Das ,Inventar sozialer Kompetenzen' (vgl. Kanning, 2009), das unter anderem auf
die fiir das Argumentieren besonders bedeutsamen Persdnlichkeitsmerkmale
wie Perspektiviibernahme, Kompromiss- und Konfliktbereitschaft fokussiert.

— Die kulturellen Ressourcen (vgl. Kunter et al., 2002) der Schiiler*innen, um mog-
liche Verzerrungen beispielsweise durch das Einzugsgebiet der Schulen zu kon-
trollieren.

4.3 Stichprobe

Insgesamt konnten N = 96 Schiiler*innen (62% weiblich) im Alter von M= 16.88,
SD = 0.67 Jahren an drei Schulen in Hessen und Thiiringen fiir die Teilnahme gewonnen
werden, die den Experimentalbedingungen auf Individualebene randomisiert zugeteilt
wurden. Die Rekrutierung erfolgte auf Basis von Interessenbekundungen durch die Schul-
leitungen und die Lehrpersonen, die iiber das Projekt informiert worden waren und eine
Moglichkeit sahen, die Inhalte gewinnbringend in ihren Unterricht zu integrieren. Insge-
samt nahmen fiinf Kurse wahrend der Einfithrungsphase der gymnasialen Oberstufe im
Rahmen des Unterrichts im Fach Deutsch (61 Schiiler*innen) oder im Fach Politik und
Wirtschaft (35 Schiiler*innen) teil. 28 Schiiler*innen waren nicht zu allen Zeitpunkten des
Projekts, das sich insgesamt iiber zehn Unterrichtsstunden erstreckte, anwesend. Somit
ist die Fallzahl innerhalb der entsprechenden Berechnungen gemindert.

4.4 Durchfuhrung

Das Projekt wurde durch die Autor*innen als Intervention im Feld jeweils innerhalb von
fiinf Doppelstunden zu je 90 Min. in den Computerrdumen der Schulen standardisiert
durchgefiihrt, wobei die erste und letzte Sitzung fiir die Vorstellung der Untersuchung,
die Datenerhebungen sowie die abschlieféende Reflexion genutzt wurden. Wahrend der
drei dazwischenliegenden Sitzungen fand ein Argumentationstraining statt, das sich auf
Aspekte von Argumentationsprozessen wie Logik, Aufbau, Struktur, Sprache und Adres-
sat*innenbezug (vgl. Bayer, 2007) sowie Kritik und Argumentieren im (schulischen) All-
tag bezog (vgl. Herrmann, Taraman, Stélzgen & Hoppmann, 2012; Ludwig & Spinner,
2000).

Der Aufbau des Trainings setzte sich zum einen aus direkter instruktionaler Power-
Point- und videogestiitzter Wissensvermittlung (s. Abb. 2) sowie fragend-entwickelnden
Ubungsphasen zusammen. Zum anderen fanden kollaborative Arbeitsphasen, wie z. B.



Kempf & Bosse, Argumentieren mit digitalen Medien in der gymnasialen Oberstufe 73

Online-Argument-Mapping? (vgl. van Amelsvoort, 2006), zwischen den Lernenden statt
und die so gewonnenen Lernprodukte wurden in weiteren Ubungsphasen als Material zur
Reflexion einbezogen. Die Wechsel der Lernformen sollten ein aus didaktischer Perspek-
tive kognitiv aktivierendes und motivational anregendes Unterrichtszenario gewahrleis-
ten. Ubergeordnetes Ziel des Trainings war, das Diskursmanagement innerhalb der Dis-
kussionen zu verbessern, indem den Schiiller*innen verdeutlicht wurde, welche Heraus-
forderungen das Diskutieren sowie das Verfassen argumentativer Texte mit sich bringt
und welche Strategien und Werkzeuge geeignet sind, diesen Herausforderungen zu be-
gegnen.

Als Online-Schreibaufgabe erhielten die Schiiler*innen den Auftrag, eine von zwei
lebensweltnahen Fragestellungen zu zweit zu diskutieren (s. Abb. 1). Hierbei handelte es
sich entweder um die Frage, mit welchem Betrag eine Party aus der Klassenkasse finan-
ziert werden konnte oder wie hoch die Entschadigung fiir eine beschidigte geliehene Ka-
mera ausfallen sollte. In beiden Fallen sollten sich die Schiiler*innen auf einen Betrag zwi-
schen 0 und 500 € einigen. Die Themen wurden in Pre- und Posttest variiert und bewusst
einfach gehalten, um Effekte des Vorwissens zu vermeiden und um eine Fokussierung auf
die (im Training geiibten) argumentativen Aspekte zu erzielen.
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Abb. 2: Schreibumgebung Etherpad mit Fokus auf quasi-synchrone Textproduktion (Diskussion
im Chat). Vergleichend hierzu zeigt Abbildung 1 die Experimentalbedingung mit synchroner
Textproduktion im Texteditor.

2 Das Online-Argument-Mapping wurde in Anlehnung an das Concept-Mapping als Visualisierungsme-
thode eingesetzt, um die Vernetzung der einzelnen Bestandteile einer Argumentation zu verdeutli-
chen und somit das Themenmanagement zu verbessern. Hierbei gaben sich die Schiiler*innen Peer-
feedback zu den individuell erstellten Argument-Maps.
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Die Zuteilung zu den Experimentalgruppen erfolgte liber entsprechende Links zu einem
Etherpadserver, sodass sich die Teilnehmenden online in einer vorbereiteten Schreibum-
gebung trafen. Je nach Zuteilung wurden die Diskutierenden gebeten, entweder den syn-
chronen Texteditor oder den quasi-synchronen Chat fiir ihre Diskussion zu nutzen. Dem-
entsprechend wurde die Fenstergrofde variiert und die jeweils nicht fiir die Diskussion
genutzte Kommunikationsméglichkeit stand zur Metakommunikation zur Verfiigung.
Siehe vergleichend hierzu die Abbildungen 1 (Experimentalgruppe synchrone Textpro-
duktion) und 2 (Experimentalgruppe quasi-synchrone Textproduktion).

5. Ergebnisse

In der ersten Hypothese wird davon ausgegangen, dass die Schiiler*innen, die im synchro-
nen Texteditor diskutieren, Diskussionen mit einem besseren Diskursmanagement pro-
duzieren als diejenigen Schiiler*innen, die innerhalb des quasi-synchronen Chats disku-
tieren (Faktor Synchronitdt). Hierzu wurde ausschlief3lich mit den im Pretest erhobenen
Daten eine univariate Kovarianzanalyse mit den Kovariaten computerbezogene Selbst-
wirksamkeitserwartung, Inventar sozialer Kompetenzen und kulturelle Ressourcen durch-
gefithrt. Es zeigt sich ein moderater Einfluss des Faktors Synchronitdt (F4,s6) = 4.72,
p <.05,1? =.08) auf die abhangige Variable Diskursmanagement (pre).

Die Annahme, dass das Argumentationstraining eine Verbesserung des Diskursma-
nagements innerhalb der Online-Schreibprodukte bewirkt (Hypothese 2), kann bei mitt-
lerer Effektstarke auf Basis eines t-Test bestatigt werden (t0) = 3.44, p <.001, d = .49).
Zur Priifung des Einflusses der Experimentalbedingungen auf die Verbesserung des Dis-
kursmanagements wurde eine weitere univariate Kovarianzanalyse mit Diskursmanage-
ment (post) als abhangige Variable und Diskursmanagement (pre) als zusatzliche Kovari-
ate (zu oben genannten) gerechnet. Hier zeigt sich jedoch lediglich eine Tendenz der Er-
gebnisse in die postulierte Richtung, dass die Lernenden der Experimentalgruppe syn-
chrone Textproduktion einen hoheren Kompetenzzuwachs erfahren (Fs, s4) = 2.82, p < .10,
n%¢=.05).

Der explorativen Fragestellung, ob die Schiiler*innen in Abhdngigkeit von der ein-
gesetzten Online-Schreibumgebung mehr oder weniger zufrieden mit ihren eigenen Ar-
gumentationen sind, kann anhand der Berechnung einer multivariaten Kovarianzanalyse
nachgegangen werden, indem das Diskursmanagement (post) um die Einschdtzung der ei-
genen Argumentation als zweite abhdngige Variable ergdnzt wird, wiahrend der Faktor
Synchronitdit sowie die Kovariaten computerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung, In-
ventar sozialer Kompetenzen und kulturelle Ressourcen beibehalten werden. Der multiva-
riate Effekt des Faktors Synchronitit zeigt sich auch hier mit einer Varianzaufklarung von
21% als signifikant (4'=.79, F(2,39) = 5.38, p < .01, n? = .22). Der Zwischensubjekteffekt des
Faktors Synchronitdt auf die abhangige Variable Einschdtzung der eigenen Argumentation
beschreibt eine signifikant bessere Einschidtzung der eigenen Argumentationen fiir die
quasi-synchrone Chat-Gruppe (F(1,40) = 8.12, p <.01, n¢?=.17).
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Der Einfluss der Kovariaten auf das Diskursmanagement erweist sich insgesamt als
wenig bedeutsam, lediglich die Verbesserung des Diskursmanagements (von Pre- zu Post-
test) fallt bei einer hoheren computerbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung etwas ho-
her aus (F5,54) = 4.30, p < .05, n?=.07). Starkere Effekte zeigen sich hinsichtlich der Ein-
schatzung der eigenen Argumentation, deren Varianz zu 43% von der computerbezoge-
nen Selbstwirksamkeitserwartung (F(s, 40) = 30.01, p <.0001, n¢?=.43) und zu 17% durch
das Inventar sozialer Kompetenzen (F(s,40) = 8.40, p <.01, n?=.17) erklart wird.

Fur die Variablen Alter und Geschlecht sowie das Unterrichtsfach, in dem die Inter-
vention stattfand, zeigen sich keine signifikanten Zusammenhange hinsichtlich des Dis-
kursmanagements oder der Einschatzung der eigenen Argumentation.

6. Diskussion

Ziel der vorgestellten experimentellen Studie mit Schiiler*innen der gymnasialen Ober-
stufe war zu untersuchen, ob das synchrone gegeniiber dem zeitlich versetzten quasi-syn-
chronen Schreiben argumentativer Diskurse im Rahmen digitaler online-Textbearbeitung
Vorteile hinsichtlich des Diskursmanagements mit sich bringt. Anhand von Kodierungen
der diskursiven Schiiler*innenprodukte hinsichtlich deren Sprach- und Themenmanage-
ment sowie des Aspekts der gegenseitigen Bezugnahme lasst sich festhalten, dass die syn-
chron verfassten Diskussionen bereits zu Beginn der Intervention ein etwas besseres Dis-
kursmanagement und zum Ende der Intervention auch einen héheren Zuwachs aufwie-
sen. Die explizit untersuchten Effekte fallen demnach moderat, aber erwartungsgemaf3
aus.

Die Einschatzung der eigenen Argumentation, operationalisiert iiber den motivati-
onalen Anregungsgehalt und die Beurteilung der Qualitit der eigenen Argumentation, fiel
jedoch innerhalb der Chat-Gruppe hoher aus. Zum einen konnte dieser Befund darauf zu-
riickgefiihrt werden, dass eine Schreibumgebung, die ein zeitlich unabhingiges Editieren
erlaubt, hohere Anforderungen an die Textproduktion impliziert, wahrend die klein-
schrittige Textproduktion im quasi-synchronen Chat zu spontaneren Aufierungen auffor-
dert und ein unmittelbares Feedback férdert. Zum anderen ist davon auszugehen, dass
die Schiiler*innen mit der Kommunikationsform eines Chats vertrauter sind als mit der
eines synchronen Texteditors. Fiir diese Annahme spricht auch die Feststellung, dass bei
der Kodierung der Diskussionen Anzeichen dafiir gefunden wurden, dass die Oberstufen-
schiiler*innen, die im synchronen Texteditor (anstatt im Chat) von Etherpad schrieben,
mehr auf grammatikalische sowie orthografische Korrektheit achteten (eine Autokorrek-
tur war nicht vorhanden) und auch vollstandigere und langere Argumente produzierten,
was jedoch nicht systematisch weiter verfolgt wurde. Geht man davon aus, dass ,Medien
sowohl Kommunikation als auch Sprache pragen und verdndern, und dass sie dartiber
hinaus bestimmenden Einfluss auf unser Sprach- und Weltverstandnis austiben” (Bittner,
2003:S. 289), so bleibt mit Spannung zu erwarten, welche Sprache sich beim kollaborati-
ven Schreiben in synchronen Texteditoren entwickeln wird.
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Offen bleibt zum gegenwartigen Zeitpunkt, welche schriftsprachlichen und auch
kognitiven Prozesse sich beim synchronen Schreiben konstituieren (das chronologische
Nachverfolgen der kollaborativen Textproduktion konnte hier Aufschliisse liefern) und
wie das Diskursmanagement beim synchronen Schreiben weiter gesteigert werden kann.
Denkbar waren bspw. eine Vorstrukturierung der Schreibumgebung im Sinne von Scripts
(vgl. Wecker & Fischer, 2011) oder die Bereitstellung metakognitiver Lernhilfen (vgl. Ban-
nert, 2003).

Insgesamt liefern die gefundenen Ergebnisse Anhaltspunkte, dass der Einsatz syn-
chroner digitaler Schreibumgebungen in der gymnasialen Oberstufe geeignet ist, um die
Kompetenzen des schriftlichen Argumentierens durch diskursives Schreiben weiter aus-
zubauen. So konnte zundchst die Vertrautheit mit der Chatkommunikation genutzt wer-
den, um in einen eher unstrukturierten argumentativen Austausch zu treten, wie es an-
fangs auch haufig beim miindlichen Argumentieren der Fall ist, wobei die digitale Kom-
munikationsform den Vorteil der schriftlichen Fixierung bietet. Die konservierten
Schreibprodukte kénnen in weiteren synchronen Schreibphasen gemeinsam in konzepti-
onell schriftliche, strukturierte und adressat*innengerechte Argumentationen tberfiihrt
werden. Somit kann, wie im Beitrag gezeigt, das didaktische Potenzial des digitalen Argu-
mentierens schrittweise entfaltet werden und zum wissenschaftlichen Arbeiten hinfiih-
ren, sowohl im Oberstufenunterricht des Faches Deutsch wie auch in anderen Fachern.
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