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Argumentieren und Vergleichen als
zentrale Aufgaben im Unterricht

ALEXANDRA BUDKE

1. Bedeutung der Argumentation

Klimawandel, Ressourcenverschwendung, Armut, Kriege sind einige der zentra-
len gesellschaftlichen Herausforderungen unserer Zeit, fiir die Losungsansitze auf
unterschiedlichen MaB3stabsebenen gefunden werden miissen. Die durch die Ver-
einten Nationen definierten Global Goals' fiir eine nachhaltige Entwicklung ge-
ben zwar generelle Ziele vor, sobald diese allerdings von der allgemeinen Ebene
in konkrete Umsetzungsmafinahmen tiberfiihrt werden sollen, entstehen gesell-
schaftliche Auseinandersetzungen, denen die unterschiedlichen Weltbilder, Nor-
men, Werte, Interessen und Zukunftsvorstellungen der Beteiligten zugrunde lie-
gen. Wihrend z.B. allgemein einer ,,Energiewende* zugestimmt wird, verursa-
chen konkrete Projekte zum Windkraftausbau vielfiltige Konflikte.

Eine wichtige Methode, um die Zukunftsprobleme zu thematisieren und Lo-
sungen zu erarbeiten, ist die Argumentation, die im Rahmen der kommunikativen
Aushandlung in demokratischen Gesellschaften eine grofe Rolle spielen sollte.
Die Argumentation ist eine Kulturtechnik durch die es gelingen kann, eigene Posi-
tionen, Vorschlidge und Einschitzungen zu begriinden sowie andere Personen von
den eigenen Schlussfolgerungen zu iiberzeugen. Dies kann dazu beitragen, gesell-
schaftlichen Konsens herzustellen und damit die Basis fiir konkrete Umsetzungen
der allgemeinen Nachhaltigkeitsziele zu schaffen. Argumentationen sind zudem
integraler Bestandteil der Wissenschaft und dienen u.a. dazu, Theorien, Modelle
und Erklidrungsansitze zu diskutieren und weiterzuentwickeln, was ebenfalls zur
Losung der Zukunftsprobleme beitragen kann (Erduran und Jiménez-Aleixandre,
2007).

Aufgrund ihrer groflen gesellschaftlichen Bedeutung, ist die Argumentation
in den schulischen Curricular verankert und die Vermittlung von Argumentati-
onskompetenzen an die Schiiler*innen ein gemeinsames didaktisches Ziel aller
Schulficher, um miindige Biirger*innen zu erziehen. Argumentationskompeten-
zen bedeuten, ,,dass die SchiilerInnen iiber Fahigkeiten und Fertigkeiten verfiigen,
miindliche und schriftliche Argumentationen in verschiedenen fachlichen Kontex-
ten zu verstehen, eigene Argumentationen zu produzieren und in der Interaktion
mit anderen auf Argumentationen angemessen zu reagieren, sowie auch, dass sie
die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
aufweisen, diese Argumentationsfihigkeiten in variablen Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll zu nutzen* (Budke, 2013, S. 360).

! Siehe Global Goals fiir eine nachhaltige Entwicklung: https://www.globalgoals.org/
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Fiir den Unterricht ist allerdings nicht nur die Vermittlung von Argumentati-
onskompetenzen relevant, sondern auch die Moglichkeit, durch Argumentation
andere Kompetenzen wie das Verstidndnis fachlicher Inhalte, das kritische Den-
ken oder die Kompromissfihigkeit zu stirken (ausfiihrlich in: Budke & Meyer,
2015, S. 14). Studien verschiedener Ficher belegen, dass intensive Austausch-,
Bewertungs- und Verstidndnisprozesse ausgelost werden konnen, wenn die Schii-
ler*innen im Unterricht die Gelegenheit erhalten, zu argumentieren (u.a. Auf-
schnaiter, Erduran, Osborne & Simon, 2008; Wuttke, 2005).

2. Bedeutung des Vergleichs

Ahnlich positiv wie die Argumentation kann der Vergleich beurteilt werden, der
sowohl im Alltag als auch in der Wissenschaft dazu dient, Strukturen zu erkennen
und Schlussfolgerungen abzuleiten. Der Vergleich ist der kognitive Akt der Ge-
geniiberstellung von zwei oder mehr Einheiten gemél einer oder mehrerer Varia-
blen, um Ahnlichkeiten und/oder Unterschiede zu identifizieren (N amy & Gent-
ner, 2002, S. 6). Wie die Argumentation zéihlt auch der Vergleich zu den zentralen
Handlungen im Unterricht aller Féacher, um fachliche Inhalte zu bearbeiten und
Probleme zu 16sen. Der Vergleich ist eine zentrale Methode, mit der aus singuldren
Beobachtungen iibergeordnete Aussagen abgeleitet werden konnen (u.a Lijphart,
1971; Tilly, 1984). Der Vergleich erlaubt es auch, allgemeine Regeln von kon-
kreten Fillen aufzustellen (Namy & Gentner, 2002, S. 31; Gentner & Markman,
1997, S. 45) und dann auf neue Fille oder Situationen anzuwenden (Loewenstein
& Gentner, 2001, S. 211). Der Vergleich ist besonders geeignet, um komplexe Zu-
sammenhinge zu ordnen, Modellvorstellungen zu erzeugen und das systemische
Denken vorzubereiten (Lijphart, 1971). Durch Homologie- sowie Analogiever-
gleiche konnen Besonderheiten sowie Ahnlichkeiten erkannt werden (Eichberg,
1972). Dies ist im schulischen Kontext besonders wichtig, da Grundlage jeden
Unterrichts die didaktische Reduktion und das exemplarische Vorgehen ist. Durch
Vergleiche wird es moglich, die behandelten Beispiele einzuordnen und das je-
weils Besondere und Typische vom Allgemeingiiltigen zu unterschieden. Zudem
kann der Wert von Modellen durch Vergleiche mit realen Beispielen diskutiert
werden.

3. Fachspezifische vs. Fiacheriibergreifende Forderung
von Argumentations- und Vergleichskompetenzen

Obwohl iiber die groBe didaktische Bedeutung der Argumentation weitgehend
Konsens unter den Fachdidaktiken besteht, zeigen Studien aus unterschiedlichen
Féchern, dass viele Schiiler*innen und sogar Studierende grof3e Probleme bei der
Formulierung qualitétsvoller Argumentationen haben (u.a. Lytzerinou & lorda-
nou, 2020; Abi-El-Mona & Abd-El-Khalick, 2011; Nagel & Reiss, 2016; Uhlen-
winkel, 2015). Mehrfach ist belegt, dass es vielen Schiiler*innen schwerfillt, Ge-
genargumente und Entkréftungen in ihre eigenen Argumentationen zu integrieren



(u.a. Budke & Kuckuck, 2020; Chase, 2011; Riemeier, Aufschnaiter, Fleischhau-
er, & Rogge 2012), giiltige, valide Belege fiir ihre Schlussfolgerungen anzufiih-
ren (u.a. Zohar & Nemet, 2002; Riemeier et al., 2012; Sandoval & Millwood,
2005; Clark & Sampson, 2008), materialgestiitzt zu argumentieren (u.a. Schiiler,
2017; Budke et. al in diesem Buch) oder dass ihnen die sprachlichen Fihigkeiten
fehlen, um ihre Argumentationen verstindlich und iiberzeugend zu formulieren
(u.a. Petersen, 2013; Nippold, Ward-Lonergan, & Fanning 2005). Diese hier nur
kursorisch zusammengestellten Ergebnisse weisen darauf hin, dass es sich bei
der Formulierung und Verkniipfung von Argumenten zu Argumentationen um ei-
ne Tétigkeit handelt, die besonders anspruchsvoll ist, da gleichzeitig fachliche,
sprachliche und methodische Fihigkeiten benotigt werden (siche Abbildung 1)
und die im jeweiligen Fachunterricht bisher teilweise nur unzureichend geférdert
werden (u.a. Budke, 2012; Willems, 2015).

Sprachliche Fachinhaltliche Methodische
Herausforderungen: Herausforderungen: Herausforderungen:

u.a. Verstiindnis von u.a. Vorwissen zum Thema u.a. Kenntnis fachbezogener
Argumenten in sollte vorhanden sein (u.a. Argumentationsmuster,
unterschiedlichen zu Akteuren, Positionen, Giitekriterien und

Kommunikationszusammen- Fakten), fachtypischer
Darstellungsarten von

héingen z.B. Internet, Gespriich, X 5 .
= PrEC, Wissen iiber fachliche A i
rgumenten sollte

Beherrschung argumentativer Relevanz der ) R
Handlungsschemata wie Fragestellung, fachlichen

Positionieren, Perspektivieren Eignung von Belegen, Fiihigkeiten zur

oder Konzedieren und fachliche Giiltigkeit von Materialauswertung und —
Kenntnisse zur strukturellen Geltungsbeziehungen wird gewinnung als Grundlage fiir

Gestaltung von argumentativen bendtigt Belege in Argumentationen
Texten wird hiiufig bendtigt

Abbildung 1: Fachinhaltliche, sprachliche und methodische Herausforderungen bei der
Formulierung von Argumenten in unterschiedlichen fachlichen Kontexten (eigene Dar-
stellung)

Zum Verstindnis von Argumentationen und zu ihrer Formulierung sind wie
in Abbildung 1 dargestellt, viele Teilkompetenzen erforderlich, die in den un-
terschiedlichen Unterrichtsfichern vermittelt werden miissten. Studien aus ver-
schiedenen Fachdidaktiken (u.a. Lam, Hew & Chiu, 2018; Abdollahzadeh, Amini
Farsani, & Beikmohammadi, 2017; Stapleton & Wu 2015; Riemeier et al. 2012;
Simon, Erduran & Osborne 2006; Zohar & Nemet, 2002; Chase, 2011; Knudson,
1992) fiihren strukturelle Analysen auf der Grundlage des Modells von Toulmin
(1996) durch, was moglicherweise darauf hinweist, dass von einer fachiibergrei-
fenden Struktur von Argumenten ausgegangen werden kann. Wihrend auch die
sprachlichen Grundlagen vorwiegend fécheriibergreifend relevant sind, handelt es
sich bei den fachinhaltlichen und methodischen Kompetenzen vermutlich vorwie-
gend um fachbezogene Kompetenzen, die im jeweiligen Fachunterricht vermittelt
werden sollten. Dazu gehort u.a. das Wissen iiber den fachspezifischen Aufbau
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von Argumentationen, typische Darstellungsarten von Argumenten z.B. in der
Mathematik in Form von Rechnungen und fachtypische Qualitétskriterien wie
der Raumbezug in der Geographie. Aufschnaiter et al. (2008) kommen dement-
sprechend zu dem Schluss, dass den Schiiler*innen oftmals das nétige inhaltlich-
konzeptionelle Verstdndnis fehlt, um gute Argumentationen zu formulieren. Wie
sich das Verhiltnis von fachiibergreifenden und fachspezifischen Kompetenzen
im Kontext der Argumentation tatsidchlich in den einzelnen Unterrichtsfichern
gestaltet, ob Schiiler*innen die in einem Fach erworbenen Argumentationskom-
petenzen im Unterricht eines anderen Faches sinnvoll einsetzen konnen, ist wis-
senschaftlich bisher allerdings nur in Ansétzen theoretisch konzeptionalisiert und
unzureichend empirisch untersucht.

Ganz &hnlich sieht dies im Bereich des Vergleichs aus, der in allen Féachern
durchgefiihrt wird, zu dem aber ebenfalls keine genauen Erkenntnisse zu den
notigen fachbezogenen und ficheriibergreifenden (Teil-)Kompetenzen vorliegen.
Dringend wird fundiertes Wissen dariiber benétigt, inwiefern in den verschiede-
nen Fachdidaktiken mit dhnlichen theoretischen Konzepten gearbeitet wird, ob es
vergleichbare Ergebnisse zu den Schiiler*innenkompetenzen gibt oder mit wel-
chen innovativen methodischen Ansitzen gearbeitet wird. Um auf dieser Grund-
lage Uberlegungen zur ficheriibergreifenden und fachspezifischen Férderung von
Argumentations- und Vergleichskompetenzen anzustellen, werden im vorliegen-
den Buch theoretische Ansitze und empirische Ergebnisse aus verschiedenen
Fachdidaktiken vorgestellt. Diese konnen sowohl unter dem Fokus der moglichen
Ubertragbarkeit auf andere Ficher gelesen werden als auch zur Abgrenzung und
Sensibilisierung fiir die eigene fachdidaktische Herangehensweise dienen. Der
Vergleich und die Vernetzung der fachdidaktischen Arbeiten zum Thema scheinen
auch deshalb sinnvoll zu sein, um didaktische Forderansitze und Unterrichtsma-
terialien zu entwickeln, die die Argumentationskompetenzen der Schiiler*innen
zukiinftig noch besser férdern konnen.

4. Interdependenzen zwischen Argumentieren und
Vergleichen

Das vorliegende Buch mochte zudem dazu anregen, iiber die Interdependen-
zen zwischen Argumentieren und Vergleichen in den verschiedenen Unterrichts-
fachern nachzudenken, die ebenfalls bisher nicht empirisch untersucht wurden.

Betrachtet man zunichst theoretisch den Vergleich, fillt auf, dass die Schii-
ler*innen idealerweise eine ganze Reihe von Entscheidungen treffen miissten, die
sie argumentativ rechtfertigen sollten (sieche Wilcke & Budke, 2019). Der Ver-
gleich dient idealtypischer Weise der Beantwortung einer Fragestellung im Unter-
richt, wobei die Argumentation dazu dienen kann, die Wahl, Relevanz und Bedeu-
tung dieser Fragestellung zu begriinden (siehe Schritt 1 in Abb. 2). Nachdem die
Fragestellung feststeht, miissen geeignete Vergleichseinheiten ausgewihlt wer-
den, die eine Beantwortung ermoglichen. Auch diese Auswahlentscheidung sollte
durch Argumente begriindet werden (siehe Schritt 2 in Abb. 2).



Entwicklung einer Fragestellung

Bestimmung der Vergleichseinheiten sowie Gewinnung und Analyse |
von Infermationen

Bestimmung der zu vergleichenden Variablen sowie Gewinnung und |
Analyse von Informationen

Gegeniiberstellung von Unterschieden und Gemeinsamkeiten der |
Vergleichseinheiten unter Verwendung der definierten Variablen

Gewichtung der Variablen sowie Entwicklung von Zusammenhéngen |
zwischen den Vergleichseinheiten und Ableitung von Erkldrungen

argumentieren|und reflektieren

Evaluation der Ergebnisse und Beantwortung der Ausgangsfrage

Abbildung 2: Bedeutung des Argumentierens bei der Durchfiihrung von
Vergleichen (iibersetzt aus Wilcke & Budke, 2019, S. 7)

Im folgenden Schritt miissen dann aus der Fiille moglicher Vergleichsvaria-
blen diejenigen ausgewdhlt werden, welche fiir die Beantwortung der jeweiligen
Fragestellung besonders geeignet erscheinen. Auch fiir diese Auswahl sollte ar-
gumentiert werden (siche Schritt 3 in Abb. 2).

Nachdem Unterschiede und Gemeinsamkeiten der Vergleichseinheiten anhand
der Vergleichsvariablen in Schritt 4 gegeniibergestellt wurden, miissen die Varia-
blen gewichtet werden, um zu einem abschlieBenden Urteil und zur Beantwor-
tung der Ausgangsfrage zu kommen. Dabei dient die Argumentation dazu, die
Beantwortung der Ausgangsfrage in der Klasse, in der unterschiedliche Losungen
vorgestellt werden konnen, nachvollziehbar zu machen (siehe Schritte 5 und 6
in Abb. 2). Die Argumentation kann in allen Phasen des Vergleichsprozesses die
Reflexion iiber das eigene Vorgehen und das erzielte Ergebnis unterstiitzen.

Theoretisch lassen sich auch bei der Argumentation Beziehungen zum Ver-
gleichen herstellen. Ausgangspunkt jeder Argumentation ist die Strittigkeit eines
Sachverhalts, welche dadurch entsteht, dass zu einer Fragestellung unterschiedli-
che, sich widersprechende Thesen aufgestellt werden (siehe Schritt 1 in Abb. 3).
Hier konnen unterschiedliche Perspektiven verschiedener Akteure relevant sein,
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die auf ihren unterschiedlichen Betroffenheiten und Interessen beruhen konnen.
Die Strittigkeit, welche den Argumentationsbedarf erst auslost, wird durch den
Vergleich der vorliegenden Thesen und Perspektiven erkannt.

Vergleich der Thesen These 2
Thess £ ‘ => strittigheit ’ Es

Schritt 1

Schritt 2

Entwicklung von Argumenten Vergleich der Qualitét Entwicklung von Argumenten
zur Stiitzung von These 1 der Argumentationen zur Stiitzung von These 2

Vergleichende Bewertung von Argumentation 1 und 2

Schritt

Abbildung 3: Vergleichen im Kontext der Argumentation (Budke & Simon, 2021, S. 173)

Anschliefend erfolgt in einem diskursiven Prozess die Entwicklung von Ar-
gumenten, um die aufgestellten Thesen zu stiitzen sowie die argumentative Re-
aktion auf Widerspriiche und Gegenargumente. Dafiir miissen Argumente beur-
teilt werden, was idealtypischer Weise auf der Grundlage von struktureller Voll-
stiandigkeit (Toulmin, 1996) sowie von inhaltlichen Giitekriterien erfolgt. Ficher-
iibergreifend sind die Giiltigkeit der Belege, die Eignung der Geltungsbeziehun-
gen und die Relevanz der Argumentation fiir die Fragestellung wichtige Kriterien
(Kopperschmidt, 2000, S. 62-64). Da es sich beim Argumentieren um einen dis-
kursiven Abwigungsprozess handelt, werden die vorliegenden Argumente jedoch
nicht nur einzeln beurteilt, sondern mit der Uberzeugungskraft der Gegenargu-
mente verglichen (siehe Schritt 2 in Abb. 1).

Auf dieser Grundlage kann in Schritt 3 abschlieBend eine vergleichende Bewer-
tung der Argumente stattfinden, was u.a. in der Uberzeugung des Interaktionspart-
ners und in einen Konsens miinden kann (siehe Abb. 3).

Die idealtypische theoretische Darstellung hat gezeigt, dass Vergleiche integra-
le Bestandteile von Argumentation sind und die Aushandlung von Thesen sowie
die Bewertung der Argumente erst moglich machen. Besonders einfach zu beob-
achten ist dies bei miindlichen Argumentationen, bei denen sich die Interaktions-
partner*innen wechselseitig aufeinander beziehen. Wird ein strittiger Sachverhalt
durch Argumentation dagegen schreibend bearbeitet, werden die jeweiligen Ge-
genpositionen und die moglichen Gegenargumente hédufig nur mitgedacht. Der
Vergleich von eigener Position und eigenen Argumenten mit Gegenpositionen
und Gegenargumenten findet in diesem Fall auf mentaler Ebene statt und wird
in argumentative Texte durch die Integration von Gegenargumenten und deren
Entkriftung realisiert.



5. Aufbau des Buches

Um die theoretischen und didaktischen Beziige zwischen Argumentieren und Ver-
gleichen weiterdenken zu kénnen, wurden in diesem Buch Artikel zu beiden fiir
den Unterricht so zentralen Themenbereichen aufgenommen. Daraus ergibt sich
die folgende Kapitelstruktur:

Kapitel I: Theoretische und empirische Arbeiten zur Argumentation

Ein Teil der Arbeiten in diesem Kapitel befasst sich mit theoretischen Grundlagen
des Argumentierens aus dem Blickwinkel verschiedener Fachdidaktiken. Andreas
Petrik (Didaktik der Politischen Bildung) erweitert das Toulmin-Modell von 1958
mit dem Ziel, es fiir die qualitative Analyse von Lernprozessen innerhalb und
aullerhalb von Schule handhabbar zu machen.

Anne Burkard beschiftigt sich mit dem Argumentbegriff im Philosophieunter-
richt und untersucht Lehrwerke des Philosophie- und Ethikunterrichts daraufhin,
mit welchem Verstindnis von ,Argument‘ sie arbeiten.

Eine ganze Reihe von Aufsitzen beschiftigen sich mit den Kompetenzen von
Schiiler*innen oder Studierenden eigene Argumentationen zu verfassen. Claudia
Forkarth und Sabine Manzel untersuchen die schriftsprachliche Argumentations-
kompetenz anhand der sprachlichen Handlung des Begriindens innerhalb eines
politischen Entscheidungsurteils von Schiiler*innen im Fach Gesellschaftslehre.
Evelina Winter, Magdalena Michalak und Simone Lotter erforschen, wie sich die
argumentativen Kompetenzen von neuzugewanderten Schiiler*innen der Sekun-
darstufe I in der Zielsprache Deutsch innerhalb eines Schuljahres entwickeln.

Die Fihigkeiten von Schiiler*innen im Geographieunterricht materialgestiitzte
schriftliche Argumentationen zu verfassen, stehen im Zentrum des Beitrags von
Alexandra Budke, Diana Gebele, Pia Konigs, Sarah Schwerdtfeger und Alexandra
L. Zepter. Im gleichen Zusammenhang des materialgestiitzten Argumentierens
fiihrt Maik Philipp eine Sekunddranalyse von bereits vorliegenden Studien durch
und untersucht die Effektivitit dieses Schreibanlasses. Einen forschungsmetho-
dischen Ansatz stellen Julia Ehninger, Jens Knigge und Christian Rolle vor, in
dem sie Testaufgaben fiir die Messung musikbezogener Argumentationskompe-
tenz von Schiiler*innen entwickeln.

Zwei Artikel beschiftigen sich mit der Erfassung der Bedeutung des Argu-
mentierens im Schulunterricht und im Hochschulstudium. Alexandra Budke nutzt
Unterrichtsbeobachtungen, um die Bedeutung des argumentativen Schreibens im
Geographieunterricht im Kontext aller Schreibtitigkeiten herauszufinden. Durch
Befragungen von Hochschullehrenden werden das Verstidndnis der Befragten von
Argumentation, die Bedeutung die sie Argumentationen in ihren Lehrveranstal-
tungen zuweisen und die Art der Nutzung von Alexandra Budke und Sebastian
Seidel erhoben.
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Kapitel II: Theoretische und empirische Arbeiten zum Vergleichen

Im zweiten Kapitel wird der Fokus auf das Vergleichen gelegt. Sandra Reitbrecht
untersucht die Fahigkeiten von Schiiler*innen zum kriteriengeleiteten Vergleichen
anhand einer materialgestiitzten Schreibaufgabe zu Beginn und am Ende einer
Unterrichtsintervention zum reflexiven Modelllernen.

Zwei unterschiedliche Fragestellungen hinsichtlich methodischer Einsatzfor-
men des Vergleichs im Musikunterricht werden von Lars Oberhaus und Simon
Wehber analysiert. Erstens wird hinterfragt, inwiefern durch die Methode des
Vergleichs ein Erkenntnisgewinn moglich ist. Zweitens wird untersucht, inwie-
fern der Vergleich durch normative Haltungen und Stereotype geprigt ist und be-
stimmte Erwartungen und Vorannahmen/Vorurteile den Unterricht beeinflussen.

Die Themen Argumentieren und Vergleichen werden im Artikel von Marine
Simon und Alexandra Budke im Zusammenhang betrachtet. Es wird anhand ei-
ner internationalen Analyse von Geographieschulbiichern erhoben, welche Be-
deutung die Argumentation in Vergleichsaufgaben hat.

Kapitel III: Unterrichtspraktische Ansiitze

Im dritten Kapitel werden methodische Ansétze zur Durchfiihrung von Ver-
gleichen und Argumentationen im Unterricht verschiedener Ficher vorgestellt.
Christin Siegfried untersucht die Qualitét individueller Argumente bei Gruppen-
diskussionen im Wirtschaftsunterricht.

Thomas Weifs stellt Aufgaben vor, die eingesetzt werden konnen, um die Fi-
higkeiten der Schiiler*innen zum theologischen Argumentieren im Religionsun-
terricht zu fordern.

Abschlieend beschreiben Eva Engelen und Alexandra Budke eine digitale
Lerneinheit, die als Open Educational Ressource verfiigbar ist und dazu eingesetzt
werden kann, um die Fahigkeiten von Oberstufenschiiler*innen und Studierenden
zur Internetrecherche als Basis fiir geographische Argumente zu fordern.
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Toulmin dynamisch. Vom statischen
Argumentationsschema
zum Lernprozessmodell

ANDREAS PETRIK

Abstract Der Aufsatz erweitert das Toulmin-Modell von 1958 mit dem Ziel, es
fiir die qualitative Analyse von Lernprozessen innerhalb und auBerhalb von Schu-
le handhabbar zu machen. Zunichst werden verschiedene Ansitze diskutiert, die
Toulmins abstraktes Konzept der Schlussregeln konkretisieren. Es folgen lern-
theoretische Uberlegungen, wie die Realisierungsstadien von Argumentationsele-
menten (These, Begriindung, Schlussregel, Primisse, Metareflexion) als Grundla-
ge einer Graduierung genutzt werden konnen. Im nichsten Schritt wird Toulmins
Konzept des ,,Rebuttal (Widerlegung bzw. Angriffspunkt) auf alle Argumentati-
onselemente ausgedehnt, um dialogisch-konflikthafte Aushandlungsprozesse ge-
nauer rekonstruieren zu konnen. Schlieflich wird das bisher formal ergidnzte Mo-
dell inhaltlich mit einer Konfliktlosungs- und einer Urteilskompetenz ausgebaut.
Im Fazit wird die Reichweite des optimierten Modells diskutiert: Seine Grundbau-
steine sind auf alle sprachlich geprigten Handlungskontexte anwendbar. Die Nut-
zung und Anerkennung von Argumenten (Fakten) und Primissen (Grundwerte)
variiert dagegen stark mit den jeweiligen Schreib- oder Sprechkontexten. Forma-
le Konfliktlosungs- und wertbezogene Urteilskompetenzen werden hier politik-
didaktisch ausformuliert, lassen sich jedoch auf alle Fécher iibertragen, in denen
Kontroversen ausgetragen werden.

Einleitung

Seit der empirischen Wende der Fachdidaktiken in den 1990er Jahren haben zu-
ndachst Naturwissenschaftsdidaktiken die Argumentationsanalyse nach Toulmin
als Methode zur Untersuchung von Unterrichtskommunikation entdeckt (vgl. z.B.
Krummheuer & Naujok 1999, S. 66ft.; Duschl, Ellenbogen & Erduran 1999;
Erduran, Simon & Osborne, 2004). Bald folgte der sozialwissenschaftliche Unter-
richt (vgl. Nussbaum, 2002; Davies, 2009). Mittlerweile gibt es kaum eine Fach-
didaktik, die das Modell nicht verwendet (vgl. Budke, Kuckuck, Meyer, Schi-
bitz, Schliiter & Weiss, 2015). Im Fokus dieses Sammelbandes steht tiberwie-
gend die Rekonstruktion des Spannungsverhiltnisses aus lebensweltlicher und
fachlicher Argumentation im Unterricht. Die fachspezifischen Fragestellungen
unterscheiden sich jedoch sehr: Giitekriterien der Argumentation (Philosophie),
Rechtfertigungen intuitiver Werteentscheidungen (Religion), Lernzuwachs iiber
die Aushandlung von Bedeutung (Mathematik, Physik), Nutzung von Operato-
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ren (Deutsch), Fehlkonzeptionen (Geografie), die Abwigung kontroverser Quel-
len (Geschichte) sowie eine Fishbowldiskussion zum NPD-Parteienverbot (vgl.
dazu ausfiihrlich Gronostay, 2017), um nur einige Beispiele zu nennen. Wihrend
Toulmins Schema im Sammelband zumeist als Analysewerkzeug verwendet wird,
gibt es auch Beitrige, in denen ,,argumentieren lernen* zum Unterrichtsgegen-
stand wird und per qualitativer Inhaltsanalyse evaluiert.

Im Folgenden geht es mir nicht um Argumentation als Lerngegenstand, son-
dern darum, das Toulmin-Schema fiir fachdidaktische Lernprozess-Analysen an-
schlussfahig zu machen — innerhalb und auerhalb von Unterricht. Durch die Ver-
kniipfung des Schemas mit Piagets konstruktivistischer Lerntheorie (vgl. Miller,
1986) wurde es fiir Kompetenzentwicklungs- und Bildungsgangstudien im bilin-
gualen Chemieunterricht (Bonnet, 2004) und im Politikunterricht (Petrik, 2007)
attraktiv. Fiir die politische Bildung entstand beispielsweise aus der Rekonstruk-
tion zahlreicher Dorfgriindungssimulationen ein vorlidufiges Set aus demokrati-
schen und rechtspopulistischen Argumentations- bzw. Politisierungstypen (Petrik,
2013; 2015).

Aus bisherigen fachdidaktischen Anwendungen des Toulmin-Modells, aus der
linguistischen Diskussion seiner Komponenten sowie aus praktischen Erfahrun-
gen mit dem Modell bei der politikdidaktischen Rekonstruktion von Lernprozes-
sen ergeben sich meines Erachtens vier Baustellen:

1. Die Blackbox der Schlussregeln,

2. die Graduierung von Argumentationen,

3. die Rolle von Gegenargumentationen (,,rebuttals*) und
4. die Zuordnung zu fachlichen Kompetenzen.

Im Folgenden werde ich zu diesen vier Baustellen ficheriibergreifende Losungs-
vorschlidge unterbreiten, die das statische Toulmin-Modell zu einem dynamischen
Modell zur Rekonstruktion fachlicher Lernprozesse ausbauen (vgl. Abb. 2). Dyna-
misch meint hier dreierlei: Erstens Schlussregeln als vielfiltige und variable Ver-
kniipfungsmoglichkeiten von Thesen und Begriindungen zu differenzieren, zwei-
tens eine argumentative Graduierung als Grundlage individueller Lernentwick-
lung zu entwickeln und drittens Lernentwicklung als Reaktion auf argumentati-
ve Auseinandersetzungen zu verstehen. SchlieBllich ergénze ich im so erweiter-
ten Modell zwei zentrale politikdidaktische Kompetenzen, die Konfliktlosungs-
und die Urteilskompetenz (vgl. Abb. 3). Ziel meines Beitrages ist also die kon-
zeptionelle Erweiterung des Modells zum Lernprozessmodell — streng auf Ba-
sis von Toulmins Grundannahmen. Den praktischen Einsatz des erweiterten Mo-
dells als qualitative Methode zur Rekonstruktion von Unterrichtstranskripten habe
ich an anderer Stelle dargelegt. Dort findet man die Argumentationsanalyse einer
Politikunterrichtsstunde von der Sequenzauswahl bis zur Typenbildung (vgl. Pe-
trik, 2021a). Die gleiche Unterrichtsstunde wurde zusitzlich mit sieben weiteren
qualitativen Methoden untersucht. Im synoptischen Vergleich gewinnt die Argu-
mentationsanalyse als Methode Kontur, die am stérksten individuelle Lernprozes-
se fokussiert (vgl. Petrik, 2021b).
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1. Schlussregeln als universelle Qualititsstandards
plausibler Argumentation

Kern des wegweisenden Toulmin-Modells (vgl. Toulmin, 1975, S. 86ft.) ist die
plausible Beziehung zweier ungleicher Komponenten in Kommunikationsprozes-
sen: Fakten (,,data”) als gesichertes bzw. anerkanntes Wissen und Schlussfolge-
rungen (,,conclusions) als aus ihnen ableitbare neue, ungesicherte und oft um-
strittene Aussagen. Nicht nur in der Alltagsdiskussion dreht sich diese Beziehung
in der Regel um: Zu Beginn einer Argumentation steht zumeist nicht das Faktum,
sondern die Schlussfolgerung in Form einer These oder Behauptung (,,claim®),
um dann ggf. mit Fakten bzw. Argumenten (,,grounds®) gerechtfertigt zu werden.
Um diesen Alltagsbezug geht es Toulmin (ebd., S. 10f.). Er versteht seinen Ansatz
als einen induktiven, ,,soziologischen® im Gegensatz zur althergebrachten deduk-
tiven ,,mathematischen* Logik und begriindet ihn mit John Deweys genetischer
Wissenschaftstheorie von 1938 (vgl. Dewey, 2008, S. 26): Aus Interaktion ent-
stehen Regeln und Verfahren des Schliefens, die als Prinzipien ,,verbindlich oder
obligatorisch* werden konnen (Toulmin, 1975, S. 11). Toulmins soziale Innovati-
on besteht also in einem Modell, das die Verkniipfung subjektiver Aussagen mit
objektiven, wissenschaftlichen Aussagen empirisch beschreibt und normativ auf
Plausibilitét priifen kann. Diese Eigenschaften machen es so wertvoll fiir fach-
didaktische Analysen.

Wer andere iiberzeugen will, muss Argumente angeben, die erstens faktisch
anerkannt werden, also haltbar sind und die zweitens auch relevant fiir die The-
se erscheinen. Die Modalitéten eines solchen Schlusses sind vielfiltig. Sie treten
als Moglichkeit, Wahrscheinlichkeit, Eindeutigkeit, Notwendigkeit, Angemessen-
heit, Unangemessenheit und Vermutung auf (ebd., S. 22ff.). Die Ungewissheit des
SchlieBens ldsst sich somit reduzieren, aber nicht logisch auftheben. Die Nutzung,
Relevanz und Akzeptanz von Argumenten ist ,,bereichsabhingig® (,,field depen-
dant“) (ebd., S. 37). Kriterium ist nicht mehr allein, wie noch im klassischen
Syllogismus, die objektive Wahrheit oder Berechenbarkeit von Argumenten, son-
dern ihre ,,Angemessenheit* oder ,,Relevanz* (ebd., S. 93) fiir den Sprechkontext
einer konkreten Gruppe oder eines virtuellen Diskursraums.

Zugleich ist es aus fachdidaktischer Sicht unabdingbar, argumentativ fiir die
Anerkennung wissenschaftlicher Fakten zu werben. Wenn wir bei der Rekon-
struktion von Schiiler*innenargumentationen ein Argument aus wissenschaftli-
cher Sicht als haltbar einschitzen, miissen wir kldren, warum es ggf. dennoch
im Sprechkontext abgelehnt wird — und umgekehrt. Die Erfahrung mit verschwo-
rungstheoretischen Argumenten zur Corona-Pandemie seit Mérz 2020 zeigt, dass
selbst ihre gut belegte Entlarvung als ,,Fake News* nicht automatisch deren An-
hinger*innen iliberzeugt. Zumeist liegt das an den Pramissen (s. u.).

!'Ich folge hier der verbreiteten linguistischen Konvention (vgl. z. B. bei Toulmin selbst und bei
Kienpointer 1996), unter einem Argument ausschlieBlich die Begriindung (,,data“) zu verstehen
und den komplexen Vorgang, der auf Thesen, Begriindungen, Schlussregeln und Priamissen beruht,
Argumentation zu nennen.
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Daher muss sich jede Redner*in oder Schreiber*in fragen lassen, wie sie zu
ihren Daten und von ihren Daten zur Forderung gelangt, wie beide zusammen-
hiangen und ob dieser Zusammenhang im jeweiligen Kontext relevant ist. Die-
sen Zusammenhang ,,garantieren* die meist implizit bleibenden Schlussregeln
(,,warrants®) als ,,allgemeine, hypothetische Aussagen, die als Briicken dienen
konnen* (ebd., S. 89). Modale Operatoren (,,qualifier) wie ,,vermutlich* und
,wahrscheinlich® zeigen den ,,Grad der Stirke®, also der Relevanz an, die die
Daten der Behauptung verleihen (ebd., S. 92).

Um die eigenstindige Bedeutung der Schlussregel zu verstehen, muss man sie
vom vierten Element des Argumentationsmodells (neben These, Begriindung und
Schlussregel) abgrenzen: von der Stiitzung (,,backing*‘) bzw. den Grundannahmen
(,,underlying assumptions‘‘). Toulmin betont an vielen Stellen die notwendige Un-
terscheidung von inhaltlicher Stiitzung und formaler Schlussregel, die man so
scharf nicht bei allen Rezipient*innen wiederfindet: Wihrend die Schlussregel
»Zuldssigkeitsaussagen® (ebd., S. 103), also formale, auf die Form des Schlus-
ses bezogene (jedoch nicht: formal-logische) Schlussbeziehungen beinhaltet, sind
Stiitzungen ,,kategoriale Tatsachenaussagen wie die Daten* (ebd., S. 94). Die Da-
ten selbst enthalten das ,.konkrete Ding®, was im klassischen Syllogismus ,,sin-
gulidre Unterpramisse genannt wird, deren Zuldssigkeit fiir die These wiederum
durch die in Schlussregel und Stiitzung enthaltene ,,universelle Oberpramisse* ge-
rechtfertigt wird. Die Oberpramisse ist jedoch laut Toulmin nicht mit der Schluss-
regel identisch, sie driickt sich inhaltlich erst in der Stiitzung aus (ebd., S. 103).
Schlussregeln zeigen zwar bereits die ,,Rolle von universellen Pramissen® in ihrer
praktischen Verwendung, die Stiitzung expliziert jedoch erst die konkreten ,,Fest-
stellungen, auf denen ihre Annahme beruht* (ebd., S. 99).

Die Bezeichnung ,kategoriale Tatsachenaussagen® fiir Stiitzungen erweitert
Toulmin insofern spiter, dass er fiir ,,ethische Argumentationen® (und damit auch
fiir politische) zusitzlich Prinzipien wie ,,absoluten Pazifismus* oder Werthaltun-
gen wie ,,Liigen ist tadelnswert* als allgemeine Pridmissen ansieht (so auch Perel-
man & Olbrechts-Tyteca, 2004, S. 102ff.). Er kennzeichnet mit diesen Beispielen
zugleich die kommunikative Schwierigkeit, ein Prinzip absolut zu setzen und es
,,durch Dick und Diinn gegen alle Konflikte und Gegenbehauptungen zu verteidi-
gen* (Toulmin, 1975, S. 107).

Da die Stiitzung die ,,Begriindung der Zuldssigkeit der Schlussregel® (ebd., S.
94) darstellt, fungiert sie demnach als Begriindung der Begriindung. Wegen dieser
verschiedenen Rollen von Daten und Stiitzung im Argumentationsprozess ver-
zichtet Toulmin ganz auf den klassischen Pramissenbegriff, der beide Elemente
umfasst (ebd., S. 103ff.). Ich weiche davon ab und bezeichne wiederum nur die
Stiitzung als (allgemeine) Priamisse, weil mir der Begriff des Vorausgesetzten kon-
genialer die elementare Bedeutung dessen widerzuspiegeln scheint, was Toulmin
mit seinem Konzept der Stiitzung beabsichtigt. Ich werde in Kapitel 3 die Rolle
von Pramissen genauer untersuchen.

Die Bereichsabhingigkeit von Argumentationen wird héufig als epistemolo-
gischer Relativismus missverstanden, so als wiirden in verschiedenen Lebens-
bereichen, Wissenschaften oder Kulturen prinzipiell verschiedene Schlussregeln
aufgestellt (vgl. Bermejo-Luque, 2004). Wire dies so, miissten wir Astrologie
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genauso behandeln wie Psychologie oder Kreationismus wie Evolutionstheorie.
Qualitétsvergleiche von Argumentationen wiren nicht moglich. Tatsdchlich &n-
dert sich — neben den Daten —,,die Art der Stiitzung (...) beim Ubergang von einem
Argumentationsbereich zum anderen betréchtlich (Toulmin, 1975, S. 94). Wih-
rend Daten und Stiitzungen also kontextabhiingige (z.B. physikalische, soziologi-
sche oder kulturspezifische) Wahrheitswerte enthalten, repriasentieren Schlussre-
geln universell giiltige, weil formale Verkniipfungsmoglichkeiten von Aussagen.
Sie stellen geradezu ein antirelativistisches ,,Gegenmittel*“ (Bermejo-Luque, 2004,
S. 172) bereit. ,,Abgrenzungsschwierigkeiten zwischen Datum und Schlussregel*
(Erduran, 2007, S. 47; Gronostay, 2017, S. 156) sind also eigentlich nicht mog-
lich, sofern man Schlussregeln als reine Briickenaussagen definiert, die nicht mit
deren inhaltlicher Rechtfertigung (also der Stiitzung) gleichgesetzt werden kon-
nen. Eine formale Schlussregel kann durch ,,verschiedene Arten von Stiitzungen*
begriindet werden und eine inhaltliche Stiitzung wiederum ,,Schlussregeln ver-
schiedener Arten* begriinden (Toulmin, 1975, S. 105). Wohl aber sind Datum und
Stiitzung als verwandte inhaltliche Aussageformen nicht immer eindeutig zu un-
terscheiden (vgl. Voss, 2005).

Vor dem Hintergrund dieser universellen und damit qualititssichernden Rolle
von Schlussregeln im Argumentationsprozess verwundert, dass sie bei Toulmin
eine Blackbox bleiben. Er grenzt sich zwar von rein formalen ,mathemati-
schen* Schliissen ab, entwickelt aber keine Systematik plausibler ,,soziologi-
scher” Schlussmuster. Auf Basis von Toulmin erarbeitet Freeman (2005) eine
plausible Meta-Klassifikation. Er unterscheidet: 1. ,,a priori“ oder auch ,,notwen-
dige* Schlussregeln (was rot ist, kann nicht schwarz sein), 2. ,,institutionelle®,
also regelbezogene Schlussregeln (Erbschaft, Fufiball), 3. ,.empirisch-kausale*
Schlussregeln (Streichholz, Reibung und Flamme) und 4. ,,evaluative®, also nor-
mative Schlussregeln (gut schlecht, richtig, falsch). Doch er ignoriert die weitaus
differenziertere Typologie der Schluss- bzw. Argumentationsmuster, die Perel-
man und Olbrechts-Tyteca (2004) in ihrer ,,Neuen Rhetorik* 1958, also zeitgleich
mit Toulmins Grundmodell, aufgestellt haben und die mittlerweile ,,grundlegend
fiir die zeitgenossische Forschung® ist (Kienpointner, 1996, S. 266). Diese Ar-
beit wird bis heute kaum von Toulmin-Anhinger*innen rezipiert (z.B. nicht in
Hitchcock & Verheij, 2006). Diese ,,wichtigsten Inspiratoren einer modernen Ar-
gumentationstheorie* (Kopperschmidt, 2000, S. 29) werden jedoch mittlerweile
im umfassenden Handbook of Argumentation Theory (vgl. Eemeren, Garssen,
Krabbe, Henkemans Snoeck, Verheij & Wagemans, 2014) gebiihrend diskutiert.

Perelman und Olbrechts-Tyteca wollen wie Toulmin formallogische Schliisse
durch Argumentationsmuster des ,alltdglichen Gebrauchs® ablosen, die in Le-
benswelt, Geisteswissenschaften, Recht, Medien und Politik empirisch beobacht-
bar sind (vgl. Perelman & Olbrechts-Tyteca, 2004, S. 12ff u. S. 368ff.). Statt zwin-
gender Beweisfiihrung stellen auch sie Angemessenheit und Verstindigung in den
Vordergrund, als Gegenprogramm zum 20. Jahrhundert als ,,Zeitalter der Propa-
ganda und Werbung* (ebd., S. 6).

Die zentralen ,,Verfahren des Argumentierens® (ebd., S. 271ff.) werden in drei
Hauptgruppen auf iiber 300 Seiten entwickelt, wobei alle zentralen Muster mit-
hilfe klassischer Literaturbeispiele durchgespielt werden. Die erste Gruppe enthilt
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»quasi-logische* Argumentationsmuster, die am ehesten formal-logischen Schliis-
sen dhneln: Widerspriiche und Unvereinbarkeiten, Identitdt und Definition, Ver-
gleiche und Gerechtigkeitsregel, Teil-Ganzes-Beziehungen. Die zweite Gruppe
umfasst allgemein akzeptierte empirische Argumente, ,,die auf der Struktur der
Wirklichkeit griinden (ebd., S. 368ft.): Naturgesetzliche, soziale und psycho-
logische Kausalititen und Handlungsfolgen, Mittel und Zwecke, Autorititen —
darunter juristische Traditionen, ,,einhellige* Auffassungen (also Normen), Fach-
leute und Religionen — sowie Symbolverbindungen. Die dritte Gruppe beinhaltet
schlieBlich die induktive, fallorientierte ,,Begriindung einer Struktur des Wirkli-
chen (ebd., S. 4971t.) durch Beispiele, Analogien, Modelle und Metaphern.

Kienpointners (1996) Systematik baut auf Perelman und Olbrechts-Tyteca auf.
Er gruppiert deren Hauptmuster teilweise um und gewichtet sie neu, indem er
vor allem die Verwandtschaft zwischen der ersten und zweiten Gruppe heraus-
arbeitet, z.B. zwischen Widerspriichen und Handlungsinkonsistenzen oder Teil-
Ganzes-Beziehungen und Gruppenzugehdrigkeiten (vgl. Kienpointner, 2006, S.
2191f.). Somit kommt er auf 30 Muster in 9 Hauptgruppen (vgl. Kienpointner,
1996, S. 83ff.):

1. Definitionen: inhaltliche Aquivalenz

. Art — Gattung: Unter- und Uberordnung

. Teil — Ganzes: Enthaltensein und Einschlie3en

. Vergleiche: Ahnlichkeiten und Unterschiede

. Gegensitze: Widerspriiche und Alternativen

. Ursachen und (Handlungs-)Wirkungen, Mittel und Zwecke

. Beispiele: Verallgemeinern und Illustrieren

[c BN e Y B S N V]

. Autoritédten: Fachleute, Respektspersonen und Rechtliche Normen
9. Analogien: indirekte Vergleiche

Diese wohl differenzierteste Abgrenzung von Schlussregeln sowie ihre Erpro-
bung an Beispielen aus Lebenswelt und Politik machen Kienpointners Modell zu
einer ,theoretisch informierten und ,,praktisch hilfreichen* ,,Argumentationsdi-
daktik* (Kopperschmidt, 2000, S. 137). Fulkersons Modell (1996, S. 291t.), das im
englischsprachigen Raum unter dem Akronym ,,Gascap® verbreitetet ist, bezieht
sich auch auf Perelman, setzt aber die Schwerpunkte anders: Definitionen, Art-
Gattung, Teil-Ganzes-Beziehungen und direkte Vergleiche fehlen als Hauptmus-
ter, zugleich werden Unterformen wie ,,sign/clue* (Kausalitit bzw. Teil-Ganzes
bei Kienpointer) und ,,principles* (bei Kienpointner unter Art-Gattung, Verglei-
chen und Autoritéten), insbesondere fiir ,,value judgments®, zu Hauptformen er-
hoben: 1. Generalization, 2. Analogy, 3. Sign/Clue, 4. Causation, 5. Authority,
6. Principle (vgl. auch Petrik, 2010).

18



Toulmin dynamisch

Mein eigener Zuschnitt in argumentative Hauptmuster basiert auf eigenen Er-
fahrungen im Rekonstruktionsprozess von Schlussregeln und zielt auf eine grofe-
re Ubersichtlichkeit und praktische Handhabbarkeit ab (vgl. Abb. 1):

Abb. 1: Schlussregeln als Qualititsstandards plausibler Argumentation (Petrik, 2013, S.
358)

Diese Typisierung verbindet Kienpointners zweites und drittes Muster, also
Zu-, Ein- und Unterordnung, zu einem definitorischen bzw. subsumptiven Mus-
ter (1.). Dieses hat im politischen Kontext eine Sonderrolle, weil es fiir Ungeiibte
nicht leicht zu widerlegen ist. Es zeigt sich oft in provokant zugespitzten Aussa-
gen wie ,,Eigentum ist Diebstahl* (Proudhon) oder ,,Abtreibung ist Mord*. So be-
zeichnete der ehemalige italienische Innenminister Salvini 2019 die Rettung von
Fliichtlingen aus dem Mittelmeer als ,,Forderung der illegalen Einwanderung®.
Damit zieht er einen notwendigen humanen Akt in den Bereich des Negativen
und Strafbaren — ein beliebter populistischer Trick. Ein definitorisches Gegenar-
gument wiirde die Rettung Schiftbriichiger als ,,Gebot der Menschenrechte* klas-
sifizieren. Subsumptive Argumentationsmuster lassen sich nur durch die Rekon-
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struktion werthaltiger (hier rechtspopulistischer) Pramissen sinnvoll interpretie-
ren und widerlegen. Echte Kausalitidten (2.) représentieren eines der héufigsten
und stirksten Schlussmuster. Mittel-Zweck-Beziehungen (3.) hebe ich als eigen-
standiges GroBmuster heraus, weil sie gerade fiir politische Argumentationen, die
auf Mafnahmen zur Umsetzung von Forderungen abzielen, typisch sind: ,,Um
den Klimawandel zu stoppen, brauchen wir ein Tempolimit.* Das exemplarische
Schlussmuster (4.) ist nur dann besonders stark, wenn die verwendeten Beispiele
exemplarisch sind und keine Einzelfille.

Kienpointners viertes, fiinftes und neuntes Muster, also direkte und indirekte
Vergleiche, verschmelzen hier zu einem komparativen GroBmuster (5.), weil sie
im alltdglichen Austausch oft nicht scharf abgegrenzt werden kénnen. Das au-
toritative oder normative Muster (6.) stellt eine Abkiirzungsstrategie dar. Seine
Anerkennung setzt voraus, dass die zitierten Normen oder Autoritdten im Sprech-
kontext anerkannt werden. Eine Argumentation, die auf der Bibel oder dem Koran
basiert, wird nur gldubige Menschen liberzeugen. Eine Argumentation mit Grund-
gesetzartikeln dagegen hat unter Demokrat*innen ein hohes Uberzeugungspoten-
zial, sofern die Anwendungsfille zum gewéhlten Artikel passen. Wenn sogenann-
te Querdenker*innen behaupten, in der Corona-Pandemie sei die Meinungsfrei-
heit (Art. 5) eingeschrinkt, kann dieses Argument leicht als faktisch unzutreffend
zuriickgewiesen werden.

Wenn das Beispiel oder der Vergleich zur These passt, wenn die Ursache-
Wirkungs-Relation nachvollziehbar ist usw., dann gilt das Argument als relevant
fiir die These. Die gesamte Argumentation ist damit plausibel — das heif3t formal
giiltig, jedoch nicht automatisch inhaltlich iiberzeugend, dazu miissen die Kon-
trahent*innen sich inhaltlich mit den jeweiligen Priamissen (Stiitzungen) ausein-
andersetzen. Auch wenn Toulmin und Kienpointner Schlussregeln als inhaltli-
che Briicken-Aussagen bzw. Muster oder Zusammenhinge bezeichnen, weil die
Schlussregeln (im Gegensatz zur klassischen formallogischen) eine inhaltliche
Beziehung zwischen claim und data stiften, nenne ich sie formale Muster, um
sie von der in ihnen enthaltenen inhaltlichen Priamisse abzugrenzen.

2. Vier Argumentationsniveaus und ihre Angriffspunkte
(,,rebuttals)

Fachdidaktiken sind auch deshalb auf das Toulmin-Schema aufmerksam gewor-
den, weil sich Piagets konstruktivistische (auch genetisch genannte) Lerntheorie
(vgl. Piaget, 1974, S. 125ff.) mit ihm operationalisieren ldsst (vgl. z.B. Miller,
1986, S. 71ff.; Bonnet, 2004, S. 134ft.; Petrik, 2013, S. 350ff.). Toulmin selbst
hat den Lernprozess durch Argumentation bereits angedeutet. Durch argumenta-
tive Setzungen und Reaktionen werden wir ,,gezwungen® nach und nach Griinde
anzugeben, Gegengriinde zu widerlegen, Schlussregeln zu explizieren und Stiit-
zungen zur Begriindung unserer Begriindung heranzuziehen:
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,, Wenn wir aufgefordert werden, den Rest der Argumentation zu er-
gdnzen, (...) geben wir zuerst Daten D von einem von dem der Kon-
klusion verschiedenen logischen Typ an und eine Schlussregel SR, die
uns erlaubt, von D zu K iiberzugehen. Weiter in die Enge getrieben
sind wir aber gezwungen zuzugeben, dass die Schlussregel SR auf
einer Stiitzung beruht (...).“ (Toulmin, 1975, S. 195)

Diese Darstellung impliziert, dass Argumentationsfihigkeit und Uberzeugungs-
kraft sich mit der Reflexion und Offenlegung ihrer impliziten Bestandteile er-
hohen. Ahnlich gehen Autor*innen aus den Naturwissenschaftsdidaktiken da-
von aus, dass Kompetenzniveaus sich als Realisierungsstadien der Argumentation
von These bis Stiitzung und ihrer bewussten Reflexion bestimmen lassen. Unbe-
griindete Behauptungen stellen eine Argumentation auf dem niedrigsten Niveau
dar. Niveausteigerungen ergeben sich durch eine zunehmende Anzahl an explizit
genutzten, faktisch giiltigen, relevanten und sinnvoll verkniipften Begriindungs-
elementen sowie dem Formulieren von Einwinden, inklusive der Feststellung
fehlender oder defizitdrer Elemente bei Gespriachspartner*innen (vgl. Erduran
et al., 2004, S. 928; Budke, Creyaufmiiller, Kuckuck, Meyer, Schibitz, Schlii-
ter & Weiss, 2015a, S. 278). Allerdings wirken diese Steigerungskriterien (wohl
auch, um quantitativ messbar zu sein) noch additiv. Vor dem Hintergrund mei-
ner Toulmin-Lesart schlage ich folgende allgemeindidaktische Graduierung des
Argumentationsmodells vor (vgl. zu den politikdidaktischen Niveaus auch Petrik,
2013, S. 326ft.):

(1) Eine These oder Behauptung stellt — mit Piaget gesprochen — zunéchst die
Assimilation der Sprecher*in oder Schreiber*in an eine bestimmte Sichtweise
dar. Dies bedeutet, sie sucht nach Bestétigung vorheriger subjektiver Annahmen,
Wahrnehmungsschemata. Dieses erste Niveau bleibt also privat, egozentrisch auf
eigene Bediirfnisse und subjektive Sichtweisen bezogen, nicht am Austausch in-
teressiert oder gar auf Abwehr angelegt.

(2) Die Begriindung zeigt den Versuch der Sprecher*in oder Schreiber*in, an-
dere von dieser Sichtweise zu {iberzeugen, also deren assimilative Haltung zu per-
turbieren und eine Akkommodation, also einen Konzeptwechsel, einzuleiten. Un-
ter Konzeptwechsel verstehe ich dabei auch die Herausbildung bzw. erstmalige
Explizierung von Konzepten, wenn Individuen zuvor glaubten, keine Vorstellung
zu besitzen bzw. unbewusste Schemata automatisch auf ein unbekanntes Phéno-
men angewendet haben. Da eine Begriindung ein Versuch der Rechtfertigung mit
intersubjektiv giiltigen Aussagen ist, nenne ich dieses zweite Niveau offentlich.
Damit wird ein Niveau erreicht, das gegenseitige Perspektiveniibernahme ermog-
licht. Ist die Begriindung jedoch faktisch unhaltbar oder nicht relevant fiir die The-
se, ist das zweite Niveau nicht erreicht. Die begriindete Gegenargumentation stellt
dann wiederum den Versuch einer Gegen-Perturbation dar. Durch diese ,,Viabili-
tatspriifung® durch ,,Bedeutungsaushandlung® werden strittige Positionen so auf
ihre Tauglichkeit fiir einen bestimmten kollektiven Kontext getestet (vgl. Bonnet,
2004, S. 112ff.). Durch permanentes Infragestellen von Griinden und Schliissen
werden nach und nach implizite Pramissen freigelegt und ihrerseits begriindungs-
pflichtig. Hier beginnt die ,, Koordination der Perspektiven von Ego und Alter*
(vgl. Miller, 1986, S. 189ft.).
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(3) Das dritte Niveau ist erreicht, wenn die Begriindung ihrerseits durch die
Explizierung der Primissen begriindet wird. Toulmin verdeutlicht diesen Ni-
veausprung mit dem Unterschied zwischen ,,schlussregel-verwendender und
,»schlussregel-begriindender* Argumentation, die er ,,substanziell” oder ,,wissen-
schaftlich* nennt (Toulmin 1975, S. 109f. u. S. 133f.). Es geht dabei um die Arti-
kulation ,,normativer Beziige* (vgl. Visser & HoBle, 2015, S. 189). Ich bezeichne
dieses Niveau als institutionell, weil die Abwédgung von Primissen dazu beitragen
kann, gegenlédufige Interessen und Grundhaltungen regelgeleitet zu koordinieren,
wie es politische und juristische Institutionen tun. Die Bezeichnung ,.institutio-
nell“ entstammt dem politikdidaktischen Kontext. Auf andere Fécher iibertragen
schlage ich vor, neutraler vom ,,koordinierenden* oder ,.,regelgeleiteten* Niveau
zu sprechen. Diese Perspektivenkoordination bleibt insofern subjektiv, als hier
noch keine Meta-Perspektive auf das Argumentationsgeschehen eingenommen
wird.

Das passiert erst auf dem (4) vierten Niveau, dessen objektive Perspektivenkoor-
dination die vorherige Argumentation systemisch (also unter Zuhilfenahme wis-
senschaftlichen Meta-Wissens) analysiert, also genau das tut, worauf Toulmins
Modell abzielt. Abhidngig vom inhaltlichen Kontext rekonstruiert das vierte Ni-
veau das Zusammenspiel von Thesen, Begriindungen, Schlussregeln und Priamis-
sen. Die je subjektiven Selektionsmechanismen von Thesen und Argumenten wer-
den moglichst objektiv beschrieben. Bei Perelman und Olbrechts-Tyteca zeichnet
sich das hochste Niveau der Uberzeugungskraft durch eine Argumentation aus, die
sich an ein ,,universal“ gedachtes Publikum richtet (vgl. Perelman & Olbrechts-
Tyteca, 2004, S. 411t.), also durch eine im Kohlbergschen Sinne postkonventio-
nelle Perspektive auf den Gegenstand.

Zur Dynamisierung des Modells gehort weiterhin, die Rolle der Gegenargu-
mentation als Perturbationsfaktor auszubauen. Einwénde hat Toulmin nicht dia-
logisch gedacht, sondern monologisch aus Sicht der Sprecher*in konzipiert. Er
ordnet ,,Bedingungen der Ausnahme und der Zuriickweisung* (rebuttal) der The-
se zu, weil diese gestirkt wird, wenn die Argumentation mogliche Einwinde vor-
wegnimmt (Toulmin, 1975, S. 92). Toulmins vorweggedachter Widerspruch be-
zieht sich also auf die Argumentation der Befiirworter*innen (,,proponents‘‘) und
vernachlissigt die Rolle tatsdchlicher Einwinde von Gegner*innen (,,opponents*)
(vgl. Slob, 2005). Um das Modell fiir argumentative Interaktionen im Unterricht
und in anderen kollektiven Kontexten anschlussfdhig zu machen, ergéinze ich im
Modell fiir jeden einzelnen Argumentationsbaustein — und damit fiir jedes Ar-
gumentationsniveau — einen je spezifischen Angriffspunkt. Auf Niveau 1 kann
kritisch gefragt werden: Ist die These verstindlich und kontextangemessen? Auf
Niveau 2: Ist das Argument haltbar und relevant? Auf Niveau 3: Wurde die Prii-
misse offengelegt und begriindet? Und schlieBlich auf Niveau 4: Ist die Analyse
intersubjektiv plausibel?

Aus den bisherigen Uberlegungen heraus habe ich das statische Toulminschema
zu einem dynamischen Lernprozessmodell erweitert (vgl. Abb. 2):
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Strittige These Argumentationsmuster: Plausibles Argument
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Behauptung, Forderung analog, kontrastiv, Begriindung, Faktum, Datum
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Abb. 2: Das lerntheoretisch erweiterte Argumentationsmodell nach Toulmin (vgl. auch
Petrik, 2013, S. 354)

Nach der formalen lerntheoretischen Erweiterung des Toulmin-Modells auf ar-
gumentative Niveaus folgt nun eine zweite inhaltliche Erweiterung um fachspezi-
fische Kompetenzen.

3. Kompetenzen als inhaltliche Anwendungsfelder
des Toulmin-Modells

Die zunichst fragmentarische Realisierung der Argumentations-Elemente, die
jeden argumentativen Diskurs auszeichnet, zeigt die performative Oberfliichen-
struktur. Fiir die Analyse von Lern- und Konzeptwechselprozessen ist es entschei-
dend, zusitzlich die Prdmissen zu rekonstruieren. Diese représentieren die Tiefen-
struktur des Gesagten. In ihnen manifestieren sich die deklarativen Schemata und
prozessualen Skripts, die jeweils eine bestimmte verbale oder non-verbale Hand-
lung generieren. Diesen Ideengenerator bezeichnet die Bildungsgangforschung
als Kompetenz einen Menschen (vgl. Bonnet, 2004, S. 72ff.). Alltagskonzepte
oder Codes fungieren dabei zugleich als ,, Triebfeder” zur Assimilation an beste-
hende Gesellschaftsbilder und zur akkommodativen Erzeugung neuer Bilder (vgl.
Streit, 1994, S. 541F. u. S. 348). Stiitzungen bzw. Primissen als zugrundeliegende
Annahmen (,,underlying assumptions*) werden kollektiv hervorgebracht und die-
nen den Argumentierenden als Wahrnehmungsfilter. Dies gilt gleichermafen fiir
das implizite, intuitive Wissen (,,tacit knowledge*) der Alltagskommunikation wie
fiir explizite wissenschaftliche Paradigmen in Fachdiskussionen (vgl. Langsdorf,
2011). Hier ist die Andockstelle zwischen Toulmins Modell und konstruktivisti-
schen Lerntheorien.
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Nun stellt sich die Frage, welche doménenspezifischen Kompetenzen das er-
weiterte Toulminsche Argumentationsmodell abbilden kann. In vielen Fachdidak-
tiken wird primér eine Analysekompetenz als abwigender Umgang mit Fachwis-
sen und eine Urteilskompetenz zu dessen ethischer Bewertung rekonstruiert (vgl.
Budke et al., 2015). Da das Politische selbst ein machtgeleiteter Interaktionspro-
zess ist, kommt in dieser Domine eine Konfliktlosungskompetenz zwingend dazu:
Kontroverse Standpunkte und Interessen (policy) werden in einem regelgeleite-
ten (polity) Aushandlungsprozess koordiniert (politics), um allgemeinverbindli-
che Entscheidungen (polity) zu generieren.

Schon die klassische Rhetorik unterschied zwischen Sach- und Wertaussagen:
Von den drei Redegattungen, die auch verschiedene Redehaltungen mit sich brin-
gen (vgl. Fulkerson, 1996, S. 37ff.), entspricht die erste, die reine Feststellung
oder Sachaussage (,,substantiation claim®, ,,Gerichtsrede*, Redehaltung Logos)
der sozialwissenschaftlichen Analysekompetenz (vgl. zum verwendeten Kompe-
tenzmodell Petrik, 2013, S. 326ff.). Toulmins berithmtes Beispiel: ,,Harry wur-
de auf den Bermudas geboren, deshalb ist er britischer Staatsbiirger (Toulmin,
1975, S. 91) ist so eine deskriptive Sachaussage. Politische Aushandlungsprozes-
se werden jedoch vor allem durch kontroverse Thesen ausgelost, vor allem durch
Bewertungen (,,evaluative claims®, ,,Heldenrede®, Redehaltung Pathos) und For-
derungen (,,policy claims®, ,,Parlamentsrede*, Redehaltung Ethos).

Deshalb erweitere ich fiir die politikdidaktische Argumentationsanalyse
Toulmins Grundmodell, das sich in unveridnderter Form zur Rekonstruktion
analytisch-deskriptiver Kompetenzen eignet, explizit um die beiden Dimensionen
einer interaktiven, prozessualen Konfliktlosungskompetenz und einer selbstrefle-
xiven, normativen und wertbezogenen Urteilskompetenz (vgl. Abb. 3):

Urteilsbildung: Meinung,
lebte Werte

Urteilsbildung: Politischer
Standpunkt

Schlussregel 2. Plausibles Argument

1. Strittige These

Konfliktiésung: Abwehr;
unbegriindeter Dissens

Konfliktlésung: Austausch;
begriindeter Dissens

Grundorientierung; selbstreflexive Abwagung
gesellschaftlicher Ordnungsverstellungen

3. Priamissen: Explizierung und Koordination

Konfliktldsung: Aushandlungmrfahren werlebegrundele Erabherung

demokratischer Regeln zur Mehrheits-, P oder K g
J

----*

Urteilsbildung: Gesellschaftstheoretische Analyse der Genese und Wechselwirkung politischer

-———— -

Grundarientierungen (z.B. Parteien-, Ideologie- und Wertewandelforschung)

4. Argumentationsanalyse: Thesen, Argumente, Schlussregeln, Primissen

Konfliktlésung: Kenflikttheoretische Analyse des Erfolas und Scheiterns von Aushandlungs-
prozessen, Selbst- und Fremdkritik (z.B. Friedens-, Konflikt- und Demokratieforschung)

Abb. 3: Konfliktlosungs- und Urteilskompetenz als Anwendungsfelder des Argumentati-
onsmodells
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Die Konfliktlosungs- und die Urteilskompetenz verstehe ich als inhaltliche
Anwendungen des (erweiterten) formalen Toulmin-Modells. Die vier Lernni-
veaus des Grundmodells (vgl. Abb. 2) sind hier durch die Ziffern vor den argu-
mentativen Bausteinen des Grundmodells gekennzeichnet. Beide Kompetenzen
sind in ihren verschiedenen Realisierungsstadien in jeglichen sozialen Kontexten
beobachtbar. Insbesondere das dritte und vierte Niveau setzen jedoch inhaltliches
Wissen voraus, das zuvor in Bildungssituationen angeeignet werden muss.

Die Konfliktlosungskompetenz definiere ich als Fihigkeit, in kontroversen Aus-
einandersetzungen mittels meta-argumentativer Reflexion zu einem friedlichen,
gleichberechtigten und respektvollen Diskussionsprozess beizutragen. Damit ist
sie (im Gegensatz zur Urteilskompetenz) eine zugleich formale (also auf Um-
gangsformen bezogene) und interaktive (also nur im Umgang mit anderen be-
obachtbare) Kompetenz. Thre inhaltliche Grundlage ist der demokratische Ver-
fahrenskonsens, der sich als Bereitschaft und Féhigkeit bestimmen lisst, die von
Toulmin modellierten Bausteine zur Selbst- und Fremdkldrung aktiv zu nutzen
und bei anderen einzufordern. Thre Redehaltung ist angesichts der Konflikthaftig-
keit von Gefiihlen geprigt, die jedoch, je stirker die Kompetenz ausgeprigt ist,
zunehmend Elemente des Logos, der klassischen sachlichen Gerichtsrede, inte-
grieren kann.

Das erste Niveau der Konfliktlosungskompetenz umfasst die Verkiindung ei-
ner These oder Gegenthese. Immerhin wird so ein Anspruch (claim) oder Dis-
sens sichtbar, der aber unbegriindet bleibt und daher als ,,private” Abgrenzung
wirkt. Wenn alle Gespréchsteilnehmer*innen so verfahren, entstehen reine ,,Nein-
doch-Spiele (Geifiner, 1998, S. 115), die im Alltag oft zu beobachten sind. Ein
schwaches erstes Niveau entsteht, wenn die These zusitzlich sprachlich schwer
nachvollziehbar ist. Klarheit beim Gegeniiber einzufordern, anstatt einfach eine
Gegenthese zu formulieren, zeigt bereits eine Verstidndigungsbereitschaft, ein In-
teresse am Verstindnis der Kontroverse, das einen Ubergang zu Niveau 2 markiert.
Mit einem Begriindungsversuch signalisiert eine Sprecher*in die Bereitschaft, in
einen fairen ,,0ffentlichen® Austausch zu treten, indem sie ein im Sprechkontext
akzeptiertes Datum hinzufiigt. Ist dieses faktisch unhaltbar, manipulativ oder nicht
relevant fiir die These, ist das zweite Niveau nicht erreicht. Dies bei anderen zu
erkennen und (im Sinne eines ,,rebuttal* eine plausible Schlussregel einzufordern,
wire wiederum eine konfliktlosende Reaktion auf dem zweiten Niveau.

Mit Toulmin lésst sich das dritte Niveau der Konfliktlosungsfihigkeit als Ex-
plizierung der konfliktbezogenen Primissen und daraus abgeleiteter praktischer
MaBnahmen verstehen. Sinnvolle Stiitzungen des Wunsches nach fairer Koordi-
nation wiren explizierte demokratische Werte wie Fairness und demokratische
Gleichberechtigung in Verbindung mit der Einforderung und Nutzung etablier-
ter Verfahren wie Gesprichsregeln oder gar einer umfassenden Geschiftsordnung
mit ausgearbeiteten Beteiligungs- und Entscheidungsmodi. Fiir ein elaboriertes
drittes Niveau ist die Verbindung aus Verfahren und zugrundeliegenden normati-
ven Vorstellungen entscheidend, also eine Begriindung, wieso diese Verfahren das
Konfliktlosungsniveau der Interaktion heben.

Demokratische Verfahren reprisentieren auch deshalb ein institutionelles Ni-
veau, weil sie den kognitiven Status von Konzepten erreichen, also mehrere
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»claims* und ,,grounds* verkniipfen. Sie dienen dem Ziel, einen inhaltlichen
Kompromiss, eine Mehrheitsentscheidung, die Minderheitenrechte wahrt oder gar
einen echten Konsens zu erreichen. Ein solcher Verfahrenskonsens wird damit
zum kontextspezifischen neuen Datum, auf das sich alle berufen konnen. Sind
die Verfahren jedoch umstritten, so beginnt der Konfliktlésungszyklus von neu-
em, wenn die explizierten Pramissen selbst wieder zu Thesen auf komplexerem
Niveau werden (vgl. dazu auch Voss, 2005 u. Erduran, 2007). Ich nenne diesen
Prozess die wechselseitige Prdmissenpriifung.

Solche Diskussionsprozesse lassen sich in Erweiterung des Toulmin-Schemas
als Strukturbdume darstellen, wobei ein erreichter Konsens (als gemeinsame Kon-
klusion) als ,,nichtdominierender Knoten®, also alleinstehender Ast dargestellt
wird, wihrend die weiterhin kontroversen Thesen und Priamissen weitere Ver-
zweigungen ,.,dominieren* (vgl. Miller, 1986, S. 75ff. u. S. 162ff.). Die Konflikt-
losungskompetenz bezieht sich hier jedoch nicht, wie bei Miller, auf kollekti-
ve Lernprozesse, sondern zeigt ausschlieBlich den je individuellen konstruktiven
oder destruktiven Beitrag zur Diskussion.

Das vierte Niveau der Konfliktlosungskompetenz ist die formale Evaluation
von Aushandlungsprozessen, inklusive einer Selbstevaluation, mithilfe der Bau-
steine des Argumentationsmodells. Hier nehmen wir also die Perspektive des
Wissenschaftlers Toulmin ein. Ein elaboriertes viertes Niveau greift zusitzlich
auf kontextspezifisches wissenschaftliches Wissen zuriick, im Kontext der Kon-
fliktlosungskompetenz wiren dies an den jeweiligen Fall angepasste Befunde der
Demokratie-, Friedens- und Konfliktforschung. In der Schule kann dieses elabo-
rierte Niveau nur durch gezielte Eingabe solcher Wissensbestinde erreicht wer-
den. Allerdings sind erfahrungsgeméf auch Spuren einer intuitiven systemischen
Meta-Betrachtung rekonstruierbar.

Die ebenfalls ins Modell integrierte politische Urteilskompetenz definiere ich
als selbstreflexive Fihigkeit, eigene und fremde Werturteile und Wertesysteme
abzuwigen, um sich selbst und andere verorten zu konnen und eine politische
Identitit als bewusstes und begriindetes ,,Gesellschaftsbild (vgl. Streit, 1994) zu
entwickeln. Diese Kompetenz kann sich interaktiv zeigen, etwa als Diskussions-
beitrag, fiktive oder reale Parlamentsrede oder Entscheidungsurteil, sie kann sich
auch schriftlich duBern, etwa als politischer Kommentar. Emotionales Pathos und
das Ethos personlicher Glaubwiirdigkeit sind vorherrschend, daher verschiebt sich
bei ,,evaluation claims* der Fokus von der Begriindung zur Primisse (Fulkerson,
1996, S. 68): Begriindungen und Schlussregeln erschlieBen sich — zumal bei Ar-
gumentationen auf niedrigem Niveau — oft erst durch die Rekonstruktion unbe-
wusster, unreflektierter oder bewusst versteckter Wertorientierungen.

Die Erfahrung ,,versteckter” Pramissen haben wir vor allem mit latent rassisti-
schen Argumentationen gemacht (vgl. Petrik, 2015), weil rechtspopulistisch ein-
gestellte Jugendliche genau wissen, dass Ungleichwertigkeits-Pramissen in vielen
Kontexten sozial unerwiinscht sind. Doch auch (basis-) demokratisch eingestellte
Jugendliche zeigen und reflektieren ihre Werthaltung héufig nicht und glauben
sogar, ihre Thesen nicht begriinden zu miissen, weil sie der ,.Illusion der Ho-
mogenitit* erliegen, zumindest Gleichaltrige miissten genauso denken wie sie
(vgl. Petrik 2013, S. 380ff.). Da werthaltige Pramissen den ,,Vertrautheitshinter-
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grund unserer Existenz® (Kopperschmidt, 2000, S. 98) bilden, wirken sie gerade
durch ihre Latenz identititsstiftend. Bindung entsteht dadurch, bestimmte Werte
ungefragt und unbegriindet, also vollig selbstverstindlich zu teilen. Somit stellen
die Pramissen von Werturteilen zugleich resistente Wahrnehmungsfilter dar sowie
Angriffspunkte fiir Konzeptwechsel und gesellschaftlichen Wertewandel — sobald
sie offengelegt werden. Sie sind die ,,generative Basis* fiir die Auswahl unserer
Fakten, Argumente und Schlussregeln (vgl. Langsdorf, 2011, S. 71ft.).

Im Zentrum der Rekonstruktion politisch-moralischer Argumentationen steht
ihre inhaltliche Zuordnung zu politischen Grundorientierungen, wihrend #sthe-
tische, religiose und andere Werte mit entsprechend angepasstem Kontextwis-
sen erschlossen werden miissen. Politische Grundorientierungen spiegeln eine
Positionierung auf zentralen gesellschaftlichen Konfliktlinien wider, zwischen
gleichheitsorientierten versus marktformigen Verteilungsvorstellungen und basis-
demokratischen versus autoritdr-hierarchischen Herrschaftsvorstellungen (vgl.
Petrik, 2013, S. 1971f.). Uber individuelle Argumentationsspuren griin-libertirer,
demokratisch-sozialistischer, konservativer, marktliberaler oder links- und rechts-
extremistischer Wertetendenzen konnen implizite Briicken zu politischen Parteien
und sozialen Bewegungen ermittelt werden.

Ich erldutere die vier Niveaus der Urteilskompetenz am provokanten Beispiel
einer konservativen Argumentation fiir die Priigelstrafe (die ich nicht teile). Das
erste Niveau zeigt eine ,,bloe Meinung, die eine Verortung im politischen Wer-
tespektrum zumindest erahnen ldsst: ,,Ich ohrfeige mein Kind wie ich will, denn
das ist meine Sache “. Man konnte ,,ist meine Sache® sogar als Begriindungsver-
such werten, der aber faktisch (rechtlich) nicht haltbar ist. Kommt eine faktisch
giiltige und schliissig verkniipfte, hier funktionale Begriindung dazu, lédsst sich
von einem politischen Standpunkt sprechen, der vor einer realen oder gedachten
Offentlichkeit gerechtfertigt werden soll: ,, Ohrfeigen sind pidagogisch sinnvoll,
weil sie erstens abschreckende Wirkung haben und zweitens effektiv unerwiinsch-
tes Verhalten stoppen konnen.“ Uber die hier behaupteten Wirkungen kann man
sich im Detail streiten, jedoch ohne sie von vorneherein pauschal als falsch ableh-
nen zu konnen.

Institutionell wird das Urteil, wenn es zugrundeliegende Werthaltungen benen-
nen und auf gesellschaftliche Konsequenzen sowie politische Umsetzungsmog-
lichkeiten reflektieren kann: ,, Gezielte Ohrfeigen dienen der traditionellen Prd-
gung von Kindern zur Selbstdisziplin und Verantwortungsiibernahme und verhin-
dern antiautoritdre Beliebigkeit.“ Ein gehobenes, konzeptionelles drittes Niveau
im Sinne einer elaborierten politischen Grundorientierung entsteht, wenn man
eigene und fremde Werthaltungen begriinden und gegeneinander abwigen kann
oder einen Wert auf verschiedene Politikfelder tibertragen. Bestenfalls gelingt es
den Streitpartner*innen dann, ihre partikularen Werte iiberzeugend mit universel-
len Werten zu verkniipfen, die allgemein bzw. im Sprechkontext akzeptiert wer-
den (vgl. Perelman & Olbrechts-Tyteca, 2004, S. 102ff.) — in unserem Beispiel der
Wert der gesellschaftlichen Verantwortung.

Das vierte, systemische Niveau erginzt eine selbstreflexive und theoretische
Perspektive: ,, Ich bin mir der Prigung meiner konservativen Position durch meine
Herkunft bewusst. Der postmateriell-libertire Wertewandel braucht einen autori-
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tiaren Backlash, um der Verweichlichung der niichsten Generationen entgegenzu-
wirken und traditionelle Errungenschaften wie starke Hierarchien zu bewahren,
um gegeniiber gesellschaftlichen Herausforderungen wie dem Klimawandel hand-
lungsfihig zu bleiben.

Wihrend wir mit der Frage ,,was sind deine Griinde?* auf die Fakten abzielen,
mit ,,wie kommst du von den Fakten zur These?* auf die Schlussregel und mit
,,warum denkst du so?* auf die Priamissen, kann man sich dem vierten Niveau mit
der Frage ,,wer bist du?* annédhern (vgl. Langsdorf, 2011, S. 76). Diese letzte —
zugespitzt formulierte — Frage zielt auf eine selbstkritische Reflexion der Genese
eigener Werthaltungen. In der Meta-Reflexion wird dann der mit der Préamisse of-
fengelegte normative Standpunkt in einen gesellschaftstheoretischen Kontext ein-
geordnet, auf gehobenem Niveau zusitzlich unter Einbeziehung von Wissen zur
Genese von Werthaltungen und zum Wertewandel.

Wir wissen noch nicht, wie stark die Konfliktlésungs- und die Urteilskompe-
tenz korrelieren. Vermutlich stirken oder bremsen sich beide oft gegenseitig, zu-
mindest auf den beiden unteren Niveaus. Wir haben allerdings auch Erfahrungen
mit Schiiler*innen, die brillante Moderator*innen waren, aber die eigene Werthal-
tung kaum reflektierten. Andere wiederum zeigten ein inhaltlich elaboriertes Ur-
teil, etwa in schriftlichen Kommentaren, traten jedoch in Diskussionen destruktiv
auf oder konnten sich nicht gegeniiber dominanten Redner*innen behaupten (vgl.
Petrik, 2013, S. 4791t.).

4. Fazit: Vom fachdidaktischen Nutzen des erweiterten
Toulmin-Modells

Toulmins Argumentationsschema gebiihrt das Verdienst, vorhandene argumenta-
tive Elemente als (Gegen-) These, Argument, Schlussregel und Pramisse (Stiit-
zung) zu identifizieren und sie damit in ihrer Funktion fiir Auseinandersetzungen
zu kennzeichnen. Wir finden diese Elemente formal in allen gesellschaftlichen
Kontexten und allen Schulfidchern iiberall dort vor, wo schriftlich oder miind-
lich argumentiert wird. Kontextspezifisch und damit variabel sind jeweils die an-
erkannten bzw. relevanten Fakten sowie die oft implizit bleibenden Prémissen.
Durch Argumentationsanalysen konnen wir implizite, fehlende und unbewuss-
te Elemente analytisch ergénzen. Das ist insbesondere bei ungeiibten, aber auch
bei ideologisch-taktischen Redner*innen notig. Aullerdem lassen sich die Rea-
lisierungsstadien dieser Elemente als Graduierung des Argumentationsprozesses
verstehen. Damit beginnt der Ausbau des statisch gedachten Toulmin-Schemas zu
einem Analysewerkzeug fiir diskursive Lernprozesse. Schon Toulmin beschrieb,
wie die Dynamik aus Argumentation und Gegenargumentation nach und nach Pri-
missen freilegt, die priagend fiir Wirklichkeitswahrnehmung und Konzeptwechsel
sind. Eine Konsequenz daraus ist die Ergdnzung der Angriffspunkte (,,rebuttals)
fiir jedes Argumentationselement und damit Argumentationsniveau.
Schlussregeln spielen bei Toulmin eine zentrale theoretische Rolle, weil sie uni-
versell in allen Sprech- und Schreibkontexten vorzufinden sind, sie werden jedoch
von ihm praktisch vernachldssigt. Dank ihrer inhaltlichen Ausgestaltung durch
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Perelman, Olbrechts-Tyteca und Kienpointer erhalten wir ein prizises Instrument,
um zum Beispiel den Umgang von Schiiler*innen mit den je fachrelevanten Fak-
ten (oder dem, was sie dafiir halten) zu rekonstruieren. In der Schlussregelver-
wendung zeigt sich der Ubergang von unbegriindetem Alltagswissen zu institu-
tionellem (bzw. koordinativem) und wissenschaftlichem Wissen, das jeweils auf
definitorische, kausale, finale, exemplarische, komparative und normative Begriin-
dungsmuster angewiesen ist. Solche Umgangsstrategien mit Wissen werden im
Zeitalter populistischer Fake News wichtiger denn je. Mit schlussregelbegriin-
dender Argumentation ist schlieflich laut Toulmin ein wissenschaftliches Niveau
erreicht. Weiterhin kann gezeigt werden, wie bestimmte Schlussregeln, insbeson-
dere falsche Kausalititen, einseitige Definitionen oder nicht verallgemeinerungs-
fihige Einzelfille nicht nur makro-, sondern auch mikropolitische Diskussionen
beherrschen und manipulieren kénnen und wie hilflos oder aber entlarvend ande-
re Redner*innen darauf reagieren. Auch die ,,gldubige* Akzeptanz ,,alternativer,
also blof} vermeintlicher Fakten in bestimmten subkulturellen Filterblasen kann
rekonstruiert werden.

Die analytische Unterscheidung interessengeleiteter Forderungen (Thesen) von
(fach-)kontextuell akzeptierten Fakten (Begriindungen) und deren Verkniipfungs-
versuchen (Schlussregeln) spiegelt im Kleinen das demokratische Ringen um
Deutungshoheit wider. So lassen sich auch im Klassenzimmer Stadien der De-
mokratieentwicklung (als Entwicklung der Konfliktfahigkeit) identifizieren, vom
unbegriindeten iiber den begriindeten Dissens bis hin zu Koordinationsversuchen
und ihrer Metareflexion. Und es lassen sich Griinde und Kriterien fiir den Erfolg
oder das Scheitern mikropolitischer und anderer fachlicher Aushandlungsprozes-
se herausarbeiten.

Zwar liberzeugen kollektiv anerkannte Fakten am meisten, jedoch unterliegen
sie einer oft unbewussten Selektion oder gar Verfilschung durch werthaltige Pré-
missen, deren Filterfunktion die Argumentationsanalyse herausschilen kann. Zu-
dem kann sie aufzeigen, dass dasselbe Faktum je nach Werthaltung zu entgegen-
gesetzten Schlussfolgerungen bzw. Forderungen fiihren kann. Das bedeutet, dass
die reine Widerlegung auf der faktischen Ebene oft nicht zielfiihrend ist, solange
die Priamissen nicht in Frage gestellt werden. Diese sind die eigentlichen Motoren
und Bremsen von Diskussionen und bilden damit den Kern der (nicht nur politi-
schen) Urteilsbildung.

Fachliche, argumentationsbezogene Kompetenzen, die primér sprachbasiert
sind, scheinen mithilfe des Toulmin-Schemas operationalisierbar zu sein, ins-
besondere analytische, konflikt- und urteilsbezogene Kompetenzen aller Ficher,
aber auch die ficheriibergreifend bedeutsame Perspektiveniibernahme, wie Miller
(1986) verdeutlicht. Handlungsorientierte Kompetenzen wie zum Beispiel die
politische Partizipationsfihigkeit oder die geografische raumliche Orientierungs-
kompetenz folgen dagegen nicht-argumentativen, pragmatischen Logiken, die an-
ders operationalisiert und graduiert werden miissen.
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Zum Argumentbegriff und zur
Forderung argumentativer Fiahigkeiten
in Lehrwerken des Philosophie- und
Ethikunterrichts der Sekundarstufe I

ANNE BURKARD

Abstract Im Beitrag werden vor dem Hintergrund eines fiir die Philosophie
zentralen Argumentbegriffs ausgewihlte Lehrwerke des Philosophie- und Ethik-
unterrichts der Sekundarstufe I daraufhin untersucht, mit welchem Verstindnis
von ,Argument’ sie arbeiten und wie dieses in Aufgabenstellungen, Schemata
und auf Methodenseiten thematisiert wird. Die Analyse identifiziert eine Reihe
von Schwierigkeiten, die zum einen mit dem verwendeten Argumentbegriff, mit
begrifflicher Unschérfe und mit daraus entstehenden Folgeproblemen fiir die Ma-
terialien und Aufgaben zur Forderung argumentativer Fahigkeiten zu tun haben.
Zum anderen stehen die Schwierigkeiten im Zusammenhang mit dem Fehlen ei-
nes geeigneten Konzepts fiir eine systematische, progressive und nachhaltige For-
derung argumentativer Fihigkeiten in den jeweiligen Lehrwerken. Eine ergén-
zende Analyse ausgewihlter curricularer Vorgaben fiir die Fachergruppe iden-
tifiziert dort teils dhnliche Schwierigkeiten. In einem Ausblick wird daher die
Weiterentwicklung der entsprechenden Kompetenzformulierungen unter Bertick-
sichtigung argumentationstheoretischer Grundlagen als Desiderat benannt, von
dessen Behebung die Weiterentwicklung von Schulbiichern und anderen Unter-
richtsmaterialien fiir den Philosophie- und Ethikunterricht profitieren konnte.

1. Einfiihrung und Forschungsfragen

Was den Kern des Philosophie- und Ethikunterrichts ausmachen sollte, ist um-
stritten. Umstritten ist dies nicht zuletzt, weil die Natur der Philosophie selbst
Gegenstand philosophischer Reflexion und Dissense ist und weil fiir einen Teil
der Fichergruppe neben der Philosophie Religionswissenschaft, Soziologie und
Psychologie weitere Bezugsdisziplinen darstellen.' Doch dass das Argumentieren
fiir die Philosophie und fiir einen auch oder primir an der Philosophie orientier-
ten Unterricht von besonderer Bedeutung ist, ist wenig kontrovers. So stellt die

! Mit ,,Philosophie- und Ethikunterricht* ist hier der Unterricht in allen Schulfichern gemeint, fiir
die Philosophie die zentrale oder eine der zentralen Bezugsdisziplinen darstellt. Das sind neben dem
Fach Philosophie, das in Deutschland zumeist als Wahlfach in der Oberstufe angeboten wird, aber
z.B. in Schleswig-Holstein auch schon ab der Grundschule unterrichtet wird, die Alternativ- und
Ersatzfiacher zum Religionsunterricht, wie Praktische Philosophie, Ethik oder Werte und Normen.
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systematische Reflexion des Begriindens und Argumentierens im Rahmen der Ar-
gumentationstheorie einen bedeutenden Bereich philosophischen Forschens und
Lehrens dar, und das Philosophieren selbst ist in grolen Teilen durch das Entwi-
ckeln, Analysieren und Evaluieren von Argumenten geprigt (vgl. z.B. Damschen
& Schonecker, 2012; Groarke, 2020; Rosenberg, 2009). Auch im philosophiedi-
daktischen Diskurs und nicht zuletzt in den Curricula und Priifungsvorgaben fiir
die Ficher wird der Forderung argumentativer Fihigkeiten grole Bedeutung zu-
geschrieben (vgl. z.B. Brun, 2016; Dietrich, 2003; Goergen, 2015; Henke, 2015;
Kultusministerkonferenz, 2006, S. 5f.; Pfeifer, 2009; Pfister, 2014; Roeger, 2015;
Rosch, 2012, Kap. 13; Senatsverwaltung fiir Jugend, Bildung und Familie, 2015b,
S. 6 und 12f.). Hinweise darauf, dass Fachlehrkrifte der Vermittlung argumentati-
ver Fihigkeiten ebenfalls gro3e Bedeutung beimessen, liefert z.B. eine Befragung
von Lehrkriften, in der nahezu 85% der 71 Befragten der Auffassung zustimm-
ten, dass die Fahigkeiten, eigene Argumente zu formulieren und die Argumente
anderer zu priifen, zu den wichtigsten Fahigkeiten zéhlen, die im Philosophieun-
terricht geschult werden sollen (vgl. Lowenstein, Martena, Burkard & Gertken,
2020, S. 103-105).

Vor diesem Hintergrund wire zu erwarten, dass in Lehrwerken fiir den
Philosophie- und Ethikunterricht der Sekundarstufe I besonderes Augenmerk auf
die Einfithrung in das philosophische Argumentieren und die systematische, pro-
gressive Forderung rezeptiver und produktiver argumentativer Fihigkeiten gelegt
wird. Auf den ersten Blick scheint das auch der Fall zu sein, wenn sich z.B.
in allen Kapiteln eines Lehrwerks zahlreiche Aufgaben zum Kompetenzbereich
,ZArgumentieren und Urteilen* finden (Hack & Sénger, 2013a, 2013b) oder wenn
mindestens die Hilfte der 14 in einem Schulbuch ausgewiesenen, auf Kompe-
tenzseiten vorgestellten und durch Lernaufgaben zu fordernden Kompetenzen ar-
gumentative Fihigkeiten umfasst (Rosch, 2015). Die hier vorgestellte Analyse
ergibt jedoch ein anderes Bild.

Im Rahmen einer primér qualitativen Dokumentenanalyse wurde untersucht,
welcher Argumentbegriff sich in ausgewihlten Schulbiichern findet und wie die-
ser dort in Aufgabenstellungen, Schemata und auf Methodenseiten thematisiert
wird. Als zentrale Analysekategorie diente dabei das in der philosophischen Ar-
gumentationstheorie dominierende Verstindnis von Argumenten als Mengen von
Aussagen, die in einer bestimmten Begriindungsbeziehung zueinander stehen. Die
im Folgenden vorgestellte Analyse zeigt, dass dieser Argumentbegriff in den Lehr-
werken teils gar nicht, teils nicht explizit oder nur punktuell und bisweilen in feh-
lerhafter Weise Verwendung findet. Stattdessen werden haufig Begrifflichkeiten
und Schemata verwendet, die grundlegende Unterscheidungen wie jene zwischen
Pramissen und Konklusion oder die Unterscheidung zwischen der Bewertung der
Wabhrheit oder Plausibilitit von Pramissen auf der einen Seite und der Bewertung
der Folgerichtigkeit von Schliissen oder der Stéirke von Stiitzungsbeziehungen auf
der anderen Seite verdecken und so der Forderung einschligiger argumentativer
Fihigkeiten im Wege stehen. Zudem zeigt die Analyse, dass die Materialien und
Aufgaben der untersuchten Lehrwerke nicht oder nicht in iiberzeugender Weise
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auf eine systematische Forderung argumentativer Fihigkeiten angelegt sind.? Im
folgenden Abschnitt fiihre ich zunichst néher aus, wie in der philosophischen Ar-
gumentationstheorie in der Regel iiber Argumente gesprochen wird und welcher
dreiteilige Argumentbegriff vor diesem Hintergrund als zentrale, theoriebasierte
Analysekategorie fiir die anschlieBend vorgestellte Untersuchung dient. Hier ver-
deutliche ich zudem, dass sich dieses Verstindnis von Argumenten so basal for-
mulieren ldsst, dass es auch schon zu Beginn der Sekundarstufe I sinnvoll ein-
gefiihrt werden kann. In den Abschnitten 3 und 4 erldutere ich das methodische
Vorgehen und zeige anhand exemplarischer Lehrwerkanalysen auf, wie sich die
benannten Schwierigkeiten in Aufgaben, Schemata und anderen Materialien ma-
nifestieren. In Abschnitt 5 fasse ich die Ergebnisse zusammen und ordne sie unter
Bezugnahme auf curriculare Vorgaben fiir die Fichergruppe ein. Abschnitt 6 ent-
hilt abschlieBende Bemerkungen und einen Ausblick dazu, wie sich Unterrichts-
materialien und curriculare Vorgaben so weiterentwickeln lieBen, dass sie eine
bessere Grundlage fiir eine systematische, progressive und nachhaltige Férderung
argumentativer Fihigkeiten ermoglichen.

2. Zum dreiteiligen Argumentbegriff

Im alltidglichen Sprachgebrauch wird ,Argument* hiufig synonym mit ,Grund’,
oder ,Begriindung® verwendet. Dieses Verstindnis scheint beispielsweise
auch fiir den schulischen Deutschunterricht mafgeblich zu sein (vgl. z.B.
Senatsverwaltung fiir Jugend, Bildung und Familie, 2015a, S. 23 und 27 oder
Hessisches Kultusministerium, o.J., S. 55; vgl. auch Zapf, 2017, 47 und den
Duden-Eintrag zu ,Argument‘). Wie wir sehen werden, findet sich diese Begriffs-
verwendung auch in Lehrwerken und Curricula fiir den Philosophie- und Ethik-
unterricht. Im Kontrast dazu ist der fiir die philosophische Argumentationstheorie
zentrale Argumentbegriff komplexer.? Danach zihlen zu einem Argument drei
Elemente: eine begriindete Aussage (Konklusion), eine oder mehrere begriinden-
de Aussagen (Pramissen) und die Beziehung zwischen Konklusion und Préamis-
sen (Schlussregel oder Begriindung) (vgl. z.B. Betz, 2016, S. 179; Brun, 2016,
S. 258; Crooks, 2020, S. 8; Damschen & Schonecker, 2012, S. 123f.; Groarke,
2020, Abs. 2; Rosenberg, 2009, S. 27f.). ,Argument‘ in diesem Sinne ldsst sich
wie folgt definieren: ,,Ein Argument ist eine Verkniipfung von Aussagen derart,
dass eine oder mehrere Aussagen (die Primissen) eine andere (die Konklusion)

2 Mit dieser im Folgenden ausgefiihrten Kritik ist keine generelle Beurteilung der untersuchten,
in vielen Hinsichten sehr iiberzeugend gestalteten Lehrwerke verbunden. Wie sich im Folgenden
zeigen wird, hingen die identifizierten Schwierigkeiten zudem vermutlich auch mit einschlidgigen
(oder fehlenden) curricularen Vorgaben zusammen.

3 Mit der hier vorgenommenen Kontrastierung soll nicht bestritten werden, dass die beiden Ver-
wendungsweisen von ,Argument’ in enger Verbindung zu einander stehen und dass beide in der
alltdglichen und philosophischen Praxis des Begriindens und Argumentierens eine wichtige Rolle
spielen. Wie ich im Folgenden erléutere, erlaubt jedoch allein das Verstiindnis von Argumenten als
dreiteilige Einheiten eine systematische Priifung der Begriindungszusammenhénge, wie sie fiir die
philosophische Argumentationstheorie und Logik charakteristisch ist.
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begriinden. (Pfister, 2020, S. 50).“4 Diese Struktur lisst sich auch vor dem Hin-
tergrund einer zentralen Funktion des Anfiihrens von Argumenten erldutern: Oft
argumentieren wir, um die problematische, fragwiirdige Wahrheit oder Plausibi-
litédt einer Aussage auf die unproblematische(re) Wahrheit oder Plausibilitit einer
anderen Aussage zuriickzufiihren bzw. um die fragliche Aussage mit Verweis auf
eine andere zu begriinden oder zu stiitzen (Tetens, 2009, S. 32).

Argumente stehen hiufig im Kontext komplexer Argumentationen, die aus
mehreren aufeinander bezogenen Argumenten bestehen (Brun, 2016, S. 258).
Hier soll der Fokus jedoch allein auf dem Argumentbegriff und Argumenten im
eben bestimmten Sinne liegen. Dieser Begriff ist selbstverstéindlich nicht allein fiir
die Philosophie relevant, sondern grundlegend fiir alltigliches und wissenschaft-
liches Argumentieren (vgl. z.B. Betz, 2020; Brun & Hirsch Hadorn, 2018; Budke
& Meyer, 2015), auch wenn die Argumentstruktur hiufig nicht explizit gemacht
wird, Argumente im alltdglichen Diskurs oft unvollstindig bleiben und der Aus-
druck ,Argument‘ teils anders gebraucht wird. Doch ist der philosophische Unter-
richt besonders dafiir geeignet, den komplexeren Argumentbegriff zu explizieren
und zu reflektieren. Hier konnen zudem einschligige rezeptive und produktive ar-
gumentative Fahigkeiten wie das Identifizieren, Rekonstruieren, Analysieren und
Evaluieren von Argumenten sowie das Entwickeln eigener Argumente systema-
tisch geschult werden. Ich spreche vom ,dreiteiligen Argumentbegriff‘, wenn ich
auf das erlduterte Verstindnis von Argumenten Bezug nehme — also auf Argu-
mente als Verkniipfungen von Aussagen derart, dass eine oder mehrere Aussagen,
die Pramissen, eine andere Aussage, die Konklusion, begriinden (oder dies dem
Anspruch nach tun). Um ein schlichtes Beispiel fiir ein Argument in diesem Sin-
ne anzufiihren: Die Konklusion ,,Also ist die Strafle nass® lidsst sich mithilfe der
Schlussregel Modus Ponens aus den Pramissen 1. ,,Wenn es regnet, ist die Straie
nass® und 2. ,,Es regnet* ableiten.

Dieser Begriff erlaubt es, bezogen auf Argumente eine Reihe von Fragen zu
unterscheiden, die sich in Hinblick auf das Verstindnis von Argumenten im Sin-
ne von Griinden oder Begriindungen nicht unterscheiden lassen. So kénnen wir
fragen, ob die Priamissen wahr oder plausibel sind (Ist es wahr, dass die Strafe
nass ist, wenn es regnet? Regnet es?), wir konnen fragen, ob die Konklusion wahr
oder plausibel ist (Ist die Strafe nass?) und wir konnen fragen, ob und wenn ja, in
welchem Sinne, die Konklusion aus den Primissen folgt bzw. durch diese gestiitzt
wird (Handelt es sich bei der Schlussregel Wenn p, dann g, p, also ¢ um eine giil-
tige Form?). Diese Unterscheidungen sind unter anderem deswegen relevant, weil
ein Argument formal korrekt (giiltig) sein kann, ohne dass die Konklusion wahr
oder plausibel ist (z.B., weil es gerade nicht regnet). Zwar garantiert im Falle eines
deduktiv giiltigen Arguments die Wahrheit der Primissen die Wahrheit der Kon-
klusion. Doch wenn die Primissen nicht wahr sind, dann kann auch die Konklusi-
on eines logisch giiltigen Schlusses falsch sein. Ebenso kann die Konklusion wahr
sein, auch wenn sie nicht aus den Pramissen folgt (wenn das Argument also for-
mal fehlerhaft bzw. nicht giiltig ist); sie konnte sich sehr wohl begriinden lassen,
nur nicht durch die gewihlten Pramissen. Im Falle nicht-deduktiver Argumente

4 Genau genommen kann in einem Argument die Konklusion auch blof dem Anspruch nach durch
die Pramisse(n) begriindet werden.
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konnen wir ebenfalls die Primissen, die Konklusion und den Ubergang von Pri-
missen zu Konklusion separat bewerten.’ Diese basale Unterscheidung zwischen
Form und Inhalt von Argumenten lésst sich auf das Verstdndnis von ,Argument’
als Grund oder Begriindung nicht anwenden. Auch fiir die ebenfalls grundlegende
Unterscheidung zwischen deduktiven und nicht-deduktiven Schliissen gilt, dass
sie sich nur vor dem Hintergrund der Rede von Argumenten als Mengen von Aus-
sagen erldutern ldsst, die in einem bestimmten Begriindungsverhéltnis zueinander
stehen, das nach Regeln der Logik oder der Argumentationstheorie beurteilt wer-
den kann.

Es lassen sich noch weitere Erwédgungen dafiir anfiihren, im Philosophie- und
Ethikunterricht und damit auch in den Lehrwerken fiir die Fachergruppe mit die-
sem Argumentbegriff zu arbeiten und ihn auch schon zu Beginn der Sekundarstufe
I einzufiihren. So sind die Thematisierung und der Umgang mit Argumenten in
diesem Sinne fiir die Philosophie so grundlegend, dass es einer Verzerrung eines
zentralen Elements der philosophiebezogenen Ficher gleichkidme, den philoso-
phisch einschlidgigen Argumentbegriff nicht zu verwenden und den Umgang mit
Argumenten in diesem Sinne nicht zu schulen und zu reflektieren. Oder wie Holm
Tetens es zugespitzt formuliert:

In der Philosophie wird argumentiert. Philosophieunterricht ohne be-
sondere Einiibung in die Kunst des Argumentierens ist so verfehlt
wie Sportunterricht ohne Bewegungstraining. Aber Philosophen ar-
gumentieren nicht nur iiber philosophische Themen, sie denken seit
den griechischen Anfidngen der Philosophie auch dariiber nach, wie
man gut argumentiert, auch auBerhalb der Philosophie. Deshalb ist
der Philosophieunterricht geradezu der ideale Ort, um das Argumen-
tieren zu thematisieren und einzuiiben. (Tetens, 2010, S. 198)

Zudem lassen sich didaktische und entwicklungspsychologische Bedenken aus-
rdaumen, nach denen der fragliche Argumentbegriff zwar fiir die wissenschaftli-
che Disziplin der Philosophie einschligig sein mag, der Umgang mit ihm jedoch
SchiilerInnen tiberfordern wiirde. Denn der grundlegende Gedanke, dass wir die
Wahrheit oder Plausibilitit einer Aussage durch Zuriickfiihrung auf andere Aussa-
gen zu stiitzen bemiiht sind, ist fraglos Teil unserer alltdglichen Praxis des Begriin-
dens, an der schon junge Kinder teilnehmen und deren diesbeziigliche Fihigkeiten
sich auch nachweislich gezielt schulen lassen (vgl. z.B. Kuhn & Crowell, 2011;
Kuhn, Zillmer & Khait, 2013; Sire, Luik & Tulviste, 2016; Yan, Walters, Wang
& Wang, 2018).

Zwar konnen dem Umgang mit dem fiir die Philosophie einschldgigen Argu-
mentbegriff durchaus Schwierigkeiten im Wege stehen. Dazu zdhlen abweichende
Prikonzepte wie das genannte Alltagsverstindnis von ,Argument‘ und Vorstellun-
gen vom Argumentieren, die mehr mit Debatten und Kémpfen, die es zu gewin-
nen gilt, als mit rationaler Wahrheitssuche zu tun haben (vgl. z.B. Crooks, 2020,

5 Jonas Pfister fiihrt eine weitere wichtige Moglichkeit dafiir an, Argumente zu kritisieren: ,,Zuriick-
weisen des Diskussionsbeitrags: Der Einsatz des Arguments verletzt eine Regel des verniinftigen
Argumentierens®, z.B. der Regel, ,,dass der Beitrag fiir den Zweck der Diskussion relevant sein
muss.* (Pfister, 2015, S. 9 und 31f.)
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S. 11-13). Hier wire es wichtig, im Unterricht den gemeinsamen Kern verschie-
dener argumentativer Praktiken ebenso wie deren unterschiedliche Zielsetzungen
und Standards zu thematisieren. Dariiber hinaus ist der Erwerb differenzierten
Wissens und komplexer Fahigkeiten zum philosophischen Argumentieren selbst-
verstidndlich mit Herausforderungen wie einem hohen Maf} an Abstraktion ver-
bunden, denen jiingere SchiilerInnen in vielen Féllen noch nicht gewachsen sein
mogen.

Doch erstens muss der Erwerb von grundlegenden Kenntnissen und Fihigkei-
ten des Argumentierens nicht oder nur in begrenztem Malle mit diesen Heraus-
forderungen einhergehen (vgl. z.B. Gardner & Leask, 2014 fiir anschauliches und
zugleich prizises Lehrmaterial zur Einfiihrung in das Argumentieren, das sich in
etwa an Fiinft- oder SechstkldsslerInnen richtet, wie auch diverse Arbeiten von
Philipp Cam und Mathew Lipmann). Zweitens werden den Lernenden im Laufe
der Sekundarstufe I im Kontext anderer Ficher durchaus vergleichbare Fahigkei-
ten zur Abstraktion und zum Umgang mit abstrakten Gegenstinden zugetraut, wie
z.B. im Mathematik- und Grammatikunterricht. Drittens schlieBlich zeigen einige
Materialien und Aufgaben zur Vermittlung grundlegender Kenntnisse iiber Argu-
mente und zur Schulung des Umgangs mit ihnen in Unterrichtsmaterialien fiir den
Philosophie- und Ethikunterricht der Sekundarstufe I, wie es moglich ist, diesen
Umgang mit Argumenten auch im hier einschldgigen Sinne zu fordern. Die Ma-
terialien zeigen zudem, dass mindestens einige Akteurlnnen in der Philosophie-
didaktik und in der Schulpraxis davon ausgehen, dass dies gelingen kann (vgl.
z.B. Cam, 1996a; Cam, 1996b; Franzen, 2017; Gardner & Leask, 2014; Hack &
Sénger, 2013b, Kap. 1; Lipman, 2009; Miiller, 2017; Richter, 2015).

3. Zu den untersuchten Lehrwerken, zum Fokus und
zur Methodik der Untersuchung

Die Vielfalt der Ausgestaltung der Unterrichtsfdcher in der Féachergruppe Ethik
und Philosophie in den verschiedenen deutschen Bundesldndern spiegelt sich auch
in der Vielfalt der Lehrwerke fiir diese Facher wider. Abhingig von der jeweiligen
Dauer der Sekundarstufe I zwischen vier und sechs Jahren und von den Schulfor-
men, fiir die die Biicher vorgesehen sind, ergeben sich weitere Unterschiede in der
Gestaltung der Lehrwerke. Es sind zudem diverse Verlage an der Entwicklung von
Unterrichtsmaterialien fiir den Ethik- und Philosophieunterricht der Sekundarstu-
fe I beteiligt, insbesondere C.C. Buchner, Cornelsen, Klett, Militzke, Oldenbourg
und Schoningh.

Mir geht es hier nicht darum, eine umfassende Ubersicht zum Argumentbegriff
und zu den Schemata und Materialien zur Forderung argumentativer Fihigkei-
ten zu geben, die sich in den analysierten Lehrwerken finden. Vielmehr werde
ich im nichsten Abschnitt exemplarisch darlegen, welche Verstéindnisse des Aus-
drucks ,Argument‘ sich in Lehrwerken des Philosophie- und Ethikunterrichts der
Sekundarstufe I finden und wie der Argumentbegriff in den Aufgaben, Schemata
und auf Methodenseiten thematisiert wird. Fiir die Analyse wurden die ausge-
wihlten Schulbiicher jeweils vollstindig in Hinblick auf die Untersuchungsfra-

38



Zum Argumentbegriff und zur Forderung argumentativer Fahigkeiten in Lehrwerken

gen gesichtet. Auf dieser Grundlage wurde eine Ubersicht zu allen Aufgaben,
Schemata und Methodenseiten erstellt, die das Argumentieren und argumentati-
ve Fiahigkeiten in einem weiteren Sinne zum Gegenstand haben. Als Indikato-
ren fiir relevante Passagen dienten Ausdriicke, die aus argumentationstheoreti-
scher Perspektive thematisch einschlédgig sind und/oder die sich in entsprechen-
den Kompetenz- und Operatorformulierungen fiir die Fachergruppe Verwendung
finden (vgl. Kultusministerkonferenz, 2006; Peuschel & Burkard, 2019, S. 56-
58; Rosch, 2009, S. 221-227 und 249-285).% Alle Passagen, in denen einzelne
oder mehrere dieser einschldgigen Ausdriicke enthalten sind, wurden auf das zu-
grundeliegende Argumentverstiandnis und dessen Thematisierung im Kontext von
Aufgaben, Schemata oder Methodenseiten hin untersucht. Zusétzlich wurden die
identifizierten Passagen jeweils eines gesamten Schulbuchs (und in drei Féllen
mehrerer Binde eines Lehrwerks) darauf hin untersucht, ob sie auf eine systema-
tische und lidngerfristige Forderung argumentativer Fihigkeiten ausgelegt sind.

Um sicherzustellen, dass die Analyseergebnisse nicht auf bestimmte Jahrgangs-
stufen, Fachzuschnitte oder Unterrichtswerke beschrinkt sind, habe ich fiir die
Analyse jeweils zwei bis vier Lehrwerke pro Doppeljahrgang herangezogen, die
fiir unterschiedliche Ficher bzw. Bundeslidnder entwickelt wurden und in vier
verschiedenen Verlagen erschienen sind. Insgesamt habe ich neun Bénde fiir die
Klassenstufen 5 bis 10 analysiert.” Ein Schwerpunkt liegt dabei auf dem Dop-
peljahrgang 7/8, da hier vermehrt mit Einfithrungen zum Argumentieren zu rech-
nen ist. In drei Fillen beriicksichtige ich aufeinanderfolgende Binde des gleichen
Lehrwerks fiir denselben Fachzuschnitt (Abenteuer Ethik, Leben leben und philo-
praktisch), um so auch ggf. vorhandene lidngerfristig angelegte Konzepte zur For-
derung argumentativer Fahigkeiten iiber die Binde hinweg erfassen zu konnen.
Die Lehrwerke sind in aller Regel schulformiibergreifend konzipiert. Sie haben
alle einen dhnlichen Umfang von etwa 250 Seiten, von denen ein Grofteil aus
Materialien wie Texten, Bildern, Graphiken etc. und darauf bezogenen Aufgaben
besteht. Zudem verfiigen sie entweder liber Methodenseiten, iiber ein Glossar oder
iiber beides.

6 Konkret waren dies die folgenden Ausdriicke (einschlieBlich verwandter Konstruktionen): Ana-
lyse; analysieren; Argument; Argumentation; argumentieren; begriinden; Begriindung; beurteilen;
deduktiv; Diskussion; diskutieren; erdrtern; Erorterung; Fehlschluss; Grund; giiltig; induktiv; Kri-
tik duBern; kritisieren; Konklusion; Modus ponens; Moduls tollens; Priamisse; schlieBen; Schluss;
Schlussform; sich positionieren; Stellung beziehen; stiitzen; Syllogismus; These; Thesen formulie-
ren; Thesen identifizieren; ungiiltig; Urteil; urteilen.

7' 1. Abenteuer Ethik Bd. 1, Jg. 5/6, Hessen, Ethik, C.C. Buchner (Hack & Singer, 2013a); 2. Leben
leben Bd. 1, Jg. 5/6, Rheinland-Pfalz u.a., Ethik, Klett (Rosch, 2013); 3. Wege — Werte — Wirklich-
keiten Bd. 2, Jg. 7/8, Niedersachsen, Werte und Normen, Oldenbourg (Michaelis & Thyen, 2012);
4. Abenteuer Ethik Bd. 2, Jg. 7/8, Hessen, Ethik, C.C. Buchner (Hack & Sénger, 2013b); 5. Leben
leben, Bd. 1, Jg. 7/8, Berlin, Ethik, Klett (Rosch, 2014); 6. philopraktisch Bd. 2A, Jg. 7/8, NRW
u.a., Praktische Philosophie, C.C. Buchner (Peters/Rolf, 2011); 7. Leben leben Bd. 2, Jg. 9/10, Ber-
lin, Ethik, Klett (Rosch, 2015); 8. Normen und Werte Bd. 3, Jg. 9/10, Niedersachsen, Werte und
Normen, Militzke (Eisenschmidt, 2012); 9. philopraktisch Bd. 3, Jg. 9/10, NRW u.a., Praktische
Philosophie/Ethik, C.C. Buchner (Peters & Rolf, 2016).
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4. Zur Verwendung und Thematisierung
des Argumentbegriffs in den Lehrwerken

Bezogen auf die zentralen Untersuchungsfragen danach, welcher Argumentbegriff
sich in den Schulbiichern findet und wie dieser in Aufgaben, Schemata und auf
Methodenseiten thematisiert wird, lassen sich die Analyseergebnisse in sechs Ka-
tegorien einteilen. Im Folgenden stelle ich diese im Einzelnen vor und illustriere
sie anhand von Beispielen aus den Lehrwerken.

(1) Erstens ist festzustellen, dass der Ausdruck ,Argument‘ in den Lehrwer-
ken generell nicht hdufig verwendet wird, auch wenn diesbeziiglich Unterschiede
zwischen den Biichern bestehen. Im Schulbuch Abenteuer Ethik fiir den Doppel-
jahrgang 5/6, Ausgabe Hessen, kommt der Ausdruck beispielsweise nur dreimal
vor (Hack & Siénger, 2013a), im Schulbuch philopraktisch fiir den Doppeljahr-
gang 7/8 viermal, wihrend er im Schulbuch Normen und Werte fiir den Doppel-
jahrgang 9/10, Niedersachsen, 13 Mal (Eisenschmidt, 2012) und im Schulbuch
philopraktisch fiir den gleichen Doppeljahrgang 18 Mal verwendet wird.

Diese seltene Verwendung des Ausdrucks ist nicht etwa damit zu erkldren, dass
die Lehrwerke nur wenige Aufgaben enthielten, die zu argumentationsbezogenen
Titigkeiten auffordern (vgl. dagegen z.B. Budke, 2011 zum geringen Anteil ent-
sprechender Aufgaben in Geographieschulbiicher). Vielmehr finden sich in allen
Lehrwerken zahlreiche Operatoren und Arbeitsauftréige, die zu produktiven oder
rezeptiven argumentationsbezogenen Titigkeiten auffordern, darunter: begriin-
den; begriinden mit Hilfe von Beispielen; diskutieren; erdrtern; Griinde ermitteln;
beurteilen; Aussagen beurteilen; bewerten,; Stellung nehmen; sich positionieren;
Aussagen analysieren; Thesen herausarbeiten; Pro-Contra-Diskussionen fiihren.
Darauf, dass diese Tétigkeiten unter Verwendung oder durch eine Analyse von
Argumenten ausgefiihrt werden konnen und was dies im Einzelnen bedeuten wiir-
de, wird in den Schulbiichern hingegen kaum oder kein Augenmerk gelegt, wie
im Folgenden deutlich wird.

(2) Zweitens ist in den Schulbiichern nicht immer klar, wie der Ausdruck ,Ar-
gument‘ zu verstehen ist. In fiinf der analysierten Biicher findet sich weder eine
explizite Bestimmung des Argumentbegriffs noch eine systematische Einfiihrung
in das Argumentieren (Eisenschmidt, 2012; Hack & Sianger, 2013a; Peters & Rolf,
2011; Rdsch, 2013; Rosch, 2014). In den Biichern, in denen Definitionen des Ar-
gumentbegriffs oder Einfiihrungen zum Argumentieren gegeben werden, finden
sich verschiedene Schwierigkeiten mit den jeweiligen Definitionen oder der Be-
griffsverwendung im iibrigen Buch, die ebenfalls zur Unklarheit des Verstindnis-
ses des Ausdrucks ,Argument‘ beitragen. Hier sei nur ein besonders deutliches
Beispiel angefiihrt:

Wihrend in einer Anleitung zur dialektischen Erorterung eines Gegenstandes
im Schulbuch Leben leben fiir den Doppeljahrgang 9/10, Berlin, von Argumenten
im Sinne von Griinden die Rede ist, wird auf der entsprechenden Seite auch auf
online zur Verfiigung gestelltes Zusatzmaterial zum ,,Aufbau eines Arguments*
verwiesen. Darin heift es: ,,Ein Argument besteht aus drei Teilen: einer Behaup-
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tung, einer Begriindung und einem Beispiel.“8 (Rosch, 2015, S. 90; s. auch das
Folgende). Hier liegt also eine klare Spannung zwischen den zwei Verwendungs-
weisen von ,Argument‘ in der Anleitung zur dialektischen Erorterung im Buch
und in der Bestimmung des Argumentbegriffs im Zusatzmaterial vor.

Doch trotz fehlender expliziter Definitionen oder uneinheitlicher Verwendungs-
weisen, wie im angefiihrten Beispiel, liegt es in vielen Fillen bei genauerer Be-
trachtung nahe, dass ,Argument‘ in den Schulbiichern im Sinne von Grund oder
Begriindung und nicht im Sinne einer Menge von Aussagen zu verstehen ist, in-
nerhalb derer die eine durch die andere(n) begriindet wird — u.a., weil dort nicht
auf verschiedene Teile von Argumenten (Prdmissen, Konklusion, Schlussform)
Bezug genommen wird.’

(3) Drittens finden sich auch eindeutige Beispiele fiir die Verwendung von ,Ar-
gument‘ im Sinne von Grund oder Begriindung in den Lehrwerken. Dies ist zu-
dem klarerweise das am weitesten verbreitete Argumentversténdnis in den Schul-
biichern. Dazu seien hier einige Beispiele vorgestellt und untersucht.

Das erste Beispiel fiir diese Verwendung von ,Argument‘ stammt aus dem
Schulbuch Wege — Werte — Wirklichkeiten fiir den Doppeljahrgang 7/8. Dort wird
im Glossar die so genannte Methode der Dilemma-Diskussion in acht Schritten
vorgestellt. Schritte 3 bis 5 werden wie folgt bestimmt (Michaelis & Thyen, 2012,
216f.):

1. Argumente sammeln: Gruppe X (X tun, weil ...) / Gruppe Y (Y tun, weil ...)
2. Argumente wechselseitig vorstellen
3. Argumente gewichten

Die Formulierung ,,X tun, weil ...““ zeigt an, dass Griinde oder Begriindungen fiir
eine der beiden identifizierten Handlungsoptionen X und Y gesammelt, vorge-
stellt und gewichtet werden sollen. Dieses Argumentverstindnis wird auch expli-
zit im ,,Ethik-Lexikon* formuliert, das dem Schulbuch beigefiigt ist. Dort heif3t
es: ,,Argumente sind Aussagen, mit denen man Behauptungen begriinden oder
widerlegen kann.” (Michaelis & Thyen, 2012, S. 197)

Weitere Beispiele finden sich in der Berliner Ausgabe von Leben leben fiir den
Doppeljahrgang 9/10 (Rosch, 2015, S. 90f.). Unter der Uberschrift ,,Ein Thema

8 Abgesehen von der uneinheitlichen Verwendungsweise ist an dieser Bestimmung des Argument-
begriffs problematisch, dass nicht jedes Argument ein Beispiel umfasst, dass die Rede von ,Be-
griindung‘ mindestens ebenso erliduterungsbediirftig ist wie die von ,Argument‘ und dass erstere
zusitzlich die wesentliche Unterscheidung von Priamisse und Begriindungsbeziehung verdeckt.
 Vgl. z.B. das dreimalige Vorkommen von ,Argument* in Abenteuer Ethik fiir den Doppeljahrgang
5/6, Ausgabe Hessen (Hack & Singer, 2013a): 1. ,,Wie konnte die Geschichte weitergehen? Ent-
werft mogliche Szenen und stellt sie spielerisch nach. Wie wird der Trainier reagieren? Welche
Argumente konnten ihm einfallen? (S. 27) 2. ,,Stelle die Argumente der Konfliktpartner in einer
Tabelle gegeniiber. Verfahre anschlieBend wie in Aufgabe 2. Aufgabe 2 verlangt: ,,Ordne die je-
weiligen Bediirfnisse nach ihrer Wichtigkeit und begriinde deine Reihenfolge. Entscheide dann, wie
das Problem zu 16sen ist.” (S. 103) 3. ,,Diskutiert in Gruppen jeweils einen Fall. Notiert Argumente
und Ergebnisse.” (S. 115).
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dialektisch erortern. Kontrovers argumentieren wird eine Anleitung fiir das Ar-
gumentieren zu einem strittigen Thema gegeben. Dazu seien die folgenden Schrit-
te zu gehen:

1. Argumente fiir eine These/Behauptung sammeln: Du trdgst alle Argumente
zusammen, die fiir eine These/Behauptung sprechen.

2. Gegenargumente sammeln: Du nimmst die Gegenposition ein und sammelst
Gegenargumente.

3. Argumente gewichten: Du wihlst die Argumente und Gegenargumente aus, die
dich jeweils am meisten iiberzeugen, und bringst die gefundenen Argumente
in eine Reihenfolge von wichtig bis nicht so wichtig. Du begriindest deine
Reihenfolge.

4. Ein eigenes Urteil fillen: Du fillst ein abschlieendes begriindetes Urteil.

Im Anwendungsbeispiel werden zur Frage ,,Sollte Islamunterricht an allen Schu-
len angeboten werden?* Argumente im Sinne von Griinden fiir und gegen das An-
gebot von Islamunterricht zusammengetragen, z.B.: , Islamunterricht ist ein Zei-
chen von Toleranz gegeniiber Muslimen.* oder ,,Gemeinsamer Ethikunterricht fiir
alle wire am besten.“. Dass hier nicht der erlduterte dreiteilige Argumentbegriff
verwendet wird, zeigen nicht nur diese Beispiele, sondern auch die Anweisungen
dazu, wie mit den gesammelten Argumenten weiter verfahren werden soll. Sie
sollen ,,gewichtet” und ,,gegen einander [abgewogen]* werden. Dieses Vorgehen
ist fiir Griinde, nicht jedoch fiir die Priifung der Giiltigkeit oder Schliissigkeit von
Argumenten im Sinne von Aussagenmengen sinnvoll (fiir das Gewichten oder Ab-
wigen von Griinden wiren zudem Kriterien notig, sofern dies nicht rein intuitiv
oder willkiirlich geschehen soll — das Kriterium ,,wichtig* im Beispiel ist dafiir
zu unbestimmt). Vielmehr wire es bezogen auf den dreiteiligen Argumentbegriff
beispielsweise angemessen, nach der Plausibilitit oder Wahrheit der Priamissen
und der Konklusion des zu beurteilenden Arguments zu fragen, oder zu priifen,
um welche Schlussform es sich handelt, ob die Priamissen die Konklusion tatsich-
lich stiitzen und wie sich das Argument ggf. verbessern oder in eine komplexere
Argumentation einbinden lief3e.

Im fraglichen Schulbuch findet das Verstindnis von ,Argument‘ im Sinne von
Grund oder Begriindung auch an anderen Stellen Verwendung. So wird auf der
Kompetenzseite ,,Eine philosophische Frage diskutieren der Schritt ,,Diskussion
fiihren* wie folgt beschrieben: ,,Du formulierst Argumente, die deine Meinung
stiitzen. Du vergleichst die Argumente mit denen deines Gespréachspartners und
deckst Widerspriiche auf.“ (Rosch, 2015, S. 156) Hier liegt die Lesart von ,Argu-
ment* als ,Begriindung‘ nahe, weil im dreiteiligen Argumentbegriff die zu stiitzen-
de Aussage oder Meinung Teil des Arguments ist (die Konklusion). Gleiches gilt
fiir ein weiteres Beispiel aus demselben Schulbuch: Der Operator ,,begriinden®
wird in einer dem Buch beigefiigten Operatorenliste als ,.einen Sachverhalt bzw.
eine Aussage durch nachvollziehbare (Text-)Argumente stiitzen* definiert (ebd.,
S. 243; diese Definition des Operators findet sich auch in den einheitlichen Prii-
fungsanforderungen fiir das Fach Ethik; vgl. fiir eine Diskussion dazu Peuschel &
Burkard, 2019, S. 56-58).
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Zwei letzte Beispiele seien aus dem Schulbuch Normen und Werte,
Niedersachsen, ebenfalls fiir den Doppeljahrgang 9/10, angefiihrt, in dem der
Ausdruck ,Argument‘ verhiltnisméBig hiufig verwendet wird, ohne allerdings im
Glossar oder auf Methodenseiten definiert zu werden. In einer Aufgabe, die auf
einen zuvor erarbeiteten Text Bezug nimmt, heift es: ,,Angenommen, Peter Hahne
[der Autor des Textes] hitte recht damit, dass es keine Ethik ohne Religion gibt.
Wire das ein Argument dafiir, dass Gott existiert?* (Eisenschmidt, 2012, S. 223)
Dass in diesem Beispiel ,Argument‘ im Sinne von Grund oder Begriindung und
nicht im Sinne einer Menge von Aussagen verwendet wird, die in einer Stiitzungs-
beziehung zueinander stehen, zeigt sich an der Bezugnahme auf die Annahme des
vorangehenden Satzes ,.dass es keine Ethik ohne Religion gibt“. Wire dies ein
Grund dafiir, dass Gott existiert (bzw., préziser, ein Grund dafiir, zu glauben, dass
Gott existiert)?

Ein dhnlich gearteter Beleg fiir dieses Argumentverstindnis im Buch findet sich
auch in einer Erlduterung der sogenannten Dilemma-Methode anhand des Bei-
spiels der Priaimplantationsdiagnostik (PID). Schritt zwei und drei der Methode
lauten dort:

Zweitens: Sammlung von Begriindungen fiir beide Seiten,
indem die Situation genau analysiert wird: Welche Argu-
mente ziehen die Befiirworter und welche die Gegner der
PID heran?

Drittens: Uberpriifung der Griinde, indem gewohnte Mus-
ter der Argumentation verunsichert werden: Kann man
Einschridnkungen dafiir angeben, in welchen Fillen oder
zu welchem Zweck die PID verwendet werden darf und
wann und wozu nicht? [...] (Eisenschmidt, 2012, S. 99)

Die zu sammelnden ,,Begriindungen* werden innerhalb von Schritt 2 zu ,,Ar-
gumenten® und diese wiederum in Schritt 3 zu ,,Griinden®, die es zu priifen gilt.
Die drei Ausdriicke werden hier also offenkundig synonym verwendet.

(4) Viertens finden sich neben dem Verstidndnis von ,Argument‘ im Sinne von
Grund oder Begriindung in den untersuchten Schulbiichern auch andere Verwen-
dungsweisen des Ausdrucks, die auf den ersten Blick dem philosophisch einschli-
gigen Argumentbegriff ndherkommen. Dies sind Verwendungsweisen, die Argu-
mente als mehrteilig behandeln. Wéhrend in einem der neun untersuchten Biicher
Argumente im Sinne des dreiteiligen Argumentbegriffs und in Verbindung damit
auch Regeln des logischen Schlieens in einem Kapitel recht ausfiihrlich behan-
delt werden (Hack & Singer, 2013b, Kap. 1, s.u.), entsprechen die folgenden bei-
den Beispiele nicht diesem Verstindnis.

Das erste Beispiel stammt aus dem Schulbuch Leben leben fiir den Doppeljahr-
gang 7/8, Berlin. Hier findet sich auf einer Kompetenzseite zum Thema ,,Begriin-
den und schlussfolgern* eine Graphik in Form eines Hauses abgebildet, die die
Struktur einer Begriindung veranschaulichen soll. Die Beschriftung der einzelnen
Elemente des Hauses lautet: ,,Behauptung/These* (Fundament) ,,Argumente, Ar-
gumente* (Hauswiinde) und ,,Schlussfolgerung® (Dach). Zu der Graphik heil3t es
erlduternd:
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Deine Begriindung entsteht, indem du Stein auf Stein aufeinander-
setzt, also Argument auf Argument vortrigst. So wie einzelne stei-
nerne Winde eines Hauses am Ende ein Dach erhalten, fiihren al-
le Begriindungen und Argumente zu der Schlussfolgerung. (Rosch,
2014, S. 28)

Die damit angefiihrte Struktur einer Begriindung, die mehrere Elemente enthilt,
die Rede vom ,,Schlussfolgern* und von ,,Argumenten‘ wie auch die Anordnung
der Elemente im Bild des Hauses, das Stiitzungsbeziehungen nahelegt (das Fun-
dament und die stiitzenden Winde, die das Dach tragen): All dies suggeriert eine
Nihe zum philosophisch einschldgigen Argumentbegriff als eine Menge von Aus-
sagen, von denen die einen (die Primissen) die andere (die Konklusion) stiitzen.
Doch was wiren im Bild und in der Beschreibung die Pramissen, was die Konklu-
sion? Eine Moglichkeit bestiinde darin, die ,,Argumente* als Prdmissen zu behan-
deln (offenbar werden sie hier im Sinne von Grund oder Begriindung verstanden).
Sowohl die Behauptung oder These als auch die Schlussfolgerung miissten als
Konklusion verstanden werden. Im Bild sollte das Fundament des Hauses ent-
sprechend nicht mit ,,Behauptung/These* beschriftet werden: Die Behauptung ist
nicht das, was begriindet oder stiitzt, sondern das, was begriindet oder gestiitzt
werden soll — das entspricht in diesem Bild dem Dach des Hauses.

Das zweite Beispiel stammt aus dem Schulbuch Normen und Werte fiir den
Doppeljahrgang 9/10, Niedersachsen, in dem sich Erlduterungen zur Induktion
und Deduktion finden (Eisenschmidt, 2012, S. 162 und 234f.; dhnlich: Michaelis/
Thyen, 2012, S. 136). ,Deduktion‘ wird definiert als ,,Schluss von einer allge-
meinen Aussage auf einen Einzelfall mittels logischer Regeln“. Zur Veranschau-
lichung wird folgendes Schema angefiihrt:

Grundsatz: Alle Menschen sind sterblich.
Fakt: Sokrates ist ein Mensch.
Schlussfolgerung: Sokrates ist sterblich.

Hier wird also ein Syllogismus zur Veranschaulichung deduktiven Schlief3ens an-
gefiihrt, und die Mehrteiligkeit von Argumenten im philosophisch einschlégi-
gen Sinne wird auf diese Weise zumindest indirekt thematisiert. Doch ist diese
Thematisierung aus verschiedenen Griinden optimierbar: So werden erstens die
grundlegende Pramissen-Konklusion-Struktur und die Schlussform des Syllogis-
mus nicht als solche benannt, zweitens wird eine spezielle syllogistische Struktur
mit deduktivem SchlieBen generell gleichgesetzt, drittens wird die Tatsache nicht
thematisiert, dass in einem giiltigen deduktiven Schluss die Wahrheit der Kon-
klusion notwendig aus der Wahrheit der Pramissen folgt, viertens ist die Gleich-
setzung von ,,Grundsatz* mit ,,allgemeiner Aussage* und ,,Fakt* mit ,,Einzelfall
weder transparent noch sachlich stimmig und fiinftens werden die unterschiedli-
chen Moglichkeiten, ein Argument zu kritisieren, nicht angesprochen.

(5) Eines der untersuchten Schulbiicher — Abenteuer Ethik fiir den Doppeljahr-
gang 7/8, Hessen — enthilt ein ganzes Kapitel zur Einfiihrung in das Argumentie-
ren und zu Grundlagen logischen Schlieens (Hack & Sénger, 2013b, Kap. 1; vgl.
dort zudem S. 202f. fiir einige weitere Materialien und Aufgaben zu Grundlagen
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des logischen SchlieBens).'® Auch wenn der Argumentbegriff hier nicht expli-

zit thematisiert wird, werden doch Beispiele fiir Argumente und deduktive Argu-
menttypen behandelt, die dem dreiteiligen Argumentbegriff entsprechen. So heif3t
es beispielsweise in einer mit ,,Syllogismus® iiberschriebenen Info-Box: ,,Aus-
gangspunkt [beim logischen SchlieBen] sind zwei Pramissen (Voraussetzungen),
aus denen zusammen ein dritter Satz logisch zwingend folgt. Darum heiflt der
dritte Satz Konklusion (Folgerung.)* Dazu finden sich folgendes Schema und fol-
gendes Beispiel abgedruckt:

Pramisse 1: Alle S sind P.
Primisse 2: a ist ein S.

Konklusion: a ist ein P.

Primisse 1: Alle Menschen sind sterblich.

Primisse 2: Sokrates ist ein Mensch.

Konklusion: Sokrates ist sterblich. (Hack & Sanger, 2013b, S. 14)

Abgesehen von verschiedenen irrefiithrenden und fehlerhaften Elementen in die-
ser und weiteren Erlduterungen!! sowie abgesehen von der Frage, ob die Erliute-
rungen und Aufgaben des Kapitels in der vorliegenden Form fiir 7.-KldsslerInnn
tatsdchlich zugénglich und bearbeitbar sind, sind die Einfithrungen zu Beginn des
Buches in verschiedenen Hinsichten positiv zu bewerten. So werden im ersten Ka-
pitel des Schulbuches fiir einen Doppeljahrgang fachlich einschldgige Grundlagen
gelegt, auf die zur systematischen, progressiven Schulung argumentativer Fihig-
keiten zuriickgegriffen werden kann und die sich zu einem spiteren Zeitpunkt
im Unterricht vertiefen lassen. Allerdings wird dieses Potential im vorliegenden
Schulbuch nicht genutzt: Wihrend im Kapitel selbst diverse Ubungs- und An-
wendungsaufgaben enthalten sind, wird in allen weiteren Kapiteln zusammen nur
an zwei Stellen auf einzelne Elemente dieser Einfiihrung zuriickverwiesen (S. 65
und 73). Die zahlreichen Aufgaben, die im Buch durch farbige Markierung dem
Kompetenzbereich ,,Argumentieren und Urteilen* zugeordnet werden, bedienen

10 Vgl. auch Philipp Richters Untersuchung einer anderen, aber offenbar weitgehend identischen
Ausgabe von Abenteuer Ethik sowie zwei weiterer Schulbiicher fiir den Ethikunterricht im Doppel-
jahrgang 7/8 in Sachsen (Richter, 2015). Richter legt in seinen Analysen den Schwerpunkt ebenfalls
auf Materialien und Aufgaben zum Argumentieren, fragt aber danach, wie die Schulbiicher spezi-
ell ethisches Argumentieren im Spannungsfeld ,,von Rationalitéit und Intuition oder ,,Vernunft und
Gefiihl“ (S. 76f.) behandeln und wie sich die jeweilige Thematisierung ethischen Argumentierens
in Bezug auf diesen Fokus verbessern liefe.

! Dazu zihlen: die Gleichsetzung des logischen SchlieBens mit der aristotelischen Syllogistik; die
Aussage, dass ein logischer Schluss immer zwei Pramissen enthalte; die fehlende Unterscheidung
zwischen Giiltigkeit und Schliissigkeit bzw. zwischen einer Bewertung der Form und einer Be-
wertung des Inhalts von Argumenten (S. 15; in einem spiteren Kapitel wird diese Unterscheidung
beildufig angefiihrt, vgl. S. 203); im Glossar wird zudem die Struktur des Modus ponens fehlerhaft
angegeben: ,,Aus Primisse 1 (Wenn P, dann Q) und Pramisse 2 (Q ist der Fall) folgt die Konklusion
(Also ist P der Fall). So ist dies ein klassischer Fehlschluss. Das dazu gegebene Beispiel weist
dagegen die korrekte Struktur auf (Hack & Singer, 2013b, S. 233).
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sich lediglich der auch fiir die iibrigen untersuchten Schulbiicher iiblichen Ope-
ratoren und Aufgabenstellungen wie ,,begriinde®, ,,diskutiert®, ,,analysiert” etc.
(s.0.). Explizite Aufforderungen dazu, Prdmissen und Konklusion in einem argu-
mentativen Text zu identifizieren, praktische Syllogismen zu priifen oder selbst
zu formulieren, eine alltagssprachliche Begriindung in Form eines Modus ponens
oder Modus tollens umzuformieren — all dies findet sich in den weiteren Kapi-
teln nicht, obwohl zu Beginn des Buches die Grundlagen fiir derartige Aufgaben
gelegt werden.

(6) SchlieBlich enthilt keines der untersuchten Schulbiicher eine iiberzeugende
systematische, progressive und kontinuierliche Schulung argumentativer Féhig-
keiten im hier einschligigen Sinne. Dies ergibt sich teils direkt aus den bereits
angefiihrten Analyseergebnissen: Wenn der dreiteilige Argumentbegriff gar nicht
eingefiihrt wird, dann konnen Aufgaben, mit denen zum Analysieren von Argu-
menten, zum Diskutieren, zum Sammeln von Pro- und Contra-Argumenten oder
zum Begriinden und Schlussfolgern aufgefordert wird, auch nicht argumentative
Fahigkeiten im einschldgigen Sinne schulen (dies schliefit jedoch natiirlich nicht
aus, dass sich mit Hilfe von Aufgaben der genannten Art Argumentationskompe-
tenzen in einem weiteren Sinne schulen lassen).

Zudem haben wir gesehen, dass in dem einen Schulbuch, in dem der dreiteilige
Argumentbegriff in einem Kapitel recht ausfiihrlich behandelt wird (Abenteuer
Ethik, Doppeljahrgang 7/8, Hessen), diese Grundlagen nicht fiir eine weitere sys-
tematische Schulung entsprechender argumentativer Fahigkeiten genutzt werden.
Hinzu kommt, dass die Einfiithrung des Argumentbegriffs in diesem Schulbuch
nicht im Band fiir den vorherigen Doppeljahrgang vorbereitet wird; dieser Band
enthilt keine Kompetenzseiten, keine Glossareintriage oder Ahnliches, mit deren
Hilfe die SchiilerInnen Einfiihrungen zum Argumentieren erhalten kénnten, und
er enthilt auch kaum Aufgaben mit ndheren Erlduterungen dazu, was von den
geforderten Begriindungen, Diskussionen etc. erwartet wird. Typische Aufgaben
sind z.B. ,,Begriinde deine Aussage.” ,,Diskutiert: Wie bewertet ihr diese Mut-
probe?* ,,Wie beurteilst du Jennifers Verhalten, wie das Verhalten ihrer Eltern?*
(Hack & Sénger, 2013a, S. 11, S. 53 S. 143).12 So verbleiben die Aufgaben ginz-
lich im Bereich des alltdglichen Begriindens, statt dass ein systematischer und
reflektierter Umgang mit Argumenten angebahnt wird. Damit wird zum einen ein
Potential verschenkt, das der Philosophie- und Ethikunterricht auch schon fiir die-
se Jahrgangsstufen bietet. Zum anderen werden so keine Grundlagen fiir die recht
anspruchsvolle Einfiihrung in das Argumentieren im ersten Kapitel des Folgeban-
des gelegt.

In der Schulbuchreihe Leben leben, die fiir verschiedene Bundeslédnder in leicht
voneinander abweichenden Varianten vorliegt, wird zwar viel Wert auf die syste-
matische Schulung von Kompetenzen gelegt. Die Binde enthalten zu Beginn jedes

12 Aufgaben, die etwas nihere Erlduterungen oder Erwartungen formulieren, lauten z.B.: , Kann
eine Familie zu klein oder zu grof3 sein? Ermittle deine Antwort in folgender Weise: Schreibe auf,
mit welchen Schwierigkeiten die [zuvor portraitierten] Familien fertig werden miissen und wie die
Familien sie bewiltigen. Welche Vor- und Nachteile hat es, wenn die Familie grof3 oder klein ist?*
(S. 37) Oder: ,,Beurteile das Verhalten von Vater und Tochter [aus einer abgedruckten Geschichte]
mithilfe der Goldenen Regel.” (S. 109)
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Kapitels transparente und anschauliche Einfiihrungen zu den jeweils zu schulen-
den Kompetenzen und im weiteren Verlauf des Kapitels finden sich jeweils Auf-
gaben, mit deren Hilfe diese Kompetenzen gezielt geschult werden kénnen. So
finden sich beispielsweise auch schon in einem Band fiir den Doppeljahrgang 5/6
hilfreiche Erlduterungen und Aufgaben zum Analysieren von und argumentativen
Umgang mit ,,moralischen Zwickmiihlen* (Rosch, 2013, Kap. 9). Doch zum einen
fehlt es der durch die Gestaltung der Biicher anvisierten Schulung grundlegender
argumentativer Kompetenzen an Kontinuitit, da so viele unterschiedliche Kom-
petenzen eingefiihrt und jeweils nur in einem Kapitel explizit geschult werden (in
der auf vier Jahrgénge angelegten Reihe fiir Berlin werden insgesamt 28 Kompe-
tenzen eingefiihrt). Zum anderen wird, wie gezeigt, in den Biinden der Reihe der
einschlédgige dreiteilige Argumentbegriff gar nicht verwendet.

Die Lehrwerke weisen bezogen auf Klassenstufen, Bundeslidnder und Verlage
keine systematischen Unterschiede in Hinblick auf die Fragestellung auf. Die be-
nannten Unterschiede z.B. in der Haufigkeit der Verwendung des Ausdrucks ,Ar-
gument® oder bezogen auf das Vorliegen eines Einfiihrungskapitels zu argumenta-
tionstheoretischen Grundlagen scheinen — jenseits der Unterschiede, die mit einer
zunehmenden Komplexitit der Gegenstiande in den Jahrgangsstufen zu erkldren
sind — eher auf individuelle Entscheidungen der jeweiligen SchulbuchautorInnen
zuriickzufiihren zu sein als auf unterschiedliche Vorgaben der Verlage oder Curri-
cula.

5. Zusammenfassung und Einordnung der Ergebnisse

Die Analyse der neun Schulbiicher fiir den Philosophie- und Ethikunterricht in
der Sekundarstufe I hat gezeigt,

(1) dass der Ausdruck ,Argument‘ nur selten Verwendung findet, obwohl die
Schulbiicher durchaus zahlreiche argumentationsbezogene Aufgaben und
Materialien enthalten;

(2) dass das Verstidndnis des Ausdrucks ,Argument‘ in den Schulbiichern nicht
immer klar ist, da explizite Erlduterungen fehlen oder die Bestimmungen und
Verwendungsweisen des Begriffs in einem Lehrwerk nicht einheitlich sind;

(3) dass der Ausdruck ,Argument’ in den Schulbiichern am héufigsten synonym
mit ,Grund® oder ,Begriindung‘ verwendet wird;

(4) dass es Schulbiicher gibt, in denen Argumente zwar als mehrteilige Entité-
ten behandelt werden, dass jedoch auch hier zumeist nicht der philosophisch
einschlégige, dreiteilige Argumentbegriff zum Tragen kommt, sondern teils
irrefithrende Schemata verwendet werden und sich in den Erlduterungen Ver-
kiirzungen und Fehler finden;
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(5) dass in dem einen der neun untersuchten Schulbiicher, das ein ganzes Kapitel
mit Einfiihrungen und Ubungen zum philosophisch einschligigen, dreiteili-
gen Argumentbegriff sowie zu relevanten logischen Grundlagen enthélt, die-
ser Begriff und diese Grundlagen in den weiteren Kapiteln nicht zur systema-
tischen, progressiven Schulung argumentativer Fihigkeiten verwendet wer-
den, und schlieBlich,

(6) dass keines der Lehrwerke durch die bereitgestellten Materialien und Aufga-
ben eine liberzeugende systematische und kontinuierliche Schulung argumen-
tativer Fihigkeiten im hier einschligigen Sinne ermdglicht.

Diese Ergebnisse sind insofern problematisch, als der rezeptive, produktive und
reflexive Umgang mit Argumenten im Sinne einer Menge von Aussagen, von de-
nen die einen die anderen stiitzen, zentral fiir die philosophische Reflexion ist —
fiir eine Tatigkeit, die im Unterricht der fraglichen Fécher geschult werden soll.
Die Tatsache, dass die hierbei einschldgigen argumentativen Fihigkeiten auch
weit tiber den Philosophie- und Ethikunterricht hinaus von grofler Bedeutung
sind, unterstreicht die Einschidtzung noch, dass wertvolles Potential verschenkt
wird, wenn die Gestaltung von Lehrmaterialien die Forderung dieser Fihigkei-
ten nicht oder nur eingeschriankt ermoglicht (vgl. z.B. Veraart, 2003 und Meyer,
2011 zur gesellschaftlichen Bedeutung argumentativer Fihigkeiten, die sich im
Philosophie- und Ethikunterricht besonders gut schulen lassen).

Zwar wurde hier nur eine Auswahl an Schulbiichern analysiert, doch handelt
es sich dabei um ein recht groles Spektrum von teils weit verbreiteten Lehrwer-
ken. Zudem sind mir im deutschsprachigen Raum keine Lehrwerke fiir die Se-
kundarstufe I bekannt, deren Analyse zu maf3geblich anderen Ergebnissen gefiihrt
hitte, auch wenn hierzu sicherlich noch systematischere Untersuchungen mog-
lich wiren. Im Ubrigen finden sich vergleichbare Schwierigkeiten auch in eini-
gen Lehrwerken fiir die Sekundarstufe II.'3 In Materialien zum Argumentieren
im Philosophie- und Ethikunterricht, die nicht in Schulbiichern, sondern z.B. in
unterrichtspraktischen und fachdidaktischen Zeitschriften publiziert werden, sind
ebenfalls Beispiele fiir uneinheitliche oder alltigliche Verwendungen des Argu-
mentbegriffs zu finden (vgl. z.B. Goldbeck & Henke, 2020, S. 113 und 117f.: hier
wird ,Argument‘ mal im Sinne eines Beispiels, mal im Sinne einer Begriindung,
mal im Sinne einer Menge von Aussagen bestehend aus These, Pramissen und

13 Die Lage ist hier differenziert. Vgl. z.B. auf der einen Seite Briining, 2013, S. 252f. und Rolf &
Peters, 2015, S. 155, 190-193 fiir Einfiihrungen zum Argumentieren, die lediglich mit dem alltig-
lichen Argumentbegriff arbeiten, sowie auf der anderen Seite das fundierte Kapitel zu Grundlagen
der Logik und des Argumentierens in Engels & Goergen, 2013 (S. 35-57) sowie Althoff & Franzen,
2015 fiir ein Schulbuch, das den dreiteiligen Argumentbegriff einfiihrt und dazu systematisch tiber
die Kapitel hinweg Aufgaben anbietet (u.a. S. 21-24, 31-34, 146-151 und 464-481). Vgl. dagegen
wiederum die u.a. von Michael Wittschier vorgestellte, fiir den Philosophie- und Ethikunterricht
einflussreiche ,,PLATO-Methode*, die zur Analyse philosophischer Texte dienen soll. Die Schritte
3 und 4 —,,Argumentation des Textes darlegen* und ,, Tragfahigkeit der Argumente* priifen — enthal-
ten keine Anleitungen oder Ubungen dazu, wie sich die Argumente identifizieren, rekonstruieren,
analysieren und evaluieren lassen (Wittschier, 2010, S. 113-115, 214).
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Schlussfolgerung verwendet; vgl. auch Steenblock, 2019, S. 12, fiir die Verwen-
dung von ,Argument‘ im Sinne von Grund oder Begriindung).

Eine systematische Erorterung moglicher Erkldrungen fiir diese Ergebnisse
wiirde den Rahmen des vorliegenden Beitrags sprengen; mogliche Einfliisse der
in der alltdglichen Praxis verbreiteten Gleichsetzung von ,Argument‘ mit ,Grund’,
aber auch des Argumentbegriffs, der im Deutschunterricht mageblich zu sein
scheint, wurden oben bereits angesprochen. Aufschlussreich konnte auch eine
Untersuchung der Entstehensbedingungen von Schulbiichern und anderen Un-
terrichtsmaterialien speziell fiir den Philosophie- und Ethikunterricht sein. Doch
lasst sich anhand eines Blicks in curriculare Vorgaben der Ficher zeigen, dass ei-
nige der identifizierten Schwierigkeiten auch dort zu finden sind und so zur Erkla-
rung der Ergebnisse beitragen konnten, wobei durchaus Unterschiede im Umgang
mit dem Argumentbegriff in den Curricula zu erkennen sind. Ich gehe hier exem-
plarisch auf die Curricula fiir das Fach Praktische Philosophie in NRW, fiir Wer-
te und Normen in Niedersachsen und fiir Ethik in Berlin ein (jeweils Sekundar-
stufe I).

So wird zwar dem Kompetenzbereich ,,Argumentieren” in allen drei Lehr-
pldnen eine zentrale Rolle zugeschrieben. Beispielsweise wird im nordrhein-
westfilischen Kernlehrplan fiir das Fach Praktische Philosophie die ,,diskursiv-
argumentative Reflexion als grundlegend fiir das Fach benannt. Es heifit dazu
weiter:

Der Unterricht bietet [...] Sachinformationen, Instrumente und Ver-
fahren an, Erfahrungen und Handlungen zu iiberpriifen, zu beurteilen
und moglicherweise zu dndern. Dabei stehen das begriindete Argu-
ment und das begriindete Argumentieren im Mittelpunkt. Es gilt der
zwanglose Zwang des besseren Arguments. (Ministerium fiir Schule
und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2008, S. 10)

Zu einem der drei Kompetenzbereiche im Kerncurriculum fiir das Fach Werte und
Normen, ,,Diskutieren und Urteilen, heil3t es:

[E]rst im argumentativen Austausch mit anderen Menschen kann die
Befihigung zur ethischen Urteilsbildung hinreichend entfaltet wer-
den. Die Schiilerinnen und Schiiler [...] diskutieren Losungsstrategi-
en zu moralisch relevanten Konflikten und entwickeln Alternativen,
entwickeln und priifen eigenstindige und folgerichtige Argumenta-
tionen, entwickeln ein vorldufiges eigenes Urteil und priifen poten-
zielle Folgen, stellen das eigene Urteil begriindet und differenziert
im Diskurs dar und setzen sich mit anderen Urteilen auseinander.
(Niedersdchsisches Kultusministerium, 2017, S. 15)

Doch trotz dieser zentralen Rolle, die dem Argumentieren und argumentativen Fi-
higkeiten fiir die Ficher zugeschrieben wird, fehlt es in diesen Curricula an einem
klaren, an der philosophischen Argumentationstheorie ausgerichteten Argument-
begriff. Auch die Ausfiihrungen zur Férderung der entsprechenden Kompetenzen
bleiben unklar. Beispielsweise gibt die zitierte Redeweise vom ,,begriindete[n]
Argumentieren®, das im Zentrum des Faches Praktische Philosophie stehen soll,
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Ritsel auf. Zum einen bietet es sich nicht an, den hier zugrundliegenden Argu-
mentbegriff im Sinne von Grund oder Begriindung zu verstehen, da sich so eine
unnétige und verwirrende Doppelung ergébe (,,begriindeter Grund* bzw. ,,begriin-
detes Begriinden®). Zum anderen wire es aber auch seltsam, hier ,Argument* im
Sinne einer Menge von Aussagen zu verstehen, von denen die einen die Pramis-
sen und eine andere die Konklusion darstellt. Denn die Begriindungsrelation soll
nach diesem Verstéindnis ja innerhalb des Arguments bestehen, indem die Pramis-
sen die Konklusion stiitzen — und es geht (zunichst) nicht darum, das Argument
durch weitere Argumente zu stiitzen.

Die zitierte Passage, nach der die SchiilerInnen im niedersdchsischen Fach Wer-
te und Normen ,.eigenstindige und folgerichtige Argumentationen* entwickeln
und priifen, verweist auf Standards, anhand derer die Folgerichtigkeit einer Ar-
gumentation (oder eines Arguments) iiberpriift werden konnte. Standards zur for-
malen Priifung von Argumenten werden im Curriculum allerdings nicht ausge-
fiihrt. Benannt werden lediglich sehr allgemeine und unterbestimmte Giitekrite-
rien wie Differenziertheit, Strukturiertheit und Nachvollziehbarkeit (vgl. Nieder-
sdchsisches Kultusministerium, 2017, S. 15 und 37f.).

Etwas aussagekriftiger sind die Vorgaben im Berliner Rahmenlehrplan Ethik.
So soll beispielsweise im Unterricht ,,Grundwissen moralischen Argumentierens‘
vermittelt werden und der ,,Praktische Syllogismus“ sowie das ,,Sein-Sollen-
Problem‘ werden explizit als einschldgige Gegenstinde des Unterrichts benannt
(Senatsverwaltung fiir Jugend, Bildung und Familie, 2015b, S. 29). An verschie-
denen Stellen machen die Formulierungen dieses Curriculums auch deutlich, dass
unter ,,Argumentationen* Mengen von Aussagen verstanden werden, die sich zu-
einander in Beziehung setzen lassen — so z.B. in einer Kompetenzformulierung,
der zufolge ,,[d]ie Schiilerinnen und Schiiler [...] die zentrale(n) Aussage(n) ei-
nes Textes in ihrem argumentationslogischen Zusammenhang darstellen [bzw.]
[...] erldutern® konnen (S. 12). Auf welcher argumentationstheoretischen Grund-
lage sie dies tun sollen, bleibt allerdings unbestimmt — und damit bleiben auch
die Lehrkrifte oder Fachkollegien weitgehend mit der Aufgabe alleingelassen,
relevante Grundlagen zu identifizieren und zu vermitteln. Auch in einer Kompe-
tenzformulierung, der zufolge die SchiilerInnen ,,Kernthesen und Argumentati-
onsginge aus einfachen philosophischen und anderen wissenschaftlichen Texten
schematisch darstellen* konnen (S. 13), bleibt unbestimmt, welche theoretischen
Grundbegriffe und Schlussformen die SchiilerInnen kennen und anwenden kon-
nen sollen.

Diese und dhnliche Beispiele, die sich in den curricularen Vorgaben fiir die
Féchergruppe finden, weisen darauf hin, dass nicht nur Schulbiicher und andere
Unterrichtsmaterialien fiir den Philosophie- und Ethikunterricht einer deutlichen
Prizisierung des verwendeten Argumentbegriffs und einer stirkeren Orientierung
an argumentationstheoretischen Grundlagen bediirfen. In der gegenwiirtigen Form
wird mit vielen der analysierten Unterrichtsmaterialien und Curricula nicht nur
wertvolles Potential eines philosophischen Unterrichts verschenkt, sondern mog-
licherweise auch gro3e Verwirrung bei den Lernenden gestiftet, sofern nicht Lehr-
krifte die benannten Defizite ausgleichen.
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6. Fazit und Ausblick

Im vorliegenden Beitrag habe ich vor dem Hintergrund eines fiir die Philosophie
malBgeblichen Argumentbegriffs ausgewihlte Schulbiicher darauthin untersucht,
mit welchem Verstindnis von ,Argument‘ diese arbeiten und wie sie dieses the-
matisieren, welche Angebote fiir die Forderung argumentativer Fihigkeiten im
hier einschlidgigen Sinne sie somit bereitstellen. Ich habe eine Reihe von Schwie-
rigkeiten identifiziert, die nicht etwa auf einen zu geringen Umfang argumen-
tationsbezogener Aufgaben in den Schulbiichern zuriickzufiihren sind. Vielmehr
haben diese Schwierigkeiten zum einen mit dem verwendeten Argumentbegriff,
mit begrifflicher Unschérfe und mit daraus entstehenden Folgeproblemen fiir die
Materialien und Aufgaben zur Forderung argumentativer Fahigkeiten zu tun. Zum
anderen stehen sie im Zusammenhang mit dem Fehlen eines geeigneten, sach-
lich angemessenen Konzepts fiir eine systematische, langfristige und progressive
Forderung argumentativer Féahigkeiten in den einzelnen Schulbiichern und iiber
mehrere Binde bzw. Jahrginge hinweg. Da sich in den curricularen Vorgaben fiir
die Ficher teils dhnliche Schwierigkeiten zeigen, konnte eine Weiterentwicklung
und Ausdifferenzierung der entsprechenden Kompetenzformulierungen unter Be-
riicksichtigung argumentationstheoretischer Grundlagen ein vielversprechender —
wenn auch sicher nicht der einzige — Ansatz sein, um langerfristig auf eine dies-
beziigliche Verbesserung von Schulbiichern und anderen Unterrichtsmaterialien
hinzuwirken. !4

Damit die Auseinandersetzung mit Argumenten und das Argumentieren im
Philosophie- und Ethikunterricht in der Sekundarstufe I iiber eine alltdgliche Pra-
xis des Begriindens hinausgehen, systematisch gefordert werden und damit auch
positiv auf die alltdgliche argumentative Praxis zuriickwirken kann, wire in einem
ersten Schritt ein anderer, fiir die Philosophie einschldgiger, dreiteiliger Argu-
mentbegriff einzufithren. Vor diesem Hintergrund lieen sich basale Unterschei-
dungen zwischen dem Begriindeten und dem Begriindenden, zwischen Form und
Inhalt von Argumenten und entsprechend zwischen unterschiedlichen Formen der
Kritik, zwischen deduktiven und nicht-deduktiven Argumenten und deren jeweili-
gen Begriindungsstérke, Funktionen und Grenzen einfiihren. SchiilerInnen konn-
ten auf dieser Grundlage auch mit verschiedenen Moglichkeiten der Visualisie-
rung von Argumenten und Argumentationen vertraut gemacht werden. Grund-
sétzlich wire darauf abzuzielen, dass basale rezeptive und produktive argumenta-
tive Fahigkeiten im einschldgigen Sinne systematisch, progressiv und nachhaltig
gefordert werden.

Der Fokus, der hiermit auf das Argumentieren in einem engeren Sinne gelegt
wird, geht keineswegs mit der Forderung einher, die Forderung argumentativer Fi-
higkeiten auf eine Auseinandersetzung mit dem Argumentationsbegriff oder auf
das Identifizieren, Rekonstruieren, Analysieren, Evaluieren und Entwickeln von

14 Im Rahmen des DFG-Netzwerks Argumentieren in der Schule®, an dem ich beteiligt bin, befasst
sich derzeit eine Arbeitsgruppe mit einer solchen Weiterentwicklung und Ausdifferenzierung von
Kompetenzen und Standards fiir rezeptive, produktive und reflexive argumentative Fihigkeiten im
Philosophie- und Ethikunterricht. Den KollegInnen dieser AG und des Netzwerks danke ich fiir
hilfreiche Gespriche, von denen der vorliegende Beitrag profitiert hat.
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Argumenten zu reduzieren. Denn damit wire nur wenig geleistet fiir eine tiefer-
gehende inhaltliche Auseinandersetzung mit der Plausibilitit der Priamissen, da-
mit wire noch kein guter argumentativer Text geschrieben und die Bedeutung der
Rhetorik fiir einen liberzeugenden Vortrag von Argumenten oder auch die Rolle
von Emotionen beim ethischen Argumentieren wiren noch nicht thematisiert. Zu-
dem soll im Philosophie- und Ethikunterricht selbstverstindlich noch vieles mehr
geschehen als die Forderung argumentativer Fahigkeiten in einem engeren oder
weiteren Sinne. Doch das Pldadoyer dafiir, in Curricula und Unterrichtsmaterialien
fiir diese Fachergruppe auch schon in der Sekundarstufe I einige Grundlagen der
philosophischen Argumentationstheorie zu beriicksichtigen, ist sehr gut mit dem
Verfolgen dieser weiteren Aufgaben und Ziele kompatibel.'
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Bedeutung des argumentativen
Schreibens im Geographieunterricht im
Kontext aller Schreibtatigkeiten — eine
empirische Studie auf der Grundlage
von Unterrichtsbeobachtungen

ALEXANDRA BUDKE

Abstract Die Bedeutung der Verkniipfung von sprachlichem und fachspezifi-
schem Lernen wird seit einigen Jahren intensiv diskutiert. Schreiben kann allge-
mein das Denken anregen und das Versténdnis fiir fachbezogene Zusammenhinge
bei den Schiiler*innen stirken. Der vorliegende Beitrag untersucht daher die Be-
deutung des Schreibens im Geographieunterricht und die besondere Bedeutung
des argumentativen Schreibens. Mit Hilfe einer strukturierten Beobachtung wer-
den Schreibprozesse im Geographieunterricht ndher untersucht. Die Ergebnisse
zeigen, dass Schreiben zwar hiufig in den Geographieunterricht integriert ist, aber
selten ein hohes Anforderungsniveau angestrebt wird. Argumentatives Schreiben
kommt in den beobachteten Stunden nur sehr selten vor.

1. Einleitung

Schreiben ist eine Kulturtechnik durch die Gedanken entwickelt, geordnet und
iiber Raum und Zeit weitergegeben werden konnen. Im schulischen Kontext hat
das Schreiben schon seit jeher eine groe Bedeutung, da auf diese Weise im Un-
terricht Besprochenes gesichert werden kann und dieses den Schiiler*innen auch
nach dem Unterricht zur Wiederholung und Vorbereitung auf Priifungen zur Ver-
fiigung steht. Durch Schreiben konnen sich Schiiler*innen z. B. Fachbegriffe ein-
prigen, Wissen u.a. in Concept-Maps strukturieren, Zusammenhénge darstellen
und eigene Argumentationen entwickeln. Diese kurze Aufzidhlung zeigt schon,
dass Schreiben im Geographieunterricht eine grofle Bedeutung fiir die Schii-
ler*innen haben sollte, um fachliche Konzepte anzuwenden, systemisches Ver-
stindnis zu erlangen und eigene begriindete Meinungen zu geographischen Frage-
stellungen zu entwickeln. Die Bedeutung der Verkniipfung von sprachlichem und
fachlichem Lernen wird seit einigen Jahren betont und intensiv unter dem Stich-
wort des sprachsensiblen Unterrichts diskutiert (Budke und Kuckuck, 2017a). Al-
lerdings liegen bisher keine Ergebnisse zum Schreibens im Geographieunterricht
im Allgemeinen und der Bedeutung des argumentativen Schreibens im Kontext
aller Schreibaktivitdten im Speziellen vor.
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Um diese Forschungsliicke zu schliefen, werden hier die Ergebnisse einer ers-
ten explorativen Studie vorgestellt. Dabei wurden alle von den Lehrkriften ange-
ordneten Schreibtitigkeiten der Schiiler*innen im Unterricht erfasst. Es wurden
offene strukturierte Beobachtungen in 178 Geographiestunden durchgefiihrt, an-
hand derer folgende Forschungsfragen beantwortet werden sollen:

1) Wie héufig schreiben Schiiler*innen in den beobachteten Geographiestun-
den und inwiefern beeinflussen die Klassenstufe, die Sozialform, das Alter
der Lehrkraft und die gestellten Aufgaben die Haufigkeit des Schreibens?

Durch die Untersuchung dieser Forschungsfrage kann geklért werden, welche Be-
deutung das Schreiben im aktuellen Geographieunterricht hat und wie die typische
Einbettung von Schreibprozessen in den Unterricht aussieht.

2) Wie anspruchsvoll sind die im Unterricht beobachteten Schreibaktivititen
der Schiiler*innen? Welche Bedeutung hat das argumentative Schreiben?

Die Untersuchung dieser Forschungsfragen ist sehr interessant, da herausgefun-
den werden kann, welche Dimensionen der Schreibkompetenz (Wort-, Satz-, Text-
ebene) im Geographieunterricht typischerweise gefordert und geftrdert werden
und wie hoch das Anforderungsniveau der Schreibaufgaben ist. Daraus kénnen
Riickschliisse auf die didaktischen Funktionen dieser Schreibprozesse im Unter-
richt gezogen werden. Ein besonderes Augenmerk liegt hierbei auf schriftlichen
Argumentationen, die besonders anspruchsvoll fiir die Schiiler*innen sind.

Nach einem kurzen theoretischen Uberblick werden die Methodik und die Er-
gebnisse der Untersuchung dargestellt. Der Artikel schlieft mit einer Diskussion
der Ergebnisse.

2. Theorie

In diesem Teil wird der theoretische und empirische Forschungsstand zum Schrei-
ben im Fachunterricht im Allgemeinen und zum argumentativen Schreiben im
Speziellen vorgestellt. Dabei kann der sehr umfangreiche Forschungsstand zu
Schreiben in der Deutschdidaktik nicht umfassend rezipiert werden. Deshalb fo-
kussiert dieser Beitrag diejenigen theoretischen Ansitze, die fiir die eigene explo-
rative Studie relevant sind.

2.1. Bedeutung des Schreibens bei fachbezogenen Lernprozessen

Schreiben kann allgemein das Denken anregen und das Verstindnis fiir fachbe-
zogene Zusammenhinge bei den Schiiler*innen stirken (Sturm und Weder, 2016,
S. 184ff.). Mochte man die genauen didaktischen Funktionen des Schreibens im
Geographieunterricht zunéchst auf theoretischer Ebene bestimmen, erscheint es
sinnvoll, von einem allgemeinen Modell der sprachlichen Handlungen im Un-
terricht auszugehen und dann den unterschiedlichen sprachlichen Anforderungen
sprachliche Funktionen zuzuweisen. Auf der Grundlage der sprachlichen Dimen-
sionen Rezeption, Interaktion, Produktion und Mediation aus dem Européischen
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Referenzrahmen (2001) wurde von Morawski & Budke (2017) ein Modell der
sprachlichen Anforderungen im Geographieunterricht entwickelt (siche Abb. 1).

und Kontext
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Mediation/
Transfer
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Abb. 1: Sprachliche Anforderungen im Geographieunterricht (iibersetzt und vereinfacht
aus: Morawski & Budke 2017 64).

Fiir die erfolgreiche Partizipation im Fachunterricht ist u.a. die Fachsprache
zentral. Die fachsprachlichen Anforderungen lassen sich in Fachwortschatz, ba-
sale Sprachhandlungen auf Satzebene und geographische Diskurse auf Textebene
einteilen (siche Abb. 1). Wie alle anderen Schulficher verfiigt die Geographie
iiber einen Fachwortschatz, der es erlaubt, fachliche Zusammenhénge prizise zu
beschreiben (sieche Abb. 1, El). Teilweise haben Alltagsbegriffe im fachlichen
Kontext eine andere Bedeutung und miissen von Schiiler*innen neu gelernt wer-
den. Fachtermini sind hdufig Komposita, d. h. zusammengesetzte Worter, die nicht
aus der Verbindung der Grundbedeutungen der Worter zu erschlieBen sind (vgl.
Michalak, Lemke & Goeke, 2015, S. 60).

In der Fachsprache werden zudem Féhigkeiten benotigt, basale kommunikative
Handlungen auszufiihren und bestimmte Satzarten zu bilden (siche Abb. 1, E2).
Diese sind haufig komplexer als die Alltagssprachlichen. Es werden z. B. Kondi-
tionalsétze und Finalsitze eingesetzt.

Auf Diskursebene (Abb. 1, E3) finden sich fachtypische Textmuster, welche
die Schiiler*innen lernen miissen zu verstehen und selbst zu produzieren. Sie die-
nen in besonderer Weise der Verstindnisforderung fiir geographische Themen und
Medien und erméglichen den produktiven Umgang mit diesen. Auf der rezeptiven
Ebene miissen die Schiiler*innen die Fihigkeit erwerben, alle typischen im Geo-
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graphieunterricht eingesetzten Medien, wie Texte, Grafiken, Karten, Statistiken
etc. zu entschliisseln. Zudem sollten sie lernen, typische Sprachhandlungen selbst
auszufiihren. Im Bereich der schriftlichen Interaktion, Produktion und Mediati-
on werden Schreibaktivititen von Schiiler*innen ausgefiihrt. Typische sprachli-
che Handlungen im Geographieunterricht werden u.a. durch die Operatoren fiir
Aufgabenstellungen definiert, welche in den nationalen Bildungsstandards und
landerspezifischen Lehrplidnen enthalten sind. Fachiibergreifend wichtige Sprach-
handlungen im Unterricht sind u.a. beschreiben, erkldren, vergleichen, analysieren
und interpretieren (vgl. Michalak et al., 2015, S. 52). Diese haben jedoch fachspe-
zifische Auspridgungen. Zur Formulierung von Texten sind Kenntnisse von fach-
sprachlichen Satzstrukturen und Verstindnis von Fachwortern (E2 und El) eine
notwendige Voraussetzung, was dazu fiihrt, dass dies besonders anspruchsvoll ist.
Die fachsprachlichen Ebenen im Modell stehen demnach in enger Beziehung un-
tereinander. Auf der Diskursebene befinden sich auch die argumentativen Texte,
welche im Fokus dieses Artikels stehen. Nachdem ein Modell vorgestellt wurde,
mit dem man die sprachlichen Anforderungen von Schreibaktivititen im Geogra-
phieunterricht einordnen kann (Forschungsfrage 2), sollen nun typische Schrei-
baktivitidten von Schiiler*innen zugeordnet werden.

Betrachtet man die Schreibprozesse im Geographieunterricht naher, kann man
Schreibaktivititen auf Text-, Satz- und Wortebene definieren und deren didakti-
sche Funktionen ableiten (siehe Tab. 1). Die folgende Ubersicht soll die Breite
an moglichen Schreibaktivititen zeigen, ohne den Anspruch auf Vollstindigkeit
erfiillen zu konnen.

Die sprachlich und inhaltlich anspruchsvollsten Schreibaktivititen im Geogra-
phieunterricht finden auf Textebene statt. Durch das Verfassen von u.a. Argumen-
tationen, Diskussionen, Analysen und Beschreibungen kann systemisches Ver-
stindnis fiir komplexe Sachverhalte bei den Schiiler*innen erzeugt sowie die fach-
lich begriindete Urteilsbildung gefordert werden. Beides ist entscheidend, damit
sich die Schiiler*innen zu miindigen Biirger*innen entwickeln, die sich an gesell-
schaftlichen Diskussionen zu geographischen Problemen wie Klimawandel, Mi-
gration oder Raumplanung beteiligen konnen. Grundlage fiir die Textproduktion
sind Fihigkeiten der Schiiler*innen zur Formulierung fachlicher Zusammenhén-
ge auf Satzebene. Durch einzelne Sitze konnen bereits fachlich relevante Kau-
salzusammenhénge dargestellt werden oder einfache geographische Phinomene
beschrieben werden. Auch auf dem am wenigsten anspruchsvollen sprachlichen
Niveau, der Wortebene, konnen die Schiiler*innen sprachliche Handlungen durch-
fiihren, die bereits wichtige Funktionen im fachlichen Lernprozess haben. Hier
kann der Fachwortschatz erweitert und angewendet werden, das fachliche Wis-
sen kann nach Kategorien geordnet und vernetzt werden, Stichworte und Notizen
konnen das Lesen geographischer Texte und die Entnahme von relevanten Kon-
zepten begleiten sowie den miindlichen Austausch und die Produktion von Texten
vorbereiten.

In Tab. 1 sind lediglich solche Schreibaktivititen enthalten, welche eine eigen-
stindige Produktionsleistung der Schiiler*innen darstellen. Daneben gibt es noch
das Abschreiben von Worten, Sitzen oder Texten, die die Lehrperson verfasst hat
oder die aus Medien entnommen werden. Dieses hat in der Regel die Funktion,
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dass Inhalte des Unterrichts gesichert werden sollen und die Rechtschreibung von
u.a. Fachbegriffen geiibt wird.

Tab. 1: Mogliche Schreibaktivititen auf Text-, Satz- und Wortebene und deren didaktische

Funktionen (eigener Entwurf) SuS = Schiiler und Schiilerinnen

Dimension
des Schreibens

Schreibaktivititen der SuS in
den Bereichen schriftlicher
Interaktion, Produktion und
Mediation

Mbogliche didaktische
Funktionen

Mind-Maps oder
Concept-Maps erstellen,
Medien beschriften, Fachworter
aufschreiben, Notizen oder
Stichworte machen, Kategorien
erstellen etc.

Textebene Schreiben von Argumentation, Erzeugung systemischen
Erorterung, Analyse, Vergleich, | Verstindnisses, fachlich
Diskussion, Beschreibung etc. begriindeter Urteilsbildung,
Generierung von Ideen,
Darstellung komplexerer
Sachverhalte und
Problemlosung, Nachweis
iiber Lernerfolg
Satzebene Formulierung von Formulierung von
Kausalzusammenhingen, Sachzusammenhéngen,
kurzen Beschreibungen oder Beschreibung einfacher
Begriindungen etc. geographischer Phinomene,
Formulierung von einfachen
fachlichen Konzepten
Wortebene Liickentexte ausfiillen, Sichern, anwenden,

memorieren und wiederholen
von Fachwortern, Wissen
ordnen und vernetzen,
gedankliche Strukturierung,
Sicherung des Leseverstehens,
fachliches Kategorisieren
iiben,

Vorbereitung der
Textproduktion oder eines
miindlichen Beitrags

2.2. Produktion von Texten im Geographieunterricht

Bei der Textproduktion handelt es sich im Allgemeinen um eine besonders an-
spruchsvolle Titigkeit, die viele Teilfahigkeiten erfordert (vgl. Becker-Mrotzek
& Bottcher, 2006, S. 30), auf deren fachspezifische Ausprigung hier vertieft ein-
gegangen werden soll.

Im Gegensatz zur Textproduktion im Deutsch- und Fremdsprachenunterricht, in
denen auch geschrieben wird, um die kreative sprachliche Ausdrucksfihigkeit der
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Schiiler*innen zu fordern, wie z. B. bei der Textsorte der Erzdhlung oder um die
Entfaltung der Personlichkeit zu unterstiitzen, dient das Schreiben im Geographie-
unterricht vorwiegend der inhaltlichen Problemldsung. Eine bestimmte fachbezo-
gene Fragestellung soll schreibend beantwortet werden. Frenz, Frey und Sonntag
(2005, S. 6) identifizieren die Teilschritte ,,Orientieren, informieren, planen, for-
mulieren und kontrollieren beim Schreiben als Problemldsen. Im Teilschritt des
JInformierens” geht es im Geographieunterricht in der Regel um die Auswertung
von Materialien. Typischerweise werden unterschiedliche Medien als fachliche
Grundlage verwendet. Dies sind neben kontinuierlichen Texten auch viele dis-
kontinuierliche Texte, wie Karten, Diagramme und Statistiken. Die Schiiler*innen
lernen, die wichtigsten Informationen dieser Medien zur Beantwortung der jewei-
ligen Fragestellung zu entnehmen, diese in Fachsprache zu transformieren und
schreibend zu verkniipfen, zu vergleichen und zu bewerten. Diese Art des Schrei-
bens wird in der Deutschdidaktik als ,,materialgestiitztes Schreiben bezeichnet
(Schiiler, 2017). Zusammenfassend kann folgende Definition aufgestellt werden:
Bei der Textproduktion im Geographieunterricht handelt es sich um eine problem-
l1osende Titigkeit im Kontext fachlicher Inhalte, die in der Regel materialgestiitzt
stattfindet.

Die Qualitit des fachlichen Schreibprodukts hingt u.a. stark davon ab, ob Schii-
ler*innen das Lesen der unterschiedlichen Medien beherrschen. Auch in deutsch-
didaktischen Studien wird die Bedeutung des Textverstehens und -verarbeitens
fiir das Schreiben belegt (vgl. Frentz et al., 2005, 11). Im Schreibprozess werden
dann das erworbene inhaltliche Wissen, Sprachwissen, textstrukturelle und prag-
matische Wissen (u.a. beziiglich Schreibziel und Adressatenbezug) angewandt.
Von der Schreibdidaktik wurden vier Teilkompetenzen der Schreibkompetenz, die
auch beim Schreiben von Texten im Geographieunterricht relevant sind, identifi-
ziert (siche Tab. 2):

Tab. 2: Teilkompetenzen der Schreibkompetenz (Fix, 2008, S. 23)

Sachkompetenz Methoden- Sozialkompetenz Personal-
kompetenz kompetenz

Inhaltich-fachlich Methodisch- Sozial- Personal
strategisch kommunikativ

z. B. Wissen iiber

z. B. exzerpieren,

z. B. einen Leser

z. B. sich ein

Textsorten oder nachschlagen, antizipieren, iiber Schreibziel setzen,
stilistische strukturieren, Formulierungen seine Fihigkeiten
Standards organisieren diskutieren einschitzen

Die groBe Anzahl an Kompetenzen, die beim Verfassen von Texten notig sind,
zeigt noch einmal, dass es sich beim Schreiben von Texten um eine sprachlich und
inhaltlich besonders anspruchsvolle Tétigkeit handelt.

Typische Textsorten im Geographieunterricht sind u.a. die Argumentation, die
Beschreibung, die Analyse, die Erorterung und die Bewertung. Allerdings sind
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deren Aufbau und die stilistischen Konventionen nicht starr und eine Mischung
der Textsorten ist ebenfalls hdufig anzutreffen.

2.3. Argumentative Texte

Es besteht allgemeiner Konsens, Argumentationen als ein Problemldseverfahren
zu definieren, bei dem eine strittige Behauptung durch Begriindungen widerlegt
oder bestitigt werden soll (u. a. Lueken, 2000; Bayer, 1999; Kopperschmidt, 1995
und Kienpointner, 1983). Das Ziel der Argumentation ist es demnach, durch lo-
gische Begriindung bei den jeweiligen Interaktionspartnern Verstindnis der ein-
genommenen Position zu erreichen und diesen ggf. von der eigenen Position zu
iiberzeugen. Die grundlegende Argumentationsstruktur besteht damit aus mindes-
tens drei Elementen: Der strittigen Behauptung, den Belegen und der Geltungs-
beziehung zwischen Belegen und Behauptung (Toulmin, 1996). Fiir den Fach-
unterricht wird die Bedeutung des Argumentierens in zweierlei Hinsicht begriin-
det: Argumentationskompetenz wird einerseits als Ziel des Unterrichts betrachtet
und andererseits als Basis/ Grundlage fiir den Aufbau anderer wichtiger Kom-
petenzen wie Bewertungskompetenzen, fachlichen und sozialen Kompetenzen
(Budke & Meyer, 2015, S. 12-14). Argumentationen kénnen in miindlicher oder
schriftlicher Form formuliert werden. Wéhrend man sich in miindlichen Argu-
mentationen auf anwesende Interaktionspartner*innen bezieht, die man von der
eigenen Position liberzeugen mochte, sind diese bei schriftlichen Argumentatio-
nen nur in Medien, die zur Vorbereitung der Argumentation ausgewertet wur-
den, vorhanden. Mogliche materialgestiitzte Gegenargumente werden den eige-
nen Argumenten im Formulierungsprozess gegeniibergestellt und ggf. entkréf-
tet. Auf diese Weise kann auch die Multiperspektivitit erreicht werden, die ins-
besondere fiir geographische Argumentationen zentral ist. Viele geographische
Probleme (u.a. Raumnutzungskonflikte, Umweltverschmutzung, Migration, Kli-
mawandel und dessen gesellschaftliche Implikationen etc.) lassen sich aus ,,neu-
traler” Perspektive nicht erfassen. Sie konnen erst durch den Blick auf die Ak-
teure und deren alltigliches ,,Geographiemachen* (Werlen, 1995; 1997) sowie
deren unterschiedliche Interessen und Perspektiven (Rhode-Jiichtern, 1995), die
sie im Rahmen gesellschaftlicher Diskurse durch Argumentationen ausdriicken
(Felgenhauer, 2007; Kuckuck, 2014), analysiert und verstanden werden. Diese
Multiperspektivitit wird in schriftlichen geographischen Argumentationen durch
die Nennung der fiir das Thema zentralen gesellschaftlichen Akteure und dem in
Bezichung setzen ihrer und eigener Argumente erreicht. Das Verfassen geographi-
scher Argumentationen ist sowohl auf sprachlicher als auch auf inhaltlicher Ebe-
ne als besonders anspruchsvoll anzusehen, da die in der Realitiit vorzufindenden
Argumente unterschiedlichster Gruppen dargestellt, bewertet und in Beziehung
gesetzt werden miissen. Dabei sollten geeignete Belege genannt und sinnvoll mit
Thesen verbunden werden, der Raumbezug der Argumente sollte herausgestellt
werden und der Text muss so strukturiert werden, dass er kohirent ist und fiir
mogliche Adressat*innen iiberzeugend klingt.
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2.4. Empirischer Forschungsstand zum Schreiben im Fachunterricht

Schreibprozesse im Fachunterricht wurden bisher nicht eingehend untersucht. Von
Thiinemann, Pertzel und Schiitte (2015) liegt eine Studie vor, in der Schreibpro-
zesse im Biologieunterricht und Geschichtsunterricht anhand von Transkripten
zu 40 Unterrichtsstunden ausgewertet wurden. Es zeigte sich, dass die Schreib-
aktivitdten der Schiiler*innen in den beiden Fichern sehr unterschiedlich hoch
waren. Wihrend im untersuchten Biologieunterricht in fast jeder Stunde geschrie-
ben wurde und der Zeitanteil schriftlicher Arbeitsphasen bei 15 % lag, schrieben
die Schiiler*innen nur in 8 von 20 Geschichtsstunden und der Zeitanteil schriftli-
cher Arbeitsphasen lag bei nur 6 % der Unterrichtszeit. Zur Frage wie haufig und
wie lange im Geographieunterricht geschrieben wird, liegen bisher keine Ergeb-
nisse vor.

Bisherige geographiedidaktische Studien haben sich entweder mit Schwierig-
keiten von den Schiiler*innen und Studierenden beim Verfassen von geographi-
schen Argumentationen beschiftigt oder es wurden Forderansitze fiir das Schrei-
ben im Geographieunterricht entwickelt, die empirisch evaluiert wurden.

Beziiglich der schriftlichen Produktion von argumentativen Texten durch Schii-
ler*innen und Studierende wurde durch Textanalyse herausgefunden, dass viel-
fach grofle Schwierigkeiten in der qualititsvollen Argumentation im geographi-
schen Kontext bestehen (vgl. Budke, Schiefele & Uhlenwinkel, 2010; Uhlenwin-
kel, 2015). Die Hauptprobleme liegen in der Einbindung von Gegenargumenten
in den Text, bei der Formulierung von Beziigen auf Karten und andere Quellen als
Belege der Argumentation, bei der Einbeziehung von Bedingungen, unter denen
die Argumentation giiltig ist sowie bei der Integration von Raumbeziigen und
Multiperspektivitit in den Text (vgl. Budke & Kuckuck, 2017b).

Auf der Grundlage dieser Ergebnisse wurden Ansitze entwickelt, um die
schriftlichen Argumentationsfihigkeiten der Schiiler*innen und Studierenden zu
fordern. Von Morawski & Budke (2019) wurde belegt, dass die Methode des Peer
Review anhand eines strukturierten Bewertungsbogens positive Effekte erzielen
kann. Auch die Verwendung einer Strukturierungstabelle zur Vorbereitung der
schriftlichen Argumentation, in die relevante Akteure, ihre Positionen, Auswir-
kungen, die Bedingungen, unter denen die Argumentation giiltig ist sowie der
Raum- und Quellenbezug eingetragen wird, hat positive Auswirkungen auf die
Qualitét der schriftlichen Argumentationen (Budke & Kuckuck, 2020).

Weitere Forderansitze beschiftigen sich mit dem Einsatz von Mustertexten, an
denen sich die Schreibenden orientieren kénnen (Serwene, 2017) oder mit der Me-
thode des Scaffoldings, bei der wihrend des Schreibprozesses u.a. Fachwortschatz
und fachkommunikative Redemittel zur Verfiigung gestellt werden (Schwarze,
2017).

3. Methodik

Die Forschungsfragen wurden anhand einer strukturierten Beobachtung in 178
Geographiestunden an unterschiedlichen Haupt- und Realschulen in Koln durch-
gefiihrt. 125 Stunden wurden an Realschulen und 53 an Hauptschulen beobachtet.
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Die beobachteten Stunden wurden zu 52 % von weiblichen und zu 48 % von
minnlichen Lehrkriften gehalten.

Die Stunden wurden von Studierenden im Praxissemester anhand eines stan-
dardisierten Bogens zwischen dem April 2017 und Juli 2019 beobachtet. Da die
Studierenden unterschiedliche eigene Studienprojekte verfolgten, wurde der Be-
obachtungsbogen dementsprechend angepasst und erweitert. Daher beruhen die
im Ergebnisteil vorgestellten Analysen teilweise auf unterschiedlichen Grundge-
samtheiten (Stunden), was immer angegeben ist. Der Beobachtungsbogen wurde
mit den Studierenden gemeinsam erarbeitet. Des Weiteren wurde durch Pretests
iiberpriift, ob sich die fiir uns relevanten Merkmale des Unterrichts durch die
standardisierten Kategorien des Erhebungsbogens abbilden lassen. Die Beobach-
ter*innen wurden im Vorfeld geschult und fiir die Beobachtung sensibilisiert.

Der Beobachtungsbogen war so aufgebaut, dass fiir jeweils fiinfminiitige Ein-
heiten Beobachtungen festgehalten wurden. Die Beobachtung erfolgte in fiinfmi-
niitigen Einheiten, um die Entwicklung der sprachlichen Schiiler*innentitigkeiten
im Stundenverlauf dokumentieren und auswerten zu konnen. Zu folgenden Kate-
gorien wurden Beobachtungen auf dem Bogen notiert:

Sprachliche Aktivitit der Schiiler*innen: Um die Bedeutung des Schrei-
bens im Geographieunterricht analysieren zu konnen, wurden entsprechend des
Modells sprachlicher Anforderungen im Geographieunterricht (siche Abb. 1) alle
sprachlichen Handlungen der Schiiler*innen (Rezeption, Interaktion, Produktion)
im Miindlichen und Schriftlichen in ihren Haufigkeiten erfasst (Forschungsfrage
1). Es wurden alle Tatigkeiten, die von den Lehrer*innen durch Aufgaben an-
geordnet wurden, dokumentiert. Der Fokus lag dabei auf den Schreibaktivititen
der Schiiler*innen. Dies umfasste sowohl das Abschreiben als auch die inhalts-
bezogene eigene Produktion von Wortern, Sétzen und Texten durch die Schii-
ler*innen. Nicht erfasst wurden Schreibaktivitidten der Schiiler*innen, die nicht
durch die Lehrkraft vorgesehen waren.

Inhaltlicher und sprachlicher Anspruch der im Unterricht durchgefiihrten
Schreibtiitigkeiten: Bei allen beobachteten Schreibaktivitdten wurde erhoben, ob
diese sich auf die Wort-, Satz- und Textebene (siche Abb. 1) beziehen. Dies wurde
erfasst, um analysieren zu konnen, welche Dimensionen der Schreibkompeten-
zen genau bei den Schiiler*innen typischerweise im Geographieunterricht gefor-
dert und gefordert werden. Dabei wurde davon ausgegangen, dass der sprachliche
und inhaltliche Anspruch der Schreibtitigkeiten von der Wort- oder Satz- bis zur
Textebene ansteigt. Die Textebene steht dabei besonders im Fokus der Analy-
se, da die Bedeutung von argumentativen Texten im Besonderen betrachtet wird
(Forschungsfrage 2). Da Schreibtitigkeiten von Schiiler*innen im Geographie-
unterricht in der Regel dann ausgefiihrt werden, wenn eine entsprechende Auf-
gabenstellung durch die Lehrkrifte erfolgt, wurden schreibbezogene Aufgaben-
stellungen erfasst. Dabei wurden alle verwendeten Operatoren bei schreibbezo-
genen Aufgabenstellungen erhoben, welche als Indikatoren fiir den Anspruch der
Schreibaufgabe gewertet wurden. Die von den Lehrkriften verwendeten Operato-
ren wurden entsprechend der Bildungsstandards (DGfG, 2014) den verschiedenen
Anforderungsbereichen (AFB) zugeordnet. Besonders betrachtet wurden diejeni-
gen Operatoren, die zur Formulierung von schriftlichen Argumentationsaufgaben
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von den Lehrkriften eingesetzt wurden. Dies waren: Erortern, beurteilen, disku-
tieren und kritisch Stellung nehmen.

Fiir die Erhebung waren zudem folgende allgemeine Items von Bedeutung: Es
wurde festgehalten, in welcher Schulform (Haupt- oder Realschule) und in wel-
cher Klassenstufe beobachtet wurde, wie alt die unterrichtende Lehrkraft war und
in welchen Sozialformen unterrichtet wurde. Diese vier Items sind als unabhingi-
ge Variablen zur Erklarung der Ergebnisse wichtig.

Die erhobenen quantitativen Daten wurden mit SPSS deskriptiv statistisch aus-
gewertet.

Es handelt sich um eine explorative Studie in einem neuen Forschungsfeld, die
keinen Anspruch auf Reprisentativitit hat und deren Ergebnisse nur sehr einge-
schrinkt auf andere Schulformen (Gymnasium, Sonderschule) iibertragen werden
konnen.

4. Ergebnisse

Nach der Darstellung der Bedeutung des Schreiben im Allgemeinen in Abhingig-
keit von der Schulform, dem Alter der unterrichtenden Lehrkraft, der Klassenstufe
und der Sozialform, wird hier verstirkt auf den Anspruch des Schreibens im Geo-
graphieunterricht und die Bedeutung argumentativer Texte eingegangen.

4.1. Bedeutung des Schreibens der Schiiler*innen
im Geographieunterricht

In 64 % der beobachteten 178 Stunden haben die Schiiler*innen geschrieben. Die-
ser hohe Anteil zeigt, dass das Schreiben von Wortern, Sitzen und Texten offen-
bar eine hiufige und typische Schiiler*innentitigkeit im Geographieunterricht ist
und vermutlich wichtige didaktische Funktionen erfiillt (siehe Tab. 1). Betrach-
tet man die Gesamtheit der sprachlichen Aktivititen der Schiiler*innen in 184
flinfminiitigen Intervallen, zeigt sich, dass die Schiiler*innen in 61,7 % der In-
tervalle gesprochen haben, in 60,3 % haben sie geschrieben, in 32 % haben sie
zugehort und in 20,7 % haben sie gelesen (Mehrfachnennungen). Damit gehort
das Schreiben zu den bedeutsamsten sprachlichen Aktivitidten der Schiiler*innen
im Geographieunterricht.

Betrachtet man das Schreiben der Schiiler*innen im Stundenverlauf, erkennt
man, dass zu Beginn der Stunden (in den ersten 15 min) und an ihrem Ende (in
den letzten 10 min) sehr viel weniger geschrieben wurde als im Mittelteil (siehe
Abb. 2).

Zu Beginn und Ende der Stunden dominierte die Sozialform des Unterrichts-
gesprichs, wihrend dessen offenbar nicht so hiufig geschrieben wird. Die Leh-
rer*innen setzten das Schreiben vor allem in der Erarbeitungsphase ein, in der
dann vorwiegend in Einzelarbeit geschrieben wurde (siehe Tab. 4).

Wenn genauer betrachtet wird, in welchen unterrichtlichen Kontexten geschrie-
ben wird, fillt insbesondere das Schreiben zur Aufgabenbearbeitung auf. In 131
von 178 Stunden haben die Schiiler*innen Aufgaben bearbeitet. Etwas weniger
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als die Hilfte aller im Unterricht gestellten Aufgaben wurden nur schriftlich bear-
beitet (45,2 %). 7,5 % der Aufgaben wurden sowohl miindlich als auch schriftlich
bearbeitet und 47,3 % wurden miindlich beantwortet.

Abb. 2: Schreiben im Stundenverlauf — Minutenangaben (eigene Darstellung)

Es zeigt sich, dass Aufgaben im Geographieunterricht in der Regel materialge-
stiitzt bearbeitet werden. Wie Tab. 3 belegt, werden die im Unterricht gestellten
Aufgaben zu 90 % unter Einbezug von Materialien wie Karten, Tabellen oder
Texten beantwortet. Eine wichtige Erkenntnis ist, dass je mehr Materialien zur
Aufgabenbearbeitung von Schiiler*innen berticksichtigt werden sollen, desto eher
werden die Aufgaben schriftlich beantwortet. Wenn zur Aufgabenbeantwortung
zwei oder mehr Materialien herangezogen werden, findet die Bearbeitung der
Aufgaben vorwiegend (68 %) schriftlich statt (siche Tab. 3). Das materialgestiitzte
Schreiben ist im Geographieunterricht damit hiufig anzutreffen und wird einge-
setzt, um die verkniipfende Auswertung unterschiedlicher Medien wie Karten,
Diagramme oder Texte zu iiben.
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Tab. 3: Beziehung zwischen Materialnutzung bei der Aufgabenbearbeitung durch die
Schiiler*innen und Art der Aufgabenbearbeitung (miindlich/schriftlich) bei 885 Aufga-
ben in 131 Stunden (eigener Entwurf)

Materialnutzung bei Aufgaben * Art der Aufgabenbearbeitung Kreuztabelle
Art der Aufgabenbearbeitung Gesamt
miindlich | schriftlich beides
Materialnutzung bei keins | 67 13 11 91
der 73,63% 14,28% 12,09% 100%
Aufgabenbearbeitung | eins | 294 210 43 547
durch die 53,75 38,39 7,86 100%
Schiiler*innen zwei | 59 % 20 175
33,71% 54,86% 11,43% 100%
drei 19 46 7 72
und 26,39% 63,89 9,72 100%
mehr
Gesamt 439 365 81 885

An Haupt- und Realschulen wird nach unseren Beobachtungen etwa gleich héu-
fig geschrieben. Es zeigen sich allerdings Einfliisse der Sozialform, des Alters der
Lehrkrifte und der Klassenstufe auf die Haufigkeit des Schreibens im Unterricht,
was im Folgenden erldutert wird.

4.2. Schreiben in Abhingigkeit von der Sozialform

Wie zu erwarten, gibt es eine Abhiéngigkeit der sprachlichen Handlungen der
Schiiler*innen im Geographieunterricht von der Sozialform, in der unterrichtet
wird. Wihrend das Schreiben und Lesen der Schiiler*innen vorwiegend in der
Einzelarbeit stattfand, fand das Zuhoren und Sprechen vorwiegend wihrend des
Unterrichtsgespréchs statt (siche Tab. 4). Dabei ist allerdings kritisch anzumer-
ken, dass Redebeitrige von Schiiler*innen iiblicherweise nur einen kleinen Teil
des Unterrichtsgesprichs ausmachen. Zudem wird aus den Daten offensichtlich,
dass Schiiler*innen im Unterricht vorwiegend mit der Lehrkraft sprechen und nur
in sehr geringem Umfang mit ihren Mitschiiler*innen.

4.3. Schreiben in Abhiingigkeit vom Alter der Lehrkriifte

Interessanterweise konnte beobachtet werden, dass in Stunden, die von &lteren
Lehrkréften gehalten wurden, hdufiger geschrieben wurde (72 % der Stunden) als
in Stunden, die von jiingeren Lehrkriften gehalten wurden (57 % der Stunden)
(siehe Tab. 5).
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Tab. 5: Abhéngigkeit des Schreibens vom Alter der Lehrkrifte, die in 178 Stunden unter-
richteten (Kreuztabelle) (eigener Entwurf).

schreiben Nicht Stunden
schreiben
Alter der | jiingere Lehrkrifte | Anzahl | 60 45 105
Lehr- (45 und jiinger) % 57,14% 42,86% 100,0%
person
dltere Lehrkrifte Anzahl 53 20 73
(46 und ilter) % 71,60% 27,40% 100,0%
Gesamt Anzahl 113 65 178
% 63,48% 36,52% 100,0%

4.4. Schreiben in Abhingigkeit von der Klassenstufe

Offenbar hat die Klassenstufe ebenfalls einen groBen Einfluss auf die Héaufigkeit
von Schreibaktivititen der Schiiler*innen. In Abb. 3 fillt auf, dass in den Stufen
5-8 sehr viel hidufiger geschrieben wurde als in den Stufen 9 und 10.

Schreiben nach Klassenstufen

100%

90% . !
27% 25% 23t 27%

80% 43%

48%

70
60%
50
40
30
20
10%

0%

Klasse 5 Klasse &6 Klasse 7 Klasse 8 Klasse 9 Klasse 10
N=178

R

R

R

#

R

® Produktion schriftlich Keine schriftliche Produktion

Abb. 3: Schreiben der Schiiler*innen im Geographieunterricht verschiedener Klassenstu-
fen (178 Stunden), (eigener Entwurf).
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4.5. Anspruch des Schreibens im Geographieunterricht

Nachdem nun ein allgemeiner Uberblick zur Hiufigkeit von Schreibaktivititen im
Unterricht gegeben wurde, soll die Frage beantwortet werden, wie anspruchsvoll
die beobachteten Schreibaktivititen waren und welche Bedeutung das Schreiben
argumentativer Texte hat. Dabei kann zunichst betrachtet werden, welche Dimen-
sion der Schreibkompetenz (Wort-, Satz-, Textebene) genau im Geographieunter-
richt typischerweise gefordert werden. Dabei ist davon auszugehen, dass der in-
haltliche und sprachliche Anspruch von der Wort- iiber die Satz- zur Textebene
ansteigt.

Dimensionen des Schreibens

| Iwortebene

[ —
Textebene .sm-une Textebene
10,87% H...

Waortebene

52,17%
Satzebene
29,35%

N=92

Abb. 4: Schreibprodukte der Schiiler*innen auf der Wort-, Satz- und Textebene. Es wur-
den bei dieser Frage 92 Schreibaktivititen in 37 Stunden beobachtet (eigener Entwurf).

Es zeigt sich, dass Schiiler*innen kaum die Moglichkeit erhalten, ihre Kom-
petenzen in der Formulierung von Texten im Geographieunterricht zu stirken, da
der Grof3teil der Schreibprodukte einzelne Worter oder einzelne Sitze darstellten
(sieche Abb. 4). Dies ist insofern problematisch, da u.a. Argumentationen, Stel-
lungnahmen, Erorterungen und Bewertungen der Textform bediirfen. Die didak-
tischen Funktionen des Verfassens von Texten zur Erzeugung eines systemischen
inhaltlichen Verstiandnisses, der fachlich begriindeten Urteilsbildung und zur Dar-
stellung komplexerer Sachverhalte werden damit nur selten im Unterricht reali-
siert. Zudem wird der Lernerfolg der Schiiler*innen auch schriftlich erhoben und
die Formulierung von Texten hat hier eine grofle Bedeutung. Dementsprechend
sollte das Schreiben von Texten auch im Unterricht geiibt werden.
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In einem nichsten Schritt ist es nun interessant zu untersuchen, wie anspruchs-
voll die von den Lehrkréften gestellten Schreibaufgaben waren. Dabei wurden nur
diejenigen Aktivitdten erfasst, die eine eigene Formulierung der Schiiler*innen
darstellten. Das Abschreiben wurde hier nicht beriicksichtigt. Die Lehrer*innen
haben einen GrofBteil der von ihnen gestellten produktiven Schreibaufgaben mit
Operatoren formuliert, die entsprechend der Bildungsstandards (DGfG, 2014)
den verschiedenen Anforderungsbereichen (AFB) zugeordnet wurden. Es zeigt
sich, dass mit dem Anstieg der Anforderungsbereiche die Schreibaktivititen der
Schiiler*innen abnahmen. Die Schiiler*innen haben bei der Bearbeitung von Auf-
gaben aus dem Anforderungsbereich III sehr viel seltener geschrieben als bei
der Bearbeitung von Aufgaben aus den Anforderungsbereichen I und II (siehe
Abb. 5). Typische Operatoren waren im AFB I ,,beschreiben® und ,,nennen‘ und
in AFB 1II ,,ein- und zuordnen* und ,,erkldaren* und in AFB III ,,beurteilen und
bewerten®. Offenbar werden im Geographieunterricht kaum komplexe Texte ge-
schrieben und die eigene schriftliche Argumentation, Bewertung und Stellung-
nahme kaum gelibt.

Abb. 5: Produktives Schreiben der Schiiler*innen bei der Bearbeitung von Aufgaben in
verschiedenen Anforderungsbereichen. Grundlage war hier die Einordnung von 605 im
Unterricht genutzten Operatoren gemif der Bildungsstandards fiir Geographie (DGtG,
2014) (eigener Entwurf).
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Von 271 schriftlichen Aufgaben im beobachteten Unterricht waren 27 mit Ope-
ratoren formuliert, die dem Anforderungsbereich III zuzuordnen sind. Davon deu-
ten 21 Operatoren darauf hin, dass die Schiiler*innen aufgefordert wurden, argu-
mentative Texte zu schreiben, was einem Anteil von 7,7 % entspricht. Der Anteil
der schriftlichen Argumentationsaufgaben an allen gestellten Aufgaben (miindlich
und schriftlich) im beobachteten Unterricht betrigt lediglich 3,5%. 16 Mal wur-
den die Schiiler*innen aufgefordert, schriftlich kritisch Stellung zu nehmen und
fiinf Mal sollten sie einen Sachverhalt schriftlich bewerten oder beurteilen. Damit
ergibt sich, dass das argumentative Schreiben nur eine untergeordnete Bedeutung
im beobachteten Unterricht hatte.

5. Diskussion

Die Ergebnisse der vorgestellten explorativen Studie zeigen, dass im Geographie-
unterricht hiufig geschrieben wird und dass Schreiben zu den typischen Schii-
ler*innentétigkeiten im Unterricht zéhlt. Die Ergebnisse belegen, dass Schreiben
im Geographieunterricht haufiger vorkommt als im Geschichtsunterricht und sel-
tener als im Biologieunterricht, wobei allerdings kritisch anzumerken ist, dass fiir
den Biologie- und fiir den Geschichtsunterricht nur 40 Stunden ausgewertet wur-
den (Thiinemann et al., 2015). In Stunden, die von jiingeren Lehrkriften gehalten
werden wird seltener geschrieben, als in jenen von dlteren. Jiingere Lehrkrifte
scheinen die didaktischen Vorteile des Schreibens moglicherweise nicht vollstin-
dig zu erkennen, was langfristig dazu fiihren konnte, dass Schreiben im Geogra-
phieunterricht in den nichsten Jahren noch weiter an Bedeutung verlieren wird.
Zudem zeigen die Ergebnisse, in den Stufen 5-8 sehr viel hédufiger geschrieben
wurde als in den Stufen 9 und 10. Moglicherweise begegnen den Lehrer*innen in
hoheren Klassen mehr Widerstdnde der Schiiler*innen gegen das Schreiben, was
sie davon abhilt, schriftliche Auftrége zu erteilen.

Ein fachspezifisches Charakteristikum ist, dass im Geographieunterricht in der
Regel materialgestiitzt geschrieben wird. Das Schreiben ist damit im engen Zu-
sammenhang mit dem Lesen, Auswerten und Verkniipfen von unterschiedlichen
Materialien im Kontext des inhaltlichen Problemldsens zu sehen. Dabei sind vor
allem die diskontinuierlichen Materialien wie Karten, Diagramme und Bilder von
Bedeutung, die besonders schwer zu versprachlichen sind, da ein Grofteil der
relevanten Informationen als visuelle Zeichen vorliegt. Die Untersuchung zeigt,
dass Schreiben vor allem zur inhaltlichen Verkniipfung von unterschiedlichen Ma-
terialen von den Lehrer*innen eingesetzt wird, was sehr sinnvoll ist, um Zusam-
menhénge zu erarbeiten. Zudem nutzen die Lehrer*innen die didaktischen Funk-
tionen des Schreibens vor allem auf Wort- und Satzebene (siehe Tab. 1).

Es lassen sich allerdings auch Defizite feststellen, die darin liegen, dass von
Schiiler*innen selten Texte zur Argumentation, Bewertung oder Analyse geschrie-
ben werden, was im Sinne der Bildung zu miindigen Biirger*innen, die sich auch
schriftlich an gesellschaftlichen Diskursen beteiligen konnen, als problematisch
anzusehen ist. In den hier beobachteten Klassenstufen 5-10 wird Geographie in
der Regel nur mit einer Stunde pro Woche unterrichtet. Womdglich schitzen die
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Lehrkrifte die Vorbereitung, Durchfiihrung und Besprechung von Texten als zu
zeitintensiv im Geographieunterricht ein und verzichten daher auf die Textpro-
duktion. Auch andere Studien haben bereits belegt, dass nur selten Aufgaben im
AFB III gestellt werden (Budke et al., 2017). Zudem liegen Studien vor, welche
Defizite von Schiiler*innen und Studierenden beim Verfassen geographischer Ar-
gumentationen belegen (vgl. Budke et al., 2010; Uhlenwinkel 2015). Diese konn-
ten nach den Ergebnissen der hier vorgestellten Unterrichtsbeobachtungen ihre
Ursache darin haben, dass die Formulierung qualitétsvoller schriftlicher Argu-
mentationen zu selten im Geographieunterricht geiibt wird.

6. Ausblick

Die ersten empirischen Ergebnisse zum Schreiben im Geographieunterricht bieten
vielfiltige Ansatzpunkte fiir weitere Untersuchungen. So konnten z.B. die schrift-
lichen Schiiler*innenprodukte analysiert und deren Qualitit bestimmt werden. Da
sich gezeigt hat, dass im Geographieunterricht vorwiegend materialgestiitzt ge-
schrieben wird, konnten die dabei nétigen Kompetenzen und Schwierigkeiten der
Schiiler*innen vertiefend analysiert werden. Befragungen von Lehrkriften konn-
ten zudem Griinde fiir den geringen Anteil von anspruchsvollen Schreibaufgaben
im Geographieunterricht offenlegen.
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Schriftliche Argumentationskompetenz
von Schiilerinnen und Schiilern

im politischen Fachunterricht —
Einblicke in die Phase joint construction
innerhalb einer Schreibforderung

der Sekundarstufe I in NRW

CLAUDIA FORKARTH UND SABINE MANZEL

Abstract Der Artikel untersucht die schriftsprachliche Argumentationskompe-
tenz anhand der sprachlichen Handlung des Begriindens innerhalb eines politi-
schen Entscheidungsurteils von SchiilerInnen der siebten und achten Klasse im
Fach Gesellschaftslehre!. Ausgehend von der theoretischen Modellierung von po-
litischen Urteilen nach Detjen et al. (2012) sowie Manzel und Weieno (2017)
wird aufbauend auf den Erkenntnissen der ersten Projektphase von SchriFT? (Roll
et al., 2019) eine Interventionsreihe mit eingebundener Sprach- bzw. Schreibfor-
derung mit einer Gelegenheitsstichprobe von n = 358 SchiilerInnen erprobt und
analysiert. Die Auswertung der Textprodukte gibt erste Hinweise, dass das For-
derkonzept des textsortenbasierten Lehr-Lern-Zyklus, insbesondere in der Phase
der joint construction, positive Einfliisse auf das schriftliche Begriinden und Ar-
gumentieren hat, wenngleich die Intervention insgesamt keine signifikanten Lern-
zuwichse in der Stichprobe zeigt. Das politische Fachwissen zeigt einen signifi-
kant positiven Zusammenhang zur Textsortenfihigkeit Begriinden. Chancen und
Grenzen des textsortenbasierten Lehr-Lern-Zyklus sind zu diskutieren.

1. Einleitung

Argumentations- und Urteilsfiahigkeit zédhlen zu Kernkompetenzen, die es im Po-
litikunterricht zu vermitteln gilt (Manzel & Weilleno, 2017; MSW NRW, 2011).
Politikunterricht ist zwar vor allem von miindlichem Diskurs geprigt, aber Textar-
beit ist ebenso zentral bei der Vermittlung des Politischen (Detjen, 2007; Weile-
no, 1993). In der Politikdidaktik gibt es bislang wenige Studien, die schriftliches

! Je nach Schulform wechselt die Fachbezeichung des politischen Fachunterrichts in NRW. An
Gesamtschulen fiir die Sekundarstufe I heifit das Fach Gesellschaftslehre.

2 SchriFT = SchriFT I und II (Schreiben im Fachunterricht der Sekundarstufe I unter Einbeziehung
des Tiirkischen) sind interdisziplinire BMBE-Verbundprojekte an der Universitit Duisburg-Essen
und der Ruhr-Universitdt Bochum. Mehr Informationen unter: https://www.uni-due.de/schrift/.
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Argumentieren untersuchen. Dieser Artikel gibt Einblicke in die schriftsprachli-
che Argumentationskompetenz der SchiilerInnen in den Jahrgangsstufen sieben
und acht im Fach Gesellschaftslehre (GL) aus dem Projekt SchriFT. Der Fokus
liegt dabei auf der Phase der gemeinsamen Textkonstruktion, der sog. joint con-
struction, aus dem Forderkonzept des textsortenbasierten Lehr-Lern-Zyklus. Es
soll der Frage nachgegangen werden, welchen Einfluss die Intervention auf die
Argumentations- und Urteilsfidhigkeit der SchiilerInnen hat. Primér sollen erste
qualitative Einblicke auf die Entwicklung der Textprodukte in der sprachlichen
Handlung Begriinden der Lernenden im Pré-Post-Vergleich sowie im Rahmen
des Gemeinsamen Schreibens eroffnet werden. Weiter wird das Fachwissen als
ein moglicher Einflussfaktor auf die Urteilskompetenz der Lernenden quantitativ
iiberpriift. Die Daten werden aus der Interventionsstudie zu einer standardisier-
ten Lerneinheit zum Thema Politik & Medien mit einer Stichprobe von n = 358
untersucht. Textbeispiele, die in der joint construction entstanden sind, zeigen ex-
emplarisch die Verdnderungen in der Textsortenfidhigkeit der Schiilerlnnen und
ihrer fachlichen sowie sprachlichen Argumentation.

Zunichst erfolgt eine Verortung der Argumentationsfihigkeit im fachdidakti-
schen Diskurs und der Praxis des Politikunterrichts. Das Begriinden wird als Teil-
handlung des Argumentierens im Politischen Urteil definiert. AnschlieBend wird
der textsortenbasierte Lehr-Lern-Zyklus vorgestellt und auf die Textsorte Politi-
sches Urteil fiir den GL-Unterricht adaptiert. Es folgt ein kurzer Uberblick iiber
empirische Studien bevor das methodische Vorgehen der Intervention sowie erste
Einblicke in die Analysen und Ergebnisse prisentiert werden. In dem Artikel sol-
len abschliefend Chancen und Grenzen des Schreibforderkonzepts diskutiert und
Implikationen fiir den Politikunterricht aufgezeigt werden.

2. Begriinden als Teil der Argumentationsfiahigkeit
im Politikunterricht

Argumentieren gehort zu den zentralen Sprachhandlungen im Fachunterricht und
ist Basis fiir die Urteilskompetenz der SchiilerInnen. ,,Arguments are irreplacea-
ble for questioning preconceptions, discussing new perspectives and justifying
evaluations and judgements* (Wilcke & Budke, 2019, S. 6). Das politische Ur-
teil ist geprigt von einer argumentativen Auseinandersetzung. ,.Daher ist die Dar-
bietung der zur Urteilsbildung notwendigen Argumente die wesentliche inhalt-
liche Grundlegung einer differenzierten Urteilsbildung* (Studtmann & Jordan,
2020, S. 67). Die Beriicksichtigung von Multiperspektivitit und der Einbezug
von Gegenargumenten im Sinne eines Abwigens, Gegeniiberstellens und Ent-
kréftens sind ebenso Teile des politischen Urteils wie das Begriinden der eigenen
Position. Ein politisches Urteil ist in diesem Sinne eine begriindete Stellungnah-
me unter Riickgriff auf stiitzende Argumente und unterschiedliche Perspektiven.
,Die argumentativ gestiitzte Entscheidung ist der Kern des politischen Urteils*
(Manzel & Weilleno, 2017, S. 72), sodass sich das Argumentieren als eine kom-
plexe sprachliche Handlung auszeichnet (s.a. Rezat, 2011, S. 50), die hier als Teil-
fahigkeit des politischen Urteils als Begriinden modelliert wird. Gemif3 Detjen
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et al. (2012) wird das politische Urteilen in fiinf Urteilsarten unterteilt, wobei
das Feststellungs- und Erweiterungsurteil den sog. deskriptiven Sachurteilen, das
Werturteil, Entscheidungsurteil und das Gestaltungsurteil den politisch wertenden
Urteilen zugeordnet sind (S. 38ff.).

Verschiedene Reprisentationsformen von Urteilen stellen in Bezug auf die Ler-
nenden jeweils gesonderte Anforderungen. Neben der Rezeption erweist sich das
Produzieren politischer Urteile in Schriftform als eine besondere Herausforderung
fiir die Lernenden, da u.a. die Dekontextualisierung und die zerdehnte Kommu-
nikationssituation die Perspektiviibernahme erschweren (vgl. Rezat, 2011, S. 50;
s.a. Koch & Oesterreicher, 1985). Feilke (2010) bestitigt, dass es SchiilerInnen
schwerfillt, ,,alternative Positionen und Argumente in einem virtuellen Dialog in
den eigenen Text zu integrieren® (S. 218). Der Anspruch an eine kontroverse Aus-
einandersetzung und die konzeptionelle Schriftlichkeit scheinen hier eine beson-
dere Hiirde darzustellen. Neben der schriftsprachlichen Kompetenz gilt das Fach-
wissen als Grundvoraussetzung politischer Urteilskompetenz. Argumente miissen
sprachlogischer Richtigkeit entsprechen, kohirente Verkniipfungen darstellen und
sich auf mehrere Fakten stiitzen, sodass sie einen Begriindungszusammenhang er-
geben (vgl. Manzel & Weilleno, 2017, S. 72; s.a. Gronostay, 2014, S. 37ff).

3. Den textsortenbasierten Lehr-Lern-Zyklus als Ansatz
fiir eine fachspezifische Schreibforderung
im Politikunterricht nutzen

Der textsortenbasierte Lehr-Lern-Zyklus stellt einen Ansatz einer fachspezifi-
schen Schreibforderung dar. Aufbauend auf den Erfahrungen der Ansitze eines
integrierten Sprach- und Sachfachlernens (u.a. Dalton-Puffer, 2007; Doff, 2012)
wird durch ein sachbezogenes, textsortenbasiertes Schreiben die epistemische
Funktion der Sprache zur Aneignung fachlicher Konzepte entwickelt (u.a. Man-
zel & Nagel, 2019; Prediger & Ozdil, 2011). Der in den 1980er Jahren in der
Sydney School entwickelte Genre Cycle stellt ein Konzept dar, um Textsorten
im Unterricht musterhaft zu erarbeiten (vgl. Feez & Joyce, 1998, 27ff). Zu die-
sem Zweck wurde der textsortenbasierte Lehr-Lern-Zyklus in Anlehnung an den
,wheel‘ model of teaching and learning cycle (TLC) von Callaghan und Rothery
(1988) adaptiert und kann fiir das Lernen im politischen Fachunterricht nutzbar
gemacht werden (Feez & Joyce, 1998, S. 28). Innerhalb des textsortenbasierten
Lehr-Lern-Zyklus werden generell drei Phasen durchlaufen (s. Abb. 1).

Die erste Phase stellt die Kontext- (building the context) und Textsortenmo-
dellierung (modelling and deconstructing the text) dar. Es gilt, die Schreibsitua-
tion und den kommunikativen, sozialen Kontext der Textsorte zu erkldren (vgl.
Feez, 2002, S. 66). Wissen iiber den Kontext der Textsorte sowie Modelltexte
und ihre Dekonstruktion als Beispiele bereiten die Lernenden auf den spéteren
Schreibprozess vor. Die Textstruktur sowie die einzelnen Funktionen der Texttei-
le, etwa die Einleitung, lassen sich von diesem Muster aus erarbeiten. Ein ,,re-
presentative sample of texts“ (Hyland, 2007, S. 154) fiihrt zur Modellierung ei-
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Modelltext: Kontext und soziale
Funktion der Textsorte Gemeinsame (Re-)Konstruktion

eines neuen Textes

Kontext und
Textsorte

modellieren

Gemeinsame
Konstruktion

Selbststandiges
Schreiben

Eigensténdige Konstruktion:
Uberarbeitung und Reflexion

Abb. 1. Der dreiphasige textsortenbasierte Lehr-Lern-Zyklus in Anlehnung an Callaghan
und Rothery (1988).

nes Gertists, welches eine Sprachhandlung zeichnet und gleichzeitig eine muster-
hafte Anleitung fiir die eigene Textproduktion darstellt (vgl. Hallet, 2013, S. 6).
In der zweiten Phase, der Gemeinsamen Konstruktion (joint construction of the
text), erfolgen Ubungen in der Gruppe mit ausgewihlten Scaffolds (s.a. Gibbons,
2015; Kniffka, 2010), sodass schwache Lernende einbezogen und gefordert wer-
den. Das selbstindige Schreiben (independent construction) ist Teil der dritten
Phase. Das zuvor Erlernte soll nun in die eigene Textproduktion flieBen. Dazu
zidhlen neben den fachlichen Kenntnissen auch die fiir die Textsorte typischen
textstrukturellen und sprachlichen Strukturen.?

Als typische Textsorte im Fachunterricht wird das politische Urteil angese-
hen. SchiilerInnen werden durch die drei Phasen des textsortenbasierten Lehr-
Lern-Zyklus angeleitet, zu einer politischen Streitfrage schriftlich Argumente und
Gegenargumente mit Beispielen darzulegen, politische Werte und unterschiedli-
che Sichtweisen einzubeziehen und abschlieend begriindet eine eigene Position
einzunehmen. Dabei beziehen sie neben Fachwissen auch Wissen zur Kontextsi-
tuation der Streitfrage sowie sprachliche Strukturanforderungen der sprachlichen
Handlung des Begriindens mit ein.

4. Empirische Studien
Handlungsleitend fiir das Projekt SchriFT ist der Ansatz, literale Qualifikatio-

nen* konkret im Fach zu fordern. Der aktuelle Forschungsstand zeigt eine Kluft
zwischen der bildungspolitischen Bedeutung einer durchgdngigen Sprachbildung

3 Fiir einen detaillierten Einblick in eine unterrichtspraktische Umsetzung des textsortenbasierten
Lehr-Lern-Zyklus im Politik-/GL-Unterricht s.a. Manzel und Forkarth (2020, S. 22ff).

4 Ehlich beschreibt literale Qualifikationen als Erkennen und Produzieren von Schriftzeichen sowie
u.a. die Entwicklung einer schriftlichen Textqualitit (vgl. Ehlich, 2005, S. 12).
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(Gogolin & Lange, 2011) in allen Féchern und der sprach- bzw. fachwissenschaft-
lichen Grundlagenforschung. Vorwiegend fehlt es an praxisrelevanten und empi-
risch validierten Unterrichtsmodellen zu einer lernwirksamen Schreibférderung
aus fachdidaktischer Perspektive (Schmolzer-Eibinger & Thiirmann, 2015). In
diesem Kapitel werden wenige empirische Studien zu Fachwissen, politischem
Argumentieren und einer fachspezifischen Schreibforderung kurz vorgestellt.

Die ICCS-Studie 2016 testet Wissen und Argumentation von SchiilerInnen der
achten Jahrgangsstufe in NRW. Die Argumentationsleistung liegt merklich un-
ter dem europdischen Durchschnitt (vgl. Hahn-Laudenberg & Abs, 2017, S. 93).
Migrationshintergrund und Schulform konnten u.a. als signifikante Pradiktoren
fiir Wissen und Argumentationsfihigkeit identifiziert werden (Hahn-Laudenberg
& Abs, 2017, 99, 106). Die POWIS-Studie zeigt ebenfalls einen Zusammen-
hang von politischem Fachwissen und Migrationshintergrund (Goll, Richter, Wei-
Beno & Eck, 2010). Dariiber hinaus belegen Weileno und Eck (2012) in der
TEESEAC-Studie’, dass besonders SchiilerInnen mit Migrationshintergrund von
fachlicher Sprachforderung hinsichtlich ihres Wissenserwerbs profitieren. In der
ersten Datenauswertung des Projekts SchriFT konnte nachgewiesen werden, dass
sprachliche Fihigkeiten und fachliche Argumentation eng verbunden sind (Man-
zel & Nagel 2019b, S. 161). Studien zum Forderkonzept des textsortenbasierten
Lehr-Lern-Zyklus zeigen positive Wirkungen auf schriftsprachliche Kompetenzen
(Rose & Martin, 2012). Es wird angenommen, dass der textsortenbasierte Lehr-
Lern-Zyklus mit einer gemeinsamen Textkonstruktion die Argumentationsfahig-
keit verbessert. Hermansson et al. (2019) kritisieren jedoch, dass die Forschung
zu einer textsortenbasierten Schreibforderung Limitationen enthélt. Sie weisen in
ihrer Studie nach, dass gerade die joint construction die schriftliche Argumentati-
onskompetenz der SchiilerInnen nicht fordert. Im Folgenden soll diese Phase im
Kontext des politischen Fachunterrichts genauer analysiert werden.

5. Methodisches Vorgehen: Die Intervention mit dem
textsortenbasierten Lehr-Lern-Zyklus

Die Teilstudie des SchriFT-Projekts begegnet der zuvor dargestellten Forschungs-
liicke und versucht anhand einer quasi-experimentellen Interventionsstudie im
Pri-Post-Design der Jahrgangsstufen sieben und acht an Gesamtschulen in NRW
das schriftliche Argumentieren und Urteilen im Politik-/GL-Unterricht néher zu
beleuchten. Die Gelegenheitsstichprobe setzt sich aus zwei Schulen und dreizehn
Gesamtschulklassen aus NRW zusammen. Insgesamt haben 358 SchiilerInnen
teilgenommen, davon sind 111 der Kontrollgruppe (KG) zugeteilt und 247 der
Interventionsgruppe (IG) (siehe Tab. 1). Der quantitative Unterschied der jewei-
ligen Gruppen ergibt sich aus der Freiwilligkeit der Teilnahme sowie den schu-
lischen Rahmenbedingungen. Die Verteilung zeigt einen leichten Uberhang der
SiebtkldsslerInnen in der Interventionsgruppe.

> TEESAEC = Teacher Empowerment to Educate Students to Become Active European Citizens.
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Tab. 1. Stichprobeniibersicht.

1G KG Gesamt
Stichprobengrofie n 247 111 358
(68.99%) (31.01%) (100.00%)
Lerngruppen Schulen 2 2 2
Klassen 9 4 13
Jahrgangsstufe 7 163 58 221
(66.00%) (52.25%) (61.73%)
8 84 53 137

(34.00%)  (47.75%)  (38.27%)

Die IG erhilt eine an dem textsortenbasierten Lehr-Lern-Zyklus orientierte
neunwochige Intervention, die die Textsorte Politisches Urteil iibergeordnet fo-
kussiert. Es werden sowohl fachliche Inhalte als auch eine funktional in den Fach-
kontext eingebundene Sprach- bzw. Schreibforderung angeregt. Der sogenannte
Regelunterricht der KG umfasst den reguldren GL-Unterricht durch die jeweilige
Fachlehrkraft, die nicht gesondert geschult oder iiberpriift wurde. Der Unterrichts-
umfang in IG und KG ist annéhernd identisch.

‘ Sample | ’ Vortest | | Intervention ‘ ’ Nachtest | Follow-up |
Interventionsgruppe - o

Schreibaufgabe HE 9 Klassen ot
: politik (+Fachwissen) :| & 3Blbcke 3 270 Minuten {  eSchreibaufgabe e R
: Politik s Beschreiben, Erklsren, ol & (+ Fachwissen) I i Emeute
© 2Schulen . Begrinden H S I

o Schreibaufgabe Politik i ; Testung

13 Klassen R o] ' B

Deutsch il Lo T LD T i eSchreibaufgabe  —i—p Nach6

| N=358 *Erhebung 2| grresenssessennianisnieinie, 3 Deutsch Monaten
: 3 Kontrollvariablen : Kontrollgruppe )
H Sk 4 Klassen

Mo daasansanaunaananssnns - . Regelunterricht

Abb. 2. Vereinfachtes Forschungsdesign, eigene Darstellung.

Zu drei Messzeitpunkten wird die textsortenspezifische Schreibfihigkeit an-
hand zweier Schreibaufgaben zu den Themen Kinderarbeit und Umweltschutz in
Bezug auf die drei sprachlichen Handlungen (Beschreiben, Erklidren und Begriin-
den), gerahmt von der Textsorte Politisches Urteil, sowie das politische Fach-
wissen erhoben. Im Pritest werden aulerdem weitere Kontrollvariablen (z.B.
SLS, C-Test, Interesse) eingesetzt. Abbildung zwei zeigt das vereinfachte For-
schungsdesign.
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Zur Erfassung, Beurteilung und Quantifizierung der textsortenspezifischen
Schreibfihigkeit (Textqualitit) der Lernenden wird je ein auf die beiden Schreib-
aufgaben angepasstes und mehrfach pilotiertes Kategoriensystem mit Kodier-
leitfaden entwickelt. Beide enthalten bis zu 18 Kategorien, welche sich bei-
spielsweise in der Teilaufgabe des Begriindens iibergeordnet auf (1) die Text-
struktur (Einleitung, Textreihung), (2) den Fachinhalt, (3) die fachliche Begriin-
dung, (4) sprachliche Mittel (Kohidsionsmittel) und (5) die Fachsprache beziehen.
Die SchiilerInnen-Texte werden mit der qualitativen Inhaltsanalyse von geschul-
ten RaterInnen im Doppelrating-Verfahren (mind. 20%) ausgewertet (Mayring,
2010). Fiir jede Teilaufgabe wird ein Summenscore gebildet, um eine Aussage
zur Textsortenfahigkeit in der jeweiligen Sprachhandlung (hier: Begriinden) tref-
fen zu konnen. Die Interraterreliabilitiit, berechnet mit dem Intraclass Correlation
Coeflicient im Sinne eines Two-Way Random-Effects Model (Koo & Li, 2016,
1571), liegt in der Teilaufgabe des Begriindens bei ICC(A,2) = .78-.99 und ist als
gut bis sehr gut einzuschitzen. Der Lernzuwachs durch die Intervention wird iiber
eine Varianzanalyse (ANOVA mit Messwiederholung) im Vergleich von IG und
KG zwischen Pri- und Posttest berechnet.

Dariiber hinaus wird das Fachwissen quantitativ mit einem Fragebogen
(Multiple Choice) erfasst und statistisch ausgewertet. Mit einer Reliabilitéit von
¢ = .80 und oy = .82 bei 33 Items ist die interne Konsistenz des eingesetzten
Fragebogens gut. Er setzt sich zusammen aus einem Itempool der POWIS-Studie
(Goll et al., 2010) sowie neu konstruierten Items. Der korrelative Zusammenhang
zwischen Fachwissen und Textsortenfihigkeit Begriinden wird iiber ein Cross-
Lagged-Panel-Design (CLPD) bestimmt.

Fiir die vorliegende Intervention wird das schriftliche Politische Urteil iiber den
TLZ angeleitet. Die zweite Phase des gemeinsamen Schreibens gilt als besonderes
Merkmal des TLZ. Indem SchiilerInnen zunéchst die Moglichkeit haben, anhand
von Modelltexten und anschlieend gemeinsam mit anderen Lernenden an dhnli-
chen Texten zu arbeiten, lernen sie sowohl Aushandlungsprozesse in kooperativen
Settings als auch mogliche Ansétze zur Formulierung von Texten kennen. Insbe-
sondere die argumentative Auseinandersetzung in der Gruppe erscheint férderlich
fiir die eigene Urteilsbildung. So kann es gelingen die Perspektive der Gegenseite
im Textprodukt zu beriicksichtigen. Pohl (2014, S. 306) bestitigt, dass das koope-
rative Verfassen von argumentativen Texten ,,unterschiedliche Perspektiven auf
den Schreib- bzw. Argumentationsgegenstand [evoziert]“ (s.a. Zammuner, 1995).
Zur inhaltlichen Einordnung: Die Unterrichtssequenz ist eingebettet in die iiber-
geordnete Reihe Politik & Medien (Inhaltsfeld 5 Innovation, neue Technologien
und Medien: Auswirkungen von Massenmedien auf die Gesellschaft, MSW NRW,
2011, S. 37). Mit der Frage Solite ein Gesetz zum Verbot von Fake News erlas-
sen werden? wird gemil der fiinf Urteilsarten nach dem Politikkompetenzmodell
(Detjen, Massing, Richter & Weileno, 2012, S. 53) ein Entscheidungsurteil als
Ergebnis der vorzustellenden Phase des dritten Interventionsblocks angestrebt.
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6. Einblicke in erste Analysen und Ergebnisse

Um die Ausgangsfrage nach dem Effekt der Intervention, insbesondere in Be-
zug auf das Gemeinsame Schreiben zu beantworten, wird zunichst anhand eines
SchiilerInnen-Beispiels die Verdnderung im schriftlichen Urteilen qualitativ ana-
lysiert. Die Prisentation des Interventionseffekts in der sprachlichen Handlung
Begriinden folgt im Anschluss, bevor das politische Fachwissen quantitativ als
moglicher Einflussfaktor ausgewertet wird.

6.1. Qualitativer Vergleich der Textprodukte

Zusitzlich zum Pri- und Posttest haben die SchiilerInnen wihrend der Interven-
tion im Unterricht Textprodukte verfasst. Dazu zdhlt auch die Textproduktion aus
dem gemeinsamen Schreiben. Tabelle drei zeigt Texte eines Schiilers der achten
Klasse vor (Pritest) und wihrend der Intervention in der Phase der joint construc-
tion sowie nach der Intervention (Posttest).

Tab. 2. Textprodukte Schiiler A mit hohem Lernzuwachs (Pré-, Posttest und joint con-
struction).
Pritest (Textbeispiel 1)
Ich bin fiir ein verbot von Plastick tiiten weil sie sehr umwelt schidlich sind. Die tiiten
werden mit Erdol hergestellt und viele leute werfen sie einfach auf den Boden und

spéter landen sie im Wasser und dann sterben dadurch Tiere weil sie XX@XX den
miill fressen oder die Strinde veschmutzen.

Gemeinsames Schreiben (Textbeispiel 2)

Ausgehend von Frankreich wird jetzt auch in Deutschland iiber die einfiihrung des
Fake-news Gesetzes diskutiert. Meiner Meinung nach, sollte das Gesetz gegen Fake-
news nicht eingefiihrt werden. Das Gesetz wiirde gegen die Meinungsfreiheit versto-
Ben. AuBerdem ist es nicht moglich die Nachricht innerhalb von 24 Stunden zu iden-
tifizieren und zu analysieren. Ein Beispiel dafiir ist, dass sich Nachrichten im Internet
viel zu schnell verbreiten und es zu schwir wihre sie aus dem Netz zu nehmen. Na-
tiirlich gibt es auch gegenargumente wie zum Beispiel in der Politik. Es wiirde bei
Politischen Wahlen die Manipulation einschridnken. Es wiirde den Leuten helfen ihre
eigene Meinung zu bilden. Natiirlich gibt es Argumente fiir das Gesetz aber es gibt zu
viele Argumente gegen das Gesetz die uns iiberzeugen. Das Argument was mich am
meisten iiberzeugt hat ist, dass es gegen die Meinungsfreiheit verstoBen wiirde.

Posttest (Textbeispiel 3)

Ich bin gegen Kinderarbeit weil die Kinder lieber lehrenen sollten anstatt so friith zu
arbeiten. Aber in manchen Lindern gibt es so wenig Geld das die Kinder arbeiten
XX @XX miissen damit sie die Familie erndhren konnen. Kinder sollten nicht so frith
arbeiten weil sie sich ihren Korper kaputt machen wenn sie 14 stunden in einem Keller
sitzen. und wenn sie schon so friih arbeiten dann haben sie keine freizeit mehr und
konnen z.b. nicht mehr mit freunden spielen.
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Anhand der Textbeispiele wird eine Verdnderung der Qualitit der sprachlichen
Handlung des Begriindens in der Textsorte Politisches Urteil deutlich. In allen
Texten schafft es der Schiiler seine Position zu markieren. Im Prd- und Post-
test nutzt er die einleitende Formulierung Ich bin fiir.../Ich bin gegen... und
nennt anschlieBend den zu diskutierenden Sachverhalt. Im zweiten Text erfolgt
eine Einleitung zur Kontextualisierung des folgenden Urteils (Ausgehend von
Frankreich. . .). Die Gruppe versteht es, einen adressatenorientierten Einleitungs-
satz zu formulieren, der einen Bezug zur Aufgabenstellung und dem Sachverhalt
herstellt und auf diese Weise einen Teil der Textrahmung darstellt. Ahnliches ist
fiir den Schlusssatz zu beobachten: Im Vergleich zu anderen Textprodukten der
Stichprobe gestaltet sich der Schlusssatz im zweiten Textbeispiel als sehr umfang-
reich. Es wird zunichst darauf verwiesen, dass es Argumente sowohl fiir als auch
gegen das Gesetz gebe, schlieflich das Argument des VerstoBes gegen die Mei-
nungsfreiheit jedoch das Ausschlaggebende sei. Im Gegensatz dazu enden Pri-
und Posttext jeweils ohne abschlieBendes Fazit. Ein weiterer Unterschied ist auf
sprachlicher Ebene zu identifizieren. Textbeispiel zwei zeigt eine durchgehende
Verwendung des Konjunktivs, der den hypothetischen Charakter der Argumenta-
tion betont, — noch gibt es das Gesetz zum Verbot von Fake News nicht. So erfolgt
auBlerdem eine Bezugnahme auf die Urteilsfrage in Form eines Entscheidungs-
urteils (Meiner Meinung nach, sollte...). Wihrend das erste Textbeispiel groB3-
tenteils auf das kausale Kohédsionsmittel weil zuriickgreift, nutzt der Schiiler im
dritten Textbeispiel u.a. einen Finalsatz (damit) und Bedingungssitze (wenn.. .,
dann. . .) zur Kohdrenzherstellung und zeigt damit ebenso eine Varianz in den ein-
gesetzten kohirenzstiftenden sprachlichen Mitteln. Dariiber hinaus leitet er iiber
den Konnektor aber Gegenargumente ein und nutzt somit sprachliche Mittel zur
Textstrukturierung. Der Pritext setzt an dieser Stelle eher auf eine temporale Ab-
folge (erst - spdter - dann), die jedoch weniger bezeichnend fiir ein Urteil und
seinen argumentativen Charakter ist. Fiir den Text der Gruppenarbeit kann noch
ergidnzend hinzugefiigt werden, dass neben der Einleitung eines Konzessivsatzes
(aber es gibt zu viele Argumente. . . ), der Begriff der Gegenargumente explizit ein-
gesetzt wird. Das Verhiltnis von Argumenten und Gegenargumenten unterschei-
det sich in den ausgewéhlten Texten. Beispiel drei zeigt iiberwiegend Argumente,
die die eigene Position des Schiilers stiitzen, wihrend das zweite Beispiel mit ei-
nem Verhéltnis von 2:2 eher ausgewogen erscheint und durch das Abwigen der
Argumente geprigt ist. Im Pritext werden Gegenargumente im Gegensatz dazu
nicht eingebunden. Es lésst sich festhalten, dass die Textqualitit nicht nur auf
die Textldnge zuriickzufiihren ist. Vielmehr hat sich gezeigt, dass sich der Schii-
ler hinsichtlich der Textstruktur, der Variation und des Einsatzes kohirenzstiften-
der Mittel sowie des Einbezugs von Gegenargumenten und Beispielen verbessert
hat. Allerdings ist diese Verbesserung insbesondere im Pritext und den gemein-
sam verfassten Text zu identifizieren. Daraus lassen sich Vermutungen iiber einen
Motivationsabfall im Posttest stiitzen. Moglich wire auch, dass das kooperative
Schreiben, insbesondere die Unterstiitzung durch stirkere SchiilerInnen, zu einer
Steigerung im zweiten Textbeispiel gefiihrt hat, wéhrend der Schiiler im Posttest
erneut alleine performen musste. Auch der Unterschied zwischen Test- und Un-
terrichtssituation konnte eine Erklarungsmoglichkeit bieten.
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6.2. Lernzuwachs Begriinden

Es wurde angenommen, dass eine an Textsorten orientierte Schreibforderung
im GL-Unterricht (in der IG) einen positiven Effekt auf die Textprodukte der
Lernenden hat. Schon die beispielhafte qualitative Analyse hat gezeigt, dass
dies zumindest im Vergleich von Prd- und Posttest nicht eindeutig nachzuwei-
sen ist. Dies bestitigt auch die quantitative Analyse. Der Lernzuwachs ergibt
sich aus der Differenz der Summenscores zum Begriinden von Pré- zu Posttest.
Die Varianzanalyse, bezogen auf die Differenz des Lernzuwachses zwischen I1G
und KG zu zwei Messzeitpunkten, weist keinen signifikanten Interaktionseffekt
der Zeit — zumindest in der Teilhandlung des Begriindens — auf (siehe Abb. 3).

Lernzuwachs Begriinden

45

40

Textsortenfahigkeit Begriinden
35

30

Pre Post

—=&— Kontrollgruppe ——®-—- Inlerventfonsgruppel

Abb. 3. Lernzuwachs zwischen Pri- und Posttest; ANOVA mit F(1, 219) = .105, p = .746,
n? = .0005.

Es unterscheiden sich weder der Lernzuwachs zwischen IG und KG signifi-
kant voneinander noch ist ein signifikanter Lernzuwachs von Pri- zu Posttest der
IG nachweisbar. Vielmehr wird eine Verschlechterung zum zweiten Messzeit-
punkt vermutet. Obgleich eine Wirkung der Intervention somit statistisch nicht
nachweisbar ist, zeigen einzelne SchiilerInnen-Texte doch Verbesserungen in den
Textprodukten, insbesondere bei Betrachtung der Zwischenergebnisse wihrend
der Intervention. Empirisch nachweisbare Faktoren, die sich auf das Testergebnis
und die Wirksamkeit der Intervention ausgewirkt haben, konnen an dieser Stelle
noch nicht bestimmt werden.
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6.3. Einflussfaktor Fachwissen

Das Fachwissen soll hier als ein moglicher Einflussfaktor auf das fachspezifi-
sche Schreiben der SchiilerInnen untersucht werden. Rein deskriptiv hat die IG
im Pritest 14,89 Punkte erreicht (Min = 1.00, Max = 29.00, 0 = 5.92), wihrend
die KG mit 14.31 Punkten (Min = 1.00, Max = 17.00, 0 = 6.06) einen dhnli-
chen Mittelwert erreicht hat. Mit einem Mittelwert von M = 16.21 hat sich die
IG um 1.32 Punkte (0 = 6.28), die KG um 0.73 Punkte (0 = 5.57) verbessert.
Unter Beriicksichtigung der Entwicklung des Fachwissens von Pré- zu Posttest
unterscheiden sich die Gruppen nicht signifikant voneinander (t(253) = -.298, p =
.766).

Die folgende Analyse bezieht sich auf die Gesamtstichprobe und unterscheidet
IG und KG nicht voneinander, da die Unabhingigkeit von der Wirksamkeit der
Intervention zu iiberpriifen gilt. Es hat sich herausgestellt, dass es einen signifikant
positiven Zusammenhang zwischen dem Fachwissen und der Textsortenfdhigkeit
Begriinden (TSF) gibt. Dieser bezieht sich zum einen auf das Fachwissen und die
TSF im Pri- und Posttest (r;; = .313, p < .01; rp = .357, p < .01). Zum anderen
wird ein Zusammenhang zwischen dem Fachwissen im Pritest und der TSF im
Posttest sichtbar (r = .148, p < .05) (s. Abb. 4).

t] = Pritest, t2 = Posttest

Abb. 4. Korrelativer Zusammenhang zwischen Fachwissen und der Textsortenfahigkeit
Begriinden.

Ausgehend von diesen Ergebnissen wurde weiterfiihrend die Wechselwirkung
zwischen der TSFpegriinden Und dem Fachwissen in einem Crossed-Lagged-Panel-
Design (CLPD) iiberpriift (s.a. Manzel & Forkarth, i.E.). Es zeigt sich eine signi-
fikante Wirkrichtung mitr = .11, p < .05, des Fachwissens im Pritest auf die TSF
im Posttest. Es kann von einem kausalen Zusammenhang ausgegangen werden, da
einer der beiden Kreuzpfade einen signifikanten Zusammenhang iiber den Faktor
Zeit anzeigt (vgl. Clegg, Jackson & Wall, 1977; s.a. Reinders, 2006, S. 573).5 Das

6 Singer und Willet (2003) merken an, dass kausale Schliisse mehr als zwei Messzeitpunkte be-
notigen, sodass das CLPD uns nur erste Hinweise zum Verhiltnis der Variablen geben kann und
ein kausaler Zusammenhang nicht eindeutig erfasst werden kann. Ein alternatives Verfahren wire
beispielsweise eine multiple lineare Regression.
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Fachwissen als Grundlage fiir das Schreiben eines politischen Urteils konnte fiir
diese Stichprobe bestitigt werden.

7. Chancen und Grenzen des textsortenbasierten
Lehr-Lern-Zyklus

Diese ersten Ergebnisse zeigen, dass SchiilerInnen Schwierigkeiten im Verfas-
sen argumentativer Texte haben (Kap. 6.2). Insbesondere das Stiitzen eigener
Argumente durch Beispiele sowie die Beriicksichtigung von Gegenargumenten
fallt den Schiilerlnnen schwer. Solch strukturelle Argumentationselemente wie
das explizite Abwigen von Argumenten und Gegenargumenten beschreiben auch
Gresch und Schwanewedel (2019, S. 174) als herausfordernd fiir Lernende. Dass
dies nicht ausschlielich auf die Aufgabenstellung bzw. das Nicht-Wissen iiber
die Bedeutung von Pro- und Kontraargumenten zuriickzufiihren ist, wird auch in
einer Studie von Heitmann et al. (2014) deutlich. Trotz expliziter Aufforderung
werden hédufig nur einseitige Argumente geliefert, wihrend anspruchsvolle Ele-
mente wie Stiitzungen oder Einwédnde kaum angewendet werden (s.a. Riemeier
et al., 2012).

Die qualitativen Unterschiede zwischen dem Pritest und der gemeinsamen
Schreibsituation, die nicht Teil der quantitativen Uberpriifung des Lernzuwach-
ses war, lassen sich empirisch im Posttest nicht nachweisen (Kap. 6.1). Dennoch
wird davon ausgegangen, dass iiber die Forderung der schriftlichen Urteilsbildung
mit dem textsortenbasierten Lehr-Lern-Zyklus das Schreiben im GL-Unterricht
integriert und sukzessive angeleitet werden kann, um einer fehlenden Schreib-
routine und -motivation entgegenzuwirken und das bendtigte Textsortenwissen
auszubilden. Denn, so vermuten auch Sampson und Blanchard (2012), geringe
schriftsprachliche Fihigkeiten konnen ebenfalls eine Barriere fiir das fachliche
Argumentieren im Unterricht darstellen. Positiv zu betonen ist: Der textsortenba-
sierte Lehr-Lern-Zyklus bietet die Moglichkeit, den Fachunterricht sprachsensibel
zu gestalten. Durch das schrittweise Heranfiihren iiber den sozialen Kontext der
Textsorte, Modelltexte als Beispiele sowie das Gemeinsame Schreiben werden die
Lernenden sukzessive zum Schreiben eigener Texte befihigt.

Fiir das Fachwissen konnte ein signifikanter Einfluss auf das argumentative
Schreiben nachgewiesen werden: Neben dem positiven Zusammenhang von Fach-
wissen und Textsortenfihigkeit Begriinden lésst sich aulerdem eine Wirkrichtung
erkennen, sodass das Fachwissen als ein Einflussfaktor der Textsortenfihigkeit
verstanden werden kann. Das wurde in naturwissenschaftlichen Fiachern u.a. bei
Khishfe (2012) nachgewiesen. Allerdings zeigen Studien aus anderen Fachberei-
chen ebenfalls, dass SchiilerInnen beim Argumentieren kaum auf ihr Fachwissen
zuriickgreifen (u.a. Heitmann & Tiemann, 2011; Menthe, 2012). Vor allem aber
ist das sogenannte Argumentationsniveau eher niedrig (Dawson & Venville, 2009;
Hogan, 2002), was sich auch in dem hier ausgewihlten Schiilerbeispiel zeigt. Wei-
tere Interventionsstudien haben zudem bestitigt, dass der Erwerb von Fachwis-
sen durch eine explizite Forderung der Argumentationsfihigkeit begiinstigt wird
(Venville & Dawson, 2010; Zohar & Nemet, 2002). Urséchlich fiir den geringen
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Zuwachs an Fachwissen kann u.a. die fehlende Passung von Inhalten aus der In-
tervention und dem Fachwissenstest sein.

Limitationen der vorliegenden Studie ergeben sich auf unterschiedlichen Ebe-
nen. In den ersten Analysen zeigen sich keine signifikanten Effekte der Interven-
tion auf die sprachliche Handlung des Begriindens im schriftlichen Kontext (Kap.
6.2). Vielmehr lidsst sich rein deskriptiv eine Verschlechterung der Textproduk-
te zum zweiten Messzeitpunkt beschreiben. Das Ergebnis kann ein Indiz dafiir
sein, dass die eingesetzten Zusatzmaterialien als Scaffolds sowie das kooperative
Setting die Lernenden so unterstiitzt, dass in der Gruppe bessere Texte entstehen
als im individuellen Schreibprozess. Diese Annahme gilt es in weiteren Studi-
en zu priifen, in denen das Gemeinsame Schreiben in den Mittelpunkt gestellt
wird, um weitere Implikationen fiir die Unterrichtspraxis zu entwickeln und die
Relevanz von kooperativen Methoden und Scaffolding-Angeboten empirisch zu
stiitzen. Zusitzlich wird vermutet wird, dass die Testsituation des Posttests kurz
vor den Sommerferien sowie der Umfang der Intervention urséchlich fiir diese
Ergebnisse sein konnen. Fehlende Hilfestellungen oder die Umsetzung der Inter-
ventionen durch die jeweiligen Lehrkriifte sowie die allgemeine schriftliche Text-
sortenfdhigkeit der Lernenden im Fach GL als Einflussfaktoren konnen in der
Studie nicht ausreichend tiberpriift werden, sodass sich weitere Limitationen die-
ser Aussagen ergeben. Des Weiteren gilt es das eingesetzte Kategoriensystem und
die Bildung der Summenscores zu iiberpriifen, um mogliche Schwichen hinsicht-
lich der Validitit auszuschliefen. Neben den quantitativen Analysen moglicher
Einflussfaktoren und Hintergrundvariablen sind weitere qualitative Textanalysen
kontrastierender Fille geplant.

Insgesamt versteht sich der hier vorgestellte Auszug aus einer Interventions-
studie nicht als Rezept fiir gelingenden sprachsensiblen Politikunterricht oder er-
folgreiches Argumentieren und Urteilen: mogliche Zugénge und Ideen bediirfen
in der Schulpraxis immer einer Adaption an den spezifischen Kontext. Dieser
Transfer kann nur von den jeweiligen Lehrkriften fiir eine konkrete Lerngrup-
pe erfolgen. Manzel und Forkarth (2020, S. 24) fordern daher eine umfassende
Integration des fachspezifischen Schreibens im Unterricht und mehr empirische
Grundlagenforschung.
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Musikbezogene
Argumentationskompetenz

Ein Werkstattbericht iiber die Entwicklung von Testaufgaben

JuLiA EHNINGER, JENS KNIGGE & CHRISTIAN ROLLE

Abstract Musikbezogenes Argumentieren als eine Form des dsthetischen Argu-
mentierens spielt im Musikunterricht eine grole Rolle, wenn zum Beispiel Mu-
sik analysiert wird oder wenn musikalische Urteile verhandelt werden. Es ist ei-
ne Besonderheit des Unterrichtsgegenstands Musik, dass neben objektiven Bezii-
gen auch emotionale bzw. subjektive Verbindungen hergestellt werden. Im Projekt
MARKO (Musikbezogene Argumentationskompetenz) wurde ein Kompetenztest
fiir musikbezogenes Argumentieren entwickelt, um die hierarchische Struktur mu-
sikbezogener Argumentationskompetenz auf Basis empirischer Daten zu kldren.

Im vorliegenden Beitrag stellen wir die Entwicklung der Testaufgaben fiir den
Kompetenztest vor. Die Aufgaben wurden in zwei Pretests mit SchiilerInnen der
neunten bis zwolften gymnasialen Jahrgangstufe erprobt und weiterentwickelt.
Dabei stellte sich heraus, dass sich offene Aufgabenformate besonders eignen,
um musikbezogene Argumentationskompetenz zu erfassen. Es zeigt sich, dass
die Testaufgaben wesentliche psychometrische Giitekriterien erfiillen und dass die
entwickelten Aufgaben dasselbe latente Konstrukt abbilden.

Einleitung

Musikbezogenes Argumentieren als eine Form des &dsthetischen Argumentierens
spielt in verschiedenen Kontexten eine Rolle: Im Musikunterricht z.B. dann, wenn
Musik analysiert und interpretiert wird. Argumentiert wird iiberdies in auerschu-
lischen Kontexten, etwa wenn sich Menschen iiber ihre musikalischen Vorlieben
unterhalten oder nach einem Konzert iiber die musikalische Darbietung disku-
tieren. Bei diesen Gelegenheiten stehen stets auch dsthetische Qualititen von
Musik zur Debatte und es ist musikbezogene Argumentationskompetenz erfor-
derlich. Diese kann definiert werden als die Kompetenz, ,,verstindlich, plausibel
und differenziert dsthetische Werturteile tiber Musikstiicke begriinden zu kénnen*
(Knorzer, Rolle, Stark & Park, 2015, S. 148). Obwohl die zentrale Rolle von Spra-
che und Argumentation im Fachunterricht seit geraumer Zeit diskutiert wird (z.B.
Budke & Meyer, 2015), gibt es innerhalb der Musikpiddagogik kaum empirische
Arbeiten in diesem Forschungsbereich (Bossen, 2017; Ehninger, 2021). Dabei
sind sprachliche und diskursive Fihigkeiten nicht nur hilfreich fiir das Musik-
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lernen, sondern sind selbst als Ziel in den Kompetenzvorgaben der Schulcurricula
fiir den Musikunterricht verankert.!

Beim Argumentieren in schulischen Kontexten sind sowohl fachspezifische als
auch ficheriibergreifende Aspekte zu beachten (Budke, Creyaufmiiller, Kuckuck,
Meyer, Schibitz, Schliiter & Weiss, 2015; Ehninger, 2021). Musikbezogenes Ar-
gumentieren unterscheidet sich jedoch vom Argumentieren in vielen anderen Fi-
chern. Eine Besonderheit des &sthetischen Unterrichtsgegenstands Musik liegt
darin, dass neben objektiven Beziigen auch emotionale bzw. subjektive Verbin-
dungen hergestellt werden und durchaus auch hergestellt werden sollen. Welche
Bedeutung eine Musik fiir die SchiilerInnen hat und wie sie bewertet wird, ist
nicht nur als Bedingung von Lehr-Lern-Prozessen von fachdidaktischem Interes-
se, sondern in einem &sthetischen Fach wie Musik dariiber hinaus Gegenstand des
Unterrichts (KMK, 2005).

Im Projekt MARKO (Musikbezogene Argumentationskompetenz) haben wir
einen Kompetenztest fiir musikbezogenes Argumentieren entwickelt, um die
Kompetenz empirisch zu untersuchen. Wir verwenden dabei Methoden der Proba-
bilistischen Testtheorie, die auch in zahlreichen Schulleistungsstudien seit vielen
Jahren zum Einsatz kommen (u.a. PISA, DESI, VERA). Mit diesem Forschungs-
ansatz wollen wir v.a. die hierarchische Struktur musikbezogener Argumentati-
onskompetenz kldren und damit u.a. die folgende Frage beantworten: Welche in-
haltlichen Bezugnahmen fallen den teilnehmenden Personen beim musikbezoge-
nen Argumentieren leicht, welche fallen ihnen schwer? Bei der Testentwicklung
waren verschiedene theoretische Vorarbeiten relevant, insbesondere das von Rol-
le (2013) formulierte Modell zur musikbezogenen Argumentationskompetenz. Im
vorliegenden Artikel mochten wir einen Einblick in den Prozess der Testentwick-
lung geben. Hierfiir werden wir die verwendete Methodik, den Prozess der Auf-
gabenentwicklung und die Datenauswertung vorstellen.

1. Forschungsstand

1.1. Theoretische Ansitze zur Modellierung musikbezogener
Argumentationskompetenz

1.1.1. Argumentationstheorie

Theoretische Ankniipfungspunkte konnen zunéchst im Feld der Argumentations-
theorien gefunden werden. Diese Theorien beschiftigen sich nicht ausschlieflich
mit Fragen der Logik, sondern haben spitestens seit den 1960er Jahren eine prag-
matische Wende vollzogen und nehmen daher die Praxis des Argumentierens in
verschiedenen professionellen und alltdglichen Kontexten in den Blick (Eemeren,

! So ist z.B. in den Kernlehrplinen Nordrhein-Westfalens die Kompetenz, Urteile iiber Musik zu
begriinden, im Kompetenzbereich ,,Reflexion” festgehalten (Ministerium fiir Schule und Bildung
des Landes Nordrhein-Westfalen, 2019). In den ,.einheitlichen Priifungsanforderungen in der Ab-
iturpriifung Musik* spielt das Argumentieren tiber Musik im Anforderungsbereich III eine Rolle
(KMK, 2005).
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Garssen, Krabbe, Snoeck Henkemans, Verheij & Wagemans, 2014, Kap. 1). Sol-
che theoretischen Ansitze interessieren sich nicht oder jedenfalls nicht nur fiir das
logische Verhiltnis von Aussagen, sondern fiir das Argumentieren als Tétigkeit
(siehe etwa das einflussreiche Buch von Toulmin (1958) The Uses of Argument).
Das Schema, mit dem Toulmin die Struktur von Argumenten zu beschreiben ver-
sucht (s.a. Toulmin, 1975, S. 86-98), ist seitdem immer wieder zitiert und auf-
gegriffen worden. Es zeigt, dass Begriinden nicht einfach darin besteht, aus Pri-
missen Konklusionen abzuleiten, sondern dass die Voraussetzungen, die Schluss-
folgerungen zugrunde gelegt werden, selbst der Stiitzung bediirfen kénnen und
hiufig nur eingeschrinkt gelten. Das Schema stellt dar, welche Gesichtspunkte
beachtet werden sollten, wenn es darum geht, Begriindungen fiir Behauptungen
zu untersuchen. Es hat sich in vielen Bereichen als alltagstauglich fiir die Analyse
von Argumenten erwiesen und ist auch in fachdidaktischen Forschungen vielfach
zur Anwendung gekommen (z.B. Kiser, 2017; Prediger & Hein, 2017). Um die
Qualitdt von Argumenten zu beurteilen, d.h. um zu evaluieren, ob eine Begriin-
dung akzeptabel ist, reicht das Schema allein allerdings nicht aus. Dafiir miis-
sen nach Einschitzung von Toulmin (2003) doménenspezifische Besonderheiten
berticksichtigt werden. Juristinnen haben beispielsweise andere Formen der Be-
griindung und damit auch andere Geltungsmaf3stibe entwickelt als Mathemati-
kerInnen. Was gute Griinde fiir eine medizinische Behandlung auszeichnet, lésst
sich nicht ohne Weiteres auf die Beurteilung von Kunstwerken iibertragen.

Dass es fachspezifische Besonderheiten gibt, zeigt sich auch im Hinblick auf
Formen des Argumentierens und die dafiir erforderlichen bzw. zu erwerbenden
Kompetenzen im schulischen Unterricht. In den Fachdidaktiken wurden unter-
schiedliche Ansitze zur Modellierung von Argumentationskompetenz entwickelt
(u.a. Budke, Schiefele & Uhlenwinkel, 2010; Frederking, Henschel, Meier, Roick,
Stanat & Dickhéuser, 2012; Prediger, Erath, Quasthoff, Heller & Vogler, 2016;
Willenberg, Gailberger & Krelle, 2007). Fiir einige Fécher gibt es dariiber hinaus
intensive empirische Forschungen zur Frage, wie SchiilerInnen in Unterrichts-
gesprichen oder bei der schriftlichen Bearbeitung von Aufgaben argumentieren,
und welche Kompetenzen sie dabei zeigen.?

Mit dem erwéhnten Schema von Toulmin lédsst sich analysieren, wie Begriin-
dungen fiir isolierte Aussagen produziert werden, und es hilft dabei, die Rezeption
von Argumenten zu erfassen. Es beriicksichtigt allerdings nicht die Struktur von
Argumentationen in kommunikativen Situationen, in denen Griinde mit Einwin-
den rechnen miissen und Kritik an unausgesprochenen Voraussetzungen geiibt
wird. Um die Struktur von Argumentationen im Sinne von Interaktionen zu er-
fassen, miissen andere theoretische Vorkehrungen getroffen werden. Dialogische
Momente von Rede und Entgegnung miissen Beriicksichtigung finden. Eine Argu-
mentationstheorie, die zu beschreiben versucht, wie in solchen kommunikativen
Situationen Problemstellungen etabliert und Positionen begriindet werden und wie

2 Aus fachdidaktischer Sicht ist dabei die Frage nach der Giite von Argumentationen von groBer
Bedeutung, denn das Interesse gilt der Frage, wie Argumentationskompetenz erworben und die
entsprechenden Lernprozesse gefordert werden konnen. Gleichwohl sind empirische Forschungen,
die sich eher auf die Analyse von Argumentationsprozessen beschranken von hoher Relevanz (z.B.
Hausendorf & Quasthoff, 2005; Krummbheuer, 2001).
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auf Einwénde reagiert wird, haben iiber viele Jahre Eemeren und Grotendoorst un-
ter dem Namen Pragma-Dialektik entwickelt (Eemeren et al., 2014, Kap. 10). In
dhnlicher Weise versucht die pragmatische Argumentationstheorie von Wohlrapp
(2009) der Komplexitit der Praxis des Argumentierens gerecht zu werden. Hier
konnen Uberlegungen zum musikbezogenen Argumentieren anschlieBen.

1.1.2. Musikbezogenes Argumentieren

Das Fach Musik ist (wie viele andere Fiacher auch) auf eine Theorie angewiesen,
die Argumentieren von Anfang an als interaktives Geschehen in den Blick nimmt.
Das gilt fiir alle kiinstlerischen Fécher und hat mit dem besonderen Geltungs-
charakter dsthetischer Urteile zu tun: Begriindungen im Musikunterricht betreffen
hiufig wertende Einschiitzungen etwa zur Qualitéit einer musikalischen Interpreta-
tion. In einem Fall mag es nur darum gehen, Griinde fiir die Zuordnung eines Mu-
sikstiicks zu einer Musikgattung unter Bezugnahme auf mehr oder weniger klar
definierte Kriterien zu nennen. Bei anderer Gelegenheit konnte es jedoch darauf
ankommen, die Attraktivitit eines bestimmten Schlagzeugrhythmus zu begriin-
den, um die anderen Gruppenmitglieder davon zu iiberzeugen, dass der gemein-
sam komponierte Song so am besten klingt. Das Plddoyer wird sich in diesem Fall
nicht mit dem Hinweis begniigen konnen, dass der Rhythmus zum Genre passt,
denn die Mitspielenden sind sich vielleicht noch gar nicht einig, in welche Rich-
tung das Lied gehen soll. Stattdessen miisste die argumentierende Schiilerin von
der Wirkung sprechen, die das kraftvoll gespielte Schlagzeug auf sie selbst hat
und wie es nach ihrem Eindruck den Text des Liedes unterstreicht. Sie wird den
anderen empfehlen, den Schlagzeugrhythmus so zu horen, wie sie ihn hort, damit
die Qualitdt wahrnehmbar wird.

In solchen dsthetischen Verhandlungen geht es nie nur um die Musik selbst,
sondern stets auch um das Verhiltnis der Beteiligten dazu. Es stehen #sthetische
Urteile zur Debatte. Die damit verbundenen Geltungsanspriiche, die es in musik-
bezogenen Argumentationen zu verteidigen gilt, sind weder nur objektiv auf die
Merkmale der Musik bezogen, noch rein subjektiv (also bloe Geschmackssache),
sondern relational. Sie betreffen das unterschiedliche Verhiltnis, das Menschen zu
Musik haben und das in musikbezogenen Argumentationen zum Gegenstand der
Auseinandersetzung werden kann. Das heifit in anderen Worten: Die dsthetischen
Werte, die evaluativen musikbezogenen Urteilen zugrunde liegen, konnen in sol-
chen Argumentationen zum Thema gemacht und ggf. neu verhandelt werden.?
In der musikdidaktischen Diskussion wird das damit angesprochene argumen-
tative Geschehen, ob es nun miindlich in Form von Unterrichtsgesprichen oder
in schriftlichen Erorterungen stattfindet, als relevant fiir musikalische Bildungs-
prozesse angesehen und seit einigen Jahren unter dem Label ,,4sthetischer Streit*
verhandelt (Rolle, 2014; Rolle & Wallbaum, 2011). Die theoretische Modellie-
rung der dafiir erforderlichen und dabei erworbenen musikbezogenen Argumen-

3 Diese aus Platzgriinden sehr verkiirzte Darstellung kann sich auf Theorien isthetischer Erfah-
rung und &sthetischer Kritik berufen, die im weitesten Sinne in der Tradition von Kants Kritik der
Urteilskraft (Kant, 1790) stehen (s. den Theorien-Uberblick von Deines et al., 2013 zur Geltung
asthetischer Urteile, aufierdem Kutschera, 1988, Kap. 2; Rolle, 1999, Kap. 3.2.4; Seel, 1991).
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tationskompetenz ist auf eine pragmatisch-kommunikative Argumentationstheo-
rie angewiesen. Die findet sich in der Unterscheidung von drei Grundoperationen
der Argumentationspraxis von Wohlrapp (2008, Kap. 4): Behaupten, Begriinden
und Kritisieren. Rolle (2013) greift diesen Ansatz auf und entwickelt in Ausein-
andersetzung mit dem ,,Reflective Judgment Model*“ von King und Kitchener
(1994, 2004) sowie den von Parsons (1987) beschriebenen Stufen der Entwick-
lung dsthetischen Verstehens ein Modell musikbezogener Argumentationskompe-
tenz. Dieses unterscheidet sieben Kompetenzstufen, die mit der basalen Fahigkeit
beginnen, iiberhaupt musikalische Urteile zu duflern, ohne dass sie begriindet wer-
den konnen (s.a. Rolle, 2017, S. 141). Wihrend auf dem dritten Niveau musikbe-
zogene Urteile begriindet werden, indem auf objektive Eigenschaften der Musik
(z.B. musikalische Merkmale) Bezug genommen wird, stehen auf dem vierten Ni-
veau Bezugnahmen auf den Ausdruck der Musik im Vordergrund. Auf der fiinf-
ten Kompetenzstufe konnen Begriindungen erfolgen, die objektive Eigenschaften
und die Wirkung der Musik in Verbindung setzen und musikalische Konventionen
heranziehen. Die hochste Kompetenzstufe zeichnet sich durch die Fahigkeit zur
Kritik konventioneller Urteilskriterien sowie zur reflexiven Beriicksichtigung der
eigenen biografisch erworbenen eigentiimlichen Vorlieben und Abneigungen aus.

1.2. Empirische Arbeiten zu musikbezogener
Argumentationskompetenz

Bisher gibt es nur wenige Forschungsarbeiten, die musikbezogene Argumentati-
onskompetenz empirisch untersuchen. In einer Design-Based Research-Studie be-
schiftigte sich Gottschalk mit der musikalisch-dsthetischen Diskursfiahigkeit von
SchiilerInnen (Gottschalk, i.Vorb.; Gottschalk & Lehmann-Wermser, 2013). Das
Lehr-Lern-Arrangement, das in dem Dissertationsprojekt weiterentwickelt wurde,
besteht darin, dass SchiilerInnen ein Gemélde musikalisch vertonen und anschlie-
Bend im Klassenverband diskutieren, ob die Vertonung gelungen sei. Um die ar-
gumentative Qualitidt der SchiilerInnen-Beitrdge bewerten zu konnen, analysierte
Gottschalk die Unterrichtsgespriache mit einem Auswertungsverfahren, das er von
Grundler (2011) adaptierte. Die einzelnen Gesprichsbeitridge der SchiilerInnen
werden dabei vier verschiedenen Qualitétsstufen zugeordnet, die von einer reinen
Meinungséduferung bis zu einer erweiterten Begriindung reichen (Gottschalk &
Lehmann-Wermser, 2013, S. 72). Die AuBerungen werden schlieBlich in Baum-
graphen angeordnet. Auf Basis dieser Heuristik konnten nicht nur die individu-
ellen, sondern auch die kollektiven argumentativen Leistungen der SchiilerInnen
erfasst werden, was fiir die fachdidaktische Entwicklungsforschung von Vorteil
ist. Die Analysen zeigten, dass in dem Lehr-Lern-Arrangement, das den Aus-
gangspunkt bildete, einzelne Beitrdge der SchiilerInnen nur selten interaktiv ver-
handelt und bearbeitet wurden, weshalb im weiteren Verlauf der Design-Based
Research-Studie geeignete Forderbausteine in Form unterstiitzender Aufgaben-
stellungen (weiter-)entwickelt wurden.

Knoérzer et al. (2015, 2016) analysierten in einer empirischen Studie, worauf
sich Personen bei der Begriindung musikbezogener Urteile beziehen. Die Ver-
suchsteilnehmenden sollten schriftlich begriinden, weshalb ihnen eine von jeweils
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zwei Versionen desselben Musikstiickes aus dem Klassik- bzw. Pop-Bereich bes-
ser gefiel. Dafiir hatten sie 60 Minuten Zeit. Inhaltsanalytisch konnten in den Tex-
ten verschiedene Arten von Bezugnahmen gefunden und ihre relative Haufigkeit
bei unterschiedlichen Personengruppen untersucht werden. Die folgenden Haupt-
kategorien spielten in den Argumentationen der Versuchspersonen eine Rolle: Be-
zugnahmen auf ,,Merkmale des Stiickes*, ,,subjektive Aspekte®, , kontextspezifi-
sches Hintergrundwissen‘ und ,,medienbezogene Aspekte” (Knorzer et al., 2015,
S. 151). Die AutorInnen konnten unter anderem zeigen, dass subjektive Aspekte
in den Begriindungen der teilnehmenden NovizInnen eine grof3ere Rolle spielten
als bei Versuchspersonen mit hoherer musikalischer Expertise. Letztere bezogen
sich hiufiger auf kontextspezifisches Hintergrundwissen.

2. Methode

Ausgehend von den oben dargestellten theoretischen Uberlegungen haben wir
einen Kompetenztest fiir musikbezogenes Argumentieren entwickelt. In unse-
rem Forschungsprojekt verfolgen wir das Ziel, die hierarchische Struktur musik-
bezogener Argumentationskompetenz auf Basis empirischer Daten zu kléren.
Wihrend es bereits erste empirische Arbeiten gibt, die musikbezogene Argumen-
tationskompetenz inhaltsanalytisch untersuchen (s. Abschnitt 1.2), steht eine em-
pirische Untersuchung der Kompetenzstruktur unter Einbezug psychometrischer
Giitekriterien der Probabilistischen Testtheorie (Item Response Theory) noch aus.
Die erwihnten Forschungsarbeiten von Knorzer et al. (2015, 2016) folgen dem
ExpertInnen-Novizlnnen-Paradigma, um zu erschlieen, welche inhaltlichen Be-
zugnahmen beim musikbezogenen Argumentieren den teilnehmenden Personen
schwer bzw. leicht fallen. Statt eine solche Voraussetzung zu treffen, kann mit-
hilfe der Probabilistischen Testtheorie geklidrt werden, warum welche Aufgaben
in einem Kompetenztest schwer bzw. leicht zu 16sen sind. In einem néchsten
Schritt kann daten- und theoriebasiert ein Kompetenzmodell abgeleitet werden,
das Niveaustufen einer Kompetenz sowie das Anforderungsgefiige beschreibt, das
von Schiilerlnnen bewiiltigt werden muss (Klieme, Avenarius, Blum, Dd&brich,
Gruber, Prenzel, Reiss, Riquarts, Rost, Tenorth & Vollmer, 2003, S. 74). Nach der
Probabilistischen Testtheorie hingt die Losungswahrscheinlichkeit einer Aufgabe
u.a. von zwei Dingen ab: der Aufgabenschwierigkeit und der Personenfahigkeit
(Biihner, 2011, S. 495). Je fahiger eine Person ist, desto hoher ist die Wahrschein-
lichkeit, dass sie eine Aufgabe 16sen wird. Aulerdem hingt die Losungswahr-
scheinlichkeit davon ab, wie schwierig eine Aufgabe ist. Je schwieriger sie ist,
desto unwahrscheinlicher ist es, dass sie von einer Person gelost wird. Diese bei-
den Annahmen werden nun ins Verhiltnis gesetzt und daraus konnen Modelle
berechnet werden. Dabei werden mehrere psychometrische Giitekriterien iiber-
priift. Neben der Schwierigkeit einer Aufgabe werden beispielsweise Itemkenn-
werte analysiert, die beschreiben, wie gut bzw. genau eine bestimmte Aufgabe das
misst, was sie messen soll (z.B. Itemfit, Reliabilitit). Aulerdem werden verschie-
dene Kiriterien iiberpriift, die das Modell selbst betreffen (z.B. Passung der Daten
zu den Annahmen des Messmodells, Dimensionalitit etc.).
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Der Kompetenztest fiir musikbezogenes Argumentieren richtete sich an Schii-
lerInnen der neunten bis zwolften Klasse am Gymnasium sowie an Musikstudie-
rende in Deutschland, um ein moglichst breites Spektrum der untersuchten Kom-
petenz in den Blick bekommen zu koénnen.* Er stand online auf SoSciSurvey® zur
Verfiigung und die Bearbeitungsdauer betrug 90 Minuten. So war es moglich, die
Daten zur Zeit des reguldren Musikunterrichts im Computerraum der teilnehmen-
den Schulen bzw. Hochschulen zu erheben. Bei der Stichprobe handelte es sich
um eine Gelegenheitsstichprobe. Die Versuchsteilnehmenden arbeiteten indivi-
duell am Computer mit Kopthorern. Sie horten Musik bzw. sahen sich Videos an
und wurden gebeten, ihr musikbezogenes Urteil in ihren schriftlichen Argumenta-
tionen zu begriinden. Der Hauptstudie gingen zwei Pretests voraus. Im Folgenden
werden wir den Prozess der Test- und Aufgabenentwicklung genauer darstellen.

3. Test- und Aufgabenentwicklung

Erste Testaufgaben wurden bereits von Knorzer et al. (2015, 2016) sowie im Rah-
men einer studentischen Qualifikationsarbeit (Knorzer, 2012) entwickelt. Eben-
falls diente der im Projekt KoMus entwickelte Kompetenztest ,,Musik wahrneh-
men und kontextualisieren” (Jordan, Knigge, Lehmann, Niessen & Lehmann-
Wermser, 2012) als Orientierung fiir die Aufgabenentwicklung, da dort eine Reihe
von Aufgaben zur Kompetenzfacette ,,Kritische Bewertung von Musik und ihrer
Ausfiihrung” vorgelegt wurden (Knigge, 2011).% Zur Gewihrleistung der curricu-
laren Validitit des Tests erfolgten Analysen von Schulbiichern sowie von Curricu-
la der Bundeslédnder (insbesondere des Kompetenzbereichs Reflexion). Zunichst
wurde das theoretische Modell von Rolle (2013) im Hinblick auf die Aufgaben-
entwicklung kritisch diskutiert und teilweise liberarbeitet. Die Testaufgaben wur-
den in zwei Pretests erprobt (s. Abb. 1).

3.1. Erster Pretest

Gemeinsam mit Studierenden der Musikhochschule Liibeck und der Universi-
tit zu Koln wurden im Sommersemester 2017 43 Aufgaben (bzw. Aufgaben-
varianten) entwickelt, die mit insgesamt 177 Schiilerinnen und Schiilern er-
probt wurden. EIf Aufgaben, die fiir den ersten Pretest entwickelt wurden,
konnten in den zweiten Pretest iibernommen werden bzw. wurden iiberarbeitet.

4 Die Wahl von vier Schulklassenstufen und Studierenden garantierte ein breites Leistungsspek-
trum. Die Datenerhebung beschrinkte sich dennoch nur auf die Schulformen Gymnasium und
Hochschule, um den — vermutlich zusétzlich vorhandenen — Einflussfaktor der Schulform kontrol-
lieren zu konnen.

3 In der Pilotstudie wurde der Test iiber die Plattform moodle distribuiert.

¢ Im empirisch validierten KoMus-Modell taucht diese Facette nicht mehr als eigenstindige Di-
mension auf, da ein vierdimensionales Modell besser zu den Daten passte (Jordan et al., 2012). Die
psychometrische Qualitit der betreffenden Aufgaben konnte unabhingig davon bestitigt werden,
sodass mehrere Aufgaben von uns adaptiert und weiterentwickelt wurden, von denen im finalen
MARKO-Aufgabenpool noch eine Aufgabe enthalten ist.
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Der Grofiteil der getesteten Aufgaben musste also auf Basis der Auswertungen
sowie aufgrund der Riickmeldungen der SchiilerInnen und der bei den Datenerhe-
bungen anwesenden Lehrkrifte verworfen werden.

Viele Aufgaben waren bewusst sehr offen formuliert worden (nach dem Vorbild
von Knorzer et al., 2015, 2016), um ein moglichst breites Antwortspektrum an-
zuregen. Wihrend der Pilotstudie stellte sich heraus, dass viele Aufgabenformu-
lierungen nicht ausreichend Anreiz boten, um {iiber ein bloBes Geschmacksurteil
hinaus zu argumentieren. Viele SchiilerInnen meldeten zuriick, dass sie sich iiber-
fordert fiihlten und nicht wussten, worauf sie bei der Beantwortung der Fragen
achten sollten. Aufgabenstellungen wie ,, Gefdllt Dir das Musikstiick? Begriinde
Deine Meinung “ waren zu offen gestellt und mussten nicht zuletzt zur Gewéhr-
leistung der Testfairness priziser formuliert werden. Aus dieser Aufgabenstellung
lieB sich nicht unmittelbar ableiten, dass z.B. eine Bezugnahme auf musikalische
Merkmale wiinschenswert gewesen wire. Ebenfalls erschienen Aufgabenstellun-
gen wie ,, Einer guten Freundin bzw. einem guten Freund gefillt das Stiick gar
nicht. Was an der Musik konnte ihm/ihr nicht gefallen? Versuche, ihn/sie von Dei-
nem Standpunkt zu iiberzeugen “ nicht geeignet. Auf diese Frage antworteten vie-
le Versuchspersonen, dass verschiedenen Menschen eben unterschiedliche Musik
gefalle. Unter den Testbedingungen bestand offenbar kein ausreichender Anreiz
zu argumentieren, um eine fiktive Person zu iiberzeugen. Die Aufgaben mussten
also so formuliert werden, dass die Versuchsteilnehmenden motiviert werden, Be-
griindungen zu produzieren und dabei beispielsweise auf Merkmale der Musik
oder ihre Wirkung Bezug zu nehmen. Man kann offensichtlich nicht davon aus-
gehen, dass eine Person ,.einfach so* auf einem hoheren Niveau argumentiert. In
der Argumentationstheorie ist dieser Sachverhalt bekannt. Laut Kopperschmidt
(2000, S. 133) ist ein gewisser Wille zur ,,sozialen Selbstbehauptung” Vorausset-
zung zum Argumentieren — man argumentiert demnach in der Regel nur, ,,wenn
man dazu gendtigt wird“. Eine Herausforderung bei der Entwicklung von Testauf-
gaben besteht unserer Erfahrung nach darin, die motivationale Struktur sozialer
Situationen, in denen Begriindungen gefragt sind, so gut wie moglich zu simulie-
ren. Das kann dadurch geschehen, dass die Versuchsteilnehmenden explizit dazu
aufgefordert werden, spezifische Aspekte zu beriicksichtigen.

3.2. Zweiter Pretest

Bei der Uberarbeitung der getesteten Aufgaben sowie bei der Entwicklung neuer
Aufgaben wurden nun die Fragestellungen konkretisiert. Auf diese Art und Wei-
se waren ab dem zweiten Pretest die Kriterien, die bei der Beantwortung einer
Aufgabe eine Rolle spielen, transparenter. War eine Aufgabe beispielsweise ent-
wickelt worden, um zu iiberpriifen, ob Versuchspersonen auf objektive Eigen-
schaften der Musik Bezug nehmen konnen, wurde die gewiinschte Bezugnahme
in der Aufgabenstellung vorgegeben; beispielsweise durch die Formulierung ,,Be-
griinde Deine Meinung und gehe dabei auf die Merkmale der Musik ein®. Einige
Aufgaben enthielten kontextspezifische Informationen tiber das jeweilige Musik-
stiick. AuBlerdem wurden Aufgaben erprobt, bei denen Argumente von anderen
Personen zur jeweiligen Musik angefiihrt wurden, zu denen die Versuchsperso-

101



Julia Ehninger, Jens Knigge & Christian Rolle

nen dann Stellung beziehen sollten. Bei diesen Aufgabenstellungen erwies es sich
als Herausforderung einzuschétzen, wie viel Information im Aufgabenstamm be-
reitgestellt werden sollte. Wenn Versuchspersonen im Aufgabenstamm viel Text
vorgegeben wurde, bestand die Gefahr, dass sie in ihrer Antwort lediglich den
Aufgabenstamm paraphrasierten.

Zusitzlich zu den iiberarbeiteten Aufgaben aus dem ersten Pretest kamen im
zweiten Pretest 22 Aufgaben zum Einsatz, die von der ForscherInnen-Gruppe
selbst entwickelt wurden. Von Mirz bis Juli 2018 fand die Aufgabenpilotierung
in Form eines iterativen Prozesses statt. Statt direkt eine groflere Stichprobe zu er-
heben, nahmen zunichst einzelne Klassen an den Erhebungen teil. Auf Basis der
Testantworten und Riickmeldungen von SchiilerInnen und Lehrkriften sowie der
Auswertung der Antworten wurden die Testaufgaben direkt iiberarbeitet, um sie
in liberarbeiteter Form der nédchsten Klasse zu prisentieren. Es erfolgte ebenfalls
eine Anpassung technischer Details sowie der Testeinfiihrung. Im weiteren Pro-
jektverlauf wurden zusitzlich Gedankenprotokolle (Thinking Alound Protocols;
Konrad, 2010) von SchiilerInnen und Studierenden erhoben, die gebeten wurden,
laut zu denken, wihrend sie den Test bearbeiteten.

Wihrend der gesamten Pilotstudie zeigte sich, dass sich offene Aufgabenfor-
mate besonders eignen, um musikbezogene Argumentationskompetenz zu erfas-
sen. In geschlossenen Aufgabenformaten (wie Multiple- oder Single-Choice) kon-
nen Versuchspersonen keine Argumente produzieren. Zwar konnen Argumente
von den Versuchspersonen bewertet werden, doch viele der erprobten geschlosse-
nen Formate erwiesen sich als zu suggestiv, sodass die Losungsrate bei anndhernd
100% lag. Das kann man vor dem Hintergrund des kommunikativen theoretischen
Modells von Rolle (2013), das zugrunde gelegt wurde (s. Abschnitt 1.1.2), er-
kldren. Die interaktive Struktur musikbezogener Argumentation lésst sich in rein
geschlossenen Aufgabenformaten noch schwerer nachbilden als in Testaufgaben,
die zur Produktion eigener Begriindungen auffordern. Im Gegensatz zu geschlos-
senen Aufgabenformaten sind offene Aufgabenformate sehr zeitintensiv in der
Datenauswertung. Fiir die MARKO-Studie wurden fiir jede Aufgabe passgenaue
Kodierregeln entwickelt, mit denen die einzelnen Aufgaben ausgewertet wurden.

Der finale Aufgabenpool der Hauptstudie enthielt verschiedene Testaufgaben,
die unterschiedliche Aspekte von Rolles (2017) Modell operationalisieren soll-
ten. In einigen Aufgaben wurde eine Bezugnahme auf musikalische Merkmale
(kennzeichnend fiir Niveau drei und Folgende des Modells) bzw. auf die Wirkung
der Musik (laut Modell ab Niveau vier zu erwarten) gefordert. Einige Aufgaben-
stellungen zielen darauf ab, eine Verbindung zwischen musikalischen Merkma-
len und der Wirkung der Musik herzustellen oder musikkulturelle Besonderheiten
einzubeziehen (laut Modell erst ab Niveau fiinf leistbar). Auerdem gab es Aufga-
bentypen, zu deren vollstindiger Losung eine Auseinandersetzung mit Argumen-
ten anderer Personen erfolgen musste (zu erwarten auf Niveau sechs und sieben).
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Musik wird in Filmen haufig dazu verwendet, um eine bestimmte Stimmung zu vermitteln.

In den Science Fiction Filmen ,Star Wars" spielen viele Filmszenen in Raumschiffen, die sich im Weltall in einer
entfernten Galaxie bewegen. Im folgenden Musikstiick soll die Atmosphare im Weltraum dargestellt werden.

P e 03B

Hier siehst du ein Bild aus der Filmszene:

Findest du, dass es im Musil hnitt gel ist, die ,Welt phére” dar llen? Begriinde

deine Antwort und gehe dabei auf die musikalischen Mittel ein, die der Filmkomponist ver det hat.

Abbildung 2: Aufgabe ,,Star Wars”. Es erklingt ein Ausschnitt aus der Filmmusik (,,Arri-
val at Naboo” aus Episode I, 34 Sekunden). Den Versuchsteilnehmenden wurde ein Bild
aus der entsprechenden Filmszene gezeigt, in der man aus einem Raumschiff-Cockpit auf
einen Planeten sieht. Das Bild wurde aus rechtlichen Griinden entfernt.

Da ausschlieBlich offene Itemformate — und entsprechend mehrkategoriale Aus-
wertungsschemata (vgl. Abschnitt 4.1 und 4.2) — zum Einsatz kamen, konnten
die Items — bzw. die auf deren Basis resultierenden Testantworten — potentiell
mehrere Niveaus erfassen (bspw. wenn zur vollstdndigen Losung eines Items der
Bezug zu vorgegebenen Argumenten notwendig gewesen wire, die Testperson es
aber dabei belief3, musikalische Merkmale detailliert zu beschreiben, ohne andere
Argumente zu berlicksichtigen).

4. Auswertung von Testaufgaben

Im Folgenden werden zwei Aufgaben aus dem Test vorgestellt, die unterschiedli-
che Facetten der Kompetenz erfassen sollen: Die Bezugnahme zu musikalischen
Merkmalen sowie der Wirkung der Musik und der Umgang mit Argumenten an-
derer Personen.

In der Aufgabe ,,Star Wars” (Abschnitt 4.1) sollten sich die Versuchsteilneh-
menden mit einem Ausschnitt aus einer Filmmusik sowie der erzeugten Atmo-
sphire auseinandersetzen. Dialogische Fahigkeiten waren in der Aufgabe ,,ESC”
(,,Eurovision Song Contest”) gefragt (Abschnitt 4.2). Hier wurden die SchiilerIn-
nen und Studierenden dazu aufgefordert, eine Diskussion auf YouTube kritisch
zu kommentieren. Die Audio- bzw. Videoausschnitte konnten von den Versuchs-
personen beliebig oft angehort werden. Fiir jede Aufgabe im MARKO-Test wur-
den separate Kodierregeln entwickelt und deren Interrater-Reliabilitit tiberpriift.
Dabei gab es bei den Testantworten im Sinne der Theorie musikbezogenen Argu-
mentierens (vgl. Abschnitt 1.1.2) keine ,,richtigen” und ,,falschen” Antworten. Bei
der Auswertung der Aufgaben wurde die Qualitit der angefiihrten Begriindungen
beurteilt.
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4.1. Aufgabe ,,Star Wars*

In der Aufgabe ,,Star Wars” (s. Abb. 2) lesen die Versuchsteilnehmenden einen
erkldrenden Satz, worum es in den Filmen geht. Anschliefend horen sie einen
Ausschnitt aus der Filmmusik und sollen beurteilen, ob in diesem Musikausschnitt
eine ,,Weltraum-Atmosphire” dargestellt wird.

Bei der Entwicklung dieser Aufgabe wurde darauf geachtet, mehrere Anreize
bzw. Ankniipfungspunkte fiir die Argumentation zu bieten. In der Aufgabenstel-
lung gibt es die explizite Aufforderung, auf ,,musikalische Mittel”, also auf objek-
tive Eigenschaften der présentierten Musik einzugehen. Auflerdem wird auf den
Ausdruck der Musik und die gewiinschte Passung zum Film (,,Weltraumatmo-
sphére”) verwiesen. Damit werden an dieser Stelle zwei verschiedene Arten der
Bezugnahme angeregt, die im theoretischen Modell auf den Niveaus drei bis fiinf
eine Rolle spielen: die objektiven Eigenschaften der Musik sowie der subjektive
Eindruck des Ausdrucks der Musik. Wihrend die Aufgabe ausgehend von die-
sen beiden theoretisch angenommenen Bezugnahmen entwickelt wurde (objekti-
ve Eigenschaften und subjektiver Ausdruck der Musik), entstand die Kodierregel
in einem weitestgehend induktiven Verfahren (s. Tab. 1), da sich die empirische
Wirklichkeit komplexer gestaltete als theoretisch angenommen. Es fiel {iber die
Antworten des gesamten Tests hinweg auf, dass Versuchspersonen hiufig salien-
te musikalische Merkmale fiir ihre Urteilsbegriindung heranzogen, d.h. besonders
herausstechende musikalische Merkmale wie z.B. deutliche Unterschiede in der
Lautstirke benannten und nicht auf differenzierte Aspekte der prisentierten Musik
Bezug nahmen. Im theoretischen Modell ist lediglich die Rede von ,,objektiven Ei-
genschaften” der Musik bzw. ,,musikalischen Parametern” (Rolle, 2017, S. 141).
Es war also sinnvoll, die Kodierregeln entsprechend auszudifferenzieren. Im theo-
retischen Modell ist auf Niveau drei die Bezugnahme auf objektive Eigenschaf-

Tabelle 1: Kodierregeln fiir die Aufgabe ,,Star Wars” (gekiirzte Darstellung)

Punkte | Begriindungsmuster

0 Tautologische oder keine Begriindung.

1 Personen beziehen sich nur auf die Wirkung der Musik.

Falls musikalische Merkmale aufgefiihrt werden (und gar ein kausaler
Bezug zwischen erzeugter Wirkung und musikalischen Merkmalen
hergestellt wird) erfolgt dies unter Bezugnahme auf ,.einfache* und
oberflichliche Merkmale (,,helle Tone®, ,,Jange Tone®, ,laut”, ,leise,
,Instrumente, die Spannung erzeugen®,...) [...].

2 Personen stellen einen Bezug zwischen der erzeugten Wirkung und
musikalischen Merkmalen her. Sobald Instrumente (z.B. ,,ruhige
Streicher*) genannt werden, sind zwei Punkte zu vergeben.

3 Personen stellen einen Bezug zwischen der erzeugten Wirkung und
musikalischen Merkmalen her. Es erfolgt eine detaillierte Beschreibung
(z.B. der Spielweise der Instrumente, des Formverlaufs, etc.).
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ten und auf Niveau vier die Bezugnahme auf subjektive Eindriicke festgehalten.
Diese beiden Aspekte wurden in den Testantworten selten isoliert voneinander
betrachtet, sondern traten hdufig gemeinsam auf. Dies wurde in den Kodierregeln
beriicksichtigt.

Fiir eine tautologische Begriindung wurden null Punkte vergeben:

wJa, auf Grund der Atmosphdre die im Weltraum herrscht. Dies hat
der Komponist sehr gut daargestellt” (VP_661).

Wenn sich Versuchspersonen in ihrer Begriindung lediglich auf die Wirkung der
Musik (i.Bsp. ,,spannend und unbekannt”) bezogen, bekamen sie einen Punkt:

wIch finde schon, da es sich spannend und unbekannt anhort,

was meiner Meinung nach gut zur Weltraum-Atmospdhre passt*
(VP_714).

In der folgenden Antwort, die mit zwei Punkten bewertet wurde, ging die Ver-
suchsperson in ihrer Argumentation auf musikalische Merkmale ein, die {iber sa-
liente Merkmale hinausgingen und bezog die verwendeten Instrumente ein:

Ja, ich finde es sehr gelungen. die flichenartigen Klinge beschrei-
ben die unendliche Weite des Universums].] die Syntheshizer geben
dem Stiick das futuristische des Weltalls [.] einzelne hohe Tone zur
verdeutlichung der Sterne“ (VP_589).

Antworten, die auf einzelne Aspekte der Musik detailliert eingingen, bekamen
drei Punkte. In der folgenden Antwort wurden mehrere musikalische Merkmale
differenziert in Beziehung zur erzeugten Wirkung der Musik gesetzt.

,Ich finde die Umsetzung gelungen, weil die langen Tone (der Violi-
ne) ein Gefiihl von Weite vermitteln und trotzdem (wegen der Hohe)
vor allem am Anfang ziemlich aufgeregt und dramatisch klingen. Die
schnellen (Xylophon?)-Tone, die die Tonleiter herauf und herunter
gehen, haben einen leuchtenden Klang und erinnern an Sterne. Der
Tusch am Anfang konnte andeuten, dass sich dem Zuschauer da gera-
de die ganze Sicht auf die spektakulire Umgebung offnet” (VP_610).

Zwei RaterInnen kodierten ca. 15% der Daten. Wenn die Ubereinstimglung in
einem guten Bereich lag, kodierte eine Person die restlichen Daten. Die Uberein-
stimmung fiir die Aufgabe ,,Star Wars” liegt in einem guten Bereich (x = 0,78).

4.2. Aufgabe ,,ESC*

Wihrend in der Aufgabe ,,Star Wars” die Wirkung des Musikstiicks im Zentrum
steht, spielt in der Aufgabe ,,ESC” auch der soziale Kontext von Musik eine Rolle
(s. Abb. 3). In dieser Aufgabe geht es um den Gewinnersong des Eurovision Song
Contests 2018. Die Versuchspersonen werden dazu aufgefordert, in einer Diskus-
sion auf YouTube Stellung zu beziehen.
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Die israelische Sangerin Netta hat mit ihrem Song , Toy” den Eurovision Song Contest 2018 gewonnen. Der
Song wurde in den Medien kontrovers diskutiert.

Im Refrain singt sie ,I'm not your toy = You stupid boy” (,Ich bin nicht dein Spielzeug — Du dummer Kerl").

Klicke auf Play, um dir einen Ausschnitt aus Nettas Auftritt anzuschauen.

Unter dem Musikvideo ist auf YouTube die folgende Diskussion entbrannt:

Sascha Stim  vor 1 Tag
Wie... Wie konnte sie nur gewinnen?

iy 367 &  ANTWORTEN
Antworten ausblenden ~
. KIS~ vor 21 Stunden
Wo soll ich anfangen...
1) Originalitat
2) Stimme
3) Message
Die Liste geht noch weiter
Weniger anzeigen

s 24 &' ANTWORTEN

. Sascha Stim  vor 21 Stunden

1) Originalitat: Es gibt viele Songs mit Hihner-Gegacker und Beschwerden
aber Manner.

2) Stimme: Ihre Stimme ist briichig, sie kann keinen Ton halten und liegt weit
hinter den Besten dieses Jahr zurick.

3) Message: Soziales Gerechtigkeitsgelaber Gber Manner, Nichts Neues, das
wird doch sténdig diskutiert |

s 56 &'  ANTWORTEN

Wie siehst du das? Verfasse einen kritischen Kommentar und beziehe Stellung. Gehe in deiner Antwort auf
die Argumente ein, die die and beiden ausg: ht haben.

Abbildung 3: Aufgabe ,,ESC”. Es wurde ein 37-sekiindiger Ausschnitt aus Nettas Auf-
tritt gezeigt. Die komplette Performance steht online zu Verfiigung (https://www.youtube.
com/watch?v=84LBjXaeKk4 [30.10.2020]).

Bei der Kodierung dieser Aufgabe fiel auf, dass sehr viele Versuchspersonen
den Aufgabenstamm paraphrasierten und daher war es nicht immer leicht, die ar-
gumentative Leistung der Versuchspersonen von der reinen Schreibféhigkeit, den
Inhalt der Aufgabe wiederzugeben, abzugrenzen. Im Pretest wurde die Menge
der vorgegebenen Information variiert. Es hat sich hier nicht bewéhrt, zwei unter-
schiedliche Standpunkte zur priasentierten Musik vollstindig vorzugeben, da diese
i.d.R. vollstidndig paraphrasiert wurden. Deshalb wurde in der finalen Version der
Aufgabe die Argumentation von Sascha Stim vollstindig entfaltet, nach der Netta
den Wettbewerb nicht hitte gewinnen sollen. Fiir die Gegenposition werden nur
Stichpunkte von -KIS- vorgegeben (,,Originalitit, Stimme, Message”). In einem
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Tabelle 2: Kodierregeln fiir die Aufgabe ,,ESC” (gekiirzte Darstellung)
Punkte | Begriindungsmuster

0 Antworten, die die Teile des Aufgabenstamms paraphrasieren oder/und
sich auf das subjektive Gefallen beziehen.

1 Antwort arbeitet sich an der kompletten YouTube-Diskussion ab, bleibt
jedoch weitestgehend paraphrasierend. Moglicherweise enthilt die
Antwort ein neues Argument, das im Aufgabenstamm noch nicht
aufgetaucht ist.

2 Die Antwort enthélt mind. zwei neue Argumente. Verschiedene
Perspektiven werden abgewogen (bzw. wird die Argumentation
ausfiihrlicher entfaltet).

induktiven und iterativen Prozess hat sich die folgende Kodierregel bewihrt (s.
Tab. 2).

Fiir eine Antwort wurde ein Punkt vergeben, wenn sie sich weitestgehend pa-
raphrasierend am Aufgabenstamm orientierte. In der folgenden Antwort ist eben-
falls ein neues Argument angefiihrt worden, das den humorvollen Text betriftt:

,,Die Sdngerin spricht ein sehr wichtiges und auch aktuelles The-
ma an. Also die soziale Gleichberechtigung, jedoch finde ich es nicht
wirklich passend gewdhlt es den Mitmenschen riiberzubringen. Der
Text wird humorvoll wiedergegeben und somit keinen Sinn erreicht”
(Vp_142).

In der nachfolgenden Antwort, die mit zwei Punkten bewertet wurde, geht die
Versuchsperson sowohl auf die Argumente ein, die in der Diskussion ausgetauscht
wurden, als auch auf den sozialen Kontext von Nettas Performance:

,, Women empowerment ist ein sehr aktuelles Thema, welches wichtig
ist. Es ist gut das Kiinstlerinnen und Kiinstler ein Zeichen setzen. Teil-
weise ist der Text eindimensional, da auch Frauen mit Frauen ,spie-
len’. Oft ist es jedoch anders herum und schon seit Jahrhunderten
der Fall, aufgrund der ungerechten Macht Verteilung, wo Frauen zu
kurz kommen. Sie hdtte vielleicht lieber singen sollen ,I’m not a toy,
for no one‘ oder so etwas in der Art, was mehr den Gleichberechti-
gungs Gedanken hervorbringt. Sie reprdsentiert ein starkes Frauen-
bild, was definitiv Sozialkritisch ist. Durch das sogenannte ,Hiihner-
Gegacker’, wie Sascha es bezeichnet, ist das Lied ungewohnt und an-
ders und unterscheidet sich von der gesellschaftlichen Norm, die die
Masse beeinflusst, wie Sascha und 367 andere Personen zeigen. Viel
Spafs mit eurem Mitldufertum und dem daraus resultiertem Einheits-
brei* (Vp_89).

Die Interrater-Reliabilitit fiir diese Aufgabe liegt mit « = 0,94 in einem sehr guten
Bereich.
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Im weiteren Verlauf des Forschungsprojekts werden die kodierten Testant-
worten mithilfe der Probabilistischen Testtheorie (bzw. Item Response Theory)
modelliert und ausgewertet. In der Probabilistischen Testtheorie wird angenom-
men, dass das beobachtete Antwortverhalten einer Person auf eine latente (nicht
direkt beobachtbare) Variable zuriickzufiihren ist (Moosbrugger, 2012, S. 228).
Das Antwortverhalten einer Person hdngt demnach sowohl von der Fihigkeit ei-
ner Person als auch von der Schwierigkeit eines Items ab. Mithilfe von Wahr-
scheinlichkeitsfunktionen werden Personenfihigkeit und Itemschwierigkeit auf
einer gemeinsamen Skala abgebildet. Mit steigender Personenfihigkeit nimmt al-
so die Wahrscheinlichkeit zu, ein Item richtig zu beantworten. Somit ist es mog-
lich, auf Basis der ermittelten Itemschwierigkeiten und -inhalte kriteriumsbasier-
te Aussagen bzgl. der untersuchten Kompetenz (Personenfihigkeit) zu machen.
Die auf diese Weise empirisch gegriindeten Modelle ermoglichen es, die Kompe-
tenz aus der beobachteten Performanz zu rekonstruieren (Hartig, Jude & Wagner,
2008, S. 36). Aufseiten der Testpersonen konnen somit sehr prizise Fihigkeit-
sparameter geschitzt werden, die wiederum in weiterfiihrenden Analysen bspw.
zur Untersuchung des Einflusses verschiedener Faktoren wie Alter, Schulform,
Gender, Qualitit des Musikunterrichts etc. verwendet werden konnen. Solche und
weitere Analysen werden im Rahmen des Forschungsprojektes MARKO aktu-
ell durchgefiihrt und zur Publikation vorbereitet (Ehninger, Knigge, Schurig &
Rolle, 2021). Zusammenfassend kann jedoch bereits jetzt festgehalten werden,
dass der Test wesentliche psychometrische Voraussetzungen erfiillt. So liegen die
Iteminfitwerte im Intervall [0,8; 1,2] und die Schwierigkeitsparameter der einzel-
nen Punktekategorien (Thurstonian Thresholds) sind in der richtigen Reihenfolge.

5. Ausblick & Fazit

Im Projekt MARKO haben wir einen Kompetenztest ausgehend von theoretischen
Annahmen zum musikbezogenen und &dsthetischen Argumentieren entwickelt. Es
kristallisierte sich in der Pilotierung heraus, dass sich vor allem offene Aufgaben-
formate eignen, um das latente Konstrukt zu erfassen. Eine besondere Herausfor-
derung war die genaue Formulierung der Aufgaben. Im Aufgabenstamm durfte
nicht zu viel Text vorgegeben werden, da dieser die Versuchspersonen dazu ver-
leitete, sich ausschlieBend paraphrasierend an der Aufgabe abzuarbeiten. Wenn
Fragen zu offen gestellt waren, boten diese den Versuchspersonen nicht ausrei-
chend Anreiz, um sich argumentativ mit der Frage auseinanderzusetzen.

An anderer Stelle (Ehninger, Knigge, Schurig & Rolle, 2021) dargelegte Ergeb-
nisse des hier vorgestellten Tests zeigen, dass die Interrater-Reliabilitit in einem
guten bis sehr guten Bereich liegt und die Testaufgaben psychometrische Giitekri-
terien erfiillen, die nach der Probabilistischen Testtheorie obligatorisch sind: Die
Schwierigkeitsparameter (Thurstonian Thresholds) der Itemkategorien sind rich-
tig geordnet und die Iteminfitwerte liegen im Intervall [0,8; 1,2]. Insgesamt kann
bestitigt werden, dass die Items nach der Probabilistischen Testtheorie skalierbar
sind und eine grofe Varianz des latenten Konstruktes abbilden. Aus den skalier-
ten empirischen Testdaten kann dann ein Kompetenzmodell abgeleitet werden,
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das die genauen Anforderungen beim musikbezogenen Argumentieren beschreibt.
Aus diesen Anforderungen konnten Implikationen fiir die Unterrichtspraxis abge-
leitet werden.

Offen bleibt bisher die Frage, welche weiteren Faktoren einen Einfluss auf die
Ausprigung musikbezogener Argumentationskompetenz haben konnten. Es liegt
auf der Hand, dass (allgemeine) sprachliche Kompetenzen beim musikbezoge-
nen Argumentieren eine wesentliche Rolle spielen. Dieser Zusammenhang soll-
te in zukiinftigen Untersuchungen genauer erforscht werden —nicht zuletzt, um
die diskriminante Validitdt des Tests besser beurteilen zu konnen. Bei der Da-
tenerhebung haben wir auch Selbsteinschidtzungen der musikalischen Expertise
(Gold-MSI; Schaal, Bauer & Miillensiefen, 2014) erhoben sowie Musikpriferen-
zen von einigen Musikbeispielen, die im Test zum Einsatz kamen. Hier erwarten
wir, weitere Zusammenhinge mit der Ausprigung musikbezogener Argumentati-
onskompetenz zu finden.

Wihrend mithilfe eines kompetenzmodellierenden Vorgehens, so wie es im
vorliegenden Projekt verfolgt wurde, individuelle SchiilerInnen-Leistungen so-
wie das dahinterliegende latente Konstrukt empirisch untersucht werden konnen,
bietet es nur einen begrenzten Einblick in Argumentieren als interaktives Gesche-
hen, wie es z.B. in Gruppen oder in Unterrichtsgesprichen stattfindet. Die Ent-
wicklung des MARKO-Tests zeigt jedoch, dass es moglich ist, eine komplexe und
fiir den Musikunterricht zentrale Kompetenz theoriegeleitet empirisch zu model-
lieren und zu erfassen.
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Schriftliches Argumentieren
in der Zweitsprache Deutsch

EVELINA WINTER, MAGDALENA MICHALAK, SIMONE LOTTER

Abstract Auf der Grundlage eines Korpus von ca. 1000 schriftlichen Texten aus
dem Projekt ForEST (Formative Evaluation von Sprint [Sprachférderung inten-
siv]) wird in dem Beitrag gezeigt, wie sich die argumentativen Kompetenzen von
neuzugewanderten SchiilerInnen der Sekundarstufe I in der Zielsprache Deutsch
innerhalb eines Schuljahres entwickeln. Thre Erwerbsfortschritte werden sowohl
auf der inhaltlich-kognitiven als auch auf der sprachlichen Ebene analysiert. Dies
erfolgt mithilfe eines nah am Datenmaterial entwickelten Kriterienkatalogs, der
die beiden Ebenen beriicksichtigt und den (auch minimalen) Kompetenzaufbau in
der Anfangsphase des Zweitsprachenerwerbs abbildet.

1. Einleitung

Im Laufe der Schulzeit erwerben alle SchiilerInnen Argumentationskompetenzen
und bauen diese in allen Fichern fachspezifisch aus. Dies tun sie in der deut-
schen Sprache. SeiteneinsteigerInnen, also neu zugewanderte SchiilerInnen, miis-
sen ihre argumentativen Handlungsfahigkeiten in der Zweitsprache Deutsch erst
entfalten. Wie sie diese Kompetenzen entwickeln, ist bislang nicht umfassend un-
tersucht. Zum einen fehlen Erkenntnisse dazu, inwiefern in den Herkunftslindern
argumentative Kompetenzen ausgebaut werden, an die im Unterricht in Deutsch-
land angekniipft werden kann. Zum anderen fokussieren die meisten Studien nicht
ausschlieBlich Zugewanderte, sondern auch die in Deutschland geborenen bzw.
mehrsprachig aufgewachsenen Jugendlichen (z.B. Rapti, 2005, Haberzettl, 2016).
Viele Untersuchungen konzentrieren sich ausschlieBlich auf bestimmte bildungs-
sprachliche Teilaspekte und nehmen Argumentationskompetenz folglich nicht im
vollen Umfang in den Blick (z.B. Cantone & Haberzettl, 2009, Rost-Roth, 2012).

Diesem Forschungsdesiderat geht der vorliegende Beitrag nach und diskutiert,
wie Lernende der Sekundarstufe I, die noch nicht lange im Zielland leben und
Deutsch als Zweitsprache (DaZ) erwerben, ihre argumentativen Kompetenzen
im Schriftlichen entfalten. Hierfiir werden argumentative Leserbriefe von Sei-
teneinsteigerInnen aus dem Projekt ForEST (Formative Evaluation von SPRINT
[Sprachférderung intensiv]) analysiert (Michalak, Grimm & Lotter, 2018). Die
hier vorgestellte Auswertung der zu Schuljahresanfang und -ende erhobenen
Schreibproben erfolgt mithilfe der strukturierenden Qualitativen Inhaltsanalyse.
Im Mittelpunkt der Betrachtung stehen die inhaltlich-kognitiven Aspekte, d.h.
die Verwendung der Handlungsschemata wie z.B. Positionieren oder Begriinden
und Schliefen (Feilke, 2014), die fiir das fachliche Lernen besonders relevant
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sind. Zugleich untersuchen wir im Folgenden die sprachlichen Elemente, also
den Gebrauch adédquater Prozedurenausdriicke und Formulierungsroutinen. Den
Abschluss des Artikels bilden didaktische Schlussfolgerungen bezogen auf die
Hinfiihrung an das fachliche Lernen und die sprachliche Forderung im Regel-
unterricht, die sich aus den gewonnenen Erkenntnissen ableiten lassen.

2. Perspektive der SeiteneinsteigerInnen: Zwischen
sprachlichem und fachlichem Lernen

Durch die aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungen sind in den letzten Jahren
insbesondere neuzugewanderte SchiilerInnen in den Fokus der didaktischen De-
batten geriickt. Diese Gruppe umfasst auch schulpflichtige Jugendliche der Sekun-
darstufe I, die bereits in ihren Herkunftsldandern regulér die Schule besucht haben.
Als sog. SeiteneinsteigerInnen steigen sie quer in das Schulsystem des Ziellandes
ein. Zu dieser sehr heterogenen Lernergruppe gehoren Gefliichtete, aber auch jun-
ge Menschen, deren Eltern aus beruflichen Griinden nach Deutschland ziehen. Die
unterschiedlichen Lebensbedingungen sowie die vielfiltigen Vorerfahrungen be-
einflussen den Zweitsprachenerwerb. Diese Jugendlichen bringen fachliches Wis-
sen, literale und schulische Erfahrungen in ihren Erstsprachen sowie ein Strategie-
repertoire mit. Thnen sind vermutlich fachspezifische Arbeitsweisen bekannt, die
jedoch kulturell geprigt sein konnen. Zudem verfiigen sie meist iiber Kenntnisse
weiterer Fremdsprachen, die sie moglicherweise in schulischen Kontexten gelernt
haben. Die ihnen bereits vertrauten Strategien, die sprachlichen Routinen und das
Wissen iiber schulische Textformen ermdglichen ihnen einen individuellen Zu-
gang zur Zweitsprache sowie zu den fachlichen Inhalten in dieser Sprache. Haben
sie bildungssprachliche Kompetenzen — wie z.B. argumentative Handlungsfahig-
keiten — in ihren Erstsprachen (bzw. auch in anderen Fremdsprachen) ausgebildet,
konnen sie daran ankniipfen (Cummins, 2005) und diese in der Zielsprache nut-
zen. Wihrend typische Handlungsschemata spracheniibergreifend erworben wer-
den (Gantefort, 2013), kann der Transfer von Strategien aus der Erstsprache in die
Zielsprache nicht automatisch erfolgen und bedarf einer Hilfestellung z.B. durch
explizite Instruktionen (Rubin, Chamot, Harris & Anderson, 2007, S. 156).
Bevor SeiteneinsteigerInnen am Regelunterricht in der deutschen Sprache par-
tizipieren konnen, stehen sie vor der Herausforderung, in kurzer Zeit alltags- und
bildungssprachliche Kompetenzen in der Zielsprache Deutsch alters- und jahr-
gangsstufengemil auf- und auszubauen. Hierfiir nehmen sie hdufig an vor- oder
parallelgeschalteten FordermaBnahmen teil, die abhéngig vom jeweiligen Bundes-
land integrativ, teilintegrativ oder auch in parallelen Klassenverbidnden angeboten
werden (Ahrenholz, Birnbaum, Ohm & Ricard Brede 2018). Von da an verwen-
den sie die deutsche Sprache nicht nur im Alltag, sondern sie eignen sich Deutsch
durch gesteuerten Input an. In der Anfangsphase des Zweitsprachenerwerbs rich-
tet sich derartige Forderung eher auf die Aneignung grundlegender Kommuni-
kationsfahigkeiten, damit die SeiteneinsteigerInnen in alltagsrelevanten Situatio-
nen auf Deutsch angemessen handeln konnen (Michalak, Grimm & Lotter, 2020,
S. 316, 321). Das kann in Anlehnung an den Gemeinsamen Europiischen Refe-
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renzrahmen (GER) geschehen (Europarat, 2001), der auch das Argumentieren in
alltdglichen Kommunikationssituationen einschlieft: Auf A2-Niveau lernen die
Jugendlichen, ihre Meinung zu alltdglichen Themen auf einfache Weise — meist
in einem personlichen Brief — auszudriicken (Glaboniat, 2005, S. 126). Erreichen
die SchiilerInnen das B 1-Niveau, sollen sie eigene Ansichten und Meinungen iiber
u.a. Erfahrungen begriindend darlegen konnen (Glaboniat, 2005, S. 143).

Diese Kompetenzen reichen jedoch fiir die Bewiltigung des Regelunterrichts
nicht aus (Tschirner, Béarenfinger & Mohring, 2016, S. 10). Denn gerade das
Argumentieren in Bildungskontexten stellt an die KommunikationspartnerInnen
hohere Anforderungen als in Alltagssituationen (Domenech, Heller & Petersen
2018, S. 211t.), da sich die Funktion der Sprache aus dem Kontext des fachlichen
Lernens ergibt (Budke & Meyer, 2015). Durch die Anwendung der komplexen ko-
gnitiven Operation des Argumentierens wird schulischer Stoff durchdrungen und
vernetzt. Dies setzt voraus, dass Informationen nicht als offensichtlich angenom-
men, sondern in der Argumentation erschlossen, d.h. in ein Gesamtkonzept ein-
geordnet und Zusammenhinge ausgearbeitet werden (Vollmer, 2011, S. 8). Die
hierfiir notwendigen Argumentationsfihigkeiten werden iiber die Schulzeit hin-
weg weiterentwickelt (Krelle & Willenberg, 2008) und in den einzelnen Fichern
fach- und inhaltsspezifisch gefordert (Budke & Meyer, 2015). Thre Entwicklung
ist als grundlegende Quer- und Lingsschnittaufgabe in allen Schulfichern in den
Lehrpldnen fest verankert (z.B. ISB, 2017). Verlangt wird nicht nur, dass die Schii-
lerInnen ihr Anliegen aus dem personlichen Erfahrungsbereich in geeigneter Form
adressatengerecht und altersangemessen begriindet darlegen (Fach Deutsch), son-
dern auch fachspezifisch argumentieren konnen (z.B. im Fach Ethik ,,iiberlegen
und urteilen®, im Fach Geographie ,,beurteilen und bewerten* oder in Biologie
und Physik ,,bewerten®).

Wie SeiteneinsteigerInnen diese komplexen Sprachhandlungskompetenzen auf
Deutsch entwickeln, ist bislang kaum erforscht. Zwar liegen vereinzelt Studien
zum Argumentieren in der Zweitsprache vor (zum Uberblick s. Domenech &
Petersen, 2018), diese beziehen sich aber meist auf die gesamte Gruppe von Ler-
nenden mit DaZ bzw. Migrationshintergrund (d.h. auch der 2. oder 3. Generation)
bzw. auf mehrsprachige Lernende (z.B. Rapti, 2005, Krelle & Willenberg 2008,
Haberzettl 2015, 2016, Quasthoff, Krah, Kluger & Domenech, 2016). Die Ent-
wicklung der argumentativen Kompetenzen in der Anfangsphase des Erwerbs von
DaZ wurde bislang nicht im Detail betrachtet. Der Schwerpunkt in der bisherigen
Zweitsprachenerwerbsforschung liegt zudem vor allem auf bestimmten sprachli-
chen Teilkomponenten der argumentativen Kompetenzen. So analysiert Rost-Roth
(2012) die sprachliche Realisierung von miindlichen Begriindungen und stellt fest,
dass Lernende mit DaZ ,.eine geringere Frequenz und weniger Variation an lexi-
kalischen Ausdrucksmitteln aufweisen* (Rost-Roth, 2012, S. 145). Dies fiihrt u.a.
dazu, dass sie Kausalitit nicht prizise zum Ausdruck bringen konnen. Aufgrund
der noch wenig ausgebauten lexikalischen und syntaktischen Strukturen konstru-
ieren sie chronologische Abfolgen im Miindlichen mit syntaktisch einfacheren
Formen (z.B. und dann) (Quasthoff, 2012). Cantone und Haberzettl (2009, S. 54)
werten schriftliche argumentative Texte von Lernenden mit DaZ — von Hierge-
borenen und SeiteneinsteigerInnen — u.a. hinsichtlich der inhaltlichen Bewilti-
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gung, der Morphosyntax und der konzeptionellen Schriftlichkeit, des Textaufbaus,
der Konnektivitdt und des Wortschatzes aus und zeigen ein besonderes Defizit
beim konzeptionell-schriftlichen Aufbau der Texte auf (ebd., S. 62). Vergleicht
man Schreibproben von ein- und mehrsprachigen SchiilerInnen, ist kein qualitati-
ver Unterschied festzustellen (Haberzettl, 2015, S. 62). Mit den fortgeschrittenen
SprecherInnen befasst sich Petersen (2014): In ihrer Studie zur Schreibfihigkeit
von mehrsprachigen SchiilerInnen der gymnasialen Oberstufe und Studierenden
untersucht sie neben anderen sprachlichen Kompetenzen auch die argumentative
Teilkompetenz des Konzedierens und kommt zu dem Ergebnis, dass der ,,Faktor
Mehrsprachigkeit keinen feststellbaren Einfluss auf die Schreibfihigkeit (.. .) hat*
(Petersen, 2014, S. 228).

Forschungsarbeiten, die sprachliche und fachliche Aspekte beim Argumentie-
ren von SeiteneinsteigerInnen in ihrer Anfangsphase des Deutscherwerbs glei-
chermaflen in den Blick nehmen, stehen noch aus. So wurde bislang nicht syste-
matisch erforscht, wie sich die sprachlichen Kompetenzen dieser Lerngruppe auf
die inhaltliche Ausgestaltung ihrer argumentativen Texte auswirken. Hierbei sind
lingsschnittlich angelegte Analysen zur empirischen Uberpriifung der Entwick-
lung argumentativer Kompetenzen erforderlich.

3. Darstellung der Datenerhebung

An diesem Forschungsdesiderat setzt die hier vorgestellte Studie an. Sie fokus-
siert zum einen ausschlieBlich SeiteneinsteigerInnen in ihrem frithen Stadium des
Zweitsprachenerwerbs. Zum anderen wird der Versuch unternommen, die Ent-
faltung ihrer argumentativen Kompetenzen im Schriftlichen moglichst facetten-
reich zu erfassen, um anhand der Ergebnisse Implikationen fiir das sprachliche
und fachliche Lernen in einer Zweitsprache formulieren zu konnen. Von Interesse
ist demnach der Ubergang von den alltagsprachlichen Kommunikationssituatio-
nen zu den fachsprachlichen Handlungen.

3.1. Datengrundlage: Stichprobe und Erhebungsinstrumente

Datengrundlage fiir die folgenden Analysen sind die argumentativen Texte aus
dem Korpus ForEST (Michalak et al., 2018). Die Datenerhebung erfolgte an ins-
gesamt 17 bayerischen Realschulen in den Schuljahren 2016/17, 2017/18 und
2018/19. Nach Bereinigung der Daten besteht die Stichprobe aus n= 478 Seiten-
einsteigerInnen der 6. und 7. Jahrgangsstufe (51,3% weiblich). Fiir alle SchiilerIn-
nen liegen sprachlernbiografische Daten vor, die mithilfe eines halbstandardisier-
ten Fragebogens erhoben wurden. Das Alter der Jugendlichen liegt im Mittel bei
12.5 (§D=1,0) und bewegt sich zwischen 10 und 16 Jahren. Die Lernenden gaben
insgesamt 53 Erstsprachen an, wobei auf Arabisch mit 21% der grofite Anteil ent-
fallt. Kroatisch (13%) und Ruminisch (11%) sind die zweit- und dritthdufigst ge-
nannten Erstsprachen. Zwar sind rund 36% der SeiteneinsteigerInnen seit einem
Jahr und 20% seit zwei Jahren in Deutschland; die Deutschlernzeit kann jedoch
auch deutlich iiber oder unter diesem Wert liegen. Einige SchiilerInnen gaben an,
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bereits im Herkunftsland Deutsch als Fremdsprache gelernt zu haben. Alle Ler-
nenden haben vor der FérdermaBnahme eine Deutsch- bzw. Ubergangsklasse' an
einer Mittelschule besucht.

Die allgemeinsprachlichen Kompetenzen in der Zielsprache Deutsch wurden
mit einem C-Test erfasst (Linnemann, 2010). Anhand der C-Test-Ergebnisse vom
Schuljahresanfang wird eine starke Leistungsstreuung deutlich: Die SchiilerInnen
erreichten zwischen 0 und 91 von 100 moéglichen Punkten (M=44,08, SD=17,7).
Zu Schuljahresende variierten die Ergebnisse von 12 bis 93 Punkten (M=61.42,
SD=15.9).

Fiir die Untersuchung der Entwicklung von argumentativen Kompetenzen wur-
den von SeiteneinstegerInnen, die an der SPRINT-Férdermafnahme? teilnahmen,
schriftliche Texte zu zwei Erhebungszeitpunkten — zu Schuljahresanfang und -
ende (t1 und t3%) erhoben. Somit ergibt sich fiir die folgenden Analysen ein Daten-
korpus von 956 Schreibproben. Die Texte wurden mit folgender Aufgabenstellung
(in Anlehnung an Schneider & Tetling, 2012) elizitiert, welche die Jugendlichen
ohne zeitliche Vorgabe zu bearbeiten hatten:

In einer Schiilerzeitung wird iiber Internet-Communitys (Facebook,
WhatsApp, Twitter, Instagram) berichtet. Der Artikel endet mit ei-
ner Frage an die Leser: ,,Sollten Internet-Communitys erst fiir Benut-
zer aber 18 Jahren freigegeben werden? Schreibt uns eure Meinung.*
Schreibe einen Brief an die Schiilerzeitung. Uberzeuge andere Leser
von deiner Meinung.

Die Aufgabenstellung stellt das fiir gesellschaftswissenschaftliche Unterrichtsfi-
cher spezifische Argumentieren in den Mittelpunkt, d.h. die evaluative Art der
Argumentation zum Zwecke der Meinungskundgabe (Achour, Jordan & Sieber-
krob 2017, S. 231). Der Umgang mit digitalen Medien sowie digitale Bildung sind
u. a. fiir die Facher Deutsch, Ethik, Geographie und Sozialwesen relevant (Fach-
profile im LehrplanPLUS, ISB, 2017). Da im Fokus der Betrachtung die fachliche
Handlungsféahigkeit in der Zielsprache Deutsch steht und die Erfassung des Fach-
wissens von SeiteneinsteigerInnen im Projekt nicht vorgesehen war, wurde eine
Aufgabenstellung ausgewihlt, die ohne fachliches Vorwissen zu bewiltigen ist.
Die Auswertung der SchiilerInnentexte erfolgt mithilfe der Qualitativen Inhalts-
analyse (Mayring, 2015). Angewendet wird die formale Strukturierung nach the-
matischen Kriterien (Gldser-Zikuda, 2013, S. 143f.). Die Kodierung des gesamten
Datenmaterials wurde mit der Software MAXQDA vorgenommen. Um die Spe-
zifik des Zweitsprachenerwerbs in der Anfangsphase und auch den minimalen

! Neu zugewanderte schulpflichtige Jugendliche der Sekundarstufe I werden in Bayern im Regelfall
in Deutschklassen (bis Schuljahr 2017/18 Ubergangsklassen) an Mittelschulen aufgenommen.
2Zum Konzept der SPRINT-FérdermaBnahme s. https://www.realschulebayern.de/bezirke/
mittelfranken/schulentwicklung/sprint/inhalte-von-sprint/

3 Im Forschungsprojekt ForEST kamen verschiedene Erhebungsinstrumente teilweise zu drei Erhe-
bungszeitpunkten zum Einsatz: zu Schuljahresanfang (t1), -mitte (t2) und -ende (t3) (zum Evaluati-
onskonzept s. Michalak et al., 2018). Der vorliegende Beitrag bezieht sich ausschlielich auf Daten,
die zu t1 und t3 erhoben wurden.
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Kompetenzaufbau der Zielgruppe zu untersuchen, wurden nach dem Einsatz ei-
nes deduktiv-theoriegeleiteten Analysekatalogs (s. Kap. 3.2) die Kategorien noch
einmal nah am Datenmaterial {iberarbeitet und erweitert. Aus dieser Auswertung
lassen sich Haufigkeiten der Ausprigungen von kategorisierten Merkmalen ab-
leiten, die Aufschluss iiber die Entwicklungstendenzen der Gesamtgruppe geben.
Zudem wurde die Textlidnge erfasst.

3.2. Auswertung anhand des Kriterienrasters fiir argumentative
Kompetenzen

Fiir die folgenden Analysen wurde ein Kriterienkatalog entwickelt, der das Vor-
kommen argumentativer Strukturen und das Spektrum sprachlicher Mittel in
den Schreibproben erfasst, die Lernende bereits zu einem frithen Zeitpunkt des
Spracherwerbs zur Losung der Aufgabe verwenden (Michalak, Grimm, Lotter &
Winter, 2020). Damit kniipfen die Analysekriterien an das Konzept der Textpro-
zeduren im Sinne von Feilke (2014) an.

Der Kriterienkatalog integriert somit zwei Ebenen: Mit der konzeptionellen
Dimension wird der inhaltlich-kognitive Bereich untersucht, d.h. die enthalte-
nen sprachlichen Teilhandlungen bzw. Handlungsschemata wie Positionieren oder
Konzedieren, die typisch fiir den Texthandlungstyp Argumentieren sind (Feilke,
2014, S. 25, Schiiler, 2014, S. 30). Auf der Ebene der sprachlichen Realisierung
wird insbesondere die Verwendung zielsprachlicher Ausdriicke, Formulierungs-
routinen sowie Kommunikationsstrategien identifiziert, die zur Uberbriickung von
sprachlichen Hiirden angewendet werden (Michalak et al. 2021, S. 316-318).

Auf der konzeptionellen Ebene konnten in den Texten der SeiteneinsteigerIn-
nen drei Handlungsschemata mit ihren jeweiligen sprachlichen Realisierungen be-
legt werden: das Positionieren, das Begriinden und SchlieBen sowie das Uberzeu-
gen.

Positionieren bedeutet die (personliche) Stellungnahme zur Fragestellung bzw.
die Verdeutlichung des eigenen Standpunktes. Zundchst wird eingestuft, ob eine
Positionierung im Text enthalten ist. Ist eine solche vorhanden, wird die gewéhlte
sprachliche Realisierung ausgewertet und kodiert. Analytisch unterschieden wird
zwischen einfachen, impliziten Formen der MeinungsduBerung — z.B. ich finde +
Nominalphrase (NP) + Adjektiv (Adj)fich bin fiir/gegen + NP — und komplexen,
expliziten Formen — z.B. ich finde, dass + Nebensatz (NS)/meiner Meinung nach
(Gétje, Rezat & Steinhoff, 2012).

Das Begriinden und Schlieen, das Feilke (2014, S. 26) zu einer Kategorie zu-
sammenfiihrt, umfasst die Griinde und Annahmen, welche die eigene Positionie-
rung zum Thema stiitzen. Konzeptionell wird erfasst, ob eine stichhaltige, nicht
zirkuldre Begriindung vorhanden ist. Sprachlich werden hierzu die Konnektoren
zum Ausdruck des Begriindens per Type-Zihlung erfasst. Bei einer im Text vor-
handenen Begriindung wird weiterhin iiberpriift, ob die begriindenden Aussagen
thematisch im personlichen Nahbereich verankert sind, d.h. ob ausschlieBlich auf
eigene Erfahrungen bzw. Lebensumstinde im Freundeskreis referiert wird, oder
ob eine abstrakte und generalisierende Begriindungsform gewihlt wird, die den
Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit bei den Adressatlnnen erweckt (s. Abb. 1).
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iiet_,:riindun;: im |ler!ilinl.i;:ii;n Nahbereich [ al:st;zlkm(rgae;t:u{on

Aber Facebook gefiillt mir ich spreche mit meine | Die jungere schiiler wollen auch mit ihren Freunden

Freundin und Freunde. Und ich bin zwdlf jahre alt | dber  Internet-Communitys  kontaktieren und  von
und Facebook ist nicht filr meiner alt. (t1-28211) denen die Fotos anschauen. Meisten Schiller haben
eine Klassengruppe erstellt, darum das die Schiler
konnen iiber die Hausaufgaben und Schule sprechen.

(13- 46079)

Abbildung 1: Beispielhafte Begriindungen in den Schiilertexten

Generalisierungen als sprachliche Mittel fiir eine abstraktere Ausdrucksweise
(z.B. Passivkonstruktionen, man, jemand) sind hier ebenso im Fokus der Ana-
lyse wie der Einsatz von Kommunikationsstrategien (z.B. Umschreibungen, die
auf Generalisierungen hindeuten).

Das Handlungsschema Uberzeugen unterstiitzt die Argumentation des Autors
bzw. der Autorin und umfasst zwei Teilhandlungen (Schiiler, 2017, S. 30). Die
eigene Position wird zum einen durch das Anfiihren von Beispielen konkreti-
siert bzw. veranschaulicht. Zum anderen werden zum Uberzeugen auch in ihrer
Geltungskraft eingeschrinkte konzedierende Argumente verwendet. Auf der kon-
zeptionellen Ebene wird somit erfasst, ob Beispiele und/oder Gegenargumente
angefiihrt werden. Bei der sprachlichen Realisierung werden Formulierungen, die
auf zusitzliche Fakten hinweisen, sowie konzessive Konnektoren analysiert, mit
denen der Einrdumungsteil sowie der Konzession zugrundeliegende Widerspruch
markiert werden (Rezat, 2011, S. 52).

Neben den drei Handlungsschemata wird die in der Aufgabenstellung geforder-
te textsortentypische Handlung in die Analyse miteinbezogen. Dies erfolgt durch
die Kategorie der Leserorientierung, um die makrostrukturellen Merkmale der
Textsorte Leserbrief an eine Schiilerzeitung zu erfassen. In die Auswertung flie-
Ben dabei zwei Aspekte ein: das Vorhandensein einer Einleitung (Benennung des
Themas als Orientierung) bzw. Anredeformel und/oder einer Schluss- bzw. Ver-
abschiedungssequenz.

4. Ergebnisse und Diskussion: Entwicklung der argumen-
tativen Kompetenzen bei SeiteneinsteigerInnen

Die Auswertung der Texte belegt, dass alle vorgestellten Handlungsschemata des
Kriterienkatalogs zu beiden Erhebungszeitpunkten t1 und t3 iiber die drei Schul-
jahre hinweg in den meisten Schreibproben vorhanden sind. Dies wird anhand
eines Schiilerbeispiels veranschaulicht (s. Abb. 2).

Bereits der Schiilertext zu tl1 (s. Abb. 2) weist eine relativ komplexe sprach-
liche Gestaltung auf, indem beispielsweise eingeschobene Relativsitze (Z.
3, 6) oder eine Passivkonstruktion (Z. 7) genutzt werden, auch wenn die-
se nicht immer den Konventionen der geschriebenen Sprache entsprechen.
Auf der inhaltlichen Ebene ist der Text eher einfach gehalten: Nach eigener Po-
sitionierung (Z. 1) wird zwischen verschiedenen sozialen Netzwerken unterschie-
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Text am Schuljahresanfang (t1) Text am Schuljahresende (t3)
I Ich denke das welche Internet-Communitys, | Sehr geehrte Leser.
2 wie Facebook, Instagram, twitter und viele 2 In einer Schiilerzeitung habe ich einen Artikel
3 andere wo alle kénnten dein Profil schauen, 3 gelesen, indem es nach unsere Meinung gefragt ist.
4 solten erst ab 16 Jahre freigegeben werden. 4 Deswegen wollte ich meine Meinung mit euch
5 Aber solche wie whatsapp, viber und andere teilen,
6 wo du ein Telefonnummer brauchst, 5 Meiner Meinung nach sollten manche Internet-
7 kénnten ab 9 Jahre freigegeben werden. 6 Communitys erst fiir Benutzer ab 18 Jahre

7 freigegeben werden. Fiir mich ist es gut, weil dann
8 wiirden mehrere Kinder nicht nur iiber Instagram
9 Freunde sein, sondern auch in echten Leben. Noch
10 ein Argument dafiir ist, dass es viele Betriiger auf
11 Facebook. Insagram usw. gibt. Aber fiir mich als
12 Auslinder wiire es unmiiglich ohne whatsapp zu
13 leben, da ich viele Freunde in Ausland habe.

14 Deswegen sollten whatsapp und solche Internet-
15 Communitys nicht erst fiir Benutzer ab 18 Jahre
16 freigegeben werden. In Whatsapp ist es anders als
17 wie bei anderen Internet-Comunitys, da du nur den
18 Leuten ,,SMS™ schicken kannst, den du im

19 Kontakten hast.

Abbildung 2: Beispielhafte Texte eines Schiilers (54929) mit Kroatisch als Erstsprache,
Deutschlernzeit zu t1: 36 Monate, C-Test-Ergebnisse: t1= 68; t3=83 Punkte

den, eine Begriindung wird aber nur implizit angedeutet (Z. 3, 6). Der Text zu (3
hingegen ist leserfreundlich gestaltet und weist somit eine andere Struktur auf: Er
enthilt eine direkte Anrede gerichtet an die Adressaten (Z. 1) sowie einen ein-
leitenden Satz (Z. 2-4). Eine klare Markierung der Positionierung (Z. 5, 7) und
mehrere Begriindungen (Z. 7, 9, 17-19) werden vorgenommen. Durch weitere
Griinde stiitzt der Autor seine ausdifferenzierte Meinung (Unterschied zwischen
Instagram, Facebook und WhatsApp, Z. 16-19). Des Weiteren zeigt der Text zu
t3 eine stringente Argumentationsstruktur, indem Beispiele und Gegenargumente
(Z. 11-13) genannt werden. Diese exemplarische Entwicklung ldsst sich als Ten-
denz unabhingig von den C-Test-Ergebnissen bei den meisten SchiilerInnentexten
erkennen.

Betrachtet man die Textldnge aller Schreibproben, variiert sie zu t1 zwischen 7
und 178 Woértern, mit einem Mittelwert von M=60.28 (SD=32.139). Zu Schuljah-
resende (t3) liegt die Range zwischen 10 und 161 Wortern, wobei der Mittelwert
M=71.98 (SD=29.765) betrigt. Vergleicht man die Textldnge zu den beiden Er-
hebungszeitpunkten, zeigt sich, dass die Texte zu t3 im Mittel zwar ldnger sind
als zu tl, die maximale Worteranzahl bei den absoluten Werten jedoch abnimmt
(Michalak, Lotter, Winter & Grimm, 2021).

Analysiert man die Handlungsschemata und ihre sprachliche Realisierung im
Einzelnen, ergibt sich folgendes Bild: Zum Zeitpunkt t1 lassen sich insgesamt 380
Positionierungen in den argumentativen Texten identifizieren. Am Schuljahresen-
de wird dieses Handlungsschema héufiger beriicksichtigt: Zu t3 wurden 418 Po-
sitionierungen markiert. Die Vielfalt der Prozedurenausdriicke — erfasst in Type-
Zahlen — nimmt kaum zu (t1=32 und t3=38). Dies belegt, dass den Seitenein-
steigerInnen nach Besuch einer Deutsch- bzw. Ubergangsklasse (s. Lernzeit der
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Lerngruppe) bereits vielfiltige Positionierungsprozeduren vertraut sind, obwohl
sie diese nicht immer grammatisch angemessen einsetzen. Manche Positionie-
rungsprozeduren werden allerdings mehrfach in einem Text aneinandergereiht,
ohne eine sich anschlieBende Begriindung. Das geschieht ausschlieBlich zu t1.
Dies verstérkt den Eindruck, dass diese sprachlichen Routinen den Lernenden ver-
mutlich aus dem intensiven DaZ-Unterricht in Deutsch- bzw. Ubergangsklassen
vertraut sind, aber vielleicht weniger in fachlich gepridgten Kommunikationssi-
tuationen gebraucht wurden, in denen das Inhaltliche im Vordergrund steht. Der
DaZ-Unterricht in Deutsch- bzw. Ubergangsklassen ersetzt nimlich den Deutsch-
unterricht, konzentriert sich in erster Linie auf die Vermittlung der sprachlichen
Strukturen und den Ausbau der sprachlichen Handlungsfihigkeit (ISB, 2017).
Dementsprechend ist eine Orientierung an dem Deutschunterricht nicht zu ver-
meiden; im Mittelpunkt der Betrachtung stehen die sprachlichen Inhalte, weniger
Beziige zu anderen Fachbereichen. Dies wird zusitzlich dadurch gestirkt, dass fiir
den DaZ-Unterricht hidufig an den Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen
ankniipfende Lehrmaterialien aus dem Bereich des Deutschen als Fremdsprache
tibernommen werden.

Die vielfdltigen sprachlichen Ausgestaltungen der Positionierung lassen sich
darauf zuriickfiihren, dass die Aufgabe unabhingig vom Unterrichtskonzept und
ohne genaue Angaben erfiillt werden sollte. Dadurch konnten unterschiedliche
Markierungen der Positionierung festgestellt werden. So findet man einfache,
vielleicht den miindlichen Kommunikationssituationen entlehnte Positionierun-
gen, wie nein, weil + HP mit anschlieBender Begriindung, z.B.:

Nein, ich glaube man muss nicht weil jetzt in unsere Zeit leider hat
jeder einem Handy, Laptop, Computer. (46567, Erstsprache Grie-
chisch, Lernzeit Deutsch zu t1: 12 Monate, C-Test: t1= 36; t3=60)

Damit wird kein Bezug zu der Aufgabenstellung genommen; eine Adressatenori-
entierung ist nicht vorhanden. Der Autor versucht, direkt eine knappe Antwort zu
geben.

Die eigene Meinung wird in den SchiilerInnentexten ausschlieflich durch Pro-
zedurenausdriicke markiert, die die Ich-Perspektive kennzeichnen wie z.B. ich
denke, ich glaube, ich bin der Meinung, meiner Meinung nach. Diese werden syn-
taktisch unterschiedlich realisiert: Wéhrend zu t1 201 implizite und 234 explizite
Positionierungen kodiert wurden, waren zu t3 182 implizite und 318 explizite zu
identifizieren. Die impliziten Prozedurenausdriicke wie beispielsweise ich finde
+ NP + Adj, ,,in denen syntaktisch keine Trennung von Sprechereinstellung und
Proposition vorliegt” (Gitje et al., 2012, S. 142), werden zu t3 gleichermal3en
hdufig verwendet wie zu t1. Nach Giitje et al. (2012) sei dies eher als Riickschritt
im Erwerbsprozess einzuschitzen. Der leichte Anstieg bzw. die Stagnation der
Anwendung von impliziten Prozedurenausdriicken ldsst uns dennoch vermuten,
dass die Jugendlichen zum Zeitpunkt t3 vielmehr auf die einfacheren, durch den
ungesteuerten Input und aus dem miindlichen Sprachgebrauch bekannten, bereits
routinierten Ausdriicke zuriickgreifen und sich dadurch auf den Inhalt konzentrie-
ren kénnen. Somit liegt der Fokus zu Schuljahresende eher auf der Erfiillung der
inhaltlich-kognitiven Ebene als auf der sprachlichen Ausgestaltung.
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Die Zunahme der expliziten Positionierungsprozeduren zu t3 bestétigt zwar
die These von Giitje et al. (2012), dass deren Erwerb ,,voraussetzungsreicher ist
und spiter erfolgt als die Aneignung impliziter Positionierungsprozeduren, weil
er eine entsprechende literale Erfahrung und eine hinreichende Reflexion der ei-
genen Perspektive erfordert” (ebd., S. 130). Dennoch fillt auf, dass Seiteneinstei-
gerInnen bereits zu Schuljahresanfang relativ viele explizite Formen anwenden,
bei denen ,,die sachthematische und reflexionsthematische Ebene analytisch ge-
trennt sind* (Gitje et al., 2012, S. 130) wie ich glaube/denke/meine, dass. Dadurch
scheinen die Jugendlichen ihre Einstellungsqualifizierung altersgemé0 in den Vor-
dergrund zu stellen (ebd., S. 143). Gerade die hiufige Anwendung der expliziten
Positionierungen zu tl deutet darauf hin, dass SeiteneinsteigerInnen in der an-
fanglichen Erwerbsphase vom Konzept des intensiven DaZ-Unterrichts dadurch
zu profitieren scheinen, dass hier zur Anbahnung und Entwicklung konzeptionell
schriftlich geprigter Sprache komplexe Formulierungen als Hilfestellungen ange-
boten und intensiv geiibt werden. Vermutlich stehen eher sprachliche Strukturen
und ihre Form im Mittelpunkt der Betrachtung, weniger die Vermittlung der Funk-
tion dieser Prozeduren und ihr konkreter Sprachgebrauch in inhaltlichen Kon-
texten. In der Anfangsphase des Zweitsprachenerwerbs orientieren sich die Ler-
nenden moglicherweise an den vertrauten Prozedurenausdriicken wie an einem
sprachlichen Geriist. Das ermdglicht ihnen schon zu t1 Positionierungen explizit
zu realisieren. Dadurch scheinen sie sich aber weniger mit dem nachvollziehbaren
Aufbau eigener Argumentationen zu befassen, sondern schenken der sprachlichen
Ausgestaltung der Texte auf der Oberfliche mehr Aufmerksamkeit und nutzen die
geiibten Konstruktionen als Stiitze fiir ihre Textproduktion. Dies veréindert sich bis
zum Schuljahresende, indem die inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Thema
an Bedeutung gewinnt. Das erklirt den deutlichen Fortschritt in der konzeptionel-
len Dimension Positionieren.

Die Anzahl der insgesamt angefiihrten Begriindungen wéchst von 660 (t1) auf
723 (t3). Betrachtet man diese Ergebnisse im Hinblick auf die GesamtschiilerIn-
nenzahl und die Anzahl der ausgewerteten Texte, ist dieser Anstieg als gering-
fligig zu bezeichnen. Daran ist zu erkennen, dass die Jugendlichen schon zu t1
stichhaltige, zum Thema passende Begriindungen anfiihren. Bei Begriindungen,
die auf personliche Erfahrungen verweisen, ist lediglich eine geringe Abnahme
zu verzeichnen (t1=146 und t3=137). Auf abstrakte Argumentationen greifen die
Lernenden jedoch bereits zu Schuljahresanfang (t1=514) héufiger als auf Begriin-
dungen aus dem personlichen Nahbereich zuriick (s. Abb. 1). Auch wenn zu 3
(=586) die Anfiihrung der abstrakten Begriindungen nochmals verstérkt wird, so
zeigt es sich zu tl, dass die Lernenden Vorkenntnisse im Argumentieren bereits
mitbringen und bewusst in anfinglichen Phasen des Zweitsprachenerwerbs ab-
strakte Argumentationen ausarbeiten.

Die bisherigen Erkenntnisse belegen, dass SeiteneinsteigerInnen versuchen, be-
reits zu t1 in der Zweitsprache zu generalisieren, um bestimmte Sachverhalte ab-
strahierend erkldren zu konnen. Dafiir nutzen sie teilweise sprachlich nicht ange-
messene Formen, da ihr sprachliches Repertoire noch nicht so umfangreich aus-
gepragt ist, um die inhaltlich-kognitive Ebene prizise zu bedienen. Die Lernenden
greifen auf Umschreibungen zuriick, um Generalisierungen auszudriicken. Diese
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Meine Meinung danach ist, dass jeder frei ist, Social-Networks zu benutzen,
wenn er das will. Social-Networks werden immer als etwas Schlimmes bezeich-
net, als was sie in der Realitit sind. Ich denke, dass sie nicht gefihrlich, sind,
wenn man damit vor vorsichtig umgeht. Am besten macht man ein privates Kon-
to, sodass nicht jeder deine Fotos sehen und verbreiten kann. (t3-25151)

Abbildung 3: Beispielhafte abstrakte Begriindung, Ausschnitt eines Schiilertextes

sind entsprechend dem Einsatz von abstrakten Begriindungen bereits zum Zeit-
punkt tl in den Texten héufig vorhanden. Deswegen ist es kaum verwunderlich,
dass hier nur eine geringe Entwicklung anhand der absoluten Zahlen messbar ist
(t1=432 und t3=450). Betrachtet man jedoch die sprachliche Umsetzung, ldsst
sich eine Vielfalt an unpersonlichen Umschreibungen erkennen. So wird versucht,
abstrakte Begriindungen durch selbstidndig gebildete Passivkonstruktionen anzu-
fiihren (z.B. werden ... bezeichnet, Abb. 3:). Dies erfolgt zu t3 haufiger (=79) als
zu t1 (=20).

Weitaus héufiger orientieren sich die SeiteneinsteigerInnen an der in der Auf-
gabenstellung genutzten Passivkonstruktion und greifen diese in ihren Texten auf.
Bei der Anzahl der Generalisierungen, die vermutlich der Aufgabe entnommen
wurden, zeigt sich ebenfalls ein deutlicher Anstieg von t1 (59) zu t3 (125). Dies ist
gerade aus didaktischer Sicht als positiv zu bewerten: Die Lernenden setzen sich
aufmerksam mit der Aufgabenstellung auseinander und nutzen die vorgegebenen
Konstruktionen in ihren Texten. Dies kann als Strategie bei der Bewiéltigung von
Aufgabenstellungen explizit trainiert werden.

Vermehrt greifen die SeiteneinsteigerInnen auch auf Kommunikationsstrategi-
en zuriick, um eine generalisierende Aussage zu formulieren. Als Ersatzformen
fiir Generalisierungen verwenden sie besonders oft u. a. Personalpronomina du,
wir oder ihr (t1=638), was jedoch zu t3 (=413) deutlich abnimmt. Anstelle dessen
treten weitaus hdufiger Umschreibungen im Plural wie Leute (t1=856; t3=992),
Indefinitpronomen jemand (t1=332; t3=553) oder man (t1=281; t3=644) auf (s.
auch Abb. 4). Untersucht man die Umschreibungen im Plural, ist zwischen deren
Anwendung zu unterscheiden: Hier wird sowohl verallgemeinernd im Sinne von
alle, als auch adressatenbezogen mit Kinder argumentiert. Da in der Aufgaben-
stellung die Nutzung der sozialen Netzwerke von Jugendlichen und Kindern unter
18 Jahren angesprochen wird, bedeutet die Auswahl der entsprechenden Kenn-
zeichnung im Plural einen Unterschied auf der inhaltlichen Ebene. Damit werden
die in der Aufgabenstellung angesprochenen Gruppen und ihre Interessen beriick-
sichtigt. Dies gibt somit Aufschluss iiber die Kompetenz der TextverfasserInnen,
aufgabenbezogen zu argumentieren.

Im Vergleich zu den bereits beschriebenen Handlungsschemata zeigt sich bei
der quantitativen Analyse in der Kategorie Uberzeugen eine kaum messbare Ent-
wicklung. Dies bestitigt Befunde aus der Forschung, dass die konzessive Proze-
dur als schwierigste gilt (Leitao, 2003, Rezat 2011). Zu t1 weisen 312 Texte das
Handlungsschema Uberzeugen auf, d.h. sie enthalten Beispiele und/oder Gegenar-
gumente. Zu t3 wurden 371 als iiberzeugend kodiert. Jedoch ist zu t3 ein quantita-
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Sprachliche Realisierung Begriinden und Schliefien:

Generalisierung

Kennzeichnungen im Plural wie ,.die Leute” 856 992
Du-Form 351 210
Indefinitpronomen jemand 332 554
Wir-Form 205 143
Kennzeichnung im Singular wie ,,Wer ., (dier..." 177 202
Ihr-Form 82 60

Generalisierende Personalform man™ 281 644
Passivkonstruktionen - eigene Formulierung 20 79

Passivkonstruktionen - aus der Angabe abgeschrieben 59 125

Abbildung 4: Auswertung der sprachlichen Realisierung von Generalisierungen beim Be-
griinden und Schlielen

tiver Ausbau sichtbar, da die SeiteneinsteigerInnen hier hiufig fiir eine angefiihrte
Begriindung mehrere Beispiele nutzen. So steigt die Gesamtanzahl der Beispiele
in den Texten von 169 zu t1 auf 234 zu t3, um die eigene Position zu konkretisie-
ren. Beispiele werden sprachlich tiberwiegend mit zum Beispiel (t1=93, t3=139)
eingefiihrt. Zu t1 werden insgesamt 109 und zu t3 150 Gegenargumente in allen
Texten genannt, die meist mit dem Konnektiv aber (t1=90, t3=112) sprachlich si-
gnalisiert werden. Dabei bleibt der Einrdumungsteil bei den Konzessionen in der
Regel noch unmarkiert (s. z.B. Abb. 2 zu t3, es wird kein ,,zwar* angewendet.).
Diese Belege lassen Parallelen zu den Ergebnissen von Rezat (2011) fiir Regel-
klassen erkennen, die diese sprachliche Realisierung des Konzedierens als typisch
fiir friihere Erwerbsphasen nachgewiesen hat.

Die Entwicklung in Hinblick auf Konkretisierung mit mehreren Beispielen
und/oder Gegenargumenten spiegelt sich dahingehend in der Textlinge wieder,
dass die Texte insgesamt im Mittel linger werden. Die inhaltlich-kognitive Ebe-
ne wird jedoch im Vergleich dazu bereits zu t1 erfiillt. Zu t3 ist daher in diesem
Bereich kein besonders grofer Fortschritt messbar. Bereits die Analyseergebnisse
zu dem ersten Schuljahr zeigen, dass die Textldnge und die Beriicksichtigung al-
ler Teilhandlungen in keinem signifikanten Zusammenhang stehen. Bei ldngeren
Texten sinkt sogar die Wahrscheinlichkeit, dass der Text das Kriterium der Uber-
zeugung erfiillt (Michalak et al., 2021, S. 215). Ob dieser Befund sich fiir das
Gesamtkorpus bestitigen ldsst, muss noch iiberpriift werden.

Analysiert man die Kategorie der Leserorientierung, zeigt sich, dass sich die
SchiilerInnen an den textsortentypischen Merkmalen kaum orientieren. Als lese-
freundlich wurden 143 Texte zu t1 eingestuft. Zum Schuljahresende ist zwar eine
Entwicklung sichtbar, jedoch ist diese eher gering (t3=204). Das wird durch die
Betrachtung der einzelnen Elemente gestiitzt: Wenige Leserbriefe sprechen die
LeserInnen gezielt an (t1=162; t3=138), auch wenn sowohl bei dem Gebrauch von
einleitenden (t1=136; t3=179) als auch abschlieBenden Sitzen (t1=86; t3=128)
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eine Steigerung erkennbar ist. Diese ist jedoch im Vergleich zum allgemeinen
sprachlichen Fortschritt gemessen am C-Test und an den argumentativen Kom-
petenzen (Positionieren, Begriinden und SchlieBen sowie Uberzeugen) eher als
gering einzustufen.

5. Didaktische Konsequenzen

Ziel des Beitrags war es, die Entwicklung der argumentativen Kompetenzen von
SeiteneinsteigerInnen am Bespiel schriftlicher Texte aus dem Projekt ForEST auf-
zuzeigen. Die bisherigen Ergebnisse belegen, dass dieser Zielgruppe die konzep-
tionellen Bereiche des Argumentierens bereits in der Anfangsphase des Zweit-
sprachenerwerbs geldufig sind. Unabhéngig von ihren Kenntnissen in der Zweit-
sprache versuchen sie, die Handlungsschemata Positionieren — Begriinden und
Schliefen — Uberzeugen zu beriicksichtigen. So ist es — konform mit dem ak-
tuellen Forschungsstand — zu vermuten, dass neuzugewanderte Jugendliche auf
ihr Vorwissen zuriickgreifen und spracheniibergreifende kognitive Strukturen aus
ihren Erstsprachen transferieren (Gantefort, 2013). Eine Entwicklung ist im Un-
tersuchungszeitraum insbesondere beim Positionieren und Begriinden/SchlieBen
zu verzeichnen. Gerade bei Offenlegung der eigenen Wissensstruktur zeigt sich,
dass SeiteneinsteigerInnen zu t1 hdufiger auf Begriindungen aus dem personlichen
Nahbereich referieren, zu t3 jedoch abstrakte Argumentationen bevorzugt anfiih-
ren. Beim Uberzeugen ist dagegen ein geringfiigiger Fortschritt erkennbar. Eine
Ausdifferenzierung dieser Sprachhandlung in Teilhandlungen wie z.B. das Konze-
dieren bzw. das Argumente abwégen (Feilke, 2014) ist erst zu t3 ansatzweise fest-
stellbar. Dies liegt moglicherweise an den Anforderungen, die das Argumentieren
an die Lernenden durch die Komplexitit dieses Handlungsschemas sowie durch
die Vielfalt an Moglichkeiten ihrer sprachlichen Ausarbeitungen stellt (Grundler
& Rezat, 2016, Niederhofer, Akbulut & Schmoélzer-Eibinger, 2018). Das konzes-
sive Argumentieren gilt zudem als eine Herausforderung fiir alle SchiilerInnen
(Leitao, 2003, Rezat, 2011), nicht nur fiir Neuzugewanderte. Unbestritten spielt
der Zeitfaktor beim Erwerb der argumentativen Kompetenzen eine entscheidende
Rolle (Wild et al., 2012). Beriicksichtigt man die kurze Deutschlernzeit sowie die
altersbezogene kognitive Entwicklung der SeiteneinsteigerInnen, sind Fortschritte
in diesem Bereich innerhalb eines Jahres kaum zu erwarten. So erscheint es fiir
die Forderung ratsam, diesen Bereich in den Fokus zu stellen.

Betrachtet man die Entfaltung der sprachlichen Realisierung von argumentati-
ven Gebrauchsschemata, zeigt sich, dass Neuzugewanderte verschiedene sprach-
liche Mittel anwenden, um die einzelnen Handlungsschemata zu markieren. Die
Vielfalt sprachlicher Ausdrucksmittel ldsst sich schon zu t1 feststellen. Zu Schul-
jahresanfang kniipfen die Lernenden jedoch vermutlich an den DaZ-Unterricht in
Deutsch- bzw. Ubergangsklassen an und nutzen die vertrauten und moglicherwei-
se geiibten sprachlichen Prozeduren als eine Orientierung fiir die Aufgabenbe-
wiltigung. Dies dndert sich zum Schuljahresende, indem die Schiilerlnnen zwar
weniger komplexe sprachliche Strukturen anwenden, dafiir aber zunehmend die
inhaltlichen Aspekte fokussieren und die sprachlichen Prozeduren eher als Form-
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Funktions-Ausdrucksmittel einsetzen. Dies ist ein Hinweis auf die Notwendig-
keit, die sprachlichen Mittel mit fachlichen Inhalten zu befiillen, um Seitenein-
steigerInnen an das fachspezifische Argumentieren bereits in der Anfangspha-
se des Zweitsprachenerwerbs heranzufiihren. Dass neuzugewanderte Jugendliche
diese Form-Funktionszusammenhinge bereits kennen, zeigt sich an den zahlrei-
chen kreativen Umschreibungen von Generalisierungen, die sie in den Texten an-
wenden, um Allgemeingiiltigkeit bzw. Objektivitit in ihrer Argumentation aus-
zuarbeiten. Daran miisste die sprachliche Forderung ankniipfen. Zugleich besti-
tigt dies, dass fiir die Bewertung von Argumentationen der SeiteneinsteigerInnen
bzw. neuzugewanderter SchiilerInnen mit kurzer Deutschlernzeit im Fachunter-
richt hauptséchlich die fachlichen Inhalte beriicksichtigt werden sollten (s. auch
Tajmel, 2017). Auch die passenden Moglichkeiten einer textabhidngigen Adres-
satenorientierung sind im Unterricht in den Fokus zu nehmen: Eine Unterstiit-
zung auf textueller Ebene und die Ausarbeitung bzw. Reflexion iiber die Aspekte
der Adressatenorientierung sind fiir die weitere Entwicklung der argumentativen
Kompetenzen von SeiteneinsteigerInnen in der Zielsprache Deutsch empfehlens-
wert.
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Bedeutung der Argumentation

im Lehramtsstudium der Geographie
und des Sachunterrichts aus der Sicht
von Hochschullehrenden

ALEXANDRA BUDKE UND SEBASTIAN SEIDEL

Abstract Es werden Ergebnisse einer qualitativen Befragung von Dozent*innen
an drei Universitdten in Deutschland prisentiert, die inhaltsanalytisch ausgewertet
wurde. Es wird untersucht, welches Verstindnis die Befragten von Argumentati-
on haben, welche Bedeutung sie Argumentationen in ihren Lehrveranstaltungen
zuweisen und wie sie diese in der Lehre konkret nutzen. Es zeigt sich, dass die
Lehrenden der Argumentation eine hohe Bedeutung zuweisen, und ein universi-
tatsiibergreifendes Verstidndnis von Argumentation, ihrer Bedeutung in der Lehre,
den didaktischen Zielen, die mit ihrem Einsatz in Lehrveranstaltungen verbun-
den sind und den Problemen, die sich bei der Nutzung ergeben konnen, vorliegt.
Die Argumentation wird allerdings in sehr unterschiedlicher Weise in die Lehre
einbezogen.

1. Einleitung

Argumentationen sind integraler Bestandteil der Wissenschaft und dienen u.a. da-
zu, Theorien, Modelle und Erkldrungsansitze zu diskutieren und weiterzuentwi-
ckeln (Erduran and Jiménez-Aleixandre, 2007). Der aktuelle wissenschaftliche
Diskurs wird auf Konferenzen und in wissenschaftlichen Publikationen vorge-
stellt und diskutiert. Dabei spielen Argumentationen eine wesentliche Rolle. Da
Argumentationskompetenzen fiir wissenschaftliches Denken, Arbeiten und Kom-
munizieren von sehr groBer Bedeutung sind, miissten sie auch integraler Teil des
Hochschulstudiums sein. Dieses verfolgt allgemein das Ziel, den Studierenden
wissenschaftliches Arbeiten niher zu bringen, was durch eine enge Verbindung
von Forschung und Lehre gelingen soll. Bisher liegen allerdings keinerlei empiri-
sche Untersuchungen zur Frage vor, inwiefern in der Praxis des Studiums wirklich
argumentiert wird und inwiefern Argumentationskompetenzen der Studierenden
in den unterschiedlichen Fachdisziplinen gefordert werden, weder fiir Deutsch-
land noch international. Ebenso wenig wurde bislang untersucht, welche Bedeu-
tung die Lehrenden an Universititen der Durchfiihrung von Argumentationen in
ihren Lehrveranstaltungen tatséchlich beimessen.

Der folgende Artikel bearbeitet die skizzierte Forschungsliicke in Bezug auf das
Lehramtsstudium Geographie und Sachunterricht in Deutschland. Die Ergebnis-
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se beruhen auf qualitativen Befragungen von 17 Dozent*innen der Universititen
Frankfurt (a.M.), Duisburg-Essen und Koln, welche inhaltsanalytisch ausgewertet
wurden (Mayring, 2015). Die Untersuchung fand im Kontext des Verbundpro-
jektes ,,Generalisierbarkeit und Transferierbarkeit digitaler Fachkonzepte am Bei-
spiel miindiger digitaler Geomediennutzung in der Lehrkriftebildung* statt. Die
Erhebung verfolgt im Rahmen des Projekts das Ziel, die universitiaren Ausgangs-
voraussetzungen, vor der Entwicklung eigener digitaler Module zur Forderung
von Argumentationskompetenzen der Studierenden, zu erheben. Es sollen folgen-
de Forschungsfragen beantwortet werden:

o Welches Begriffsverstindnis von Argumentation weisen die befragten Do-
zierenden auf?

o Welche Bedeutung weisen die Dozent*innen der Argumentation in ihren
Lehrveranstaltungen zu?

e Welche didaktischen Ziele wollen Dozent*innen durch die Nutzung von
Argumentation in ihren Veranstaltungen erreichen?

e Welche Erfahrungen haben Dozent*innen mit der Nutzung von Argumen-
tation in der Lehre gemacht?

Im Folgenden wird zunéchst der Forschungsstand im Bereich der allgemeinen
und fachbezogenen Argumentationsforschung vorgestellt und es werden didakti-
sche Ziele definiert, die durch Argumentationen im Lehramtsstudium der Geogra-
phie und des Sachunterrichts potentiell erreicht werden konnten. Daran ankniip-
fend, werden das methodische Vorgehen der Studie erldutert sowie die Ergebnisse
dargestellt, analysiert und diskutiert. AbschlieBend werden mogliche didaktische
Konsequenzen fiir die universitdre Lehre abgeleitet.

2. Forschungsstand

Argumentation wird interdisziplinér breit erforscht, da sie nicht nur die Grund-
lage der wissenschaftlichen Arbeit im Allgemeinen darstellt, sondern es sich bei
der Fihigkeit zu argumentieren und Argumente zu verstehen, um eine Schliissel-
kompetenz handelt, mit der man sich an gesellschaftlichen Aushandlungen und
Entscheidungsfindungen in demokratischen Gesellschaften beteiligen kann. Im
Schulkontext konnen durch Argumentationen fachliche Inhalte besser verstanden
werden, eine eigene Bewertung von Problemstellungen kann formuliert werden
und die sozialen Fihigkeiten der Schiiler*innen werden gestérkt (Budke & Meyer,
2015: 14). Aus den genannten Griinden gibt es viele Untersuchungen und theore-
tische Ansitze der Fachdidaktiken fast aller Unterrichtsfiacher zur Argumentation
(u. a. Ubersicht in Budke & Meyer, 2015: 12/13), die hier nur iiberblicksartig
zusammengefasst werden konnen.
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2.1. Argument und Argumentationen

Es besteht allgemeiner Konsens, Argumentationen als ein Problemloseverfahren
zu definieren, bei dem eine strittige Behauptung durch Begriindungen wider-
legt oder bestitigt werden soll (u.a. Lueken, 2000; Bayer & Schlobinski, 1999;
Kopperschmidt, 1995 und Kienpointner, 1983). Das Ziel der Argumentation ist
es demnach, durch logische Begriindung bei den jeweiligen Interaktionspart-
ner*innen Verstindnis fiir die eingenommene Position zu erreichen und diese ggf.
zu iiberzeugen. Der zentrale Unterschied zwischen Argumentationen und Erkla-
rungen besteht darin, dass Argumentationen einer Strittigkeit des Sachverhalts be-
diirfen, zu der unterschiedliche Positionen eingenommen werden kénnen, wobei
Erkldrungen auf bereits etabliertes Wissen zuriickgreifen (Budke 2012b). Es gibt
mehrere allgemeine Ansitze zur strukturellen Definition von Argumenten. Der in
den Fachdidaktiken rezipierteste Ansatz ist der von Toulmin (1996), welcher die
Grundstruktur von Argumenten, die aus Belegen, Geltungsbeziehungen und Be-
hauptungen/Schlussfolgerungen bestehen, beschreibt (data, warrant, claim). Zu-
sitzliche Elemente, die die Struktur eines Arguments komplexer machen, sind
Bedingungen (rebuttals), die z. B. angeben, fiir wen oder wo ein Argument gilt,
Operatoren (qualifier), die den Grad der Stirke der Geltungsbeziehung bestim-
men und Stiitzungen (zusitzliche Daten), welche die Geltungsbeziehung belegen.
Im Kontext von Argumentationen werden in der Regel verschiedene Argumente
so verkniipft, dass die Gesamtargumentation moglichst iiberzeugend wirkt. Dabei
werden je nach Fachkontext auch Gegenargumente und deren Entkréftung einbe-
zogen sowie fachsprachliche Standards beachtet.

2.2. Argumentationskompetenz

Auf der Grundlage des europidischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GER,
Europarat 2001), konnen verschiedene Dimensionen der Argumentationskompe-
tenz unterschieden werden (Budke, Schiefele & Uhlenwinkel, 2010: 184). Es las-
sen sich zundchst miindliche von schriftlichen Argumentationskompetenzen un-
terscheiden und fiir beide Bereiche die Dimensionen der Rezeption, der Inter-
aktion und der Produktion. Die Formulierung von Argumenten ist eine fachlich
besonders anspruchsvolle Tétigkeit, da dabei fachliche Inhalte, die in der Regel
als Belege eingebunden werden, logisch mit fachlich interessanten Thesen ver-
kniipft werden miissen. Im Rahmen von Argumentationen miissen die Argumente
sinnvoll angeordnet und aufeinander sowie auf mogliche Erwiderungen der Ge-
spriachspartner*innen bezogen werden. Morawski und Budke (2017: 64) konnten
darlegen, dass auch die Formulierung von Argumenten zu den anspruchsvolls-
ten sprachlichen Tétigkeiten im Unterricht gehort, da auf der Diskursebene fach-
sprachliche Textmuster unter Riickgriff auf den Fachwortschatz produziert werden
miissen.
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2.3. Qualitit geographischer Argumentationen

Uberlegungen, durch welche Kriterien die Qualitit geographischer Argumentatio-
nen bestimmt werden kann, sind sowohl im Hochschul- als auch Schulkontext von
besonderer Bedeutung, da diese zur Beurteilung von Argumentationen sowie zur
Diagnose von Argumentationskompetenzen dienen konnen. Es lassen sich dabei
fachiibergreifende von fachspezifischen Kriterien unterscheiden.

Ein fruchtbarer theoretischer Ansatz zur Bestimmung der fachiibergreifenden
inhaltlichen Qualitdt von Argumenten stammt von Kopperschmidt (2016:62fF.).
Das erste Kriterium, die Giiltigkeit, bezieht sich auf die Qualitidt der Belege und
lasst sich nutzen, um zu untersuchen, ob in einem Argument Belege verwendet
werden, die nach dem Forschungsstand in der jeweiligen Disziplin als aktuell
geltend und richtig angesehen werden. Das zweite Kriterium, die Eignung, gibt
an, ob die Geltungsbeziehung sinnvoll zwischen Belegen und Schlussfolgerun-
gen hergestellt wurde. Letztlich muss die vorgebrachte Schlussfolgerung zu dem
gestellten Problemkontext passen, was durch das Kriterium Relevanz untersucht
werden kann.

Neben fachiibergreifenden Kriterien, konnen fachspezifische Kriterien definiert
werden, da die unterschiedlichen Fachdisziplinen unterschiedliche Anspriiche an
Argumentationen haben (ausfiihrlicher in Budke et al., 2015: 276). In der Geo-
graphie werden hiufig gesellschaftlich kontrovers diskutiere Fragestellungen auf-
gegriffen, wie z.B. den Umgang mit Klimawandel, Migration, Ressourcennut-
zung oder Umweltverschmutzungen. Diese Mensch-Umwelt-Themen konnen erst
durch den Blick auf die Akteure und deren alltigliches ,,Geographiemachen*
(Werlen, 1995, 1999) sowie deren unterschiedliche Interessen und Perspektiven
(Rhode-Jiichtern, 1995), die sie im Rahmen gesellschaftlicher Diskurse durch Ar-
gumentationen ausdriicken (Felgenhauer, 2007; Kuckuck, 2014), analysiert und
verstanden werden. Demnach ist ein Qualitatskriterium geographischer Argumen-
tationen die Multiperspektivitit. Es ist aus der Fachidentitit ferner von grofler
Bedeutung, dass mit raumlicher Perspektive auf das jeweilige Problem gesehen
wird. Dabei finden die unterschiedlichen Raumkonzepte ihre Anwendung (u. a.
Wardenga, 2006; Weichhart, 2008; Hard, 1986). Zudem werden besonders kom-
plexe Argumentationen, die u.a. Bedingungen bzw. Ausnahmebedingungen bein-
halten und auch Gegenargumente beriicksichtigen, als besonders qualitétsvoll an-
gesehen. Es lassen sich demnach die fachspezifischen Qualititskriterien Multi-
perspektivitit, Raumbezug und Komplexitit fiir geographische Argumentationen
bestimmen.

2.4. Didaktische Ziele der Argumentationsnutzung im Kontext der
universitiren Lehrer*innenbildung und erprobte Forderansitze

Im Folgenden werden mogliche didaktische Ziele vorgestellt, die potenziell durch
den Einsatz von Argumentationen in Lehrveranstaltungen der Geographie und des
Sachunterrichts an der Hochschule erreicht werden. Es lassen sich auf der Grund-
lage der bestehenden Literatur sechs mogliche Zielsetzungen unterscheiden, die
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auch zeitgleich angestrebt werden konnen. Zu einigen von diesen liegen bereits
Forderansitze vor, die ebenfalls vorgestellt werden.

Erstens kann durch Argumentationen ein allgemeines Verstindnis fiir die Wis-
senschaft bei den Studierenden erreicht werden, wie in der Einleitung angespro-
chen. Zu diesem Ziel findet sich eine breite wissenschaftliche Literatur, vor al-
lem aus den naturwissenschaftlichen Fachdidaktiken (u.a. Erduran and Jiménez-
Aleixandre, 2007; Bottcher & Meisert, 2011). Hier wird betont, dass die Wissen-
schaft vom argumentativen Austausch zur Interpretation neuer Fakten, Theorien
und Modelle lebt. Auf den Konstruktionscharakter wissenschaftlicher Erkennt-
nisse weisen auch Sandoval und Millwood (2005: 25) hin: ,,Scientific theories are
not discovered in the world but are explanations constructed to make sense of the
world. The second point, which follows in some ways from the first, is that the
acceptance of scientific theories does not rely on some inherent truth value but
on their degree of persuasion. Studierende sollten durch die Beschiftigung mit
wissenschaftlichen Argumentationen die Arbeitsweise der Wissenschaft und den
Weg zu Erkenntnissen verstehen lernen.

Zweitens kann durch die bewusste Forderung von Argumentationen die Miin-
digkeit der Studierenden gestirkt werden. Im Geographiestudium werden viele
aktuelle, gesellschaftlich kontrovers diskutierte Fragestellungen wie Klimawan-
del, Migration, Globalisierung etc. behandelt, zu denen die Studierenden durch
Argumentationen eine eigene Position entwickeln und wissenschaftlich begriin-
den lernen konnen. Die Bewusstwerdung der eigenen Ansichten ist besonders
fiir angehende Lehrer*innen wichtig, da diese Selbstreflexion ermoglicht und
zur bewussten Einbindung von gegensitzlichen Positionen in den eigenen Un-
terricht fiihren kann. Damit wird die unbewusste politische Beeinflussung der
Schiiler*innen verhindert, was dem ,,Uberw'ailtigungsverbot“ entspricht, das im
Beutelsbacher Konsens als eine Grundlage der politischen Bildung in Deutsch-
land definiert wurde (Wehling, 1977). Ebenso wichtig wie die Meinungsbildung
der Studierenden, ist das Kennenlernen anderer Sichtweisen und Perspektiven, de-
ren Vergleich und Reflexion, um auf dieser Grundlage eigene iiberzeugende Ar-
gumente zu bilden. Damit sie spéter Perspektivenwechsel (Rhode-Jiichtern, 1995)
im eigenen Unterricht umsetzen konnen, sollten Lehramtsstudierende diesen wéh-
rend des Studiums selbst erlebt haben, was zur Reflexion der eigenen Position und
zum bewussten Kompetenzaufbau in diesem Bereich bei den Schiiler*innen ge-
nutzt werden kann. Letztlich ist es auch sinnvoll, dass die Studierenden in Lehr-
veranstaltungen iiber die Relevanz der wissenschaftlichen Ergebnisse fiir die Ge-
sellschaft sowie iiber Moglichkeiten der eigenen Beteiligung an gesellschaftlichen
Aushandlungsprozessen durch geographische Argumentationen nachdenken und
sich austauschen.

Drittens konnen durch die verstirkte Nutzung von Argumentation in den Lehr-
veranstaltungen die miindlichen und schriftlichen Argumentationskompetenzen
der Studierenden verbessert werden. Es gibt verschiedene internationale Studi-
en, die belegen, dass viele Studierende und auch Lehrkrifte in den Schulen iiber
schlechte Argumentationskompetenzen verfiigen (Lytzerinou & Iordanou, 2020;
Abi-El-Mona & Abd-El-Khalick, 2011; Nagel & Reiss, 2016). Fiir Geographie-
studierende im Lehramt liegen Studien von Uhlenwinkel (2015) sowie Budke &
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Kuckuck (2017) vor, die ebenfalls Defizite von Studierenden aufzeigen. In einer
empirischen Untersuchung zeigen Lytzerinou & lordanou (2020), dass die Fi-
higkeiten von Lehrer*innen zum Verfassen von eigenen Argumentationen mit ih-
ren Fiahigkeiten korrelieren, Schiiler*innenargumentationen adidquat zu bewerten.
Dies bedeutet, dass nur Lehrer*innen, die selbst {iber gute Argumentationskompe-
tenzen verfiigen, auch Schwierigkeiten bei Schiiler*innen erkennen konnen, was
die Grundlage einer differenzierten Diagnose und Forderung ist.

Es gibt bereits einige erprobte hochschuldidaktische Ansdtze, um die Argu-
mentationskompetenzen der Studierenden zu erweitern, die moglicherweise auch
fiir das Studium der Geographie und des Sachunterrichts relevant sein konnten.
Simon, Erduran & Osborne (2006: 30ff.) leiten aus Untersuchungen von Leh-
rer*innenfortbildungen ab, dass argumentationstheoretische Grundlagen explizit
thematisiert werden sollten. Neben dem theoretischen Wissen u.a. zur Struk-
tur von Argumenten, sollten die Lehrer*innen auch die Bedeutung inhaltlicher
Kontroversen fiir Lernprozesse verstehen. Weitere Ansitze erproben die Un-
terstiitzung des Schreibprozesses von Studierenden beim Argumentieren (u. a.
Gronostay, 2019; Benetos & Betrancourt, 2020) oder die Nutzung von Softwa-
re zum Aufbau von Begriindungen in Argumenten (u. a. Sandoval & Millwood,
2005). Wenglein, Bauer, Heininger & Prenzel (2015) haben eine erfolgreiche In-
tervention mit Studierenden durchgefiihrt, bei der vor allem das evidenzbasierte
Belegen beim Argumentieren geiibt wurde.

Viertens kann das fachwissenschaftliche Lernen durch Argumentationen ver-
stirkt werden. Es gibt verschiedene Studien aus dem Schulkontext, die belegen,
dass Argumentation fiir das Verstidndnis fachlicher Konzepte und die individuelle
Wissenskonstruktion bedeutsam ist (u. a. Aufschnaiter, Erduran, Osborne & Si-
mon, 2008; Clark & Sampson, 2008). Es ist anzunehmen, dass diese Befunde auf
den Hochschulkontext libertragbar sind. Beim Argumentieren miissen die fachli-
chen Inhalte bewertet und verkniipft werden, was zur aktiven kognitiven Ausein-
andersetzung mit diesen fiihrt. Daher kann auch die argumentative Begriindung
eigener wissenschaftlicher Positionen dazu fiihren, dass sich Studierende vertie-
fend mit wissenschaftlichen Quellen auseinandersetzen und fachwissenschaftli-
che Inhalte aus z. B. Vorlesungen wiederholen. Im Studium sollten Studierende
den fachwissenschaftlichen Diskurs durch die Beschiftigung mit wissenschaftli-
cher Literatur kennenlernen und die jeweils zugrundeliegenden Argumente ver-
stehen lernen. Neben dieser Rezeptionskompetenz (s.0.) sollten die Studierenden
lernen, zur Bearbeitung eigener Forschungsfragen, wissenschaftliche Standpunk-
te einzunehmen und diese logisch mit fachlich anerkannten oder selbst erhobenen
Belegen zu begriinden. Im Sinne des forschenden Lernens konnen Studierende
eigene fachliche Fragestellungen durch Argumentationen in z. B. Essays, Hausar-
beiten oder Diskussionen entwickeln und die jeweiligen Themen dabei verstehen
lernen.

Fiinftens kann durch Argumentationen ein vertieftes Verstindnis fiir die Pro-
duktion und Nutzung von (Geo)medien bei den Studierenden erzeugt werden (u.a.
Jekel und Gryl, 2019). Geomedien spielen bei der geographischen Wissensent-
wicklung und -vermittlung eine besonders grofe Rolle. Im Kontext des Studi-
ums ist es sinnvoll, dass die Moglichkeiten und Grenzen der Medien im Kontext
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von wissenschaftlichen und gesellschaftlichen Diskursen aufgezeigt werden. Dies
bedingt eine kritische Auseinandersetzung mit u.a. Manipulationsmoglichkeiten,
welche handlungsorientiert angelegt werden konnen, sodass die eigene Gestal-
tung und Einbindung von Medien in geographische Argumentationen im Studium
geiibt werden.

Sechstens sollten im Lehramtsstudium auch didaktische Moglichkeiten zur Dia-
gnose von Argumentationskompetenzen der Schiiler*innen und zur Forderung
dieser Kompetenzen vermittelt werden. Simon et al. (2006: 32) sehen auf der
Grundlage von Lehrer*innenfortbildungen hier grolen Bedarf: ,teachers need
to value and learn how to implement group discussion and prompt justificati-
on before they can orchestrate effective counter-argument within their teaching”.
Tatsichlich zeigen Unterrichtsbeobachtungen im Geographieunterricht, dass nur
selten argumentiert wird (Budke 2012a), was u.a. darauf zuriickgefiihrt werden
kann, dass Lehrer*innen hidufig nicht ausreichende fachdidaktische Kenntnisse
haben, um Argumentationen erfolgreich durchzufiihren. Daher wire es sinnvoll,
wenn im Lehramtsstudium verschiedene Unterrichtsmethoden zur Argumentati-
onsdurchfiihrung, aber auch zur fachbezogenen Diagnose und Bewertung anhand
von Qualitétskriterien (siehe 2.3) vermittelt wiirden.

3. Methodik

Inwiefern die skizzierten potentiellen Ziele des Argumentationseinsatzes in Lehr-
veranstaltungen tatsdchlich von Lehrenden angestrebt und umgesetzt werden,
wurde anhand von leitfadengestiitzten Experteninterviews (vgl. Meuser & Nagel,
2010) untersucht. Im folgenden Abschnitt werden zunichst das der Datenerhe-
bung zugrundeliegende Sampling sowie die Erhebungsinstrumente vorgestellt.
Anschliefend wird die Datenauswertung beschrieben.

3.1. Auswahl der Probanden und Datenerhebung

Insgesamt wurden 17 Lehrende an den Universitdten Duisburg-Essen (6), Frank-
furt a.M. (6) und Koln (5) befragt. Die Standorte wurden ausgewihlt, da hier die
Implementation digitaler Lernmodule zur Argumentationsforderung geplant ist
und die Ausgangsbedingungen erhoben werden sollten. Gleichwohl sich die Er-
gebnisse nicht auf andere Hochschulstandorte unreflektiert iibertragen lassen, ist
davon auszugehen, dass die erfassten Ansichten, Einstellungen und Praktiken im
Kontext von Argumentationen eine gewisse Breitenrelevanz aufweisen konnen.
Ein wesentliches Kriterium fiir die Auswahl der Interview-Teilnehmer*innen war
folglich eine moglichst groe Lehrerfahrung. Die meisten Lehrenden wiesen da-
bei mehr als 10 Jahre Lehrerfahrungen an Universititen auf, insgesamt reichte die
Spanne der Lehrerfahrungen von 3 bis 26 Jahren. Dariiber hinaus wurde fiir das
Sampling an jedem Standort darauf geachtet, dass die Befragten in unterschied-
lichen Teilgebieten der Geographie Veranstaltungen anbieten (fachdidaktischer,
physisch- oder humangeographischer Schwerpunkt in der Lehre), um moglichst
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unterschiedliche Erfahrungen mit dem Einsatz von Argumentationen in der Lehre
erheben zu konnen.

Die Interviews erfolgten anhand eines Leitfadens durch wissenschaftliche Mit-
arbeiter*innen des DiGEO-Projektes. Aufgrund der Einschriankungen im Rahmen
der Corona-Pandemie wurden sédmtliche Interviews online via Zoom oder Skype
durchgefiihrt und aufgezeichnet. Der Interviewleitfaden enthielt fiinf Fragenblo-
cke (Personliche Angaben, Digitale Lehre, Argumentation, Reflexion und Parti-
zipation). Fiir die hier vorgestellte Untersuchung ist insbesondere der Part zur
Argumentation von Bedeutung, der insgesamt sechs Fragen umfasste:

o Was bedeutet Argumentation fiir Sie?

o Welchen Stellenwert haben Argumentationen in lhren Lehrveranstaltun-
gen?

o Wo sehen Sie Potenziale beim Einsatz von Argumentation in Ihren Lehrver-
anstaltungen?

o Wo sehen Sie Schwierigkeiten beim Einsatz von Argumentation in Ihren
Lehrveranstaltungen?

o [nwiefern kann durch den Einsatz von Argumentation die Miindigkeit der
Studierenden im Umgang mit digitalen Geomedien gefordert werden?

o Was miisste sich aus Ihrer Sicht dndern, um Argumentation stdirker ins Stu-
dium integrieren zu konnen?

Die Erhebungsphase wurde beendet, nachdem ein insgesamt breiter Uberblick
zur Situation an den drei Untersuchungsorten vorlag. Die theoretische Séttigung
wurde erreicht, als sich die Aussagen der Befragten zunehmend wiederholten und
durch neue Interview keine zusétzlichen Erkenntnisse erzielt werden konnten.

3.2. Datenauswertung

Die anschliefende qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) erfolgte mit-
hilfe der interaktiven, webbasierten Software QCAmap. Das Vorgehen folgte
der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse, wobei die Kategorienbildung ei-
nerseits induktiv anhand des Materials erfolgte und andererseits deduktiv auf
Basis der zuvor dargelegten theoretischen Grundlagen (s. Kap. 2). Entspre-
chend der Forschungsfragen wurden vier Oberkategorien gebildet: Begriffsver-
stindnis von Argumentation, Ziele des Einsatzes von Argumentation in der
universitdaren Lehre, Realisierung von Argumentationen in Lehrveranstaltungen
sowie Herausforderungen beim Einsatz von Argumentation in der Lehre. Im
Sinne von Kuckartz kann hier von einer deduktiven Herleitung der Katego-
rien einerseits und einer induktiven, materialbasierten Ergidnzung andererseits
gesprochen werden (vgl. Kuckartz, 2014: 59 ff.). Jede Kategorie wurde be-
schrieben und mit Ankerbeispielen versehen, was der Zuordnung der Textstellen
diente. In Tabelle 1 ist dies beispielhaft fiir die vier Oberkategorien dargestellt.

138



Bedeutung der Argumentation im Lehramtsstudium

Tab. 1: Bildung und Beschreibung der Oberkategorien

Kategorie

Beschreibung der Kategorie

Ankerbeispiel

Begriffsverstindnis
von Argumentation

AuBerung(en) in Bezug auf das
Verstindnis der Befragten von
Argumentation

, Argumentation ist, dass
man seine eigene
Meinung begriinden
kann* (XXX_02)

Ziele des Einsatzes
von Argumentation in
der universitidren
Lehre

AuBerungen in Bezug auf die
didaktischen Ziele, die durch
den Einsatz von
Argumentation in
Lehrveranstaltungen verfolgt
werden

o[ .. ] miissen die Leute
argumentieren konnen,
bzw. sie miissen die
Argumentation von
Politikern nachvollziehen
und miissen
gegebenenfalls dagegen
argumentieren. (... )
(YYY, 04)

beim Einsatz von
Argumentation in der
Lehre

Problemfelder beim Einsatz
von Argumentation in der
Lehre

Realisierung von AuBerungen in denen ,, Wir habens allerdings,
Argumentationen in Uberlegungen stattfinden, die muss ich zugeben, nicht
Lehrveranstaltungen die eigene Umsetzung von systematisch jetzt
Argumentation(en) in aufgebaut: Wie
Veranstaltungen betreffen argumentiert man
schliissig?“ (XXX 06)
Herausforderungen AuBerungen in Bezug auf wAber, das sind genau

diese Studierenden, wo
ich den Eindruck habe,
sie miissen so eine
Hemmschwelle erst mal
iiberwinden* (XXX06)

Die Unterkategorien konnen in diesem Rahmen nicht vorgestellt werden, da ei-
ne komprimierte Darstellung angestrebt wird. Thre inhaltliche Auspriagung wird
jedoch im Ergebnisteil dargelegt.

Um eine valide Codierung zu gewéhrleisten, erfolgte diese getrennt durch
die Autor*innen dieser Studie in mehreren, voneinander unabhingigen Materi-
aldurchldufen.

4. Ergebnisse
Die mit Dozierenden durchgefiihrten Interviews fokussieren die Bedeutungszu-

schreibungen von Argumentationen in Lehrveranstaltungen sowie die konkrete
Nutzung der Argumentation aus der Perspektive der Lehrenden.
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4.1. Begriffsverstindnis von Argumentation

Zunichst war interessant herauszufinden, welches Verstidndnis die Befragten von
Argumentation haben, daher wurde folgende Frage gestellt: Was bedeutet Argu-
mentation fiir Sie?

Tatséchlich kennen alle Interviewten den Begriff und iibereinstimmend wird
darunter verstanden, dass Meinungen oder individuelle Positionen begriindet wer-
den:

,Argumentation ist, dass man seine eigene Meinung begriinden
kann*“ (FFM_02).0

Sehr hiufig wird betont, dass Argumentationen dazu eingesetzt werden, um ande-
re Personen vom eigenen Standpunkt zu iiberzeugen und um sich durchzusetzen.

., Durch Argumentation kann ich, ja Strittigkeit, eine strittige Frage
bearbeiten und die Beteiligten an Argumentation, die versuchen sich
gegenseitig von ihrer Position zu iiberzeugen* (Koln 01).

Der Grofteil der Befragten versteht Argumentation vorrangig als Argumenta-
tionsproduktion. Dass Argumentationen auch verstanden, also rezipiert werden
miissen, erwdhnen dagegen nur zwei der 17 Befragten. In den Interviews wer-
den sowohl miindliche (vor allem Diskussionen) und schriftliche Argumentation
(vor allem Hausarbeiten) erwihnt. Es betonen mehrere Befragte aus Duisburg-
Essen, dass es sich bei Argumentation um einen sprachlichen Prozess handelt,
der in den Bildungsstandards im Bereich ,,Kommunikation“ angesiedelt ist. Ein-
zelne Interviewte aus Frankfurt und Duisburg-Essen heben hervor, dass fiir sie
die Nachvollziehbarkeit und logische Herleitung wichtige Qualitétskriterien von
Argumentationen sind.

4.2. Ziele des Einsatzes von Argumentation in universitiren
Lehrveranstaltungen

An vielen Stellen der Interviews haben die Befragten dargelegt, welche didakti-
schen Ziele sie mit dem Einsatz von Argumentation in ihren Lehrveranstaltungen
verfolgen. Alle Befragten schreiben der Argumentation eine grof3e Bedeutung im
Lehramtsstudium zu, wobei sich zwei Begriindungsansétze unterscheiden lassen:

Erstens sehen die Befragten Argumentation als zentrales Mittel, um im Rahmen
der Lehrer*innenbildung wissenschaftliches Arbeiten und Denken zu vermitteln.
Ihnen geht es darum, dass die Studierenden Grundlagenwissen durch die Einbin-
dung in Argumentationen wiederholen, wissenschaftliche Diskurse verstehen und
sich mit Erkldrungsmodellen kritisch auseinandersetzen. Argumentationen wer-
den als zentrale Bestandteile der Wissenschaft angesehen:

»In der Wissenschaft geht es um die wissenschaftliche Diskussion,

um den Diskurs, und der lduft auf argumentativer Ebene ab“ (DuE
05).
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Es erscheint den Befragten nicht nur unerlésslich, dass Studierende diese wissen-
schaftlichen Diskurse nachvollziehen lernen, sondern dass sie wihrend des Stu-
diums eigene wissenschaftliche Standpunkte entwickeln, wie dieser Befragte aus
Frankfurt betont:

,,Ich mdchte aber trotzdem, dass sie eigenstindig argumentieren, weil
ich achte darauf, dass ihre Argumente eigenstindig sind, das sie wis-
senschaftlichen Stand reflektieren konnen und sich dann quasi veror-
ten konnen in einem Feld, ja. Also, dass heifst, es ist auch ein Teil des
Lernerfolges, Studierenden in den Seminaren zu Selbststindigkeit zu
bringen* (FFMO06).

Neben dem fachinhaltlichen Lernen und dem Verstéindnis fiir wissenschaftliches
Denken, kann nach Ansicht der Befragten durch den Einsatz von Argumentatio-
nen in Lehrveranstaltungen zweitens die politische Bildung der Studierenden ge-
fordert werden. Dies erscheint einem Befragten aus Ko6ln besonders im Lehramts-
studium wichtig zu sein, da die Studierenden als zukiinftige Lehrer*innen grofen
Einfluss auf die Politische Bildung ihrer Schiiler*innen haben werden:

,» Wenn ich Partizipation in der Gesellschaft haben will, dann miissen
die Leute argumentieren konnen, bzw. sie miissen die Argumentati-
on von Politikern nachvoliziehen und miissen gegebenenfalls dagegen
argumentieren. [... ] ist es ja so, dass unsere Studierenden letzten En-
des die kiinftigen Lehrer prigen, die dann die néichsten Generationen
prigen* (Koln, 04).

In diesem Zusammenhang fillt in den Interviews auch hdufig der Begriff der
,Miindigkeit‘, welche bei den Studierenden durch Argumentation gefoérdert wer-
den konnte. Darunter wird verstanden, dass die Studierenden lernen, gesellschaft-
liche Diskurse zu verstehen und sich daran zu beteiligen. Zudem lernen sie, eigene
wissenschaftlich begriindete Entscheidungen zu treffen und andere Personen von
ihren Standpunkten zu iiberzeugen.

Im Zusammenhang mit der Forderung von Miindigkeit durch den Einsatz von
Argumentationen wird in einigen Interviews auch auf die Nutzung von Geo-
medien in universitiren Lehrveranstaltungen eingegangen. Dabei wird dargelegt,
dass die Studierenden die Moglichkeiten der digitalen Medien zur Beteiligung an
gesellschaftlichen Aushandlungsprozessen durch Argumentationen kennenlernen
sollen:

., Ein miindiger Biirger muss natiirlich auch Argumente haben und
muss auch argumentieren konnen, ja, und das wdre natiirlich auch
schon, wenn er das mit digitalen Geomedien auch machen konnte “
(FFM 02).

Zugleich ist es mehreren Befragten wichtig, dass die Studierenden die Moglich-
keiten der digitalen Geomedien die Offentlichkeit zu manipulieren und die Stand-
punkte der Autor*innen im gesellschaftlichen Diskurs auszudriicken, kennenler-
nen. Neben einem kritischen Blick auf die Medien, sollen die Studierenden auch
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lernen, die Geomedien zur Verbreitung ihrer eigenen Position einzusetzen. Einige
Befragte duflern zudem das Ziel, dass die Studierenden durch das Studium erler-
nen sollen, digitale Geomedien selbst zu erstellen, um sich an gesellschaftlichen
Diskursen zu beteiligen.

4.3. Realisierung von Argumentationen in Lehrveranstaltungen

Ausgehend von der zugeschrieben, hohen Bedeutung thematisieren alle Befrag-
ten die Integration von Argumentationen in ihren Veranstaltungen. Ein zentraler
Unterschied erweist sich in der expliziten und impliziten Thematisierung:
Aussagen zur expliziten Forderung von Argumentationskompetenzen stammen
vor allem von Befragten der Universitit zu Koln. Hier wird zum Beispiel in einer
humangeographischen Fachvorlesung ein Grundkurs in Argumentation integriert:

w[. .. ] daher mein Ansatz gerade im ersten Semester, da noch einmal
so einen Einfiihrungskurs im Grunde zur Argumentation zu machen
und den Parallel zu meiner Vorlesung zur Human- Bevolkerungs- und
Siedlungsgeographie laufen zu lassen. Und dass sieht so aus, dass ich
in jeder Vorlesung eine Argumentationsaufgabe stelle, zu den Inhal-
ten der Vorlesung. Das dient eben dazu, dass die Studenten die Inhal-
te nochmal wiederholen und dann auch ihre Argumentationsfihig-
keiten verbessern. Diese Aufgaben sollen die Studenten eben schrift-
lich verfassen und diese werden dann in den Tutorien besprochen, die
dann eben jede Woche, nach den Veranstaltungen, stattfinden* (Di-
Geo_Koeln_01).

Zudem werden verschiedene fachdidaktische Seminare angeboten, in denen die
theoretischen Grundlagen von Argumentation besprochen werden, die Diagnose
von Argumentationskompetenzen der Schiiler*innen geiibt wird und didaktische
Methoden zur Forderung von Argumentationskompetenzen der Schiiler*innen
ausprobiert werden.

Die Dozent*innen der Universitit in Duisburg-Essen und in Frankfurt geben
an, dass sie die theoretischen Grundlagen der Argumentation nicht behandeln und
didaktische Methoden zur Forderung von Argumentationsfiahigkeiten kein expli-
ziter Inhalt des Studiums sei.

., Wir habens allerdings, muss ich zugeben, nicht systematisch jetzt
aufgebaut: Wie argumentiert man schliissig? Das war so ein bisschen
den Studierenden selber iiberlassen [... ], wir haben da jetzt keine,
keine theoretische Basis gemacht zu Argumentation* (FFM 06).

Allerdings fiihren auch hier alle Befragten aus, dass durchaus Argumentationen
durchgefiihrt wiirden, die allerdings nicht immer besprochen wiirden und daher
,implizit* vorhanden seien:

., S0 explizit [spielt] es nicht so eine grofie Rolle im Sinne von: wir be-
fassen uns jetzt mal so ganz grundlegend mit dem Konzept sozusagen.
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Aber implizit schon, wenn es immer darum geht irgendwie Studieren-
de, wenn sie Fragestellungen entwickeln fiir ihre kleinen Projekte,
das ist auch sehr projektorientiert, miissen natiirlich immer darle-
gen, wie sie dahin gekommen sind letztlich, so. Und irgendwie auch
Argumente finden fiir so ein gutes Projektkonzept, fiir eine gute Ein-
bindung in die theoretisch-konzeptionelle Basis zum Beispiel“ (Di-
Geo_Frankfurt_03).

Der Befragte fiihrt hier aus, dass Argumentationen u.a. zur Rechtfertigung des
Vorgehens in studentischen Projekten dienen wiirden. Haufig wird auch genannt,
dass die Argumentationen in wissenschaftlichen Texten von den Studierenden
nachvollzogen werden und dass theoretische Ansitze in den Veranstaltungen dis-
kutiert wiirden.

Des Weiteren zeigt die Analyse, dass besonders in humangeographischen Se-
minaren, die Argumentation eingesetzt wird, da hier hiufig gesellschaftliche Dis-
kurse angesprochen werden, fiir deren Verstindnis auf die zugrundeliegenden Ar-
gumentationen eingegangen werden muss. Zudem werden Argumentationen so-
wohl in Seminaren der physischen Geographie als auch der Humangeographie
dazu genutzt, um den Studierenden Feedback zu geben und Reflexionsphasen um-
zusetzen. Die Befragten aller drei Universititsstandorte berichten davon, dass in
Kartographieseminaren die Argumentation verstirkt eingesetzt wird:

., Es geht auch darum wie kann ich kartographisch vorgehen, um qua-
si ja eine argumentativ starke Karte zu entwickeln sag ich mal, die
dann auch andere Menschen von meiner Position iiberzeugen kann“
(FFM 01).

Abgesehen von der oben angesprochenen Vorlesung an der Universitidt zu Koln
und einer Vorlesung an der Universitdt Duisburg-Essen, in welcher die Dozentin
Diskussionsphasen integriert, scheinen Argumentationen in Vorlesungen an allen
drei Standorten eher selten eingesetzt zu werden. Zudem ist auftillig, dass auch
fachdidaktische Seminare von den Befragten aus Duisburg-Essen und aus Frank-
furt nicht im Zusammenhang mit Argumentation erwihnt werden.

4.4. Herausforderungen beim Einsatz von Argumentation
in der Lehre

Wie bereits dargelegt, haben alle Befragten Erfahrungen im Einsatz von Argu-
mentation in der universitidren Lehrer*innenbildung. Mit Blick auf den Kontext
werden hiufig Herausforderungen thematisiert. Diese Herausforderungen sind in
drei groBe Problemfelder einzuordnen:

Erstens duflern besonders viele Befragte die Ansicht, dass Studierende iiber
schlechte Argumentationskompetenzen verfiigen, wie auch diese Kolner Dozentin
ausfiihrt:
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, Dabei hat sich dann gezeigt, dass die Studenten immer bei Argu-
mentationsaufgaben eigentlich sehr schlecht abgeschnitten haben.
Also die haben dann immer ihre Meinung geduflert, aber dies ver-
niinftig zu begriinden und dabei eben auch die fachlichen Hintergriin-
de miteinzubringen, dass fillt denen, oder fiel denen doch sehr, sehr
schwer, sodass ich dann das Fazit gezogen habe, dass ein Grofteil
der Studenten diese Argumentationsfihigkeit nicht besitzt, wenn sie
an die Hochschule kommen. Damit fehlt eigentlich ein grofer, eine
grofie Fihigkeit der Studierfihigkeit (DiGeo_Koeln_01).

Befragte von allen drei Standorten schildern, dass es laut ihren Erfahrungen vie-
len Studierenden sehr schwerfillt, ihre Meinungen fachlich angemessen zu be-
griinden. Nach den Befragten werden Thesen zu héufig alltagsweltlich begriindet,
ohne den wissenschaftlichen Diskurs zu beriicksichtigen.

Ja, merke ich auch jetzt gerade [... ] dass die (Studierenden) sich
halt hdufig nicht auf die Ausgangstexte beziehen, sondern die Mei-
nungen hdufig nicht belegt sind. Ja, sondern eher Vermutungen dar-
stellen, aber dass die Quellen fehlen in der Argumentation* (Di-
Geo_Koeln_03).

Teilweise wird vermutet, dass dies am fehlenden theoretischen Wissen der Stu-
dierenden iiber Argumentation liegen konnte. Andere Befragte fiihren dies auf
das fehlende Fachwissen oder auf fehlende fachbezogene Qualititskriterien fiir
Argumentation zuriick.

GroBe Defizite sehen die Befragten auch in den sprachlichen Fahigkeiten der
Studierenden, die oftmals nicht ausreichen wiirden, Argumente angemessen und
verstdandlich zu formulieren:

wIch sehe da grofie Schwierigkeiten, weil ich insbesondere im Vor-
wissen und in der Sprachfihigkeit von Studierenden Defizite aus dem
schulischen Bereich erkenne (DiGeo_DuE_05).

Die fehlende Sprachkompetenz, die zum Teil auf die Nutzung neuer Medien zu-
riickgefiihrt wird, wiirde auch zu Problemen bei der Verschriftlichung von Haus-
arbeiten fiihren, so die Befragten.

Zweitens sehen viele Befragte ein Motivationsdefizit bei den Studierenden, was
dazu fiihren wiirde, dass sie gar keine Argumentationen formulieren wollten. Nach
den Befragten liegt dies zum Teil daran, dass die Studierenden die Bedeutung der
Argumentation im Kontext der Wissenschaft noch nicht erkannt haben.

WAlso ich glaube, die grofite Schwierigkeit ist, dass es erwartungs-
widrig ist, dass viele Studierende iiberrascht sind, dass man sich mit
so etwas auseinandersetzen soll, in den Naturwissenschaften. [/Okay.//
Weil glaube ich, nach wie vor wiirde ich sagen, also so ein schlichter
positivistischer Zugang gegeben ist, zu sagen, gerade in Naturwis-
senschaften muss ich nicht argumentieren, und da liegen, sind die
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Dinge doch, wie sie sind. Da gibt es eigentlich, da gibt es ein Rich-
tig und ein Falsch. Und es gibt nichts dazwischen. Und es gibt keine
Aushandlungsprozesse. Das wiederum, also angehenden Lehrerinnen
und Lehrern, eben auf der Meta-Ebene deutlich zu machen, wiirde ich
tatsdchlich sagen, ist wahrscheinlich das grofite Problem* (DuEQ?2).

In diesem Zitat macht der Befragte von der Universitidt Duisburg-Essen deutlich,
dass viele Studierende erwarten, dass ihnen im Studium unumstdBliche fachli-
che Wahrheiten vermittelt werden und die Bedeutung der Argumentation auch
in Naturwissenschaften zur Wissensentwicklung durch Forschung noch nicht er-
kennen. Das Motivationsdefizit der Studierenden erklirt eine andere Befragte da-
durch, dass viele Studierende noch nicht verstanden haben, dass sie sich an der
Universitét aktiv am wissenschaftlichen Diskurs durch Argumentation beteiligen
miissen und die passive Rezeption nicht ausreicht. Da wenige Erfahrungen mit Ar-
gumentationen vorliegen, hitten viele Studierende den ,,SpaB* am Argumentieren
noch nicht erkannt.

Das dritte hdufig genannte Problemfeld bezieht sich auf die Durchfiihrung von
Diskussionen. Hier haben Dozent*innen aller drei Standorte Probleme in der
Durchfiihrung erlebt:

., Diskussion und Austausch stelle ich weniger fest. Das ist sehr, sehr
schwierig“ (FFM 02).

Diese Probleme fiihren die Befragten einheitlich darauf zuriick, dass es den Stu-
dierenden an Mut fehle, ihren eigenen Standpunkt zu duflern und zu verteidigen.

,Aber das sind genau diese Studierenden, wo ich den Eindruck habe,
sie miissen so eine Hemmschwelle erst mal iiberwinden“ (FFMO06).

Besonders die Formulierung von Gegenargumenten falle vielen schwer. Zudem
wird vermutet, dass die Studierenden teilweise aus sozialer Erwiinschtheit nicht
offen argumentieren wiirden, sondern versuchten, der vermuteten Haltung der Do-
zierenden zu entsprechen.

5. Diskussion

Zu einem Grof3teil der Fragen haben die Probanden recht einheitlich geantwortet,
sodass festgestellt werden kann, dass ein universititsiibergreifendes Verstindnis
von Argumentation, ihrer Bedeutung in der Lehre, den didaktischen Zielen, die
mit ihrem Einsatz in Lehrveranstaltungen verbunden sind und den Problemen, die
sich bei der Nutzung ergeben konnen, vorliegt. Unterschiede finden sich jedoch
bei der Art und dem Umfang der Implementation von Argumentation im Rahmen
von Lehrveranstaltungen.

Die Befragten verstehen unter Argumentationen ein Verfahren, mit dessen Hil-
fe individuelle Positionen begriindet werden. Dies dient dazu, die Strittigkeit ei-
nes Sachverhalts zu bearbeiten und Gesprichspartner von der eigenen Position
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zu iiberzeugen. Dieses Verstindnis von Argumentation stimmt mit zentralen De-
finitionen aus der Argumentationsforschung tiberein (siehe 2.1), wobei allerdings
einige strukturelle Elemente von Argumenten, wie sie u.a. von (Toulmin, 1996)
definiert wurden wie Bedingungen, Geltungsbeziehungen oder Operatoren nicht
erwdhnt wurden. Die Probanden gehen vor allem auf die miindliche Argumen-
tationsinteraktion im Rahmen von Diskussion in Seminaren und schriftliche Ar-
gumentationsproduktion der Studierenden vor allem im Rahmen von Projektbe-
richten und Hausarbeiten wihrend der Interviews ein. Legt man ein Modell der
sprachlichen Dimensionen der Argumentation zugrunde (Budke et al. 2010) fallt
auf, dass die Dozierenden der Argumentationsrezeption nur geringe Aufmerksam-
keit schenken, was darauf zuriickzufiihren sein konnte, dass die Argumentations-
interaktionen und -produktionen direkt zu beobachten sind, wobei die Rezeptions-
fahigkeiten der Studierenden fiir die Dozenten nicht direkt ersichtlich und damit
schwerer einzuschétzen sind.

Die Befragten schreiben der Argumentation einheitlich eine groe Bedeutung
zur Vermittlung von wissenschaftlichem Denken und Arbeiten zu. Diese Ansich-
ten stimmen mit vielfiltigen Arbeiten iiberein, die die Bedeutung der Argumen-
tation fiir das Verstdndnis von Wissenschaft untersuchen. Es wird hervorgehoben,
dass im wissenschaftlichen Diskurs Argumentation zur Entwicklung von Model-
len und Theorien herangezogen werden (Riemeier, Aufschnaiter, Fleischhauer &
Rogge, 2012: 142). Durch Argumentationen konnen Schiiler*innen und Studie-
rende die wissenschaftlichen Erkenntniswege nachvollziehen sowie zu wissen-
schaftlichen Debatten kritisch Stellung beziehen (Zohar & Nemet, 2002; Riemeier
et al., 2012; Jiménez-Aleixandre & Erduran, 2008).

Etwas tiberraschender ist das Ergebnis, dass die Befragten aller untersuch-
ter Universititsstandorte der politischen Bildung durch Argumentation eine
groB3e Bedeutung im Studium zuschreiben. Es lésst sich erkennen, dass die Do-
zent*innen die Ausbildung der Schiiler*innen zur Miindigkeit, mit dem Ende der
Schulzeit nicht fiir abgeschlossen halten, sondern dass sie diese als zentrale Auf-
gabe ihrer eigenen Titigkeit ansehen. Bisherige wissenschaftliche Arbeiten, wel-
che die Bedeutung der Argumentation im Kontext der politischen Bildung un-
tersuchen, beschéftigen sich vorrangig mit dem Geographieunterricht (Maier &
Budke, 2018; Budke, 2016). Dass die Dozierenden dennoch so héufig iiber diesen
Aspekt im Rahmen der Hochschulbildung sprechen, kénnte daran liegen, dass
sie die Geographie als politisches Fach verstehen, in dem viele gesellschaftlich
kontrovers diskutierte Fragestellungen aufgegriffen werden sollten. In diesem Zu-
sammenhang scheint es den Befragten ein zentrales Anliegen zu sein, die Studie-
renden zu kritischem Denken und eigenem wissenschaftlich begriindetem Posi-
tionieren zu motivieren.

Einheitlich berichten die Befragten von Herausforderungen beim Einbinden
von Argumentationen in ihre Lehrveranstaltungen. Sie sehen als Hauptproblem
die fehlenden Argumentationskompetenzen vieler Studierenden sowohl im miind-
lichen als auch im Schriftlichen. Besonders hiufig wird in diesem Zusammen-
hang gesagt, dass das wissenschaftliche Begriinden von eigenen Positionen be-
sonders schwerfillt. Das Problem der Nutzung von inhaltlich validen Begriindun-
gen wurde von verschiedenen Studien, die vor allem im Schulkontext durchge-
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fiihrt wurden, bereits empirisch belegt (Zohar & Nemet, 2002; Riemeier et al.,
2012). In einer empirischen Untersuchung kommen Aufschnaiter et al. (2008) zu
dem Schluss, dass den Schiiler*innen oftmals das notige inhaltlich-konzeptionelle
Verstidndnis fehlt, um gute Argumentationen zu formulieren. Dass dies auch im
Hochschulkontext relevant ist, zeigt eine Untersuchung von Uhlenwinkel (2015),
in der Studierende der Geographie schriftliche Argumentationen verfasst haben.
Es zeigte sich, dass die Studierenden grofSe Schwierigkeiten hatten, fachlich vali-
de Argumentationen zu verfassen. Diese Erkenntnis ist in Teilen so zu begriinden,
dass sie lediglich Inhalte reproduzierten ohne eine eigene Position zu vertreten
oder dass sie tiber nicht ausreichendes konzeptionelles Fachwissen verfiigten so-
wie fachliche Fehlvorstellungen hatten. Zudem hat sich gezeigt, dass Studierende
des Lehramtes Geographie grofe Probleme bei der Argumentation mit Karten ha-
ben, da sie diese kaum als Konstruktionen erfassen und in Argumentationen nicht
korrekt als Belege verwenden (Budke & Kuckuck 2017).

Die befragten Dozierenden haben zudem wahrgenommen, dass vielen Studie-
renden das Einbinden und Entkriften von Gegenargumenten besonders schwer-
fallt. Auch dieses Problem wurde bereits in verschiedenen empirischen Studien im
Hochschulkontext belegt. Studierenden gelingt es hiufig nicht, Gegenargumente,
Entkriftung von Gegenargumenten und Bedingungen in ihre Argumentation ein-
zubauen (u.a. Budke & Kuckuck, 2020; Chase, 2011).

Neben den vielen hochschuliibergreifenden Ubereinstimmungen in den Ant-
worten der Dozent*innen zeigten sich Unterschiede in der Implementation von
Argumentation in die Lehrveranstaltungen. Alle Dozent*innen geben zwar an,
dass Argumentationen vor allem in ihren Seminaren héufig vorkommen wiirden
und dort grofe Bedeutung hitten, allerdings werden argumentationstheoretische
Grundlagen nur in K6ln an die Studierenden der Geographie vermittelt und hier
findet auch in verschiedenen Veranstaltungen die explizite Thematisierung von
Schwierigkeiten bei der Formulierung von Argumentationen und den didaktischen
Ansitzen zur Argumentationsforderung statt, wihrend die Befragten der ande-
ren Hochschulen von einer ,,impliziten* Vermittlung sprechen. Einige empirische
Studien anderer Fachdidaktiken belegen, dass die explizite Behandlung von Argu-
mentation zu besonders grolen Lerneffekten fiihrt. Simon et al. (2006: 5) schrei-
ben in diesem Zusammenhang: ,,The implication for education is that argument
is a form of discourse that needs to be explicitly taught, through the provision
of suitable activity, support, and modelling”. Dazu gehort auch die Thematisie-
rung der (fach-)sprachlichen Anforderungen an Argumentationen, da diese sehr
anspruchsvoll sind, was verschiedene Studien vor allem aus den Sprachdidakti-
ken zeigen (Nippold, Ward-Lonergan & Fanning, 2005; Petersen, 2013; Durst,
Laine, Schultz & Vilter, 1990).

6. Fazit

Insgesamt hat die Untersuchung eine grofle Aufgeschlossenheit der Dozierenden
gegeniiber der Nutzung von Argumentation in Lehrveranstaltungen offenbart, was
eine gute Voraussetzung ist, um Argumentation noch stdrker in das Studium der
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Geographie und des Sachunterrichts an den untersuchten Hochschulen zu imple-
mentieren und die Argumentationskompetenzen der Studierenden gezielter aufzu-
bauen. Die unter Kap. 2.4 skizzierten Ziele des Argumentationseinsatzes in Lehr-
veranstaltungen sind den Befragten grofitenteils klar und werden offenbar auch
verfolgt. Defizite zeigen sich hier lediglich im Bereich der Forderung der Argu-
mentationskompetenzen, die von vielen Befragten in ihren Lehrveranstaltungen
vorausgesetzt und nicht explizit thematisiert und gefordert werden. Dieses Vor-
gehen fiihrt allerdings zu der hochschuliibergreifend geteilten Beobachtung, dass
viele Studierende die fiir das Studium relevanten Argumentationskompetenzen
noch nicht ausgiebig entwickelt haben und entsprechende Aufgaben teilweise nur
eingeschrédnkt 16sen konnen (siehe 4.4). Aus diesem Widerspruch sollte folgen,
dass fachbezogene Argumentationsarten, fachliche Qualititskriterien, argumen-
tationsstrukturelle Grundlagen etc. im Rahmen von Lehrveranstaltungen thema-
tisiert werden, um die Metakognition der Studierenden zu verstirken und ihre
Lernprozesse zu vertiefen. Zudem brauchen sie Riickmeldungen, nicht nur zum
fachlichen Ergebnis von z. B. Hausarbeiten, sondern auch zu ihren argumenta-
tionsmethodischen Fihigkeiten, um sich weiter zu verbessern. Wenig im Fokus
steht bei dem Grofiteil der Befragten zudem die Behandlung von didaktischen
Methoden zur Argumentationsforderung, Diagnose und Bewertung. Auch diese
sollten in stirkerem Mafe in fachdidaktische Lehrveranstaltungen integriert wer-
den.

Forderhinweis Diese Forschung wurde im Rahmen des Projektes ,,Generali-
sierbarkeit und Transferierbarkeit digitaler Fachkonzepte am Beispiel miindiger
digitaler Geomediennutzung in der Lehrkriftebildung” (DiGeo) vom deutschen
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) gefordert, Forderkenn-
zeichen 16DHB3003.

Dank Wir bedanken uns bei Inga Gryl, Detlef Kanwischer, Uwe Schulze, Hele-
na Atteneder und Melanie Lauffenburger fiir die Beteiligung an der Planung und
Durchfiihrung der in diesem Artikel vorgestellten Erhebung.
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Materialgestiitztes Argumentieren —
effektiver als andere Schreibanlisse?
Ein quantitativer Review
experimenteller Studien

Maik PHILIPP

Abstract Materialgestiitztes Argumentieren ist ein Argumentieren auf der
Grundlage mindestens zweier Dokumente, die man liest und auf deren Basis per-
suasiv schreibt. Aus der Theorie lassen sich verschiedene Begriindungen fiir den
Vorteil dieses hybride Lese- und Schreibleistungen erfordernden Argumentierens
ableiten. Dennoch stellt sich die Frage, ob dieser Vorteil empirisch wirklich be-
steht. Zur Kldrung dieser Frage wurden 17 Experimente ausgewertet, in denen
das materialgestiitzte Argumentieren mit anderen Varianten des materialgestiitz-
ten Schreibens (ndmlich des Informierens) direkt in ProduktmafBen verglichen
wurden. Dabei wurden Paarvergleiche mit einem Kodierraster geordnet und per
Vote-Count ausgezihlt. Die Auszihlung von 152 Paarvergleichen in den abhén-
gigen expressiven und rezeptiven Variablen ergeben keine grundsitzliche Uberle-
genheit, verweisen aber darauf, dass das Argumentieren bei kognitiv anspruchs-
vollen Prozessen eine tendenzielle Uberlegenheit hat.

1. Einleitung

Wer sich in der heutigen Welt mit digitalen Medien iiber Sachverhalte informie-
ren will, sieht sich mit einer Vielzahl von Informationen, Meinungen, Fakten und
Fakes, mehr oder minder geschickt getarnten Werbebotschaften, verschieden ver-
trauenswiirdig erscheinenden Quellen von Aussagen und diversen Formen von
Texten und Dokumenten (als Kombinationen von Texten und sie ergdnzende Me-
tadaten zum Erscheinungskontext, zum Autor etc.) konfrontiert. Diese massive
Verdnderung im Lesealltag geht mit neuen Anforderungen an Leserinnen und Le-
ser einher, was das Finden, Selektieren, Evaluieren und Integrieren von Infor-
mationen sowie einzelnen und multiplen Dokumenten unterschiedlicher Qualitéit
betrifft (Salmerdn et al., 2018). Dies sind einerseits schlaglichtartig formuliert die
Hiirden eines sich transformierenden Lesealltags, in dem soziale und technische
Verschiebungen zu erhdhten Anforderungen an die lesende Person fiihren.
Andererseits ergibt sich aus der Warte des Doménenlernens und der Schreibdi-
daktik genau daraus ein Potenzial zum Beispiel im Sinne einer Propddeutik. Denn
viele der oben kursorisch gelisteten Hindernisse mogen fiir Laien neu sein, bilden
aber geradezu prototypische Anforderungen dessen, was als «Scientific Literacy»
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bezeichnet wird (Britt, Richter & Rouet, 2014). Darunter ldsst sich gemif3 Britt
et al. (2014, S. 105) die Fihigkeit verstehen, wissenschaftliche Inhalte — typi-
scherweise aus mehreren Dokumenten — zu verstehen und kritisch zu evaluieren,
um eigene Ziele zu erreichen. Es handelt sich hierbei also um eine zielgerichte-
te Leseaktivitit, bei der die gefundenen Informationen tiberpriift werden miissen,
und zwar nicht nur hinsichtlich ihrer Eignung in puncto Zielerreichung, sondern
auch in ihrer wissenschaftlichen bzw. epistemischen Qualitit.

Solche Féhigkeiten, Inhalte kritisch nach giiltigen Kriterien zu beurteilen, um
auch auf dieser Basis tiber ihre Verwertbarkeit zu urteilen, werden zunehmend
zum Kernbereich kompetenten Lesens gezéhlt (Goldman et al., 2016). Der Um-
gang mit widerspriichlichen Informationen und die Art und Weise, wie ambige
Sachverhalte mittels verschiedener innerhalb der Texte gegebenen oder erschlieB3-
baren Informationen sowie leserseitigen Evaluationen von Textinformationen und
Metadaten behandelt werden, bildet anscheinend einen neuen Bestandteil der Le-
sekompetenz. Dies schlug sich beispielsweise in der Operationalisierung der (di-
gital erfassten) Lesekompetenz in PISA 2018 nieder, die die kriterienbasierte Ein-
schitzung von Informationen, Quellen und Dokumenten erfasste (OECD, 2019).

Damit stellt sich die Frage, ob die schriftliche Weiterverarbeitung von Infor-
mationen aus und tiber multiple Dokumente lernforderlich ist. Dem Schreiben
iiber Einzeltexte — zumal dem transformierenden Schreiben, sei es durch infor-
matorische Restrukturierungen und inhaltliche Elaborationen — wird in Theorie
und Empirie Lerndienlichkeit unterstellt (Graham & Hebert, 2011; Klein & van
Dijk, 2019). Fiir das Schreiben iiber multiple Dokumente ist das noch weitge-
hend unausgelotet. Dennoch mehren sich die Stimmen, die auf Aufgabeneffekte
hinweisen, also auf das Potenzial, mit Aufgaben spezifische Lernprozesse zu ini-
tiieren, die sich in verschiedenen Produkten bemerkbar machen (Wiley, Jaeger &
Griffin, 2018). Diesem Phidnomen geht dieser Beitrag nach, indem er mit einem
quantitativen Review priift, ob sich in experimentellen Studien Effekte der Ziel-
textsorte Argumentation im Vergleich zu anderen Zieltextsorten des Schreibens
iiber multiple Dokumente («materialgestiitztes Schreiben») extrahieren lassen.

Der Beitrag hat folgenden Aufbau. Im ersten Abschnitt (2) wird erldutert, wel-
ches Potenzial das Schreiben im Allgemeinen und das schriftliche materialge-
stiitzte Argumentieren im Besonderen fiir das Lernen hat. Darauf aufbauend wird
die Methodik vorgestellt, insbesondere das Kodierraster (3); die Ergebnisse fol-
gen direkt im Anschluss (4). Die abschlieBende Diskussion biindelt die Essenz,
geht auf mogliche Erkldarungen der Befunde ein und illustriert die Implikationen
fiir die Forschung (5).
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2. Materialgestiitztes Argumentieren — ein iiberlegenes
Aufgabenformat?

2.1. Mehrwert fiirs Lernen durch das Schreiben — welches Schreiben
empirisch lernforderlich ist

Das (materialgestiitzte) Schreiben als Mittel des Lernens bildet ein Forschungs-
feld, das zum einen eine gewisse Konstanz insofern aufweist, als es seit geraumer
Zeit erforscht worden ist. Zum anderen gestaltet es sich ausgesprochen dispa-
rat in den Zugingen, auf welche Art das Schreiben genutzt wird, was durch das
Schreiben gelernt wird und bei welchen Altersgruppen sich welche Forderansitze
auszahlen (Klein & van Dijk, 2019). Dieser Uniibersichtlichkeit versucht man —
zumindest aus empirischer Sicht — synthetisierend mittels Metaanalysen Herr zu
werden.

Fiir die Zwecke dieses Beitrags sind zwei solcher Metaanalysen von besonde-
rem Belang, die sich mit Effekten des Schreibens bei Kindern und Jugendlichen
der Klassenstufen 1 bis 12 befasst haben. Die erste Metaanalyse behandelte die
Effekte auf das Leseverstehen, und zwar mehrheitlich bezogen auf das Leseverste-
hen von Sachtexten (Graham & Hebert, 2011). Die zweite, komplementire Meta-
analyse verschrieb sich den Effekten des Schreibens auf das Fachlernen (Graham,
Kiuhara & MacKay, 2020). Auch wenn sich beide Metaanalysen in ihren abhéngi-
gen Variablen und im Korpus verwendeter Primirstudien unterscheiden, so wei-
sen ihre Ergebnisse Parallelen auf. Beide Studien gelangen zum Befundmuster,
dass durch das Schreiben Leistungssteigerungen moglich sind, dass Schreiben al-
so verstehens- bzw. lernwirksam ist, und zwar in einer grof3en Bandbreite von
Altersgruppen und Fichern. Besonders hervorzuheben ist, dass es teils statistisch
signifikante, also tiberzufillige Differenzen in der Effektivitit der Schreibanlés-
se bzw. Zieltextsorten gab. Das Muster iiber beide Metaanalysen hinweg besteht
darin, dass sich das Schreiben dann als effektiver erwies, wenn die Schreibanliisse
besonders starke Informationstransformationen erforderten:

o Im Falle des Lesens zeigt sich dies in der Reihenfolge der vier unterschiede-
nen Gruppen kodierter Formen des Schreibens. Am wenigsten effektiv war
das Beantworten fremder bzw. das Stellen eigener Fragen zum Text (Ef-
fektstirke (ES) = 0,28), gefolgt vom Anfertigen von schriftlichen Notizen
(ES = 0,45), dem Zusammenfassen (ES = 0,54) und dem sogenannten «ex-
pressiven Schreiben» (ES = 0,68). Letzteres war eine heterogene Kategorie
des Schreibens lingerer Texte mit mindestens Absatzldnge.

o In Bezug auf das Fachlernen war das Anfertigen von grafischen Notizen
(ES = 0,19) am wenigsten lernforderlich. Effektiver waren das Fiihren ei-
nes Schreibjournals (ES = 0,33), das informierende Schreiben (ES = 0,34)
sowie das Argumentieren (ES = 0,42).

Offenbar lassen sich — zumindest beim Schreiben iiber singulédre Texte und tiber
Fachinhalte — mehr oder minder eindeutige Effekte der Schreibanlédsse auf recht
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breiter Basis belegen. Ob sich diese Effekte auch im Falle des materialgestiitz-
ten Schreibens iiber multiple Dokumente nachweisen lassen, ist allerdings noch
wenig systematisch erforscht.

2.2. Materialgestiitztes Schreiben

Im deutschsprachigen schreibdidaktischen Diskurs ist mit dem «materialgestiitz-
ten Schreiben» zunéchst ein neues Priifungsformat im Deutsch-Abitur entstanden,
das inzwischen breiter diskutiert wird, auch aus wissenschaftspropideutischer
Sicht (Schiiler, 2018). Das materialgestiitzte Schreiben bezeichnet ein Schreiben
eines eigenen (Sach-)Texts {iber mindestens zwei Bezugstexte — bzw. in der Dik-
tion des materialgestiitzten Schreibens — Materialien. Dafiir bedarf es elaborierter
Féhigkeiten im Lesen, nidmlich jener oben skizzierten, vor allem im intertextuel-
len Integrieren und im gezielten Nutzen der Metadaten, was als «Sourcing» be-
zeichnet wird (Philipp, 2020a). Das leserseitige Stiften von Kohérenz und Struktur
sowohl im rezeptiven als auch im produktiven Umgang mit schriftlichen Informa-
tionen bezeichnet einerseits schwierigkeitsgenerierende Merkmale des material-
gestiitzten Schreibens.

Andererseits liegt hierin auch sein Potenzial fiir das Lernen in Fachdoménen,
das sich beispielsweise iiber die Prozesse des generativen Lernens (Mayer, 1996) —
Informationsauswahl, -organisation und -integration — lerntheoretisch begriinden
lasst. Hinzu kommt, dass dem materialgestiitzten Schreiben als per definitionem
hybride Variante des Lesens und Schreibens ein besonders hohes Lernpotenzial
zugestanden wird (Mateos et al., 2014), wobei hierfiir das Transformieren von
Wissen sensu Bereiter und Scardamalia (1987) als Heuristik bemiiht wird. Grob
gesagt wird der lernforderliche Mechanismus darin verortet, potenzielle Textin-
halte in eine adressaten- und aufgabenadiquate Form zu iiberfithren bzw. diese
Inhalte entsprechend zu transformieren. Die notigen (meta-)kognitiven hybriden
Prozesse des Lesens und Schreibens, die eine Person selbstreguliert ausfiihren
muss, um eine moglichst optimale Losung zu erzielen, gelten als kausale Ursa-
che fiir die lernforderlichen Effekte des materialgestiitzten Schreibens (Schiiler,
2018).

2.3. Zur theoretischen Frage der besonderen Lernforderlichkeit
des materialgestiitzten Argumentierens

Im Kontext des materialgestiitzten Schreibens werden Aufgabeneffekte zuneh-
mend fokussiert und diskutiert (Wiley et al., 2018). Auffillig hierbei ist, dass das
argumentative materialgestiitzte Schreiben — zumal in Kombination mit inhaltlich
konfligierenden Dokumenten innerhalb vorgegebener Sets — eine Privalenz in den
bisherigen Studien besitzt (Primor & Katzir, 2018). Diese Dominanz in der For-
schung wird aus theoretischer Sicht mit verschiedenen Begriindungen abgestiitzt,
welche die normativ wiinschenswerte Uberlegenheit des schriftlichen Argumen-
tierens im Vergleich zu anderen Schreibaufgaben untermauern. Die folgenden vier
Begriindungen, die sich aus der Theorie und partiell auch der Empirie ableiten las-
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sen, haben keinen Anspruch auf Vollstindigkeit, zudem sind sie auch nicht vollig
trennscharf.

o Materialgestiitztes Argumentieren erfordert ein hohes Maf3 an Wissens-
transformation. Diese Begriindung ist besonders populédr und geht auf die
Heuristik von Bereiter und Scardamalia (1987) zuriick. Das (argumentative)
Schreiben als Wissenstransformation wird darin als ein strategischer Pro-
blemlosungsprozess modelliert, der einer rhetorischen Absicht folgt. Die
schreibende Person muss in diesem Fall mit einem persuasiven kommu-
nikativen Ziel aus den Dokumenten Informationen auswihlen und sie im
eigenen Text so nutzen, dass sie der Zielerreichung effektiv dienen. Da-
mit sind diverse metakognitive Priifvorgédnge ebenso notig wie die selbstre-
gulierte Anwendung von planerischen und revisorischen Strategien fiir die
Transformation der Inhalte, damit sie in die Struktur einer Argumentation
eingefiigt werden konnen (Schiiler, 2018).

o Materialgestiitztes Argumentieren ist ein Hybrid von verschiedenen expres-
siven Sprachhandlungen. Materialgestiitztes Argumentieren — zumal im
Kontext des Fachlernens — ist nicht alleinig auf das Arrangieren von Inhal-
ten entlang einer konventionalisierten Textstruktur zum Zwecke der persua-
siven Kommunikation beschriinkt. Tatsdchlich erfordert es unterschiedliche,
teils aufeinander aufbauende sprachliche Handlungen, die ihrerseits mit der
Informationsverarbeitung und der Reprisentation des Sachverhalts korres-
pondieren. Feilke und Tophinke (2017) illustrieren dies, indem sie die Hy-
briditidt des materialgestiitzten Argumentierens mit drei Sprachhandlungen
konturieren: Informieren (Was ist das strittige Thema?), Erkldaren (Warum
ist das Thema strittig?) und schlieBlich Argumentieren (Was ist nach Abwé-
gen eine iiberzeugende Positionierung?). Insofern bildet die Argumentation
mit ihrem Abwigen von Positionen und einer finalen Positionierung den
Zielhorizont, vor dem zum einem rezeptiv, also lesend erkannt und (re-)
konstruiert werden musste, was spéter dann zum anderen verschiedentlich
im Sinne eines hybriden Informierens und Argumentierens schriftlich dar-
zustellen ist.

o Materialgestiitztes Argumentieren fordert die Orientierung an der intertex-
tuellen Tiefenstruktur der Inhalte. Beim Lesen (und Schreiben iiber Gele-
senes) werden zunehmend die sogenannten «Kohirenzstandards» diskutiert
(Oudega & van den Broek, 2018). Mit Kohérenzstandards sind individuelle
und von externen Faktoren wie der Aufgabenstellung beeinflusste Zielvor-
stellungen gemeint, welche Verarbeitung- und Verstehenstiefe das zielori-
entierte Lesen haben soll. Entsprechend steuern solche Kohdrenzstandards
das kognitive Engagement mit dem Lesegegenstand, insbesondere in punc-
to metakognitiv gesteuerter und kognitiver Strategieanwendung. Im Falle
des Argumentierens gilt es, eine Dialogizitit von Positionen herzustellen,
die aus unterschiedlichen Dokumenten iiberhaupt erst einmal zu bilden ist.
Dafiir miissen die Leserinnen und Leser hochgradig anspruchsvolle Infe-
renzen bilden, also verschiedene Informationen iiber Dokumentengrenzen
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hinweg aktiv miteinander verbinden, strukturieren und verkniipfen, um so
Argumente, Beispiele und metadatenbezogene Interpretationen zu formie-
ren. Dies erfordert tiefenorientierte (Re-)Konstruktionsleistungen und teils
ein rekursives Vorgehen, bei dem Lese- und Schreibprozesse interagieren
miissen (Spivey, 1990).

o Materialgestiitztes Argumentieren ist im besonderen Maf; ein Prozessver-
bund aus intertextuellem Integrieren und dem Sourcing, wenn intertextu-
elle Konflikte bestehen. Argumentatives materialgestiitztes Schreiben geht
in seinem Kern davon aus, dass ein strittiger Sachverhalt mittels Informa-
tionen aus den Dokumenten in seiner Multiperspektivitit behandelt wird.
Nicht umsonst kommen deshalb gehéuft solche Dokumentensets zum Ein-
satz, welche intertextuelle Konflikte beinhalten, aus denen die Schreiben-
den eine nach Mdglichkeit mehrziigige Argumentation entwickeln sollen
(Schiiler, 2018). Die inhaltlichen Widerspriiche erfordern ein besonderes
MaB an kohirenzstiftenden Prozessen, um die intertextuellen Kohdrenzpro-
bleme zu erkennen, die strittigen Punkte zu abstrahieren und den Grund fiir
den Dissens zu rekonstruieren. Aus Sicht der kognitionspsychologischen
Forschung bedarf es dazu der Fahigkeit der Inferenzbildung im Sinne des
Integrierens und der kritischen Evaluation von inhaltlichen Positionen unter
Riickgriff auf Metadaten, also des Sourcings (Braasch & Scharrer, 2020).
Beide vorwissensbasierten Fiahigkeiten nutzen Personen dazu, im- und ex-
plizite Dissens-Ursachen zu erkennen. Das ist insbesondere dann wichtig,
wenn es zu begriindeten Einschitzungen von Aussagen — etwa basierend
auf der Plausibilitdt und Glaubwiirdigkeit — und zu konkludierenden Aus-
sagen innerhalb der Argumentation zu gelangen gilt.

Die Argumente, die sich fiir eine Uberlegenheit des argumentativen Schreibens
gegeniiber anderen, informierenden Zieltextsorten beim Schreiben iiber multiple
Dokumente anfiihren lassen, haben vor allem damit zu tun, dass das materialge-
stiitzte Argumentieren als ein kognitiv aufwindiges Transformieren von Inhalten
— sowohl beim Lesen als auch beim Schreiben — modelliert wird. Dabei miissen
Verstehensleistungen beim Lesen und Darstellungsleistungen beim Schreiben in
Einklang gebracht werden, mit dem kommunikativen Ziel, eine kontroverse The-
matik zielbezogen und angemessen im Rahmen einer persuasiven Absicht darzu-
stellen.

Das materialgestiitzte Schreiben und spezifische Effekte von Zieltextsorten
bzw. einzelnen Varianten der Aufgabenstellungen ist in der Vergangenheit im-
mer wieder experimentell untersucht worden, um so zu eruieren, welche Effekte
einzelne Aufgabenstellungen haben. Dabei bilden argumentative Zieltexte einen
prominent und dominant untersuchten Gegenstand (Philipp, 2020b). Allerdings
sind die Ergebnisse nicht immer eindeutig: Teilweise zeigte sich in den Studi-
en eine Uberlegenheit des materialgestiitzten Argumentierens gegeniiber dem in-
formierenden Schreiben, teils lieBen sich solche Befunde nicht replizieren (s. im
Detail dazu Philipp, 2020b, S. 243-246), und teils gab es auch Unterlegenhei-
ten des materialgestiitzten Argumentierens im Vergleich zum Beispiel mit dem
materialgestiitzten Informieren (Philipp, 2020b, S. 250). Deshalb lohnt sich eine
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differenzierte Bestandsaufnahme, ob das theoretisch hoch veranschlagte Potenzi-
al des materialgestiitzten Argumentierens sich tatsidchlich empirisch nachweisen
ldsst.

3. Effekte des materialgestiitzten Schreibens —
ein quantitativer Review experimenteller Studien

3.1. Erkenntnisinteresse

Dieser Beitrag widmet sich der aus dem Abschnitt 2.3 direkt ableitbaren Frage,
ob das materialgestiitzte Argumentieren empirisch eine Uberlegenheit gegeniiber
dem informierenden materialgestiitzten Schreiben aufweist. Dazu bedient er sich
einerseits einer tiefergehenden Reanalyse einer bereits durchgefiihrten Sichtung
von Experimentalstudien (Philipp, 2020b). Andererseits werden auch zusétzliche
Studien einbezogen, die zwischenzeitlich vorgelegt wurden. Das fiihrt zu genaue-
ren Aussagen auf einer breiteren Basis.

Um die Forschungsfrage zu kldren, werden experimentelle Studien konsultiert,
in denen das materialgestiitzte Schreiben von Argumentationen mit anderen Ziel-
textsorten verglichen wurde. Hintergrund ist, dass durch die Variation in der un-
abhingigen Variable — namlich der Zieltextsorte — bei moglichst umfassender
Konstanthaltung von anderen Variablen und identischen abhidngigen Variablen
der Nettoeffekt der Zieltextsorte bestimmt werden soll. Indem in solchen Expe-
rimenten gezielt variiert wurde, ob jemand entweder eine Argumentation oder
eine andere (in der Regel informierende) Zieltextsorte wie Zusammenfassungen,
Beschreibungen, Berichte etc. verfasste, lédsst sich die relative Uber- oder Unter-
legenheit bestimmen.

Dieser Beitrag biindelt die Ergebnisse solcher Studien mithilfe des Vote-Count-
Verfahrens (Bushman & Wang, 2009), d. h. er zdhlt die Anzahl von statistisch
signifikanten Effekten in Gruppenvergleichen, ohne die Effektstirke wie bei einer
Metaanalyse auszuweisen. Der Hintergrund dafiir sind die erheblich heterogenen
Studien mit ihren unterschiedlichen Variablen auf teils unterschiedlichem Daten-
niveau, namlich Nominal-, Ordinal- und metrischen Daten. Mit diesem Vorge-
hen kann kein Nettoeffekt im Sinne eines standardisierten Mittelwertunterschieds
ausgewiesen werden, zudem bleiben Faktoren wie Stichprobengroflen bei einem
solchen Vorgehen unberiicksichtigt. Gleichwohl erlaubt es ein solches Vorgehen
im Sinne eines quantitativen Reviews, allgemeine Tendenzen quantifizierend zu
eruieren.

3.2. Methodisches Vorgehen
3.2.1. Auswahlkriterien

Fiir diese Sekundéranalyse, die zu weiten Teilen auf einer bereits verdffentlichten
Sichtung mit etwas anders gelagertem Erkenntnisinteresse basiert (Philipp, 2020b,
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im Druck), wurden in einer Schneeballsuche Studien recherchiert, die einer Lis-
te von Kriterien zu geniigen hatten. Die Schneeballsuche erfolgte dergestalt, dass
zwei frithe Studien (Voss & Wiley, 1997; Wiley & Voss, 1996) den Ausgangspunkt
bildeten, die bis heute einflussreich sind und gleichsam als Initialziindung fiir die
Erforschung differenzieller Aufgabeneffekte in puncto Zieltextsorten gelten. Stu-
dien, welche diese Studien zitierten bzw. von weiteren Studien zitiert wurden und
dem Katalog an Kriterien geniigten, wurden beriicksichtigt. Die Kriterien waren
im Einzelnen:

o Die Experimentalgruppen hatten auf der Basis eines Sets von multiplen Do-
kumenten (also mindestens zwei) einen Schreibauftrag zu absolvieren, d. h.
es wurde faktisch materialgestiitzt geschrieben.

e Das Dokumentenset war in allen Experimentalgruppen dasselbe.

e Der Schreibauftrag sah es vor, dass in einer der Experimentalgruppen eine
Argumentation zu verfassen war, wihrend in einer weiteren Gruppe oder
mehreren anderen Gruppen eine andere Zieltextsorte zu schreiben war.

o Die Effekte der Schreibauftrige wurden in einem Produktmal erfasst, also
nicht in Prozessdaten.

o Die Effekte der unabhéngigen Variablen wurden mit expressiven (Schreib-)
bzw. rezeptiven (Lese-)Mallen mit einem geeigneten statistischen Verfahren
bestimmt, wobei das Signifikanzniveau der Vergleiche bei p < .05 liegen
musste.

o Die Ergebnisse der Experimente wurden unabhéngig vom Land, in dem sie
durchgefiihrt wurden, als englischsprachige Verdffentlichung in Fachzeit-
schriften mit Peer-Review bis Juni 2020 publiziert.

Mittels dieser Kriterien wurden 17 Experimente ermittelt, die kodiert wurden
und deren Befunde in diesen Beitrag miindeten. Sdmtliche dieser Studien sind
im Literaturverzeichnis separat dargestellt und werden mit hochstehenden Zah-
len durchnummeriert, um im néchsten Abschnitt die abhéingigen Variablen platz-
okonomisch kommunizieren zu konnen. Bei der Altersgruppe gab es keine Be-
schrinkung im Sinne eines Kriteriums, allerdings ist aufféllig, dass mit nur einer
Ausnahme (Studie Nr. 1) simtliche Experimente mit Studierenden durchgefiihrt
wurden.

3.2.2. Kodierung der Studien

Die insgesamt 17 Experimente verteilen sich auf 17 Publikationen. Teils wur-
den mehrere Experimente in einer Veroffentlichung publiziert (Gil, Braten, Vidal-
Abarca & Strgmsg, 2010a; Wiley, 2001), teils wurden Daten eines Experiments
in mehreren Publikationen verdffentlicht (jeweils ein gemeinsames Datenset bei
Lehmann, Rott & Schmidt-Borcherding, 2019, sowie Lehmann, Pirnay-Dummer
& Schmidt-Borcherding, 2020, zum einen und List, Du, Wang & Yeon Lee, 2019,
sowie Wang & List, 2019, zum anderen).
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Die Experimente wurden in verschiedenen Merkmalen kodiert. Neben der Al-
tersgruppe und Anzahl der ProbandInnen wurden insbesondere Merkmale der
eingesetzten Dokumente (Anzahl der Dokumente sowie intertextuelles Verhilt-
nis der Dokumente: inhaltlich konfligierend oder komplementir) sowie die gefor-
derte Zieltextsorte gemil3 Aufgabenstellungen erfasst. Von besonderem Interesse
sind fiir die Zwecke des Kapitels die abhédngigen Variablen, also jene Variablen,
mittels derer die Effekte in den experimentellen Variationen gemessen wurden.
Da die Studien hier insgesamt sehr unterschiedliche abhiingige Variablen nutzten,
war es notig, die einzelnen Variablen zu gruppieren. Hierfiir wurde eine doppelte
Ordnungsstruktur genutzt, die bereits andernorts erfolgreich zum Einsatz gelangt
ist (Primor & Katzir, 2018).

Die erste Ordnungsstruktur betrifft die Unterscheidung in rezeptive und expres-
sive Aufgaben. Erstgenannte Aufgaben erfordern Lese- und Verstehensleistungen,
bei denen die Messung mittels geschlossener Aufgabenformate erfolgte, vor al-
lem mit Multiple-Choice-Aufgaben oder stichwortartigen Antworten in Aufga-
ben. Das zweite Aufgabenformat — das expressive Schreiben —, das sich stark
auf die entstehenden Texte beim materialgestiitzten Schreiben als Datengrundla-
ge stiitzt, misst mittels offener Formate Leistungen. Die entscheidende Differenz
liegt darin, dass expressive Aufgaben eine verbale, nicht-standardisierte Replik
der Probandinnen und Probanden erfordern, die dann nachtriglich kodiert wird.

Die zweite Ordnungsstruktur ist in sich komplexer. Sie betrifft eine matrixarti-
ge Kombination von strategischen Transformationsprozessen zum einen und Ar-
ten des Transformierens zum anderen (s. dazu Tabelle 1 fiir die expressiven Mafle
und Tabelle 2 fiir einen Uberblick der rezeptiven MaBe). Drei Prozesse des Trans-
formierens werden hierbei unterschieden:

a) Informationsauswahl, verstanden als MaB fiir die Selektion von notigen Infor-
mationen aus Dokumenten fiir die korrekte Nutzung in Antworten;

b) Generieren von Dokumentenrelationen, was hier meint: das Verkniipfen von
Informationen tiber Dokumentengrenzen hinweg, vor allem zum Zweck des
Klirens von Informationen untereinander;

c) Inferenzbildung, was eine Operationalisierung dessen meint, dass jemand beim
Lesen stark vorwissensbasierte Anreicherungen oder sonstige hochinferente
Transformationen erbringen muss.

Zusitzlich wurden noch Arten von Transformationen voneinander getrennt, die
sich auf Unterschiedliches beziehen, wobei sich diese Klassifikation im Origi-
nal auf ein Kodierschema zum schriftlichen Synthetisieren stiitzt (Segev-Miller,
2007):

1) linguistische Transformationen — MaB3e, die sich auf sprachliche Verdnderun-
gen oder die sprachliche Wiedergabe von Informationen aus Dokumenten be-
ziehen;

2) rhetorische Transformationen — Indikatoren fiir die strukturelle Transformati-
on von Inhalten aus Dokumenten;
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3) konzeptuelle Transformationen — Variablen, die die Inhalte selbst und ihre (sich
durch die Anwendung verdndernde) Nutzung in den Tests betreffen.

Fiir jede einzelne abhingige Variable erfolgte eine einzelne Kodierung in einer
von drei Ausprigungen (Bushman & Wang, 2009): I) statistisch positives Ergeb-
nis zugunsten der Argumentationen im Sinne einer normativ giinstigeren Auspri-
gung, II) statistisch negatives Ergebnis zuungunsten der argumentativen Zieltexte
und III) nicht-signifikante Ergebnisse. Wurden in einer Studie drei oder sogar vier
Zieltextsorten verglichen, wurden pro interessierender Variable entsprechend zwei
bzw. drei Vergleiche gezihlt und kodiert.

3.2.3. Auswertungsstrategie

Wie aus den tabellarischen Ubersichten zu den abhiingigen Variablen in den ex-
pressiven und rezeptiven Leistungstests hervorgeht, divergieren die Studien stark
darin, was sie gemessen haben und mit welchem Instrument sie es getan haben.
Diese Heterogenitit in den Instrumenten und auch in der Anzahl der Tests pro
Transformationsprozess bzw. pro Art von Transformation lassen es wenig ergie-
big scheinen, einzelne Auswertungen innerhalb jeder Kreuzklassifikation vorzu-
nehmen. Stattdessen besteht die Auswertungsstrategie darin, jeweils fiir die drei
Transformationsprozesse und die drei Arten der Transformationen die Anteile po-
sitiver (statistisch signifikante Resultate zugunsten der Gruppe argumentierender
Personen), neutraler (nicht-signifikante Ergebnisse) und negativer Effekte (statis-
tisch signifikante geringere Auspriagung) zu berechnen. Weitere, statische Analy-
sen erfolgten nicht. Die Ergebnisse sind demnach rein deskriptiv, und sie werden
als Balkendiagramme présentiert (s. Philipp, im Druck, fiir mehr Informationen
zur Methode und zu vertieften Befunden)

4. Ergebnisse

Die Resultate der auf statistische Signifikanz tiberpriiften, gebiindelten 152 Paar-
vergleiche enthilt gesamthaft die Abbildung 1. Die im oberen Teil des Diagramms
vorgenommene Aggregation aller Paarvergleiche enthilt als Muster bereits fiir ex-
pressive und rezeptive Tests das wichtigste Ergebnis: Eine generelle Uberlegen-
heit des materialgestiitzten Argumentierens kann nicht empirisch belegt werden,
da der Anteil positiv ausgefallener Vergleiche deutlich unter jenem liegt, der keine
Uber- oder Unterlegenheit zutage brachte. Dennoch deutet sich eine Uberlegen-
heit eher bei den expressiven Tests an, da dort mit 30 Prozent gegeniiber 18 Pro-
zent bei den rezeptiven Tests die Paarvergleiche fast doppelt so hédufig zugunsten
der argumentierenden Testpersonen ausfielen.

Dahinter verbergen sich je nach Art und Prozess der Transformation Differen-
zen, bei denen es sich lohnt, das Verhiltnis von positiven und negativen Effek-
ten im Blick zu behalten. Es zeichnet sich ndmlich bei den expressiven und re-
zeptiven Tests das Muster ab, dass die Anteile positiver Effekte verhéltnismaBig
desto groBer werden, je anspruchsvoller die erfasste Transformationsleistung ist.
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Tabelle 1: Uberblick iiber eingesetzte Testverfahren zur Erfassung von expressiven Leis-
tungen (Darstellung nach Primor & Katzir, 2018, S. 12; hochgestellte Zahlen in eckigen
Klammern geben die Nummer der Studien im ersten Teil des Literaturverzeichnisses an,

in denen ein Testverfahren zum Einsatz gekommen ist; — = keine Ergebnisse)
Prozessart Transformationsart
Linguistische Rhetorische Konzeptuelle
Transformationen Transformationen Transformationen
Informa- — Paraphrasen oder — Referenzen zu den — Abdeckung von
tionsauswahl wortwortliche Quellen: Summen- Hauptaussagen bzw.
Ubernahmen werte [7-10-11] Argumenten 12 15:16]
[7.8.10.16,17) — Anzahl Zitationen — Verhiiltnis von
2.9.10] konzeptueller und
— Linge des eigenen propositionaler
Textes: a) Anzahl Ubereinstimmung
Siitze 12 16,171 («Balanced
b) Wortzahl -7} Semantic-Matching»-
— Anzahl der Koeffizient) (8!
verwendeten Texte — Inakkurate Konzepte
13,51 (invers kodiert) 1!
Generieren — Anzahl einzelner — Anzahl Wechsel — Adédquanz des
von Doku- Arten von zwischen den beschriebenen
menten- Konnektoren: Dokumenten im Sachverhalts als
relationen a) kausale eigenen Text [34 58] Kausalmodell (¢ 1]
Konnektoren — Textstruktur: — Typologie mentaler
[7,10, 12,16, 171 Analysestruktur vs. Modelle !
b) vier weitere Liste [10- 12, 16] — Integrative,
verschiedene — Textqualitit: intertextuelle

Konnektoren 7!

— Gesamtanzahl
Konnektoren
12,9, 12,16, 17]

— Verkniipfungen von
Informationen in
Siitzen 16

— Anzahl integrativer
Aussagen im
eigenen Text !

Ausgewogenheit in
der Themenent-
wicklung und
Integration [>*)

— Textstruktur tiber
Summenscore von
fiinf Teildimensionen,
davon drei mit Fokus
Textstruktur [

— Ubereinstimmung von
Vernetzungen der
Propositionen mit
Musterlosungen
(«Gammax-
Koeffizient) [

Elaboration !

— Nicht-integrative,
intratextuelle
Elaboration !

— Zweiseitiges
Berichten von
intertextuellen
Konflikten 1]

— Einseitiges Berichten
von intertextuellen
Konflikten (invers
kodiert) (')
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Tabelle 1: (Fortsetzung)

Prozessart Transformationsart
Linguistische Rhetorische Konzeptuelle
Transformationen Transformationen Transformationen
Inferenzen — Anzahl - — Gesamtscore
bilden Elaborationen/ Transformationen
vorwissensbasierte (gebildet aus

mehreren Einzel-
indizes) [1,3,4,5,12]
— Anzahl von

Hinzufiigungen
(7.8, 10, 16, 17]

Transformationen

von Inhalten
[7,10, 13, 14, 16, 17]

— Anzahl irrelevanter
Hinzufiigungen
(invers kodiert) 1)

— Féhigkeiten zum
historischen Denken
gemiB Texten [

Bei linguistischen Transformationen und bei dem Prozess der Informationswahl
ist das Verhiltnis von positiven und negativen Effekten teils dadurch gekennzeich-
net, dass teils negative Effekte die positiven Effekte tibersteigen (im Falle der re-
zeptiven Tests) oder dhnlich hiufig vorkamen (bei der Informationsauswahl bei
den expressiven Tests).

Eine sich daraus speisende Interpretation legt nahe, dass das materialgestiitzte
Argumentieren nicht so sehr darin iiberlegen zu sein scheint, welche Information
jemand angemessen auswihlt, sondern wie jemand sie intertextuell verkniipft und
(re-)strukturiert und mithilfe des Vorwissens in eine Weise iiberfiihrt, die in den
Tests als vorteilhafter gilt. Dies unterstiitzt die Grundannahme in puncto der Wis-
senstransformation, aber eben nur in der Tendenz, da sich dieses Befundmuster in
keiner Mehrheit konsistent zeigte.

5. Diskussion

5.1. Zusammenfassung der Ergebnisse

Das materialgestiitzte Argumentieren bezeichnet ein persuasives Schreiben eige-
ner Texte auf der Basis mindestens zweier unterschiedlicher Dokumente. Wenn
Schreiberinnen und Schreiber hierfiir Dokumente lesen, miissen sie Informatio-
nen so nutzen, dass sie intertextuelle Beziige herstellen und die Informationen
aus und Metadaten iiber Dokumente adressatenorientiert und textsortenkonform
in eine eigene argumentative Struktur iiberfiihren und sprachlich ausgestalten.
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Tabelle 2: Uberblick iiber eingesetzte Testverfahren zur Erfassung von rezeptiven Leis-
tungen (Darstellung nach Primor & Katzir, 2018, S. 12; hochgestellte Zahlen in eckigen
Klammern geben die Nummer der Studien im ersten Teil des Literaturverzeichnisses an,
in denen ein Testverfahren zum Einsatz gekommen ist; — = keine Studien vorhanden)

Prozessart

Transformationsart

Linguistische
Transformationen

Rhetorische
Transformatio-
nen

Konzeptuelle
Transformationen

Informations-
auswahl

— Beurteilung der
inhaltlichen Giiltigkeit
von paraphrasierten
Sitzen (Sentence
Verification Task)
[3,4,5,15,17)

— Wiedererkennen von
vorhandenen bzw.
nicht-vorhandenen
Siitzen 1)

— Wissenstests !+ 101

— Fragen zu mikro- und
makrostrukturellen
Informationen 7}

— Beurteilung der
Wichtigkeit von
Aussagen in Texten 2!

— Erinnerung an
Textinhalte !

— Intratextuelle
Verifikationsaufgabe %!

Generieren
von
Dokumenten-
relationen

— Beurteilung der
Giiltigkeit von
Aussagen mit
integriertem Inhalt
(Inference Verification
Task) (4 58,1013, 14,17)

— Lesetest zu mikro- und
makropropositionalen
Inferenzen !

— Erinnerung an
konfligierende
Informationen aus den
Dokumenten !

Inferenzen
bilden

— Beurteilung von
Analogien '3 14

— Bilden von Inferenzen
[171

— Einschitzung der
Glaubwiirdigkeit von
Websites [15]

— Einschitzung der
Korrektheit von
fremden Texten [

Dieser hybriden Leistung, die sowohl elaborierte Lese- als auch Schreibkompe-
tenzen erfordert, wird hohes Lernpotenzial zugestanden. Hierfiir werden aus lern-
theoretischer Sicht die kognitiven Transformations- und metakognitiven Selbstre-
gulationsprozesse im Sinne eines selbstregulierten Transformierens von Wissen
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Expressive Tests Rezeptive Tests

Alle Paarvergleiche | 1 -
(E:105; R 44) Lo 56% m 18% 70% m

Linguistische Transformationen | |
y (E:41:R:9) | 4% | e mm 67% m

£

Rhetorische Ti ionen :
(£33 R:0) | 24% | 64% 120

tionen | ¥
(E:34:R:35) | 290 | 5% 0 20% % 544

£

Konzeptuelle T

Informationsauswahl |~
pere R IR - AETC m
Generieren von Dok lationen : . I -
(E:as;R:14) | 36% | osw Qo o
Inferenzen bilden |
(E:27;R:9) | 33% | 3% m et 0%

e rra—

O Positiver Effekt D Kein Effekt  ® Negativer Effekt

Abbildung 1: Ubersicht iiber Verteilung der Paarvergleiche in den expressiven und re-
zeptiven Leistungstests beim materialgestiitzten Schreiben von Argumentationen im Ver-
gleich zu anderen Zieltextsorten (Anzahl der jeweiligen Paarvergleiche in der Y-Achse
angegeben: E: Anzahl bei expressiven Tests, R: Anzahl bei rezeptiven Tests; Abweichun-
gen von 100 Prozent basieren auf Rundungsfehlern)

als Grundlage angefiihrt. Eine wiederkehrende, mehr oder minder explizierte Hy-
pothese in der empirischen Bildungsforschung besteht darin, dass die Wissens-
transformation im Falle des Argumentierens besonders lernforderlich sei. Dies
wird zunehmend zum Gegenstand empirischer Uberpriifungen.

Auf der Basis von 17 experimentellen Untersuchungen mit iiberwiegend jungen
Erwachsenen als Testpersonen wurde eine Vote-Count-basierte Sekundidrauswer-
tung vorgenommen. Bedeutsam fiir die Auswahl der Studien ist, dass mithilfe
desselben Konvoluts von Dokumenten eine Experimentalgruppe Argumentatio-
nen verfasste, wihrend eine weitere Gruppe oder bis zu drei weitere Gruppen in
den Experimenten einen anderen, informierenden Text schrieben. Drei Haupter-
gebnisse dieser Sekundirauswertung lauten:

o Es existieren erstens weder bei expressiven (Schreib-)Aufgaben noch bei
rezeptiven (Lese- und Wissens-)Aufgaben ausreichend empirische Belege
fiir eine generell hohere Lernforderlichkeit des Argumentierens gegeniiber
anderen Varianten des materialgestiitzten Schreibens.

e Zweitens gibt es auch negative Effekte beim materialgestiitzten Schreiben,
die teils die positiven Effekte in der Anzahl iibersteigen.

o Dirittens zeigen sich in der Tendenz Vorteile dort, wo sie gemél den theore-
tischen Annahmen (s. Abschnitt 2.3) auch vermutet werden: in den erfass-
ten Leistungen, die eine Transformation des Wissens einfordern. Je stidrker
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solche lese- und schreibstrategischen Transformationen und vorwissensba-
sierten Anreicherungen notig waren, desto deutlicher war das Verhiltnis
positiver Effekte im Vergleich zu neutral oder negativ ausgefallenen Paar-
vergleichen zugunsten materialgestiitzten Argumentierens ausgepragt.

5.2. Die Frage nach den (individuellen) Griinden fiir Ergebnisse

Damit stellt sich die Frage nach dem Zustandekommen der zuvor zusammenge-
fassten Befunde, wobei text- und personenbezogene Merkmale als Erkldrung in-
frage kommen. Hieraus mochte ich im Folgenden zwei Aspekte herausgreifen,
die personenbezogen sind, nimlich zum einen Prozesse der Aufgabenbearbeitung
und zum anderen Effekte des Vorwissens.

In Bezug auf die Prozessdaten ist zu konstatieren, dass sie insgesamt sehr viel
spérlicher als die Produkte untersucht wurden (Philipp, 2020b; Primor & Katzir,
2018). Im Hinblick auf die Prozesse ist generell anzunehmen, dass die Aufga-
beneftekte nicht direkt wirken, sondern eher indirekt. So wird angenommen, dass
Personen eine individuelle Interpretation zu Aufgabenmerkmalen, -anforderungen
und -bearbeitungsschritten in einem sogenannten «Aufgabenmodell» metakogni-
tiv représentieren (List & Alexander, 2019). Diese Aufgabenreprisentation fun-
giert als Steuerelement im dynamischen Prozessgeschehen, indem die Leserinnen
und Leser den Arbeitsauftrag in Ziele und Teilziele iibersetzen und deren Errei-
chung iiberwachen. Fiir Aufgabeneffekte ergibt sich daraus die empirische Frage,
ob sich tatséchlich differenzielle Effekte im Vorgehen nachweisen lassen und ob
diese mit den Leistungen, also den Produkten, zusammenhingen.

Eine niederldndische Studie mit dlteren Sekundarschuljugendlichen zeigte tat-
sédchlich partiell zwei Muster beim Vorgehen bei zwei Zieltextsorten (informie-
rende Synthese oder Argumentation; Vandermeulen et al., 2020). In der Mitte der
Textproduktion wechselten die argumentierenden Personen mehr zwischen dem
Schreiben eigener Texte und den Dokumenten, iiber die sie schrieben. Auflerdem
zeigten sich unterschiedliche Effekte bei der Vorhersage der Textqualitit in bei-
den Schreibauftrigen. Giinstig war fiir das Argumentieren ein friihes Erarbeiten
der Inhalte mit hdufigem Vergleich der Dokumente und dem eigenen Text. Beim
informierenden Synthetisieren waren hiufige Wechsel beim Lesen der Dokumente
zu Beginn giinstig fiir das spétere Textprodukt. Es wirkt im Licht dieser Befun-
de, als wire das Kldren von Positionen im Falle der Argumentationen oder das
Vergleichen von Inhalten bei Synthesen besonders zielfithrend. Solche Studien zu
Prozessen werden mehr benétigt — und solche, die das Aufgabenmodell ebenfalls
erfassen (List, 2020).

Neben den Prozessdaten sind auch weitere individuumsbezogene Merkmale
mutmaflich dafiir verantwortlich, dass Leistungen in Abhédngigkeit von Arbeits-
auftrigen unterschiedlich ausfallen. Als eine wichtige kognitive Variable gilt das
Vorwissen (Barzilai & Strgmsg, 2018), das allgemein eine hochbedeutsame Rol-
le fiir das Leseverstehen einnimmt (Kendeou, McMaster & Christ, 2016). Die-
ses Vorwissen zum Thema wird dazu benétigt, Inferenzen zu bilden, auf die es
beim verstehenden Umgang mit multiplen Dokumenten besonders ankommt (List
& Alexander, 2019). Mit Inferenzen sind vorwissensbasierte Schlussfolgerungen
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gemeint, die auch darin bestehen, Informationen textiibergreifend zu verkniipfen
(Kendeou et al., 2016; Philipp, 2020b). List und Alexander (2019) beschreiben
die vorwissensbasierten Inferenzen beim Verstehen multipler Dokumente in ihrer
KorngroBe als unterschiedlich anspruchsvoll, indem einzelne Themen bis hin zu
gesamten Dokumenten verkniipfbar sind. Hinzu kommt, dass bei strittigen The-
men die Ursache fiir den Dissens aus Metadaten gewonnen werden muss, was
ebenfalls vorwissensbasiert erfolgt (Braasch & Scharrer, 2020). Solche Effekte
des Vorwissens sollten sich vor allem in Maflen niederschlagen, die stark vor-
wissensbasierte Transformationen erfordern, darunter der Inferenzbildung, dem
Generieren von Dokumentenrelationen sowie den rhetorischen und konzeptuel-
len Transformationen (s. Abschnitt 3.2.2). Es sind diese Gruppen von abhéngi-
gen Variablen, in denen sich im Vergleich zum informierenden materialgestiitzten
Schreiben tatséchlich Vorteile des Argumentierens in rezeptiven und expressiven
Leistungen zeigten (s. Abschnitt 4).

Effekte des Vorwissens wurden in den hier ausgewerteten Primirstudien leider
nur spirlich untersucht. -3 437 111 Dabei ergab sich kein kohirentes Gesamt-
bild. In einigen Experimenten lieen sich durchaus Vorteile eines hohen Vorwis-
sens fiir rezeptive Malle bei Personen eruieren, die Argumentationen schrieben.
Partiell gab es ihnliche Effekte bei einzelnen expressiven MaBen. >4 Doch wie
sich in der Zahl der Studien mit zufallskritischen Effekten schon andeutet, existie-
ren solche «Dividenden» hoheren Vorwissens zugunsten argumentierender Perso-
nen alles andere als durchgingig. Damit stellt sich die Frage, ob das Vorwissen
tatsdchlich den Ausschlag gibt. All dies bildet einen Gegenstand weiterer bend-
tigter Studien und Theoriearbeit, in der die Interaktion von individuellen und Auf-
gabenmerkmalen noch priziser herausgearbeitet werden sollte — insbesondere in
Bezug auf die Zusammenhinge mit den Prozessen.

5.3. Implikationen fiir die weitere Arbeit in Theorie und Empirie

Zu guter Letzt lohnt sich noch ein kritischer Blick auf Limitationen und Grenzen
dieses Reviews. Zur selbstkritisch konzedierenden empirischen Wahrheit gehort,
dass ein Vorgehen wie das Vote-Count-Verfahren seine Grenzen hat (Bushman &
Wang, 2009). Das reine Auszihlen und zusammenfassende Aufbereiten von sta-
tistischen Signifikanztests sagt nichts iiber die Auspriagungshohe bzw. Stirke der
Effekte aus, da bekanntlich Stichprobengréfe und statistische Signifikanz zusam-
menhiingen. Die auffillig kleinen Stichproben, die sich aus dem hohen Aufwand
bei der Auswertung expressiver Tests ergeben, diirfen daher damit zu tun haben,
dass ggf. praktisch bedeutsame Differenzen in statistischen Tests nicht anschla-
gen. Hier wire eine Metaanalyse wiinschenswert, die sich der Herausforderung
widmet, potenzielle Moderatorvariablen aus den Studien zu extrahieren und syste-
matisch auf Effekte zu priifen, etwa den Effekten des intertextuellen Verhiltnisses
und der Anzahl der Dokumente oder den Ficherdominen. Beides kam in diesem
Beitrag nicht zur Sprache, ist aber potenziell von Belang (Mateos et al., 2014;
Philipp, im Druck; Barzilai, Zohar & Mor-Hagani, 2018). Und natiirlich benéti-
gen wir mehr Studien, darunter auch und gerade jenseits der in diesem Uberblick
dominierenden Altersgruppe Studierende.
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Zu guter Letzt stellt sich die Frage nach der Theorieentwicklung, welche das
Lesen und Schreiben integrieren sollte (Graham, 2020). Die im Abschnitt 2.3
skizzierten Annahmen zur Uberlegenheit des argumentativen materialgestiitzten
Argumentierens stammen nicht aus einer kohédrenten Theorie. Selbst das auf-
fallig hiufig bemiihte Konzept der Wissenstransformation sensu Bereiter und
Scardamalia (1987) ist keine Theorie im Sinne falsifizierbarer Hypothesen, son-
dern zuvorderst eine deskriptive Heuristik zur Unterscheidung zweier prototy-
pischer Vorgehensweisen. Gleichwohl liegen beispielsweise mit Modellierungen
wie RESOLV (Reading as Problem Solving; Britt, Rouet & Durik, 2017) oder
dem IF-MT-Modell (Integrated Framework of Multiple Texts; List & Alexander,
2019) erste Ansitze vor, der Dynamik des materialgestiitzten (argumentativen)
Schreibens zu begegnen und mikro-theoretische Vertiefungen vorzunehmen. Die-
ser Punkt der theoretischen Vertiefungen erlaubt es zudem, den Ficherspezifika
und den Usancen der Fachdidaktiken bzgl. des materialgestiitzten Argumentie-
rens zukiinftig besser gerecht zu werden (Goldman et al., 2016).
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Abstract Argumentierendes Schreiben auf der Basis von multiplen Quellen
(Texte, Karten, Graphiken, Diagramme etc.) wird im Geographieunterricht be-
reits ab der Sekundarstufe I praktiziert. Dabei ist die Frage, welche fachlichen
und (fach-)sprachlichen Herausforderungen der komplexe Aufgabentyp fiir Schii-
ler*innen mit besonderem Forderbedarf bzw. in heterogenen inklusiven Grup-
pen mit sich bringt und welcher Art Unterstiitzungsformate forderlich sein kon-
nen, noch kaum erforscht. Das interdisziplindre Projekt SpiGU (,,Sprachsensibel
Lehren und Lernen im inklusiven Geographieunterricht: Unterstiitzungsformate
beim materialgestiitzten argumentierenden Schreiben®) greift dieses Desiderat auf
und fiihrt dazu eine empirische Untersuchung mit einem Design-based-Research-
Ansatz durch. Der Beitrag stellt Ergebnisse zu den ermittelten Herausforderungen
aus dem ersten Forschungszyklus vor.

1. Einleitung

Seit einigen Jahren wird der Aufgabentyp des materialgestiitzten Schreibens in
der Deutschdidaktik vermehrt diskutiert, bedingt u.a. dadurch, dass er sich mit den
Bildungsstandards 2012 (KMK 2012) als fester Lehr-Lern-Inhalt im Deutschun-
terricht der Sekundarstufe II etabliert hat. Die Aufnahme des bildungsstandard-
bezogen neuen Formats lésst sich als Konsequenz von ,,sich veridndernde[n] Text-
strukturen und einer sich wandelnden Lesepraxis (Feilke, 2017b, S. 5) in digi-
talen Gesellschaften deuten. Die schulcurriculare ,Neuheit* ist jedoch nur vorder-
griindig bzw. reduziert sich auf das Fach Deutsch. In vielen anderen Fichern wie
z.B. Geographie sind die Rezeption von diskontinuierlichen Textformen, mate-
rialgestiitztes Schreiben und Présentieren schon lange Teil der Unterrichtskultur
und dies bereits in der Sekundarstufe I — auch wenn Aufgaben, die die Nutzung
mehrerer Quellen bzw. Materialien voraussetzen, nicht immer mit dem Fachbe-
griff materialgestiitzt bezeichnet werden.

Mit Blick auf den iibergreifenden Fachdiskurs konstatiert Schiiler (2017a,
S. 12) fiir den Deutschunterricht, dass ,,die Frage, welches normative Profil fiir
das materialgestiitzte Schreiben gelten soll, zum jetzigen Zeitpunkt keineswegs
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als ausgemachte Sache [verstanden werden kann]. Der neue Aufgabentyp befin-
det sich vielmehr in einem Prozess der Profilierung als didaktischer Gattung, fiir
die genauere Kompetenzziele im Abgleich mit den tatséchlich erbrachten Schii-
lerleistungen erst noch zu bestimmen sind*.

Speziell dariiber, wie materialgestiitztes Schreiben in hochgradig heteroge-
nen Gruppen bzw. in inklusiven Klassen unterrichtet wird und werden kann, ist
bis dato sehr wenig bekannt. In diesem Kontext verortet sich das interdiszipli-
nidre Forschungsprojekt SpiGU: ,,Sprachsensibel Lehren und Lernen im inklusi-
ven Geographieunterricht: Unterstiitzungsformate beim materialgestiitzten argu-
mentierenden Schreiben®. Es fokussiert auf den inklusiven Geographieunterricht
der Sekundarstufe I und geht der Frage nach, wie sich dort das Aufgabenformat
des materialgestiitzten argumentierenden Schreibens fiir Schiiler*innen mit un-
terschiedlichen Lernvoraussetzungen umsetzen ldsst. Im methodischen Rahmen
eines Design-based-Research-Ansatzes mochte SpiGU ermitteln, wie Schiilerin-
nen und Schiiler mit und ohne Férderschwerpunkt unterschiedliches Material so
nutzen konnen, dass verschiedene Perspektiven auf einen geographischen Fach-
gegenstand erkannt und verstanden, eine schliissige Argumentation der eigenen
Sichtweise entwickelt und sprachlich (schriftlich) zum Ausdruck gebracht wer-
den konnen (Gebele, Zepter, Budke & Konigs, 2020, S. 173f.).

Zentrales Verwertungsziel ist es, angemessene Unterstiitzungsformate in Form
von differenzierten Materialien fiir das materialgestiitzte Schreiben speziell fiir
Schiiler*innen mit unterschiedlichen Voraussetzungen zu entwickeln. Dafiir gilt
es zunidchst empirisch zu rekonstruieren, welche spezifischen lerngegenstandbe-
zogenen — fachlichen und (fach-)sprachlichen — Herausforderungen betreffende
Schiiler*innen bewéltigen miissen. Der vorliegende Beitrag konzentriert sich auf
diese Aspekte und setzt den Fokus auf Schiiler*innen mit dem Foérderschwerpunkt
(FS) Lernen und/oder Emotionale und soziale Entwicklung.

Im folgenden Abschnitt (2) beschreiben wir zunéchst die generellen lernge-
genstandsbezogenen Anforderungen des Formats ,materialgestiitztes argumen-
tierendes Schreiben‘. Abschnitt (3) geht anschlieend auf den Forschungsstand
zu den Besonderheiten der allgemeinen Schreibkompetenzentwicklung bei Schii-
ler*innen mit FS Lernen und/oder FS Emotionale und soziale Entwicklung ein.
Dabei interessieren wir uns insbesondere fiir die Entwicklung von argumentativen
Kompetenzen. Um einordnen zu kdnnen, wie wir in SpiGU die spezifischen Her-
ausforderungen, die auf den Lerngegenstand des materialgestiitzten argumentie-
renden Schreibens im Geographieunterricht bezogen sind, empirisch rekonstruiert
haben, speist Abschnitt (4) das methodische Vorgehen im Gesamtprojekt SpiGU
ein. Die Auswertungsgrundlage umgreift neben standardisierten Priitests zur all-
gemeinen Lesekompetenz sowohl Produktdaten (Textprodukte) als auch prozess-
bezogene Daten (Lautes-Denken-Protokolle; Fokusinterviews), die wir im Rah-
men eines ersten Erhebungszyklus in einer 8. Klasse einer inklusiven Gesamt-
schule in Koln (n = 19) nach der Bearbeitung einer materialgestiitzten Schreib-
aufgabe im Geographieunterricht ausgewertet haben. In Abschnitt (5) présentie-
ren wir unsere ersten Erkenntnisse zu den besonderen Herausforderungen unserer
Proband*innen mit den benannten Forderschwerpunkten. Wir schlieBen mit ei-
nem kurzen Fazit und Ausblick auf weitere Projektschritte.
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2. Generelle Anforderungen bei der Bewiltigung
von materialgestiitzten Schreibaufgaben

Im Geographieunterricht wird in der Regel materialgestiitzt geschrieben (siehe
Budke in diesem Band), wobei die Schiiler*innen sowohl kontinuierliche Texte als
auch diskontinuierliche wie Karten, Diagramme oder Bilder einbeziehen miissen.
Die Anforderungen, die mit dem Aufgabenformat generell verbunden sind, bilden
vor allem deshalb einen zentralen Diskussionspunkt im Forschungsdiskurs und
werden gemeinhin als ,umfinglich‘ herausgestrichen, weil sowohl die Ebene der
Textrezeption als auch der Textproduktion betroffen sind. Um materialgestiitzt zu
schreiben, miissen Schiiler*innen (zuerst) lesen sowie das Gelesene verstehen und
(dann) schreiben. Dariiber hinaus gilt auf der Ebene der Rezeption die Verarbei-
tung von Informationen aus mehreren differenten Quellen als besonders komplex.
Modelle zum multiplen Textverstehen (Multiple Document Comprehension; vgl.
Afflerbach & Cho, 2009; Rouet & Britt, 2011; Philipp, 2017 2020) sowie schreib-
didaktische Ansitze wie Reading-to-Write, Writing-from-Sources oder Synthesis
Writing und daran angelegte empirische Studien machen dies hinldnglich deut-
lich (vgl. Anmarkrud, Braten & Strgmsg, 2014; Britt & Rouet 2012; Du & List,
2020; Martinez, Mateos, Martin & Rijlaarsdam, 2015; Mateos, Martin, Villalon
& Luna, 2008 Solé, Miras, Castells, Espino & Minguela, 2013; Spivey & King,
1989; Vandermeulen, De Maeyer, Steendam, Lesterhuis, Bergh & Rijlaarsdam,
2020).

Insgesamt erfolgen die rezeptive Beschiftigung mit mehreren Dokumenten und
darauf aufbauend die Textproduktion in der Regel unter einer bestimmten Frage-
stellung und damit verbunden einem kommunikativen Ziel, welche der (material-
gestiitzten) Schreibaufgabe zu entnehmen sind (vgl. Becker-Mrotzek, 2017, S. 9).
Im Rahmen der Bearbeitung sind mehrere Teiloperationen durchzufiihren:

Zunichst miissen die Schiiler*innen auf der Ebene der Textrezeption und des
multiplen Dokumentenverstindnisses das zentrale Thema und — wenn argumen-
tiert werden soll — den zentralen Konflikt erfassen bzw. sie miissen ,,die Zusam-
menhénge in polyphonen, polythematischen und polygenerischen Materialien®
(Feilke, 2017b, S. 6) erkennen. Dies bedeutet nicht nur, dass Informationen und
Zusammenhénge aus linearen Texten und oft auch aus nichtlinearen Darstellungs-
formen zu extrahieren sind; iiberdies gilt es, inhaltliche Ergénzungen, Wiederho-
lungen und Widerspriiche sowie die Funktion der jeweiligen Texte innerhalb der
Materialsammlung zu identifizieren (vgl. Schiitte, 2017, S. 20fF). Wenn es sich um
eine textiibergreifende Kontroverse handelt, sind die Positionen und Argumente
von ggf. unterschiedlichen Akteur*innen intertextuell zu identifizieren und aus-
zuwerten, indem die Argumente in Beziehung zueinander gesetzt, geordnet und
hierarchisiert werden. Das wiederum setzt voraus, Argumente von Fakten und
Annahmen abgrenzen zu kdnnen.

Der Textproduktion vorgeschaltet oder eng mit ihr verkniipft wird allgemein
die Textplanung erachtet; auch sie involviert komplexe Teiloperationen. So miis-
sen die Schiiler*innen — auf der Basis ihrer Rezeption multipler Dokumente —
Auswahlentscheidungen in Bezug auf die im eigenen Text zu integrierenden Infor-
mationen und Argumente treffen; und sie miissen diese Auswahl moglicherwei-
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se spater im Schreibprozess begriinden (vgl. Feilke, Lehnen, Rezat & Steinmetz,
2016, S. 270), was wiederum das Erkennen und Planen méglicher Begriindungen
voraussetzt.

SchlieBlich ist das, was in Betracht gezogen und geplant wurde, in einen schrift-
lichen Text zu iiberfiihren. Im Formulierungsstadium setzen die Schreibenden die
Integration der Materialien im besten Fall in eine selbststindig entwickelte Syn-
these um (Feilke, 2017b, S. 8). Moglicherweise erfordert eine solche Synthese
auch den Einbezug des allgemeinen Weltwissens. Abgesehen davon bringt der
Schreibprozess auch grammatikalische und textlinguistische Herausforderungen
mit sich. Letztere betreffen im Setting des materialgestiitzten Schreibens auch das
Zusammenfassen, Verdichten und mediale Transformieren von Quell-Texten (z.B.
von nichtlinearen Darstellungsformen in lineare Texte) sowie das Referieren, Zi-
tieren und Paraphrasieren (vgl. dazu auch Feilke, 2017b, S. 7).

Generell werden nach Feilke auf der Ebene der Ausformulierung eines Tex-
tes die Verwendung diverser sprachlicher Handlungsschemata und in Verbindung
damit die Anwendung spezifischer Textmuster und so genannter Textprozeduren
besonders relevant (vgl. fiir das Folgende Feilke 2012, 2014, 2017a). Feilke zu-
folge werden Fachtexte von versierten Schreiber*innen in der Regel bausteinartig
— kompositionell — aus funktionalen sprachlichen Handlungen wie Beschreiben,
Berichten, Begriinden, Argumentieren, Erkldren usw. aufgebaut. Manche sprach-
liche Handlungen sind in sich komplex und dann aus mehreren Handlungssche-
mata zusammengesetzt (im Rahmen des Argumentierens werden z.B. Thesen be-
griindet etc.); auch lassen sich metatextuelle Handlungen wie Gliedern, Zusam-
menfassen, Kommentieren analysieren. Die konkrete Gestaltung zeichnet sich ty-
pischerweise durch spezifische kommunikativ-linguistische Textmuster und wie-
derkehrende Formulierungen — d.h. Textprozeduren — aus. In Feilkes Theorie
der Textprozeduren ist eine Textsorte ein variables, aber zugleich konventionelles
Zusammenstellungsmuster von handlungsbezogenen funktionalen Textbausteinen
(Texthandlungstypen). Vor diesem Hintergrund setzt die Fahigkeit, einen Text (ei-
ner bestimmten Textsorte) zu schreiben, die Kenntnis und die produktive Ver-
fiigbarkeit der relevanten typischen Handlungsschemata und der entsprechenden
Textprozeduren voraus.

Alles in allem belegt die Fiille der Schritte bzw. Teiloperationen, die bei der
Bearbeitung einer materialgestiitzten Schreibaufgabe generell analysierbar sind,
wie komplex und wie voraussetzungsreich die Bewiltigung ist. Dennoch kann
das Format — so unsere These — vielfiltige Lernmoglichkeiten erdffnen, gera-
de weil Rezeptions- und Produktionsaufgaben miteinander verkniipft sind (siehe
auch z.B. Philipp, 2017, S.13f.) und eine Auseinandersetzung mit verschiedenen
Quellen erfolgt. Dies setzt jedoch voraus, das Format als Lernaufgabe zu konzi-
pieren und es durch geeignete strukturierte Unterstiitzung anzureichern.

Fokussiert man dagegen auf die Anwendung im Kontext schulischer Leistungs-
aufgaben, wird die Komplexitit der Anforderungen zu einer Herausforderung fiir
eine differenzierte Beurteilung. Hier ist das Endprodukt, d.h. der von den Schii-
ler*innen geschriebene Text, sicherlich ein Beleg fiir den Grad der Beherrschung
aller Teiloperationen. Rezat, Lehnen & Bergmann (2018, S. 179) reflektieren
gleichwohl kritisch, dass im Deutschunterricht gerade das Konzept des material-
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gestiitzten Schreibens als Priifungsformat zu einer ausschlieBlichen Konzentrati-
on auf das Textprodukt bei der Bewertung der involvierten Kompetenzen gefiihrt
hat. Im Widerspruch dazu zeigen ihre Untersuchungen mit Schiiler*innen, die
sich noch in der Entwicklung ihres Schreibens befinden, dass in den Rezeptions-,
Verstehens- und Planungsphasen bestimmte Kenntnisse und Fertigkeiten, darun-
ter auch Synthesebemiihungen, bereits eingesetzt werden konnen, auch wenn die-
se Ansitze spiter keine Spuren im Textprodukt hinterlassen (ebd.: S. 201). Und
auch bei anderen Schreibanlédssen ldsst sich zeigen, dass Schiiler*innen oft mehr
wissen, bedenken und reflektieren, als sie tatséchlich im Schreibprodukt umzuset-
zen vermogen (vgl. dazu auch Feilke & Lehnen, 2011).

Rezat, Lehnen & Bergmann (2018) sehen Desiderata fiir die Schulbeurteilungs-
praxis auf zwei Ebenen: Zum einen miissen neben dem Textprodukt auch die vor-
ausgehenden Prozesse der Rezeption, Planung und des Schreibens genauer un-
tersucht werden. Beispielsweise konnte man auch Zwischenprodukte wie Hin-
weise zur Planung etc. beriicksichtigen. Im Rahmen einer Lernaufgabe konnen
,,Kleine Aufgaben® (vgl. auch Feilke, Lehnen, Rezat & Steinmetz, 2018), die auf
Zwischenschritte wie das Erarbeiten von Argumenten abzielen, oder kooperative
Schreibsettings sogar als Geriist fiir die Zielsetzung des endgiiltigen Textprodukts
dienen (Rezat, Lehnen & Bergmann, 2018, S. 181f.).

Wendet man sich im Lichte der benannten Relevanz von Rezeptions-,
Verstehens-, Planungs- und Schreibprozessen der Forschung zum materialbasier-
ten Schreiben zu, so erscheint es notwendig, methodische Settings zu verwen-
den, die auch die Prozesse empirisch rekonstruieren und auf das Endprodukt (das
Textprodukt) beziehen. Produkt und Prozess sind in diesem Sinne gleichermafen
zu beforschen und zueinander in Bezug zu setzen. Rezat, Lehnen & Bergmann
(2018, S. 180) erwégen prozessbezogen kooperative Schreibsettings oder Lautes-
Denken-Protokolle; Letztere nutzen wir auch im SpiGU-Projekt. Mit Blick auf
die abschlieBende Produktbewertung erachten Rezat, Lehnen & Bergman (ebd.,
S. 201) einen differenzierten Kriterienkatalog fiir erforderlich — insbesondere
dort, wo Unterstiitzungsmainahmen das Endziel sind. Ein solcher Katalog soll-
te so angelegt sein, dass die besonderen Anforderungen des materialbasierten
Schreibens auch aus der Perspektive der Evaluation transparent werden. Dazu ge-
hort nach Rezat, Lehnen & Bergmann insbesondere die Beriicksichtigung der in-
tertextuellen, intratextuellen und intermedialen Verarbeitung und Prisentation von
Inhalten (ebd., S. 182). In der Konsequenz ist ferner zu beriicksichtigen, dass bei
der Inter- und Intratextualitiit inhaltliche Verstehenskompetenzen und sprachliche
Prisentationsfihigkeiten im Textprodukt zusammenlaufen (ebd., S. 184).

Die Komplexitit der skizzierten Anforderungen gilt natiirlich auch fiir material-
gestiitzte Schreibaufgaben im Geographieunterricht. Ab der Sekundarstufe stehen
hier u.a. argumentative Texte im Vordergrund. Bereits in der siebten Klasse sol-
len Schiiler*innen die Fihigkeit erwerben, mit unterschiedlichem Material (Texte,
Karten, Graphiken, Diagramme etc.) zu arbeiten und dieses so auszuwerten, dass
unterschiedliche Perspektiven auf ein geographisches Thema erkannt und verstan-
den werden, eine kohédrente Argumentation des eigenen Standpunktes entwickelt
und miindlich oder schriftlich zum Ausdruck gebracht wird (DGfG, 2020, S. 20,
22f., Gebele et al., 2020, S. 173f.). Das bedeutet, dass der Schwerpunkt auf der
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Entwicklung der eigenen Position zu einer raumbezogenen Fragestellung liegt,
allerdings auf der Grundlage des Abwigens unterschiedlicher Perspektiven der
an der Raumnutzung beteiligten gesellschaftlichen Akteure. Alle oben genannten
Anforderungen an Textrezeption, multiples Dokumentenverstindnis und Textpro-
duktion betreffen daher auch das argumentative Schreiben im Geographieunter-
richt. Bisherige Forschungsergebnisse zum argumentativen Schreiben im Geogra-
phieunterricht zeigen, dass es Schiiler*innen hiufig schwer fillt, ihre Positionen
zu belegen, Gegenargumente in ihre Ausfithrungen einzubinden und den Raumbe-
zug ihrer Argumentation deutlich zu machen (u.a. Engelen & Budke, 0.J., Budke
et al., 2010). Zu den genauen Herausforderungen, vor denen die Schiiler*innen
bei der Materialeinbindung beim argumentativen Schreiben stehen und zur Frage,
ob diese fiir Schiiler*innen mit einem Forderschwerpunkt besonders hoch sind,
liegen bisher jedoch noch keine Forschungsergebnisse vor.

3. Schreibkompetenzen von Schiiler*innen mit dem
Forderschwerpunkt Lernen und/oder Emotionale und
soziale Entwicklung

Fragt man nach den iibergreifenden lernbezogenen Gemeinsamkeiten von Schii-
ler*innen im Forderschwerpunkt (= FS) Lernen, so werden diese kontrovers dis-
kutiert. Eine relativ vage Grundannahme ist, dass ohne ein Vorliegen von we-
sentlichen physischen oder psychischen Stérungen ein Forderbedarf im Lern- und
Leistungsverhalten zu beobachten ist, welcher ,,hdufig mit Problemen im Denken,
in der sozialen und emotionalen Entwicklung, in der Wahrnehmung und der Moto-
rik sowie in der Sprache verbunden ist* (Heimlich & Wember, 2012, S. 7). Derart
zeigen sich auch Uberschneidungen mit dem FS Emotionale und soziale Entwick-
lung, der als ,Etikett‘ eine gleichermaBen heterogene Gruppe von Schiiler*innen
umgreift und ein ebenso breites Forderspektrum erdffnet. Stein & Miiller (2015,
S. 14) nennen als Kennzeichen z.B. ,,Angstlichkeit und Angste, Aggressivitit und
Gewalt, ADHS, Depressivitit, selbstverletzendes Verhalten, Abhingigkeit, Schu-
lunlust und andere Auffilligkeiten des Verhaltens und Erlebens*.

Generell konnen keine ,festen® oder ,statischen® Eigenschaften der ,eingrup-
pierten* Schiiler*innen mit den Forderschwerpunkten Lernen oder Emotionale
und soziale Entwicklung festgestellt werden. Valtin & Sasse (2012, S. 179) strei-
chen dies explizit heraus, wenn sie darauf hinweisen, dass der FS Lernen ,.keine
Personlichkeitseigenschaft von Kindern [beschreibt], tiberdies fiir den Lerngegen-
stand der Schrift und den Anfangsunterricht gilt, dass ,,Kinder mit ,sonderpddago-
gischem Forderbedarf im Lernen® [.. . ] sich die Schrift nicht grundsitzlich anders
[...] als Kinder ohne einen solchen Bedarf [aneignen].” (Valtin & Sasse, 2012, S.
179). Auch Stein & Miiller (2015, S. 25) attestieren fiir den FS Emotionale und
soziale Entwicklung dessen Relationalitit und Interaktivitét, sodass Storungen als
systemisch verursacht zu betrachten sind und dies im Widerspruch zu einer falsch
attribuierenden Rede von ,,,gestorten‘ Kindern und Jugendlichen* steht.
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Relationalitit und Interaktivitit mitbedacht oder nicht, sind mit Blick auf die
Entwicklung von Schreibkompetenzen allgemeine Schreibprobleme von Schii-
ler*innen mit FS Lernen gut dokumentiert (Monroe & Troia, 2016, 21). Kon-
sens scheint, dass die Verarbeitung von schriftlichen Informationen fiir sie eine
iiberdurchschnittliche Herausforderung darstellt. In der Folge fertigen betroffe-
ne Schiiler*innen eher kurze, weniger detaillierte und kohérente und ggf. auch
weniger angemessen leser*innenorientierte Schreibprodukte an (vgl. Deatline-
Buchmann & Jitendra, 2006, S. 39f.; Monroe & Troia, 2016, S. 21). Zudem schei-
nen Schiiler*innen im FS Lernen ein geringeres Mafl an Kenntnissen iiber die
Struktur von expositorischen Texten zu haben. Herausfordernd sind fiir sie iiber-
dies der Ideenabruf und die Ideenorganisation, ebenso die Aufrechterhaltung des
Denkens iiber das jeweilige Thema. Dariiber hinaus fehlen in den Textprodukten
oft wichtige Elemente wie die Primisse oder der Schluss, stattdessen finden sich
eine betrichtliche Menge irrelevanter oder nicht-funktionaler Informationen (vgl.
De La Paz, 1997, S. 228). Auch auf der Ebene der Orthographie und im Ausdruck
zeigen sich tendenziell mehr Fehler und Schiiler*innen im FS Lernen haben hiufi-
ger eine undeutliche Handschrift (De La Paz, 1997, S. 228). Die begrenzten Daten
zum argumentativen Schreiben zeigen, dass in den Textprodukten hiufig Thesen
und Belege fehlen, was die allgemeine Uberzeugungskraft der Texte einschrinkt
(Ferretti, MacArthur & Dowdy 2000, S. 694).

Auch bei Schiiler*innen mit dem FS Emotionale und soziale Entwicklung
werden unterdurchschnittliche Lese- und Schreibkompetenzen beschrieben (vgl.
Glaser, Palm & Brunstein, 2010, S. 5). Beim Schreiben bleiben ihre Leistungen
im Vergleich zu den Gleichaltrigen ohne FS ein bis zwei Klassenstufen zuriick, da
effektives Schreiben komplexe strategische Organisationstitigkeiten voraussetzt,
fiir die die betroffenen Schiiler*innen nicht immer iiber ausreichende Strategi-
en verfiigen (vgl. dazu Nordness, Hagaman, Herskovitz & Leader-Janssen, 2019,
S. 32).

Speziell Schiiler*innen im Autismus-Spektrum, die allerdings bei niedrig funk-
tionalem Autismus z.T. auch dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung, bei
hoch funktionalem Autismus mitunter gar keinem Forderschwerpunkt zugeordnet
werden, zeigen oft wenig Selbstregulierungsfahigkeiten im Bereich der Textpla-
nung und Umsetzung des Geplanten. Auch die kognitive Flexibilitét oder Selbst-
kontrolle ist tendenziell gering ausgeprégt, was sich direkt auf die Féhigkeit, ef-
fektiv zu schreiben, auswirkt (Asaro-Saddler & Bak, 2014, S. 93; Hill, 2004).

Zudem fidllt es Schiiler*innen im Autismus-Spektrum tendenziell schwer,
adressatengerechte Texte zu verfassen, sofern ihnen das Verstindnis fiir Emotio-
nen und Interessen der anderen fehlt und die Unterscheidung zwischen wichtigen
und unwichtigen Details ihnen Probleme bereitet. Bei begrenzten Interessen und
gleichzeitiger Beharrlichkeit hinsichtlich der von ihnen fokussierten Themen su-
chen sie oft inhaltliche Schwerpunkte fiir ihre Texte aus, die zwar fiir sie selbst,
jedoch ggf. nicht fiir ihre Leser*innen von Interesse sind (Asaro-Saddler & Bak,
2014, S. 92f.; Church, Alisanski & Amanullah, 2000). Nicht zuletzt wird von mo-
torischen und koordinativen Herausforderungen und speziell von Schwierigkei-
ten mit der Handschrift berichtet; beides kann den Gedankentransfer und somit

179



Alexandra Budke, Diana Gebele, Pia Konigs, Sarah Schwerdtfeger, Alexandra L. Zepter

die Qualitit der Texte ebenfalls negativ beeinflussen (vgl. Asaro-Saddler & Bak,
2014, S. 93).

Wendet man sich vor diesem Hintergrund der Forschung zu allgemeinen For-
dermoglichkeiten von speziell argumentativen Schreibkompetenzen zu, so wur-
den — orientiert an den Erkenntnissen zur Schreibentwicklung von Schiiler*innen
mit besonderem Forderbedarf — inzwischen einige Interventionsstudien durchge-
fiihrt. Die Grundlage solcher Interventionsprogramme bildet vor allem der von
Harris & Graham (1996) entwickelte Ansatz ,,Self-Regulated Strategy Develop-
ment*“ (SRSD). Dabei konnte eine positive Auswirkung auf die Schreibkompeten-
zen von Schiiler*innen im Autismus-Spektrum (vgl. Asaro-Saddler & Bak, 2012,
2014), im FS Lernen (vgl. De la Paz, 1997; Deatline-Buchmann & Jitendra, 2006;
Monroe & Troia, 2006 Ferretti & MacArthur, 2000) und im FS Emotionale und
soziale Entwicklung (vgl. Mastropieri, Scruggs, Mills, Cerar, Cuenca-Sanchez,
Allen-Bronaugh, Thompson, Guckert & Regan, 2009; Nordness et al., 2019) be-
legt werden (vgl. auch Gebele et al., 2020).

Untersuchungen zur Unterstiitzung der Kompetenzentwicklung von Schii-
ler*innen mit besonderem Forderbedarf im Bereich des argumentierenden Schrei-
bens zu multiplen Quellen fehlen bisher allerdings ginzlich (vgl. ebd.). Hierzu
streben wir Erkenntnisse im Projekt SpiGU an, in dessen Rahmen aktuell Unter-
stiitzungsformate zur Entwicklung strategischen Handelns in den Bereichen Lesen
und Verstehen, Planen, Formulieren und Uberarbeiten von Texten entworfen und
erprobt werden. Im nichsten Abschnitt skizzieren wir das methodische Vorge-
hen im Gesamtprojekt, um anschlieend auf die ersten empirischen Ergebnisse zu
den lerngegenstandsbezogenen Herausforderungen von Schiiler*innen ohne und
mit FS Lernen bzw. Emotionale und soziale Entwicklung einzugehen. Im Projekt
bilden diese die Grundlage fiir die konzeptionelle Entwicklung der ersten Unter-
stiitzungsformate.

4. Einordnung des methodischen Vorgehens zur
empirischen Rekonstruktion von spezifischen
Herausforderungen beim materialgestiitzten
argumentierenden Schreiben

Im Projekt SpiGU folgen wir einem kognitiv-prozeduralen Ansatz, nach dem Tex-
te stets zugleich Leistung an sich und Spuren der kognitiven Aktivitit von Text-
produzent*innen (und Textrezipient*innen) sind (vgl. Heinemann & Viehweger
1991, S. 126; Schwarz-Friesel & Consten 2014, S. 23). Das bedeutet, sie wei-
sen iiber die Produktebene hinaus auf den vorausliegenden Prozess des Schrei-
bens und beim materialgestiitzten Schreiben den Prozess der Materialrezeption
zurlick. Fiir den Forschungskontext des materialbasierten Schreibens im inklusi-
ven Geographieunterricht macht dies methodische Settings erforderlich, welche
empirische Erkenntnisse zur Lernausgangslage und zur kognitiven Aufgabenbe-
wiltigung von unterschiedlichen Lerner*innen sowohl in Bezug auf das fertige
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Textprodukt als auch den Arbeitsprozess (d.h. hier Materialrezeption, Textpla-
nung und Textkomposition) generieren.

Mit Blick auf die Heterogenitit (in inklusiven Gruppen) gilt es iiberdies, lern-
gegenstandsbezogen moglichst feldgetreu und differenziert die potenziellen Dis-
positionen von Herausforderungen und Kompetenzen zu beriicksichtigen — wo-
bei der Lerngegenstand hier das materialgestiitzte argumentierende Schreiben im
Geographieunterricht der Sekundarstufe I ist; die damit verbundenen Herausfor-
derungen konnen fachlich und/oder sprachlich sein. In SpiGU kommen wir dem
nach, indem wir im Rahmen einer Design-based Research bzw. fachdidaktischen
Entwicklungsforschung (vgl. u.a. Einsiedler, 2011; Prediger & Link, 2012; Predi-
ger, Link, Hinz, HuBmann, Ralle & Thiele, 2012) einen zyklischen Forschungs-
prozess im Feld durchfiihren. Dieser fokussiert auf den Geographieunterricht der
8. Jahrgangsstufe einer inklusiven Gesamtschule (NRW; im Raum Koln) und re-
konstruiert empirisch zunichst die heterogenen gegenstandsbezogenen Lernaus-
gangslagen und Herausforderungen auf der Basis einer exemplarischen (fiir den
Geographieunterricht der Sekundarstufe I typischen) materialgestiitzten Schrei-
baufgabe. Die quantitativ-qualitative Auswertung von sowohl Textprodukt- als
auch Bearbeitungsprozessdaten fundiert anschliefend die Konzeption von Unter-
stiitzungsformaten. Letztere sollen die ermittelten potenziellen Herausforderun-
gen moglichst passgenau adressieren und werden ihrerseits in anschlieBenden Zy-
klen beforscht und weiterentwickelt. Abb. 1 veranschaulicht die ersten drei Zyklen
(derzeit befinden wir uns am Ende des 2. Zyklus’):

Abb. 1: Forschungszyklen des Design-Based Research-Settings im Projekt SpiGU (eigene
Darstellung)
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4.1. Proband*innen in Zyklus I

Die erste Erhebung (Zyklus I) fand im Februar 2020 statt. Es wurde die Schulform
Gesamtschule gewihlt, da hier eine besonders heterogene Schiiler*innenschaft
zu erwarten war und dies die Erhebung einer groen Bandbreite an Herausfor-
derungen beim argumentativen materialgestiitzten Schreiben gewihrleistete. Die
Feldstudie ermdglicht uns, die Herausforderungen von authentischen Féllen mit
und ohne Forderschwerpunkt im gesamtschulischen Regelunterricht zu erfassen
und genauer zu verstehen bzw. theoriebildend zu modellieren. Uberdies wurde ei-
ne inklusive Schulklasse ausgesucht, da dies die Heterogenitit der Schiiler*innen
moglicherweise noch einmal erhoht und mit Hilfe der Ergebnisse die Frage be-
antwortet werden kann, ob Schiiler*innen mit Férderschwerpunkt vor besonderen
Herausforderungen beim materialgestiitzten Schreiben stehen. Auf die 8. Jahr-
gangsstufe fiel die Wahl, weil das Thema der stddtischen Raumnutzungskonflikte
hier einen typischen Unterrichtsstoff darstellt, der sich gut zur Entwicklung von
Argumentationskompetenzen eignet (u.a. Kernlernplan NRW Gesamtschule, In-
haltsfeld 1).

Zum Zeitpunkt der ersten Erhebung umfasst die Stichprobe 19 Achtkléss-
ler*innen im Alter zwischen 13 und 15,5 Jahren; 10 ménnlich, 9 weiblich. 6 Pro-
band*innen geben ausschlieBlich Deutsch als die von ihnen zu Hause gesprochene
Sprache an; 11 fithren dagegen an, dass neben dem Deutschen noch mindestens ei-
ne weitere Sprache (Tiirkisch, Italienisch, Marokkanisch, Franzosisch, Serbisch,
Aserbaidschanisch) gesprochen wird. 2 Proband*innen machen zu ihrem Spra-
chenprofil keine Angabe. Alle Schiiler*innen sind in Deutschland geboren.

Einen diagnostizierten Forderschwerpunkt weisen insgesamt 3 Schiiler*innen
auf, und dies in den Bereichen Lernen sowie Emotionale und soziale Entwicklung;
ihre spezifischen Profile zeigen wir in Abb. 2:

| = mannlich
* FS: Lernen

Lern erp rOfI I 1 * F5: Emotionale und soziale Entwickiung

| * Mehrsprachigheit: deutsch und tirkisch

= mannlich

Lern erp rOﬁI 2 * FS: Emotionale und soziale Entwickiung

» Mehrsprachigkeit: deutsch und italienisch

= weiblich

Lerﬂerinprof” 3 » FS: Lernen

* keine Mehrsprachigkeit

Abb. 2: Profile der Lerner*innen mit Forderschwerpunkt (eigene Darstellung)

4.2. Datenerhebung und -auswertung in Zyklus I

Grundlage der ersten Datenerhebung bildete eine exemplarisch konzipierte, fiir
das Fach Geographie in der 8. Jahrgangstufe typische materialgestiitzte Schreib-
aufgabe:
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Stell dir vor, die Stadt Kéln fiihrt in allen 8. Klassen der Schulen in
Koln eine Umfrage durch. Das Thema ist in Koln derzeit sehr aktu-
ell und lautet ,,Soll der 1. FC Koln die Erlaubnis erhalten, ein neu-
es Trainingsgelinde in den Griingiirtel zu bauen?“. Die Stadt Koln
iiberlegt, ob sie die Baugenehmigung erteilen soll, und mochte da-
zu auch die Meinung der Schiilerinnen und Schiiler von Koln einbe-
ziehen. Damit sich alle Schiilerinnen und Schiiler iiber das Thema
informieren und sich eine Meinung dazu bilden konnen, verteilt die
Stadt einen Umschlag mit Informationsmaterial. Im Erdkundeunter-
richt sollen die Klassen damit arbeiten. Bis zum 15.2.2020 konnen
alle Klassen einen Umschlag mit eigenen Stellungnahmen zum The-
ma an die Stadt Koln zuriickschicken.

g
/ Schreibe fiir die Umfrage eine eigene Stellungnahme zu der Fra-
ge ,,S0ll der 1. FC Koln die Erlaubnis erhalten, ein neues Trai-
ningsgelinde in den Griingiirtel zu bauen?*.

<" Indeinem Text sollst du eine eigene Meinung entwickeln und die-
se begriinden.

Verwende dazu die Informationen aus den Materialien.

Im schriftlichen Zieltext sollten die Schiiler*innen eine eigene Position zu ei-
nem lokalen Raumnutzungskonflikt (Erweiterung des Trainingsgeldndes des 1.
FC Kolns im Griingiirtel der Stadt) entwickeln und diese argumentativ begriinden.
Als Quellenbasis dienten insgesamt 10 Materialien!, die die konfliktrelevanten In-
formationen in verschiedenen Darstellungsformen (u.a. Texte, Bilder, Graphiken,
Karten) prisentierten. Da fiir das Verstdandnis eines Raumnutzungskonflikts die
unterschiedlichen Positionen von Nutzergruppen zentral sind, wurden im Materi-
al die Sichtweisen von fiinf unterschiedlichen Akteuren dargelegt.

Das vorrangige Erkenntnisziel im Zyklus I richtete sich darauf, zu ermitteln,
wie die verschiedenen Schiiler*innen ,eigenverantwortlich® und selbstindig mit
der gestellten Aufgabe umgehen — also noch ohne jede Form der Unterstiitzung
bzw. Scaffolding. Von besonderem Interesse war fiir uns, welche Art von Ma-
terial sie jeweils rezipieren und fiir ihre eigene Argumentation aufgreifen und
mit welchen spezifischen fachlichen und (fach-)sprachlichen Herausforderungen
sie konfrontiert sind. In der Erhebung (ca. drei Zeitstunden) wurden sowohl
Bearbeitungsprozess- als auch Textproduktdaten gesammelt. Eine Prid-Erhebung
(der dreistiindigen Haupterhebung vorgeschaltet) diente dazu, mittels eines stan-
dardisierten Lesetestverfahrens (Lesen 8-9: Lesetestbatterie fiir die Klassenstufen
8) die allgemeinen Lesekompetenzen (basale Lesefdhigkeit; Textverstehen) der
Proband*innen zu erfassen, um den Einfluss der allgemeinen Lesefdhigkeiten der

! Die Materialien sind unter folgendem Link einsehbar: https://geodidaktik.uni-koeln.de/
multimedia/raumnutzungskonflikt-innerer-gruenguertel-koeln
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Schiiler*innen auf die Erstellung der materialgestiitzten Schreibprodukte untersu-
chen zu konnen. Im Mittel lagen sowohl die basale Lesekompetenz als auch das
Textverstdndnis im schulartiibergreifenden Vergleich im unteren durchschnittli-
chen Bereich bzw. im unteren Normalbereich. An der Pra-Erhebung nahmen ins-
gesamt 20 Schiiler*innen der Stichprobe teil, an der Haupterhebung 19, darunter
3 mit Forderschwerpunkt. Der Schiiler im Lernerprofil 2 zeigte in beiden Sub-
tests (Lesekompetenz; Textverstindnis) eine Leistung im oberen Normalbereich,
schnitt also etwas besser ab als der Durchschnitt der Gesamtklasse. Bei Lerner-
profil 1 fiel die basale Lesekompetenz in den oberen, das Textverstindnis dagegen
in den unteren Normalbereich. Die Schiilerin im Lernerinprofil 3 zeigte in beiden
Subtests nur unterdurchschnittliche Leistungen, lag also noch unterhalb des unte-
ren Normalbereichs.?

Fiir die quantitativ-qualitative Auswertung der Textproduktdaten (d.i. der tran-
skribierten schriftlichen Argumentationstexte der Proband*innen) wurde in Er-
mangelung eines validen Instruments im SpiGU-Projekt ein Textanalyseraster in
spezifischer Passung zum Aufgabentyp und dem damit verbundenen multiplen
Dokumenteninput interdisziplinir entwickelt (vgl., auch zur Begriindung des De-
siderats, Budke, Gebele, Konigs, Schwerdtfeger & Zepter, 2020).3

Das Raster ermoglicht es, die Textprodukte entlang struktureller, linguistischer
und inhaltlicher Kategorien zu analysieren und differenziert in diesem Rahmen
drei Auswertungsbereiche:

i) Sprache (Argumentative Textentfaltung und sprachsystematische Text-
gestaltung)

ii) Material (Materialnutzung und Materialverkniipfung)

iii) Qualitdt der Argumentation (Erfassung der Kontroverse und Argument-
struktur)

Alle Schiiler*innentexte wurden von 4 geschulten Rater anhand des Textanaly-
serasters ausgewertet. Eine Bepunktung erfolgte nach dem jeweiligen Grad der
Erfiillung der im Analyseraster zu findenden Qualitétskriterien. Wenn z.B. das
Material 1 im Schiiler*innentext ohne direkten Bezug zur Quelle verwendet wur-
de, gab dies einen Punkt; wurde ein direkter Quellenbezug hergestellt, wurden
zwei Punkte vergeben. Nach Ausschérfung des Instruments konnte eine Interrater-
Reliabilitidt von Cohens Kappa .965 erreicht werden.

Zur empirischen Rekonstruktion der Bearbeitungsprozesse dienten (a) Lautes-
Denken-Protokolle, bei denen die Proband*innen laut in ein Diktiergerit sprechen
sollten, was sie wihrend der Aufgabenbearbeitung dachten. Zusétzlich haben wir

2 Im Rahmen der T-Werte-Bestimmung differenziert Lesen 8-9 zwischen den Bewertungskategorien
weit unterdurchschnittlich, unterdurchschnittlich, durchschnittlich , iiberdurchschnittlich und weit
iiberdurchschnittlich. In der Kategorie durchschnittlich wird noch einmal zusétzlich zwischen einem
unteren und oberen Normalbereich unterschieden; vgl. Lesen 8-9 Manual, S. 36.

3 Das Raster findet sich unter: https://geodidaktik.uni-koeln.de/sites/geodidaktik/website_daten/
Multimedia_Inhalte/Textanalyseraster_zur_Auswertung_von_argumentativen_Textprodukten/
2020-09-29_Auswertungsbogen_SpiGU.pdf
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(b) zur Ermittlung von Selbsteinschitzungen mit 6 Proband*innen retrospektive
Fokusinterviews durchgefiihrt: darunter 3 mit FS (Lerner*innenprofile 1, 2 und
3); und zum Vergleich exemplarisch 3 ohne FS (minnlich mit Mehrsprachigkeit
Deutsch/Franzosisch; weiblich mit Mehrsprachigkeit Deutsch/Tiirkisch; weiblich
ohne Mehrsprachigkeit).

Alle transkribierten Prozessdaten (lautes-Denken-Protokolle und Interviews)
wurden mittels einer Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewer-
tet. Im Rahmen der deduktiven und induktiven Kategorienbildung entstand ein
Kodierleitfaden, der auf die empirische Rekonstruktion von Fertigkeiten und Her-
ausforderungen in der Phase der Materialrezeption, Textplanung und Textproduk-
tion fokussiert und insgesamt 6 Bezugsgroflen umgreift: (i) Thema/Konflikt; (ii)
Aufgabenbearbeitung; (iii) Lautes Denken; (iv) Lesen; (v) Schreiben; (vi) Mate-
rial.

Im folgenden Abschnitt préisentieren wir erste Auswertungsergebnisse aus Zy-
klus I. Dabei fokussieren wir auf die Analyse der finalen Textprodukte der Schii-
ler*innen.

5. Ergebnisse: Herausforderungen
des materialgestiitzten argumentierenden Schreibens
bei Schiiler*innen mit besonderem Forderbedarf:
Forderschwerpunkt Lernen; Forderschwerpunkt
Emotionale und soziale Entwicklung

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Textproduktanalyse aus Zyklus I vorge-
stellt. Dazu betrachten wir zunichst die gesamte Lerngruppe, d.h. Schiiler*innen
mit und ohne FS, und stellen Auffilligkeiten sowie zu erkennende Herausforde-
rungen vor. Anschlieend fokussieren wir auf die Herausforderungen in den Aus-
wertungskategorien ,Sprache’, ,Materialgebrauch und ,Qualitit der Argumenta-
tion® differenziert nach Schiiler*innengruppen (Schiiler*innen mit und ohne FS)
und fassen abschlieend die wesentlichen Aspekte zu einem Endergebnis zusam-
men.

5.1. Auffilligkeiten und Herausforderungen bei der gesamten
Lerngruppe

Grundsitzlich ist herauszustreichen, dass sich alle Schiiler*innen bei der Aufga-
benbewiiltigung in den drei untersuchten Bereichen (Sprache, Materialgebrauch,
Qualitit der Argumentation) herausgefordert zeigten. Generell liegen die durch-
schnittlich erreichten Gesamtpunktzahlen bei der Auswertung der Textprodukte
weit unter den maximal erreichbaren; vgl. Tab. 1:
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Durchschnitt- Durchschnitt- Maximal zu
liche liche Punktzahl erreichende
Punktzahl pro | pro Punktzahl
Schiiler*innen | Schiiler*innen
mit FS (n=3) ohne FS (n=16)
sprachlicher Teil 13 20,9 52
Materialgebrauch 4 8 45
Gesamtpunktzahl 10,3 28,7 97
sprachlicher Teil und
Materialgebrauch
Qualitit der 47 8,9 8
Argumentation (pro Argument)
Gesamtpunktzahl 21,3 29,8 97 + max. 8 Pt.
pro Argument

Tab. 1: Durchschnittliche Punktzahl der Schiiler*innen mit und ohne Férderschwerpunkt
in den einzelnen Teilbereichen des materialgestiitzten Schreibens; FS = Forderschwer-
punkt

Ein erheblicher Forderbedarf besteht fiir die gesamte Lerngruppe insbesonde-
re im Bereich Materialgebrauch. Hier wurden die Textprodukte iibergreifend auf
zwei Ebenen bepunktet: (a) wenn Informationen aus den genutzten Materialien
verarbeitet, (b) wenn die Informationen richtig wiedergegeben wurden. Alle Schii-
ler*innen lagen auf beiden Ebenen weit unter dem moglichen Optimum.

Vergleicht man die Gesamtpunktzahlen fiir Sprache und Materialgebrauch bei
den Schiiler*innen mit und ohne FS, wird gleichwohl auch deutlich, dass die
Schiiler*innen ohne einen Forderschwerpunkt im Schnitt fast dreimal so viele
Punkte erreichen konnten.

Ahnlich verhilt es sich in der Kategorie Qualitit der Argumentation. Pro Ar-
gument, das dann gewertet wurde, wenn es strukturell vollstindig und inhaltlich
passend war (korrekte Daten, sinnvolle Schlussregel und relevante Schlussfolge-
rung),4 konnten hier acht Punkte erzielt werden. Aus dem Material, das den Schii-
ler*innen zur Verfiigung gestellt wurde, konnten iiber 20 sinnvolle Argumente
abgeleitet werden. Die Schiiler*innen ohne FS erreichten aber insgesamt durch-
schnittlich nur 8,9 Punkte, die drei Schiiler*innen mit FS mit 4,7 Punkten sogar
noch weniger. Das bedeutet, dass selbst die Schiiler*innen ohne FS im Schnitt nur
ein Argument richtig aufbauen konnten, die Schiiler*innen mit FS nicht eines.

4 Zur detaillierten Beschreibung der Auswertungsmethodik siche Budke, Gebele, Konigs,
Schwerdtfeger & Zepter, 2020
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5.2. (Fach-)Sprachliche Herausforderungen beim materialgestiitzten
Argumentieren

Die Auswertung der von den Schiiler*innen im Textprodukt genutzten sprach-
lichen Handlungsschemata belegt — entgegen der Gesamttendenz des auffillig
schmalen Handlungsspielraums bei der Aufgabenbewiltigung — folgenden inter-
essanten Aspekt. Der iiberwiegenden Mehrheit der Schiiler*innen gelingt es, sich
zu positionieren (89%) und die eigene Meinung zu begriinden (95%). Uberdies
zeigen sich diesbeziiglich keine gravierenden Unterschiede zwischen den Schii-
ler*innen mit und ohne FS, wenn auch Erstere bei der Auszéhlung der entspre-
chenden stringent (im Sinne der Funktion) verwendeten Prozedurausdriicke er-
neut etwas besser abschneiden.

Genauso auffillig ist jedoch auch, dass die iibrigen fiir das Argumentieren re-
levanten Handlungsschemata — Konzedieren, Schlielen, Vergleichen, expositori-
sche und intertextuelle Prozedur — allesamt von beiden Gruppen nur gering bis
gar nicht verwendet wurden. Dabei nutzen die Schiiler*innen ohne FS die betref-
fenden Schemata, wenn sie denn zum Einsatz kamen, in der Regel zu 75% oder
mehr richtig. Bei den Schiiler*innen mit FS lag die korrekte Nutzung dagegen bei
unter 25%.

Beim Perspektivieren beriicksichtigen nur 42 % aller Proband*innen (= 8 Text-
produkte) andere Perspektiven (als die eigene) auf den Konflikt. 2 Textprodukte
stammen von Lernenden im FS. Die Bewertung der funktionalen Verwendung,
d.h., ob das Perspektivieren im Kontext der iibergeordneten Argumentation einen
sinnvollen Beitrag leistet, legt offen, dass sich das Handlungsschema bei 75% (=
6 Textprodukte) sinnvoll in die argumentative Textentfaltung fiigt (davon betrifft
1 Textprodukt einen FS; Lernerprofil 2). Eine in der Materialbasis dargestellte
Perspektive aufzugreifen, impliziert also nicht, diese Perspektive auch in einen
nachvollziehbaren Zusammenhang zum zugrundeliegenden Konflikt bringen zu
konnen und das Handlungsschema fiir die eigene Argumentation zielfithrend zu
kontextualisieren; auch wenn dies in den Textdaten meistens der Fall ist.

Im Bereich der Lexik wurde zwischen der Verwendung der Fachterminolo-
gie’ innerhalb und auBerhalb des Bezugsmaterials unterschieden. Beide Gruppen
haben keine externe Fachterminologie, also keine Fachlexeme aus dem eigenen
Wortschatz genutzt. Mit Blick auf Fachterminologie, die in den Materialien vor-
kommt, sind erneut deutliche Unterschiede zwischen den Gruppen zu erkennen.
75% der Schiiler*innen ohne FS greifen in ihrem Textprodukt prizise Fachtermi-
nologie aus den Materialien auf; im FS gelingt dies nur im Lernerprofil 2.

5 Im Bereich Lexik wurden Fachtermini unterschieden, die zum einen bereits durch das Bezugsma-
terials priasentiert wurden, sowie zum anderen, die aulerhalb des Bezugsmaterials —— also im Welt-
bzw. Erfahrungswissen der Proband*innen — liegen. Wir haben uns bei der Auswertung der Text-
produkte auf Terminologie konzentriert, die in enger Verbindung zum geographischen Sachkonflikt
steht.
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Abweichungen gab es vorwiegend bei der Interpunktion und den Referenzbe-
zligen, die allgemein Textkohdrenz etablieren und stabilisieren. Keine der Schii-
ler*innen mit FS konnte interpunktionsbezogen einen vollstindig korrekten Text
verfassen; allerdings fiel dies auch den Schiiler*innen ohne FS schwer. Mehr als
die Hilfte beider Gruppen konnten keine Referenzbeziige herstellen.

In Hinsicht auf den Anteil richtig verwendeter Konjunktionen und Syntaxele-
mente im Textprodukt liegt die Quote bei den Schiiler*innen ohne FS iiber 50%.
Generell wurden keinerlei temporale Beziige hergestellt und auch rdumliche Be-
ziige finden sich bei beiden Gruppen nur wenige (Schiiler*innen ohne FS 44%,
Schiiler*innen mit FS 33%). Insbesondere Letztere sind bei der argumentativen
Bearbeitung eines Raumnutzungskonflikts eigentlich zentral.

Alles in allem fillt innerhalb der Gruppe mit Forderbedarf auf, dass der Schiiler
im Lernerprofil 2 (,nur‘ FS Emotionale und soziale Entwicklung; nicht Lernen) in
Passung zu den Ergebnissen des Lesetests in der Prid-Erhebung in allen sprach-
lichen Bereichen besser abgeschnitten hat als die Schiiler*innen im Lernerprofil
1 und 3 (FS Lernen; einmal in Kombination mit FS Emotionale und soziale Ent-
wicklung).

5.3. Herausforderungen beim Materialgebrauch

Unter Punkt 5.1. haben wir bereits ausgefiihrt, dass die Nutzung der Materialbasis
(bei einer Auswahl von insgesamt 10 Materialien®) fiir alle Proband*innen und fiir
die im FS im Besonderen eine groe Herausforderung darstellte. Schiiler*innen
mit FS nutzen durchschnittlich 1,3 Materialien, Schiiler*innen ohne FS im Schnitt
2,0 Materialien. In der Differenzierung decken sich die Ergebnisse zur quantitati-
ven Materialnutzung iiberdies erneut mit den Ergebnissen der Lesetests. Die zwei
Schiiler*innen, die beim Lesetest tiberdurchschnittlich abschnitten, verwendeten
auch die meisten Materialien beim Verfassen des Textprodukts. Die Schiiler*innen
mit unterdurchschnittlichen Leistungen im Lesetest nutzten dagegen bei ihrer Ar-
gumentation kein bzw. maximal ein Material.

Dabei scheint im Vergleich die korrekte Verarbeitung der in den Materialien
priisentierten Informationen ein Hauptproblem zu sein. Ahnlich wie bei der Ver-
wendung von sprachlichen Handlungsschemata zeigt sich, dass, wenn die Schii-
ler*innen ohne FS ein Material (darunter z.B. eine Karte und eine Tabelle) auf-
griffen, sie die rezipierten Informationen zu 94% richtig wiedergaben. Bei den
Schiiler*innen mit FS lag die Quote lediglich bei 50%.

Das folgende Zitat aus dem Textprodukt im Lernerprofil 2 illustriert diese
Schwierigkeit:

,»Weil sie dann besser trainingt werden und auch mehr Pldtze haben
und sie sich nicht mehr trennen miissen und sich immer streiten mus-
sen.* (9ca)

% Das Material ist unter folgendem Link einsehbar: https://geodidaktik.uni-koeln.de/multimedia/
raumnutzungskonflikt-innerer- gruenguertel-koeln

188


https://geodidaktik.uni-koeln.de/multimedia/raumnutzungskonflikt-innerer-gruenguertel-koeln
https://geodidaktik.uni-koeln.de/multimedia/raumnutzungskonflikt-innerer-gruenguertel-koeln

Materialgestiitztes argumentierendes Schreiben

In diesem nur schwer verstdndlichen Satz bezieht sich der Schiiler vermutlich auf
einen Quelltext (M2), der in Form einer Erkldrung des 1. FC Kolns tiber die Mal3-
nahmen zur Erweiterung des Trainingsgeldndes informiert. Die richtige Informati-
on aus dem Material wére gewesen, dass die Spieler*innen durch die Erweiterung
und Schaffung neuer Trainingspldtze mehr und bessere Trainingsmoglichkeiten
erhalten und somit eine effizientere Forderung der Spieler*innen erfolgen kann.
Ein Streit um die Plitze wird im Material nicht thematisiert.

Beide Gruppen neigten dazu, teilweise nebensichliche Informationen in den
Materialien zu fokussieren. Das konnte u.a. daran liegen, dass z.T. nicht (nur) die
Auseinandersetzung mit dem fiir die Aufgabe zentralen Konflikt die Rezeptions-
aufmerksamkeit steuerte (hier: ob das Trainingsgelidnde erweitert werden soll oder
nicht). Zu den Materialien gehorte z.B. eine Tabelle die die Verteilung von Un-
terschriften fiir und gegen die Erweiterung des Trainingsgeldndes auf die einzel-
nen Stadtteile aufzeigt. Proband 21II greift den Stadtteil Kalk auf, aber offensicht-
lich nicht mit Bezug zum Konflikt, sondern nur, weil er aus diesem Stadtviertel
stammt; die Informationen werden ohne jeglichen Zusammenhang zum Konflikt
und der eigenen Positionierung dazu genannt:

,.Ich selber wohne in Kalk. Dort waren 638 Personen dafiir und 219
Personen dagegen.* (211)

Auch wenn man die adressierten Materialarten (Text, Tabelle, Bild, Diagramm)
insgesamt vergleicht, so ergeben sich keine kategorischen Unterschiede zwischen
den beiden Gruppen. Zwar nutzten die Schiiler*innen mit FS die Materialart Ta-
belle hiufiger als die Schiiler*innen ohne FS; aber Fliefitexte und Karten wur-
den in gleichem Male, Diagramme und Bilder von beiden Gruppen kaum bis gar
nicht verarbeitet. Vor allem ldsst sich allgemein kein gravierender Unterschied
zwischen der Nutzung von kontinuierlichen und diskontinuierlichen Darstellungs-
formen feststellen. Offensichtlich scheint die Arbeit mit dem Medium Flieftext
den Schiiler*innen nicht leichter gefallen zu sein als die Arbeit mit Karten oder
Tabellen. Diagramme und Bilder fanden nur wenig Verwendung; was darauf hin-
deuten konnte, dass diese Medien fiir alle Schiiler*innen am wenigsten zuginglich
waren.

In der Kategorie ,inhaltliche Argumentationsqualitit sind dagegen erneut
deutliche Unterschiede zwischen den Schiiler*innen mit und ohne FS zu erken-
nen; vgl. Tab. 2:

189



Alexandra Budke, Diana Gebele, Pia Konigs, Sarah Schwerdtfeger, Alexandra L. Zepter

Inhaltliche Ja Nein

Argumentations-| Mit FS Ohne | MitFS Ohne

qualitiit (n=3) FS (n=3) ES

Schiiler*in: (n=16) (n=16)
Anzahl | FS Anzahl | Anzahl | FS Anzahl
in % in % in % in %

Beschreibt den | 33% Profil 75% 67 % Profile 1;3 | 25%
Konflikt richtig 27

Nennt 33% Profil2 | 87% 67 % Profile 1;3 | 13%
mindestens
einen
relevanten
Akteur
Gibt Position 33% Profil2 | 63% 67 % Profile 1;3 | 37%
von mindestens
einem Akteur
richtig wieder

Tab. 2: Ubersicht iiber die Ergebnisse der Schiiler*innen mit Forderschwerpunkt (mit FS)
und ohne (ohne FS) in der Kategorie inhaltliche Argumentationsqualititihrer Texte (eige-
ne Darstellung)

Die Differenz betriftt nicht nur die angemessene Beschreibung des zentralen
Konflikts, sondern auch das Aufgreifen von konfliktrelevanten Akteuren. Aus der
FS-Gruppe nennt allein der Schiiler im Lernerprofil 2 einen Akteur von insge-
samt 6 moglichen; und dies, ohne dessen Position korrekt wiederzugeben. Die
Schiiler*innen ohne FS zeigten sich zwar bei der Beschreibung von Akteursposi-
tionen ebenfalls herausgefordert. Hier lag die Herausforderung hauptsichlich in
der expliziten Nennung der Akteure sowie der differenzierten Wiedergabe ihrer
Positionen im Konflikt. 87% der Schiiler*innen konnten mindestens einen Akteur
nennen. Der gruppeninterne Kontrast zwischen den betrachteten Forderbedarfen
wird durch die Analyse der inhaltlichen Qualitit der in den Textprodukten aufge-
fiihrten Argumente weiter unterfiittert. Auch hier zeigt der Schiiler im Lernerprofil
2 die im Vergleich stirkste Leistung.

Die folgende Abb. 3 visualisiert die Beschreibung der konfliktrelevanten Ak-
teur*innen, indem sie aufschliisselt, von wie vielen Schiiler*innen innerhalb der
beiden Gruppen (in %) ein bestimmter Akteur benannt wurde:

7 Profil 2 steht fiir Lernerprofil 2 (FS Emotionale und soziale Entwicklung); Profile 1 und 3 fiir die
Lerner*innenprofile 1 (FS Lernen und FS Emotionale und soziale Entwicklung) und 3 (FS Lernen);
vgl. Abschnitt 4.1 oben.
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Genannte Akteur*innen

100%

90%

89%
70% Li
60%
50%
40% 33%
30%
20% H
% 6% 6% 6%
| [ i

Biirgerinitiative Stadt Kdln 1.FCKdin Anwohner®in  Umweltverbund kein{e) Aktuer*in
Griingiirtel wird genannt

mAnzahl Sus ohne Firderbedarf N=16 OAnzahl SuS mit Férderbedarf N=3

Abb. 3: Verteilung der genannten Akteur*innen im Konflikt, die in den Argumentationen
von SuS mit und ohne Forderbedarf genannt wurden (eigene Darstellung)

Die Wahl nur eines Akteurs (1. FC Koln) mag erkldren, warum die meisten
Schiiler*innen in beiden Gruppen den zentralen Konflikt nicht richtig beschreiben
bzw. erldutern konnten — auch wenn es insgesamt 68% aller Schiiler*innen ge-
lang, das Streitthema des Konflikts in ihrer Argumentation zumindest zu nennen.
Ein wesentliches Merkmal eines jeden Konflikts ist per definitionem, dass daran
minimal zwei Akteur*innen beteiligt sein miissen; wenn niemand sich ,streitet’,
gibt es auch keinen Konflikt. Expliziert jedoch ein GroBteil der Schiiler*innen
nur einen Akteur und manche sogar gar keinen, fiihrt dies zwangsldufig zu einer
eingeschrinkten Wiedergabe der Kontroverse und der relevanten Argumente. Die
zusitzliche allgemeine Schwierigkeit, die Position eines (benannten) Akteurs im
Konflikt richtig wiederzugeben, legt nahe, dass es auch den Schiiler*innen ohne
FS nicht leicht gefallen ist, die Informationen aus den Materialien zu verstehen
bzw. sie zu filtern und den einzelnen Akteur*innen zuzuordnen.

Setzt man zur Textproduktanalyse die Auswertung der Lautes-Denken-
Protokolle in Bezug, so wird deutlich, dass alle Schiiler*innen, die sich im Rah-
men der Protokolle explizit dazu duflerten, dass die Materialien fiir sie schwer
verstiandlich waren, auch nur wenige Punkte in der Kategorie ,richtige Wieder-
gabe der Informationen im eigenen Text* erzielten. Auch die Hinzunahme der
(insgesamt 6) Fokusinterview-Analysen bestitigt dies. Hier zeigt die induktive In-
haltsanalyse der retrospektiven Selbsteinschédtzungen der Schiiler*innen mit FS,
dass insbesondere die Lernerprofile 1 und 2 Schwierigkeiten beim Textverstehen
und bei der Orientierung innerhalb der Materialbasis explizit reflektierten. Aber
auch zwei der interviewten Lerner*innen ohne FS bewerteten die Verarbeitung
des Materials zum Ziel einer Begriindung der eigenen Position als herausfordernd
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bzw. reflektierten ihre Materialnutzung in Hinblick auf eine fehlende Perspektiv-
iibernahmen im Zieltext.

5.4. Herausforderungen bei der Qualitiit der Argumentationen

Generell finden sich in den Textprodukten nur wenige Argumente. Die Schii-
ler*innen mit FS formulierten durchschnittlich 2,3, die Schiiler*innen ohne FS
2,7 Argumente von iiber 20 moglichen.

Betrachtet man dariiber hinaus die Qualitédt der aufgebauten Argumente, so wird
ersichtlich, dass die Proband*innen mit FS kein einziges Argument vollstindig
richtig entfalten konnten; die Proband*innen ohne FS im Schnitt eins.

Folgender Textausschnitt illustriert, dass der betreffende Schiiler (ohne FS)
lediglich die Informationen aus dem Material zusammengefasst, den genutzten
Beleg jedoch nicht in einen Bezug zur eigenen Meinung setzt bzw. erliutert:3

»(...) und noch ein Argument dafiir [ist] das die von der neue geldnde
den boden wechseln miissen und den boden zu kunst grass versiegeln
miissen und dadurch die Tiere beschéadigt werden.* (131I)

Das Beispiel ist insofern bezeichnend, als dass sich als ein wesentlicher Punkt in
der Analyse der Argumentqualitéit herausstreichen ldsst, dass es in beiden Grup-
pen einer Mehrheit der Schiiler*innen nicht gelungen ist, addquate Belege fiir ihre
Argumente zu formulieren.

5.5. Zusammenfassung und Diskussion

Die Erkenntnislage zur Anbahnung von fachlichen und darauf aufbauend wissen-
schaftlichen Schreibkompetenzen ab der Sekundarstufe sowie zum Schreiben im
Fachunterricht ist bisher noch schmal (vgl. Pohl 2017, 102ff). Im Rahmen des
SpiGU-Projektes haben wir erste quantitativ-qualitative Erkenntnisse zu den spe-
zifischen fachlichen und (fach-)sprachlichen Herausforderungen beim materialge-
stiitzten Schreiben im Geographieunterricht fiir Schiiler*innen mit und ohne den
Forderschwerpunkt Lernen bzw. Emotionale und soziale Entwicklung gewonnen.

Zunichst verdeutlicht die Textproduktanalyse des ersten Erhebungszyklus,
dass materialgestiitztes argumentatives Schreiben offensichtlich fiir viele Schii-
ler*innen an einer Gesamtschule in der 8. Klasse unabhingig von einem dia-
gnostizierten Forderbedarf im Bereich Lernen und/oder Emotionale und soziale
Entwicklung eine groBle Herausforderung darstellt. Dieses Ergebnis ist vermut-
lich zumindest teilweise durch das noch junge Schreibalter der Proband*innen zu
begriinden. Zwar gibt es bis dato (so Philipp 2017, 56) nur wenig Forschung zu
den Alterseffekten beim materialgestiitzten Schreiben; doch lésst sich in Bezug
auf die produktbezogenen Befunde beobachten, dass je jiinger die Schiiler*innen
(Sekundarstufe I, II) sind, desto geringer sind offenbar die Textqualitit und der

8 Die Materialbasis ist in diesem Fall ein kontinuierlicher Text (M6), in dem iiber die negativen
Auswirkungen von Kunstrasen auf die Natur informiert wird; z.B. Fldchenversiegelung und Le-
bensraumgefihrdung fiir die Tiere.
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Anteil der beriicksichtigten Primérinformationen (Philipp 2017, 63). Ein weiterer
wichtiger Faktor scheint daneben die Lesekompetenz der Proband*innen zu sein
(vgl. ebd.). Unsere Stichprobe bestitigt dies zum Teil. Gleichwohl lag die durch-
schnittliche Lesekompetenz bei SpiGU im unteren Normalbereich, was eventuell
zumindest partiell bessere Textprodukte hitte erwarten lassen konnen. Allerdings
bezieht sich Philipp (2017, 57) primir auf eine Studie zum materialgestiitzten in-
formierenden und nicht (wie in SpiGU) argumentierenden Schreiben (Spivey &
King, 1989).

Es liegt nahe, dass das Schreibziel der Argumentation die Herausforderungen
zusitzlich potenziert. Im SpiGU-Projekt scheinen im sprachlichen Bereich die
Hiirden zum groBten Teil in der korrekten Nutzung von relevanten sprachlichen
Handlungsschemata sowie in der Formulierung von rdumlichen und zeitlichen Be-
dingungen zu liegen. Dabei ist auffillig, dass das Positionieren und Begriinden —
zwel durchaus zentrale Schemata im Rahmen des Argumentierens — mehrheit-
lich gelingen. Ebenso relevante argumentative Handlungsschemata wie etwa Per-
spektiveren, Konzedieren, SchlieBen und Vergleichen treten dagegen allgemein
selten bis gar nicht auf und wenn sie auftreten, werden sie im Kontext der iiber-
geordneten Argumentation in der Regel nicht vollstidndig funktional genutzt. Fiir
den deutschdidaktischen Forschungsdiskurs zum materialgestiitzten argumentie-
renden Schreiben gilt es hier, weiterhin genau hinzuschauen, gibt es doch bisher
noch kaum empirische Erkenntnisse zur differenzierten Textproduktanalyse nach
integrierten sprachlichen Handlungsschemata bzw. Textprozeduren (vgl. fiir die
Sekundarstufe II bisher vor allem Schiiler, 2017, und Emmersberger, 2019).

Uberdies sind die Fihigkeiten zu einer synthetischen Textproduktion, bei der
eigene Texte auf der Grundlage einer Zusammenfiihrung und In-Bezug-Setzung
von unterschiedlichen Materialien erstellt werden, bei allen Schiiler*innen noch
kaum entwickelt. Zentral beim Schreibziel einer Argumentation ist das Erfassen
eines Konflikts zu einem bestimmten Thema, welcher durch verschiedene thema-
tische Perspektiven von minimal zwei Akteur*innen erzeugt wird. Konnen die
betreffenden Informationen aus den Materialien nicht oder nur schwer entnom-
men werden, fehlt eine entscheidende Grundlage fiir die Entfaltung einer Argu-
mentation, die iiber das Nennen und Begriinden der eigenen Meinung hinausgeht
und differenziert verschiedene Positionen gegeneinander abwigt. Die Ergebnis-
se belegen jedoch, dass fiir alle Schiiler*innen gerade die Informationsentnahme
aus den Materialien substanziell herausfordernd war. Generell wurden nur sehr
wenige und wenn, dann konfliktbezogen oft nebenséchliche Informationen her-
ausgelesen.

Eine relevante Differenz zwischen den Schiiler*innen mit und ohne Forder-
schwerpunkt betrifft die schriftliche Verarbeitung und Wiedergabe von extrahier-
ter Information. Grundsitzlich fiel den drei Schiiler*innen im FS Lernen und/oder
Emotionale und soziale Entwicklung die Verwendung der Materialen noch schwe-
rer als der Gesamtgruppe ohne FS. Letzterer gelang, wenn denn Informationen
entnommen wurden, groBtenteils auch eine richtige Wiedergabe. Bei den Schii-
ler*innen mit Forderbedarf war das groftenteils nicht der Fall. Die Zielgruppe
bildete bis vor kurzem eher einen blinden Fleck in der Deutschdidaktik, also feh-
len hier Erkenntnisse zur Entwicklung von argumentativen Schreibkompetenzen
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ginzlich. Die deutschsprachige sonderpiadagogische Forschung ihrerseits befasst
sich zwar mit den besonderen Forderbedarfen, fokussiert im Bereich der Schrei-
bentwicklung jedoch vor allem den Erwerb von basalen Kompetenzen bzw. den
Schriftspracherwerb (vgl. u.a. Valtin & Sasse, 2012).

Allen Schiiler*innen gemein war dagegen wiederum, dass sie in ihrem Text-
produkt nur wenige Argumente nannten. Dariiber hinaus konnten Belege fiir ein
Argument kaum prizise formuliert werden; ein Aspekt, der die Qualitit der Ar-
gumente insgesamt substanziell herabsenkte und mit anderen Studien zur schrift-
lichen Argumentation von Schiiler*innen im Geographieunterricht iibereinstimmt
(u.a. Engelen & Budke, 2020, Budke et al. 2010). Diese schlechten Leistungen
konnten sich womdoglich dadurch erkldren, dass Argumentationskompetenzen im
Geographieunterricht zu selten gefordert werden. Eine Analyse von Geographie-
schulbiichern zeigt in diesem Zusammenhang, dass nur sehr wenige Aufgaben
(6,7%) enthalten sind (Budke 2011), und die Beobachtung von 1414 Geogra-
phiestunden offenbarte, dass nur in 8,4% der beobachteten 5-Minuteneinheiten
Argumentationen vorkamen (Budke 2012). Auch der Deutschunterricht scheint
bei unserer Stichprobe nicht dazu beigetragen haben, dass Strategien auf der
Planungs- und Formulierungsebene von argumentativen Texten von den Schii-
ler*innen ficheriibergreifend genutzt werden konnen.

Die Differenz innerhalb der Schiiler*innengruppe mit Forderbedarf ist bei
unserer Studie bemerkenswert. Auch wenn die Stichprobe feldbedingt dulierst
klein war, so ist doch auffillig, dass der Schiiler im Lernerprofil 2 — mehrspra-
chig und Forderbedarf Emotionale und soziale Entwicklung — passend zu sei-
nem Abschneiden im Lesetest durchgingig mehr Zugénge zur materialgestiitz-
ten Schreibaufgabe fand und seine lerngegenstandsbezogenen Herausforderun-
gen eher auf der Ebene der Schiiler*innen ohne Forderbedarf lagen. Fiir die Ler-
ner*innenprofile im Forderschwerpunkt Lernen waren die Herausforderungen da-
gegen insgesamt am grofiten. Der Bedarf fiir die Entwicklung lernforderlicher
Unterstiitzungsformate wird durch die Untersuchungsergebnisse gerade in diesem
Bereich besonders herausgestellt.

6. Fazit und Ausblick

Derzeit setzen wir die im Beitrag dargelegten Ergebnisse zu einer Auswertung von
Bearbeitungsprozessdaten in Bezug. Dabei zeichnet sich zwar — in Entsprechung
zu den Beobachtungen von u.a. Rezat, Lehnen & Bergmann (2018) oder Schii-
ler (2017a; b) — ab, dass viele Schiiler*innen im Rahmen der zahlreichen und
komplexen Teiloperationen des materialgestiitzten Schreibens eventuell schon ru-
dimentir mehr konnen, als sie in ihre finalen Textprodukte vermogen einflielen
zu lassen. Dennoch bleibt die Erkenntnis robust, dass der Aufgabentyp fiir alle
Gesamtschiiler*innen in der Sekundarstufe I tendenziell eine grofle Herausforde-
rung darstellt und dass die Konzeption als Lernaufgabe erginzt durch Unterstiit-
zungsformate in allen involvierten Teiloperationen — Textrezeption bzw. multiples
Dokumentenverstehen, Lesestrategien, Textplanung, Textproduktion, Textiiberar-
beitung — ein dringendes Desiderat darstellt. Derart umfangliche Unterstiitzungs-
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formate sind fiir einen lernforderlichen inklusiven Unterricht nicht nur im Bereich
der adressierten Forderschwerpunkte von Bedarf.

Im SpiGU-Projekt arbeiten wir bereits an der Konzeption solcher Unterstiit-
zungsformate. Erste Ergebnisse zu deren Erprobung sind im Sommer 2021 zu
erwarten. Grundsitzlich scheint uns fiir die addquate Weiterentwicklung des Auf-
gabentyps ,materialgestiitztes Schreiben‘ insgesamt eine ficheriibergreifende in-
terdisziplindre Zusammenarbeit zwischen der Sprachdidaktik Deutsch, verschie-
denen Fachdidaktiken wie u.a. der Geographie und der Sonderpddagogik unab-
dingbar.
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Vergleichen als kriteriengeleitetes
Handeln im Kontext des schulischen
propadeutischen Schreibens

SANDRA REITBRECHT

Abstract Der Beitrag kniipft an Forschungs- und Entwicklungsbestrebungen
zum schulischen propéddeutischen Schreiben an, indem er das Potenzial des re-
flexiven Modelllernens zu einer materialgestiitzten kriteriengeleiteten Vergleichs-
aufgabe fiir diesen Kontext anhand einer vergleichenden Analyse von Schii-
ler*innentexten zu Beginn und am Ende der Unterrichtsintervention beleuchtet
und dabei auch die Diskussion um potenzielle Diskrepanzfelder zwischen Schule
und Hochschule/Universitit weiterfiihrt.

1. Ausgangspunkt

Die Einfiihrung der vorwissenschaftlichen Arbeit (VWA) an allgemeinbildenden
hoheren Schulen bzw. der Diplomarbeit an berufsbildenden hoheren Schulen als
Sdule der Matura (BMBWEF, 2012a, 2012b) regte die Diskussion um die propiddeu-
tische Aufgabe von Schule in Osterreich neu an. Erste empirische Befunde bzw.
kritische Stellungnahmen zu den neuen Formaten betonen, dass die gesetzlich ver-
ankerten Vorgaben fiir Schiiler*innen wie Lehrer*innen fordernd bis iiberfordernd
sind (vgl. Miiller, 2020; Rheindorf, 2016; Schweiger, 2021; Wetschanow, 2018)
und dass Curricula der Sekundarstufe II unzureichend auf diese Anforderungen
vorbereiten (Rheindorf, 2016, S. 38) bzw. dass die Rahmenlehrpline Lehrziele
so unspezifisch definieren, dass sie nur bei einer entsprechenden Interpretation
und Konkretisierung durch Lehrmaterialien und/oder Lehrende propideutischen
Gehalt bekommen (Schweiger, 2021, S. 190). Es besteht laut diesen Befunden al-
so Handlungsbedarf dahingehend, dass der Ubergang von Schule zu Hochschule
im Sinne einer durchgingigen Sprachbildung fiir Lernende angemessen gestaltet
wird und dass ,,die verschiedenen Beteiligten nicht unbewusst und ungewollt ge-
geneinander wirken (Gogolin, 2017, S. 45). Der vorliegende Beitrag kniipft an
diese Diskussion an und untersucht anhand von Daten aus dem Forschungsprojekt
,»Am Modell lernen, als Modell lernen* (AaMoL; gefordert vom Bundesministe-
rium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung im Rahmen des Forderprogramms
Sparkling Science im Zeitraum April 2018 bis November 2019) folgende Frage-
stellungen:

(1) Wie korrekt und fokussiert gelingt Schiiler*innen das kriteriengeleitete Ver-
gleichen in einer materialgestiitzten Schreibaufgabe zu Beginn sowie am En-
de einer Intervention zum reflexiven Modelllernen?
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(2) Welche Praktiken und Maximen werden in den kollaborativen Aufgaben-
losungsprozessen der Schiiler*innen erkennbar, die Indizien fiir mogliche
institutionelle Diskrepanzfelder am Ubergang von Schule zu Hochschule/
Universitit bereithalten?

Abschnitt 2 skizziert mit Blick auf die beiden Fragestellungen aktuelle
Forschungs- und Entwicklungsbestrebungen zum schulischen propideutischen
Schreiben im deutschsprachigen Raum und ordnet das AaMoL-Projekt in die-
se ein. Abschnitt 3 argumentiert in diesem Zusammenhang die Relevanz und das
Potenzial des kriteriengeleiteten Vergleichens fiir eine schulische Propddeutik und
présentiert davon ausgehend die AaMoL-Schreibaufgabe(n). Abschnitt 4 gibt Ein-
blick in die didaktische Intervention des reflexiven Modelllernens sowie in das
Untersuchungsdesign des AaMoL-Projekts, bevor die Ergebnisse zu den Frage-
stellungen présentiert (Abschnitt 5) und hinsichtlich des oben genannten Hand-
lungsbedarfs im Sinne einer durchgingigen Propéddeutik diskutiert werden (Ab-
schnitt 6).

2. Das AaMoL-Projekt im Kontext aktueller
Forschungsbestrebungen zum propadeutischen
Schreiben

Betrachtet man Forschungs- und Entwicklungsbestrebungen zum schulischen pro-
pideutischen Schreiben der letzten Jahre, so greifen diese mehrere Teilaspekte der
Diskussion um die propddeutische Aufgabe von Schule auf: Zum einen ist dies
(a) die Frage nach angemessenen (vorbereitenden) Teilfertigkeiten, die im schu-
lischen Kontext angebahnt werden konnen. Eng verzahnt ist dieser Aspekt wie-
derum (b) mit der Frage nach Aufgabenformaten, didaktischen Konzepten und
Lehrkompetenzen fiir die Vermittlung dieser Teilfertigkeiten sowie (c) der Frage
nach den schulischen Rahmenbedingungen, in denen diese Vermittlung propéddeu-
tischer Teilfertigkeiten stattfindet.

Zentrale Referenzpunkte fiir das schulische propiddeutische Schreiben liefer-
ten Pohl (2007) und Steinhoff (2007) mit ihren Arbeiten zur wissenschaftlichen
Schreibentwicklung Studierender. Auf Basis seiner Untersuchungsergebnisse mo-
delliert Pohl (2007, Kapitel IV) die Ontogenese wissenschaftlichen Schreibens als
eine ,,Entfaltungsbewegung® von der Gegenstands- iiber die Diskurs- zur Argu-
mentationsdimension. Die Aufgabe schulischer Propédeutik fiir das wissenschaft-
liche Schreiben sieht er in der Entwicklung von Schreibfihigkeiten innerhalb die-
ser Dimensionen, namlich von Schreibfihigkeiten ,,in isolierten Sach- und fach-
orientierten Gegenstandsanalysen®, ,,im Referieren (Paraphrasieren und Zitieren)
mehrerer fremder Sachtexte* sowie ,,im Argumentieren unter Antizipation poten-
tieller Gegenargumente* (Pohl, 2011, S. 9 f.).

Einen wichtigen Schritt didaktischer Entwicklungsarbeit stellt in diesem Zu-
sammenhang die Konzeption des Kontroversenreferats als Textform mit propé-
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deutischem Anforderungsprofil dar (vgl. Feilke & Lehnen, 2011)!. In einem Kon-
troversenreferat werden Positionen zu einem strittigen Thema aus mehreren Quel-
len referierend dargestellt. Dabei werden von den Schreibenden zentrale Teilkom-
petenzen des wissenschaftlichen Schreibens verlangt, nimlich aufgabenspezifi-
sche Lese-, Synthese- und Strukturierungsleistungen bei der Verarbeitung von
Informationen aus mehreren Quellen sowie die doménenspezifisch sprachlich-
textuell angemessene Darstellung der Kontroverse im eigenen Text (vgl. Schiiler,
2018, S. 148—-157).

Dass diese Teilfertigkeiten fiir Schiiler*innen der Sekundarstufe II zwar for-
dernd, aber nicht unerreichbar sind bzw. geférdert werden konnen, zeigen aktuel-
le Studien zu Schreibleistungen bei Kontroversenreferaten (Akbulut, Schmdlzer-
Eibinger & Ebner, 2020; Bushati, Ebner, Niederdorfer & Schmolzer-Eibinger,
2018; Schiiler, 2017; Schiiler & Lehnen, 2014). Ein Problemfeld (und damit zu-
gleich Zielfeld fiir weitere Untersuchungen und Fordermafnahmen) ortet Schiiler
(2017, S. 282-284 u. S. 486—492) auf Basis ihrer Daten von Schiiler*innen der
12. Schulstufe in der vergleichenden Verarbeitung der Quellentexte sowie im Er-
kennen von iibergeordneten Themen, anhand derer der Vergleich sowie auch die
Strukturierung des zu schreibenden Textes erfolgen konnen.

Hinsichtlich der oben in (b) aufgeworfenen Frage nach der didaktischen Um-
setzung greifen die genannten Studien unterschiedliche schreibdidaktische Kon-
zepte auf und untersuchen diese hinsichtlich ihrer Eignung bzw. Wirksamkeit fiir
einen Einsatz in der schulischen Propédeutik: So schrieben die Schiiler*innen bei
Schiiler (2017) sowie Schiiler & Lehnen (2014) in der digitalen Schreibumgebung
SKOLA, die den Schreibprozess strukturiert und Scaffoldingangebote fiir zentrale
Teilschritte der synthetisch-strukturierenden Informationsverarbeitung bereithilt.
Bushati et al. (2018, S. 17-21) wandten ein prozedurendidaktisches Konzept mit
einer zentralen Phase einer analytischen Auseinandersetzung mit wissenschaftli-
chen Texten an. Bei Akbulut et al. (2020) wurden die Schiiler*innen in einem
Peer-Review-Verfahren zur metasprachlichen Reflexion von Texten angeleitet.

Hinsichtlich (c) der Frage nach den schulischen Rahmenbedingungen, in denen
diese Vermittlung propéddeutischer Teilfertigkeiten stattfindet, gilt es zu bedenken,
dass schulische Propiddeutik angesichts institutioneller Grenzen ,,nicht als vor-
gezogene Wissenschaftssozialisation zu verstehen® ist (Schindler & Fernandez,
2016, S. 66) und dass Schule als vorgelagerte Institution zugleich ebenfalls einen
Ort der Sozialisation mit institutionenspezifischen ,,sprachbezogenen Praktiken,
Maximen, Erwartungen, Inhalte[n] und Formen* (Feilke, 2019, S. 1) darstellt. Mit
Blick auf die Durchgiéngigkeit gilt es schulische Praktiken daher ,,zu beobachten
und im Blick auf ihre Wirksamkeit kritisch zu analysieren und zu untersuchen*
(Feilke, 2019, S. 3), um etwaige ,,institutionelle Diskrepanzen* zwischen Schu-
le und Universitit/Hochschule zu erkennen und diese mit Blick auf (a) und (b)
auch angemessen beriicksichtigen zu konnen. Fiir die folgenden Ausfiihrungen
in diesem Beitrag ist in diesem Zusammenhang zum einen Deckers Befund von
Relevanz, dass Texte im schulischen Kontext oft in ,,didaktisch aufbereitet[er]“

! Eine umfassendere Darstellung der Genese des Kontroversenreferats unter Beriicksichtigung
wichtiger Bezugspunkte und Vorarbeiten in der Literatur kann bei Schiiler (2017, S. 142—-149)
nachgelesen werden.
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(Decker, 2016, S. 76) Form vorgelegt werden und sich damit von Originaltexten,
wie sie im Studium rezipiert werden miissen, in ihrer Komplexitit unterscheiden.
Zum anderen sei darauf verwiesen, dass (schulisches) freies (also nicht material-
gestiitztes) Schreiben wenig fiir eine Unterscheidung von personlichem Wissen
und personlichen Meinungen einerseits und methodisch generiertem sowie in-
tersubjektiv verhandeltem Wissen andererseits sensibilisiere (vgl. Ortner, 2006,
S. 79 f.; Schiiler, 2018, S. 154; zur theoretischen Fundierung siche Braten, Britt,
Strgmsg & Rouet, 2011).

Das AaMoL-Forschungsprojekt kniipfte wie folgt an diese Forschungs- und
Entwicklungslinien an: (a) Es entwickelte mit der AaMoL-Schreibaufgabe ein
weiteres materialgestiitztes Aufgabenformat, das versucht, die oben referierten
Befunde zu beriicksichtigen und zugleich das propddeutische Schreiben auf den
Fachunterricht zu erweitern. (b) Es transferierte mit dem Modelllernen ein weite-
res schreibdidaktisches Verfahren in den Kontext schulischer Propédeutik, dessen
Wirksamkeit fiir unterschiedliche Schreib(lern)kontexte in Meta-Studien belegt
ist (vgl. Graham & Harris, 2017). (c) Es ermoglicht durch sein qualitatives For-
schungsdesign, in dem die Phasen der didaktischen Intervention des Modelller-
nens in Form von videografierten Interaktions-/Prozessdaten dokumentiert sind,
einen Einblick in die kollaborativen Schreibgespriche der Schiiler*innen und so-
mit auch in mogliche handlungsleitende Maximen und Praktiken (vgl. Feilke,
2019) des Schreibens im Kontext Schule.

3. Vergleichen im Kontext durchgiingiger Propideutik

Das Vergleichen im Kontext der Propéddeutik zu verorten und damit als propi-
deutischen Lerngegenstand zu klassifizieren, verlangt sowohl eine Begriindung
als auch eine entsprechende Konzeptualisierung. Die Begriindung speiste sich im
AaMoL-Projekt (Friihjahr/Sommer 2018) aus drei zentralen Uberlegungen, die
sich seither durch neuere Befunde weiter konturieren lassen:

Relevanz im akademischen Kontext: Das Vergleichen ist fiir den akademischen
Kontext von Relevanz, wobei hier zwei Aspekte explizit Erwihnung finden sollen:
Zum einen ist der Vergleich als qualitative wie auch quantitative Methode des sys-
tematischen Erkenntnisgewinns in vielen Wissenschaftsdisziplinen etabliert (vgl.
dazu den Uberblick bei Wilcke & Budke, 2019, S. 1). Zum anderen spielt ei-
ne vergleichende Herangehensweise auch in vielen wissenschaftlichen Schreib-
prozessen eine zentrale Rolle — nicht nur bei der Darstellung des methodischen
Vorgehens und von Ergebnissen bei der Anwendung des Vergleichs als Methode,
sondern beispielsweise auch wenn Studien oder Forschungsergebnisse aufeinan-
der bezogen werden oder wenn bisherige Definitionen eines Begriffs hinsichtlich
ihrer Gemeinsamkeiten und Unterschiede betrachtet werden, um davon ausgehend
eine eigene Position zu entwickeln.

Relevanz im schulischen Kontext: Zugleich verkorpert das Vergleichen auch ei-
ne in schulischen Sprach- und Sachfichern relevante kognitive Diskursfunktion
(vgl. u.a. Csaky-Pallavicini, 2021; Dalton-Puffer, 2013, bes. S. 235; Hammann,
2002, S. 22-24; Koénig, 2019; Reitbrecht & Sorger, 2018, S. 9; Siems, 2013;
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Vollmer & Thiirmann, 2010, S. 115; Wilcke & Budke, 2019). Eine Basis fiir ei-
ne durchgingige Entwicklung entsprechender Teilkompetenzen ist grundsitzlich
also auch auf schulischer Seite gegeben. Besonders vielversprechend fiir einen
propéddeutischen Einsatz des Vergleichens scheint dabei ein methodisches Ver-
stindnis des Vergleichens, das in mehreren Fachdidaktiken propagiert wird und
das sich der Konzeptualisierung von Vergleichen als Methode fiir den systemati-
schen Erkenntnisgewinn, wie der akademische Kontext sie kennt, annihert: Dabei
erfolgt der Vergleich konsequent kriteriengeleitet und erschopft sich nicht im Her-
ausarbeiten von Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen den Vergleichs-
objekten, sondern er wird auf eine Frage-/Problemstellung hin ausgerichtet, die
allen Handlungsschritten vorausgeht und deren Beantwortung/Losung das Ver-
gleichsziel markiert (vgl. u.a. Hammann, 2002 und Siems, 2013 fiir die Biolo-
giedidaktik; Wilcke & Budke, 2019 fiir die Geographiedidaktik). Neuere Befunde
(Csaky-Pallavicini, 2021, bes. S. 100-101; Simon und Budke in diesem Band)
legen allerdings nahe, dass Vergleichsaufgaben im schulischen Kontext diesem
methodischen Verstdndnis nur bedingt gerecht werden.

Deutschdidaktischer Diskurs zum propddeutischen Schreiben: In diesem Sin-
ne kann das auf eine Fragestellung ausgerichtete und kriteriengeleitete Verglei-
chen auch an den in Abschnitt 2 knapp umrissenen deutschdidaktischen Dis-
kurs zum propideutischen Schreiben ankniipfen: Erfolgt der kriteriengeleitete
Vergleich materialgestiitzt, also textbasiert, werden neben den gegenstandsana-
lytischen Anforderungen beim Darstellen der Vergleichsobjekte, -kriterien und
-ergebnisse auch Aspekte des textvergleichenden Lesens sowie des Referierens
mehrerer Texte aktiviert (vgl. Pohl, 2011; Schiiler, 2018). Weist die Schreibaufga-
be das Vergleichskriterium oder die Vergleichskriterien explizit aus, so wird den
Lernenden damit ein Scaffold fiir die Informationssynthese, die sich bei Schiiler
(2017) als herausfordernd erwiesen hat, bereitgestellt.

Die AaMoL-Schreibaufgabe(n)? zielte(n) angesichts dieser Befundlage sowie
im Sinne eines propddeutischen Anforderungsprofils auf das in fachlichen wie
akademischen Kontexten geforderte methodische Vergleichen ab, gestaltete(n)
dieses als materialgestiitzten Prozess mit weitestgehend ungekiirzten Dokumenten
(vgl. zur Reduktion/Vereinfachung schulischer Lektiiretexte die Kritik bei Decker,
2016, S. 76) und versuchte(n) durch Scaffolds die Schiiler*innen bei der Aufga-
benldsung zu unterstiitzen.

Konkret werden in der Aufgabenstellung drei deutschsprachige Stéddte hinsicht-
lich eines spezifischen Vergleichskriteriums (Aufgabe aus Phase 1: gefiihlte psy-
chische Sicherheit der Bevolkerung wie in Abb. 1 eingegrenzt; Aufgabe aus Phase
6: allgemeine Lebenszufriedenheit der Bevolkerung) verglichen. Dabei sind auch
die Eckdaten der konsultierten Umfrageberichte sowie etwaige Einschrinkungen

2Fiir die didaktische Intervention im AaMoL-Projekt wurden zwei Schreibaufgaben ent-
wickelt. Abb. 1 zeigt dabei einen Ausschnitt der Aufgabenstellung aus Phase 1 des re-
flexiven Modelllernens (s. Abschnitt 4). Diese Aufgabe (Reitbrecht & Dawidowicz, 2018)
kann fiir ein besseres Verstdndnis auch als OER auf der Projekthomepage eingesehen wer-
den: https://www.univie.ac.at/aamol/wp-content/uploads/2018/12/Reitbrecht_Dawidowicz-2018-
AaMoL-Projekt-vorwissenschaftliche-Schreibaufgabe- 1-CC.pdf (11.12.2020). Zur Vergleichbar-
keit der beiden Schreibaufgaben siehe die Ausfiihrungen weiter unten.
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in der Vergleichbarkeit transparent zu machen. Der Vergleich der Stédte fiihrt zu
einem Ranking (Vergleichsergebnis), auf Basis dessen abschliefend eine vorgege-
bene Fragestellung beantwortet wird. Zur Schreibaufgabe angeleitet wurden die
Schiiler*innen jeweils durch Handlungsanweisungen (s. Abb. 1), die in ihrer Ge-
samtheit das oben beschriebene methodische Verstdndnis eines Vergleichs nach-
zeichnen. Realisieren mussten die Schiiler*innen dabei nur die Schritte 3-5, die
ersten beiden (v) waren bereits in einem Template-Dokument vorformuliert. Die
Forschungsfrage, die sich auf die Giiltigkeit/Stabilitit des Mercer-Rankings 2018
bei einer Betrachtung nur eines Untersuchungskriteriums bezog, lag den Schii-
ler*innen im Einleitungstext zur Aufgabe vor (vgl. Reitbrecht & Dawidowicz,
2018). Zur Bearbeitung der Aufgabe stand ihnen jeweils ein Bericht zu Bevolke-
rungsumfragen pro Stadt zur Verfligung.

(1)  Nennt eure Forschungsfrage. v

(2)  Begriindet dic Auswahl cures Kriteriums (,.gefiihlte psychische Sicherheit, wenn alleine in der
Gegend bei Dunkelheit unterwegs") auf Basis der Studie von Garcia Diez (2015), v

(3)  Vergleicht die drei Stidte anhand des gewihlten Kriteriums.

(4)  Macht dabei die Eckdaten der einbezogenen Studien (z.B. Stichprobe, Zeitraum/-punkt der Erhebung,
methodisches Vorgehen) sowie migliche Einschriinkungen in ihrer Vergleichbarkeit transparent.

(5)  Beantwortet die Forschungsfrage auf Basis des Vergleichsergebnisses.

Abb. 1: Anweisungen der AaMoL-Schreibaufgabe aus Phase 1 (Reitbrecht & Dawido-
wicz, 2018)

Hinsichtlich der textuell-sprachlichen Anforderungen des Vergleichs
(s. Reitbrecht & Schramm, 2020, S. 428-431) konnte ein hoher Grad an
Ubereinstimmung zwischen den Schreibaufgaben aus den Phasen 1 und 6
der Intervention (s. Abschnitt 4) hergestellt werden. Allein hinsichtlich der
Komplexitit der drei jeweils vorliegenden Umfrageberichte mussten Abstriche
in der Vergleichbarkeit in Kauf genommen werden, um die Quellen in ihrer
Komplexitit nicht zu stark zu reduzieren. Dennoch konnen auch hierzu folgende
Punkte positiv festgehalten werden: Beide Quellenpakete umfassten eine gewisse
Seitenzahl (80 versus 64 Seiten). Pro Quelle mussten mehrere Textstellen
herangezogen werden (intratextuelle Synthese), um die Aufgabe bearbeiten
zu konnen. Die Eckdaten der Bevolkerungsumfragen wiesen in beiden Fillen
hohe Ubereinstimmungen auf, waren aber nicht in allen Punkten gleich (z.B.
digitale versus analoge Durchfiihrung der Befragung; Durchfiihrung 2016 versus
2017). Zudem gab es in beiden Quellenpaketen Distraktoren, also Daten zu
inhaltlich dem eigentlichen Vergleichskriterium &hnlichen Befragungsgrofen
(z.B. Verkehrssicherheit, Sicherheit in Offentlichen Verkehrsmitteln), ebenso
unterschiedliche Differenzierungen (z.B. Gesamtprozentzahlen versus Zahlen fiir
Minner/Frauen bzw. Zahlen aus unterschiedlichen Erhebungsjahren). Es musste
also auch zwischen den Quellen gepriift werden, welches Datum sich fiir einen
Vergleich der drei Stidte heranziehen lisst (intertextuelle Synthese).
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4. Didaktische Intervention und methodisches Vorgehen

Die didaktische Intervention folgte dem reflexiven Modelllernen (Reitbrecht,
Dawidowicz, Flotzinger-Aigner & Schatzl, 2019, S. 92-95), in dessen erster und
letzter Phase jeweils eine der AaMoL-Schreibaufgaben von den Schiiler*innen bei
einer maximalen Zeitvorgabe von 105 Minuten gelost wurde. Abbildung 2 zeigt
das sechsphasige Vorgehen des reflexiven Modelllernens in Kombination mit den
daraus gewonnenen Daten, wobei die fett markierten Datensétze fiir die zwei Ana-
lyseschritte in diesem Beitrag herangezogen werden. Die Phasen 1 bis 5 fanden
an einem Tag statt, Phase 6 mit einem zeitlichen Abstand von ca. 6 Wochen.

Abb. 2: Phasen des reflexiven Modelllernens inkl. erhobener Daten (eigene Darstellung)

Das qualitative Design sah fiir die Phasen 1, 3, 5 und 6 ein Arbeiten bzw.
Schreiben in Tridems vor, um iiber die (kollaborativen Schreib-)Gespriche der
Schiiler*innen Einblick in ihre Aushandlungsprozesse zu erhalten (vgl. Schindler,
2017). Durchgefiihrt wurde die Intervention im Herbst 2018 an einer Wiener
Schule mit Schiiler*innen einer 11. Schulstufe. Insgesamt beteiligten sich zwei
Schulklassen, eine Einwilligung zur Datenverwendung lag von 25 Schiiler*innen
(6 minnlich, 19 weiblich) im Alter von 16 bis 18 Jahren vor, die in acht Schreib-
teams (personell verdnderte Zusammensetzung eines Teams in Phase 6) zusam-
menarbeiteten. Die in die didaktische Intervention involvierte Lehrperson ist Wirt-
schaftspidagogin und unterrichtete zum Zeitpunkt der Erhebung beide Klassen.
Sie gestaltete das Modellvideo? fiir die Intervention unter wissenschaftlicher Be-
gleitung durch das Forscherinnenteam und stand den Schiiler*innen zudem in
Phase 4 des Modelllernens als Interviewpartnerin zur Verfiigung.

3 Das Video ist in die Projekthomepage eingebettet und kann dort abgerufen werden. Modellvideo
1 (Brigitte Schatzl): https://www.univie.ac.at/aamol/projektaktivitaeten/ (13.12.2020).
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Das Modellvideo (Phase 2) sowie das auf die Beobachtung folgende Interview
mit der Lehrperson (Phase 4) konnen hier nicht im Detail beschrieben werden.
Festgehalten seien aber mit Blick auf den Auswertungsfokus folgende Punkte:

e Der von der Lehrperson im Modellvideo verfasste Text stellt eine vollstin-
dige und inhaltlich korrekte Aufgabenlosung dar. Der Vergleich erfolgt kri-
teriengeleitet und fokussiert auf die Fragestellung. Das zeigt sich auf Text-
ebene u.a. dadurch, dass die Lehrperson zur dritten Arbeitsanweisung (s.
Abb. 1) nur ein Datum je Stadt nennt, auf weitere Werte (Distraktoren, Dif-
ferenzierungen nach Personengruppen) nicht eingeht.

o Auf Prozessebene streicht die Lehrperson u.a. folgende Aspekte im Mo-
dellvideo hervor: eine klare Orientierung an der Aufgabenstellung sowie
am vorgegebenen Vergleichskriterium zu Beginn, aber auch wihrend des
Losungsprozesses; Strategien zur fokussierten Informationsrecherche in
den Quellen (Blick ins Inhaltsverzeichnis, Markierungen mit Post-its und
Leuchtmarkern); Aufbereitung der Daten in einer Tabelle mit einer Spalte
pro Stadt; methodische Aspekte zur Vergleichbarkeit von Umfragen unter
Beriicksichtigung ihrer Stichprobengréfe und der jeweils ermoglichten Be-
fragungsarten.

o Im Interview der Schiiler*innen mit der Lehrperson werden einzelne Inhalte
des Videos erneut aufgegriffen und ausfiihrlicher besprochen, dariiber hin-
aus auch neue Aspekte thematisiert. Zudem wurde von den Schiiler*innen
mehrfach der Aspekt eingebracht, dass sie im Gegensatz zur Lehrperson
mehrere Daten zu Sicherheit pro Stadt beriicksichtigt hatten (s. auch Ab-
schnitt 5.1). Das Interview deutet darauf hin, dass dieser Einwand von der
Lehrperson teils missverstanden wurde (sie hatte zu diesem Zeitpunkt die
Texte der Schiiler*innen noch nicht sichten konnen). Dennoch betonte sie
wiederholt, dass sie sich auf das eine Datum pro Stadt beschriinkt hatte, da
dies in der Aufgabenstellung gefragt war.

Fiir die Frage nach dem Gelingen des kriteriengeleiteten Vergleichs vor und
nach den Interventionsphasen des reflexiven Modelllernens erfolgt eine verglei-
chende Analyse der von den Schiiler*innentridems kollaborativ verfassten Tex-
te aus den Phasen 1 und 6 der Intervention. Analysiert wird mit Blick auf For-
schungsfrage 1 (s. Abschnitt 1), ob die in den Texten genannten Werte jene Da-
ten aus den drei Quellen darstellen, die dem vorgegebenen Kriterium entsprechen
(Korrektheit), und ob sich die Schiiler*innen auf diese Werte beschrianken oder
mehrere Daten pro Stadt angeben (Fokussiertheit). Dafiir lagen aus Phase 6 die
erwarteten acht Texte vor, aus Phase 1 hingegen nur 7, da eines der Teams so
lange mit der Textplanung beschiftigt war, dass kein Textprodukt entstand.

Fiir die Frage nach moglichen institutionellen Diskrepanzfeldern beim kriteri-
engeleiteten Vergleich werden die kollaborativen Schreibgespriche aus Phase 1
einer explorativen Analyse unterzogen. Aufgrund technischer Probleme wihrend
der Datenaufzeichnung mittels Screencast-Software liegen zu sechs Tridems voll-
stindige Videos, zu einem Team ein unvollstindiges Video und zu einem weiteren
Tridem keine entsprechenden Prozessdaten aus Phase 1 vor. Die Schreibgespriche
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wurden mit der Transkriptionssoftware f4 inhaltsfokussiert transkribiert (vgl. bis
auf wenige Adaptationen: Dresing & Pehl, 2015) und jeweils von einer zweiten
Person gepriift.

5. Ergebnisse zum Vergleichen im AaMoL-Projekt

5.1. Ergebnisse der vergleichenden Analyse der Textprodukte

Hinsichtlich der Frage, ob es den Schiiler*innen zu den beiden Zeitpunkten ge-
lingt, die fiir den kriteriengeleiteten Vergleich relevanten Informationen korrekt
und fokussiert auf das Vergleichsziel und das dafiir gewéhlte Vergleichskriterium
in ihren Texten darzustellen, ldsst sich anhand einer vergleichenden Analyse der
Textprodukte Folgendes festhalten:

o Ein groBer Unterschied zwischen Phase 1 und 6 ist hinsichtlich der fiir den
Vergleich relevanten Datenwerte zu den drei Stddten zu verzeichnen: In
Phase 1 filtert keine der acht Gruppen alle drei gefragten Daten korrekt,
eine Gruppe nennt zwei der Werte. Eine Gruppe gibt einen korrekten Wert
im Text sowie einen weiteren korrekten Wert in einer erginzenden stich-
punktartigen Liste im Textdokument an. Vier Gruppen verwenden nur zu
einer Stadt den korrekten Wert. In Phase 6 fallen die Ergebnisse deutlich
besser aus: Sieben der acht Gruppen nennen das korrekte Datum zu allen
drei Stddten, eine Gruppe nur einen der drei Werte.

e Hinsichtlich der Fokussierung auf das dem Vergleichskriterium entspre-
chende Datum je Stadt ist festzuhalten, dass in Phase 1 sechs Teams auch
weitere Werte (Distraktoren, Differenzierungen nach Personengruppen) im
Text darstellen, nur ein Team tut dies explizit nicht. In Phase 6 binden nach
wie vor sechs Teams weitere Informationen und Werte ein, sie markieren
sie aber im Vergleich zu den Texten aus Phase 1 deutlicher als ergidnzende
Informationen, die mit dem kriteriengeleiteten Vergleich nicht interferieren.

e So kommen in Phase 6 auch sechs der acht Tridems zu dem korrekten Ver-
gleichsergebnis und einem entsprechenden Ranking der drei Stiddte hin-
sichtlich des vorgegebenen Kriteriums. Zwei Teams bleiben ein entspre-
chendes Vergleichsergebnis schuldig, verweisen allerdings — wenn auch
qualitativ unterschiedlich — auf die eingeschréinkte Vergleichbarkeit der drei
herangezogenen Umfragen. In Phase 1 fiihrte nur ein Tridem in seinem Text
das korrekte Ranking der drei Stidte an.

Damit erweisen sich die in Phase 6 vollzogenen Vergleiche auf Textebene im
Sinne kriteriengeleiteten Handelns als korrekter und fokussierter als jene aus Pha-
se 1.
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5.2. Ergebnisse der explorativen Analyse der kollaborativen
Schreibgespriche

Eine explorative Analyse der kollaborativen Schreibgespriche in Phase 1 soll zu-
dem Maximen und Praktiken der Schiiler*innen beim propideutischen Schrei-
ben im Kontext Schule offenlegen. Die folgenden Ausfiihrungen konzentrieren
sich dabei auf einen spezifischen Aspekt, der bei der explorativen Sichtung der
Schreibgespriche mehrfach beobachtet werden konnte, namlich die Nutzung per-
sonlichen Wissens sowie personlicher Erfahrungen und Annahmen der Schii-
ler*innen, die in den Aufgabenlosungsprozess eingebracht werden und dabei mit
den Daten aus den Quellen der materialgestiitzten Schreibaufgabe auch konfligie-
ren konnen, auf jeden Fall aber in ihrer empirischen Qualitit von diesen abwei-
chen (vgl. Schiiler, 2018, S. 154). Die folgenden Transkriptausziige verdeutlichen
unterschiedliche Nuancen und Formen dieser Praktiken und Maximen. Abschnitt
6 diskutiert die Befunde gemeinsam mit jenen aus Abschnitt 5.1 mit Blick auf
schulische Propédeutik.

Erwahnenswert ist zundchst die Tatsache, dass einzelne Schiiler*innen(teams)
die Legitimitit der Nutzung personlicher Erfahrungen und Annahmen diskutieren
und dabei Ansitze eines wissenschaftlichen Argumentationsverstindnisses unter
Beweis stellen. So entwickelt sich im Schreibteam 12* mehrfach eine angeregte
Diskussion dariiber, ob im Text die eigene Meinung Platz finden soll (s. Tran-
skriptauszug 1 und 2):

Transkriptauszug 1: T12.34: Ja, aber wir haben noch keine Informa-
tionen. Wir konnen ja nicht einfach schreiben, ja, wir denken das und
das. #00:16:42-6#

T12.36: Ja, doch. #00:16:43-44#

Transkriptauszug 2: T12.34: Ja, okay, vielleicht kann es so sein, aber
wir haben keine Fakten, dass wir das jetzt so sagen diirfen. #01:23:27-
T#

T12.36: Ja. #01:23:28-3#

Das Team verhandelt damit auf Metaebene den von Schiiler (2018, S. 154) an-
gesprochenen Unterschied zwischen personlichen Meinungen und Sachurteilen
fiir die Absicherung von Aussagen. Es entscheidet sich schlussendlich dem pro-
padeutischen Schreibkontext angemessen gegen den Einbezug der personlichen
Meinung.

4 Die hier analysierten Daten stammen aus den Teams 8 bis 15. Die Teams 1 bis 7 umfassten Schii-
ler*innen der zweiten Partnerschule im AaMoL-Projekt (DaF-Kontext an einer osterreichischen
Auslandsschule). Die Schiiler*innencodes (z.B. T12.34) zeigen sowohl das Team (12) als auch
den*die Schiiler*in (34) an. Der Schrigstrich in den Transkripten steht fiir einen Abbruch/eine
Korrektur. Mit Klammern und Fragezeichen gekennzeichnet werden Gespridchspassagen, iiber de-
ren konkreten Wortlaut beim Transkribieren Unsicherheit bestehen blieb. (unv.) markiert ginzlich
unverstindliche Passagen.
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In anderen Fillen werden personliche Annahmen und Erfahrungen allerdings
auch als Entscheidungsgrundlage fiir einzelne Teilschritte im Aufgabenlosungs-
prozess herangezogen bzw. prigen diese mit. Die Gespriachsdaten von Team 14
deuten darauf hin, dass das Team in einer unzureichenden Auseinandersetzung
mit der Schreibaufgabe das Vergleichskriterium zundchst nur unspezifisch auf
»Sicherheit” eingrenzt und in weiterer Folge zudem aggregativ und interpretativ-
holistisch vorgeht: Die Schiiler*innen arbeiten die Quellen und ihre Inhalte iiber
weite Strecken Punkt fiir Punkt ab und entscheiden auf Basis personlicher Ein-
schitzungen, ob ein Zusammenhang zu Sicherheit besteht (s. Transkriptauszug
3), anstatt stirker textvergleichend nach den Werten fiir das eng eingegrenzte Ver-
gleichskriterium der Aufgabenstellung zu suchen. Dieses Vorgehen ist in Summe
so zeitaufwindig, dass das Team {iiber diese konzeptionellen Arbeitsschritte nicht
hinauskommt und keinen Text verfasst.

Transkriptauszug 3: T14.41: [...] Kulturangebote konnen wir weg-
lassen. Einkaufsmoglichkeiten konnen wir weglassen. Gestaltung
und Erhaltung von Gebéduden/ #00:47:49-1#

T14.40: Wichtig. #00:47:49-8#

T14.41: Finde ich auch. Weil wenn mir da ein gruseliges Gebédude da
steht/ #00:47:53-2#

T14.40: Ja. #00:47:53-7#

[...]
T14.41: MalBnahmen gegen Drogenmissbrauch auf jeden Fall.
#00:52:06-0#

T14.40: Oh ja. #00:52:07-3#

Im Schreibteam 10 zeigen sich ebenfalls kritisch zu betrachtende Handlungs-
schritte. So werden mehrfach personliche Erfahrungen oder Wahrnehmungen zu
Miinchen thematisiert (z.B. T10.30: Ja, was heifit das? Ich meine, ich glaube, ich
weil} nicht. Ich hétte mir von Miinchen irgendwie voll vorgestellt, dass es unsicher
ist. #00:34:56-3#). Zudem wird ein Zusammenhang zum Tourismus als Einfluss-
faktor hergestellt (s. Transkriptauszug 4):

Transkriptauszug 4: T10.28: Weilit du, was auch sein kann?
#00:32:16-7#
T10.30: Was? #00:32:16-9#

T10.28: Dass desto lebenswerter die Stadt, desto mehr Touristen
kommen hin, desto unsicherer wird sie. #00:32:23-3#

T10.30: Ja, das kann auch sein. Das stimmt. Das kénnen wir auch
noch einbauen. In Bern, glaube ich (das jetzt nicht so?). Ja, zum Bei-
spiel in Wien. #00:32:32-0#

In das Textprodukt von Team 10 flieBt dieser Aspekt in folgendem Wortlaut ein:
Nach unserer Uberlegung konnten Menschenmassen ein Faktor fiir hohere Krimi-
nalitdt sein. Wie schon von vielen Ereignissen bekannt ist, sorgen mehr Touristen
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fiir weniger Sicherheit. Wihrend die Uberlegung noch als personliche Annahme
(unsere) markiert wird, bleibt eine vergleichbare Markierung im Folgesatz Wie
schon von vielen Ereignissen bekannt ist aus. Vielmehr wird hier eine — nicht na-
her bestimmte — empirische Evidenz suggeriert. Des Weiteren wird Miinchen im
Text als unsichere Stadt prisentiert, wobei die Gespriachsdaten in diesem Zusam-
menhang allerdings auch offenlegen, dass sich das Team auf einen falschen Wert
bezieht, der fiir Miinchen tatsédchlich ein schlechteres Ergebnis liefert als jener
Wert, der im Sinne des Vergleichskriteriums heranzuziehen gewesen wire.

6. Diskussion der Ergebnisse und Ausblick

Betrachtet man die Ergebnisse der beiden Analyseschritte hinsichtlich von
Forschungs- und Entwicklungsbestrebungen schulischer Propédeutik, so lédsst sich
Folgendes festhalten:

Hinsichtlich der Frage nach geeigneten Aufgabenformaten und didaktischen
Konzepten fiir die Vermittlung von Teilfertigkeiten wissenschaftlichen Schreibens
sind die Ergebnisse zu der hier gezeigten Unterrichtsintervention reflexiven Mo-
delllernens zu einem materialgestiitzten kriteriengeleiteten Stadtevergleich viel-
versprechend, miissen allerdings unter den Einschrinkungen des Forschungsde-
signs gelesen werden. Die vergleichende Analyse der Textprodukte aus den Pha-
sen 1 und 6 deutet zwar auf eine Veridnderung hinsichtlich der Korrektheit sowie
der Fokussiertheit der von den Schiiler*innen realisierten Vergleiche hin. Einen
Kausalzusammenhang zur durchgefiihrten Intervention erlaubt das Forschungs-
design aber nicht (Fehlen einer Kontrollgruppe, etwaige Einschridnkungen in der
Vergleichbarkeit der Quellen aus den beiden Schreibaufgaben). Eine zum aktu-
ellen Zeitpunkt noch ausstehende umfassende vergleichende Analyse der kolla-
borativen Schreibgespriche sowie weiterer Qualitdtsmerkmale der Textprodukte
aus den Phasen 1 und 6 soll aber weitere Riickschliisse und Erkenntnisse ermog-
lichen. Ebenso steht die kritische Diskussion des entwickelten Aufgabenformats
noch aus.

Dariiber hinaus gilt es aber auch die Leistungen der Schiiler*innen in Phase
1 ndher in den Blick zu nehmen: Die nur eingeschriankt gegebene Korrektheit
der Vergleiche zu Beginn der Intervention kann ein potenzielles Indiz fiir Her-
ausforderungen beim textvergleichenden Lesen umfangreicher Dokumente in der
zeitlich begrenzten Aufgabensituation sein (vgl. auch Schiiler, 2017). Fiir eine
durchgingige Propédeutik liefert dieses Ergebnis einen Impuls zu einer kontinu-
ierlichen Integration von zunehmend komplexeren Sachtexten in den Unterricht
der Sekundarstufe II (vgl. dazu auch Deckers Befunde (2016, S. 76) zum Un-
terschied in der Komplexitit von Texten in Schule und Hochschule/Universitét).
Die fehlende Fokussiertheit der Vergleiche riickt dariiber hinaus weitere Uberle-
gungen ins Blickfeld, so z.B. die Frage nach dem Verstindnis von Vergleichen
der Schiiler*innen sowie die Frage nach ihren Vorerfahrungen mit dem methodi-
schen Vergleichen, wie es in der Aufgabenstellung verlangt wurde (vgl. dazu auch
die kritischen Befunde zu Vergleichsaufgaben im schulischen Kontext bei Csaky-
Pallavicini 2021 sowie Simon & Budke in diesem Band). Die Mafinahme, durch
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die explizite Vorgabe des Vergleichskriteriums den Schiiler*innen ein Gertiist fiir
das textvergleichende Lesen anzubieten (s. Abschnitt 3), konnte ihr intendiertes
didaktisches Potenzial in Phase 1 sichtlich nicht oder nur bedingt entfalten.

Die in den Transkriptausziigen 3 und 4 in Abschnitt 5.2 gezeigten Praktiken
der Schiiler*innen sind aus einem schulischen Blickwinkel zunichst nicht per se
negativ zu werten, sondern belegen das Vorhandensein von Kompetenzen, deren
Ausbildung als schulische Kernaufgabe zu verstehen ist. Die Schiiler*innen stel-
len ndmlich in beiden Situationen Inferenz- und Interpretationsleistungen unter
Beweis. Die Aushandlungsprozesse in den Transkriptausziigen 1 und 2 verdeut-
lichen zudem schiiler*innenseitige Dispositionen fiir ein differenziertes Verstind-
nis des Belegens von Aussagen, das personliche Meinungen und Erfahrungen
von methodisch generierten Daten unterscheidet. Dieses Bewusstsein scheint al-
lerdings bei den hier beobachteten Schiiler*innen(teams) auf der 11. Schulstufe
unterschiedlich stark ausgeprigt bzw. handlungsleitend zu sein. Die Praktiken in
den Beispielen 3 und 4 stehen dabei auch im Widerspruch zu propideutischen
Zielen, beeinflussen — wenn auch vermutlich nur in sehr geringen Anteilen sowie
eingebunden in komplexe Bedingungsgefiige weiterer Einflussfaktoren — die Auf-
gabenlosungsprozesse tendenziell ungiinstig und werden daher abschlielend auch
als Indizien fiir ein potenzielles Diskrepanzfeld zwischen schulischem und wis-
senschaftlichem Schreiben besprochen. Betrachtet man vor diesem Hintergrund
niamlich die aktuellen Vorgaben fiir die Osterreichische Zentralmatura im Fach
Deutsch, so unterstiitzen diese ein entsprechend differenziertes Verstindnis der
Qualitit von Belegen nur bedingt: Insgesamt vier der sieben fiir die Priifung vor-
gesehenen Textsorten haben zwar argumentativen Charakter. Auch beinhaltet je-
de Schreibaufgabe mindestens eine Textbeilage, die fiir die eigene Argumentation
herangezogen werden muss. Art und Qualitédt der darin enthaltenen Argumente
variieren allerdings. Zudem geben die Textsortenbeschreibungen und damit auch
in weiterer Folge die Bewertungskriterien (hier gezeigt zur Textsorte Erorterung)
vor, dass die Argumentation selbststindig zu erweitern ist und iiber die Text-
beilage(n) hinausgehen soll: ,,selbststindige Fortfiihrung der Gedanken (Ergin-
zung oder Erweiterung bzw. Widerlegung der Argumente in der Textbeilage/den
Textbeilagen)*“ (BMBWE, 2018, S. 13). Damit werden Schiiler*innen (in der Prii-
fungssituation) dazu angeleitet, aus ihrem eigenen Wissensstand und Erfahrungs-
schatz heraus zu argumentieren. Ein Belegen durch kritisch gepriifte Quellen oder
methodisch erarbeitete Daten, wie es beim wissenschaftlichen Schreiben verlangt
ist, wird mit dieser Praxis hingegen nur bedingt gefordert.

Die in den letzten Jahren erkennbaren Forschungs- und Entwicklungsbestre-
bungen zu einer schulischen Propideutik erweisen sich demnach in mehrfacher
Hinsicht als vielversprechend. Sie bieten nicht nur Ankniipfungspunkte fiir weite-
re didaktische Entwicklungen, wie sie in diesem Beitrag fiir das reflexive Modell-
lernen zu einer materialgestiitzten kriteriengeleiteten Vergleichsaufgabe skizziert
wurden, sondern Prozessdaten wie kollaborative Schreibgespriche beim propi-
deutischen Schreiben im schulischen Kontext bieten auch Einblicke in Entschei-
dungsprozesse der Schreibenden und konnen somit Indizien fiir schulische Prak-
tiken und Maximen offenlegen, die im Widerspruch zu propiadeutischen Lernzie-
len stehen konnen. Damit fungieren Forschungsprojekte zur Propéadeutik auch als
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Motor fiir die reflexive Auseinandersetzung mit den jeweiligen institutionellen
Praktiken und Maximen. Fiir das Vergleichen konnte diese beispielsweise in einer
umfassenderen Betrachtung von Aufgabenstellungen und Schreibleistungen von
Schiiler*innen in unterschiedlichen Fichern und iiber mehrere Schulstufen miin-
den (vgl. zu ersten Ansétzen Simon und Budke in diesem Band). Vielversprechend
scheint zudem eine Kooperation von Sach- und Sprachfichern, um sowohl me-
thodische als auch sprachlich-textuelle Anforderungen des Vergleichens in ihrem
Zusammenwirken in Schreibaufgaben zum Lerngegenstand zu machen.
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Der Vergleich im Musikunterricht

Asthetische Vergleiche zwischen Erkenntnisgewinn,
Normativitédt und Stereotypisierung

LARS OBERHAUS & SIMON WEHBER

Abstract Im Beitrag werden zwei unterschiedliche Fragestellungen hinsichtlich
methodischer Einsatzformen des Vergleichs im Musikunterricht analysiert. Ers-
tens wird hinterfragt, inwiefern durch die Methode des Vergleichs ein Erkennt-
nisgewinn moglich ist. Zweitens wird untersucht, inwiefern der Vergleich durch
normative Haltungen und Stereotype gepriégt ist und bestimmte Erwartungen und
Vorannahmen/Vorurteile den Unterricht bestimmen. Die beiden Fragen werden in
Form einer Analyse des Lauten Denkens zur Unterrichtsplanung sowie einer Do-
kumentenanalyse verschiedener Aufgabenstellungen in Musikschulbiichern iiber-
priift. Ziel ist es, methodischen Einsatzformen und daran gebundene Zielsetzun-
gen des Vergleichs im Musikunterricht kritisch zu reflektieren und im Sinne einer
Sensibilisierung auf die spezifischen Anspriiche, die mit dem Vergleich verbunden
sind, aufmerksam zu machen.

1. Hintergrund und Fragestellungen

Hinsichtlich fachdidaktischer Forschungen zur Argumentation und zum Vergleich
besitzen kiinstlerische Ficher eine Besonderheit, da sie sich mit #sthetischen Er-
fahrungen beschiftigen. Diese sind subjektiv und lassen sich nicht verallgemei-
nern. Eindeutige Erkenntnisse im Sinne verifizierbarer Ergebnisse und Wahrheiten
sind daher oftmals nicht moglich, konnen aber reflektiert und z. B. in Form eines
»asthetischen Streits* gemeinsam diskutiert werden (Rolle, 2014). Diese Beson-
derheit gilt auch fiir andere Fachbereiche (v. a. fiir eine narrative Geschichtsdi-
daktik (Riisen, 1994)), macht sich aber in kiinstlerischen Fichern durch die Be-
sonderheit des Mediums (Klang, Bild etc.) und daran gebundene spezifische Pro-
duktionsprozesse im Unterricht (musizieren, malen) bemerkbar. Aus spezifisch
musikpidagogischer Sicht besitzt das Medium Klang eine Besonderheit, da die-
ses primér horend oder musizierend wahrgenommen wird oder in andere Medi-
en transformiert wird (Visualisierung; Verklanglichung etc.; ausfiihrlich hierzu s.
Kirschenmann, Richter & Spinner, 2011). Moglicherweise sind dies auch Griin-
de, warum im Curriculum NRW Gymnasium Sek I ,,Argumentationen in allen
Unterrichtsfichern, mit Ausnahme der Ficher Kunst, Musik und textiles Gestal-
ten, vorgesehen sind““ (Budke & Meyer, 2015, S. 12f.). Aber auch in den bis-
her erschienen Tagungsband ,,Fachlich Argumentieren lernen® (Budke, Kuckuck,
Meyer, Schibitz, Schliiter & Weiss, 2015) finden sich keine direkten Beziige zu
kiinstlerischen Fachern, wie Musik oder Kunst. Dabei ldsst sich auch im Mu-
sikunterricht iiber Inhalte (z. B. bestimmte Vorlieben (Priferenzen), historische
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Entwicklungen oder Entstehungsumstinde) reden und argumentieren. Hierzu hat
es v. a. in den letzten Jahren verschiedene Ansitze gegeben (zusammenfassend s.
Oberhaus, 2015a).

Der folgende Beitrag fokussiert sich auf den Vergleich im Musikunterricht. Da-
bei werden zwei Fragestellungen exponiert und anhand unterschiedlicher wissen-
schaftlicher Methoden iiberpriift. Erstens wird untersucht, inwiefern ein ,Erkennt-
nisgewinn‘ im Sinne eines iiber den Vergleich hinausgehenden Wissens moglich
ist (ausfiihrlich zum Begriff Erkenntnis s. Kapitel 1.2). Aus methodischer Sicht er-
folgt dabei eine Analyse des Lauten Denkens, bei dem Musiklehrende eine Stunde
zum Vergleich geplant haben (s. dazu Kapitel 2). Zweitens wird der Frage nach-
gegangen, inwiefern der Vergleich durch normative Haltungen und Stereotype ge-
prégt ist und bestimmte Erwartungen und Vorannahmen/Vorurteile den Unterricht
bestimmen. Aus methodischer Sicht wird eine Dokumentenanalyse durchgefiihrt
und verschiedene Aufgabenstellungen sowie Materialien aus Musikschulbiichern
analysiert (s. dazu Kapitel 3).

Aus konzeptioneller Sicht werden zunichst verschiedene Grundlagen aus dem
Bereich der Musikdidaktik und der Allgemeinen Didaktik vorgestellt, auch um
die Thematik in einem groBeren Forschungskontext einzubinden. Anschlieend
erfolgt die Auseinandersetzung mit den oben genannten zwei Fragestellungen,
die zwar beide sich mit dem Vergleich als Methode des Musikunterrichts ausein-
andersetzen, aber unabhingig voneinander behandelt werden. Sie werden aber am
Ende noch einmal gebiindelt diskutiert.

Der Vergleich wird im Folgenden ausschlieBlich in Form einer methodisch-
didaktischen und unterrichtlichen Perspektive verwendet. Beziige zur kompara-
tiven Musikpiddagogik, die Musikunterricht im internationalen Vergleich analy-
siert, werden nicht verfolgt (Clausen, 2009; Wallbaum, 2018), da dies iiber den
Rahmen des Beitrags hinausgehen wiirde. Zudem wird nicht auf musikdidakti-
sche Modelle Bezug genommen, die sich in unterschiedlicher Intensitit explizit
und implizit mit dem Vergleich auseinandersetzen, wie z. B. Musikpraxen erfah-
ren und vergleichen (Wallbaum, 2000), Asthetische Transformation (Brandstitter,
2013) oder Didaktische Interpretation von Musik (Richter, 1976). Im Fokus steht
der methodische Umgang im Musikunterricht und ein tendenziell eher werkorien-
tierter Zugang, insofern Musikstiicke und daran gebundene Erfahrungen mitein-
ander verglichen werden. Hinsichtlich des Titels des Tagungsbands wird auf den
Bereich Argumentieren nicht direkt eingegangen, auch wenn sich hierdurch wich-
tige Ankniipfungsmoglichkeiten an die beiden obigen Fragenstellungen erdffnen.
Im Fokus steht eher eine grundlagentheoretische Auseinandersetzung mit metho-
dischen Einsatzformen des Vergleichs daran gebundene Zielsetzungen.

1.1. Stellenwert des Vergleichs in der Musikdidaktik

In der Musikpddagogik finden sich kaum Publikationen zum Vergleich als Me-
thode schulischen Unterrichts. Eine Ausnahme bildet ein Beitrag von Wolfgang
Schmidt-Brunner zum Vergleich als ,,methodisches Grundprinzip im Musikun-
terricht™ (Schmidt-Brunner, 1982). Da dieser Text spiteren musikpddagogischen
Publikationen als Referenz dient (Beiderwieden, 2008; Heukiufer, 2007), wer-
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den zentrale Aspekte kurz skizziert. Schmidt-Brunner unterscheidet zwischen
Analogie- und Homologievergleichen. Ein Homologievergleich findet im glei-
chen Medium, beispielsweise zwischen zwei Musikstiicken, statt. Ein Analogie-
vergleich beinhaltet einen Medienwechsel (Sprechen tiber Musik, Visualisierung,
Verklanglichung). Der Homologievergleich dient dazu, bestimmte musikalische
Parameter und kompositorische Grundprinzipien (Wiederholung, Kontrast, Imita-
tion, Entsprechung, Variation und Bearbeitung von Vorgegebenem) im ,,horenden
Mitvollzug* (Schmidt-Brunner, 1982, S. 176) zu erkennen. Der Vergleich steht al-
so im Kontext der Rezeption von Musik und ihrer Struktur, indem ,,die Logik der
musikalischen Entwicklung z. B. eines Sinfoniesatzes* (ebd.) durch bestimmte
Vergleichsoperationen erkannt wird. Schmidt-Brunner geht davon aus, dass ,,bei
der Rezeption und Reflexion von Musik [...] der Analogievergleich® dominiert
(ebd., S. 178), da im Unterricht oftmals liber Musik gesprochen wird (Versprach-
lichung).

Der zu Beginn der 1980er Jahre verfasste Beitrag von Schmidt-Brunner muss
heute mit Abstand betrachtet werden, da der damalige Musikunterricht nicht mit
der heutigen Zeit vergleichbar erscheint. Wihrend Schmidt-Brunner das verglei-
chende Horen stirken mochte und sich damit einem eher rezeptionsorientierten
Musikunterricht verpflichtet fiihlt, haben sich heute produktionsdidaktische An-
sdtze, v.a. das Klassenmusizieren, etabliert (vgl. u. a. Jank, 2013). In diesem Zu-
ge sind sicherlich auch andere Vergleichsdimensionen relevanter geworden, die
von Schmidt-Brunner noch nicht mitgedacht wurden (z. B. Coverversionen). So
wichtig der Text hinsichtlich der Hervorhebung des Vergleichs als methodisches
Instrument des Musikunterrichts auch erscheint, bleibt seine Differenzierung zwi-
schen Homologie- und Analogievergleiche verkiirzt. Insbesondere die Vielfalt des
Analogievergleichs und die damit einhergehenden Transformationsprozesse wer-
den nur am Rande thematisiert (vgl. Brandstitter, 2008).

Im Zuge des Methodendiskurses der 2000er Jahren (vgl. Oberhaus, 2010) wur-
de auch auf den Vergleich und den Grundlagentext von Schmidt-Brunner als
,methodisches Grundprinzip des (Musik)Unterrichts* (Heukéufer, 2007, S. 218)
erneut Bezug genommen sowie die Unterteilung in Homologie- und Analogie-
vergleich aufgegriffen (z.B. Oberhaus, 2015b) und weitergefiihrt (Beiderwieden,
2008; siehe auch Heukiufer, 2007). Ralf Beiderwieden ergiinzt die Unterteilung
in homolog und analog um die Kategorien intern und extern sowie kontrastie-
rend und parallel. Diese Kategorien dienen dazu, Vergleiche im Musikunterricht
strenger zu kategorisieren, selbst wenn sich auch mit diesem erweiterten System
nicht alle Vergleiche einbinden lassen. Gleichzeitig stellt sich die Frage, ob dies
tiberhaupt notig ist.

Uber die fachdidaktisch-theoretische Diskussion hinaus haben sich in den
2000er Jahren mehrere Themenhefte mit dem Thema ,Original und Bearbeitung*
beschiftigt und dabei den Stellenwert des Vergleichs herausgestellt:

,Das Thema ,Original und Bearbeitung‘ ist ein beliebtes Unterrichts-
thema. Es bietet die Moglichkeit, auf dem Wege des Vergleichs zwei-
er oder mehrerer dhnlicher Musikstiicke die Beobachtung und Inter-
pretation musikalischer Differenzen zu schulen. Dabei besteht die
Chance, Musikstiicke verschiedener Epochen und Stile unter iiber-
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geordneten Gesichtspunkten miteinander in Verbindung zu bringen
und dadurch eine Fiille verschiedenster Musikbeispiele zu themati-
sieren. Ferner bietet dieses Unterrichtsthema gute Moglichkeiten, von
Stiicken auszugehen, die den Schiilerinnen und Schiilern bereits be-
kannt sind, und von dort aus ihren Horizont zu erweitern* (Erlach,
2008, S. 7).

So sinnvoll diese Herangehensweise aus Sicht der Lebensweltorientierung zu sein
scheint, findet sich eine latent normative Ausrichtung, insofern die Bekanntheit
der Stiicke (Populdre Musik) auf Seiten der Schiiler*innen genutzt werden soll,
um durch den Vergleich mit vermeintlich hoherwertiger Kunstmusik (Klassik)
den Horizont zu erweitern. So kdnnte den Schiiler*innen unterschwellig sugge-
riert werden, dass die klassische Vorlage besser ist als die Adaption in der Pop-
musik. Vor diesem Hintergrund werden im Kapitel 3 unterschiedliche Unterrichts-
materialien zum Vergleich herangezogen, um zu iiberpriifen, inwiefern normative
Haltungen in Schulbuchmaterialien vorhanden sind (zweite Fragestellung).

1.2. Der Vergleich als Erkenntnisgewinn in der Allgemeinen Didaktik

Um die erste Frage hinsichtlich des Erkenntnisgewinns durch Vergleiche zu kon-
kretisieren, werden einige grundlegende Positionen aus der Allgemeinen Didaktik
skizziert. Dort wird von einer ,,Nebeneinander- oder Gegeniiberstellung ausge-
gangen, aus welcher Ahnlichkeiten erkannt werden“ (Krause & Schenk, 2001,
S. 676). Mit dieser allgemeinen Bestimmung lassen sich zunéchst nur die Bedin-
gungen des Vergleichs darstellen, insofern er aus zwei oder mehr verglichenen
Entitdten (lat. comparata) und dem ,,Dritten der Vergleichung* (lat. tertium com-
parationis) besteht (Reimarus, 1756, zit. nach Krause & Schenk, 2001, S. 677).
Das tertium comparationis betrifft das Gemeinsame mehrerer Objekte, die mithil-
fe des Vergleichs gegeniibergestellt werden. Ein einfacheres Beispiel lautet: ,,Der
Stuhl ist so grofl wie der Tisch.” Die beiden Vergleichsgegenstinde lauten Stuhl
und Tisch; das tertium comparationis ist ,,grof3*“. Diese aus der Sprachwissenschaft
(Rhetorik) verwendete Relation von Begriffen/Objekten lésst sich auf die Unter-
richtsmethodik iibertragen, insofern Gegenstidnde (z. B. Musikstiicke) hinsichtlich
eines gemeinsamen Parameters (z. B. Rhythmik) verglichen werden.

Ausgehend von dieser grundlegenden Unterscheidung stellt Dieter Lohmann
vier Thesen zum Vergleich auf:

,,1. Erkenntnisse, die unser Wissen bereichern, beruhen in erster Li-
nie auf dem Vergleich.

2. Spontanes Erkennen ist ohne die Moglichkeit des Vergleichens
nur schwer vorstellbar.

3. Jedes Werten setzt Vergleichen voraus.

4. Der Vergleich fordert nicht nur die Losung eines Problems,
er weckt iiberhaupt erst das Problembewuftsein.” (Lohmann,
1973, S. 12-13)
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Auffallend an der Systematisierung erscheint, dass der Vergleich mit Erkennen
und Erkenntnis bzw. Werten, Wissen und Problemlosen in Bezug gebracht wird.
Diese im Folgenden als Erkenntnisgewinn bezeichnete Funktion des Vergleichs
erfolgt auf der Sichtung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden (comparatio;
Synkrisis; Synopse), wie zum Beispiel in Homologie- oder Analogievergleichen.
Entscheidend ist aber, dass zu der Gegeniiberstellung auch eine Interpretation, Re-
flexion oder Kontextualisierung gehort, die den Vergleich auf eine hohere Erkennt-
nisebene hebt. Es muss also ein vertiefender Bezug zwischen den Vergleichsob-
jekten hergestellt werden, der den Vergleich sinnvoll, begriindet und erkenntnis-
reich erscheinen lésst.

Lohmann verdeutlich seine Vorstellung vom Vergleich als Erkenntnisgewinn
am Beispiel des Musikunterrichts:

,Der Musiklehrer stellt die verschiedenen Kompositionsformen ein-
ander gegeniiber, er vergleicht Stilepochen durch das Nebeneinan-
derstellen mehrerer Musikstiicke, der Kunstpadagoge benutzt u. U.
gleichzeitig zwei Dia-Projektoren, um synoptisch das Charakteris-
tische verschiedener Kunstrichtungen im Vergleich zu erschliefen
[...]“ (ebd., S. 17).

Das tertium comparationis betrifft die Kompositionsformen (in unterschiedlichen
Stilepochen) und ggf. weitere daran gebundene Parameter als das Gemeinsame
der verschiedenen Musikstiicke. Der Erkenntnisgewinn betrifft die ErschlieBung
des ,,Klassischen“. Erst durch einen Bezug auf begriindete Ahnlichkeiten oder
Unterschiede in Vergleichen (das Charakteristische einer barocken Kunstrichtung)
wird der Vergleich ,,auf ein hoheres Erkenntnisniveau (Eichberg, 1972, S. 8) ge-
hoben. Ein weiteres Beispiel soll dieses Verstidndnis von Erkenntnisgewinn ver-
deutlichen: Im Unterricht wird ein Stiick von Johann Sebastian Bach mit einer
Adaption von Jacques Loussier verglichen. Es handelt sich um unterschiedliche
Genres (Klassik, Jazz), anhand derer der Parameter Rhythmik untersucht wird. Es
wird zunichst feststellt, dass beide Werke eine durchlaufende Bassbewegung be-
sitzen. Eine spezifische Erkenntnis erfolgt aber erst, wenn deutlich wird, warum
eine Ahnlichkeit gegeben ist. Das betrifft die Ubertragung der Bassbewegung im
Barock (Basso Continuo) auf die Jazzstilistik (Walking Bass). Bezogen auf die
Erkenntnisdimension besteht ein Vergleich also aus mehreren Prozessebenen. Zu-
nichst erfolgt eine Gegeniiberstellung, an die sich eine Interpretation oder Kon-
textualisierung anschliet. Im Folgenden soll der Frage nachgegangen werden, ob
dieser Erkenntnisgewinn in der (Musik-)Didaktik beriicksichtigt wird.

2. Erkenntnisgewinn durch Vergleiche
im Musikunterricht

2.1. Zur Methode des Lauten Denkens

Um die Frage nach dem Erkenntnisgewinn im Vergleichen nachzugehen, wur-
de das alltigliche Planungshandeln von Lehrenden in Form des Lauten Denkens
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iiber eine Unterrichtsplanung untersucht. Die Methode dient im Bereich der em-
pirischen qualitativen Sozialforschung dazu, ,,Einblicke in die mentalen Prozesse
einer Versuchsperson zu erhalten* (Frommann, 2005, S. 1). In der Literatur fin-
den sich weitere Bezeichnungen, die sich methodisch gering unterscheiden, wie
beispielsweise Denke-Laut-Methode, Gedankenprotokoll, Thinking Aloud Proto-
col (TAP) oder Think Aloud (Konrad, 2010, S. 476). Gemeinsames Merkmal be-
steht in der Verbalisierung der Gedanken, Wahrnehmungen und Empfindungen.
Dabei lassen sich drei Formen unterscheiden: Introspektion (augenblickliche Ver-
balisierung), unmittelbare Retrospektion (die sich zeitlich direkt an die Introspek-
tion anschliet) und verzogerte Retrospektion (die direkt nach der Bearbeitung
aller Aufgaben erfolgt). Wichtig ist zudem die Unterscheidung zwischen unter-
schiedlichen Formen der Strukturiertheit. Wihrend unstrukturierte Laut-Denken-
Protokolle einen unmittelbaren Eindruck in die Entscheidungsoperationen ermog-
lichen (wie z. B. vergleichen, verwerten, Alternativen eliminieren) ermoglichen
strukturierte Laut-Denken-Protokolle die Auseinandersetzung mit spezifischen
Aufforderungen (Kaas & Hofacker, 1983, S. 82). In der Unterrichtsforschung wird
oftmals auch ein stimulated recall eingesetzt, um Probanden im Nachhinein per
Video oder Audioaufnahme nach den handlungssteuernde und -begleitende Ent-
scheidungen zu befragen (Wahl, Wolfing, Rapp & Heger, 1992, S. 46).

2.2. Datenerhebung und Auswertung

Hinsichtlich der vorliegenden Fragestellung wurde eine augenblickliche Verba-
lisierung als unstrukturiertes Laut-Denken-Protokoll verwendet (Introspektion)
und ein Fokus auf die Prozessbezogenheit im Sinne des Zusammenhangs der je-
weiligen Planungszusammenhiénge gelegt. Die Entscheidungen sollten konsekutiv
nachvollziehbar sein, auch um mehrere Entscheidungsmdoglichkeiten verbal offen
zu legen.

Im Rahmen der umfassenden Untersuchung, die hier nur in Ausziigen vorge-
stellt wird, verbalisierten insgesamt fiinf Musiklehrkrifte unterschiedlichen Al-
ters und Geschlechts ihre Planungen mit lautem Denken (3 Minner, 2 Frauen).!
Mittels Aufnahmegerit wurden das Laute Denken im héuslichen Arbeitszimmer
aufgenommen und dann dem Versuchsleiter zur Verfiigung gestellt. Im Folgen-
den wird das Laute Denken von zwei Lehrkriften exemplarisch vorgestellt. Die
teilnehmenden Personen erhielten folgenden Arbeitsauftrag, der ohne Zeitvorgabe
bearbeitet werden sollte:

,,Planen Sie eine Unterrichtsstunde im Fach Musik, in der die Me-
thode des Vergleichs eine Rolle spielt. Formulieren Sie ihre Gedan-
kengénge wihrend der Planung laut und nehmen Sie diese mit Hilfe
eines Aufnahmegerites auf.*

Die Fragestellung ist bewusst offengehalten, da die Lehrpersonen die Freiheit ha-
ben sollten, sich den Unterrichtsgegenstand, die Ziele und die Methodik selbst zu

! Simon Wehber verfasst an der Universitit Oldenburg eine Dissertation zum Thema ,,.Der Vergleich
als Methode im Musikunterricht®.
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wihlen (s. dazu auch Konrad, 2010, S. 477). Das Laute Denken wurde in MAXQ-
DA transkribiert und in Form einer deduktiv-induktiv angelegten Inhaltsanalyse
nach Stefan Rédiker und Udo Kuckartz (Radiker & Kuckartz, 2019) analysiert.
Vor der eigentlichen Auswertung wurden Memos angefertigt. Im Zentrum der ka-
tegorienbasierten Auswertung stand die Frage nach dem methodischen Vorgehen
bei der Planung. Zudem wurden die einzelnen Planungsschritte rekonstruiert (Se-
quenzanalyse).

2.3. Ergebnisse

Die erste Lehrperson wihlte zunéchst die beiden Stiicke Can’t Buy Me Love (The
Beatles) und die Bearbeitung durch die King’s Singers aus. Der Ausgang erfolgt
also von Inhalten, die der Lehrkraft zur Verfiigung stehen (in Form von zwei Hor-
beispielen und dem Leadsheet von Can ‘t buy me love). Die Lehrkraft schitzt die
Musik und hat die Stiicke schon selbst gesungen, sodass der Vergleich auch aus
personlichen Griinden erfolgt.

,OKkay, ich habe denen Beatles, ein neues geiles Stiick mitgebracht;
horen wir rein. So. Dann Klavier nachempfinden, wie geil das ist.
[...] Warum King‘s Singers? genau, vielleicht muss ich da gar nichts
zu sagen, ich sage einfach, ich habe eine richtig schone Bearbeitung
gefunden, die ich auch selbst schon gesungen habe (lacht). Personli-
che Motivation ist ja am meisten wichtig* (Lehrkraft 1, Z. 254-260).

Die weitere Planung verlduft intuitiv, indem sich die Lehrkraft in die Schii-
ler*innen hineinversetzt und wihrend des Lauten Denkens die Ziele des Ver-
gleichs aufgestellt werden. Es ist also zu Beginn der Planung gar nicht klar, was
genau verglichen werden soll. Eine Bezugnahme ergibt sich zunichst nur durch
Kenntnis und Vorhandensein der beiden Stiicke sowie daraus resultierenden Ver-
gleichsmoglichkeiten. AnschlieBend erfolgt die Feststellung von Unterschieden
anhand der Beschreibung der Horwirkungen und der anschlieenden Analyse des
Notentextes.

,»Also ich iiberlege jetzt erstmal, was diese beiden Stiicke grob von-
einander unterscheidet, was so die Wirkung ausmacht, was so die Be-
sonderheiten der einzelnen Stiicke sind, um dann auch zu gucken,
welche Motivlage dahintergesteckt haben konnte, dass die King‘s
Singers sich genau dieses Lied denn ausgesucht haben, um das zu
bearbeiten® (Lehrkraft 1, Z. 9-13).

Auffallend ist, dass die Gemeinsamkeiten (tertium comparationis) des Vergleichs
nicht beriicksichtigt werden. Die Erkenntnisdimension wird mit dem Begrift ,,Mo-
tivlage* zwar angedeutet, aber im Laufe des Lauten Denkens wird darauf nicht
mehr Bezug genommen. Die Lehrkraft erldutert die ndchsten Schritte der Erarbei-
tung. Im Anschluss an das Horen der Stiicke erfolgt eine Praxisphase, in welcher
der Refrain gesungen wird. Dann werden Wirkungen anhand des Notentextes be-
schrieben. Didaktisch gesehen geht es also um die Dokumentation der Wirkungen
anhand musikalischer Fachbegriffe, die im Notentext ,umkringelt* werden.
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,,Die sollen wirklich nur im Notentext an sich Markierungen vorneh-
men, was sie irgendwie auffillig finden [...] Eher Richtung Tempo,
Dynamik und was ist da noch; ja, und der Rhythmus natiirlich auch,
doch, das kriegen die auch hin. 6/8, 4/4. Dass sie das ein bisschen
beschreiben konnen* (Lehrkraft 1, Z. 161-166).

Diese Analyse der Parameter erfolgt in einer arbeitsteiligen Gruppenarbeit als
Moglichkeit, den Unterricht zu organisieren, um dann Teilaufgaben zusammen-
zutragen. Die Lehrkraft verwendet oft die Begriffe ,,herausfinden* und ,,heraussu-
chen®, was eher auf eine spielerische Auseinandersetzung mit der Thematik hin-
deutet. In den nichsten Schritten skizziert die sie mogliche Analyseergebnisse,
die mit der Wirkung der Musik in Bezug stehen.

,Ist ein 6/8-Takt und gar kein 4/4. Geil, das ist auch super, das ist
wahrscheinlich auch ein Hauptpunkt, warum es so schwebend klingt
und so flieBend* (Lehrkraft 1, Z. 88-89).

Allerdings werden diese Unterschiede in Bezug auf jedes einzelne Stiick fest-
gestellt und als Differenzen markiert. Es erfolgt keine Bezugnahme darauf, ob
und warum sich die Stiicke (und deren Struktur und Wirkung) dhneln oder un-
terscheiden. Hierzu wire ein Zugang auf eine Metaebene erforderlich, die z. B.
verdeutlicht, dass ein Popsong mit Stilmitteln der barocken Madrigalkompositi-
on in Verbindung gebracht wird. Das Laute Denken endet mit der methodischen
Uberlegung die Horwirkungen mit den Fachbegriffen im Notentext in Form einer
Tabelle gegeniiber zu stellen.

,»Vielleicht legen die doch eine Tabelle an. Links steht dann Wirkung,
rechts steht Wirkung, in der Mitte steht Beatles und dann King‘s Sin-
gers (Lehrkraft 1, Z. 201-202).

Zusammenfassend wird deutlich, dass zwei Musikbeispiele anhand von Differen-
zen gegeniibergestellt werden und kein vertiefender Vergleich auf einer Metae-
bene erfolgt. Vielmehr dient das Vorgehen dazu, musikalische Fachbegriffe, Hor-
wirkungen separat herauszuarbeiten. Da sich die Lehrkraft in die Schiiler*innen
hineinversetzt, fehlt eine genaue Untersuchung z. B. der Entstehungsumstinde
beider Lieder, die weitere Vergleichsdimensionen beinhalten konnten. Die musi-
kalische Analyse steht auch in keinem direkten Kontext, da die Wirkungen mit
musikalischen Fachbegriffen abgeglichen werden. Die Tabelle ist zwar eine gu-
te Moglichkeit, die in der Gruppenarbeit analysierten Stiicke hinsichtlich spezi-
fischer Kriterien gegeniiber zu stellen, wobei der Bezug zwischen den Stiicken
nicht thematisiert wird. Folglich konnten die beiden Stiicke auch separat behan-
delt werden. Ob im Unterricht tatséchlich ein Erkenntnisgewinn erzielt wurde,
kann abschlieend nicht beurteilt werden, da hier nur die Unterrichtsplanung be-
trachtet wird. Diese jedoch deutet nicht darauf hin, dass auf einen spezifischen
Erkenntnisgewinn mittels eines Vergleiches hingearbeitet wird.

Eine zweite Lehrkraft plante eine Stunde iiber zwei Vertonungen des Gedichtes
Der Erlkonig von Johann Wolfgang von Goethe (Volksliedfassung von Johann
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Friedrich Reichardt und Kunstliedfassung von Franz Schubert). Dabei erfolgte
eine Ubertragung von individuellen Merkmalen der beiden Lieder auf allgemeine
Unterschiede zwischen Kunst- und Volkslied:

»Was jetzt noch fehlt, ist natiirlich der direkte Vergleich zwischen
Kunstlied und Volkslied. Und zwar nicht musikalischer Art am Bei-
spiel vom Erlkénig, sondern auch allgemein formaler Art* (Lehrkraft
2,7.68-71).

Der angedeutete Transfer von einem Vergleich zweier Musikstiicke hin zu einer
Verallgemeinerung (das Charakteristische) spricht fiir einen Erkenntnisgewinn, da
iibergeordnete Beziige hergestellt werden (Formenlehre). Auch diese Lehrkraft
verwendet eine Tabelle zur Gegeniiberstellung der Ergebnisse:

,Die Ergebnisse werde ich wohl an die Tafel schreiben, damit die
Schiiler das mit notieren konnen. Tabellarisch am besten. Ich iiberle-
ge mir jetzt, wie ich die Tabelle anlege, ob nach musikalischen Pa-
rametern - Melodik, Harmonik, Dynamik und Rhythmik - oder nach
der Form der Ballade* (Lehrkraft 2, Z. 39-42).

Durch das Ziel, Ergebnisse in Form einer Tabelle festzuhalten, ist zunéchst kein
direkter Erkenntnisgewinn gegeben. Es fehlt an einer iibergeordneten Kontextua-
lisierung, welche Ahnlichkeiten und Unterschiede sich finden und warum diese
zur Geltung gelangen. Das Ausfiillen einer Tabelle ist eine eher spielerische Me-
thode, die Stiicke durch vergleichendes Horen kennen zu lernen und bestimmte
Strukturen zu erfassen. Die Aufteilung der Parameter schult ggf. Begriffe und das
Horvermogen, fiihrt aber tendenziell auch zu einer Isolierung und Kondensierung
von Horerfahrungen und Interpretationsspielraumen.

3. Zur normativen Dimension des Vergleichs
im Musikunterricht

3.1. Zur Methode der Dokumentenanalyse im Bereich
Schulbuchanalyse

In Bezug zu anderen Fachdidaktiken gibt es in der Musikdidaktik nur wenige Aus-
einandersetzungen mit dem Stellenwert von Lehrwerken. Hans Jiinger untersuch-
te im Jahr 2006 in einer empirischen Studie, bei der Hamburger Musiklehrende
per Fragebogen und in Interviews dariiber Auskunft gegeben haben, wie sie mit
Schulbiichern umgehen. Neben einer geringen Akzeptanz (75% benutzen kein
Musikschulbuch (Umfrage von 2000 Lehrern in Hamburg)) konnte er drei Ver-
wendungsweisen systematisieren (Rettungsring, Steinbruch, Spiegelkabinett) und
aufzeigen, dass Schulbiicher als trojanische Pferde dienen, um bestimmte Inhalte
einzufiihren und den Lehrer zu beeinflussen (Jiinger, 2006; s. auch Rogg, 2017).
Konkret analysiert wurden einzelne Aufgaben aus Musiklehrwerken bisher nicht.
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3.2. Datenerhebung und Auswertung

Aus forschungsmethodologischer Sicht wurden dazu zwei aktuelle Schulbiicher
(O-Ton 1 und O-Ton 2) nach spezifischen Kriterien hinsichtlich des Vergleichs
untersucht und die Materialien systematisch in Form einer Dokumentenanalyse
ausgewertet. Exemplarisch sollen hier nur diejenigen Aufgaben betrachtet wer-
den, die auch mit dem Vergleich in Verbindung stehen.

3.3. Ergebnisse

Im Schulbuch O-Ton I (Clausen & Schlibitz, 2011a) werden musikalische Dar-
stellungen von Dr. Jekyll und Mr. Hyde (aus dem gleichnamigen Musical) mit
sechs im Buch abgedruckten Schauspieler-Portrits verglichen. Abgebildet sind
Johnny Depp, Klaus Kinski, Adrien Brody, Dustin Hoffmann und Christopher
Walken, die einigen Schiiler*innen sicherlich durch Filme bekannt sind (Clausen
& Schlibitz, 2011a, S. 71). Der Vergleich basiert auf Unterschieden und Gemein-
samkeiten zwischen ,,Gesichtern und Musik* (Clausen & Schlibitz, 2011b, S. 61).
Zunichst erfolgt eine Beschreibung der musikalischen Mittel zur Charakterisie-
rung der beiden Hauptfiguren (Aufgabe 7). Im Lehrerhandbuch wird Dr. Jekyll
»durch ein geméBigtes Tempo, Holzbldser und Streicher sowie Konsonanzen und
einen ruhige[n] (sic!) Melodiefluss charakterisiert [...]“ (ebd., S. 60). Mr. Hyde
dagegen wird ,,durch schrille Tone (Glissandi in den Streichern), viele Verinde-
rungen in Tempo, Taktart und Lautstédrke und letztlich durch tiefe Tone (Streicher
und Blechbléser) und durch eine schreidhnliche, gepresste Stimmqualitéit™ (ebd.)
gekennzeichnet. Die Beschreibung verdeutlicht bereits eine pauschale Gegeniiber-
stellung von Gut und Bose mit stilistischen Mitteln, was an der Verwendung der
Adjektive ersichtlich ist: Dr. Jekyll (das Gute): geméaBigt, ruhig; Mr. Hyde (das
Bose): schrill, schreidhnlich, gepresst. Eine stirkere normative Setzung erfolgt
auf einer zweiten Ebene, indem Gesichtern festgelegte Charaktereigenschaften
zugesprochen werden (Aufgabe 8).

Sicherlich mag es auf den ersten Blick durchaus methodisch sinnvoll sein, Ges-
tik und Mimik nach spezifischen Ausdrucksqualititen zu untersuchen, dennoch
scheint der Versuch, aus dem physiognomischen AuBeren des Gesichts auf Cha-
rakterziige zu schliefen aus ethischer Sicht problematisch, da duflerliche Merkma-
le nicht direkt mit der Personlichkeit in Verbindung stehen (Eugenik). So werden
im Lehrerhandbuch Klaus Kinskis Falten und Augenringe als gehetzt und diis-
ter bezeichnet. Johnny Depp und Adrien Brody haben ,keine Falten und jung
wirkende Gesichter* (ebd.). Depps Brille wirkt intellektuell; zudem hat Hoffman
ein ,relativ gleichmiBiges Gesicht* (ebd.). Jack Nicholson und Christopher Wal-
ken sind ,,Kandidaten fiir beide Rollen* (ebd.). Der Grund liegt an den spitzen
Augenbrauen, Geheimratsecken (= diabolisch) und dem gleichméBigen Licheln.
Die bis hierhin erfolgte normative Setzung durch bildliche Vergleiche von Gesicht
und Charakter wird nun auf einer musikalischen Ebene vertieft (Aufgabe 8). Die
Schiiler*innen sollen
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»im Rahmen ihrer eigenen kulturellen Prigung erfassen, oder aber
als kulturellen Code kennenlernen, dass die ,Glétte‘ der konsonant
abgebildeten Gesichter von Depp (Bild 1) und Brody (Bild 5) assozi-
iert wird, die ,Sanftheit‘ der Holzbldser und die Ruhe des gemifigten
Tempos mit dem gelassen-freundlichen Gesichtsausdruck von Hoff-
mann (Bild 6). Analog dazu wird das diister und verzerrt wirkende
Gesicht Kinskis mit den kreischenden Dissonanzen der Glissandi in
den Streichern und den tiefen Blechbldsern und Streichern assoziiert
werden® (ebd., S. 61).

Die Ausfiihrungen machen deutlich, dass bestimmte musikalische Mittel mit Cha-
raktereigenschaften in Bezug gesetzt werden. Die Sanftheit der Holzbléser ent-
spricht dem gelassen-freundlichen Gesicht Hoffmanns und die Dissonanzen in den
tiefen Streichern dem verzerrt wirkenden Gesicht Kinskis. Eine solche stereotype
Zuordnung ist starr, da sie die Vielfalt musikalischer Stilmittel und Spannbreite
emotionaler Ausdrucksdimensionen reduziert und Klangeigenschaften mit Cha-
raktereigenschaften gleichsetzt. So wie Dissonanzen und tiefe Tone kein zwin-
gendes Merkmal fiir Boshaftigkeit sind, klingen sanfte Holzbldser und ruhiges
Tempo nicht ausschlieBlich freundlich.

Ein dhnliches Vorgehen erfolgt im Kapitel ,Mensch Musik und Stimme* im
Schulbuch O-Ton 2 fiir die Klassen 7-10 (Clausen & Schlibitz, 2012). Ziel ist ein
Interpretationsvergleich, indem sechs Bilder von Musiker*innen aus verschiede-
nen stilistischen Kontexten dargestellt werden, von denen jeweils zwei davon das-
selbe Lied interpretiert haben (ebd., S. 12-13). Nachdem die Schiiler*innen die
sechs Horbeispiele gehort haben, erfolgt zunéchst eine Zuordnung zu den Bildern
(Aufgabe 1). Im Lehrerhandbuch werden die Interpret*innen kurz hinsichtlich ih-
rer Stilistik, ihrer Werke sowie Erfolge vorgestellt. Bei der Auswabhl fillt eine Un-
terscheidung zwischen den Stilen Pop/Schlager (Nena, Heintje, Rosenstolz, Sting)
und Klassik auf (Andreas Scholl, Adoro). Sting erhilt eine Ausnahmestellung, da
er sowohl als Popmusiker als auch als klassischer Interpret auftritt. Die Laute auf
dem abgebildeten Bild verordnet ihn eher in den Bereich Klassik.

Anschliefend erfolgt ein Vergleich der beiden Interpretationen (Aufgabe 2).
Interessant ist, dass die Zuordnung ,,nach offensichtlichen Ausschlusskriterien*
(Clausen & Schlibitz, 2013, S. 11) vorgenommen wird. Hierzu gehdren neben
Anzahl der Sédnger*innen, Stilistik/Genre oder Begleitinstrumente auch der Be-
reich ,,weibliche oder minnliche Stimme* (ebd.).

Die Zuordnung erfolgt durch die Beschreibung der Unterschiede zwischen den
gleichen Stiicken in Form impliziter Werturteile. So mag es noch nachvollziehbar
sei, dass Heintje ,,antiquiert” (ebd., S. 12) klingt und ,,nicht den Hoérgewohnhei-
ten“ (ebd.) der Schiiler*innen entspricht. Dass aber die ,laszive Kleidung und
Biihnenpose* von Rosenstolz mit Pop-Rock-Gesang in Verbindung gebracht wird
und Andreas Scholl als Opern-Séinger mit ,,Frack und Fliege, Notenbuch und aus-
drucksstiitzender Gestik* (ebd.) bezeichnet wird, wirkt klassifizierend (Hochkul-
tur/Klassik vs. Subkultur/Pop). Dariiber hinaus scheint Andreas Scholl das Attri-
but des Minnlichen abgesprochen zu werden. Wihrend alle anderen Horbeispiele
als ménnlich oder weiblich bezeichnet werden, fehlt nur bei dem Countertenor ei-
ne entsprechende Bezugnahme, wenngleich es sich zweifelsohne um eine ménnli-
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X, i f. e
| HB 01 = Abb. 3 minnliche Kinderstimme vor dem Stimmbruch; cho-
risch begleiteter Solist im Volksmusik-Stil entspricht
nicht den Hérgewohnheiten der Schiiler, klingt ,anti-
quiert” < dazu passt die Kleidung des Jungen mit
Krawatte und Einstecktuch; ...

HB 02 = Abb. 1 weibliche Stimme; arpeggierte Begleitung klingt ,ver-
trdumt" < geschlossene Augen der Singerin; evtl.
erkennen die Schiiler Nenas charakteristische Stimme
aus anderen