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Zuerst mundlich, dann schriftlich?

Theoretische Verortung und empirische
Evidenzen zur schulischen Forderung schriftlicher
Argumentationsfahigkeiten durch vorgelagertes
mundliches Argumentieren — ein Blick auf den
internationalen Forschungsdiskurs

Stephan Schicker, Sabine Schmolzer-Eibinger &
Lisa Niederdorfer

1. Einleitung

Argumentieren zu kdnnen - im Miindlichen wie im Schriftlichen - stellt eine
zentrale Kompetenz dar und ist sowohl fiir den schulischen Lernerfolg als auch
fir die Teilhabe an Diskursen und Entscheidungsprozessen in einer demokrati-
schen Gesellschaft von entscheidender Bedeutung. Untersuchungen aus dem
anglo-amerikanischen Raum deuten allerdings darauf hin, dass nicht nur Schii-
lerInnen, sondern auch noch Studierende die lehrplanméfliigen Anforderungen,
die in Bezug auf ihre Argumentationsfihigkeiten gestellt werden, nicht immer
erfiilllen (vgl. Weinstock/Neuman/Glassner 2006; Graham/Perin 2007; Wolfe
2011). Auch wenn grundsitzlich in Bezug auf curriculare Erfordernisse bzw.
die Konzeptualisierung von Argumentationskompetenz Unterschiede zwischen
dem anglo-amerikanischen Raum und den deutschsprachigen Landern beste-
hen, sind die Herausforderungen, die das Argumentieren an Lernende stellt, in
den deutschsprachigen Lindern im Wesentlichen dieselben.

2. Argumentieren lernen — medialitatsspezifisch
oder medialitatsiibergreifend?

Im deutschsprachigen Raum fokussiert die Forschung zum Argumentieren vor
allem auf die Modellierung und den Erwerb von argumentativer Gesprachs-
und Textkompetenz (vgl. Grundler 2011; Heller 2012; Quasthoff 2009; Quast-
hoff/Heller/Morek 2017; Augst et al. 2007; Gatje/Rezat/Steinhoff 2012; Rezat
2014) bzw. die interaktive Organisation argumentativer Gesprache (z.B. Heller
2012; Quasthoft/Heller/Morek 2017) sowie die Untersuchung von Textproze-
duren als Konstituenten schriftlicher Argumentationen respektive ihres didak-
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tischen Potenzials (vgl. Feilke 2008; Feilke 2010a; Feilke 2012; Feilke 2014; Re-
zat 2014; Rotter/Schmolzer-Eibinger 2016).

Arbeiten zu medialitatsspezifischen und medialitétsiibergreifenden Aspek-
ten des Argumentierens sowie die Implikationen, die sich daraus fiir das Ver-
héltnis von miindlichem und schriftlichem Argumentieren aus empirischer und
fachdidaktischer Perspektive ergeben, wurden bisher im deutschsprachigen
Raum eher vernachldssigt, was angesichts der internationalen Forschungslage
dazu verwundert. In Arbeiten zu medialititsiibergreifenden Aspekten des Ar-
gumentierens (Domenech/Heller/Petersen 2018; Grundler/Rezat/Schmolzer-
Eibinger i.Dr.) wird das Argumentieren als kommunikative Praktik betrachtet,
d.h. als gesellschaftlich und sozial etabliertes, konventionalisiertes Verfahren
zur kommunikativen Bearbeitung wiederkehrender Probleme bzw. Aufgaben
(Heller 2012; Quasthoff/Heller/Morek 2017; Fiehler et al. 2004, S. 99). Diese
bestehen beim Argumentieren primér darin, Strittiges bzw. divergierende Sicht-
weisen auszuhandeln. Es handelt sich dabei um ein vergleichsweise herausfor-
derndes Kommunikationsproblem, da es nach sprachlich komplexen, d.h. du-
Berungs- und satziibergreifenden Losungsverfahren verlangt (vgl. Domenech/
Heller/Petersen 2018, S.17). Dies gilt fiir das miindliche wie auch fiir das
schriftliche Argumentieren. Die damit verbundenen kommunikativen Aufga-
ben bzw. ,Jobs“ (Domenech/Heller/Petersen 2018, S. 17) sind mit vielfiltigen
Anforderungen verbunden.' Sie bestehen v.a. im Herstellen von Dissens/Pro-
blematisieren, Etablieren einer Begriindungspflicht, Begriinden und Hinterfra-
gen von Positionen, Abschliefen bzw. Uberleiten (ebd., S. 19), werden jedoch
medialitdtsspezifisch durch bestimmte pragmatische und sprachliche Mittel
realisiert (vgl. ebd., S. 18£.). Dazu zdhlen prosodische, gestische, grafische und
lexikalische Formen, die an der hér-, sicht- bzw. lesbaren Oberfliche als kon-
textsensitive Hinweise auf doménenspezifische Handlungsmuster fungieren
und deren Funktion textsorten- bzw. gattungspezifische Pragung” erkennen las-
sen. Sie markieren auch den Grad der Explizitheit sprachlicher Handlungen, der
sich je nach Medium aufgrund der unterschiedlichen Kommunikationsbedin-
gungen unterscheidet. So konnte etwa in einer Fallstudie von Grundler/Rezat/
Schmolzer-Eibinger (2020) gezeigt werden, dass die Positionierung in argu-

1 Hier finden sich Parallelen zum Konzept der Textprozeduren (Feilke 2014); wihrend die-
ses jedoch auf Gebrauchsschemata und Prozedurausdriicke in Texten fokussiert, schliefit
jenes der Jobs (Quasthoft/Heller/Morek 2017) sowohl miindliche als auch schriftliche
kommunikative Praktiken ein (siehe dazu auch das GLOBE-Modell, das von Hausendorf/
Quasthoff (1996/2005) fiir das miindliche Erzahlen entwickelt und fiir weitere Sprach-
handlungen, u. a. auch das Argumentieren (Heller 2012) adaptiert wurde).

2 Kommunikative Praktiken werden im Miindlichen als kommunikative ,Gattungen®
(Quasthoff/Heller/Morek 2017) und im Schriftlichen als ,, Textsorten“ (Feilke 2014) be-
zeichnet (vgl. Domenech/Heller/Petersen 2018, S. 17).
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mentativen Briefen sprachlich haufiger explizit markiert wurde als in Gespra-
chen, in denen auch auf prosodische und gestische Formen zuriickgegriffen
werden konnte, um den eigenen Standpunkt zu verdeutlichen.

In miindlichen Argumentationen ist somit von einer echten Dialogizitit
auszugehen, bei der die GesprichspartnerInnen im Hier und Jetzt koprasent
sind und miteinander interagieren. Gesprichsbeitrige erfolgen in ,,Echtzeit” und
lassen den kommunikativen Erfolg ad hoc bewerten. Argumentative Sprach-
handlungen wie das Positionieren, Begriinden oder Konzedieren werden in der
Gesprachssituation ko-konstruiert, sequentiell ausgehandelt und konnen mit
nonverbalen Zeichen der Mimik, Gestik oder des Blickkontakts verkniipft wer-
den (vgl. Heller 2018; Grundler/Rezat/Schmoélzer-Eibinger 2020). Reaktionen
auf Gesprichsbeitrage erfolgen ad hoc, lassen den kommunikativen Erfolg in
der Situation bewerten und den Fortgang der Argumentation interaktiv voran-
treiben. Kommunikative Erwartungen und Ziele konnen dabei unmittelbar ko-
ordiniert, kontinuierlich tiberpriift und angepasst werden.

Beim schriftlichen Argumentieren ergibt sich demgegeniiber eine besondere
Herausforderung aus der ,virtuellen Dialogizitit des Argumentierens (vgl.
Feilke 2008, S.155), da sich das schriftliche Argumentieren in einem Span-
nungsverhdltnis zwischen seiner dialogischen Konzeptualisierung und seiner
monologischen Umsetzung in schriftlichen Texten bewegt. Denn das Argumen-
tieren kann von seinem Ursprung her - wie oben dargestellt - als kommuni-
kative Handlung grundsatzlich dialogisch angesehen werden. Dieser ,,potenziell
dialogische Charakter [bleibt auch] in der Schriftlichkeit erhalten® (Vissner/
Hoflle 2015, S. 184) - miissen doch beim Argumentieren neben der Koordina-
tion von Behauptungen, der Verwendung von Begriindungen und Beweisen
bzw. von tiberzeugenden Argumenten zur Stirkung der eigenen Position auch
Gegenargumente eines potenziellen Diskurspartners antizipiert, eingerdumt
und entkraftet werden. Im Schreibprozess wird das Argumentieren - trotz die-
ses dialogischen Charakters - jedoch monologisch realisiert. D.h. das Wechsel-
spiel von Argumenten geschieht intrapersonell, indem sich der/die Schreibende
in den Leser bzw. die Leserin hineinversetzt (vgl. Becker-Mrotzek/Schneider/
Tetling 2010).

Dieser dialogische Charakter des Argumentierens zeigt sich u.a. beim Kon-
zedieren. Dabei wird Gegenargumenten zunichst Relevanz und Geltung einge-
rdumt, bevor diese dann durch ein Argument, das stirker wiegt, entkréftet
werden (vgl. Feilke/Tophinke 2017, S. 11). Dass sich diese Integration von Ge-
genargumenten als eine grofSe Schwierigkeit beim schriftlichen Argumentieren
erweist, zeigen u.a. Ferretti, MacArthur und Dowdy (2000, S. 700) bzw. Leitdo
(2003, S.301f.), die feststellen, dass zwar schon unter 15-Jdhrige Gegenargu-
mente einbringen, diese dann aber nicht zur Stiitzung der eigenen Position in
den Text integrieren konnen. Dies kann auf den Umstand zuriickgefithrt wer-
den, dass der/die Schreibende vor der schwierigen Aufgabe steht, ,gleicher-
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maflen konzeptionell schriftlich und dialogisch-kontrovers zu argumentieren®
(Feilke 2010b, S. 218). Rezat (2011, S. 63) fithrt die fehlende Integration von Ge-
genargumenten auch darauf zuriick, dass den Lernenden die erforderlichen
sprachlichen Mittel dafiir fehlen; sie konnte in ihrer Studie zeigen, dass die
Héufigkeit von konzessiven Prozeduren mit dem Schreibalter zunimmt. Wei-
ters kann u.a. Selbstzentriertheit (z.B. Golder/Coirier 1996), Myside Bias (z.B.
Wolfe/Britt/Butler 2009), Confirmation Bias (z. B. Felton/Crowell/Liu 2015) so-
wie kognitive Uberlastung (Capacity Theory z.B. McCutchen 1996) als Ursache
fir die besondere Herausforderung bei der Integration von Gegenargumenten
angefithrt werden.

Eine weitere — damit in Verbindung stehende - Herausforderung beim
schriftlichen Argumentieren resultiert aus dem ,,Fehlen eines textunabhéngigen
Sachverhalts“ (Becker-Mrotzek/Bottcher 2012, S. 62) bzw. aus seiner ,,grofle[n]
strukturelle[n] Offenheit® (Feilke 2008, S. 156). Augst und Faigel (1986) bzw.
Feilke und Augst (1989) haben bei ihrer Untersuchung argumentativer Texte
von SchiilerInnen und Studierenden einen grundlegenden Zusammenhang
zwischen Ordnungsproblemen in argumentativen Texten und Textordnungs-
mustern festgestellt (vgl. Augst et al. 2007, S. 199), die ,in Abhingigkeit von
entwicklungspsychologischen Faktoren die Gesamtstruktur der Texte in unter-
schiedlichem Mafle bestimmen® (Feilke/Augst 1989, S. 317). Betrachtet man die
Verteilung von Textordnungsmustern (TOMs) auf verschiedene Altersgrup-
pen, liegt der Schluss nahe, dass die Entwicklung der Textstrukturierungsfahig-
keiten als Prozess in vier Phasen zunehmender Dezentralisierung der Perspek-
tive zu sehen sei (vgl. Portmann 1997, S. 32). Diese Dezentralisierung der Per-
spektive geht mit einer immer stdrkeren Integration des Adressatenbezuges in
die Textstruktur einher, was nach Winkler (vgl. 2003, S. 31) zu den komplexes-
ten Anforderungen an Schreibende beim Argumentieren zahlt.

Wihrend somit zum einen von medialitéitsiibergreifenden Anforderungen
des Argumentierens auszugehen ist, die sich in denselben ,,Jobs“ und Aufgaben
bzw. sprachlichen Handlungen wie z.B. dem Positionieren, Begriinden oder
Konzedieren manifestieren, werden diese andererseits aufgrund unterschiedli-
cher Kommunikationsbedingungen medialititsspezifisch realisiert. Sie werden
als Handlungs-Ziige (Domenech/Heller/Petersen 2018, S. 18) in Gespréchen se-
quentiell organisiert und als Gebrauchsschemata in Texten (Feilke 2014) global
strukturiert. Im medialen Vergleich zeigen sich daher sowohl medialitits-
bedingte Spezifika als auch Gemeinsamkeiten, die in der interaktiven bzw. vir-
tuell-dialogischen Organisation von Argumentationen zu beriicksichtigen sind
und die Verwendung spezifischer pragmatischer Mittel und sprachlicher Formen
erfordern. Ausgehend davon, dass neben Gemeinsamkeiten und Unterschieden
zwischen dem Argumentieren ,face to face“ und in virtuell-dialogischer Form
auch von einer Verschrinkung medialititsiibergreifender und -spezifischer As-
pekte in beiden Medien auszugehen ist (Grundler/Rezat/Schmélzer-Eibinger
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2020) stellt sich aus didaktischer Perspektive die Frage, ob das schriftliche Ar-
gumentieren, das aufgrund seiner virtuellen Dialogizitit mit komplexeren Her-
ausforderungen verbunden ist, itber das miindliche Argumentieren entlastet
werden konnte und ein didaktisches Setting, bei dem das miindliche Argumen-
tieren als Stiitze fiir das schriftliche Argumentieren genutzt und diesem vorge-
schaltet wird, fir die Entwicklung schriftlicher Argumentationsfdhigkeiten von
SchiilerInnen gewinnbringend sein konnte.

3. Mindliches Argumentieren als ,Steigbiigel”
fur schriftliches Argumentieren —
eine theoretische Verortung

Wihrend die weiter oben beschriebenen Herausforderungen, denen Lernende
beim miindlichen wie schriftlichen Argumentieren begegnen, weitgehend gut
dokumentiert und analysiert sind (u. a. Feilke/Augst 1989; Jechle 1992; Roussey/
Gombert 1992; Zammuner 1995; Golder/Courier 1996; Garate/Melero 2005;
Graham/Perin 2007; Newell et al. 2011; Gitje/Rezat/Steinhoff 2012; Ferretti/
Lewis 2013; Quasthoff/Heller/Morek 2017), gibt es bisher erst wenige Arbeiten,
die die Spezifika des miindlichen und schriftlichen Argumentierens als schuli-
sche Lernform kontrastiv und in ihrem Zusammenspiel aus didaktischer Per-
spektive analysieren (vgl. Rezat/Grundler 2016; Domenech/Heller/Petersen
2018; Grundler/Rezat/Schmolzer-Eibinger 2020). Dies iiberrascht vor allem
deshalb, weil das miindliche Argumentieren in der schulischen Tradition des
Deutschunterrichts vielfach als Einstieg fiir das schriftliche Argumentieren ein-
gesetzt wird (vgl. Rezat/Grundler 2016, S.149). Inwiefern diese didaktische
Vorgangsweise fir den Erwerb von (schriftlichen) Argumentationsfahigkeiten
jedoch gewinnbringend ist, wurde bisher — zumindest fiir das Deutsche — kaum
untersucht.

Dieser Ansatz zur Férderung von schriftlichen Argumentationsfihigkeiten
fokussiert auf das, was Shi, Matos und Kuhn (2019, S. 108) ,,its developmental
roots“ nennen: miindliche Argumentationsfihigkeiten bzw. den Dialog als
»bridge to argumentative writing.“ Im anglo-amerikanischen Raum verfolgt die-
ser dialogische Ansatz die Forderung von schriftlichen Argumentationsfihig-
keiten durch einen Fokus auf vorgelagerte miindliche Diskussionen, indem
man den Lernenden mittels Dialoges den sonst Abwesenden ,,interlocutor® zur
Verfligung stellt.

»The student writer stares forlornly at the blank page, hoping to somehow fill it with
bland statements at least vaguely related to the assigned topic but directed to no one,
without saying anything anyone might object to. In dialog, the student knows who
he or she is addressing and has a purpose in doing so. These two components — a
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clearly defined audience and a meaningful purpose — are essential to effective writ-
ing.“ (Shi, Matos & Kuhn 2019, S. 108).

Die theoretische Basis fiir die Einbeziehung des Dialogs zur Férderung von
schriftsprachlichen Kompetenzen geht auf den sociocultural approach zuriick
(vgl. Mercer/Littleton 2007; VanDerHeide/Newell 2013; Asterhan/Resnick/
Clarke 2015). Diese (theoretische) Perspektive auf das Schreiben geht von der
Annahme aus, ,that writing development is influenced by participating in sit-
uations that afford opportunities to appropriate semiotic tools and social prac-
tices.“ (Ferretti/Graham 2019, S. 1347).

Speziell fir das Feld des schriftlichen Argumentierens fithren zahlreiche
AutorInnen theoretisch gewonnene Erkenntnisse an, um die Annahme zu stiit-
zen, dass miindliche Interaktion das wichtigste Mittel zur Férderung von Argu-
mentationsfiahigkeiten sei (z.B. Kuhn 1992; Commeyras 1994; Waggoner et al.
1995; Lipman 1997). Diese theoretische Annahme, dass soziale Interaktion ei-
nen guten Kontext fiir die Entwicklung von Argumentationsfahigkeiten bietet,
geht auf Vygotsky (1981, S. 157) und seine social interaction theory zuriick, in
der er ausfiihrte, dass ,the higher functions of child thought first appear in the
collective life of children in the form of argumentation and only then develop
into reflection for the individual child.“ Auf diesen theoretischen Uberlegungen
aufbauend argumentiert auch Paul (1987, S. 137), dass ,children need to expe-
rience dialogical thinking because such thinking is essential for rationally ap-
proaching the most significant and pervasive everyday human problems.“

Schreiben wird dabei als soziale Praxis aufgefasst, was in den Worten von
Applebee (1996, S. 3) bedeutet, dass ,knowledge arises out of participation in
ongoing conversations about things that matter, conversations that are them-
selves embedded within larger traditions of discourse. In jiingeren Arbeiten
greifen auch Asterhan, Resnick und Clarke (2015) Vygotskys Theorie auf und
betonen, dass alltdgliche soziale Praktiken im Zuge von miindlichen Argumen-
tationen den Ausgangspunkt fiir die Entwicklung von schriftsprachlichen Ar-
gumentationsfahigkeiten bilden. Zudem werden auch ,,proactive executive con-
trol strategies (PECS)“ durch einen Fokus auf den Dialog zur Anbahnung von
schriftlichen Argumentationsfahigkeiten trainiert (Nussbaum/Asterhan 2016).%
Diese unterstiitzen auch beim Aufbau eines metasprachliches Bewusstseins
(»meta-strategic awareness®), das beim Schreiben argumentativer Texte vor al-
lem aufgrund der zerdehnten Kommunikationssituation (Ehlich 1984) von be-
sonderer Bedeutung ist.

3 Diese PECS steuern den Inhalt des Arbeitszeitgeddchtnisses und legen Ziele und Teilziele
fiir kommunikative Handlungen fest. Nach Untersuchungen von Taatgen (2014) haben
sie auch das Potenzial die Leistung des Arbeitszeitgedachtnisses bei Transferaufgaben zu
verbessern.
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