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1 Einleitung

In didaktischen Beitragen zum schriftlichen Argumentieren wird haufig zu
Beginn der Ausfihrung die zentrale Bedeutung des Argumentierens fur die
aktive Teilhabe an gesellschaftlichen Diskursen angefihrt (so z. B. Winkler
2003: 81f.; Rezat 2010:14; Spiegel 1999:17; Schicker/Schmolzer-
Eibinger/Niederdorfer 2021: 12). Dieser Hinweis findet sich nicht nur in
deutschdidaktischen Beitrdgen, sondern auch in biologiedidaktischen Beitréagen
(Reitschert/HORle 2007:126; Heitmann/Hecht/Schwanewedel/Schipolowski
2014: 3149;). Dadurch sollen vermutlich die Relevanz dieser Textsorte und die
unterrichtliche Auseinandersetzung mit jener deutlich gemacht werden.
Gleichzeitig wird bei Betrachtung der Beitrdge aber deutlich, dass
Argumentieren einen ,vielschichtigen Charakter® (Winkler 2003: 25) hat und
sehr Unterschiedliches mit dem Begriff Argumentation gemeint wird.

Es gibt verschiedene fachdidaktische Beitrdge zum Argumentieren in
unterschiedlichen Schulfachern: so z.B. fiir die Facher Mathematik,
Geschichte, Biologie, Physik, Erdkunde. Es scheint, als wirde in allen Fachern
argumentiert werden, weshalb es zun&chst nachvollziehbar erscheint, dass
zum Teil ein Transferpotenzial des Argumentierens von Fach zu Fach
angenommen wird (vgl. Peters 2004:11; Vollmer/Thirmann 2010:112;
Schneider/Tetling 2012: 216; Rezat 2010: 14f,; Becker-
Mrotzek/Schneider/Tetling 2014: 1; Kempf/Bosse 2019: 348), insbesondere
vom Fach Deutsch zu den anderen Fachern.

Wenn man jedoch die Facher und die Form der Kommunikation innerhalb dieser
Facher (z.B. zwischen Fachlehrkraften und Schiler*innen!) miteinander
vergleicht, so lassen sich zum Teil (man kdnnte zunachst sagen stereotypische)
Unterschiede feststellen, die sich mit dem Begriff des Habitus nach Bourdieu
beschreiben lassen. Der Habitus eines Feldes ist nAmlich nach Bourdieu u. a.
durch spezifische, verinnerlichte Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster
gepragt (vgl. Bourdieu 1987: 101). Auch wenn seine Theorie haufig genutzt
wird, um die Ursachen einer dauerhaften Reproduktion sozialer Ungleichheit zu
erforschen (vgl. Ebrecht/Hillebrandt 2004:7), so wurde u.a. durch die
Fachkulturforschung versucht, die Theorie auch fur das Handeln in der
Institution Schule fruchtbar zu machen. So bezeichnen Schiler*innen zum Teil
das gesellschaftswissenschaftliche Fach Geschichte sowie das sprachlich-
literarische Fach Deutsch als ,Laberfacher® im Vergleich zu
naturwissenschaftlichen Fachern. Eine Vergleichsstudie konnte diese intuitive
Einschatzung anhand ihrer Daten bestétigen. Schiler*innen nahmen z. B. das
Fach Deutsch als ein diskursives Fach wahr, in dem eher kontroverse Themen

1 Um die vorliegende Arbeit unter Beriicksichtigung der gendersensiblen Sprache zu
verfassen, wird als Sonderzeichen in der vorliegenden Arbeit der Asterisk (der
sogenannte Genderstern) eingesetzt. Zum Teil wird jedoch die generische
(mannliche) Form verwendet. In diesen Fallen wird die Form zur Bezeichnung eines
Konstruktes genutzt (z. B. Adressat).
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diskutiert werden (vgl. Heitmann/Hecht/Scherer/Schwanewedel 2017: 12),
wohingegen sie Biologie als ein naturwissenschaftliches Fach eher als ein
faktenbasiertes Fach wahrmehmen, in dem wenig kontroverse Themen
diskutiert werden, da es hier in der Regel eine korrekte Antwort gebe (vgl.
Heitmann/Hecht/Scherer/Schwanewedel 2017: 11f.).

Der Blick in Lehrwerke und Curricula zeigt, dass verschiedene Facher, so auch
Deutsch, Biologie und Geschichte, Aufgaben mit Operatoren verwenden, die
eine alltagssprachliche Nahe zum Argumentieren aufweisen (argumentieren,
erdrtern, bewerten, beurteilen, Stellung nehmen etc.).

Bremerich-Vos (2012) gibt ferner zu bedenken, dass, obwohl identische Ope-
ratoren in verschiedenen Fachern verwendet werden, diese dann doch ganz
Unterschiedliches bedeuten kénnen.? So schlieRt er, dass ,es nicht hinreichend
ist, unter Rekurs auf ein Worterbuch die lexikalische Bedeutung von ,analysie-
ren‘ und ,interpretieren‘ anzugeben [...]* (Bremerich-Vos 2012: 31), sondern
dass es vonndten sei, den fachspezifischen Gebrauch der Verben zu rekonstru-
ieren (ebd.). Auch Gogolin/Lange merken an, dass ,eine Argumentation tber
eine faire Verteilung von Tortensticken [...] im Religions- oder Ethikunterricht
anders gefuhrt [wird] als in der Mathematik® (2011: 113). Es scheint folglich
nicht nur in der Uberzeugung der Schiiler*innen Unterschiede zwischen ver-
schiedenen Schulfachern zu geben, sondern diese Uberzeugungen kénnten
u. a. auch auf unterschiedlichen kommunikativen Praktiken innerhalb der F&-
cher beruhen. Es ist daher fraglich, ob in den Fachern Deutsch, Biologie und
Geschichte das schriftiche Argumentieren ein und dieselbe diskursive Praktik
darstellt, mithin ein Transfer dieser Praktik tberhaupt mdglich ist.

In der vorliegenden Untersuchung wird deshalb der Ubergeordneten Frage
nachgegangen, ob das schriftliche Argumentieren in den Fachern Deutsch, Bi-
ologie und Geschichte fachspezifisch (es handelt sich um eine fiir das Fach
spezifische Praktik), fachunspezifisch (es gibt keine fachspezifischen Merkmale
der Praktik) oder fachertbergreifend (es gibt Merkmale der Praktik, die den Fa-
chern gemein sind) ist, indem unter Ruckgriff auf zentrale Dimensionen des
Lehr- Lernkontextes (Gegenstand, Lehrer und Schiler) und damit des Unter-
richtsdiskurses (vgl. Pohl 2016: 57f.) des jeweiligen Faches die Praktik des Ar-
gumentierens anhand von literalen Ereignissen rekonstruiert wird. Drei Subfra-
gen sind deshalb im Rahmen der Studie zu beantworten:

1. Welche diskursiven, textuellen und sprachlichen Zielvorgaben stellen
die Facher an das argumentierende Schreiben? (Gegenstand)

2. Welche diskursiven, textuellen und sprachlichen Zielvorgaben stellt
der*die Fachlehrer*in an das argumentierende Schreiben? (Lehrer*in)

2 Er bezieht seine AuRerung auf eine kleine Untersuchung exemplarischer
Handreichungen des Cornelsen-Verlags (2012: 29). Er vergleicht dabei die
Operatoren interpretieren und analysieren in den Fachern Deutsch, Physik, Biologie
und Erdkunde.
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3. Welche diskursiven, textuellen und sprachlichen Merkmale weisen die
argumentativen Schreibprodukte auf? (Schuiler*innen)

Die Rekonstruktion wird fir die Facher Deutsch, Biologie und Geschichte in den
Jahrgangsstufen 7, 9 und 12 vorgenommen, da so, neben der Rekonstruktion
des fachlichen Habitus, auch eine mogliche Verénderung dieses Habitus tber
die Jahrgangsstufen hinweg ergriindet werden kann. Die rekonstruktiv gewon-
nen Ergebnisse fur die einzelnen Facher in den einzelnen Jahrgangsstufen wer-
den schlief3lich miteinander verglichen, um feststellen zu kénnen, ob Gemein-
samkeiten oder Unterschiede zwischen den Praktiken bestehen.

Im Rahmen dieser Arbeit wird in Anlehnung an Winkler (2003) zwischen dem
prozessualen Argumentieren und einer produktbezogenen Argumentation un-
terschieden (so auch Vogt 2006: 41; Ohlschlager 1980). Winkler weist aber
auch darauf hin, dass bei dieser grundsatzlichen Differenzierung Unschérfen
nicht ausbleiben, wie insbesondere beim Kompositum Argumentationsteilneh-
mer (2003: 25) deutlich werden wirde.

Die Arbeit gliedert sich in insgesamt drei Abschnitte: einen theoretischen (Ab-
schnitt 2-5) einen empirischen (Abschnitt 5 - 10) und einen resimierenden Teil
(Abschnitt 11).

Um die Frage des argumentativen Habitus bzw. der argumentativen Praktik der
Facher Deutsch, Biologie und Geschichte klaren zu kénnen, werden zunéachst
einmal die Theorie der Praxis nach Bourdieu (Kapitel 2.1) und in diesem Zuge
die heuristischen Begriffswerkzeuge Habitus und Feld betrachtet. In Kapitel 2.2
werden diese Erkenntnisse genutzt, um die Theorie sozialer Praktiken nach
Reckwitz verstehen zu kénnen. Reckwitz biindelt den Umgang neuerer For-
schungsansatze mit der Theorie Bourdieus, um daraus einen gemeinsamen
theoretischen Forschungsansatz zu begriinden. Die New Literacy Studies wer-
den in Kapitel 2.3 thematisiert, weil sie die Uberlegungen von Bourdieu und
Reckwitz spezifisch auf den Umgang mit schriftlichen Praktiken beziehen und
SO u. a. den Begriff der literalen Praktik und des literalen Ereignisses pragen,
der in dieser Studie genutzt wird, um das schriftliche Argumentieren zu fassen.
Damit ist die theoretische Fundierung, man kénnte auch sagen, die konzeptu-
elle Klammer dieser Arbeit, beschrieben.

Es folgt die historische Betrachtung des Argumentierens in Kapitel 3, da davon
auszugehen ist, dass Praktiken historisch bedingt sind. Hier werden deshalb
grundlegende Begriffe und Konzeptualisierungen betrachtet, die u. a. in der dis-
ziplinspezifischen Argumentationsforschung Verwendung finden und nur in ih-
rer historischen Gewordenheit verstanden werden kénnen.

Da es in der vorliegenden Studie um das Argumentieren in drei verschiedenen
Fachern geht, wird in Kapitel 4.1 der Forschungsstand zum Habitus in verschie-
denen Disziplinen behandelt. Es kdnnte n&dmlich sein, dass dieser Habitus sich
auch auf die Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata innerhalb der
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Schulfacher auswirkt. In Kapitel 4.2 wird sodann der Forschungsstand zur F&-
cherstruktur und zum Habitus verschiedener Facher in der Institution Schule
dargelegt. Es zeigt sich dabei, dass zwar die Forschung zum universitaren Ha-
bitus verschiedener Disziplinen vielfaltig, die Forschung zum Habitus von Schul-
fachern jedoch noch sehr marginal ist.

Zum Habitus eines Faches gehoéren u. a. auch sprachliche Aspekte, weshalb in
Kapitel 4.2.4 die Sprache im Fachunterricht thematisiert werden soll. In Kapitel
4.2.5 wird die Lehrer*innenprofessionsforschung in den Blick genommen und
das Wissen von Fachlehrer*innen thematisiert, um der Frage nachzugehen, wie
das Wissen von Lehrpersonen Uber die Praktik des Argumentierens beschaffen
ist und, ob es sich im Sinne Bourdieus um implizites Wissen handeln kann. In
diesem Kapitel wird auch begriindet, weshalb die empirische Untersuchung
nicht auf Expertenbefragungen, sondern auf der Analyse von Artefakten beruht.
In Kapitel 4.2.6 werden sodann Aufgabenstellungen und Operatoren im Fach-
unterricht betrachtet und ermittelt, ob Handlungswissen zwischen den Fachern
transferiert werden kann.

Anknlpfend an die Uberlegungen, ob es sich bei den Fachern Deutsch, Biologie
und Geschichte um Felder im Sinne Bourdieus handelt — die man im Sinne
Bourdieus namlich nicht a priori, z. B. aufgrund der bestehenden Facherstruk-
tur, beantworten kann — wird dann in Kapitel 4.3 beleuchtet, wie sich die Kon-
zeptualisierungen des Argumentierens innerhalb der Disziplinen entwickelt ha-
ben, da Praktiken bzw. der Habitus ihre Wurzeln in der Vergangenheit haben
(vgl. Barton/Hamilton 2000: 13). Um Praktiken verstehen und rekonstruieren zu
kénnen, muss man deshalb die historische Konzeptualisierung miteinbeziehen
(vgl. Barton/Hamilton 2000: 13). Kapitel 4.3.1 setzt sich mit dem Argumentieren
im Fach Deutsch, 4.3.2 mit dem Argumentieren im Fach Biologie und 4.3.3 mit
dem Argumentieren im Fach Geschichte auseinander. Durch die Betrachtung
des Forschungsstandes zum Argumentieren in den drei Fachern und des Kapi-
tels 4.4 (Argumentieren fachervergleichend) wird deutlich, dass es an einer fa-
cherubergreifenden Betrachtung des Argumentierens fehlt, die nicht nur ein-
zelne Textprodukte betrachtet, sondern den gesamten Unterrichtsdiskurs in die
Untersuchung der Argumentation mit einbezieht. Es gibt Wissenschaftler*innen,
die davon ausgehen, dass es sich beim Argumentieren um ein fachtibergreifen-
des Phanomen handelt (z. B. Schneider/Tetling 2012). Es gibt wiederum an-
dere, die von einer Fachspezifik ausgehen (vgl. Sturm 2017; Feilke
2012a: 169). Allen gemeinsam ist jedoch, dass sie ihre Behauptungen nicht auf
einen fachlbergreifenden Vergleich des Argumentierens stiitzen.

Hinsichtlich der Strukturierung des Abschnitts 4.3 ist anzumerken, dass in den
disziplinspezifischen Kapiteln die Entwicklung der Argumentationsforschung in-
nerhalb der Disziplin ausschlaggebend fur die Strukturierung der Kapitel war.
So sind unterschiedliche Gliederungspunkte innerhalb der Kapitel fachspezi-



fisch begriindet. Jeder dieser Forschungsbereiche ist fir sich bereits sehr kom-
plex, weshalb diese Arbeit durch die konzeptuelle Klammer der New Literacy
Studies versucht, einen sinnvollen Schwerpunkt zu setzen.

In Kapitel 5 geht es um die Entwicklung eines geeigneten Analyseinstruments,
mit dem die schriftichen Aufgabenstellungen, die Erwartungshorizonte und Ar-
gumentationen in dieser Studie untersucht werden kénnen, um so schlief3lich
die literalen Praktiken rekonstruieren zu kdnnen. In der Textlinguistik gibt es
unterschiedliche Textbegriffe und bisher liegt keine allgemein akzeptierte Defi-
nition vor (Brinker/Cdlfen/Pappert 2014: 13). In der Sprachdidaktik Deutsch be-
steht allerdings Konsens hinsichtlich eines geeigneten Textbegriffes, insbeson-
dere fur Lehr-Lernkontexte (Pohl 2013: 213). Der Textbegriff nach Konrad Eh-
lich, der auch dieser Untersuchung zugrunde liegt, zeichnet sich dadurch aus,
dass er die ,qualitative Spezifik* (2007 [1984]: 538) der Kommunikationssitua-
tion Text als Grundlage der Bestimmung nutzt. Die Kommunikation mittels Text
zeichnet sich in ihrer prototypischen Form nach Ehlich durch eine ,zerdehnte
Sprechsituation“ aus (ebd.: 542). Der Text dient dabei der Uberlieferung und
der Vermittlung von nicht ko-prasenten Interaktanten (Ehlich 2007 [1984]: 542).
Diese Kommunikationssituation stellt insbesondere an Lerner hohe Anforderun-
gen. Es bedarf anders als in einer face-to-face- Kommunikationssituation der
ausreichenden Kontextualisierung, einer spezifischen Ausdrucksqualitéat, der
Leserantizipation und einer nachvollziehbaren Textgestaltung (Pohl 2013: 214-
215). Insbesondere flr eine nachvollziehbare Textgestaltung ist Wissen um li-
terale Praktiken (Textsortenwissen) entscheidend. SchlieRlich erleichtert es die
Kommunikation, ,indem den Kommunizierenden mehr oder weniger feste Ori-
entierungen fir die Produktion und Rezeption von Texten* (Brinker/Célfen/Pap-
pert 2014: 139) gegeben wird. Da textlinguistische Uberlegungen kompatibel
mit dem Begriff der literalen Praktik zu sein scheinen, wird in Kapitel 5, durch
die Betrachtung verschiedener textlinguistischer Analysemethoden, ein eigenes
Analyseinstrument resp. Rekonstruktionsinstrument fur diese Studie entwickelt.
Fir die Rekonstruktion von Praktiken sind kontextuelle Faktoren entscheidend,
weshalb in Kapitel 5 auch Uberlegungen der IDS-Grammatik (Zifonun/Hoff-
mann/Strecker 1997a) zur Bestimmung des Modus von kommunikativen Mini-
maleinheiten genutzt werden, um ein moglichst kontextsensitives Analy-
seinstrument zu entwickeln. Die im Analyseinstrument genutzten Kategorien
(z. B. WAS, FUR WEN) werden auch fur die Strukturierung der Ergebnisdar-
stellung genutzt.

Aus dem Forschungsstand und den theoretischen Uberlegungen folgend, kén-
nen in Kapitel 6 die Zielsetzungen dieser Untersuchung festgelegt werden. In
Kapitel 7 wird darauf aufbauend das methodische Design als explorativ-deskrip-
tive hypothesengenerierende Vergleichsstudie abgeleitet.



Die Ergebnisdarstellung ab Kapitel 8 wird nach den drei Dimensionen des Di-
daktischen Dreiecks? in drei Abschnitte aufgeteilt. In Kapitel 8 erfolgt zunachst
die Ergebnisdarstellung der Lehrwerksanalysen (Gegenstandsdimension). In
Kapitel 9 werden die Analyseergebnisse der Lehrer*innendaten (Lehrerdimen-
sion) prasentiert und in Kapitel 10 folgen die Ergebnisse aus der Analyse der
Schilertinnendaten (Schulerdimension). Im abschlieRenden elften Kapitel wer-
den alle Ergebnisse zusammenfassend betrachtet, Hypothesen aus den Ergeb-
nissen entwickelt und es wird ein Ausblick auf mogliche bzw. ndtige Anschluss-
projekte gegeben.

3 Die drei Dimensionen des Didaktischen Dreiecks werden genutzt, um mdglichst
viele Kontextinformationen fir die Rekonstruktion der Praktik(en) nutzen zu kdnnen.
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2 Theoretische Rahmenkonzepte

Im theoretischen Teil dieser Arbeit geht es zundchst darum, fiir die Studie eine
konzeptuelle Klammer zu etablieren, die in dem Begriff des Habitus nach Bour-
dieu und in den Begriffen literale Praktik und literales Ereignis der New Literacy
Studies bestehen soll.

Theoretische Grundlage dieser Studie bilden die New Literacy Studies (NLS),
die Literalitat als sozial und kulturell gepragte — wenn nicht gar determinierte —
Praktiken konzeptualisieren (Street 1995: 1), und die in der Folge auch in inte-
grierter Weise untersucht werden muissen. Mit anderen Worten sollte bei der
Untersuchung von Praktiken immer der soziale, kulturelle, historische und insti-
tutionelle Kontext berticksichtigt werden (Gee 2015: 35). Damit zeigen die NLS
eine ,Familiendhnlichkeit” (Wittgenstein 1971, PU 67: 48) zur Theorie sozialer
Praktiken nach Reckwitz 2003 auf. Diese Ahnlichkeit weist auf einen gemein-
samen Ursprung hin, der m. E. in der Theorie der Praxis nach Bourdieu (1976)
zu finden ist. Dem Gedanken folgend wird zunéchst die Theorie der Praxis nach
Bourdieu vorgestellt, um darauf aufbauend die Theorie sozialer Praktiken nach
Reckwitz darzustellen und schlief3lich die Perspektive der NLS einzunehmen,
um das schriftliche Argumentieren umfassend als Praktik erfassen zu kdnnen.

2.1 Die Theorie der Praxis

Grundlegend flr Bourdieus Theorie der Praxis ist der Versuch, die sich wider-
sprechenden Modi der objektivistischen und der subjektivistischen Erkenntnis-
gewinnung in den Sozialwissenschaften (Bourdieu 1976: 146f.) zu kombinieren,
um so deren ,Mangel“ zu beheben. Zunachst soll deshalb im Folgenden die
Differenz zwischen diesen von ihm kritisierten traditionellen Erkenntnisweisen
ergriindet werden, denn ganz im Sinne des strukturalistischen Gemeinplatzes
kann sich ,ldentitat [...] erst indirekt Uber die Differenzen zu anderen Elementen
eines Zeichensystems* ergeben (Reckwitz 2003: 284).

Der Objektivismus, zu dem Bourdieu auch den Strukturalismus zahlt, konstitu-
iert ein ,System objektiver Beziehungen® (Bourdieu 1987: 57), das weder auf
die unterschiedlichen Praxisformen und Praktiken, in denen es sich dokumen-
tiert, noch auf die Intentionen der Akteure zurtickzufiihren ist (vgl. Bourdieu
1976: 152). Als Beispiel fur eine objektivistische Betrachtungsweise flihrt er die
Semiologie von Ferdinand de Saussure?* an, der Sprache als ein solches ,Sys-

4 De Saussures Cours de linguistique générale erschien 1916 als ,Verdffentlichung
seiner Studenten Charles Bally und Albert Sechehaye in Zusammenarbeit mit Albert
Riedlinger nach deren Vorlesungsmitschriften® (N6th 2000: 71). Auf diese
Mitschriften beziehen sich die folgenden Ausfiihrungen. Der Begriff Semiologie
wurde von Saussure selbst gepréagt (vgl. de Saussure 2001 [1931]: 19): Ein wichtiges
Merkmal semiologischer Zeichen ist ,zweifellos die Tatsache, dass [sie] zweiseitigen
Charakter haben, d. h. aus Signifikat und Signifikant bestehen* (Wunderli 1976: 58).
Beide definieren sich ausschlieRlich aufgrund ihrer Opposition zu anderen Einheiten
(Wunderli, 1976: 59) und ihrer syntagmatischen und paradigmatischen Beziehungen
(ebd.: 64).
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tem objektiver Beziehungen® (Bourdieu 1987: 57) ansieht. In der Folge wird da-
von ausgegangen, dass Regeln und Normen Handlungen bestimmen und steu-
ern (Bourdieu 1987: 75) und dass die Intention und das Bewusstsein eines In-
dividuums keinen Einfluss auf das Handeln nehmen (Bourdieu 1976: 152). Da-
mit ist das Handeln eigentlich ,die mechanische Folge auferer Ursachen®
(Bourdieu 2001: 177). Diese Form der Betrachtung zeigt sich zum Beispiel in
der Trennung, die de Saussure (2001 [1931]: 17) zwischen langue (Sprache)
und parole (Sprechen) vornimmt, bzw. in seiner Fokussierung der langue und
seiner Reduzierung des Sprechens auf die reine Ausfihrung (Bourdieu
1987: 63) bzw. ,Ausubung“ (de Saussure 2001 [1931]: 16) der Normen. So be-
schreibt er die Sprache als ,,ein genau umschriebenes Objekt [...]* (de Saussure
2001 [1931]: 17), als den ,soziale[n] Teil der menschlichen Rede, [der] unab-
hangig vom Einzelnen® ist (de Saussure 2001 [1931]: 17). Mit anderen Worten
soll die ausiibende Seite in der Betrachtung der Sprache (langue) keine Bertick-
sichtigung finden, da die Ausibung individueller Natur sei (vgl. de Saussure
2001 [1931]: 16). Diese Art der Erkenntnisgewinnung wird von Bourdieu (1987)
insgesamt kritisch betrachtet, da so ,Geschichte auf einen ,Prozel} ohne Sub-
jekt' [reduziert] und das ,schépferische Subjekt’ des Subjektivismus schlicht
durch einen Automaten [ersetzt werde], der den Gesetzen der Naturgeschichte
gehorchen mul“ (Bourdieu 1987: 78).

Im Sinne der subjektivistischen Erkenntnisweise, zu der Bourdieu u. a. die Pha-
nomenologie nach Husserl und Schiitz® sowie Sartres Uberlegungen im Werk
Das Sein und das Nichts zahlt, werden Praktiken als bewusst gewahlte Strate-
gien erklart (Bourdieu 1987: 79).° So definieren z. B. Schiitz und Luckmann
Handlungen als

Erfahrungsablaufe, die nicht von sich aus, sondern von mir aus geschehen. Sie
sind motiviert. Das treibende Motiv der Handlung ist die Erreichung eines Ziels,
und dieses Ziel ist vom Handelnden vorentworfen worden. (Schitz/Luckmann
2017: 450)

Sartre geht — ahnlich wie Schitz — davon aus, dass ,Handeln grundsatzlich in-
tentional” (Sartre 1993 [1952]: 753) ist: Neben der Zweckgerichtetheit seien
Handlungen auch durch Antrieb bzw. Motiv bestimmt (Sartre 1993 [1952]: 758).

5 Phanomenologie ist die Lehre, die von der geistigen Anschauung des Wesens der
Gegenstande und der Sachverhalte und nicht von rationaler Erkenntnis ausgeht"
(Treibl 1993: 116). Edmund Husserl gilt u. a. durch sein Werk Die Krisis der
europdischen Wissenschaften und die transzendentale Phanomenologie als
Begriinder der phdnomenologischen Philosophie. Die Phanomenologie nach Husserl
geht davon aus, dass ,die erkennende Subjektivitat [...] Urstatte aller objektiven
Sinnbildungen und Seinsgeltungen® (Husserl 1996: 110) ist. Schroer beschreibt,
dass die an Husserl ankniipfende soziologische Phanomenologie nach Schiitz davon
ausgehe, dass ,[d]as Bewusstsein des Subjekts eine Realitat [...], in der die Dinge
so sind, wie sie ihm erscheinen® (Schroer 2017: 142), konstruiert. Aufgabe der
Phanomenologie sei es deshalb, ,diese Konstruktionsprozesse der Realitat durch
das Bewusstsein nachzuvollziehen® (Schroer 2017: 142).

6 So ist die Intentionalitat fir Sartre eine zentrale Bedingung fur Handlungen. Wer aus
Versehen etwas tut, handelt nach Sartre nicht (1993 [1952]: 753).
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Zentral ist dabei, dass Sartre ,der Struktur von Zweck, Antrieb, Motiv und Hand-
lung einen Freiheitsbegriff zugrunde [legt], der vorgéngig zu allen individuellen
und kollektiven Normsetzungen als handlungs- und seinserzeugendes Prinzip
anzusetzen ist” (Pieper 2014: 198). Damit wendet er sich gegen den Determi-
nismus. Fir seine Uberlegungen ist ebenfalls zentral, dass das Handeln bzw.
die Freiheit durch Wahl gepréagt ist (Sartre 1993: [1952]: 832). Pieper verdeut-
licht diesen Begriff wie folgt: ,[Allles, was ein Mensch ist, [ist] Produkt seiner
Freiheit. Er hat sich gewissermalen selbst erhandelt und damit als die Person
gewahlt, die er ist* (2014: 200). Nach Sartre ist die Wahl zwar u. a. durch das
Gegebene bzw. die Situation (u. a. die ,eigene Vergangenheit*’, den ,eigenen
Platz*® und die ,eigene Umgebung“) beeinflusst, aber nie determiniert (vgl. Pie-
per 2014: 200), zumindest nicht in seiner Ur-Wahl bzw. dem ,grundlegenden
Freiheitsakt* (Sartre 1993 [1952]: 799).%°

Bourdieu wendet gegen diese Annahmen ein, dass dann jede Handlung einer
»vorgeschichtslosen Konfrontation zwischen Subjekt und Welt* (1987: 79) ah-
neln misste. Seiner Ansicht nach ist der Akteur aber ,nie ganz Subjekt seiner
Praxis“ (Bourdieu 2001: 178). Auch die Annahme einer Vorentworfenheit von
Handlungen bzw. der Rationalitat von Handlungen kritisiert Bourdieu, da so ,ein
Verstehen der Logik all jener Handlungen [verbaut wird], die verniinftig sind,
ohne deswegen das Produkt eines durchdachten Plans [...] zu sein [...]* (Bour-
dieu 1987: 95). Bourdieu bezieht sich in seinen Uberlegungen deshalb u. a. auf
Wittgensteins Philosophische Untersuchungen®! und seine Uberlegungen zum
Handeln, indem er ebenfalls davon ausgeht, dass beim Handeln die Regeln,
die der Handlung zugrunde liegen, nicht immer zu verbalisieren sind, und so die
Ziele von Handlungen auch nicht vorentworfen sein kdnnen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich Bourdieu zum einen
gegen die Annahme wendet, dass Handlungen ohne individuelle Beweggriinde
von auf3en determiniert sind, und dass er sich zum anderen dagegen aus-
spricht, Handlungen als nur durch individuelle Beweggriinde beeinflusst anzu-
sehen.

" Sartre legt dar, dass wir zwar unsere Entscheidungen von unserer Vergangenheit aus
treffen mussen, unsere Vergangenheit aber nicht unsere Handlungen bestimmt
(1993 [1952]: 856f.).

8 Erlauterungen zu dem eigenen Platz finden sich in Sartre (1993 [1952]: 846ff.).

9 [DJie Utensilien-Dinge, die mich umgeben* (Sartre 1993 [1952]: 870).

10 Aber das bedeutet nicht, daR die tiefe Wahl deshalb unbewul3t wére. Sie ist eins mit
dem Bewul3tsein, das wir von uns selbst haben. Dieses Bewul3tsein kann bekanntlich
nur nicht-setzend sein: es ist Wir-Bewuf3tsein, denn es unterscheidet sich nicht von
unserem Sein“ (Sartre 1993 [1952]: 800). ,In Wirklichkeit gibt es keinen
[Unterschied]; ,lieben wollen® und lieben sind eins, denn lieben heilt sich als liebend
wahlen und sich dabei bewul3t werden, dall man liebt* (ebd.: 801).

11 So umschreibt Wittgenstein die Problematik der Verbalisierung von handlungs-
leitenden Regeln wie folgt: ,Wie soll ich also die Regel bestimmen, nach der er spielt?
Er weil} sie selbst nicht® (1971, PU 82: 56).
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In seinen Uberlegungen versucht Bourdieu, die kritischen Aspekte beider Er-
kenntnisweisen zu Uberwinden und dabei aller Kritik zum Trotz Teile dieser tra-
ditionellen Gegensatze zu bewahren (Bourdieu 1987: 49), indem er einen dop-
pelten Bruch mit den Erkenntnisweisen vornimmt, um so einen dritten Modus
der Erkenntnis, die praxeologische Erkenntnisweise, entwickeln zu kénnen.
Diese stellt die Grundlage der Theorie der Praxis dar, die daran ,erinnert [...],
dafd Objekte der Erkenntnis konstruiert und nicht passiv registriert werden®, wie
es der Objektivismus annehme und ,dal’ diese Konstruktion auf dem System
von strukturierten und strukturierenden Dispositionen beruht, das in der Praxis
gebildet wird und stets auf praktische Funktionen ausgerichtet ist* (Bourdieu
1987: 97).

Bourdieus Theorie der Praxis besteht aus einem Begriffsapparat, der als heu-
ristisches Werkzeug dienen kann, um die soziale Welt zu beschreiben (Hart-
mann 2006: 15). Gleichzeitig wurden diese Grundbegriffe durch seine Feldstu-
dien (insbesondere seine ethnografischen Studien in Algerien) selbst gepragt
(Celikates 2014: 213), weshalb es schwierig ist (und zudem nicht im Sinne
Bourdieus ware), ein geschlossenes Theoriegebaude zu diesen Begriffen zu
entwickeln.'? Da Bourdieu seine Begriffe eher als analytische Werkzeuge, denn
als festgelegte Definitionen fasst, verandert sich die Bedeutungszuweisung je
nach Forschungsvorhaben. Um die zentralen Begriffe dennoch verstehen und
im Rahmen der vorliegenden Studie auf den Bereich des Facherunterrichts be-
ziehen zu kénnen, werden sie im Folgenden unabhéngig von den dazugehori-
gen Feldstudien betrachtet.

Ein zentrales heuristisches Werkzeug ist der Begriff des Habitus.'® Dieser Be-
griff verdeutlicht Bourdieus Idee einer praxeologischen Erkenntnisweise, da

12 Rehbein gibt zu bedenken, dass Bourdieu seine Begriffe nicht immer konsistent
definiert bzw. verwendet. Grund hierfir mag Bourdieus Fokus auf empirischer
Forschung sein (vgl. Rehbein 2006: 79). Bourdieu entgegnet der Kritik mit dem
Hinweis, dass er ein Vertreter offener bzw. systemischer Begriffe und bewusst keiner
operationellen Begriffen (vgl. Bourdieu/Wacquant 2006 [1996]: 125) sei. Darin liegt
nach Rehbein ein groRes heuristisches Potential, da die Begriffe als ,Wegweiser*
(2006: 79) genutzt werden kénnen. Prakonstruierte und abgeschlossene Definitionen
von Begriffen kdnnen namlich durchaus neue Erkenntnisse verhindern.

13 Der Begriff wird in verschiedenen Bereichen (Medizin, Biologie, Philosophie,
Soziologie etc.) verwendet, wobei ihm jeweils unterschiedliche Definitionen zugrunde
liegen (Lenger/Schneickert/Schumacher 2013: 13f.). Auf welche urspringliche
Quelle sich Bourdieu mit seinem soziologischen Konzept des Begriffs Habitus
bezieht, ist umstritten (Rehbein 2006: 88), zumal der Begriff eine lange Tradition
insbesondere in der Geistesgeschichte hat. Es ist folglich davon auszugehen, dass
Bourdieus Habituskonzept durch seine Auseinandersetzung mit verschiedenen
Werken entstanden ist (vgl. Lenger/Schneickert/Schumacher 2013: 17). Explizit
bezieht sich Bourdieu bei der Entwicklung seines Begriffs z. B. auf die Untersuchung
gotischer Architektur von Erwin Panofsky (Gothic Architecture and Scholasticism)
und seiner Verwendung dieses Begriffs (vgl. Bourdieu 1970: 132; 1971: 184).
Panofsky geht in seinen Untersuchungen davon aus, dass der Kunstler nicht nur
bewusst und frei handelt, sondern dass er ,Denk-, Wahrnehmungs- und
Handlungsmuster [...] seiner Zugehdorigkeit zu einer bestimmten Gesellschaft oder
Klasse verdankt“ (Panofsky 1920: 321-339). Zudem ist festzustellen, dass Bourdieu
den Begriff Habitus ahnlich wie Aristoteles den Begriff Hexis als Disposition definiert.
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man ihn als ,die Vermittlungsinstanz zwischen Struktur und Praxis® (Janning
1991.: 30) fassen kann. Habitus ist opus operatum, also etwas Hervorgebrach-
tes und gleichzeitig auch Ergebnis sozialer und 6konomischer Notwendigkeit
(vgl. Janning 1991: 30). Der Habitus weist so eine Ahnlichkeit zur Universal-
grammatik nach Noam Chomsky (1965) auf, da man ihn ,als ein System verin-
nerlichter Muster definieren [kann], die es erlauben, alle typischen Gedanken,
Wahrnehmungen und Handlungen einer Kultur zu erzeugen — und nur diese®
(Bourdieu 1970: 143). Bourdieu spricht daher auch von einer ,generativen
Grammatik der Handlungsmuster® (1970: 150). Dabei ist der Habitus nach
Bourdieu jedoch nicht angeboren (wie es Chomsky von einer Universalgram-
matik annimmt), sondern wird sozial erworben. Bourdieu sieht die Habitusfor-
men als ,Systeme dauerhafter und Ubertragbarer Dispositionen, als struktu-
rierte Strukturen® (1987: 98) an. Wobei er zu bedenken gibt, dass die Handlung
nicht bewusst zweckgerichtet sein muss (1987: 98f.), ihr muss keine strategi-
sche Berechnung (1987: 99) zugrunde liegen, wie es im Sinne des Subjektivis-
mus angenommen wird. Der Habitusbegriff griindet vielmehr auf einem zentra-
len Merkmal: Dem Prinzip der Inkorporiertheit. Damit ist gemeint, dass Habitus
.Korper gewordenes Soziales” ist, vergleichbar mit ,knowing how* nach Ryle
(1949).* So nimmt auch Bourdieu an, dass der Habitus unbewusst ist und auch
unbewusst erworben wird. Diese Unbewusstheit beschreibt er als das Resultat
des Vergessens der Geschichte: ,[a]ls einverleibte, zur Natur gewordene und
damit als solche vergessene Geschichte“ (Bourdieu 1987: 105). Die Aneighung
des Habitus geschieht nach Bourdieu durch das Einlben sozialer Praktiken,
wodurch schlief3lich Existenzbedingungen einverleibt werden. Mit anderen Wor-
ten ist die Beziehung des Akteurs zur Welt dadurch gepréagt, dass die Gesell-
schaftsordnung durch einen permanenten Austausch des Kdrpers mit der Um-
gebung in diesen Kdrper eindringt (Bourdieu 2001: 180f.). Diese Einverleibung
fuhrt dazu, dass der Habitus nicht unbedingt fir die Akteure fassbar bzw. er-
klarbar ist und daher zur vergessenen Geschichte wird. Bourdieu erklart dieses
Phanomen folgendermal3en: ,Was der Leib gelernt hat, das besitzt man nicht
wie ein wiederbetrachtbares Wissen, sondern das ist man® (1987: 135).

Die Inkorporation sozialer Praktiken ist dabei nur eines von zwei zentralen
Merkmalen des Habitus, da dieser zudem eine handlungskonstituierende Seite
aufweist: Habitus ist somit gepragt durch die ,Interiorisierung der Exterioritat*
sowie gleichzeitig durch die ,Exteriorisierung der Interioritat® (Bourdieu
1976: 147). Damit wird das Prinzip der Generativitat beschrieben:

Als Produkt der Geschichte produziert der Habitus individuelle und kollektive
Praktiken, also Geschichte, nach den von der Geschichte erzeugten Schemata;

14 Ryle unterscheidet zwischen knowing how und knowing that und argumentiert, dass
eine intelligente Handlung auch ohne knowing that, ohne “prior intellectual operation”
(1949: 32) moglich sei, denn “[sJome intelligent performances are not controlled by
any anterior acknowledgments of the principles applied in them” (ebd.: 30).
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er gewahrleistet die aktive Prasenz friherer Erfahrungen, die sich in jedem Or-
ganismus in Gestalt von Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata nie-
derschlagen. (Bourdieu 1987: 101)

Bourdieu merkt jedoch an, dass der Akteur nicht aus allen anzunehmenden
Handlungsmaoglichkeiten wahlen kann (so wie der Subjektivismus annimmt).
Vielmehr regiert ,[U]ber den Habitus [...] die Struktur, die ihn erzeugt hat, die
Praxis, und zwar nicht in den Gleisen eines mechanischen Determinismus, son-
dern tiber die Einschrankungen und Grenzen, die seinen Erfindungen von vorn-
herein gesetzt sind“ (Bourdieu 1987: 102f.). Janning beschreibt es so, dass ,das
Individuum doch letztendlich den sozialen Bedingungen seiner Priméarsozialisa-
tion verhaftet [ist]“ (1991: 30). Engler beschreibt dieses Phanomen als doppelte
soziale Realitat des Habitus: ,Der sozialisierte Korper (das, was man Indivi-
duum nennt) ist nicht das Gegenteil von Gesellschaft, sondern eine ihrer Exis-
tenzformen® (Engler 2010: 259). Dies bedeutet, dass das Handeln nicht génz-
lich frei, sondern kontext- und geschichtsabhéngig ist.

An diesem Grundgedanken setzt vielfach die Kritik an Bourdieus Habituskon-
zept an, so z. B. von Jenkins durch seinen Vorwurf, das Konzept sei determi-
nistisch:

inasmuch as the ‘objective structures’ mediated through the habitus (culture)
generate practice [...] One can only speculate as to the manner in which ‘ob-
jective structures’ are constituted or changed by practice. (Jenkins 1982: 272;
zit. n. Janning 1991: 31f.)

Jenkins Kiritik ist verstandlich, scheint doch das Habitus-Konzept nach Bourdieu
zu einem statischen Gesellschaftsbild zu fuhren. Insbesondere durch seine
These, dass der eigene Habitus nicht zum Objekt der Reflexion werden kann
(Bourdieu 1987: 167). Wenn dies so ware, dann ware sozialer Wandel tatsach-
lich unrealistisch. Im Konzept sind zwar dynamische Prozesse mitgedacht, aber
.[d]ie Triebkrafte zu ermitteln, die zu Veranderungen in der Sozialstruktur und
zu gewandelten Anwendungsbedingungen des Habitus fihren, ist zumindest
mittels der [...] abstrakteren Erklarungsebene des Bourdieuschen Habitus-Kon-
zepts nicht mdglich® (Janning 1991: 34). Rehbein gibt hingegen zu bedenken,
dass der Habitus zwar auf der

Aneignung sozialer Handlungsformen [beruht]. Er reproduziert tendenziell
diese Formen, setzt sie aber mit den Handlungssituationen in Relation. Da es
zahllose unterschiedliche Situationen gibt, die nie vollstandig mit der Situation
des Habituserwerbs identisch sind, stellen die Handlungen auch selten genaue
Kopien friherer Handlungsweisen dar. Der Habitus ist determiniert und schop-
ferisch zugleich. (2006: 87)

Bourdieu selbst schlie3t seinen hier dargestellten Grundgedanken weitere
Uberlegungen zum Klassenhabitus, zum geschlechtsspezifischen und schlieR3-
lich zum feldspezifischen Habitus an. Er untersucht z. B. kontrastiv das soziale
Feld der Akademiker mit dem Feld der bauerlichen Bevolkerung und identifiziert
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jeweils einen feldspezifischen Habitus, wobei er die Aktivitaten innerhalb eines
Feldes mit einem Spiel vergleicht:

Beim Spiel zeigt sich das Feld (d.h. Spielraum, Spielregeln, Einsatze usw.) ein-
deutig, wie es ist, namlich als willkirliche und kinstliche soziale Konstruktion,
als ein in allem, was seine Selbstandigkeit definiert, also in expliziten und spe-
zifischen Regeln, in strikter Begrenztheit und Auf3ergewdhnlichkeit von Raum
und Zeit zum Ausdruck kommender Artefakte. (Bourdieu 1987: 123)

Den Bedeutungskern des Begriffs Feld definieren Rehbein/Saalmann (2014)
mittels der ,urspriinglich physikalischen Bedeutung als >>Wirkungsbereich von
Kraften<<* (2014: 100). Auch Bourdieu beschreibt den sozialen Raum als Kraf-
tefeld (2016a [1985]: 10) und geht davon aus, dass sich Felder durch Netzte
»objektiver Beziehungen (Herrschaft oder Unterordnung, Entsprechung oder
Antagonismus usw.) zwischen Positionen“ (2016b [1999]: 365) kennzeichnen
lassen. Die Akteure innerhalb der Felder ,sind anhand ihrer relativen Stellung
innerhalb dieses Raums definiert* (Bourdieu 2016a, [1985]: 10), wobei sich die
Stellung eines Akteurs durch den Besitz oder den Erwerb bzw. die Inkorporation
der jeweils wirksamen Machtmittel wie 6konomisches, kulturelles, soziales und
symbolisches Kapital (Bourdieu 2016a, [1985]: 10f.) bestimmt: ,So geht es in
der Wissenschaft um das symbolische Kapital der Reputation® (Kieserling
2008: 7). Erst diese spezifizierbaren Ressourcen bzw. Machtmittel, um die es
in den Feldern geht, ermdglichen es, Letztere voneinander abzugrenzen. Felder
lassen sich nach Bourdieu namlich nicht a priori bestimmen. Hierzu bedarf es
einer empirischen Untersuchung der jeweils wirksamen Feldeffekte. Im Beson-
deren gilt es zu ermitteln, ,wo die Feldeffekte aufhéren“ (Bourdieu/Wacquant
2006 [1996]: 131), denn dadurch kénne man die Feldgrenzen bestimmen. Bei
der Bestimmung von Feldern sei deshalb u. a.*® zentral, den Habitus der Ak-
teure zu analysieren (Bourdieu/Wacquant 2006 [1996]: 136). Um den Habitus
jedoch erfassen zu kénnen, gilt es nach Bourdieu, die Handlungen in der Praxis
Zu betrachten, denn ,[ijm opus operatum und in ihm allein enthdllt sich der mo-
dus operandi“ (1976: 209). Die Praxis ist mit anderen Worten ,der Ort der Dia-
lektik von opus operatum und modus operandi, von objektivierbaren und ein-
verleibten Ergebnissen der historischen Praxis, von Strukturen und Habitusfor-
men“ (Bourdieu 1987: 98). Die Unbewusstheit des Habitus verdeutlicht Bour-
dieu durch den Begriff illusio, den Bourdieu mit dem ,kollektive[n] Glaube[n] an
das Spiel (die illusio) und den geheiligten Wert dessen, was auf dem Spiel steht*
(2016b [1999]: 363) umschreibt. Jedes Feld erzeugt eine eigene Form von illu-

15 Bourdieu nennt drei Schritte, die fur die Bestimmung wichtig seien: Zum einen die
Bestimmung der Position des Feldes zum Feld der Macht (dies ist der ,Raum der
Kraftebeziehungen zwischen Akteuren oder Institutionen, deren gemeinsame
Eigenschaft darin besteht, Uber das Kapital zu verfiigen, das dazu erforderlich ist,
dominierende Positionen in den unterschiedlichen Feldern [...] zu besetzen* (2016b
[1999]: 342)) und zum anderen die Bestimmung der Positionen der innerhalb des
Feldes konkurrierenden Akteure (Bourdieu/Wacquant 2006 [1996]: 136). Drittens
muss der Habitus der Akteure analysiert werden (ebd.).
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sio (Bourdieu 2016b [1999]: 360), die fur das Spiel innerhalb des Feldes ent-
scheidend ist. Das Feld der Bildung griindet nach Barlésius zum Beispiel auf
der illusio, ,dass es allen gleiche Bildungschancen eréffnet® (Barldsius
2006: 100). Eine genaue Analyse des Feldes zeigt aber, dass sich die Chancen
z. B. hinsichtlich des familiaren Hintergrundes unterscheiden (Barlosius
2006: 100).

Auch wenn Bourdieu mit seinen Uberlegungen und Forschungen Fragen der
sozialen Ungleichheit und Herrschaft fokussiert (vgl. Rehbein 2006: 80;
Krais/Gebaur 2002: 10), ermdglicht seine Theorie Anschlussmaglichkeiten, die
weit dartiber hinausgehen.'® Betrachten wir namlich Handlungen innerhalb von
Institutionen, so ist erkennbar, dass das Habitus-Konzept hier eine besondere
Bedeutung hat: ,Erst durch den Habitus findet die Institution ihre volle Erfullung*
(Bourdieu 1987: 107). Insbesondere die Institution Schule hat die Inkorporation
und die Generativitdt von Praktiken, mithin die Ausbildung eines bestimmten
Habitus zum Ziel: Hier geht es darum, ,bewuf3t (oder zum Teil auch unbewuf3t)
Unbewuftes zu vermitteln® (Bourdieu 1970: 139). Mit der Frage der impliziten
Vermittlung von Handlungsformen in der Institution Schule beschéftigt sich
Feilke (2016) und kommt zu dem Schluss, dass in der Schule ,Explizitheitsprak-
tiken“ (2016: 263) vermittelt und erlernt werden, indem der Lernmechanismus
des vorschulischen Literalitdtserwerbs (der Imitation) genutzt wird. Auch in der
Institution Schule kénnte also ein Habitus vermittelt und reproduziert werden. In
der Schule wird jedoch im Rahmen von verschiedenen Fachern gelehrt und ge-
lernt, und im Sinne Bourdieus ist fraglich, ob die Institution Schule ein Feld dar-
stellt oder aber die einzelnen Facher je eigene Felder darstellen. Es ist mithin
zu ergriinden, ob die Institution Schule einen Ubergreifenden Habitus ausbildet,
oder aber, ob jedes Schulfach einen eigenen Habitus inkorporiert und produ-
zZiert. Die Lehrkrafte und ihre Handlungen sowie die Lehrwerke und die in ihnen
abgebildeten Handlungen in Form von Texten dienen zumindest als (explizites,
aber auch implizites) fachliches Vorbild. Die Schiler*innen versuchen, die
Handlungen bzw. Praktiken, die ihnen zum einen explizit gezeigt und vermittelt,
aber auch implizit vorgelebt werden, zu wiederholen. So fasst Rehbein den Ha-
bitus auch als ,Tendenz, so zu handeln, wie man es einmal — insbesondere
beim ersten Mal — gelernt hat* (2006: 90). Im Fach Deutsch wird z. B. das Ver-
fassen von Textsorten explizit vermittelt. In den Fachern Biologie und Ge-
schichte sind Textsorten seltener Lernziel, sondern eher Lernmedium. Dies be-
deutet jedoch nicht automatisch, dass die Praktik des Argumentierens der des
Faches Deutsch &hnelt, sondern es kdonnte sich um eine unbewusste und im-
plizite Vermittlung eines spezifischen Habitus handeln, den die Schiiler*innen
inkorporieren und sodann in Form von schriftichen Texten reproduzieren. Je

16 Mit anderen Worten geht es in dieser Studie nicht um die Persistenz von ,Klassen®,
auch wenn dies im Rahmen Schule ebenfalls ein interessantes Forschungsvorhaben
ware.
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nachdem, welche Einteilung zutrifft, wiirde es sich beim schriftichen Argumen-
tieren innerhalb der Institution Schule entweder um eine Habitusform oder aber
um verschiedene Formen (je nach Fachkontext) handeln.

Um diese Frage umfassend zu ergriinden, soll eine kurze Darstellung der Pra-
xistheorie nach Reckwitz folgen, die den Uberlegungen Bourdieus in aktuelle-
ren Forschungsansatzen nachgeht und Praktiken, bezogen auf den sozialen
Raum, darstellt.

2.2 Theorie sozialer Praktiken

Der deutsche Soziologe und Kulturwissenschaftler Reckwitz versucht eine Pra-
xistheorie zu begriinden, indem er verschiedene in der Sozialforschung der letz-
ten Jahre aufkommende Analyseanséatze miteinander in Verbindung bringt.
Auch wenn sich diese Ansatze in ihrem Verstandnis von Handlungen, Akteuren
und dem Sozialen nicht unbedingt gleichen, so dhneln sie sich doch (Reckwitz
2003: 282). Die von ihm angefiihrten Forschungsansatze ful3en seiner Ansicht
nach alle auf gemeinsamen ,konzeptuellen Bausteinen® (Reckwitz 2003: 282)
bzw. Grundannahmen. Eine dieser Grundannahmen sieht Reckwitz in der The-
orie der Praxis und den zugrunde liegenden Begriffen wie Habitus und sozialem
Feld. Auch Wittgensteins Uberlegungen zur Theorie der Sprachspiele und zum
Wissen als Konnen fasst Reckwitz als ebensolche Grundbausteine auf
(2003: 283). Eine grundlegende und geteilte Annahme dieser Ansatze sei, dass
die soziale Welt ,ihre Gleichférmigkeit [...] Gber kollektive Formen des Verste-
hens und Bedeutens® (Reckwitz 2003: 287) erhalt, weshalb Reckwitz die Pra-
xistheorie auch als kulturtheoretische'’ Forschungsperspektive betrachtet
(2003: 287). Die Praxistheorie unterscheidet sich aber auf der einen Seite von
der kulturtheoretischen Perspektive des Mentalismus, wonach ,Kultur [...] ein
geistiges, ideelles Phanomen® (Reckwitz 2003: 288) ist, und auf der anderen
Seite von der Perspektive des Textualismus, die ,das Soziale und damit die
Wissensordnungen der Kultur auf der Ebene von Texten, von Diskursen® (Reck-
witz 2003: 288) verortet. Nach Reckwitz geht die Praxistheorie davon aus, dass

die kollektiven Wissensordnungen der Kultur nicht als ein geistiges ,knowing
that' [...], auch nicht allein als die Codes innerhalb von Diskursen [...], sondern
als ein praktisches Wissen, [...] ein praktisches Verstehen im Sinne eines ,Sich
auf etwas verstehen®. (2003: 289)

zu betrachten sind. Der Ort des Sozialen ist damit auch nicht im Geiste oder in
Texten, sondern in den sozialen Praktiken zu suchen (Reckwitz 2003: 289).
Dies schlief3t dann auch gerade das nicht explizit vermittelte und dadurch auch
nicht unmittelbar explizierbare bzw. reflektierbare Wissen im schulischen Kon-
text mit ein. Die sozialen Praktiken zeichnen sich dadurch aus, dass das prak-

17 Die basale Strukturierung der Handlungswelt verlauft aus kulturtheoretischer
Perspektive durch kollektiv geteilte Wissensordnungen, Symbolsysteme, kulturelle
Codes, Sinnhorizonte® (Reckwitz 2003: 288).
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tische Wissen Uber sie ,einerseits in den Kérpern der handelnden Subjekte ,in-
korporiert’ ist, [und die Verhaltensroutinen] andererseits regelmafig die Form
von routinisierten Beziehungen zwischen Subjekten und von ihnen ,verwende-
ten materialen Artefakten annehmen® (Reckwitz 2003: 289). Zentral ist also
nach Reckwitz fur die Praxistheorie — und damit geht Reckwitz einen Schritt
weiter als Bourdieu — die Annahme der Materialitat von Praktiken. Mit anderen
Worten hat er die Annahme, dass Praktiken ,einen Umgang von Menschen mit
,Dingen’, ,Objekten‘ bedeuten® (Reckwitz 2003: 290), der sich nicht nur durch
eine korperliche Materialitat im Sinne einer Inkorporiertheit und einer Performa-
tivitdt (vgl. Reckwitz 2003: 290), sondern auch durch Artefakte auszeichnet.
Das Materielle wurde von Bourdieu nicht speziell miteinbezogen. Implizit kénnte
diese Annahme aber in seinen Uberlegungen zum Kapital enthalten sein. Arte-
fakte sind nach Reckwitz aber entscheidend, da sie zu verstehen sind als ,Ge-
genstande, deren sinnhafter Gebrauch [...] Bestandteil einer sozialen Praktik®
(Reckwitz 2003: 291) ist. Artefakte im Zusammenhang mit der Praktik des
schriftlichen Argumentierens kdnnten z. B. im Sinne Feilkes schriftliche Text-
prozeduren ,als Werkzeuge des Schreibens® (Feilke 2014: 15) sein. So sagt
Feilke: ,Auch Textprozeduren sind in diesem Sinn fur didaktische Zwecke mo-
dellierbare Artefakte“ (2016: 273).

Reckwitz geht davon aus, dass das praktische Wissen lediglich zu rekonstruie-
ren ist (2003: 292), da soziale Praktiken sich durch zwei im ersten Moment als
Gegensatze erscheinende Merkmale auszeichnen, die jedoch ,zwei Seiten der
,Logik der Praxis*“ (Reckwitz 2003: 294) ausmachen: durch eine Routinisiertheit
und Traditionalitdt (Reckwitz 2003: 294) auf der einen Seite und durch metho-
dische Unbestimmtheit und Ungewissheit (vgl. Reckwitz 2003: 294) auf der an-
deren Seite. Diese relative Offenheit ermdglicht Innovativitat hinsichtlich der
Praktiken. Diese Merkmale begriinden jedoch zugleich auch eine Unsicherheit
im Verstandnis der Theorie, die bei Bourdieu schon zur Determinismus-Kritik
fuhrte und bisher auch nicht aufgeldst werden konnte. Es bleibt eben unklar,
,0b soziale Praktiken primar durch vorreflexive Routinisiertheit [...] gekenn-
zeichnet sind oder ob grundbegrifflich ein bestandiges Potenzial von kultureller
Innovation [...] Uberkommener Praxismustern angenommen werden soll*
(Reckwitz 2003: 297). Diese noch zu klarende Frage ist allerdings fiir die vor-
liegende Studie nicht entscheidend, da es hier vielmehr darum geht, zu ergriin-
den, ob es eine gemeinsame Praktik des Argumentierens innerhalb eines Fa-
ches im Vergleich zu anderen Fachern gibt. Ob diese rekonstruierbare Praktik
evtl. Resultat einer innovativen Veranderung oder aber einer Routinisiertheit ist,
ist zunachst nicht ausschlaggebend, da die Rekonstruktion der Praktik mit ihren
Grenzen im Vordergrund steht. Wichtig ist jedoch die grundlegende Annahme
einer Routinisertheit, die dazu fuhrt, dass die Praktik nicht unbedingt erklarbar
bzw. verbalisierbar ist und deshalb auch durch eine Befragung der Probanden
nicht ermittelt werden kann.
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In der Zusammenschau der Forschungsansatze, die Reckwitz der Praxistheorie
zuordnet, fehlen (da er lediglich sozialtheoretische Ansatze einbezieht) An-
sétze, die sich spezifisch mit dem Umgang mit Schriftlichkeit, also mit Literalitat
und literalen Praktiken, auseinandersetzen. Um sich der Frage nach den schrift-
lichen Praktiken des Argumentierens nédhern zu kdnnen, ist es deshalb sinnvoll,
erganzend zu den Uberlegungen von Reckwitz und Bourdieu noch weitere resp.
weiterfilhrende Uberlegungen einzubeziehen, die sich spezifisch mit den As-
pekten der Schriftlichkeit bzw. Literalitat und Fragen der Feldspezifik, der Prak-
tiken und des Habitus beschéftigen. Hierfur sollen im Folgenden die New Lite-
racy Studies eingehender dargestellt werden.

2.3 New Literacy Studies

Wie eingangs bereits erwahnt, bilden Untersuchungen, die dem Feld der New
Literacy Studies (NLS) zugeordnet werden konnen (vgl. Street 1995: 1; Gee
2015: 35), die theoretische Grundlage der vorliegenden Studie, da diese sich
spezifisch mit Praktiken, in denen Schrift eine zentrale Rolle einnimmt, ausei-
nandersetzen. Entsprechende Beitrage zeigen zwar Uberschneidungspunkte
zu den Uberlegungen von Bourdieu sowie zur Praxistheorie nach Reckwitz
(2003) auf, fokussieren dabei aber den Umgang mit schriftlichen Artefakten. Ei-
nige zentrale Untersuchungen werden im Folgenden vorgestellt, um die Nahe
zu den o g. Konzepten zu verdeutlichen und um die Studie von Barton/Hamilton
(1998) verorten zu kénnen, die dieser Arbeit u. a. als empirische Orientierung
dient.

Wesentliches namensgebendes Element der NLS ist der Begriff der Literalitat,
der — aus dem Englischen entlehnt® — im deutschsprachigen Diskurs in unter-
schiedlicher facettenreicher Weise gebraucht wird (vgl. Nickel 2011: 12f.; Isler
2016: 13). Als Minimalkonsens kann vielleicht festgehalten werden, dass sich
Literalitéat auf Lesen und Schreiben in seiner Verwobenheit bezieht (vgl. z. B.
Isler 2016: 13; Sales Cordeiro/Isler/Thévenaz-Christen 2011: 19; Philipp/Sturm
2011: 69; LeBmann 2020: 69). Die im anglo-amerikanischen Raum beheimate-
ten New Literacy Studies sehen Literalitéat als soziale Praktik. Wichtig ist, dass
Literalitat ,in soziale Praxen eingebettet* (Pabst/Zeuner 2011b: 37) ist und bei-
des sich gegenseitig beeinflusst. Wenn man nun davon ausgeht, dass der je-
weilige Kontext einen Einfluss auf die Praktik hat, so sollte man auch von ver-
schiedenen kontextspezifischen Literalitaten ausgehen und nicht nur von einer
dekontextualisierten Kulturtechnik, die erworben werden muss, um in der Ge-
sellschaft teilhaben zu kénnen, wie es ein autonomes Modell*® von Literalitat
nahelegen wirde. Aneignung und Anwendung von Schriftsprache werden im
Rahmen eines autonomen Modells als reine technische Fertigkeit im Zuge einer
kulturellen Technik verstanden, die prinzipiell jeder Mensch erlernen kann

18 | aut Cambridge Dictionary (2020) hat der Begriff zwei Bedeutungsvarianten: literacy
zum einen verstanden als ,the ability to read and write“ und zum anderen als ,a basic
skill or knowledge of a subject”.

19 ygl. Ausfuihrungen zu Brian Street (1984) Kapitel 2.2.
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(Pabst/Zeuner 2011b: 37), da sie unabhangig von Umwelteinflissen und sozi-
alen Bedingungen gesehen werden (Pabst/Zeuner 2011a: 53). Ausgangspunkt
des Paradigmenwechsels in der Auseinandersetzung mit Literalitat war die kri-
tische Betrachtung der bis dahin in der Soziolinguistik vorherrschenden dicho-
tomischen Trennung von Oralitat und Literalitat (vgl. Street 1995: 1). Die kon-
textspezifische Konzeptualisierung von Literalitdt, die nun vorherrschend ist,
liegt auch der vorliegenden Untersuchung zugrunde.

Die die NLS pragenden Studien beschéftigen sich durchgangig mit dem Begriff
der literalen Praktik, fokussieren bei der Erfassung des Phanomens jedoch teil-
weise unterschiedliche Aspekte. Aus diesem Grund werden zunéchst einige der
zugrunde liegenden Definitionen n&her beleuchtet, um davon ausgehend, unter
Bertcksichtigung der verschiedenen Bedeutungsnuancen, eine eigene geeig-
nete Definition ermitteln zu kénnen.

Entscheidend fir die Untersuchung der literalen Praktiken ist die Arbeit von
Scribner und Cole. Sie stellen in ihrem erstmals 1981 erschienenen Werk The
Psychology of Literacy Ergebnisse ihrer langjahrigen Forschung zur Literalitat
der Vai in Liberia dar. Ausgangspunkt ihrer Forschung ist die Untersuchung
kognitiver Effekte durch den Erwerb eines Schriftsystems und der Umstand,
dass die Behauptung, Schriftsprache wirde anders als mundliche Sprache
»2abstract concepts, analytic reasoning, new ways of categorizing, a logical ap-
proach to language” (Scribner/Cole 1999 [1981]: 7) fordern, noch nicht durch
eine vergleichende Studie Uberprift wurde.? Sie konnten zeigen, dass es nicht
nur eine Form des Umgangs mit Schrift gibt, sondern je nach Kontext unter-
schiedliche Handlungsformen genutzt werden. Sie rekonstruierten aufgrund ih-
rer Ergebnisse einen ,practice account of literacy” (Scribner/Cole 1999
[1981]: 235), indem sie Praktiken als ,socially developed and patterned ways of
using technology and knowledge to accomplish tasks” (Scribner/Cole 1999
[1981]: 236) definierten. Durch diese Definition von Praktiken als soziale Prak-
tiken zeigt sich die Ahnlichkeit zur Praxistheorie nach Reckwitz und zur Theorie
der Praxis nach Bourdieu. Praktiken bestehen nach Scribner/Cole aus drei
Komponenten: ,technology, knowledge, and skills* (Scribner/Cole 1999
[1981]: 236). Unter knowledge verstehen die Autoren geteiltes kulturelles Wis-
sen, das u. a. das Wissen um sprachliche Regularitaten und um formale und
stilistische Regularitaten umfasst (Scribner/Cole 1999 [1981]: 236). Durch diese
Beschreibung erscheint ihr Verstandnis von knowledge einer Art deskriptiven

20 Fr ihre Untersuchung verglichen sie deshalb die Verwendung und den Erwerb der
Vai Schrift, mit der Verwendung und dem Erwerb der arabischen sowie der
englischen Schrift. Die Vai Schrift wird von den Vai nicht in der Schule vermittelt,
sondern von Generation zu Generation weitergegeben und sie findet in
geschaftlichen und personlichen Situationen Verwendung, insbesondere beim
Briefeschreiben (vgl. Scribner/Cole 1978: 453ff.). Die arabische Schrift wird von den
Vai in Schulen innerhalb der Gemeinschaft vermittelt und fiir religiése Praktiken
genutzt, wohingegen die englische Schrift, offizielle Regierungssprache, nur in
Schulen auRerhalb der Gemeinschaft erworben werden kann (vgl. Scribner
1988: 78).
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Wissens zu &hneln. Skills hingegen beschreiben sie als Handlungswissen, das
in bestimmten Situationen (unbewusst) eingesetzt wird (Scribner/Cole 1999
[1981]: 236f.) Sie konnten zeigen, dass literale Praktiken, wie Rezeption und
Produktion von Schrift, in der Schule durch eine situationsentbundene Sprache
und eine textbezogene semantische Koharenz gepragt sind (Scribner/Cole
1978: 457). Dies fuhrte zur Erkenntnis, dass es nicht der Erwerb eines Schrift-
systems als solches ist, der z. B. das Abstraktionsvermdgen fordert, sondern
dass diese Fahigkeit durch spezifische Praktiken beeinflusst wird, die insbeson-
dere in der Schule Verwendung finden (Scribner/Cole 1999 [1981]: 132f.).

Scollon/Scollon (1979) haben ebenfalls eine vergleichende Untersuchung von
Athabaskans, die in Alaska und in Nord-Kanada leben, und Anglo-Kanadiern
sowie Anglo-Amerikanern durchgefihrt. Untersuchungsgegenstand waren die
Diskurspraktiken und Weltanschauungen der Probanden (vgl. Gee 2015: 38).
Die Untersuchung zeigt, dass es in verschiedenen Kulturen unterschiedliche
Kommunikationsformen/-weisen gibt, die ,particular reality sets or world views*
(Gee 2015: 38) reflektieren. Die Autoren der Studie erganzen, dass diese un-
terschiedlichen Ansichten sich auch in verschiedenen ,discourse patterns”
(Scollon/Scollon 1979: 15) zeigen. Diese Muster sind ihrer Ansicht nach Resul-
tat der spezifischen Sozialisation eines Individuums innerhalb einer Gemein-
schaft (vgl. Scollon/Scollon 1979: 15).

Es ist festzuhalten, dass filhrende Vertreter der NLS davon ausgehen, dass
literale Praktiken sozial und kontextspezifisch erworben werden und dass die-
ser Erwerb sowie das Wissen Uber entsprechende literale Praktiken zu einem
gewissen Grad unbewusst sind.

Heath hat 1982 u. a. einen weiteren Bedeutungsaspekt ermittelt, der sowonhl fiir
das Verstandnis als auch fur die Untersuchung von literalen Praktiken zentral
ist. So konnte sie aufgrund ihrer ethnografischen Untersuchung sprachlicher
Muster (,patterns of language use“, Heath 1982: 49) verschiedener sozialer
Gruppen im Umgang mit Schrift, z. B. mit Gute-Nacht-Geschichten, das Kon-
zept der literacy events entwickeln, die sie als ,[o]ccasions in which written lan-
guage is integral to the nature of participants’ interactions and their interpretive
processes and strategies” (Heath 1982: 50) definiert. Sie stellte fest, dass bei
einem literacy event die Kommunikation von Mitgliedern einer sozialen Gruppe
durch bestimmte und zum Teil spezifische, sozial konstruierte Regeln gepragt
ist (Heath 1982: 50). Solche events ermoglichen es folglich, verschiedene Prak-
tiken zu untersuchen. So konnte sie z. B. zeigen, dass Kinder aus unterschied-
lichen sozialen Gruppen unterschiedlich mit literacy events umgehen, weil sie
,different methods and degrees of taking from books“ (Heath 1982: 72) gelernt
haben. ,[M]Jainstream, middle-class school-oriented [families]“ (Heath 1982: 50)
inszenieren im Vergleich zu Familien aus anderen sozialen Umfeldern, z. B. in
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Vorlesesituationen einen scaffolding-Dialog?, der diese Kinder in die fur Unter-
richtskommunikation typischen ,initiation-reply-feedback“?? Sequenzen einfiihrt
(Heath 1982: 51), wodurch sie u. a. einen Vorteil im klassischen Schulsystem
haben.??

Ebenfalls zentral fir die Forschung zur Literalitat sind die Untersuchungen von
Brian Street (1984), der im Gegensatz zu einem autonomen Konzept von Lite-
ralitat ein sogenanntes ,ideological model® propagiert, indem er ‘“literacy in
terms of concrete social practices” definiert und es ,in terms of the ideologies in
which different literacies are embedded® konzeptualisiert (Street 1984: 95).
1995 fihrt er die Idee von Heath weiter aus und unterscheidet literacy events
von literary practices, wobei die literalen Praktiken auf einer héheren Abstrakti-
onsebene angesiedelt sind, da sie ,behavior and the social and cultural concep-
tualizations that give meaning to the uses of reading and/or writing” (Street
1995: 2) umfassen.

Auch Barton/Hamilton (1998) lassen sich den NLS zurechnen. Sie bauen ihre
Forschung auf Uberlegungen von Barton (2007) [1994] auf und entwickeln
diese weiter. In ihrer Studie untersuchen sie Praktiken in zwei verschiedenen
Stadtteilen der nordenglischen Stadt Lancaster. In der theoretischen Konzep-
tion beziehen sie sich zwar auf die Studien von Heath (1982), Scribner/Cole
(1981) und Street (1984), bestimmen aber fur ihre Untersuchungen, dass letzt-
endlich nur literacy events® untersuchbar sind. Praktiken® pragen hingegen
literale Ereignisse, sind jedoch abstrakter und kénnen deshalb nur mithilfe der
events rekonstruiert werden bzw. kann nur von den events auf die Praktik ge-
schlossen werden (vgl. Barton/Hamilton 1998: 14). So bildet Literacy ihnen
zufolge, ,a set of social practices; these can be inferred from events which are
mediated by written texts* (Barton/Hamilton 1998: 7). Diese Konzeptualisierung
von Praktik, als eine anhand von literalen Ereignissen zu rekonstruierende
Handlungsform, ist fur die vorliegende Studie sowie das Studiendesign zentral.
Barton/Hamilton geben zu bedenken, dass Texte als zentraler Bestandteil von

2L Im Sinne Bruner (1978: 254); Cazden (1979); Cazden (1983: 9) spricht auch von
».game-like routines®.

22 Nach Sinclair/Coulthard (1975: 21).

2 |n den friihen Kindheitsjahren werden dabei von Eltern oft Was-Fragen gestellt, diezu
einem spateren Zeitpunkt, wenn die Kinder etwas alter sind, von Warum-Fragen
abgeltst werden (Heath 1982: 54). Zudem helfen die ,Mainstream“-Eltern ihren
Kindern, Bezlige zwischen den Inhalten eines Buches und der realen Welt
herzustellen (Heath 1982: 61). Diese kommunikativen Muster erleichtern es den
Kindern oft, am spateren Unterrichtsgeschehen, das traditionell &hnliche Muster
fordert, zu partizipieren. Wichtig ist festzuhalten, dass Heath die unterschiedlichen
Praktiken lediglich beschreibt (nicht wertet) und sogar betont, dass das Wissen um
unterschiedliche Praktiken eigentlich in der Schule genutzt werden sollte, da so alle
von den unterschiedlichen Praktiken profitieren konnten (Heath 1982: 73.).

24 [E]vents like bedtime story reading where literate activities are central” (Barton 2007
[1994]: 148f.).

25 Praktik im Sinne Barton/Hamilton (1998) umfasst nicht den Erwerb einer Fahigkeit
durch Wiederholungen oder die Ausfiihrung typischer Aufgaben, sondern die kulturell
gepragten Verwendungsweisen von Literalitat.
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literalen Ereignissen zwar fur die Rekonstruktion von literalen Praktiken ent-
scheidend sind, diese Rekonstruktion aber immer nur im betreffenden sozialen
Kontext erfolgen kann (ebd.: 7; 10). Ihnen zufolge gibt es analog zu der An-
nahme von Feldern im Sinne Bourdieus distinkte Diskursgemeinschaften in ver-
schiedenen ,Domanen® des Lebens (ebd.: 10), innerhalb derer spezifische lite-
rale Praktiken genutzt werden, die sich in einzelnen literalen Ereignissen (vor-
nehmlich schriftlichen Texten) zeigen. Barton/Hamilton (1998) gehen in ihren
Untersuchungen von geschriebenen Texten aus, weisen aber darauf hin, dass
literacy events in Form von schriftlichen Texten immer auch durch eine Vielzahl
an kommunikativen Zugéngen gepragt sind (Barton/Hamilton 1998: 9). So ist
zum Beispiel davon auszugehen, dass schriftliche argumentative Schiilertexte
durch den gesamten Unterrichtsdiskurs im Sinne Pohls (2016) — d. h. durch den
mundlichen Input durch die Lehrkraft, den mindlichen Output durch Schiler*in-
nenaufRerungen sowie den schriftlichen Input z. B. in Form von Lehrwerken und
Aufgabenstellungen — gepragt sind. Barton/Hamilton unterscheiden drei Doma-
nen voneinander: ,home, school, work-place® (1998: 9). Angelehnt an die Defi-
nition von Swales (1990)% bestimmen die Autor*innen Diskursgemeinschaften
in diesen Doméanen als ,groups of people held together by their characteristic
ways of talking, acting, valuing, interpreting and using written language” (Bar-
ton/Hamilton 1998: 10). Daran ankntpfend fihrt auch Gee aus: ,People do not
just read and write in general. They read and write specific sorts of ‘texts’ in
specific ways. And these ways are determined by the values and practices of
different social and cultural groups” (2015: 36). Praktiken sind also nicht in Indi-
viduen als eine individuelle Fahigkeit zu lokalisieren. In ihrer Untersuchung un-
terschieden sie deshalb ein Mikro-Level (Praktiken, die durch das Zusammen-
spiel mehrerer Individuen realisiert werden) von einem Makro-Level (Praktiken,
wie sie eine ganze Gemeinschaft nutzt) (vgl. Barton/Hamilton 2000: 13). Diese
Gemeinschaften und Domanen seien jedoch nicht immer klar voneinander ab-
gegrenzt. Daher sind Fragen der Durchlassigkeit, des Transfers und der Ge-
meinsamkeiten zwischen den Domanen zu adressieren (Barton/Hamilton
1998: 10). Insbesondere die Domane Zuhause sei eine Art ,borderland (Bar-
ton/Hamilton 1998: 188). Dieses Grenzgebiet ist dadurch gekennzeichnet, dass
Praktiken nicht nur distinktiv fir diese Doméane sind, sondern zum Teil aus an-
deren Domaéanen (z. B. Arbeit oder Schule) ,mitgenommen‘ werden, wie dies
Z. B. bei Hausaufgaben der Fall ist, wenn Schiler*innen bestimmte schulisch
gepragte Praktiken auch in ihrem hauslichen Umfeld nutzen. Inwiefern und ob

26 Swales Definition von ,discourse community” entsteht durch die Abgrenzung zu dem
Konzept ,speech community” (vgl. Swales 2016: 10). Diskursgemeinschaften nach
Swales sind interessensgeleitet und zeichnen sich durch insgesamt sechs Merkmale
aus (vgl. Swales 1990: 25f.), wie z.B. die fur die Gemeinschaft spezifische
kommunikative Verwendung von Genres bzw. Textsorten. Die Mitglieder kdnnen sich
jedoch in geografischer, kultureller und sozialer Hinsicht durchaus voneinander
unterscheiden (Swales 1990: 29). Eine Sprachgemeinschaft teilt hingegen “place,
background, language variety and [...] social, religious, and cultural values” (Swales
2016: 10).
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das hausliche Umfeld eine Praktik veréndert, ist jedoch nach wie vor fraglich.
Barton/Hamilton gehen zwar davon aus, dass durch die Nutzung von Praktiken
in verschiedenen Doméanen auch neue, hybride Muster entstehen kdnnen
(1998: 189), aber ob dies der Fall ist und wenn ja, in welchem Umfang, gilt es
zu untersuchen. Zudem bleibt fraglich, ob tatsachlich nur drei Doménen existie-
ren — erscheint die Unterteilung auf den ersten Blick doch sehr grob. Wie Bour-
dieu annimmt, sollten Doméanen bzw. Felder namlich nicht a priori bestimmt
werden, sondern erst durch die Untersuchung des Habitus der Akteure ggfs.
voneinander abgegrenzt werden, was die vorliegende Studie durch ein entspre-
chendes Design versucht.

Ahnlich wie Bourdieu gehen Barton/Hamilton davon aus, dass literale Praktiken
kulturell und geschichtlich gepragt sind: ,like all cultural phenomena, they have
their roots in the past [...]“ (ebd.: 12). Deshalb erscheint es sinnvoll, Praktiken
in ihrer historischen Entwicklung zu betrachten. In der vorliegenden Arbeit wird
versucht, dies in den Ausfiihrungen zum Argumentieren in den Fachern zu be-
ricksichtigen und auch historische Entwicklungen einzubeziehen.

Die Konzeptualisierung von Barton/Hamilton und Street wird 2008 erstmalig von
Andrea Linde in ihrer Studie Uber das Lesen- und Schreibenlernen im Erwach-
senenalter fiir den deutschsprachigen Diskurs genutzt. Linde fuhrt sechs Inter-
views durch, um ,subjektive Sichtweisen zu Literalitat und Lernen von Erwach-
senen mit Schriftsprachproblemen® (2008: 108) zu erfassen. Die Interviews
wurden mittels Grounded Theory ausgewertet. Linde ermittelt so, dass u. a.
Angst ein Bestandteil des Habitus sei (2008: 129), die aus der Furcht vor dem
Verlust von Anerkennung oder der Zugehdorigkeit zu einer Gruppe resultiere.
M. E. kdnnte man sogar eher von Angst als Resultat der ,Nicht-Beherrschung”
eines bestimmten Habitus sprechen. So beschreibt Linde: ,Das Beherrschen
der Schriftsprache wird als etwas so Selbstverstandliches angenommen, dass
das Nichtbeherrschen als pathologischer Zustand erlebt wird“ (2008: 129).
Wenn die Fahigkeit lesen und schreiben zu kénnen, innerhalb eines Feldes als
normal angesehen wird, dann ist nachvollziehbar, dass Akteure, die nicht lesen
und schreiben kénnen, Angst entwickeln, dem Habitus nicht gerecht zu werden.

Etwas spater filhren Pabst/Zeuner (2011a) eine ethnografische Studie zur Lite-
ralitat als soziale Praxis durch. Sie untersuchen das Auftreten von Schriftspra-
che im offentlichen Raum im Hamburger Bezirk Altona durch Befragungen und
durch eine Fotodokumentation. Mit der Fotodokumentation wurden mittels lite-
raler Artefakte ,Formen von Literalitat als soziale Praxis in der Offentlichkeit
sichtbar gemacht und gefragt, inwiefern sie unser gesellschaftliches Bild von
Schriftsprache pragen® (Pabst/Zeuner 2011b: 38). Fir die Analyse der Artefakte
nutzen sie das Textanalyseraster nach Brinker (2010), fokussieren sich aber
auf die Analyse externer Merkmale und bestimmen bei den internen Merkmalen
lediglich die Kernaussage der Artefakte (Zeuner/Pabst 2011: 105). U. a. stellen
sie fest, dass literale Artefakte im offentlichen Raum hauptsachlich zur Kommu-
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nikation und weniger zu analytischen oder heuristischen Zwecken genutzt wer-
den (Pabst/Zeuner 2011a: 108). Mit den Artefakten wird kommuniziert, indem
sie z. B. verweisen, ein bestimmtes Verhalten einfordern, etwas bezeichnen
oder Nutzungsmadglichkeiten unterbreiten (Pabst/Zeuner 2011a: 107f.). In der
Interviewstudie befragten sie 41 Personen zwischen 10 und 80 Jahren zu ihrem
Umgang mit Literalitat (Pabst/Zeuner 2011b: 38). Die Fragestellung war, ,auf
welche Weise Erwachsene Literalitat — verstanden als Lese- und Schreibkom-
petenz — in ihrer Lebenswelt, in alltaglichen Verrichtungen sowie in Beruf und
Freizeit nutzen und welche subjektiven Bedeutungen sie ihrem Tun beimessen®
(ebd.: 39). Die Wissenschaftler*innen ermittelten unterschiedliche literale Prak-
tiken, z. B. das Schreiben zur Kommunikation oder das Schreiben als Selbst-
gesprach. Sie fassen ihre Konzeptualisierung von Literalitat in einem Schaubild
zusammen (vgl. Abb. 1):

Literalitit als soziale Praxis Literalitit ist erkennbar an literalen Ereignissen.
Literale Ereignisse wiederholen sich und sind
eingebettet in alltigliche Handlungen.

Literale Texte sind entscheidende Elemente von
literalen Ereignissen.

— ~ Literale Praktiken sind Prozesse, die routiniert sind
und teilweise informell erlernt werden. Sie sind
durch Erwartungen, Gefiihle, Werte und Normen

— beeinflusst. Literale Praktiken ermaglichen, dass
Menschen miteinander in Kontakt treten. Sie
existieren in menschlichen Beziehungen und
Gruppen, die sich iiber Kommunikation entwickeln.

literale Pral

erale Prakt{ken

soziale Praxen

Soziale Praxen sind durch soziale Beziehungen strukturiert.
Im Rahmen von sozialen Praxen werden literale Praktiken angewandt.
Soziale Praxen lassen sich u.a. durch literale Praktiken verandern.

Der Kontext l3sst sich in verschiedene Doménen aufteilen: in lokale Zusammenhinge, wie Nachbarschaften
oder Stadtteile; in Organisationen, wie Schulen oder Behérden; in Lebensbereiche, wie Arbeit oder Familie
etc. Er beinhaltet Machtstrukturen und Definitionshoheiten: iiber ihn werden Geltungsbereiche geordnet,
Zuschreibungen und Wertigkeiten bestimmt und der Zugang zu Texten sowie ihre Produktion geregelt.

Abbildung 1: Literalitat als soziale Praxis (Pabst/Zeuner 2011a: 60)

Diese Perspektive auf Literalitét als soziale Praxis, die ihren Ursprung u. a. in
Bourdieus Uberlegungen zum Habitus hat, erméglicht es eventuell, neue Er-
kenntnisse zum schriftlichen Argumentieren in der Schule zu generieren. Der
Kerngedanke im Sinne der NLS ist, dass man nicht von der einen literalen Prak-
tik sprechen kann, sondern dass je nhach Kontext unterschiedliche literale Prak-
tiken Verwendung finden. Ubertragen auf das Argumentieren ist also die Frage,
ob es das Argumentieren gibt oder ob sich je nach Kontext unterschiedliche
Praktiken zeigen. Es soll also ausgehend von der Annahme, dass das schriftli-
che Argumentieren im Sinne der NLS als literale Praktik gefasst werden kann,
untersucht werden, ob die Schule (als eine Doméne im Sinne Barton/Hamilton
oder ein Feld im Sinne Bourdieus) oder aber die Schulfacher (als Doménen
resp. Felder) die Praktik des Argumentierens bestimmen.
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Um diese Frage beantworten zu kénnen, gentgt es nicht, sich auf das einzelne
literale Ereignis zu fokussieren. Vielmehr muss im Sinne der NLS der gesamte
Kontext des Argumentierens — der Unterrichtsdiskurs sowie die Struktur des
Faches — miteinbezogen werden. Auch Winkler konstatiert, dass die situativen
Bedingungen eine ,wesentliche[.] Einflussgréfie[.]* (2003: 25) seien, die u. a.
einen Einfluss auf die strukturelle Gestaltung haben kénnten.

Eine &hnliche Herangehensweise hat Feilke (2010a) mit seinem Inklusionsmo-
dell Wissenschaft, welches auf den Uberlegungen von Hausdorf (2005) basiert.
Das Inklusionsmodell sieht Textproduktion als kontextuell bedingt an. Aus-
schlaggebend fiur die Textproduktion ist zum einen der Kulturraum und die in
ihm existierenden Werte, zum anderen ist der Handlungsraum Wissenschaft
(Domane) und die in ihm geltenden Normen und Konventionen zentral, genauso
wie die Textproduktionssituation und schlief3lich auch der Textproduzent (Feilke
2010a: 220).

2.4 Zusammenfassung

Im Folgenden sollen alle zentralen Erkenntnisse aus den vorausgehenden Be-
trachtungen fir die vorliegende Studie zusammengefasst werden, um daraus
Konsequenzen fir die Gestaltung der vorliegenden Studie ziehen zu kénnen.

Zentral fur die vorliegende Studie ist zum einen der Begriff des Habitus als kon-
textbasiertes kdrpergewordenes Soziales, der aber zu einem gewissen Grad
unbewusst und nicht verbalisierbar ist. Deshalb werden in der vorliegenden Stu-
die auch keine Proband*innenbefragungen durchgefiihrt, da davon ausgegan-
gen wird, dass insbesondere in den Fachern Biologie und Geschichte der Ha-
bitus nicht verbalisiert werden kann.?” Ebenfalls zentral erscheint der Begriff des
Feldes im Sinne Bourdieus. Felder beeinflussen den Habitus der in ihnen wahr-
nehmenden, wissenden und handelnden Personen. Feldergrenzen kdnnen
aber nicht a priori bestimmt werden, weshalb die vorliegende Studie nicht ein-
fach davon ausgeht, dass es sich bei den Fachern Deutsch, Biologie und Ge-
schichte um Felder handelt, die einen eigenen Habitus zeigen. Die Feldergren-
zen werden deshalb durch den Vergleich der Praktiken erst im Zuge dieser Stu-
die ermittelt. Ferner wird im Rahmen dieser Studie davon ausgegangen, dass
es sich beim schriftlichen Argumentieren um eine literale Praktik handelt, die
anhand von literalen Ereignissen (z. B. Schiler*innentexten) rekonstruiert wer-
den kann. Eine literale Praktik ist kontextbasiert, weshalb im Rahmen dieser
Studie versucht wird, den gesamten (schriftlichen) Unterrichtsdiskurs zu erfas-
sen und zu beriicksichtigen. Aufgrund der kontextuellen Bedingtheit der Praktik
werden deshalb nicht nur Schiler*innentexte erhoben, sondern es werden zu-
dem Lehrwerke, Curricula sowie Aufgabenstellungen, Erwartungshorizonte und
Beurteilungen von den Fachlehrer*innen miteinbezogen, um den Kontext best-

27 Ausschlaggebend ist dafiir, dass Textsorten in diesen Fachern i. d. R. kein Lernziel,
sondern eher Lernmedium sind.
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maoglich zu beriicksichtigen. Ebenfalls entscheidend ist das rekonstruktive Er-
mitteln bzw. Vorgehen. Dieser Studie liegt das Verstandnis zu Grunde, dass
eine Praktik nicht a priori bestimmt werden kann, sondern anhand von literalen
Ereignissen rekonstruiert werden muss. Gleichzeitig sind die literale Praktik und
der Habitus aber auch historisch bedingt, weshalb in den nun folgenden Kapi-
teln verschiedene (auch historische) Perspektiven auf das Argumentieren (in
den Fachern) eingenommen werden sollen.
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3 Historische Betrachtung des Argumentierens

Der fachliche Habitus muss im Sinne Bourdieus und im Sinne der NLS als ein-
verleibte Geschichte angesehen werden. Es ist also sinnvoll bzw. notwendig,
die historische Entwicklung des Argumentierens allgemein (Kapitel 3.1 - 3.6)
und die Geschichte des Argumentierens in den Schulfachern Deutsch, Biologie
und Geschichte (Kapitel 4.3.1 - 4.3.3) zu betrachten.

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Argumentieren ist sehr um-
fangreich, da die Urspriinge des Argumentierens bis zur Philosophie der Antike
zuriickverfolgt werden konnen. Die Auseinandersetzung ist dabei durch ein
»Spannungsreiches Verhaltnis zwischen Logik, Dialektik und Rhetorik gekenn-
zeichnet® (Deppermann 2006: 11). Als spannungsreich kann dieses Verhaltnis
bezeichnet werden, weil es teilweise von einem Zusammenwirken, einem sich
abgrenzen und auch von Verdrangungen gepragt war/ist (Deppermann
2006: 11). Die luckenlose Aufarbeitung dieser Vergangenheit wirde den Rah-
men dieser Arbeit Uberschreiten, zumal in vielen anderen Abhandlungen die
historische Entwicklung bereits ausfuhrlich dargestellt wird (so z. B. im Rahmen
der Auseinandersetzung mit der Rhetorik bei Winkler 2003: 171ff.). Deshalb sol-
len im Folgenden lediglich einzelne (m. E.) fur diese Arbeit zentrale Momente
zusammenfassend dargestellt werden.

Betrachtet man die verschiedenen Abhandlungen sowie Definitionen von Argu-
mentieren, so fallt auf, dass die Begriffe Argumentieren, Argumentation, Argu-
ment in vielfaltigster Weise Verwendung finden, woran man vielleicht schon er-
kennen kann, dass die Fragen rund ums Argumentieren noch nicht abschlie-
Rend geklart sind.

In der Darstellung der traditionellen (Aussagen-)Logik wird mit dem Begriff Ar-
gument auf die Makrostruktur verwiesen. Bayer (2007) bezeichnet die Makro-
struktur hingegen als Argumentieren. In einigen Darstellungen wird mit Argu-
ment zudem lediglich eine stitzende Aussage bezeichnet.

Diese verschiedenen Konzeptualisierungen sollen im Folgenden naher betrach-
tet werden, wobei im Sinne der historischen Aufarbeitung mit der (formalen)
Logik begonnen wird.

3.1 Argumentieren im Sinne der (klassischen) Begriffslogik

Argumentieren kann unter anderem auf die (klassische) Begriffslogik?® zuriick-
gefuhrt werden. Zumindest bezieht sich Toulmin mit seinem Argumentations-
schema explizit auf die Logik bzw. grenzt sich in Teilen von ihr ab (vgl. Toulmin

28 Der Begriff Logik ist eine Art Oberbegriff fir eine Vielzahl an unterschiedlichen
logischen Theorien. Zum Teil wird Aristoteles mit der formalen Logik in Verbindung
gebracht, zum Teil wird der Terminus klassische Logik oder Begriffslogik (Leisegang
1973: 41) hierfir praferiert. In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff klassische
Begriffslogik genutzt, um eine Verbindung zur modernen formalen Logik nach Frege
zu vermeiden.

26



2003 [1958]: 100). Im Sinne der klassischen Logik ist das Ziel einer Argumen-
tation nicht das Uberzeugen eines Adressaten, sondern die Giiltigkeit eines
Schlusses. In Anlehnung an unter anderem Kapp (1965) kann Aristoteles (384-
322 v. Chr.) als der eigentliche Begriinder der Logik angesehen werden.? In
der ,Analytica priora“ beschaftigt sich Aristoteles mit der Logik und pragt den
Begriff Syllogismus als deduktiven Schluss. Ein Syllogismus ist

eine Rede, in der, wenn bestimmte (Sachverhalte) gesetzt sind, ein von den
gesetzten (Sachverhalten) verschiedener (Sachverhalt) sich mit Notwendigkeit
dadurch ergibt, dal3 / die gesetzten (Sachverhalte) vorliegen. (Aristoteles, Ana-
lytica Priora (1), 24b18)

Der Syllogismus, mithin die klassische Begriffslogik, kann also als das Verwen-
den von GesetzméalRigkeiten zur Klarung von Sachverhalten angesehen wer-
den. Dabei ist zentral, dass diese allgemeinen Strukturen des Syllogismus un-
abhangig von ihrem Inhalt und ihrem Kontext als verbindlich gelten: ,Sie sind
fur alle denkbaren Aussagen in gleicher Weise giltig“ (Neumann 2011: 300).

Im Sinne der Logik muss zudem keine Strittigkeit des Sachverhaltes vorliegen
(Krelle 2014: 4-5). Die Aussagen eines Arguments setzten sich im Sinne der
(klassischen) Begriffslogik nach Aristoteles aus ,drei Termini“*® zusammen, die
sich ,so zueinander verhalten, dal} der letzte im mittleren als einem Ganzen
(enthalten) ist und der mittlere im ersten als einem Ganzen entweder (enthalten)
ist oder nicht (enthalten) ist* (Aristoteles, Analytica Priora (1), 25b32). Als Bei-
spiel fur einen Syllogismus kénnen folgende , Termini“ gelten:

Alle B sind C
Alle A sind B
Also sind alle A C

Die drei Termini bezeichnet Aristoteles auch als Pramissen und Konklusion
(Aristoteles, Analytica Priora (1), 41b36), ,wobei flr Pramissen und Konklusion
die Beziehung der logischen Folgerung realisiert ist“ (Kindt 1988: 4). Nach der
logischen Darstellung fungiert keine zusatzliche Pramisse als Schlussprinzip,
die es ermdglicht von einer Pramisse A auf die Konklusion zu schliel3en (wie es
bei Toulmin vgl. Kapitel 3.4 vorgesehen ist), sondern das Prinzip des modus
ponens® (vgl. Ohlschlager 1979: 111). Damit so ein Schluss moglich ist, mus-
sen die PrAmissen alle wahr sein. Fiur diese Art der Pramissen wird auch der
Begriff apodeiktischer Syllogismus verwendet, mit dem letztendlich nur auf be-
reits Bekanntes geschlossen werden kann. Ludwig Wittgenstein und dann auch

2 Es ist jedoch anzumerken, dass diesbeziiglich keine Einigkeit besteht, dieser Diskurs
im Rahmen dieser Arbeit aber nicht umfassend beleuchtet werden kann. Oehler
(1966) sieht z. B. Platon als Initiator der Logik an. Grieder (1962), Mansfeld (1964)
und Klowski (1970) versuchen den Ursprung der Logik weiter zu verfolgen und finden
ihn bei den Lehrgedichten des Vorsokratikers Parmenides.

30 Aristoteles nutzt zunachst die Begriffe Mittelterminus und AuRentermini.

31 Der Begriff Modus ponens wird im Rahmen der Aussagenlogik genutzt, um die
deduktive Schlussregel, die im Beispiel gezeigt wird, zu bezeichnen (vgl. Bucher
1998: 98).
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Toulmin kritisieren genau diese Beschrankung des Syllogismus: ,Alle Satze der
Logik sagen aber dasselbe. Namlich nichts® (Wittgenstein 1922: 5.43) Hierin
liegt der Unterschied zur modernen Logik, nach der auch ein Aushandeln auf
fiktiver, hypothetischer Ebene moglich ist.

Aristoteles unterscheidet zunachst drei Arten (,Figuren®)®? des Syllogismus, de-
nen er verschiedene Modi zuordnet. ,Um sich die giltigen Syllogismen zu mer-
ken, haben die Logiker der Spatscholastik kunstliche Worter gebildet, die die
verschiedenen Modi darstellen“ (Bucher 1998: 141), so z. B. Barbara.

3.2 Argumentieren im Sinne der Dialektik

Aristoteles nimmt neben dem in Kapitel 3.1 behandelten apodeiktischen Syllo-
gismus noch den dialektischen und den eristischen Syllogismus an. Die Formen
unterscheiden sich hinsichtlich der PrAmissenart voneinander. Beim apodeikti-
schen Syllogismus sind die Pramissen wahr. Dialektische Syllogismen sind sol-
che, deren Pramissen anerkannte Meinungen (endoxa) darstellen. Eristische
Syllogismen weisen einen Defekt auf und kommen in sophistischen Streitge-
sprachen vor (vgl. Malink 2021: 404ff.). Dialektik im Sinne Aristoteles ist eine
Art Zwiegesprach, das das eigentliche Argumentieren férdern soll. Das Zwiege-
sprach startet mit einer Frage. Auf diese Frage muss der Antwortgeber eine
Wahl zwischen Bejahen und Verneinen treffen. Der Fragende muss sodann die
Position des Antwortgebers angreifen. Der Fragende ist bemiht, zu beweisen,
dass die Antwort falsch ist, indem er Pramissen ermittelt, aus denen sich sein
Beweisziel deduzieren lasst. In der Vorstellung von Dialektik scheint bereits
eine Verbindung zur Rhetorik auf, mithin zur Rede und Gegenrede.

Sokrates und Platon, als Vertreter der Philosophie, hatten ein grundlegend an-
deres Verstandnis von Argumentation als die Rhetoriker. Nach der Philosophie
geht es beim Argumentieren vordergriindig um Erkenntnis (Winkler 2003: 171).
So habe Sokrates das individuelle Urteil als oberste Instanz in Zweifel gezogen
und das eigene Urteil stets kritisch betrachtet (Helferich 1992: 22, zit. n. Winkler
2003: 173). Deshalb habe er mit der Argumentation auch keine persuasiven
Zwecke verfolgt, um andere von seinem Urteil zu Uberzeugen. Das Erfassen
des eigenen Wissens und das Kennenlernen der eigenen Wissensgrenzen wa-
ren vielmehr das Ziel. Das Kennenlernen ,der Grenzen der eigenen Erkenntnis-
fahigkeit geschieht bei Sokrates im Dialog“ (Winkler 2003: 173), wobei der Aus-
gangspunkt dieser Dialoge immer eine Frage ohne unmittelbare Antwort war.
Am Ende der Dialoge haben die Dialogpartner oftmals ihre eigenen Wissens-
grenzen gesehen. Nach Winkler sind die sokratischen Dialoge deshalb Beispiel
fur interpersonales heuristisches Argumentieren (ebd.: 173). Auch Platon folgt
diesem Verstandnis, nutzt fir die Methode, die im Erkenntnisdialog genutzt

32 Bei Aristoteles finden sich nur die ersten drei Figuren. Die vierte Figur wurde im
Mittelalter hinzugefligt* (Ender 2023: 55).
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wird, den Begriff Dialektik und stellt klar, dass nur durch die Diskussion gegen-
teiliger Meinungen wahre Erkenntnis erzielt werden kann (Helferich 1992: 31,
zit. n. Winkler 2003: 173).

Die Bedeutung der Dialektik fiir das Erkennen der Wahrheit spiegelt sich wider
in antiken Redelehren (Unterteilung der argumentatio in probatio und refutatio)
und, daraus hervorgehend, auch in Schemata bis heute gelehrter Aufsatzarten:
Die sog. dialektische Erdrterung im Deutschunterricht Gbernimmt Rede und Ge-
genrede des dialektischen Dialogs. (Winkler 2003: 173-174)

Auch Aristoteles beschéaftige sich — wie oben bereits angedeutet - mit der Dia-
lektik. In diesem Rahmen ist auch das Werk Topik zu betrachten, in dem sich
Aristoteles mit der Gultigkeit von Schliissen beschaftigte.

Leitfaden der Thesenpriifung (skepsis) sind die in den mittleren Bichern II-VII
der Topik gesammelten sprachlich-sachlichen GesetzmaRigkeiten (topi), mit
deren Hilfe zu einem gegebenen Satz Pramissen konstruiert werden kénnen,
aus denen auf die Widerlegung des Satzes geschlossen werden kann. (Prima-
vesi 2021: 224)

So kann die Topik bei der Bildung gltiger deduktiver Schliisse im Rahmen di-
alektischer Argumentationen helfen. Die Topik bei Aristoteles ist eine ,prakti-
sche Methode der Stofffindung fir die argumentative Beweisfiihrung eines Red-
ners® (Konerding 2008: 124). Aristoteles unterscheidet zwischen einem stren-
gen wissenschaftlichen Syllogismus und den rhetorischen Schlussverfahren,
den sog. Enthymemen. In seiner Schrift zur Topik unterscheidet er dabei zwi-
schen ,allgemeinen® und ,besonderen® Topoi bei rhetorischen Schlussmustern.
Als allgemein gelten ihm solche Topoi, die ganz unabhangig vom Gegenstand
angewendet werden kdnnen, z. B. Ursache und Wirkungszusammenhang.

3.3 Argumentieren im Sinne der Rhetorik

Nach Kopperschmidt (2000) gilt die Rhetorik als ,historische Mutterdisziplin®
(2000: 11) der Argumentationsforschung. Im Sinne der Sophisten geht es beim
Argumentieren nicht um die Klarung von Sachverhalten, sondern vordergriindig
um das Uberzeugen des Adressaten. Im Zuge der Entwicklung der attischen
Demokratie ging es ,also darum, andere durch Reden zu Uberreden oder zu
Uberzeugen. Wer dazu fahig war, der war ein erfolgreicher Redner und gehorte
zur Elite, die die Macht im Staat austbte® (Winkler 2003: 172). Diese Art der
Rede und die damit verfolgten Zwecke (Machtaustibung) standen jedoch schon
in der Antike in der Kritik (vgl. Kapitel 3.2).

Aristoteles hat nicht nur in der klassischen Logik einen entscheidenden Einfluss
genommen, sondern auch in der Rhetorik. Sein Werk Rhetorik®® gilt ,als das
»bedeutendste aller existierenden Lehrbiicher« zur Rhetorik® (Hommel 1965:
2614 zit. n. Ottmers 2007: 1). Aristoteles ging es bei seinen Uberlegungen zur

33 Z. B. Aristoteles: Aristoteles Rhetorik. Ubers. und erl. v. Cristof Rapp. 2. Halbband.
In: Rapp, Cristog (Hrsg.): Aristoteles Werke in deutscher Ubersetzung. Berlin, Boston
2022.
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Rhetorik jedoch nicht im Sinne der Sophisten um die Uberzeugung eines Ad-
ressaten, sondern er untersuchte auf einer Metaebene, wie die Menschen zu
Erkenntnissen kommen und von Meinungen zu Uberzeugen sind (Winkler
2003: 174). Aristoteles Lehrbuch begriindet dadurch die Rhetorik als wissen-
schattliche Disziplin (Ottmers 2007: 2). Besonders ist eben, dass er die Pro-
zesse des Argumentierens analysierte und die Verwandtschaft zur Dialektik
herausstellte, also eine Verbindung zur Logik herstellte. So kommt Winkler
(2003) zu dem Schluss, dass Argumentieren ,bei Aristoteles [eine] sowohl epis-
temisch-heuristische als auch kommunikativ-persuasive Funktion® (Winkler
2003: 176) hat.

Diese Kombination von beiden Funktionen wurde bereits in der Antike zum Teil
kaum wahrgenommen (wenn man die Kritik von Platon an der Rhetorik z. B.
betrachtet; Platon Gorgias 463a-b), wurde aber im Verlauf der Zeit vollstandig
aufgelost und die Rhetorik zum Teil als sprachliche Manipulation degradiert.

Aristoteles unterscheidet im Sinne der Rhetorik drei Redegattungen (genera o-
rationis) voneinander: die Beratungsrede (genus deliberativum), die juristische
oder Gerichtsrede (genus iudiciale) und die Lobrede (genus demonstrativum)
(Gottert 2009: 21). Die politische Rede als Form der Wechselrede kann als die
dialogische Paradegattung der Rhetorik gesehen werden. Sie hatte zum Ziel,
.Mehrheiten unter den stimmberechtigten Zuhdrern zu finden, um letztlich poli-
tische Entschliisse fassen und Handlungsanweisungen geben zu kénnen® (Ott-
mers 2007: 18). Die juristische Rede ahnelt der politischen Rede in der Wech-
selform von Rede des*der Anklager*in und des*der Verteidiger*in und dem Ziel,
eine Entscheidung herbeizufiihren (Ottmers 2007: 18). Die Lobrede kann als
~sonderfall im rhetorischen Lehrgebaude® (Ottmers 2007: 20) bezeichnet wer-
den.

Nicht in Rede und Gegenrede wird der Redegegenstand erdrtert, sondern in
Form eines Monologs, der zudem keine Meinungsbildung, Entscheidungs- oder
Urteilsfindung anstrebt, sondern in dem es allein um die Prasentation, um die —
im eigentlichen Wortsinn - <<Zurschaustellung>> einer Sache oder einer Per-
son geht. (Ottmers 2007: 20)

Die Arbeitsschritte des Redners sind im Sinne Aristoteles einerseits in Prozesse
Zu unterscheiden, die die Gedanken (res) betreffen und andererseits in Pro-
zesse, die die Sprache (verbum) betrachten. Goéttert hat hierzu die in Abbil-
dung 2 gezeigte Visualisierung erstellt.

Bearbeitungsphasen
Gedanken (res) Sprache (verbum)
: sprachliche
Erfindung der | Gliederung der Memorieren der | Darstellung der Vortrag der
Gedanken Gedanken : Rede
inventio) (dispositio) Rede (memoria) | Gedanken (pronuntiatio)
( (elocutio)

Abbildung 2: Bearbeitungsphasen des Redners (Gottert 2009: 29)
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Insgesamt sieht die Reihenfolge vor, dass der Redner zundchst Argumente
sammelt (inventio), dann diese gliedert (dispositio). Danach erfolgt die Ausar-
beitung der Rede (elocutio). Das Verinnerlichen der Rede ist dem eigentlichen
Vortrag vorgelagert.

Insbesondere die Phase der inventio ist ausschlaggebend, da sie auch pragend
fur die spatere Gestaltung (dispositio) ist und sich nur feinere Unterschiede in
den Gestaltungen tatsachlich auftun (Goéttert 2009: 40). Die meisten Reihenfol-
gen orientieren sich an der inventio. Die inventio wird nach Gottert folgender-
malden gegliedert:

Erfindung der Gedanken

Einleitung gchleer;nltg des Begriindung Schluss
(exordium) (:;rr;firo)a > (argumentatio) (peroratio)
aufmerksam machen
lernbereit machen ) )
geneigt stimmmen Elurzhe . Ze';h:trf Beisoicle | ENtrUstung

(prooemium) arheit (indu |ye) eispiele Wehklage
schmeicheln Glaubwiirdigkeit (deduktive) Griinde

(insinuatio)

Abbildung 3: Inventio nach Géttert (2009: 30)

Diese Reihenfolge der inventio ist auch heute noch in Vorschlagen zur argu-
mentativen Themenentfaltung zu erkennen. In manchen didaktischen Struktur-
vorgaben zeigt sich jedoch die Form, wie sie Quintilian entwickelte, da bei sei-
ner Reihenfolge noch ein Abschnitt mit der Widerlegung der Gegenargumente
eingefiigt wurde (Gottert 2009: 30). All diese Teile weisen im Sinne der Rhetorik
einen hohen Adressatenbezug auf. In der Einleitung sollte z. B. ermittelt wer-
den, welche Einstellung der Adressat zum Sachverhalt hat (Gottert 2009: 31).
In Abbildung 3 sind die drei Arten von Argumenten (argumentatio) zu erkennen.
Das sind zum einen ,Zeichen (Anzeichen, Indizien), Beispiele (induktive Argu-
mente) und Grunde (deduktive Argumente)® (Goéttert 2009: 35), wobei Goéttert
behauptet, dass die deduktiven Griinde in der Rhetorik die triftigsten waren.
Durch das deduktive Schliel3en wird eine Verbindung zum Syllogismus herge-
stellt. Allerdings erlauben Alltagsfalle ,kaum jemals strenge Ableitungen [...].
Bevorzugt sind hier Kurzformen sowie andere Reduktionen des Syllogismus,
die als Enthymeme bezeichnet werden® (Gottert 2009: 36).

Im Verlauf der Zeit nahm die Wichtigkeit der Rhetorik immer weiter ab. Im 18.
Jahrhundert kommt es schlie3lich zu einem Niedergang der Rhetorik in allen
europaischen Landern (vgl. Ottmers 2007: 5)*, was sich vermutlich auch auf

34 Etwas anders sieht es Till, der nicht von einem Verfall sprechen wirde: ,Ohne Zweifel
verliert sie als Schulrhetorik im Verlauf des Jahrhunderts ihre sozialhistorische Basis,
doch einzelne Theorieelemente der Rhetorik werden im Kontext neu entstandener
Disziplinen wie der Psychologie oder der Asthetik theoretisch neu gefasst‘ (Till
2008: 128).
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die Aufsatzvermittlung im Unterricht (vgl. Kapitel 4.3.1.1) auswirkte und zu einer
Entrhetorisierung der Aufsatzarten fihrte (Baurmann/Ludwig 1990: 16). Eine
wichtige Entwicklung, die vielleicht gerade auch auf das Argumentieren in den
Naturwissenschaften einen entscheidenden Einfluss genommen hat.

Erst im Laufe des 20. Jahrhunderts kam es wieder zu einer yRenaissance« der
Rhetorik, seit den 1930er-Jahren im angloamerikanischen Kulturraum (new
rhetoric), seit den 1950-er Jahren im franzosischen und seit den 60er Jahren
auch im deutschsprachigen Raum (Ottmers 2007: 5).

Die moderne Argumentationsforschung hat unter anderem 1985 mit Toulmins
Veroffentlichung von The Uses of Argument und mit der Veré6ffentlichung von
Perelman/Olbrechts-Tyteca (1969) begonnen. Perelman/Olbrechts-Tyteca ha-
ben sich insbesondere mit der Klassifikation von Argumentationstypen, Formu-
lierungsmoglichkeiten und der Auswahl von Pradmissen und weniger mit der
Struktur von Argumentationen beschéftigt. Den strukturellen Fokus legt hinge-
gen Toulmin. Diese moderne strukturelle Argumentationsbetrachtung soll nun
im Folgenden thematisiert werden.

3.4 Moderne Argumentationsforschung: Modell von Toulmin

Wie oben bereits angefihrt, wurde der Anstol3 flr eine pragmatische Auseinan-
dersetzung mit dem nattirlich sprachlichen Argumentieren und damit der Beginn
der modernen Argumentationsforschung mit Beitragen des englischen Philoso-
phen Stephen E. Toulmin (2003 [1958]) und Perelman/Olbrechts-Tyteca (1969)
gegeben — auch wenn Toulmin selbst spater konstatiert, dass Aristoteles ei-
gentlich ,more of a pragmatist, and less of a formalist, than historians of thought
have tended to assume® (Toulmin 2003 [1958]: viii) war. SchlieR3lich hat Aristo-
teles im Rahmen der Dialektik auch wahrscheinliche Pramissen behandelt (s.
hierzu Kapitel 3.2). Toulmin wie Perelman/Olbrechts-Tyteca grenzen sich von
der Logiktradition ab und versuchen, die Sprachwirklichkeit zu beschreiben, wo-
bei sie eher deskriptiv anstatt praskriptiv vorgehen. Mittlerweile findet insbeson-
dere das Toulmin-Schema eine starke Verwendung in unterschiedlichen diszip-
linaren Forschungen und wird zum Teil auch préaskriptiv verwendet, indem z. B.
Studien das Schema nutzen, um Argumentationen hinsichtlich ihrer Qualitat
und Vollstéandigkeit zu beurteilen.

Interessant ist die Auseinandersetzung von Toulmin mit feld-spezifischen und
feld-unabhéngigen Elementen einer Argumentation. Es ist nicht eindeutig, ob
Toulmin sich mit dem Begriff des Feldes an den Begriff von Bourdieu anlehnt,
da Toulmin den Ursprung seines Begriffes nicht expliziert. Es ist aber festzu-
stellen, dass das Argumentationsmodell von Toulmin starken Einfluss auf die
Untersuchung und das Verstandnis von Argumentationen in ganz unterschied-
lichen Disziplinen genommen hat, z. B. in der Textsortenlinguistik (vgl. Brin-
ker/Colfen/Pappert 2014: 73f.), aber auch in der Vermittlung/Beurteilung von
Argumentationskompetenzen, z.B. in der Deutschdidaktik (vgl. Rezat
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2014: 5f.), der Mathematikdidaktik (Schwarzkopf 2015: 39), in der Geschichts-
didaktik (Mierwald/Brauch 2015b: 219) und in der biologiedidaktischen For-
schung (Kramer 2009; Heitmann/Tiemann 2013; Dawson/Venviell 2009: 1421)
genommen. Diese disziplinenlibergreifende Relevanz ist bzw. war méglich, weil
Toulmin bestrebt war, Elemente zu identifizieren, die feldunabhangig (,field-in-
variant® Toulmin 2003 [1958]: 15) fir alle Argumentationen gelten. Neben den
feld-unabhéngigen Elementen geht Toulmin aber auch — und das grenzt sein
Vorgehen ebenfalls von der Logiktradition ab — von Elementen aus, die feld-
abhangig sind (vgl. Toulmin 2003 [1958]: 15). Feld-abhangig sind nach ihm z. B.
Kriterien der Gultigkeit von u. a. conclusions (vgl. ebd.: 33) oder backings
(ebd.: 96).%° Anders gesagt bestimmt sich die Gliltigkeit einer Schlussregel nach
dem Feld, in dem sie verwendet wird (vgl. Hannken-llljes 2005: 221). Dies ver-
sucht Toulmin, mit dem Auszug aus folgenden Beispielen deutlich zu machen:

‘Petersen is a Swede, so he is presumably not a Roman Catholic“ belongs to a
forth field [...] ‘This creature is a whale, so it is (taxonomically) a mammal’ be-
longs to a sixth. (2003 [1958]: 14)

Dabei ist die Begriindung der Unterschiedlichkeit nicht struktureller, sondern in-
haltlicher Natur. Was in einem Feld als mdglich oder gultig gilt, ist folglich nach
Toulmin feldspezifisch. Auch wenn Toulmin sich tats&chlich mit dem Begriff des
Feldes an Bourdieu anlehnen sollte, so wird er der Theorie der Praxis nach
Bourdieu nicht ganzlich gerecht bzw. scheint der Begriff des Feldes bei Toulmin
doch ein anderer zu sein, da er die Feldspezifik lediglich auf inhaltliche Ele-
mente beschrankt und den Habitus mit seinen Handlungs- und Wahrnehmungs-
komponenten in seiner Ganze nicht bertcksichtigt. Die Beschrankung auf in-
haltliche Elemente hinsichtlich der Bestimmung der Feldabh&ngigkeit mag ewtl.
an Toulmins Orientierung an juristischen Argumentationen liegen. In der Juris-
prudenz werden unterschiedliche Falle (Falle des 6ffentlichen Rechts versus
Falle des Zivilrechts), also unterschiedliche Inhalte, verhandelt. Toulmin wollte
durch diese Orientierung an der Jurisprudenz ein feldtibergreifendes Modell der
Argumentation erstellen. So ist z. B. das Gutachten im Studium der deutschen
Rechtswissenschaften unabhangig vom (inhaltlichen) Bereich (6ffentliches
Recht versus Zivilrecht) strukturell gleich aufgebaut. *® Toulmin gibt zwar an,
dass es evitl. kleinere Variationen im Aufbau gebe, ,but the outline will be the
same in most types of case® (2003 [1958]: 16). Man kénnte nun Toulmin vor-
werfen, dass er die Feldergrenzen a priori bestimmt und davon ausgeht, dass
die unterschiedlichen Bereiche (z. B. Strafrecht und Zivilrecht) unterschiedliche

@

35 Erduran/Jiménez-Aleixandre beschreiben feldabhangig wie folgt:“what counts’ as
data, warrants or backing are field-dependent (Erduran/Jiménez-Aleixandre
2008: 15).

3¢ Toulmins Beispiel: ,There must be an initial stage at which the charge or claim is
clearly stated, a subsequent phase in which evidence is set out or testimony given in
support of the charge or claim, leading on to the final stage at which a verdict is given,
and the sentence or other judicial act issuing from the verdict is pronounced” (2003
[1958]: 16).
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Felder darstellen, ohne dies empirisch rekonstruiert zu haben. Die Rechtswis-
senschaft konnte namlich insgesamt nur ein Feld im Sinne Bourdieus darstel-
len. Es ware folglich interessant gewesen, wenn Toulmin seine Uberlegungen
auf den Vergleich von Rechtswissenschaften mit z. B. Sozialwissenschaften
begriindet hatte. Zudem behauptet er einfach, dass die Struktur gleich sei, gibt
zwar einschrdnkend zu bedenken, dass es evtl. kleine Unterschiede gebe,
diese nimmt er aber nicht als zentral an. Es ist jedoch fraglich, wie er zu diesem
Schluss kommit.

Toulmin hat auf der Grundlage der Analyse einzelner argumentativer Satze sein
Modell entwickelt, das die Annahme einiger Philosophen, dass ,any significant
argument can be put in formal terms: not just a syllogism [...] but a rigidly de-
monstrative deduction® (Toulmin 2003 [1958]: vii) widerlegen sollte. Bei der
Analyse von Argumentationen verbleibt Toulmin auf Satzebene und betrachtet
nicht die Makrostruktur oder den situativen Kontext (vgl. ebd.: 87).

Toulmin geht von unterschiedlichen Funktionen von Argumenten aus, legt je-
doch in seiner Abhandlung einen Schwerpunkt auf ,justificatory arguments®
(ebd.: 12), die folgendes Ziel hatten: ,formal defence of an outright assertion®
(ebd.: 12). Toulmin beschreibt die Situation und das Ziel ebenfalls so: ,we have
an opinion about one of these problems, and [...] we wish to show its justice”
(ebd.: 17). Es scheint, als gehe es Toulmin lediglich um das Aufzeigen der
Schlussigkeit und weniger um persuasives Argumentieren, wodurch er in der
Tradition der Logik und des klassischen Syllogismus verbleibt. Persuasives Ar-
gumentieren bedeutet namlich, das Gegeniber zu einer ,Einstellungs- oder
Verhaltensanderung zu bewegen“ (Winkler 2003: 45), wobei der Begriff im
Deutschen zwei Bedeutungsnuancen vereint. Zum einen das Uberzeugen und
zum anderen das Uberreden. Das Uberreden richtet sich nach Winkler anders
als das Uberzeugen ,weniger an die ratio als an Gefiihle; es tritt dem Adressa-
ten ndher, indem es beispielsweise drangt, taktiert etc.“ (2003: 45). Das bedeu-
tet wiederum, dass beim persuasiven Argumentieren nicht so sehr die Klarung
der Sache fokussiert wird, sondern die Rolle des Adressaten an Bedeutung ge-
winnt. Bei Toulmin scheint jedoch das Uberzeugen im Sinne des Anfilhrens von
,einleuchtende[n] Grinde[n] [...], also Mittel[n], die sich an den Verstand des
Adressaten richten (Winkler 2003: 45) im Zentrum zu stehen und weniger das
Uberreden. Toulmin beschreibt, das Finden der (fiir einen selbst) richtigen Kon-
klusion, als ein Erreichen eines ,happy state“ (2003 [1958]: 19). Gibt jedoch
auch zu bedenken, dass das Erreichen nicht immer mdglich sei. Insgesamt
zeigt er auch hiermit eine Fokussierung auf einen Kommunikationspartner.
Toulmin erwahnt zwar verschiedene Kommunikationspartner (,the claims of the
candidates” 2003 [1958]: 19; ,challenger® (2003 [1958]: 95), aber er fokussiert
nicht den Streit/Disput oder die Diskussion zwischen ihnen mit dem Ziel, das
Gegeniber zu Uberzeugen, sondern lediglich die Darbietung einer plausiblen
Argumentation fur das Gegenuber. So erlautert er, dass bei einer Argumenta-
tion evtl. festgestellt wird, ,we have still not satisfied our challenger (2003
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[1958]: 95), weil dieser zum Beispiel die Frage stellt ,‘but why do you think
that?™ (2003 [1958]: 96). Dabei wird deutlich, dass es um das Zufriedenstellen
des Gegenubers, mithin um die Plausibilitat, geht und nicht so sehr um das
Uberzeugen.

Ausgangspunkt einer Argumentation ist nach Toulmin ein Problem (vgl. Toulmin
2003 [1958]: 16), fur das es verschiedene Losungsmoglichkeiten gibt (vgl. Toul-
min 2003 [1958]:17). Bei einer Argumentation mussten alle maoglichen
Konklusionen beriicksichtigt werden: ,in dealing with any sort of problem, there
will be an initial stage at which we have to admit that a number of different sug-
gestions are entitled to be considered (ebd.: 17). Der Begriff ,possibility*
(ebd.: 17) ist nach Toulmin in dieser Phase entscheidend, denn nur wenn ein
Aktant unterschiedliche Konklusionen als mdglich ansehe, wirde er/sie die Not-
wendigkeit sehen, die Belege und Stitzungen fir und gegen die Konklusionen
zu Uberprifen (ebd.: 17). Ob der Ausgangspunkt einer Argumentation immer
die Moglichkeit von verschiedenen Konklusionen ist, ist jedoch fraglich. Fir ei-
nige Falle trifft dies sicherlich zu. Andere Situationen nehmen evtl. ihren Aus-
gangspunkt in der Markierung der Strittigkeit durch den Kommunikations-
partner. Winkler (2003) betont, dass es nicht ausreichend sei, dass es auf eine
Frage mehrere mogliche Antworten gebe, sondern dass beim Argumentieren
noch hinzukommen musse, dass ,das Fragliche strittig“ (2003: 33) sei. Interes-
sant sind dann jedoch die Beispiele, die Toulmin wahlt, weil diese m. E. keine
unterschiedlichen Losungsmadglichkeiten/Konklusionen vorsehen: Ist das Tier
ein Saugetier? Oder ist Person X britischer Staatsbiirger? Beide Fragestellun-
gen haben nach den zur Beurteilung heranzuziehenden Maf3staben (Klassifika-
tion von Saugetieren und Staatsrecht) eine richtige bzw. eine falsche Konklu-
sion. Es geht in diesen Fallen lediglich um das Ermitteln der richtigen Konklu-
sion. Bei diesen Beispielen wird deutlich, dass situative Aspekte bei der Beur-
teilung von Argumentationen doch — anders als Toulmin es annahm — eine Rolle
spielen und sie nicht wirklich auRer Acht gelassen werden kénnen.

Das Modell sieht nun folgende Bestandteile vor (vgl. Abb. 4): Im Unterschied
zur Logiktradition haben nach Toulmin nicht alle Satze, aus denen auf die Kon-
klusion®" (claim) geschlossen werden soll, die gleiche Funktion. Sie sind mit
anderen Worten nicht alle als Pramissen zu verstehen, von denen logisch auf
die Konklusion geschlossen werden soll, sondern es wird nach Toulmin (2003

37 Toulmin spricht selbst von Assertion, weshalb der Begriff Behauptung m. E. hier
eigentlich besser passt.
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[1958]: 97) zwischen Stutzungen (backing; B), Schlussregeln® (warrant; W)
und Daten (data; D)*® unterschieden.

D | » So,Q, C
Since ‘
W Unless

‘ R
On account of
B

Abbildung 4: Argumentationsmodell von Toulmin (2003 [1958], S. 97)

Warrants sind nach Toulmin hypothetische Aussagen ,bridgelike statements*
(ebd.: 98; Toulmins Beispiel: ,A man born in Bermuda will generally be a British
subject” ebd.: 97). Die backings sind hingegen ,categorical statements of fact*
(ebd.: 98). In dem Beispiel von Toulmin kdnnten z. B. Gesetzestexte zitiert wer-
den. Toulmins Argumentationsmodell ist auf dem logischen Ansatz begriindet
(vgl. Toulmin 2003 [1958]: 6).*° Aber durch die Betrachtung praktischer Argu-
mente (vgl. 2003 [1958]: 110), erweitert er den logischen Ansatz des klassi-
schen Syllogismus (zwei Pramissen und ein Schluss) um generische (,wahr-
scheinliche®) Pramissen und damit um besondere Topoi im Sinne Aristoteles
(vgl. Kapitel 3.2). Im Gegensatz dazu stehen Topoi allgemeiner Natur wie Ur-
sache und Wirkung (vgl. Gardt 2012: 71), die fur den Syllogismus zentral sind.
Analytische Argumente enthalten in ihren Pramissen (backings) die Informatio-
nen, die auch in der Konklusion enthalten sind. Sie sind mit anderen Worten
tautologisch (vgl. Toulmin 2003 [1958]: 116). Die 1. Pramisse in der Logiktradi-
tion unterstellt eine Verallgemeinerung. Diese Verallgemeinerung ,aber ist der
Tod fur die Gewinnung von neuem Wissen, weil man dann immer ein abge-
schlossenes Universum des unveranderlich ,Wahren‘ lebt® (Goéttert 1978: 14).
Toulmin 6ffnet deshalb die Argumente und lasst auch substanzielle Argumente
Zu (2003 [1958]: 116). Anders als die deduktiven Schllisse werden bei diesen
Argumenten auch Schliisse zugelassen, die nicht notwendigerweise aus den
Pramissen folgen. Sie ,kénnen gar nicht logisch stringent sein, weil sie sich an

38 Kindt kritisiert diese deutsche Ubersetzung fiir warrant, da ,den warrant-Beispielen
von Toulmin sofort [anzusehen ist], dass es sich bei ihnen nicht um Schlussregeln,
sondern um generalisierte Aussagen, also um Gesetzesaussagen bzw. Aussagen
Uber Sachverhaltsregularitadten handelt” (Kindt 2008: 149). Schlussregeln beziehen
sich hingegen im Sinne der Logiktradition auf Regeln, mit deren Hilfe man
Schlussfolgerungen ziehen kann, wie z. B. mit dem modus ponens (vgl. Kindt
2008: 149).

39 Der Begriff ,Datum’ ist nicht im objektivistischen Sinne zu verstehen; als Daten

kénnen die Aussagen gelten, die in einem konkreten Text von dem Emittenten als

Tatsachenfeststellungen (Ursachen, Motive, Grinde usw.) angefiihrt werden”

(Brinker/Colfen/Pappert 2014: 73).

,0er Terminus ,Konklusion® (lat. conclusio) stammt aus der traditionellen Logik und

bezeichnet dort den Schlusssatz im Syllogismus (d. h. die logische Folgerung aus

zwei Pramissen” (ebd.: 73).
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die Losung von Problemen wagen, die mit den Mitteln analytischer Argumenta-
tion nicht einmal zuganglich waren® (Kopperschmidt 2000: 21). Deshalb wird
beim Modell von Toulmin der Wahrscheinlichkeitsgrad (Geltungsgrad), mit dem
von den Daten auf die Konklusion geschlossen werden kann, mit einem sog.
Modaloperator (qualifier, Q; z. B. wahrscheinlich, vermutlich, vielleicht usw.) an-
gegeben (vgl. Toulmin 2003 [1958]: 93). Ausnahmebedingungen (rebuttals, R),
die die Gultigkeit der Schlussregel einschrénken, sieht Toulmin ebenfalls in sei-
nem Modell vor (vgl. Toulmin 2003 [1958]: 93). Rebuttals beschreibt Toulmin
als ,exceptional conditions which might be capable of defeating or rebutting the
warranted conclusion® (ebd.: 94). ,Exceptional conditions sind keine Gegenar-
gumente im engeren Sinne, sondern sind Einschrdnkungen oder Ausnahmebe-
dingungen. Bei dem von Toulmin angefuhrten Beispiel bzw. der Frage: Ist Harry
britischer Staatsbirger? geht es um einen klassischen Fall des 6ffentlichen
Rechts. Bei der Klarung der Frage werden nicht Pro- und Kontraargumente ab-
gewadgt, sondern der Sachverhalt wird unter den Gesetzestext subsumiert, um
eine plausible Schlussfolgerung zu erhalten. Anders wéare der Fall evtl., wenn
die Frage lautet: Soll die Zeitumstellung abgeschafft werden? Was bei den Fra-
gen deutlich wird, ist, dass es bei der von Toulmin gewahlten Fragestellung um
keinen wirklich strittigen Sachverhalt (bei dem es unterschiedliche Meinungen
geben kann) geht, sondern um einen Sachverhalt, zu dem es gemaR der gulti-
gen Gesetzesvorlage und den zugrunde liegenden Tatsachen eine ,richtige®
Konklusion gibt. Bei der zweiten Fragestellung ist dies nicht der Fall. Hier gibt
es kein ,richtig“ oder ,falsch®, beide Konklusionen (Pro und Kontra) haben je-
weils Argumente flr sich. Diese zwei Strukturkomponenten (qualifier und re-
buttal) wurden in der traditionellen Logik nicht berlcksichtigt (vgl. Kindt
2008: 148). Diese Erweiterung bei Toulmin ist natlrlich eine ganz entschei-
dende Neuerung, denn in der Praxis sind die genutzten Pramissen oftmals er-
fahrungsgebunden, wodurch die Ergebnisse normalerweise lediglich wahr-
scheinlich sind (vgl. Géttert 1978: 14). Der qualifier ermoglicht es mithin die
Konklusion in ihrem epistemischen Status zu modifizieren (,The conclusion of
this argument is only tentative® (Toulmin 2003 [1958]: 101). Toulmin lasst zwar
in seinem Modell ,modal qualifiers* (Toulmin 2003 [1958]: 93) und ,rebuttals®
(ebd.: 94) zu, das Modell ist jedoch trotzdem dem klassischen Syllogismus ahn-
lich, da der Adressat mit seinen moéglichen Gegenargumenten nicht explizit mit-
bedacht wird. Der vorgenommene Schluss wird zwar epistemisch modalisiert
und es werden eventuell auch Ausnahmen zu dem Schluss formuliert. Es wer-
den aber keine Gegenargumente miteinbezogen, es wird nicht explizit abgewo-
gen und aufgrund des Abwégens ein Schluss gefallt (auch wenn Toulmin dies
als Initiation/Ausgangspunkt generell annimmt, so nimmt er dieses Element
nicht explizit in sein Modell mit auf). Letztendlich steht bei dieser Art der Argu-
mentation die These/Position bereits fest und es werden passende Argumente
gesucht, die die These schlissig/plausibel machen. Das Schliissige macht die
Argumentation dann evtl. in einem zweiten Schritt Gberzeugend. Wenn man das
Beispiel von Brinker/Célfen/Pappert (2014: 74) betrachtet, das das Modell von
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Toulmin verdeutlichen soll, so fallt z. B. auf, dass die Konklusion nicht explizit
als Positionierung kenntlich gemacht wurde, ferner die Strittigkeit nicht markiert
ist:

These/Konklusion (C)

Hans ist deutscher Staatsbirger.

Datum/Argument (D)
Hans wurde in Deutschland geboren.

Schlussregel (W)
Wenn jemand in Deutschland geboren wurde, dann ist er in der Regel deut-
scher Staatsbiirger.

Stitzung der Schlussregel (B)
Aufgrund der folgenden Gesetze...

Modaloperator (Q)
Vermutlich

Ausnahmebedingung (R)
z. B. beide Eltern waren Auslander. (Brinker/Colfen/Pappert 2014: 74)

Diese Unsicherheit werde durch die beiden Begriffe claim und conclusion ver-
starkt, die offenlassen, ob es sich um eine Folgerungshandlung oder aber um
eine Behauptungshandlung handelt (vgl. Kindt 2008: 151f.). Des Weiteren gibt
Toulmin an, dass die Konklusion und die Angabe von Daten notwendiger Be-
standteil einer Argumentation seien. Sie bilden sozusagen ,die Grundlage des
argumentativen Textes” (Brinker/Colfen/Pappert 2014: 74). Backing und war-
rants kdnnen hingegen auch implizit verbleiben: “the backing of the warrant we
invoke need not be made explicit — at any rate to begin with: the warrants may
be conceded without challenge, and their backing left understood” (ebd.: 98).

Es ist folglich festzuhalten, dass Toulmin die Strittigkeit eines Sachverhaltes
nicht als Bedingung fiir eine Argumentation ansieht. Dadurch verbleibt eine
Néhe zum klassischen Syllogismus, weshalb das Modell einer monologischen
und keiner dialogischen Vorstellung von Argumentationen entspricht (vgl. Pohl
2007).

3.5 Monologische versus dialogische Konzeptualisierung

Da es aufgrund der langen Tradition des Argumentierens eine Fllle an Argu-
mentationsdefinitionen gibt, soll in den Kapiteln 3.5 und 3.6 der Versuch unter-
nommen werden, eine Ubersicht liber verschiedene Definitionen zu erlangen,
indem die Konzeptualisierungen unter zwei Perspektiven betrachtet werden, die
sich in der Historie als zentrale Gegensatze herausgestellt haben. Zum einen
soll unterschieden werden, ob dem Begriff eine monologische (eher der Logik-
tradition entsprechende) oder aber eine dialogische (eher der Rhetoriktradition
entsprechende) Konzeptualisierung zugrunde liegt (diese Unterscheidung neh-
men auch Pohl 2007 und Plantin 2005 vor). Zum anderen werden in Kapitel 3.6
die Argumentationsbegriffe unter der Perspektive der Weite (des Umfangs) des

Begriffs betrachtet, um zu erfassen, inwiefern mit den Begriffen versucht wird,
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sich von naheliegenden Handlungen abzugrenzen oder dies gerade nicht zu
tun. In Tabelle 1 werden verschiedene Argumentationsbegriffe den Polen mo-
nologisch und dialogisch zugeordnet.

Tabelle 1: Uberblick tiber monologische und dialogische Konzeptualisierungen des Argu-
mentierens

Monologische Konzeptualisierung Dialogische Konzeptualisierung
Toulmin (2003 [1958]) van Eemeren/Grootendorst (1984)
Josef Klein (1987) Blair/Johnson (1987)

Ohlschlager (1980) Perelman/Olbrechts-Tyteca (1969)
Wolfgang Klein (2015 [1980]) Volzing (1979a)

Kienpointer (1992) Eggler (2006)
Brinker/Colfen/Pappert (2014) Freemann (2011)

Toulmins Modell ordnen Pohl (2007) und Plantin (2005: 19), wie oben bereits
erwahnt, der monologischen Konzeptualisierung zu. Pohl erkennt die ,Neuar-
tigkeit* des Modells durch das Erlauben einer zweiten Pramisse, dem Hinzufi-
gen der Modaloperatoren und dem Einbeziehen von Ausnahmebedingungen
an. Zudem sei es in diesem Modell mdglich, weitere Stlitzungen anzugeben
.backing of the warrants“ (Pohl 2007: 335), wodurch die Plausibilitat verstarkt
werden kann.” Letztendlich erfahre das Argumentieren dadurch allerdings nur
eine epistemische Offnung. Die sprachlichen Tatigkeiten von mindestens zwei
Dialogpartnern werden in dem Modell hingegen nicht abgebildet (ebd.: 341). Es
bericksichtigt folglich nicht die dialogische Struktur des Argumentierens. Ge-
genargumente werden namlich in dem Modell von Toulmin nicht berlicksichtigt.
Diese sollten aber fir eine Uberzeugende Argumentation vom Schreiber antizi-
piert und sodann entkraftet werden. Auch die Strittigkeit eines Sachverhalts als
Ausgangspunkt einer Argumentation wird in dem Modell nicht thematisiert. Auf-
grund dieser Aspekte wird das Modell den monologischen Ansétzen in Ta-
belle 1 zugeordnet.

Pohl ist der Ansicht, dass die monologische Konzeptualisierung des Toulmin-
Modells durch die eigentliche dialogische Fundiertheit des Argumentierens auf-
gebrochen wird. Dies lasse sich zum Beispiel an den ,modal qualifiers* erken-
nen. Diese seien eigentlich aufgrund der generischen Pramissen (Obersatze,
die nicht auf einem strengen Inklusionsverhéltnis beruhen) Uberfliissig. Es be-
darf nicht der zusatzlichen Markierung, dass eine Konklusion nur wahrschein-
lich ist. In Alltagsargumentationen werden Konklusionen sprachlich jedoch nicht
nur abgeschwacht, sondern gerade auch verstarkt (z. B. wahrscheinlich versus
mit Sicherheit etc.) (ebd.: 340). Insbesondere die Verstarkung hat einen rheto-
rischen Grund, der in der Uberzeugung des Adressaten liegt. Dieser Aspekt
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ware aber bei Toulmins Modell gar nicht notwendig, da ansonsten keine dialo-
gischen Aspekte bertcksichtigt werden, sondern lediglich monologische. Beim
monologischen Argumentieren mit einer epistemischen Funktion misse sich
ein Schreiber/Sprecher aber nicht selbst von seiner Meinung Uberzeugen.*
Kopperschmidt vertritt eine &hnliche Auffassung, wenn er sagt:

In der Regel sind Menschen weit mehr an ihren eigenen Meinungen und deren
faktischer Geltung interessiert als an dem argumentativen Legitimationsnach-
weis ihrer Meinung. Argumentieren ist nAmlich eine viel zu anstrengende und
riskante Sache, als dass man sie betreiben wirde, wenn man nicht misste.
(Kopperschmidt 2000: 8)

Ohlschlager grenzt sich mit seiner theoretischen Konzeptualisierung des Argu-
mentierens zwar von der Logiktradition ab, indem er beim Argumentieren von
Schlussprasuppositionen ausgeht, die den Schluss von den Pramissen zur
Konklusion rechtfertigen bzw. stitzen (1980: 158). Gleichzeitig vertritt er eben-
falls eine monologische Konzeptualisierung des Argumentierens, da er in seiner
Definition nicht von der Dialogizitat spricht, sondern lediglich von der Stiitzung
einer in Frage stehenden Behauptung, mithin von einer monologischen Ausei-
nandersetzung.

Da Brinker/Colfen/Pappert (2014) fur die Bestimmung einer argumentativen
Themenentfaltung vom Toulmin-Modell ausgehen, sind sie ebenfalls einer mo-
nologischen Konzeptualisierung zuzuordnen.

Kienpointer untersucht Alltagsargumentationen und geht in Anlehnung an Toul-
min von einem Basisschema aus, das jeder Argumentation zugrunde liege. Die-
ses besteht aus einer Konklusion und einem Argument sowie der zugrunde lie-
genden Schlussregel, weshalb das Modell auch der monologischen Konzeptu-
alisierung zugeordnet wird. Interessant ist, dass Kienpointer (1992: 234ff.) zwi-
schen ,kontextabstrakten“ und ,kontextspezifischen“ Argumentationsschemata
unterscheidet und versucht, eine semantische Typologie kontextabstrakter Ar-
gumentationsmuster der Alltagsargumentation zu erstellen. Kienpointer be-
schreibt selbst, dass die Abgrenzung der Muster aufgrund der oftmals impliziten
Schlussregel Probleme aufwirft (1992: 235). Zudem seien manche Muster ,dop-
peldeutig (ebd.: 236) und es gebe kaum nutzbare semantische Forschungsan-
satze zur Erfassung der Wort-, Satz- und Textsemantik (ebd.). Kienpointers L6-
sung dieser Probleme ist die Befolgung verschiedener Kriterien. Dabei nutzt er
u. a. explizit klassifizierende AuRerungen der Probanden zur Einordnung
(ebd.: 237). Zum anderen nutzt er ,auch nicht explizit klassifizierend gebrauch-
tes lexikalisches Material in den Gesprachsbeitragen® (ebd.: 238). Darunter ver-

41 Allerdings konnte man argumentieren, dass man auch beim epistemischen Schreiben
(auch wenn nicht dominant), versucht sich selbst (als Adressat) von seiner Lésung
zu Uberzeugen. In Form eines inneren Monologes (im Sinne der self-deliberation bei
Perelman/Olbrechts-Tyteca 1969). Weshalb auch hier modal-qualifiers auftreten
kdnnten.
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steht Kienpointer ,indicator words" wie Partikeln oder Konnektoren. Fir die Ein-
ordnung nutzt er zudem den verbalen und situativen Kontext (ebd.: 238). Dies
Uberrascht, da Kienpointer ja eigentlich kontextabstrakte Muster erfassen will.
Bei Betrachtung dessen, was Kienpointer jedoch unter Kontext versteht, wird
deutlich, dass er lediglich die Einbettung von AuRerungen in einen gréRReren
sprachlichen Kontext, also vorausgehende AuRerungen und folgende Aufzerun-
gen, meint. Die Verbindlichkeit der Topi beruht nach Kienpointer auf der Akzep-
tanz innerhalb einer Sprechgemeinschaft. Sprechgemeinschaft fasst er dabei
sehr weit und versteht darunter alle Sprecher, ,die eine Varietat einer Einzel-
sprache sowie Interaktionsnormen und Weltwissen® (Kienpointer 1992: 46) tei-
len.

Joseph Klein (1978) unterscheidet die Sprechhandlungen Erklaren-warum,
Rechtfertigen und Begrinden voneinander. Dies sind nach Klein alles konklu-
sive Sprechhandlungen. Das Begriinden hat dabei am ehesten eine Nahe zum
Argumentieren, weil nach das Klein, das Begriinden ,das Stltzen des Wahr-
heitsanspruchs fiir den Inhalt einer Behauptung” (1978: 19)*? ist. Beim Begriin-
den liegt ein Sonderfall vor, weil Begriinden mit der Sprachhandlung Behaupten
verknupft wird. Nach Klein wird der propositionale Gehalt der Behauptung be-
grundet (ebd.: 27). Klein hat ein weites Verstandnis von Behaupten und fasst
darunter reprasentative, kommissive, expressive und konklusive Sprechhand-
lungen (ebd.: 31). Interessant ist, dass Klein, die Handlung des Begriindens mit
einer Markierung der Strittigkeit durch ein Gegentber in Verbindung bringt
(,Das ist nicht wahr” ebd.: 27), er mithin die Strittigkeit (wenn auch implizit) als
ein zentrales Merkmal des Begrindens anzusehen scheint. Trotzdem berlck-
sichtigt Klein in seinen Uberlegungen keine Gegenargumente oder die Funktion
des Uberzeugens eines Adressaten und ist deshalb auch einer monologischen
Konzeptualisierung zuzuordnen.

Wolfgang Kleins Konzeptualisierung ist auch eher einem monologischen Ver-
standnis zuzuordnen, da er davon ausgeht, dass es eine reine monologische
Realisierung geben kénnte, die von einer kollektiven (dialogischen) Realisie-
rung abzugrenzen ist: ,Demnach unterscheide ich individuelle (monologische)
und kollektive (oder im weiten Sinne dialogische) komplexe sprachliche Hand-
lungen® (2015 [1980]: 109). Folglich geht er nicht davon aus, dass auch der
monologischen Realisierung eine dialogische Fundierung zugrunde liegt. So er-
lautert er z. B. auch, dass das Strittige beim individuellen Argumentieren nicht
markiert werden musste:

Bei individuellen Argumentationen fallt es gleichsam aus der Argumentation als
komplexer sprachlicher Handlung heraus, dafld etwas strittig wird und unstrittig
wird. Etwas anders gesagt: es ist nicht Teil der individuellen Argumentation,
daf eine Aufgabe gestellt wird, und daf? ein Argument, das als Losung der Auf-

42 Spater spezifiziert er Wahrheitsanspruch nochmal und fiihrt aus, dass Begriinden,
,das Stltzen von — u. U. modalisierten — Anspriichen in der Wahrheitsdimension®
(ebd.: 36) sei.
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gabe entstanden ist, akzeptiert wird. Bei kollektiven Argumentationen spielt hin-
gegen der Prozel3 der Entstehung von Strittigem und der Beseitigung des Strit-
tigen eine wichtige Rolle. (ebd.: 113)

Er unterscheidet ferner zwischen privatem und Offentlichem Argumentieren.
Beim privaten Argumentieren konne theoretisch alles infrage gestellt werden.
Dies sei hingegen bei 6ffentlichen Argumentationen nicht moglich, da durch die
Institution festgelegt werden wirde, was tberhaupt in Frage gestellt werden
darf (2015 [1980]: 111).

Es gibt jedoch auch einige Wissenschaftler*innen, die von einer dialogischen
Fundiertheit ausgehen. Wie oben bereits deutlich wurde, geht Pohl (2014) von
einer dialogischen Fundiertheit aus. Denn

[o]hne das Einwirken eines — realen oder fiktiven — Dialogpartners besteht fur
den Sprechenden (oder Schreibenden) in der Regel keine Motivation, einen
Wechsel der kommunikativen Ebene vorzunehmen: Sich selbst Gber die eige-
nen Beweggriinde zu belehren, ist unnétig, sich selbst durch eine bekannte
Schlussfolgerung zu Giberzeugen zu wollen, ist unmdglich. (ebd.: 290)

Das Einwirken eines Dialogpartners wird insbesondere im medial mindlichen
Austausch relevant. Fir die mediale Schriftlichkeit ist die Situation eine andere,
da der Adressat die Strittigkeit nicht direkt markieren kann. Es ist folglich frag-
lich, wie die Strittigkeit im schriftlichen Argumentieren markiert wird bzw. werden
kann.

Perelman und Olbrechts-Tyteca (1969) grenzen sich mit ihrem Werk The New
Rhetoric klar von der Logiktradition ab und vertreten ein dialogisches, dialekti-
sches Konzept vom Argumentieren. Mit dialektisch meinen sie nicht nur eine
Form der Argumentation, die mdgliche Pramissen (Meinungen) umfasst, son-
dern eine Form, die die Adressaten berticksichtigt: it is in terms of an audience
that an argumentation develops® (1969: 5). Dabei beziehen sie sich nicht nur
auf mundliche Argumentationen, sondern auch (bzw. insbesondere) auf schrift-
liche (ebd: 6). ,Every speech is addressed to an audience and it is frequently
forgotten that this applies to everything written as well” (ebd.: 6f.). Damit meinen
Perelman/Olbrechts-Tyteca, dass insbesondere beim schriftlichen Argumentie-
ren die Antizipation und die Vorstellung der Adressatenschaft notwendig seien,
um diese letztendlich zu Uberzeugen (1969: 19).

Volzing (1979a) betrachtet das medial mindliche Argumentieren und verfolgt
deshalb eine dialogische Konzeptualisierung.

Im Gegensatz zu naturwissenschaftlichen Argumentationen, in denen ein Be-
weis mit Hilfe von kausalen Schritten durchgefuhrt werden kann, zeichnen sich
Argumentationen im sozialen Bereich (und auch solche auf dem Gebiet der So-
zialwissenschaften) dadurch aus, daR der Ubergang von einer Kategorie zur
anderen nicht mit logischer Notwendigkeit erfolgt, daf? es z. B. immer Zweifel in
der Anerkennung der Anwendung dieser oder jener Norm auf den vorliegenden
Tatbestand geben kann. (1979a: 39)

42



Van Eemeren/Grootendorst (1984) gehen ebenfalls von einer dialogischen
Struktur des Argumentierens in mundlichen Diskussionen aus. Sie beziehen
den Kommunikationspartner explizit in ihre Uberlegungen mit ein und bezeich-
nen ihn als ,rational judge” (1984: 5). Als “rational judge” wird der Kommunika-
tionspartner auch vom Gegeniber wahrgenommen, der seine eigenen Aussa-
gen danach prifen wirde, ob sie dem Urteil des Partners standhalten. ,In our
view this means that argumentation has to be seen as part of a bilateral pro-
cess" (1984: 9). Einen zugrunde liegenden bilateralen Prozess nehmen sie aber
nicht nur in einer face-to-face Kommunikationssituation an, sondern auch in ei-
ner monologischen Situation: ,This can also apply where only one person is
involved [...] Self-consultation in this way often takes place where it is necessary
to anticipate the possible reactions of others [...]” (1984: 9).

Auch Blair/Johnson (1987) vertreten ein dialektisches Konzept (,Argumentation
as dialectical), das auf Aristoteles Idee eines dialektischen Austausches zwi-
schen einem Fragenden und einem Antwortenden zuriickgeht (1987: 45). An-
lehnend an diese Uberlegungen bezeichnet Freemann (2011) Argumentieren
als eine ,basic dialectical situation® (2011: 40). Ausgangspunkt fur die Betrach-
tung sind zwar mundliche Gespréachssituationen, aber Freemann bezieht diese
zugrundeliegende dialektische Ausgangssituation auch auf das monologische
Argumentieren. Auch diese seien in ihrem Ursprung dialektisch (2011: 44).

Eggler (2006) geht von einer dialogischen Situierung aus, da er annimmt, dass
beim Argumentieren die Konklusion bestritten werden muss bzw. eine Strittig-
keit als Ausgangspunkt gegeben sein muss (2006: 5). Zudem erweitert er das
Toulminsche Modell um Gegenargumente, um der Dialogizitat (er spricht von
Argumentationsraum) gerecht zu werden (2006: 31).

Winkler (2003) geht von zwei unterschiedlichen Formen des Argumentierens
aus. Einer dialogischen, interpersonalen Form und einer monologischen, intra-
personalen Form (2003: 27). Die intrapersonale Form habe dabei eine episte-
misch-heuristische Funktion (2003: 27). ,Kommunikator und Rezipient sind die-
sem Verstandnis nach identisch, der Sender kommuniziert gewissermal3en mit
sich selbst® (Winkler 2003: 27).

Es zeigt sich, dass viele Wissenschaftler*sinnen vordergrindig die Handlungen
eines Kommunikationspartners bertcksichtigen, mithin von einer monologi-
schen Struktur des Argumentierens ausgehen. Betrachtet man jedoch die Rhe-
torik-Tradition, tritt die dialogische Struktur in den Vordergrund.

3.6 Weiter versus enger Argumentationsbegriff

Neben der Unterscheidung zwischen monologischen und dialogischen Konzep-

tualisierungen des Argumentierens lassen sich die Konzeptualisierungen da-

nach unterscheiden, ob ihnen ein enges oder weites Verstdndnis vom Argu-

mentieren zugrunde liegt (vgl. Tab. 2). Es lasst sich feststellen, dass den mo-

nologischen Konzeptualisierungen (vgl. Kapitel 3.5) oftmals ein weiter Argu-

mentationsbegriff zugrunde liegt. Bei den monologischen Konzeptualisierungen
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wird u. a. der Adressat nicht berticksichtigt, sondern ahnlich wie beim klassi-
schen Syllogismus nur ein Kommunikationspartner fokussiert. Dadurch zeigen
diese Konzeptualisierungen eine Néhe zu einem weiten Argumentationsver-
standnis. Die weiten Konzeptualisierungen sehen namlich auch das (einseitige
bzw. monologische) Erklaren oder Begrunden als eine Form des Argumentie-
rens an.

Tabelle 2: Uberblick liber Vertreter*innen eines weiten bzw. engen Argumentationsver-
sténdnisses

Enger Argumentationsbegriff Weiter Argumentationsbegriff
Perelman/Olbrechts-Tyteca (1969) Toulmin (2003 [1958])
Ohlschlager (1980) Josef Klein (1987)

Wunderlich (1980) Gottert (1978)

Rudolph (1983) Eggs (1996)

Spiegel (1999) Bayer (2007)

Eggler (2006) Brinker/Colfen/Pappert (2014)

Argumentieren ist z. B. nach Josef Klein (1987) und auch nach Goéttert
(1978: 20) als eine Art Oberkategorie zu verstehen, die verschiedene sprachli-
che Handlungen umfasst. Nach Klein gehdren zum Argumentieren z. B. unter-
schiedlichste konklusive Sprechhandlungen wie Erklaren-Warum, Begriinden,
Rechtfertigen und Folgern (1987: 1). Gottert hat ebenfalls einen weiten Argu-
mentationsbegriff: ,Ob man Argumentationen vom Typ der Erklarung oder der
Rechtfertigung vor sich hat: gemeinsam ist ihnen die Zuordnung von These und
Begriindung® (Gottert 1978: 2). Eggs (1996) hat auch ein weites Verstandnis
und sieht es lediglich als Bedingung des Argumentierens an, dass ein Problem
vorliegt (1996: 622). Er nimmt verschiedene Argumentationsschemata an, so
z. B. auch die definitio, die er bei einem explikativen Fachtext, bei dem es um
die Darstellung des Ingenieurwesens geht, als gegeben ansieht (1996: 632),
was zeigt, dass er die Handlungen Erklaren, Beschreiben und Argumentieren
nicht klar voneinander abgrenzt. Bayer (2007) beschreibt das Argumentieren
mit den Handlungen Begriinden und Rechtfertigen und grenzt sie ebenfalls
nicht voneinander ab: ,Wir argumentieren, um Behauptungen zu begrinden
oder Entscheidungen zu rechtfertigen“ (2007: 18).

Ein engeres Verstandnis haben die Wissenschaftler*innen, die versuchen, das
Argumentieren von anderen sprachlichen Handlungen, wie z. B. dem Erklaren
klar abzugrenzen. Auch Brinker/Colfen/Pappert (2014) versuchen das Argu-
mentieren eng zu fassen und differenzieren z. B. zwischen einer argumentati-
ven und einer explikativen Themenentfaltung (vgl. Kapitel 4.3.1.4.3). Winkler
behauptet zudem, dass Brinker auch heuristische Zwecke des Argumentierens

beachte, indem er eine explikative Themenentfaltung annehme (vgl. Winkler
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2003: 49). So konkludiert Winkler (2003): ,Das Ziel explikativer Themenentfal-
tung bei Brinker korrespondiert demnach mit der des heuristischen Argumen-
tierens” (2003: 49). Dies ist jedoch fraglich, da Winkler hier den situativen Kon-
text bzw. den moglichen Ausgangspunkt einer Argumentation (Strittigkeit des
Sachverhaltes) aul3er Acht lasst. Bei einer Erklarung liegt evtl. kein strittiger
Sachverhalt (keine res dubia) vor bzw. musste dies zunachst einmal geklart
werden. Zudem fuhrt Winkler selbst an, dass es strukturell kaum Unterschiede
zwischen der explikativen und der argumentativen Themenentfaltung bei Brin-
ker gebe (2003: 9). Diese Ahnlichkeit liegt m. E. darin begrindet, dass Toulmin
sein Modell auf den klassischen Syllogismus griindet und diesen lediglich um
generische Pramissen erweitert. Die Konzeptualisierung von Toulmin verbleibt
jedoch monologisch, und bei der Konzeptualisierung ist zudem davon auszuge-
hen, dass Toulmin die Funktion einer Argumentation als heuristisch fasst (was
in Kapitel 4.3.1.4.2 zu zeigen sein wird). Insgesamt sind deshalb die Unter-
schiede beider Entfaltungsmuster marginal. Auch Pohl (2007) befindet, dass

das Toulminsche Modell zu unspezifisch ausfallt: Auf seiner Grundlage ergibt
sich namlich kein nennenswerter Unterschied zwischen einerseits Argumentie-
ren resp. Schlussfolgern und andererseits Auslegen, Deuten oder auch Inter-
pretieren. (2007: 342)

Aufgrund der kaum vorliegenden Unterscheidung von Handlungsmustern wird
die Konzeptualisierung von Brinker/Colfen/Pappert und von Toulmin in Tabelle
2 einem weiten Verstandnis zugeordnet.

Perelman und Olbrechts-Tyteca (1969) grenzen sich von der Logiktradition ab
und nehmen insbesondere die Strittigkeit als zentrales Merkmal des Argumen-
tierens an: “The domain of argumentation is that of the credible, the plausible,
the probable” (ebd.). Dies grenzt das Argumentieren von anderen Handlungen
ab, weshalb ihre Konzeptualisierung eher dem engen Verstandnis zugeordnet
wird.

The very nature of deliberation and argumentation is opposed to necessity and
self-evidence, since no one deliberates where the solution is necessary or ar-
gues against what is self-evident. (Perelman/Olbrechts-Tyteca 1969: 1)

Ohlschlager (1980) grenzt hingegen Begriinden und Erklaren vom Argumentie-
ren ab, indem er Begriinden und Erklaren der Handlung des SchlieRens zuord-
net und das Argumentieren dem Stiitzen (1980: 152). Fiir Ohlschlager bedeutet
Argumentieren ,etwas, das in Frage steht, zu stitzen® (1980: 152).

Wunderlich sieht den Unterschied in den Handlungen nicht so sehr in deren
Strukturen (sie gehen alle zurtick auf den modus ponens), sondern eher in de-
ren semantischen Gehalt: ,Erklart werden Tatsachen, begriindet werden Ein-
stellungen® (1980: 116). Einerseits ist dem zuzustimmen, denn oberflachlich
scheinen die Handlungen ahnlich zu sein. Andererseits greift die semantische
Differenzierung nur scheinbar, denn viele wissenschatftliche Erkenntnisse wur-
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den durch das In-Frage-Stellen von ,Tatsachen® erzielt. Das heil3t, auch ver-
meintliche Tatsachen kdnnen begrindet und Einstellungen erklart werden.
Spiegel (1999) lehnt sich an die Unterscheidung von Wunderlich an und unter-
scheidet zwischen einem engen und einem weiten Begriffsverstandnis — auch
wenn sie sich mit inren Uberlegungen auf den mindlichen Diskurs bezieht. So
fuhrt sie aus, dass sich das Argumentieren im engeren Sinne auf eine Quaestio,
d. h. eine Frage bzw. etwas Strittiges, beziehe. Das ,Argumentieren im weiteren
Sinne umfafdt auch Sprachhandlungen des Erklarens von Sachverhalten, die
nicht strittig [...] sind, aber nach deren Ursache gefragt wird" (1999: 17-18).

Auch Eggler (2006) vertritt einen engen Argumentationsbegriff, da er u. a. die
Handlungen (konklusive Sprechhandlungen) Erklaren und Folgern vom Argu-
mentieren abgrenzt. Fur das Argumentieren sei die Strittigkeit einer Aussage
ausschlaggebend (2006: 5). Werden hingegen ,Griinde (d. h. Ursachen) fir von
niemandem bestrittene Tatsachen (d. h. Wirkungen) genannt, hat man es mit
einer ERKLARUNG zu tun“ (2006: 5-6).

Rudolph grenzt Handlungen voneinander ab, indem sie die kommunikative
Ebene betrachtet. Argumentieren liegtihrer Ansicht nach nur vor, wenn es einen
kommunikativen Ebenenwechsel gibt und bestimmte Indikatoren fir eine Argu-
mentation sprechen (Rudolph 1983: 120). Dieser Ebenenwechsel liege vor,
wenn die Handlung des Behauptens und nicht deren Inhalt begriindet wird (Ru-
doplh 1983: 96). Dieser Ansatz passt zum Konzept der IDS-Grammatik (vgl.
auch Kapitel 5.1.1.4), zwischen unterschiedlichen Griinden bzw. kommunikati-
ven Ebenen zu unterscheiden: Den propositionalen Grinden, die auf propositi-
onaler Ebene angefiuhrt werden, und den Griinden des Modus dicendi, die auf
diskursiver Ebene wirken. Damit versucht die IDS-Grammatik das Phanomen
zu erfassen, dass Satze denselben Sachverhalt entwerfen kdnnen, doch zu ver-
schiedenen Handlungen genutzt werden und sie aber ebenso verschiedene
Sachverhalte entwerfen kénnen, die aber zu gleichartigen Handlungen genutzt
werden (Zifonun/Hoffmann/Strecker 1997a: 599). Um jedoch ermitteln zu kon-
nen, ob es sich bei gegebenen Satzen um unterschiedliche Handlungen han-
delt, bedarf es — wie es Rudolph ebenfalls angibt — verschiedener Indikatoren.
Die IDS-Grammatik nutzt hierzu formale und funktionale Indikatoren, wobei sie
zu bedenken gibt, dass es schwer ist, eine Zusammenstellung aller Mittel, die
die kommunikative Funktion anzeigen, zu erstellen. Denn einerseits handelt es
sich dabei zum Teil um nicht klar abgegrenzte Ausdruckseinheiten, und ande-
rerseits entspricht die durch die Mittel angezeigte kommunikative Funktion oft
nicht der Funktion, die sich durch kontextuelle Informationen ermitteln lasst
(ebd.: 600). Hiermit hat die IDS-Grammatik m. E. einen zentralen Aspekt ange-
fuhrt. Um die kommunikative Ebene und damit letztendlich auch die Funktion
von Handlungen bestimmen zu kdnnen, bedarf es, ganz im Sinne Bourdieus
und seiner Vorstellung von Praktiken, kontextuellen Informationen. Es lassen
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sich mit anderen Worten nicht a priori sprachlichen Mitteln bestimmte Funktio-
nen zuweisen. Deshalb werden im Rahmen dieser Arbeit kontextuelle Informa-
tionen zur Analyse der sprachlichen Mittel genutzt.
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4 Habitus und Argumentieren in den (Schul-)Fachern

Nach Bourdieu kénnen Felder bzw. Feldgrenzen nicht einfach so festgelegt
werden. Deshalb kann auch nicht davon ausgegangen werden, dass es sich
bei den Fachern Deutsch, Biologie und Geschichte tatsachlich um verschie-
dene Felder handelt, sondern es bedarf der Ermittlung der Feldergrenzen. Auch
Adamzik (2018: 164) stellt fest, dass

Facher nicht vorgegebenen Wirklichkeitsbereichen entsprechen, sondern zu ei-
nem bestimmten historischen Zeitpunkt und in Bezug auf den jeweils erreichten
Stand von Arbeitsteilung und Diskussion in konkreten Gesellschaften zu be-
stimmten Zwecken gesetzte Einheiten sind.

Um den Grenzen der Facher ndherzukommen, sollim Folgenden uberprift wer-
den, ob es bereits empirische Erkenntnisse Giber das Bestehen von Féachergren-
zen, Doméanen- bzw. Feldergrenzen im Sinne Bourdieus innerhalb der Institu-
tion Schule gibt.

In der Institution Schule herrscht in der Regel das sogenannte Facherprinzip
vor. Das heif3t, dass u. a. die Institution Grenzen zwischen Fachern im Vor-
hinein festlegt. Bei diesen festgelegten Grenzen kann es sich nun um schwach
klassifizierte** Grenzen (im Sinne Bernsteins 1996) handeln, die Praktiken in-
nerhalb der Facher kdnnten also ahnlich bzw. gleich sein. Bevor nun ein Blick
auf die Erforschung der Fachergrenzen und deren Auswirkungen auf die Prak-
tiken innerhalb der Facher gerichtet wird, soll die Erforschung der Disziplinen**
innerhalb von Hochschulen betrachtet werden, da neben der besseren Erfor-
schung dieses Bereiches der Schluss naheliegt, Schulfacher wirden aus uni-
versitaren Disziplinen abgeleitet werden. Vielleicht lassen sich also Erkennt-
nisse aus der Disziplinenforschung auf die Erforschung von Schulfachern tber-
tragen.

4.1 Hochschulische Disziplinen und Habitus

Der fachliche Habitus in der Institution Schule wurde wie gesagt bisher wenig
erforscht (vgl. Willems 2007: 21). Der Fokus lag vielmehr auf der Untersuchung
hochschulischer Disziplinen (vgl. u. a. Liebau/Huber 1985; Engler 1993; Krbger
2011). Bei einer zunachst oberflachlichen Betrachtung universitarer Disziplinen
und deren Praktiken, fallt auf, dass Vertreter*innen einer Disziplin oftmals eine

43 Naheres hierzu folgt unter Abschnitt 4.1.

44 Der Terminus Disziplin wird zum Teil mit unterschiedlicher Bedeutung verwendet (vgl.
Ernst 2018: 75; Heintz/Merz/Schumacher 2004: 39). Einerseits wird der Begriff fur
,organisatorisch zusammengefasste Einheiten im Hochschulsystem® (Willems
2007:25) und andererseits fur ,kognitiv verwandte Wissens- und
Forschungssysteme® (Willems 2007: 25) verwendet. Das Forschungssystem lasst
sich in epistemische Felder differenzieren, wobei sich das Hochschulsystem in
strukturell &hnliche Einheiten — in Disziplinen — aufteilt (vgl. Heintz/Merz/Schumacher
2004: 39-40). Fur diese Arbeit schlieRe ich mich der Differenzierung nach Goodson
(1999) an, der zwischen akademischen Disziplinen und Schulfachern unterscheidet:
Mit dem Begriff Disziplin werden so evtl. auch die jeweiligen epistemischen Felder
mitgedacht.
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eigene spezifische Art der wissenschaftlichen Forschung und Untersuchung so-
wie der Kommunikation zu pflegen scheinen. Dies scheint daflir zu sprechen,
dass es eben keinen allgemeinen ,wissenschaftlichen Habitus“ (Steinhoff
2010: 171) gibt. Phenix spricht diesbezuglich von je spezifischen Konzepten
und Methoden, die eine Disziplin von einer anderen unterscheidet (Phenix
1964: 317). Die disziplinenubergreifende Zusammenarbeit bzw. Kommunika-
tion im hochschulischen Kontext scheint zum Teil schwierig bis unmdglich, was
evtl. an den disziplinspezifischen (kommunikativen, aber auch forschungsbezo-
genen) Praktiken liegen kdnnte. So spricht z. B. auch schon Snow (1959) in
Bezug zu Naturwissenschaftlern und Literaten von ,two cultures®, die durch ei-
nen ,gulf of mutual incomprehension® (1959: 4) getrennt seien. Auch Gaff et al.
beschreiben die universitaren Disziplinen als verschiedene ,environments®
(1976: 290) mit einer je spezifischen Atmosphéare (ebd.). In diesem Zuge ist
auch Paul H. Hirst zu nennen, der dafir argumentiert, dass Disziplinen nicht nur
durch ihre Themengebiete charakterisiert werden kdnnten, sondern auch durch
ihre spezifische Art des Wissens und des Denkens (Hirst 1965: 131).% Stevens
et al. fassen die Merkmale, die nach Hirst die verschiedenen Wissensarten, mit-
hin die Disziplinen, voneinander unterscheiden, sehr verstandlich zusammen:

In Hirst’s (1973) formulation, academic disciplines exhibited four characteristics:
(a) a body of concepts and key ideas, that is, a common vocabulary; (b) distinc-
tive ways of relating these concepts and ideas; (c) characteristic ways of estab-
lishing a warrant for truth claims, such as the psychologist’s appeal to the labor-
atory or the historian’s to the documentary record; and (d) distinctive forms of
inquiry, such as the chemist’s use of X-ray spectroscopy or the physicist's use
of a linear accelerator. (zit. n. Stevens et al. 2005: 132)

Huber (1991) fuhrt diese Unterschiede auf einen unterschiedlichen Habitus zu-
rick und gibt an, dass Gelingensbedingung fir disziplinentbergreifende Kom-
munikation interkulturelle Kompetenzen sein (1991: 5). Diese Kulturspezifik ei-
ner Disziplin liegt evtl. in spezifischen Denk- und Wissensstrukturen begrindet.
Um die disziplindren Strukturen an der Universitat zu erforschen, versuchen
erstmals Portele/Huber 1981 das Habituskonzept nach Bourdieu zu nutzen.
Spater beziehen z. B. Huber et al. (1983) und Liebau/Huber (1985) das Habi-
tuskonzept auf die Erforschung der Hochschulsozialisation. Liebau/Huber
(1985) konnten so Unterschiede zwischen den Disziplinen identifizieren. Z. B.

4 Hirst unterscheidet jedoch Disziplinen von Wissens-Feldern. In Wissensfeldern
werden verschiedene Wissensformen genutzt, die eigentlich verschiedenen
Disziplinen zuzuordnen sind (Hirst 1965: 130). Diese Unterscheidung ist m. E. aber
nicht haltbar, da sich hier die Frage ergibt: Welche Denkform/Wissensform als erstes
bestand und von der aus alle anderen abzuleiten sind.
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in der Kleidungswahl, des Studienortes*®, der Wohnform*’ und vor allem hin-
sichtlich des padagogischen Codes*® nach Bernstein.

Der padagogische Code ist gekennzeichnet durch die Merkmale classification
(Klassifikation) und framing (Rahmung): ,Classification refers to what, framing
is concerned with how meanings are to be put together, the forms by which they
are made public, and the nature of social relationships that go with it” (Bernstein
1996: 27). Klassifikation bezieht sich mit anderen Worten auf die Grenzziehung
zwischen Kategorien (Bernstein 1977: 129), wobei sich die Merkmalsauspréa-
gung, also die Starke der Grenzziehung unterscheiden kann. Eine starke Klas-
sifikation liegt vor, wenn ,each category has its unique identity, its unique voice,
its own specialized rules of internal relations” (Bernstein 1996: 21). Als Beispiel
fur eine starke interdiskursive®® Klassifikation gibt Bernstein die Unterscheidung
in Schulfacher an (Bernstein 1996: 20). In frheren Arbeiten bezeichnet Bern-
stein die starke Klassifikation innerhalb eines Curriculums auch als Sammlungs-
code und die schwache Klassifikation als Integrierten Code (vgl. Bernstein
1977: 128). Demnach wéaren Schulfacher im Sinne Bourdieus klar voneinander
getrennt und so wirde sich der Habitus unterscheiden. Die Rahmung nach
Bernstein findet innerhalb von Kategorien statt und bezieht sich auf die Kontrolle
der Kommunikation in den interaktionalen péadagogischen Beziehungen
(Sertl/Leufer 2012: 31). Framing bezieht sich also darauf, wie stark folgende
Aspekte in der Kommunikation kontrolliert sind (Sertl/Leufer 2012: 31) und die
Kommunikationspartner somit in ihren Handlungsmaoglichkeiten eingeschrankt
sind (Bernstein 1996: 12-13):

Die Auswahl (der Inhalte und der kommunikativen Form)
Ihre Reihenfolge

Die Lerngeschwindigkeit

Die Kriterien*

46 Studierende der Medizin, der Natur- und Ingenieurwissenschaften haben z. T. Uber
30 Stunden Anwesenheitspflicht in der Hochschule. Die Studierende der
Geisteswissenschaften haben eine geringere Pflichtstundenzahl und streben, soweit
es geht nach Hause, um dort zu lernen (Liebau/Huber 1985: 317).

47 Bei Studenten der Geistes- und Sozialwissenschaften finden sich die hdchsten
Prozentzahlen [...], vor allem fir die Wohngemeinschaft. Oder anders: das mit ihrer
Studienfachwahl haufig verbundene Interesse an sozialen Aktivitdten und
Erfahrungen und an der eigenen Personlichkeitsentwicklung driickt sich auch noch
in der haufigeren Wahl einer Wohnform wie der Wohngemeinschaft aus®
(Liebau/Huber 1985: 318).

48 Der padagogische Code (pedagogic code) nach Bernstein bezieht sich auf alle
sozialen Kontakte, durch welche kulturelle Reproduktion und Produktion stattfindet
(Bernstein 1996: 17) und ist in Bezug zu den Prinzipien, die dem Curriculum, der
Unterrichtsgestaltung und der Bewertung zugrunde liegen, zu verstehen (Bernstein
1977: 126).

4 Davon unterscheidet sich die intradiskursive Klassifikation, die sich z. B. in den
unterschiedlichen Fachgebieten eines Faches zeigt (Sertl/Leufer 2012: 30).

50 Ubersetzung angelehnt an Sertl/Leufer (2012: 31).

51 Die Explizierung der charakteristischen Merkmale des Kontextes, der erwarteten
Kenntnisse und Verhaltensweisen bzw. des legitimen Textes* (Sertl/Leufer
2012: 31).
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e Die Kontrolle Uber die soziale Basis bzw. tiber die Regeln der sozialen
Ordnung

Zudem unterscheidet Bernstein noch zwischen sichtbarer und unsichtbarer
Praktik:

[W]here framing is strong, we shall have a visible pedagogic practice. Here the
rules of instructional and regulative discourse®? are explicit. Where framing is
weak, we are likely to have an invisible pedagogic practice. (Bernstein 1996: 28)

Liebau/Huber (1985) nutzen — wie bereits erwéhnt — das Konzept des padago-
gischen Codes, um Unterschiede in der Kommunikation verschiedener Diszip-
linen zu beschreiben. So hatten z. B. die mathematisch-natur- und ingenieur-
wissenschatftlichen Disziplinen nach ihrer Erkenntnis eine formalisierte Wissen-
schaftssprache entwickelt, die sich durch eine klare Abgrenzung zur Alltags-
sprache auszeichnet. Dadurch kénnten personliche Belange und Alltagsprob-
leme gar nicht in der Kommunikation dieser Facher vorkommen (Liebau/Huber
1985: 321). Mit dieser Einschatzung teilen Sie die Annahme von Bernstein folg-
lich nicht, dass Facher insgesamt einer starken Klassifikation und Rahmung un-
terliegen. Sie stellen vielmehr aufgrund von Experteneinschéatzungen die Be-
hauptung auf, dass lediglich die Natur- und Ingenieurwissenschaften sowie die
Rechts- und Wirtschaftswissenschaften dem Sammlungscode entsprachen und
die Geistes- und Sozialwissenschaften eher dem Integrationscode (1985: 321).
Geistes- und Sozialwissenschaften wirden eine losere Autoritatsstruktur und
schwachere Sequenzierung vorweisen (1985: 321). So kénnten z. B. auch in
den Sprachwissenschaften ,persénliche Probleme mit dem Studium und dar-
Uber hinaus Beziehungsfragen und politische Themen Gegenstand der Gespréa-
che werden” (Liebau/Huber 1985: 319-320).

Wenn man die Annahme von Liebau/Huber, die sich auf universitare Disziplinen
bezieht, auf die schulischen Facher Ubertragen wiirde, dann ware das Unter-
richtsfach Deutsch im Vergleich zum Fach Biologie eher schwacher klassifiziert.
Das Fach Biologie wirde sich hingegen durch eine starke Rahmung und Klas-
sifikation auszeichnen. Wenn dies so ware, dann hatte der Deutschunterricht
vielleicht tatséchlich eine Anbahnungsfunktion fur das Argumentieren inne. Ob
das Fach Deutsch tatsachlich eine schwache Rahmung, insbesondere im Hin-
blick auf die Praktik des Argumentierens aufweist, gilt es in dieser Arbeit zu
Uberprufen.

Die oben beschriebenen Untersuchungen haben den Bereich der Fachkultur-
forschung® etabliert. Untersuchungen, die der Fachkulturforschung zugeordnet

52 Der instructional discourse umfasst die Auswabhl der Inhaltselemente, die Festlegung
der Reihenfolge, die Festlegung des Lerntempos und die Evaluationskriterien. Der
regulative discourse bezieht sich auf die Festlegung der sozialen Ordnung. Beide
zusammen bilden den Wert der Rahmung (Bernstein 1996: 27-28).

53 Auch hier ist der Begriff des Faches problematisch. Gemeint ist damit Forschung zu
wissenschaftlichen Disziplinen, die sich von den Schulfachern unterscheiden.
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werden kénnen, fassen Disziplinen als Kulturen und definieren sie im Sinne ei-
nes ,bedeutungs- und wissensorientierten>* (Ricken 2011: 48) Kulturbegriffes
in Anlehnung an Bourdieu als ,unterscheidbare in sich systematisch verbun-
dene Zusammenhange von Wahrnehmungs-, Denk-, Wertungs- und Hand-
lungsmustern® (Liebau/Huber 1985: 315). Auch Stichweh stellt heraus, dass
sich Disziplinen durch ein ,‘set' von Forschungsmethoden und paradigmati-
sche[n] Problemlésungen® (Stichweh 1994: 17) unterscheiden und diese unter-
schiedliche kognitive Differenzierung letztendlich auch zu einer divergenten
.kognitive[n] Schematisierung der Wirklichkeit* (Stichweh 1994: 19) fihre. Hu-
ber et al. stellen fest, dass die Hochschulsozialisation immer auch Fachsoziali-
sation ist und als Einsozialisierung in Fachkulturen betrachtet werden muisse
(Huber et al. 1983: 154). Die Student*innen im Sinne Bourdieus entwickeln
demnach ,in der Auseinandersetzung mit dem Fach spezifische Wahrneh-
mungs-, Denk-, Urteils- und Handlungsmuster, einen ,typischen Habitus*“ (Hu-
ber et al. 1983: 151). Die Studierenden, die an den Universitaten innerhalb be-
stimmter Disziplinen ausgebildet werden, werden also in den disziplindren Ha-
bitus eingefuhrt. Diesen Sozialisationsprozess wertet Stichweh sogar als ,In-
doktrination“ (1994: 17). In der Fachkulturforschung wird oftmals ein Vergleich
von zwei oder mehr Disziplinen vorgenommen, um z. B. Machtverhéltnisse, Ge-
schlechterverhaltnisse (Engler 1993, Beaufays 2003), Lehr- und Lernkulturen
(so z. B. Ricken 2011: Vergleich von Padagogik und Betriebswirtschaftslehre)
und Studienkulturen (z. B. Kroger 2011; Multrus 2004: Vergleich von deutschen
und internationalen Studierenden in den Ingenieurwissenschaften), epistemi-
sche Kulturen oder Publikationskulturen zu kontrastieren. Die Ergebnisse zei-
gen, dass es disziplinspezifische Praktiken gibt. Aufgrund des Lernerstatus der
Studierenden besteht natlrlich immer eine ,formale Differenz zwischen der
etablierten Fachkultur und studentischen Kulturen (Huber et al. 1983: 155).
Diese Differenz wird erst mit dem Abschluss aufgehoben, weil die Studierenden
erst dann eine ,volle Mitgliedschaft in wissenschaftlichen oder beruflichen aka-
demischen Kulturen erreichen kdnnen® (Huber et al. 1983: 155).

Pohl et al. gehen davon aus, dass einer Disziplin sogenannte Basiserkenntnis-
konzepte (BEK) zu eigen sind:

die fur die zuvor genannte ,Art des disziplinaren Denkens' charakteristisch sind,
die also eine wissenschaftliche Disziplin (neben ihrem Gegenstandsbezug) mit
konstituieren und gleichermal3en von anderen Disziplinen abgrenzen.
(2018: 111)

Als Beispiel nennt Pohl das fiir die Sprachwissenschaft geltende BEK Differen-
zierung von Ausdrucks-/Formseite und Inhalts-/Funktionsseite. Tseitlin/Galili
(2005) gehen von einer ahnlichen These aus. Sie nennen es jedoch nicht BEK,

54 Abzugrenzen von einem normativem, einem totalititsorientiertem und einem
differenzierungstheoretischem Kulturbegriff (Reckwitz 2000: 65ff.).
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sondern den ,nucleus of a discipline®. Eine Disziplin besteht ihrer Meinung nach
aus drei Bestandteilen: nucleus, body and periphery.

I nucleus [...] includes its fundamental priniciples, paradigm and claims of meta-
disciplinary nature; Il body — incorporates all normal disciplinary knowledge.”
(Tseitlin/Galili 2005: 243)>°

Schwab geht nicht von einem Kern aus, sondern von einer spezifischen Syntax
einer Disziplin (Schwab 1972: 44). Er versteht darunter eine eigene Art, Wissen
zu verifizieren (ebd.: 36). Schwab vergleicht die Syntax auch mit je eigenen
.Regeln der Beweisflihrung und Prifung® (ebd.: 37). Daston fuhrt die Idee der
eigenen Syntax, des Kernes noch weiter und spricht von eigenstandigen Kultu-
ren. In kontextueller Perspektive ist Wissenschaft nicht nur in der Kultur, sie
erweist sich vielmehr selbst als Kultur (Daston 2001: 149).%6 Auch Fleck sieht
die wissenschaftliche Erkenntnis als eine soziale Tatigkeit an:

Deshalb ist das Erkennen kein individueller Prozel} eines theoretischen >>Be-
wuldtseins Uberhaupt<<, es ist Ergebnis sozialer Tatigkeit, da der jeweilige Er-
kenntnisbestand die einem Individuum gezogenen Grenzen Uberschreitet. [...]
Der Satz >>jemand erkennt etwas<< verlangt analog einen Zusatz z. B.:>>auf
Grund des bestimmten Erkenntnisbestandes << oder besser >>als Mitglied ei-
nes bestimmten Kulturmilieus<< oder am besten >> in einem bestimmten Denk-
stil, in einem bestimmten Denkkollektiv<<. (Fleck 2019 [1980): 54)

Im weiteren Verlauf soll betrachtet werden, ob sich die empirischen und theore-
tischen Erkenntnisse auch auf die Praktiken innerhalb von Schulfachern Gber-
tragen lassen, denn schlie3lich werden Lehramtsstudierende nicht nur in eine
disziplinare Kultur®” einsozialisiert — Bourdieu/Passeron sprechen sogar von
Spezialisten, ,die das Monopol dieser Praxis® (1973: 74) innehaben —, sondern
neben ihrer Zweit- oder Drittdisziplin werden sie vor allem in die padagogische
Kultur einsozialisiert. Sie sind also am Ende ihrer universitaren Ausbildung nicht
nur Vertreter*innen ihrer (Fach-)Disziplinen, sondern eben auch Padagogen.
Nach ihrer erfolgreichen Ausbildung unterrichten sie aber aufgrund des in der
Schule nach wie vor vorherrschenden Facherprinzips (Huber 2001: 307) Schi-
ler*sinnen in diesen Disziplinen, und es ist zunachst anzunehmen, aber nattrlich
zu Uberprifen, dass sie den Schiler*innen die spezifischen Wahrnehmungs-,
Denk- und Handlungsformen der jeweiligen Disziplin vermitteln. Insbesondere
in der Lehramtsausbildung fiir den Sekundarstufenbereich wird im Vergleich
zum Primarbereich der Fokus eher auf die Vermittlung von Fachwissen und

% Sie haben Physik-Biicher analysiert und festgestellt, dass dort hauptsachlich der body
der Disziplin enthalten ist

% Daston betrachtet die Verbindungen und die ,vermeintlichen“ Grenzen zwischen
Naturwissenschaften und Geisteswissenschaften und stellt die Naturwissenschaften,
trotz der wissenschaftlichen Objektivitdtsdevise, als eine eigenstandige Kultur, als
eine Kultur der wissenschaftlichen Objektivitat (Daston 2001: 141) heraus.

57 ,Um 1850 setzte sich das Fachlehrer-Prinzip durch, als Folge der Spezialisierung der
universitéaren Forschung und Lehre wie auch des Anspruchs des Gymnasiums, eine
\Wissenschaftsschule® zu sein.” (Rohlfes 2004: 386).
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curricularen Aspekten gelegt (vgl. Bromme/Haag 2004: 784). Es ist daher na-
heliegend, dass die Uberlegungen von Liebau/Huber und die Erkenntnisse der
Fachkulturforschung auf die Praktiken der Féacher in der Institution Schule (ins-
besondere der Sekundarstufe | und Il) Gbertragen werden kénnen.

4.2 Schulfacher und Habitus

Schulfacher sind in ihrer ,heterogenen Binnenstruktur bisher wenig erforscht”
(Tenorth 1999: 196). Allerdings gibt es im Alltagsverstandnis eine zugrundelie-
gende Differenz zwischen den Féachern. So gibt es ,z. B. in der Erfahrung der
Lernenden [...] ,Laberfacher’ und solche von denen man weil3, dal® man in
ihnen arbeiten mulR® (Tenorth 1999: 196). Es kann jedoch mit Goodson festge-
stellt werden, dass sich die Institution Schule ,in vielfacher Hinsicht [...] von
dem Universitatskontext® (Goodson 1999: 155) unterscheidet. So geben auch
Wilhelm/Brihwiler an, dass ,[d]irekte Zuordnungen [...] — wenn Gberhaupt mdg-
lich — eher die Ausnahme denn die Regel“ (Wilhelm/Brihwiler 2016: 286) sind.
Denn ,[e]in Schulfach bezieht sich immer auf eine Mehrzahl wissenschaftlicher
Disziplinen. Das multidisziplindre Schulfach ist das typische Strukturprinzip®
(Zalac 2014: 56). ,So besteht beispielsweise das Fach Deutsch aus den wis-
senschaftlichen Disziplinen Literaturwissenschaft, Linguistik, Rhetorik/Stilistik,
Medienwissenschaft und Theaterwissenschaft” (Zalac 2014: 56). Jenkins/Ship-
mann gehen deshalb so weit und sprechen Schulfachern eine Ahnlichkeit zu
Disziplinen und zu bestimmten Denk- und Wissensformen ab (vgl. 1976: 107).
Diese Uberzeugung wiirde gegen die Annahme spezifischer Felder und spezi-
fischer Habitusformen sprechen.

So gibt es z. B. Diskussionen um die Berechtigung der Facheraufteilung und
zum Teil werden auch Versuche unternommen, Inhalte fachertbergreifend zu
vermitteln.>® Die Umsetzung gestaltet sich jedoch manchmal schwierig und es
fehlen bisher auch empirische Nachweise, dass eine interdisziplindre Vermitt-
lungsstrategie wirklich effektiver ist (Stevens et al. 2005: 125) bzw. Uberhaupt
maoglich ist. Vor der Erhebung der vorliegenden Studie wurden verschiedene
Lehrkrafte zu ihren Erfahrungen zum Argumentieren interviewt. Eine Lehrkraft
auRert dabei auf die abschlieRende Frage, ob sie noch etwas erganzen mochte
oder ihr noch etwas zum Thema wichtig sei, Folgendes:

Die Methode, also, dass man sagt: Hier, Sanduhr und Ping-Pong-Prinzip. Das
wollen wir als Methode durchgdngig bei unseren Schiilern haben, ist ganz
schwer innerhalb einer Schule umzusetzen. Das haben wir in der Schule mit
Methodentagen versucht, ein Jahr, und sind klaglich gescheitert. Haben festge-
stellt, das wird von den Schilern nicht angenommen. Die akzeptieren es nicht,
dass die Methode verpflanzt werden kann in einzelne Féacher. Die Schiler ha-
ben 'Facherdenken' und sind nur ganz schwer, egal was es ist, aus diesem
Facherdenken herauszukommen. 45 Minuten Deutsch, 45 Minuten Geschichte,
45 Minuten Erdkunde. Und dann zu sagen, das, was wir eben in der ersten
Stunde in Deutsch gemacht haben, das kannst du in der zweiten Stunde in

%8 Das Buch von Duncker/Popp (1998) beschéftigt sich zum Beispiel mit Um-
setzungsmoglichkeiten facheriibergreifenden Unterrichts und ist damit nur ein
Beispiel von vielen.
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Erdkunde ebenfalls anwenden. "Ne, warum? Ne, das ist dann etwas ganz An-
deres. Das funktioniert doch nicht.” Dann muss es, selbst wenn ich als Deutsch-
lehrerin das Gleiche im Erdkundeunterricht mache, mit den gleichen Schulern.
Ich hab natirlich nicht immer eins zu eins die gleichen Kurse. Dann schaffe ich
es einzelnen Schulern das klarzumachen, dass das gleich funktioniert. Aber
das mussen dann schon helle, aufgeschlossene Schiiler sein, die flexibel sind
und sich so etwas Facherlbergreifendes, so eine Spanne erkennen wollen und
fur sich als hilfreich erkennen kdnnen. (00:11:44-00:13:99; vgl. Anhang: Tran-
skript_Experteninterview)

Diese AufRerung ist interessant, da die Lehrkraft auf die Schwierigkeit, das Ar-
gumentieren facheribergreifend zu vermitteln, hinweist. Sie fuhrt als Begrin-
dung auch das Facherprinzip (Huber 2001: 307) an und gibt zu bedenken, dass
es nur ,helle, aufgeschlossene Schuler” schaffen, die Methode facheribergrei-
fend einzusetzen. Fraglich ist jedoch, ob die Schwierigkeiten des Transfers tat-
séchlich darin begriindet liegen, dass die Fahigkeit zum Transfer komplex und
nur fur leistungsstarke Schiler*innen umsetzbar ist, oder der Grund vielmehr
darin zu suchen ist, dass die Fahigkeit zum Argumentieren aufgrund des Habi-
tus des Faches eigentlich gar nicht transferiert werden kann. Facher haben ,ein
soziales Substrat” (Huber 2001: 308), sind also keine natirlich gewachsenen
Gebilde. Bourdieu/Passeron bezeichnen Fécher (bzw. das Unterrichtssystem)
sogar als Ausdruck kultureller Willkair (Bourdieu/Passeron 1973: 71). Trotzdem
ist ,[d]ie Ordnung des Wissens in Schulfachern [...] eine der wichtigsten Kon-
stanten von Schule bzw. ein wesentlicher Faktor in der ,grammar of schoo-
ling®® (Criblez/Manz 2015: 204). Es ist festzustellen, dass das Prinzip der
Fachlichkeit des Unterrichts trotz gesellschaftlicher und kultureller Wandlungs-
prozesse gewahrt bleibt (vgl. Liders 2007: 7). Nach Huber .,kommen und gehen
[Schulreformen], das Fachprinzip aber bleibt bestehen” (Huber 2001: 307). ,Der
in den meisten westlichen Landern vorherrschende Facherkanon hat sich im
Wesentlichen vor 1850 herauskristallisiert (fir Deutschland waren hier die preu-
Rischen Gymnasialreformen der Humboldt-Zeit massgeblich)‘ (Hopmann/Ri-
quarts 1999: 10). Naturlich unterliegen die Schulfacher auch Veranderungen.
Es gibt Facher, die z. B. an Relevanz verlieren oder aber auch Facher, die zum
Kanon hinzutreten, aber das Prinzip der Fachlichkeit bleibt davon unberihrt,
obwohl es sich bereits 6fter Kritik ausgesetzt sah (vgl. z. B. Huber 2001). Im
Rahmen dieser Untersuchung kann jedoch nicht abschliel3end thematisiert wer-
den, ob das Fachprinzip eine sinnvolle Strukturierung der Lernprozesse ermog-
licht (vgl. Tenorth 1999%) oder aber ob die Facher ,nicht der Logik der Aneig-
nungsprozesse der Lerner entsprachen® (Liders 2007: 7) und es gerade in ei-
ner pluralen und globalen Gesellschaft, deren Wissensstrukturen die Grenzen

% Der Begriff wurde von Tyack/Tobin 1994 gepragt und bezeichnet Strukturen und
Regeln, die den Unterricht organisieren bzw. beeinflussen. Dazu gehort z. B. die
Aufteilung nach Klassenstufen aber auch die Aufteilung von Wissen in Facher:
»Splintering knowledge into ,subjects’ (Tyack/Tobin 1994: 454).

8 Tenorth negiert nicht die Relevanz von der ,Transzendierung des Fachlichen®
(1999: 205), sondern befindet beides, die ,Disziplinierung des Denkens durch das
Fach und die reflexive Vergewisserung uber die Grenzen, die solches Denken
kognitiv wie sozial und individuell mit sich fihrt“ (ebd.: 205), fiir zentral.
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zwischen den Disziplinen aufweichen, bereits in der Schule wichtig sei, dass
Ubergreifende Zusammenhange vermittelt und interdisziplinres Arbeiten ge-
lernt werden (Huber 2001: 308).

Trotz allem scheint das Facherprinzip in der Sekundarstufe stabil zu sein.®!
Diese Stabilitat und auch das Facherdenken der Schiler*innen konnten evtl. in
der ,Fachkultur® (Luders 2007: 8) begrindet liegen. Der Begriff der Kultur wird
dabei ,als die Dimension kollektiver Sinnsysteme, die in Form von Wissensord-
nungen handlungsanleitend wirken“ (Reckwitz 2000: 90) verstanden.

So gibt es auch einige Wissenschaftler*innen, die der Auffassung sind, dass
Schulfacher sehr wohl aus den akademischen Disziplinen hervorgehen. Wil-
lems nimmt z. B. an, dass Facher aus Disziplinen hervorgehen® und sich u. a.
an ihre Weltzugéange anlehnen (Willems 2007: 26). In der Klieme-Expertise wird
ebenfalls nicht davon ausgegangen, dass Schulfacher aus den Disziplinen, also
von ,oben nach unten“ (Goodson 1999: 170) abgeleitet werden, sondern dass
Schulfach und Disziplin korrespondieren, indem beide ,bestimmte Weltsichten
(eine historische, literarisch-kulturelle, naturwissenschaftliche usw.)* und ,be-
stimmte ,Codes’ [...] (z. B. mathematische Modelle, hermeneutische Textinter-
pretationen)” (Klieme et al. 2003: 25) ausarbeiten und vermitteln. Schulfach und
Disziplin haben gemein, dass sie ,Ordnungsrahmen fiir Inhalte und Methoden*
(KMK 1995: 55) sind. Insbesondere im Gymnasium stehen oftmals die Vermitt-
lung von fachlichen Inhalten und die Wissenschaftlichkeit im Vordergrund. Pohl
et al. (2018) gehen — wie in Kapitel 4.1 bereits ausgeflhrt — davon aus, dass
einer Disziplin sogenannte Basiserkenntniskonzepte (BEK) zu eigen sind. Es
kénnte nun sein, dass die disziplinspezifischen BEKs aufgrund einer zugrunde
liegenden Korrespondenz auch in Schulfachern wirken in Form von unter-
schiedlichen Wahrnehmungs- und Denkschemata, die sich evtl. in unterschied-
lichen literalen Praktiken niederschlagen. So fiihrt zum Beispiel Schleppegrell
(2004: 13) aus: ,Language differs in the discourses of different subject areas
due to the differences in the epistemologies of the disciplines®.

Letztendlich bedeutet dies, dass literale Ereignisse fachervergleichend betrach-
tet werden missen, um so die Grenzen der Facher (Felder) identifizieren zu
kénnen und um schlieBlich die Praktik innerhalb der Facher bestimmen zu kén-
nen.

61 Nach Dethlefs-Forsbach wird es u. a. durch die fachbezogene Lehrerausbildung
stabilisiert (Dethlefs-Forsbach 2005: 160). Zentral fiir die Stabilisierung sei zudem,
dass die Zuteilung von Lernzeit und die Einrichtung von Fachraumen, die Produktion
von Lehrwerken fir die einzelnen Facher sowie den Einsatz unterschiedlicher
Lehrmittel erfolgt (Dethlefs-Forsbach 2005: 160-161).

62 Die zum Teil ,anerkannte Sichtweise, dalt Schulfacher aus intellektuellen Disziplinen
oder Wissensformen hergeleitet sind“ (Goodson 1999: 155), trifft jedoch nicht auf alle
Schulfacher zu. So hat Goodson hinsichtlich der Geografie zum Beispiel ermittel,
dass sich diese Disziplin erst aus einer schulseitigen Initiative heraus entwickelt hat
(Goodson 1999: 170).

56



4.2.1 Deutsch als Schulfach

Es ist gar nicht so einfach zu bestimmen, seit wann es die Schulfacher Deutsch,
Biologie und Geschichte an deutschen Gymnasien gibt. Ein Grund kdnnte der
von Rohlfes angefiihrte sein:

Bis zum Zeitalter der Franzosischen Revolution war das Schul- und Bildungs-
wesen ein vielgestaltiger, flr unterschiedliche padagogische Initiativen und lo-
kale Entwicklungen offener Bereich. (Rohlfes 1982: 21)

Nach Hellekamps/KeRler ist Deutsch ,seit knapp 200 Jahren integraler Be-
standteil des schulischen Curriculums® (2009: 477). Bis ins 17. Jahrhundert hin-
ein wurde der Unterricht an den Schulen schwerpunktmé&Rig auf Latein abge-
halten und gleichzeitig war zentraler Lerngegenstand die lateinische Sprache.
Ludwig argumentiert, dass Deutsch aber schon immer in den Schulen Verwen-
dung fand, ,wenn auch nur verdeckt® (Ludwig 1988: 41) als eine Art Hilfsmittel,
um z. B. lateinische Ubersetzungen zu erstellen. Im 17. Jahrhundert wurde be-
gonnen, dartiber zu diskutieren, auch in 6ffentlichen Schulen zunehmend von
der Muttersprache auszugehen (Asmuth 1996: 1281). Nach Asmuth ist die Ver-
ankerung der ,‘teutschen Oratorie’ als Unterrichtsfach im 18. Jahrhundert® (As-
muth 1996: 1282) ein zentraler Meilenstein in der Etablierung des Deutschen
als Unterrichtsfach. Ludwig stellt Christian Weise (1642-1708) als Begrinder
der deutschen Oratorie heraus (Ludwig 1988: 30). Weise etablierte Deutsch als
Unterrichtsfach in einem Gymnasium in Zittau, was dann wiederum wahrschein-
lich Auswirkungen auf andere Schulen hatte (ebd.). Ludwig nutzt Lehrplane, um
die Etablierung des Unterrichtsfaches zu rekonstruieren und kann so zeigen,
dass bereits in der ersten Halfte des 18. Jahrhunderts einzelne Schulen
Deutsch als Unterrichtsfach vorsahen, so z. B. 1703 das Gymnasium zu Olden-
burg (Ludwig 1988: 33). ,Erst in der zweiten Halfte des 18. Jahrhunderts, vor
allem gegen sein Ende, findet der Durchbruch statt. In dieser Zeit hat sich der
Deutschunterricht an den Gymnasien etabliert* (ebd.: 43).

4.2.2 Biologie als Schulfach

Der Frage, seit wann es das Schulfach Biologie gibt, geht eine zentrale Frage
voraus. Zunachst muss geklart werden, seit wann es den Terminus Biologie
(Ubersetzt Wissenschaft vom Leben) Uberhaupt gibt. SchlieRlich wurde zu-
nachst der Begriff Naturgeschichte verwendet:

Bis zur Wende vom 18. zum 19. Jahrhundert umfasste die Naturgeschichte zu-
nachst die Beschaftigung mit der lebenden und der nichtlebenden Natur [...] Als
eigenstandige Wissenschaft konnte die Biologie erst entstehen, als die Ge-
meinsamkeiten der Lebewesen gegeniber der nichtlebenden Natur starker in
den Blick kamen. (Kattmann 2013 a: 105)

Kattmann stellt heraus, dass der franzosische Arzt Xavier Bichat (1711 bis
1802) 1801 prinzipiell als Erster die physischen (Physik, Chemie, Geologie) von
den physiologischen Naturwissenschaften (Biologie, Medizin) trennte
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(2013a: 105). Das Wort Biologie wurde hingegen zuerst von dem Braunschwei-
ger Arzt Theodor G. A. Roose 1797 in seinem Buch verwendet (Kattmann
2013a: 105). Mit seiner heutigen Bedeutung tritt der Begriff jedoch zum ersten
Mal um 1802 auf (Kattmann 2013a: 105).

Kattmann verweist in seinen Uberlegungen zur Geschichte der Biologie als
Schulfach auf die ,Magna Didactica“ von Comenius (1632), die einen maligeb-
lichen Einfluss auf die Thematisierung von naturkundlichen Themen in der
Schule hatte:

Comenius forderte eine offentliche Schule, in der in der Muttersprache unter-
richtet wird. Der Lehrplan soll neben dem System der antiken und mittelalterli-
chen Bildung, den ,sieben Freien Kiinsten' (Grammatik, Rhetorik, Dialektik,
Arithmetik, Geometrie, Musik, Astronomie), auch Realien umfassen. (Kattmann
2013b: 125)

1662 wurde so der naturkundliche Unterricht zum ersten Mal in die Gothaer
Schulordnung eingefihrt (Kattmann 2013b: 127).

4.2.3 Geschichte als Schulfach

Nach Rohlfes hatte Geschichte als wissenschaftliche Disziplin bis zum 18. Jahr-
hundert einen ,minderen akademischen Rang“ (1982: 11), was seiner Ansicht
nach u. a. dazu fihrte, dass es keine gut ausgebildeten Historiker gab, die das
Fach in der Schule hatten vermitteln kénnen (1982: 12). Geschichte wurde in
dieser Zeit eher als ,Hilfswissenschaft” (ebd.: 17) genutzt, um Erlauterungen,
Hintergrinde oder Beispiele flr das bessere Verstandnis zu liefern. Dabei um-
fasste Geschichte im 16., 17. und auch noch teilweise im 18. Jahrhundert nicht
nur historische Inhalte, sondern eine Vielzahl an Inhalten. Dazu gehdérte alles,
was

zum menschlichen Erfahrungsbereich zahlte und dem Lernenden zur Welt- und
Menschenkenntnis verhelfen konnte (im Unterschied zu den formalen, Ver-
nunftbestimmten Regeln der logischen, mathematischen, linguistischen Diszip-
linen und den asthetischen Standards der schénen Kiinste). (Rohlfes 1982: 15)

Bis ins 18. Jahrhundert hinein habe es ferner ,uberhaupt keine gezielte, ge-
schweige denn professionelle Lehrerausbildung“ (1982: 11)% gegeben.

Die meisten Lehrer an den Latein- und Gelehrtenschulen hatten ein Theologie-
studium (oder auch nur Teile davon) hinter sich [...] alle Gbrigen in der Schule
zu unterrichtenden Disziplinen — bis ins 18. Jahrhundert hinein hatte jeder Leh-
rer Ublicherweise alle Facher zu vertreten — kannten sie in der Regel nur aus
Studium generale der Artisten (spater der philosophischen) Fakultat, was na-
turlich jede Vertiefung und Grindlichkeit ausschloR. (Rohlfes 1982: 11)

Dieser Aspekt ist zentral. Schliel3lich kann von einem disziplinspezifischen und
fachlichen Habitus erst ab dem Moment gesprochen werden, ab dem dieser
sich in einem begrenzten Feld ausbildet und reproduziert. Die Bedeutung der

63 Ausnahme seien die jesuitischen Studienkollegien gewesen (ebd.: 11).
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Disziplin und des Schulfaches veréandert sich aber ab dem (Ende) 18. Jahrhun-
dert.

Der Aufstieg der Historie zu einer vollwertigen Universitatswissenschatft erfolgte
zusammen mit der Aufwertung der Philosophischen Fakultét, wie sie WILHELM
VON HUMBOLDT in seiner Berliner Universitatsgrindung (1810) modellhaft
durchsetzte. (ebd.: 20)

Zu dieser Veranderung trug auch bei, dass in ,fast allen Gelehrtenschulen,
Gymnasien und Ritterakademien des 18. Jahrhunderts [...] das Fach Ge-
schichte einen festen Platz im Stundenplan® (Rohlfes 1982: 12) erhielt.

4.2.4 Spracheim Fach

Wenn man sich mit einem mdglichen Habitus innerhalb eines Faches auseinan-
dersetzt, kommt man nicht umhin, sich auch mit der Sprache im Fach zu be-
schatftigen. Es gibt verschiedene Begriffe, die im Diskurs (zum Teil unterschied-
lich) verwendet werden und die eine besondere Form der Sprache bezeichnen,
die von der Alltagssprache abzugrenzen ist: Wissenschaftssprache (Habermas
1977), cognitive academic langugae proficiency (CALP) (Cummins 1979), ela-
borierter Code (Bernstein 2003 [1962]), konzeptionelle Schriftlichkeit (Koch/O-
esterreicher 1986), Bildungssprache (Gogolin 2006), language of schooling
(Schleppegrell 2004), Bildungssprachliche Praktiken (Morek/Heller 2012)%,
Eine sehr ausfihrliche Darstellung und Abgrenzung der Begriffe bzw. Konzepte
findet sich bei Kleinschmidt-Schinke (2018). Allen Konzepten gemein ist, dass
sie versuchen, auf einer allgemeineren (diskurs- bzw. feldunspezifischen)
Ebene Merkmale und Bedingungen eines distanzsprachlichen Registers zu er-
mitteln, das in verschiedenen distanzsprachlichen Kontexten Verwendung fin-
den kann. Das Konzept Schulsprache (Feilke 2012a) unterscheidet sich hier-
von, weil es ein distanzsprachliches Register auf einen relativ eng begrenzten
Kontext (Institution Schule) bezieht.

Unter Schulsprache i. e. S. verstehe ich auf das Lehren bezogene und fur den
Unterricht zu didaktischen Zwecken gemachte Sprach- und Sprachgebrauchs-
formen, aber auch Spracherwartungen [...]. (Feilke 2012b: 5)

Diese Sprach(gebrauchs-)formen und auch die Erwartungen sind spezifisch auf
den Kontext Schule begrenzt und zum Teil eng verknipft mit ihrem Bildungs-
auftrag bzw. dem Ziel, Bildungssprache zu vermitteln. Die Schulsprache nach
Feilke (2012a) stellt spezifische Erwartungen an die Lerner, wozu Feilke auch
.ein Musterarchiv einschlagiger Unterrichtspraktiken und Textgenres sowie
grammatischer und lexikalischer Gebrauchsformen® (2012a: 11) z&hlt. Dazu ge-
horen z. B. die Erorterung, eine Textsorte, die nur in der Schule verfasst werde
(2012b: 5), aber auch die Ausgangsschriften (2012a: 11). Die Schulsprache
wird von Feilke von der classroom language, die der Organisation des Lehrens

64 Schleppegrell betrachtet auch die textuell-diskursive/pragmatische Ebene und unter-
scheidet ,genres of schooling® nach ,[p]ersonal®, ,[flactual und ,[a]nalytical [glenres®
(Schleppegrell 2004: 85).
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und Lernens dient, abgegrenzt (2012b: 7), wodurch die Register Bildungsspra-
che, Schulsprache und classroom-language in folgender in Abbildung 5 darge-
stellten Beziehung stehen.

Bildungs- Schul- classroom

sprache sprache -language

Sprache der
Unterrichts-
organisation

Sprache des Sprache des
Lernens Lehrens

Abbildung 5: Ausschnitt des begrifflichen Umfelds der Bildungssprache nach Feilke
(2012h:6)

Da die Schulsprache die Sprache des Lehrens ist und die sprachliche Zielnorm
die Bildungssprache, sollte die Schulsprache bildungssprachliche Fahigkeiten
férdern und vermitteln. Feilke sieht dabei vier zu fordernde Kompetenzen als
zentral an: Explizieren, Verdichten, Verallgemeinern sowie Diskutieren. Er sieht
diese Kompetenzen in einem engen funktionalen Zusammenhang mit ,Anfor-
derungen der Wissensdarstellung und Wissenskommunikation® (2012b: 10).
Zwei zentrale Strategien fur das Argumentieren, das Verallgemeinern und das
Diskutieren, werden in Tabelle 3 dargestellt:

Tabelle 3: Darstellung des Zusammenhangs von bildungssprachlichen Merkmalen und ih-
ren Funktionen nach Feilke (2012b: 9)

Strategie Verallgemeinern Diskutieren

Sachverhalte als unabhéangig Sachverhalte als ,Gegenstande” ei-

von personlichen, zeitlichen nes Fachdiskurses vorstellen und

Leistung und lokalen Situationsbeziigen Behauptungen als hypothetisch,
darstellen und als allgemein vorlaufig und diskussionswiirdig
glltig behaupten darstellen

Modalverben (kann es dazu
kommen, dass)
Modalisierungen z. B. Konjunk-
tivformen (wiirde bedeuten
dass, hatte zur Folge, dass),
konzessive Konstruktionen (z

e verallgemeinernde (gene-
rische) Formen, z. B. Ver-
wendung der 3. Person,
Vermeidung der 1. und 2.
Person, Ausblendung des

Sprachli- Handlungstragers :

crl?e Mittel (Deagentivierung, z. B. 'B-a";’e“;bzlrJCh,---SO doch;
Passiv-, man-, lassen- zwar...aber...) _
Konstruktionen) e  Stitzung durch lexikalische Mit-

tel und entsprechende Textrou-
tinen; z. B. Konzedieren; kondi-
tionale und modale Adjektive
und Adverbien bzw. gepréagte
Adverbiale z. B. unter dieser

e generischer Artikelge-
brauch, generisches Pra-
sens (Die Katze fangt
Mause)
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e generisches Passiv (in X Voraussetzung, unter diesem

wird Steinsalz abgebaut) Aspekt,

e  Stitzung durch lexikali- e bildungssprachliche Sprechakt-
sche Mittel (Modalpartikel: verben (etw. angeben, behaup-
ohne Zweifel, unter allen ten, in Fragestellen, zur Diskus-
Umstanden etc.) und sion stellen, in Betracht ziehen,
Textroutinen, z. B. Definie- in Zweifel ziehen etc.)
ren

Feilke fuhrt jedoch auch aus, dass es nicht die eine Bildungssprache gabe, son-
dern dass sich je nach Fach ,unterschiedliche Auspragungen bildungssprachli-
cher Anforderungen® (Feilke 2012b: 12) ergeben kdnnen. Die Erfassung des-
sen, was Fachsprache bzw. die Sprache im Fach ausmacht, steht also noch
aus. Ferner ist fraglich, ob die Abbildung 5 zutreffend ist oder aber, ob zwischen
Schulsprache und classroom-language noch die Fachsprache eingefligt wer-
den musste und sich die sprachlichen Merkmale und/oder Funktionen in Ta-
belle 3 je nach Fach unterscheiden.

Leisen hat eine etwas andere Definition von Schulsprache als Feilke. M. E.
nutzt Leisen den Begriff der Unterrichtssprache fur das, was Feilke als Schul-
sprache bezeichnet. Leisen fasst den Begriff Schulsprache hingegen weiter als
Feilke. Die Schulsprache umfasst nach ihm das gesamte sprachliche Handeln
innerhalb der Institution (sie umfasst also auch die classroom-language). Die
Unterrichtssprache habe hingegen eine Hinfihrungsfunktion zur Fachspra-
che/Bildungssprache® (vgl. Leisen 2022: 13). Sie ,besteht aus viel Alltagsspra-
che, versetzt mit Versatzsticken aus der Fach- und Bildungssprache® (Leisen
2022: 13). Die Sprache im Fachunterricht ist nach Leisen folglich nicht mit der
Fachsprache/Bildungssprache gleichzusetzen, enthalt aber Merkmale dieser.
,Der Unterrichtssprache kommt eine zentrale Zwischenfunktion in der Sprach-
bildung zu, auf dem Weg von der Alltagssprache zur Fachsprache® (2022: 13).

Auch der Begriff Fachsprache wird nicht einheitlich, so wie Leisen ihn definiert,
verwendet. Dies liegt wahrscheinlich u. a. an der uneinheitlichen und mehrdeu-
tigen Verwendung des Begriffes Fach. So grenzen z. B. Fornol/Hovelbrinks
(2019) Fachsprache von Bildungssprache ab. Bildungssprache sei als ,doma-
nenulbergreifend zu charakterisieren® (2019: 502), wahrend die Fachsprachen
,<domanenspezifisch“ (ebd.) gelten. Sie gehen in Anlehnung an Rdsch (2013)
ferner davon aus, Fachsprache habe ,keine eigene Syntax und auRerhalb der
eng begrenzten Fachlexik keine eigene Lexik, sondern [sie] nutzt die in der
Sprache vorhandenen Formen (wie komplexe Worter, Nominalisierungen, Pas-
siv etc.) und Bedeutungen in spezifischer Weise“ (Rdsch 2013: 22 zit. n.
Fornol/Hovelbrinks 2019: 502). Die Bildungssprache stellt nach den Wissen-
schaftler*innen folglich das Fundament fir die Fachsprachen dar (ebd.).

% Er scheint die Begriffe synonym zu verwenden.
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Riebling (2013: 115-118) grenzt ebenfalls Bildungssprache von Fachsprache
ab. Den Unterschied sieht sie darin, dass der spezifische kommunikative Be-
zugsbereich der Bildungssprache die ,Institutionen der allgemeinen Bildung
(Schule)* seien, der Bezugsbereich der Fachsprache allerdings die Wissen-
schaft sei, in der Wissen durch die ,Theoriebildung innerhalb der Disziplinen®
(Riebling 2013: 118) produziert werde. Fr sie sind Fachsprachen ,in der Regel
Uber die Zuordnung zu einem konkreten Fach definiert, wahrend sich die Bil-
dungssprache und die alltdgliche Wissenschaftssprache ,als facheribergrei-
fende und Bereiche aufeinander beziehende sprachliche Register charakteri-
sieren® lassen (Riebling 2013: 116-117; vgl. auch Vollmer/Thirmann
2013: 44f1.).

Auch Schmolzer-Eibinger et al. (2013: 14) gehen bei Fachsprachen anders als
bei der Bildungssprache von einem ,konkreten Fachbezug“ aus. Beide Register
seien aber schriftsprachlich gepragt (ebd.).

Kleinschmidt-Schinke kommt insgesamt zu dem Schluss, ,dass die im Unter-
richt verwendete Sprache nicht mit Fachsprache gleichgesetzt werden kann
(vgl. auch Vollmer/Thirmann 2013: 45), aber durchaus mit fachsprachlichen
Mitteln durchsetzt sein kann —und dies zu unterschiedlichem Grad je nach Klas-
senstufe® (2018: 56).

Roelcke (2002) versucht, Fachsprachen néaher zu betrachten und verschiedene
Fachsprachen voneinander abzugrenzen. Dabei werden zwar die Unterschiede
zwischen den Fachsprachen aufgezeigt, indem neben einer horizontalen (nach
verschiedenen Fachern) und vertikalen (nach kommunikativen Bereichen) Glie-
derung auch eine Einteilung hinsichtlich der Fachtextsorten vorgenommen wird.
Aber die Bestimmung der einzelnen Ebenen erweist sich als schwierig und nicht
immer trennscharf. So sind die Kriterien fachsprachlicher Gliederung bei Ro-
elcke (2002) und bei Kniffka/Roelcke (2016) sehr unterschiedlich. Kniffka/Ro-
elcke fihren 2016 dazu aus, dass hinsichtlich keiner der Ebenen Einigkeit be-
stehe (2016: 90). Die Gliederung nach Fachern sieht nach Kniffka/Roelcke
(2016: 90-91) vier Bereiche vor (vgl. Tabelle 4):

Tabelle 4: Horizontale Gliederung der Facher nach Kniffka/Roelcke (2016: 90-91)

Fachsprachen der
Urproduktion und
des Handwerks

Reepschlager, Fischereiwesen, Schifffahrt, Mullerei, Ka-
serei etc.

Technische Fach-

sprachen und Fach- ) . ) . .
sprachen angewand- GieRereitechnik, Kraftfahrzeugtechnik, Elektrotechnik etc.

ter Wissenschaften

Mathematik, Physik, Chemie, Biologie, Pharmazie, Medizin,

Wissenschaftliche juristische Wissenschaft, Wirtschaftsfachsprache, Theolo-

Fachsprachen gie, Erziehungswissenschaft, Philosophie, Musikwissen-
schaft, Sprachwissenschaft, Literaturwissenschaft und Oko-
logie
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Institutionensprachen  pgjitische Fachsprachen, juristische Fachsprache und Ver-
waltungssprache

Diese Einteilung &hnelt m. E. der Definition von Bildungssprachen, da die Glie-
derung von Kniffka/Roelcke sehr groRe Kategorien (mit zum Teil sehr unter-
schiedlichen Fachern) umfasst.

Die vertikale Gliederung nach kommunikativen Bereichen nimmt Roelcke
(2002) hinsichtlich der Kommunikationsebenen vor und unterscheidet Theorie-
sprache, Praxissprache und Transfersprache (2002: 14). Bei dieser Ebene geht
es um die Beeinflussung der Sprache durch z. B. den Adressaten und die kom-
munikative Situation. So sprechen innerhalb des Fachunterrichts z. B. Schi-
ler*innen untereinander anders, als wenn sie mit der Lehrperson sprechen wiir-
den. Kniffka/Roelcke fiihren 2016 unterschiedliche Moglichkeiten der Differen-
zierung an. Unter anderem beschreiben sie die Gliederung von Lothar Hoff-
mann (1985). Diese Gliederung sieht flinf vertikale Kommunikationsbereiche
vor (zit. n. Kniffka/Roelcke 2016: 92). Bei allen Versuchen merken sie jedoch
an, dass sie der ,sprachlich-kommunikativen Vielfalt innerhalb einzelner Fa-
cher (Kniffka/Roelcke 2016: 93) nicht gerecht werden kdnnen.

Die Gliederung nach Textsorten erfolgt bei Roelcke (2002) nach deskriptiven,
instruktiven und direktiven Texten. Bei Kniffka/Roelcke (2016) erfolgt die Unter-
teilung hingegen zum einen nach der Typologie von Kalverkdmper/Wiegand
(1998)% und zum anderen nach dem Organomodell von Biihler. Die Wissen-
schaftlersinnen geben aber (2016) zu bedenken, dass ,eine facherlibergrei-
fende Gliederung [der Textsorten] kaum mdglich® (2016: 95) erscheint.

Mit der Unterscheidung nach Fachtextsorten beziehen Kniffka/Roelcke einen
funktionalen Aspekt in die Unterscheidung von Fachsprachen mit ein, der m. E.
zentral ist. Allerdings gentgt diese Differenzierung nicht aus, um Fachsprachen
zu erfassen, wie die Uneinheitlichkeit und Unentschiedenheit der Konzeptuali-
sierungsversuche zeigen. Hierflir bedarf es der empirischen vergleichenden
Betrachtung verschiedener Fachsprachen und nicht einer vorausgehenden the-
oretischen Abgrenzung.

Kniffka/Roelcke (2016) gehen von der Existenz einer allgemeinen Fachspra-
chenkompetenz aus und sprechen sich fur die Férderung einer solchen ,als
zentrales Ziel sprachlicher Forderung in der Schule® (Kniffka/Roelcke 2016: 18)
aus. Diese Fahigkeit wird definiert als die Fahigkeit

% Die Wissenschaftlersinnen unterscheiden: Aktualisierende, Konfirmierende, Sank-
tionierende, Regulierende, Komprimierende und Evaluierende Texte voneinander
(zit. n. Kniffka/Roelcke 2016: 96-97)
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Texte gleich welchen horizontal oder vertikal zu bestimmenden Fachbereichs
und welcher Textsorte auch immer aufgrund der Kenntnis tbergreifender fach-
sprachlicher Merkmale mit grof3erem Erfolg zu rezipieren und gegebenenfalls
auch zu produzieren. (Roelcke 2010: 159)

Damit eine allgemeine Fachsprachenkompetenz gefordert werden konnte,
musste es Merkmale von sprachlichen Handlungen geben, die allen Fachspra-
chen gleich sind. Auch wenn Kniffka/Roelcke explizit sagen, dass die Allge-
meine Fachsprachenkompetenz kein eigenes sprachliches Register wie die Bil-
dungssprache sei (2016: 57), so muss dieser Kompetenz aber m. E. ein ent-
sprechendes Register zugrunde liegen. Und es ist die Frage, ob es dieses all-
gemeine facheriibergreifende Register gibt.

Beese/Roll (2015) argumentieren ebenfalls flir eine textsortenspezifische
Sprachférderung und prasentieren textsortenbasierte Einheiten, die aus dem
Projekt ProDaZ stammen.

Das Projekt ProDaZ (Benholz 2012) zielt vor diesem Hintergrund darauf, in Ko-
operation mit Fachdidaktiken und Lehrkraften Sprach- und Schreibférderkon-
zepte zu entwickeln, die fachdidaktische Unterrichtskonzepte und sprachliches
Lernen sinnvoll kombinieren. Ausgangspunkt ist die Annahme, dass insbeson-
dere die Vermittlung von fachlichen Textsorten und den zugehdérigen sprachli-
chen Handlungen als eine Art didaktischer ,Hebel* fir eine systematische
Sprachbildung im Fach fungiert. (Beese/Roll 2015: 51)

Beese und Roll gehen jedoch davon aus, dass es fachtypische Fachtextsorten
(2015: 56) gibt. So zum Beispiel das Versuchsprotokoll in Physik. Sie definieren
jedoch, ohne eine fachervergleichende Betrachtung anzustellen, das Protokoll
allgemein. Sie gehen in ihrem Artikel zudem nicht darauf ein, inwiefern z. B. das
Protokoll oder die Argumentation in den verschiedenen Fachern ahnlich und
inwiefern sie unterschiedlich sind. Sie bestimmen die sprachlichen Merkmale
allgemein fachsprachlich und sagen: ,Bildungssprache liegt quer zu allen Fa-
chern, wobei Elemente der Bildungssprache je nach Fachkontext unterschied-
lich haufig verwendet werden (z. B. Kausalitatsverknipfungen im Physikunter-
richt)* (Beese/Roll 2013: 215). Sie gestehen zwar ein, dass Versuchsprotokolle
in ,Physik, Biologie und Technik zum Teil unterschiedliche fachliche Anforde-
rungen® aufweisen (ebd.: 216), sie entscheiden sich dann aber trotzdem fir das
Darstellen einer basalen Textstruktur. Diese basale Textstruktur scheint dann
fur alle Facher anwendbar zu sein.

Ahnlich argumentiert Michalak (2013). Dabei beruft sie sich zum einen auf die
systemisch-funktionale Theorie von Halliday (1978)%” und zum anderen auf das
Konzept Register. Mit diesem Konzept, meint sie, kbnne man ,Unterschiede
zwischen einzelnen fachlichen Domanen charakterisieren (2013: 233). Das

67 Halliday unterscheidet zwischen Dialekt und Register (1978: 35). Register ist nach
ihm eine ,variety ,according to the use™ (ebd.). Dialekt ist eine sozial bedingte
Variation und Register eine funktionale Variation (1989 [1985]: 44). Das Register wird
dabei nach Halliday durch drei Aspekte beeinflusst: Field (,what is going on”), tenor
(,who are taking part”) und mode (,what role the language is playing”) (ebd.).
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field bestimmt die Inhalte und bestimmt insbesondere durch Lexik, und den Préa-
dikats- und Adjunkttypen das Register (2013: 234).

Der Diskursstil beschreibt Register abhéangig von den sozialen Rollen der Kom-
munikationspartner und zeigt sich in den lexiko-grammatischen Bereichen der
Sprechereinstellung und der Sprecherrollen sowie in der Beachtung der Text-
funktion und der -struktur. [...] Der Diskursmodus [...] bezieht sich hingegen auf
die sprachlichen Auspragungen je nach Funktion der Sprache in der jeweiligen
Situation. (Michalak 2013: 234)

Diese Idee wird im Kdlner Kooperationsprojekt genutzt, um Fachtextkompetenz
zu ermitteln. Hierzu wurde, basierend auf der Unterscheidung field, style und
mode, ein Raster entwickelt. Dieses wurde allerdings im Vorhinein bestimmt
und nicht anhand einer Analyse der Schiler*innentexte entwickelt. Zudem er-
folgte auch kein Fachervergleich, sodass die Bewertungskriterien facheriber-
greifende Gultigkeit aufweisen (z. B. sind die relevanten Informationen enthal-
ten? Ist die Funktion des Textes berlcksichtigt worden, ist die explikativ-de-
skriptive Themenentfaltung eingehalten worden?). Die Kriterien sind zum einen
zu unspezifisch und zum anderen eine Setzung und entsprechen womadglich
nicht dem Fachhabitus. Aus der Untersuchung und den daraus gewonnenen
Ergebnissen schlief3t die Forschergruppe, dass das jeweilige Register und die
sprachlichen Routinen eigens erworben und deshalb durch einen reichen Input
im Unterricht angeboten werden sollten (Michalak 2013: 239). Dieses Raster
wurde dann in einer Untersuchung genutzt, in der die Schiiler*innen eine Erkla-
rung-WAS im Sinne Kleins (2009: 26) verfassen sollten. Michalak stellt zudem
heraus, was das Fachspezifische bei einer Erklarung in den Gesellschaftswis-
senschaften gegeniber z. B. dem Fach Deutsch ist. Sie konnte lediglich zeigen,
dass sich die Versuchsgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe im Schreiben
von Erklarungen durch ihre Intervention verbessert hat. Sie selbst gibt zudem
zu bedenken, dass ,[e]ine Ubertragung der Ergebnisse auf den regularen Un-
terricht [...] nur bedingt moglich [ist]“ (ebd.: 245). Sie bezieht diese AuRerung auf
die Gruppengréfie und deren Homogenitat, die doch erheblich von der Schul-
realitét abweicht. Man kdnnte diese Anmerkung jedoch ausweiten, auf die ge-
samte Lehr-Lernsituation, die Aufgabenauswahl und die Aufgabenformulierung.
Zudem muss bericksichtigt werden, dass keine Follow-up Tests mdglich wa-
ren.

Michalak/Lemke/Goeke (2015) lehnen sich an die Definition von Hoffmann
(1982) an und definieren Fachsprache als eine ,Sprachvariante, die in einem
Fachbereich gebraucht wird. Sie umfasst sprachliche Mittel und Formen, mit
denen sich Fachexperten Uber ein Fachgebiet optimal verstandigen kénnen*
(Hoffmann 1982:2 zit. n. Michalak/Lemke/Goeken 2015:55). Micha-
lak/Lemke/Goeken Ubertragen diese Definition der Fachsprachen auf die Kom-
munikation innerhalb der Schulfacher und behaupten, die Schiler*innen begeg-
neten in der Schule mehreren Fachsprachen (2015: 56). Mit Beginn der Sekun-
darstufe lage namlich eine ,domanenspezifische Differenzierung“ (2015: 56)
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der Facher vor, womit ,eine Orientierung an den entsprechenden wissenschaft-
lichen Bezugsdisziplinen und damit auch den sprachlichen Ressourcen®
(2015: 56) einhergehe. Aufgrund dessen kdnnten die Sprachenfacher lediglich
fachertibergreifende, aber keine fachspezifischen Kommunikationskompeten-
zen vermitteln (2015: 56). Ob der Begriff Fachsprache, der oftmals auf wissen-
schaftliche Disziplinen bezogen ist, sich aber so auch auf die Kommunikation
innerhalb von Schulfachern Ubertragen lasst, ist fraglich (wie die Diskussion um
die Facherstruktur in Kapitel 4.2 bereits gezeigt hat).

Es gibt zu den theoretischen Uberlegungen und Abgrenzungsversuchen auch
empirische Studien zur Erforschung der Sprache im Fach. Klein/Boscolo
(2016: 323) stellen insbesondere in der Schreibforschung eine Entwicklung von
einer ,discipline-neutral“ Perspektive und einem Fokus auf Uberlegungen zu
»Writing across the Curriculum® (WAC) zu einer disziplinspezifischen Perspek-
tive und dem Blick auf ,Writing in the Disciplines* (WID) dar.

Im Bereich der fachertibergreifenden Forschung zur Sprache im Fach sind die
Ergebnisse der Forschergruppe um Vollmer/Thirmann anzufiihren. Die Stu-
dienergebnisse von Vollmer/Thirmann (2010) stehen im Zeichen des Europa-
rats und dessen Bemuhungen, einen Gemeinsamen Europdaischen Referenz-
rahmen fur Sprachen (Europarat, GER, 2013 [2001]) zu entwickeln. Eines der
Ziele ist es dabei, dass ,sprachliches Lernen und Lehren Uber die Grenzen der
Facher hinweg koordiniert und damit im Interesse der Lernenden optimiert wer-
den kann (= whole-school language learning/teaching policy)” (2010: 107). Um
zu ermitteln, welche sprachlichen Anforderungen sich im Fachunterricht stellen,
wurden die neueren Curricula fUr die Facher Biologie, Geschichte und Mathe-
matik in finf deutschen Bundeslandern (Hamburg, Berlin, Nordrhein-Westfalen,
Sachsen und Thiringen) fur die Sekundarstufe | analysiert. Sprachlich kommu-
nikative Anforderungen wurden dabei Uber die Verwendung von Operatoren er-
mittelt (vgl. Vollmer/Thirmann 2010: 111). Die Ergebnisse

zeigen einerseits, dass die Facher eigene historisch gewachsene bzw. funktio-
nal begriindete Diskurskulturen entwickelt haben, die auch international zwi-
schen Bildungssystemen in hohem MaRe kompatibel sind, vor allem wenn man
Facher zu Lernbereichen oder ,Domanen’ biindelt (z. B. Biologie, Chemie, Phy-
sik zu Naturwissenschaften — science education). Andererseits kénnen jedoch
beziglich der sprachlichen Anforderungen fir den (Sach-) Fachunterricht auch
groRflachig Uberschneidungen zwischen den Fachern und Lernbereichen
nachgewiesen werden. (2010: 112)

Vollmer (2010: 246) fUhrt in einem Beitrag aus, dass es: ,eine [...] verbindende
Zwischenebene [gibt], die der relativ basalen und stabilen Sprach- bzw. Dis-
kursfunktionen, die es zu meistern gilt und zwar in allen Fachern gleichermallen
(mit der Perspektive von Transfermdglichkeiten).“ Die Wissenschaftler*innen
geben einschrankend zu, dass es auch facheigene ,Diskurskulturen® gebe. Und
sie spezifizieren, dass
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[d]ie fachliche Spezifik [...] sprachlich vorrangig (a) auf der lexikalischen bzw.
begrifflichen Ebene zu sehen [ist] sowie (b) in der unterschiedlichen Gewich-
tung von Arbeitsformen, Methoden, Medien, Textsorten/Genres und semioti-
schen Systemen (z. B. Formelsprache in der Mathematik und in den Naturwis-
senschaften). (Vollmer/Thirmann 2010: 112)

Ferner fihren sie aus, dass die Facher

naturlich von bestimmten Denkformen und in Zugangsweisen zum jeweiligen
Lern- und Untersuchungsgegenstand gepragt [sind] (z. B. naturwissenschaft-
lich-empirische versus hermeneutisch-interpretative Heuristik, vgl. auch die
sog. unterschiedlichen Modi der Weltwahrnehmung und der Weltbegegnung,
Baumert 2002). (ebd.: 112)

Trotz dieser Hervorhebung des Fachspezifischen gehen die Wissenschaft-
lerinnen davon aus, dass die ,kommunikativen Formen des fachunterrichtli-
chen Erwerbs von Fahigkeiten und Kenntnissen und der Verstandigung [...]
weitgehend fachubergreifend vergleichbar® (Vollmer/Thurmann 2010: 112)
seien. Tharmann/Vollmer (2017) geben an, dass sie in ihrer Untersuchung die
Diskursebene als Ausgangspunkt nehmen. Sie identifizierten durch die Curri-
cula-Analyse und die darin rekurrent auftretenden Operatoren kognitiv-sprach-
liche Grundfunktionen, sogenannte Makrofunktionen (Diskursfunktionen® im
Sinne Vollmer 2009: 170), die in allen Schulfachern Verwendung finden. Sie
gehen von neun Makrofunktionen aus (2017: 306f.) und differenzieren sie auf
zwei Ebenen weiter aus, wodurch ihr Konstrukt dem Textprozeduren-Ansatz
von Feilke (2014), wie in Tabelle 5 zu sehen ist, dhnelt.

Tabelle 5: Vergleich der Anséatze von Thiurmann/Vollmer (2017) mit Feilke (2014)

Thirmann/Vollmer (2017) Feilke (2014)

Textsorten (Leserbrief) Textsorte (personlicher Brief)
Makrofunktion/ Diskursfunktionen Texthandlungstyp

(z. B. Beschreiben, Erklaren, Bewerten) (z. B. Argumentieren)
Kognitiv-sprachliche Operationen Handlungsschema
Handlungsschemata Prozedurausdruck

Die Autor*innen gehen davon aus, dass sich die Makrofunktionen im Rahmen
von Textsorten zeigen, wobei es Textsorten gibt, in denen nur eine Diskursfunk-
tion dominiert (z. B. die Versuchsbeschreibung), wahrend in anderen mehrere
Diskursfunktionen relevant werden (z. B. Leserbrief: beschreiben, erklaren, be-
werten) (Vollmer/Thirmann 2010: 118). Auch wenn Thirmann/Vollmer (2017)

% Diskursfunktionen sind ,als integrative Einheit von Inhalt, Denken und Sprechen, die
mit Makrostrukturen des Wissens sowie mit basalen Denkoperationen und deren
Versprachlichung in elementaren Texttypen in Beziehung gesetzt werden kénnen
und in denen sich dieses Wissen und Denken sozial wie sprachlich vermittelt
ausdrickt” (Vollmer/Thirmann 2010: 10) zu verstehen.
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angeben, dass sie von der Diskursebene ausgehen, so fokussieren sie mit den
Makrofunktionen aber eine hierarchieniedrigere Handlungsebene. Die Diskurs-
ebene ist meiner Ansicht nach eine Ebene, die den einzelnen Handlungen im
jeweiligen Textexemplar Gibergeordnet — man koénnte auch sagen extern — ist.
Innerhalb eines Textes kdnnen, wie Feilke (2014: 25) und Vollmer/Thirmann
(2010: 118) anfiihren, ganz unterschiedliche sprachliche Handlungen (z. B. Er-
klaren und Beschreiben im Rahmen eines Briefes) ausgeflihrt werden. Betrach-
tet man die gleichen Makrofunktionen innerhalb einer anderen Textsorte (z. B.
eines Berichts), erscheinen sie zunéchst identisch zu sein. Aber bei genauerer
Analyse zeigt sich, dass diese Handlungen durch den Diskurskontext bestimmt
werden. Sie sind der tUbergeordneten, externen Textfunktion® als dienlich an-
zusehen.

Weitere empirische Studien, die auch dem Bereich Sprache im Fach zugeord-
net werden kdnnten, werden in Kapitel 4.4 Argumentieren fachervergleichend
betrachtet.

Insgesamt scheint es die Tendenz zu geben, den Begriff Fachsprache eher auf
die Sprache innerhalb universitarer Disziplinen zu beziehen. Bisher fehlt aller-
dings eine Studie, die die Sprache in verschiedenen Schulfachern erfasst und
vergleichend untersucht. Dabei wére es sinnvoll, den gesamten Unterrichtsdis-
kurs (Lehrkrafte wie Schiler*innen) zu bertcksichtigen.

Neben der verwendeten Sprache innerhalb eines Faches ist auch das Wissen
von Interaktanten innerhalb eines Faches ausschlaggebend fur die Rekonstruk-
tion eines Habitus. Insbesondere das Wissen von Lehrkraften kann fir einen
fachspezifischen Habitus ausschlaggebend sein. Erkenntnisse zum Wissens-
begriff innerhalb der Lehrerprofessionsforschung sollen deshalb nun néaher be-
trachtet werden.

4.2.5 Das Wissen von Fachlehrer*innen zum Argumentieren

Der Begriff Wissen wird in der Lehrerprofessionsforschung nicht immer einheit-
lich verwendet und er ist auch nicht unproblematisch, suggeriert er doch einen
gewissen Bewusstheitsgrad und eine Explizierbarkeit. In der kognitionspsycho-
logischen Forschung besteht aber Konsens, dass Wissen implizit und explizit
sein kann (Wieser 2008: 35), weshalb der Begriff auch in dieser Studie genutzt
wird. Die theoretischen und empirischen Erkenntnisse zum Wissensbegriff in
der Lehrerprofessionsforschung kénnen nicht in ihrer Ganze im Folgenden be-
trachtet werden. Hierzu ist auf die Studie von Wieser (2008) zu verweisen, die
einen sehr ausfiihrlichen Uberblick tiber die Erkenntnisse bietet. Im weiteren
Verlauf sollen lediglich die fiir diese Studie zentralen Aspekte des Wissensbe-
griffs aufgegriffen werden.

69 Insbesondere der Textfunktion kommt eine dominierende Rolle zu, weil sie den
Kommunikationsmodus festlegt (vgl. Brinker/Colfen/Pappert 2014: 138).
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Shulman (1986; 1987) hat den Anstol3 zur Auseinandersetzung mit dem Ph&-
nomen Wissen in der Lehrerprofessionsforschung gegeben, indem er von ei-
nem multidimensionalen Konstrukt ausgeht und folgende Dimensionen vonei-
nander unterscheidet:

e Content Knowledge (Fachwissen) (1986: 9)

e Curricular Knowledge (das Wissen Uber Unterrichtsmedien und den
Schulstoff, der im Lehrplan steht) (1986: 10)

e Pedagogical Knowledge (das allgemeine péadagogische Wissen)
(1987: 8)

e Pedagogical Content Knowledge™ (PCK; das Wissen Uber die didakti-
sche Aufbereitung des Fachinhaltes) (1986: 9)

Diese Unterteilung macht die Besonderheit von Fachlehrer*innen im Vergleich
zu Wissenschatftler*innen einer Disziplin deutlich, auf die bereits im Kapitel 4.1
hingewiesen wurde. So sind Fachlehrer*innen nicht nur in ihrem Fach soziali-
siert, sondern auch in der Padagogik, was zu einer besonderen Form des Wis-
sens und evtl. auch zu einem besonderen Habitus flihrt. Zentral erscheint folg-
lich das pedagogical content knowledge. Dies umschreibt Wieser (2008: 36) als
fachdidaktisches Wissen.

Shulman vertritt hinsichtlich des Lernens und Denkens einen domain-specific
approach, was in folgendem Zitat deutlich wird:

The thrust of the cognitive research program in learning is subject matter spe-
cific rather than generic. That is, the schemata used to make sense of instruc-
tion on photosynthesis in a biology class are completely different from those
used to understand the concept of inertia in physics [...] Most of the cognitive
research on teaching has ignored the teacher’s cognitive processes in this
sense. There have been no studies of teachers’ knowledge, of the schemata or
frames they employ to appreciate student understandings or misconceptions.
(1986: 25)

Shulman spricht davon, dass Lernen fachspezifisch sei, weil die fur das Ver-
standnis zusténdigen Schemata je nach Fach unterschiedlich seien. Die Erfor-
schung des Lehrerwissens hinsichtlich dieser Erkenntnisformen steht nach
Shulmann dabei noch aus.

Im deutschsprachigen Raum lehnt sich Bromme erstmals an die Klassifikation
von Shulman an, erganzt sie aber um die Philosophie des Fachinhaltes
(1992: 96) und durch eine deutlichere Trennung ,zwischen dem Wissen der
Fachdisziplin und dem Wissen des Schulfaches” (Bromme 1992: 96). Das Wis-
sen der Fachdisziplin wird nach Bromme innerhalb des Fachstudiums erwor-
ben, wohingegen das Wissen des Schulfaches davon abzugrenzen ist, da es
ein ,Eigenleben mit einer eigenen Logik“ hat (Bromme 1992: 96), das sich unter
anderem aus Zielvorstellungen tber Schule ergibt und zum Teil aus implizitem
Wissen besteht (Bromme 1992: 97). Die Philosophie des Fachinhaltes umfasst

0 Dieser Begriff hat sich in der Lehrerkognitionsforschung durchgesetzt und wird
vielmals erforscht: z. B. McNeill/Knight 2013.
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nach Bromme den Nutzen, der subjektiv dem Fach zugesprochen wird und die
subjektive Vorstellung, welche Verbindung das Fach zu anderen Bereichen des
Lebens hat (Bromme 1992: 97). Bromme gibt zu bedenken, dass es eine Uber-
schneidung zwischen der Philosophie des Fachinhaltes und dem pedagogical
content knowledge gebe (Bromme 1992: 99). Auch dieser Teilbereich des Wis-
sens ist nach Bromme haufig implizit (Bromme 1992: 100).*

,Die Unterrichtsanforderungen erzwingen also eine Modifikation der friiher ge-
lernten wissenschaftlichen Theorien Uber den Inhalt und seine Vermittlung®
(Bromme 1992: 103). So konnte zum Beispiel Brickhouse (1990) zeigen, dass
sich die Auffassungen tber Naturwissenschaften und naturwissenschatftlichen
Unterricht von Fachlehrer*innen von wissenschaftlichen Theorien unterschei-
den. Dies muss jedoch nicht zwingend negativ sein, sondern es kann im Ge-
genteil auch eine notwendige situative Anpassung des vormals theoretisch er-
worbenen Wissens sein.

Wie Bromme aufzeigt, ist ein Teil des professionellen Wissens von Lehrkréaften
implizit, auch wenn er dies immer nur in einem Nebensatz erwahnt. Deshalb
wurden in Studien der Lehrerforschung auch nicht nur Befragungen von Lehr-
kraften durchgefiihrt, sondern es wurde sich auch das unterrichtliche Handeln
angeschaut. Dabei wurden zum Teil auch Diskrepanzen aufgezeigt (z. B.
Thompson 1984)?, wenn zum Beispiel das tatsachliche Handeln nicht mit der
Uberzeugung Ubereinstimmte. Dies ist unter anderem ein Anzeichen dafir,
dass Teile des professionellen Wissens nicht erfragbar sind, sondern lediglich
durch rekonstruktive Arbeit erfasst werden kénnen.

Susan Stodolsky hat ferner in ihrer Studie (The Subject Matters 1988) einen
Unterschied festgestellt zwischen dem Handeln von denselben Lehrkraften in
unterschiedlichen Fachern:

The teachers we saw, teaching the same children in the same physical setting,
typically used different classroom arrangements in math and social studies.
When individual teachers shifted from one content area to the other, they varied
cognitive goals, instructional formats, student behaviours, materials, and the
extent to which pupils worked together. We have shown beyond a doubt that
individual teachers do not use a consistent instructional approach all day long.
What they are teaching shapes the way they teach. (Stodolsky 1988: 74)

% Innerhalb der Lehrerkognitionsforschung wird PCK hingegen teilweise nicht als
implizites Wissen angesehen. So untersuchten MCNeill/Knight (2013) z. B. den
Einfluss von Professionalisierungsworkshops zum Argumentieren auf die PCK von
Lehrkraften. Sie wahlten hierfir ein Pra-/Postdesign, wobei die Fragen eher offen
gestaltet waren und auf die Beurteilung von Schilerargumentationen ausgerichtet
waren. Fir die Beurteilung benétigten die Lehrkrafte laut MCNeill/Knight ,knowledge
of argumentation to successfully analyze the discourse for student strengths and
weaknesses” (2013: 948).

2 Die befragte Lehrerin gab an, dass fur die Mathematik das Losen praktischer
Probleme entscheidend sei. Im beobachteten Unterricht gab es dafir jedoch keine
Belege.
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Dieses unterschiedliche Handeln im Unterricht liegt nach Stodolsky im Fach be-
grundet und es sei anzunehmen, dass dieses zum Teil unbewusst geschieht.

Auch Neuweg geht davon aus, dass ein Teil des Wissens implizit ist. Implizites
Wissen ist ,jenes Konnen oder jene Kdnnenanteile, die durch Vorbilder oder
Musterbeispiele, durch Ubung und personliche Erfahrungen, eher sozialisati-
ons- als instruktionsahnlich erworben werden mussen® (Neuweg 2002: 19). Da-
mit spricht er die Wissensbereiche an, die auch nach Bromme (1992) zum Teil
implizit sind, wie pedagogical content knowledge, Philosophie des Fachinhaltes
und Wissen des Schulfaches. Neuweg (2011) unterscheidet hierbei: Wissen 1
als das Wissen, das in der Ausbildung angeeignet werden soll (,Wissen im
Buch® Neuweg 2011: 452). Wissen 2, als subjektives Wissen und Wissen 3 als
Konnen (2011: 452-453). Wissen 3 wird in anderen Arbeiten (z. B. bei Bromme
1992) nicht gesondert gefasst, macht also gerade die Starke der Klassifikation
aus.”

Um zu seiner Theorie des Wissens zu gelangen, stellt Neuweg die intellektua-
listische Theorie zum Handeln und die analytische Handlungstheorie von Gil-
bert Ryles gegeniiber. Nach der intellektualistischen Theorie ist Handeln gelei-
tet durch ein bewusstes Ziel, es ist geplant und wissensgesteuert, es ist ge-
kennzeichnet durch Entschlisse und insgesamt von ganz oder teilweise be-
wussten Regulationen begleitet (vgl. Neuweg 2000: 65). Dem halt Neuweg in
Anlehnung an Ryle (1949) entgegen, dass es durchaus intelligente Handlungen
gibt, die in der Retrospektive nicht geplant oder wissensgesteuert waren. Den-
noch wurden sie geplant eventuell auch wissensgesteuert durchgefiuhrt. Das
Besondere an diesen Handlungen ist, dass sie nicht bewusst geplant wurden
(vgl. Neuweg 2000: 69). So wird dieses Handeln auch knowing how (nach Ryle)
oder intuitives Handeln (nach Dreyfus/Dreyfus 1980: 12) genannt und dies
passt zur Konzeptualisierung des Habitus nach Bourdieu als ,Kérper geworde-
nes Soziales“. Neuweg spezifiziert, dass es viele intelligente Handlungen gébe,
,die nicht durch das Erinnern von Regelwissen geleitet werden, und haufig [...]
Koénner sogar aul3erstande [sein], die Theorie zu der von ihnen intelligent aus-
geflihrten Praxis zu beschreiben® (Neuweg 2000: 71). Und auch wenn jemand
sein Wissen explizieren wirde, so wirde er immer eine Rekonstruktionsauf-
gabe bewaltigen, ,weil die jeweils ausgeflihrte Prozedur in actu niemals Gegen-
stand des Bewusstseins werden kann® (Neuweg 2000: 72). Deshalb pladiert
Neuweg bei der Ermittlung des Wissens flr ein induktives Vorgehen (Neuweg
2000: 72). So wirde man aufgrund von Indikatoren das zugrunde liegende Wis-
sen konstruieren, was allerdings immer hypothetisch ist. Entsprechend vorsich-
tig muss bei rekonstruktiven Analysen vorgegangen werden. Das rekonstruierte
Wissen kann, muss aber nicht mit dem tatséchlichen Wissen tbereinstimmen.
Betrachten wir das Beispiel Fahrrad fahren. Person A fahrt Fahrrad und halt
sein Gleichgewicht, ohne die physikalischen Regeln dafiir zu kennen. Er halt

3 Wieser bezeichnet die einseitige Fokussierung des Konnens von Neuweg aber auch
als kritisch (2008: 69).
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sich aber genau an diese Regeln. Letztendlich verhalt er sich so, als sei die
Regel reprasentiert. Dabei unterscheidet Neuweg zwischen der realistischen
Interpretation, die davon ausgeht, ,dass der Handelnde das Wissen, das sich
nur im Handeln zeigt, ,im Kopf* hat, es handelt sich um Wissen der ersten Per-
son, das dieser nicht bewusst ist* (Neuweg 2002: 14). Bei der instrumentalisti-
schen Interpretation hingegen ,dienen Explikationen der ,Wissensbasis’ nur der
Verhaltensbeschreibung, -erklarung und -vorhersage durch die dritte Person®
(Neuweg 2002: 14). Neuweg pladiert m. E. fiir die zweite Variante, da man bei
der Rekonstruktion nicht davon ausgehen kdnnte, dass das Wissen tatséchlich
so ,im Kopf* der Probanden vorhanden sei. Die Probanden wirden sich eher so
verhalten, als ob das Wissen bzw. die Regeln représentiert waren.

Auch in der Psychologie gibt es sogenannte ,dual-process theories* (Evans
2008: 256) — Zweiprozesstheorien des Verhaltens — die trotz aller Unterschied-
lichkeit zumindest alle davon ausgehen, dass es zwei verschiedene Formen
des Verarbeitens gibt, eine Form, die hauptséchlich unbewusst, schnell und au-
tomatisch verlauft und eine Form, die bewusst, langsam und Uberlegt ablauft
(Evans 2008: 256). Evans fasst die zwei Formen als System 1 und System 2.
Dem System 1 weist er verschiedene funktionale Merkmale zu, u. a. auch dass
es ,domain specific” sei, im Gegensatz zum System 2, das eher ,domain gene-
ral“ sei (Evans 2008: 257). Man konnte nun davon ausgehen, dass auch das
unbewusste ,Wissen“ zunachst einmal bewusst gelernt/erworben werden
muss, bevor es nach einiger Zeit automatisiert und unbewusst wird. Es gibt
nach Evans aber Forschungsergebnisse zum impliziten Lernen, die darauf hin-
weisen, dass Menschen implizites Wissen erwerben kdnnen, ohne jemals eine
explizite Regel gelernt zu haben (Berry/Dienes 1993; Reber 1993; Sun et al.
2005 zit. n. Evans 2008: 259).

Diese Erkenntnisse sind flir die Betrachtung des Argumentierens in unter-
schiedlichen Fachern wichtig. Im Fach Deutsch ist das Argumentieren Lernge-
genstand, weshalb davon ausgegangen werden kann, dass Lehrpersonen sich
im Studium oder in der Praxis (z. B. durch Lehrwerke oder Unterrichtsmateria-
lien) mit dem Argumentieren explizit auseinandergesetzt haben bzw. auseinan-
dersetzen. Bei Lehrpersonen der Facher Biologie und Geschichte wird das Ar-
gumentieren hingegen haufig nur als Lernmittel oder als Mittel der Wissens-
Uberprifung genutzt, weshalb es gut sein kdénnte, dass sich die Lehrpersonen
nicht explizit mit dem Argumentieren im Studium und/oder in der Praxis ausei-
nandergesetzt haben. Trotzdem sprechen die vorausgehenden Uberlegungen
daflir, dass es sich beim Wissen ums Argumentieren um ein Wissen 3 nach
Neuweg handelt, ein implizites Wissen, das die Fachlehrer*innen auch implizit
durch die Sozialisierung in ihrer Disziplin und ihrem Fach gelernt haben und so
an ihre Schuler*innen ,weitergeben®.

Ein Mittel, um Wissen 3 an Schiler*innen ,weiterzugeben®, sind Aufgabenstel-
lungen. Die sprachliche Verfasstheit von Aufgabenstellungen soll deshalb im
nachsten Kapitel naher betrachtet werden.
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4.2.6 Aufgabenstellungen als Werkzeuge im Fachunterricht

Aufgabenstellungen im Lehr-Lernkontext sind zentrale Mittel, um die Lernenden
zu einer spezifischen Handlung anzuleiten. In Aufgabenstellungen werden im
Zuge der Kompetenzorientierung insbesondere Operatoren (Verben in Impera-
tivform) eingesetzt, die den Schiler*innen relativ eindeutige Handlungsanwei-
sungen geben sollen. Obwohl Operatoren in der Praxis bei der Eindeutigkeit
von Aufgabenstellungen helfen sollen, sind mit ihnen jedoch unterschiedliche
Schwierigkeiten verbunden. So weist Deppermann darauf hin, dass es viele
verschiedene Pradikate wie ,diskutieren, verhandeln oder streiten® fur das Ar-
gumentieren gibt. Deppermann fuhrt weiter aus, dass all diese Operatoren ,zu-
nachst einmal als gleichberechtigte Weisen des Argumentierens anzuerken-
nen“ (2006: 24) seien. Ob aber Unterschiede — wenn auch nur kleine — in der
auszufihrenden Handlung des Argumentierens bestehen, ist unklar. Thirmann
(2012) konnte z. B. zeigen, dass in Lehrplanen fur die Grundschule (in NRW)™
194 verschiedene Operatoren verwendet werden. Die meisten Operatoren wer-
den dabei aber nur sehr selten (ein- bis zweimal) verwendet (Thirmann
2012: 9). Maier et al. fassen zudem unter den Begriff Operator auch Substantive
und Fragewoérter wie z.B. ,,Beobachtung...’, ,Erklarung...’, ,Welche...!
Wie...".* (2013: 15). W-Fragen sind jedoch unspezifisch hinsichtlich des zu pro-
duzierenden Textes bzw. der auszufiihrenden Handlungen. So kdnnte eine Wa-
rum-Frage z. B. genutzt werden, um die Schiler*innen dazu zu bringen, einen
Sachverhalt zu erklaren (Warum entsteht in Situation X Rauch?). Gleichzeitig
fuhrt jedoch Fritzsche (1994) aus, dass Warum-Fragen auch als Impuls fir eine
Erdrterung genutzt werden kénnten (1994: 122). Und schlie3lich lassen sich
zwar Operatoren identifizieren, die in allen Fachern verwendet werden, aber
Jihre eigentliche Anwendung kann [...] je nach Fach variieren® (Micha-
lak/Lemke/Goeke 2015: 1229).

Deshalb werden Aufgabenstellungen haufig eher innerhalb des disziplinaren
Diskurses untersucht. Im Sammelband ,Lern- und Leistungsaufgaben im Un-
terricht® (Kleinknecht et al. 2013) versuchen die Autor*innen jedoch, eine fa-
cherubergreifende Analyse von fachspezifischen (u. a. Deutsch, Biologie und
Geschichte) Aufgaben anhand der gleichen Analysekategorien durchzufiihren.
Diese Kategorien sind: Wissensart, Kognitiver Prozess, Wissenseinheit, Offen-
heit, Lebensweltbezug, sprachlogische Komplexitat und Reprasentationsfor-
men. Es zeigt sich allerdings, dass keine tatsachliche fachervergleichende Be-
trachtung vorgenommen wird. Die Expert*innen haben die Kategorien teilweise
unterschiedlich angewendet (auch aufgrund ihres Faches), weshalb ein Ver-
gleich eigentlich nicht vorgenommen werden kann. Zudem werden die Opera-
toren nicht ausreichend betrachtet. So greifen die Expert*innen nicht auf die

74 Es wurden in der Studie Kompetenzerwartungen in den Kernlehrplanen der Facher
Deutsch, Mathematik, Sachunterricht, Kunst und evangelische Religionslehre
hinsichtlich der in ihnen verwendeten Operatoren untersucht.
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sprachlichen Handlungsanweisungen zuriick, um das kognitive Potenzial zu be-
stimmen, was die Herausgeber selbst kritisch anmerken (Kleinknecht et al.
2013: 211). Zudem ist anzumerken, dass es vermutlich einen Unterschied zwi-
schen Fach und Disziplin gibt und fraglich ist, ob disziplinseitig eingeschéatzt
werden kann, welche Anforderungen bzw. Erwartungen an eine Aufgabe ge-
stellt werden. Es ware vermutlich sinnvoller, dies von Fachlehrer*innen bestim-
men zu lassen.

In diesem Sammelband zeigt sich bei der Analyse von Aufgaben flr das Fach
Biologie zudem, wie uneindeutig Operatoren sein kdnnen. Fur das Fach Biolo-
gie analysiert Claudia Nerdel z. B. die Aufgabe ,Bewerte das gesundheitliche
Risiko [der Discolautstarke]® (2013: 118). Nerdel bestimmt, dass hier ,nicht nur
sachlogische Kriterien sondern auch individuelle Wahrnehmungen abgewogen
und diskutiert werden kénnen® (2013: 119). Gleiches wirde aber auch flr die
Aufgabe: ,Erlautere, wie du bei einem Discobesuch einen Hérschaden vermei-
den kannst® (2013: 118) gelten. Hierzu spezifiziert Nerdel, dass ,auch hier [...]
mehrere Losungsansatze diskutiert werden kénnen® (2013: 119).

Diese Unspezifik zeigt sich bei Sertl/Leufer (2012) auch bei der Analyse von
Beispiel-Aufgabenstellungen hinsichtlich ihrer Code-Modalitaten. Sie stellen
z. B. bei manchen Aufgaben eine Diskrepanz zwischen der schwachen Klassi-
fikation und Rahmung der Aufgabenstellung und der starken Klassifikation und
Rahmung des eigentlichen Wissensdiskurses (offiziellen Codes) fest. Den
Schiler*innen gelingt es dabei aufgrund der unsichtbaren Praktik (Unspezifik)
unterschiedlich gut, die jeweils zielfihrenden Erkennungs- und Realisierungs-
regeln zu aktivieren (2012: 38):

Mittelschichtskinder erkennen offensichtlich den spezialisierten Kontext und
tendieren dazu, die schwach klassifizierte und schwach gerahmte wortliche In-
struktion (-K-R) zu ignorieren und in ihr Gegenteil zu Ubersetzen (+K+R). Kinder
aus der Arbeiterschicht nehmen die Instruktion eher woértlich: -K-R. (Sertl/Leufer
2012: 38)

Monika Waldis (2013) hat sich mit Aufgaben im Fach Geschichte auseinander-
gesetzt und u. a. ermittelt, welche Wissensformen fir die Bearbeitung der Auf-
gabenstellung notwendig sind. Sie unterscheidet: konzeptuelles, prozedurales
und Faktenwissen voneinander. Insbesondere das prozedurale Wissen ist bei
Argumentationsaufgaben zentral, und es ist fraglich, ob die Erwartungen an das
Argumentieren bzw. hinsichtlich der auszufiihrenden Handlung in den Fachern
gleich sind. Wenn die Erwartungen hinsichtlich der auszufiihrenden Handlun-
gen gleich bzw. ahnlich sind, dann ware ein Wissenstransfer zwischen den Fa-
chern potenziell mdglich.

Deshalb werden in dieser Studie die Aufgabenstellungen von Lehrpersonen,
aber auch Aufgabenstellungen aus Schulblichern miteinander verglichen. Ins-
besondere Schulbticher stellen ein zentrales Vermittlungsmedium dar, welches
das besondere Wissen von Fachlehrer*innen (das abzugrenzen ist von dem
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Wissen der Disziplinen, wie in Kapitel 4.2.5 gezeigt wurde) reprasentieren kann.
Das fachorientierte Arbeitsbuch wurde durch Vertreter der Fachwissenschaft
mitentwickelt, wodurch das Schulbuch ,den Stand der Wissenschatt, vor allem
aber der fachdidaktischen Diskussion angemessen widerspiegelt® (Hacker
1980: 8). Gleichzeitig enthalt es aber auch methodisches und pé&dagogisches
Wissen. Schulbiicher kdnnen deshalb ,als »Mediatoren« zwischen dem inten-
dierten Lehrplan (Policy-Ebene) und dem implementierten Lehrplan (Schul-
/Klassenebene)“ (Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014: 11) fungieren. Gleichzeitig
weisen die Autor*innen aber auch auf ein Desiderat in der Schulbuchforschung
hin. So gebe es kaum empirische Erkenntnisse hinsichtlich des Zusammen-
hangs von Schulbuch und Lernergebnissen (ebd.: 74). Auch wenn die Bedeu-
tung von elektronischen Medien zunimmt, so stellen die Autor*innen schlief3lich
fest, werde ,[d]as klassische Schulbuch [...] jedoch nicht ganzlich aus der Un-
terrichtspraxis verdrangt, sondern sowohl von Lehrenden als auch von Lernen-
den weiterhin als unterstiitzend und motivierend fir Lehr- und Lernprozesse
eingeschatzt’ (ebd.: 127).

4.3 Argumentieren in den Fachern

Argumentieren/Argumentation ist eine Art Oberbegriff, der im alltaglichen
Sprachgebrauch eine breite Verwendung findet. Man kdnnte auch etwas flapsi-
ger formulieren, dass jeder diesen Begriff kennt und verwendet. So ist es auch,
wenn man die verschiedenen Schulfacher betrachtet. In jedem Fach ist der Be-
griff gelaufig (z. B. in den Bildungsstandards und Kerncurricula), weshalb er
auch dieser Studie zugrunde gelegt wurde. In den Bildungsstandards fur das
Fach Deutsch fur die Allgemeine Hochschulreife ist das argumentierende
Schreiben Uber strittige oder fragliche Sachverhalte als Zielvorgabe aufgenom-
men (vgl. KMK Deutsch AHR 2014: 17). Auch in den Bildungsstandards fur das
Fach Biologie fur die Allgemeine Hochschulreife wird als Zielvorgabe formuliert,
dass die Schiler*innen ,wissenschaftlich zu biologischen Sachverhalten krite-
rien- und evidenzbasiert sowie situationsgerecht [argumentieren]* (KMK Biolo-
gie AHR 2020: 17). Fur das Fach Geschichte gibt es bisher keine Bildungsstan-
dards. Im Kernlehrplan (KL) fur das Fach in NRW flr die Sekundarstufe Il wird
der Begriff Argumentieren nicht explizit verwendet, was bereits ein zentraler
Hinweis auf eine unterschiedliche Konzeptualisierung sein kénnte. Im KL wird
Urteilskompetenz als Ziel aufgelistet, was laut KL bedeutet, dass die Schiler*in-
nen ,ein durch Argumente begriindetes Urteil formulieren kénnen“ (MSB Ge-
schichte Sek. Il 2014: 16).

Im Gegensatz zu den allgemeinen Argumentationstheorien haben sich auch
verschiedene Disziplinen mit dem Thema Argumentieren im Fach auseinander-
gesetzt.”® Das Argumentieren im Fach Deutsch wurde in diversen Beitragen

5 7. B. fur das Fach Physik: Gromadecki (2009); Fleischhauer (2013). Fur das Fach
Mathematik: Bezold 2012; Pospiech 2007.
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und Studien thematisiert und zum Teil untersucht (vgl. z. B. Feilke 2013; Grund-
ler/Vogt 2006; Winkler 2005; 2003). Auch fiir das Fach Biologie gibt es bereits
einige Studien, die sich mit dem Argumentieren im Fach auseinandersetzen
(z. B. HoRle/Menthe 2013). Einige wenige Beitrage existieren zudem fur das
Fach Geschichte, wobei anzumerken ist, dass die fachwissenschaftliche und
fachdidaktische Auseinandersetzung mit dem Schreiben im Fach Geschichte
noch in den Anfangen steckt und so auch die Auseinandersetzung mit dem
schriftlichen Argumentieren. Im weiteren Verlauf sollen die wissenschaftliche
und die didaktische Betrachtung des Argumentierens nun fir die Facher
Deutsch (Kapitel 4.3.1), Biologie (Kapitel 4.3.2) und Geschichte (Kapitel 4.3.3)
gesondert betrachtet werden, um zu ermitteln, welche Konzeptualisierung des
Argumentierens im jeweiligen Fach vorherrscht, wie sie sich gebildet hat und
welche empirischen Erkenntnisse bisher erzielt wurden. Die durch die Betrach-
tung erzielten Erkenntnisse sollen fiir die Rekonstruktion der Praktiken genutzt
werden. Die Strukturierung der Kapitel ist dabei jedoch nicht identisch, sondern
passt sich an die Besonderheiten des Faches an. So wird z. B. im Kapitel 4.3.2
fur das Fach Biologie nicht mit einer curricularen Perspektive begonnen, son-
dern mit Modellen zur Urteilsbildung, da diese zum Teil der Implementierung
der Bildungsstandards historisch vorausgingen und sie so evtl. auch beeinfluss-
ten. Im Fach Deutsch erscheint es sinnvoll zu sein, auch einen Blick auf die
Entwicklung des Aufsatzes zu werfen. Trotz dieser fachlichen Besonderheiten
wird stets versucht, verschiedene Perspektiven einzunehmen: eine curriculare,
eine theoretische und eine empirische. Fir die Facher Biologie und Geschichte
wird zudem noch ein Blick in den internationalen Diskurs geworfen, da insbe-
sondere fur das Fach Geschichte noch wenige nationale Forschungsergeb-
nisse vorliegen. Es ist aber natirlich zu bedenken, dass das schriftliche Argu-
mentieren im Fach Geschichte oder Biologie z. B. in Spanien vermutlich eine
andere literale Praktik ist, da der kulturelle Kontext (Spanien versus Deutsch-
land) naturlich unterschiedlich ist. Fir die Betrachtung des Argumentierens im
Fach Deutsch ist darauf hinzuweisen, dass nicht zwischen internationalen und
nationalen Forschungsergebnissen unterschieden wird, wie es in den anderen
beiden Fachern gemacht wird. Im Rahmen der Darstellung empirischer Ergeb-
nisse zum Argumentieren im Fach Deutsch werden folglich nationale, aber auch
Osterreichische (z. B. Schicker 2020) sowie schweizerische Forschungsergeb-
nisse (z. B. Kempf/Bosse 2019) betrachtet. Aber auch hier sind die Kontextun-
terschiede zu berlcksichtigen.

4.3.1 Argumentieren im Fach Deutsch

Obwonhl das schriftliche Argumentieren im Fach Deutsch eine zentrale Stellung
einnimmt und in der Tradition auch eingenommen hat, scheint es im fachdidak-
tischen Diskurs Uneinigkeit darliber zu geben, was genau Argumentieren ei-
gentlich ist und welche sprachlichen Handlungen (Erértern, Begriinden, Stel-
lung nehmen, Diskutieren, Auseinandersetzen, Analysieren, Deuten etc.) im
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Fach Deutsch zum Argumentieren zahlen oder von dieser Handlung abzugren-
zen sind. Zumindest deutet u. a. die Verwendung von unterschiedlichen Begrif-
fen zur Beschreibung der sprachlichen Handlung und der Beschreibung der
Textfunktion auf eine Unstimmigkeit hinsichtlich der Konzeptualisierung hin. Um
sich einer einheitlichen Konzeptualisierung anzunéhern, soll deshalb zunachst
ein Blick auf die historische Entwicklung des Argumentierens und der Argumen-
tation im Fach geworfen werden, schlie3lich haben Praktiken eine historische
Komponente.

An den historischen Ruckblick anschlie3end wird dann in Kapitel 4.3.1.2 eine
curriculare Perspektive eingenommen, um zu ergriinden, inwiefern das Argu-
mentieren curricular Beriicksichtigung findet. Dabei ist anzumerken, dass die
Bildungsstandards fiir den mittleren Schulabschluss im letzten Jahr Gberarbei-
tet wurden und deshalb einmal die altere Version und die neuere Version in
separaten Unterkapiteln betrachtet werden. In Kapitel 4.3.1.4 und 4.3.1.4.1 wird
sodann versucht, das Argumentieren aus heutiger Perspektive zu ergriinden,
indem es theoretisch von anderen Handlungen (Erdrtern und Erklaren) abge-
grenzt wird. Nachfolgend werden in den Kapiteln 4.3.1.4.1 - 4.3.1.4.4 insbeson-
dere empirische Erkenntnisse zu den Merkmalen des Argumentierens und der
Entwicklung der Argumentationskompetenz zusammengetragen.

4.3.1.1 Historische Perspektive: Die Entwicklung der Aufsatzart

Zunachst einmal kann festgehalten werden, dass das Argumentieren und die
Argumentation im Fach Deutsch eine lange Tradition haben, die weit Gber die
Implementierung des Faches™ hinausgehen. Der Ursprung dieser Tradition
wird bis in die Antike zurlckverfolgt (vgl. hierzu auch Kapitel 3.1 - Kapitel 3.3).
In diesem Abschnitt sollen aufgrund der bereits ausfiihrlichen Betrachtungen in
vorherigen Kapiteln nur einzelne Schlaglichter auf Vergangenes geworfen wer-
den, um eine mdgliche Entwicklung der Aufsatzform Argumentation aufzude-
cken.

Nach Fritzsche (1994) ist die Erorterung’’ als eine Aufsatzart ,ein Abkdmmling
der antiken Rhetorik® (1994: 121). In der Antike gehérten die Rhetorik und die
Logik zum Facherkanon der Septem artes liberales (vgl. Ross 2000: 101). Die-
ser Facherkanon konnte von freien Blrgern studiert werden. Die Rhetorik im

76 Nach Winkler kann vom Deutschunterricht ,frihestens seit der Einflihrung des
Deutschen als Unterrichtssprache® (Winkler 2003: 183) gesprochen werden und
damit ist die Sprache als Lerngegenstand und nicht als Lernmedium gemeint. Latein
war bis ins 17. Jahrhundert zentraler Lerngegenstand und vielfach auch
Lernmedium. Erst ab dem Ende des 17. Jahrhunderts wurde Deutsch im Unterricht
an einigen Schule als Lerngegenstand betrachtet (ebd.: 183-184). Ludwig stellt
Christian Weise (1642-1708) als Begrinder der deutschen Oratorie heraus
(1988: 30). Er etablierte Deutsch als Unterrichtsfach in einem Gymnasium in Zittau,
was dann wiederum Auswirkungen auf andere Schulen hatte (ebd.) (vgl. hierzu
Kapitel 4.2.1).

"7 Fritzsche fasst unter Argumentieren, das Behaupten und das Begriinden von
Behauptungen. Erorterungen sind nach ihm eine schriftiche Form des
Argumentierens (1994: 113).
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Sinne der Sophisten galt der Giberzeugenden Gestaltung von Reden. Aristoteles
stellt bei der Ergrindung der Rhetorik hingegen eine Verknupfung zwischen
Rhetorik und Logik (Dialektik) her, also zwischen persuasiven und heuristischen
Zwecken der Rede, wie in Kapitel 3.3 gezeigt wurde. Auch wenn sich hier Un-
terschiede in der Betrachtung und Vermittlung der Rhetorik innerhalb der Antike
zeigen, gilt dies nicht mit Blick auf die kommunikative Situierung und die Adres-
satenorientierung, die sich in allen Ansétzen als zentrale Aspekte wiederfinden.
Im Rahmen der schriftlichen Voribungen zum Rhetorikunterricht (gr. ,progym-
nasmata“, lat. ,praeexercitationes® Ludwig 1988: 7) wurde die Rede (Produkt
der Rhetorik) in ihre Bestandteile zerlegt (narratio, argumentatio etc.) und jeder
Bestandteil wurde zu einer Ubungsform im Unterricht (Winkler 2003: 180). Da-
bei war immer die Ausrichtung der schriftlichen Vortibungen auf den letztendli-
chen Adressaten (Ludwig 1988: 10) und auf das letztendliche Produkt, die
Rede, mithin auf die kommunikative Kontextualisierung, zentral. Die schriftli-
chen Voriibungen hatten also die Uberzeugung des Adressaten als Ziel (Baur-
mann/Ludwig 1990: 16). Die Septem artes liberales und damit auch die Rheto-
rik als Fach haben den Unterricht bis zum Ende des Mittelalters gepragt (Musolff
2011: 327).

In der Entwicklung der Aufsatzart konstatieren Wissenschaftler*innen jedoch ei-
nen Ruckgang der rhetorischen Urspringe (Ludwig 1988; Ludwig 1994; Baur-
mann/Ludwig 1990). Dieser Riickgang kann nicht einem bestimmten Zeitpunkt
in der Vergangenheit zugewiesen werden, sondern er erstreckt sich tber eine
langere Phase und ist m. E. ein ,schleichender” Prozess, der sich in vielen Be-
reichen und nicht nur in der Gestaltung des Aufsatzes zeigt.

So hat z. B. die Rhetorik als Fach insgesamt an Bedeutung verloren. Im 17.
Jahrhundert setzte sich an den Oberstufen der meisten Gymnasien ein propa-
deutischer Kursus durch, der Logik, Physik und Metaphysik umfasste (vgl. Mu-
solff 2011: 329). Die Rhetorik verlor in dieser Zeit im Rahmen einer ,Wendung
von den Woértern zu den Sachen® (Seifert 1996: 333 zit. n. Musolff 2011: 327)
ihre feste Stellung als allgemeinbildendes Fach. Eine Auswirkung davon — dass
die Rhetorik als Fach an Bedeutung verlor und die Logik an Bedeutung gewann
— kdnnte die im 18. Jahrhundert aufkommende Form der Abhandlung (tractatio)
(vgl. Asmuth 1996: 1282) sein. Die Abhandlung als Aufsatzform distanzierte
sich von der bisherigen Form der Rede und war eine ausschlieBlich schriftliche
Textsorte (Ludwig 1994: 61), die rein kognitiv ausgerichtet war und nicht die
Uberzeugung eines Adressaten zum Ziel hatte (Winkler 2003: 185). Mit dieser
Entwicklung verlor die schriftiche Argumentation ihre dialogische Fundiertheit
und aus einer ursprunglich dialogischen Zwecken dienenden schriftlichen Fixie-
rung wurde eine monologische Form der Auseinandersetzung, die reinen Er-
kenntniszwecken diente.

Diese Entwicklung der Aufsatzform setzte sich bis ins 19. Jahrhundert fort. Im

19. Jahrhundert galt der Aufsatz dann als Mittel der Reproduktion und weniger

der schopferischen Produktion (vgl. Frank 1973: 196; Matthias 1907: 323). In
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diesem Sinne hat Hiecke (1842) zum Beispiel die Form des literarischen Auf-
satzes auf die reine Reproduktion des Inhaltes der literarischen Grundlage fest-
gelegt und die inventio ausgegliedert (zit. n. Winkler 2003: 186). Auch Ludwig
(2003) stellt fest, dass die Rhetorik im 19. Jahrhundert zunehmend an Bedeu-
tung einbifRte (vgl. Ludwig 2003: 235; Ludwig 1988: 190). Die Form blieb zwar
erhalten, aber alle Aufsatzformen wurden ,entrhetorisiert” (Baurmann/Ludwig
1990: 16), eine Entwicklung, die auch maf3geblich durch Ernst Laas Publikatio-
nen’® beeinflusst wurde (vgl. Ludwig 1988: 191). Die Funktion der schriftlichen
Argumentation veranderte sich und es galt nun nicht mehr, einen Adressaten
zu Uberzeugen, sondern ,allein die Untersuchung eines Sachverhaltes” (Baur-
mann/Ludwig 1990: 16) stand im Vordergrund. So wurden in den Schulen ,Ab-
handlungen® verfasst und der Deutschunterricht zielte auch im 19. Jahrhundert
insbesondere auf die Erziehung zum logischen Denken und die formale Geis-
tesbildung (vgl. Frank 1973: 208). Ende des 19. Jahrhunderts galt die Aufsatz-
lehre als zentraler Bestandteil des Deutschunterrichts (vgl. Frank 1973: 206),
wobei Laas verschiedene Formen des Aufsatzes unterscheidet. Eine Form
wurde genutzt, ,um die Gultigkeit des Urteils zu bestimmen® (Frank 1973: 205).
Diese Aufsatzform beginnt mit der Bedeutungsbeschreibung des Urteils und
mundet in der Abwégung von Pro- und Kontra-Argumenten, damit der Lerner
schlieBlich zur Bestatigung, Widerlegung oder Einschrankung gelangt (vgl.
Frank 1973: 205). Eine weitere Aufsatzform diente dazu, zwei gegenteilige Ur-
teile zu nutzen, um zu einer freien Meinungsbildung zu gelangen (vgl. Frank
1973: 205).

Die Abhandlung wurde jedoch von den Nationalsozialisten abgeschafft und der
Besinnungsaufsatz eingefuhrt (Ludwig 2003: 237), der vor allem durch einen
subjektiven Zugang zur Fragestellung gepragt war: ,Im Besinnungsaufsatz
setzt sich der Schiler mit einer Wert- nicht mit einer Sachfrage auseinander*
(Baurmann/Ludwig 1990: 17). Fritzsche (1994) gibt als Beispielfrage flr einen
Besinnungsaufsatz folgende Fragestellung an: ,Darf man Gesetze brechen?®
(1994: 115). Bei dieser Fragestellung handelt es sich zwar um eine Wertfrage,
allerdings wurden diese Fragen bzw. diese Aufsatzform ,gezielt als Instrument
der Gesinnungsbildung missbraucht® (Winkler 2005: 94). Ein Grund, weshalb
der Begriff vermutlich heutzutage keine Verwendung mehr findet. Fritzsche be-
hauptet, dass der Begriff im Zuge der ,1970 einsetzenden Ideologiekritik [...]
zunehmend ungebrauchlich geworden® (Fritzsche 1994: 115) sei und er durch
den Begriff Erdrterung ersetzt wurde (ebd.: 115). Nach Fritzsche hat der Begriff
.Besinnung” eher einen reflexiven Fokus, wohingegen der Begriff ,Erortern®

8 In den beiden folgenden Zitate wird die abwertende Haltung von Laas zur Rhetorik
deutlich: ,Zunachst missen wir rundweg Abstand nehmen von jenen bedenklichen
und teilweise geradezu unsittlichen Anschauungen und Veranstaltungen [...] fast
aller antiken Rhetorik” (Laas 1898: 4). ,Unsere propadeutischen Elaborate sollen vor
allem der Wahrheit und den Bedurfnissen eines ehrlichen Verstandes geniigen. Wir
spekulieren auf keine Gemutswallungen der Leser [...]. Bei uns soll der gesunde Sinn
mehr Erfolg haben als die gewandte, schnell kombinierende Rabulistik® (Laas
1898: 4).
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(von unterschiedlichen ,Orten® aus betrachten) einen dialogischen Fokus habe
(ebd.: 115). Interessant wére zu ermitteln, ob heutzutage noch Wertfragen im
Deutschunterricht verhandelt werden oder ob der Fokus auf Fragestellungen,
wie der Einfihrung von Schuluniformen oder der Abschaffung von Hausaufga-
ben liegt, da diese evtl. ,sicherer® scheinen bzw. sie nicht die Gefahr der In-
doktrination bergen.

Nach 1970 wurde die bis dahin lange andauernde Entwicklung der Aufsatzform
zu einer rein monologischen Auseinandersetzung, die insbesondere heuristi-
schen Zwecken diente, durch die kommunikative Wende ,gebremst*.”® Die Auf-
satzformen sollten nun generell wieder starker einer kommunikativen Situierung
unterliegen. Das Schreiben sollte wieder zunehmend in eine ,lebensnahe Situ-
ation mit moglichst aktuellem Anlaf3, konkretem Adressaten und klarem Wir-
kungsziel® (Asmuth 1996: 1284) eingebettet sein. In dieser Entwicklungszeit
entstand der kommunikative Aufsatz, der nach Winkler im Hinblick auf die Ar-
gumentation jedoch nur eine kurze Phase Uberdauerte, denn ,die Argumentati-
onsforschung in (West-)Deutschland distanzierte sich bis in die 80er Jahre des
20. Jahrhunderts von persuasiven Zielen des Argumentierens” (2005: 92). Aus-
wirkungen der kommunikativen Wende und des kommunikativen Aufsatzes
sind heute jedoch noch zu erkennen. So z. B. in den Merkmalen profilierter
Schreibaufgaben (Bachmann/Becker-Mrotzek 2010) oder dem von Baur-
mann/Pohl (2009: 85) propagierten Merkmal guten Schreibunterrichts, kommu-
nikativ plausible Schreibarrangements zu konzipieren.&

Der Terminus Erorterung ersetzte zwar den Begriff Abhandlung bzw. Besinnung
(Fritzsche 1994: 114), aber die monologische Form blieb erhalten. Nach Fritz-
sche werden zwar ahnlich wie in einer miindlichen Diskussion, unterschiedliche
Standpunkte betrachtet, dies geschehe allerdings in monologischer Form (,ein
einzelner auf dem Papier® (ebd.: 114) fuhrt die Diskussion). Fritzsche unter-
scheidet zwischen der Sacherérterung und der Problemerdrterung (1994: 114).
Bei der Sacherorterung werde ein sachlicher oder theoretischer ,Zusammen-
hang mehrperspektivisch, also von verschiedenen Blickwinkeln aus dargestellt*
(1994: 114). Bei der Problemerorterung gehe es hingegen ,um die Auseinan-
dersetzung mit unterschiedlichen Antworten auf eine strittige Frage, um das Fur
und Wider einer Behauptung; das Ziel ist eine begrindete Entscheidung®
(1994: 114). Bei beiden Formen der Erdrterung nach Fritzsche wird deutlich,

9 Eine der bekanntesten didaktischen Publikationen, die in dieser Zeit entstanden ist,
zeigt bereits mit dem Titel ,Schulaufsatze - Texte fiur Leser”
(Boettcher/Firges/Sitta/Tymister 1973) die erneute kommunikative Ausrichtung an.

8 Nach Spinner sind weitere Schritte in der Aufsatzentwicklung, das personale
Schreiben in den 80er Jahren und das anschlieRende gesellige Schreiben. Beim
personalen Schreiben wird ,[iln Abgrenzung zum kommunikativen Aufsatz [...]
betont, dal Selbstausdruck und -reflexion als wichtige Funktionen des Schreibens
zu betrachten seien (Spinner 1993: 78). Beim geselligen Schreiben wird die
Anschlusskommunikation, der gesellige Austausch tber das Geschrieben, fokussiert
(Spinner 1993: 80). Methoden wie die Schreibkonferenz (Spitta 1992) kniipfen an
diese Form des Aufsatzes an.
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dass sie, obwohl in ihnen unterschiedliche Perspektiven eingenommen werden,
dominant keinem persuasiven Zweck dienen, sondern lediglich darstellenden
Zwecken bei der Sacherorterung und heuristischen bei der Problemerdrterung.
Die dialogische Fundiertheit scheint zwar in der Betrachtung von Gegenpositi-
onen wieder durch, aber die Adressatenorientierung wird ganzlich auf3er Acht
gelassen. Mit Blick auf das Problemerdrtern beschreibt Friedrich (1988), dieses
sei

auf das wissenschaftliche Darstellen ausgerichtet. Es hat ein Problem zum Ge-
genstand, das Verdeutlichen bzw. auch das Schlieen einer Erkenntnisliicke
zum Ziel, dient dem Klaren komplexer Sachverhalte, ist primér kognitiv und an
der wissenschaftlichen Erkenntnisdarstellung orientiert. (1988: 152)

Das Erortern hat in dieser Betrachtung folglich keine primér kommunikative
Funktion, sondern ist monologisch und personal situiert.

Die Erorterung scheint zu dieser Zeit vornehmlich heuristische Zwecke zu erfil-
len und rein monologisch situiert zu sein. Zu Beginn der 90er Jahre gewinnt
aber die kommunikative Kontextualisierung von Textsorten wieder an Bedeu-
tung. Im fachdidaktischen Diskurs wird jedoch nicht das Ziel einer Erorterung
von heuristisch zu persuasiv verandert, sondern es wird von zwei Funktionen
des Argumentierens ausgegangen. Auch Fritzsche (1994) fuhrt deshalb fir das
Argumentieren beide Funktionen an, die ,Klarung von Meinungen® und das
,Uberzeugen des Partners“ (1994: 113). Allerdings werden nach Fritzsche — wie
oben gezeigt — bei der Erdrterung keine persuasiven Zwecke verfolgt. Baur-
mann/Ludwig fordern jedoch 1990: ,[aJuch Erérterungen sind ,Texte flr Leser".
Welchen Zweck [...] sollte einer Erdrterung denn sonst haben, wenn nicht den,
einen anderen Menschen von der eigenen Losung eines Problems Kenntnis zu
geben und — wenn mdoglich — zu Uberzeugen® (Baurmann/Ludwig 1990: 19).
Das Annehmen zweier Funktionen wirft m. E. eine Problematik auf, die nach
wie vor zu Verwirrung hinsichtlich der Abgrenzung beider Handlungen flhrt.

Dass eine Textsorte zwei verschiedene Funktionen haben kann, ist eine Beson-
derheit und trifft nur auf die Textsorte Argumentation zu. Diese Besonderheit,
wie der historische Ruckblick gezeigt hat, ist historisch bedingt. Urspriinglich
war die argumentative Rede im Sinne Aristoteles gepragt durch eine Verbin-
dung zwischen Rhetorik und Dialektik. Sie war aber immer an einen Adressaten
gerichtet und diente in dominanter Funktion dessen Uberzeugung. Im Laufe der
Zeit wurde die Aufsatzform entrhetorisiert und verlor ihren kommunikativen Ur-
sprung. Diese Form wurde sodann Erdrterung genannt. Dann gab es zwar ei-
nen Rickbezug zu den urspringlichen dialogischen Zwecken, aber die Aufsatz-
form Erérterung hatte sich mittlerweile so von dem urspriinglichen Zweck ent-
fernt, weshalb nun zum Teil von zwei Funktionen ausgegangen wird.

Obwonhl mittlerweile die zwei Funktionen (theoretisch) unterschieden werden,
ist nach Winkler (2006) die Erdrterung heutzutage immer noch die ,verbreitetste
Form argumentierenden Schreibens im Deutschunterricht® (2006: 157). Im

81



Rahmen ihrer Dissertation liel3 Winkler Studienanfanger*innen tber ihre Erfah-
rungen zum argumentierenden Schreiben im Deutschunterricht einen eigenen
argumentativen Text verfassen. Aus den Texten und den Aussagen Uber die
Unterrichtsrealitét versucht Winkler die Praxis der Argumentationsvermittlung
zu rekonstruieren und kommt zu dem Ergebnis (der These), dass die Erorterung
die Vermittlungspraxis dominiert und die persuasive Funktion des Argumentie-
rens keine Berlcksichtigung findet (Winkler 2003: 283). Allerdings zeigen die
Untersuchungsergebnisse auch, dass die Erdrterung nicht in ihrer heuristischen
Zweckgerichtetheit vermittelt wird, sondern eher affirmativen Zwecken dient
(vgl. Kapitel 4.3.1.4.2 hierzu).

Wenn man diese Schlaglichter der Vergangenheit betrachtet, kann die These
aufgestellt werden, dass die Argumentation im Sinne der Rhetorik dialogisch
fundiert war, da es um die Uberzeugung der Adressaten mittels einer Rede
ging. Diese Adressatenorientierung hat die schriftliche Form der Argumentation
im Verlauf der Zeit verloren. Grinde hierflr kénnten u. a. der Rickgang der
Rhetorik als Unterrichtsfach sein und ein Erstarken aller logischen, eher als wis-
senschaftlich erachteten Facher. Auch wenn kurzzeitig kommunikative Aspekte
in der Aufsatzvermittlung wieder eine Rolle spielten, wurde erst ab den 90er
Jahren die persuasive Funktion des Argumentierens wieder thematisiert. Es
scheint jedoch nach wie vor so zu sein, dass die (heuristische) Erdrterung im
Fach Deutsch die zentrale Form der Argumentation ist und persuasive Zwecke
mit dem Argumentieren kaum verfolgt werden.

Im weiteren Verlauf soll nun ein Blick in aktuelle curriculare Richtlinien geworfen
werden, um so zu ermitteln, welche curricularen Vorgaben bzw. Anforderungen
an die Schiler*innen der Sekundarstufe | und Il hinsichtlich des Argumentierens
und Erdrterns gestellt werden.

4.3.1.2 Curriculare Perspektive

Nach der Veroffentlichung der ersten PISA-Ergebnisse (2001) wurden in den
Jahren 2003 und 2004 bundesweit geltende Bildungsstandards in den ,Kernfa-
chern“ veroffentlicht, zunachst nur fir den Primar- und Sekundarstufenbereich
und seit 2014 auch fiir die Allgemeine Hochschulreife. Mit diesen landeriber-
greifend geltenden Bildungsstandards sollen Kompetenzen festgelegt werden,
Uber die die Schiler*innen bis zu unterschiedlichen Zeitpunkten (Ende der Pri-
marstufe, Mittlerer Schulabschluss, Allgemeine Hochschulreife) verfiigen sol-
len. Damit ist dies eine Quelle, die allgemeingiltige Aussagen ber die im Fach
Deutsch zu erwerbenden Textsortenkompetenzen und dadurch auch Uber die
Konzeptualisierung der Textsorten bzw. der sprachlichen Handlungen ermdgli-
chen sollte. Da es seit 2022 eine neue Version der Bildungsstandards flir den
Mittleren Schulabschluss im Fach Deutsch gibt, soll zunachst ein Blick in die
alten Regelungen und auch in die alte Kompetenzmodellierung geworfen wer-
den, bevor die neuen Regelungen betrachtet und abschliel3end die Bildungs-
standards fiir die allgemeine Hochschulreife fir die Ergriindung der Konzeptu-
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alisierung der Argumentation hinzugezogen werden. Fir die neuen Bildungs-
standards gibt es bisher noch keine angepassten Kompetenzstufenmodelle, die
fur eine Analyse in Betracht gezogen werden kdnnten.

4.3.1.2.1 Bildungsstandards MSA (2004) und Kompetenzstufenmodell

In den alten Bildungsstandards fur den Mittleren Schulabschluss (BS Deutsch
MSA) wurden die ,Schreibformen® (KMK Deutsch MSA 2004: 12) informierend,
argumentierend, appellierend, untersuchend und gestaltend voneinander abge-
grenzt. Diesen Schreibformen wurden dann Operatoren zugeordnet. Die Schi-
ler*sinnen sollten laut alter Bildungsstandards

zentrale Schreibformen beherrschen und sachgerecht nutzen: informierende
(berichten, beschreiben, schildern), argumentierende (erdrtern, kommentie-
ren), appellierende, untersuchende (analysieren, interpretieren), gestaltende
(erzahlen, kreativ schreiben) (KMK Deutsch MSA 2004: 12)

In den alten Bestimmungen wurden folglich keine spezifischen Textsorten auf-
gefuihrt, sondern eine allgemeinere Klasse (Ebene) betrachtet, die der Schreib-
formen (informierende, argumentierende, appellierende, untersuchende und
gestaltende). Diesen Schreibformen wurden dann teilweise sprachliche Hand-
lungen zugeordnet. Die Schreibformen wurden jedoch nicht ausschlief3lich nach
der kommunikativen Funktion differenziert, sondern es wurde eine eigene Un-
terscheidung entwickelt, und so wurden z. B. argumentierende Schreibformen
von appellierenden Schreibformen abgegrenzt. Argumentieren ist jedoch keine
kommunikative Funktion. Die Abgrenzung erscheint auf den ersten Blick will-
karlich, allerdings scheint sie sich mit einzelnen fachdidaktischen Annahmen zu
decken (z. B. Peters 2004; Schicker 2021 vgl. Kapitel 4.3.1.3). Es konnte also
sein, dass mit den argumentierenden Texten im Sinne der alten Bildungsstan-
dards (MSA) nur heuristische Argumentationen gemeint sind. Dann misste bei
den appellierenden Texten aber auch noch einmal erértern aufgefihrt werden.

Im Rahmen der Kompetenzstufen-Modellierung hat sich das IQB nochmals mit
argumentierenden Texten und ihren Merkmalen auseinandergesetzt. Laut des
Beschlusses der Kultusministerkonferenz tiber die Kompetenzstufenmodelle zu
den Bildungsstandards im Kompetenzbereich fiir den Mittleren Schulabschluss
(2014) wird allgemein zwischen folgenden Niveaustufen differenziert: Mindest-
standard, Regelstandard, Regelstandard Plus und Optimalstandard (KMK
2014: 4). Um diese Stufen fir das Verfassen argumentativer Texte zu ermitteln,
wurden verschiedene Aufgaben vom IQB gestellt. Diese Aufgaben waren alle
adressatenorientiert (Bewerbungsschreiben, Leserbrief, Schilerzeitungsbei-
trag und privater Brief) und hatten m. E. alle eine Appellfunktion (ebd.: 9), was
der zuvor erwahnten Differenzierung der Bildungsstandards nach argumentati-
ven und appellierenden Texten eigentlich entgegensteht. Die Stufen unterschei-
den sich hinsichtlich der Realisierung von verschiedenen Textmerkmalen. Die
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fur eine Argumentation spezifischen Textmerkmale®! sind von Mindeststandard
bis Regelstandard Plus u. a. die folgenden: Anzahl an Argumenten, Gewichtung
von Argumenten, eine Positionierung, Leseransprache, Adressatenbezug, Stil
(objektiv/subjektiv). Der Optimalstandard umfasst zudem noch, dass die Argu-
mente weiter ausgefuhrt werden (z. B. durch Beispiele) (ebd.: 16). Im Rahmen
der Erhebung des IQB erreichten von den 10. Klassler*innen jedoch lediglich
14,4 % der Schilertinnen den Optimalstandard. 32,7 % erreichten den Regel-
standard und 35,7 % den Regelstandard Plus. Der Regelstandard Plus wird
u. a. erreicht, wenn die Schiler*innen Position beziehen und diese plausibel
stutzen kdnnen, indem sie die geforderte Mindestanzahl an Argumenten anbrin-
gen (KMK 2004: 15). Eine explizite Gewichtung der Argumente erfolgt auf die-
ser Stufe jedoch nur in seltenen Fallen (ebd.: 15). Die Schiler*innen schreiben
daruber hinaus adressatengerechte Texte (férmlich versus privat) (ebd.: 15).
Das IQB scheint nicht zwischen verschiedenen Funktionen des Argumentierens
(oder Erorterns) zu unterscheiden, sondern geht lediglich von argumentativen
Texten mit Appellfunktion aus.

4.3.1.2.2 Bildungsstandards MSA (2022)

In den neuen Bildungsstandards MSA wird sich nun von der einstigen Unter-
scheidung von Schreibformen abgewandt und es wird versucht, die schulischen
Textsorten den Funktionen nach Buhler (1965 [1934]) zuzuordnen (Darstellen,
Ausdriicken und Appellieren). Dieses Bestreben ist sehr zu begriif3en, da es
eine deutlichere und einheitlichere Differenzierung vermuten lasst. Laut der
neuen Bildungsstandards (i. d. F. vom 23.06.2022) sollen die Schiler*innen im
Fach Deutsch fir den Mittleren Schulabschluss ,sicher mit einem Spektrum un-
terschiedlicher Textsorten grundlegende kommunikative und personal-heuristi-
sche Schreibfunktionen® (KMK Deutsch MSA 2022: 25) realisieren. Die Bil-
dungsstandards grenzen das kommunikative Schreiben folglich vom personal-
heuristischen Schreiben ab. Diese Abgrenzung mag evtl. darin begriindet lie-
gen, dass das kommunikative Schreiben adressatengerichtet ist. Das heuristi-
sche Schreiben ist hingegen laut der neuen Bildungsstandards rein personales
Schreiben. Mit anderen Worten ist es nicht an Adressat*innen gerichtet. Anzu-
merken ist jedoch, dass Buihler mit dem Organonmodell eigentlich die kommu-
nikative Funktion von sprachlichen Zeichen fokussiert und zumindest explizit
keine heuristische Funktion vorsieht, sondern lediglich eine darstellende Funk-
tion. Es ist m. E. noch fraglich, wie damit umzugehen ist. Kann die heuristische
Funktion z. B. mit einer darstellenden Funktion gleichgesetzt werden oder sind
beide Funktionen als divergent zu betrachten, da durch das heuristische/epis-
temische Schreiben etwas (Neues) entdeckt/erkannt werden soll/kann und
beim darstellenden Schreiben lediglich Bekanntes verhandelt wird? Im Hinblick

81 Erfasst wurden auch allgemeinere Merkmale wie Koharenz, Textgliederung in
Einleitung, Hauptteil und Schluss, syntaktische und lexikalische Varianz sowie
Rechtschreibung und Grammatik (KMK 2004: 12).
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auf schulisches Schreiben kbnnte es aber gut sein, dass viele Texte im Fach-
unterricht, denen aus wissenschatftlicher Perspektive zwar eine mogliche epis-
temische Funktion zugesprochen wird, lediglich eine darstellende Funktion er-
fullen, in dem Sinne, dass mit ihnen das Wissen der Schiler*innen abgepriift
wird. Mit anderen Worten wird in diesen Fallen das epistemische Potenzial des
Schreibens oftmals nicht realisiert. Festgehalten werden kann, dass in den Bil-
dungsstandards einerseits die Funktionen nach Bihler genutzt werden, um
Textsorten zu differenzieren und andererseits, dass die Funktionen um eine
heuristische Funktion erweitert wurden. Die Auflistung der Textsorten wird dann
allerdings nur anhand der kommunikativ orientierten Funktionen nach Buihler
vorgenommen. Es werden verschiedene sprachliche Handlungen den drei
Funktionen zugeordnet und dann beispielhaft Textsorten angefihrt, wie die
Ausschnitte zur Darstellungs- und Appellfunktion zeigen:

Darstellen: Informieren (Beschreiben, Berichten), Erklaren, Instruieren, gedank-
lich Klaren, Erértern z. B. in den Textsorten: Orts-, Funktions- oder Bildbeschrei-
bung, Erlebnisbericht, Lebenslauf, Protokoll, Nachricht, (Online)Lexikon-Ein-
trag, Artikel fir Schulerzeitung, Gebrauchsanweisung, Konstruktions- oder
Spielanleitung, Zusammenfassung. (KMK Deutsch MSA 2022: 25)

Appellieren: Auffordern, Bitten, Winschen, Begriinden, Argumentieren, eine
Textdeutung belegen, Uberzeugen, Kommentieren z. B. in den Textsorten: Auf-
ruf, Werbeanzeige, Stellungnahme, Antrag, Bewerbungsanschreiben, Erorte-
rung, Buch-, Spiel- oder Filmkritik. (ebd.: 25-26)

Dem Erortern wird in der Auflistung zum einen eine darstellende Funktion zu-
gesprochen und zum anderen eine Appellfunktion. Bei der Funktion Appellieren
werden neben der Erdrterung als Beispieltextsorte auch die sprachliche Hand-
lung Argumentieren aufgefuhrt. Diese Zuordnung widerspricht der Unterschei-
dung von Friedrich (1988), der Argumentieren (kommunikativ, Uberzeugen) von
Erortern (kognitiv, Klaren) abgrenzt. Es entspricht aber einer Unterscheidung
von Schicker (2021), nach der Erérterungen zwei unterschiedliche Funktionen
(heuristisch oder persuasiv) haben kénnen (vgl. Kapitel 4.3.1.3). Wenn die Bil-
dungsstandards eine ahnliche Konzeptualisierung des Erorterns haben, dann
ist fraglich, was sie mit der Handlung Argumentieren meinen. Zudem ware es
dann so, dass sie die heuristische Funktion mit der darstellenden Funktion
gleichsetzen.

In welchem Verhdltnis die sprachlichen Handlungen zu den Textsortenbeispie-
len stehen, bleibt insgesamt offen. Dem Begriinden als sprachliche Handlung
wird in der Auflistung eine Appellfunktion zugewiesen. Dies ist m. E. fraglich,
denn genauso gut kdnnte das Begriinden eine Darstellungsfunktion haben. Be-
trachtet man z. B. folgende fiktive Aufgabenstellung: Begrinde, warum das
Wort Kanne mit <nn> geschrieben wird, dann liegt m. E. der sprachlichen Hand-
lung des Begriindens eher eine Darstellungsfunktion zugrunde. Ferner ist
z. B. auch die Zuordnung von Kommentieren umstritten. Zumindest ordnen
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Steinig/Huneke (2011: 124) den Kommentar nicht der Appellfunktion zu, son-
dern verorten ihn zwischen einer Darstellungs- und einer Ausdrucksfunktion.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass auch in den neuen Bildungsstan-
dards MSA Unstimmigkeiten bzw. Inkonsistenzen hinsichtlich der Differenzie-
rung der Textsorten bzw. der sprachlichen Handlungen (Operatoren) bestehen.
Dies mag zum einen an der allgemeinen Problematik des Vorhabens liegen,
Textsorten zu klassifizieren. So wurde im textsortenlinguistischen Diskurs fest-
gehalten, dass eine abschlieRende allgemeingultige Klassifizierung nicht mog-
lich sei (z. B. Adamzik 2008: 167; vgl. weitere Ausfiihrungen in Kapitel 5.1).
Zum anderen liegt diese Problematik aber m. E. in der bisher noch nicht genu-
gend im Fachkontext erforschten Textsorte Argumentation und in der eher all-
tagssprachlichen Verwendung von Operatoren begriindet.

4.3.1.2.3 Bildungsstandards AHR (2012)

Dieses ,Operatorenchaos” wird in den Bildungsstandards fir die Allgemeine
Hochschulreife (AHR) fortgefiihrt. Die Bildungsstandards fur die Allgemeine
Hochschulreife im Fach Deutsch fiihren das argumentierende Schreiben mit
dem erklarenden Schreiben in der Teilkompetenz ,In unterschiedlichen Textfor-
men schreiben® (KMK Deutsch AHR 2012: 17) zusammen auf. Das konkrete
Ziel wird wie folgt formuliert:

Die Schulerinnen und Schuler schreiben erklarend und argumentierend tber
strittige oder fragliche Sachverhalte unter Bezug auf literarische oder pragma-
tische Texte unterschiedlicher medialer Form und auf eigenes Wissen. Sie in-
tegrieren informierende Textpassagen in erklarende und argumentierende
Textformen. (KMK Deutsch AHR 2012: 17)

Die gemeinsame Auflistung von Erklaren und Argumentieren kénnte in der Ahn-
lichkeit beider Handlungen begriindet liegen. Durch die gemeinsame Auflistung
wird aber auch das erklarende Schreiben mit der Grundbedingung der Strittig-
keit eines Sachverhaltes in Verbindung gebracht. Oftmals ist dies jedoch ein
zentrales Unterscheidungskriterium beider Sprachhandlungen. In der weiteren
Auflistung der einzelnen Teilkompetenzen wird sodann die Erwartung aufge-
fuhrt, dass die Schiler*innen ,eigene Interpretationsansatze zu literarischen
Texten entwickeln und diese argumentativ-erklarend darstellen® (KMK AHR
2012, S. 17). Es scheint, als wiirden die Bildungsstandards AHR davon ausge-
hen, dass es eine Mischform aus beiden sprachlichen Handlungen, und zwar
das argumentativ-erklarende Schreiben, gebe. Diese Annahme trifft zumindest
nach Feilke/Tophinke (2017) auf das Aufgabenformat Materialgestitztes
Schreiben zu, das die Bildungsstandards dem ,Textbezogenen Schreiben® ge-
genltbersetzen (KMK Deutsch AHR 2012: 24). Feilke/Tophinke nehmen so
eine Mischform an — das informierend-argumentierende Schreiben — bei dem
das Erklaren im Vordergrund stehe (Feilke/Tophinke 2017: 5). Die Annahme
einer Mischform bzw. die gemeinsame Auflistung der beiden sprachlichen
Handlungen scheint zwar naheliegend, ist meiner Ansicht nach aber irrefih-

rend. Durch die gemeinsame Auflistung wird zwar die Nahe beider Handlungen
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aufgegriffen, die man an der sprachlichen Oberflache durchaus erkennen kann
(wenn man z. B. die Formulierung betrachtet: Die Stral3e ist nass, weil es ge-
regnet hat)®2. Ein zentrales Merkmal von Textsorten und sprachlichen Handlun-
gen wird jedoch durch die gemeinsame Auflistung nivelliert, und zwar die Funk-
tion. In der Kategorisierung der BS AHR von ,Textformen® (KMK Deutsch AHR
2012: 17) wird der Fokus auf interne Merkmale von Textsorten deutlich, was die
KMK mit der Erlauterung, dass ,[d]er Begriff der Textform [...] darauf ab[zielt],
dass die Schiilerinnen und Schiiler gegebene Textmuster fir die eigene Text-
produktion verwenden® (KMK Deutsch AHR 2012: 17), unterstreicht. Dabei wird
jedoch auf3er Acht gelassen, dass sprachliche Handlungen und so auch Texts-
orten (Textformen) immer eine (kommunikative) Funktion haben. Oft wurde/wird
dieser Fakt im schulischen Kontext nicht bertcksichtigt, was man an dieser Dar-
stellung ebenfalls sieht. Dabei wurde insbesondere fiir das Fach Deutsch im
fachdidaktischen Diskurs in unterschiedlichen Beitrdgen betont, wie wichtig es
sei, die Funktion und den Leser in der Aufgabenstellung sichtbar zu machen
(vgl. Aufgaben mit Profil nach Bachmann/Becker-Mrotzek 2010), ,kommunikativ
plausible Arrangements® (vgl. Baurmann/Pohl 2009: 85) zu entwickeln, und
dass auch Schulaufsatze Texte fur Leser sind (vgl. Bottcher et al. 1973). Aber
nicht nur im fachdidaktischen Diskurs, sondern auch in der Textsortenlinguistik
ist es Konsens, dass Textsorten wie Sprechakte eine Funktion haben und sie
sich inshesondere dadurch voneinander abgrenzen lassen.

Eine weitere Teilkompetenz der Kompetenz ,Erklarend und argumentierend
Schreiben® ist laut Bildungsstandards AHR, dass die Schiler*innen ,zu fachlich
strittigen Sachverhalten und Texten differenzierte Argumentationen entwerfen,
diese strukturiert entfalten und die Pramissen ihrer Argumentationen reflektie-
ren“ (KMK Deutsch AHR 2012: 17). In dieser Teilkompetenz werden nur die
Argumentation und die Grundvoraussetzung eines strittigen Sachverhaltes auf-
gefuhrt.

Wie oben bereits erwahnt, unterscheiden die Bildungsstandards AHR zwischen
den Aufgabenformaten Textbezogenes und Materialgestitztes Schreiben, wo-
bei der zentrale Unterschied die zugrunde liegende Text- und Materialmenge
ist.83 Beim Textbezogenen Schreiben wird zu einem bzw. Uber einen Text ge-
schrieben und dem Materialgestiitzten Schreiben liegen eine Vielzahl an Mate-
rialien (nicht nur Texte) zugrunde. Interessant ist, dass unter dem Aufgabenfor-
mat ,Textbezogenes Schreiben* die Erdrterung aufgefihrt und spezifiziert wird,
dass das ,Ziel einer Erorterung literarischer Texte [...] im Kern die argumenta-
tive Auseinandersetzung mit dem literarischen Text und den in ihm enthaltenen
Herausforderungen und Fremdheitserfahrungen® (KMK Deutsch AHR 2012: 25)

82 Diese AuRerung konnte als Erklarung dienen oder aber eine begriindete Meinungs-
aulerung im Rahmen einer Argumentation sein.

83 [AJuf der Grundlage von Materialien (Grafiken, Tabellen, Bildern, weiteren medialen
Angeboten) sowie Texten unterschiedlicher Art [sollen die Schiler*innen] einen
langeren eigenen informierenden oder argumentierenden Text zu einem Sachthema
[...] verfassen® (Abraham/Baurmann/Feilke 2015: 4).
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sei. Der Ausgangspunkt bzw. der Anlass einer Erdrterung sind demnach Fra-
gestellungen zu einem literarischen Text, z. B. ,Fragen der literaturgeschichtli-
chen Einordnung von Texten, deren Rezeption und Wertung oder Aspekte und
Probleme des literarischen Lebens® (ebd.: 25). Fragestellungen bedeuten je-
doch nicht automatisch, dass es sich um einen strittigen Sachverhalt handelt.
Hinsichtlich der Bestandteile einer Erérterung wird ausgefiihrt, ,dass die jewei-
ligen Befunde auf der Grundlage der im Unterricht erworbenen Kenntnisse in
Beziehung zu Wertvorstellungen, Welt- und Selbstkonzepten gesetzt werden”
(KMK Deutsch AHR 2012: 25) und dass ,[lliterarische Erérterungen [...] auch
erklarende und informierende Anteile* (ebd.: 25) enthalten. Die Bildungsstan-
dards setzen die Erdrterung schlief3lich mit einer Argumentation gleich, wenn
sie ausfuihren, dass ,[d]er dabei entstehende Text [...] schwerpunktmaRig aus
einer Argumentation® (ebd.: 25) bestehe.

Im Rahmen des Materialgestiitzten Schreibens wird im Vergleich zum textge-
bundenen Schreiben nicht das Erértern, sondern das argumentierende Schrei-
ben aufgefihrt. ,Das materialgestitzte Verfassen argumentierender Texte be-
steht im Kern darin, zu strittigen oder erklarungsbedurftigen Fragen, Sachver-
halten und Texten differenzierte Argumentationen zu entwickeln und diese
strukturiert zu entfalten® (KMK AHR 2012: 26). In dieser Formulierung ist die
Thematisierung des Schreibimpulses interessant, da flr das Argumentieren an-
scheinend nicht unbedingt ein strittiger Sachverhalt vorliegen muss, sondern
ein erklarungsbedirftiger Sachverhalt ausreicht. Diese Gleichsetzung von Er-
klarung und Argumentation wird auch in der folgenden Formulierung deutlich:
,Der dabei entstehende Text soll die Kontroverse sowie die Argumentation und
die vom Prifling eingenommene Position fir den Adressaten des Textes nach-
vollziehbar machen.“ (ebd.: 25). Die Funktion des argumentativen Textes ist
also nicht die Uberzeugung, sondern lediglich die nachvollziehbare Darlegung.

4.3.1.2.4 Zusammenfassung: Curriculare Perspektive

In den alteren und den neuen Bildungsstandards fur den mittleren Schulab-
schluss wie fur die Allgemeine Hochschulreife wird deutlich, dass die sprachli-
chen Handlungen, die von den Schiler*innen bis zum Ende der 10. Jahrgangs-
stufe und bis zum Abitur verlangt werden, nicht trennscharf voneinander abge-
grenzt werden. In den alten BS MSA werden argumentierende Schreibformen
(Erértern, Kommentieren) von appellierenden Schreibformen abgegrenzt. Das
IQB und die KMK nutzen fur die Ermittlung eines Kompetenzmodells fir argu-
mentierendes Schreiben jedoch Schiler*innentexte, die adressatengerichtet
sind und eine Appellfunktion haben. Den Bildungsstandards sowie dem Kom-
petenzstufenmodell scheinen unterschiedliche Konzeptualisierungen des Argu-
mentierens zugrunde zu liegen. Die neueren BS MSA differenzieren die Texts-
orten und Handlungen nach ihrer Funktion (im Sinne Bihlers (1965) [1934]) und
ordnen das Erortern einer Darstellungsfunktion, die Erorterung einer Appell-
funktion und das Argumentieren nur der Appellfunktion zu, grenzen sich also
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von den vorherigen BS ab. Ob die Darstellungsfunktion der heuristischen Funk-
tion entspricht, bleibt insgesamt unklar, wird aber zumindest indirekt angedeu-
tet®4. Es konnte also sein, dass die neuen Bildungsstandards mit inrer Konzep-
tualisierung des Erérterns der Idee von Fritzsche (1994) folgen und dem Erér-
tern zwei verschiedene Funktionen zusprechen. Es passt jedoch nicht ganz zu
Fritzsches Konzeptualisierung, da die Bildungsstandards das Argumentieren
nicht als tibergeordnete Textklasse verstehen, sondern dem Argumentieren nur
eine Appellfunktion zuweisen. Die BS AHR bringen zudem noch das Erklaren
mit dem Argumentieren in Verbindung, und es bleibt insgesamt unklar, inwiefern
sich beide Sprachhandlungen voneinander unterscheiden. Diese Abgrenzungs-
problematik, ist auch im textsortenlinguistischen Diskurs bekannt und wurde
auch dort bisher noch nicht gel6st. So gibt es in unserem alltaglichen Sprach-
gebrauch zu viele Textsorten bzw. Begriffe fir Textsorten, die auf zu vielen un-
terschiedlichen Merkmalen basieren (vgl. Dimter 1981), sodass eine einheitli-
che Klassifizierung kaum maoglich ist. M. E. wird im Fach Deutsch jedoch eine
begrenzte Anzahl von Textsorten thematisiert (im Sinne von didaktischen Gat-
tungen) und hier wéare sehr wohl eine trennscharfe Abgrenzung und einheitliche
Bestimmung maoglich, wenn nicht sogar unter Vermittlungs- und Aneignungsas-
pekten unbedingt nétig. So bestimmt auch die KMK:

Es ist sinnvoll, die genannten schulischen Schreibformen zunachst gleichsam
als ,Prototypen’ zu unterrichten. Bis zum Ende der Sekundarstufe | sollte den
Schillerinnen und Schilern aber vermittelt worden sein, dass diese Formen im
Alltag in der Regel in vielféaltigen Mischungen vorkommen. (KMK 2014: 8)

Allerdings mussten hierfir die ,Prototypen®, insbesondere beim Argumentieren,
erst einmal einheitlich bestimmt werden. Mit anderen Worten mussten die Prak-
tiken empirisch untersucht und erfasst werden. In welchem Verhaltnis Argumen-
tieren und Erdrtern heute zueinanderstehen, soll im weiteren Verlauf ergriindet
werden.

4.3.1.3 Theoretische Perspektive: Argumentieren

Bei der Betrachtung von aktuellen Beitrdgen zum Argumentieren im Fach fallen
zunachst die vielen unterschiedlichen Begriffe und deren Verwendung auf. Bei
der Bestimmung der Funktion (vgl. Kapitel 4.3.1.4.2) wird z. B. vom Uberzeugen
eines Adressaten gesprochen oder aber vom Klaren eines Sachverhalts oder
dem Klaren der Haltung. Zum Teil wird auch das Erzielen eines Konsenses oder
das Aushandeln als Textfunktion angefiihrt. Auch bei der Verwendung der Be-
griffe Argumentieren, Argumentation und Argument besteht eine Uneinheitlich-
keit innerhalb des disziplinaren Diskurses. Fritzsche fuhrt z. B. an, dass eigent-
lich ,in allen Arten von Textuntersuchungen, angefangen von der Inhaltsangabe
bis hin zur Interpretation, [...] argumentiert wird“ (1994: 113). Argumentieren

84 Indem in den Bildungsstandards neben einer kommunikativen von einer heuristischen
Funktion des Schreibens gesprochen wird, aber die Handlungen und Textsorten
neben der Ausdrucksfunktion nur einer darstellenden und einer appellativen Funktion
zugeordnet werden.
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scheint in Fritzsches Betrachtung u. a. eine untergeordnete (mikrostrukturelle)
Handlungsform zu sein, die in verschiedenen Textsorten mit unterschiedlichen
Funktionen Verwendung findet (finden kann). Becker-Mrotzek/Schneider/Tet-
ling (2014) legen hingegen fest, ,[aJrgumentierende Texte sollen solche heil3en,
in denen es uberwiegend um die Klarung strittiger Fragen geht” (2014: 6). Hier
wirkt die attributive Verwendung des Begriffs wie ein Verweis auf eine Uberge-
ordnete Textklasse (mit nur einer moglichen Textfunktion), die verschiedene
Texttypen unter sich vereint. Dies ware eine dhnliche Vorgehensweise wie bei
der Konzeptualisierung von deskriptiven Texten, die alle eine Darstellungsfunk-
tion haben und zum Teil &hnliche strukturelle und sprachliche Merkmale auf-
weisen, sich aber doch in der Realisierungsform voneinander unterscheiden (so
z. B. die Wegbeschreibung von der Raumbeschreibung oder von der Tierbe-
schreibung). Sie unterscheiden ferner zwischen der Handlung Argumentieren
und dem Produkt Argumentation sowie dem Argument als Grund fur eine Be-
hauptung (Becker-Mrotzek/Schneider/Tetling 2014: 12). Anders als Becker-
Mrotzek/Schneider/Tetling (2014) scheint Beisbart ein weiteres Verstandnis
vom Argumentieren zu haben, da er es nicht nur auf strittige Sachverhalte be-
zieht. Nach Beisbart hei3t Argumentieren namlich ,eine Forderung, Behaup-
tung, Meinung oder Uberzeugung mit Griinden zu stiitzen* (Beisbart 2002: 9).

Krelle (2014) lehnt sich mit seinem Begriffsverstandnis hingegen an die Logik
an und bestimmt, dass ein Argument aus ,einer Gruppe von Aussagen, die zu-
einander in Beziehung stehen® (2014: 4) besteht, wie die Konklusion und ver-
schiedene Griinde (Pramissen). Gleichzeitig stellt er heraus, dass in der All-
tagskommunikation der Begriff Argument haufig fir einen Grund verwendet
wird. Auch Feilke folgt einem alltagssprachlichen Verstandnis, wenn er Argu-
ment als eine Aussage fasst, ,die im Hinblick auf eine Behauptung begrindende
Funktion beansprucht® (2010b: 154).

Insgesamt kann anhand dieser Beispiele bereits gezeigt werden, dass es hin-
sichtlich der Verwendung der Begrifflichkeiten Argumentieren, Argumentation
und Argument in theoretischer Perspektive Unterschiede zu geben scheint und
damit einhergehend auch hinsichtlich des zugrundeliegenden Begriffsverstand-
nisses.

Letztendlich fasst Pohl die Problematik der Begriffsbestimmung treffend zusam-
men, wenn er schreibt, dass ,wir mit ,Argumentieren‘ und ,Argumentation‘ zwei
Ausdriicke [haben], die zu vieles und zu viel Unterschiedliches abdecken®
(2007: 325). Rezat stellt unter Bertcksichtigung der textsortenlinguistischen
Schwierigkeiten bei der Bestimmung und Abgrenzung von Textsorten fest, dass
die ,Liste von Textsorten mit argumentierender Funktion® [...] grundsatzlich als
offen zu betrachten ist* (Rezat 2021: 34), da ganz unterschiedliche Kriterien zur

8 Hierbei ist anzumerken, dass Rezat eine argumentierende Funktion mit einer
appellierenden Funktion gleichsetzt (2021: 34). Es wird erneut deutlich, dass die
Begrifflichkeiten sehr unterschiedlich verwendet werden.
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Beschreibung von Textsorten herangezogen werden kdnnen. Das Argumentie-
ren ist in jedem Fall eine sprachliche Handlung, die sich von anderen Handlun-
gen durch ihre Multifunktionalitéat (Appellfunktion oder heuristische Funktion)
unterscheidet.

Im weiteren Verlauf soll ein genauerer (insbesondere empirischer) Blick auf ver-
schiedene im deutschdidaktischen Diskurs thematisierte Merkmale des Argu-
mentierens geworfen werden. Es kdnnte sein, dass es bei der Bestimmung ein-
zelner Merkmale eine Einigkeit im fachdidaktischen Diskurs gibt. Zun&chst ein-
mal wird versucht, die beiden Handlungen Erortern und Argumentieren zu fas-
sen, indem zunachst empirische Studien dahingehend tGberprift werden, ob sie
die Handlungen im Sinne der Unterrichtsrealitéat erfasst haben. Die empirischen
Erkenntnisse werden dann mit theoretischen Uberlegungen zur Konzeptualisie-
rung verglichen. Sodann soll die Voraussetzung fur das Argumentieren ergrun-
det werden, da diese haufig als Unterscheidungsmerkmal zu anderen Handlun-
gen (wie Erklaren) herangezogen wird. In Kapitel 4.3.1.4.2 werden die Funk-
tion(en) des Argumentierens betrachtet. In Kapitel 4.3.1.4.3 werden empirische
Erkenntnisse zu strukturellen Merkmalen (thematische Entfaltungsmuster) the-
matisiert, bevor schlief3lich ein Blick in empirische Entwicklungsstudien zum Ar-
gumentieren geworfen wird. Anzumerken ist, dass in den folgenden Kapiteln ein
Schwerpunkt auf empirischen Studien liegt, aber natirlich auch theoretische
Uberlegungen zugrunde liegen, weshalb auch diese Uberlegungen in die nach-
folgenden Darstellungen durchaus miteinflieRen.

4.3.1.4 Empirische Perspektive: Argumentieren versus Erortern

Es gibt aufgrund der zentralen Stellung der Sprachhandlung eine Reihe von
empirischen Studien zum Argumentieren und eine Studie zum Erdrtern (Schi-
cker 2021). Fraglich ist, ob diese Studien auch die Unterrichtsrealitat betrachten
und versuchen, das Argumentieren/Erértern vom realen Unterrichtsdiskurs aus-
gehend zu rekonstruieren resp. zu bestimmen. Zudem ist fraglich, wie die Stu-
dien das Argumentieren/Erortern konzeptualisieren. Fir die Beantwortung bei-
der Fragestellungen erscheint die Betrachtung der verwendeten Aufgabenstel-
lung sinnvoll zu sein.

In Tabelle 6 erfolgt zunachst ein Uberblick iber empirische Studien zum schrift-
lichen Argumentieren/Erértern im Fach Deutsch, der dann im Weiteren etwas
naher hinsichtlich der Erhebungsmethoden ausgefiihrt wird. In spéateren Kapi-
teln wird auf einige Studien nochmals naher eingegangen (so z. B. auf die Stu-
die von Augst/Faigel im Kapitel 4.3.1.4.4).
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Tabelle 6: Studien zum schriftlichen Argumentieren im Fach Deutsch

Autor*innen  Jahr  Kurztitel des Beitrags Stichprobe der Untersuchung
Augst/ 1986 Von der Reihung zur 90 Texte aus der 7., 10., 12.
Faigel Gestaltung Klasse eines Gymnasiums und
30 Texte von Studierenden
Winkler 2003 Argumentieren im 30 argumentative Studierenden-
Deutschunterricht texte
Augstetal. 2007 Text-Sorten-Kompetenz  Longitudinalstudie mit 39 Schi-
lertinnen; Erhebungszeitpunkte:
2., 3. und 4. Klasse
Rezat 2011 Schriftliches Argumen- Pilotstudie, 109 Texte aus der
tieren 3., 4., 8.und 9. Klasse
Gatje/ Rezat/ 2012 Positionierung. Zur Ent-  Augst-Faigel-Korpus und Stein-
Steinhoff wicklung des Gebrauchs hoff-Korpus
modalisierender Proze-
duren
Langlotz 2014  Junktion und Schrei- 202 Texte aus der 5., 7. und 9.
bentwicklung Klasse
Anskeit 2019 Schreibarrangements in  Zimmerbeschreibungen und ar-
der Primarstufe gumentative Briefe aus 24 vier-
ten Klassen aus 11 Grundschu-
len aus NRW
Emmersber- 2019 Der Kommentar in Abi- Ein Vergleich von Schiler*in-
ger tur und Sekundarstufe Il nentexten und Expertentexten
Kempf/ 2019 Entwicklung eines Kom- 1760 Schiler*innen der Klassen
Bosse petenztests fur Ler- 7 bis 10 aus Deutschland und
nende der Sekundar- der Schweiz.
stufe |
Grundler/ 2020 Positionierungen unter Argumentative Gruppengespra-
Rezat/ medialdifferenzierender  che und argumentative Briefe
Schmélzer- Betrachtung von Ge- von 13 Schiler*innen aus einer
Eibinger sprachen und Texten 12. Klasse in Wien im Fach Bio-
logie®®
Schicker 2020 Erérterung Peer-Review Verfahren von
Schilertexten der 11. Klasse
Gymnasium
Ehrig 2021 Argumentative Textpro- 40 argumentative Briefe der 11.

zeduren im ersten Jahr
der gymnasialen Ober-
stufe

Klasse Oberstufe

86 Die Wissenschaftler*innen beziehen die Ergebnisse auch auf das Argumentieren im
Fach Deutsch. Deshalb wird die Studie hier aufgefinhrt.
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Augst/Faigel veréffentlichten 1986 eine der zentralen Studien zum Argumentie-
ren im Fach Deutsch. Sie fihrten eine umfangreiche Querschnittsstudie zur
Schreibentwicklung von 13 bis 23 Jahren durch (je 30 Kinder der 7., 10. und 12.
Jahrgangsstufe eines Gymnasiums und 30 Studierende Augst/Faigel 1986: 17).
Unter anderem erhoben sie argumentative Texte der Proband*innen zu folgen-
der Schreibaufgabe®’:

An der Universitat hier in Siegen hat sich Prof. Gerhard Augst dagegen ausge-
sprochen, dal3 Hausaufgaben aufgegeben werden. Schreibt dem Professor ei-
nen Brief, in dem Ihr ihn entweder in seiner Meinung unterstitzt oder in dem lhr
das eine oder andere zu bedenken gebt. (Augst/Faigel 1986: 17)

Diese Schreibaufgabe haben Augst/Faigel selbst entworfen, wodurch sie die
Unterrichtsrealitat nicht wirklich erfassen konnten. Es kdnnte n&mlich sein, dass
Aufgaben zum Argumentieren je nach Jahrgangsstufe anders gestellt werden.
Durch den Einsatz der gleichen Aufgabenstellung fir alle Proband*innengrup-
pen wurde so evtl. eine Situation geschaffen, die nicht der Unterrichtsrealitat
und dem Argumentieren im Fach in den verschiedenen Jahrgangsstufen ent-
spricht.

Winkler (2003) hat eine Untersuchung zum argumentierenden Schreiben im
Deutschunterricht mit 30 Studienanfanger*innen durchgefiihrt. Die Studienan-
fanger*innen sollten schriftlich Stellung nehmen, ob argumentierendes Schrei-
ben im Fach Deutsch weiter so unterrichtet werden sollte, wie die Proband*in-
nen es wahrend ihrer Gymnasialzeit erfahren haben® (2003: 255). Anhand der
Ergebnisse wurden die Praxis des argumentierenden Schreibens, die argumen-
tativen Kompetenzen der Proband*innen und die verwendeten Topoi ermittelt
(ebd.: 255). Winkler versuchte folglich die Unterrichtsrealitéat zu ermitteln, indem
sie die Proband*innen eigene argumentative Texte Uber ihre Unterrichtserfah-
rungen hat produzieren lassen. Die Rekonstruktion des Fachunterrichts anhand
dieser Art der Daten ist vermutlich nur eingeschrankt méglich, da die Schulzeit
der Studienanfanger*innen bereits zurlicklag und fraglich ist, ob sich alle an die
tatsachlichen Ereignisse korrekt erinnern konnten und ob sie diese so auch
schriftlich wiedergeben konnten. So kennen vermutlich viele Lehrkréfte das
Phanomen, dass sie in ihrem Unterricht zwar Inhalte behandelt haben, aber ihre
Schuler*innen diese nicht mehr erinnern.

Augst et al. (2007) fuhrten eine Longitudinalstudie zur Ermittlung der Textsor-
tenkompetenz durch, indem sie 39 Schiler*innen in drei aufeinanderfolgenden
Jahren begleiteten (2., 3. und 4. Schuljahr) und sie zu finf verschiedenen

87 Sie erhoben zudem von ein paar Proband*innen schriftiche sowie mundliche
Statements/Reden, Textuberarbeitungen (Textoptimierungstexte) und
Podiumsdiskussionen.

88 Dies ist eine gekirzte Variante der Aufgabenstellung.
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Schreibanlassen (Bericht, Instruktion, Erz&hlung, Beschreibung und Argumen-
tation) einen Text verfassen lieRen. Der Schreibauftrag fur die argumentativen
Texte lautete:

Professor Augst von der Universitat Siegen ist auf eine Idee gekommen. Er
meint, dass man Autos abschaffen soll. Was haltst du von diesem Vorschlag?
Schreibe dem Professor einen Brief.8°

Diese Schreibaufgabe ahnelt der von Augst/Faigel (1986) und wurde ebenfalls
selbst entworfen, weshalb sie auch nicht der Unterrichtsrealitéat und damit auch
nicht der Praktik des Faches entspricht.

Rezat (2011) fuhrte eine Pilotstudie zum konzessiven Argumentieren in den
Klassen 3, 4, 8 und 9 durch. Das Korpus setzt sich aus 109 Schiiler*innentexten
(47 aus der Grundschule und 62 Texte aus der Sekundarstufe) zusammen. Der
Schreibauftrag in der Grundschule lautete:

Paula hat sich eine Rechenaufgabe ausgedacht. Die Aufgabe lautet: 813-
795= . Paula meint, dass die Aufgabe superschwer ist. Was héltst du da-
von? Schreibe Paula einen Brief! (2011: 55)

Fir die Sekundarstufe lautete der Auftrag:

Der Medienwissenschaftler Neil Postman ist dafir, das Fernsehen abzuschaf-
fen, weil es seiner Ansicht nach zur ,Verdummung der Gesellschaft’ fiihrt. Was
haltst du von seinem Vorschlag? Schreibe ihm einen Brief! (Rezat 2011: 55)

Auch diese beiden Aufgaben wurden von wissenschaftlicher Seite entwickelt
und von ,auflen” in den Unterricht hineingebracht. In beiden Fallen soll wie bei
Augst/Faigel (1986) und Augst et al. (2007) ein personlicher Brief geschrieben
werden. Es handelt sich folglich um adressatenorientiertes Schreiben.

Gatje/Rezat/Steinhoff haben 2012 die Entwicklung der Positionierungsproze-
duren ermittelt, jedoch keine eigene Erhebung durchgefiihrt, sondern anhand
des Augst-Faigel-Korpus® und des Steinhoff-Korpus (2007)°* ihre Analysen
durchgefiihrt, weshalb auch ihre Untersuchung nicht vermag, die Unterrichtsre-
alitat und damit die Praktik des Faches zu rekonstruieren.

Langlotz (2014) hat narrative und argumentative Schiler*innentexte aus der
Sekundarstufe | hinsichtlich ihres Junktorengebrauchs untersucht. Die Schrei-
baufgabe fur die argumentativen Texte dhnelt den Aufgaben von Augst/Faigel
(1986) und Augst et al. (2007) und fordert die Schuler*innen auf, einen Brief an
einen Professor zum Thema Hausaufgaben (2014: 69) zu verfassen. Auch hier

89 Der Originalschreibauftrag ist in der Veréffentlichung von 2007 nicht aufgefiihrt. Er ist
aber digital Uber das Text-Sorten-Kompetenz Korpus einzusehen (Augst et al.:
https://www.uni-koeln.de/phil-fak/deutsch/pohl/tsk/default.htm).

% Die Wissenschaftlersinnen haben jedoch nicht nur das Ursprungskorpus, sondern
auch die nacherhobenen Texte aus der 1., 3. und der 6. Klasse miterfasst.

91 Steinhoff hat 297 Hausarbeiten von 72 Studierenden und 99 Expertenaufsatze
erhoben.
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wurde also ein adressatenbezogener appellativer Text als Zieltext ausgewahlt
und eine selbst entwickelte Schreibaufgabe in den verschiedenen Jahrgangs-
stufen (5., 7. und 9. Jahrgangsstufe) eingesetzt.

Anskeit hat 2019 ihre Dissertation veroffentlicht, im Rahmen derer sie unter-
schiedliche profilierte Schreibaufgaben und deren Auswirkungen getestet hat.
Hierbei hat sie auch Argumentationen zu der folgenden selbst entwickelten
(profilierten) Schreibaufgabe erhoben:

Wohin geht der Ausflug? In den Zoo oder in den Westfalenpark? Informiere dich
Uber die beiden Ausflugsziele. Schreibe dann den Kindern der Partnerschule
einen Brief/einen Wiki-Eintrag, in dem du deine Meinung sagst und begriindest:
Wohin soll euer Ausflug gehen? Uberzeuge deine Konferenzpartner von deiner
Meinung, dann fahrt ihr vielleicht genau dorthin, wo du mdchtest. (Anskeit
2019: 172)

Auch diese Aufgabenstellung enthalt eine Adressatenorientierung und der zu
verfassende argumentative Text soll explizit Adressat*innen (berzeugen
(ebd.: 175). Anskeit konnte mit ihrer Dissertation zeigen, dass mit der Profilie-
rung der argumentativen Schreibaufgabe auch eine Zunahme funktionalen
Schlisselprozeduren einhergeht (2019: 279). Dabei ist ,[ijn sprachprofilierten
Schreibarrangements [...] der Anteil derjenigen, die funktionale Schlisselpro-
zeduren verwenden, héher als in schwach profilierten und profilierten Schreib-
arrangements® (Anskeit 2019: 179). Allerdings entspricht auch dieses Schreib-
arrangement nicht der Unterrichtsrealitat.

Kempf/Bosse haben ein Testinstrument®? fiir die Sek. | entwickelt, mit dem ar-
gumentative Kompetenzen gemessen/erhoben werden kénnen. Sie bringen die
Erérterung mit der Argumentation in Verbindung, indem sie bei der Erdrterung
von einem Textformat des Argumentierens sprechen (Kempf/Bosse 2019: 350).
Sie grenzen sich jedoch auch gleichzeitig vom Textformat Erérterung mit ihrer
Studie und ihrem Leistungstest ab, indem sie argumentative Texte wie die vor-
herigen Studien mit einem expliziten Adressatenbezug erfassen (ebd.: 350).
Das selbststandige Verfassen einer Argumentation wurde anhand eines Leser-
briefes (ebd.: 353) getestet.

Emmersberger (2019) untersucht Textprozeduren in Kommentaren von Ober-
stufenschiler*innen (es muss jedoch angemerkt werden, dass es sich hierbei
um Materialgestiitztes Schreiben handelte) im Vergleich zu Expert*innentexten
und stellt fest, dass die Positionierungen und Begrindungen in den Schiler*in-
nentexten haufiger explizit (2019: 303) erfolgen.®®* Emmersberger hat 273 Klau-

92 Enthalten sind eine offene, eine halboffene sowie 24 single-choice Aufgaben, welche
auf die Kenntnis der Struktur und der Bestandteile von Argumenten, die Analyse
argumentativer Texte, das selbststandige Verfassen einer Argumentation sowie
Aspekte logischen Schlussfolgerns, der Sprachoberflache und kritischen Denkens
fokussieren® (Kempf/Bosse 2019: 351).

93 So zahlte er 266 Kodierungen bei den Texten der Expert*innen und 981 Kodierungen
bei den Schiler*innen (ebd.).
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surtexte von Oberstufenschiler*innen erhoben, die zum einen zu Aufgabenstel-
lungen aus dem landeriibergreifenden Abitur von 2016 geschrieben wurden
und zum anderen zu zwei selbst erstellten Klausuraufgaben, die sich an der
landerubergreifenden Abituraufgabe orientierten (Emmersberger 2019: 157).
Ein Auszug aus einem Aufgabenbeispiel aus seiner Dissertation (2019: 420)
lautet wie folgt:

Die Formen der Wissensspeicherung und die Mdglichkeiten der Teilhabe an
Wissen haben sich durch die modernen Kommunikationstechniken (Internet,
Digitalisierung und die Entstehung einer digitalen Informationsgesellschaft
massiv verandert. Diese Entwicklungen werden jedoch nicht nur positiv gese-
hen. Die dpa-Nachricht Freies Wissen fir die Welt: 15 Jahre Wikipedia (Material
1) stellt die Frage in den Raum, wie die Etablierung des Online-Lexikons zu
bewerten ist. Leisten Sie einen Beitrag zu dieser Debatte: Schreiben Sie aus-
gehend von dieser Nachricht einen Kommentar fur eine Uberregionale Tages-
zeitung.

Dadurch, dass er auch die landertibergreifenden Abituraufgaben bertcksich-
tigte, erfasst Emmersberger zumindest zu einem Teil die tatsdchliche Unter-
richtsrealitat.

Grundler/Rezat/Schmdlzer-Eibinger untersuchen argumentative Gesprache im
Vergleich zu 13 argumentativen Briefen von Schiler*innen der Oberstufe aus
dem Fach Biologie. Die Schreibaufgabe lautete:

Stellt euch vor, dass eine intersexuelle Person eure Schule besucht. Es stellt
sich dadurch die Frage, ob diese Person im Sportunterricht fir Madchen oder
fur Buben mitmachen soll. Verfasst einen Brief an die Direktorin, in dem ihr dazu
Stellung bezieht. Geht dabei auf folgende Aspekte ein: [...] Begriindet euren
Standpunkt. Bedenkt, dass die Direktorin anderer Meinung sein kénnte als ihr.
Nennt daher auch mdogliche Gegenargumente und entkraftet sie. (Grund-
ler/Rezat/Schmdzer-Eibinger 2020: 108)

Die Autor*innen fassen Argumentieren dabei als ,schulische kommunikative
Praktik“ (ebd.: 100) und nicht als fachliche Praktik, weshalb sie auch argumen-
tative Briefe aus dem Biologieunterricht nutzen, um allgemeine Erkenntnisse fir
das schulische Argumentieren abzuleiten. M. E. ist allerdings bisher noch nicht
geklart, ob es sich beim Argumentieren tatsachlich um eine schulische Praktik
handelt. Hierfiir fehlt bisher eine fachervergleichende Rekonstruktion des Argu-
mentierens (vgl. Kapitel 4.4).

Ehrig untersucht den Einsatz von Textprozeduren in zwei leistungsunterschied-
lichen Proband*innengruppen. Hierflr wurden profilierte Schreibaufgaben zu
drei unterschiedlichen Themen entworfen. Auch hier wurden die Aufgabenstel-
lungen selbst entwickelt und umfassten einen klaren Adressat*innenbezug. Auf-
gabe war es stets, einen argumentativen Brief an die Bremer Schulbehdrde zu
verfassen (Ehrig 2021: 93). Es wurden 14 Textprozedurentypen ermittelt (vgl.
Kapitel 4.3.1.4.3).

Schicker (2021) fokussiert in seiner Untersuchung explizit die Erorterung. Er hat
im Rahmen einer Interventionsstudie Peer-Review Gesprache (Beurteilungen)
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von Schuler*innen einer 11. Jahrgangsstufe eines Gymnasiums aufgenommen
(Audioaufnahmen) und diese nach den in ihnen thematisierten Kriterien fir eine
gelungene Erérterung ausgewertet. Im Fokus standen dabei die Textbeurtei-
lungskompetenzen der Schiler*innen, gleichzeitig wurden aber auch die Ein-
stellungen bzw. Ansichten der Schiler*innen zu Erdrterungen erfasst. Diese
wurden wiederum in einem Artikel von 2021 thematisiert. 21%° der AuRerun-
gen bezogen sich auf formale Kriterien, worunter Schicker u. a. die Markierung
von Absétzen und die Anzahl von Argumenten fasst (Schicker 2021: 122). 25%
der AuRerungen bezogen sich auf Inhalt und Qualitat der Argumentation, wo-
raus Schicker u. a. folgende Kriterien fur eine gelungene Erdrterung abgeleitet
hat: Pro- und Kontraargumente, Begriindung, klare Positionierung (ebd.: 124).
Lediglich 9% der AuRerungen sind global orientiert und umfassen z. B. Aussa-
gen wie der Text ist ,sehr gut* und sind folglich nicht explizit auf ein Kriterium
gerichtet (ebd.: 123). Auch hier ist anzumerken, dass die Aussagen der Schi-
ler*innen nur bedingt die im Unterricht gultigen Kriterien fur eine gelungene Er-
Orterung aufgreifen. Es istimmer fraglich, wie viel von ihrem (impliziten) Wissen
Proband*innen explizit verbalisieren kdnnen.

Bei allen Studien (auRer Emmersberger 2019) haben die Wissenschaftler*innen
die Schreibaufgabe oder bei Schicker (2021) die Erorterungen vorgegeben. Die
meisten Studien haben nicht versucht, die Unterrichtsrealitat direkt zu erfassen.
Dabei liegt ein klarer Schwerpunkt der Studien auf adressatenorientierten
Schreibaufgaben und appellativen Argumentationen. Winkler hat zwar ver-
sucht, die Unterrichtsrealitat anhand retrospektiver Aussagen von Studierenden
zu rekonstruieren. Hierbei muss jedoch angemerkt werden, dass fraglich ist, ob
so die tatsachliche Unterrichtsrealitat erfasst werden kann, da z. B. die Perspek-
tive der Lehrpersonen fehlt, und zudem zu beachten ist, dass sich Phanomene
in der Retrospektive verandern kénnen oder evtl. nicht gut zu erinnern sind.

Zum heuristischen Argumentieren liegen bisher wenige Erkenntnisse vor. Und
in welchem Verhaltnis Erértern und Argumentieren zueinanderstehen, ist m. E.
nach wie vor unklar. Wenn die Erérterung eine Form (im Sinne einer Realisie-
rungsvariante) einer Argumentation ware oder aber auch andersherum die Ar-
gumentation eine Form der Erérterung, dann miissten beide m. E. die gleiche
Funktion haben. Man kénnte die Situation dann mit der Beschreibung und der
Tierbeschreibung vergleichen. Die Beschreibung als GroRRklasse umfasst ver-
schiedene Realisierungsvarianten, die sich in ihrer Textstruktur und in den
sprachlichen Mitteln teilweise voneinander unterscheiden, aber alle Varianten
haben die gleiche (Darstellungs-)Funktion, weshalb sich viele Merkmale auch
wiederum ahneln (z. B. haufige Verwendung von Attributen). Wenn aber von
unterschiedlichen Funktionen ausgegangen wird, kdnnte es evtl. auch sinnvoll

% Es ist anzumerken, dass Schicker in dem Artikel nicht spezifiziert, was die
Grundgesamtheit (der AuBerungen) ist und wie viele Schiiler*innen er in seiner
Studie erfasst hat. Zudem spezifiziert er auch nicht, ob die Ergebnisse aus dem Préa-
oder dem Posttest stammen.
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sein, von zwei verschiedenen Textsorten auszugehen und die Argumentation
von der ErOrterung klar abzugrenzen.

Diese klare (funktionale) Abgrenzung wird aber im fachdidaktischen Diskurs
nicht vorgenommen. Fir viele Wissenschaftler*innen ist das Argumentieren in
der theoretischen Betrachtung eine Art Grol3kategorie (s. z. B. Peters 2004).
Erortern ist fur Peters z. B. lediglich die schriftiche Form des Argumentierens.
Ahnlich sieht es Schicker (2021): Er unterscheidet jedoch, wie es Abbildung 6
versucht zu visualisieren, nochmal hinsichtlich der Funktion der Erérterung zwi-
schen einer persuasiven und einer heuristischen Erorterung (Schicker
2021:112).%°

Argumentieren

schriftlich miindlich

]

Erdrtern

persuasiv heuristisch

Abbildung 6: Konzeptualisierung nach Schicker (2021)

Auch Fritzsche hat sich theoretisch mit der Erdrterung auseinandergesetzt.
Trotz der rein theoretischen Betrachtung werden seine Ausfiihrungen im Fol-
genden erlautert, da es nur wenige (empirische) Erkenntnisse zum Erdrtern
gibt. Fritzsche geht davon aus, dass die Erérterung eine fachtypische Form des
schriftlichen Argumentierens sei (Fritzsche behauptet, dass die Erdrterung aus
der Abhandlung entstanden ist, 1994: 114). Die Konzeptualisierung von Fritz-
sche wird in Abbildung 7 visualisiert. Die beiden Formen der Erérterung, die
Fritzsche voneinander unterscheidet, sind die Sacherérterung und die Proble-
meroérterung (vgl. Kapitel 4.3.1.1). Die Sacherérterung hat nach ihm eine rein
darstellende und die Problemerérterung eine heuristische Funktion (Fritzsche
1994: 114). Fur die Sacherorterung fuhrt er folgende Beispielaufgabe an: ,Viele
Menschen sprechen einen Dialekt als ihre eigene Muttersprache. Erortern Sie,
welche Einschrankungen sich daraus ergeben, welche Moglichkeiten sich damit
eroffnen kénnen* (Fritzsche 1994: 114). Anhand der Beispielaufgabe wird deut-
lich, dass es bei einer Sacherérterung nach Fritzsche nicht um das Erkennen
und Herausfinden geht, sondern lediglich um das Darstellen des eigenen Wis-
sens. Bei der Problemerdrterung geht es seiner Ansicht nach hingegen um die
Auseinandersetzung mit verschiedenen Perspektiven zu einer strittigen Frage

% Obwohl er gleichzeitig eigentlich herausarbeitet, dass beim Erortern im Fach die
Adressatenorientierung fehlt, es mithin eigentlich keine persuasive Erérterung gabe.
Was m. E. die Problematik einer theoretischen a priori Bestimmung der Praktik
aufzeigt.

98



und dem Abwagen dieser, wobei das Ziel eine begrindete Entscheidung sei
(ebd.: 114). Er nennt fur eine solche Erdrterung folgende Beispielaufgabe: ,Un-
ser Dasein inmitten einer von Medien und Wort, Bild und Ton reproduzierten
Welt wird oft als ,Leben aus zweiter Hand‘ bezeichnet. Erortern Sie diese Be-
hauptung!“ (ebd.: 114-115). In der Formulierung der Aufgabe wird deutlich,
dass es sich im Vergleich zu der ersten Beispielaufgabe um einen strittigen
Sachverhalt handelt. Dies wird zum einen markiert bzw. indiziert durch das Ad-
verb oft und zum anderen durch die Nominalisierung Behauptung.

Argumentieren

schriftlich mundlich

L 3

Erértern

Yy

persuasiv heuristisch darstellend

T
I

Problemerdrterung Sacherorterung

Abbildung 7: Konzeptualisierung des Erérterns nach Fritzsche (1994) Variante |

Beide Varianten haben aber, so wie sie Fritzsche definiert, keine dominant per-
suasive Funktion, obwohl er eingangs erlautert, dass das Ziel des Erodrterns
auch das ,Uberzeugen des Partners® sei (1994: 113). Dies fiihrt er auch weiter
aus und erlautert, dass die Einnahme und Darstellung verschiedener Sichtwei-
sen nicht nur dem eigenen Verstehen und der eigenen Erkenntnis forderlich
sein, sondern auch den Text verstandlicher machen und somit ebenfalls der
Leserorientierung dienen wirden. Der Leser wirde so namlich besser ,aufge-
klart und Uberzeugt® (1994: 120). Damit wird deutlich, dass das Uberzeugen
zwar im Sinne des Bihlerschen Organonmodells immer gleichzeitig mitverfolgt
wird. Aber es ist nicht die dominante Funktion. Schlielich fuhrt er dann noch
aus, dass es neben der Sach- und der Problemerdrterung noch weitere Formen,
insbesondere in der Sekundarstufe I, gibt. So verweist er z. B. auf das schriftlich
ausformulierte Streitgesprach (ebd.: 133)% und den Leserbrief (ebd.: 134). Der
Leserbrief als Variante konnte aufgrund des unmittelbaren Leser*innenbezugs
dem persuasiven Erdrtern zugeordnet werden. Sodass die folgende Visualisie-
rung entsteht (vgl. Abb. 8):

9 Als Beispielaufgabe flhrt er an: ,Erfinden Sie ein Streitgesprach zwischen SCHILLER
und BRECHT {ber Form und Funktion des Dramas!“ (Fritzsche 1994: 133). Diese
Form der schriftlichen Auseinandersetzung hat m. E. nicht die Uberzeugung eines
Adressaten zum Ziel, sondern das eigene Erkennen. Zudem ist diese Form auch
Sonderform, da etwas urspriinglich medial Miindliches (ein Gesprach) ins Schriftliche
Ubersetzt wird.
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Abbildung 8: Konzeptualisierung des Erérterns nach Fritzsche (1994) Variante Il

Was bei der Darstellung Fritzsches m. E. deutlich wird, ist die Konzeptualisie-
rung einer Textsorte/einer Praktik von ,auen®, aus rein theoretischer Sicht,
ohne die Verwendung und der Praktik innerhalb des Unterrichts zu betrachten.
So gibt es m. E. eine theoretische Konzeptualisierung, die evtl. einer Idealform
des Erorterns entspricht, in der das Erdrtern auch persuasive Zwecke verfolgen
kann und einer tatsachlichen Form des Erdrterns im Unterricht. Es ist zumindest
auffallig, dass es unterschiedliche Begriffe gibt und die persuasive Erdrterung
nicht mit dem Begriff Erdrterung bezeichnet wird, sondern mit dem Begriff Le-
serbrief. M. E. wére es jetzt interessant zu ermitteln, warum dies der Fall ist und
ob es sich bei den Varianten tatséchlich um Varianten oder aber um andere
Textsorten handelt. Fritzsche verweist selbst auf einen moglichen Unterschied
zwischen Theorie und Praxis, wenn er zu bedenken gibt, dass die Erdrterung
als Lernkontrolle keinen heuristischen Zwecken dienen wirde, sondern ledig-
lich der Uberpriifung des Textsortenwissens und der Textgestaltungskompeten-
zen (1994: 120). Allerdings kénnte m. E. ebenso bezweifelt werden, dass die
Erorterung als Lerngegenstand im Fachunterricht tatséchlich als heuristisches
Werkzeug genutzt wird, und es kdnnte angenommen werden, dass diese Form
lediglich als Ubungsmaoglichkeit fiir die Lernkontrolle dient (im Sinne eines
teaching-to-the-test). Es zeigt sich, dass eine Rekonstruktion der Praktiken bzw.
der Operatoren und sprachlichen Handlungen zum Argumentieren im Deutsch-
unterricht noch aussteht.

Winkler (2003) nimmt ebenfalls eine theoretische Konzeptualisierung des Argu-
mentierens vor, die sich jedoch von den bisher erlauterten Konzeptualisierun-
gen unterscheidet, da sie zunadchst einmal die situativen Bedingungen be-
stimmt, bevor sie funktionale Unterscheidungen trifft.
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Abbildung 9: Konzeptualisierung des Argumentierens nach Winkler (2003)

Winkler geht zwar auch vom Argumentieren als GrofRkategorie aus, unterschei-
det aber zunachst einmal die Situation des Argumentierens danach, ob das Ar-
gumentieren intra- oder interpersonal stattfindet (vgl. Abb. 9). Das interperso-
nale Argumentieren ist die vermeintlich prototypische Form, wobei sie auch
noch einmal differenziert, ob der Dialog aktuell, d. h. tatsachlich dialogisch, oder
nur virtuell dialogisch vollzogen wird. Virtuell dialogisch ist die Situation, in der
der Emittent sich allein mit potenziellen Gegenargumenten auseinandersetzt
und diese vorwegnimmt bzw. entkraftet (Winkler 2003: 30), was der prototypi-
schen schriftlichen Argumentationssituation entspricht. Winkler verwendet in
beiden Situationen den Begriff dialogisch, wodurch die dialogische Fundiertheit
des Argumentierens deutlich wird. Das aktuell dialogische heuristische Argu-
mentieren ist eine besondere Form, die haufig im medial Mindlichen realisiert
wird und bei der das Bilden eines Konsenses bzw. einer gemeinsamen Lésung
das Ziel der Interaktant*innen sei (Winkler 2003: 38). Das intrapersonale heu-
ristische Argumentieren hat die personliche Klarung eines strittigen Sachver-
halts zum Ausgangspunkt (ebd.: 28), wie z. B. das ,Ringen um eine wichtige
personliche Entscheidung® (ebd.: 35) aber auch die dialektische Erorterung
sieht Winkler als Beispiel fur diese Form des Argumentierens an (ebd.: 35). Die
Abgrenzung zum virtuell dialogischen heuristischen Argumentieren bleibt je-
doch m. E. offen bzw. ist eine Situation schwer vorstellbar, in der virtuell ein
Dialog gefiihrt wird bzw. monologisch ein Dialog fingiert wird, um eine bestmdg-
liche Losung fur alle zu erzielen bzw. einen Konsens zu erreichen.

Insgesamt zeigt sich, dass die Bestimmung des Erérterns und des Argumentie-
rens zum einen uneinheitlich ist und zum anderen ein Schwerpunkt auf der le-
diglich theoretischen Konzeptualisierung liegt, es also bisher keine empirische
Rekonstruktion der Praktiken (Argumentieren und Erértern) im Vergleich gibt.
Der Schwerpunkt in empirischen Studien lag bisher auf adressatenorientiertem
Argumentieren und zudem auf Studien, die durch eine selbst gestaltete Aufgabe
die Rekonstruktion der Textsorte/Praktik nicht basierend auf der Unterrichtsre-
alitdt vornahmen.
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4.3.1.4.1 Ausgangspunkt des Argumentierens: Erklaren versus Argu-
mentieren

Hinsichtlich der Bestimmung einer Voraussetzung bzw. einer Bedingung fir das
Argumentieren sind sich Vertreter*innen der Deutschdidaktik ebenfalls nicht ei-
nig. Als Voraussetzung fur das Argumentieren, gerade auch in Abgrenzung zum
Erklaren, wird zum Teil angenommen, dass ein strittiger Sachverhalt vorliegen
muss (vgl. Volzing 1979a: 301; Winkler 2005: 88; Rezat 2014: 6; Becker-Mrot-
zek/Schneider/Tetling 2014: 2). Berkemeier/Spiegel befinden diese Bedingung,
insbesondere fur das medial mindliche Argumentieren, allerdings als zu rest-
riktiv fur die Textsorte Argumentation. lhrer Ansicht nach wird haufig argumen-
tiert, um ,Sachverhalte zu (er)klaren®. Sie haben mithin ein weiteres Argumen-
tationsverstandnis und fassen unter Argumentieren, ,die Realisierung unter-
schiedlichster sprachlicher Aktivitaten, denen im Gespréch die Funktion von Be-
grindungen zukommt® (Berkemeier/Spiegel 2014: 130). Sie setzen Erklaren
und Argumentieren mithin gleich. Winkler hingegen ist der Uberzeugung, dass
fur das Argumentieren nicht nur die Strittigkeit des Sachverhaltes gegeben sein
muss, sondern dass die Strittigkeit in der Situation auch explizit markiert werden
musste, denn ,[e]rst wenn die Wahrheit eines Sachverhaltes [...] in Frage ge-
stellt wird, also zur res dubia wird, ist das Anflihren von Argumenten notwendig*
(Winkler 2005: 88). Becker-Mrotzek/Schneider/Tetling (2014) stimmen der Not-
wendigkeit der expliziten Markierung der Strittigkeit durch eine*n Kommunikati-
onsteilnehmer*in zu, denn ansonsten ,wird er [der Sprecher] aus Grinden der
kommunikativen Okonomie in der Regel keine Begriindung liefern* (Becker-
Mrotzek/Schneider/Tetling 2014: 3). Nach Fritzsche reicht es hingegen schon
aus, wenn anzunehmen ist, dass die Behauptungen ,in Zukunft bestritten wer-
den® (1994: 112).

Morek/Heller/Quasthoff (2017) versuchen, das (medial mindliche) Argumentie-
ren vom (medial mindlichen) Erklaren abzugrenzen und suchen den Unter-
schied zwischen den beiden Sprachhandlungen zunachst auf funktionaler
Ebene. Das Erklaren habe zum Ziel, ,Probleme des Wissenstransfers und der
Wissensdemonstration zu I6sen® (Morek/Heller/Quasthoff 2017: 17) und das
Argumentieren diene ,der Behandlung divergenter Geltungsanspriiche*
(ebd.: 17). Beim Erklaren flhren sie ferner aus, dass eine Wissensasymmetrie
vorliegt und der vermeintlich wissende Gesprachspartner dem vermeintlich un-
wissenden Gesprachspartner sein/ihr Wissen demonstriert (ebd.: 20). Diese
Wissensasymmetrie misse jedoch zunéchst etabliert bzw. markiert werden,
z.B. durch eine entsprechende Fragestellung des Nicht-Wissenden
(ebd.: 22)%7, z. B. durch die Frage ,Warum ist der Delfin ein Saugetier?“. Vo-
lodina (2021) unterscheidet in einem Beitrag hinsichtlich der kausalen Frage-
worter zwischen wieso und warum, weil diese auf unterschiedlichen Ebenen

97 Auch eine selbstinitiierte Erklarung ware eine mogliche Variante, dann wirde die
Asymmetrie aber alleinig durch den Erklarenden markiert werden
(Morek/Heller/Quasthoff 2017: 22).
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(Sachverhaltsebene versus epistemischer Ebene) zu unterschiedlichen kausa-
len Relationen flihren wiirden. Sie bringt die beiden Fragewdrter auch mit un-
terschiedlichen hierarchischen Strukturen in Verbindung. Warum-Fragen wur-
den eine Wissensasymmetrie anzeigen und Wieso-Fragen fuhren ihrer Ansicht
nach zur epistemischen Konnexion (Volodina 2021: 55). Im Rahmen ihrer Stu-
die zeigte sich, dass in dem untersuchten Gymnasialunterricht (insg. 7 Unter-
richtseinheiten) die Lehrpersonen ,fast ausschlieRlich hierarchische warum-
Fragen, die Lernenden dagegen wieso-Fragen® (Volodina 2021: 60-61) stellten.
Die warum-Fragen der Lehrpersonen zielten in der Mehrheit der Falle auf ,das
Abfragen von Sachverhalten und Fakten ab“ (ebd.: 62). Dies ist eine interes-
sante Beobachtung, die im Rahmen der Analyse der Aufgabenstellungen in der
vorliegenden Studie bertcksichtigt werden soll. Amorocho weist zudem darauf
hin, dass sich in Prifungssituationen die eigentlich konstitutive Wissensvertei-
lung des Erklarens verkehre, da das Wissen der Priflinge auf dem Prifstand
stehe (Amorocho 2017: 139) und das Erklaren nicht dem Wissensaufbau bzw.
dem adressatenseitigen Verstandnis diene. Es also beim Erklaren (in Prifungs-
situationen) weniger um das ,Verstandlich-machen®, sondern vielmehr um das
Zeigen des ,Verstanden-habens® gehe (Amorocho 2017: 139).

Nach Morek/Heller/Quasthoff (2017) liegt beim mundlichen Argumentieren
keine Asymmetrie vor, sondern die Gesprachsbeteiligten sind ,in zwei rede-
rechtlich gleichberechtigten Rollen beteiligt* (Morek/Heller/Quasthoff 2017: 24).
Ausgangspunkt des Argumentierens sei zunachst ,das Herstellen von Dissens
bzw. das Problematisieren® (Morek/Heller/Quasthoff 2017: 24). Der im Mundli-
chen jedoch zentrale ,Umschlagpunkt in das Argumentieren® stellt den Wissen-
schaftlerinnen nach das ,Etablieren von Begriindungspflicht* (ebd.: 26) dar.
Wenn also im Gespréach eine Begrindung einer Behauptung eingefordert wird.
Ansonsten konne es auch einfach bei der Bekundung einer anderen Ansicht
bleiben. In dem von den Autor*innen genannten Beispiel behauptet die*der Pro-
band*in Frederike wahrend eines Tischgesprachs mit der Familie, dass der
Feuerwehrmann sich auch wahrend des Fahrens im Auto umziehen kdnnte
(Morek/Heller/Quasthoff  2017: 25). Die Mutter formuliert daraufhin
.[nei_KANN_er ja gAr] nicht (ebd.: 25; Z. 012). An dieser Stelle kbnnte das
Gesprach theoretisch abrechen. Durch die sich daran anschlieBende Frage,
wie er sich denn umziehen und gleichzeitig Autofahren solle (Morek/Hel-
ler/Quasthoff 2017: 25), erfolgt aber eine argumentative Auseinandersetzung.
Die Autor*innen gehen also folglich, wie Winkler (2003) und Becker-Mrot-
zek/Schneider/Tetling (2014), von der Notwendigkeit einer expliziten Markie-
rung der Strittigkeit bzw. sogar von der Markierung der Begrindungspflicht aus.

Ubertragen auf das schriftliche Erklaren und Argumentieren kénnte dies nun
bedeuten, dass auch beim schriftlichen Erklaren zunachst eine Wissensasym-
metrie markiert und der Schreiber als wissend hervorgehoben werden misste.
Beim Argumentieren musste hingegen ein Dissens bzw. eine Strittigkeit mar-
kiert werden. Ob im Schriftlichen ebenfalls eine Begrindungspflicht etabliert
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werden musste, ist fraglich. Zudem ist fraglich, ob auch beim Argumentieren
von einer Wissensdifferenz ausgegangen werden muss. Es konnte aufgrund
der gleichberechtigten Rollen vieles dafuirsprechen, auch von einem gleichen
Wissensstatus der Interaktanten auszugehen.

Es zeigt sich, dass — obwohl vereinzelt dieses Kriterium aufgeweicht bzw. kriti-
siert wird —, die Mehrheit der fachdidaktischen Wissenschaftler*innen davon
ausgeht, dass die Strittigkeit eines Sachverhaltes eine zentrale Bedingung fur
das Argumentieren ist. Es kdnnte ferner sinnig sein, zudem auch noch von einer
expliziten Markierungshandlung als Bedingung auszugehen, die das Anfuhren
von Grinden im weiteren Verlauf notwendig macht.

Im Weiteren sollen nun die theoretische und zum Teil auch empirische Bestim-
mung der Funktionen des Argumentierens genauer betrachtet werden.

4.3.1.4.2 Funktion(en) des Argumentierens

Hinsichtlich der zugrunde liegenden Funktionen des Argumentierens werden
unterschiedliche Ansichten im deutschdidaktischen Diskurs vertreten. Nach
Winkler (2005) gibt es zwei mdgliche Handlungsziele beim Argumentieren, ein
heuristisches und ein persuasives Ziel. Das heuristische Argumentieren ,dient
der Klarung der Haltung® (Winkler 2005: 88) und findet ,inter- oder intraperso-
nal* (Winkler 2005: 88) statt. Die Klarung eines ,dialektischen Erdrterungsthe-
mas* ist nach Winkler (2003) dabei eine Form des intrapersonalen heuristischen
Argumentierens. Das interpersonale heuristische Argumentieren habe hinge-
gen das Erreichen eines Konsenses zum Ziel und kann m. E. vor allem im me-
dial midndlichen Setting verortet werden. Zumindest sprechen viele Wissen-
schaftlersinnen dem muindlichen Argumentieren diese Funktion zu, wenn auch
nur implizit. Beim persuasiven Argumentieren wird hingegen stets versucht, Ad-
ressat*innen zu Uberzeugen (Winkler 2005: 88). Winkler begriindet diese unter-
schiedlichen Funktionen mit unterschiedlichen Haltungen zur res dubia. Bei ei-
ner offen fragenden Haltung gegeniber der res dubia wird ihrer Meinung nach
mit der Argumentation ein heuristisches Ziel verfolgt (Winkler 2003: 35), die Kla-
rung der Frage. Bei einer bereits entschiedenen Haltung zur res dubia werde
hingegen eine persuasive Funktion verfolgt. Eine persuasive Funktion hat nach
Winkler zwei Bedeutungsnuancen: Uberzeugen und Uberreden (2003: 44). Das
Zusammenspiel beider Komponenten fuhrt zu einem kompetitiven Moment
beim persuasiven Argumentieren, sodass es beim Argumentieren einen Gewin-
ner und einen Verlierer gibt. Ziel ist es, das Gegentber zu einer Einstellungs-
oder Verhaltensanderung zu bewegen (Winkler 2003: 47). Wenn das Ziel er-
reicht wurde, hat der Interaktant gewonnen. Jeder kennt dieses Gefiihl, das sich
einstellt, wenn das Gegenuber am Ende einer Argumentation zugibt: ,Okay, du
hast recht.“ Oftmals werden diese ,hitzigen“ kompetitiven Diskussionen im All-
tag gefilhrt, z. B. im familiaren Kreis, aber auch bei politischen Debatten. Dieses
Ziel wird aber meistens in der Schule nicht wirklich verfolgt bzw. erreicht. Oft-
mals liegt es schon darin begriindet, dass es keine tatsachlichen Adressat*in-

nen, sondern lediglich fiktive Adressat*innen gibt. Vielleicht liegt es auch darin
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begriindet, dass das Eintuben der Praktik im Fach Deutsch bzw. das Erwerben
der Textsortenmerkmale doch eigentlich das vordergrundige Ziel ist.

So ermittelte Winkler im Rahmen ihrer Dissertation, dass die kommunikativ-per-
suasive Funktion kaum eine Rolle im Unterricht spielt (Winkler 2003: 283)%,
Einschrankend ist jedoch zu sagen, dass die These von Winkler auf der Analyse
von argumentativen Texten von Studierenden zum argumentierenden Schrei-
ben im Deutschunterricht beruht. Die Studierenden sollten Stellung nehmen,
,0b argumentierendes Schreiben im Fach Deutsch weiter so unterrichtet wer-
den soll, wie Sie es wahrend lhrer Gymnasialzeit erfahren haben® (Winkler
2003: 255). Es konnte folglich sein, dass sich Studierende eher an die letzten
Schuljahre und das Abitur und damit eher an die Erérterung erinnerten, als an
die Anfange des argumentierenden Schreibens in der Sekundarstufe I. Winkler
ermittelte jedoch ferner, dass auch die Erdrterung im Deutschunterricht kaum
der (theoretisch) angedachten heuristischen Funktion entspricht, da 30% der
Proband*innen angaben, dass das Ziel einer Ertrterung sei, die Meinung der
Lehrperson darzulegen (2003: 284-285), weshalb Winkler von einer eher affir-
mativen Funktion des Argumentierens im Deutschunterricht ausgeht. Ein Er-
gebnis, das bereits die ,Hamburger Aufsatzstudie“ im Jahre 1985 ermittelte und
das anscheinend nach wie vor Giiltigkeit hat.®°

Nach Beisbart (2002) ist das Ziel beim Argumentieren einen Konsens unter Di-
alogpartner*innen zu erzielen, ,sich auf gemeinsames Verstandnis (als Er-
kenntnisfortschritt) oder (von beiden getragenes) Handeln zu einigen® (Beisbart
2002: 10). Damit stellt er den dialogischen Charakter des Argumentierens her-
aus (so auch Schicker/Schmolzer-Eibinger/Niederdorfer 2021: 13)1° und fokus-
siert gleichzeitig die medial mindliche Umsetzung. Die rhetorischen und persu-
asiven Aspekte werden von ihm jedoch nicht thematisiert. Das Uberzeugen ei-
nes*r Adressat*in ware nach Winkler (2003) jedoch vom Erzielen eines Kon-
senses abzugrenzen. Das Erértern als schulische Handlungsform hat nach
Beisbart — &hnlich wie das Argumentieren — das Ziel, ,eine fundierte(re) Klarung
eines bislang noch zu wenig ,erérterten’ Sachverhaltes oder eines Problems*
(Beisbart 2002: 10) zu erzielen. Becker-Mrotzek/Schneider/Tetling (2014: 7)
stellen bei der Funktion des erdrternden Schreibens hingegen nicht nur eine
allgemeine (objektive) Klarung — wie es bei Beisbart anklingt — des Sachverhal-

%8 Die These beruht auf der Analyse von 30 Studierendentexten zum Argumentieren im
Deutschunterricht. Aufgrund der geringen StichprobengréRe ist die Aussagekraft
entsprechend eingeschrankt.

% In seinem Aufsatz Uiber die Ergebnisse der Hamburger Aufsatzstudie zeigt Hartmann,
dass die meisten Schiler*innen auf die Frage, wie man gute Aufsatznoten
bekommen koénnte, angaben, dass die &ulRere Erscheinungsweise (z. B.
Rechtschreibung) entscheidend sei. Aber auch der Inhalt wurde von den
Schiller*innen angefihrt. Unter der Unter-Unter Kategorie ,Zugriffsweise* lautete die
Halfte der Ratschlage ,Sieh zu, daf® Du mit dem Lehrer Ubereinstimmst® (Hartmann
1989: 96).

100 Die Autor*innen formulieren als Ziel ,Strittiges bzw. divergierende Sichtweisen
auszuhandeln® (Schicker/Schmolzer-Eibinger/Niederdorfer 2021: 13).
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tes, sondern einen starker subjektiven Moment heraus. Nach ihnen geht es da-
rum, eine eigene Meinung, eine Losung oder eine Entscheidung zu entwickeln.
Damit scheinen sie der Konzeptualisierung von Winkler (,Klarung der Haltung®
2003: 88) zu folgen. Nach Beisbart ist es in der Praxis nach wie vor so, dass
die Erorterung als objektivere Textform gilt, bei der es nicht um die blo3e Dar-
stellung der eigenen Meinung geht, sondern um das Finden einer objektiven
~Wahrheit* (Beisbart 2002: 12). Dieses Bestreben flhrt jedoch nach Beisbart
oftmals zur Darstellung der herrschenden Meinung (bzw. der Meinung der Lehr-
person) (ebd.: 12) und zur strikten Einhaltung des vorgegebenen Erérterungs-
schemas. Feilke (2010b) definiert Argumentation in Anlehnung an Glick
(1993)'°* ahnlich wie Beisbart als komplexe sprachliche Handlung, ,bei der es
wesentlich darum geht, den Status ,konkurrentieller Wissenselemente‘ durch
verbale Interaktion zu klaren® (Feilke 2010b: 154) (wenn auch beim schriftlichen
Argumentieren lediglich fiktiv). Bei beiden steht der Klarungsaspekt im Vorder-
grund.

Rezat (2021) weist argumentierenden Textsorten keine Klarungsfunktion, son-
dern eine Appellfunktion (Rezat 2021: 34) zu. Gleichzeitig sagt sie, dass im
schulischen Kontext die Erdrterung eine kognitiv-epistemische Funktion habe
(ebd.: 35). M. E. kann beim Argumentieren nicht von einer Appellfunktion aus-
gegangen werden und die Erérterung mit einem kognitiv-epistemischen Hand-
lungsziel als eine argumentierende Textsorte bezeichnet werden. Beides wider-
spricht sich.

Augst/Faigel (1986) gehen auf Basis ihrer Untersuchungsergebnisse von vier
Textordnungsmustern aus, welche das Resultat der Losung eines von fir die
Lernenden/Schreibenden dominanten Textordnungsproblems sei (Inhalts-,
Ausdrucks- oder Uberzeugungsproblem) (vgl. Abb. 10). Diese Probleme kniip-
fen an Buhlers Organonmodell an und werden durch Augst/Faigel noch um ein
viertes Ordnungsproblem erweitert: Das Gestaltungsproblem (Augst/Faigel
1986: 71).

Ausdrucksproblem

|
ich

Gestaltungsproblem — der Text die Sache}— Inhaltsproblem

der andere

Uberzeugungsproblem

Abbildung 10: Textordnungsprobleme (Feilke 1988: 67)

101 Die 5. Auflage des Metzler Lexikons Sprache wurde von Gliick/Rdédel (2016) ver-
offentlicht. Die Definition des Begriffs Argumentation findet sich auf S. 56 und
entspricht der von Feilke 2010b aufgefiihrten Definition.
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Die Wissenschatftlersinnen gehen davon aus, dass bei schriftlichen (argumen-
tativen) Texten

alle drei Sprachfunktionen [nach Buhler] zugleich und in gleichem Maf3e erfillt
werden missen: Der Schreiber muss seine subjektive Betroffenheit durch das
Problem der Hausaufgaben ausdriicken, dies jedoch in einer Art und Weise,
die zugleich in bezug auf das Problem eine verallgemeinerbare und objektive,
dal heil3t sachadaquate Darstellung und Erorterung verlangt. Dartiber hinaus
mul3 er mit Hilfe des Textes in der Form eines Briefes einen spezifischen Ad-
ressaten ansprechen und an ihn appellieren. (Augst/Faigel 1986: 111)

Die Bestimmung, dass bei (argumentativen) Texten verschiedene Funktionen
vorliegen und gleichermal3en zu erfillen sind, ist interessant, geht man doch in
der Textsortenlinguistik in der Regel von lediglich einer dominanten Textfunk-
tion aus. Wenn man jedoch die Aufgabenstellung bei Augst/Faigel betrachtet,
wird deutlich, dass die Autoren eine stark adressatenorientierte Schreibaufgabe
gestellt haben (Brief an Prof. Augst), die anscheinend eher von einer appellati-
ven Funktion des Argumentierens ausgehen.

Mittlerweile gibt es neben den Anséatzen, die von lediglich einer Funktion des
Argumentierens ausgehen (so Rezat 2021; Feilke 2010b; Beisbart 2002) und
den Ansétzen, die von zwei Funktionen ausgehen (Winkler 2003), auch An-
satze, die von einer dritten ,Form* oder ,Funktion“ auszugehen scheinen. So
nimmt Rezat (2014) drei verschiedene ,Formen® des Argumentierens an: das
persuasive, das explizierende und das heuristische Argumentieren (Rezat
2014: 6). Warum Rezat das explizierende Argumentieren mit auffihrt, bei dem
es darum geht, ,argumentativ Zusammenhange zu verdeutlichen und zu erkla-
ren, warum oder wie etwas ist, z. B. in einer Vorgangsbeschreibung“ (ebd.: 6),
bleibt allerdings fraglich. Zudem bleibt unklar, warum die zwei Funktionen (per-
suasiv, heuristisch) als ,Form*“ bezeichnet werden, zumal im weiteren Verlauf
der Ausfiihrung auch die Erérterung als ,Textform* (Rezat 2014: 6) bezeichnet
wird. M. E. berucksichtigt Rezat die Textfunktion bzw. das Handlungsziel der
verschiedenen Handlungen (Argumentieren, Erklaren und Erértern) nicht, was
zu einer Vermischung von Textsorten und letztendlich auch von Begrifflichkei-
ten fiihrt. Feilke/Tophinke (2017) nehmen in &hnlicher Weise aufgrund der Nahe
der Handlungen Erklaren und Argumentieren beim Materialgestitzten Schrei-
ben eine Zwischenhandlung an, das informierend-argumentierende Schreiben,
bei dem das Erklaren im Vordergrund steht (Feilke/Tophinke 2017: 5). M. E.
wird auch hier eine Vermischung von Textfunktionen vorgenommen, die nicht
unbedingt notwendig ist, bzw. verkomplizierend wirkt, zumindest fir didaktische
Zwecke. Wenn ein Text einen Diskurs zu einem Thema/Sachverhalt beschreibt,
hat dieser Text m. E. eine Darstellungsfunktion und keine Appellfunktion, auch
wenn er Positionen und Argumente darstellt bzw. thematisiert.

Obwohl im Diskurs zum Teil unterschiedliche Funktionen angenommen wer-
den, so geht doch die Mehrheit der deutschdidaktischen Beitrdge von einer ur-
sprunglichen dialogischen Fundiertheit des Argumentierens aus, die sich auch
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in rein monologischen Formen des Argumentierens zeigen wirde, da die Dia-
logizitat hier durch das Pro- und Kontra-Abwagen fingiert werden wirde.
Winkler geht zwar von der Moglichkeit eines intrapersonalen Argumentierens
aus, fuhrt aber gleichzeitig vier notige Teilkompetenzen fir das Argumentieren
an (Winkler 2005: 89-91): Sachkompetenz, sprachliche Kompetenz, moralische
Kompetenz und sozial-kommunikative Kompetenz. Durch das Auffiihren der so-
zial-kommunikativen Kompetenz stellt Winkler u. a. den dialogischen Charakter
des Argumentierens in den Vordergrund (dies wird ebenfalls durch die Begriffe
aktuell dialogisch und virtuell dialogisch deutlich, vgl. Kapitel 4.3.1.4.2). So ge-
schieht es auch bei Feilke (2010a: 217), der als eine argumentative Teilkompe-
tenz das kontroverse Argumentieren annimmt. Pohl (2014: 300) weist darauf-
hin, dass auch beim monologischen bzw. epistemischen Argumentieren die
Einbeziehung potenzieller Gegenargumente notwendig ist. Auch dies liegt wie-
derum daran, dass das Argumentieren eigentlich dialogisch fundiert ist. 2017
fuhren Feilke/Tophinke aus, dass das dialogische Argumentieren die Grundlage
fur den Erwerb des monologischen Argumentierens sei und dass ,[rlein mono-
logische Argumentationstheorien [...] ideengeschichtlich dann das Resultat ei-
ner Ausblendung der kommunikativen Beziige aus dem dialogischen Argumen-
tieren® (Feilke/Tophinke 2017: 7) seien. Nach Feilke ist zudem jede Argumen-
tation notwendig (wenn auch fiktiv) dialogisch fundiert (2010b: 154). Schi-
cker/Schmolzer-Eibinger/Niederdorfer stellen ganz in diesem Sinne fir das
schriftliche Argumentieren heraus, dass hierbei die Herausforderung sei, die ei-
gentliche Dialogizitdt monologisch schriftlich umzusetzen (2021: 14).

Folglich kann im Sinne des disziplindren Diskurses hinsichtlich des situativen
Kontextes in der Regel von einer (wenn auch fiktiven) dialogischen Situation
des Argumentierens im Fach Deutsch ausgegangen werden. Hinsichtlich der
Funktion des Argumentierens besteht diese Einigkeit nicht. Deshalb erscheint
es sinnig zu sein, keine Aufgabenstellung ,von au3en“ als Erhebungsmethode
Zu nutzen, sondern die Aufgabenstellungen zu nutzen, die die Fachpersonen
vorgeben, da sich so vielleicht zeigt, welche Funktion das Argumentieren im
Fach in den verschiedenen Jahrgangsstufen tatsachlich hat.

Nachdem zunéchst der Blick auf externe Merkmale (Textfunktion und situativer
Kontext) des Argumentierens im Fach Deutsch gerichtet wurde, sollen nun in-
terne Merkmale betrachtet werden. Begonnen wird mit der Textstruktur bzw.
den Entfaltungsmustern des Argumentierens.

4.3.1.4.3 Entfaltungsmuster des Argumentierens

Becker-Mrotzek/Schneider/Tetling (2014), Winkler (2003) und Rezat (2014)
stutzen ihre Uberlegungen und Untersuchungen zum argumentierenden
Schreiben u. a. auf das Modell von Toulmin (2003 [1958]). Der mikrostrukturelle
Aufbau von Argumentationen wird von Winkler so z. B. als VerknlUpfungen von
Behauptungen und Begriindungen gesehen (2003: 90). Rezat (2014: 5) be-
stimmt, dass vereinfacht eine Argumentation aus einer These, einem Argument

und einer Schlussregel besteht.
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Grundler/Rezat bestimmen die thematische Entfaltung beim Argumentieren im
Sinne Brinkers (bzw. im Sinne Toulmins) und halten fest, dass Entfaltungsmus-
ter in Texten auch miteinander kombiniert werden kénnen bzw. ,in eine domi-
nierende Form der Themenentfaltung integriert werden® (2016: 155) konnen.
Feilke weist z. B. darauf hin, dass die deskriptive Themenentfaltung innerhalb
argumentativer, anleitender und narrativer Texte unterschiedliche Funktionen
ubernehmen kann: ,die Art der thematischen Entfaltung der Beschreibung hat
im jeweiligen Text selbst eine argumentative, eine anleitende, eine narrative
Funktion® (Feilke 2003: 13).

Grundler/Rezat/Schmolzer-Eibinger legen fest, dass fur das Argumentieren
kein festes Textordnungsmuster/Entfaltungsmuster gilt, sondern ,auf sprachli-
cher Ebene eine Komposition sprachlicher Handlungen bestehend aus dem Po-
sitionieren, Begriinden und Einwenden, dem Konzedieren und Modalisieren®
(2020: 102) konstitutiv ist und es unterschiedliche Realisierungsverfahren gibt.

Wie bereits auf oben erwahnt (vgl. S. 104), haben Augst/Faigel (1986) durch
ihre Untersuchung des kommunikativ-persuasiven Argumentierens vier ver-
schiedene Textordnungsmuster'®? ermittelt, welche das Resultat der Losung ei-
nes von fur den Lernenden dominanten Textordnungsproblems sind (Inhalts-,
Ausdrucks- und Uberzeugungsproblem). Diese Probleme kniipfen an Biihlers
Organonmodell an und werden durch Augst/Faigel noch um ein viertes Ord-
nungsproblem erweitert, das Feilke spater das Gestaltungsproblem nennt
(Feilke 1988: 67). Augst/Faigel gehen von zwei Gibergeordneten Textordnungen
aus. Die Schreiber*innen ordnen ihren Text entweder linear oder systematisch
(Augst/Faigel 1986: 125). Beide Formen werden dann noch einmal weiter diffe-
renziert, in ein formal-systematisches und ein material-systematisches Textord-
nungsmuster (TOM) einerseits und in ein linear-entwickelndes und ein linear-
dialogisches Ordnungsmuster anderseits. Beim linear-entwickelnden TOM ist
die ,subjektive Erlebnisorientierung® der Schreibenden dominant (Augst/Faigel
1986: 120). Das Verknlpfungsprinzip ist ,assoziativ-affektiv® (Augst/Faigel
1986: 120). Durch die Wahl des linear-dialogischen TOMs werden die Lesen-
den direkt angesprochen und es wird versucht, ein fiir die Lesenden nachvoll-
ziehbaren und Uberzeugenden Text zu gestalten. Haufig werden bei diesem
TOM auch explizit Gegenargumente benannt und entkraftet (Feilke 1988: 75).
Beim material-systematischen TOM steht die Sache im Zentrum. Die Struktur
der Sache wird deshalb auch genutzt, um den eigenen Text zu strukturieren
(ebd.: 75), bzw. ,die Textordnung lehnt sich an die vom Schreiber ,so‘ konzi-
pierte Ordnung der Welt an“ (Augst/Faigel 1986: 117). Das formal-systemati-
sche TOM zeigt sich, wenn Schreiber*innen sich an formalen Kriterien der
Textstrukturierung (z. B. Pro-Kontra-Konklusion-Schema) orientieren (Feilke
1988: 77).

102 Augst/Faigel sprechen in ihrem Beitrag von ,Textordnungstypen® bzw. von
~Schemata“.
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Fir das Erortern gibt es bisher noch keine empirisch Gberpriften Entfaltungs-
muster, sondern lediglich theoretisch begriindete Schemata, die so allerdings
auch in Lehrwerken vermittelt werden. Mickel (2016: 6) bestimmt in Anlehnung
an Spiegel (2013: 75ff.) die Erdrterung als zentrale argumentative schulische
Textsorte und unterscheidet nach der Stoffgrundlage zwischen textgebunde-
nem, literarischem und freiem Erortern (vgl. auch Becker-Mrotzek/Schnei-
der/Tetling 2014: 7). Seit der Einfihrung des materialgestitzten Aufgabenfor-
mats im Jahr 2012 musste man zusatzlich noch das materialgestiitzte Argu-
mentieren hinzunehmen, da hier auf der Basis mehrerer Materialien ein eigener
argumentativer Text formuliert werden soll. Der Aufbau einer Erdrterung kann
nach Mickel entweder linear-entfaltend (,Nacheinander von Argumenten mit
zunehmender Gewichtung“ Muckel 2016: 6) oder dialektisch (,Abwagen von
Pro- und Contraargumenten bis zur begriindeten Entscheidung (Schlussfolge-
rung)“ ebd.) sein (so auch Beisbart 2002: 12). Die Erdrterung grenzt Mickel
schlie3lich von alltagssprachlichen Textsorten wie dem Leserbrief, dem Kom-
mentar, der Stellungnahme, der Rezension und dem Essay ab (Mickel
2016: 6). Auch hinsichtlich der Textstruktur scheint es im Rahmen des Diskur-
ses folglich keine Einigkeit zu geben.

4.3.1.4.4 Entwicklung der argumentativen Textkompetenz

Dieser Arbeit liegt zwar kein entwicklungsbezogener Schwerpunkt zugrunde,
trotzdem soll ein Blick auf die entwicklungsbezogene Forschung zum Argumen-
tieren im Fach geworfen werden, da evtl. einige Phanomene (wie z. B das Auf-
treten des Konzedierens und die Verwendung von Konjunktionen) fur die Erfas-
sung sprachlicher Mittel und fir die Erfassung von Textmustern hilfreich sein
kénnten bzw. die Textanalyse durch Erkenntnisse aus der Erwerbsforschung
bereichert werden kdnnte. Gleichzeitig zeigt sich auch in Erwerbsstudien zum
Argumentieren eine zugrundeliegende Konzeptualisierung des Argumentie-
rens.

Augst/Faigel (1986) konnten mit ihrer Untersuchung feststellen, dass sich die
Fahigkeit zum Argumentieren, wie in Abbildung 11 zu sehen ist, integrativ von
der Verwendung des linear-entwickelnden zum material-systematischen zum
formal-systematischen bis hin zum linear-dialogischen Textordnungsmuster
entwickelt (Feilke 1988: 78). Aufgrund der Aufgabenstellung ist es nicht verwun-
derlich, dass die letzte Entwicklungsstufe eine dialogische, die Adressat*innen
bericksichtigende Textform darstellt. Ob die gleichen Entwicklungsstufen bei
einer heuristischen Funktion gelten wiirden, bleibt unklar. Die Studie kann m. E.
als eine der zentralen Entwicklungsstudien fiir das persuasive Argumentieren
angesehen werden. Eine Entwicklungsstudie fiir das heuristische Argumentie-
ren gibt es jedoch bisher nicht.
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Abbildung 11: Entwicklung der textstrukturierenden Fahigkeiten (Feilke 1988: 78)

Die Wissenschatftlersinnen haben die Texte auf verschiedenen Ebenen unter-
sucht (Lexik, Syntax und Textstruktur). Bei allen Untersuchungen waren kon-
zeptionell schriftiche Ph&nomene und deren Entwicklung im Fokus. Relevant
fur die vorliegende Studie erscheint deshalb nur eine Auswahl an Ergebnissen.
Dies sind zum einen die realisierten Satzstrukturen, die realisierten Konjunktio-
nen und Adverbien sowie die Verwendung von Personalpronomen, da hier evitl.
Unterschiede hinsichtlich der Facher bestehen kdnnten. Auf der syntaktischen
Ebene betrachteten Augst/Faigel u. a., wie sich die Satzintegration Uber die
Jahrgangsstufen hinweg entwickelt und stellten eine Zunahme der Integrations-
phéanomene bis zu den Studierenden fest (vgl. Abb. 12). Mit zunehmendem Al-
ter nimmt z. B. die Realisierung von Nebensétzen 2. und héheren (n-ten) Gra-
des sowie von satzwertigen Nominalphrasen (Bei der Betrachtung des Bildes)
(1986: 81) zu, bei gleichzeitiger Verringerung von Gleichordnungen. Interessant
wére nun zu ermitteln, ob dies in den Fachern Biologie und Geschichte ebenso
ist, oder eher andere Phanomene festgestellt werden kdnnen.

Graphik 1: Entwicklung der Satzintegration in den Briefen
7.1
S+No+LE+P 10.7 15.6 174
N, +11-n 8.7
-n 14.2
N, 28.6 17.8 17.0
19.4
21.9 18.1
Gleichordnung 55.6 55.7 44.7 47.0
T.53. 10.55. 12.5]. St.

Abbildung 12: Entwicklung der Satzintegration in den Briefen (Augst/Faigel 1986: 81)!03

103 Augst/Faigel haben folgende syntaktisch propositionalen Gruppen zusammenge-
fasst (1986: 79): »S+NO+LE+P= Substantivierungen, Abstrakt-
bildungen/Nominalisierungen, satzwertige Linkserweiterungen, Partizipialsatze
N2ntlin= Nebensétze zweiten bis n-ten Grades und Infinitivsatze jeden Grades
Ni=Nebensatze ersten Grades Gleichordnung der Verben (darunter alle
Hauptsatze)*
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Die Autor*innen untersuchten zudem auch den Gebrauch von Konjunktionen
und Adverbien und konnten insgesamt eine abnehmende Verwendungsten-
denz bei den Adverbien, koordinierenden und subordinierenden Konjunktionen
feststellen (Augst/Faigel 1986: 96). Abbildung 13 zeigt, dass sich diese Ten-
denz bei den subordinierenden Konjunktionen am starksten zeigt. Dieses Ent-
wicklungsphdnomen griindet evtl. darin, dass die Proband*innen mit der Zeit
andere Integrationsmittel kennen und einsetzen lernen. Auch diese Ergebnisse
waren interessant im Fachervergleich zu betrachten.

Graphik 6b: Entwicklung des Gebrauchs koordinierender und subordinierender
Konjunktionen (auf 10.000 Worter)

600

i \
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B
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/
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~———__ subordinierend

200

100

Abbildung 13: Entwicklung des Gebrauchs koordinierender und subordinierender Kon-
junktionen (Augst/Faigel 1986: 97)

Ebenfalls untersuchten sie auf Textstrukturebene die Entwicklung einer ,objek-
tiven Schreiberperspektive“ (1986: 161), wozu sie noch weitere Texte aus der
2. und der 4. Klasse hinzuzogen (Augst/Faigel 1986: 147). Hierzu nahmen sie
zunachst qualitative Analysen vor und stitzten diese durch quantitative Analy-
sen, indem sie u. a. den Einsatz des Personalpronomens ,ich“ und des Prono-
mens ,man‘ erfassten. Es zeigt sich, dass die Haufigkeit der Verwendung des
Personalpronomens ,ich“ tendenziell abnimmt, wohingegen die Haufigkeit von
.,man® bis zur 7. Jahrgangsstufe ansteigt und dann ebenfalls wieder abnimmt.
Die Daten ,unterstreichen nachdriicklich die friher aufgrund punktueller Analy-
sen formulierte These, dal3 bei der Entwicklung einer objektiven Schreiberper-
spektive die Ich-Konstruktionen mit ,man‘ abgeltst werden“ (1986: 162). Inte-
ressant ware nun zu erfassen, ob sich dieser Entwicklungstrend im Facherver-
gleich ebenfalls zeigt, oder aber, ob in den anderen Fachern schon friher eine
objektivere Schreibendenperspektive realisiert wird. Dariiber hinaus haben
Augst/Faigel auch untersucht, ob in der Einleitung, im Hauptteil und im Schluss
explizite Adressat*innenbezlige hergestellt werden (1986: 152) sowie explizite
Schreibendenbeziige. Wenn beide Beziige explizit vorliegen, unterstreicht dies
natirlich die dialogische Fundiertheit des Argumentierens, weshalb sich diese
Untersuchung ebenfalls fiir einen Fachervergleich anbietet.
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Die Studie von Augst/Faigel fokussierte das Argumentieren in der Sekundar-
stufe. Weitere Studien zeigen aber, dass Schiler*innen bereits in der Grund-
schule Argumentationen verfassen kénnen (so z. B. Feilke 1995%%; Augst et al.
2007). Augst et al. (2007) entwickelten ein vierstufiges textsortentbergreifen-
des (Erzahlen, Berichten, Beschrieben, Instruieren, Argumentieren) Erwerbs-
schema:

Selektierte Assoziationen
Sequenzierte Selektionen

Perspektivierte Sequenzen

p wDn

Synthetisierte Perspektiven

Am Ende der 4. Klasse verfassen 13% der Lernenden argumentative Texte auf
dem 4. Entwicklungsniveau (Augst et al. 2007: 355). Ergebnisse internationaler
Forschung sprechen allerdings gegen diese Ergebnisse. Hier zeigten Lerner in
jungen Jahren kaum argumentative Fahigkeiten (u. a. Crowhurst 1990). Auch
Muckel (2016) konstatiert, dass die Qualitat der Argumente zu diesem friihen
Entwicklungszeitpunkt zum Teil noch eingeschrankt seien (z. T. Zirkelschlusse:
Ich finde das gut, weil es gut ist.). In der Sekundarstufe | treten zu den ,erfah-
rungsgestutzten Argumenten® dann zum Teil auch ,imaginierte Argumente®
hinzu, die auf einer Perspektiviibernahme grinden (Muckel 2016: 6). Diese
Multiperspektivitat wird im Entwicklungsverlauf weiter ausgebaut.

Rezat (2021) betrachtet anhand des Augst/Faigel-Korpus (Briefe an Prof. Augst
ausderl., 2.,3.,4.,6.,7.,10.,12. Klasse und von 30 Studierenden) die makro-
strukturelle Pragung von Positionierungsprozeduren. Sie ermittelte in diesem
Sinne, an welcher Stelle im Text die Sprachhandlung des Positionierens auftritt
(Rezat 2021: 38) und leitet acht Muster makrostruktureller Verortung her, die
wiederum zwei Gro3klassen zugeordnet werden kénnen (vgl. Rezat 2021: 39):

1. Einmalige Positionierung im Text
Kategorie A: Positionierung am Anfang nach der Kontextuierung des Themas
Kategorie B: Positionierung am Anfang ohne vorherige Kontextuierung
Kategorie C: Positionierung in der Mitte
Kategorie D: Positionierung am Schluss
2. Mindestens zweimalige Positionierung im Text
Kategorie E: Positionierung am Angang und in der Mitte
Kategorie F: Positionierung am Anfang und am Schluss
Kategorie G: Positionierung am Anfang, in der Mitte und am Schluss

Kategorie H: Positionierung in der Mitte und am Schluss

104Feilke nutzte den Schreibauftrag von Augst/Faigel und lieR Grundschiler*innen
argumentative Texte verfassen. Es zeigte sich, dass bereits in der Grundschule
argumentative Schreibfahigkeiten vorhanden sind. Dieses Ergebnis konnte spater
von Augst et al. (2007) repliziert werden.
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Es zeigte sich, dass in der 1., 2. und 3. Klasse vorwiegend eine einmalige Po-
sitionierung am Anfang des Textes vorgenommen wird (K. 2: 77,3% Kategorie
B). Ab der 4. Klasse nimmt die Haufigkeit der zweimaligen Positionierung lang-
sam zu und damit die ,Ausdifferenzierung der makrostrukturellen Muster®
(Rezat 2021: 44). Auch dieses Phanomen wére spannend im Fachervergleich
zu betrachten und zu ermitteln, ob, wann und wie oft Positionierungen in den
verschiedenen Fachern und Jahrgangsstufen vorgenommen werden.

Rezat (2011) stellt als Kennzeichen besonders elaborierten Argumentierens
das konzessive Argumentieren heraus, ,bei dem Argumente der Gegenposition
eingeraumt werden® (2011: 50) bzw. bei dem ein als ,Einwand formulierter Ge-
gengrund“ vorweggenommen wird (Zifonun/Hoffmann/Strecker 1997: 2315 zit.
n. Rezat 2011: 51). Das Konzedieren ist insbesondere beim schriftlichen Argu-
mentieren herausfordernd, da die Kommunikationssituation durch eine Ruptur
gekennzeichnet, der Adressat mithin nicht unmittelbar wahrnehmbar ist. Rezat
fuhrte zwei Pilotstudien zum schriftlichen Argumentieren in der Grundschule
und der Sek. | in verschiedenen Schulformen (GS, HS, GYM) durch, die den
Erwerb konzessiven Argumentierens untersuchen sollten. Es stellte sich her-
aus, dass von 109 Texten nur 26 Texte konzessive Strukturen aufwiesen. Der
Groliteil der konzessiven Argumente féallt auf die Texte der Gymnasialschi-
lertinnen (Rezat 2011: 56), weshalb auch in dieser Studie in den Texten der
Neuntklasslertinnen mit konzessiven Strukturen zu rechnen sein kdnnte. In den
Texten der Hauptschiler*innen wurde hingegen nicht konzessiv argumentiert
(Rezat 2011: 56), sondern es wurden lediglich die Argumente fur eine Position
aufgefuhrt.

Auch Emmersberger erfasste Prozeduren in Schiler*innen und in Expert*in-
nentexten. Unter anderem erfasste er Positionierungen im weiteren Sinne, wo-
runter er Positionieren im engeren Sinne, epistemisch Modalisieren (Geltungs-
grad absolut setzen und Geltungsgrad einschranken), Werten und Appellieren
fasst (2019: 186). Codiert wurde Positionieren im engeren Sinne durch

Konstruktionen aus dem Personalpronomen ich und einem Verb des Aussa-
gens, Konstruktionen aus dem Possessivpronomen mein und einem Nomen
des Aussagens (Nominalphrase- und Prapositionalphrase) sowie rhetorischen
Fragen und Ja-/Nein-Antworten. (ebd.: 187)

Er konnte zeigen, dass u. a. die Positionierungen im weiteren Sinne von den
Schiler*innentexten hin zu den Expert*innentexten abnehmen. Daraus schliel3t
er, dass Textprozeduren flr Schiler*innen ,einen wahrscheinlich notwendigen
Zwischenschritt im Sinn transitorischer Normen darstellen (ebd.: 402)

Grundler/Rezat/Schmdlzer-Eibinger ermitteln (2020) drei verschiedene Reali-
sierungsverfahren der Positionierung in argumentativen Briefen der 12. Jahr-
gangsstufe. Anzumerken ist, dass die Wissenschaftler*innen diese Prozeduren
im Fach Biologie erfasst haben, aber beim Argumentieren von einer schulischen
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Praktik ausgehen. 1% Sie nehmen folglich nicht an, dass sich die Praktik je nach
Fachkontext unterscheiden kdnnte. Dies ist aber m. E. noch fraglich. Das erste
Verfahren, das sie ermittelt haben, ist die ,Initierende Positionierung“ (Grund-
ler/Rezat/Schmolzer-Eibinger 2020: 114). Bei dieser Art der Positionierung
bleibt es bei der Stiitzung der eigenen Position, auch wenn weitere argumenta-
tive Handlungen angeschlossen werden. Kennzeichnend sei hierbei, dass ,die
initiierende Positionierung noch einmal in Form von Re-Positionierungen aufge-
griffen wird“ (Grundler/Rezat/Schmolzer-Eibinger 2020: 114). Das zweite Ver-
fahren ist die ,Positionierung durch Widerlegen einer Fremdposition®
(ebd.: 115). Bei diesem Verfahren wird eine gegenteilige Position angefihrt, um
sodann die eigene Position entwickeln zu kdnnen (ebd.: 115). Das dritte Ver-
fahren ist das ,Positionieren durch Konzidieren® (ebd.: 115), bei dem die eigene
Positionierung keine Widerlegung einer Gegenposition ist, sondern eine Ent-
kraftung eines Gegenarguments.

Ehrig (2021) untersucht den Einsatz von Textprozeduren in zwei leistungsun-
terschiedlichen Proband*innengruppen. Hierfir wurden profilierte Schreibauf-
gaben zu drei unterschiedlichen Themen entworfen. Es wurden 14 Textproze-
durentypen ermittelt (Ehrig 2021: 95).

Tabelle 7: Ubersicht der analysierten Textprozeduren nach Ehrig (2021: 96)

Textpro- Kurzbeschreibung Musterbeispiele aus analy-
zeduren- siertem Textkorpus
schema
Bedin- Offenlegung der eigenen Wissens- wenn...dann
gung auf-  struktur: Markierung konditionaler Zu- dann
stellen sammenhange
Begrin- Offenlegung der eigenen Wissens- aufgrund
den struktur: Markierung kausaler Zusam- da
menhéange
Exemplifi- Argumente mit Beispielen ausfiih- so zum Beispiel...
Zieren ren/Beispiele nennen .
wie...
Folgern Offenlegung der eigenen Wissens- somit...
struktur: Markierung konsekutiver Zu- deshalb
sammenhange
Gewich- Argumente hinsichtlich ihrer (objekti- Den gréf3ten Vorteil den ich
ten ven oder subjektiven) Bedeutsam- bei ...sehe ist der, dass
keit/Wichtigkeit markieren Von auRRerordentlicher Wich-
tigkeit ist, dass
Konzedie- Gegenargumente einbeziehen und Zwar...(je)doch
ren entkraften

...nichtsdestotrotz...

105 Zudem haben sie m. E. eine ,typische“ Schreibaufgabe aus dem Fach Deutsch im
Biologieunterricht verwendet. Was die Ergebnisse ebenfalls vermutlich verzerrt.
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Modali-
sieren

Operatio-
nalisieren

Orientie-
ren

Perspek-
tivieren

Positio-
nieren

Reformu-
lieren

Selbstre-
ferenzie-
ren

Zusam-
menfas-
sen/

Abschlie-
Ren

Subjektive Einstellung des Sprechers
zum Inhalt dessen, was gesagt werden
soll: Kommentar bzw. Skepsissignal;
Einschrénkung (des Geltungsbereichs
und Kontrafaktisches Argumentieren)

Benennung des Ziels oder des Vorge-
hens in dem Text (i.d.R. zu Beginn ei-
nes Textes)

Benennung des Themas oder des An-
lasses in dem Text (i.d.R. zu Beginn
eines Textes)

Einbezug oder direkte Ansprache des
Lesers

Sprachliche Markierung der eigenen
Meinung: Verdeutlichung des eigenen
Standpunktes (mit ich-Bezug)

Fremde Aussagen als solche markie-
ren, diese nennen, ggf. bewerten und
in die eigene Argumentation einbauen

Einbezug der eigenen Person; Refe-
renz auf die/den Schreibende/n oder
ihrer/seiner Lebenswelt

Inhalte zusammenfassen; zu einem
anschlieBenden Fazit kommen (i.d.R.
am Ende eines Textes)

...vielleicht...

...oftmals...

...ware... (Kontrafaktisches
Argumentieren)

Mit diesen [sic] Brief méchte
ich Sie Uberzeugen...

Ich melde mich, um ihnen zu
helfen

Es geht um...

...anlasslich der Debatte...

Wie Sie wahrscheinlich wis-
sen...

Danke fir Ihre Zeit

Ich denke...

Meiner Meinung nach ...

Einige sagen...

Gegenstimmen behaupten...

Mein Name lautet... (narra-
tive Funktion)

Nachdem ich die Pro- und
Kontraargumente erdrtert
habe... (deskriptiv-textstruk-
turierende Funktion)

Andererseits sehe ich natir-
lich auch ein... (argumenta-
tive Funktion)

Insgesamt kann man sagen,
dass...

Alles in allem...

Ehrig kommt zu dem Fazit: ,Insgesamt sind in den besonders gut eingestuften
Texten mehr textsorten- und textmusterspezifische Textprozeduren als in den
besonders schlecht eingestuften Texten nachweisbar* (Ehrig 2021: 101). Ehrig
fugt einschrankend hinzu, dass dieser Unterschied nur in Betrachtung der ab-
soluten Haufigkeit auftritt. ,Unter Berlcksichtigung der Textlange ist kein Unter-
schied nachweisbar (ebd.: 101). Lediglich bei der Handlung Exemplifizieren
zeigen die besseren Texte ein erhthtes Aufkommen von Prozeduren, um die
Argumente auszufithren (ebd.: 101). Betrachtet man jedoch nicht nur die abso-
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lute Haufigkeit, sondern auch die Types, tritt ein Unterschied zwischen den gu-
ten und schlechteren Texten auf. Die besseren Texte zeigen ,eine héhere Va-
riabilitat” im Schemagebrauch (ebd.: 101).

Interessant ware nun zu ergriinden, wonach bzw. basierend auf welchen Text-
kriterien die Rater*innen die Texte global beurteilt haben. Ehrig fuhrt aus, dass
das Globalurteil, basierend auf dem 1QB-Schreibkompetenzmodell flr argu-
mentierende Texte, erstellt wurde (Ehrig 2021: 94; vgl. Kapitel 4.3.1.2.1). Frag-
lich bleibt aber, wonach Rater*innen entscheiden, ob z. B. eine Positionierung
vorliegt. Es kdnnte doch gut sein, dass das Verwenden expliziter sprachlicher
Handlungsmarkierungen (z. B. Ich finde, dass...) auch als besonders gut ge-
wertet wird und so evtl. ein tautologischer Zirkelschluss vorliegt. Auch Ehrig
merkt an, dass z. B. ,[f]ir das Gewichten [...] zu Uberprifen [ware], ob dieses
womdglich weniger durch eine Textprozedur, als vielmehr durch den Textauf-
bau, d. h. auf Makroebene erzeugt wird“ (Ehrig 2021: 102).

Beisbart (2002) stellt Stufen des Argumentierens von Lernenden unter Ruckgriff
auf andere Beitrage (wie z. B. Baurmann/Ludwig 1990) dar und unterstreicht
damit nochmal, dass auch bereits junge Lernende ab der Vorschule argumen-
tative Fahigkeiten zeigen und diese im Laufe der Zeit weiter ausbauen: ,hand-
lungsbegleitend, antwortend, nennend, erzdhlend/exemplifizierend, material-
systematisch beschreibend, formalsystematisch begriindend, bis zum Ziel dia-
logischer Argumentation® (Beisbart 2002: 15). Als letzte Phase nennt Beisbart
die dialogische (adressatenorientierte) Argumentation, wodurch sich zeigt, dass
auch er von einer dialogischen Fundiertheit des Argumentierens ausgeht.

Nach Fritzsche wird die Erérterung ab der 9. Jahrgangsstufe eingefihrt:

Da der Kern der Erérterung aber das Argumentieren ist und die Schiiler dazu
auch schon friher in der Lage sind, gibt es Formen der Erérterung auch schon
in unteren Klassen. So nennt ULSHOFER (1974) fiir die 7. Klasse die ,Prob-
lemanalyse (Erérterung)’, die ,Warum-Frage' und die Entscheidungsfrage als
schriftliche Aufgaben. (Fritzsche 1994: 123)

Fritzsche fihrt aus, dass auch bereits in der Grundschule Schiler*innen in der
Lage seien, zu argumentieren, allerdings nur in der Form, dass sie Position be-
ziehen und diese begrinden. ,Auf dieser Stufe ist das Argumentieren im allge-
meinen noch in kommunikativen Zusammenhangen eingebunden® (1994: 124).
Ab der Sekundarstufe seien die Schiler*innen dann zum Perspektivwechsel
kognitiv in der Lage, hatten allerdings mit der schriftlichen Formulierung Prob-
leme, weshalb als typische Aufgabe in dieser Zeit die Stellungnahme genutzt
werden wurde, da diese Form kein ,mehrperspektivisches Erortern verlangt®
(1994: 124).

Auf der Stufe des post-konventionellen und formal-operationalen Denkens ge-
lingt die Verbindung und Integration mehrerer Perspektiven, so dafl3 unter-
schiedliche Argumente mit Gewinn fiir die eigene Meinungsbildung aus einer
Beobachterperspektive durchgespielt. (Fritzsche 1994: 124)
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werden kénnen. Fritzsche kontrastiert also einen zunéchst rein subjektiven Zu-
gang in der Grundschule, mit einem subjektiv gepragten Zugang in der Sekun-
darstufe I, mit einem objektiven Zugang in der Sekundarstufe II. Diese Entwick-
lungslinie wird im Sinne Fritzsches durch unterschiedliche Aufgabentypen und
unterschiedliche Argumentationsformen didaktisch unterstutzt.

Insgesamt wird bei den bisher vorliegenden empirischen Entwicklungsstudien
ein Fokus auf adressatenorientiertes Argumentieren gelegt, mithin auf Texte mit
einer Appellfunktion. Wie die nachgezeichneten Entwicklungslinien in Verbin-
dung zum heuristischen Schreiben stehen, ist bisher unklar. Pohl konstatiert,
dass ,in der Literatur zum Argumentieren allgemein das dialogische Moment
unterreprasentiert bleibt®, wahrend es in erwerbs- und vermittlungsbezogenen
Beitragen zentral zu sein scheint (Pohl 2014: 296). Die Annahme einer dialogi-
schen Fundiertheit des Argumentierens in der deutschdidaktischen Forschung
einerseits bei gleichzeitiger Relevanzsetzung der Erdrterung in der Praxis an-
derseits erscheint interessant. Immer wieder wird das dialogische Argumentie-
ren als letzte Stufe angenommen, wobei nach wie vor fraglich ist, ob diese Stufe
auch fur die Erorterung anzunehmen ist oder sich im Hinblick auf die Erorterung
mit ihrer angeblich heuristischen Funktion eher eine andere Entwicklung zeigt.

4.3.1.5 Zusammenfassung: Argumentieren im Fach Deutsch

Es lasst sich festhalten, dass sich eine Mehrheit im fachdidaktischen Diskurs
fur die Strittigkeit als Ausgangsbedingung des Argumentierens ausspricht
(Winkler 2005; Becker-Mrotzek/Schneider/Tetling 2014; Morek/Heller/Quast-
hoff 2017). Diese muss als situativer Kontext fiir das Argumentieren vorliegen,
wenn nicht sogar explizit markiert werden. Fur die vorliegende Studie ist es des-
halb wichtig zu ermitteln, ob eine Strittigkeit vorliegt bzw. explizit markiert wird.
Ebenfalls Konsens im fachdidaktischen Diskurs besteht hinsichtlich der dialogi-
schen Fundiertheit des Argumentierens (Pohl 2014; Feilke 2010b; Winkler
2003), weshalb in der vorliegenden Studie die Adressatenorientierung sowie
der Einsatz von Gegenargumenten miterfasst werden muss.

Aus fachdidaktischer und aus curricularer Perspektive gibt es jedoch noch ei-
nige Aspekte hinsichtlich des Argumentierens, die ungeklart zu sein scheinen
bzw. die strittig zu sein scheinen.

Uneinigkeit besteht hinsichtlich der Bestimmung der Funktion(en) des Argu-
mentierens. Es wird zum Teil von einer zentralen Funktion ausgegangen (z. B.
Beisbart 2002: Klarungsfunktion oder Rezat 2014: Appellfunktion), zum Teil
werden zwei unterschiedliche Funktionen angenommen (Winkler 2003: Appell-
funktion und heuristische Funktion) und ferner werden zum Teil drei Funktionen
herausgestellt (Fritzsche 1994: zusatzlich noch eine Darstellungsfunktion; &hn-
lich Feilke/Tophinke 2017 und Rezat 2014). Augst/Faigel (1986) sprechen so-
gar von vier Funktionen, die bei einer Argumentation alle erfullt werden miiss-
ten.
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Auch wenn theoretisch von verschiedenen Funktionen des Argumentierens im
fachdidaktischen Diskurs ausgegangen wird, so nutzen die meisten Studien je-
doch eine Schreibaufgabe zum persuasiven Argumentieren. Damit liegt der Fo-
kus der fachdidaktischen Forschung nur auf einer spezifischen Form des Argu-
mentierens, obwohl Studien zeigen, dass das heuristische Argumentieren in der
Schule eigentlich den Schwerpunkt bildet (so Winkler 2003). Ziel dieser Studie
ist es folglich, die Funktion(en) des Argumentierens in verschiedenen Jahr-
gangsstufen zu bestimmen und zu betrachten.

Uneinigkeit besteht auch hinsichtlich der internen Merkmale: thematische Ent-
faltung (Textstruktur) und sprachliche Mittel. Zum Teil wird von dem Toulmin-
Modell als Struktur ausgegangen (Winkler 2003 u. a.), zum Teil von unter-
schiedlichen entwicklungsbedingten Mustern (vier Textordnungsmuster nach
Augst/Faigel 1986 und vier Phasen nach Augst et al. 2007). Einige gehen je-
doch gar nicht von einem einheitlichen Muster aus, sondern lediglich von ver-
schiedenen Handlungen (Textprozeduren), die spezifisch sind fur das Argu-
mentieren (z. B. Positionieren, Begriinden und Koinzidieren) und die in ganz
unterschiedlicher  Reihenfolge  realisiert werden  konnen  (Grund-
ler/Rezat/Schmdlzer-Eibinger 2020). Es zeigt sich, dass die meisten Studien
eine vorher festgelegte Konzeptualisierung des Argumentierens an die Erhe-
bung anlegten und es bisher an einer Studie fehlt, die versucht, die Praktik des
Argumentierens aus der Unterrichtspraxis heraus zu rekonstruieren. Ziel dieser
Studie soll es deshalb sein, die Praktik des Argumentierens innerhalb des Fa-
ches in den verschiedenen Jahrgangsstufen zu rekonstruieren und es sodann
mit dem Argumentieren in den anderen Fachern zu vergleichen. Ferner wurde
durch die Ausfuhrungen deutlich, dass die Zusammenhange zwischen den
Handlungen Erklaren, Argumentieren und Erdrtern im Fach Deutsch nach wie
vor unklar sind und es insgesamt an einer Erfassung der Unterrichtsrealitat
mangelt. Um moglichst alle Handlungen des Positionierens und des Begrin-
dens zu erfassen und sie von anderen Handlungen wie dem Erkléaren abgren-
zen zu kdnnen, sollte bei der Analyse der Handlungen nicht nur von der sprach-
lichen Oberflache ausgegangen werden. Ebenfalls erscheint es sinnvoll, in An-
lehnung an Augst/Faigel (1986) den Einsatz von Konjunktionen, die Verwen-
dung der Pronomen ich und man sowie die Satzintegration im Fachervergleich
zu untersuchen.

4.3.2 Argumentieren im Fach Biologie

Das Ziel dieses Kapitels ist es, zu ermitteln, wie disziplinseitig das Argumentie-
ren im Fach Biologie konzeptualisiert wird bzw. wie sich die Konzeptualisierung
mdoglicherweise entwickelt/verdandert hat. Zunachst kann angemerkt werden,
dass es lange Zeit wenige deutschsprachige biologiedidaktische Beitrage gab,
die sich explizit mit dem Argumentieren im Fach auseinandersetzten. Der

119



Schwerpunkt lag im biologiedidaktischen Diskurs zu Beginn auf dem morali-
schen/ethischen®® Urteilen und nach der Implementierung der Bildungsstan-
dards (vgl. Kapitel 4.3.2.2) auch auf dem Bewerten. Bogeholz et al. fiihren diese
Fokussierung des moralischen Urteilens auf den ,Bioethik-Boom in der Biolo-
giedidaktik” zu Beginn der 90er Jahre (Bogeholz et al. 2004 : 94) zuriick.'%’ Seit-
dem wurden vermehrt Uberlegungen zur moralischen Urteilsfahigkeit und deren
Forderung angestellt (Bayrhuber 1992; Dietrich 2004; Muller 2005). Die zugrun-
deliegende Konzeptualisierung des moralischen Urteilens ist zu Beginn eine
kognitive (ganz im Sinne von Kohlbergs Modell der Moralentwicklung von
1994198) 19 ynd weniger eine sprachliche. Viele Studien untersuchten daher
mundliche Gesprachssituationen wie Interviews oder Gruppendiskussionen
(HoRIe 2001; Bégeholz/Barkmann 2003; Riemeier et al. 2012).

Aufgrund der Entwicklung innerhalb der Disziplin beginnt die nachfolgende Be-
trachtung nicht mit den Einblicken in curriculare Vorgaben, sondern mitden zum
Teil vorher bereits entstandenen Modellen zur moralischen Urteilsbildung (Ka-
pitel 4.3.2.1). Diese werden vermutlich einen Einfluss auf die Entwicklung der
Bildungsstandards genommen haben, die sodann in Kapitel 4.3.2.2 betrachtet
werden. Es wird sich zeigen, dass die Bestimmung der Bewertungskompetenz
schwierig ist, weshalb im Kapitel 4.3.2.3.1 zunachst das Bewerten und Beurtei-
len und sodann in Kapitel 4.3.2.3.2 das Spannungsverhéltnis zwischen Bewer-
tungskompetenz und der Wertefreiheit der Biologie als Naturwissenschaft be-
trachtet werden. Kapitel 4.3.2.3.3 beleuchtet schlie3lich das Argumentieren un-
ter einer biologiedidaktischen Perspektive.

4.3.2.1 Modelle der Urteilsbildung

Ho6Rle setzt sich in dem BMBF-Projekt zur Gentechnik, das von 1995 bis 1999
durchgefuhrt wurde, als eine der ersten empirisch mit dem moralischen Urteilen
auseinander. Das Projekt umfasst eine Interventionsstudie im Pra-Postdesign

106 Ethik und Moral als Begriffe werden im biologiedidaktischen Diskurs zum Teil
synonym verwendet oder das zugrundeliegende Begriffsverstandnis wird nicht
expliziert, auch wenn es zwischen den Begriffen Bedeutungsunterschiede gibt. Nach
Eggert/HoRle umfasst ,Moral [...] individuelle und gesellschaftliche Vorstellungen
Uber das, was als gut oder schlecht angesehen bzw. bewertet wird“ (Eggert/HoRle
2006: 2). Nach den Wissenschaftler*innen ist Ethik hingegen ,die Theorie der Moral.
Sie versucht moralische Aussagen und Handlungen kritisch zu reflektieren und zu
begriinden® (ebd.: 2).

107 Die Bioethik entstand urspriinglich im anglo-amerikanischen Raum. ,In Deutschland
setzte die offentliche Auseinandersetzung mit der Bioethik erst Mitte der 1980er
Jahre ein“ (Luther-Kirner 2007: 59). Diese Form der Auseinandersetzung mit
bioethischen Fragen kann auch als ,Angewandte Ethik“ bezeichnet werden (Kéchy
2008).

108 Ausfiihrungen zu den Stufen der Moralentwicklung finden sich auf S. 26-28.

109 | awrence Kohlberg ermittelte sein Stufenmodell mithilfe von Interviews zu Dilemma-
Situationen. Er geht insgesamt von 6 Stufen der Moralentwicklung aus, wobei er drei
Grof3stufen annimmt (Kohlberg 1994: 26): Die Stufe der prékonventionellen, der
konventionellen und der postkonventionellen Moral. Fiir Kohlberg vollzieht sich die
Entwicklung durch die ,Veranderung des Denkens Uber Gerechtigkeit, also darlber,
wie moralische Anspriiche gerecht verhandelt werden kénnen® (Keller 2005: 151).
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mit 43 Oberstufenschiler*innen eines Gymnasiums in Schleswig-Holstein.*
Ziel war es, unter anderem zu ermitteln, ob durch das Erzeugen von Betroffen-
heit eine Foérderung der moralischen Urteilsfahigkeit in sechs Kategorien er-
reicht werden kann (Hol3le 2001: 308). Der Untersuchung liegt ein eigenes de-
skriptives Modell moralischer Entwicklung in Anlehnung an u. a. Kohlbergs The-
orie moralischer Urteilsentwicklung zugrunde und umfasst insgesamt sechs Ka-
tegorien (H6Rle 2001: 307):

(1) Definieren des geschilderten Dilemmas,

(2) Aufzéhlen moglicher Handlungsoptionen,

(3) Aufzéhlen ethischer Werte, welche die Handlungsoption impliziert,

(4) Unterscheiden zwischen deontologischer und utilitaristischer Argumentati-

onsweise,

(5) Begriindete Urteilsfallung und Diskussion andersartiger Urteile und

(6) Aufzahlen von Konsequenzen, die das eigene und das andersartige Urteil
implizieren.

In dem 5. Schritt werden potenzielle argumentative Textelemente erwahnt, wie
das Urteil, die Begriindung des Urteils und die Diskussion von Gegenansichten.
Diese Konzeptualisierung moralischer Urteile im Biologieunterricht wurde je-
doch nicht aufgrund empirischer Erkenntnisse, sondern mittels theoretischer
Uberlegungen begriindet. Offen bleibt in den Darstellungen von H6Rle (2001)
zudem, ob es einen Unterschied zwischen einem Urteil, einer Bewertung und
einer Argumentation gibt, oder ob diese Handlungen als gleichartig zu betrach-
ten sind, da keine Abgrenzungen vorgenommen werden. Zudem ist zu beden-
ken, dass sich HoRles Uberlegungen auf das miindliche Urteilen beziehen und
unklar bleibt, ob diese Elemente auch in einem schriftlichen Urteil zu erwarten
waren.

Neben dem in der Studie von HORle entwickelten Modell moralischer Urteilsbil-
dung wurden u. a. im Zuge der vermehrten Auseinandersetzung mit dem mora-
lischen Urteilen diverse andere Modelle entwickelt. Sie fuRen in der Regel ent-
weder auf Uberlegungen aus der Philosophie, der evangelischen und katholi-
schen Theologie, der Rhetorik oder der Argumentationstheorie. Der Artikel von
Bdogeholz et al. (2004) stellt ein paar dieser Modelle systematisch und verglei-
chend vor. Die Autor*innen gruppieren die Modelle in drei Klassen. Die ethi-
schen Reflexions-Modelle bilden die erste Klasse. Hierzu zéhlen sie die Modelle
von Martens (2003), Dietrich (2004) und Langlet (1999). Sie nehmen eine
zweite Klasse, die Dilemmata-Modelle, an und ordnen u. a. die Modelle von
HoRle (2001), Bayrhuber (1992) und Meisert/Kierdorf (2001) dazu. Als letzte
Klasse gelten die Modelle der Umweltbildung und der Bildung fiir Nachhaltige
Entwicklung von Bdgeholz/Barkmann (2003) und Kybuz-Graber et al. (1996).
Allein die Anzahl der Modelle (wobei anzumerken ist, dass diese Aufzahlung
nicht allumfassend ist) zeigt eine zugrundeliegende Uneinigkeit hinsichtlich der
Konzeptualisierung des moralischen Urteilens an. Das Modell von Dietrich

110 Als Pra- und Posttest wurden Einzelinterviews zu drei Dilemma-Situationen gefiihrt,
die dann mittels der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring ausgewertet wurden.
121



(2004) soll etwas naher beleuchtet werden, weil es u.a. von Mittels-
ten Scheid/HoRle (2007) und auch von Reitschert/HoRle (2007) verwendet wird,
welche darauf aufbauend ein weiteres, eigenes Modell entwickeln. Da das Mo-
dell von Dietrich auch von anderen Biologiedidaktiker*innen genutzt wurde,
scheint es ein in der Disziplin als geeignet bzw. passend bewertetes Modell zu
sein. Das Modell von Dietrich beruht auf dem Syllogismus, erweitert diesen aber
um eine praskriptive moralische Forderung (Bdgeholz et al. 2004: 93). Dietrichs
Konzeptualisierung des Argumentierens wurde nicht spezifisch fur die Biologie-
didaktik entwickelt. Ihre Strukturannahme basiert auf dem praktischen Syllogis-
mus (dem Toulmin-Schema (2003) [1958]), weil sie die Struktur nicht als ,de-
duktive Schlussregel oder Handlungserklarung, sondern als eine sprachprag-
matisch flexible Argumentationsstruktur (Dietrich 2008: 65) sieht. Dietrich hat
mithin ein sehr offenes Verstandnis von der Argumentationsstruktur und lasst
anders als der klassische Syllogismus quasi alles (deskriptive und praskriptive
Pramissen) in jeglicher Reihenfolge (deduktiv und induktiv) zu (Dietrich
2008: 65). Sie beruft sich auf den praktischen Syllogismus, weil er ihrer Mei-
nung nach die notwendigen Basiskompetenzen umfasst: die Wahrnehmung,
die Beurteilung und die Schlussfolgerung (Dietrich 2004: 86). Spater erweitert
sie die Basiskompetenzen und nutzt etwas andere Handlungsverben. Sie geht
dann von ,Wahrnehmung, Bewertung, Urteil und Handlungsbezug® (Dietrich
2008: 66) als Basiskompetenzen aus und erlautert inre Konzeptualisierung wie
folgt:

Eine ethische Argumentation verbindet eine deskriptive Pramisse, die eine be-
stimmte Annahme Uber die Welt als Fall einer praskriptiven Pramisse ausweist,
mit eben dieser praskriptiven Pramisse sowie einem Urteil, welches sich auf
eine Handlung bezieht: ,Weil die Patientin unter Kopfschmerzen leidet (deskrip-
tive Pramisse) und weil Schmerzen gelindert werden sollen, wenn jemand unter
Schmerzen leidet (praskriptive Pramisse), soll die Patientin behandelt werden
(Urteil), was in der Folge konkret bedeutet, dass sie ein Schmerzmittel erhalt
(Handlung)‘. (Dietrich 2012: 234)

Dietrich erweitert zwar den klassischen Syllogismus um praskriptive Pramissen
und sie geht von einer flexiblen Struktur aus. Sie bezieht aber nicht die Ausnah-
mebedingungen und den modal qualifier mit ein, wie es Toulmin (2003 [1958])
in seinem Modell macht (vgl. Kapitel 3.4). Insbesondere durch das oben aufge-
fuhrte Beispiel hat die Konzeptualisierung eher eine Nahe zum klassischen Syl-
logismus, einem klassischen Schlussverfahren.

Neben den bereits erwahnten Modellen gilt es noch das ESNaS-Modell (Evalu-
ation der Standards in den Naturwissenschaften fiir die Sekundarstufe 1) von
Kauertz et al. (2010), das Oldenburger Modell von Reitschert (2009; Reit-
schert/H6Rle 2007) und das Goéttinger-Modell (Eggert/Bogeholz 2006) zu er-
wahnen. Das Oldenburger Modell besteht aus acht Teilschritten(-kompeten-
zen), wovon einer das Argumentieren ist, welches als die Fahigkeit beschrieben
wird, ,Aussagen konsistent begrinden [zu] kdnnen® (Reitschert 2009: 118).
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Sabina Eggerts im Jahr 2008 verdffentlichte Dissertation setzt sich mit der Be-
wertungskompetenz im Rahmen nachhaltiger Entwicklungsthemen auseinan-
der und ihre Untersuchungen basieren auf dem Goéttinger-Kompetenzmodell,
das sich aus vier Teilkompetenzen zusammensetzt.''! In der Teilkompetenz
Generieren und Reflektieren von Sachinformationen geht es u. a. darum, dass
die Schiler*innen ,in ihrer Fahigkeit zum Umgang mit unsicherem Wissen ge-
fordert” (Eggert/Bogeholz 2006: 190) werden. Die Teilkompetenz Bewerten,
Entscheiden und Reflektieren bezieht sich u. a. auf den Bewertungsprozess im
engeren Sinne, als ,das Vergleichen méglicher Optionen unter Anwendung von
Entscheidungsstrategien® (Eggert 2008: 53). Diese Strategien konnten u. a. die
,Festlegung von Schwellenwerten (non-kompensatorische Vorgehensweise)*?
oder das Vergleichen von Optionen durch Abwagen (kompensatorische Vorge-
hensweise)'!** (Eggert 2008: 55) sein. In dem Kompetenzmodell werden ferner
vier Niveaustufen angenommen, die sich u. a. inhaltlich und in der Nutzung von
Kriterien unterscheiden (Eggert 2008: 57). In Abbildung 14 sind die Niveaustu-
fen aufgefuhrt:

111 Eggert/Bogeholz stellen 2006 das Goéttinger Modell der Bewertungskompetenz vor.
Sie verstehen das Bewerten als einen Entscheidungsprozess (2006: 183). Das
Modell umfasst vier Teilkompetenzen (ebd.: 189): (1) Kennen und Verstehen von
Nachhaltiger Entwicklung, (2) Kennen und Verstehen von Werten und Normen, (3)
Generieren und Reflektieren von Sachinformationen und (4) Bewerten, Entscheiden
und Reflektieren.

112 Diese Entscheidungsweise zeichnet sich durch ,sogenannte ,cut-off-Kriterien* oder
die Festlegung bestimmter ,Schwellenwerte’ aus - hier fiihren einzelne
Auspragungen hinsichtlich bestimmter Attribute [...] zum sofortigen Ausschluss der
Option“ (H6Rle/Menthe 2013, S. 47).

113 Bei der kompensatorischen Vorgehensweise werden Entscheidungen gefallt, indem
»Schlechte Bewertungen hinsichtlich eines bestimmten Attributs [...] durch hohe
Werte hinsichtlich anderer Attribute kompensiert werden® (H6Rle/Menthe 2013: 47)
kdnnen.

123



Niveau Beschreibung
Schiler(innen)..

1 = Dbewerten und entscheiden intuitiv bzw. rechtfertigend chne Anwendung einer
Entscheidungsstrategie

+ ‘wihlen aine Option auf der Basis von Alllagsverstellungen aus und / oder
beriicksichtigen dabei maximal 1 Kriterium

2 + bewerlen und entschaiden unter Berlcksichtigung von mindestens zwei relevanten
Kriterien

» vergleichen gegebene Optionen tellweisa im Hinblick auf die Krterien und
dokumentieren ihren Entscheidungsprozess unvollstandig

= entscheiden v.a. non-kompensaterisch

3 = Dbewerten und entscheiden unter Berlicksichtigung von mindestens drei relevanten
Kriterien
» veargleichen gegebene Optionen volistandig im Hinblick auf die Kriterien und
dokumentiaren vollstandig

+« entscheiden non-kompensatorisch und / oder kompensatonsch
+ refiektieren zentrale normative Entscheidungen im Bewertungsprozess

4 + bewerlen und entscheiden unter Bericksichtigung von mindestens drei relevanien
Kriterien

= vergleichen gegebene Optionen vollstandig im Hinblick auf die Kriterien und
dokumentieren vollstandig

+ entscheiden v.a. kompensatorisch

« reflektieren zentrale normative Entscheidungen im Bewerlungsprozess und kiinnen
die Grenzen in der Anwendung von Entscheidungsstrategien erkennen

Abbildung 14: Kompetenzniveaus der Teilkompetenz ,,Bewerten, Entscheiden und Reflek-
tieren“ (Eggert 2008: 57)

Die Kompetenzniveaus zeigen, dass insbesondere inhaltliche Aspekte (z. B.
das Auswahlen einer ,Option auf Basis von Alltagsvorstellungen®) und kognitive
Aspekte (z. B. die Schiler*innen ,kénnen die Grenzen in der Anwendung von
Entscheidungsstrategien erkennen®) eine Rolle spielen. Lediglich die Anzahl an
verwendeten Kriterien konnte ein Hinweis auf die Textstruktur von Urteilen sein.
So nimmt die Anzahl der genutzten Kriterien bis zur dritten Niveaustufe zu. Fur
die Messung der Bewertungskompetenz sind nach Eggert/Bégeholz insbeson-
dere offene Aufgaben zentral, bei denen der Entscheidungsprozess und nicht
so sehr das Endergebnis (Eggert/Bogeholz 2006: 193) zahlt. Dies kdonnte ein
Hinweis auf eine zugrundeliegende Strittigkeit sein, die oftmals fiir das Argu-
mentieren als Voraussetzung angefihrt wird, da auch bei einem strittigen Sach-
verhalt kein eindeutiges Ergebnis vorliegen kann, sondern mehrere Ergebnisse
maoglich sind. Dies musste sich auch in den Aufgaben der Lehrpersonen, die in
der vorliegenden Studie erhoben wurden, widerspiegeln, zumindest insofern,
als dass die Erwartungshaorizonte der Lehrpersonen kein eindeutiges Ergebnis
vorgeben. Eine Beispielaufgabe nach Eggert/Bdgeholz (2006) lautet:

Du mochtest im Supermarkt ein Kilo Apfel kaufen. Die folgenden Informationen
aus einem Werbeprospekt stehen Dir zur Verfligung:
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Meran Borsdorfer Mériker Alkmene
! H ‘ -
- leicht siiuerlich - siinerlich - leicht siiverlich - siib
und leicht siifl
- Siid-Italien - Gittinger - Bayern - Neuseeland
Umland
- dkologischer - konventioneller - dkologischer - konventioneller
Anbau Anbau Anbau Anbau
- Preis: 2,49€ / kg | |- Preis: 1,88€ / kg | |- Preis: 3,09€ / kg | |- Preis: 2,09€ / kg

Aufgabe: Wage die Kriterien aus der Tabelle gegeneinander ab und erklare da-
bei genau, wie Du zu Deiner Entscheidung gekommen bist.

Abbildung 15: Beispielaufgabe nach Eggert/Bégeholz (2006: 194)

Durch die Beispielaufgabe wird auch deutlich, was die Wissenschaftlersinnen
mit ,Kriterien“ meinen. Die Schiler*innen kénnen bei dieser Aufgabe durch das
Abwagen verschiedener Kriterien (Geschmack, Preis, Anbauart und -ort) zu ei-
ner Entscheidung kommen. Ob jedoch eine Entscheidung, die den Geschmack
und den Preis priorisiert, letztendlich akzeptiert wird, ist fraglich. Durch die ei-
nem moralischen Urteil zugrunde liegenden Werte und Normen sind die Ent-
scheidungsmaoglichkeiten doch eingeschrankt. Zumindest konnte dies die Ur-
teilsfallung im institutionellen Kontext beeinflussen und die Schiler*innen kénn-
ten letztendlich das sagen, was die Lehrkrafte erwarten.

Alle Modelle ,schlagen eine bestimmte Schrittfolge® (Bégeholz et al. 2004: 90)
bzw. bestimmte Teilkompetenzen vor. Einige sehen dabei eine sehr hohe An-
zahl an Schritten vor (z. B. elf Schritte bei Bogeholz/Barkmann 2003). Die Mo-
delle sind zudem alle ausgerichtet auf eine langere, oftmals mindliche Umset-
zung im Unterricht. Auch wenn sich alle Modelle hinsichtlich ihrer (inhaltlichen)
Schwerpunktsetzung oder ihrer Zielformulierung unterscheiden, so ahneln sie
sich doch in der Schrittabfolge. Allen gemein ist z. B., dass ,einer Phase des
Erarbeitens des deskriptiven Sachverhalts eine Phase der Erarbeitung des nor-
mativen Sachverhalts folgt“ (Bégeholz et al. 2004: 105). AnschlieRend folgt eine
Phase, in der verschiedene (Handlungs-)Optionen ermittelt werden, und ab-
schliel3end soll in der Regel ein ,reflektiertes* Urteil gefallt werden (z. B. ,be-
grundete Urteile* bei Martens 2003; ,Schlussfolgerung“ bei Dietrich 2004; ,Be-
grindete Urteilsfallung und Diskussion alternativer Urteile® bei Ho6Rle 2001;
,Handlungsoption auswahlen® bei Bégeholz/Barkmann 2003; ,Vorgehen bei der
Konfliktbewaltigung vereinbaren® bei Kyburz-Graber et al. 1996). Problematisch
erscheint, dass alle Modelle von einer im Vorhinein festgelegten Form/Reihen-
folge des Urteilens bzw. Bewertens ausgehen und dieses Modell dann in der
Praxis angewendet wird. Interessant oder vielmehr notwendig erscheint jedoch,
zunachst einmal zu ermitteln, was Urteilen und Bewerten im Biologieunterricht
Uberhaupt sprachlich und textuell bedeutet und wie sich diese Fahigkeiten tber
die Jahrgangsstufen hinweg entwickeln. Bogeholz et al. merken nédmlich an,
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dass die starke Strukturiertheit des Urteil-Modells von Schiler*innen in der Pra-
xis oftmals abgelehnt wirde und die Schiler*innen ,lieber auf der unverbindli-
chen Diskussionsebene® verharren (Bogeholz et al. 2004: 106). Ob die Kom-
plexitdt und der Umfang der einzelnen Phasen/Schritte der Grund hierfir sind
oder aber vielmehr die Tatsache, dass die fachliche Praktik sonst eine andere
ist, ist m. E. eine zentrale, noch zu klarende Frage. Zumindest geben Bogeholz
et al. an, dass bei Lehrer*innen ,eine erhebliche Unsicherheit hinsichtlich einer
Einbindung von Modellen der Urteilsbildung® (2004: 89) besteht. Dies kdnnte
ein Hinweis auf eine sogenannte Theorie-Praxis-Differenz oder eine Disziplin-
Fach-Differenz sein, indem Sinne, dass die Disziplin bestimmte Vorstellungen
hat und Vorgaben macht, die Vermittlung in der Praxis aber eine ganz andere
ist (so wie es beim Thema Wortartenbestimmung in der Germanistik im Ver-
gleich zum Fach Deutsch zum Teil der Fall ist (vgl. Noack 2022). Ebenfalls bleibt
offen, ob sich diese zur Férderung gedachten Modelle lediglich auf die mediale
Mundlichkeit beziehen oder aber auch auf die Schriftlichkeit.

4.3.2.2 Curriculare Perspektive: Bildungsstandards

Verstarkt wurde die didaktische Auseinandersetzung mit dem moralischen Ur-
teilen durch die Implementierung der Bildungsstandards zunachst fur den Mitt-
leren Schulabschluss (2005), spater fur die Allgemeine Hochschulreife (2020)
und der damit einhergehenden Bildung des Kompetenzbereichs Bewerten. Zu-
nachst wurden die Erkenntnisse aus der Urteilsforschung lediglich auf diesen
Kompetenzbereich Ubertragen. So flhrt HoRle aus: ,Noch nie zuvor ist dem
moralischen Urteilen im naturwissenschaftlichen Unterricht eine derart grof3e
Bedeutung zugemessen worden wie jetzt durch die neuen Bildungsstandards®
(H6RIe 2007: 198). HoRle wirft zwar zunachst die Frage auf, ob das moralische
Urteilen mit dem Bewerten, wie es in den Bildungsstandards aufgefihrt ist, iden-
tisch ist (ebd.: 198). Diese Frage bleibt jedoch unbeantwortet bzw. geht sie in
manchen Beitrdgen einfach davon aus, dass beides gleichgesetzt werden kann
(so z. B. Eggert/HoRIe 2006; Alfs/Heusinger von Waldegge/HoRle 2012: 86).
Der Fokus lag bisher auf dem Beurteilen und dem Bewerten. Das Argumentie-
ren wurde bis zu diesem Zeitpunkt noch nicht explizit in der deutschsprachigen
biologiedidaktischen Forschung thematisiert. In den Bildungsstandards werden
jedoch Operatoren, Kompetenzbeschreibungen sowie Teilkompetenzen ange-
fuhrt, die eine Nahe zum Argumentieren aufweisen. Deshalb soll im Folgenden
ein Blick auf die Verortung dieser Begriffe und Beschreibungen in den Bildungs-
standards geworfen werden.

4.3.2.2.1 Mittlerer Schulabschluss

Die in den Bildungsstandards im Fach Biologie flir den Mittleren Schulabschluss
aufgeflihrten Kompetenzbereiche lassen sich in den inhaltlichen Kompetenzbe-
reich Fachwissen und die handlungsbezogenen Kompetenzbereiche Erkennt-
nisgewinnung, Kommunikation und Bewertung aufteilen (vgl. KMK Biologie
MSA 2005: 7). Bei der Betrachtung der Kompetenzbereiche entsteht der Ein-
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druck, dass das schriftliche Argumentieren der Kommunikationskompetenz zu-
geordnet wird. Denn in der Darstellung der Kommunikationskompetenz wird ex-
plizit auf das Schreiben und auf die personliche Stellungnahme eingegangen,
indem ausgefuhrt wird, dass ,[d]er schlUssigen und strukturierten sprachlichen
Darstellung sowie der eigenen Stellungnahme in mindlicher und schriftlicher
Form [...] eine besondere Bedeutung® (ebd.: 11) zukomme. Bei der Begrin-
dung des Kompetenzbereichs Bewertung wird hingegen von der Relevanz ethi-
scher Urteilsbildung fir das ,verantwortungsbewusste Verhalten des Menschen
gegenuber sich selbst und anderen Personen sowie gegenuber der Umwelt"
(ebd.: 12) gesprochen. Die Bildungsstandards erlautern folglich Bewerten mit
dem Begriff ,Urteilsbildung®. Die Standards verweisen im Hinblick auf die Be-
wertungskriterien auf zwei grundlegende ethische Denktraditionen (deontolo-
gisch und utilitaristisch) (ebd.: 12). ,Deontologische Argumentationsansatze
stutzen sich auf hdchste Prinzipien bzw. absolut gesetzte Werte und beurteilen
die Phase vor einer Handlung“ (Eggert/HoRle 2006: 2), wie z. B. ,Man darf nicht
ligen*. Utilitaristische Argumentationsansatze ,beurteilen eine Handlung v. a.
nach ihren Folgen. Sie beurteilen demnach die Phase nach einer Handlung®
(Eggert/HORle 2006: 2), z. B. durch Abschétzen des Umfangs oder der Reich-
weite der Folgen. Auch in diesen Definitionen wird das Verb beurteilen und nicht
bewerten genutzt. Was genau der Unterschied zwischen Bewerten und Beur-
teilen ist bzw. ob es Uberhaupt einen gibt, bleibt jedoch offen.

Bei der Betrachtung der Zielformulierung, fallen zwei Zielformulierungen auf, die
eine Nahe zum Argumentieren zeigen. Diese sind beide im Kompetenzbereich
Kommunikation aufgefiihrt. Zum einen ist dies die Formulierung K1, welche das
Ziel benennt, in verschiedenen Sozialformen zu kommunizieren und zu argu-
mentieren (KMK Biologie MSA 2005: 14). Zum anderen formuliert K6 das Ziel,
Ergebnisse und Methoden biologischer Untersuchungen darzustellen und damit
zu argumentieren (ebd.: 15). Im Kompetenzbereich Bewerten werden hingegen
die Kompetenzen ,beschreiben®, ,beurteilen®, ,bewerten“ und ,erértern“ aufge-
fuhrt (ebd.: 15). Es scheint, als ware das Argumentieren in beiden Kompetenz-
bereichen verankert. Eine trennscharfe Abgrenzung bzw. Definition erfolgt al-
lerdings nicht.

4.3.2.2.2 Allgemeine Hochschulreife

Die Bildungsstandards fir die Allgemeine Hochschulreife (2020) unterscheiden
ebenfalls die Kommunikationskompetenz von der Bewertungskompetenz.
Beide Kompetenzbereiche scheinen wieder fiir das Argumentieren von Bedeu-
tung zu sein, da beide aufgrund ihrer Beschreibung eine Nahe zum Argumen-
tieren zeigen. Im Hinblick auf die Kommunikationskompetenz wird z. B. explizit
von der Verwendung von Argumentationsstrukturen gesprochen und im Rah-
men der Bewertungskompetenz von der Bildung einer begriindeten Meinung.
Die Kommunikationskompetenz
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zeigt sich in der Kenntnis von Fachsprache, fachtypischen Darstellungen und
Argumentationsstrukturen und in der Fahigkeit, diese zu nutzen, um fachbezo-
gene Informationen zu erschliel3en, adressaten- und situationsgerecht darzu-
stellen und auszutauschen. (KMK Biologie AHR 2020: 10)

Es wird zwar nicht erlautert, was genau Argumentationsstrukturen sind und ob
sich diese von Bewertungsstrukturen unterscheiden, aber es scheint, als waren
Kommunikationskompetenzen adressatenbezogen. Die Bewertungskompetenz
im Sinne der BS zeigt sich hingegen

in der Kenntnis von fachlichen und tberfachlichen Perspektiven und Bewer-
tungsverfahren und in der Fahigkeit, diese zu nutzen, um Aussagen bzw. Daten
anhand verschiedener Kriterien zu beurteilen, sich dazu begriindet Meinungen
zu bilden, Entscheidungen auch auf ethischer Grundlage zu treffen und Ent-
scheidungsprozesse und deren Folgen zu reflektieren. (KMK Biologie AHR
2020: 10)

Diese Kompetenz scheint im Vergleich zur Kommunikationskompetenz eher
nicht adressatenbezogen zu sein, sondern es geht vielmehr um die individuel-
len Entscheidungsprozesse. In dieser Definition wird auch deutlich, dass Urtei-
len anhand von bestimmten Kriterien erfolgt. Dadurch zeigt die Definition eine
Verbindung zur Aufgabenstellung von Eggert/Bogeholz (2006), bei der Apfel
u. a. hinsichtlich des Kriteriums Anbauort bewertet werden sollten. Beurteilen
scheint im Sinne der BS ferner ein Bestandteil des Bewertens zu sein, weil das
Handlungsverb (beurteilen) in der Definition der Bewertungskompetenz genutzt
wird. Auf Basis eines Urteils wird dann eine eigene Meinung begriindet (z. B.:
Wirdest du diesen Apfel kaufen? Ich wirde diesen Apfel kaufen, weil er lokal
angebaut wird). Die Kommunikationskompetenz wird in die Teilkompetenzen
.ErschlieBen”, ,Aufbereitung”und ,Austausch” unterteilt und Aufbereitung und
Austausch werden wie folgt definiert:

Zur Aufbereitung gehort die kriteriengeleitete Auswahl fach- und problembe-
zogener Sachverhalte. Es folgen Strukturierung, Interpretation, Dokumentation
auch mit Hilfe digitaler Werkzeuge in fachtypischen Darstellungsformen und die
Ableitung von Schlussfolgerungen sowie die Angabe von Quellen. Dabei ist
zwischen funktionalen und kausalen wie auch proximaten und ultimaten Erkla-
rungen zu unterscheiden, ohne dabei unangemessene finale Begriindungen zu
nutzen.

Der Austausch individuell verarbeiteter Informationen erfolgt jeweils unter Ver-
wendung der Fachsprache sowie sach- und adressatengerecht. Der eigene
Standpunkt sowie Lésungsvorschlage werden klar und begriindet mitgeteilt.
(KMK Biologie AHR 2020: 16)

Insbesondere die Teilkompetenz Austausch scheint eine Ndhe zum Argumen-
tieren zu haben, da ein eigener Standpunkt begriindet werden soll. Interessant
ist das Verb ,mitteilen, das keine diskursive Verhandlung erkennen lasst. Aber
auch die Aufbereitung scheint eine Nahe zum Argumentieren zu haben, schlief3-
lich werden hier Schlussfolgerungen und Quellen(belege) angefiihrt. Ob
Schlussfolgerungen und eigene Standpunkte synonym zu verstehen sind, bleibt
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jedoch offen. Zudem scheinen im Rahmen der Teilkompetenz Aufbereitung die
Ableitung von Schlussfolgerungen und die Angabe von Quellen(belege) als Er-
klarungen bezeichnet zu werden, wobei unterschiedliche Formen der Erklarung
unterschieden werden. Nach Lubeck gibt es in der Biologie ,,grundséatzlich zwei
Arten von kausalen Erklarungen, namlich ultimate und proximate® (Lubeck
2020: 44). Proximate Erklarungen sind ,aktuell-kausale Erklarungen, die sich
auf Nah-Ursachen (proximate Ursachen) eines Lebensphdnomens beziehen*
(ebd.: 45), wohingegen ultimate Erklarungen. ,historisch-kausale Erklarungen,
die sich auf die Fernursachen (ultimate Ursachen) eines aktuell beobachtbaren
Lebensphanomens beziehen® (Lubeck 2020: 50), sein. Bei einer ultimaten Er-
klarung muss eine schlissige Kausalkette aufgestellt werden, um ein Phano-
men zu erklaren. Dabei wird ,das Explanandum des vorherigen Kettenglieds
zur Ausgangsbedingung des nachsten Glieds der Kausalkette* (ebd.: 50),
wodurch die Nadhe zum klassischen Syllogismus deutlich wird. Zudem fuhrt
Libeck noch historisch-narrative Erklarungen auf, bei denen das ,Explanandum
des Glieds nicht automatisch die Ausgangsbedingung jedes einzelnen Erkla-
rungsschritts” (ebd.: 53) angibt, sondern es zusatzlicher Informationen bedarf.
Die Erklarung erhalt so ,einen narrativen Charakter und gleicht in ihrer Argu-
mentationsstruktur eher der Form einer historischen Erzahlung“ (ebd.: 53).
Auch Lubeck scheint demnach eine Verbindung zwischen Erklaren und Argu-
mentieren zu sehen, wenn er eine Form der Erklarung als Argumentationsstruk-
tur beschreibt. Bei ,finalen Begrindungen®, die laut KMK zu vermeiden sind,
wird einem Ph&nomen einfach ein bestimmter Zweck zugesprochen. Es
scheint, als wirden die BS fir die Allgemeine Hochschulreife Erklaren und Ar-
gumentieren gleichsetzen.

In den Bildungsstandards gibt K14 spezifisch folgendes Kompetenzziel an:
Schiler*innen ,argumentieren wissenschaftlich zu biologischen Sachverhalten
kriterien- und evidenzbasiert sowie situationsgerecht* (KMK Biologie AHR
2020: 17). Auch in diesen Bildungsstandards scheint das Argumentieren eher
dem Kompetenzbereich Kommunikation zugeordnet zu sein. Allerdings wird im
Kompetenzbereich Bewertung auf die Bildung einer eigenen Meinung verwie-
sen, indem die Bewertungskompetenz in die Teilkompetenzen Sachverhalte
und Informationen multiperspektivisch beurteilen, kriteriengeleitet Meinungen
bilden und Entscheidungen treffen und Entscheidungsprozesse und Folgen re-
flektieren geteilt wird (ebd.: 17-18). So ist eine klare Zuordnung zu einem Kom-
petenzbereich auch hier nicht mdglich.

Bei der Auflistung der Teilkompetenzen entsteht der Eindruck, dass die Bewer-
tungskompetenz evtl. rein mindlich konzeptualisiert sein kénnte, da es keine
direkten Hinweise auf die mediale Umsetzung gibt. Zudem bleibt unklar, in wel-
chem Verhdltnis beide Kompetenzbereiche zueinanderstehen. Ist z. B. die
Kommunikationskompetenz quer gelagert zu den anderen Kompetenzberei-
chen Sach-, Erkenntnisgewinnungs- und Bewertungskompetenz? Von einer
ahnlichen Annahme gehen Harms/Kattmann (2013) aus, wenn sie schreiben,
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dass beim ,Kommunizieren [...] Mittel anzuwenden [sind], die mit biologischer
Erkenntnisgewinnung und Bewertung in Beziehung stehen und damit ebenso
diese Kompetenzbereiche bertuhren® (Harms/Kattmann 2013: 62). Zudem wird
beim Kommunizieren auf Basis von Fachwissen kommuniziert. In der biologie-
didaktischen Forschung wird das Argumentieren jedoch unterschiedlich veror-
tet. Einige ordnen es nur einem Kompetenzbereich zu. So z.B. Bas-
ten/Kraft/Wilde (2017). Sie ordnen das Argumentieren eindeutig dem Kompe-
tenzbereich Bewerten zu (2017:57; so auch Reitschert/HoRRle 2007).
Harms/Kattmann (2013) sehen das Argumentieren hingegen als Teilkompetenz
der Kommunikation an und gleichzeitig geben sie an, dass das Argumentieren
auch beim Bewerten von ,gesellschaftlich relevanten Anwendungsfragen® ent-
scheidend ist (2013: 67). Von Aufschnaiter/Prechtl (2018: 88) sehen das Argu-
mentieren zusatzlich zu der Verortung in den Kompetenzbereichen Kommuni-
kation und Bewertung auch im Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung veror-
tet (&hnlich Koéhler/Meisert 2019). Gresch/Schwanewedel (2019) stimmen die-
ser Zuordnung zu (2019: 168). Sie grenzen jedoch nicht das Argumentieren
vom Bewerten ab, sondern nutzen nur den Begriff Argumentation und grenzen
in Anlehnung an den englischsprachigen Diskurs scientific argumentation, als
»=auf Erkenntnisgewinnung bezogenes Argumentieren, von socioscientifc argu-
mentation, als ,die Teilhabe an naturwissenschaftsbezogenen, gesellschaftlich
relevanten Diskursen, die nicht nur den Einbezug naturwissenschaftlicher Wis-
sensbestande” erfordert (2019: 169), ab. Insgesamt ordnen sie das Argumen-
tieren schwerpunktmaRig dem Kompetenzbereich Kommunikation zu
(ebd.: 169):

Wegen der sprachlichen Anforderungen, z. B. der spezifischen Struktur von Ar-
gumenten und der dialogischen Bedeutung des Argumentierens, hat das natur-
wissenschaftliche Argumentieren im Bereich der Kommunikationskompetenz
seinen Schwerpunkt. Das Erértern der Tragweite und Grenzen von Untersu-
chungsanlagen und Daten sowie die Beurteilung der Aussagekraft von Model-
len bedirfen ebenfalls der Fahigkeit, naturwissenschaftlich argumentieren zu
koénnen (vgl. auch Béttcher und Meisert 2011); diese Kompetenzen sind wegen
der spezifischen Bezlige zur naturwissenschaftlichen Arbeitsweise im Kompe-
tenzbereich Erkenntnisgewinnung verortet. Argumentieren im Kontext naturwis-
senschaftsbezogener, gesellschaftlich relevanter Diskurse erfordert z. B. die
Unterscheidung zwischen deskriptiven und normativen Aussagen und die Stiit-
zung von Argumenten durch Werte. Diese Facette des Argumentierens wird
entsprechend als Teil von Bewertungskompetenz definiert. (Gresch/Schwane-
wedel 2019: 169)

Betrachtet man das Praxishandbuch Biologiedidaktik von Spoérhase (2019), so
wird dort in dem Kapitel zu den Erkenntnismethoden im Biologieunterricht von
den Autor*innen Kohler/Meisert angegeben, dass eine Erkenntnismethode das
Argumentieren sei. Diese hat zum Ziel, ,anhand von Daten die (vorlaufige) Gul-
tigkeit hypothetischer GesetzmaRigkeiten bzw. Modelle ab[zu]leiten [...] oder
aus einer Gesetzmalfigkeit bzw. einem Modell eine Erklarung fur ein Phdnomen
ab[zu]leiten” (Kbhler/Meisert 2019: 134). Sie konzeptualisieren folglich das Ar-
gumentieren als ,erklarende Verknlpfung zwischen Daten- und Theorieebene*
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(ebd.: 147) und fuhren als typisches Schema das ,wenn, dann, weil-Schema*“
an, welches bei dieser Erkenntnismethode haufig realisiert werde. In dem glei-
chen Praxishandbuch gibt es auch einen Beitrag von Meisert zum Bewerten,
der in dem Kapitel ,Welche Aufgaben erfordern eine facheribergreifende Per-
spektive?“ aufgeflhrt wird. Der Grund, weshalb diese Kompetenz facheruber-
greifend betrachtet werden muss, ist ihrer Ansicht nach, dass sich ethische Dis-
kussionen nicht nur mit Tatsachenaussagen fihren lassen, sondern zusatzlich
auch andere Mal3stabe, wie z. B. Werte und Normen, relevant sind (Meisert
2019: 229). Meisert scheint also das Argumentieren als Erkenntnismethode von
dem Argumentieren als Bewerten zumindest inhaltlich abzugrenzen. Bei der
Thematisierung der Struktur des Bewertens bezieht sie sich aber wieder auf
den praktischen Syllogismus, was wieder eine (textstrukturelle) Nahe zum Ar-
gumentieren als Erkenntnismethode schafft. Riemeier et al. (2012: 142) veror-
ten das Argumentieren schlief3lich zusatzlich im Kompetenzbereich Fachwis-
sen.

4.3.2.2.3 Zusammenfassung: Curriculare Perspektive

Es kann festgehalten werden, dass die Bildungsstandards und die bisher be-
trachteten biologiedidaktischen Beitrage das Argumentieren mit dem Erklaren
und dem klassischen Syllogismus in Verbindung zu bringen scheinen. Das Be-
werten scheint zum Teil hingegen davon abzugrenzen zu sein, da zumindest in
den Bildungsstandards AHR beim Bewerten eine eigene Meinung gefordert
wird. Schwierig erscheint jedoch die unterschiedliche Verortung des Argumen-
tierens in unterschiedlichen Kompetenzbereichen. Zudem wird die Abgrenzung
der Handlungen in den BS nicht explizit gemacht. Diese Uneindeutigkeit kbnnte
Auswirkungen auf den Unterrichtsdiskurs haben. Mrochen/Héttecke konnten in
ihrer Interviewstudie von naturwissenschaftlichen Lehrkréften z. B. feststellen,
dass ,die unklare und uneindeutige Botschaft der Bildungsstandards, wie sie in
der Beschreibung und den Erklarungen zu den Kompetenzbereichen zu finden
ist, sich bei den Lehrkraften fortsetzt* (2012: 139).

4.3.2.3 Sprachliche Handlungen im Fach Biologie

Aufgrund dieser Unsicherheiten in der Abgrenzung soll nun ein weiterer Blick in
die biologiedidaktische Forschung zu den einzelnen sprachlichen Handlungen
geworfen werden. In Kapitel 4.3.2.3.1 werden die Handlungen Beurteilen, Be-
werten, Erklaren und Begriinden thematisiert. Im Kapitel 4.3.2.3.2 soll sodann
ein kurzer Exkurs zum Spannungsverhéaltnis zwischen dem Bewerten und der
Wertefreiheit der Biologie als Wissenschaft erfolgen, der evtl. die darzustellen-
den Schwierigkeiten mit der Konzeptualisierung erhellt. Kapitel 4.3.2.3.3 be-
schéftigt sich mit dem Argumentieren. Da die Abgrenzung der Handlungen im
Forschungsdiskurs nicht immer eindeutig ist, muss angemerkt werden, dass
teilweise Handlungen wie zum Beispiel das Argumentieren auch in anderen Ka-
piteln thematisiert werden. Die folgenden Darstellungen stellen folglich lediglich
einen Versuch der Strukturierung dar.
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4.3.2.3.1 Bewerten, Beurteilen, Erklaren und Begrinden

Die bestehende Unklarheit hinsichtlich der sprachlichen Handlungen versuchen
Eggert/HoRle 2006 zumindest im Hinblick auf das Bewerten und Beurteilen an-
zugehen. Beurteilen ist nach ihnen ,eine nicht normativ gepragte Aussage tber
einen naturwissenschaftlichen Sachgegenstand® (2006: 1), wohingegen das
Bewerten ,das begrindete Abwagen von Fakten, Konzepten, Methoden oder
Handlungen hinsichtlich eines moralischen MaRstabes® (ebd.: 1) sei. Die Defi-
nition des Bewertens entspricht damit dem friiheren Versténdnis moralischer
Urteilsfahigkeit (wie z. B. bei H6Rle 2001). Eggert/H6Rle (2006) beziehen wie
Meisert (2019) die Bewertungskompetenz inshesondere auf Situationen oder
Sachverhalte, ,die durch die alleinige Analyse von Fakten nicht zufriedenstel-
lend geldst werden kdnnen® (Eggert/Ho3le 2006: 2). Diese Sachverhalte be-
schreiben sie als Probleme ohne eindeutige Losung, mithin als Dilemma-Situa-
tion (ebd.: 2), weshalb das Wissen uber ,moralische Mal3stdbe sowie das Ken-
nen gesellschaftlicher Normen* (ebd.: 2) fur das Bewerten essenziell sind. Sie
verbinden das Bewerten vorrangig mit ethischen Fragestellungen, aber auch
mit Gestaltungsfragen hinsichtlich nachhaltiger Entwicklung (ebd.: 5). Sie ge-
ben zudem zu bedenken, dass ,Objektivitat im Bewertungsverfahren unmdglich
ist (ebd.: 6), da immer auch eigene Wertmal3stabe involviert seien. Damit wird
deutlich, dass beim Bewerten eine Strittigkeit bzw. eine Unsicherheit vorliegt.
Obwonhl die Autor*innen zu Beginn die beiden Texthandlungen voneinander ab-
grenzen, scheinen sie spater beide zu vermischen, wenn sie wieder von ,mora-
lischer Urteilsfahigkeit® (Eggert/HoRle 2006: 2) und einer ,Begrindeten Urteils-
fallung“ (ebd.: 3) sprechen. Zuvor haben Sie erlautert, dass das Bewerten sich
eigentlich vom Beurteilen dadurch abgrenze, dass beim Bewerten hinsichtlich
eines moralischen MalRstabes begriindet abgewogen werden miusse (vgl.
ebd.: 1). Eggert/HORle scheinen davon auszugehen, dass die Bewertungskom-
petenz die Basis flr die Urteilskompetenz ist (ebenso Bogeholz/Barkmann
2003). Nach ihnen geht die ,Urteilskompetenz schlief3lich [...] Gber die Bewer-
tungskompetenz hinaus® (Eggert/H6Mle 2006: 8). Allerdings bleibt trotzdem un-
klar, was das ,Mehr“ bei der Urteilskompetenz ausmacht.

Brezmann setzt sich in ihrer Monografie 2004 nicht mit den Handlungsverben
argumentieren, bewerten und urteilen auseinander, sondern u. a. mit den Ope-
ratoren erklaren und begriinden, die sie als Erkenntnistatigkeiten im naturwis-
senschaftlichen Unterricht fasst. Dadurch erweitert sie die Unsicherheit hin-
sichtlich der Bestimmung der Handlungsverben, da sie das Erklaren und Be-
grinden nicht klar vom Argumentieren, Bewerten und Beurteilen abgrenzen
kann. Brezmann beruft sich, ohne dies explizit zu machen, bei der Beschrei-
bung des Erklarens auf das Hempel-Oppenheim-Schema (Hempel/Oppenheim
1948): ,Beim Erklaren werden Aussagen Uber die zu erklarende Erscheinung
aus Gesetzesaussagen und Aussagen Uber die Bedingungen fur das Auftreten
der Erscheinungen abgeleitet® (Brezmann 2004: 31). Das Begrinden besteht
ihrer Meinung nach hingegen aus ,[e]ine[r] These (Aussage, die zu begrinden
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ist) und [...] Argumente[n] (Aussagen, die die These begrinden)” (ebd.: 46).
Das Begriunden wird nach Brezmann insbesondere beim Beweisen relevant,
bei dem ,die Wahrheit von Aussagen mithilfe von solchen Aussagen, deren
Wahrheit gesichert ist, unter Verwendung von Schlussregeln der Logik begrin-
det” (ebd.: 46) wird. Zentral ist folglich fiir das Beweisen, dass eine Aussage
nicht gesichert ist. ,Nicht gesichert® kdnnte so viel bedeuten, wie in Frage ste-
hen oder evtl. auch strittig sein. Wenn damit Strittigkeit gemeint ist, dann riickt
das Begrinden (so wie es Brezmann fasst) in die Nahe des Argumentierens.
Brezmann sieht es als entscheidende Aufgabe des Unterrichts, dass den Schi-
ler*sinnen deutlich wird, was der Unterschied zwischen Erklaren und Begriinden
ist, was ihrer Meinung nach zum Beispiel durch die einheitliche Verwendung
von Operatoren geschehen sollte. ,Warum® Fragen sollten nach Brezmann nur
mit dem Erklaren in Verbindung gebracht werden. Aufgaben, die das Begriin-
den fordern, sollten nach Brezmann hingegen so formuliert werden: ,Begriinde
diese Aussage (These)!" oder ,Formuliere Argumente” (ebd.: 48). Begriinden
wird demnach von Brezmann mit dem Nennen von Argumenten gleichgesetzt.
Bei den Beispielaufgaben wird jedoch deutlich, dass beim Begriinden keine Un-
sicherheit/Strittigkeit vorliegt, da jeweils lediglich Griinde fir eine These ge-
nannt werden sollen. Implizit wird also davon ausgegangen, dass die These
gesichert ist. Letztlich schafft es Brezmann mit den Definitionen nicht, das Be-
grinden vom Erklaren trennscharf abzugrenzen. Denn auch beim Erklaren wird
schlie3lich ein Phanomen (,Die Rohre im Keller sind geplatzt.“, Bsp. aus Brin-
ker/Colfen/Pappert 2014: 70) durch Aussagen schlissig abgeleitet. Die beiden
Handlungen unterscheiden sich nach Brezmann folglich nur darin, wie viele Ele-
mente des H-O-Schemas zur Verfigung gestellt werden. Entweder nur das
Phanomen (Erklaren) oder aber das Phanomen+Aussage (Begrinden). In bei-
den Fallen missen die Gesetzesaussagen angefihrt werden. Damit wirde
Brezmann meiner Einschatzung nach den Bildungsstandards AHR und deren
Definition!'* von Argumentieren folgen, auch wenn sie nicht von Argumentieren,
sondern von Erklaren und Begriinden spricht.

Reitschert/HORle (2007) bringen das Bewerten und Beurteilen mit dem Argu-
mentieren in Verbindung, indem sie Letzteres als Teilkompetenz des Bewertens
fassen. Ihr Kompetenzmodell (das Oldenburger Kompetenzmodell) besteht aus
acht Teilkompetenzen, darunter u. a. die Teilkompetenz Beurteilen, die sie von
der Teilkompetenz Urteilen/Schlussfolgern sowie der Kompetenz Argumentie-
ren abgrenzen.!*® Beim Beurteilen ,wird ein Sachverhalt sowohl unter Betrach-
tung der enthaltenen Fakten als auch unter Nennung der fur und gegen eine
Handlung sprechenden Grinde und der dahinter stehenden Werte analysiert®

114 Die Teilkompetenz Austausch wird z. B. wie folgt definiert: Der eigene Standpunkt
sowie Losungsvorschlage werden klar und begriindet mitgeteilt. (KMK Biologie AHR
2020: 16).

115 Ungliicklich erscheinen die Begriffe Beurteilen und Urteilen, die semantisch eine ge-
wisse Nahe aufweisen bei Reitschert/HoRle aber doch etwas Verschiedenes
bedeuten.
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(Reitschert/HoRle 2007: 127). Beim Urteilen/Schlussfolgern ,sind der Mut und
die Fahigkeit angesprochen, ein eigenes reflektiertes und begriindetes Urteil zu
fallen (ebd.: 127) und die Argumentationskompetenz umfasst ,die Kenntnis
und die Fahigkeit zur Anwendung des Grundschemas eines korrekten ethi-
schen Argumentationsgangs” (ebd.: 127). Sie fassen die Argumentationskom-
petenz als ,individuelle[.] Denkstrukturen® (ebd.: 132), weshalb sie auch leitfa-
dengestiitzte Einzelinterviews durchfiihren. Diese Interviews enthalten unter
Bericksichtigung des Kompetenzmodells verschiedene W-Fragen (z. B. Wel-
che Folgen sind denkbar, wenn Sie sich dafur entscheiden?” ebd.: 132). In dem
Beitrag von Mittelsten Scheid/H6Rle (2007) wird der korrekte ethische Argu-
mentationsgang thematisiert und es wird deutlich, dass sich dieser an dem Mo-
dell von Dietrich (2004) orientiert, welches sich wiederum an den praktischen
Syllogismus anlehnt. Mittelsten Scheid/H6Rle (2007) interviewten 108 vierzehn-
und sechzehnjahrige Schiler*innen, um die von ihnen realisierten Niveaus der
Bewertungskompetenz zu ermitteln. Sie erlautern, dass sie sich auf bereits be-
stehende Modelle bei der Entwicklung der Bewertungskompetenz beziehen, so
z. B. auf das Modell von Dietrich (2004) im Hinblick auf die Teilkompetenz Ar-
gumentieren. ,Eine schlissige Argumentation basiert erstens auf fallbezoge-
nem Fachwissen, zweitens dem Erkennen relevanter Werte und Normen sowie
drittens der korrekt zu ziehenden Konklusion* (Mittelsten Scheid/H6RIe
2007: 91). Sie lehnen sich dabei an das deduktive Schlie3en — den klassischen
Syllogismus — an (ebd.: 92) und geben folgendes Beispiel (ebd.: 92)

1. Rein deskriptive Pramisse (D1):
Beim Klonen von Menschen wird ein genetisch gleicher Mensch herge-
stellt (D1).
Normbeschreibende Pramisse (D2):
Die genetische Einmaligkeit ist Teil der Wirde des Menschen (D2).

2. Normative Pramissen (N):
Die Wirde des Menschen darf nicht verletzt werden (N).

3. Konklusion (C):
Das Klonen von Menschen sollte verboten sein (C).

Es wird deutlich, dass sie wie Dietrich (2004) auch normative bzw. praskriptive
Pramissen zulassen und flexibel hinsichtlich der Reihenfolge sind, allerdings
beziehen sie ebenfalls nicht alle Elemente des Toulmin-Modells mit ein (nicht
einbezogen werden modal-qualifier und rebuttal) und zudem werden keine Ge-
genargumente beriicksichtigt, wodurch deutlich wird, dass die Wissenschaft-
lersinnen eine monologische Konzeptualisierung des Argumentierens haben. In
der durchgefuhrten Studie haben Schiler*innen den Auftrag bekommen, die
einzelnen Aussagen D1, D2, N und C in eine ihrer Ansicht nach angemessenen
Reihenfolge zu bringen (Mittelsten Scheid/H6RIe 2007: 92). Aus den Antworten
der Schiler*innen ermittelten die Wissenschaftler*innen verschiedene Niveau-
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stufen fur das Argumentieren, z. B. fur die Fahigkeit, einzelne Argumentations-
elemente in ihrer Funktion und Bedeutung zu erkennen, und die Fahigkeit, meh-
rere Elemente in ihrer Funktion und ihrem Zusammenhang zu erkennen. Letz-
tere Fahigkeit wird in drei Niveaus geteilt. Das Niveau O zeigt sich, wenn die
Schulerinnen ,keine Verknipfung zwischen den Elementen benennen® (Mit-
telsten Scheid/H6Rle 2007: 100), das 1. Niveau, wenn der kausale Zusammen-
hang von Pramisse und Conclusio erkannt wird, aber das schlussfolgernde
Prinzip nicht genannt wird (ebd.: 100). Die letzte Niveaustufe ist gegeben, wenn
die Schiler*innen die Funktion der Konklusion erkennen und das schlussfol-
gernde Prinzip benennen® (ebd.: 100). Allerdings wird angegeben, dass die
Schlussfolgerung auch zu Beginn angefihrt werden kann, die Reihenfolge der
Elemente, wie bei Dietrich (2004), mithin keine Bedeutung spiele (ebd.: 100).
Dies ist ein wesentlicher textueller Hinweis, der kontrar zum klassischen Syllo-
gismus steht. Die Autor*innen verwenden den Begriff ,Statementbeginn®
(ebd.: 100) fur diese getauschte Reihenfolge und weisen damit implizit auf ein
weiteres zum klassischen Syllogismus kontrdres Element hin, und zwar das
Statement. Zusammenfassend lasst sich sagen, dass bei dieser Definition von
Argumentieren und Bewerten zwar ein strittiger Sachverhalt zugrunde gelegt
wird (&hnlich wie bei Eggert/H6Rle 2006), weshalb es sich vom Erklaren und
Begriinden nach Brezmann (2004) abgrenzen lasst. Zudem ist die Reihenfolge
der Textelemente flexibel. Trotzdem verbleiben die Wissenschaftler*sinnen bei
einer monologischen Konzeptualisierung, da der Adressat und mdgliche Ge-
genargumente nicht berlcksichtigt werden.

Die Behauptung, dass es sich bei dem Kompetenzmodell zunachst um ein nor-
matives Modell handelte, das durch die Studie nun durch ein deskriptives Mo-
dell ergénzt werden kann (Reitschert/Ho3le 2007: 102), ist m. E. nicht ganz zu-
treffend. Denn auch bei dieser Studie gab es eine klare Vorannahme, was Be-
werten sei und welche Elemente es umfasst. Auch wenn durch die qualitative
Inhaltsanalyse unterschiedliche Niveaus ermittelt werden konnten, beziehen
diese sich nicht theorielos bzw. ohne vorherige Annahme auf die Daten, wes-
halb evtl. eher von einem deduktiven und induktiven Mischmodell gesprochen
werden kann. Zudem fehlt es m. E. an einer Betrachtung der Unterrichtsrealitat
und einer Rekonstruktion des Argumentierens im Biologieunterricht. Erkennt-
nisse, die durch Forschung im Feld erzielt werden, kdnnten fur die weitere Aus-
differenzierung der bisherigen Kompetenzmodelle und Definitionen dienlich
sein.

Nach diesen Betrachtungen kdnnte der Schluss naheliegen, der Unterschied
zwischen Bewerten und Beurteilen liege darin, dass dem Bewerten ein strittiger
Sachverhalt zugrunde liegt. Es gibt jedoch auch Wissenschaftler*innen, die Be-
werten und Beurteilen gleichsetzen (vgl. Mrochen/Hoéttecke 2012). Mro-
chen/Hottecke definieren die Bewertungskompetenz als die Fahigkeit, ,begrin-
det zu urteilen“ (2012: 116). Sie geben ferner an, dass ihrer Meinung nach der
Begriff urteilen passender sei als bewerten, sie aber bewerten weiter nutzen,
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um den Anschluss an die Bildungsstandards anzuzeigen (2012: 116). Damit
zeigen sie, dass es doch keine Einigkeit hinsichtlich der Abgrenzung der Hand-
lungen gibt. H6Rle/Menthe (2013) fuhren die Verwirrung uber die Begriffe (ar-
gumentieren, beurteilen, bewerten, urteilen) auf die Spitze, indem sie angeben,
dass sie ganz bewusst die Handlungsverben urteilen und entscheiden und nicht
bewerten verwenden, ,da der Begriff des ,Bewertens‘ — insbesondere im schu-
lischen Kontext — haufig zu Missverstandnissen Anlass gibt* (H6Rle/Menthe
2013: 36). Bogeholz merkt an, dass es ,[blei den teilweise unterschiedlichen
Verwendungen der Bezeichnungen ,Bewerten' und ,Beurteilen® [...] das Ziel
sein [sollte], inhaltliche Klarheit Gber das jeweils Gemeinte zu schaffen* (Boge-
holz 2013: 72). Die Begriffsproblematik scheint darin begriindet zu sein, dass
die Biologiedidaktik urspriinglich (wie im Kapitel 4.3.2.1 wurde) mit dem Begriff
des Urteilens agiert hat. Durch die Bildungsstandards wurde der Begriff des Be-
wertens hinzugefiigt und die Wissenschaftler*innen versuchen nun diesen Be-
griff mit dem urspriinglichen Begriff des Urteilens in Verbindung zu bringen oder
aber ihn davon abzugrenzen. Erschwert wird dieses Vorgehen durch die Be-
griffe Argumentation und Argumentieren, die ebenfalls in die bereits bestehen-
den Begriffe eingeordnet werden sollen.

4.3.2.3.2 Wertefreiheit der Biologie als Naturwissenschaft

Die mangelnde Eindeutigkeit der Bildungsstandards und des Forschungsdis-
kurses mag evtl. auch in dem Kompetenzbereich Bewerten an sich begrindet
liegen, dessen Bestimmung Schwierigkeiten bereitet. Eggert/HORle schreiben
der Biologie als Naturwissenschaft ,von ihrer Definition und von ihren Methoden
her* (Eggert/HoRle 2006: 1) eigentlich Wertefreiheit zu. Sie bezeichnen die Kon-
zeptualisierung des Kompetenzbereichs Bewerten aufgrund dieser Wertefrei-
heit als diffizil, da der Kompetenzbereich ,einem traditionellen, rein naturwis-
senschaftlichen Verstandnis von Biologieunterricht entgegensteht® (Eg-
gert/HORle 2006: 1). Auch nach Lubeck ist das Prinzip der Wertefreiheit eigent-
lich ein Gutekriterium in den Naturwissenschaften. Erkenntnisse sollen ,neutral
und unabhangig von den eigenen weltlichen Wertvorstellungen® (2020: 19) be-
urteilt werden. In dieser Aussage steckt nicht nur eine Annahme Utber die Biolo-
gie als Wissenschaft, sondern auch Uber die Geschichte des Biologieunter-
richts, der in seiner Ausgestaltung des Lehr-Lern-Prozesses anscheinend lange
eine Nahe zur ,wertfreien Naturwissenschaft hatte. Alfs/HoRle ermittelten 2012
Wissen von Lehrer*innen zur Foérderung der Bewertungskompetenz. lhre Er-
gebnisse zeigen ,eine starke Verunsicherung der Lehrkrafte beziglich dieses
Kompetenzbereiches und daraus resultierend eine geringe Umsetzung®
(Alfs/HORIe 2012: 117). Die Lehrkrafte ,beschreiben, dass ihnen v. a. eine
grundlegende Ausbildung in der Forderung von Bewertungskompetenz fehlt.
Studium und Lehrerfortbildung bezogen sich bisher hauptsachlich auf die Ver-
mittlung von biologischem Fachwissen® (ebd.: 125). Die Ergebnisoffenheit beim
Bewerten wird als weitere Schwierigkeit und als Grund fur eine geringere Aus-
einandersetzung im Unterricht genannt, da die Lehrpersonen es hauptséchlich
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gewohnt seien, biologische Fakten zu bewerten (ebd.: 126). So fihrt ein*e Leh-
rer*in aus: ,Bewerten ist natirlich total wichtig, spielt aber noch keine grofe
Rolle* (Frau Halle, Z.3, zit. n. Alfs/HARle 2012: 127). Ob dies immer noch so ist,
bleibt eine zu beantwortende Frage. Im Jahr 2006 fihren Eggert/Ho63le zumin-
dest an, dass sich der Unterricht immer noch ,auf die Vermittlung von Sachwis-
sen konzentriert” (Eggert/HORIe 2006: 7). Eggert/HoRle spezifizieren ihre Aus-
sage jedoch und beziehen sie lediglich auf Unterricht zur Nachhaltigen Entwick-
lung, da hier die Wertebene von den Beteiligten oftmals gar nicht wahrgenom-
men werden wirde (ebd.: 9). Bei der Behandlung bioethischer Fragestellungen
sei diese Wertebene jedoch ,offensichtlich“ (ebd.: 9). Ob bei anderen Fragestel-
lungen diese offensichtliche Wertebene aber tatsachlich im Unterrichtsdiskurs
thematisiert wird, bleibt fraglich. Alfs/H6Rle (2012) konstatieren ferner, dass es
bisher noch keine ,empirisch abgesicherten Ergebnisse gabe, wie Lehrkrafte
ihren Unterricht zu diesem Kompetenzbereich [Bewerten] gestalten® (ebd.:
117). Auch Lubeck kommt im Jahre 2020 zu einem &hnlichen Schluss: ,Uber
15 Jahre nach Einfihrung der nationalen Bildungsstandards ist die schulische
Praxis immer noch sehr stark auf die Vermittlung und Uberpriifung von Fachin-
halten ausgerichtet® (Libeck 2020: 11). Dies scheint ein Indiz flr einen
(Fach)Habitus zu sein, der bisher noch zu wenig Beachtung fand.

Nach diesen Ausfihrungen wird deutlich, dass es so sein konnte, dass das Be-
werten im Fach Biologie eine untergeordnete Rolle spielt. Im Weiteren soll aber
nun das Argumentieren in biologiedidaktischer Perspektive in den Blick genom-
men werden, wobei der Befund zum Bewerten vielleicht auch auf das Argumen-
tieren Ubertragen werden konnte.

4.3.2.3.3 Argumentieren

Der 2008 veroffentlichte Artikel von Mittelsten Scheid/HORle tragt als einer der
ersten deutschsprachigen biologiedidaktischen Beitrage im Titel die Begriffe Ar-
gumentation und argumentieren. Dies mag evtl. mit der von ihnen aufgefuhrten
Zunahme an Bedeutung dieser Teilkompetenz flr den Unterricht liegen (Mittels-
ten Scheid/Ho6Rle 2008: 145). Der Beitrag behandelt die Ergebnisse einer Inter-
viewstudie mit 13-18-jahrigen Schiler*innen. Die Autor*innen fassen das Argu-
mentieren als eine Teilkompetenz des Bewertens (2008: 146) und versuchen
es zunachst theoretisch zu konzeptualisieren. Sie lehnen sich an die Definition
von Herbig (1992: 35) an, der sich wiederum auf Wolfgang Klein (2015
[1980]: 119) bezieht, wenn er schreibt: ,In einer Argumentation wird versucht,
mit Hilfe des kollektiv Geltenden etwas kollektiv Fragliches in etwas kollektiv
Geltendes zu uberfihren.“ Sie gehen beim Argumentieren folglich ebenso wie
Klein und Herbig von der Bedingung eines vorausgehenden ,Dissens® aus (Mit-
telsten Scheid/H6Rle 2008: 147). Obwohl sie von einer Strittigkeit ausgehen,
liegt ihrer Studie jedoch eine monologische Konzeptualisierung des Argumen-
tierens (wie bei Klein 1980) zugrunde. Sie greifen fiir die Darstellung der
Textstruktur namlich auf den klassischen Syllogismus zurick (Mittelsten
Scheid/HARle 2008: 148) und erweitern diesen um normative Pramissen. Sie
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begriinden dies mit Bayer (1999), der in Alltagsargumentationen die gleichen
Argumentationselemente wie in der Logik beobachtet habe (Mittelsten
Scheid/H63le 2008: 149). Zudem weichen sie die Reihenfolge der Elemente auf
und lassen auch andere Strukturen zu, da Argumentationen im Unterricht meist
»alltagssprachlich gepragt (ebd.: 149) seien. Sie fihren noch weitere Aspekte
auf, die bei Alltagsargumentationen oftmals anders sind, wie z. B. die Zulassung
von Wahrheitsabstufungen, wie ,halb wahr” (ebd.: 150) oder partikulare Kon-
klusionen (ebd.: 150), allerdings fuihrt dies nicht zu einer Abwandlung des Sche-
mas, sondern zu ihrer Ansicht, dass der klassische Syllogismus gut als ,Korrek-
tiv* (ebd. 150) dienen kénnte. Sie nehmen sodann Stellung zur Kritik Toulmins
am klassischen Syllogismus und stellen Klar:

Die Autoren dieser Studie stimmen Toulmins Kritik zu. Fur diese Studie ist seine
Kritik, dass syllogistisches Argumentieren Alltagsargumentationen nicht ausrei-
chend erfasse, jedoch insofern nicht relevant, als diese Studie den Untersu-
chungsfokus auf die Verwendung syllogistischer Elemente in der Alltagsargu-
mentation legt und damit einen moglichen Erhebungsweg und -fokus wahlt —
dabei soll nicht bestritten werden, dass Alltagsargumentation weitere Elemente
enthalt. (Mittelsten Scheid/H6Rle 2008: 151)

Sie erweitern das Schema bereits um die normativen Pramissen und wirden
damit der Kritik Toulmins hinsichtlich der deskriptiven Pramissen gerecht wer-
den (Mittelsten Scheid/H6Rle 2008: 151). Was von ihnen jedoch nicht beachtet
wird, obwohl sie angeben, von einer dialogischen Fundierung auszugehen, ist
das Gegenuber bzw. der Adressat. Dies kénnte aber alles ein Hinweis auf das
tatsachliche Argumentieren im Unterrichtsfach Biologie sein, das eben nicht un-
bedingt diskursiv ist und nicht zum Ziel hat, einen Adressaten zu Uberzeugen,
sondern das eigentlich zum Ziel hat, eine Schlussfolgerung im Sinne des Syllo-
gismus plausibel darzustellen. Die von ihnen durchgefiihrte Interviewstudie ah-
nelt der Studie von Mittelsten Scheid/H6Rle (2007). Ob es sich dabei um die-
selbe Studie handelt, bleibt offen. In der Studie (2008) wurden 13-18-jahrige
und in der von 2007 14-16-jahrige Schler*innen interviewt, weshalb es sich um
unterschiedliche Studien handeln kénnte. In beiden Studien wurden die Pro-
banden mit einem Syllogismus zum Thema ,Klonen® konfrontiert. Dieser wurde
in einzelne Aussagen geteilt und den Proband*innen durcheinander gegeben,
mit der Aufgabe eine fiur sie logische Reihenfolge der Elemente zu ermitteln, so
dass sich daraus ,eine Begriindung gegen das Klonen von Menschen ergibt*
(Mittelsten Scheid/H6RBle 2008: 155). lhre Anordnung sollten sie dann begrin-
den. Aus den Antworten ermittelten die Autor*innen Niveaustufen fur die Teil-
kompetenzen Wesen und Funktion einzelner Syllogismuselemente reflektieren
und Zusammenhang, Aufbau und Wirkung der Gesamtargumentation reflektie-
ren. In der Darstellung der Niveaustufen der zweiten Teilkompetenz wird deut-
lich, dass die Autor*innen die Bewertungskompetenz!!® als eine mentale refle-
xive Fahigkeit konzeptualisieren. Schiler*innen, die zwar den syllogistischen

116 Wie oben bereits erlautert, fassen die Wissenschaftlersinnen das Argumentieren als
eine Teilkompetenz der Bewertungskompetenz.
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Schluss korrekt wiedergeben, diesen aber nicht kommentieren bzw. begriinden,
werden deshalb nur auf Niveaustufe | eingeordnet. Ein Ankerbeispiel zur Ni-
veaustufe | ist folgende Schiler*innenaussage:

Also erstes wird halt gesagt ,D“, dann wird im nachsten Satz gesagt, dass diese
Einmaligkeit eben Teil der Wirde des Menschen ist (V), dann wird gesagt, dass
die Wirde des Menschen nicht verletzt werden darf (N). Und da zuvor gesagt
wird, dass sie dadurch verletzt wird, weil man dann nicht mehr genetisch ein-
malig ist, wird dann gesagt ,C*. (Mittelsten Scheid/H63le 2008: 159)

M. E. konnte dieses Beispiel aufgrund der korrekten Angabe der Reihenfolge
einer hoheren Niveaustufe zugeordnet werden. Dass die Autor*innen dies nicht
machen, spricht dafiir, dass es ihnen nicht um die reine Produktion einer schlis-
sigen Argumentation geht, sondern um das Elizitieren einer Art Metawissen,
das sie daran erkennen wollen, dass eine Funktionsbeschreibung der Elemente
und/oder eine explizite Benennung des Verknipfungszusammenhanges er-
folgt. So geben sie selbst an, dass ,die Verwendung dieser Anordnung nicht mit
dem Auftreten hoher Kompetenzniveaus einhergeht* (ebd.:162). Dies knlpft an
die nach wie vor zu klarende Frage nach dem Zusammenhang von Sprache
und Denken an: Kann ein/e Schiler*in etwas wissen/erkannt/verstanden ha-
ben, ohne es verbalisieren zu kdnnen? Wenn also ein/e Schiler*in einen kor-
rekten syllogistischen Schluss produzieren kann, bedeutet dies im Sinne der
Autor*innen nicht, dass sie/er die Zusammenhange der Elemente auch verstan-
den hat. M. E. kann man daran durchaus Zweifel du3ern. So kann jemand doch
erst zur korrekten Produktion im Stande sein, wenn er/sie die Verknipfung und
Funktionsweise der Elemente verstanden hat. Nach der Auffassung der Au-
tor*innen offenbar nicht. Das von ihnen angefiihrte Ankerbeispiel zeigt m. E.
zudem, dass diese*r Proband*in sehr wohl eine Begriindung fiir den Zusam-
menhang der Elemente angibt, indem das Schlussprinzip benannt wird, wenn
er/sie sagt: ,Und da zuvor gesagt wird, dass sie dadurch verletzt wird, weil [...],
wird dann gesagt ,C*“ (Herv. SR). Der Unterschied zu Niveaustufe Il (,Der
Schiler bestimmt das schlussfolgernde Prinzip generell® (Mittelsten
Scheid/H6Rle 2008: 160) ist m. E. nicht gegeben, was das Ankerbeispiel zu die-
ser Niveaustufe zeigt:

Hier steht ja, das Klonen sollte verboten sein (C) und hier wird in einem Satz
gesagt, was dabei erstellt wird (D). Und hier wird gesagt, dass es nicht gut ist,
weil man dadurch einen Menschen verletzt (V). Und hier, wenn man einen Men-
schen verletzt, bricht man eine Wiirde (N) und deswegen darf es nicht getan
werden (C). (ebd.)

M. E. unterscheiden sich beide Beispiele nicht in ihrem zugrunde liegenden
Wissen Uber den Syllogismus. Diese Beispiele zeigen aber, wie wichtig es ist,
nicht nur inhaltliche Aspekte zu bericksichtigen, sondern ebenfalls die sprach-
liche Verfasstheit der AuRerungen zu betrachten. Etwas, was die Autor*innen
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auch andeuten, wenn sie vorschlagen, in zukunftigen Studien auch die ,Bedeu-
tung der Sprachkompetenz fir diese Teilkompetenzen® (Mittelsten
Scheid/H6Rle 2008: 163) ndher zu betrachten.

In der biologiedidaktischen Doktorarbeit von Kramer (2009) wird ebenfalls das
Argumentieren in Anlehnung an Toulmin gefasst und als eine kollektive medial
mindliche Handlung konzeptualisiert (Kramer 2009: 58). Ziel sei es Kramers
Meinung nach, ,eine kausale Erklarung fur ein vorliegendes Phanomen zu fin-
den® (Kramer 2009: 58). Argumente fasst sie als eine Menge von Sétzen und
Argumentationen als ,sprachliche Handlungen, bei deren Vollzug ein Argument
oder auch mehrere miteinander verknipfte Argumente geaul3ert werden* (Kra-
mer 2009: 58). Bei dieser Betrachtungsweise wird die zugrundeliegende mono-
logische Fundiertheit deutlich. Der Adressat oder die Kommunikationssituation
werden in der Konzeptualisierung des Argumentierens namlich nicht angefihrt.

Es scheint, als ob die Forschung zum Argumentieren bis zu diesem Zeitpunkt
zum einen von einer kognitiven Betrachtungsweise gepragt war (so Bégeholz
2013: 73) und zum anderen von einer monologischen Fundiertheit ausging.
Auch wenn einige Wissenschaftler*innen angeben, sich auf den praktischen
Syllogismus zu beziehen (Dietrich 2004) oder aber von einem zugrundeliegen-
den Dissens ausgehen (Reitschert/Ho3le 2007), so liegt doch allen Studien eine
rein monologische Konzeptualisierung des Argumentierens zugrunde, was u. a.
daran zu erkennen ist, dass Elemente wie Gegenargumente, modal qualifier
und rebuttal nicht bertcksichtigt werden.

Diese Betrachtungsweise andert sich u. a. durch Riemeier et al. (2012). Sie fol-
gen einer dialogischen Konzeptualisierung des Argumentierens und grenzen
das Argumentieren vom Erklaren durch die jeweils zugrundeliegende Funktion
ab. Beim Argumentieren soll der Adressat Giberzeugt werden. Beim Erklaren ist
ihrer Ansicht nach die Erkenntnis das Handlungsziel (Riemeier et al. 2012: 147).
Auch Gresch/Schwanewedel (2019) konkretisieren die Abgrenzung, indem sie
die Strittigkeit des Sachverhalts als zentral anfuhren und davon ausgehen, dass
die Strittigkeit die Argumentation von der Erklarung unterscheidet
(Gresch/Schwanewedel 2019: 170). Die Strittigkeit ist auch fur von Aufschnai-
ter/Prechtl (2018) beim Argumentieren zentral, allerdings genugt ihnen ,[d]ie
Moglichkeit des Anzweifelns® (2018: 87), mithin eine potenzielle Strittigkeit. Sie
weisen Argumentationen ferner zwei verschiedene Funktionen zu (epistemi-
sche und persuasive) (von Aufschnaiter/Prechtl 2018: 88), fassen die Argumen-
tation aber grundsatzlich dialogisch (ebd.: 89). Sie grenzen das Argumentieren
vom Erklaren durch die Uberzeugungsfunktion des Argumentierens ab. Interes-
sant ist jedoch, dass es dann eine Uberschneidung zwischen dem Erklaren und
dem epistemischen Argumentieren geben kdnnte. Das epistemische bzw. heu-
ristische Argumentieren hat keine dominante Uberzeugungsfunktion, kann aber
auf der sprachlichen Oberflache Ahnlichkeiten zum Erklaren haben. Sie argu-
mentieren zudem dafir, bei der Analyse von Fachargumentationen nicht nur
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Signalwdrter wie ,weil“ oder ,darum® als Indikatoren fir eine Handlung/ein Ar-
gumentationselement zu nutzen, sondern auch inhaltliche Aspekte zu bertck-
sichtigen, um z. B. Zirkelschlisse von der Analyse auszuschliefen wie: ,Die
Erde dreht sich um die Sonne, weil die Erde eine Kreisbahn um die Sonne voll-
zieht (von Aufschnaiter/Prechtl 2018: 94). Diese Zugangsweise hat eine fach-
liche Berechtigung, gleichzeitig konnte es aber sein, dass die sprachlichen
Handlungen der Schiler*innen missachtet werden. So kénnte ein angegebenes
Datum zwar fachlich nicht korrekt sein, aber der*die Schuler*in hat es trotzdem
durch die kausale Verknlpfung als die Angabe von Griinden intendiert. Mit an-
deren Worten verstellt der rein inhaltliche Analysezugang evtl. den Blick auf
entwicklungsbezogene Erwerbsphanomene. Von Aufschnaiter/Prechtl verwei-
sen zuletzt auf Forschungsergebnisse, die zeigen, dass das Argumentieren von
Schiler*innen oftmals nicht den eigentlichen Erwartungen entspreche, weil es
z. B. zu wenig kontrovers ist (2018: 100). Dies ist eine wichtige Erkenntnis, die
vielleicht auf eine zugrundeliegende Praktik des Argumentierens im Fach hin-
deutet, die evtl. auf einer unstrittigen Kommunikationssituation als Ausgangs-
punkt fulRen kdnnte.

Heitmann/Tiemann (2013) untersuchen die Bewertungskompetenz von 10.
Klassler*innen eines Berliner Gymnasiums. Auch in diesem Beitrag werden die
Begriffe Argumente, Bewerten und Urteil verwendet, ohne eine klare Abgren-
zung vorzunehmen: ,Argumentationsstrukturen von Urteilen“ (Heitmann/Tie-
mann 2013: 189) und ,Bewertungskompetenz als Befahigung zur Urteilskom-
petenz® (2013: 185). Anders als bei reinen ,scientific issues” reiche es bei socio-
scientific issues nicht aus, ,,ausschlie3lich naturwissenschaftliches Fachwissen”
(Heitmann/Tiemann 2013: 185) zu nutzen. Die Autor*innen konzeptualisieren
das Bewerten als einen Prozess (ebd.: 186). Das Urteil ist sodann das Ergebnis
bzw. das Produkt dieses Prozesses. Es kbnnte sein, dass sie aufgrund dieser
Definition das Bewerten als einen eher kognitiven Prozess auffassen. Im Hin-
blick auf den Prozess gehen sie von einer Ahnlichkeit zu einem Problemlo-
seprozess aus (ebd.: 188). Sie lehnen sich bei der Ermittlung der Argumentati-
onsstruktur, anders als die bisherigen Untersuchungen im deutschsprachigen
Diskurs, nicht an den klassischen Syllogismus, sondern — so wie viele Autor*in-
nen in der englischsprachigen Forschung (s. hierzu Erduran 2008: 48) — an das
Modell von Toulmin an und nehmen an, dass diese aus einer Behauptung, aus
Daten im Sinne von Belegen, einer Schlussregel und Glltigkeitseinschrankun-
gen (Heitmann/Tiemann 2013: 190) bestehen. Sie geben ein Beispiel fur ein
mdogliches Urteil in diesem Sinne:

Der weite Transportweg mit dem Flugzeug stof3t viel CO2 aus, was sich in der
Atmosphéare ansammelt [Daten]. Das Schlimme daran ist, dass durch das viele
CO:2 der Treibhauseffekt weiter zunimmt und das schadigt die Umwelt [Schluss-
regel]. (Heitmann/Tiemann 2013: 191)

,Das Schlimme daran ist, dass...“ wird in der Analyse der Wissenschaftler*in-
nen als Schlussregel angefiihrt. Eine Schlussregel sollte aber von den Daten
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schlissig zur Konklusion fuhren. In diesem Beispiel gibt es aber keine Konklu-
sion. Natiirlich ist die AuRerung ,Das Schlimme daran ist, dass* eine Positionie-
rung, allerdings keine, die sich auf die Fragestellung ,Ist der Kauf von Erdbee-
ren im Winter unverantwortlich?“ bezieht. Im strengen Sinne fehlt in diesem Bei-
spiel die Conclusio, die wie folgt lauten kdnnte: ,Flugfriichte sollten nicht kon-
sumiert werden/verboten werden.” Bei einigen weiteren Beispielantworten wer-
den m. E. fragliche Zuordnungen durchgefuhrt, wie diese Beispielanalyse zeigt:

Torben, weil es wichtig fur die Wirtschaft und die Arbeitswelt ist [Behauptung].
Viele Leute in Spanien bauen Erdbeeren an, andere Leute transportieren sie
und wieder andere Leute verkaufen sie [Daten]. (Heitmann/Tiemann 2013: 199)

Der erste Satz ,, Torben“ist eine elliptische Realisierung und wiirde ausformuliert
vielleicht wie folgt lauten: ,Ich stimme der Aussage von Torben zu“ oder ,Der
Aussage von Torben ist zuzustimmen®. Diese Aussage konnte ebenfalls die
Konklusion oder im Sinne Heitmann/Tiemann eine Behauptung bilden, indiziert
entweder durch das Personalpronomen ,ich“ oder aber durch das Verb ,zustim-
men* (vgl. &hnliches Beispiel bei Eduran 2008: 58). Aufgrund der kausalen sub-
ordinierenden Konjunktion ,weil® kdnnte linguistisch begrindet werden, den
Satz ,weil es wichtig fur die Wirtschaft und die Arbeitswelt ist* als Datum einzu-
ordnen. Ob dies ein triftiger Grund ist, ist eine andere Frage, die naturlich im
Fachkontext eine entscheidende Rolle spielt. Zudem spricht aus linguistischer
Sicht auch einiges dafirr, die folgenden AuRerungen als Erlauterungen des Da-
tums bzw. als backing zu sehen. Zumindest ist die eine Einordnung als Behaup-
tung und die andere als Datum nicht nachvollziehbar. Warum ist ,Weil es fur X
wichtig ist“ eine Behauptung, aber ,Viele Leute in Spanien bauen Erdbeeren
an“ nicht? Auch die zweite AuRerung kénnte eine Behauptung sein, wenn man
die Tempusform Prasens und das Adjektiv ,viele“ betrachtet. M. E. zeigt dies
die Notwendigkeit, linguistisch genau zu bestimmen, woran ein funktionaler Un-
terschied von sprachlichen Handlungen zu erkennen ist. Auch Erduran (2008)
halt fest, dass eins der Probleme bei der Erforschung von Argumentationen sei,
die Elemente einer Argumentation zu operationalisieren (2008: 57). Insbeson-
dere der Unterschied zwischen data und warrant sei fur Dawson/Venville
schwer zu operationalisieren gewesen (2009: 1430). Dies kdnnte u. a. an den
unterschiedlichen Ebenen einer sprachlichen AuRerung liegen. Zum einen
weist jede sprachliche AuRerung einen propositionalen Gehalt, zum anderen
ein illokutives Potential auf (vgl. Searle 1969: 23-24). Es gibt AuRerungen, die
den gleichen propositionalen Gehalt haben, sich aber in ihrem illokutiven Po-
tential unterscheiden. Dieses Phanomen kénnte die Operationalisierung von ar-
gumentativen Elementen schwierig machen.

1. Sarah liest ein Buch.
2. Lies ein Buch, Sarah!

3. Liest Sarah ein Buch?
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In diesen drei Beispielsatzen ist der propositionale Gehalt identisch, allerdings
liegt beim ersten Beispiel eine Aussage, beim zweiten Beispiel eine Aufforde-
rung und beim dritten Beispiel eine Frage vor, also drei AuRerungen mit unter-
schiedlichen Funktionen. Das bedeutet, dass es Sinn macht, Aussagen nicht
nur nach inhaltlichen Aspekten zu klassifizieren, sondern auch nach sprachli-
chen (wie in diesen Beispielen Verbstellung und Satzzeichen). Allerdings sind
auch nicht immer auf sprachlicher Oberflache Unterschiede zu erkennen. So
gibt z. B. Voss (2005) an, Schwierigkeiten bei der Bestimmung von datum und
backing gehabt zu haben, ,when a signal word such as ,because’ did not occur”
(Voss 2005: 327). Anders als Erdurans Vorgehen (2008), argumentative Ele-
mente nach ihrem relationalen Bezug zu den anderen Aussagen zu klassifizie-
ren, sollte man m. E. deshalb nicht nur die sprachliche AuRerung (das nahe
Umfeld der AuRerung) betrachten, sondern den gesamten Kontext der AuRe-
rung (Diskurs) miteinbeziehen, um die einzelnen Elemente klassifizieren zu
konnen.

Explizit mit dem Argumentieren setzen sich auch Basten/Kraft/Wild (2017) aus-
einander. Als Besonderheit kann gelten, dass sie in ihrer Studie das medial
schriftliche Argumentieren untersuchten. Sie orientieren sich jedoch bei der
Konzeptualisierung an dem Oldenburger-Modell und dem klassischen Syllogis-
mus und fassen mit Reitschert (2009) das Argumentieren als domanenuber-
greifende Schlisselkompetenz (Reitschert 2009: 60). Sie untersuchten in zwei
unterschiedlichen Studien schriftliche Argumentationen von Schiler*innen der
Sekundarstufe Il zu einer Dilemmasituation zum Thema Organspende. In der
ersten Studie sollten die Schiler*innen ihre Wahl begriinden und in der zweiten
Studie (mit einer deutlich geringeren Stichprobenzahl) erhielten die Schiler*in-
nen eine profilierte Schreibaufgabe. Auch wenn die Schiiller*innen in der 2. Stu-
die besser abschnitten, erreichten sie selten die héchste Niveaustufe (Reit-
schert 2009: 69). Die Grunde hierflr sehen die Wissenschaftler*innen in der
mangelnden Férderung der Bewertungskompetenz durch die Lehrkrafte (Reit-
schert 2009: 69). Ob dem zuzustimmen ist oder aber ob das Argumentieren im
Fach Biologie einer ganz anderen Praktik folgt als die Kompetenzmodellierun-
gen es vorsehen, ist eine noch offene Frage.

Es kann festgehalten werden, dass zu Beginn der Auseinandersetzung mit dem
Urteilen und Bewerten im Fach Biologie oftmals der Syllogismus als Grundlage
genutzt wurde (z. B. Mittelsten Scheid/H6RIe 2008: 148). In spateren Beitrdgen
verandert sich dieser Zugang und es wird sich vermehrt an das Modell von Toul-
min zur Beschreibung der Textstruktur angelehnt, so wie es auch in der eng-
lischsprachigen Forschung haufig getan wird (z. B. Kramer 2009; Riemeier et
al. 2012; Heitmann/Tiemann 2013: 196). Zudem wird zunehmend das Argu-
mentieren mit dem Bewerten und der Bewertungskompetenz in Verbindung ge-
bracht.
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Feierabend/Stuckey/Eilks (2013)!" berticksichtigen in ihrer Studie als Beson-
derheit auch die textuelle Ebene, indem sie die Komplexitat von Argumenten in
Anlehnung an das ESNaS-Projekt (Kauertz et al. 2010)'*® bestimmen. Sie dif-
ferenzieren die Komplexitat der AuRerungen z. B. nach der Anzahl an Fakten
und Verknipfungen innerhalb eines Arguments bzw. zwischen zwei oder mehr
Argumenten. Um die Qualitat der Argumente beurteilen zu kénnen, nutzen sie
ein Raster der Entscheidungsfindung von Pfister/Jungermann/Fischer (2017),
das erfahrungsbasierte, stereotype, reflektierte und konstruktive Entscheidun-
gen inhaltlich differenziert, und entwickeln eine eigene Skala (Feier-
abend/Stuckey/Eilks 2013: 176): ,Schlagwortargumente®, ,Intuitive Argu-
mente®, ,Begrindete Argumente®, ,Reflektierte” und ,Konstruktive Argumente®.
Fur die Komplexitat von Argumentationen bestimmen sie sechs Niveaustufen:

(0) Nicht verbunden (1) Ein Argument (2) Zwei Argumente (3) Ein oder zwei
Argumente, eine Begrindung (4) Zwei und mehr verbundene Argumente mit
Begrindung und (5) Ein und mehr verbundene Argumente mit Begriindung und
Reflexion. (ebd.: 177)

Die Ergebnisse zeigen, dass 56,5% der Argumentationen auf den Stufen 0-2
verblieben und eine lediglich geringe Komplexitat aufwiesen (ebd.). Da es sich
bei den erhobenen Daten um mindliche Daten handelt, kann die qualitative In-
haltsanalyse als Analysemethode evtl. zu verfalschenden Ergebnissen geflhrt
haben. SchlieZlich wird mit dieser Methode der medialen Mundlichkeit nicht
Rechnung getragen. So bleibt z. B. offen, wie die Forschenden mit elliptischen
Konstruktionen umgegangen sind, gerade im Hinblick auf die Niveaustufe 0, die
mit ,Schlagwort* bezeichnet wird. Elliptische Konstruktionen haben im mundli-
chen Diskurs aber zum Teil den ,stilistischen Wert der pragnanten Kiirze*
(Schwitalla 1994: 23). Und in der Konzeption der Niveaustufen wird implizit eine
Konzeptualisierung deutlich, die von einer medialen wie konzeptionellen Schrift-
lichkeit ausgeht. In miindlichen Gesprachen entsteht oftmals durch die AuRe-
rungen verschiedener Diskussionsteilnehmer eine Gesamtauf3erung. Mit ande-
ren Worten, eine Textsorte wird gemeinsam realisiert (Schwitalla 1994: 33). So
wurde auch von Leitdo (2001), die von einer generellen dialogischen Fundiert-
heit des Argumentierens ausgeht, festgestellt, dass die Argumentationskon-
struktion bei mindlichen Gesprachen durch alle Gesprachsteilnehmer erfolgt.
Die zum Teil festgestellte Unverbundenheit von Argumenten kdnnte ebenfalls

117 Die Wissenschaftler*innen haben im Projekt ,Der Klimawandel vor Gericht“ Diskuss-
ionen mit Schiler*innen der 9. und 10. Klasse (Gymnasium, Real- und Hauptschule)
durchgefiihrt, in denen sie mit einem Szenario konfrontiert wurden, zu dem sie Vor-
und Nachteile abwagen und einen mdglichen Entscheidungsprozess antizipieren
sollten (Feierabend/Stuckey/Eilks 2013: 174).

118 1n dem vorgeschlagenen Kompetenzmodell fur die Naturwissenschaften in der
Sek. | (Evaluation der Standards in den naturwissenschaftlichen Fachern der
Sekundarstufe I; ESNaS) wird Komplexitat hinsichtlich der Anzahl an Elementen und
deren Verknipfung in finf Komplexitatsstufen unterteilt: | Ein Fakt, 1| Zwei Fakten, Il|
Zusammenhang IV Zwei Zusammenhange V Ubergeordnetes Konzept (Kauertz et
al. 2010: 142-143).
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in der Medialitat begriindet liegen. Dazu passt ebenfalls der Befund, dass ein
Funftel der Redebeitrage gar nicht mit dem Thema verbunden waren — ein Phéa-
nomen, das mit der Medialitat und Konzeptionalitat der AuRerungen zusam-
menh&ngen kann. Diese Anmerkungen stimmen mit der Kritik von Deppermann
(2006) Uber die Durchfiihrung von mindlichen Argumentationsstudien tberein.
So konstatiert Deppermann:

Die meisten dieser Modelle beruhen auf problematischen sprechakttheoreti-
schen Annahmen und restringieren die méglichen Ziige der Dialogteilnehmer,
entkontextualisieren und postulieren Argumentationsvoraussetzungen (wie
Symmetrie der Kommunikationsteilnehmer, Explizitheit der Pramissen etc.), die
empirisch nicht anzutreffen sind. (Deppermann 2006: 12).

Diese Kiritikpunkte haben zunachst keine direkte Relevanz fir die vorliegende
Studie, da es um das medial schriftliche Argumentieren geht. Allerdings kann
festgehalten werden, dass die Studien oftmals keinen sprachlichen Blick auf die
Daten werfen, der jedoch durchaus gewinnbringend sein kdnnte. So kénnte das
Ergebnis der ,geringen® Komplexitat der Argumentationen unter der Perspek-
tive der sich entwickelnden (Sprach-)Kompetenz anders betrachtet werden. Zu-
dem kann festgehalten werden, dass es ein Desiderat an Studien zum schriftli-
chen Argumentieren im Fach Biologie gibt.

4.3.2.3.4 Internationaler Diskurs zum Argumentieren

Wird der internationale Diskurs betrachtet, fallt zun&achst auf, dass hier die Be-
griffe argumentation und (informal) reasoning Verwendung finden. Informal
reasoning als Begriff hat eine Nahe zur informellen Logik, deren Ursprung u. a.
Toulmins theoretische Uberlegungen markieren. Es konnte also sein, dass
reasoning und argumentation synonym zu verstehen sind. Allerdings grenzen
einige Wissenschaftler*innen die Begriffe wiederum voneinander ab (z. B. Fi-
scher et al. 2014). Anzumerken ist zudem, dass sich viele Beitrage mit diesen
Handlungen in Bezug auf naturwissenschaftlichen Unterricht allgemein und
nicht spezifisch in Bezug auf das Fach Biologie auseinandersetzen. So stellen
Fischer et al. fest, dass bisher selten ,domain-specific aspects” (Fischer et al.
2014: 35) von argumentation und reasoning untersucht wurden.

Viele internationale Beitrage zum Argumentieren lehnen sich hinsichtlich ihrer
Konzeptualisierung des Argumentierens an das Modell von Toulmin an (z. B.
Zohar/Nemet 2002; Erduran 2008: 48; Beyer/Davis 2008; Bulgren/Ellis 2012).
Zudem bestimmen viele Studien die Qualitat von Argumenten und untersuchen
den Prozess des Argumentierens (Erduran 2008: 56) bzw. das medial mindli-
che Argumentieren (Felton/Garcia-Mila/Gilabert 2009). Dabei wird oftmals eine
Unterscheidung zwischen Argument (Produkt) und Argumentation (Prozess)
vorgenommen (so z. B. Nussbaum/Sinatra/Owens 2012: 19; Bricker/Bell 2012;
Jiménez-Aleixandre 2008)

145



Fischer et al. (2014) versuchen in ihrem Beitrag u. a. einen Uberblick Gber die
bisherige internationale Forschung zu geben. Sie unterscheiden zwischen For-
schung zum Bereich ,Scientific Reasoning“ und Forschung zum Bereich ,Sci-
entific Argumentation® (Fischer et al. 2014: 30). Die Forschung zum scientific
reasoning sei eher ontogenetisch und entwicklungsbezogen, die Forschung zur
scientific argumentation hingegen wirde grof3ere Gruppen in einem sozialen
Kontext und eher die ,externalised process and products® (Fischer et al.
2014: 30) fokussieren. Es kdnnte also sein, dass scientific reasoning doch nicht
synonym zu verstehen ist, sondern eher ein kognitiver Prozess ist und dass die
Argumentation als materialisierte Form dessen betrachtet wird. So geben es
zumindest auch Dawson/Venville (2009) an, wenn sie beim informal reasoning
von einer Art des Denkens sprechen (Dawson/Venville 2009: 1422) und bei ar-
guments und argumentation von einer ,external expresssion of informal reason-
ing“ (ebd.: 1422). Die Argumentation ist fir Dawson/Venville auch nicht be-
schrankt auf eine dialogische Form, sondern ist auch monologisch mdglich
(2009: 1422). Dawson/Venville (2009) fuhrten mit australischen Schiler*innen
der 8., 10. und 12. Jahrgangsstufe Kleingruppen-interviews durch, um deren
monologischen Argumentationen und ,informal reasoning“ zu untersuchen. Sie
klassifizieren die Argumentationen nach Toulmins Modell und die Qualitat des
reasoning bestimmen sie in Anlehnung an Sadler/Zeidler (2005)*'° danach, ob
die Thesen und die Argumente rational, emotional, intuitiv oder eine Kombina-
tion sind (Dawson/Venville 2009: 1430). Zentrales Ergebnis ist, dass die Schi-
lerauBerungen kaum rationale, sondern eher intuitive und emotionale Griinde
enthalten (&hnliche Ergebnisse zeigte auch die Studie von Feier-
abend/Stuckey/Eilks 2013). Zudem sind die meisten Aussagen aus These und
Argument zusammengesetzt (Level 2), ohne die weiteren Elemente nach Toul-
min zu realisieren (Dawson/Venville 2009: 1435). Es ist jedoch fraglich, warum
die Forscher*innen fur Level 3 (claim, data, warrant, backing oder qualifier) und
Level 4 (claim, data, warrant, backing and qualifier) die Schlussregel (warrant)
und Stitzung (backing) als essenziell zu realisieren auffihren, da auch Toulmin
schon anmerkte, dass diese Elemente haufig gar nicht explizit realisiert werden,
aber immer als implizit mitgemeint gelten (vgl. Kapitel 3.4). Insbesondere in
mundlichen Gespréachssituationen trifft diese Annahme wahrscheinlich zu.

Auch wenn Sadler/Zeidler in ihrem 2005 erschienenen Beitrag nur von informal
reasoning sprechen, verwenden sie in ihrem 2008 veroffentlichten Beitrag auch
den Begriff der Argumentation: ,The Role of Moral Reasoning in Argumentation®
(Zeidler/Sadler 2008), grenzen beide Begriffe aber nicht voneinander ab. Ahn-
lich gehen Zohar/Nemet (2002) vor. Sie geben an, dass argumentative Fahig-
keiten zentral fur informal reasoning sind, setzen mithin beides gleich (Zo-

119 Sadler/Zeidler (2005) untersuchten ebenfalls das informal reasoning von Studier-
enden in Einzelinterviews und ermittelten die vier inhaltlich begriindeten Formen:
rationalistic, emotive, intuitive and integrated pattern.
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har/Nemet 2002: 38), grenzen beides aber von der Logiktradition und dem for-
mal reasoning ab (ebd.: 38). In Anlehnung an u. a. Toulmin bestimmen sie, dass
ein Argument entweder aus ,assertions or conclusions and of their justifications,
or of reasons or support” (ebd.: 38) besteht.

Ahnlich wie Dawson/Venville verwenden Bulgren/Ellis (2012) ebenfalls die zwei
Begriffe ,argumentation® und ,reasoning“, wobei sie auch davon ausgehen,
dass reasoning die Fahigkeit umfasst, die Qualitat von claims oder statements
zu beurteilen (Bulgren/Ellis 2012: 135). In ihrer Studie vermitteln sie deshalb
,Strategic thinking steps® (ebd.: 141). In ihrem Fazit geben sie sogar an, dass
die Intervention und die Vermittlung der Fahigkeit, Argumente und Thesen zu
beurteilen eine ,cross-curricular-power* (ebd.: 150) besalRen. Sprachlehrkrafte
aus ihrer Studie hatten bestatigt, ,higher-order-thinking was the same*
(ebd.: 152) in den Naturwissenschaften und den Sprachen. Diese Aussage
musste jedoch hinterfragt werden, wenn das Wissen um das Argumentieren im
Fach ein implizites Wissen ist, Argumentieren im Fach Biologie also ,Kérper
gewordenes Soziales” ist, das nicht unbedingt zu verbalisieren ist. Dies ist ein
Befund, den Zohar (2008) auch teilt. Lehrer*innen konnten in Zohars Untersu-
chung oftmals nicht verbalisieren, was ,critical thinking“ (Zohar 2008: 247) ist,
aber sie konnten entsprechende Strategien nutzen (Zohar 2008: 247), jedoch
unterschiedlich gut.

Felton/Garcia-Mila/Gilabert 2009 verwenden ebenfalls beide Begrifflichkeiten
(argumentation und reasoning). Sie fokussieren die mindliche Argumentation
und gehen davon aus, dass hierbei zwei unterschiedliche Funktionen zu unter-
scheiden sind. Die Funktion ,dispute” gleicht der persuasiven Funktion und die
Funktion ,deliberation“ die der heuristischen bzw. epistemischen Funktion, bei
der jedoch das Ziel ist, innerhalb einer Gruppe und nicht innerhalb des Indivi-
duums Konsens zu erreichen. Sie betrachten in ihrer Studie (in Spanien) den
mundlichen argumentativen Dialog zwischen 101 Schiler*innen der 7. Jahr-
gangsstufe und ermittelten, dass deliberative argumentative dialogues eher zur
Berlcksichtigung von Gegenargumenten, zum Belegen von Argumenten und
zur Einschatzung der Giiltigkeit der Argumente flihren (Felton/Garcia-Mila/Gila-
bert 2009: 435), mithin die Lernsituation des ,collaboratively constructing argu-
ments“ (ebd.) anstatt der Lernsituation des Uberzeugens-Wollens zu besseren
Argumentationen flhre. Die Wissenschaftler*innen geben an, dass die Ergeb-
nisse wenig Uberraschend seien und auch wenige Wissenschaftler*innen ver-
mutlich behaupten wiirden, dass im naturwissenschaftlichen Unterricht eine dis-
putative Gestaltung das Ziel sei (Felton/Garcia-Mila/Gilabert 2009: 435). Diese
Einschatzung bestatigt den Eindruck, dass es im Fach weniger um Uberzeugen,
als um das Finden der richtigen/besten Erklarung/Lésung geht.

Auch Jiménez-Aleixandre (2008) geht von zwei verschiedenen Funktionen bei
Argumentationen aus und betrachtet das Argumentieren als eine individuelle
epistemische Ubung (Jiménez-Aleixandre 2008: 92) und zugleich als eine sozi-
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ale (ebd.: 94). Erduran/Jiménez-Aleixandre (2008) nutzen zwei unterschiedli-
che Begriffe, um diese Differenz zu markieren: argument fur das Produkt und
argumentation fur den sozialen Prozess (Erduran/Jiménez-Aleixandre
2008: 12). Ahnlich differenzieren Bricker/Bell (2012) die beiden Begriffe. Die so-
ziale Ubung beim Argumentieren hat nach Jiménez-Aleixandre die Uberzeu-
gung des Adressaten zum Ziel (2008: 13).

Eine Studie, die den tatsachlichen Unterrichtsdiskurs beriicksichtigt, ist die von
Beyer/Davis (2008). Beyer/Davis versuchen durch eine Fallstudie das Wissen,
die Uberzeugungen und die Vermittlungspraktiken einer Grundschullehrkraft zu
naturwissenschaftlichen Erklarungen zu ermitteln. Sie haben hierflr Unter-
richtsbeobachtungen protokolliert, Interviews mit der Lehrperson gefuhrt und
zusatzlich Artefakte erhoben, wie Unterrichtsplanungen, die im Unterricht ver-
wendeten Materialien sowie von den Schiler*innen selbst erstellten Materialien
(Beyer/Davis 2008: 390-391). Sie geben an, dass Erklarungen und Argumente
(,explanations und ,arguments® 2008: 383) eine Nahe zueinander aufweisen,
stellen jedoch heraus, dass bei Argumenten das zu Erklarende in Frage gestellt
wird (Beyer/Davis 2008: 383) und es das Ziel sei: ,to persuade others of their
explanations, defend their ideas, and revise them in light of feedback”
(Beyer/Davis 2008: 383). Die Erklarung hingegen sei ein ,account of how or
why a phenomenon occurs” (Beyer/Davis 2008: 383), der verbunden ist mit Evi-
denzen. Die Wissenschaftler*innen fordern einen naturwissenschaftlichen Un-
terricht, der nicht nur Fakten vermittelt, sondern der auch vermittelt, wie und
warum etwas so ist, wie es ist (ebd.: 383). Obwohl sie Erklarung und Argument
zunachst voneinander abgegrenzt haben, verwenden sie u. a. das Argumenta-
tionsmodell von Toulmin, um die Elemente einer Erklarung klassifizieren zu kon-
nen. Sie gehen von drei Kernelementen aus: claim (claim), evidence (data) und
reasoning (warrant) (ebd.: 384). Wenn das Wissen Uber das Argumentieren zu
einem Teil unbewusst sein sollte, wéare es nicht méglich, es im Rahmen eines
Interviews zu erfragen. In den Lehrplanungen wurde deutlich, dass die Lehrper-
son in der Regel das Ziel hatte, dass die Schiler*innen ,content knowledge*
und nicht die Praktik des Erklarens erwarben (ebd.: 397). Durch die Unterrichts-
beobachtungen und Artefakte wurde jedoch deutlich, dass die Lehrperson sehr
wohl Erklarungen gefordert hat. Interessant sind z. B. die schriftlichen Schi-
lerauBerungen wie die folgende (in den eckigen Klammern sind die von der
Lehrperson vorgegebenen Fragen bzw. Anweisungen notiert):

“Student 1: [Where do seeds come from?] From fruits and vegibles. [l think this
because] when we cut the fruit or vegibel in half there were seeds.” (ebd.: 398)

Interessant ist, dass die Lehrperson die Hilfestellung ,Ich denke das, weil* nutzt.

Dies ist eine Formulierung, die auf eine personliche Position schlieBen lasst und

eine Begriindung des Denkens und Meinens anschlie3en lasst, was eine unty-

pische Form fur eine Erklarung im Sinne des H-O-Schemas ist. Dies wird von

den Wissenschaftler*innen jedoch nicht reflektiert. Es ware interessant zu er-

fahren, wie im Vergleich zu dieser Erklarung ein Argument aussehen konnte.
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Bei der Untersuchung schriftlicher Erklarungen der Schilertinnen haben
Beyer/Davis festgestellt, dass einige Schiler*innen auf die Frage ,Do plants
need sunlight?” und auf die weitere Hilfestellung ,During your plant investiga-
tion, what did you do or see that makes you think this is the answer to the ques-
tion?“ ,inappropriate evidence® (Beyer/Davis 2008: 402) anfuhrten, wie z. B.
~we just talked about it in science” (Beyer/Davis 2008: 402). Evtl. kdnnte der
Grund fur die Realisierung unpassender Griinde eine untypische Frage sein,
die darauf abzielt, zu ermitteln, warum etwas gedacht wird. Gleichzeitig wird
aber deutlich gemacht, dass die Frage/der Sachverhalt unstrittig ist, es also nur
ein richtiges Ergebnis gibt (,this is the answer to the question®). Ein Transkript
eines Unterrichtsgesprachs (Beyer/Davis 2008: 401) zeigt eine dazu kongru-
ente Form der Erklar-Praktik, die zun&chst von Beobachtungen und Beschrei-
bungen ausgeht und dann eine Schlussfolgerung, elizitiert durch das Verb ,wis-
sen®, umfasst:

Catie: What did we see with the leaves when the black paper was taken off?
Student 1: The leaves were droopy.

Catie: The leaves started to wilt.

Student 2: They started to turn pale.

Catie: Like what colors?

Student 3: Sea green.

Catie: Okay. What else? (Catie continues to elicit several other students' ob-
servations.)

Student 7: They are very dry.

Catie: Okay, the leaves are dry. So how do our observations help us answer
our question? Do they help us know if plants need sunlight or not?

Several students: Yes. They need sunlight. (Field Notes, 5/26/05)

Hier wird der Unterschied zwischen wissen (auf propositionaler Ebene) und
denken/meinen deutlich. Obwohl diese Studie interessante Einblicke in die Un-
terrichtsrealitat ermdglicht, gehen die Wissenschaftler*innen nicht davon aus,
dass die Lehrperson und die Schuler*innen eine fachliche Praktik praktizieren,
sondern dass es sich um eine personliche Uberzeugung/Annahme handelt,*?°
die z. B. durch entsprechendes Unterrichtsmaterial (Beyer/Davis 2008: 404) be-
einflusst werden kann. Damit wird ein defizitarer Blick auf die Praxis geworfen
und die moglichen Erkenntnisse Uber den Fachunterricht verringert. Es wird
deutlich, dass eine Studie, die den realen Unterrichtsdiskurs betrachtet, vonno-
ten ist, um die Praktik des Argumentierens zu rekonstruieren. Diese Studie
sollte die Handlungen der Akteure jedoch ernst nehmen, weil sie ein Zeichen
fur eine zugrundeliegende Praktik sein kénnten. Ebenfalls interessant wére es,
zu ermitteln, ob diese Praktik sich Uber verschiedene Jahrgangsstufen hinweg
verandert.

120 Catie may have possessed this understanding of explanation because this is how
individuals commonly use explanations in everyday interactions. In some ways, this
understanding of explanation is inconsistent with research” (Beyer/Davis 2008: 404).
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Anders als Beyer/Davis, die einen naturwissenschaftlichen Unterricht fordern,
der das Erklaren stark fokussiert, setzen sich Bricker/Bell (2008) dafir ein, Ar-
gumentation ,as a leading instructional approach and educational goal for sci-
ence education® (Bricker/Bell 2008: 474) anzusehen. Allerdings sei der Unter-
richt nach wie vor durch eine ,Rhetoric of conclusion® (ebd.: 474) gepréagt. So
werde ,scientific knowledge as objective and true“ (ebd.: 475) dargestellt. Ganz
dazu passend behauptet Lawson (2009), dass das Ziel einer Argumentation in
den Naturwissenschaften nicht sei, andere von der eigenen Meinung zu
Uberzeugen, sondern ,discovering which of several possible explanations for a
particular puzzling observation should be accepted and which should be re-
jected” (Lawson 2009: 337). Lawson erlautert zudem, dass es seiner Meinung
nach anders als bei Toulmin keine claims, warrants und backings gebe, sondern
unterschiedliche Erklarungen und Evidenzen, die die Erklarung unterstitzen
oder ihr widersprechen (Lawson 2009: 337). Das wirde zum einen bedeuten,
dass in den Naturwissenschaften hauptsachlich heuristisches und nicht persu-
asives Argumentieren genutzt wird, und zum anderen, dass es in naturwissen-
schatftlichen Argumentationen nicht unbedingt unterschiedliche Meinungen gibt,
sondern lediglich eine richtige, was wiederum einen Unterschied zum heuristi-
schen Argumentieren im Fach Deutsch darstellt. Das Ziel ist es, die richtige Er-
klarung zu finden oder mit anderen Worten ist es das Ziel eine deduktive Vali-
ditat aufzuzeigen. Diese Annahmen decken sich m. E. mit den Ergebnissen aus
der Studie von Beyer/Davis (2008). Gleichzeitig zeigt sich, dass es auch im in-
ternationalen biologiedidaktischen Diskurs keinen Konsens hinsichtlich der Be-
stimmung des Argumentierens und der Abgrenzung zu anderen Handlungen
wie dem Erklaren zu geben scheint.
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4.3.2.4 Zusammenfassung: Argumentieren im Fach Biologie

Der Blick in die (nationale wie internationale) biologiedidaktische Forschung hat
gezeigt, dass Erkenntnisse zum schriftichen Argumentieren im Fach fehlen.
Zudem zeigte sich, dass ganz unterschiedliche Handlungsverben (u. a. Bewer-
ten, Beurteilen, Argumentieren) im Diskurs Verwendung finden und die Verwen-
dung zum Teil historisch bedingt ist. Zunéchst wurde im deutschsprachigen Dis-
kurs der Begriff des Urteilens im Zuge der Thematisierung von bioethischen
Fragen genutzt. Spater, durch die Implementierung der Bildungsstandards be-
dingt, kam der Begriff des Bewertens hinzu. Eine trennscharfe Abgrenzung bei-
der Begriffe bzw. der zugrunde liegenden Praktik(en) blieb jedoch aus. Eben-
falls durch die Bildungsstandards und spater auch durch den englischsprachi-
gen Diskurs wurden die Begriffe der Argumentation und des Argumentierens in
den deutschsprachigen Diskurs mitaufgenommen, aber auch hier fehlt bisher
eine Erfassung der tatséchlichen Praktik. Evtl. ist die mangelnde Trennschérfe
in der Verwendung der Begrifflichkeiten in der mangeinden Erforschung des
tatsachlichen Unterrichtsdiskurses begriindet. So wurden immer von auf3en be-
stimmte Begriffe oder Konzepte auf den Unterrichtsdiskurs angewendet aber
noch nicht vom Unterrichtsdiskurs ausgehend die Praktiken rekonstruiert. Es
kann festgehalten werden, dass das, was Deppermann an der Forschung zur
mindlichen Argumentation kritisiert, so auch auf die Forschung zum schriftli-
chen Argumentieren im Fach Biologie Gbertragen werden kann. Oftmals werden
einfach theoretische Konstrukte, wie das Toulmin-Schema, ibernommen und
die ,Gesprache werden entsprechend restrukturiert, ohne den Versuch einer
rekonstruktiven, von Gesprachsdaten ausgehenden Kategorienbildung zu un-
ternehmen® (2006: 12). Es fehlt also an einer Studie, die von den verbalen Da-
ten des Unterrichtsdiskurses ausgeht, um das Argumentieren innerhalb des
Kontextes Biologieunterricht zu rekonstruieren und so schlief3lich das Argumen-
tieren von anderen Praktiken abgrenzen zu kénnen. Die Berlcksichtigung des
Kontextes (,classroom-based approach®) befirwortet auch Jiménez-Alei-
xandre, um Argumentationen zu untersuchen (2008: 95). Seit Anfang der 90er
habe sich die Erforschung des naturwissenschaftlichen Unterrichts verandert,
da die sprachliche Verfasstheit des Unterrichts erkannt wurde: , The role of lan-
guage and communication (either spoken or written) in the classroom, and in
the construction of scientific knowledge, has been recognized” (Jiménez-Alei-
xandre 2008: 95). Der Autor geht von sechs relevanten Dimensionen beim Ar-
gumentieren (,Knowledge evaluation* Jiménez-Aleixandre 2008: 96) in natur-
wissenschaftlichen Fachern aus, die in der Unterrichtsgestaltung berlcksichtigt
werden sollten: Lehrer*in, Schiler*innen, Kommunikation, Metakognition, As-
sessment und Curriculum. Diese Dimensionen haben m. E. Ahnlichkeit mit den
Dimensionen des Didaktischen Dreiecks, die dieser Studie zugrunde liegen. Die
Dimensionen Kommunikation und Assessment gehen m. E. in der Dimension
Lehrer*in (Vermittlung) auf und die Dimension Curriculum in der Gegenstands-
dimension. Die Erforschung des Argumentierens im Fach sollte also vom ge-
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samten Unterrichtsdiskurs ausgehen, der durch die drei Dimensionen Gegen-
stand, Lehrer*in und Schuler*innen gepragt ist und sich in lehrerseitigem sowie
schilerseitigem medial mindlichem sowie schriftichem Input und Output ma-
terialisiert.

4.3.3 Argumentieren im Fach Geschichte

Schrift, Schreiben und schriftliche Texte haben fur den Geschichtsunterricht
eine zentrale Bedeutung. Zum einen gehort Schreiben ,zu den wesentlichen
Operationen historischer Erkenntnisgewinnung (Hartung 2015: 202). Zum an-
deren sind historische Quellen, Belege und Zeugnisse haufig schriftlich verfasst
und aufgrund ihrer schriftlichen Verfasstheit (der Nutzung des ,visuell-perma-
nente[n] Medium[s]“ Ehlich 2007 [1984]: 546) Uberhaupt Uberliefert — und in ei-
ner anderen (Sprech-)Situation dekonstruierbar. Man kénnte auch sagen, Ver-
gangenheit kann zum einen schriftlich rekonstruiert und zum anderen schriftlich
perpetuiert werden.

Trotz dieser zentralen Bedeutung war das Schulfach Geschichte bis hinein in
die 1970er Jahre Gberwiegend mundlich konzipiert (Stadter 2005: 153). In der
Zeit der vorrangig mundlichen Vermittlung durch die Lehrperson hatten Schi-
lertinnen zur Aufgabe, die Inhalte des darstellenden Lehrervortrages oder des
Lehrbuchtextes zu rezipieren und zu reproduzieren (Stadter 2005: 153). Der
Schwerpunkt in der Vermittlung lag in dem Erwerb von deklarativem, faktualem
Wissen. Das Schreiben der Schiler*innen beschrénkte sich in dieser Zeit oft-
mals auf das Abschreiben und das Verschriftlichen von Merkséatzen (Stadter
2005: 153-154). Erst in der Oberstufe traute man den Schuler*innen selbstan-
diges schriftliches Arbeiten zu (Kuss 1994: 746 zit. n. Stadter 2005: 154). Um
1970 verandert sich der Unterricht durch die zunehmende Etablierung der Quel-
lenarbeit, die den Lehrervortrag zum Teil abléste, und durch die Einfihrung der
reformierten Oberstufe und die damit einhergehenden ,Einheitlichen Prifungs-
anforderungen® (Stadter 2005: 154). Nach 1990 wird das Schreiben durch
handlungs- und produktionsorientierte Verfahren (wie z. B. ,spielerische und
dramatische Aufgaben, Referate, Debatten, Videoarbeiten oder Horspiele*
Stadter 2005: 156) im Geschichtsunterricht auch im Hinblick auf das Schreiben
aufgewertet. Trotzdem wurde das Schreiben in Theorie und Praxis lange Zeit
kaum erforscht oder betrachtet (Stadter 2005: 156). Die Untersuchung von 20
Geschichtsstunden unterschiedlicher Jahrgangsstufen von Thirmann/Pert-
zel/Schiitte zeigt zudem, dass der Geschichtsunterricht auch immer noch vor-
rangig mundlich gestaltet wird (Thirmann/Pertzel/Schitte 2015: 18). Nur 6%
der analysierten Unterrichtszeit wurde zum Schreiben genutzt (ebd.)'?. Stadter
konstatiert ferner, dass der ,Geschichtsunterricht zum Teil Schreibfertigkeiten
[voraussetzt], die im Deutschunterricht noch nicht geschult wurden (Stadter
2005: 160)'?2, Damit geht er ebenfalls indirekt von einer Anbahnungsfunktion

121 Ein ahnliches Ergebnis erzielten die Wissenschaftlersinnen bei der Untersuchung
von 20 Biologiestunden.
122 stadter spezifiziert nicht, welche Schreibfertigkeiten dies genau sind.
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des Deutschunterrichtes im Hinblick auf bestimmte Schreibfertigkeiten aus. Es
konnte jedoch sein, dass das Fach Geschichte eigene schriftliche Praktiken
ausbildet und ausgebildet hat, die vom Deutschunterricht gar nicht vorentlastet
werden konnen.

In den letzten Jahren widmete sich die deutschsprachige geschichtsdidaktische
Forschung vermehrt dem Schreiben im Fach Geschichte (wie z. B. Gemmeke-
Stenzel 1997; Barricelli 2005; Stadter 2005; Memminger 2007; Hartung 2010;
Handro 2013, Hartung 2015, Brauch/Heine/Bramann 2020; Husemann 2020,
Schrader 2021).

Trotz der zunehmenden wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem
Schreiben fehlt es an empirischen Studien zur Erfassung bzw. Konzeptualisie-
rung der schriftichen Textsorten im Fach Geschichte. Auch wenn Hartung
(2015) behauptet, dass sich in der Geschichtswissenschaft — anders als in an-
deren Disziplinen — keine ganzlich facheigenen ,Genres“ herausgebildet hatten,
sondern lediglich spezifische Formen des Erkenntnisprozesses (Hartung
2015: 210; ahnlich auch Husemann 2020: 193), misste fur das Schulfach Ge-
schichte erst noch ermittelt werden, ob es ebenfalls lediglich facherubergrei-
fende Textsorten zum sprachlichen Handeln nutzt. Mierwald geht hingegen von
einem facheigenen Genre des historischen Argumentierens aus (2020: 31).

Spezifisch zum schriftlichen Argumentieren im Fach Geschichte gibt es im
deutschsprachigen Raum nur sehr wenige Studien oder wissenschaftliche Bei-
trage (z. B. Mierwald/Brauch 2015a und b, Mierwald 2020). So konstatieren
Mierwald/Brauch (2015a), dass es in der Geschichtsdidaktik bisher an einer Be-
trachtung der fachspezifischen Bedeutung und Konzeption des Argumentierens
fehle (2015a: 104). Dieses Desiderat versucht Mierwald mit seiner 2020 verof-
fentlichten Dissertation zu schlielBen. Es ist jedoch anzumerken, dass ge-
schichtsdidaktische Abhandlungen unterschiedliche Begrifflichkeiten fir argu-
mentative Sprachhandlungen im Fach Geschichte verwenden: Erklaren, Erzéh-
len, Beurteilen (Sachurteil), Bewerten (Werturteil), Begriinden, Erértern. So gibt
es z. B. Beitrage, die sich mit dem Sachurteil (Husemann 2020; Wickner 2018),
dem Werturteil (Thiinemann 2020; Risen 1997c¢), dem Erzdhlen (Rusen 1997a,
Pandel 2015), dem Erdrtern (Hartung 2010; 2013) und dem Erklaren
(Brauch/Heine/Bramann 2020;) im Fach Geschichte auseinandersetzen. Die
Abgrenzung der Handlungen ist bisweilen jedoch schwer nachvollziehbar und
manchmal vielleicht auch gar nicht intendiert. So wird zum Teil eine Handlung
genutzt, um eine andere zu beschreiben (Erklaren z. B. durch Argumentieren
bei Brauch/Heine/Bramann 2020: 6). Vielleicht ist dies eine Besonderheit des
historischen Schreibens. So spricht Harth (1998) z. B. dem historiographischen
Erzahlen'?® eine Doppelstruktur (der Schreiber als ,Doppelgénger des Erzah-
lers und Berichterstatter[s]“ (Harth 1998: 246) zu, die seiner Ansicht nach darin
begrindet liegt, dass schon griechische und rémische Autoren in ihren Texten

123 Nach Pandel (2015: 39) der ,wichtigste Erzahlbegriff".
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Erzahlung und Argumentation (Rhetorik)*** miteinander verknipften (Harth
1998: 245-270). Die nachfolgenden Darstellungen kénnen deshalb lediglich als
ein Versuch (einer Aul3enstehenden) angesehen werden, den unterschiedli-
chen Sprachhandlungen und deren fachdidaktischen Abgrenzung bzw. Kon-
zeptualisierung naherzukommen. Bevor eine theoretische und empirische Per-
spektive auf das Argumentieren eingenommen wird, soll aber im nachfolgenden
Kapitel die curriculare Perspektive erhellen, welche Anforderungen und Kom-
petenzerwartungen eigentlich an die Schiler*innen der Sekundarstufe | und I
gestellt werden.

4.3.3.1 Curriculare Perspektive

Der Kernlehrplan fur das Fach Geschichte in der Sek. | Gymnasium (NRW)
(2019) weist der Urteilskompetenz einen eigensténdigen Kompetenzbereich zu,
der in die Teilziele ,Formulieren und argumentative[s] Vertreten von Sachurtei-
len und Werturteilen® (MSB Sek | Geschichte 2019: 15) unterteilt wird. Naher
ausgefuhrt sollen die Schiler*innen bis zum Ende der Sek. | Sach- und Wertur-
teile unterscheiden kdnnen, historisches Handeln beurteilen und bewerten,
grundlegende Sachverhalte erdrtern und die moégliche Vielfalt von Sach- und
Werturteilen erkennen kdnnen (MSB Geschichte Sek | 2019: 21). Auch im
Kernlehrplan fur die Sek Il Gymnasium/Gesamtschule (NRW) (2014) wird die
Urteilskompetenz als Kompetenzbereich angegeben. Die Ausfiihrungen zu den
erwarteten Kompetenzen lehnen sich an die Definition von Geschichtsbewusst-
sein nach Jeismann (vgl. Kapitel 4.3.3.2.1) und seiner Unterscheidung von
Sach- und Werturteilen an und ahneln sprachhandlungsbezogen denen aus der
Sekundarstufe I:

Uber Urteilskompetenz verfiigen die Schiilerinnen und Schiiler, wenn sie ein
durch Argumente begriindetes Urteil formulieren kénnen. Sachurteile gelten der
Auswahl, Verknipfung und Deutung historischer Ereignisse und Zusammen-
hange. Gitekriterien hierfir sind sachliche Angemessenheit, innere Stimmig-
keit und ausreichende Triftigkeit von Argumenten. Bei Werturteilen werden dar-
Uber hinaus normative Kategorien auf historische Sachverhalte angewendet
und offen gelegt; eigene WertmalRstabe werden reflektiert, Zeitbedingtheit bzw.
Dauerhaftigkeit von WertmaR3stdben bertcksichtigt. Die Befahigung zur ldenti-
fizierung und Einnahme unterschiedlicher Perspektiven ist Bestandteil von Ur-
teilskompetenz. (MSB Geschichte Sek Il 2014: 16)

In der spateren Auflistung der erwarteten Teilkompetenzen wird ebenfalls wie
fur die Sek. | zusatzlich zum Beurteilen und Bewerten auch das Erértern gefor-
dert. Die Schilerinnen ,erortern angeleitet die Aussagekraft von Argumenten
aus historischen Deutungen unter Berlcksichtigung von Standort- und Per-
spektivenabhangigkeit (UK6)“ (MSB Geschichte Sek Il 2014: 22). Bei genaue-
rer Betrachtung fallt kaum ein sprachhandlungsbezogener Kompetenzunter-
schied auf. So hatte z. B. zwischen einem reinen Pro-Sachurteil und spater ei-

124 Die klassische Rhetorik als das Organon der zugleich erzdhlenden und argumen-
tierenden Prosa“ (Harth 1998: 246).
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nem Pro-und-Kontra-Sachurteil differenziert werden kénnen. Inhaltlich wird hin-
gegen differenziert. Am Ende der Sek | sollen zuné&chst historische Handlungen
von Menschen beurteilt und bewertet werden. Am Ende der Sek. Il kommen die
Beurteilung von historischen Sachverhalten, Denk- und Legitimationsmustern,
Begriffsverwendungen, die Erdrterungen der Aussagekraft von Argumenten
und die Bewertung von Sachverhalten und Wertesystemen hinzu (ebd.: 21-22).

Insgesamt fehlt es jedoch an einer klaren Abgrenzung der geforderten Hand-
lungen. Das Sachurteil wird lediglich vom Werturteil inhaltlich abgegrenzt. Die
Handlungen Erdrtern und argumentatives Vertreten werden jedoch nicht ein-
deutig definiert und auch nicht vom Beurteilen und Bewerten abgegrenzt.

4.3.3.2 Theoretische Perspektive

Zunachst soll ein Blick auf fur die Geschichtsdidaktik zentrale Begriffe und Kon-
zepte geworfen werden. Diese Begriffe haben zwar keinen expliziten Bezug
zum Argumentieren, aber sie erhellen die in der Geschichtsdidaktik theoretisch
angenommenen Handlungs- und Denkschemata, die den Geschichtsunterricht
pragen.

4.3.3.2.1 Geschichtshewusstsein: Sachanalyse, Sachurteil, Werturteil

Geschichtsbewusstsein ist seit den 1970er Jahren ein zentraler Begriff in der
Geschichtsdidaktik (vgl. Baumgartner 2015: 31). Von Jeismann wird der Begriff
im Rahmen geschichtstheoretischer Uberlegungen als zentrale Kategorie einer
bestimmten Form der demokratischen Geschichtsdidaktik gefasst (Jeismann
1980: 183). Er definiert den Begriff als ,das Insgesamt der unterschiedlichsten
Vorstellungen von und Einstellungen zur Vergangenheit (Jeismann
1977: 13).1% Damit hat er sich gegen andere geschichtsdidaktische Ansatze
(hierzu Hasberg 2003: 24) gewendet. Mittlerweile dominiert dieser Ansatz den
Diskurs (Hasberg 2003: 24). Geschichtsbewusstsein ist dabei vorrangig ein
mentales Konstrukt von Vergangenheit, das Denk- und Wahrnehmungsstruktu-
ren umfasst. Aber gleichzeitig ist das Geschichtsbewusstsein nach Jeismann
sprachlich fundiert:

Es bedarf auch und gerade als Geschichtshewul3tsein der Sprache oder doch
der sprachlichen Transformation anschaulicher Uberreste, weil nur in Sprache
die Reflexivitat gegeben und die Rekonstruktion historischer Vorstellungen als
gegenwartiger, gedeuteter Zusammenhénge mdglich ist. (Jeismann 1988: 11)

Diskursivitat ist nach Jeismans Ansicht ein zentrales Moment einer solchen auf
dem Geschichtshewusstsein fuRenden Didaktik. So fordert er z. B. Multiper-
spektivitdt und argumentative Auseinandersetzungen mit historischen Rekon-
struktionen, um die ,Gefahr historisch eindugig unterfutterter Verketzerung zu
bannen® (Jeismann 1980: 202). Es sei fir einen ,guten® Geschichtsunterricht
zentral, nicht rein darstellende oder erzahlende Vermittlungsformen zu wahlen,

125 Jeismann gibt zu bedenken, dass es unterschiedliche Formen des Bewusstseins
gibt, z.B. innerhalb unterschiedlicher Gesellschaften oder sogar Gruppen
(1980: 200).
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da diese Form suggeriere, die Vergangenheit sei ein ,festes, zu Uberlieferndes
Wissen® (ebd.: 214). Wichtig sei Offenheit (ebd: 215), die sich darin zeige, das
Geschichtsbewusstsein und sein Zustandekommen unter allen Bedingungen zu
erfassen und kritisch zu kontrollieren (ebd: 216). Hasberg (2003) fihrt in diesem
Sinne dekonstruktive Lehr-Lernprozesse als ,Essentials® einer solchen Didaktik
an, die u. a. die Konstruiertheit und Standortgebundenheit historischer Erkennt-
nis bertcksichtigen (Hasberg 2003: 26). Jeismann fuhrt zudem an, dass Schi-
lersinnen abh&angig von ihrem sozialen Umfeld ein divergentes Geschichtsbe-
wusstsein mit in den Unterricht bringen (Jeismann 1980: 196), was sehr an As-
pekte der Theorie der Praxis nach Bourdieu erinnert, und dass sie andersherum
auch ein gewisses Bewusstsein aus dem Unterricht mit nach Hause nehmen,
was fur einen fachlichen Habitus (im Sinne von Denk-, Handlungs- und Wahr-
nehmungsstrukturen) sprechen kénnte.

Geschichtsbewusstsein versteht Jeismann zugleich als Gegenstand, als geisti-
ges Vermogen und als Lernziel (1980: 185) des Geschichtsunterrichts. Durch
diese Unterscheidung wird die sprachliche Verfasstheit des Geschichtsbe-
wusstseins deutlich, denn Jeismann differenziert Geschichtsbewusstsein nach
Sachaussagen, ,die geschichtliche Sachverhalte benennen und erklaren® und
nach Bewertungen und Stellungnahmen (Jeismann 1980: 205). Das Benennen
und Erklaren bezeichnet Jeismann auch als (Sach-)Analyse (ebd.: 206). Im Hin-
blick auf Geschichtsbewusstsein als Lernziel pladiert Jeismann sodann dafur,
eine dritte Dimension zu etablieren, die zwischen der Dimension der Analyse
und der der Stellungnahme steht: die Dimension des Sachurteils (Jeismann
1980: 207). Diese Dimension ist etwas ,mehr als Analyse und noch nicht Wer-
tung“ (ebd.: 207). Als Spezifizierung der zugrunde liegenden Fahigkeiten flhrt
Jeismann die ,Anwendung logischer Denk- und Urteilsverfahren (Schlief3en,
Folgern, Vergleichen, ) (ebd.: 213) sowie das ,Anwenden dialektischer Argu-
mentationsweisen® und das Beherrschen von ,Techniken der diskursiven Ab-
handlung — der Diskussion und Debatte® an. Interessant ist, dass Jeismann bei
der Spezifikation der Fahigkeiten des Werturteilens ebenfalls die ,Kenntnis und
Anwendung der Techniken der Argumentation“ angibt. Allerdings mit dem Ziel,
Zu einer eigenen Stellungnahme zu gelangen, was den ,unmittelbaren Lebens-
bezug historischer Erscheinungen® (Jeismann 2000: 64) sicherstellt. Dieses Er-
kenntnisziel liegt beim Sachurteil seiner Meinung nach nicht vor (Jeismann
1980: 213). In einem Beitrag von 2000 erlautert Jeismann, dass das Sachurteil
die ,historische Bedeutungszuweisung, d. h. die Einordnung dieses Faktums in
einen groBeren Zusammenhang von Ursachen und Wirkungen und die Zumes-
sung einer historischen Kraft* (Jeismann 2000: 63) sei. Diese drei Dimensionen
werden spater als ,historischer Erkenntnisdreischritt” (Stadter 2005: 154) be-
zeichnet.

Die Dimensionen Sach- und Werturteil sprechen fir eine Art des Geschichtsler-
nens, das in einem hohen Mal3e argumentativ gepragt sein musste, denn bei
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einem historischen Werturteil werden vergangene Veranderungen oder Ereig-
nisse einer Bedeutung fir die aktuelle und/oder zukiinftige Lebensrealitat zuge-
messen (Risen 1997c: 304). Ahnlich wird nach Bracke et al. unter Werturteilen

die Entwicklung von bzw. der Umgang mit Stellungnahmen zu bestimmten his-
torischen Sachverhalten verstanden, und zwar in der Weise, dass zwischen den
Sachverhalten selbst, ihrer Bedeutung im Horizont der Vergangenheit und ihrer
gegenwartigen bzw. zukinftigen Relevanz ein sinnvoller Zusammenhang her-
gestellt wird (Bracke et al. 2018: 99),

verstanden. Jeismann gibt zu bedenken, dass im Unterricht oftmals irrtiimlicher-
weise davon ausgegangen wird, dass Geschichte erfasst wird, ,als eine rich-
tige* Widerspiegelung von Vergangenheit* (Jeismann 2000: 51). Insbesondere
das Werturteil sei jedoch gepragt durch Subjektivitédt und werde im Fach Ge-
schichte letztendlich durch den Abgleich mit einem gegenwartigen Norm- und
Wertesystem (wie dem Grundgesetz und/oder Menschen- und Burgerrechts-
konventionen) beschrankt (Risen 1997c: 305). Risen (1997c¢) gibt ebenfalls fur
die Gestaltung von Geschichtsunterricht zu bedenken: ,daf® alles historische
Wissen eine wertende Dimension hat* (1997c: 304). Méglichen didaktischen
Problemen mit dem Werturteil (die begriindet in einem solchen ,Subjektivitats-
einschlag“ (Rusen 1997c: 304) sind) kann der Geschichtsunterricht nach Risen
nur scheinbar umgehen, wenn ,er sich auf die Vermittlung wissenschaftlich ge-
sicherten historischen Wissens beschrankt” (Risen 1997¢: 304). Die Annahme,
dass sich der Geschichtsunterricht auf eine bestimmte Art des Wissens be-
schrankt, und zwar auf ,gesichertes Wissen, scheint mir ein bedeutender As-
pekt fur das Argumentieren zu sein. In der Art des zu verhandelnden Wissens
(,gesichert* versus ,nicht gesichert®) kénnte mithin ein bedeutender Fachunter-
schied liegen, der sich wiederum in der sprachlichen und textuellen Gestaltung
Zeigt.

Jeismann gibt ferner zu bedenken, dass seine Forderungen und Postulate
Lhicht der Wirklichkeit — vielleicht auch nicht der Méglichkeit — der Unterrichts-
praxis“ (1980: 217) entsprachen. Diese Annahme der Theorie-Praxis-Differenz
hat im Fach Geschichte eine lange Tradition (Mitter 1992: 251) und mag u. a.
vielleicht in der Form des schriftlichen Inputs begriindet sein. De la Paz gibt
zumindest zu bedenken, dass Schiler*innen oftmals den Schulbiichern ver-
trauen, da diese eine spezifische Darstellungsform aufwiesen, die nicht durch
Multiperspektivitat gepragt sei: ,, Textbooks, with their anonymous, authoritative
style of writing, traditionally present history as a single unquestioned version of
what happened” (2005: 139). Auch Thiinemann stellt in seiner Lehrwerksana-
lyse fest: ,selbst in Geschichtsschulblchern der 9. Jahrgangsstufe [...] regen
nur rund ein Viertel aller Aufgaben zur historischen Werturteilsbildung an®
(2018: 28). Die Betrachtung der tatsachlichen Unterrichtspraxis kénnte Einbli-
cke in die tatsachlichen Praktiken des Faches geben.

157



Obwohl Jeismann mit der Kategorie des Geschichtsbewusstseins fir einen dis-
kursiven Unterricht wirbt, gibt er einschréankend an, dass unter normativen Ge-
sichtspunkten ein Ziel sein musste, ,erwlnschte[s] oder angemessen[s] Ge-
schichtsbewuRtsein® (1980: 199) zu bestimmen. Begrindungsgrundlage sollte
Verfassungskonformitat sein (ebd.: 199). Dieser Aspekt erscheint zentral. Ins-
besondere da Jeismann gleichzeitig fordert, dass der Geschichtsunterricht ,of-
fen bleibt fur die Begrindung unterschiedlicher Deutungen von Geschichte®
(1980: 203). Vielleicht ist dies — wie oben bereits angedeutet — ein zentrales
Dilemma des Faches.

Der Begriff Geschichtsbewusstsein hat folglich eine zentrale Bedeutung fiir die
Geschichtsdidaktik und seine Konzeptualisierung nach Jeismann wird von den
Kernlehrplanen in NRW aufgegriffen. Auch in empirischen geschichtsdidakti-
schen Studien werden diese Konzeptualisierung und die Unterscheidung auf-
gegriffen, weshalb im Kapitel 4.3.3.3.1 eine aktuelle Studie zum Sachurteil be-
trachtet wird. Zuvor soll jedoch ein weiterer zentraler Begriff in der Geschichts-
theorie und der Geschichtsdidaktik thematisiert werden. Im folgenden Kapitel
(4.3.3.2.2) werden die Narration und die narrative Kompetenz betrachtet.

4.3.3.2.2 Narration und narrative Kompetenz

Laut Kernlehrplan fur das Fach Geschichte in der Sek. | Gymnasiums (NRW)
(2019) ist eines der Kompetenzziele (im Rahmen der Methodenkompetenz) des
Faches, dass die Schiler*innen eigene ,Narrationen® erstellen, die auf einer
eigenstandigen, adressatengerechten und fachsprachlich angemessenen Dar-
stellung von historischen Sachverhalten beruhen (MSB Sek | Geschichte
2019: 15). Damit wird auf ein neben dem Geschichtsbhewusstsein weiteres we-
sentliches Konstrukt in der Geschichtsdidaktik verwiesen: die narrative?® Kom-
petenz. Obwohl die narrative Kompetenz keinen eigenstandigen Kompetenzbe-
reich darstellt, ist sie in geschichtsdidaktischen Uberlegungen zentral und wird
ebenfalls mit dem Geschichtsbewusstsein, dem Erklaren und dem Argumentie-
ren in Verbindung gebracht. Deshalb soll die Narration im Folgenden naher be-
trachtet werden.

Ein narrativistischer Geschichtsunterricht ist ausgerichtet an der Idee, dass his-
torisches Verstehen (Geschichtsbewusstsein) erst durch das Verfassen einer
historischen Narration erreicht werden kann. Und sich andersherum durch das
historische Erzahlen die Konstitution des Geschichtsbewusstseins (Rlsen
1997a: 58) zeigt. Um historisch zu erzahlen, entnehmen Schiiler*innen aus ge-
schichtlichen Quellen und/oder Textgrundlagen selektiv Aussagen Uber ge-
schichtliche Sachverhalte und verfassen auf deren Grundlage einen eigenen

126 |m geschichtsdidaktischen Diskurs werden in Bezug zur narrativen Kompetenz die
Begriffe Narration und Erzahlung m. E. synonym verwendet: Wickner spricht z. B.
von historischer Erzahlung (Wickner 2020: 71). Schrader nutzt die Begriffe
»Schilernarrationen und ,Schilererzéahlungen® (2021: 27). Pandel unterscheidet
verschiedene Erzéhlhandlungen: Erzahlen, Nacherzahlen, Umerzéhlen und
Metanarration (2015: 151-152).
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Text, in dem sie diese in bestimmter Art und Weise miteinander verknupfen
(Hartung 2015: 204). Damit &hnelt diese Form des Schreibens dem materialge-
stltzten Schreiben im Fach Deutsch.?” Riisen (1997a) unterscheidet verschie-
dene idealtypische Formen des historischen Erz&hlens (traditionelles, exemp-
larisches, kritisches und genetisches historisches Erzahlen) (1997a: 60), wobei
das exemplarisch historische Erzahlen die Form einer ,Argumentation mit Ur-
teilskraft* (Risen 1997a: 60) habe. Das kritisch historische Erzéhlen zeichne
sich hingegen durch eine ,Abweisung und Abgrenzung von Standpunkten® (RU-
sen 1997a: 60) aus. Diese Formen kommen aber nach Risen selten in ihrer
Reinform vor (Risen 1997a: 59). Das historische Erzahlen ist nach Risen ge-
pragt von Diskursivitat (Risen 1994: 34) und auch Mierwald geht in seiner Kon-
zeptualisierung des Augmentierens davon aus, dass das historische Argumen-
tieren eine Form des historischen Erzahlens sei (Mierwald 2020: 37). Pandel
(2015) und Barricelli (2005) haben ebenfalls eine eigene Erzahltypologie ent-
worfen. Die Uberlegungen von Riisen erganzen Pandel aber auch Barricelli
durch Uberlegungen zur sprachlichen Verfasstheit des Erzahlens.'?® Histori-
sche Erzahlungen seien ein sprachliches Gebilde, ,das auf bestimmte Weise
zuvor isolierte Sachverhalte bedeutungsvoll miteinander verbindet, und zwar
auf allen drei Ebenen des historischen Denkens: Erkenntnis (Aussage), Dar-
stellung, Diskurs® (Barricelli 2014: 173). Weitere Spezifizierungen der sprachli-
chen Verfasstheit nehmen sie jedoch nicht vor.

Fur Sprachdidaktiker*innen mag der Begriff der Erzéhlung zu Irritationen fih-
ren, da diese mit dem Begriff in der Regel eine spezifische Textsorte bezeich-
nen, die sich strukturell u. a. durch die Elemente Exposition, Komplikation und
Auflésung und sprachlich durch emotionale Involvierungspraktiken kennzeich-
nen lasst.’?® Dass bei einer Untersuchung von Pandel manche Schilersinnen
im Anschluss an die Aufgabenstellung eine ,Erzahlung“ zu verfassen oder eine
~.Geschichte“ zu schreiben, eine so nicht intendierte fiktionalisierende Erzahlung
verfassten (vgl. Pandel 2015: 10-11), mag evtl. an diesem Unterschied liegen.
Dies kodnnte also ein Indiz daftir sein, dass literale Praktiken, wie das Argumen-

127 Beim materialgestitzten Schreiben verfassen die Schiler*innen ,auf der Grundlage
von Materialien (Grafiken, Tabellen, Bildern, weiteren medialen Angeboten) sowie
Texten unterschiedlicher Art einen langeren eigenen informierenden oder
argumentierenden Text zu einem Sachthema“ (Abraham/Baurmann/Feilke 2015: 4).
Dieses Schreiben fordert eine besondere Kombination von Lese- und
Schreibfertigkeiten, da z. B. das Lesen ein Lesen auf das Schreiben hin ist (,reading-
to-write® Flower et al. 1990; ,discourse-synthesis“ Spivey/King 1989: 7) und das
Schreiben als ein Schreiben mit oder Uber Quellen (,writing from sources®
Nash/Schumacher/Carlson 1993). Eine sinnvolle Differenzierung fir den
Geschichtsunterricht kdnnte evtl. die Unterscheidung von Lisa Schiler (2017: 16) in
»Schreiben mit Texten* (ohne Notwendigkeit des Quellenbezuges) und ,Schreiben
Uber Texte* (mit Quellenbeziigen) sein.

128 Auch Barricelli fihrt aus, dass die Erzahlung ,ein Modus sprachlicher Kommuni-

kation® sei (2005: 30).
129 Ausfuhrliche textlinguistische Betrachtung: Brinker/Colfen/Pappert (2014: 64-69).
Ausfuhrliche sprachdidaktische Betrachtung: Boueke/Schilein (1991).
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tieren und das Erzéhlen je nach Fach unterschiedlich sind. Unter einer sprach-
didaktischen Perspektive scheint der Begriff der Narration in einem Aspekt je-
doch ein sehr sinnvoller Zugang zum historischen Verstehen zu sein. So kann
der Erzahlung (1) eine Ausdrucksfunktion zugewiesen werden. Mit einer Erzah-
lung driickt der Emittent mit anderen Worten auch immer etwas tber sich selbst
aus. Dies passt zu der Standortgebundenheit und der Konstruktion von Ge-
schichte. Der Begriff Erzahlung/Narration tragt folglich eine subjektive Bedeu-
tungsnuance (die natirlich im Falle des historischen Erzahlens nicht beliebig
ist), denn es erzahlt immer JEMAND Uber etwas.

Waldis/Marti/Nitsche (2015)**° konzeptualisieren die narrative Kompetenz in
Anlehnung an das FUER-Kompetenzmodell als ,Re-Konstruktionskompetenz*
(2015: 67) und unterscheiden zentrale Teiloperationen: Quellenkorpus erschlie-
Ren, Fragestellung herausarbeiten, Kontextualisieren und Perspektivieren und
Erstellen einer Narration (ebd.: 67). Sie nennen dann mogliche Varianten von
Vertextungsmustern, ,wie Formulierung einer historischen Fragstellung, Nen-
nung von Sachverhalten im Hinblick auf deren Zusammenfihrung und Interpre-
tation sowie die daraus hervorgehende Ableitung eines Werturteils“ (ebd.: 67).
Ob alle Elemente verwirklicht werden miussen, ist den Autor*innen noch eine
offene Frage, da sie festgestellt haben, dass Erzéhlprodukte von Gymnasial-
schiler*innen nicht immer alle Teiloperationen aufweisen (Waldis/Marti/Nitsche
2015: 67). In der Darstellung von Waldis/Marti/Nitsche erscheint es, als wiirden
sie im Rahmen von Narrationen von einer tibergeordneten Textsorte ausgehen,
da sie von Vertextungsmustern sprechen. Wenn dem so ware, dann géabe es
im Fach Geschichte eine Textsorte, die Erzahlung, die verschiedene Teilhand-
lungen umfassen kann und je nach Zusammensetzung bzw. Schwerpunktset-
zung dann eine narrative Erklarung oder eine narrative Beschreibung vorliegt.

Von einer ahnlichen Vorstellung gehen z. B. auch Brauch/Heine/Bramann
(2020) aus, wenn sie vom narrativen Erklaren sprechen. lhrer Meinung nach
kann das Erklaren dem Kompetenzmodell historischen Denkens nach FUER
nach ebenfalls der Re-Konstruktionskompetenz zugeordnet werden
(Brauch/Heine/Bramann 2020: 140). Sie nutzen ferner Risens Begriffsver-
standnis der narrativen Erklarung und stimmen seiner Aussage zu, dass ,[d]as
historische Erzahlen selbst [...] eine elementare und fundamentale Erklarungs-
form“ (Risen 1997b: 167) darstelle. Fachspezifisch geht es nach Risen in der
narrativen Erklarung darum, etwas, das sich ,in einem bestimmten Zeitraum [...]
verandert hat, mit der Angabe des Vorgangs der Veranderung“ (1997b: 168) zu
erklaren. ,Dies Erklaren ist formal identisch mit der elementaren Struktur einer
Geschichte® (Risen1997b: 168). Zudem gehen Brauch/Heine/Bramann von der
Annahme aus, dass die Argumentation ein Bestandteil von Erklarungen sei

130 Dje Wissenschaftlersinnen betrachten die Narration nicht nur theoretisch, sondern
dem aufgefiihrten Beitrag liegt eine empirische Studie zugrunde. Ausschlaggebend
fur die vorliegende Betrachtung sind aber insbesondere die theoretischen
Uberlegungen.

160



(Brauch/Heine/Bramann 2020: 140). Bisher scheint es, als wére die Erzah-
lung/Narration als eine Art Gbergeordnete Textsorte zu betrachten, in der das
Erklaren und Argumentieren aufgeht. Diese Textsorten werden in sprachwis-
senschaftlichen und sprachdidaktischen Betrachtungen voneinander abge-
grenzt, nicht zuletzt aufgrund der Annahme von jeweils unterschiedlichen kom-
munikativen Funktionen der Textsorten (z. B. im Sinne von Baurmann/Pohl
2009 hat die Erzéhlung eine Ausdrucksfunktion, die Erklarung eine Darstel-
lungsfunktion und die Argumentation eine Appellfunktion). Zu beachten ist die
Differenz zwischen Textsorte und sprachlicher Handlung. So kénnen auch be-
schreibende Aussagen in einer Argumentation vorkommen, ganz im Sinne der
Idee der Textprozeduren nach Feilke (2014). Im Fach Geschichte ware es dann
folglich eine Erzahlung, in der erklart wird, indem argumentiert wird. Ob man
den Textsorten (wie z. B. der Rede und dem Essay) im Fach Geschichte ge-
recht wird, indem von einer grundlegenden Textsorte (oder ,globale[m] Vertex-
tungsmuster nach Wickner 2020: 71), der Erzahlung, ausgegangen wird, kann
aus einer auf3enstehenden Perspektive nicht beantwortet werden. Es kann je-
doch festgestellt werden, dass dies textlinguistischen Annahmen entgegen-
steht.

Brauch/Heine/Bramann (2020) bestétigen, dass in der Geschichtsdidaktik wei-
terhin nicht zwischen den ,Sprachhandlungen des Erklarens und Argumentie-
rens unterschieden wird und beide auf3erdem im Begriff des Causal Reasoning
integriert werden kédnnen“ (2020: 143). Auch sie konzipieren eine idealtypische
Textstruktur fir eine Erklarung, ohne einen Bezug zu tatsachlichen Schilerer-
klarungen herzustellen.

In den Uberlegungen zur Narration scheint es, als ware das Argumentieren ein
Bestandteil der Narration. Ob es im Fach Geschichte, nur eine zu verfassende
Textsorte gibt — die Erzéhlung — bleibt jedoch noch unklar. Mit anderen Worten:
Wie das Argumentieren, das Erklaren und das Erzéhlen im Fach Geschichte
zusammenhangen, ist meiner Ansicht nach noch eine zu klarende Frage.

4.3.3.3 Empirische Perspektive

In diesem Kapitel soll deshalb ein Blick auf Studien zu verschiedenen Handlun-
gen im Fach Geschichte geworfen werden. Beginnend mit einer fiir die zugrun-
deliegende Studie zentralen Studie zum Sachurteil im Kapitel 4.3.3.1, folgend
von einer Studie zum Erortern (Kapitel 4.3.3.3.2) und einer Studie zum Argu-
mentieren im Kapitel 4.3.3.3.3. Im Kapitel 4.3.3.3.4 werden sodann internatio-
nale Studien zum Argumentieren im Fach aufgefihrt.
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4.3.3.3.1 Studie zum Sachurteil (Husemann 2020)

Eine Studie, die die Konzeptualisierung von Jeismann aufgreift, ist z. B. die Stu-
die von Husemann (2020), die in Anlehnung an Wickner (2018)'%! das Sachur-
teil im Fach Geschichte als Textsorte fasst, fur die ,diskursive Sprachhandlun-
gen“'¥2 wie Behaupten, Beschreiben, Erklaren, Folgern, Begriinden und Urtei-
len konstitutiv seien (Husemann 2020: 195). Die Studie von Husemann umfasst
ein Pre-Post Design mit einer StichprobengréfRe von 357 Schiler*innen der 7.
und 8. Klasse aus verschiedenen Gesamtschulen. Im Rahmen dieser Studie
wurden mithilfe von vorgefertigten Schreibaufgaben im Fach Geschichte und im
Fach Deutsch mit Teilaufgaben, die die Operatoren Beschreiben, Erklaren und
Begriinden beinhalteten, Schilertexte erhoben (Husemann 2020: 200). Die the-
matische Entfaltung eines Sachurteils sieht nach Husemann eine Einleitung in
Form einer historischen Einordnung vor, die durch einen analytischen Hauptteil
und schlieBlich durch einen schlussfolgernden Schluss vervollstandigt wird
(ebd.: 195). Es ist jedoch anzumerken, dass Husemann kein vollstandiges Sa-
churteil als Textsorte erhoben hat, sondern durch die Teilaufgaben und in ihnen
verwendeten Operatoren jeweils eine Beschreibung, eine Erklarung und eine
Begriindung erhoben hat. Dies wird jedoch von Husemann nicht entsprechend
reflektiert. Husemann versucht, die sprachlichen Handlungen im Fach Ge-
schichte beschreiben, erklaren und begriinden a priori voneinander abzugren-
zen, wobei sie beim Erklaren zwar die Funktion in Anlehnung an Hoffmann
(2013) als Ziel, Wissenslicken beim Rezipienten zu schlieBen (Husemann
2020: 197), sowie inhaltliche Aspekte aus der Geschichtsdidaktik anfuhrt, aber
kaum spezifische textuelle Merkmale beriicksichtigt. Ein paar sprachliche Be-
sonderheiten der Handlung im Fach Geschichte nimmt sie in den Blick. Diese
hatten den Zweck der Distanzierung, um z. B.

Hypothesen aufzustellen oder sich von der Meinung von Zeitgenossen und His-
torikern zu distanzieren. Dazu zéhlen neben Konjunktiv und Passivstrukturen
insbesondere graduierende Formulierungen wie vielleicht, etwa oder moglich-
erweise, mit deren Hilfe Zweifel ausgedrtickt und Vermutungen formuliert wer-
den kénnen (Husemann 2020: 198).

Durch diese Besonderheit im Sinne Husemanns riickt das Erklaren in die Néhe
des Argumentierens, denn auch hier kdnnen die Markierung von Positionen so-
wie die Distanzierung von bestimmten Ansichten auftreten. Das Begriinden
nach ihrer stark inhaltlich orientierten Definition hat ebenfalls eine Nahe zum
Argumentieren. So definiert Husemann es als ,Darstellung der eigenen Per-
spektive und dem Verteidigen einer eigenen Meinung bzw. des eigenen Stand-
punktes und dem Entkraften nicht triftiger oder abweichender Standpunkte®
(Husemann 2020: 198). Bei dieser Definition beruft sie sich allerdings auf keine

131 Nach Wickner ist die Funktion eines Sachurteils die Uberzeugung des Lesers
(Wickner 2018: 43) und das abschlieende Urteil ist ein eigener Standpunkt
2018: 43)
132 Ob es sich beim Beschreiben tatsachlich um eine diskursive Sprachhandlung han-
delt, ist fraglich.
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spezifische Quelle. Sie fuhrt ferner aus, dass dem Begrunden ein ,Einverstand-
nismangel zugrunde liege, der oftmals durch die Aufgabenstellung kinstlich
evoziert werde (ebd.: 198). Offen bleibt die kommunikative Funktion dieser
Handlung. Es scheint zumindest so, als lage Husemanns Ansicht nach eher
eine Appellfunktion dem Begriinden zugrunde, wenn sie von ,dem Verteidigen*
spricht. Sprachlich stellt sie fest, dass beide Handlungen durch u. a. kausale
Verknupfungen gekennzeichnet sind (Husemann 2020: 197-198). Die von ihr
gestellten Aufgaben zum Begrinden und Erkldren lauten (Husemann
2020: 201)33;

Tabelle 8: Aufgabenstellung zum Begriinden und Erklaren von Husemann (2020)

Warum kann man tber viele vergangene Ereignisse nur Vermutungen

Erklaren anstellen? Erklare ausfiihrlich.

Manchmal kritisieren Forscher historische Quellen. Welche der beiden
Aussagen haltst du fur richtig? Begrinde ausfihrlich!

Begrunden ,Kennt sich Herodot wirklich so gut aus? Ich habe Zweifel an der
Quelle.”
.Herodot sagt immer die Wahrheit! Ich verlasse mich auf die Quelle®

Es fallt auf, dass die Aufgabe zum Begriinden und ihre Definition des Operators
eigentlich Uber eine ,reine” Begrindungs-Aufgabe hinausgehen, da eine unspe-
zifische W-Frage dem Operator vorausgeht, die darauf abzielt, dass die Schi-
ler*sinnen Stellung nehmen. Diese Stellungnahme soll dann begriindet werden.
Es sind m. E. zwei verschiedene Handlungen hier auszufiihren. Interessant
waére nun zu ermitteln, ob im tatsachlichen Unterricht das Begrinden ahnlich
konzeptualisiert wird.

Kritisch sind evtl. auch Husemanns Analysen zweier besonders gelungener
Beispieltexte (Erklarung und Begriindung). Diese enthalten hach Husemann je-
weils typische (von der/dem Autor*in erwartete) Elemente der Sprachhandlun-
gen. Bei der Begriindung z. B. eine Positionierung, Nennung von Argumenten
und Gegenargumenten (Husemann 2020: 205). Das Positionieren ist jedoch
eine Handlung, die wahrscheinlich eher durch die W-Frage (und die direkte An-
sprache durch das Personalpronomen ,du“) und nicht durch die Aufforderung
zum Begriinden initiiert wurde. Zumindest kann man dies aufgrund der Aufga-
benstellung nicht ausschlieRen. Interessant ware m. E., den Operator Erklaren
in der ersten Aufgabenstellung durch den Operator Begriinden auszutauschen
und dann zu ermitteln, ob die verfassten Schilertexte eine andere Struktur auf-
weisen. Husemann gibt hinsichtlich des gelungenen Begriindungstextes ferner
an, dass der/die Proband*in ein personliches Beispiel anfiihrt. Nach Husemann
ein Textelement, das ,aus dem Deutschunterricht bekannt ist“ (2020: 205), was
ihrer Meinung nach aber nicht fachspezifisch sei. Hingegen schlussfolgert Hu-

133 Die Darstellung weicht aufgrund der besseren Lesbarkeit von der Darstellung im
Original ab.
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semann an anderer Stelle, dass ,von Lernenden bisweilen bestimmte sprachli-
che Mittel beherrscht, aber im Fachkontext nicht umgesetzt werden kdénnen®
(Husemann 2020: 207). Diese Schiussfolgerung stitzt sie vor allem auf die Er-
gebnisse zum Beschreiben, da der Vergleich zwischen den Féchern zeigte,
dass Schilerfinnen im Fach Deutsch, wo sie zur Aufgabe hatten, den Aufbau
eines Lautsprechers fir eine andere Person zum Nachbauen zu beschreiben,
durchaus zu unpersonlichen Man-Formulierungen im Stande waren, dies aber
im Fach Geschichte nicht zeigen konnten. Diese Feststellung missgliickter oder
fehlender Transferleistungen, kdnnte fur einen fachlichen Habitus sprechen,
den die Schilertinnen nur unzureichend erfasst haben bzw. reproduzieren
konnten. Erschwernis kénnten dabei die Aufgabenformulierungen sein, die den
fachlichen Habitus evtl. nicht gentigend unterstreichen, bzw. einen zu leisten-
den Transfer andeuten, der hier aber gar nicht gewiinscht ist.

Insgesamt bleiben viele Abgrenzungsfragen offen und nach wie vor fehlt die
Bertcksichtigung des tatsadchlichen Unterrichtsdiskurses. Im nachsten Kapitel
sollen deshalb weitere Studien, die insbesondere das Argumentieren fokussie-
ren, betrachtet werden.

4.3.3.3.2 Studie zum Erortern (Hartung 2010)

Das Habilitationsprojekt von Hartung Geschichte — Schreiben — Lernen unter-
sucht vor allem Bedingungen und Merkmale der kognitiven Dimensionen und
epistemischen Effekte des Schreibens von verschiedenen Textsorten im Ge-
schichtsunterricht. Hartung hat in verschiedenen Schulformen (Gymnasium,
Realschule, Hauptschule und IGS) Schiler*innen am Ende der Sekundarstufe
I und Il in Kleingruppen zu vorgegebenen Schreibaufgaben nach einer gemein-
samen Diskussions- und Erarbeitungsphase verschiedene Textsorten (Erorte-
rung, Rede und Essay) verfassen lassen (2010: 64).1** Interessant fir die vor-
liegende Studie ist die Konzeptualisierung der Textsorten, die u. a. mithilfe der
verwendeten Analysekategorien ermittelt werden kann, da sich in ihnen zum
Teil die zugrunde liegenden Annahmen zur Beschaffenheit der Textsorte im
Fach zeigen. Zur Analyse der Texte erlautert Hartung (2010), dass die Texte
auf semantisch propositionaler Ebene und nicht auf struktureller Satzebene
analysiert werden (Hartung 2010: 6). Als Analysekategorien fungieren dabei
»(1.) der Sinn der Aussagen in Relation zu den jeweiligen Aussagetexten und
(2.) die narrative Funktion der verknipften Aussagen® (ebd.: 6). Die Aussagen
werden zum einen nach Sprechakten ,Beschreiben, Erlautern, Begriinden und
Werten“ und zum anderen nach ihrem Inhalt differenziert (ebd.: 68). Zudem
werden auch die Verknlpfungsmittel, die Themenbindung, die Adressiertheit
sowie die Angemessenheit der Begriffe erfasst (Hartung 2010: 7). Offen bleibt

134 Die Aufgaben waren eine Erérterung zur historischen Frage zu verfassen, ,ob die
sog. ,goldenen 20er’ wirklich ,golden’ waren“ (Hartung 2010: 4), drei Reden zu
verfassen, ,die die realen historischen Personen Friedrich Ebert, Wilhelm Groener
und Wilhelm Liebknecht zum sog. Ebert-Groener-Pakt gehalten haben kénnten und
ein Zeitschriftenessay Uber die Kurzepoche der sog. ,Goldenen 20er*“(Hartung
2010: 4) zu verfassen.
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u. a. die Operationalisierung der Sprechakte, die aber durchaus von Interesse
waére, da es auf der sprachlichen Oberflache Gemeinsamkeiten zwischen Be-
schreiben und Erlautern oder Begrinden und Werten geben kdnnte. In einem
Beitrag von 2013 fuhrt Hartung ferner aus, dass er auch textlinguistische Kate-
gorien, wie thematische Entfaltung und textuelle Handlungsformen untersucht
(Hartung 2013: 339). Mit den Ergebnissen, die sich in dem Bericht von (2010)
nur auf eine 13. Gymnasialklasse und eine 10. Gesamtschulklasse, auf insge-
samt 72 Schulertexte und 952 verkniipfte Aussagenpaare bezogen, konnte
Hartung (2010) zeigen, dass Uber die Halfte aller Aussagenpaare (57%) be-
schreibenden Charakter hatten. Eigene Bewertungen stellten nur ca. 12% der
Aussagen dar. ,Die Erérterungen weisen gegeniber den Reden einen starke-
ren erlauternden und beschreibenden, die Zeitschriftenessays vor allem einen
beschreibenden Charakter (2010: 69-70) auf. Zudem ermittelt Hartung, dass
bei den Erorterungen ,das enge deduktive SchlieBen Uberdurchschnittlich hau-
fig vertreten“ (Hartung 2010: 75) ist. Dies sind wichtige Erkenntnisse, die sich
evtl. auch in der vorliegenden Studie zeigen lassen. Hartung konnte einen Un-
terschied in der Qualitéat der Texte von leistungsschwécheren und leistungsstar-
keren Schuler*innen feststellen, der sich seiner Meinung nach nicht durch die
Differenz ,einfacher vs. komplexer®, sondern durch die Differenz ,unvollkom-
men vs. vollkommen® beschreiben lasse (Hartung 2013: 342). Dies ist eine in-
teressante Feststellung. Geht sie doch davon aus, dass es sich in dem einen
Fall ,unvollkommen* nicht um eine Form der Realisierung der entsprechenden
Textsorte handele. M. E. lasst Hartung mit diesem defizitéaren Blick Aspekte der
Schreibentwicklung auf3er Acht. Auch Hartung konstatiert, dass die meisten
Schuler*innen die Ausgangstexte fiir ,wahr* hielten und diese nicht kritisch hin-
terfragten (2013: 343). Da Hartung epistemische Effekte mit seiner Untersu-
chung fokussierte, schlussfolgert er, dass diese Effekte, die er durch eine
Sinnerweiterung erzielt sieht, bei den produzierten Reden héher als bei den Er-
orterungen ausfielen. Es scheint, als ware das schiilerseitige Verfassen von
Reden im Fach Geschichte eher dazu geeignet, sich ,elaborativ mit den Zielen
und Motiven historischer Personen auseinanderzusetzen, wohingegen das Ver-
fassen einer Erérterung eher zum logischen, stringenten Erlautern geschichtli-
cher Zusammenhange anregt® (Hartung 2010: 75-76). Diese Ergebnisse kdnn-
ten aber auch erste Hinweise auf eine Unterschiedlichkeit des Argumentierens
im Fach Geschichte im Vergleich zum Fach Deutsch sein. So ist im Fach
Deutsch bei den appellativen Argumentationen nicht davon auszugehen, dass
Uber die Halfte der Propositionen einen beschreibenden Charakter haben.
Ebenfalls zeigt sich in den Ergebnissen, dass beim Erdrtern im Fach Geschichte
nicht Pro- und Kontra-Argumente abgewagt, sondern Zusammenhange erlau-
tert werden.

4.3.3.3.3 Studie zum Argumentieren (Mierwald 2020)

Eine (m. E. die einzige) deutschsprachige Studie, die sich dezidiert mit dem Ar-
gumentieren im Fach auseinandersetzt, ist die von Mierwald (2020). In seiner
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Studie entwickelt er einen ,Essay-Plan® (Mierwald 2020: 121; 287), mithilfe des-
sen die Schilertinnen beim Verfassen von Argumentationen unterstutzt werden
sollen. Ziel der Studie ist die Bestimmung der Performanz von Oberstufenschi-
lersinnen und die Bestimmung epistemischer Uberzeugungen durch unter-
schiedliche Materialien (Printdokumente, Audiodokumente, Lehrbicher) (Mier-
wald 2020: 101). Allerdings untersucht resp. rekonstruiert Mierwald nicht, wie
im Geschichtsunterricht argumentiert wird, sondern er gibt — wie auch die meis-
ten anderen Studien — mit dem Essay-Plan vor, welche Bestandteile und welche
Struktur eine Argumentation hat. Um diese Vorgaben geben zu kodnnen, stellt
er zundchst eine Theorie zum Argumentieren in der Geschichte auf. Anknlp-
fungspunkte sucht er zum einen in der Geschichtstheorie (hier spezifisch beim
Begriff der Narration), der englischsprachigen Forschung und dem Argumenta-
tionsmodell von Toulmin. Er fuldt seine Theorie im Einklang mit der Geschichts-
theorie nicht auf die sprachliche Handlung des Argumentierens, sondern auf
der des Erzéhlens, da dieses das sprachliche Grundmuster von Geschichte und
Geschichtsunterricht sei (Mierwald 2020: 37; Mierwald/Brauch 2015a: 107).
Mierwald/Brauch definieren historisches Argumentieren als

[e]videnzbasierte[.] Interpretationen der Vergangenheit, in denen es darum
geht, durch die Auseinandersetzung mit Quellen und Darstellungen eigenstan-
dig begriindete und intersubjektiv nachvollziehbare Antworten auf historische
Fragen zu generieren. (Mierwald/Brauch 2015a: 108)

Diese Definition erstellen sie unter Rickgriff auf die Arbeitsweise von Histori-
ker*innen, die zunachst mit einer Fragestellung zu einem historischen Sachver-
halt bzw. einer historischen Problemstellung ihre Ausfiihrungen beginnen wur-
den. Zu dieser Fragestellung wird sodann eine These formuliert, die dann im
nachsten Schritt durch Quellenbelege gestitzt oder widerlegt wird (Mier-
wald/Brauch 2015a: 107). Die vertretene These ist dabei immer eine standort-
bezogene Deutung der Vergangenheit (ebd.: 108), was wiederum bedeutet,
dass unterschiedliche Deutungen mdglich sind. Fir die Konzeptualisierung des
Argumentierens im Fach bezieht Mierwald sich ebenfalls auf den anglophonen
Forschungsdiskurs. ,In diesem wird betont, dass die eigenen Aussagen Uber
die Vergangenheit mit Argumenten begriindet, Evidenzen belegt und auch Ge-
genargumente einbezogen werden sollten (Mierwald/Brauch 2015a: 109).
Mierwald stiitzt sich fur seine Konzeptualisierung zudem auf das Toulmin-Mo-
dell. Eine Behauptung (claim) im Fach Geschichte basiert auf Quellen und ist
,die Positionierung einer Person zu einer historischen Frage, welche sich darin
auRert, dass eine zentrale Aussage oder These Uber die Vergangenheit aufge-
stellt wird“ (Mierwald 2020: 40). Ein Argument (data) ist eine Sachaussage, wel-
che zur Begrindung angefiihrt wird (ebd.: 40). Dem Argument wird im Fach
Geschichte direkt das backing, ,das Anfluhren von Belegen bzw. Evidenzen aus
Quellen oder Darstellungen® nachgestellt (ebd.: 40). Die Schlussregel (warrant)
istim Fach Geschichte eine Interpretation der Quellen und den daraus ermittel-
ten Evidenzen (ebd.: 41). ,Als Einwand oder auch Gegenargument (rebuttal)
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sollen im Rahmen dieser Arbeit alternative Sichtweisen und Positionen verstan-
den werden® (ebd.: 41). Dies ist ein Element, das m. E. so nicht im Toulmin-
Modell zu finden ist. Ebenfalls fasst Mierwald den qualifier nicht als Modalisie-
rung, sondern nur als ,Einschrankung® (ebd.: 41) der Giiltigkeit der Argumenta-
tion. ,Bei Toulmin (1975) entspricht die Behauptung der Konklusion, was fur das
Fach Geschichte irrefuhrend ist“, da Erkenntnis in diesem Fach nicht nur de-
duktives Schlussfolgern, sondern durch das Abwagen von Argumenten erzeugt
werden wirde (Mierwald 2020: 41)

Der Plan besteht aus den folgenden Elementen (Mierwald/Brauch 2015a: 116):
1. Einleitung

a) Kurze Zusammenfassung des historischen Ereignisses (Wer?, Was?,
Wann?, Wo?)

b) Erklaren Sie die historische Frage!

c) Gibt es widerspriichliche Sichtweisen zur historischen Frage?

d) Formulieren Sie eine eigene Position oder Behauptung zur historischen
Frage!

2. Unterstitzender Absatz 1 und 2

a) Starkstes Argument (= Geben Sie ein Argument an, das lhre Position un-
terstitzt!)

b) Zitieren Sie (= Beispiele aus den Quellen auswahlen, die Ihr Argument
unterstitzen; Geben Sie an und beachten Sie, von wem und woher die
Quelle stammt! Sie kénnen auch Aussagen von Historikern nutzen.)

c) Erklaren Sie (= Was meint ihr Quellenbeleg bzw. die Aussage des Histori-
kers und wie unterstitzt er/sie Ihr Argument?)

3.  Widerlegender Absatz (ahnliche Handlungen wie unter 2.)

4. Schlussfolgerung/historisches Urteil

a) Vergleichen Sie die von Ihnen genannten Argumente und Belege und wa-
gen Sie diese gegeneinander ab!

b) Schreiben Sie eine abschlieende Antwort auf die historische Frage! Nut-
zen Sie dabei Qualifizierungen (z. B. vermutlich, wahrscheinlich, sicher,
durchaus...) flr ihre Antwort.

Diese Textstruktur hat Elemente, die argumentativen Textstrukturen aus dem
Fach Deutsch ahneln, wie z. B. die Positionierung, Pro-Argumente und Kontra-
Argumente. Sie ahnelt in ihrem Aufbau jedoch nicht einer Argumentation mit
einer Uberzeugungsfunktion, da die Anordnung der Argumente fiir die Uberzeu-
gung des Adressaten ungeeignet scheint (starkstes Argument z. B. zu Beginn
aufzufiihren und die Ausfihrungen mit der Kontraseite zu beenden). Es ist aber
auch nicht der Erérterung im Fach Deutsch a@hnlich, da hier die eigene Position
eigentlich erst durch das Abwagen der Argumente ermittelt werden soll.

Die Fragestellung im Schilerlabor war ,Inwiefern hat die NS-Herrschaft Geflihle
hervorgerufen, die das Zusammenleben von Juden und Nichtjuden entschei-
dend beeinflussten?“ (Mierwald 2020: 108). Die Intervention sah inhaltliche Ver-
mittlungsphasen zum Thema der Fragestellung, sowie methodische Vermitt-
lungsphasen vor (z. B. Quellenarbeit) und eine Phase, in der das fachspezifi-
sche Argumentieren vermittelt wurde. Die Intervention im Schiilerlabor endete
mit dem eigenstandigen schriftlichen Verfassen der Argumentationen (Mierwald
2020: 116-117).
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Mierwalds Konzeptualisierung des Argumentierens hat durch die Berticksichti-
gung von Gegenargumenten eine Nahe zu theoretischen Konzeptualisierungen
des Argumentierens im Fach Deutsch. Ob diese Form aber dem tatsachlichen
Argumentieren im Fach entspricht, wird durch die Studie nicht beantwortet und
bleibt eine zu beantwortende Frage.

4.3.3.3.4 Internationaler Diskurs zum Argumentieren

In der englischsprachigen Forschungslandschaft lassen sich einige wissen-
schaftliche Auseinandersetzungen mit dem Argumentieren finden. Da es hier
entsprechend mehr Erkenntnisse zum Argumentieren als im deutschsprachigen
Raum gibt, sollen diese im Folgenden vorgestellt werden.%

Wineburg (1991) mahnt z. B. an, dass Schuler*innen im Vergleich zu Histori-
ker*innen anders Uber historische Belege bzw. Quellen denken und sich dies
z. B. darin zeige, dass sie in Schulbtichern nach Antworten auf historische Fra-
gen suchen wirden, weil sie davon ausgingen, dass es immer eine (die) kor-
rekte Antwort auf historische Fragen gabe (Wineburg 1991: 84; bestatigend
Britt/Aglinskas 2002: 495).1%¢ Greene (1994) bestatigt ebenfalls diese Annahme
und spezifiziert, dass Schuler*innen beim Fach Geschichte eher an den Erwerb
von Informationen und Fakten denken wirden (Greene 1994: 91). Dies besta-
tigte sich auch in seiner Studie, in der Schiler*innen den Quellen vertraut hatten
und sie als Informationsgrundlage nutzten (ebd.: 95).

De la Paz/Felton (2010) stellen heraus, dass die Facher jeweils ganz unter-
schiedlich Anforderungen an die Textproduktion stellen und diese Anforderun-
gen noch nicht empirisch erforscht wurden:

Little attention has been given to the question of how argumentative writing in
a specific discipline might place additional demands on the writer. For example,
document-based writing in history requires a host of strategies for reading texts
with rhetorical purposes in mind. To write such an essay, students must be able
to represent the arguments that they encounter across documents, compare
documents to examine and critique competing claims, and weave together evi-
dence to construct their own line of argument. (De la Paz/Felton 2010: 175)

Diese Fachspezifika werden jetzt jedoch zunehmend in den Blick genommen.
In diesem Zuge entstand auch der einflussreiche Ansatz ,historical reasoning®
(van Drie/van Boxtel 2008; van Drie/Braaksma/van Boxtel 2015), dem es darum
geht, im Fach Geschichte den argumentativen Umgang mit historischen Frage-
stellungen zu foérdern. Die niederlandischen Geschichtsdidaktiker*innen van
Drie, Braaksma und van Boxtel beschéftigen sich deshalb mit dem Argumentie-
ren im Fach Geschichte, da sie das historische Denken und historische Begriin-
den als zentrale Lernziele des Faches ansehen und es ihrer Ansicht nach nicht

135 Der Begriff der Narration wird hier m. E. selten verwendet. Anzumerken ist ferner,
dass die englischsprachige Forschung sehr kognitionspsychologisch gepragt ist.
Die deutschsprachige Forschung hingegen theoretischer vorgeht.

136 Historicans seemed to view texts not as vehicles but as people, not as bits of
information to be gathered but as social exchanges to be understood”
(Britt/Agalinskas 2002: 83)
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mehr Schwerpunkt sein sollte, dass Schuler*innen Daten, Fakten, Ereignisse
oder wichtige Personen auswendig lemen (van Drie/Braaksma/Boxtel
2015: 124). Sie sprechen allerdings nicht vom historischen Argumentieren, son-
dern von ,historical reasoning®, worunter sie ,an activity in which a person or-
ganizes information about the past in order to describe, compare, and/or explain
historical phenomena” (van Drie/van Boxtel 2008: 89) verstehen. Interessant
ist, dass van Drie/van Boxtel (2008) ,historical reasoning” mit den Handlungen
beschreiben, vergleichen und erklaren definieren (ebd.: 90). Sie versuchen,
diese Handlungen naher zu beschreiben, indem Sie ausfiihren, was die Schi-
ler*innen tun, wenn sie beschreiben, vergleichen oder erklaren: They ,ask[.] his-
torical questions, contextualize[.], make[.] use of substantive and meta-con-
cepts of history, and support[.] proposed claims with arguments based on evi-
dence from sources that give information about the past” (ebd.). Sie sprechen
in ihrem Text also von der Verwendung von Argumenten oder dem Argumen-
tieren und sehen es folglich als eine Art integralen Bestandteil von beschreiben,
vergleichen und erklaren an. Es scheint aber, dass sie ein monologisches Ver-
standnis vom ,historical reasoning“ haben, da es keine Diskursivitat oder Ad-
ressatenorientierung zu geben scheint. M. E. kdnnte dies bereits auf einen ent-
scheidenden fachspezifischen Habitus hindeuten: Erkléaren als eine Form des
Argumentierens. Einige Forscher*innen haben dies mit ihren Ergebnissen m. E.
auch andeuten kdnnen, wenn die Textprodukte der Probanden eher beschrei-
bende Zlge hatten oder eher Fakten darstellten. Dies konnte evtl. — wie es zum
Teil behauptet wird — in den mangelhaften Fahigkeiten der Probanden begrin-
det liegen, oder aber darin, dass sie lediglich eine Form resp. Praktik des Argu-
mentierens im Fach Geschichte reproduzierten. Anstatt vom a priori festgeleg-
ten idealtypischen Argumentieren von Experten auszugehen, um dann nattrlich
festzustellen, dass die Schuiler*innen nicht die gleichen Fahigkeiten zeigen,
sollte in der Forschung vielleicht von dem ausgegangen werden, was die Schi-
ler*sinnen tun und kénnen. Genau dies — vom gesamten Unterrichtsdiskurs aus-
gehende Rekonstruktion des Argumentierens in den Fachern — soll im Rahmen
dieser Studie gemacht werden.

Van Drie/Braaksma/van Boxtel (2015) heben anders als van Drie/Boxtel (2008)
aber hervor, dass sie in einer vorausgehenden Studie festgestellt hatten, dass
die Schuler*innen beim Schreiben insbesondere Schwierigkeiten im Bereich
der Gegenargumentation, der Kontextualisierung und der Verwendung von
Meta-Konzepten hatten (van Drie/Braaksma/van Boxtel 2015:124). Hier
scheint nun eine dialogische Konzeptualisierung genutzt zu werden. Sie be-
grinden die Schwierigkeiten damit, dass Geschichtslehrer*sinnen haufig das
Schreiben nicht im Unterricht thematisieren und keine Hinweise oder Hilfestel-
lungen zum Schreiben von Texten geben. lhr Fokus liege in der Regel auf dem
Inhalt (van Drie/Braaksma/van Boxtel 2015: 124). In den Niederlanden sei ein
haufiges Argument, dass die Vermittlung des Schreibens von Texten dem Erst-
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spracheunterricht obliegt (ebd. 2015: 125). lhrer Vermutung liegt m. E. der ex-
plizite Unterrichtsdiskurs, insbesondere der explizite mindliche wie schriftliche
lehrerseitige Input zugrunde. Aul3er Acht lassen sie jedoch den impliziten Un-
terrichtsdiskurs und die implizite Vermittlung von Sprachhandlungen durch re-
zeptives Modelllernen. So gibt Greene z. B. zu bedenken, dass die Schulbiicher
im Fach Geschichte einer ,tradition of archivism* folgen (1994: 92). Und obwohl
Studien zeigen, dass ein Transfer von Fahigkeiten aus dem Erstspracheunter-
richt in andere Fachkontexte selten realisiert wird (Husemann 2020), wird der
fachliche Habitus kaum als Ursache betrachtet.

In der Studie von 2015 Uberprifen van Drie/Braaksma/van Boxtel, ob die fach-
spezifische Schreibférderung die historischen Begriindungen der Schiler*innen
verbessert und/oder ob die L1-Schreibférderung dies tut. Die Schreibaufgabe
lautet:

to write an argumentative letter to the foundation House of Democracy that
planned to organize an exhibition on the development of Dutch democracy. In
their letters students had to make a case for the person or event they thought
was most significant for the development of Dutch democracy.
(Drie/Braaksma/van Boxtel 2015: 131)

Was die Forscher*innen in ihrer Studie jedoch nicht tun, ist eine facherverglei-
chende Rekonstruktion des Argumentierens. Auch sie gehen von einem Vor-
verstandnis hinsichtlich des ,historical reasoning“ aus, ohne zuvor empirisch
ermittelt zu haben, was ,reasoning“ im Fach Geschichte eigentlich bedeutet.

De la Paz flhrte eine Interventionsstudie durch, die aus der Vermittlung von
historischem ,reasoning® und der Vermittlung von argumentativem Schreiben
bestand. Die Texte der Schiilertinnen wurden nach ihrer Uberzeugungskraft
von Ratern beurteilt. Die Rater sollten die Essays nach folgenden

Summary of Argument Structure Variables

Variable Description and example (italicized)
Claim An opinion, premise, or evaluation.® “The U.S. government should not have wanted
Mexican land because all this resulted in a war.”
Rebuttal Claim for the opposing point of view, recognized in context (i.e., immediately

following a claim).® In response to the above claim, “However, it could be said
that Mexico is the one responsible for the war because it wanted its monarchy
back.”

Alternative solution Suggests a different solution to the problem from a previous claim.® “If the
Americans didn’t like the Indians, they could have just moved along instead of
bothering the Indians and also bringing them diseases.”

Countered rebuttal The writer restores his or her original claim by challenging the rebuttal.¥ In
response to the above claim and rebuttal, “But [ think that if the U.S. didn’t want
Mexican land, Mexico wouldn’t have wanted ro be in this war.”

Justification Factual evidence, data, truths, or specific examples that strengthen claims.®
“Andrew Jackson wanted to move the Indians so Whites could live there.”
Warrant Explanations to the reader to validate the link between a claim and its support.’

“How would a congressman know more about Indians than missionaries living
with them?”

Constraint Specifies circumstances under which a claim is true.® “I think that the U.S. was
responsible for the U.S.—-Mexican War even though the U.S. President sent a
negotiator.”

Nonfunctional Off-topic comments." “I know you would not like it very much.” “This information

might not be true, but it’s my own opinion.”

Abbildung 16: Argumentstruktur (de la Paz 2005: 148)
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Gesichtspunkten beurteilen: ,the clarity of the claim, plausibility of reasons, ex-
tent and reasonableness of supporting comments, consistency of the argument,
and overall organization” (de la Paz 2005: 147). Das finale Urteil hat dann die
Gute der Uberzeugungskraft dargestellt. Strukturell wurden u. a. folgende Be-
standteile erhoben: ,claim, rebuttal, alternative solution, countered rebuttal, jus-
tification (data and backing), warrant, and constraint” (de la Paz 2005: 148). Die
strukturellen Bestandteile definiert de la Paz wie folgt (vgl. Abb. 16):

Zuletzt wurde noch die Akkuratheit bestimmt. Es wird deutlich, dass de la Paz
ein dialogisches Verstandnis vom Argumentieren hat, da der Leser in den Defi-
nitionen bertcksichtigt wird (z. B. bei warrant) und rebuttal als Gegenposition
definiert sowie von constraint abgegrenzt wird. Diese Elemente sind different zu
den Elementen im Toulmin-Modell und zeigen eine dialogische Fundiertheit. Es
wird aber auch deutlich, dass die Studie eine klare Vorannahme tber das Ar-
gumentieren bzw. ,reasoning® in Geschichte hat, obwohl es bisher keine Studie
gibt, die das historische Argumentieren von Schuler*innen rekonstruiert. Die Er-
gebnisse zeigen, dass die Experimentalgruppe tUberzeugendere, langere und
akkuratere Argumentationen im Posttest verfasste, aber sie zeigte auch, dass
die Argumentationen keine Bezlge zu den Quellen herstellten, sie nicht zitier-
ten oder ahnliches (de la Paz/Felton 2010: 175).

Die Studie von de la Paz/Felton (2010) hat ein &hnliches Design wie die Studie
von de la Paz (2005). Sie war jedoch ausgelegt fiir die 11. Jahrgangsstufe. Die
Schilertexte wurden zudem nach anderen Maf3staben analysiert. So wurde
nach eigenen Angaben z. B. das Modell von Toulmin als Grundlage flr die
Strukturanalyse genutzt (de la Paz/Felton 2010: 185), dieses wurde jedoch
adaptiert, um verschiedene Kompetenzstufen entwickeln zu kénnen. Das Stu-
fenmodell (Abb. 17) enthélt jedoch das Element Gegenargument (so wie bei
Mierwald 2020), das so nicht in dem Modell von Toulmin zu ermitteln ist. Die
Autor*innen fassen den Begriff rebuttal (Ausnahmebedingung) also weiter, re-
flektieren dies allerdings nicht.

Table 4
Levels of argument quality.

Level 1 Level 2 Level 3 Level 4

Claims

No claim is advanced Claim appears in a list Claim is paraphrased, explained Claim builds on or substantiates
or quote without explanation or grounded in a historical quote another claim

Rebuttals

No opposing claims are presented Opposing claims are Opposing claims are addressed Opposing claims are addressed
presented but not addressed with simple counter-claims with elaborated counter-claims or critique

Abbildung 17: Qualitatslevel (de la Paz/Felton 2010: 185)

Interessant ist ihr entwickeltes Qualitatsstufenmodell. Da die Autor*innen davon
ausgehen, dass Lerner oftmals Erklarungen anstatt Argumente nutzen, um ihre
Behauptung zu stiitzen, nehmen sie die Erklarung als eine mittlere Qualitéts-
stufe an: ,Thus, the rationale for the levels of quality in our coding scheme is
based on evidence that elaborating claims with explanations is an inter-mediary
stage towards developing the ability to substantiate” (2010: 185). Fraglich
bleibt, ob diese Qualitatsstufen auch mit Entwicklungsstufen einhergehen.
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Fur die vorliegende Studie sehr interessant sind die Uberlegungen und For-
schungsergebnisse von Caroline Coffin (2006) zur linguistischen Erfassung des
historischen Diskurses. Die Uberlegungen haben m. E. im deutschsprachigen
geschichtsdidaktischen Diskurs wenig Beachtung gefunden. Coffin nimmt eine
systemisch-funktionale Perspektive hinsichtlich ,discourse domains® ein. Sie
grenzt dabei die historischen Genres Erklaren (Explaining Genres) vom Argu-
mentieren (Arguing Genres) und dem Nacherzéhlen (Recording Genres) ab.
Interessant ist, dass Coffin ebenfalls von einer Art Progression ausgeht und das
Erklar-Genre hierbei die Zwischenstufe einnimmt. Sie gibt jedoch zudem an,
dass jede Argumentation auch nacherzahlende wie erklarende Elemente ent-
halten kann, weshalb sich hier eine Ahnlichkeit zu Feilkes Textprozeduren-
Uberlegungen (2014) zeigt.

Zum Erklaren gehdren nach Coffin ,factorial and consequential explanations®
(2006: 67). Nach Coffin besteht die Funktion dieser Texte darin, vergangene
Ereignisse durch die Untersuchung von Ursache und Wirkung zu erklaren (vgl.
ebd.). Die erste Variante stellt Faktoren dar, die zu einem bestimmten Ereignis
gefuhrt haben. Bei der Erklarung von Konsequenzen werden hingegen die Aus-
wirkungen eines bestimmten Ereignisses betrachtet (Coffin 2006: 78-79). Bei
dem Arguing-Genre sieht Coffin die Funktion im Uberzeugen (ebd.: 77). Sie
ordnet hier die Formen ,Exposition®, ,Discussion” und ,,Challenge® (ebd.) zu. Die
~EXposition® beinhaltet, dass die Validitat einer Interpretation der Vergangenheit
belegt wird (ebd.: 78). Als Beispielaufgabe nennt Coffin folgende Aufgabenstel-
lung: ,How far was overproduction the cause of the Depression in the USA?“
(ebd.). Die Diskussion ist analytisch nach Coffin, weil hier unterschiedliche Ar-
gumente und Beweise untersucht und abgewogen werden, bevor eine Position
entwickelt wird (ebd.: 80). Als Beispielaufgabe nennt Coffin: ,The 1920s was a
decade of hope. Discuss” (ebd.). Als letzte Argumentationsform fiihrt Coffin
“The challenge”, bei dem gegen eine bestimmte Interpretation argumentiert wird
(ebd.: 83). Auch Coffin stellt im Rahmen ihrer Schulbuchanalyse fest, ,arguing
genres are surprisingly infrequent” (Coffin 2006: 87). Ob diese Ergebnisse auch
auf deutschsprachige Lehrwerke im Fach Geschichte zutreffen, wird im Rah-
men dieser Arbeit untersucht werden.

4.3.3.4 Zusammenfassung: Argumentieren im Fach Geschichte

Insgesamt kann festgestellt werden, dass es im Hinblick auf das Erforschen des
Schreibens im Fach Geschichte einen Schwerpunkt in der Ausfiihrung von In-
terventionsstudien (z. B. De la Paz 2005, De la Paz et al. 2014, van
Drie/Braaksma/van Boxtel 2015; Mierwald 2020; Husemann 2020) gibt. Diese
Studien haben zwar immer gezeigt, dass eine bestimmte Férderung zu besse-
ren Schreibleistungen fihrt, aber bislang mangelt es an der Erforschung der
Unterrichtsrealitat. Es fehlen zum einen gesicherte Erkenntnisse Uber die Ent-
wicklung der (argumentativen) Schreibféhigkeiten von Schiler*innen im Fach
Geschichte und zum anderen bringen die Forscher*innen oftmals eine be-
stimmte Annahme Uber z. B. historische Erkl&arungen oder Argumentationen mit
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ins Feld. So z. B. de la Paz, wenn sie feststellt, dass nach der Intervention die
Schilertinnen Uberzeugendere Argumentationen verfasst haben (2005: 135),
wobei noch fraglich ist, ob die Funktion einer historischen Argumentation wirk-
lich die Uberzeugung eines Adressaten ist. So wie es Handro 2013 und auch
2015 zusammenfasst, ist in der geschichtsdidaktischen Forschung das sprach-
liche Handeln von Schiller*innen und Lehrer*innen nach wie vor ein Desiderat
(2013: 327; 2015: 9). So muss festgehalten werden, dass die Operatoren (Stel-
lung nehmen, Diskutieren, Erortern etc.) sowie die Textsorten (Rede, Essay,
Zeitungsartikel etc.), die im Fach genutzt sowie verfasst werden, noch nicht
konzeptualisiert wurden und zudem die sprachlichen Handlungen auf Satz-
ebene noch nicht trennscharf von den (Textsorten) betrachtet werden. Wenn
eine Aufgabe den Operator Erklaren verwendet, dann sollen die Schiler*innen
eine Erklarung (Textsorte) verfassen. Diese Textsorte setzt sich dann aus ver-
schiedenen sprachlichen Handlungen zusammen. Z. B. konnte innerhalb der
Erklarung etwas verglichen werden (,x ist grof3er als y“). Es handelt sich aber
trotzdem, um eine Erklarung und nicht um einen Vergleich. Ausschlaggebend
ist bei der Bestimmung von Textsorte m. E. unter anderem die zugrundelie-
gende Textfunktion. Diese wird im geschichtsdidaktischen (insbesondere im
deutschsprachigen Raum) Diskurs noch zu wenig beriicksichtigt, weshalb
Handlungen wie Erzahlen, Argumentieren und Erklaren im Fachdiskurs noch
keine richtige Trennscharfe aufweisen.

Die vorliegende Studie setzt sich deshalb mit dem schriftlichen Unterrichtsdis-
kurs®®" auseinander und versucht Einblicke in das schriftiche Handeln von
Schiler*innen im Fach Geschichte zu bekommen. Entwicklungsphanomene zu
bestimmen, ist kein vordergrindiges Ziel dieser Arbeit, was auch zu bestimmten
erhebungsmethodischen Entscheidungen gefiihrt hat, aber evtl. lassen sich
Entwicklungstendenzen in den Ergebnissen abbilden, die es dann natlrlich
noch zu verifizieren gilt.

4.4 Erkenntnisse zum Argumentieren im Fachervergleich

Die vorherigen disziplinspezifischen Betrachtungen des schriftlichen Argumen-
tierens haben gezeigt, dass es bisher an einer Erforschung der Unterrichtsrea-
litat fehlt. Gleichzeitig reicht es aber fur die Rekonstruktion einer Praktik auch
nicht aus, nur einen Unterrichtsdiskurs zu untersuchen, da nur durch die Ermitt-
lung der Feldgrenzen eine Praktik erfasst werden kann. Hierfur ist die verglei-
chende Untersuchung von literalen Ereignissen notwendig. Deshalb soll nun im
Folgenden ermittelt werden, ob es bereits fachervergleichende Studien zum Ar-
gumentieren und dementsprechende Erkenntnisse gibt.

137 Gleichzeitig ist aber auch gerade im Fach Geschichte, als ein lange Zeit als mundlich
konzeptualisiertes Fach, der mindliche Unterrichtsdiskurs ein erkenntnisreiches
Forschungsfeld. Denn letztendlich spielt das Unterrichtsgesprach und der
Lehrervortrag und die dadurch entstehende (gemeinsame) Re-Konstruktion von
Vergangenheit eine zentrale Rolle, wenn es um die Frage des
Geschichtsbewusstseins und der historischen Sinnbildung mithin um historisches
Lernen geht.
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Zunachst werden Studien zur Sprache im Fach betrachtet. In Beitrdgen zur
Sprache im Fach gilt als Konsens, dass sich die Sprache je nach (Schul-)Fach
unterscheidet (vgl. z.B. Thirmann/Vollmer 2017:229; Kniffka/Roelcke
2016: 60). Bei der Untersuchung von Fachsprachen werden jedoch vorrangig
die sprachlichen Gemeinsamkeiten — u. a. in Hinblick auf Transfermdglichkeiten
— auf Wort-, Satz- und Textebene unter einer funktionalen Betrachtungsweise
ermittelt (so z.B. Ohm/Kuhn/Funk 2007; Michalak/Lemke/Goeke 2015;
Kniffka/Roelcke 2016). Die Diskursebene wird lediglich nachrangig betrachtet.
Sprachliche Handlungen im Fach kdnnen so allerdings nicht adaquat erfasst
werden (vgl. auch Thirmann/Vollmer 2017: 303-304), denn die fachliche Prak-
tik, die Fachkultur, mithin der Habitus des Faches (im Sinne Bourdieus 1987a)
wird so unangemessen neutralisiert.

Es gibt nur wenige Studien, die spezifisch das Argumentieren und dessen
sprachliche und textuelle Auspragungen in verschiedenen Fachern vergleichen.
Dies sind z. B. Stevens et al. (2005) fur die Facher Geschichte und Naturwis-
senschaften, Heitmann et al. (2014) und (2017) fur den Vergleich von Naturwis-
senschaften und Deutsch und Weil3 (2016) fur die Facher Religion und Biologie.
Beide Studien beschranken allerdings ihre Analysen der literalen Ereignisse auf
die Textoberflache — die diskursive Ebene, mithin der grof3ere kommunikative
Kontext — wird nicht ausreichend betrachtet. Zumal der Kontext auch in beiden
Fallen durch das Setting der Studien nicht der Unterrichtsrealitat entspricht, so-
dass die Praktiken des Argumentierens nicht adaquat erfasst werden kénnen.

Stevens et al. (2005) untersuchen fachervergleichend das mindliche Argumen-
tieren im Fach Geschichte und in den Naturwissenschaften. Sie erlautern zu
Beginn ihres Beitrages ihre Vorannahmen Uber unterschiedliche Praktiken in-
nerhalb der Facher und grenzen sich damit von der Annahme Vollmer/Thir-
manns ab. Sie verdeutlichen Ihre Annahme anhand eines Beispiels zu fachlich
angemessenen Erklarungen:

Studies of adult disciplinary practice suggest that cause—or, more precisely,
causal explanation—refers to different practices in science and history because
different epistemic criteria apply. For example, single-source causal explana-
tions are typically sought in science and valued as elegant, whereas in history
single-source explanations are typically distrusted; historical explanations
posed in terms of multiple causation are generally regarded as more sophisti-
cated, since they are viewed as better representing the ontology of historical
events. (Stevens et al. 2005: 142)

Es wird dabei deutlich, dass sie die Unterschiede vor allem inhaltlich (Anzahl
der Griinde) sehen. Fir ihre Studie haben sie Material und Fragen entwickelt,
die die Schiler*innen aus Klasse 5 und 6 zum mindlichen Argumentieren in-
nerhalb von Gruppen und innerhalb des Plenums anregen sollten. Sie erhoben
audio-visuelle Daten. Analysiert haben sie zum einen die Bedeutung, die Schi-
ler*innen den Begriffen Ursache, Theorie, Argument und Beweis zuweisen und
zum anderen die Struktur, die die monologischen und dialogischen Argumenta-

tionen haben. Sie haben zudem ein interdisziplinares Setting kreiert, indem sie
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den Schiler*innen die Aufgabe gaben Uber ,spontaneous generation, a hypo-
thesized biological process vigorously debated in the late 17th century® (Ste-
vens et al. 2005: 144) zu sprechen.

Heitmann et al. (2014) untersuchen die Argumentationsfahigkeit von Schu-
lertinnen der 10. Jahrgangsstufe in Naturwissenschaften und in Deutsch im
Rahmen eines paper-pencil-tests. Zudem ermitteln sie die Féhigkeiten des for-
mal-reasonings der Schiler*innen. Dabei wird davon ausgegangen, dass es
beim Argumentieren textuelle Gemeinsamkeiten gibt: ,the mechanism of argu-
mentation is rather similar for both domains* (2014: 3153).

Die Wissenschatftler*innen wahlten ein offenes Aufgabenformat zur Erfassung
der Fahigkeiten und stellten den Schiler*innen Informationen zu den Themen
zur Verfuigung. Als naturwissenschaftliche Frage, sollte entschieden werden, ob
eine Solaranlage auf einem Dach installiert werden soll oder nicht. Fur das Fach
Deutsch sollte ein Artikel fur ein Magazin und ein Brief an Eltern/Teenager ver-
fasst werden, ob sich der Teenager ein Tattoo stechen lassen sollte. Fokus der
Analysen war in beiden Fallen die Qualitat der Argumentation, die basierend
auf der Analyse des Inhalts bestimmt wurde (Heitmann et al. 2014: 3155-3156).
Die Analyse in den Naturwissenschaften ging dabei allerdings vom Inhalt der
Argumentation aus und beriicksichtigte die Qualitat der Argumentation hinsicht-
lich der Adaquatheit, der Akkuratheit und der Anzahl der Argumente
(ebd.: 3155):

e  Akkuratheit bedeutet, dass die Argumente fachlich richtig sind.

e Adaquatheit bedeutet, dass die Argumente richtig als Pro- oder Contra-
Argument identifiziert wurden.

e Anzahl: Hier wurde gewertet, ob min. ein Pro- und ein Contra-Argument
aufgefiihrt wurden.

Jedes Item wurde anhand von Indikatoren separat gerated (18 Rater*innen).
Fur die Texte im Fach Deutsch wahlten sie jedoch andere Bewertungsmal-
stabe. Hier wurde holistisch gerated (7 Rater*innen). Dabei wurde ein Rating
genutzt, das funf Level hatte. Jedes Level behandelte den Text des Probanden
insgesamt bezuglich des Inhalts (z. B. Auswahl von guten Beispielen, um Argu-
mente zu stitzen), der sprachlichen Korrektheit (z. B. Grammatik und Zeichen-
setzung) und des Stils (Textstruktur und Angemessenheit der Worter). (Heit-
mann et al. 2014: 3156)

Um Level 5 zu erreichen, mussten die Proband*innen eine begrindete Stellung-
nahme auffiihren, die durch richtige und schliissige Pro- und Kontra-Argumente
hergeleitet wurde. Der Text musste abwechslungsreich und mit den angemes-
senen Diskursmarkern versehen sein. Zudem wurde noch die Kompetenz for-
mal reasoning gemessen. Hierflr wurde ein Multiple-Choice-Test entwickelt.
(ebd.: 3156). Interessant in dieser Studie sind aber vor allem die Ergebnisse
der qualitativen Analyse.

175



So zeigte sich, dass die Proband*innen in den Naturwissenschaften haufiger
als im Fach Deutsch keinen kohérenten Text produzierten, sondern oftmals le-
diglich Aufzahlungen vornahmen. Es zeigte sich auch, dass in den Naturwis-
senschaften haufiger nur linear (fur eine Position) argumentiert wurde als im
Fach Deutsch (Verwendung von Gegenargumenten in den Naturwissenschaf-
ten im Vergleich zu Deutsch: 7% zu 31%). Die Wissenschatftler*innen stellten
zudem eine moderate Korrelation zwischen den argumentativen Kompetenzen
in den Fachern fest (ebd.: 3159). Das bedeutet, dass Probanden, die gut in
Deutsch argumentieren konnten, auch in der Regel gut in den Naturwissen-
schaften argumentieren konnten. Die Wissenschaftlersinnen schlie3en daraus,
dass es eine gemeinsame Grundlage des Argumentierens gibt. Die Wissen-
schaftler*innen fanden aber auch Aspekte, die fachspezifisch zu sein scheinen.
So ergab sich eine Korrelation zwischen der Fahigkeit zum formal reasoning
und den argumentativen Kompetenzen in den Naturwissenschaften im Ver-
gleich zu den Kompetenzen im Fach Deutsch:

In summary, our results showed that students with a high score on the reason-
ing test performed better in argumentation in science than in first- language
education. This is further evidence for the distinguishability and unigness of the
two types of argumentation (ebd.: 3160)

Ein weiterer Fund ist, dass nur wenige Schiler*innen sprachlich das Abwagen
markiert (Heitmann et al. 2014: 3162) haben, und wenn sie es taten, dann nur
in Deutsch. Deshalb konnten die Forscher nicht untersuchen, welche Gewich-
tung die Probanden ihren Argumenten gaben. Sie konnten die Argumente nur
zéhlen.

Problematisch ist, dass die Texte in den Fachern unterschiedlich bewertet wur-
den. Zudem ist problematisch, dass die Aufgaben extra flr den Test entwickelt
wurden (also nicht der Unterrichtsrealitat entsprachen), und die Autoren geben
selbst an, dass Unterschiede beim Argumentieren auch an dem unterschiedli-
chen Vorwissen beziglich der Themen (Tattoos und Solaranlagen) liegen
kénnte (Heitmann et al. 2014: 3164).

In einer Folgestudie betrachten

Ebenfalls fachertbergreifend betrachten Heitmann et al. (2017) das Argumen-
tieren. Die Autoren untersuchen die Einstellung von Schiler*innen (zwischen
14 und 18 Jahren) zu zwei Merkmalen von Argumentationen (Fakten und Dis-
kursivitat) (Heitmann et al. 2017: 2) in naturwissenschaftlichen und in sprachli-
chen Fachern. lhre Annahme dabei ist, dass unterschiedliche Einstellungen be-
zuglich der Facher auf bestimmte bzw. unterschiedliche ,disciplinary school cul-
tures® (ebd.: 3) hinweisen. Sie fihrten eine quantitative Fragebogenstudie, so-
wie eine qualitative Studie durch, in der Schuiler*innen die Aufgabe bekamen,
zu erklaren, was von ihnen verlangt wird, wenn sie in Naturwissenschaften oder
im Deutschunterricht argumentieren sollen (ebd.: 7). Die Ergebnisse zeigen,
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dass die Schiler*innen im naturwissenschaftlichen Unterricht von einem stér-
keren Fokus auf Fakten und im Deutschunterricht von einem starkeren Fokus
auf Diskursivitat ausgehen (Heitmann et al. 2017: 8ff.). Problematisch bei Fra-
gebogenstudien ist natlrlich immer, dass bestimmte Vorgaben in den Fragen
enthalten sind, die die Probanden in ihren Antwortmdoglichkeiten einschranken.
Ob man auf diese Art und Weise also wirklich ,Annahmen*“ der Probanden oder
nicht viel mehr die Bestatigung der eigenen Annahmen erhalt, ware zu diskutie-
ren. Entscheidender ist aber, dass bei der qualitativen Studie davon ausgegan-
gen wird, dass das Wissen zum Argumentieren explizierbar ist. Beim Wissen
zum Argumentieren — gerade in anderen Fachkontexten — handelt es sich aber
m. E. um eine Art Wissen 3 nach Neuweg (2002), das zu einem grof3en Teil
implizit und deshalb gerade nicht verbalisierbar ist (vgl. Neuweg 2002: 71).
Gleichzeitig deuten die Ergebnisse aber daraufhin, dass die Facher von den
Schiler*innen anders wahrgenommen werden, was tatsachlich auf einen un-
terschiedlichen Habitus deuten konnte.

Weil3 (2016) versucht in seiner Habilitationsschrift, zu Gberprufen, ob und wie
Schiler*innen, die die Facher Religion und Biologie in der gymnasialen Ober-
stufe besuchen, fachspezifisch und/oder facherubergreifend argumentieren,
wenn sie durch einen Impuls angeregt, die Rolle eines Theologen oder eines
Evolutionstheoretikers zum Thema Schépfung und Evolution einnehmen.*8 Mit
der Studie wird versucht, Erkenntnisse Uber das Argumentationspotenzial von
Schuiler*innen im Alter von 16 bis 18 Jahren zu erzielen.

Diese Potenzialanalyse ist inhaltlichen und, in Bezug auf Lehr- und Lernpro-
zesse, fachdidaktischen Uberlegungen zur methodischen Gestaltung von Ge-
sprachen/Diskussionen/Diskursen mit Jugendlichen bzw. Schilerinnen und
Schilern der gymnasialen Oberstufe vorgelagert. (Weil3 2016: 41)

Die Studie von Weil3 will eruieren, ,ob und wie, also aus welchen Fragehorizon-
ten und fachwissenschatftlichen Kontexten heraus sich Schilerinnen und Schu-
ler zum Thema Schopfung und Evolution argumentativ auf3ern bzw. welche Ar-
gumente sie dazu verwenden“ (ebd.: 41). Seine Ubergeordnete Forschungs-
frage lautet: ,Wie argumentieren Schilerinnen und Schiler der gymnasialen
Oberstufe in den Fachern Evangelische Religion und Biologie zum Thema
Schépfung und Evolution?“ Er betrachtet dabei drei Subfragen und versucht
zunachst formal zu ermitteln, ob sich fachspezifische und/oder facheribergrei-
fende Argumentationsmuster identifizieren lassen und schlielich unter einer
inhaltlichen Perspektive, ob es einen ,Zusammenhang zwischen der Musterver-
wendung und dem Inhalt Schépfung und Evolution“ (ebd.: 43) gibt. M. E. wird
jedoch auch bei der Betrachtung der ersten beiden Fragen inhaltlich klassifi-
zZiert, da die Aussagen der Schuler*innen in fachspezifisch oder facheriibergrei-
fend eingeordnet werden.

138 Die Texte sind online unter: www.v-r.de/weil}_argumentationen einzusehen.
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Als Analyseinstrument wurde die Typologie kontextabstrakter Argumentations-
muster nach Kienpointer (1992) ausgewahlt. Wie auch die Ansétze zur Analyse
von Argumentationen, die auf dem Toulmin-Schema beruhen, geht Kienpointer
von einem formalen, kontextunabhéngigen, dreigliedrigen Grundschema aus:
Uber eine Schlussregel wird es ermaglicht, von einem Argument auf eine Kon-
klusion zu schlie3en. Dabei klassifiziert Kienpointer nicht nach der Komplexitét
der Argumentation, d. h., er fragt nicht, aus wie vielen Elementen eine Argu-
mentation besteht, sondern nach der Art der Verwendung der Schlussregel. Un-
ter einem Argument ist in diesem Zusammenhang ein Grund zu verstehen, der
fur oder gegen die Konklusion angefuihrt wird bzw. werden kann (Kienpointer
1996: 75).

Die Texte wurden in einem ersten Analyseschritt in Textbausteine geteilt und
diese Textbausteine wurden sodann als fachspezifisch oder fachertbergreifend
gewertet, je nachdem, welcher Fachinhalt der Aussage zugrunde liegt (Weil3
2016: 245-246). Bei der Entscheidung wurden semantische Merkmale genutzt.
So wurden zum Beispiel Begriffe wie Gott, schopfen, Adam und Eva dem fach-
spezifischen-theologischen Bereich und Begriffe wie Selektion und Mutation
dem fachspezifisch-biologischen Bereich zugeordnet (ebd.: 246). Facheruber-
greifend wurden argumentative Passagen gewertet, wenn sie allgemein-natur-
wissenschatftlich bzw. allgemein-geisteswissenschaftliche Zusammenhange
darstellten (ebd.: 249). Als nachsten ebenfalls deduktiven Analyseschritt wur-
den dann den Passagen Argumentationsmuster zugeordnet, wobei die Typolo-
gie nach Kienpointer (1992) genutzt wurde.

Weil geht zudem davon aus, dass die Funktion des Argumentierens das Uber-
zeugen ist: ,Wer argumentiert, will andere von seiner eigenen Position liberzeu-
gen. Mit dem Hervorbringen von Argumenten ist ein Urteil verbunden, welches
die jeweiligen Standpunkte abwagt bzw. abgewogen hat* (Weil 2016: 41). Es
ist jedoch fraglich, ob diese Funktion auch fir das Argumentieren im Fach Bio-
logie anzunehmen ist. Es ist zumindest nicht sinnvoll, einfach von der gleichen
Funktion auszugehen, ohne dies zuvor empirisch Gberprift zu haben.

Keine empirische Studie, aber einen theoretischen Fachervergleich nimmt
Rezat (2010) vor. Rezat geht davon aus, dass das Argumentieren nicht nur eine
fachspezifische, sondern auch eine facheribergreifende Komponente hat
(2010: 14). Sie thematisiert dann in dem Beitrag, wie eine fachertbergreifende
Argumentationskompetenz in Mathematik und Deutsch gefordert werden kann.
Rezat gibt an, dass im Mathematikunterricht der Schwerpunkt auf epistemisch-
heuristisches Argumentieren gelegt werden wiirde. Dieser Meinungsbildungs-
prozess beim epistemisch-heuristischen Argumentieren bildet ihrer Meinung
nach eine Grundlage fiir das persuasive Argumentieren. Deshalb schlagt sie
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vor, Aufgaben zu entwickeln, ,in denen die epistemisch-heuristische und sozial-
kommunikative Funktion des Argumentierens integriert werden* (ebd.: 15).1°

Insgesamt fehlt es auch im fachervergleichenden Diskurs an der Untersuchung
der Unterrichtsrealitat und der Rekonstruktion der literalen Praktiken unter Be-
riicksichtigung des realen Kontextes. Zudem fehlt es an Studien, die nicht nur
inhaltliche Aspekte, sondern insbesondere auch sprachliche Aspekte in der
Analyse bertcksichtigen. Um die Entwicklung eines Analyseinstruments, das all
diese Aspekte berticksichtigt, soll es im folgenden Kapitel gehen.

139 Beispielaufgabe: ,Paula hat sich eine Rechenaufgabe ausgedacht. Die Aufgabe
lautet: 813-795= ... Paula meint, dass die Aufgabe superschwer ist. Was halst du
davon? Schreibe Paula einen Brief!* (Rezat 2010: 16).
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5 Entwicklung eines kontextsensitiven Analyseinstru-
ments

Eingangs (vgl. Kapitel 2) wurde festgelegt, dass im Rahmen dieser Studie das
Argumentieren als literale Praktik gefasst wird. Dabei ist bei der Rekonstruktion
von Praktik(en) entscheidend, dass sie nicht direkt erfasst werden kénnen, son-
dern lediglich anhand von literalen Ereignissen (z. B. schriftlichen Schuler*in-
nentexten) rekonstruiert werden kdnnen. Diese literalen Ereignisse missen je-
doch analysiert werden, wobei eine linguistische Beschreibung der Merkmale
sinnvoll ist, um das Ereignis moglichst exakt erfassen zu kénnen. Durch diese
Art der Beschreibung der Merkmale kann die zugrundeliegende Praktik rekon-
struiert werden, ohne von vornherein bestimmte Merkmale der Praktik als ge-
setzt anzusehen. Im weiteren Verlauf sollen deshalb textlinguistische Uberle-
gungen zur Beschreibung von Texten betrachtet werden, um ein fir die Studie
passendes Analyseinstrument zu entwickeln. Ziel dieser Arbeit ist es dabei
nicht, die verschiedenen Textmodelle, die in der Geschichte der Textlinguistik
je entwickelt wurden, vorzustellen und voneinander abzugrenzen, sondern ein
fur diese Studie dienliches Beschreibungswerkzeug zu entwickeln, um die Prak-
tik(en) des Argumentierens rekonstruieren zu kdnnen. Der linguistische Be-
schreibungsapparat von Brinker/Colfen/Pappert (2014) dient dabei u. a. als Ge-
rist, denn Brinker/Colfen/Pappert stellen fest, dass ihre Kriterien letztendlich
einen Orientierungsrahmen bieten, der je nach Untersuchungsgegenstand und
-zweck erganzt oder modifiziert werden kann (Brinker/Colfen/Pappert
2014: 139). Zudem nehmen sie eine Unterscheidung in kontextuelle und struk-
turelle Merkmale vor, die der Definition der Praktik im Sinne der NLS dienlich
zu sein scheint. Schliellich ist die Praktik maR3geblich durch kontextuelle (ex-
terne) Faktoren beeinflusst. Nach Brinker/Célfen/Pappert sind Textsorten ,kul-
turell gepragt, d. h. sie beruhen auf (einzel-)kulturellen Ubereinkinften inner-
halb von Kommunikationsgemeinschaften, die fir ein geordnetes Miteinander-
handeln Routinen entwickelt haben, die sie zur Bewaltigung kommunikativer
Aufgaben verwenden® (ebd.: 133). Dies ahnelt der Definition von literalen Prak-
tiken.

5.1 Der Begriff Textsorte und Merkmale zur Bestimmung von
Textsorten

In der Textsortenlinguistik besteht keine Einigkeit darliber, welche Merkmale
einer Klassifikation von Textsorten zugrunde liegen sollten. Es gibt doch zu viele
Phanomene, die zu klassifizieren waren und die man letztendlich nicht einheit-
lich klassifizieren kann. So ist die Erstellung einer einheitlichen Texttypologie
noch in weiter Ferne (vgl. Brinker/Colfen/Pappert 2014: 134). Einigkeit besteht
aber darin, dass verschiedene Merkmale genutzt werden kénnen, um Text(sor-
ten) zu beschreiben und so auch voneinander abzugrenzen. Einige Textsorten-
linguist*innen unterscheiden dabei zwischen externen Merkmalen (z. B. situati-
ver Kontext und Textfunktion) und internen Merkmalen (z. B. Textstruktur und
sprachliche Gestaltung) (vgl. Gansel/Jirgens 2009: 57; Vater 2001: 176). Es
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hat sich in der Entwicklung der Textlinguistik herausgestellt, dass beide Per-
spektiven (intern und extern) zentral sind. Eine Bestimmung nur nach textinter-
nen Merkmalen, wie grammatischen Merkmalen (z. B. bei Harweg 1968) oder
semantischen Merkmalen (z. B. der Isotopieansatz nach Greimas 1971 oder
der Thema-Rhema-Ansatz z. B. von Bene$§ 1973) wurde als genauso unzu-
reichend erfasst, wie die alleinige Betrachtung der Textfunktion (bei Rolf 1993)
oder die Betrachtung der situativen Merkmale (z. B. fliir gesprochene Texte:
Schank/Schoenthal 1976). Die Unterscheidung nach externen und internen
Merkmalen ist jedoch nicht unproblematisch, da sich auch externe Merkmale
innerhalb des Textes wiederfinden konnen (Adamzik 2004:57; Adamzik
2018: 236) bzw. die Trennung beider Kriterien nicht immer mdglich ist. Gan-
sel/Jurgens spezifizieren deshalb, dass es sich um dominant externe Kriterien
handelt (Gansel/Jurgens 2009: 60). Trotz dieser Kritik, spricht doch einiges da-
fur, bestimmte Merkmale, wie den situativen Kontext und die Textfunktion als
Ubergeordnet oder extern anzusehen, auch wenn sie sich in (internen) sprach-
lichen und textuellen Merkmalen widerspiegeln. Denn innerhalb eines Textes
konnen ganz unterschiedliche sprachliche Handlungen mit unterschiedlichen
Funktionen Verwendung finden. Aber sie sind immer (m. E.) in einen grél3eren
— diskursiven Kontext — eingebettet. So kann eine AuRerung unterschiedliche
Funktionen je nach kommunikativer Situation haben und andersherum kann ein
und dieselbe Funktion durch ganz unterschiedliche Handlungen realisiert wer-
den. All diese Handlungen sind aber der Ubergeordneten und damit externen
Textfunktion als dienlich anzusehen. Erst in einem zweiten Schritt sollten dann
sprachliche Merkmale und ihre Funktion auf Wort-, Satz- und Textebene be-
trachtet werden. Insbesondere im schulischen Kontext ist diese Unterscheidung
von Textmerkmalen nach externen und internen Merkmalen sinnvoll, weil es
.2auldere“ Merkmale gibt — z. B. durch die Aufgabenstellung der Lehrperson —,
die auf den zu verfassenden Text einwirken und ihn sozusagen von auf3en be-
einflussen. Auch wenn dieser Einfluss dann im Text sichtbar wird bzw. werden
kann. Und schlielich stimmt diese Unterscheidung auch mit der Ansicht der
NLS Uberein, die die literale Praktik ebenfalls als beeinflusst durch kontextuelle
Faktoren ansieht. Es konnte zudem sein, dass sich im schulischen Kontext die
Handlungsziele der Aktanten voneinander unterscheiden, und dieses Phéano-
men kdnnte Uber eine Differenzierung nach externen und internen Merkmalen
kenntlich gemacht werden.

Der Begriff Textsorte hat sich flr Gebrauchstexte in der Alltagssprache durch-
gesetzt und lasst sich von dem literaturwissenschaftlichen Begriff Gattung ab-
grenzen (Gansel/Jirgens 2009: 65). Als eine der groRen Schwierigkeiten in der
Textlinguistik stellt sich jedoch die Bestimmung des Begriffs Textsorte heraus,
mithin die Bestimmung des Abstraktionsniveaus des Begriffs. Diese Schwierig-
keit zeigt sich auch in der Deutschdidaktik, da hier die Begriffe oftmals ohne
Spezifizierung des Abstraktionsniveaus verwendet werden und unklar bleibt, ob
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mit einem Begriff wie argumentative Texte eine Textklasse oder aber Textsor-
ten gemeint ist bzw. sind. Einigkeit besteht in der Linguistik zwar weitestgehend
darin, dass die Textsorte eine niedrige Klassifikationsstufe einnimmt (Gan-
sel/Jurgens 2009: 65), aber trotzdem gibt es unterschiedliche systematische
Klassifikationssysteme, die unterschiedliche Merkmale auf den verschiedenen
Ebenen als relevant setzen. Ein Beispiel davon stammt von Heinemann/Heine-
mann (2002) und ist in Abbildung 18 dargestellt. In dieser Klassifikation wird
deutlich, dass die Merkmale je nach Untersuchungsinteresse variieren konnen,
so dass ganz unterschiedliche Klassifikationen entstehen kénnen. Dadurch sind
die Analysen und die Ergebnisse aber nicht mehr vergleichbar.

Text-Typ informierender Text  Schrift-Text
Textsortenklasse 2 Schrift-Text Rechts-Text
Textsortenklasse 1 Zeitungs-Text Text der Rechtsfestlegung
TEXTSORTE Wetterbericht Verordnung
Textsortenvariante Reisewetterbericht Strafienverkehrs-Ordnung

Abbildung 18: Klassifikationssystem nach Heinemann/Heinemann (2002: 143)

Das Klassifikationssystem von Gansel/Jirgens aus dem Jahr 2009 hat eine et-
was andere Ordnung, zumindest in den hoheren (abstrakteren) Niveaustufen.
AuRerdem ist die Definition der einzelnen Niveaustufen klar festgelegt (vgl. Abb.
19):

Systematische
Kategorie Textsortenlinguistik
Klasse Textklasse: Medientexte
Ordnung Textordnung: Journalistische Texte
a) Kernbereich b) Nicht-Kernbereich
Familie Textfamilie:
a) Meinungstexte b) Anzeigentexte
Gattung’ Textsorte:
a) Kommentar b) Heiratsanzeige, Bekannt-
schaftsanzeige
Art Textsortenvariante:

a) Kurzkommentar b) Agentur-Heiratsanzeige

Abbildung 19: Klassifikationssystem nach Gansel/Jirgens (2009: 72)

Bei der Betrachtung der beiden Klassifikationssysteme wird jedoch deutlich,
dass beide versuchen, kontextuelle Aspekte (z. B. in welcher Doméane ein Text
genutzt wird: ,Rechts-Text") in die Klassifikation zu integrieren. Indem sie je-
doch die Begriffe ,Textklasse“ und ,Texttyp“ verwenden, verstellen sie m. E.
den Blick auf die kontextuellen Bedingungen und suggerieren eine allgemein
gultige Textsortenbestimmung (DER Reisewetterbericht), die es aber eigentlich
nicht gibt. Denn die kontextuellen Bedingungen fihren dazu, dass es nicht die
eine Textsorte (literale Praktik) gibt, sondern je nach Kontext unterschiedliche.

Brinker/Colfen/Pappert nutzen ebenfalls den Begriff der Textklasse. Sie nutzen
aber fur die Bestimmung der Klasse die Textfunktion (2014: 140) und ermitteln
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so funf verschiedene Textklassen: Informationstexte, Appelltexte, Obligations-
texte, Kontakttexte und Deklarationstexte (Brinker/Colfen/Pappert 2014: 140).
Diese Grol3klassen umfassen jeweils sehr viele verschiedene Texte, die dann
erst durch situative sowie strukturelle Merkmale weiter ausdifferenziert werden.

Ahnlich wie Werlich (1975) nehmen auch Brinker/Célfen/Pappert (2014: 133)
zudem an, dass der konkrete Text (das konkrete Textprodukt) immer nur ein
Exemplar einer Textsorte ist. Dies ist ganz im Sinne der NLS, die annimmt, dass
das literale Ereignis lediglich eine beobachtbare Ausfiihrung der Praktik ist.

Letztendlich erscheint es im Sinne der NLS sinnvoll, Textsorte und Textsorten-
variante auf der Ebene der Praktik anzusiedeln und das Textexemplar auf der
Ebene des literalen Ereignisses (vgl. Abb. 20). So wére vorstellbar, dass in den
Fachern die Textsorte (Praktik) Argumentation und die Textsortenvarianten
Kommentar, Leserbrief, personlicher Brief etc. genutzt werden. Alle anderen
Aspekte, die in den Klassifikationssystemen aufscheinen, werden im Rahmen
dieser Studie uber die Bestimmung der externen (kontextuellen) Merkmale er-
fasst, so wie es Brinker/Colfen/Pappert (2014) auch vorschlagen.

Literale Praktik
(Textsorte)

Soziale Praktik

Abbildung 20: Visualisierung des Zusammenhangs von Textsorte und literaler Praktik

Obwonhl Brinker/Colfen/Pappert die Funktion als das Basiskriterium festlegen
(2014: 140) und diese auch zuerst bestimmen (ebd.: 147), geben sie an, dass
bei der Bestimmung der Funktion letztendlich die Kontextindikatoren dominant
gegenlber den sprachlichen Indikatoren sind (ebd.: 94). Dieser Punkt ist ent-
scheidend, denn wenn die Kontextinformationen entscheidend sind, dann
missten auch zunachst diese bestimmt werden, da diese dann einen Einfluss
auf die Textfunktion haben kénnten.

Es scheint folglich sinnvoll (auch im Sinne der NLS), den Kontext als Dominante
zu setzen und kontextuelle Aspekte als Erstes in der Analyse der Textexemp-
lare zu bestimmen, da diese alle weiteren Merkmale beeinflussen kénnen. Ahn-
lich gehen Gansel/Jurgens mit dem ,Kommunikationsbereich® (2009: 70) vor.
Entsprechend dieser Uberlegungen wurde fiir die vorliegende Studie folgendes
in Tabelle 9 aufgefuihrtes Analyseraster entwickelt.
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Tabelle 9: Erste Variante eines Analyserasters zur Beschreibung literaler Ereignisse

Beschreibungsaspekt  Analysekategorien

Fach

Schreibauftrag (Impuls: WAS; Adressat: FUR WEN)
Kontext

Wissensstand: (Wissens-)Relation/-Verhaltnis

Wissensstatus

Appell
Funktion (WOZU)
Erkennen

Struktur (WIE) Funktion der kommunikativen Minimaleinheiten

Sprachliche Mittel (WIE)  Auf Satz- und Wortebene

Es werden vier verschiedene Kategorien im Rahmen der Kontextanalyse be-
trachtet. Zunéchst wird festgestellt, um welches Fach es sich handelt. Der
Schreibauftrag wird sodann beziiglich der Kategorien WAS und FUR WEN ana-
lysiert. In einem nachsten Schritt wird ermittelt, welchen Wissensstand die In-
teraktanten hinsichtlich des zu verhandelnden Wissens haben und welchen
Status das zu verhandelnde Wissen hat. Diese Kategorien und auch die weite-

ren Analysekategorien werden jeweils im Kapitel 8 operationalisiert.

5.1.1 Externe Merkmale: Der Kontext

Die Relevanz des Kontextes fur das (Text-)Verstandnis wird bei Malinowski be-
sonders betont:

utterance and situation are bound up inextricably with each other and the con-
text of situation is indispensable for the understanding of the words. Exactly as
in the reality of spoken or written languages, a word without linguistic context is
a mere figment and stands for nothing by itself (Malinowski 1953 [1923]: 307)

Die Kommunikation mittels Text ist jedoch eigentlich durch eine Ruptur der
Wahrnehmungsraume gepragt. Es ist also gerade fur die Verstandigung zweier
nicht ko-prasenter Interaktanten notwendig, die eigentlich Kontextgebundenheit
der face-to-face Kommunikation zu kompensieren. Ein entscheidender Meilen-
stein im Spracherwerb ist daher nach Steinhoff der Erwerb der Fahigkeit, relativ
unabhangig von situativen und kontextuellen Faktoren kommunizieren zu kon-
nen (Steinhoff 2010: 168): ,Kompetente Sprecherlnnen [sind] nur noch bedingt
auf den Situationskontext angewiesen® (ebd.). Dies zeigt sich u. a. in einer zu-
nehmenden Konkretisierung und Komplexitat von AuRerungen (z. B.: ,Da!“ wird
zu ,Da ist ein Trecker!” wird zu ,Gestern habe ich einen Trecker gesehen!®).
Dieser Aspekt ist insbesondere bei der schriftichen Kommunikation zentral, bei
der der Produzent durch eine entsprechende Kontextualisierungsleistung einen
aus sich selbst heraus verstandlichen Text schaffen muss, der unabhéngig vom
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Schaffungskontext rezipiert und verstanden werden kann. Diese Anforderung
an die Textproduktion ist, wie oben bereits ausgefuhrt wurde, aus dem Textbe-
griff nach Ehlich abzuleiten.

Gleichzeitig beeinflusst aber auch in der Textkommunikation der Kontext die
Produktion und wirkt im Text weiter. Der zu verfassende Text ist nach Steinhoff
je nach ,Domanenkontext” vom Produzenten zu kontextualisieren. Was wiede-
rum bedeutet, dass der Produzent die in einer Doméane gultigen Prozeduren —
nach Steinhoff — nutzen muss, um einen verstandlichen Text zu verfassen
(Steinhoff 2010: 169). Der Kontext der Textproduktion (das Feld im Sinne Bour-
dieus) wirkt auf den zu produzierenden Text ein, gibt Mdglichkeiten der Text-
produktion vor und schréankt sie wiederum ein. Dieses Feld (dieser Kontext)
wirkt weiter bis zur Rezeption und bewirkt indirekt oder verhindert indirekt ein
gegenseitiges Verstandnis. Steinhoff beschreibt deshalb den Erwerb von Text-
kompetenzen als den Erwerb ,von Explizitformen zur situationsentbundenen
Verstandigung, [und] zugleich jedoch von doméanentypischen Formen zur kon-
textgebundenen Verstandigung“ (ebd.: 180).

Die Bestimmung des Kontextes ist jedoch schwierig. Nach Portmann-Tseli-
kas/Weidacher benennt der Begriff ein Verhaltnis:

Fast beliebige Sachverhalte werden zu Kontexten dadurch, dass sie mit einem
im Fokus stehenden kommunikativen (Teil-)Ereignis in Verbindung gebracht
werden und dass diese Verbindung es ermdglicht, das fokussierte Element in
seiner kommunikativen Funktion zu verstehen. (2010: 9)

Die Autor*innen fassen den Kontext folglich als eine Art Information, die von
den Interaktanten erkannt und verarbeitet wird (Portmann-Tselikas/Weidacher
2010: 11). Allerdings ist nicht jede Information fir die Kommunikation relevant
bzw. beeinflusst diese. Welche Informationen bzw. Merkmale relevant fur die
Bestimmung des Kontextes sind, wird sehr unterschiedlich gesehen. Nach Gan-
sel (2011: 9) sollten z. B. die folgenden Merkmale beriicksichtigt werden:

o  Kommunikationsmedium,

e  Soziale Rollen der Kommunizierenden und Beziehungen zu den Kommu-
nikationspartnern,

e Soziale Faktoren wie Alter, Bildung, Bekanntheitsgrad der Kommunizie-

renden,

Ort,

Zeit,

Tatigkeitssituation,

Private oder 6ffentliche Kommunikation

Nach Adamzik (2004) sollte nach Weltspezifik, Kommunikationsbereich, Me-
dium, Raum-Zeitliche Situierung und Objektgebundenheit, Produzent und Re-
zZipient sowie Intertextualitat und diskursive Einbettung differenziert werden.
Adamzik (2004) und Gansel/Jirgens (2009) sind sich zumindest hinsichtlich
des Merkmals Kommunikationsbereich einig. Viele Aspekte, wie z. B. die sozi-
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alen Faktoren, sind bei der schriftichen Kommunikation zwischen Schuler*in-
nen und Lehrer*innen innerhalb der Institution Schule immer gleich. Im Rahmen
dieser Arbeit sind aber insbesondere der Kommunikationsbereich (Feld im
Sinne Bourdieus) und die Qualitat des zu verhandelnden Wissens relevant und
werden nun im Folgenden n&her betrachtet.

5.1.1.1 Gerichtetheit des zu verfassenden Textes (FUR WEN)

Ein entscheidendes Kontextmerkmal ist, ob der zu verfassende Text an Adres-
sat*innen gerichtet ist oder aber ob es sich um personales Schreiben handelt.
Ausschlagend fir die Bestimmung ist, ob in der Aufgabenstellung oder im wei-
teren Kontext explizit oder implizit deutlich wird, dass der Text an eine*n Adres-
sat*in gerichtet ist. Wenn dies nicht der Fall sein sollte, kann in der Regel davon
ausgegangen werden, dass es sich um ein personales Schreiben (ein Schrei-
ben fir sich selbst) handelt. Beim personalen Schreiben steht oftmals das Er-
kennen als Funktion im Vordergrund. Allerdings muss angemerkt werden, dass
auch wenn es sich um personales Schreiben handelt bzw. kein*e Adressat*in
explizit bzw. implizit benannt wird, der Text insbesondere bei Leistungsmes-
sungsaufgaben an die Lehrperson gerichtet ist und der Text der Leistungstber-
prifung dient. Das bedeutet, dass der Kontext des personalen Schreibens ins-
besondere bei Leistungsiberprifungsaufgaben durch den Unterrichtsdiskurs
Uberformt wird und die Lehrperson zum*r Leser*in wird.

5.1.1.2 Feld (Kommunikationsbereich)

Gansel/Jurgens verstehen unter dem Begriff Kommunikationsbereich ,be-
stimmte gesellschaftliche Bereiche, fir die jeweils spezifische Handlungs- und
Bewertungsnormen konstitutiv sind“ (2009: 70). Oftmals wird in der Textsorten-
linguistik versucht, die Bereiche a priori zu bestimmen. So unterscheiden Brin-
ker/Colfen/Pappert z. B. gesellschaftliche Spharen bzw. Bereiche: die Alltags-
welt, die Welt der Wissenschaft, des Rechts, der Kunst, der Religion, der Wirt-
schaft, der Verwaltung, der Presse und der Politik (2014: 142). Sie fuhren aber
gleichzeitig aus, dass diese noch weiter zu differenzieren waren (ebd.: 143),
weshalb sie lediglich nach dem Rollenverhaltnis der Kommunikationspartner
zwischen privatem Bereich, offiziellem und 6ffentlichem Bereich unterscheiden
(ebd.: 143). Allerdings ist die a priori Bestimmung der Bereiche nach Bourdieu
nicht zweckmanig. Die Bereiche bzw. Felder sollten durch empirische Untersu-
chungen rekonstruiert werden. Gansel/Jurgens fiihren namlich ganz treffend
aus, dass , Textsorten nicht nur durch den Kommunikationsbereich determiniert
[sind], sie konstituieren ihn gleichfalls* (Gansel/Jurgens 2009: 70). Auch nach
Gumperz (1982) ist die Beziehung zwischen Kontext und sprachlichem Handeln
bidirektional. Kontexte determinieren nicht nur das sprachliche Handeln, son-
dern werden interaktiv konstituiert. Dieser Aspekt schlieRt an die Uberlegungen
von Bourdieu an. Der Habitus und die Praktik sind gepragt durch eine Mischung
aus objektiver Begrenztheit der mdglichen Handlungsvarianten und subjektiver
Schaffenskraft, die wiederum auf den Kontext zuriickwirkt.
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D. h. die Nutzung einer bestimmten Textsorte bzw. Praktik wird durch den Kon-
text beeinflusst, aber gleichzeitig bestimmt sie auch seine Grenzen (Feldgren-
zen). Es ist folglich sinnvoll, am Anfang der Analyse eines literalen Ereignisses
kontextuelle Faktoren zu beschreiben (z. B. das Fach und die Aufgabenmerk-
male). Dadurch lasst sich bestimmen, welche Faktoren von auf3en auf die Text-
produktion einwirken und sie beeinflussen. Jedoch kann erst nach dem Ver-
gleich mit anderen literalen Ereignissen die Grenze einer Praktik mithin eines
Feldes bestimmt werden. Gibt es Gemeinsamkeiten zwischen den Praktiken,
scheint es sich um ein Feld (z. B. Institution Schule) zu handeln. Gibt es jedoch
zentrale Unterschiede, sollte auch von unterschiedlichen Praktiken (Textsorten)
und letztendlich auch von unterschiedlichen Feldern (Bereichen) ausgegangen
werden.

5.1.1.3 Wissensstand der Interaktanten

Die Problematik, die sich in der Betrachtung der Erkenntnisse zum Argumentie-
ren in den vorausgehenden Kapiteln gezeigt hat, ist die Abgrenzung und ge-
naue Bestimmung verschiedener Handlungen. Insbesondere das Erklaren und
das Argumentieren werden immer wieder miteinander in Verbindung gebracht.
Ein zentraler Unterschied zwischen beiden Handlungen kénnte evtl. in dem
Wissensstand der Interaktanten begriindet liegen.

So geben Morek/Heller/Quasthoff (2017) an, dass beim Erklaren eine Wissen-
sasymmetrie vorliege und der vermeintlich wissende Gesprachspartner dem
vermeintlich unwissenden Gesprachspartner sein*ihr Wissen demonstriere
(Morek/Heller/Quasthoff 2017: 20) (s. hierzu auch Kapitel 4.3.1.4.1). Diese Wis-
sensasymmetrie misse jedoch zunachst etabliert bzw. markiert werden, z. B.
durch eine entsprechende Fragestellung des Nicht-Wissenden (2017: 22). Um
festzustellen, ob eine Wissensasymmetrie zwischen den Interaktanten vorliegt,
macht es deshalb Sinn, den Wissensstand der Interaktanten im Rahmen der
Beschreibung der kontextuellen Merkmale zu erfassen und zu bestimmen. Es
muss folglich bestimmt werden, ob die Interaktanten hinsichtlich des zu verhan-
delnden Wissens selbst wissend oder unwissend sind bzw. wie der Wissens-
stand markiert wird. Bei der Bestimmung des Wissensstandes sind Kontextin-
formationen ausschlaggebend. In der vorliegenden Studie sind dies zum einen
die Aufgabenstellung der Lehrpersonen, ihre Erwartungshorizonte und ihre
Kommentare. Deshalb wird diese Kategorie als externes Merkmal gewertet und
im Zuge der Analyse der Lehrer*innendaten vor der eigentlichen Analyse der
Schiler*innentexte untersucht.

Anders als in alltaglichen Gesprachssituationen kann davon ausgegangen wer-
den, dass im schulischen (institutionellen) Kontext die Wissensasymmetrie in
der Regel immer gleich ist. Die Lehrperson ist wissend und vermittelt den ,nicht-
wissenden® Schiler*innen ihr Wissen. Gerade in Leistungsuberprifungssituati-
onen geht es darum, dass Schuler*innen nicht ein lehrerseitiges Wissensdefizit
(indiziert durch eine Fragestellung) beheben, sondern ihr Wissen darlegen, das

dann durch die Lehrperson auf Korrektheit geprift wird. Es ist also vielmehr so,
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dass die Lehrperson wissend ist und die Schiler*innen unwissend bzw. ihr Wis-
sen auf dem Prufstand steht. Beim Argumentieren stellt sich die Situation aber
nochmals anders dar. Wenn eine Lehrperson nach der Meinung der Schiler*in-
nen zu einem strittigen Sachverhalt fragt, dann kann die Lehrperson nicht wis-
sen, welche Meinung die Schilertinnen haben. Die Schiler*innen hingegen
kennen ihre Meinung. Es konnte also sein, dass eine Lehrperson im Erwar-
tungshorizont festlegt, dass die Schiler*innen eine Meinung formulieren sollen.
Sie legt aber nicht fest, wie diese Meinung sein soll. Dies bedeutet, dass die
Lehrperson nicht weil3, wie die Schiler*innen antworten. Entsprechend ist in
diesem Fall die Wissensasymmetrie ahnlich wie bei Erklar-Situationen im All-
tag.

In der vorliegenden Arbeit soll deshalb der Wissensstand der Interaktanten wie
folgt operationalisiert werden:

e Lehrpersonen sind als wissend hinsichtlich des zu verhandelnden Wis-
sens zu codieren, wenn die Lehrpersonen im Erwartungshorizont eine
inhaltliche Losung der Aufgabe vorgeben. Wenn sie lediglich strukturelle
Textmerkmale im Erwartungshorizont vorgeben sind sie als unwissend
hinsichtlich des zu verhandelnden Wissens anzusehen.

e Schuler*innen sind als unwissend zu codieren, wenn die Lehrperson im
Erwartungshorizont inhaltliche Aspekte vorgibt und dadurch das Wissen
der Schiler*innen auf dem Prifstand steht. Wissend sind Schiler*innen
hingegen, wenn keine inhaltlichen Aspekte von der Lehrperson im Er-
wartungshorizont vorgegeben werden.

Ebenfalls notwendig bei der Bestimmung von sprachlichen Handlungen ist der
Wissensstatus. Dieser wird im Folgenden betrachtet.

5.1.1.4 Wissensstatus des zu verhandelnden Wissens

Wie oben bereits angedeutet wurde, ist fur die Analyse herausfordernd, wie
sprachlich gleiche, aber funktional unterschiedliche AuRerungen erfasst werden
kénnen. Pohl (2007: 327) fihrt in Anlehnung an Rudolph (1983: 96) an, dass es
beim Argumentieren einen kommunikativen Ebenenwechsel geben misse. Die-
ser fuhre dazu, dass es sich nicht um eine reine Aussagehandlung auf einer
reinen Sachverhaltsebene handele, sondern um eine Positionierung auf der
Ebene des Meines/Denkens (des modus dicendi). Dieser Ebenenwechsel kann
nicht ausschlieBlich an der Verwendung bestimmter sprachlicher Mittel festge-
macht werden, sondern es miissen Kontextinformationen in die Analyse mitein-
bezogen werden.

Fraglich ist jedoch, wie die kommunikative Ebene bestimmt werden kann. Bei
der Entwicklung eines passenden Vorgehens, wird in der vorliegenden Studie
auf die IDS-Grammatik und ihr Vorgehen bei der Analyse kommunikativer Mini-
maleinheiten (KM) zurlckgegriffen. Aus diesem Vorgehen werden Elemente
Ubernommen, zum Teil aber auch anders konzeptualisiert. Das Vorgehen soll
deshalb im Folgenden beschrieben und die Anderungen erlautert werden.
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Fur die Bestimmung der Funktion einer KM ist es im Sinne der IDS-Grammatik
zunachst einmal wichtig, zu ermitteln, auf welcher kommunikativen Ebene die
AuRerung getatigt wird. Die Wissenschaftlerinnen unterscheiden dabei zwi-
schen einer reinen propositionalen Ebene und der Ebene des Modus dicendi.
Diese Ebene sei vornehmlich von den sprachlichen Formen: Verbstellung, Ver-
bmodus und Vorkommen von Fragewdrtern (Zifonun/Hoffmann/Strecker
1997a: 608) abhangig. So kann im besten Fall direkt von Formtypen auf den
Modus geschlossen werden. Der KM-Modus ist ein Paar, bestehend aus einem
Formtyp (Satztypen) und einem Funktionstyp (Modus Dicendi) (Zifonun/Hoff-
mann/Strecker 1997a: 608). Satztypen sind im Sinne der IDS-Grammatik Aus-
sagesatz, Entscheidungsfragesatz, Erganzungsfragesatz und Aufforderungs-
satz (ebd.: 608). Im prototypischen Fall ist der Satztyp identisch mit dem Funk-
tionstyp, dies ist in Féllen gegeben, in denen keine weiteren Merkmale zur Ana-
lyse hinzugezogen werden missen (kdnnen) (ebd.: 610). In manchen Féllen
fuhrt aber ein spezifisches Formmerkmal (wie z. B. Intonation, Akzent und Par-
tikel) zur Modusuiberpragung, mithin zu einem anderen Modus (ebd.: 610). Ne-
ben den klassischen Satztypen nehmen die Wissenschaftler*innen noch drei
periphere Modi an: den Heische-Modus (Bsp.: Man nehme ein Pfund Mehl), den
Wunsch-Modus (Ware sie doch gekommen) und den Exklamativ-Modus (Der
spielt ja gut) (ebd.: 610). Fur die Funktionstypbestimmung kann im Sinne der
IDS-Grammatik nicht einfach einem Satztyp ein illokutives Potential zugewie-
sen werden, sondern im Sinne der IDS-Grammatik ist die mit der Proposition
verbundene  Wissensqualitdt entscheidend (Ziffonun/Hoffmann/Strecker
1997a.: 617f.). Die Wissensqualitat ,wird bei jeder Verwendung einer KM als
Wissen Uber den spezifischen Status und den typgerechten Umgang mit propo-
sitionaler Information aktiviert” (ebd.: 618). Dies ist entscheidend, denn die Wis-
sensqualitat scheint einen impliziten Einfluss auf die Kommunikation zu haben.
Sie liefert Informationen zum Status und zum Umgang und hat damit m. E. eine
Verbindung zum Habitus als implizite Wahrnehmungs- und Handlungsstruktu-
ren. Die Wissensqualitat setzte sich aus dem Wissensstatus und der Verbind-
lichkeitsqualitdt zusammen (ebd.: 618). Der Wissensstatus zeigt an, ,fur welche
Wissensbestande die ausgefiihrte Proposition zu gelten hat* (ebd.: 618). Die
Verbindlichkeitsqualitat zeigt den Geltungsanspruch an, ,den die ausgedrickte
Proposition bezlglich der einschlagigen Wissensbestande haben soll“ (ebd.).
Die Verbindlichkeitsqualitat spielt in der vorliegenden Studie keine zentrale
Rolle und wird deshalb nicht weiter betrachtet.

Fur die vorliegende Studie scheint hingegen das Konzept Wissensstatus hilf-
reich zu sein, um die kommunikative Ebene ermitteln zu kdnnen. Der Wissens-
status erdffnet im Sinne der IDS-Grammatik flir Sprecher und Adressat folgende
Moglichkeiten der Betrachtung (ebd.: 618):

@i.) Sie betrachten die ausgedriickte Proposition p unter dem Gesichts-

punkt, ,so (wie p besagt) ist es’. — Dies tun sie, vorab gesagt, bei Aus-
sage und Frage.
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(ii.) Sie betrachten p unter dem Gesichtspunkt ,so (wie p besagt) sei es’ —
Dies tun sie bei Aufforderung, Heischen und Wunschbekundung.

(iii.) Sie betrachten p unter dem Gesichtspunkt, dal3 es so (wie p besagt)
ist, ... — Dies tun sie beim Ausruf.

Die erste Betrachtungsweise ist dem reprasentativen Wissen zuzuordnen, die
zweite dem Erfullungswissen und die dritte dem Kundgabewissen (ebd.: 619).

Reprasentatives Wissen ist im Sinne der IDS-Grammatik ,Wissen Uber Sach-
verhalte, die ihren Sitz in der vorfindlichen Welt haben® (Zifonun/Hoffmann/Stre-
cker 1997a: 619). Wichtig ist, dass die Betrachtung ,so ist es” im Sinne der IDS-
Grammatik ,nicht urteilen oder als wahr ausgeben, dal® p“ (ebd.) bedeutet. Da-
bei ist aber wichtig, dass représentatives Wissen sich nicht nur auf Faktisches
beziehen muss, ,sondern auch auf das nur Mégliche oder Notwendige, das Ge-
wollte oder die normative Setzung sind im reprasentativen Wissen ansprech-
bar (ebd.). Die IDS-Grammatik scheint sich bei der Ermittlung des Wissenssta-
tus allein auf die sprachliche Oberflache zu konzentrieren. In der vorliegenden
Arbeit waren dies die Schiler*innentexte. Es macht aber — insbesondere im
Rahmen dieser Arbeit — Sinn, den Wissensstaus als externes Kriterium anzu-
sehen. So legen die Lehrpersonen bei der Erstellung einer Schreibaufgabe fest,
welche Art von Wissen im Rahmen der schriftlichen Bearbeitung zu verhandeln
ist. Im Sinne der vorliegenden Arbeit und der durchzufiihrenden Untersuchung,
die das Argumentieren zum Schwerpunkt hat, wird reprasentatives Wissen als
~Wissen Uber Sachverhalte, die ihren Sitz in der vorfindlichen Welt haben” (Zif-
fonun/Hoffmann/Strecker 1997a: 619) definiert und zudem mit nicht strittigem
Wissen (zumindest im Rahmen des Feldes) gleichgesetzt. Reprasentatives
Wissen wird wie folgt operationalisiert:

Reprasentatives Wissen wird verhandelt, wenn in der Aufgabenstellung, dem
Erwartungshorizont und den Kommentaren keine Strittigkeit expliziert oder

impliziert wird, indem z. B. auf Pro- und Kontraargumente hingewiesen wird.

Erflllungswissen ist im Sinne der IDS-Grammatik Wissen

Uber die Herbeiftihrung von Sachverhalten, die zunachst als nicht vorfindliche
zu betrachten sind. Das heil}t, bei der Wissensqualitat ,so sei es miissen Spre-
cher und Hérer* sich darauf einlassen, kognitiv und gegebenenfalls dann auch
handlungsbezogen, ausgehend von (als vorfindlich angenommenen) Sachver-
haltsentwiirfen, Wege oder Ubergange zu anderen Sachverhaltsentwiirfen zu
gehen bzw. gedanklich nachzuvollziehen, die zunachst als nicht vorfindlich zu
betrachten sind (Zifonun/Hoffmann/Strecker 1997a: 621).

Der Unterschied zwischen reprasentativem Wissen und Erfullungswissen wird
in der IDS-Grammatik durch ein Beispiel deutlich gemacht: ,,Du sollst das nicht
tun‘ versus ,Tu das nicht™“ (ebd.: 620). Laut IDS-Grammatik stehen sich bei
dem Beispiel ,reprasentatives Wissen Uber das Bestehen einer Norm [...] und
das Erfullungswissen bezlglich der Herbeifihrung eines gebotenen Sachver-
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haltes gegenuber” (ebd.: 620). Im ersten Fall wird eine Norm als gegeben vo-
rausgesetzt (reprasentatives Wissen). Im zweiten Fall wird ein nicht bereits vor-
findlicher Sachverhalt entworfen. Im Rahmen dieser Arbeit wird Erflllungswis-
sen zudem mit strittigem Wissen gleichgesetzt und es erféahrt damit eine Spezi-
fikation im Vergleich zur Definition der IDS-Grammatik.

Erfullungswissen wird verhandelt, wenn in der Aufgabenstellung, dem Erwar-
tungshorizont oder den Kommentaren die Strittigkeit explizit oder implizit mar-
kiert wird. Eine implizite Markierung liegt vor, wenn z. B. Proargumente und
Gegenargumente erwahnt werden.

Beim Kundgabewissen bekundet der Sprecher ,— wieder ausgehend von als im
gemeinsamen Wissen etabliert unterstellten Sachverhaltsentwtrfen — eine be-
stimme Bewertung dieser Sachverhalte® (Zifonun/Hoffmann/Strecker
1997a: 620). ,Der vorfindliche Sachverhalt gilt zwischen Sprecher und Adressat
als unstrittig, oft in der Situation als offensichtlich. Kundgabewissen setzt auf
reprasentativem Wissen auf‘ (ebd: 621). Der Begriff Kundgabewissen wird in
der vorliegenden Studie so, wie er in der IDS-Grammatik definiert wird, Uber-
nommen.

Kundgabewissen ist unstrittiges (reprasentatives) Wissen, zu dem Stellung
genommen werden soll. Dies kann in Form eines Urteils, einer Wertung oder
einer Stellungnahme geschehen.

Wichtig ist, dass in Aussagen auch ,Indikatoren fir die Art der intendierten Re-
alitat des reprasentativen Wissens verwendet werden, das heif3t es kénnen [...]
tatsachlich, mit Sicherheit, méglicherweise, vielleicht verwendet werden* (Ziffo-
nun/Hoffmann/Strecker 1997a: 622). Trotzdem handelt es sich bei dem verhan-
delten Wissen um reprasentatives Wissen. Dies ist zentral, denn es lasst sich
nicht allein aufgrund dieser Indikatoren auf z. B. eine Positionierung schlief3en.
Diese Indikatoren sind m. E. gleichzusetzen mit dem modal qualifier bei Toul-
min.

Es kann festgehalten werden, dass reprasentatives Wissen kein strittiges Wis-
sen ist, genauso wie Kundgabewissen. Beim Erfullungswissen handelt es sich
um nicht vorfindliches Wissen, was impliziert, dass es unterschiedliche Ansich-
ten/Positionen geben kdnnte — das Wissen mithin strittig ist.

Anders als die IDS-Grammatik wird im Rahmen dieser Studie der Wissenssta-
tus als externes Merkmal gefasst, das zunachst unabhéngig von den Schii-
lersinnentexten anhand der Aufgabenstellung, des Erwartungshorizontes und
der Beurteilungen der Lehrperson ermittelt wird. Mithilfe des Wissensstatus soll
es sodann mdglich sein, zu bestimmen, auf welcher kommunikativen Ebene mit
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dem Text kommuniziert wird. Wird reprasentatives Wissen oder Kundgabewis-
sen verhandelt, wird auf einer Sachverhaltsebene kommuniziert. Bei Erfullungs-
wissen hingegen, handelt es sich um die Ebene des modus dicendi.

5.1.2 Externe Merkmale: Textfunktion(en) (WOZU)

Wenn Texte (Textsorten) Werkzeuge (organum) des Handelns sind, dann ist
die Bestimmung des Handlungsziels eines Textes ein erster zentraler Schritt in
der Bestimmung der Textsorte. Fraglich ist jedoch, ob Texte unifunktional sind
oder aber polyfunktional.

Insbesondere in der Deutschdidaktik wird auf das Organonmodell von Buhler
(1934) zuruckgegriffen, um die Funktion von Texten zu bestimmen (vgl. Abb.
21). Buhler unterscheidet zwischen drei Funktionen, die ein sprachliches Zei-
chen aufweist: Darstellungsfunktion, Ausdrucksfunktion und Appellfunktion.

Gegenstande und Sachverhalte

I
Il |___Darstellung

Empféanger

Abbildung 21: Organonmodell von Biihler (1965 [1934]: 28)14°

Die Linien im Organonmodell symbolisieren die semantischen Funktionen
(Symbol, Symptom und Signal) des Sprachzeichens (Buhler 1965 [1934]: 28)
und werden von Blhler als Ausdruck, Darstellung und Appell bezeichnet. Biih-
lers Bezeichnungen Darstellung, Appell und Ausdruck sind semiotische Be-
griffe. Man kann die Begriffe aber auch psychologisch deuten: ,namlich als das
Schema der drei sprachlichen Funktionen des Zeigens von Kognition (Darstel-
lung), von Emotionen (Ausdruck) und von Intentionen (Appell)‘ (Hermanns
2002: 344). Kainz 1941 spricht hierbei von einer ,geradezu in die Augen sprin-
genden Zuordnung® der Blhlerschen Funktionen ,zu den Hauptbereichen des
seelischen Lebens* (zit. n. Hermanns 2002: 344): Die Kundgabe reprasentiert
das Fuhlen, der Apell das Wollen und die Darstellung das Erkennen und Den-
ken. Damit kdnnte das Organonmodell ebenfalls den Trias (Kognition, Emotion,
Volition) abbilden. Anzumerken ist ferner, dass nach Bihler einem Text (einem
Zeichen) gleichzeitig alle Funktionen zukommen, wobei die eine oder andere
dominieren kann, aber nicht unbedingt muss: ,Dasselbe konkrete Phanomen

140 1m Organonmodell (vgl. Abb. 4) ist um das Dreieck des sprachlichen Zeichens ein
Kreis gezeichnet. Dieser ,symbolisiert das konkrete Schallphanomen® (Buhler 1965
[1934]: 28). Durch diese Darstellung soll deutlich werden, dass das Zeichen ,in einer
Hinsicht weniger als der Kreis (Prinzip der abstraktiven Relevanz)“ (ebd.: 28) umfasst
und gleichzeitig aber auch Uber den Kreis hinausgeht, ,um anzudeuten, dal} das
sinnlich Gegebene stets eine apperzeptive Erganzung erfahrt* (ebd.: 28).
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ist Gegenstandszeichen, hat einen Ausdruckswert und spricht den Empfanger
bald so, bald anders an, es hat Apell-Werte* (BUhler 1965 [1934]: 35). In der
Deutschdidaktik werden Textsorten jedoch oftmals einer dominanten Textfunk-
tion nach Buhler zugeordnet (so z. B. bei Baurmann/Pohl 2009: 77).

Diese Unterscheidung von Textsorten hinsichtlich ihrer Funktion nimmt auch
Brinker vor. Nach Brinker (1996) kdnnen Texte unterschiedliche kommunikative
Funktionen zeigen, ,der Kommunikationsmodus des Textes wird aber in der
Regel nur durch eine Funktion, eben die Textfunktion bestimmt® (Brinker
1996: 1523). Und auch Brinker/Colfen/Pappert stellen fest. Dass , Textsorten
nach unserer Definition immer an eine bestimmte (dominierende) kommunika-
tive Funktion (die Textfunktion) geknupft® sind (Brinker/Colfen/Pappert
2014: 142).

Die Textfunktion ist nach Brinker ,die im Text ausgedrickte Kommunikations-
absicht des Textproduzenten® (Brinker 1996: 1522), wobei er flnf verschiedene
Absichten in Anlehnung an die Illokutionstypologie von Searle (1976) unter-
scheidet. Brinker nutzt als einheitliches Unterscheidungskriterium der Absichten
bzw. Funktionen anders als Searle die Art des kommunikativen Kontaktes und
unterscheidet!*!:
o die Informationsfunktion (konstitutiv flir Nachrichten, Berichte, Beschrei-
bungen, Gutachten usw.),
o die Appellfunktion (konstitutiv fir Werbeanzeigen, Propagandatexte, An-
leitungen, Gesetze, Predigten, Antrage usw.),
o die Obligations- oder Selbstverpflichtungsfunktion (konstitutiv fir Vertrage,
Garantie-Erklarungen, Angebote usw.),
o die Kontaktfunktion (konstitutiv fir Gratulations-, Kondolenzschreiben, An-
sichtskarten usw.) und

o die Deklarationsfunktion (konstitutiv fir Ernennungsurkunden, Bevoll-
machtigungen, Bescheinigungen usw.). (Brinker 1996: 1523)

Anders als Bihler geht Brinker von einer dominanten Textfunktion aus. Searle
(1976: 3) hingegen geht davon aus, dass jeder Handlung nur eine Funktion (,,il-
locutionary point®) zuzuordnen ist. Hierbei muss aber auch angemerkt werden,
dass er lediglich von satzwertigen AuRerungen ausgegangen ist und nicht von
komplexeren Sprachhandlungen. Heinemann/Viehweger gehen von einem In-
klusionsverhaltnis der Funktionen aus (1991: 59). Nach ihnen wird das ,Ge-
samiziel eines Textes Uber Teilziele realisiert” (1991: 59). Aber auch sie neh-
men eine dominante Funktion an. Rolf grenzt die Funktion bei Gebrauchstexten
noch enger ein und behauptet, dass jeder (Gebrauchs-)Text nur ein Handlungs-
ziel habe:

141 Brinker/Colfen/Pappert kritisieren die lllokutionstypen nach Searle sowie einige
weitere Textfunktionstypen, die von anderen Wissenschaftlersinnen aufgestellt
wurden, und die sich alle auf das Biihlersche Organonmodell beziehen. lhrer Ansicht
nach werden bei der Typisierung der Funktionen unterschiedliche Kriterien
(kommunikative und referentielle) zugrunde gelegt (2014: 104-105). So stellt die
Appellfunktion z. B. ein kommunikatives Kriterium dar, der Darstellungs- und
Ausdrucksfunktion liege hingegen ein referentielles Kriterium zugrunde.
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Der Kosmos der Gebrauchstexte enthalt, andersartigen Erwartungen zum
Trotz, nur vergleichsweise wenige Textsorten, die mehrere kommunikative
Funktionen und mithin mehrere Textfunktionen haben [...] In der Regel verhalt
es sich mit den Gebrauchstexten [...] so, dal} sie, was ihren Handlungszweck
anbelangt, unifunktional sind. [...] Normalerweise hat ein Textproduzent nur ein
Anliegen. (Rolf 2000: 423)

Auch wenn die Ansichten zur Funktionalitat von Texten auseinandergehen, so
sind sich doch die meisten einig, dass es zumindest eine dominante Textfunk-
tion geben kann. Insbesondere im Kontext des schulischen Schreibens ist dem
m. E. zuzustimmen, da hier die Textfunktion nicht von den Schiler*innen fest-
gelegt wird, sondern von der Lehrperson, die die Aufgabenstellungen entwickelt
und eine klare Vorstellung von dem zu produzierenden Text hat. Deshalb kann
(&hnlich wie Brinker/Cdlfen/Pappert 2014 und Rolf 2000) m. E. davon ausge-
gangen werden, dass die zu verfassenden Texte eine dominante Textfunktion
haben, die durch die Lehrperson (und/oder das Fach) festgelegt wird.
Neumann/Steinhoff (2015) sprechen in diesem Zuge von einer ,Superfunktion®
(2015: 75). Der Unterricht bilde eben nicht die polyfunktionale Realitat ab, son-
dern er versuche lediglich, auf sie vorzubereiten (ebd.: 75).

Es kann jedoch sein, dass im Unterricht insbesondere in Prufungssituationen
zwischen der festgelegten Textfunktion und der ,wahren Absicht* (Brinker/C6l-
fen/Pappert 2014: 98) zu unterscheiden ist. So kénnte es sein, dass beim Ver-
fassen eines Leserbriefes im Rahmen einer Prufungssituation die Lehrperso-
nen nicht wollen, dass die Schiler*innen einen Adressaten tUberzeugen (fiktiver
Rahmen), sondern vielmehr wollen, dass sie ihre argumentativen Fahigkeiten
bzw. ihr Textgestaltungswissen darlegen. Und beim heuristischen Argumentie-
ren kdnnte die Funktion eher sein, ein Problem/eine Fragestellung plausibel zu
klaren und dadurch letztendlich Wissen zu zeigen.

Spiegel (1999: 18) verwendet im Hinblick auf mindliche Argumentationen in der
Schule den Begriff der ,Auftragsargumentation® und der ,Zwangsmitglied-
schaft®. Beides habe Einfluss auf die Argumentation. Auch beim schriftlichen
Argumentieren liegt keine Freiwilligkeit von Seiten der Schiler*innen vor. Die
Schiler*innen werden beauftragt zu argumentieren, zum Teil wird ihnen sogar
eine Position vorgegeben.**? Dies geht zu Lasten der Authentizitat, die nach
Feilke (2010b: 162-163) in Form einer ,notwendige[n] subjektive[n] und indivi-
duelle[n] Intentionalitat des argumentativen Sprachhandelns® eigentlich zentral
sei. Gerade in der Schule ist der kommunikative Kontakt zwischen Rezipient
und Produzent oftmals hintergriindig. Langlotz spricht sogar davon, dass sich
Schiler*innentexte nicht problemlos in textlinguistische Textsortenklassifikatio-
nen einordnen lassen, ,da Schilertexte, die in Lehr-Lern-Kontexten entstanden
sind, vor allem zu Bewertungszwecken produziert werden und weniger aus ei-
nem echten Kommunikationsanlass® (2018: 360). Dem ist zuzustimmen, denn

142 Allerdings zeigen Studien, dass diese Kontrolle und Steuerung zur besseren
Forderung von argumentativen Kompetenzen beitragen kann (vgl. z. B. fir die
Grundschule Garate/Melero 2005).
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echte Kommunikationsanlasse werden selten — obwohl dazu immer wieder ge-
raten wird — zum Schreiben genutzt. So entfallt haufig ein ,echter® Rezipient
oder Kommunikationspartner. In der Regel — insbesondere in den Fachern Ge-
schichte und Biologie — wird eigentlich fir die Lehrperson geschrieben, bzw.
das eigene Wissen wird fur die Lehrperson schriftlich dargelegt. Nicht selten
wird auch angemerkt, dass auch wenn es eigentlich eine*n Adressat*in gibt,
der*die Lehrer*in als ,tatsachlicher” Adressat immer mitgedacht wird. Zum Teil
wird aber —wenn der Text aus Ubungszwecken verfasst werden soll — auch ein
fiktiver Adressat angesprochen, oder es liegt eine Art personelles Schreiben
vor, das zu epistemischen Zwecken genutzt wird.

Aber auch wenn es im schriftlichen Argumentieren im Fachunterricht den Un-
terschied zwischen Textfunktion und ,wahrer Absicht® (einer Art geheimen Cur-
riculum) geben sollte. So hat die von den Lehrpersonen vermeintlich festgelegte
Textfunktion trotzdem eine Auswirkung auf die Textgestaltung und sollte des-
halb auch in der Analyse bestimmt bzw. berticksichtigt werden.

Brinker/Colfen/Pappert geben an, dass die Textfunktion ,die im Text mit be-
stimmten, konventionell geltenden, d. h. in der Kommunikationsgemeinschaft
verbindlich festgelegten Mitteln ausgedrickte Kommunikationsfunktion® ist,
wodurch die Grenze zwischen internen und externen Merkmalen verschwimmt,
da sich die Merkmale gegenseitig bedingen. So kénnen z. B. bestimmte sprach-
liche Mittel die Textfunktion anzeigen. Dies geschieht entweder direkt oder mit
anderen Worten explizit durch performative Verben oder aber indirekt. Der Im-
perativ kann z. B. eine Appellfunktion indizieren. In den indirekten Fallen mis-
sen nach Brinker (1996) innertextliche sowie auRertextliche (kontextuelle)
Merkmale zur Ermittlung hinzugezogen werden (1996: 1523). Im Rahmen die-
ser Studie werden deshalb als Erstes die kontextuellen Merkmale bestimmt (vgl.
Kapitel 5.2) und die Funktion, die von auf3en (von der Lehrperson) festgelegt
wurde.

Da Brinker/Colfen/Pappert von Funktionen ausgehen, die im schulischen Kon-
text selten eine Rolle spielen, 1** wie die Obligationsfunktion (z. B. Vertrag) und
die Deklarationsfunktion (z. B. Testament), und zudem in sprachdidaktischen
Beitragen in der Regel das Organonmodell nach Blhler zur Differenzierung ge-
nutzt wird (so z. B. Baurmann/Pohl 2009; Steinig/Huneke 2011), erscheint es
sinnvoll, fir diese Untersuchung nicht die Funktionen nach Brinker/Cdlfen/Pap-
pert (2014) zu nutzen, sondern die Funktionen nach Bihler, aber gleichzeitig,

143 Texte, die eine Deklarations- oder eine Obligationsfunktion haben, werden eher
selten verfasst. Auch die Kontaktfunktion, in dem Sinne wie es
Brinker/Colfen/Pappert fassen, als Zweck die Beziehung zwischen Emittent und
Rezipient herzustellen oder aufrechtzuerhalten, wird in der Schule eher selten
umgesetzt. Deshalb scheinen die Funktionen, die sich aus dem Organonmodell
ableiten lassen, fir das schulische Schreiben passender zu sein. Ihnen liegen zwar
zwei unterschiedliche Kriterien zugrunde, aber dadurch werden sie dem schulischen
Schreiben gerechter.
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so wie Brinker/Coélfen/Pappert, von jeweils einer dominanten Textfunktion aus-
zugehen.

Um die Textfunktion zu bestimmen, werden die Aufgabenstellung der Lehrper-
son sowie ihr Erwartungshorizont und ihre Beurteilungen mitbertcksichtigt. Da-
bei wird zum einen ermittelt, ob es sich bei der Funktion um eine Appellfunktion
im Sinne Buhlers handelt. Zum anderen wird aber im Sinne der fachdidakti-
schen Forschung (vgl. Kapitel 4.3.1.4.2) ermittelt, ob der zu schreibende Text
eine heuristische Funktion hat, die in dieser Arbeit als Erkennen bezeichnet
wird. Im Rahmen dieser Studie wird lediglich ermittelt, ob explizit in der Aufga-
benstellung, im Erwartungshorizont oder den Beurteilungen von einer Appell-
funktion gesprochen wird. Wenn dies nicht der Fall ist, wird von einer heuristi-
schen Funktion (dem Erkennen) ausgegangen.

5.1.3 Interne Merkmale: Textstruktur und sprachliche Mittel (WIE)

Brinker/Colfen/Pappert (2014) verwenden nicht den Begriff Textstruktur, son-
dern sprechen von der thematischen Entfaltung eines Textes, womit sie die ,ge-
dankliche Ausfiihrung des Themas* (2014: 57) meinen. Die thematische Entfal-
tung sind die relationalen ,Beziehungen der in den einzelnen Textteilen (Uber-
schrift, Abschnitten, Satzen usw.) ausgedrickten Teilinhalte bzw. Teilthemen
zum thematischen Kern des Textes (dem Textthema)“ (Brinker/Cdlfen/Pappert
2014: 57). In einem ersten Schritt muss nach den Autor*innen bei der Analyse
eines Textes das Textthema bestimmt werden. Das Textthema sollte die ,groft-
mdogliche Kurzfassung des Textinhaltes® (Brinker/Colfen/Pappert 2014: 53)
sein, allerdings gilt es zu bedenken, dass die Bestimmung letztendlich ein inter-
pretatives Verfahren (Brinker/Colfen/Pappert 2014: 53) ist.}** In der vorliegen-
den Studie wird die Bestimmung aufgrund der Festlegung des Themas durch
die Lehrpersonen vermutlich keine (interpretative) Schwierigkeit darstellen.
Nachdem das Textthema bestimmt wurde, wird nach Brinker/Colfen/Pappert in
einem zweiten Schritt die Entfaltung ermittelt. Hierflr wird der Inhalt von den
einzelnen im Text angeflihrten Propositionen oder Propositionskomplexen be-
stimmt (durch eine Phrase oder einen Aussagesatz) (Brinker/Colfen/Pappert
2014: 58). Die Autor*innen nehmen insgesamt vier Grundformen der themati-
schen Entfaltung innerhalb der Sprachgemeinschaft an: Die deskriptive, die
narrative, die explikative und die argumentative Themenentfaltung (TE). Brin-
ker/Colfen/Pappert beschranken die einzelnen TE nicht nur auf Texte mit einer
bestimmten Funktion (also argumentative TE kommt nur in Texten mit Appell-
funktion vor), sondern nehmen an, dass es auch die Mdglichkeit der Kombina-
tion von Entfaltungsmustern in Texten geben kann. Sie fiihren aber aus, dass

144 7Zwei Prinzipien konnen bei der Bestimmung laut Brinker/Colfen/Pappert (2014)
helfen. Dies ist zum einen das Ableitbarkeitsprinzip, das besagt, dass sich alle
Teilthemen aus dem Hauptthema ableiten lassen (2014: 54). Zum anderen ist dies
das Kompatibilitatsprinzip, das besagt, dass das Hauptthema am besten mit der
Textfunktion kompatibel ist (ebd.: 54).

196



in der Regel eine Grundform dominiert und es sich dann um eine primér de-
skriptive oder argumentative Textstruktur handelt (ebd.: 60). Entscheidend fur
die vorliegende Studie sind die explikative und die argumentative TE. Interes-
sant ist, dass die Autor*innen die explikative als erklarend und die argumenta-
tive TE als begriindend beschreiben (ebd.: 60), da hierdurch die Nahe der bei-
den Muster bereits deutlich wird (vgl. hierzu auch die Uberlegungen zu Brez-
mann in Kapitel 4.3.2.3.1). Die Néhe zeigt sich zudem in den weiteren Ausfih-
rungen zu den Entfaltungsmustern. Der explikativen TE liegt nach Brinker/Col-
fen/Pappert (2014) das H-O-Schema (nach Hempel/Oppenheim (1948)) zu-
grunde, was wiederum auf dem klassischen Syllogismus beruht (vgl. Kapitel
3.1). Nach dem Schema wird ein Explanandum (das zu Erklarende) dadurch
erklart, dass es aus Explanans (das Erklarende) logisch abgeleitet wird (Brin-
ker/Colfen/Pappert 2014: 69).

A Ay AsLLA, (Anfangsbedingungen)
G,, G,, G,...G, (Gesetzesaussagen) Explanans
E Explanandum

Abbildung 22: H-O-Schema nach Brinker/Célfen/Pappert 2014

Die Autor*innen geben jedoch zu bedenken, dass das explikative Schema in
Texten ,haufig nur implizit (und unvollstandig) realisiert ist* (ebd.: 70).

Zur Bestimmung der argumentativen TE nutzen die Autor*innen das Argumen-
tationsmodell von Toulmin (vgl. Kapitel 3.4). Dem Toulmin Schema liegt (wie
oben bereits erlautert) eine monologische Konzeptualisierung des Argumentie-
rens im Sinne der traditionellen Logik (vgl. Kapitel 3.5) zugrunde. Aufgrund die-
ser Basis besteht eine Ahnlichkeit zum H-O-Schema, das auf dem klassischen
Syllogismus beruht. Auch Brinker (1996) gibt an, dass es sich bei der deskripti-
ven, der explikativen und der argumentativen Entfaltung um monologische Ge-
brauchstexte handele (1996: 1521). Aber auch bei der argumentativen TE fiih-
ren die Autor*innen aus, dass nicht alle Elemente unbedingt realisiert werden
mussten.

These und Argumente bilden die Grundlage des argumentativen Textes; denn
ohne die Angaben von Daten, auf die man sich als unmittelbare Belege fiir die
aufgestellte These berufen muss, gibt es keine Argumentation. Schlussregel
und Stitzung sind demgegeniber in argumentativ verfahrenden Texten der All-
tagssprache haufig nicht ausgedriickt; sie sind dann aber implizite (mitzuden-
kende) Glieder der Argumentation und missen in der Argumentationsanalyse
explizit gemacht werden. (Brinker/Colfen/Pappert 2014: 74)

Wenn man folglich davon ausgeht, dass in Alltagstexten haufig nicht alle Ele-
mente der explikativen und der argumentativen TE realisiert werden, dann
kbnnte es gut sein, dass an der sprachlichen Oberflache kein Unterschied zwi-
schen beiden Mustern zu erkennen ist. Diese Annahme wird auch nochmal
durch die Ausfihrungen der Autor*innen zu den sprachlichen Merkmalen dieser
Texte unterstrichen:
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In sprachlicher Hinsicht zeichnen sich explikativ verfahrende Texte durch
eine gewisse Dominanz von Konjunktionen, Adverbien und Préapositionen aus,
die Kausalbeziehungen im weitesten Sinn (Grund, Ursache, Bedingung, Folge,
usw.) signalisieren (z. B. weil, denn, wenn; deshalb, folglich; wegen, infolge).
(ebd.: 72)

Bei der argumentativen TE, stellen die Autor*innen fest,

dass [...] das Prinzip der Subordination von Satzen dominiert. Die wichtigsten
Arten der Verbindung von Haupt- und Gliedséatzen sind dabei die kausale, die
konditionale, die konsekutive und die adversative Satzverknlpfung. (Brin-
ker/Colfen/Pappert 2014: 79)

Letztendlich sind die Verknipfungsmittel, die in beiden Mustern haufig verwen-
det werden (bis auf die adversative Verknupfung), identisch. So kdénnten die
beiden Satze: ,Die Hose passt nicht, weil sie zu kurz ist* eine argumentative TE
(ohne Schlussregeln und Stiitzungen) und eine explikative TE (ohne Gesetzes-
aussagen) darstellen. M. E. wird hierbei deutlich, dass die Themenentfal-
tung/Textstruktur nicht ohne die externen Merkmale (Textfunktion und situativer
Kontext) zu bestimmen ist.

Die thematischen Entfaltungsmuster kdnnen in konkreten Texten ,in vielfaltigen
Auspragungen erscheinen, die als ,Realisationsform’ (Formen der Musterreali-
sierung) bezeichnet werden® (Brinker 1996: 1521). Ob dies jedoch zutreffend ist
oder es vielmehr so ist, dass es sich nicht um Realisierungsformen, sondern
um je unterschiedliche Textsorten handelt, gilt es m. E. noch zu Uberprufen.
Etwas, was auch Brinker (1996) angibt, wenn er sagt, dass der ,Zusammen-
hang von Grundformen, Realisationsformen und Textsorten — ein Forschungs-
thema [sei], dessen Bearbeitung nur auf einer breiten empirischen Basis mog-
lich ist (ebd.: 1521).

Wenn das Ziel ist, die Praktik des Argumentierens in den drei Fachern zu re-
konstruieren, dann macht es jedoch keinen Sinn, mit einer vorab festgelegten
Strukturvorstellung an die Analyse der Textprodukte heranzugehen, so wie es
Brinker/Colfen/Pappert mit ihren Grundmustern vorschlagen (und so wie es be-
reits viele Studien zum Argumentieren im Fach gemacht haben). Es macht
m. E. vielmehr Sinn, von den Einzelhandlungen des Textes auszugehen und
diese zu bestimmen. So bleibt die Moglichkeit offen, unterschiedliche Struktur-
muster zu entdecken. Auch Grundler/Rezat/Schmolzer-Eibinger (2020: 102)
haben festgelegt, dass flir das Argumentieren kein festes Textordnungsmus-
ter/Entfaltungsmuster gilt, sondern auf sprachlicher Ebene eine Komposition
sprachlicher Handlungen konstitutiv ist und es unterschiedliche Realisierungs-
verfahren gibt. Ahnlich sehen es Heinemann/Viehweger: Texte sind ,komplexe
Handlungen (Abfolge sprachlicher Handlungen), die sich aus Teilhandlungen
zusammensetzen® (1991: 57).

Feilke nimmt an, dass das Positionieren, das Begriinden/Schliel3en, das Kon-
zedieren und das Modalisieren zentrale sprachliche Handlungsschemata des
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Argumentierens  seien  (2014: 26).  Grundler/Rezat/Schmolzer-Eibinger
(2020: 102) nehmen neben den von Feilke angefuihrten Handlungen noch das
Einwenden als konstitutiv fir das Argumentieren an. Es muss jedoch angemerkt
werden, dass ganz unterschiedliche Handlungen im Rahmen einer Argumenta-
tion ausgefihrt werden kdnnen. So kann z. B. erklart werden oder etwas be-
schrieben werden. Hannken-llljes (2019) nimmt sogar eine Verbindung zwi-
schen Narration und Argumentation an und geht davon aus, dass in einer Ar-
gumentation auch erzahlt werden kann:

Durch das Erzéhlen — auch das Erzéhlen einer Geschichte, die spéater im enge-
ren Sinne als PrAmisse genutzt wird — positioniert der*die Erzé&hler*in sich zum
Geschehen und innerhalb der Interaktion. So er*sie selbst Akteur*in in der Ge-
schichte ist, positioniert er*sie sich auch selbst innerhalb des Geschehens. Zu-
dem sind die Akte der Selbstpositionierung an [...] Akte der Fremdpositionie-
rung gekoppelt. (Hanken-llljes 2019: 36)

Im Rahmen der vorliegenden Studie kénnen nicht alle méglichen Handlungen
theoretisch betrachtet werden. Aber es macht Sinn, ein Analyseverfahren zu
nutzen, das moglichst genau verschiedene Handlungen voneinander abzugren-
zen vermag. Ausgangspunkt sind hierbei die Handlungen, die u. a. von Feilke
(2014) und Grundler/Rezat/Schmolzer-Eibinger (2020) als konstitutiv fir das Ar-
gumentieren angesehen werden. Deshalb sollen nun die zentralen Handlungen
und die Moglichkeiten ihrer Bestimmung betrachtet werden.

5.1.3.1 Bestimmung sprachlicher Handlungen

Fraglich ist folglich, wie auf Textebene verschiedene Handlungen voneinander
abgegrenzt bzw. bestimmt werden kénnen. Fur das Argumentieren als zentral
werden u. a. das Positionieren, das Begriinden und das Konzidieren gefasst.
Diese Handlungen werden oftmals im Sinne des Prozedurenansatzes be-
stimmt, der in Kapitel 5.1.3.1.1 betrachtet werden soll. Dieser Ansatz wird je-
doch aus den in Kapitel 4.2.4 genannten Grinden in der vorliegenden Studie
nicht verwendet, weshalb in Kapitel 5.1.3.1.2-5.1.3.1.4 sodann die im Rahmen
dieser Studie angewandte Vorgehensweise dargelegt wird.

5.1.3.1.1 Prozedurenansatz

Rezat (2021) nutzt nicht den Begriff thematisches Entfaltungsmuster, sondern
den Begriff Texthandlungstyp, um die strukturelle Ebene von Textsorten zu er-
fassen. Sie beschreibt den Zusammenhang zwischen Texthandlungstypen
(thematische Entfaltungsmuster bei Brinker/Coélfen/Pappert) und Textsorte so,
dass die Texthandlungstypen relevant fiir die Realisierung der globalen Text-
funktion sind (Rezat 2021: 29). Texte setzten sich in der Regel nach Rezat aus
unterschiedlichen Texthandlungstypen zusammen, der dominierende Text-
handlungstyp bestimmt jedoch die Textfunktion (ebd.: 29). Texthandlungstypen
setzen sich ihrer Meinung nach wiederum aus Textprozeduren zusammen (vgl.
auch Kapitel 4.3.1.4.4).
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Ihr Vorgehen basiert auf dem Textprozedurenansatz nach Feilke (2014), der in
Abbildung 23 dargestellt wird. Textprozeduren setzen sich aus einem Hand-
lungsschema (Positionieren) und entsprechenden Prozedurausdricken wie ,ich
finde, dass“zusammen und stehen in einer indem-Relation zueinander. Ich po-
sitioniere mich, indem ich schreibe ,ich finde, dass”. Diese Textprozeduren ste-
hen wiederum flr die Realisierung bestimmter Texthandlungstypen (z. B. Argu-
mentieren), die wiederum in einer bestimmten Textsorte Verwendung finden.

Textprozeduren
A

A) Textsorte  B) Texthandlungstyp "/C) Handlungs;wén;ra D) Prozedurausdriicke

(elementarsortenbezogen)

/

Privater Brief ~ Argumentieren < Positionieren ich finde, dass ...
{Schuloufsatz) (Anrede) i meiner Meinung nach ...
{Kommentar)  (Vorstellung) l meines Erachtens
(Wiss. Artikel) (etc.) | m.E.
(etc.)

l Begriinden & weil ...

| SchlieRen deshalb, aus diesen

Grunden, infolgedessen,

i Konzedieren Zwar ..., aber ....; einerseits
i ... gndererseits ...; wenn
atich ..., so doch ....

| Modalisieren moglicherweise, ggf.
i konnte man ja vielleicht
wadre zu Uberlegen ob, .

Abbildung 23: Konzeptualisierung von Textprozeduren nach Feilke (2014: 26)

Gatje/Rezat/Steinhoff (2012) untersuchen anhand des Textkorpus von
Augst/Faigel (1986) und des Korpus von Steinhoff (2007) Positionierungen und
ermitteln entsprechende Prozedurausdriicke. Sie definieren Textprozeduren als
srekurrente sprachliche Konstruktionen® (Gatje/Rezat/Steinhoff 2012: 126), als
»schriftsprachliche, haufig textsortenspezifische Routineformeln® (ebd.: 127).
Die idiomatisierte Prapositionalphrase ,meiner Ansicht nach” kann als ein Aus-
druck gelten, mit dem eine Positionierung vorgenommen wird. Sie bestimmen
formseitig, dass Positionierungen nicht nur ,konventionalisierte Mehrwort-
ausdricke [sind], deren Elemente adjazent stehen“ (ebd.: 136), sondern auch
.Syntaktische Konstruktionen unterschiedlicher Komplexitédt“ (ebd.: 136) sein
kénnen. Die zweite Operationalisierung ist sehr vage und kann eigentlich alles
umfassen. Gatje/Rezat/Steinhoff unterschieden zwischen sachthematischen
und reflexionsthematischen Positionierungsprozeduren und in einem zweiten
Schritt zwischen impliziten und expliziten Prozeduren. Als implizite Prozedur
fassen sie z. B. ich finde+NP+Adj. ,Im Vordergrund steht die Evaluation der
Proposition“ (ebd.: 129). Eine explizite Prozedur ware hingegen ,ich finde,
dass” (ebd.: 130), da im Vordergrund die Epistemifizierung der Proposition®
(ebd.: 130) steht.

Ihre Annahme ist, dass der Erwerb von Positionierungsprozeduren schreibent-
wicklungsabhangig ist (ebd.: 132) und mit einer ,Epistemifizierung des Denkens
und Sprechens* (ebd.: 134) zusammenhéngt. Sie konnten folgende Erwerbsab-

folge ermitteln (ebd.: 137):
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1. Klasse: ,ich finde+NP+Adj"

e 2, 3. und 4. Klasse: ich bin (da)ftr/(da)gegen+NP bzw. ich bin
(da)fur/(da)gegen, dass; ich bin der/lhrer Meinung (Auffassung/Ansicht),
(dass); ich meine, dass

e 6. Klasse: ich halte+NP+fur+Adj.; meiner Meinung (Auffassung/Ansicht)
nach

e 10. Klasse: meines Erachtens

e 12 Klasse: m.E.

Die Unterscheidung implizit/explizit ist nicht ganz nachvollziehbar, denn in bei-
den Beispielen wird die Positionierung durch das Personalpronomen ,Ich“ und
ein verbum dicendi sprachlich explizit gemacht. Die Autor*innen verstehen im-
plizit als Anzeichen eines epistemischen Modus, und zwar als nicht vorhandene
Trennung der Sprechereinstellung und Proposition (Géatje/Rezat/Steinhoff
2012: 139). Damit haben sie eine wichtige Erkenntnis erzielt (m. E. ist dies das
Phanomen des mangelnden Perspektivwechsels). Aber die Formulierung ist
m. E. kein Zeichen fir eine implizite Positionierung. Gerade die m. E. impliziten
Formulierungen, wie ,Hausaufgaben sind schlecht finden keine Bertcksichti-
gung in der Untersuchung. Und das ist evtl. auch die Problematik mit der Be-
trachtung von Prozeduren.

Auch Steinhoff verwendet 2007 eine andere Definition von implizit. So schreibt
er zu der Abkirzung m. E., dass sie insbesondere im wissenschaftlichen Dis-
kurs eine hohe Verwendung findet und begriindet dies mit der (auch wenn er
es so nicht benennt) Implizitheit dieser Formulierung: ,Die Meinung des Wis-
senschaftlers wird im Text auf zwei Buchstaben und zwei Punkte und damit auf
ein Mindestmal} an ,Sichtbarkeit’ reduziert* (Steinhoff 2007: 245).

Grundler/Rezat/Schmdlzer-Eibinger untersuchten in ihrer Studie (2020) eben-
falls Positionsierungsverfahren. Hierunter verstehen sie jedoch eine groéRRere
Handlungseinheit, die sich in der verschrankten Realisierung oder Integration
einer Positionierung mit z. B. einer Begrindung, einer Konzession oder einer
Modalisierung (2020: 104) zeigt. Sie fanden die folgenden Positionierungsver-
fahren in ihrer Untersuchung: Initiierende Positionierung; Positionierung durch
Widerlegen einer Fremdposition und Positionierung durch Konzidieren
(ebd.: 121-122). Die Autorinnen fanden auch Positionierungsausdricke im Plu-
ral (die sich nochmal von den Ausdriicken nach Gatje/Rezat/Steinhoff 2012 un-
terschieden, ,die in Form einer Kollektivierung des Autor-Ichs eingesetzt wer-
den (wir, als Madchen, héatten nichts dagegen, wenn; aus unserer Sicht) bzw.
auf ein nicht naher definiertes Kollektiv referieren (viele Beflirworter der Teil-
nahme am Jungsunterricht sind der Ansicht, dass [...])* (ebd.: 120).

Problematisch bei der Analyse von Prozeduren ist, dass der Fokus oftmals auf
der sprachlichen Oberflache und auf expliziten sprachlichen Merkmalen liegt.
Nicht immer ist jedoch nur anhand der sprachlichen Oberflache zu erkennen,
welches Handlungsschema realisiert wird. Dieses Phdnomen zeigt z. B. Vélzing
in den Beobachtungen argumentativer AuRerungen zweier Kleinkinder. Vélzing
zeigt, wie schon frith (mit zwei Jahren) erste Ansétze von Meinungsaul3erungen
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und Begrindungshandlungen realisiert werden kdnnen, ohne die Realisierung
expliziter sprachlicher Indikatoren. So ist z. B. die AuRerung von Julia im fol-
genden Beispiel eine Form der Positionierung und der Begriindung:

J: Papa, Bielbatz (Spielplatz) gehen

P: Da muf} ich dich aber erst einmal wickeln und dir Strimpfe anziehn

J: Papa juja nicht wickeln ... ganz heif3 heute Dimpfe auch nicht ... auch heif3
(Volzing 1979b: 308)

Das Beispiel zeigt, dass — zumindest im Mundlichen — Positionierung und Be-
grindung auch ohne explizite Markierung realisiert werden kdnnen. Bei der
Analyse von Prozeduren besteht folglich die Gefahr, dass Ausdriicke, die nicht
explizit eine Handlung indizieren, evtl. ,ubersehen® werden. Bei den von Feilke
angefuihrten Prozedurausdriicken (vgl. 197; Abb. 23) wird die Handlung explizit
indiziert (durch das Verb finden und die Nominalisierung Meinung). Fraglich ist,
wie mit diesem Verfahren Einheiten, die impliziter sind (wie z. B. x ist y), einge-
ordnet werden sollen. Die Analyse von Prozeduren scheint keine Losung fur
diese Problematik zu sein.

5.1.3.1.2 Posljlgionieren und Urteilen im Rahmen der vorliegenden Stu-
die

Die Positionierung gehort auch nach Gaétje/Rezat/Steinhoff (2012) ,zu den
grundlegenden Merkmalen eines argumentativen Textes“ (2012: 125).146 Beim
Positionieren geht es nach ihnen in Anlehnung an Glick/Rédel immer, um ,die
Art und Weise der Stellungnahme des Sprechers zur Geltung des in einer Au-
Rerung denotierten Sachverhaltes® (Glick/Rddel 2016: Modalitat: 437). Dep-
permann hat 2006 festgestellt, dass ,Flr die Argumentations- und Erkenntnis-
theorie [...] die Unterscheidung zwischen den Aussagetypen ,Argumentation’,
,Erklarung‘ und ,semantischer Explikation‘ grundlegend [ist], um den Gegen-
standsbereich des Argumentierens abzugrenzen®“ (Deppermann 2006: 14).
Dies hat auch die Betrachtung der empirischen und theoretischen Erkenntnisse
zum Argumentieren in den Fachern (Deutsch, Biologie und Geschichte) (vgl.
Kapitel 4.3.1-4.3.3) ergeben. Es mangelt bisher aber an einer klaren Abgren-
zung der Handlungen. Gleichzeitig ist es nach Deppermann jedoch auch gerade
im natlrlichen Gesprach schwierig, den Unterschied zu ermitteln. Auch in der
schriftlichen Auseinandersetzung ist die Abgrenzung nicht ohne Schwierigkei-
ten vorzunehmen. Es kénnen unterschiedliche sprachliche Ausdriicke genutzt
werden, um sich zu positionieren. Zu der Frage etwa Wie findest du Musik?
kann man sich z. B. wie folgt positionieren:

145 In der Studie werden Begriffe verwendet, die als Oberbegriffe angesehen werden
kénnen und die einen Handlungsbezug darstellen. So wird z. B. einheitlich
Positionieren verwendet. In der Literatur werden hierzu indes unterschiedliche
Begriffe verwendet: ,Einstellung® (Wunderlich 1980: 117); ,eigene Auffassung"
(Rudolph 1983: 193ff.); ,Meinung/Ansicht* (Volzing 1979a: 12); ,standpoint® (van
Eemeren/Grootendorst 1984: 5).

146 Die Wissenschaftlersinnen zahlen die Positionierung zur semantisch-pragmatischen
Kategorie der Modalitéat (Gatje/Rezat/Steinhoff 2012: 128).
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a) Ich finde Musik wichtig/gut.
b) Meiner Meinung nach ist Musik wichtig/gut.
c) Musik ist wichtig/gut.

Diese drei Varianten kdnnen als Beispiel zunehmender Implizitheit einer Positi-
onierung gelten. Feilke fihrt z. B. ,Distanzierungsleistungen® (2010a: 223) und
in diesem Rahmen ,Deagentivierung” als fur das wissenschaftliche Schreiben
zentral an. Es konnte also sein, dass Variante c als impliziteste Form der Posi-
tionierung eine solche Distanzierung darstellt. Im Rahmen dieser Studie wird
deshalb von einem weiten Begriffsverstéandnis hinsichtlich des Positionierens
ausgegangen, denn letztendlich kdnnte man behaupten, dass in jeder Aussage
eine Form der persénlichen Stellungnahme steckt. Jede Aussage also eine Po-
sitionierung ist. Entscheidend fir die Unterscheidung und Abgrenzung von
Textsorten ist die kommunikative Ebene, auf der agiert wird. Im Rahmen der
vorliegenden Studie soll deshalb nur von Positionieren gesprochen werden,
wenn die Handlung der MeinungsaufRerung auf der Ebene des modus dicendi
ausgefuhrt wird. Wird hingegen auf einer reinen Sachverhaltsebene eine Mei-
nung geaulRert, dann wird der Begriff Urteilen genutzt. Der Unterschied zwi-
schen beiden Ebenen wird durch Abbildung 24 dargestellt:

| Handlung: Positionieren ‘

| Erflillungswissen |

Diskursive Ebene
Ebene des modus dicendi

Strittigkeit

| Handlung: Aussagen ‘ | Urteilen |

Reprasentatives
Wissen I Kundgabewissen ‘

markierte

| Sachverhaltsebene

Abbildung 24: Visualisierung des kommunikativen Ebenenwechsels

5.1.3.1.3 Begrunden im Rahmen der vorliegenden Studie

Ohlschlager nimmt an, dass ,Handlungen [...] begriindet, Ereignisse [...] erklart
[werden]® (1979: 44-45). Kindt hat ein weites Verstandnis von Folgerungshand-
lungen und fasst hierunter sowohl Begriindungen als auch Erklarungen (vgl.
Kindt 2008: 153f.). Auch dieser Studie liegt ein weites Begrindungsverstandnis
zugrunde. Begrinden umfasst demnach alle sprachlichen Handlungen, bei de-
nen Grinde angefiihrt werden. Dies soll zum einen ermoéglichen, mdglichst viele
Begriindungshandlungen zu erfassen. Gleichzeitig sollen diese dann aber dif-
ferenziert werden. Dabei ist die kommunikative Ebene, auf der das Begriinden
vollzogen wird (vgl. Abb. 25), entscheidend. Denn die kommunikative Ebene ist
daflir ausschlaggebend, ob es sich um propositionale Griinde oder Griinde des
Meinens/des Denkens (Grinde des modus dicendi) handelt. Sobald ein kom-
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munikativer Ebenenwechsel vorliegt, werden Griinde zwischen zwei lllokutions-
werten angefihrt. Zifonun/Hoffmann/Strecker (1997b: 2296) sprechen hier von
Griunden auf der Ebene des modus dicendi, im Gegensatz zu Grinden auf
propositionaler Ebene (deskriptives Begriinden/Erklaren). Dies bedeutet, dass
keine Kausalrelation zwischen zwei Sachverhalten hergestellt wird, sondern
eine Kausalrelation zwischen der Position/Behauptung des Emittenten und den
dazu passenden (Beweg)grunden.

5.1.3.1.4 Konzedieren im Rahmen der vorliegenden Studie

Eine weitere zentrale Handlung des Argumentierens kann das Konzedieren
sein.

Grammatisch betrachtet werden beim konzessiven Argumentieren zwei Relate
(A und B oder A und Nicht-C) durch Junktion miteinander verbunden. Ein Relat
bezeichne ich dabei als EINRAUMUNG, das andere als GEGENBEHAUP-
TUNG. (Rezat 2011: 52)

Zum Teil wird versucht, diese Handlung durch Prozeduren zu ermitteln. So er-
fasst Anskeit (2019) in ihrer Studie u. a. Abwagungsprozeduren. ,Durch Einrau-
mung und Gegenbehauptung ist der Ausdruck ,zwar...aber* als komplexe Kon-
junktion ein Textbildungsmittel* und sie fasst die Abwagungsprozedur als
~Schlisselprozedur (Anskeit 2019: 59). Fur die Analyse nutzt sie u. a. adver-
sative Konnektoren als Indikatoren, um Einrdumung und Gegenbehauptung zu
ermitteln (,Im Allerpark kann man zwar verschiedene Sachen machen, aber
im Zoo kann man Tiere aus aller Welt sehen. Claudio® (2019: 220) und hierbei
insbesondere den Konnektor aber. Allerdings gibt es auch AuRerungen, die
keine explizite Markierung aufweisen. Rezat (2009) stellt fest, dass es drei syn-
taktische Kombinationsmuster zum Konzedieren gibt und dass beim dritten die
sprachliche Markierung fehlt (vgl. Abb. 25).

Markierung der EINRAUMUNG Markierung der I
GEGENBEHAUPTUNG
| 1) | lexikalisches Mittel der Einrdumung  + adversatives Konnektiv (aber;
(z.B. zugeben; da hast du/haben Sie doch, jedoch; vielmehr)
| | Recht; es stimmt, dass; ich weif})
| 2) | Allgemeines Verstiirkungselement + adversatives Konnektiv (aber; |
des Gegensatzes (z.B. zwar, gewiss; doch; jedoch, vielmehr)
natiirlich; wohl) - L
3) | hdufig keine Markierung, f eindeutig konzessives para-
in seltenen Fillen: lexikalische Mit- taktisches Konnektiv (froiz-
| tel der Einrdumung (z.B. es stimmi) / dem; dennoch; gleichwohl)
| allgemeine Verstiarkungselemente
|| des Gegensatzes (z.B. gewiss)

Abbildung 25: Markierung Einraumung und Gegenbehauptung (Rezat 2011: 53)

Auch 2011 rdumt sie ein, dass die Realisierung des Konzedierens implizit erfol-
gen kann, woflr sie im Rahmen ihrer Dissertation ein Rekonstruktionsverfahren
entworfen hat (Rezat 2011: 55). Die implizite Realisierung erfolge ihrer Ansicht
nach in der Regel bei der Einrhumung (ebd.: 62). Bei der Realisierung der Ge-
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genbehauptung werde dann aber in der Regel ein adversatives Konnektiv ver-
wendet (ebd.: 62). Das Rekonstruktionsverfahren nutzt ,zum einen die explizit
im Text enthaltenen Aussagen, zum anderen [...] die impliziten Textstrukturen,
die mit Hilfe von aktualisierten Wissensstrukturen (Weltwissen, Diskurswissen,
Implikaturen) aus dem Kontext geschlossen werden® (Rezat 2009: 480). M. E.
ist es jedoch wichtig, bei der Analyse einheitliche Kriterien anzulegen. Die Be-
stimmung der kommunikativen Ebene ist eine Moglichkeit, wie auch das impli-
zite Konzedieren erfasst werden kann. Was fihrt dazu, dass der erste AufRe-
rungsteil eine Einraumung ist? Hierbei kann m. E. ebenfalls die Bestimmung
der kommunikativen Ebene helfen, den ersten AuRRerungsteil zu bestimmen und
von einer reinen Sachaussage abzugrenzen. Dies ermdglicht zudem sogar
ganzlich implizite Varianten des Konzedierens, bei denen die EinrAumung und
Entkraftung lediglich durch strukturelle Malinahmen vorgenommen wird, zu er-
fassen. Andersherum ist es zentral bei AuBerungen, die aufgrund des Kontex-
tes der Sachverhaltsebene zugeordnet werden, explizit zu markieren, wenn
doch ein Ebenenwechsel vollzogen werden soll. Hierflir brauchte es dann klar
handlungsindizierende AuRerungen.

Da die sprachlichen Merkmale Indikatoren sein kdnnen, werden zentrale Indi-
katoren auch im weiteren Verlauf thematisiert.

5.1.3.2 Bestimmung sprachlicher Merkmale (WIE)

Unter einem Indikator wird in der Linguistik Ublicherweise ein formal eindeutig
identifizierbarer Teil von AuRerungen verstanden, dessen Vorkommen ggf.
Ruckschlusse auf einen nicht unmittelbar wahrnehmbaren Sachverhalt zuldsst*
(Kindt 2008: 153). Als Indikatoren fir die zugrundeliegende Handlungsfunktion
einer AuRerung kénnen Satzmodus, explizit performative Formeln, Modalver-
ben, Modaladverbien und Modalpartikel gelten, ,mit denen der Sprecher dem
Horer gegeniiber den Handlungstyp einer AuRerung prazisieren kann“ (Heine-
mann/Viehweger 1991: 58). Nach Deppermann (2006) zeigt sich allerdings,
dass Argumentationsindikatoren oft fehlen, sie mehrdeutig und polyfunktional
sind, wie z. B. weil (2006: 17).

Argumentationsindikatoren verhalten sich zur Argumentationsstruktur insofern
wie Kohasionsmarkierungen zur Koharenz: Sie sind selten obligatorisch, meist
optionale, vielfach kontextabhangige und unterbestimmte sprachliche Oberfla-
chenmarkierungen, die den Ausgangspunkt fir Inferenzprozesse zur Rekon-
struktion der Argumentationsstruktur bilden kénnen. (Deppermann 2006: 17)

Wie bereits erlautert wurde, kbnnen sprachliche Formen nicht direkt und aus-
schlie3lich zur Bestimmung von Handlungen herangezogen werden. Deshalb
wird in dieser Studie auch der Kontext (Unterrichtsdiskurs) berticksichtigt, um
die sprachlichen Handlungen analysieren zu kénnen. Sprachliche Mittel kbnnen
aber wesentliche Hinweise auf die ausgefiihrte Handlung geben und sie ermdg-
lichen insbesondere in vergleichenden Analysen interessante Einblicke (die na-
turlich kontextuell rickgebunden werden mussen).
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Da bisher eine vergleichende empirische Studie zur Erfassung der Sprache im
Fach fehlt, werden fiir die Analyse der literalen Ereignisse (Textprodukte) zu-
nachst allgemeine Merkmale der Fachsprache genutzt, um ihre Verwendung in
den Schiler*innenprodukten der verschiedenen Facher zu vergleichen. So pos-
tuliert Roelcke z. B. fur die Fachsprache eine allgemeine Verpflichtung zur
Deagentivierung:

In den modernen Fachsprachen hat die Vermeidung der ersten Person Singular
als eine zentrale stilistische Verpflichtung zu gelten, mit welcher der Objektivi-
tatsanspruch und die allgemeine Giiltigkeit der fachlichen AuRerungen hervor-
gehoben werden. (Roelcke 2010: 83)

Ob dies fur die hier untersuchten Facher und Jahrgangsstufen gleichermal3en
zutrifft, gilt es zu Uberprifen. Es gibt verschiedene sprachliche Formen, die zu
einer Deagentivierung beitragen konnen.*” Hennig/Niemann unterscheiden
(2013: 449) zwischen origonaher und origoferner Deagentivierung, die insbe-
sondere in wissenschaftlichen Texten Verwendung finden. Als Beispiele fir
beide Varianten aufRerhalb der Wissenschaftskommunikation geben sie fol-
gende AuRerungen an:

Origofern: Das Haus wird gebaut.

Origonah: Man hat sich entschuldigt.

Nach Henning/Niemann kdnnen

[o]rigoferne Deagentivierungen [...] mit der von Polenz’schen Unterscheidung
zwischen gegenstands- und gruppenorientierter fachsprachlicher Kommunika-
tion (1981: 86) als rein gegenstandsorientiert bewertet werden. (Hennig/Nie-
mann 2013: 449)

Hier ware interessant durch die vergleichende Analyse der sprachlichen Mittel
zu erfassen, ob es einen sprachlichen Unterschied beim Argumentieren hin-
sichtlich der Art der Deagentivierung gibt.

Von Polenz benennt als einschlagige grammatische Muster der Deagentivie-
rung (Entagentivierung) das Passiv, man-Satze (1981: 98), Nominalisierungen
sowie den ,Subjektschub®. Steinhoff (2007) untersucht dartiber hinaus noch las-
sen- und Reflexivkonstruktionen. Nach Granzow-Emden (2013) kénnen fol-
gende Mittel zur Deagentivierung beitragen:

Tabelle 10: Méglichkeiten einer taterabgewandten Darstellung in Aktivsatzen nach Gran-
zow-Emden 2013: 164

Sprachliche Mittel Beispiel

Verben wie lassen oder be-  Karen bekam Lob.

kommen Anne lie sich zur Uni fahren
sein + zu + Infinitiv Die Vorschrift ist zu beachten.

147 Ein Uberblick tiber verschiedene Studien zur Deagentivierung und zu Mitteln der
Deagentivierung bieten Hennig/Niemann (2013).
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gehdren + Partizip Il So ein Verhalten gehért verboten.

unpersoénliches man als Man bestrafte Karen.

Subjekt

es als Subjektplatzhalter im  Es gelang immer besser, die strittigen Punkte ange-
Vorfeld messen zu diskutieren

Unbelebtes als Handlungs-  Die Erkenntnisse zwingen uns zu raschem Handeln
ausloser

reflexivische Konstruktionen  Das Problem zeigt sich hier in besonderer Weise

Nach Koller gibt es ein ganzes Feld sprachlicher Formen, um dem Qualifizie-
rungsbedurfnis zu entsprechen. Dieses Feld umschreibt er mit dem Begriff Mo-
dalitat**® und zahlt dazu die Modusformen des Verbes, die Modalverben, die
modalen Infinitive, die Modaladverbiale, die Modalwdrter und die Modalpartikel
(Koller 2004: 445). Koller unterscheidet zwischen einer objektbezogenen Modi-
fikation und einer kommunikations- bzw. sprecherbezogenen Modalisierung.
Von Modifikation spricht er, wenn Modalitatsform dazu genutzt wird, ,eine Ba-
sisinformation rein sachlich zu spezifizieren und zu prazisieren® (ebd.: 447). Ein
Beispiel hierfur wére die Nutzung des Modalverbs kdnnen in dem Satz Sie kann
singen. Modalisierung liegt hingegen vor, wenn die Modalitatsform ,primar dazu
dient, den Stellenwert eines Sachverhaltes in einer bestimmten Wahrneh-
mungs- und Kommunikationssituation aus der Sicht des jeweiligen Sprechers
zu akzentuieren® (ebd.: 447). Ein Beispiel fir Modalisierung wéare die Verwen-
dung der Modalpartikel aber in dem Satz Du bist aber albern.

Ducrot und Anscombre haben in ihrem Ansatz ,argumentation dans la langue’
versucht Indikatoren fiirs Argumentieren zu ermitteln. ,Beispielsweise rekon-
struieren sie, wie durch bestimmte, meist evaluative Adjektive (wie billig, gut)
oder durch Adverbien (wie kaum, fast) Topoi aufgerufen und Conclusiones na-
hegelegt werden® (Deppermann 2006: 16).

In der vorliegenden Studie kénnen nicht alle sprachlichen Mittel, die flr Fach-
sprachen als relevant gesetzt werden (z. B. Nominalisierungen) erfasst werden.
Es wird deshalb eine Auswahl getroffen, die im Zusammenhang mit zentralen
sprachlichen Handlungen (z. B. Positionieren, Begriinden und Konzidieren) und
der Deagentivierung steht. Dies sind zum einen Konnektoren, da sie als Ver-

148 Modalitat kann mit der Epistemisierung des Unterrichtsdiskurses nach Pohl (2016)
in Verbindung gebracht werden: ,Epistemisierung soll diejenige kognitive wie
sprachliche Entwicklungsbewegung bezeichnen, bei der erkanntes Wissen
zusehends aus dem unmittelbar personlichen Erlebnisraum des erkennenden
Individuums heraustritt und mehr und mehr zu einem von konkreten Situationen in
der Welt abstrahierten, unter bestimmten, fir das Erkennen besonders relevanten
Aspekten systematisierten sowie intersubjektiv ausgehandelten, d. h. argumentativ
und ggf. methodisch gestitzten Wissen wird. Das erkannte Wissen wird dabei in dem
Sinne zu einem kritischen Wissen, als es zunehmend unter den
Rechtfertigungsdruck gerat, auch tatsachlich erkanntes Wissen zu sein.“ (Pohl
2016: 61).
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bindung zwischen kommunikativen Minimaleinheiten eine Begriindung ermog-
lichen kdnnen. Zudem werden Modalverben betrachtet, da sie eine Form der
Positionierung sein kénnen. Personalpronomen als Formen der Deagentivie-
rung werden betrachtet und Modalpartikel als sprecherbezogene Modalisie-
rung.

5.2 Analytisches Vorgehen insgesamt

Aus allen in Kapitel funf getatigten Uberlegungen ergibt sich ein analytisches
Vorgehen fur die Analyse schriftlicher Praktiken, das in Tabelle 11 und 12 ab-
gebildet ist.1*® Zunachst werden die externen Merkmale des zu verfassenden
Textes ermittelt (vgl. Tab. 11). Hierfirr ist die Analyse des Schreibarrange-
ments'® ausschlaggebend. Danach werden die internen Merkmale ausgehend
von den kommunikativen Minimaleinheiten (KM) (nach Zifonun/Hoffmann/Stre-
cker 1997a)'! erfasst (vgl. Tab. 12).

In einem ersten Schritt wird erfasst, welcher Impuls/Anlass im Schreibauftrag
genutzt wird. Zudem wird bestimmt, ob der zu verfassende Text an Adressaten
gerichtet ist oder es sich um personales Schreiben handelt. Um Hinweise be-
zuglich der lllokutionsebene® zu erhalten, wird zudem in Anlehnung an Zifo-
nun/Hoffmann/Strecker (1997) der Wissensstatus ermittelt. Zudem wird in die-
sem Schritt auch der Wissensstand der Interaktanten bestimmt. Schlie3lich wird
erfasst, welches Handlungsziel der zu verfassende Text hat.

Tabelle 11: Analyse der externen Textmerkmale

Schritt 1: Bestimmung des Schreibauftrages | (WAS und WEN)
Datengrundlage: Lehrer*innenaufgabe, EWH und Lehrer*innenkommentare

e Schreibimpuls (Kategorie WAS): Welcher Impuls bildet den Schreibanlass:
Strittiger Sachverhalt (SSV), These (AS), Fragestellung (F)

e Adressat (Kategorie FUR WEN): Ist das Schreiben an einen Adressaten (A)
gerichtet oder handelt es sich um personales Schreiben (P)?

Schritt 2: Bestimmung der Wissensqualitat/der Illokutionsebene
Datengrundlage: Lehrer*innenaufgabe, EWH und Lehrer*innenkommentare

e Wissensstand: Sind Sender und Empfanger als wissend (w) oder unwis-
send (u) hinsichtlich des zu verhandelnden Sachverhalts anzusehen?

149 Die in der Tabelle aufgefihrten Kategorien wurden in Kapitel 5 hergeleitet und in
Kapitel 7.5.3 operationalisiert.

150 Es wird zwischen Schreibarrangement und Schreibauftrag nach Baurmann/Pohl
(2009: 99f.) unterschieden.

151 Kommunikative Minimaleinheiten sind in der IDS-Grammatik ,die kleinsten sprach-
lichen Einheiten, mit denen sprachliche Handlungen vollzogen werden kénnen. Sie
verfigen Uber ein illokutives Potential und einen propositionalen Gehalt"
(zifonun/Hoffmann/Strecker et al. 1997a: 91).

152 Diese Ebene bestimmt, ob eine AuRerung z. B. auf einer rein propositionalen Ebene
oder der Ebene des modus dicendi zu verorten ist.
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e Wissensstatus: Handelt es sich bei dem zu verhandelnden Wissen um re-
prasentatives Wissen (RW)53, Erfullungswissen (EW)'** oder Kundgabe-
wissen (KW)1%5?

Schritt 3: Bestimmung des Schreibauftrages Il (WOZU)
Datengrundlage: Lehrer*innenaufgabe, EWH und Lehrer*innenkommentare

e Funktion: Soll ein Adressat tiberzeugt (U) werden oder dient der Text dem
Erkennen und kognitiven ,Durchdringen’ eines Lerngegenstandes (E)?

In Tabelle 12 sind sodann die Schritte der internen Merkmalsanalyse aufgefiihrt.
Zunéchst werden die KM hinsichtlich ihrer Funktion bestimmt. Dies geschieht in
Ruckbindung an die externen Merkmale, insbesondere die Ergebnisse aus dem
Analyseschritt 2. In einem letzten Schritt werden dann Formmerkmale analy-
siert.

Tabelle 12: Analyse der internen Merkmale

Schritt 4: Bestimmung der Funktion der KM (WIE)
Datengrundlage: Schiler*innentexte

Aussagen
Positionieren
Begriinden
Konzedieren

Schritt 5: Analyse der Formen (Indikatoren Wort- und Satzebene) (WIE)
Datengrundlage: Schiler*innentexte

e Satzarten: Haupt-, Nebensatz und Einbettungsgrad

e Verb: Person, Numerus, Modus, Genus verbi und Modalverben

e Konnektoren: koordinierende und subordinierende Konjunktionen, Adver-
bien
Modalpartikel
Nominal- und Prapositionalphrasen zum Positionieren

Im Anschluss an die Analyse kdnnen sodann die Textmerkmale verglichen wer-
den, um erfassen zu kénnen, ob es sich beim Argumentieren in den drei Fa-
chern um die gleiche Praktik handelt.

153 Reprasentatives Wissen ,ist Wissen Uber Sachverhalte, die ihren Sitz in der
vorfindlichen Welt haben oder [...], von der vorfindlichen Welt her erschlossen, d. h.
zuganglich gemacht werden. [...]* (Zifonun/Hoffmann/Strecker 1997a: 619).

154 Erflillungswissen ,besteht im Wissen liber die Herbeiflihrung von Sachverhalten, die
zunachst nicht als vorfindliche zu betrachten sind® (ebd., S. 619).

155 Bei Kundgabewissen wird ,ausgehend von als im gemeinsamen Wissen etabliert
unterstellten Sachverhaltsentwiirfen — eine bestimmte Bewertung dieser
Sachverhalte bekundet [...] Diese Bewertung wird vom Sprecher her gesehen nicht
reprasentiert, [...] sondern eben bekundet, also ,gezeigt]...]. Der vorfindliche
Sachverhalt gilt zwischen Sprecher und Adressat als unstrittig (ebd., S. 620 f.).
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6 Zielsetzungen der Untersuchung

Aus den zuvor vorgenommenen theoretischen Uberlegungen und den ergrin-
deten empirischen Desiderata ergeben sich die Zielsetzungen dieser Arbeit. Es
ist deutlich geworden, dass das schriftliche Argumentieren in der Schule bisher
nicht als literale Praktik gefasst wurde und es deshalb an einer Rekonstruktion
dieser Praktik anhand von literalen Ereignissen unter Beruicksichtigung des Un-
terrichtsdiskurses mangelt. Zudem zeigt sich, dass es an einer fachertbergrei-
fenden bzw. -vergleichenden Betrachtung des Argumentierens als literale Prak-
tik fehlt. Fir diese Studie wird deshalb das schriftliche Argumentieren in drei
unterschiedlichen Schulfachern miteinander verglichen. Zusétzlich zu dem
sprachlichen Fach Deutsch werden ein geisteswissenschaftliches sowie ein na-
turwissenschaftliches Fach ausgewahlt, damit die drei schulisch relevanten Auf-
gabenbereiche bzw. Profile (der sprachlich-literarisch-klnstlerische, der gesell-
schaftswissenschaftliche und der mathematisch-naturwissenschatftlich-techni-
sche Bereich) abgedeckt werden. Insgesamt ergeben sich fur diese Studie die
folgenden Zielsetzungen:

1. Das erste Ziel ist ein methodisches, das es ermdglicht, identische Kate-
gorien fur die Analysen aller Daten zu verwenden. Es soll fir die Analyse
ein Kategoriensystem entwickelt werden, das fur alle Analysen verwen-
det werden kann.

2. Das zweite Ziel ist ebenfalls ein methodisches, das zu erreichen, es er-
maoglicht, Zielsetzung zwei und drei zu verwirklichen. Es soll ein Analy-
seinstrument entwickelt werden, mit dem argumentative Texte nicht nur
auf Wort-, Satz- und Textebene, sondern auch auf