146 Angelika Linke

Status einer Hypothese haben kann und zu ihrer Absicherung interdiszipli-
nirer Querbeziige bedarf, sollte in diesem Geschift nicht grundsitzlich als
Hinderungsgrund aufgefasst werden.
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Helmuth Feilke

Kontexte und Kompetenzen - am Beispiel
schriftlichen Argumentierens

1 Kontext und Kompetenz ~ Kurzgeschichte eines gespannten
Verhiltnisses

~Kontexte” und ,Texte”, die Titelfiguren dieses Bandes treten besonders in
Zusammenhingen der Schriftlichkeit wie eineiige Zwillinge auf. Wihrend
man in der Miindlichkeit gar nicht recht von Texten sprechen mag, ist die
situationsentbundene Textualitdt in der Schriftlichkeit die typische Erschei-
nungsform des Sprachgebrauchs. Aber je prignanter ein Textexemplar in
seinen Funktionen und Strukturen ist, desto zwingender ist fiir das Ver-
stindnis und fiir die Produktion der Bezug auf die schematisierten, aber
auch auf die je besonderen Kontexte seiner Verwendung. Kontexte und
Texte sind gleichurspriinglich; das Zwillingspaar geht stets Hand in Hand,
wobei mal der eine, mal der andere etwas weiter vorne lduft und die Auf-
merksamkeit auf sich zieht.

So einleuchtend das Bild scheinen mag, es ist unvollstidndig, denn es gibt
einen Dritten im Bunde, der erst die Innigkeit dieses Verhiltnisses stiftet.
Das ist die Kompetenz des handelnden Subjekts, in der allein die Zuord-
nung von Texten und Kontexten iiberhaupt stattfindet. Welcher Text passt
zu welchem Kontext? Wie wird die Kontextpassung von Texten bewerkstel-
ligt und auch umgekehrt: Wie viel Text von welcher Art ist notwendig, um
bestimmte Kontexte fiir die Verstindigung verldsslich erzeugen zu kénnen?
Das sind Fragen der Kompetenz. Kontext, Text und Kompetenz bilden also
eine Trias, wobei der Kontext fiir die sozial bestimmte empirische Erfah-
rungswelt steht und die Kompetenz auf der anderen Seite, fiir die dem
Subjekt zurechenbaren Dispositionen und Fihigkeiten. Statt eines Zwil-
lingspaars haben wir also eher eine Begriffsfamilie. Das sprachliche Sonnen-
kind inmitten ist der Text - mit durchaus spannungsreichen Beziehungen zu
beiden Seiten. Kontexte und Kompetenzen sind die einerseits sozial und
andererseits subjektiv bestimmten Determinanten der Ausbildung von Tex-
ten. Genau deshalb sind sie auch geistesgeschichtlich ein ambivalentes Paar,
auf dessen jlingere Geschichte ich in diesem ersten Abschnitt eingehe.

Im Riickblick auf die jiingere Begriffsgeschichte kann das Verhiltnis von
Kontext und Kompetenz in der Linguistik und Didaktik in drei Etappen der
Diskussion entfaltet werden. Sie sind jeweils durch Diskursbriiche und eine
charakteristische Umsemantisierung der Kernkonzepte gekennzeichnet. Da-
bei wandelt sich ihr Verhiltnis iiber verschiedene Zwischenschritte von
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einer geistesgeschichtlich antonymischen Beziehung zu einer Zweck-Ge-
meinschaft: Kompetenzen werden auf Kontexte des Gebrauchs hin entwi-
ckelt, und didaktisch arrangierte Lernkontexte sind ein wichtiges Mittel
ihrer Forderung.

1.1  Linguistische Wende: Kompetenz statt Kontext

In der Sprachwissenschaft ist das Verhiltnis von Sprache bzw. sprachlicher
Kompetenz und Kontext theoretisch prekir: Gerade weil jedes Sprechen in
Kontexten steht und durch Kontexte bestimmt ist, muss jede eigenstindige
Definition von Sprache eine prinzipiell autonome Ordnung des Sprachlichen
gegeniiber wechselnden Kontextbedingungen annehmen. Das beginnt schon
beim Begriff des Zeichens. Das Zeichen ist gerade nicht identisch mit dem
jeweils kontextuell Gemeinten. Verschiedene kontextuelle Verwendungen
eines Zeichens als token setzen logisch stets die Moglichkeit zur Abstraktion
auf das Zeichen als type voraus. Nur als solches kann es von anderen
Zeichen unterschieden werden und mit ihnen zusammen eine eigenstandige
Struktur begriinden. Erst vermoge dieser Struktur konnen Kontexte ge-
ordnet werden. Unter welchen Kontextbedingungen und von wem auch
immer z.B. ein Phonem einer Sprache X phonisch artikuliert wird, seine
semiotische Qualitit bleibt davon unberiihrt. Das war Ferdinand de Saus-
sures Credo, und nicht zufillig wird ihm deshalb eine Griinderrolle fiir die
Linguistik im Ganzen zugeschrieben. Die Sprache ist danach eine Struktur
»sui generis”, und nur deshalb und nur soweit dies der Fall ist, kann sie
Gegenstand einer eigenen Wissenschaft sein.

Das gilt auch firr den linguistischen Kompetenzbegriff. Er abstrahiert
vom sprachlichen Verhalten auf die zugrunde liegende abstrakte und gene-
rative Regelkompetenz. Der Spracherwerb setzt zwar Spracherfahrung im
Sinne eines notwendigen Inputs voraus, aber dieser entfaltet seine Wirkung
nur durch die Ordnung der Kompetenz selbst. Dies ist die kompetenzlingu-
istische Position des Generativismus, wie ihn Chomsky geprégt hat. Weder
grammatisch falsche Sitze im Input, noch normative Regelungen zum
Sprachgebrauch in bestimmten Kontexten kénnen der Kompetenz etwas
anhaben. Die Sprachkompetenz und also auch der Erwerb insgesamt sind
nicht auf ein Lernen durch Versuch und Irrtum, durch Strafe und Beloh-
nung angewiesen. Es ist wichtig zu sehen, dass diese radikale Trennung von
kontextueller Erfahrung und Kompetenz fiir die Theorie der Universal-
grammatik keine empirische Frage, sondern ein Axiom ist (vgl. Feilke 1996).
Noch in der Idee einer universalen pragmatischen Kompetenz - etwa in der
Sprechakttheorie - wiederholt sich diese antinomische Konzeption des Ver-
héltnisses von Kontext und Kompetenz, von Erfahrung und Sprache. Eben
deshalb ist Chomsky nicht nur politisch, sondern auch philosophisch einer
der wichtigsten Vertreter des Anarchismus. Die Kreativitdt qua Kompetenz
steht prinzipiell in der Hierarchie hoher, als alles, was Menschen durch Er-
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fahrung und Norm, durch gesellschaftliche Zwecke und Zwinge vorgege-
ben werden kann.

In dieser Sichtweise liegt auch didaktisch eine Fundamentalposition vor.
Die Kompetenz ist gerade nicht das zurechtgemachte, auf und durch Kon-
texte abgerichtete Kénnen, sondern eine kreative menschliche Disposition.
Seine Kompetenzen kann das Individuum im Prinzip gegen jeden gesell-
schaftlichen Kontext setzen. Die menschliche Fahigkeit, Regeln zu (re)kon-
struieren, problemlésend zu handeln und Interessen zu entwickeln, ist Vor-
bedingung jeder erfolgreichen Sozialisation durch Kommunikations- und
Umweltfaktoren verschiedenster Art. Dies ist meines Erachtens eine not-
wendige regulative Idee jeder Didaktik; zweifelsohne ist sie ,nur” eine Idee,
aber als solche unentbehrlich fiir eine rationale Didaktik. Fiir die Schreib-
didaktik deutlich artikuliert findet man sie etwa bei Karl v. Raumer: ,Vor
allen Dingen ist hier zu warnen, da88 die Schule sich nicht Aufgaben stelle,
die tiberhaupt nicht das Erzeugnis schulméBiger Bildung, sondern einzig
und allein das Werk der Natur sind.” (v. Raumer 1852: 124) Ohne diese Idee,
nach der das Kind , von Natur aus” und kraft seiner Kompetenz Kontexte
der Erfahrung strukturiert und nutzt, kommt es im schlimmsten Fall zu
totalitdren, im giinstigsten zu utilitaristischen Erziehungskonzeptionen. In
der Betonung der Eigensinnigkeit von Lernerkonstruktionen gegeniiber
sozial bestimmten Zielsetzungen und normbezogenen Erwartungen sind
sich generative und konstruktivistische Positionen sehr nahe. Fehler und
Abweichungen sind notwendiger Teil des Lernprozesses. Dabei geht es aber
- zumindest im generativen Kontext - nicht um ein empirisches Lernen aus
Versuch, Irrtum und Korrekturen, sondern um einen intern geordneten
Aufbau kognitiver und sprachlicher Strukturen. Jedes Kind ist danach ,im-
mer auf dem richtigen Weg”. (Tracy 2008: 96)

Die , Nattirlichkeit” der Kompetenz wird dabei ideologisch vielfach im
Sinn eines pddagogischen Laissez-faire gegeniiber an den kontextbezogenen
Erwartungen und Normen orientierten Positionen in Stellung gebracht. Eine
solche Sicht freilich unterschligt einen zentralen Aspekt: Was auch immer in
der Kompetenz an natiirlichen Voraussetzungen in Rechnung zu stellen ist,
die epigenetische Entwicklung ist keine Expression dieser Anlagen. Viel-
mehr bilden sich diese nach Mafigabe gegebener oder auch nicht gegebener
Chancen des Lernens erst als Fihigkeiten und Fertigkeiten aus. Ob eine
Sprache X verstanden und gesprochen wird oder eben nicht, und ebenso,
wie weitgehend sie beherrscht wird, ist nicht nur eine Frage der Kompetenz,
sondern héngt ganz entscheidend ab von den empirischen Bedingungen
und den Kontexten fiir den Erwerb. Das sehen auch Generativisten so (vgl.
Tracy 2008). Nirgends wird dies zurzeit deutlicher als in der Zweitsprach-
erwerbsforschung. Zunichst jedoch noch einmal zuriick zur nun zweiten
Etappe der Kurzgeschichte des Verhiltnisses von Kontext und Kompetenz.
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1.2 Kognitive Wende: Konstruktionen der Kompetenz

Fiir die linguistische Konzeption der grammatischen wie der kommuni-
kativen Kompetenz war der Universaliengesichtspunkt zentral. Es ging um
die universalen Grundlagen fiir die Konstruktion grammatisch moglicher
(nicht empirischer) Sitze und um die universale Pragmatik moglicher
Sprechhandlungen.

Demgegeniiber wurden in der Psychologie mit der kognitiven Wende
schon ab Beginn der 60er Jahre des letzten Jahrhunderts und grofienteils
zeitlich parallel zur Entwicklung in der Kompetenzlinguistik die Grundla-
gen empirischen Lernens zentral: plans & goals, Schemata, frames, kognitive
Modelle. In allen diesen Konzepten geht es um die kognitive Ordnung des
Handelns und der empirischen Erfahrung (vgl. Gardner 1989).

Dabei spielt die Medialitit des Lernens schon ab Mitte der 60er Jahre
eine zentrale Rolle (vgl. Bruner et al. 1971). Zu einem Paradigma dieser
Orientierung wurde seit den 1980er Jahren das Schreiben als ein prob-
lemlgsendes Handeln. Schreiben als planendes Handeln setzt Schemata
voraus. Schriftliche Sprache und die Merkmale konzeptioneller Schriftlich-
keit von Texten wurden als ein sprachliches Problemldsewissen konzipiert
(Hayes/Flower 1980; Bereiter/Scardamalia 1987). Beim Schreiben wird
exemplarisch das Verhiltnis zum Kontext problematisch: Die Kommuni-
kationssituation ist zeitlich und raumlich zerdehnt, der Adressat mehr oder
weniger virtuell. Damit Kommunikation gelingt, muss ein Kontext kon-
struiert werden. Und er muss konstruiert werden konnen. Die schematisierte
Kenntnis moglicher Kontexte und die darauf bezogene Ordnung der
sprachlichen Mittel wird Voraussetzung fiir eine kompetente Performanz
(vgl. Feilke 1996).

Im Zentrum der Aktivitit steht kein cartesisches Individuum mit einer
universalgrammatischen Kompetenz, sondern das handelnde und seine
Welt kognitiv konstruierende Individuum. Fachgeschichtlich exemplarisch
fiir den Widerhall dieser Einsicht in der Deutschdidaktik war das Ziircher
Symposion Deutschdidaktik im Jahr 1994 und namentlich der dort von
Spinner gehaltene Plenarvortrag (Spinner 1994). Er pladiert dafiir, die Di-
daktik am Lernprozess des Individuums zu orientieren. Individuelle Vor-
stellungsbildung spielt fiir die Rezeption literarischer Texte eine zentrale
Rolle; die Ausbildung von Adressatenkonzepten im Schreiben ist hochgra-
dig vom/von der individuellen LernerIn und seinen/ihren Erfahrungen ab-
hingig. Der Bezug auf Kontexte ist im Sinn konstruktivistischer Pramissen
wesentlich autonom und selbstreferentieli bestimmt. Hier sieht auch die
Schreibforschung der Zeit enorme Potentiale fiir die kognitive Entwicklung;:
»Das Schreiben kann [...] eine epistemische, d.h. eine Wissen entwickelnde
Funktion iibernehmen. Epistemisches Schreiben ist also eine Form des
Weiterverarbeitens eigenen Wissens.” (Eigler/Jechle/Merziger/Winter
1987: 383) Noch deutlicher - auch in dem radikalen Bezug auf das Indivi-
duum - hatte dies schon Georg Christoph Lichtenberg formuliert: ,Zur
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Aufweckung des in jedem Menschen schiafenden Systems ist das Schreiben
vortrefflich, und jeder, der je geschrieben hat, wird gefunden haben, daf8 das

- Schreiben immer etwas erweckt, was man vorher nicht deutlich erkannte, ob

es gleich in uns lag.” (Lichtenberg 1994: § 19)

Offenkundig ist, dass in einer solchen Perspektive die Kompetenz des
Subjekts nunmehr empirisch, das heifit von der Erfahrung her bestimmt ist,
und sich auch nur durch Handeln und Erfahrung, in diesem Fall das Schrei-
ben, entwickelt. Offenkundig ist aber auch, dass diese Entwicklungspotenti-
ale zunéchst dem Individuum und Subjekt als ein Kapital zugeschrieben
werden, das es zu vermehren gilt. Von den Kontexten des Handelns als
moglicherweise ausschlaggebender Grofle fiir den Erwerb ist kaum die
Rede.

1.3 Kulturelle Wende: didaktisch-instruktive Kontexte

Ich mochte an dieser Stelle fiir die Uberleitung zur dritten Phase meiner
Kurzgeschichte des Verhiltnisses von Kompetenz und Kontext die aktuell
im deutschen Sprachbereich am héufigsten zitierte Kompetenzdefinition
wiederholen. Es ist die Kompetenzdefinition Weinerts. Er versteht Kompe-
tenzen als , die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kog-
nitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu losen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen
Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situ-
ationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen”. (Weinert
2001: 27 £.)

Die Definition schlieit inhaltlich einerseits stark an die Resultate der
kognitiven Psychologie an, indem sie das aktiv handelnde und problem-
losende Individuum betont.

Interessant ist aber andererseits formal die sprachlich zumindest fiir den
Linguisten auffillige grammatische Konstruktion der Definition. Aus der
»verfiigbaren oder erlernbaren Fihigkeit, bestimmte Probleme zu lésen”
wird dem Autor ein Finalsatz, und es geht unvermittelt um die verfiigbare
oder erlernbare Fahigkeit, ,, um bestimmte Probleme zu 16sen”. Diese Kon-
struktion zeigt eine neue Wende an. Der Kompetenzbegriff wird final, auf
Ziele hin definiert: es geht darum, ,Problemldsungen in variablen Situatio-
nen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen”. Hier ist der
Kontextbezug zentral. Es gibt die Moglichkeit, das einfach utilitaristisch zu
deuten, und die neue Volksbildungsbewegung hat viele Ziige eines spit-
aufkldrerischen, philanthropischen Utilitarismus. Aber man kann die Fun-
damente dieser Entwicklung auch tiefer legen und nach dem Sinn des neuen
Interesses an der Kontextbezogenheit des Erwerbs fragen.

Tiefer gelegt sind die Fundamente in der Position des Sozialkonstrukti-
vismus, etwa bei Jerome S. Bruner, aber auch schon bei Lew S. Wygotski
und anderen. Wie fiir die Sprachwissenschaft und Literaturwissenschaft
kann man auch fiir die Fragen des Kompetenzerwerbs und der Didaktik von
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einer kulturellen Wende sprechen. Kompetenzen werden durch das Handeln
bestitigt und veréndert. Sie miissen sich pragmatisch bew#4hren. Kulturge-
genstinde, etwa eine Schrift oder ein spezifischer Texttyp, z.B. ein argu-
mentativer Text, stehen fiir kulturell teilweise hoch spezialisierte Moglich-
keiten des Handelns und Erkennens. Sie kdnnen nur im Kontext entspre-
chend spezialisierter kultureller Praxen erworben werden. (Scribner/Cole
1981) Die grammatischen Formen der Redewiedergabe im Deutschen bei-
spielsweise oder etwa des konzessiven Argumentierens wird man nur ler-
nen, wenn deren Beherrschung als erstrebenswert gilt und wenn Kontexte
zur Verfiigung stehen, die diese Beherrschung und die Unterscheidung ver-
schiedener Formen pragmatisch fordern. Fahigkeiten bilden sich durch und
in Kontexten des Lernens und im Blick auf das dafiir Geforderte.

Das gilt in besonderem Ma# fiir die konzeptionell literalen Formen, weil
sie entsprechend stérker spezialisiert sind und weil ihr Erwerb entsprechend
unwabhrscheinlich ist (vgl. Feilke 2001a). Ihr Erwerb setzt, von einem extre-
men Pol her gedacht, wenn auch nicht in der Praxis, so doch vom Grundge-
danken her eine Art Meisterlehre (cognitive apprenticeship) voraus. (Collins
et al. 1989) Notwendig ist von Beginn des Erwerbs an die soziale Erzeugung
geteilter Aufmerksamkeit fiir die relevanten Merkmale des Lerngegenstan-
des (vgl. Bruner 1987). Das setzt, verglichen mit natiirlichen Situationen des
Lernens, eigens dafiir geschaffene, sozial konstruierte Lernkontexte voraus.

Die Merkmale finde ich in Caravaggios ,Madonna dei Palafranieri”
(1605) exemplarisch verdichtet. Das Bild hat freilich ein ganz anderes
Thema; die Grundidee ldsst sich aber gut tibertragen. Dargestellt sind in der
linken Bildhilfte und ausgestattet mit allen Merkmalen der Vitalitdt Maria
und Jesus; rechts, der weltlichen Szene entriickt und in teilnahmsloser Be-
trachtung, die Mutter Marias. Das Licht fillt auf eine didaktische Szenerie,
die ich mit Blick auf den Kontext in einigen Stichworten kommentieren
mochte, ohne den Vergleich im Blick auf den Erwerb von Textkompetenzen
noch einmal begrifflich zu explizieren. Ich hoffe, die Analogie kann hier fiir
sich sprechen.

Abb. 1
Caravaggio 1605, Madonna dei Palafranieri
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Lernkontexte sind erstens bestimmt durch sozial definierte Zielsetzungen:
Die Schlange - hier Symbol des Bésen ~ muss bekampft werden. Die Koope-
ration von Lehrerln und Schiilerln ist darauf bezogen. Dabei folgt sie
zweitens den Notwendigkeiten einer Gegenstands-Akkommodation. Was zu
lernen ist und auch wie es gelehrt werden kann, ist nicht unabhingig von
der Struktur des Lerngegenstandes. Die Schlange ist am Kopf gefahrlich.
Darum geht es und darauf ist das Lernen zu beziehen. Es gibt drittens,
passend zur sozialen Praxis, bewdhrte Techniken, mit dem Problem umzu-
gehen. Maria zeigt sie. Der/die einzelne LernerIn muss - und kann - das
Rad nicht neu erfinden. Es gibt viertens eigens fiir den Erwerb inszenierte
Lernkontexte: Maria hebt ihren Schiiler in die Lernsituation hinein. Ent-
sprechend kennt die Didaktik den Werkstattunterricht, Szenarios etc., in
denen ein aufgaben- und materialgestiitztes Lernen moglich ist. Dieses
geschieht fiinftens in der Form einer kognitiven Meisterlehre (Collins et al.
1989): Elementar ist dabei die Herstellung geteilter Aufmerksamkeit von
SchiilerIn und LehrerIn und die Funktion des Lehrers/der Lehrerin, hier
Marias, als Lernmodell. Der Kopf der Schlange liegt fiir Maria und Jesus im
Fokus des gemeinsamen Blicks, und zwischen den/die SchiilerIn und
seine/ihre Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand tritt noch einmal
das Modellhandeln Marias in der Form ihres Fufltritts, den der/die
SchiilerIn - mehr oder weniger - mitvollzieht.

Ich habe im Blick auf ein solches Konzept von einer ,caritativen Didak-
tik” gesprochen (Feilke 1995) und dort - gerade auch im Blick auf argu-
mentative Textkompetenz - vor allem die problematischen Aspekte einer
solchen Konzeption des Lehrens und Lernens betont: enge Fithrung, wenig
Offenheit fiir den Problemltseprozess des Lerners/der Lernerin und
dessen/deren Potentiale etc. Dies wird auch aus dem obigen Bild leicht
ersichtlich.

Im Hinblick auf die Didaktik einer Forderung von Textkompetenzen war
das Pladoyer dort, aus den frei geschriebenen Texten der LernerInnen und
aus deren erfolgreichen Problemltsungen, Techniken des Schreibens zu
gewinnen und fiir die weitere Férderung zur Verfiigung zu stellen. Im Sinne
eines auf Reflexion und Riickkopplung im Handeln abstellenden Lehrens
(Aebli 1980/1981) ist der Vorschlag konsequent. Gleichwohl erscheint er mir
aus heutiger Sicht als Unterschitzung der beim schriftlichen Argumentieren
zu bewdltigenden Aufgaben. Das ,natiirliche” Argumentationsverhalten ge-
langt, wenn tiberhaupt, so offenbar nur unter grofiten Schwierigkeiten zu
den Werkzeugen, die fiir ein iiberzeugendes schriftliches Argumentieren
benotigt werden. Dies belegt die empirische Forschung mit groer Uberein-
stimmung. Daraus folgt, dass fiir eine Didaktik des Erwerbs spezifischer
Textkompetenzen wie etwa des schriftlichen Argumentierens entsprechend
spezifische und also didaktisch arrangierte Kontexte des Erwerbs zu entwi-
ckeln sind.

Hier schlieit sich der Kreis zum Verstidndnis von Kompetenzen in der
gegenwirtigen Bildungsdiskussion. Kompetenz wird verstanden als Dispo-
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sition, die eine Person befidhigt, konkrete kontextuelle Anforderungssituati-
onen eines bestimmten Typs zu bewiltigen (vgl. Klieme et al. 2003: 72 ),
und die sich duflert in der Performanz, also der tatsdchlichen Leistung. In
der Perspektive des Pragmatismus wird deshalb die gezielte Verdnderung
von Kontexten zum wichtigsten Mittel der Erforschung und auch der Férde-
rung von Kompetenzen. Dieser Zusammenhang von argumentativer Text-
kompetenz einerseits und Méoglichkeiten der Forderung andererseits ist
Thema der beiden folgenden Abschnitte des Beitrags.

2 Kontexte fiir Argumente - Was ist schriftliches
Argumentieren?

Eine zentrale Rolle spielt - noch vor der Beriicksichtigung spezieller Be-
dingungen der Schriftlichkeit - zundchst die in der Argumentationstheorie
wichtige Unterscheidung zwischen Argument und Argumentation, wie man
sie schon in einschldgigen Sachlexika findet:

Argument (lat. Argumentum >Darstellung, Beweis<) Bezeichnung fiir eine Aus-
sage, die im Hinblick auf eine Behauptung begriindende Funktion beansprucht
bzw. deren Begriindungswert hinsichtlich der Behauptung anerkannt wird.
(Gliick 1993)

Argumentation Typus sprachl. Handelns, dessen genauer theoretischer Status
noch immer umstritten [...] ist. [...] Charakterist. fiir Argumentationen ist, da88 in
ihnen zwischen zwei Interaktanten strittige konkurrentielle Wissenselemente
durch verbale Interaktion in ihrem Status geklédrt werden sollen. (Gliick 1993)

Wiéhrend das Argument stets auf eine Behauptung bezogen ist, ist die
Argumentation eine komplexe sprachliche Handlung, bei der es wesentlich
darum geht, den Status ,konkurrentieller Wissenselemente” durch verbale
Interaktion zu klaren. Textlich betrachtet, geht es beim Argument um mono-
logisch bestimmte Begriindungen, wihrend im Unterschied dazu jede Ar-
gumentation notwendig zumindest virtuell dialogisch verfahren muss.
Exemplarisch kann man sich das an der Kategorie der Konzessivitéit deutlich
machen: Fiir die Logik eines Arguments, dessen Haltbarkeit, Widerspruchs-
freiheit und Relevanz spielt Konzessivitit keine Rolle. Pragmatisch aber und
unter dem Gesichtspunkt einer interaktiven Argumentation ist es geradezu
elementar, dem anderen argumentativ entgegenkommen zu konnen, ihm
ein Zugestandnis machen zu konnen und gleichwohl das eigene Ziel dabei
nicht aus den Augen zu verlieren.

Diese Dualitat spielt eine wichtige Rolle, wenn man auf das Feld der fiir
das Argumentieren insgesamt erforderlichen Kompetenzen blickt, wie es
das unten abgedruckte Schema in Abbildung 2 darstellt. Das Schema zeigt
im oberen Bereich zunidchst Kompetenzen, die als Grundkompetenzen ange-
sprochen werden konnen.

Jede Argumentation, ob miindlich oder schriftlich, setzt schon auf der
Ebene des Arguments Werte und Normenkenntnis voraus: Was gilt in einer
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gegebenen Gesellschaft als wichtig? Was ist erlaubt und was nicht? Doping
z.B. ist keine Frage der Biologie oder der Medizin an sich, sondern der Ethik
des Sports. Hier spielt kulturell erworbenes Wissen eine wichtige Rolle.
Damit unmittelbar verbunden ist das Weltwissen, z.B. iiber Sportarten und
z.B. iiber Unterschiede zwischen Sport und Arbeit. Niemand wird seinen
Arbeitsplatz verlieren, weil er Aufputschmittel oder Schmerzmittel nimmt,
um arbeitsfdhig zu bleiben, aber der Profisportler darf dies nicht ohne
Weiteres tun, auch wenn es um seinen Broterwerb geht. Schlieflich wird fiir
jedes Argument auch sprachliches Wissen gebraucht: Hierzu zihlen etwa die
sprachlichen Moglichkeiten der Formulierung von Begriindungen, auch
wenn der Konnex von Behauptung und Begriindung oft implizit bleibt.

Argtancutanye Wealtwissen / Argument-
Crsndbompeteison Typenkenntnis struktur- und
Argumentarten
kenntnis
Werte & Topik
Normeakennk Kompetenzberciche

nis

henaier
korzepionedt
firerale

Eompeterzen

Abb. 2
Literales Argumentieren — Kompetenzen und Lernbereiche

Schliefllich gibt es auch ein spezifisches Argumentationsstrukturwissen, das
zum Teil sicher auch sprachlich ist. Hierzu zdhlt etwa das implizit er-
worbene Wissen iiber Argumentationsarten: die Frage, ob Doping erlaubt
sein soll, ist von anderer Art als die Frage, ob Tagesetappen von 280 km mit
Bergankunft bei der Tour de France fiir alle Wettbewerber ohne Doping zu
schaffen sind. Die erste Frage fallt in den Bereich so genannter deontischer
Argumentationen - hier geht es um Wertfragen -, die zweite dagegen fallt in
den Bereich epistemischer Argumentationen - hier geht es um die Frage,
was stimmt und was nicht stimmt (vgl. Eggs 2000). In das Feld der Grund-
kompetenzen zdhlt auch der im Argumentationserwerb in der Regel un-
kritische Erwerb der Topik des Argumentierens, das heif3t der Fundorte fiir
mogliche Argumente: Schon Vierjdhrige bemiihen ohne Probleme Oma und
Opa fiir Autoritdtsargumente gegeniiber den Eltern und auch dartiber hin-
aus steht ihnen ohne spezielle Forderung das Feld der Topoi zu Gebote.

Im Blick auf alle diese Bereiche bauen etwa heranwachsende Kinder
schon vorschulisch eine bewundernswerte Kompetenz auf. Anders als in der
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Entwicklungspsychologie - etwa bei Piaget - gedacht, sind Kinder schon
friih in der Lage, eigene strittige Handlungen zu rechtfertigen, Griinde fur
Behauptungen anzugeben und anderes mehr. Eindrucksvoll belegen dies
die Untersuchungen von Vélzing (1981) zum vorschulischen Argumen-
tationserwerb 2-4-jahriger Kinder.

Anders sieht es aus mit den im obigen Schema ,,unter dem Strich” auf-
gefihrten Kompetenzen. Hier geht es um Fahigkeiten, die eng verbunden
sind mit der Argumentation als literaler Handlung. Die hierfiir geforderten
besonderen Kompetenzen sind - das zeigt die Forschung eindriicklich - im
Erwerb kritisch. Worum geht es genau? Argumentativ tiberzeugende Texte
sind quantitativ mehr und qualitativ etwas anderes als eine Liste guter Ar-
gumente fiir oder gegen eine strittige Behauptung. Die Unterschiede finden
sich entsprechend der Graphik vor allem in drei Bereichen.

Textpragmatische Rahmungskompetenz

¢ Textpragmatische Differenzierung nichtargumentativer Sprechakte (z.B.
Bitten, Drohen, Danken)

e Formen der Adressatenansprache & explizit metakommunikative Struk-
turierung (Gliederungshilfen, Verstandnishilfen, Lesersteuerung etc.)

Kompetenzen zum Argumentausbau
¢ Topische Muster ausbauen
e Makroschemata der Anreicherung eines Arguments mit Weltwissen

Kompetenzen spezifisch literaler Argumentation

o fingierte Dialogizitdt (z.B. Fragen), Widerspruch textlich organisieren
konnen

¢ Kenntnis und Beherrschung der Mittel kontroversen, konzessiven, hypo-
thetischen Argumentierens

Wihrend das einfache Begriinden im Erwerb relativ unkritisch erscheint,
erweist sich die Argumentation - verstanden als interaktive Klarung kon-
kurrentieller Wissenselemente - als ausgesprochen schwierig, und zwar fiir
Kinder wie fiir Erwachsene gleichermaflen. Aufschlussreich hierzu sind die
Ergebnisse einer Untersuchung von Stein/Bernas (1999): Erwachsene ebenso
wie Kinder konnten deutlich mehr Argumente fir die eigene und gegen die
andere Position anfithren, wihrend bei beiden Gruppen kaum Argumente
fir die andere und gegen die eigene Position angefiihrt wurden. ,, To switch
stances” und ,to create new stances” war bei Erwachsenen und Kindern
gleichermaflen kritisch. Das heifit, das Argumentieren entspricht kognitiv -
weitgehend unabhédngig vom Alter - den Anspriichen an das Rechifertigen
eigener Auffassungen und Handlungen und damit in der Tendenz gerade nicht
den auf Dialog, Perspektivenwechsel und Perspektivenintegration ange-
legten Anforderungen der Argumentation. Diese Ergebnisse Steins zeigen
sich bereits in einem reinen Reprisentationstask, d.h. noch unabhingig von
Fragen der Rezeption und Produktion schriftlich argumentativer Texte.
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Dies wiederum stand in einem aufwindigen Feldforschungsversuch
einer Gruppe um Linda Flower (Flower et al. 2000) an der Carnegie Mellon
Universitdt im Zentrum. Ziel war die Untersuchung der Fahigkeit von
Studentlnnen, schriftlich konfligierende Positionen zu verhandeln und
einen/eine Adressaten/Adressatin von entsprechenden Schlussfolgerungen
zu liberzeugen. Verglichen mit miindlichen Argumentationen stellt argu-
mentatives Schreiben noch einmal deutlich gesteigerte Anforderungen an
die Fahigkeit zu Perspektivenantizipation, Perspektivenwechsel und Per-
spektivenintegration. Ein textlinguistisches Modell entsprechend differen-
zierter argumentativer ,moves” in den Texten lag der Analyse wie der
Férderung zugrunde. (ebd.: 97 ff.) Zum Versuch gehorten auch Kurse, in
denen zur Férderung authentische Kontexte schriftlichen Argumentierens
geschaffen wurden und deren Ergebnisse wiederum in die Untersuchung
eingingen. Die Resultate waren enttduschend:

[.-.] not one of the texts could serve as an exemplary model to illustrate the
complete set of assigned moves. [...] instead of using the text to pose and pursue
a genuine open question, almost all of the texts argue a strong thesis from the
outset. These strong positions permit students to sustain a compelling personal
voice. (Flower et al. 2000: 140)

Wihrend die Kompetenz zur textpragmatischen Rahmung mit der all-
gemeinen Entwicklung pragmatischer Kompetenzen Fortschritte macht und
die Fahigkeit zum Argumentausbau sehr stark von der allgemeinen Zu-
nahme des Weltwissens profitieren kann, bleibt der letzte Punkt wie gezeigt
empirisch nachhaltig kritisch.

Die empirische Forschung zur Entwicklung schriftlicher Argumenta-
tionskompetenzen im freien Schreiben lasst sich auf diese Anforderungen
abbilden. Es zeigt sich, dass schon im Grundschulalter (8-10 Jahre) Argu-
mentationsfahigkeiten im Ansatz entwickelt sind, allerdings mit einem
Schwerpunkt auf Begriindungs- und Rechtfertigungszusammenhéngen. Der
Einstieg in eine am Leser orientierte Argumentation wird sowohl bei
Coirier/Golder (1993) als auch bei Schneuwly (1988) auerhalb der Grund-
schulzeit gesehen, wahrend die jiingste longitudinale Untersuchung von
Augst, Disselhoff, Henrich, Pohl & Volzing (2007) mit dem Ubergang zum 4.
Schuljahr, also bei 10-Jahrigen, einen Umschlag zu Kompetenzen literaler
Argumentation feststellt. Ubereinstimmend werden nach allen Unter-
suchungen Féhigkeiten zur textpragmatischen Rahmung und Lesersteue-
rung als Letztes erworben, wobei Alterszuordnungen hier stark divergieren.
Ubergreifend konnen Tendenzen der Entwicklung wie folgt strukturiert
werden:

¢ von lokaler zu globaler Orientierung der Textkontrolle, z.B. assoziativer,
normorientierter, pragmatischer Modus der Textkonstitution (z.B.
Bereiter /Scardamalia 1987)
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e von geringerem zu gréBerem ,cognitive load”, z.B. Zunahme syntakti-
scher Komplexitit, Zunahme argumentativer Komplexitit (z.B. Bereiter/
Scardamalia 1987; Coirier/Golder 1993)

* Dezentrierung der Perspektiven, z.B. Ich-Perspektive, Sach-Perspektive,
Wechselseitigkeit der Perspektiven (z.B. Augst et al. 1986)

Bezogen auf eine Strukturierung nach dem Erwerbsalter ergibt sich fol-
gendes Bild:

e 8-10 Jahre: Brassart (1992): (Thema: allgemeines Rauchverbot) Pro-
duktion ,nonargumentativer” Texte bei 8/9-Jahrigen; einfache Forde-
rungsbekundungen oder -ablehnungen; 9/10-Jahrige liefern eine , Recht-
fertigung” zur Forderung; textlich nicht integriert; Listenform

s 11-12 Jahre: Coirier/Golder (1993): (Thema: Schuluniform) 10/11-]J4hrige
produzieren ,prdargumentative” Texte: Argument bleibt implizit und
unkommentiert; 12-Jdhrige liefern reine Proargumentationen; in der
Regel ein Argument mit riickbeziiglichem Kommentar

¢ 13-14 Jahre: Schneuwly (1988) (Thema: Taschengeld bei Grundschiilern)
bei 10-Jdhrigen rein sequenzierender Modus; bei 11-Jahrigen dominant
temporal markierte Sequenzen; bei 14-Jahrigen explizite Markierung der
Position; Berticksichtigung von Gegenargumenten; adversative Konnek-
torer; zwei koordinierte Argumente mit Kommentar; vgl. aber Augst et
al. (2007)

e 15-16 Jahre: beginnende dialogische und metakommunikative Struktu-
rierung; pragmatische Rahmung; Leserorientierung (Jechle 1992)

Die Ubersicht zeigt den problematischen Status der spezifisch konzeptionell-
literal-argumentativen Kompetenzen im Erwerb. Schon Augst et al. (1986)
hatten gezeigt, dass von 120 SchreiberInnen zwischen 13 und 23 Jahren, die
argumentative Briefe zur Frage geschrieben hatten, ob Hausaufgaben abge-
schafft werden sollten, gerade einmal sieben dem Anspruch kontroverser
Dialogizitat gentigten (vgl. auch Ossner 1996). Im Blick auf Fragen der
Alterszuordnung ist ohnehin nicht von einer im entwicklungspsychologi-
schen Sinn determinierenden Grofle auszugehen, sondern von einer pri-
miéren Rolle der Schrift- und Schreiberfahrung, dem ,Schreibalter” (Feilke
2003), die in erheblichem Umfang ihrerseits wieder als Dominen- und
Gattungserfahrung zu konzipieren ist. So zeigt sich eine erstaunliche Ent-
wicklungsabhingigkeit des Kompetenzerwerbs auch bei erwachsenen
Schreiberlnnen, wenn es um Argumentieren in der Domine der Wissen-
schaft geht. (Pohl 2007; Steinhoff 2007) Nach Pohls Entwicklungsmodell ist
auch hier die kontroverse Dialogizitit das am spitesten in den untersuchten
Texten ausgebildete strukturelle Merkmal (vgl. Pohl 2007: 503 ff.).

Dem kritischen Status literalen Argumentierens auf der Produktionsseite
entspricht nicht zufillig eine ganze Reihe von Befunden auch auf der Re-
zeptionsseite: Die Schwierigkeiten beginnen schon bei der Wahrnehmung
argumentativer Texte als argumentative Texte. Das Erkennen von Argu-
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mentationen ist schwieriger als bei anderen Texttypen. Argumentative Texte
sind durch grofle strukturelle Offenheit gekennzeichnet. Sie kénnen lange
deskriptive Passagen umfassen, die etwa in eine Erklarung eingebaut sind,
ebenso konnen sie aber als beispielgestiitzte Argumentation stark narrativ
angelegt sein. Die dialogische Grundstruktur der argumentativen Ausei-
nandersetzung ist oft sehr verdeckt und kaum zu erkennen. Schlussfolge-
rungen und Begriindungen bleiben oft implizit und werden im Normalfall
gerade nicht durch Konnektive und andere Indikatoren angezeigt. Selbst
Erwachsene haben Schwierigkeiten, argumentative Texte als solche zu iden-
tifizieren und etwa von Erzihltexten zu unterscheiden (vgl. Benoit/Fayol
1989; Gombert 1992: 145 ff.). Zur Forderung entsprechender Kompetenzen
gehoren Lernkontexte, die erstens die rezeptive Seite, das Sprachangebot
steuern, und die dann zweitens aufgabendifferenziert die Aneignung und
das Training von Kompetenzen erméglichen (vgl. Klotz 1996: 257 ff.).

3 Kontroverse didaktische Kontexte - Wie lernt man
schriftliches Argumentieren?

Die Sprachdidaktik variiert Kontexte des Handelns, um etwas iiber sprach-
liche Kompetenzen herauszufinden und um Bedingungen der erfolgreichen
Férderung zu kliren. Wie konnen also Kontexte des schriftlichen Argumen-
tierens so arrangiert werden, dass die resultierenden Texte der kompetenten
SchreiberInnen nicht blof8 rechtfertigend, sondern tatséchlich argumentativ
sind? Wie sind die in diesem Sinne optimalen Kontexte sozial, situativ,
kommunikativ und sprachlich gestaffelt? Welche Kontextfaktoren geben
den Ausschlag fiir die Entwicklung literal argumentativer Kompetenzen?
Dieser pragmatische Zugang zerlegt die komplexe Handlung des Ar-
gumentierens im Hinblick auf die geforderten Teilkompetenzen. So kommt
er zu einer Liste unterschiedlicher Aufgabentypen, die geeignet erscheinen,
die jeweils problematischen Aspekte der Gesamthandlung getrennt zu erfor-
schen und entsprechend auch didaktisch in den Blick zu nehmen. Aus den
Forschungsberichten der Beitridge von Oostdamm (1996) und Piolat et al.
(1999) lasst sich etwa folgende Liste gewinnen:

Zuordnungs- und Sortieraufgaben

¢ Finden und Auswihlen von geeigneten Argumenten zu einer These
¢ Ordnen und Hierarchisieren von Argumenten zu einer These

¢ Sortieren von Pro- und Contra-Argumenten

Textbezogene Einsetz- und Ordnungsaufgaben

¢ Hinsetzen vorgegebener argumentativer Konjunktionen in einen Text
o Ersetzen falsch eingesetzter Konjunktionen in einem Text

¢ Rearrangierung der zerlegten Elemente eines kontroversen Textes
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Direkt kontroversenbezogene Settings

¢ Alpha-Omega-Verfahren (Vorgabe des ersten und letzten Satzes)

e Information iiber den kontroversen Status des Themas, Streitfiktion
¢ Freies Schreiben zu einer These oder Forderung

Wihrend die ersten Elemente der Liste eine starke Isolierung und hohe
Kiinstlichkeit der jeweiligen Teilhandlung implizieren, nimmt zum Ende der
Liste hin die ,Natiirlichkeit” der Aufgabenkontexte zu. Noch das Alpha-
und Omegaverfahren aber impliziert ein hochgradig artifizielles Setting fir
das eigene Schreiben, indem sowohl das Thema als auch der erste und der
letzte Satz des zu schreibenden Textes vorgegeben werden. Das besondere
der Aufgabe: Der erste und der letzte Satz widersprechen sich. Der Schreiber
wird also durch den Kontext in hohem Maf8 dazu veranlasst, eine vermeint-
lich inhaltliche Inkohérenz in der Struktur des Textes pragmatisch aufzuls-
sen, indem er die Gegensitze in einer kontroversen Argumentation integ-
riert.

Dabei ergibt insbesondere der Forschungsbericht von Piolat et al. (1999)
ein fiir die Didaktik in besonderer Weise herausforderndes Resultat: Je stir-
ker restringiert ein Erwerbskontext ist, desto zuverlassiger lisst sich der Er-
werb der jeweiligen Teilkomponente vorhersagen. Auch komplexe und im
Erwerb hochgradig kritische Teilkompetenzen lassen sich also durch ent-
sprechende kontextuelle Arrangements trainieren, und es ist anzunehmen,
dass sie auch schulbar sind. Fahigkeitsisolierende Kontexte scheinen damit
alle Merkmale didaktischer Effizienz zu tragen, wie sie die folgende Uber-
sicht darstellt:

restringierte semifreie freie
Kontexte Kontexte Kontexte

. Cidaktische Konsequenz str<er ™
; i aufgabendifferenzierte Prodiktionsformen : ;
g fardern den Erwerl ger Teilkompetenzen <

«  geringe Authentizitat = hoho Authentizitit

= dofiniecte Komplexitit = undefinicteKomplexitat,

« isoliortes Probiemidsen «  simultanes Problemiéson

*  geringer Automatisierungsbedart L » honher Automatisicrungsbedarf

+  aufgabendifforenzierte didaktische '<§:;l;:>‘ + geringe didaktische
Fokussierung Fokussicrung

+  hohe Trennscharfe im Blick auf < geringe Trennscharfe ir Blick aut
Teitkompetenzen Teilhompetenien

Abb. 3

Konsequenzen restringierter vs. schwachrestringierter Schreibkontexte

Eine Interventionsstudie von Gérate/Melero (2004) belegt in diesem Sinne
die Trainierbarkeit schriftlichen Argumentierens. Die Studie kombiniert drei
Komponenten: A) Direkte Instruktion zur Vorkonzeption des Schreibpro-
zesses mit Hilfe von Aufgabenkarten, die z.B. die Reflexion und das Listen
von Argumentationszielen, die Suche nach Griinden und das Festlegen
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eines Hauptpunkts fordern; B) Lernen am Modell und Rollenwechsel, wobei die
SchiilerInnen etwa den/die Lehrerln dabei beobachten, wie er/sie mit den
Aufgabenkarten aus A arbeitet (Modelllernen) und ihrerseits dem/der
LehrerIn anhand der Karten zu A) Tafelnotizen diktieren (Rollenwechsel).
Als dritte Komponente C) der Trainingsstudie kommt der direkte Genre-
vergleich hinzu. Die Schiilerinnen werden aufgefordert, beschreibende und
argumentative Textbeispiele zu vergleichen und sich dazu zu &uflern.
Verglichen mit der Kontrollgruppe, die ihre Texte zu einem herkémmlichen
freien Schreibauftrag verfasste, zeigen sich deutliche Lernfortschritte bei der
Trainingsgruppe. Diese Beobachtungen und Resultate fithren zu dem
Schluss, dass die didaktische Kontrolle von Einzelkomponenten argumenta-
tiver Kompetenz sowie deren gezielte Ansteuerung durch herausgehobene
Trainingskomponenten ein erfolgversprechender Weg der Forderung literal
argumentativer Kompetenz ist. Das gilt auch fiir das Alpha- und Omega-
verfahren, das zu einer deutlich erhshten Verwendung kontrovers-dialo-
gischer Argumentation in den Texten fiihrt.

Gleichwohl bleibt angesichts dieser Resultate fiir meine Wahrnehmung
ein erhebliches didaktisches Unbehagen. Die effiziente Instrumentalisierung
der Kontexte fithrt zwangsliufig dazu, dass das Streben nach authentischen
Lernsituationen demgegentiber ins Hintertreffen gerdt. Nun ist Authentizi-
tat im ohnehin - aus guten Griinden - kiinstlichen Sozialisationskontext der
Schule sicher kaum ein Wert an sich. Zu fragen bleibt aber, ob und inwie-
weit moglicherweise genau daran erst die Qualitdt der Erwerbsleistung fest-
zumachen ist.

Darauf deuten Ergebnisse einer Untersuchung von Selma Leitdo (2003)
hin. Thr Forschungsinteresse zielt auf die Funktion der personlichen In-
volvierung in eine Kontroverse als zentrale Voraussetzung fiir die addaquate
Kalibrierung der Argumentation. Leitdo weist eindrucksvoll nach, dass es
hinsichtlich der Konzessivitidt gerade nicht reicht, die Beriicksichtigung
moglicher Gegenargumente zu fordern und zu trainieren, sondern dass
deren strategische Abstimmung auf das eigene Argumentationsziel die
eigentliche Schwierigkeit darstellt. Sie beobachtet bei ihren 8-15-jshrigen
ProbandInnen, dass nach einem entsprechenden Training unabhingig vom
Alter und Beschulungsgrad zwar einerseits stets eine gréiere Zahl von
Gegenargumenten generiert wird, aber diese Gegenargumente grofienteils
nicht in den Text integriert werden (Leitdo 2003: 301 f.). Das Problem ist
offenbar nicht die Verfiigbarkeit von Gegenargumenten oder auch der
Perspektivenwechsel an sich, sondern die strategische Passung mit den
jeweils eigenen Argumentationszielen. ,The inclusion of a counterargument
in a text is viewed as rhetorically valuable for discursive purposes (only?)
when the arguers feel able to reply to that counterargument in a way that
preserves the strength of their original viewpoints.” (Leitdao 2003: 300 f.)

In dieser Sicht ist im Gesamtkonzert didaktischer Kontexte fiir das
Lehren argumentativen Schreibens die schulisch am schwierigsten herzu-
stellende Situation zugleich die fiir den Erwerb entscheidende. Das ist der
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Kontext, in dem die SchiilerInnen ein eigenes Anliegen argumentativ zu
verireten haben. In diesem Kontext aber werden sie Gegenargumente nur
dann aufnehmen und nur soweit berticksichtigen, wie sie sich davon eine
Unterstiitzung der eigenen Gesichtspunkte erwarten kénnen.

4 Resiimee: Zu Kontext und Kompetenz

Sprachliche Kompetenzen sind in ijhrer Genese durch natiirliche und
kulturelle Faktoren bestimmt. Vieles spricht dafiir, dass grundlegende
Parameter des Syntaxerwerbs eine natiirliche Erwerbsgrundlage haben, wo-
bei der Streit um die Frage geht, was dabei sprachspezifisch und was
generellere kognitive Dispositionen sind. Auch fiir die Entwicklung prag-
matischer Kompetenzen gibt es zum Teil universale natiirliche Grundlagen,
so etwa die kognitive Fahigkeit, in Relationen von Ursachen und Wir-
kungen, von Zwecken und Mitteln denken zu kénnen, was Voraussetzung,
dafiir ist, dem Verhalten eines anderen Handlungsintentionen zuschreiben
zu konnen (vgl. Bruner 1987).

Weil Menschen aber den GrofSteil ihrer Fahigkeiten erst epigenetisch und
in einer soziokulturell gepragten Erfahrungswelt ausbilden, wird auch die
sprachliche Kompetenz ganz wesentlich in Abhingigkeit von solchen Er-
fahrungskontexten entwickelt. Es ist nachgewiesen, dass etwa Erziehungs-
und Kommunikationsstile in Familien unmittelbar Auswirkungen auf die
Entfaltung der sprachlichen Kompetenz, auf Ausdrucksbereitschaft und
verbale Ausdrucksfihigkeiten der Kinder haben. (Hart/Risely 1995) Dabei
werden die meisten, gerade auch hochkomplexe sprachliche Kompetenzen -
etwa die Fihigkeit zu argumentieren und mit Argumenten zu streiten -,
unabhéngig von spezifischen didaktisch arrangierten Kontexten erworben.
Andererseits zeigt die Forschung zum so genannten Scaffolding im Sprach-
erwerb, dass Erwerbsprozesse gerade im Bereich der Schriftlichkeit riickge-
bunden sind an spezifische Praktiken des Lesens und Schreibens. Prob-
lemlosefahigkeiten in speziellen Handlungsbereichen - etwa beim Schreiben
- werden erst empirisch und in Abhingigkeit vom Erfahrungs- und
Kommunikationskontext erworben (Scribner/Cole 1981). Das Relevant-
setzen bestimmter literaler Praktiken (etwa des Vorlesens), die Etablierung
kommunikationsleitender Werte und Normen (etwa literal-sprachlicher
Situationsentbindung oder Hoflichkeitskonventionen), das Erzeugen ge-
teilter Aufmerksamkeit fiir Eigenschaften und Merkmale von Schrifttexten
und geschriebener Sprache sind elementar fiir einen erfolgreichen Erwerb.

Auch das schriftliche Argumentieren beruht in diesem Sinn einerseits auf
Kompetenzen, fiir die keine spezifisch didaktischen Erwerbskontexte er-
forderlich sind. Sogar fiir die Annahme einer ,natiirlichen Topik” des
Argumentierens gibt es starke Argumente. Kinder sind im Alter von 4
Jahren und schon frither durchaus in der Lage, ihre Eltern argumentativ in
Bedringnis zu bringen. (Volzing 1981) Das spricht fiir ein auf die Kompe-
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tenz der Lernerlnnen setzendes, didaktisch nichtinvasives Konzept der
Forderung.

Andererseits reichen die natiirlichen Motive empirisch nachweislich
offenbar nicht, um den Erwerb der Fahigkeit zum kontroversen, dialo-
gischen Argumentieren im Bereich der Schriftlichkeit zuverl4ssig in Gang zu
bringen. Man kann es auch positiv formulieren: Je stirker man das literale,
kontrovers-dialogische Argumentieren didaktisch dekomponiert (Ossner
1996), in trainierbare Komponenten zerlegt und diese gezielt fiir den Erwerb
von Teilfahigkeiten didaktisch rearrangiert, desto sicherer kann der Erwerb
genau dieser - sonst schwer ausbildbaren - Teilfshigkeiten vorausgesagt
werden. Hochkomplexe sprachkulturelle Kompetenzen wie der Erwerb
eines Schriftsystems oder die Fihigkeit zu literal-dialogischer Argumen-
tation konnen ohne spezifische didaktische Erwerbskontexte kaum er-
worben werden. Solche Kompetenzen sind damit in einem starken Sinn
durch kulturelle Kontexte bestimmt, sie sind - ob implizit oder explizit -
stets didaktisch kontextualisiert.

Gleichwohl bleiben mit Blick auf die Untersuchung Leitdos (2003)
Zweifel: Die Dekomponierung der komplexen Fihigkeit zerschlidgt zwangs-
ldufig die alle Komponenten durchziehende und notwendig subjektive und
individuelle Intentionalitidt des argumentativen Sprachhandelns. Die didak-
tisch artifiziellen Kontexte arrangieren das Material, Aufgaben definieren
die Ziele, konstruiert werden kontextuelle Beschrinkungen des Handelns
und Problemltsens. Beim aktuellen Stand des Wissens muss offen bleiben,
ob die Lernerlnnen sich in einer derart optimierten didaktischen Lern-
umgebung den - zunéchst blof8 antrainierten - Habitus literal-dialogischen
Argumentierens auch tatsdchlich fiir ihr Schreiben zu Eigen machen kdnnen.
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Torsten Steinhoff

Kontexttransposition

Studentisches Schreiben zwischen Journalismus und
Wissenschaft

In diesem Beitrag geht es um den Zusammenhang von Kontexten und lite-
ralen Praktiken am Beispiel des Erwerbs der wissenschaftlichen Textkompe-
tenz. Dieser Erwerbsprozess wird als Aneignung einer Kontextualisierungs-
kompetenz aufgefasst - der Kompetenz, sich kontextuell passend, d.h. wis-
senschaftsaddquat zu &uBern. Insbesondere die Anfinge des Erwerbs sind
diesbeziiglich interessant. Studentische Seminararbeiten lassen hiufig Kon-
texttranspositionen erkennen: Sie indizieren dominenfremde, etwa journalis-
tische Kontexte. Der Beschreibung dieses Erwerbsphidnomens gehen einige
Uberlegungen zur Rolle des Kontextes beim Spracherwerb und der Schreib-
entwicklung voraus.

1 Kontext, Spracherwerb und Schreibentwicklung

Sprachliche Auflerungen sind stets kontextbezogen, sie entfalten ihre
kommunikativen Funktionen nur in bestimmten Verwendungszusammen-
héangen: , The real linguistic fact”, schreibt Malinowski (1935: 11), ,is the full
utterance within its context of situation.” Diese Einsicht ist fiir das Verstind-
nis des Sprachgebrauchs und des Spracherwerbs grundlegend. Der ,,context
of situation”, gekennzeichnet durch personale, zeitliche und rdumliche
Faktoren sowie weitere Wissensbestinde der InteraktionsteilnehmerInnen,
ist kein Additum der Auflerung, sondern ein konstitutiver Bestandteil der-
selben. Ganz in diesem Sinne betont Wegener (1991 [1885]: 100), , dass es ur-
spriinglich in der Sprache kein Lautmittel gibt, eine Substanz zu bezeichnen,
sondern dass alle Sprachmittel Pradicate, d.h. Erinnerungsmittel sind, durch
die bekannte Situationen angedeutet werden.” Dies wird besonders in den
ersten Lebensjahren deutlich, in denen haufig Einwortiuferungen ver-
wendet werden, die keine benennende, sondern eine appellative, situati-
onskommentierende und -herbeifiihrende Funktion haben. Um ein Beispiel
Wegeners (ebd.: 68 {f.) anzufiihren: Das ,weinerlich gesprochene Butterbrod,
meine Stiefeln” des Kleinkindes ist zunéchst als ein »~Imperativ” zu verstehen,
»~den Hunger zu stillen oder die bloen Fiifle zu bekleiden.” Der Kontext
bildet hier eine unverzichtbare Stiitze der Verstandigung.





