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Rüdiger Vogt 

MÜNDLICHE ARGUMENTATIONSKOMPETENZ BEURTEILEN 
Dimensionen, Probleme, Perspektiven  

Die in der aktuellen Diskussion um fachliche „Kompetenzen“ thematisierte 
Frage, in welcher Weise diese modelliert werden können, kann in unterschiedlicher 
Weise beantwortet werden. Aktuell ist der Rückgriff auf die Definition Weinerts 
gängig, die im Paradigma der pädagogischen Psychologie auf die kognitive Heraus-
bildung von Problemlösungsfähigkeiten und -fertigkeiten abzielt. In der aktuellen 
Diskussion um Tests wird ein Konzept favorisiert, das den Kompetenzbegriff eng an 
das anbindet, was in der quantitativen Forschung am wichtigsten ist, nämlich ihre 
Messung. So wird im Rahmen der sprachliche Kompetenzen fokussierenden DESI-
Studie die folgende Definition zugrunde gelegt: „Sprachkompetenz wird dabei defi-
niert als Komplex von Teilfähigkeiten, die durch den schulischen Unterricht vermit-
telt werden sollen, die Kompetenzmessung nimmt dabei die Rolle der Lernerfolgs-
überprüfung ein.“ (Jude/Klieme 2007, 11) 
Die in dieser Formulierung zum Ausdruck kommende Reduktion von Sprachkompe-
tenz auf das, was in der Schule unterrichtet wird, kann nicht überzeugen. Vielmehr 
wäre für die Inhalte des Faches Deutsch ein Kompetenzkonzept angemessen, das 
zunächst die sprachlichen Fähigkeiten systematisch in den Blick nimmt, um sie dann 
auf die besonderen Bedingungen der Kompetenzvermittlung in der Institution Schu-
le zu beziehen. Und schließlich muss gefragt werden, welche Kompetenzen unter 
diesen Bedingungen vermittelt werden können, bzw. welche Faktoren die sprachli-
chen Handlungen der Probanden beeinflussen.  
Der Bereich der mündlichen Kommunikation erweist sich unter den Bedingungen 
des Testens als besonders schwierig, da dialogische Aktivitäten nur unter Schwie-
rigkeiten bzw. großem Aufwand getestet werden können: Man kann miteinander 
sprechende Schüler entweder durch geschulte Rater in der Situation beobachten 
lassen oder aber ihre Aktivitäten audiovisuell dokumentieren und anschließend aus-
werten. Dazu bedarf es aber geeigneter Beobachtungskategorien: Die vorliegenden 
Beurteilungsraster müssten empirisch validiert werden. Eine weitere Möglichkeit 
wäre die Transkription der Dokumentation, die dann gesprächsanalytisch aufbereitet 
wird. Kein Wunder, dass sich die Verantwortlichen der sog. large-scale-
Untersuchungen mit der Nutzung dieser Instrumente schwer tun: So wird beispiels-
weise bei DESI argumentative Kompetenz als schriftliche Formulierung eines Ge-
sprächsbeitrags modelliert. Das mag für einen solchen Zusammenhang als angemes-
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sen erscheinen, es zeigt aber, dass es erhebliche Schwierigkeiten gibt, diesen Be-
reich für quantitativ wirksame Tests zugänglich zu machen.  
Im Folgenden werden Probleme und Perspektiven der Beurteilung mündlicher Ar-
gumentationskompetenzen erörtert. Die Grundlage dafür liefert die Skizze eines 
Modells von argumentativer Kompetenz auf der Grundlage des Ansatzes von Cose-
riu (1). Anschließend werden die hier herausgearbeiteten Komponenten bezogen auf 
ein Beispiel aus der Unterrichtspraxis, nämlich eines Ausschnitts aus einer insze-
nierten Podiumsdiskussion (2). Und schließlich wird ein Konzept zur Beurteilung 
von mündlicher Argumentation vorgestellt (3).  

1.  Argumentative Kompetenz: eine Skizze1 
Argumentative Kompetenzen sind wesentlich als sprachliche Kompetenzen 

zu rekonstruieren, denn es geht um den Vollzug sprachlicher Tätigkeiten, mit denen 
die beteiligten Subjekte Geltung für einen Standpunkt beanspruchen und diesen 
gegenüber anderen vertreten. Dabei kann im Prozess eine Situation entstehen, dass 
die Beteiligten widerstreitende Geltungsansprüche aushandeln müssen. Das Konzept 
„Argumentieren“ umfasst also zum einen die Fähigkeit, eine eigene Sichtweise eines 
Problems zu entwickeln, und sie so zu fundieren, dass sie für andere nachvollziehbar 
wird. Dabei werden in der Regel Begründungen und/oder andere Formen der Stüt-
zung genutzt. Zum anderen beinhaltet dieses Konzept, dass spezifische Formen 
sprachlicher Interaktion genutzt werden, die geeignet sind, solche Perspektiven-
divergenzen zu bearbeiten. Dies wird durch kontroverse oder konvergente Sequen-
zen geleistet, je nachdem, ob die Beteiligten auf die Vereinheitlichung ihrer Sicht-
weise hin arbeiten oder aber die Geltung divergierender Positionen aushandeln.  
Das von Coseriu entwickelte Konstrukt der Sprachkompetenz liefert für den Bereich 
der sprachlichen Kompetenz wichtige Unterscheidungen (Coseriu 1988, 57 ff.). Im 
Gegensatz zur bekannten Konzeptualisierung Chomskys, der ja Kompetenz als 
grundlegende Sprachfähigkeit modelliert und das Sprechen als Ausdruck von Per-
formanz aus dem Fokus der Aufmerksamkeit eliminiert, geht Coseriu vom Sprechen 
aus, also vom interaktiven Vollzug sprachlicher Handlungen. Er unterscheidet dabei 
zwischen der physisch-psychischen Sprachkompetenz – also den physiologischen 
Voraussetzungen des Sprechens und Hörens – und der kulturellen Sprachkompetenz, 
die in Hinblick auf drei Bereiche ausdifferenziert wird, nämlich erstens als allge-
mein-sprachliche, zweitens als einzelsprachliche und schließlich drittens als Dis-
kurs- oder Text-Kompetenz. Auf diese Weise wird zunächst das Wissen um das 
Sprechen im Allgemeinen, dann das Wissen in einer besonderen Sprache und 
schließlich das individuelle Wissen vom Sprechen in Situationen modelliert. Genau 
um dieses elokutionelle Wissen geht es, wenn das argumentative Sprechen in den 
Blick gerät. Beurteilungskriterium für die Kompetenz ist in diesem Konzept die 

                                                 
1  Dieser Teil entwickelt Überlegungen weiter, die schon in anderen Zusammenhängen 

vorgestellt wurden (Grundler/Vogt 2004, Vogt 2007). Zusammenfassend wird auf die ein-
schlägige Literatur zum Thema „Argumentieren“ eingegangen, ohne dass die Bezüge di-
rekt gekennzeichnet sind (z. B. Klein 1980, Kopperschmidt 1989, Vogt 2002). 
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Angemessenheit einer sprachlichen Äußerung, und zwar in Hinblick auf die Konsti-
tuenten des kommunikativen Rahmens Sprecher, Adressat, Gegenstand und Situati-
on – die Nähe zu Bühlers Organonmodell fällt sofort ins Auge. Argumentieren nun 
muss vorläufig der individuellen Ebene zugeordnet werden: Unter Rückgriff auf 
expressives Wissen wird die Tätigkeit des Argumentierens im Diskurs vollzogen, in 
dem argumentative Beiträge sich zu einem strukturellen Ganzen ergänzen, zum Text 
in Coserius Terminologie.  
Die folgende Übersicht fasst die zentralen Aspekte des Modells zusammen: 

Übersicht 1: Das Modell der Sprachkompetenz nach Coseriu (1988, 75)2 

GESICHTSPUNKT EBENE 

Tätigkeit Wissen Produkt 

universelle Ebene Sprechen im allge-
meinen 

elokutionelles  
Wissen 

Totalität der  
Äußerungen 

historische Ebene konkrete Einzel-
sprache 

IDIOMATISCHES  
WISSEN 

(abstrakte  
Einzelsprache) 

individuelle 
Ebene 

DISKURS EXPRESSIVES WISSEN TEXT 

Wenn nun in diesem Rahmen in einer ersten Annäherung eine Ausdifferenzierung 
argumentativer Kompetenzen vorgeschlagen wird, so könnte man sagen, dass argu-
mentative Kompetenzen ein Subjekt in die Lage versetzen, an einem kommunikati-
ven Ereignis teilzunehmen, in dem Ereignisse oder Einstellungen und ihre Beurtei-
lung im Mittelpunkt stehen: kurz: Sie können argumentieren, indem sie versuchen, 
Kollektiv Strittiges in Kollektiv Geltendes zu überführen, und zwar sowohl münd-
lich als auch schriftlich − um die griffige Definition Kleins aufzugreifen (Klein 
1985, 213). Um den gemeinsamen Kern und die spezifischen Anteile der Medialität 
zu rekonstruieren, soll unterschieden werden zwischen einer allgemeinen Argumen-
tationskompetenz sowie ihren konkreten Manifestationen in mündlicher und schrift-
licher Form. Die Beschäftigung mit der Argumentationskompetenz spezialisiert die 
allgemeine Gesprächs- bzw. Schreibfähigkeit in Hinblick auf Thema und Modalität 
des kommunikativen Ereignisses.3 Die Dimensionen Coserius – Sprecher, Gegens-
tand, Adressat und Situation – sollen mit Hilfe des Bühlerschen Organonmodells 
konkretisiert werden als expressiv, kognitiv, sozial und kontextuell. Sie werden i. F. 
                                                 
2  Die typographischen Auszeichnungen lokalisieren zum einen das konkurrierende Konzept 

Chomskys in diesem Modell (der Fettdruck markiert den Aspekt Kompetenz, der Kursiv-
druck den Aspekt Performanz), während die Kapitälchen die Teile markieren, dem die ar-
gumentative Kompetenz zugeordnet werden kann. 

3  Die Modellskizze von argumentativen Kompetenzen nimmt zum einen Bezug auf die vom 
Bühler’schen Modell der Sprachfunktionen abgeleiteten Dimensionen − in Anlehnung an 
die von Augst/Feigel 1986 genutzten Kategorien −, zum anderen auf Überlegungen zur 
Beschreibung der Gesprächsfähigkeit im Allgemeinen, wie sie Becker-Mrotzek/Brünner 
2004 vorgetragen haben. 
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in Hinblick auf ihre inhaltlichen Aspekte bezogen und hinsichtlich ihrer Manifesta-
tionsform ausdifferenziert.  
Die expressive Dimension bezieht sich auf den Sprecher. Er muss den situativen 
Anforderungen gerecht werden, indem er beispielsweise darauf achtet, dass er mit 
seiner Äußerung einen Beitrag in der aktuell durch die Beteiligten etablierten thema-
tischen Ordnung leistet. In Hinblick auf argumentative sprachliche Handlungen 
heißt das, dass er mental den Gegenstand/Inhalt in spezifischer Weise perspektiviert 
hat, also eine eigene Sichtweise einbringen kann. Sein Ziel dürfte es sein, sich in der 
Situation dieser Perspektive bei den Gesprächspartnern Geltung zu verschaffen. Im 
Dialog setzt der Sprecher konventionalisierte Variationen des Ausdrucks in der 
Artikulation sowie im Bereich nonverbaler Kommunikation ein, während er als 
Schreiber sowohl vom Äußeren her als auch von der Formulierung auf konventiona-
lisierte Textrahmen zurückgreifen kann.  
Die kognitive Dimension bezieht sich auf die Sache bzw. den Gegenstand. Die Spre-
cher sollten zur Sache sprechen, also die Vorgaben der thematischen Ordnung res-
pektieren und ihnen folgen. Das heißt zum einen, dass sie hinreichende Informatio-
nen über den Gegenstand haben, also über Sachkenntnisse verfügen. Diese erlauben 
es ihnen, die eigenen Ziele in geeigneten Formaten einzubringen: Die eingebrachte 
Sichtweise sollte begründet sein und ggf. erläutert werden. Hier greift der Sprecher 
auf strukturierte Wissensbestände zurück, nutzt darüber hinaus auch die Fähigkeit 
zum schlussfolgernden Denken, indem er mental Zusammenhänge zwischen Aussa-
gen herstellt und diese sprachlich explizit macht. Dabei ist die Anpassung an die 
sequenziellen Anforderungen zentral, also die Erzeugung und Prozessierung von 
Sequenzen, die kontrovers oder auch konvergent orientiert sein können. Seine For-
mulierungsfähigkeit versetzt ihn in die Lage, diesen Anforderungen sprachlich zu 
genügen und in der Interaktion zu realisieren. Anders dagegen der Schreiber, der in 
der „zerdehnten Sprechsituation“ in seiner Textproduktion vieles antizipieren muss. 
Dazu kann er auf die Konventionen eines argumentativen Texttyps  zurückgreifen, 
die ihm eine gewisse Orientierung liefert.  
Die soziale Dimension bezieht sich auf die Art und Weise, wie sich der Sprecher auf 
den Adressaten seiner Äußerung bezieht, also alle an dem kommunikativen Ereignis 
beteiligten Personen. Das Rezipienten-Design eines argumentativen Beitrags um-
fasst neben verbalen Mitteln auch spezifische mediale Eigenschaften wie Intonation, 
Gestik und Mimik: Der Beitrag muss also für den Adressaten verständlich sein. Das 
kann der Sprecher dadurch erreichen, dass er in seiner Formulierung die Perspektive 
des Adressaten antizipiert und darauf implizit oder explizit Bezug nimmt. Der argu-
mentierende Sprecher nutzt dabei sein Wissen über die Modalitäten mündlicher 
Kommunikation, z. B. indem er seinen Beitrag entsprechend sequentiell aufbereitet, 
also versucht, den situativen Anforderungen gerecht zu werden. Er verhält sich inso-
fern auch zielorientiert, indem er versucht, seiner Position Geltung zu verschaffen. 
Das kann bisweilen auch bedeuten, dass die vorzubringenden Aspekte in einer Ab-
folge eingebracht werden, die zwar dem Thema nicht gerecht werden müssen, aber 
dennoch einen Einfluss auf die anderen Beteiligten hat: Der Sprecher verfolgt eine 
Taktik. Damit ist ein anderer Aspekt eng verknüpft: Ob die Regeln der „Fairness“ 
den Beteiligten gegenüber gewahrt sein müssen, dürfte von der Konstellation der 
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Beteiligten abhängig sein. Auf dieses Wissen stützen sich auch die Aktivitäten der 
jeweiligen Rezipienten, die ihre Wahrnehmungen kraft ihrer Interpretationsfähigkeit 
koordiniert und kognitiv bearbeiten. Auch der Schreiber hat eine Vorstellung vom 
Adressaten, die er in entsprechenden Formulierungsmustern (z. B. Höflichkeit, 
Sachlichkeit) explizit machen kann.  
Die kontextuelle Dimension bezieht sich auf die interaktive Gestaltung der Situation. 
Die Fähigkeit von Subjekten, ihr Handeln in Raum und Zeit zu organisieren, beruht 
auf Erfahrungen in wiederkehrenden Zusammenhängen. Sie verfügen über implizite 
Handlungsroutinen sowie über bestimmte Vorstellungen bzw. Typisierungen der 
Situation, sie verfügen über Einstellungen und Dispositionen. Hinzu kommen durch 
Erfahrung gewonnene Wissensbestände über Handeln in Institutionen. Alle diese 
Aspekte konstituieren einen Rahmen für die Beteiligten, innerhalb dessen sie han-
deln. Die Vorstellungen und Erwartungen an eine Situation müssen nicht für alle an 
einem argumentativen Gesprächsereignis Beteiligten gleich sein, sie können diffe-
rieren und so zu Kommunikationsproblemen führen. Der Schreiber schließlich wählt 
mit einer Textsorte ein konventionalisiertes Muster zur Bearbeitung der kommuni-
kativen Anforderungen. Für das Argumentieren erweist sich die Unterscheidung von 
kommunikativem und strategischem Handeln als ausgesprochen sinnvoll: Während 
im kommunikativen Handeln die intersubjektive Dimension im Vordergrund steht, 
ist strategisches Handeln durch divergierende oder komplementäre Interessenlagen 
gekennzeichnet (vgl. Habermas 1981, 63 ff.). Die Überlegungen sind in der folgen-
den Übersicht zusammengefasst.  

Übersicht 2: Argumentationskompetenz 
 
Dimensionen 

Argumentations- 
kompetenz 

Manifestationen – 
mündlich 

Manifestationen – 
schriftlich 

expressiv Perspektivierung von 
 Sachverhalten 
Ziele festlegen 

Intonation 
Mimik 
Gestik 

graphische Darstel-
lung 

Textrahmen: Wahl 
einer Textsorte 

kognitiv Nutzung von Wissens-
beständen 

schlussfolgerndes 
Denken 

situativ angemessene 
Verknüpfung von 
Propositionen 
(kontroverse bzw. 
konvergente S.) 

textuell adäquate  
Verknüpfung von 
 Propositionen 
 (argumentativer  
 Texttyp) 

sozial Perspektivenüber- 
nahme 

Beachtung ethischer 
Prinzipien 

Taktik 

Rezipienten-Design  
Sequenzierung 
Höreraktivitäten 
„Fairness“ 

Adressatenbezug: 
Formulierungen 
 
„Fairness“ 

kontextuell Angemessenheit 
Handlungsziele:  

– kommunikativ  
– strategisch 

Beitragslänge 
Modalität 
– Beitragsaktivität 
– Prozessualisierung 

konventionalisierte 
Textsorten in ver-
schiedenen Zusam-
menhängen 
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2.  Probleme der Beurteilung von argumentativen Leistungen: Ein 
Beispiel 
In diesem Teil geht es darum, einige Probleme der Beurteilung von argumen-

tativen Leistungen in der Institution Schule auf der Grundlage des Modells von 
Argumentationskompetenz zu entwickeln. Im Mittelpunkt steht ein audiovisuell 
dokumentierter Schülerbeitrag aus einer Podiumsdiskussion, der gesprächsanaly-
tisch aufbereitet ist. In der Auseinandersetzung mit diesem transkribierten Beitrag 
und den daraus resultierenden Folgeaktivitäten werden grundsätzliche Probleme der 
Beurteilung von mündlich argumentierenden Schülern verdeutlicht. Zunächst wer-
den anhand der Aufgabenstellung die kontextuellen Faktoren bestimmt (2.1), es 
folgt eine Auseinandersetzung mit den charakteristischen Eigenschaften auf der 
expressiven, der kognitiven und der sozialen Ebene (2.2).  

2.1.  Die Aufgabenstellung: der kontextuelle Rahmen 
Grundlage ist eine Podiumsdiskussion in einer 8. Klasse (Gymnasium) zum 

Thema „Soll die Benutzung von Handys durch Jugendliche verboten werden?“ Die 
Diskussion schloss eine Unterrichtseinheit zum Thema Argumentieren ab, die i. W. 
an der Frage nach dem Umgang mit Handys ausgerichtet war. Das Arrangement 
sieht vor, dass die Schüler sich in Gruppen auf die Diskussion vorbereiten. Die ein-
zelnen Gruppen sollen eine thematische Perspektivierung vornehmen, die sich an 
den jeweiligen Interessen der aufgeführten Gruppen orientiert. Die in der Aufgabe 
genannten Aspekte der Gruppenarbeit orientieren auch auf mögliche Gegenargu-
mente anderer Gruppen (s. Übersicht 3).  

Übersicht 3: Die Aufgabe 

Soll die Benutzung von Handys durch Jugendliche verboten werden? 
Wenn ihr eine Diskussion gemeinsam vorbereitet, dann 
solltet ihr an folgende Fragen denken: 
• Wer soll nachher der Sprecher der Gruppe sein? 
• Wer flüstert dem Sprecher leise etwas zu, falls er in der 

Diskussion den Gesprächsfaden verliert, d. h. wer souff-
liert? 

• Welcher Meinung zu der Streitfrage seid ihr überhaupt? 
• Welche Argumente eignen sich besonders gut für eure 

Position? – Übt sie kurz ein! 
• Welche Meinungen könnten die Gegner haben, und wie 

könnte man darauf eingehen? 
• In welcher Reihenfolge könnte der Sprecher die Argu-

mente vorbringen? 

Vertreter der folgenden 
Gruppen: 

Eltern 

Lehrer 

Jugendliche 

Handyfirma 

Politik 

Kinderschutzbund 

Das Arrangement dürfte durchaus geeignet sein, die Anforderungen des hier gülti-
gen Lehrplans zu erfüllen: Der Bildungsplan für Gymnasien des Landes Baden-
Württemberg definiert, welche „kommunikativen Kompetenzen“ die Schülerinnen 
und Schüler erwerben sollen: 
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Sie gewinnen im Verlauf ihrer schulischen Laufbahn zunehmend Sicherheit im 
Gebrauch eines differenzierten Wortschatzes und sind in der Lage, Sprache als 
wichtiges Mittel zur Verständigung verantwortungsbewusst zu gebrauchen. Dazu 
gehört der Ausbau der Gesprächs- und Argumentationskompetenz in unter-
schiedlichen Redesituationen. Sie sind in der Lage, Konfliktlösungsstrategien 
anzuwenden. Sie erlernen die Grundlagen einer praxisbezogenen Rhetorik sowie 
einer sachangemessenen und mediengerechten Präsentation. (2004, 77) 

In der Konkretisierung dieser Kompetenzen im Bereich „Sprechen“ werden die 
folgenden Aspekte unter der Überschrift „Diskutieren und Argumentieren“ genannt:  

Die Schülerinnen und Schüler können 
– verschiedene Formen der Diskussion unterscheiden und ihre Regeln anwen-

den; 
– eine Diskussion organisatorisch und inhaltlich vorbereiten; 
– wichtige Beiträge in Stichworten zusammenfassen und explizit auf andere 

Argumente und Meinungen eingehen; 
– sachlich und fair mit den Argumenten anderer umgehen; 
– die eigenen Argumente sinnvoll strukturieren und präzise darstellen; 
– eine begründete Stellungnahme abgeben. (Bildungsplan 2004, 82) 

Alle hier genannten Teilkompetenzen können mit Hilfe des Arrangements „Podi-
umsdiskussion“ gefördert werden: Sie ist vorbereitet, strukturiert und potentiell 
kontrovers. Im Konkreten heißt das, dass nach der Vorbereitungsphase insgesamt 
sieben Schüler an eigens zusammengestellten Tischen nebeneinander sitzen, gegen-
über von den anderen Schülern der Klasse, die die Rolle des Publikums überneh-
men. Die Organisation des Gesprächs übernimmt eine dafür ausgewählte Schülerin.  
Es gilt nun, die speziellen Bedingungen und Faktoren herauszuarbeiten, die die 
unterrichtlichen Aktivitäten zur Förderung der mündlichen Argumentationsfähigkeit 
beeinflussen. Dabei werden die wesentlichen Kennzeichen der Podiumsdiskussion 
zum Ausgangspunkt genommen, um im Kontrast dazu wesentliche Merkmale zu 
entwickeln.  
Die Podiumsdiskussion als methodisches Arrangement gehört zu den vielfach ge-
nutzten Möglichkeiten der Argumentationsübung. Im Mittelpunkt steht die Darstel-
lung kollektiv erarbeiteter Standpunkte in einer rollenabhängigen Perspektive. Cha-
rakteristisch für diese Form ist die Ausarbeitung von bestimmten Standpunkten, die 
in einem inszenierten Rahmen eingebracht werden. Diskussionsprozesse, also die 
argumentative Bearbeitung des Geltungsanspruchs von Positionen, können zwar 
entstehen, sie sind jedoch der anderen Aufgabe nachgeordnet. Wesentliches Merk-
mal für dieses Arrangement ist seine Inszeniertheit, insofern die Beteiligten vor 
Zuschauern Rollen spielen, indem sie ihnen möglicherweise fremde Standpunkte 
einbringen. Auch die Besetzung einer Diskussionsleitung und das gewählte Tableau 
einer Vorführung unterstützen diese Einschätzung. Eine andere Form inszenierter 
Argumentationsübungen wäre z. B. das Rollenspiel. Für diese Arrangements gelten 
die Bedingungen der sekundären Rahmung, also die Konstitution eines zeitlich be-
grenzten besonderen Zusammenhangs (s. u., 2.2).  
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Von der Aufgabenstellung her ist die Podiumsdiskussion „vorbereitet“, d. h., die an 
ihr beteiligten Schüler haben eine spezielle Perspektivierung des Themas in einer 
Gruppenarbeit erarbeitet und ein Mitglied ausgewählt, das diese Position im Rah-
men der Inszenierung einbringt. Demgegenüber stehen Formen der Diskussion, die 
unvorbereitet, spontan geführt werden, wenn beispielsweise die Schüler veranlasst 
werden, aufgrund ihres allgemeinen Weltwissens ein Thema zu bearbeiten.  
Ein weiteres Merkmal tritt hinzu: Die die Diskussion beobachtenden Zuschauer sind 
in besonderer Weise involviert, da sie an der Ausarbeitung der eingebrachten Positi-
onen beteiligt waren. Sie können also überprüfen, ob der ausgewählte Vertreter die 
in der Vorbereitung erarbeiteten Thesen angemessen vertritt. Dieses Arrangement ist 
zu unterscheiden von anderen, die ebenfalls das Kriterium „Beobachtung“ erfüllen. 
Während es bei der Podiumsdiskussion um eine interessengeleitete Wahrnehmung 
geht – der Beobachter kann prüfen, welche der vorbereiteten Argumente bzw. Ge-
genargumente der Gruppenvertreter in welcher Form einbringt –, sind in anderen 
Konstellationen andere Formen der Beobachtung möglich: In einem Tableau „Au-
ßenkreis – Innenkreis“ etwa geht es um die kriteriengeleitete Beobachtung der im 
Innenkreis agierenden Diskutierenden durch die im Außenkreis sitzenden Schüler.  
Zu thematisieren wäre auch die Frage, wer an der Diskussion beteiligt ist. Im Fall 
der Podiumsdiskussion haben wir es mit einer Gruppe zu tun, die vor anderen agiert. 
Ähnliches lässt sich über beobachtete Gruppendiskussionen sagen, in denen – wie 
etwa im Format „Jugend debattiert“ – eine Vierergruppe durch die Mitschüler beo-
bachtet wird. Im Gegensatz dazu steht die Plenumsdiskussion, in der alle Schüler 
einer Klasse potenziell das Rederecht erhalten können. Dies bedarf in der Regel 
auch eines vorher festgelegten Verfahrens.  
Auch hat das Ergebnis der Podiumsdiskussion keine Auswirkungen auf das prakti-
sche Handeln der Beteiligten – mögliche Veränderungen der eigenen Position ein-
mal ausgenommen. Sie ist nicht an Folgehandlungen „gebunden“. Im Gegensatz 
dazu hätte die argumentative Auseinandersetzung mit der Frage „Was machen wir 
beim nächsten Schulausflug? Gehen wir ins Schwimmbad oder in den Erlebnis-
park?“ durchaus Konsequenzen, wenn die einvernehmlich oder durch Abstimmung 
herbeigeführte Entscheidung in die Tat umgesetzt wird. Das Ergebnis ist also an 
einen gewissen zukünftigen Handlungszusammenhang „gebunden“, denn es wird 
Konsens über eine gemeinsame zukünftige Aktivität hergestellt.4 Während im zwei-
ten Fall alle Schüler von der Entscheidung betroffen sind, erzeugt der erste Fall eine 
Übungskonstellation. Es ist wahrscheinlich, dass die Schüler an der Entscheidung 
über eine von ihnen durchgeführte Unternehmung mehr Interesse haben als an einer 
bloßen Übung – sicher ist das allerdings nicht.  
Schließlich muss noch auf die Situierung von Testaufgaben eingegangen werden, 
die dadurch gekennzeichnet ist, dass sie nicht in einen unterrichtlichen Zusammen-
hang eingebettet ist, sondern erzeugt wurde, um ganz bestimmte, vorher definierte 
und nach Parametern ausdifferenzierte Fähigkeiten oder Kompetenzen bei den Pro-
banden zu messen, z. B. durch Rater. Allerdings dürften Aufgaben, wie sie etwa bei 

                                                 
4  vgl. zur Terminologie „gebunden“ vs. „ungebunden“: Becker-Mrotzek/Vogt (2001), 96. 
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DESI genutzt wurden, nicht geeignet sein, die Kompetenzen im mündlichen Argu-
mentieren zu erfassen: Da wurden schriftliche Aufgaben formuliert (vgl. Willen-
berg/Gailberger/Krelle 2007).  
Zusammenfassend lassen sich die hier beispielhaft herangezogenen Rahmungen von 
unterrichtlichen Arrangements darstellen. Die Anforderungen an die Beteiligten 
unterscheiden sich zunächst erstens nach der Art der hergestellten Öffentlichkeit 
(Gruppe oder Plenum), zweitens dann nach der Einbindung in faktische soziale 
Prozesse (gebunden – ungebunden), drittens nach der Art und Weise des Bezugs zu 
anderen (beobachtet – nicht beobachtet) und viertens in Hinblick darauf, ob das 
Ereignis inszeniert ist, also sowohl einen eigenen Rahmen erhält, in dem Schüler vor 
anderen sprechen. Generell ist der Erfolg davon abhängig, inwieweit das extrinsi-
sche Interesse zu einem intrinsischen weiter entwickelt werden kann. Die Ergebnisse 
werden in der nachfolgenden Tabelle zusammengefasst.  
Übersicht 4: Kriterien zur Unterscheidung von Unterrichtskontexten 

 Plenums-
diskussion 

Jugend 
debattiert 

Innenkreis /
Außenkreis 

Podiums-
diskussion 

Rollen-
spiel 

Gruppe/Plenum + / + + / – + / – + / – + / – 
Gebundenheit  + / – – – – – 
Beobachtung – + + + + / – 
Inszenierung – – + + + 

2.2.  Wir vom Kinderschutzbund sind eigentlich gegen die Handys: 
Ein Beitrag im Fokus  
Da die Podiumsdiskussion audiovisuell dokumentiert wird, stellt der Lehrer 

in seinen einleitenden Worten einen Bezug zu politischen Fernsehdiskussionen her. 
Die Vertreter der einzelnen Gruppen nehmen in der Reihenfolge „Eltern“, „Lehrer“, 
„Jugendliche“ Stellung. Meist bleibt es bei der vorbereiteten Stellungnahme, eine 
direkte Auseinandersetzung mit eingebrachten Positionen in Form einer kontrover-
sen Sequenz – damit wird ein Gesprächsteil bezeichnet, der durch die argumentative 
Behandlung widersprüchlicher Positionen gekennzeichnet ist (vgl. Vogt 2002, 
91 ff.) – findet nur zweimal statt: Zuerst im Anschluss an den Beitrag der Vertreterin 
des Kinderschutzbundes (KB), und schließlich nach Abschluss des letzten Beitrags. 
Beide Kontroversen entzündeten sich an Thesen, die die Vertreterin des Kinder-
schutzbundes eingebracht hat, kein Wunder, da sie die Aufgabe hat, die gestellte 
Frage positiv zu beantworten, und so den Befürwortern der Handynutzung durch 
Jugendliche widerspricht.  
Sicher ist die Übernahme dieser Rolle keine leichte Aufgabe, denn es ist zu erwar-
ten, dass die Schülerin auch zu den aktiven Nutzerinnen von Handys gehört. So ist 
zu untersuchen, wie sie diese Aufgabe löst, also welche Eigenschaften ihre Äuße-
rung aufweist.  
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Übersicht 5: Der Beitrag der Vertreterin des Kinderschutzbundes 
Nr. Bereinigtes Transkript  Argumente 
  1 wir vom Kinderschutzbund sind eigentlich gegen die Handys  T 
  2 
  3 
  4 
  5 
  6 
  7 
  8 
  9 
10 
11 

da Handys äh sehr viel Geld kosten  
wenn man einen Vertrag hätte  
und Kinder zum Beispiel die im Ausland sehr viel telefonieren 
dass die Rechnungen dann oftmals über über höhere Beträge 

ausgestellt werden  
da im Ausland kostet es doppelt so viel oder noch mehr  
und im Ausland is des absurd  
ein Handy für Jugendliche ja ihnen einfach ein Handy zu geben 
in Deutschland ein Handys ist es genauso teuer  
und deshalb empfehlen wir dass mit Handys eh nicht telefoniert 

wird 

A 

12 (Zwischenrufe, Lachen) was lacht ihr jetzt – das ist nicht witzig  
13 
14 
15 
16 
17 

da mit Handys heute sowieso nicht mehr telefoniert wird  
und nur noch damit gespielt wird  
kann man genau so gut auf ein Handy verzichten 
da kann man auch mit den Computer oder mit anderen Spielen 

seinen Spaß haben  
kann die die Spiele die nicht so viel Geld kosten 

B 

18 
19 

außerdem haben (Handys) eine sehr gefährliche Strahlung  
die des is einfach nich so gut für Jugendliche  

C 

20 
 
21 

da es auch da auch in der Schule die Leistungen oftmals 
schlechter werden  

wenn die Kinder nur noch mit ihren Handys . die Zeit verbringen 
.  

D 

22 
23 
24 
25 

außerdem können Jugendliche noch nicht so gut mit Geld um-
gehen  

wenn die Elterm es die Kindern ihre Handys finanzieren  
is des für Jugendliche eh einfach keine Erfahrung mit Geld  
und sie denken Geld wächst auf em Baum 

E 

Der Beitrag wird bestimmt durch die initiale Artikulation des Standpunktes dieser 
Gruppe (T, 1), die durch fünf Argumente gestützt wird, nämlich die Kosten (A: 2-
11), die nicht funktionsspezifische Nutzung (B: 13-17), mögliche gesundheitliche 
Gefahren (C: 18-19), negative Auswirkungen auf die Schulleistungen (D: 20-21) 
sowie die nicht möglichen Erfahrungen mit Geld (E: 22-25). Die Argumente C und 
D sind gekennzeichnet durch eine geringe „Argumentationstiefe“, also die im Bei-
trag entwickelte Komplexität eines Arguments, denn sie enthalten lediglich eine 
Behauptung und eine Stützung bzw. – in der Terminologie Toulmins – ein Datum 
sowie eine Schlussregel. Etwas komplexer sind die Argumente B und E, die das 
elementare Argumentationsschema durch die Angabe von Bedingungen erweitern. 
In struktureller Hinsicht am meisten ausgebaut ist das Argument A, das die durch 
die Handynutzung anfallenden Kosten zunächst für das Ausland, dann für das Inland 
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spezifiziert. Hier treten zu den genannten Aspekten noch die entsprechenden Folge-
rungen (7-8, 10-11), die jeweils die Funktion haben die initiale These zu stützen.  
Was passiert nun in Zeile 12? Einige Schüler nutzen eine Pause in dem Beitrag da-
zu, die Begründung der These der Vertreterin des Kinderschutzbundes (KB) zu 
kommentieren und zu lachen. Diese spontanen Abduktionen veranlasst die Schüle-
rin, auf den durch die Aufgabenstellung erzeugten Zwang zu verweisen, eine Positi-
on zu vertreten, die nicht der ihren entspricht.  
Dieser Beitrag lässt sich in zweierlei Hinsicht kommentieren: Zum einen könnte 
man behaupten, die Schülerin „argumentiere“ nicht, da sie ihre Position nicht in 
einer realen Handlungssituation einbringt: Die Beiträge wirken künstlich, weil sie 
nicht in authentische Handlungsprozesse eingebunden sind (a), und die Schülerin ist 
nicht überzeugt von dem, was sie sagt (b). Dagegen ließe sich einwenden, dass die 
Schülerin durchaus argumentiert, denn sie erzeugt in ihrem Beitrag eine argumenta-
tive Struktur (c), die sich an charakteristischen Argumentations-Indikatoren nach-
weisen lässt.  

(a)  Die Beiträge wirken künstlich, weil sie nicht in authentische Handlungsprozesse 
eingebunden sind.  

Diese These kann vor dem Hintergrund sowohl gesprächsrhetorischer als auch ar-
gumentationstheoretischer Ansätze aufgestellt werden (vgl. dazu Spranz-Fogasy 
2003, 30 ff. und Kopperschmidt 1989, 82 ff.). Beide gehen davon aus, dass Argu-
mentieren in der Regel dazu genutzt wird, um in der gemeinsamen Zielverfolgung 
auftretende Probleme zu bearbeiten. Ein solches „Darstellungsdefizit“ bzw. eine 
solche „Geltungsproblematisierung“ erzeugt bei den Interaktanten die Notwendig-
keit, ihr kommunikatives Handeln im Gespräch auf die Klärung der so entstandenen 
Probleme zu orientieren, es also zu verlassen, um in einem argumentativ organisier-
ten Diskurs die Differenzen zu bearbeiten und möglichst zu einer einvernehmlichen 
Lösung zu führen. Wenn dies gelingt, kann die weitere Handlungsaufgabe weiterhin 
kommunikativ organisiert werden: „Ausgliederung und Wiedereingliederung in das 
übergreifende Handlungsgeschehen markieren demnach die Grenzen des Argumen-
tierens in Gesprächen“ (Spranz-Fogasy 2003, 32). Rahmentheoretisch gesehen wer-
den also die interaktionalen Aktivitäten des Argumentierens zwingend an einen 
primären Rahmen gebunden. 
Diese Überlegungen legen es nahe, den oben analysierten Beitrag als nicht-
argumentativ einzustufen, denn es fehlt der interaktionale Zusammenhang eines wie 
auch immer kommunikativen Handelns. Vielmehr wird die Äußerung der Schülerin 
durch einen institutionellen Zusammenhang Unterricht erzeugt, innerhalb dessen sie 
eine Aufgabe bearbeitet, die ihr der Lehrer gestellt hat. Innerhalb dieses Rahmens 
kann die Schülerin mit ihrem Beitrag eine gewisse Geltung beanspruchen.  
Rahmentheoretisch handelt es sich um einem sekundären Rahmen, der durch eine 
Modulation erzeugt wird und durch klare, für alle Beteiligten nachvollziehbaren 
Grenzen gekennzeichnet ist (vgl. Goffman 1989, 52 ff.). Genauer: In diesem Arran-
gement tun die Schülerinnen und Schüler so, als ob sie im Sinne von bestimmten 
Standpunkten aus eine Antwort auf die Forderung formulieren können. Sie „üben“ 
Argumentieren, weil sie für die von ihnen eingenommenen Positionen keine Ver-



Didaktik Deutsch 23/2007 44 

antwortung übernehmen müssen (vgl. den Terminus „Einübungen“ bei Goffman 
1989, 72), ein gesellschaftlich durchaus übliches Arrangement, um Fähigkeiten zu 
entwickeln und Fertigkeiten zu erzeugen.  
Allerdings entspricht dies nicht dem mehr oder weniger normativ konstruierten 
Normal- oder Idealfall des Argumentierens, auf den sich die Argumentationstheore-
tiker5 immer wieder beziehen, der i.W. aus einer Abfolge von vier Teilen besteht. 
Eine Sprachhandlung oder eine von einem Gesprächsteilnehmer eingenommene 
Position (1) wird durch einen anderen Gesprächsteilnehmer in Frage gestellt, in dem 
er einen Dissens zum Ausdruck bringt. (2). Dieser wird durch die Interaktionsteil-
nehmer bearbeitet – wobei die Anzahl der dazu notwendigen Beiträge relativ offen 
bleibt (3). Abschließend wird das Ergebnis der Bearbeitung von den Beteiligten zum 
Ausdruck gebracht und bestätigt, sei es im Konsens oder im Dissens (4). Charakte-
ristisch für einen solchen Sequenzierungsvorschlag ist die Vorstellung von zwei 
Parteien, die sich in irgendeiner Art und Weise einigen müssen, eben auf der Grund-
lage des „zwanglosen Zwangs des besseren Arguments“.  
Durch die Rahmung „Podiumsdiskussion“ nun entsteht ein anderes Format des Ar-
gumentierens: Jeder der Interessenvertreter bekommt Gelegenheit, seine Position 
einzubringen. Diese ist gut vorbereitet und relativ komplex, wie am Beispiel gezeigt. 
Wenn ein Beitrag abgeschlossen ist, könnte ein anderer den Inhalt problematisieren, 
sofern der Diskussionsleiter ihm das Wort erteilt. Dies geschieht in dem hier vorge-
stellten Beispiel nur zweimal (s. o.). Offenbar steht hier das Einbringen von argu-
mentativ abgesicherten Positionen im Mittelpunkt des Interesses und nicht das inter-
aktive Aushandeln von Standpunkten.6 

(b)  Die Schülerin ist nicht von dem überzeugt, was sie sagt. 

In der Tat scheint die Sprecherin KB auf den ersten Blick nicht überzeugt von dem 
zu sein, was sie in ihrem Beitrag ausdrückt: Eine Vertreterin einer Generation, die 
sich gut auf die Nutzung moderner Kommunikationstechnologien versteht, muss in 
die Rolle der advocata diaboli schlüpfen und eine Position einbringen, die der eige-
nen entgegengesetzt ist. Das macht sich an der Präsentation ihrer Position deutlich, 
hier beispielhaft dargestellt anhand einer genaueren Transkription der Darstellung 
der Argumente „Gefahren durch Strahlung“ sowie „Schulleistungen“ dargestellt 
werden.7 
17.2 (…) 
18.1 außerdem haben handys eine sehr gefährliche strAHlung,  

                                                 
5  Vgl. dazu beispielsweise Gruber 1995, Kopperschmidt 1989, Spranz-Fogasy 2003, 32 ff., 

Vogt 2002, 89 ff. 
6  Diese Zusammenfassung bezieht sich auf das vorgestellte Beispiel. Es gibt durchaus 

andere, lebendigere Podiumsdiskussionen mit kontroversen Sequenzen.  
7   Bei der Transkription sind die folgenden Konventionen nach dem Gesprächsanalytischen 

Transkriptionssystem (GAT) genutzt: strAHlung: betonte Silbe, a: gedehnter Vokal, ,: fal-
lende Intonation,: steigende Intonation, die Eltern es/die Kindern: Reparatur bzw. Korrek-
tur, Sprechgeschwindigkeit: <<len> …> langsamer, <<all> …>: schneller; Pausen: . 
kurz, …: länger, (1 Sek.) Angabe in Sekunden, […]: paralleles Sprechen. 
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18.2 <<len>un:d >ja;  
19 die is des is einfach nich so gut für jugendliche,  
20.1 <<len>da: > da es auch in> (…)  
20.2 da auch in der schUle die leistungen oftmals schlechter werden  
21.1 wenn die kinder: . nur noch mit ihren handys, (…) <<all>die zeit die zeit verbrin-

gen die zeit verbringen> 
21.2 (…) 
Zunächst sind die langen Pausen charakteristisch, die insgesamt die Struktur des 
Beitrags akzentuieren. Sie sind der kollektiven Vorbereitung geschuldet: Die Spre-
cherin blickt nämlich auf den vor ihr liegenden Zettel, um ihre handschriftlichen 
Notizen aus der vorangegangenen Gruppenarbeitsphase zu lesen. In diesem Zusam-
menhang findet auch das verlangsamte Sprechtempo (18.2, 20.1) eine Erklärung, 
denn die Sprecherin nutzt die Verlangsamung, um die verbale Planung für die Dar-
stellung eines Aspekts zu aktualisieren, der ihr im alltäglichen Zusammenhang nicht 
geläufig ist. Zudem spricht die Schülerin wenig akzentuiert: Nur zweimal ist eine 
deutliche Betonung zu erkennen. Das schnell gesprochene Ende (21) mit zwei Wie-
derholungen deutet darauf hin, dass die Schülerin froh zu sein scheint, den fixierten 
Gedanken verbal zu einem Abschluss zu bringen. Sie ist zweifellos nicht von dem 
überzeugt, was sie an dieser Stelle einbringen muss.  
Kann jemand für etwas argumentieren, wenn er von diesem Standpunkt gar nicht 
überzeugt ist? Kann man nur Argumentieren „lernen“, wenn man an der „Argumen-
tationspraxis“ teilnimmt? Und ist die Rahmung „Podiumsdiskussion“ eine Inszenie-
rung, mit deren Hilfe ein Konzept gestützt wird, das Argumentieren in sophistisch-
rhetorischer Tradition zu einem bloßen Mittel der Positionierung verkommt, bei dem 
der Geltungsanspruch auf der Strecke bleibt? (vgl. dazu Lueken 2006, 104) Auch 
diese Kritik orientiert sich an dem Postulat, Argumentieren nur in primären Rah-
mungen als angemessen anzusehen, weil hier die beteiligten Subjekte selbst für den 
Geltungsanspruch ihrer Positionen einstehen. Das ist in diesem Zusammenhang 
sicherlich richtig, denn die Schülerin hat durchaus Schwierigkeiten, um eine ihr 
fremde Position einzubringen. Andererseits lassen sich schulische Übungen im Ar-
gumentieren eher nur in Ausnahmefällen als „Argumentationspraxis“ gestalten, etwa 
wenn soziale Konflikte zwischen Schülerinnen bzw. Schülern offen thematisiert 
werden, also die soziale Einheit Schulklasse als solche diskursiv thematisiert wird 
(vgl. dazu Vogt 2002, 223 f.). Der Regelfall jedoch bleibt der vom Lehrer vorberei-
tete Unterricht, in dem Argumentieren in verschiedenen Arrangements geübt bzw. 
metakommunikativ reflektiert wird, eben in dem oben beschriebenen Rahmen des 
„So-tun-als-ob“.  
Motivationspsychologisch gesehen geht es hier darum, dass es der Schülerin offen-
bar nicht gelungen ist, die Aufgabenstellung positiv so zu besetzen, dass sie die von 
der Aufgabenstellung her formulierte Perspektive auch in überzeugender Form ein-
bringt, oder knapp zusammengefasst, dass aus einer extrinsischen Motivation eine 
intrinsische wird. Genauer: Der Schülerin gelingt es nur im Ansatz, das persönliche 
Interesse so weit zu entwickeln, dass eine fremdbestimmte Introjektion, also eine 
von außen geforderte Auseinandersetzung mit dem Gegenstand, zu einer Übernahme 
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als Identifikation, nämlich die Anerkennung der Handlungsziele unabhängig von 
ihrer instrumentellen Funktion, weiter entwickelt wird (vgl. dazu Krapp 1992, 324).  
Die Probleme der Schülerin, ihren Beitrag situativ adäquat zu gestalten, liegen ver-
mutlich auch darin begründet, dass sie mit 13 oder 14 Jahren noch nicht so selbstre-
flexiv ist wie etwa ein Oberstufenschüler. Denn hier wäre eine gewisse Rollendis-
tanz notwendig, um eine andere Perspektive so zu übernehmen, dass sie 
glaubwürdig dargestellt wird.8 Gerade die spielerische Übernahme von Positionen, 
die nicht geteilt werden, kann in Übungskontexten durchaus genutzt werden, um 
argumentative Fertigkeiten weiter auszubilden.  

(c)  Die Schülerin erzeugt in ihrem Beitrag eine argumentative Struktur. 

Wenn man sich die Struktur des Beitrags ansieht, also die durch die Äußerung er-
zeugte Verknüpfung von Propositionen, dann lassen sich durchaus charakteristische 
Eigenschaften von als argumentativ einzustufenden Verknüpfungsformen nachwei-
sen.  
Argumentative Strukturen lassen sich in unterschiedlicher Weise beschreiben. Klas-
sisch ist das im Kern dreischrittige Modell Toulmins (1958), in dem der problemati-
sierte Geltungsanspruch einer Äußerung als Konklusion aus Informationen (data) in 
einer kausalen Relation zum Ausdruck gebracht wird, und zwar unter Rückgriff auf 
eine diese Folgerung rechtfertigende Schlussregel. Die jeweiligen Bestandteile las-
sen sich durch weitere Komponenten ausdifferenzieren: So kann beispielsweise die 
Schlussregel durch eine weitere kausal zugeordnete Information eine Stützung erfah-
ren, während die Geltungskraft der Konklusion durch Operatoren eingeschränkt 
werden, indem beispielsweise die Bedingungen für ihre Gültigkeit angegeben wer-
den.9 Allerdings bleibt dieses Modell normativ und eignet sich nur bedingt für die 
Untersuchung von mündlich vorgebrachten Argumentationen, da diese immer auch 
den situativen Rahmen reflektieren.  
Ein am Ergebnis orientiertes Modell hat Klein in die Diskussion eingebracht, indem 
er Argumentieren als kollektive Leistung rekonstruiert hat, deren Struktur mithilfe 
von graphischen Darstellungen visualisiert werden kann. Aufgrund der Bedingung 
einer „strittigen Frage“ wird eine ganz bestimmte Ordnung der Aussagen abgeleitet. 
Sie ist konstitutiv für solche Texte, die im pragmatischen Sinn als Argumentationen 
erfasst werden. In seinen empirischen Analysen zeigt er, wie im Gespräch in kollek-
tiver Anstrengung Argumentstrukturen erzeugt werden, die er mit Hilfe von Baum-
graphen darstellt. Er akzentuiert also den Aspekt der Strukturiertheit, die sich erst 
nach vollzogener Interaktion im Transkript nachweisen lässt. 

                                                 
8  In der Jugendpsychologie wird dieses Phänomen unter dem Stichwort „jugendlicher 

Egozentrismus“ diskutiert, der darauf verweist, dass Jugendliche gerade in der Pubertät 
vorwiegend mit sich selbst beschäftigt sind (vgl. Schurian 1989, 90). 

9  Ohne auf die vielfach an diesem Modell geäußerte Kritik einzugehen, sei darauf hinge-
wiesen, dass der in schulischen Zusammenhängen oft vermittelte Dreischritt von These, 
Begründung und Beispiel diese elementare Struktur aufweist. 
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Ich wähle hier für die Darstellung eine Form, die geeignet ist, einerseits die Bezie-
hungen zwischen den propositionalen Bestandteilen in einem argumentativen Bei-
trag in hierarchischer Form zu repräsentieren, andererseits aber auch ihre Sequenzia-
lität zu verdeutlichen. Ich gehe aus heuristischen Erwägungen von verschiedenen 
Ebenen aus, die einen solchen Beitrag strukturieren. Die Ebenen lassen sich durch 
das Kriterium des Bezugs von Beitragselementen zueinander bestimmen. Indikato-
ren können Konnektoren sein, die Relationen zwischen Beitragselementen explizit 
herstellen. Fehlen sie, so muss der implizite Bezug analysiert werden. So lassen sich 
die verschiedenen Ausführungen der Sprecherin in Beziehung setzen zur den Beitrag 
leitenden These „Wir vom Kinderschutzbund sind gegen Handys“: Dies wäre die 1. 
Ebene. Die jeweils zur Stützung dieser These eingebrachten Aspekte „hohe Kosten“, 
„Zweckentfremdung“, „Strahlung“ usw. werden auf den folgenden Ebenen parallel 
behandelt. In diesem Beitrag werden drei der eingebrachten Aspekte mit dem kausa-
len Konnektor da eingeleitet, während die Verbindung zur leitenden These bei den 
beiden anderen Aspekten mit dem gleichartige Glieder anfügenden Adverb außer-
dem hergestellt wird. Dabei sind die bei den Aspekten „hohe Kosten“ und „Zweck-
entfremdung“ formulierten Schlussfolgerungen, die in Form von Empfehlungen 
bzw. Forderungen zum Ausdruck gebracht sind, ebenfalls der 1. Ebene zugeordnet 
worden, da sie direkt den Bezug zur leitenden These herstellen. Die jeweils einge-
brachten Informationen sind der zweiten Ebene zugeordnet, während die diese As-
pekte stützenden Überlegungen auf der dritten Ebene erscheinen. Die vierte Ebene 
schließlich erweitert oder pointiert die vorgetragenen Argumente durch Konkretisie-
rungen und Beispiele.  
Die folgende Übersicht rekonstruiert die Erzeugung einer argumentativen Struktur 
im Verlauf des Beitrags.10 Die vorgetragenen Aspekte werden dabei in Form von 
zusammenfassenden Formulierungen eingebracht, so dass nicht der Beitrag in seiner 
Komplexität dargestellt wird, sondern dass die argumentative Struktur deutlich wird. 
Die Sequenzialität wird durch die Pfeile dargestellt. Auf diese Weise zeigt sich, dass 
die einzelnen Positionen durchaus nicht sukzessive abgearbeitet werden, sondern 
dass die situative Bewältigung der gestellten Aufgabe dazu führt, dass nicht nach 
einem vorgegebenen Muster verfahren wird. Besonders deutlich wird dies beim 
ersten Aspekt: Hier zeigt sich, dass Beiträge nicht unbedingt klar strukturiert sein 
müssen, vielmehr wird im Vollzug des Sprechens jene Struktur erzeugt, die sich als 
argumentativ rekonstruieren lässt.  

                                                 
10  Die jeweils in Spalten bilden die strukturellen Eigenschaften ab, die Pfeile markieren die 

sequentielle Abfolge der Einheiten. Die jeweiligen Komponenten sind inhaltlich zusam-
mengefasst.  
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Übersicht 6: Struktur des Beitrags11  

 A B C D E 
1 

Wir vom Kinderschutzbund sind gegen Handys 

 Man sollte 
Jugend-
lichen im 
Ausland 
kein Handy 
geben 

Jugendliche 
sollten nicht 
mit Handys 
telefonieren 

Verzicht 
auf  
Handys 

   

2  
hohe Kosten 

Handy 
wird 
meist 
fürs  
Spielen  
genutzt 

    Han-
dys ha-
ben eine 
gefährli-
che 
Strah-
lung 

schulische 
Leistungen 
werden 
schlecher 

Jugendli-
che sollen 
lernen, mit 
Geld 
umzuge-
hen 

3 vor allem im 
Ausland 
 

auch in  
Deutschland 
ist das 
Handy teuer 

auch mit 
dem PC 
kann man 
spielen 

 
für Ju-
gendli-
che 
schlecht 

wenn die 
Kinder 
zuviel 
telefonie-
ren 

 
Eltern  
bezahlen 

4  
 

    Jugendli-
che ma-
chen keine 
Erfahrung 
mit Geld 

Der Beitrag weist nicht nur im Überblick eine argumentative Struktur auf, auch in 
der genauen Untersuchung eines der Argumente zeigt sich, dass die Sprecherin cha-
rakteristische Indikatoren benutzt. Zudem schließt sich aufgrund des Einbringens 
dieses Arguments eine kontroverse Sequenz an, die auch näher betrachtet werden 
soll.  

Nr. sprachliche Formen Ebene Funktion 
21.3 (1 sec)   Pause 
22 außerdem können Jugendliche noch nicht  

so gut mit Geld umgehén .  
2 Behauptung  

23.1 un:d wenn die Eltern die die Kinder mit  
ihren Handys  

3 Stützung: konditional 
(Untersatz) 

23.2 eh ja   gefüllte Pause 
23.3 wenn die Eltern es die Kindern ihre Handys  

finanzieren-  
3 Stützung: konditional 

(Untersatz) 
24.1 eh .   gefüllte Pause 

                                                 
11 Die Darstellung stellt eine Weiterentwicklung eines Vorschlags dar, den ich in einem 

anderen Kontext gemacht habe (vgl. Vogt 2006, 50).  
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24.2 is des für Jugendliche eh einfach keine  
Erfahrung mit Gèld  

3 Stützung: konditional 
(Obersatz) 

25.1 und sie denken  4 Ergänzung: konseku-
tiv (Obersatz)  

25.2 Geld wächst auf nem Baum 4 Ergänzung (Unter-
satz) 

Die Sprecherin KB entfaltet hier trotz aller Einwände eine argumentative Struktur, 
die erkennbar wird zum einen an den Konnektoren, zum anderen an den Relationen 
zwischen den Äußerungsteilen. Mit dem initial gebrauchten Adverb außerdem stellt 
sie zunächst einen Bezug zur ihren Beitrag initiierenden These her und macht kennt-
lich, dass diese durch ein weiteres Argument gestützt werden soll. Sie markiert so, 
dass sie sich auf der zweiten Ebene befindet. Mit der Behauptung (22) etabliert sie 
das Thema „Umgang mit Geld“, es folgt dann der erste Stützungsversuch, der aller-
dings nicht erfolgreich abgeschlossen werden kann. Nach einer gefüllten Pause 
gelingt dies und die konditionale Konstruktion wird realisiert. Die konsekutive Er-
gänzung (25) auf der 4. Ebene illustriert dieses Problem.  
Interessant ist auch das, was im Anschluss an diesen Beitrag passiert: Nach Beendi-
gung des Beitrags von KB lacht der neben ihr sitzende Schüler, der die Rolle des 
Elternvertreters (EV) übernommen hat. Andere Schüler murmeln, entweder im Pub-
likum oder auf dem Podium. Nach einer Pause ergreift EV das Wort, ohne dass eine 
explizite Aufforderung des Gesprächsleiters zu hören gewesen wäre. Er artikuliert 
seinen Widerspruch zum Aspekt „Mit Geld umgehen“, indem er Möglichkeiten 
aufweist, wie Kinder und Jugendliche gerade durch die Nutzung des Handys geför-
dert werden, den selbständigen Umgang mit Geld zu erlernen. In ihrer Replik weist 
KV darauf hin, dass Kinder bzw. Jugendliche in eine Schuldenfalle geraten, aus der 
sie meist nur unter Mithilfe der Eltern herausfinden, also Schulden bei den Eltern 
haben. Der Versuch einer Replik von EV wird von der Diskussionsleiterin unterbro-
chen. Hier entwickeln die Aktanten also eine kontroverse Sequenz, in dem sie unter-
schiedliche Perspektiven oder andere Beurteilungen zwischen den Beteiligten entfal-
ten und bearbeiten. Allerdings gelingt es ihnen nicht, die strittige Frage im Konsens 
zu lösen (vgl. Vogt 2002, 91 ff.).  
Interessant ist an dieser Sequenz allerdings etwas anderes, nämlich die prosodischen 
und intonatorischen Eigenschaften der Äußerung von KB im Vergleich zu dem oben 
diskutierten Beitrag: KB spricht flüssiger, es sind weniger Selbstkorrekturen und      
-reparaturen verzeichnet. Entsprechend nutzt die Sprecherin KB die intonatorischen 
Mittel, um den Zuhörern die zentralen Aspekte ihres Beitrags zu verdeutlichen. Sie 
markiert mit einer Betonung nicht nur die beiden Schlüsselwörter „Kinder“ und 
„Eltern“, sondern auch andere zentrale Wörter. Hebungen und Senkungen organisie-
ren den Redefluss. Am Parameter „Pause“ kann der Unterschied zwischen ihrem 
ersten und dem zweiten Beitrag verdeutlicht werden. Während der erste Beitrag 
insgesamt 5 längere Pausen (> 1 Sekunde) aufweist, formuliert sie ihren zweiten 
Beitrag ohne eine so lange Pause (vgl. Vogt 2006, 41 f.). Auf diese Weise zeigt sie 
sich wider Erwarten als durchaus engagiert für die eingenommene Perspektive, die 
noch im ersten Beitrag rekonstruierbare Distanz scheint zumindest in diesem zwei-
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ten Beitrag aufgehoben zu sein. Allerdings ist es nicht wahrscheinlich, dass aus der 
extrinsischen eine intrinsische Motivation geworden ist – zumindest inhaltlich.  

2.3.  Zusammenfassung 
Die qualitative Analyse eines ausgewählten argumentativen Beitrags in einer 

inszenierten Podiumsdiskussion hat einige beurteilungsrelevante Aspekte deutlich 
gemacht. Zunächst zeigt sich, dass einige Faktoren das beobachtbare Handeln beein-
flussen. Da ist zunächst der Rahmen der Interaktion, also das unterrichtliche Arran-
gement, das sich auf die Handlungen der Schülerin auswirkt. Ihr gelingt es nur im 
Ansatz, die durch die Aufgabe erzeugte Motivation anders als extrinsisch zu bear-
beiten. Auch fällt es ihr schwer, eine Perspektive zu übernehmen, die der eigenen 
entgegengesetzt ist. Gleichwohl erfüllt sie durchaus ihre Aufgabe, nämlich innerhalb 
dieses Rahmens einen komplexen argumentativen Beitrag zu leisten. Und in der 
folgenden kontroversen Sequenz zeigt sich, dass sie innerhalb des sekundären Rah-
mens des „So-tun-als-ob“ durchaus interessierter erscheint als in der Realisierung 
des vorangegangenen Beitrags.  
Übungsformen wie die Podiumsdiskussion können durchaus geeignet sein, bei den 
Beteiligten Interesse an der Art der Inszenierung zu erzeugen: Wem die öffentliche 
Selbstdarstellung keine Schwierigkeiten bereitet, sondern ihn in besonderer Weise 
aktiviert, ihn also herausfordert, seine performativen Fähigkeiten in die Waagschale 
zu werfen, der wird diese Gelegenheit nutzen, sich in Szene zu setzen, vielleicht 
auch dann, wenn das Interesse am Thema nicht so groß ist. Schüler, die daran kein 
Interesse haben, vielleicht den öffentlichen Auftritt fürchten, dürften größere 
Schwierigkeiten haben, sich hier adäquat zu präsentieren, selbst wenn sie Interesse 
am Thema haben. Interesse am Gegenstand und an der Interaktionsform und das 
daraus resultierende Engagement für den sich aktuell vollziehenden Interaktionspro-
zess sind also wesentliche Gesichtspunkte, die die konkreten Aktivitäten der Teil-
nehmer bestimmen.  

3. Perspektiven: Ein Vorschlag zur Beurteilung mündlicher argu-
mentativer Kompetenzen  

Die qualitativ orientierte Auseinandersetzung mit einem Gesprächsbeitrag 
und seiner institutionellen Einbettung hat einige Gesichtspunkte deutlich konturiert, 
die bei der Konzeption einer größeren empirischen Untersuchung zu berücksichtigen 
wären. Dies betrifft zum einen das Setting: Neben der Organisationsform spielen das 
Thema und die Art und Weise der Auswahl der Probanden eine wichtige Rolle. In 
der Realisierung muss differenziert werden nach den oben dargestellten Dimensio-
nen. 
Für quantitative Untersuchungen reduzieren sich die Möglichkeiten der Untersu-
chung auf Arrangements, in denen wenige Schüler zu beobachten sind. Insofern sind 
plenare Formen nicht geeignet, weil sie nicht garantieren können, dass sich alle 
beteiligen. Es bleiben also die Gruppendiskussion, die es erlaubt, die Aktivitäten der 
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einzelnen Schüler zu beobachten. Damit nimmt man auch in Kauf, dass es sich um 
ungebundene und nicht inszenierte Arrangements handeln kann.  
Zudem bleibt zu klären, welches Thema geeignet ist: Inwieweit können sich die 
Beteiligten aufgrund eines bestimmten Interesses in der Diskussion engagieren? So 
wird das Thema „Beeinträchtigt das Spielen von Computerspielen die schulische 
Leistungsfähigkeit?“ vor allem Jungen interessieren, während das Thema „Sollen an 
unserer Schule Schuluniformen eingeführt werden?“ eher Mädchen ansprechen 
dürfte. Neben dem Kriterium „geschlechtsspezifische Interessen“ gibt es weitere 
Differenzierungen hinsichtlich der möglichen Betroffenheit, z. B. aufgrund von 
individuellen Präferenzen oder peer-group-abhängigen Schwerpunkten. Es müsste 
also geklärt werden, inwieweit die Themenstellung möglichst gleichmäßige Zugän-
ge der Probanden zum Thema ermöglicht.  
Ein weiterer Punkt bezieht sich auf die Zusammenstellung von Kleingruppen. Orga-
nisiert man die Zusammensetzung der zu testenden Gruppen innerhalb eines Klas-
senverbands nach dem Zufallsprinzip oder nach einem anderen formal definierten 
Verfahren, dann ergeben sich dort Unterschiede hinsichtlich der Kooperationsbereit-
schaft der Beteiligten. Wenn etwa problematische Beziehungen bestehen, dürfte sich 
das ebenso auf die Beteiligung auswirken als wenn etwa befreundete Schülerinnen 
und Schüler miteinander sprechen. 
Wenn dann Themen gefunden und Gruppen gebildet wurden, dann stehen die Krite-
rien des Ratings zur Disposition, denn im Gegensatz zum schriftlichen Text können 
sich die Rater oder Beurteiler im Normalfall nicht auf ein konkretes Produkt bezie-
hen, das unabhängig von der Situation zur Verfügung steht. Sie sind vielmehr darauf 
angewiesen, ihre Beobachtungen in situ zu machen und entsprechend einem vorlie-
genden Normenkatalog bestimmten Parametern zuzuordnen. Entsprechend der oben 
eingeführten Dimensionen (Übersicht 2) lassen sich dabei die folgenden Kriterien 
entwickeln (vgl. auch Vogt 2007, 121 f.). 
1. Um die expressive Dimension zu erfassen, wird das Ausdrucksvermögen der 
Beteiligten in den Mittelpunkt gestellt. Bei „Jugend debattiert“ wird beispielsweise 
gefragt: „Wie hat der Redner das, was er meint, gesagt?“ In der Konkretisierung 
wird auf die Kategorie der Verständlichkeit der Formulierungen zurückgegriffen. 
Diese kann man mit Hilfe von Beobachtungskriterien wie Klarheit, Lebendigkeit 
und grammatische Korrektheit (z. B. Klippert 2002, 153) operationalisieren. Aller-
dings ist die Beurteilung der grammatischen Korrektheit („Redet der Sprecher in 
ganzen Sätzen oder nur bruchstückhaft?)“ in Hinblick auf gesprochene Sprache 
nicht angemessen. Stattdessen sollte die Frage die Leistung des Einzelnen in einer 
vorgegeben Situation fokussieren, indem beispielsweise die offene Frage gestellt 
wird: „Artikuliert sich der Schüler situationsangemessen?“ Beobachtungskriterien 
wären hier die jeweilige Art des Anschlusses und die gewählte Artikulationsform 
unter Berücksichtigung der eingesetzten prosodischen und non-verbalen Mittel.  
2. Die kognitive Dimension wird durch das Kriterium der Sachkenntnis operationa-
lisiert, z. B. durch die Frage „Weiß der Redner, worum es geht?“ (vgl. Jugend debat-
tiert (2005)) Die inhaltliche Vorbereitung ist zentral, denn ohne fachliches Wissen 
lassen sich keine Argumentationen entwickeln, die hinreichend Geltungskraft erzeu-
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gen können. Das hat auch das Beispiel des oben diskutierten Beitrags deutlich ge-
macht. Allerdings spielt bei anderen Arrangements wie der Kleingruppendiskussion 
gerade auch das implizite Wissen eine besondere Rolle. Wichtig sind also die Bei-
tragsformate, die die Schülerinnen und Schüler wählen, um argumentative Struktu-
ren zu entfalten. Dies ließe sich z. B. mit Hilfe der Frage „Hat er das, was er sagt, 
gut begründet?“ thematisieren. In anderer Form könnte die Frage lauten: „Welche 
Formate nutzen Schüler, um ihre Standpunkte einzubringen, zu begründen und ab-
zusichern?“ Diese Frage ist geeignet, die inhaltlich-strukturelle Seite von Argumen-
tationen zu erfassen. Beobachtungskriterien wären hier neben der Länge der Beiträ-
ge ihre strukturelle Komplexität.  
3. Um die soziale Dimension zu erfassen, wird in der Regel Bezug auf eine unspezi-
fizierte Gesprächs- bzw. Interaktionsfähigkeit genommen. So lässt sich zunächst 
fragen: „Hat der Redner zugehört und die Anderen berücksichtigt?“ Gefordert wird 
also zunächst die Einlösung des Prinzips der Gegenseitigkeit und des sozial adäqua-
ten Verhaltens, nicht aber die Verknüpfung mit dem spezifischen Interesse, einen 
Geltungsanspruch für eine Äußerung zu erheben und dies den anderen auch deutlich 
zu machen. Aus pragmatischen Gründen würde die Frage „Wie setzen sich die 
Schüler für ihren Standpunkt ein?“ weiterhelfen: Mit dieser Frage lässt sich themati-
sieren, inwieweit die einzelnen Schüler Sequenzen initiieren, wie sie ihren Strand-
punkt gegenüber anderen verteidigen und ob sie ihn ggf. verändern.  
4. Die kontextuelle Dimension wird beispielsweise bei „Jugend debattiert“ nicht 
berücksichtigt, denn hier liegt das Diskussionsformat bereits fest und muss deshalb 
nicht eigens thematisiert werden. Dennoch müssen auch die Rahmenbedingungen 
berücksichtigt werden, da sie das Verhalten der zu beobachtenden Schüler beein-
flusst. Diesen Aspekt erfasst die Frage: „Wie wird das Handeln der Schüler durch 
den gegebenen Rahmen beeinflusst?“ Diese Perspektivierung würde es erlauben, die 
zuvor gewonnenen Beobachtungsdaten neu zu gewichten.  
Abschließend bleibt festzustellen, dass eine Konzeptualisierung von Kompetenz im 
Bereich des mündlichen Argumentierens nur über eine qualitative Fundierung mög-
lich ist. Wenn die Ergebnisse der gesprächsanalytischen Unterrichtsforschung ernst 
genommen werden, kann es – wie gezeigt – gelingen, auch in diesem Bereich gut 
abgesicherte Kriterien der Beobachtung zu entwickeln. Diese müssen sicher noch 
weiter differenziert werden, z. B. in Hinblick auch auf gruppendynamische Aspekte. 
Die Frage, ob und wie ein solches Konzept allerdings in größere Untersuchungen 
implementiert werden kann, werden zukünftig zu entwickelnde Untersuchungsar-
rangements von Kompetenzen beantworten müssen.  
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